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Teoria a praktyka w ksztalceniu nauczycieli
jezykow obcych

Moje rozwazania na temat sformulowany w tytule, stanowiacy jedno z kluczowych za-
gadnien ksztalcenia, skoncentruj¢ wokol dwu pytarn, zadawanych sobie zarowno przez czyn-
nych zawodowo nauczycieli, adeptow zawodu nauczycielskiego, jak i ich edukatorow:

1. Z czego wynika przekonanie nauczycieli i studentéw o malej przydatnosci teorii
w dzialaniach pedagogicznych? I jakie konsekwencje moze mie¢ tendencja do uprak-
tyczniania ksztalcenia nauczycieli?

2. Co stanowi istote pracy nauczycielskiej i co oraz dlaczego jest niezbedne do efektyw-
nego wykonywania zadan edukacyjnych? Czy mozna zrezy gnowac z teorii w ksztalce-
niu nauczycieli?

Ad 1.

Wrazenie o malej przydatnosci teorii w praktyce nauczycielskiej jest — w moim od-
czuciu — przede wszystkim wynikiem:
a) mylnych przekonan i oczekiwan dotyczacych teorii;
b) niejednoznacznosci pojecia teorii i jej relacji z praktyka pedagogiczna:
¢) psychologicznych mechanizmow determinujacych dzialania nauczyciela, zwlasz-
cza funkcjonowania tzw. teorii subiektywnych.

Ad12)

Szczegbdlng role w ocenie przydatnosci teorii w pracy zawodowej nauczyciela odgrywa
charakterystyczne dla tradycyjnego myslenia edukacyjnego i wyniesione z nauk przyrodni-
czych przekonanie, Ze teorie i badania naukowe odzwierciedlaja obiektywna rzeczywistos¢
edukacyjng i ze dostarczaja pewnych i niezawodnych regut dzialania dydaktycznego, a takze,
ze $rodowisko dydaktyczne, klasa, jest neutralne wobec zewngtrznych wplywow, wolne od
wewnetrznych sprzecznosci, ukrytych programow i strategii etc. Koncepcja ta wynika z prze-
niesionego na edukacje scjentystycznego obrazu $wiata, zakladajacego zgodnos¢ przyczyno-
wo-skutkowa, ktorej konsekwencjq jest przekonanie, ze wystarczy wiedzie¢, aby dziala¢ pra-
widlowo, i ze teoria powinna by¢ przedmiotem wdroZenia.

Teoretyczna wiedza pedagogiczna to w wyobrazeniu studentow i nauczycieli kompi-
lacja informacji psychologicznych, lingwistycznych i pedagogicznych. Teori¢ traktuja
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Jako swoisty ozdobnik erudycyjny, zwigzany z wyksztalceniem akademickim (Kwiatkow-
ska 1997a:42). Nauczyciele oczekuja gotowych recept, wskazowek dajacych pewno$¢ mo-
zliwie efektywnego dzialania. Do przetwarzania wiedzy naukowej, jej krytycznej analizy.
nauczyciele nie sa najczesciej dostatecznie przygotowani. Znacznym utrudnieniem jest
wyraznie przez nich odczuwana bariera terminologiczna. Doswiadczenie ma jednak za-
zwyczaj charakter jednostkowy. Wyuczone, sprawdzone wzorce zachowan dydaktycz-
nych zawodza, co prowadzi do niepewnosci, frustracji, sceptycyzmu wobec wszelkich in-
formacji teoretycznych. Nauczyciel zamiast wskazowek odnosnie tego, co moze czy po-
winno si¢ zdarzy¢ wskutek zastosowania okreslonych zabiegow dydaktycznych, uzyskuje
w teorii zestaw opisow i uzasadnien nieprzystajacych do konkretnych sytuacji. Sigga za-
tem do wilasnych doswiadczen, do wiedzy subiektywnej, ktora jest zazwyczaj uproszczo-
na, niepelna, niekiedy opiera si¢ na blednych zalozeniach i irracjonalnych przekonaniach,
traktujac teori¢ pedagogiczng jako niepotrzebny, bo bezuzyteczny w podejmowaniu dora-
znych decyzji dydaktycznych balast.

Frustracja nauczycieli i adeptow zawodu, a takze niewlasciwe zrozumienie i interpre-
tacja niektorych wspdlczesnych koncepcji pedagogicznych, jak np. koncepcji Schona, do-
tyczacej refleksyjnej praktyki, czy Fish — ksztalcenia przez praktyke, sprzyjaja tendencji
do rezygnacji z szerokoprofilowego. kompleksowego, interdyscyplinarnego ksztalcenia
nauczycieli, koordynujacego wiedzg i umiejgtnosci na rzecz ksztalcenia informacyjno-in-
strumentalnego, do negowania roli teorii i umieszczania praktyki poza teoria (por. tez Pio-
trowiak 1995).

Pomijany jest jednak istotny fakt, ze praca nauczyciela nie moze polega¢ na wyuczo-
nej technice dzialania, lecz na rozumnej interpretacji, wyjasnianiu istoty i sensu pedago-
gicznych decyzji, gdyz sytuacje pedagogiczne sa niepowtarzalne, wieloaspektowe i nie-
przewidywalne (Kwiatkowska 1997a:52).

Sprowadzanie istoty kwalifikacji pedagogicznych do technicznej instrumentalnosci.
charakterystycznej dla zawodow technologicznych, i wszelkie proby upraktycznienia
ksztalcenia nauczycieli, wynikajace czgsto z presji zapotrzebowania spolecznego, jest bar-
dzo niekorzystne dla edukacji. Prymat my$lenia sprawnosciowego moze poglebi¢ — jak
pisze Kwiatkowska (1991:28) — ,,zapa$¢ edukacyjna poprzez zagubienie najcenniejszych.
humanistycznych, interpretacyjnych wartosci zawodu nauczyciela, stanowiacych podsta-
we¢ rozumienia zlozonej i niepowtarzalnej rzeczywistosci pedagogicznej.”

Tradycyjne, pozytywistyczne myslenie edukacyjne, opierajace si¢ na wewngtrznge]
harmonii, rownowadze, ujmujace $wiat w sposob logiczny, uporzadkowany i czynigcy na-
ukowq wiedz¢ instrumentem dzialan niezawodnych, okazalo si¢ nieadekwatne do opisu
istoty i zloZzonosci wspolczesnego swiata, w tym takze procesu dydaktycznego. Waski ra-
cjonalizm spowodowal w tej koncepcji pominigcie spolecznie uwarunkowanych zacho-
wan, norm grupowych, konformizmu, dynamiki grupy itp., ale takze pominigcie proble-
matyki aksjologicznej, a wigc zwiazanej z wartosciami, przypisywanymi przekonaniom.
wiedzy, oczekiwaniom etc. zardwno przez nauczyciela, jak i ucznia.

Nauczyciel odczytuje rzeczywisto$¢ pedagogiczna i interpretuje ja na miar¢ wlasnych
zasobow pojeciowych, te za$, przy duzej dynamice zmian $wiata, charakterystycznej dla
konca XX w., ulegaja przeobrazeniom, reinterpretacji, zanegowaniu. Poglady na rol¢ teorti
1 oczekiwania z nig zwigzane, a takze umiejetno$¢ wykorzystania teorii w pracy dydak-
tycznej zalezne sa od koncepciji filozoficznych, modeli/ orientacji edukacji nauczycieli,
a takze nauczycielskich preferencji i postaw. Niewatpliwy wplyw na widzenie Swiata, tak-
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ze rzeczywistosci pedagogicznej i na kontrowersje z nig zwigzane, wywarl postmoder-
nizm, odrzucajacy przejrzysta, uporzadkowana, przepojona wiara w postep i potgge nauki
wizj¢ Swiata. Postmodernizm stanowi najbardziej znaczace wyzwanie dla systemow po-
znawczychi aksjologicznych wspolczesnosci. Jest tez najbardziej prezng orientacja kultu-
rowo-filozoficzng ostatnich lat i cho¢ bywa traktowany jako rodzaj intelektualnej prowo-
kacji, nie mozna nie zauwazac znacznego jego wplywu na rozumienie omawianych tu pro-
blemow. ZalozZenia postmodernizmu podjela zwlaszcza tzw. pedagogika krytyczna, rezy-
gnujaca z traktowania wiedzy jako prawdy obiektywnej, uniwersalnej i homogeniczne;j.

Postmodernizm prowadzi zatem do rozchwiania czy zakwestionowania uznawanych
wartosci. Rozpadl si¢ dotychczasowy $wiat pewnosci i wzglednej stabilizacji. Uznano. ze
»,Swiat spoleczny nie jest ontologicznie monolityczny, jest réznorodny, skomplikowany.
wewngtrznie sprzeczny, jest dynamiczny, ciggle otwarty, nieustannie w trakcie stawania
si¢” (Melosik 1995:20).

Charakterystyczne dla czlowicka dgzenie do redukcji otaczajacej wieloznacznosci,
eliminowania odstepstw od wzorcow. do stabilizowania dzialan, standardowosci, utrudnia
nauczycielowi zaakceptowanie zlozonosci, niedookreslonosci, jednostkowosci i niepo-
wtarzalnosci sytuacji pedagogicznych. Zmiennos¢ wspolczesnego swiata oraz zmiennosc
i nieprzewidywalnos¢ sytuacji dydaktycznych wymusza modyfikacj¢ uksztaltowanych
schematow i odniesienie do konkretnych warunkdw. Stwarza to koniecznosc zycia z ambi-
walencja, napi¢ciem, sprzecznoscia. Nauczyciele maja poczucie chaosu, odbierajac go nie
jako immanentna ceche procesu poznania, lecz jako bezlad, zaklocenie i utrudnienie profe-
sjonalnej dzialalnosci (Kwiatkowska 1997:81). co powoduje frustracje¢, dezorientacj¢ i ne-
gowanie przez nauczycieli wszelkiej teorii jako nieprzekladalnej na zmieniajace si¢ sytu-
acje pedagogiczne.

Nowe elementy ludzkiej egzystencji, jakimi sq niewatpliwie globalizacja swiata.
nowa rzeczywisto$¢ spoleczno-polityczna, problemy integracyjne w Europie itp.. powo-
duja, ze tradycyjne schematy myslenia i zwiazane z nimi oczekiwania nie maja racji bytu
we wspolczesnym $wiecie. Tempo zmian $wiata, koniecznos¢ szybkiego jego odczytywa-
nia i czesto reinterpretacji sprawiaja, ze przeszlos¢, do§wiadczenie, majq coraz mniejszy
udzial w okreslaniu terazniejszo$ci. Wraz ze stopniem zlozonosci ,,maleje pewnos¢, znika
intelektualne bezpieczenstwo czlowieka, wzrasta niepewno$¢ dzialan, wzmaga si¢ potrze-
ba czujnosci intelektualnej i rosnie przeswiadczenie, Ze nic nie jest raz na zawsze dane
w formie jednoznacznie okreslonej” (Kwiatkowska 1997: 9,80).

Podstawa rozumienia wspolczesnego $wiata jest zatem nie tyle stalos¢ i ciaglo$c, tra-
dycja, lecz raczej wrazliwo$¢ na zmienno$¢, wicloaspektowos¢, wieloznacznos¢, toleran-
cja sprzecznos$ci (Bauman 1992). Teoria to w obecnym rozumieniu ,,narz¢dzie dzialania.
instrument wykorzystywany do penetracji rzeczy wistoscii sprzyjajacy budowaniu alterna-
tywnych drég postepowania, nie za$ mapa, ktora ma doprowadzi¢ do celu” (Polak
1999:33).

Ad1b)

Negatywna ocena teorii jest rowniez wynikiem mylnego rozumienia pojgc teorii
i praktyki, a takze ich relacji. Pojgcia te wcale nie sa tak jednoznaczne, jak nam si¢ wydaje.
Zazwyczaj przyjmujemy . ze teoria to ,,0g61na koncepcja oparta na poznaniu i zrozumieniu
istotnych czynnikow ksztaltujacych pewna sfer¢ rzeczywistosci”. Pomija si¢ jednak czgsto
fakt, ze teoria sklada si¢ z ..twierdzen ogolnych o charakterze praw, a nie zdan o faktach
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Jjednostkowych,” co oznacza, ze teoria nie moze mie¢ bezposredniego zwiazku z dzia-
laniem praktycznym (Klus-Staniska 1995:140), a przy tym moze mie¢ charakter powszech-
ny (naukowy) badz osobisty (indywidualny), o czym bedzie jeszcze mowa.

Podobnie niejednoznacznie jest rozumiana rola teorii w dzialaniach dydaktycznych
1jej relacje z praktyka. Mozna tu w$rod wielu koncepcji wyrdzni¢ w uproszczeniu trzy za-
sadnicze nurty dotyczace roli teorii i relacji migdzy teoria a praktyka, powodujace, ze
mowiac o teorii, nie zawsze mamy to samo na mysli.

Pierwszy z nich zaklada oddzielenie teorii od praktyki i przyjmuje prymat teorii. Dru-
gi zaklada takze oddzielenie teorii od praktyki, przyjmuje jednak prymat praktyki. Trzeci
zas$ jest proba polaczenia teorii z praktyka. Omowmy pokrotce kazdy z tych nurtow.

Koncepcja oddzielenia teorii od praktyki i przyznanie prymatu teorii jest charaktery-
styczna dla uje¢ racjonalistycznych aplikacyjnych/ nauk stosowanych. behawiorystycz-
nych, technologicznych, neopozytywistyczno / scjentystycznych (por. Mizerek 1999. Po-
lak 1999).

Psychologiczng podstawg tej koncepcji stanowi technologiczno-behawiorystyczne
rozumienie teorii. Wiedza ma tu charakter instrumentalny, jest traktowana jako zbior tech-
nologicznych regul dzialania. Rzeczywisto$¢ pedagogiczna (spoleczna) jest traktowana
Jako odwzorowanie rzeczywistosci technologicznej. Przyjmuje si¢, ze podstawe rozstrzy-
gnig¢ praktycznychpowinny stanowi¢ empirycznie sprawdzalne twierdzenia, gdyz wiedza
naukowa jest absolutna i obiektywna. Teoria powinna by¢ w zwiazku z tym przedmiotem
wdrozenia. Nauczanie jest traktowane jako rodzaj stosowanej nauki. Podejmowanie decy-
zji dydaktycznych powinno polega¢ na odwolywaniu si¢ do kategorii przyczyni skutkow.
podobnie jak ma to miejsce w naukach przyrodniczych (Kwiatkowska 1988:15). Uczenie
si¢ jest w tej koncepcji rozpatrywane na poziomie reaktywno-nawykowym. Pominigte zo-
staja wartosci humanistyczne, a kontekst spoleczny i edukacyjny jest traktowany jako dany
1 niezmienny.

Koncepcja oddzielenia teorii od praktyki, zakladajaca prymat praktyki charakteryzuje
tzw. ideologi¢ rynkowa, zwang tez orientacjq czeladnicza, zdroworozsadkowa, pragma-
tyczno-technologiczng (por. Polak 1999, Mizerek 1999).

Mimo licznych wariantdéw tej koncepcji mozna przyjac. ze teoria jest tu sprowadzona
do technologicznych sprawnosci operacyjnych. Widoczna jest fascynacja technologiczng
strong ksztalcenia. Daleko idacy instrumentalizm polaczony jest tu ze stereotypowoscia re-
akcji na sytuacje dydaktyczne. Wiedza ma charakter uogolnionego doswiadczenia zdoby-
wanego poprzez nasladowanie i powtarzanie skutecznych dziatan mistrza (tzw. model cze-
ladniczy) lub poprzez korzystanie z tradycji (tzw. koncepcja zdroworozsadkowa por. Mi-
zerek 1999: 104). Dominuje model adaptacyjnego technika, ktory wigcej potrafi niz wie.
Koncepcja ta, ignorujaca wszelkie zmiany zarowno w spoleczenstwie, jak i w dydaktyce,
promuje wyspecjalizowane, szczegolowe umiejgtnosci praktyczne nauczyciela.

W trzeciej koncepcji dominuje tendencja polaczenia teorii z praktyka. Takze ta kon-
cepcja nie jest jednorodna. Dla uproszczenia traktuj¢ ja jednak tacznie. W tym nurcie mie-
sci si¢ model humanistyczno-funkcjonalny. refleksyjny. praktyczno-tworczy. czy tez kry-
tvczny (por. Mizerek 1999:105; Kwiatkowska 1988).

Wiedza odnosi si¢ tu do bezposredniego, wewnetrznego doswiadczenia jednostki.
Teoria jest traktowana jako wspomaganie w kierowanym od wewnatrz rozwoju osobistym
nauczyciela i pomoc w odkrywaniu znaczen. Nauczanie jest ze wzgledu na swoj unikato-
wy charakter utozsamiane bardziej ze sztukq niz z rzemiostem (por. Mizerek 1999:34).
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Teoria jest traktowana jako zawsze niepewna i niekompletna, ale pozwalajaca (np. wedlug
Schona), na tzw. deliberacje, czyli zdolnos¢ do krytycznego namystu nad dzialaniem i jego
skutkami. Pomaga we wgladzie w sytuacje praktyczne. Teoria umozliwia wytworzenie
sprawnosci regulowania zachowan stosownie do zmian sytuacji. Nauczyciel, traktowany
czgsto jako refleksyjny praktyk, wystepuje jednoczesnie w roli badacza. Ma swiadomosc
stalego konstruowania swojej wiedzy, co nadaje kierunek jego rozwojowi zawodowenmu
(Kwiatkowska 1988:51, Mizerek 1999:111).

Jak latwo zauwazy¢, kazda z tych koncepcji postuguje si¢ innym rozumieniem teorii.
O ile dla koncepcji prymatu teorii przed praktyka teoria to przede wszy stkim zbidr techno-
logicznych regul dzialania, to dla koncepcji o dominacji praktyki teoria to uogéInione do-
$wiadczenia praktyczne. Dla koncepcji laczacej teori¢ z praktyka teoria to przede wszyst-
kim rodzaj dzialalnosci badawczej, refleksyjna praktyka.

Podobnie roznie uzywane jest pojecie praktyki. Moze si¢ ono odnosi¢ do dzialan
zmierzajacych do zdobycia pewnych umiejetnosci (np. praktyka nauczania) lub by trakto-
wane jako przeciwienstwo teorii. Praktyka moze wg Fish by¢ dzialaniem spontanicznym.
instynktownym, kierowanym przyzwyczajeniem i rutyna, ale takze dzialaniem rozmysl-
nym, refleksyjnym. Praktyka jest wspolczesnie rozumiana nie tylko jako konkretne
dzialanie, lecz takze jako refleksja o dzialaniu i jego wartosciowanie, jako proces intelektu-
alny, stanowiacy rodzaj mediatora migdzy teoria i praktyka (por. Kwiatkowska 1997:161.
146 Mizerek 1999:147).

Najbardziej reprezentatywny przedstawiciel tego nurtu, Schon, odroznia w swej kon-
cepcji refleksje w dzialaniu (polaczenie dzialania z rownoczesnym namyslem nad nim
i ewentualna jego modyfikacja) od refleksji nad dziataniem (namyst z dystansu czasowe-
go, powodujacy korekte lub modyfikacje przyszlych dzialan). Przyjmuje sig, ze zdoInosc
do refleksji zalezy w znacznej mierze od ,,posiadanych zasobow intelektualnych”. Im bo-
gatszy $wiat poje¢ i mysli nauczyciela, tym wigksza jego zdolnos¢ prawidlowej oceny sy-
tuacji dydaktycznej. Tworzywem refleksji sa sprzecznosci poznawcze, co oznacza ko-
niecznos$¢ posiadania wiedzy o réznej proweniencji metodologicznej. Warunkiem prak-
tycznej stosowalnosci wiedzy jest zatem duzy margines jej pozornej praktycznej zbgdno-
$ci, nadmiarowo$¢ kwalifikacji poznawczych nauczyciela (Kwiatkowska 1997:155).

Relacje miedzy teoria i praktyka sa jednak znacznie bardziej zlozone. niz z koniecz-
nosci moglam to przedstawi¢. W zasy gnalizowanych tu dotychczas interpretacjach pojecia
teorii pominigta zostala takze niezwykle istotna dla naszych dalszych rozwazan kategoria
tzw. teorii osobistych nauczyciela, stanowiacych jeden z podstawowych mechanizmow
psychologicznych, determinujacych jego dzialania.

Ad1lc)

Przekonanie o malej przydatnosci wiedzy teoretycznej dla dzialan praktycznych
moze niewatpliwie wynika¢ z niedostatecznej znajomosci psychologicznych mechani-
zmow dzialania nauczyciela, za ktorych podstawe mozna przyjac przede wszystkim funk-
cjonowanie tzw. teorii osobistych.

Osobiste teorie pedagogiczne, zwane takze teoriami subiektywnymi (Kallenbach
1996), teoriami indy widualnymi (Polak 1999). wiedza potoczna (Maruszewski 1986), teo-
riami naiwnymi, intuicyjnymi (Mizerek 1999) to zbior osobistych doswiadczen (takze wy-
uczonych schematow lekcji), wiedzy, doswiadczen innych, stereotypoéw i uprzedzen wyni-
kajacychz obserwacji i nastawien oraz zbior postaw dotyczacych zarGwno uczenia si¢ i na-
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uczania, jak i uczniow oraz samego siebie, subiektywna teoria to pewna koncepcja rzeczy-
wistosci pedagogicznej, przyjmujaca okreslony system wartosci filozoficznych, politycz-
nych, etycznychetc., wynikajacy z wlasnych pogladow, wyznaczajacy co odrzucac, co ak-
ceptowac, co chroni¢ (Polak 1999:39. Klus-Stanska 1995:14).

Postawy 1 wartosci przypisywane informacjom. zachowaniom, dzialaniu, inter-
pretacjom etc. stanowia wazny element w konstruowaniu teorii osobistych. Sg one su-
biektywnie najsilniejszym czynnikiem determinujacym praktyke edukacyjna nauczy-
ciela. Nauczyciel dokonuje selekcji, odrzuca i akceptuje, interpretuje i dopasowuje
otrzymywane informacje na podstawie tego, co uznaje za prawdziwe, wlasciwe i pozy-
teczne (Mizerek 1999:140).

Teorie potoczne, osobiste, stanowia prawdopodobnie glowna , przeszkode epistemo-
logiczna”, uniemozliwiajaca oddzialywanie teorii publicznych na wiedzg i dzialania peda-
gogiczne nauczyciela i powod przekonania o niewielkiej przydatnosci wiedzy teoretycz-
nej. Zdobywaniu nowej wiedzy teoretycznej towarzyszy bowiem opor posiadanej juz wie-
dzy osobistej i jest on tym wigkszy, im bardziej si¢ ta wiedza od siebie rozni. Znaczna role
w zdobywaniu wiedzy odgrywaja nastawienia. Efekt uczenia si¢ zalezy — jak twierdzi
Cackowski (1992:4) — od pokonywania oporu wiedzy poprzedniej. Wiedza subiektywna.
dotyczaca rzeczywistosci edukacyjnej oddzialywuje na tres¢ i intensywnos$¢ dziatan dy-
daktycznych i caloksztalt funkcjonowania relacji nauczyciel — uczen. Teorie subiektywne
charakteryzuja si¢ jednak dos¢ duza stabilnoscia. Elementy niezgodne sa wylaczane, igno-
rowane lub tez przejmowane s jedynie pewne powierzchowne ich aspekty. Teorie osobi-
ste zmieniaja si¢ wolno, gdyz napotykaja opor ze strony posiadanych konstruktow po-
znawczych. Roznig si¢ wzgledem siebie zakresem podatnosci na zmiang. co z kolei jest
zdeterminowane czynnikami zewngtrzny mi lub wewnetrznymi, wlasnymi. Okazalo sig. ze
sam trening malo zmienia w istniejacych teoriach osobistych. Zmiany te rzadko bywaja ta-
kze przenoszone na sytuacje dydaktyczne (Mandl/ Huber 1982:7).

Mimo ze zagadnienia dotyczace teorii osobistych stanowig przedmiot analizy i badan
od polowy lat 70-tych, wiele problemow nie zostalo jednak wyjasnionych.

Ad 2.

Wréémy zatem do drugiego postawionego w referacie pytania: Czy mozna oby¢ si¢
bez teorii?, co jest potrzebne nauczycielowi do efektywnego wykonywania pracy zawodo-
wej?

Nauczyciel ma do czynienia z nietypowymi sytuacjami, ktore nie daja sig ujac w stan-
dardowe teorie i techniki. Niepowtarzalnos¢, wieloaspektowos$c¢ i nieprzewidywalno$é sy-
tuacji pedagogicznych powoduja, ze postawe nauczyciela bardziej wspotokresla watpli-
wosC 1 namysl, niz pewno$¢ wynikajaca z harmonijnego ukladu prostych zwiazkow przy-
czynowo-skutkowych, dlatego wazna kategori¢ stanowi ambiwalencja, rozumiana jako
pewien rodzaj nauczy cielskich kompetencji intelektualnych i pragmatycznych, bedacych
odpowiedzia poznawcza i emocjonalng na zlozono$¢ ontyczng zjawisk zwiazanych z pro-
cesem ksztalcenia (Kwiatkowska 1997:133).

Z nieznanym mozemy sobie radzi¢ tylko wtedy, gdy dysponujemy szerokim zasobem
poj¢¢. Teoria ma stuzy¢ nie tyle do projektowania zadan, co do rozumienia ich, do otwiera-
nia nowych perspektyw poznania, umozliwiajacychanaliz¢ tego, co codzienne, jednostko-
we i historycznie zmienne. Pozwala ona na opis i diagnozowanie procesow pedagogicz-
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nych. Umozliwia wyjasnienie i zrozumienie sytuacji dydaktycznych, co stanowi podstawe
do prawidlowego formulowania celéw i doboru tresci, rozwigzywania praktycznych pro-
blemow i podejmowania wlasciwych decyzji (por. Palka 1989:86). Teoria jest potrzebna
do zwigkszenia sprawnosci interpretowania zlozonej rzeczywistosci pedagogicznej. Jej
glowne znaczenie to nie dyrektywa dzialania, ale umozliwienie rozumienia faktow peda-
gogicznych.

Aby dzialanie nauczyciela zyskalo status czynnosci autonomicznej. intelektualnej
i krytycznej, niezbedna jest refleksja umozliwiajaca dostosowanie do zmiennych sytuacji
i modyfikowanie swoich przekonan. Jedynie otwarta na roznorodnosc interpretacji. kry-
tyczna i niedogmatyczna postawa nauczyciela stworzy podstawe do umiejetnego korzysta-
nia z teorii zarowno powszechnych (naukowych), jak i osobistych. Refleksji mozna i trze-
ba jednak nauczy¢. Stanowi¢ wtedy bedzie realng pomoc w przezwycigzeniu dychotomii
teoria — praktyka. Dopiero tworzenie wiedzy w sytuacjach praktycznego dzialania, charak-
terystyczne dla refleksyjnego praktyka, pozwoli na u$wiadomienie teorii osobistych
i umozliwi ich modyfikacj¢ (Pearson 1994:159).

Sprowadzanie istoty kwalifikacji pedagogicznych do technicznej instrumentalnosci. cha-
rakterystycznej dla zawoddw technologicznych, podobnie jak przekonanie o bezposredniej za-
stosowalnosci wiedzy teoretycznej w praktyce, nie przystaje do humanistycznego rozumienia
$wiata. Teoria ma tu stanowic podstawe filozoficznych zapytan i refleksji, jako drogi humani-
stycznego poznania, nie zas podstawa upewnien i dyrektyw dzialania. Istota pracy nauczyciela
polega nie na wyuczonej sztuce dzialania, lecz przede wszystkim na rozumnej jej interpretacji.
dzieki ktorej mozliwe jest wyjasnienie istoty i sensu pedagogicznych decyzji nauczyciela. Teo-
ria moze jednak mie¢ rozna postaé, mie¢ charakter powszechny i osobisty, indywidualny. po-
zostawa¢ w réznych relacjach w stosunku do praktyki.

Waznym problemem jest zidentyfikowanie teorii osobistych nauczyciela, majacych
czesto ukryty charakter i bedacych tylko w niewielkim stopniu uswiadomione. Teorie 0so-
biste stanowia dynamiczna i indy widualna strukturg wiedzy, doswiadczen i wartosci. pod-
legajaca zmianom zarowno pod wplywem wiedzy naukowej, jak i doswiadczenia prak-
tycznego. Dopiero u$wiadomienie nauczycielowi, jaki rodzaj wiedzy i jakie wartosci
i przekonania leza u podstaw jego praktyki, umozliwiloby zaakceptowanie teorii alterna-
tywnych, takze tych naukowych, powszechnych (Mizerek 1999:145).

Uznanie teorii pedagogicznej za spojny system jest jednak bledne. Jest to daleko idaca
idealizacja. W pedagogice istnieje wiele orientacji, nickiedy antagonistycznych. Teoria pe-
dagogiczna ma rézny stopien uogoélnienia i rozny stopien nachylenia w kierunku filozo-
ficznym, socjologicznym czy psychologicznym. Oprocz teorii powszechnych funkcjonuja
teorie osobiste (Mizerek 1999:91).

Praca nauczyciela jest uwiklana w rozne konteksty dydaktyczne, spoleczno-politycz-
ne i moralne. Kazde postrzeganie czy interpretacjajest wyznaczane przez teorig. Teoriama
jednak w pedagogice funkcje bardziej epistemologiczne (poznajac konstruujemy rzeczy-
wisto$¢) i metodologiczne (poznajac teori¢ poznajemy drogg jej odkrycia) niz instrukta-
zowe. Nauczycielom potrzebny jest zatem inny rodzaj teorii, ,,wiedza generatywna,” ktora
koncentruje si¢ na drogach dojécia do wyniku poznania i sprawdza szczegdlnie
w dzialaniach o wysokim stopniu skomplikowania, przy duzym wspolczynniku zmienno-
$ci 1 niepewnosci (Kwiatkowska 1997:117).

Wiedza teoretyczna jest wazna sila sprawcza przemian edukacyjnych. Tworczy. re-
fleksyjny, poszukujacy nauczyciel znajdzie w teorii bogata ofert¢ poznawcza, potwierdze-
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nie badz zaprzeczenie teorii osobistych, podniet¢ do dziatan nowatorskich. To wlasnie teo-
ria (powszechna i osobista) jest tworzywem dla refleksji i kreatywnej dzialalnosci nauczy-
ciela. Refleksyjna praktyka doprowadzajaca do tworzenia i modyfikacji wiedzy osobistej
jest pomostem do zrozumienia teorii powszechnej, akademickie;j.
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