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Abstrakt

W artykule prezentowana jest ewolucja myslenia o nauczycielu i jego kwalifikacjach.
Odwotujac sie do raportu Flexnera dotyczacego ksztalcenia lekarzy w poczatkach XX
wieku wskazywano na zréznicowanie przygotowania nauczycieli, tak w perspektywie
czasowej, jak i programowej. Jednoczes$nie badania prowadzone w dziedzinie ksztalce-
nia szkolnego przyjmowano jako wytyczne do zmian w procesie ksztalcenia nauczycie-
li. Stad odwolanie do prac L. Shulmana, czy L. Darling-Hammond, w ktérych mocny
nacisk potozono na wiedze¢ nauczyciela.

Slowa kluczowe: kompetencje nauczyciela, ksztalcenie nauczycieli

Knowledge and Skills of Beginning Teachers in the Light of Linda Darling — Hammond's Views

Abstract

The article presents the evolution of thinking about teachers and their qualifications.
Referring to the Flexner Report on the education of doctors in the early 20™ century,
it focuses on differences in terms of teacher training, both in temporal and curricular
perspectives. At the same time the studies conducted in the area of school education
act as guidelines for changes implemented in the process of training teachers. Hence
the reference to works by L. Shulman or L. Darling - Hammond, focused on the issue
of teachers” knowledge.

Key words: teacher’s competences, beginning teacher

Sen o amerykanskim nauczycielu w XX wieku przybieral r6zng postaé. U pro-
gu ubieglego stulecia wysilek wiekszoéci politykow o$wiatowych, ktorzy od-
wolywali si¢ do behawioralnej teorii uczenia si¢ oraz teorii organizacji biu-
rokratycznej, skierowany byl na zautomatyzowane i kontrolowane nauczanie.
Zalozenia te odpowiadaly mechanistycznemu podejsciu do organizacji, zgod-
nie z ktérym szkola jako organizacja sprawdza si¢ tylko w takich warunkach,
w jakich dobrze funkcjonuja maszyny, czyli (Morgan 2002):
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a. jest do wykonania jakie$ proste zadanie,

b. otoczenie jest wystarczajaco stabilne, aby mozna bylo zapewni¢, ze wy-

twarzane produkty beda odpowiednie,

c. kiedy chce si¢ wytwarzac te same produkty,

d. kiedy nagradzana jest precyzja,

e. kiedy ludzkie czesci ,,maszyny” sa ulegle i zachowuja sig tak, jak zapla-

nowano.

Z kolei behawioralna teoria nauczania kfadla nacisk na wypracowanie re-
cept postepowania do zastosowania w kazdej sytuacji i w kazdych warun-
kach. Wiedza, ktdrej zrodtem byly badania behawiorystow, stuzyla raczej do
projektowania tekstow, pakietow metodycznych czy formut nauczania, niz do
budowania naukowych podstaw ksztalcenia nauczycieli. Ci ostatni mogli otrzy-
ma¢ ,wszystko’, co stuzylo nauczaniu dzigki takim narzedziom jak poradniki
nauczyciela czy zbiory procedur postepowania, np. ,,Pie¢ regul niezawodne-
go zarzadzania klasg szkolng’, czy ,,Siedem krokéw do doskonatej lekcji”. Na-
rzucane drogi postepowania ograniczaly autonomie nauczycieli i poziom ich
wyksztalcenia (Darling-Hammond 2006), a biurokratyczna szkola si¢gata po
programy nauczania przygotowane przez administratorow oswiaty i nakazywa-
ta nauczycielom postepowanie zgodne z ich zaleceniami. Takie postepowanie
umozliwialo nie tylko panowanie nad nauczaniem, lecz réwniez jego uprosz-
czenie. Pozwalalo tez na zatrudnianie nauczycieli o niskich kwalifikacjach,
ktérzy realizowali uproszczone i zrutynizowane zadania. Ich powinnoscia nie
byto réznicowanie i indywidualizowanie nauczania dostosowanego do zrézni-
cowanych potrzeb i wymagan uczniow. Wprost przeciwnie, nauczanie zgodnie
z tezami oredownikow tego podejécia miato by¢ jednolite i krotkotrwale. Nie
widzieli oni powodoéw, aby nauczanie byto stabilne, diugoterminowe i prowa-
dzone przez wysoko wyksztalcone kadry nauczycielskie (Darling-Hammond,
Baratz-Snowden 2010). Jedynie nieliczni, tacy jak J. Dewey, E.F. Young czy
L.S. Mitchell, widzieli nauczycieli jako intelektualistow, pedagogicznych innowa-
toréw czy ,budowniczych programéw nauczania® (Darling-Hammond 2006).

John Dewey zaczal krystalizowaé wizje nauczyciela i jego przygotowania
zawodowego, kiedy w 1895 roku rozpoczal tworzenie Wydzialu Pedagogiczne-
go (Department of Education) na Uniwersytecie Chicagowskim. Byl §wiadom
tego, ze szkota ksztalcgca profesjonalnych nauczycieli musi dowies$¢ swej warto-
$ci, aby istnie¢ w ramach uniwersytetu. Dlatego zamiast okre$lenia naukowych
podstaw ksztalcenia nauczycieli przedstawit on wizje zintegrowanej wiedzy
niezbednej w tym ksztalceniu. Rozwijana na wydziale pedagogicznym wiedza
- w jego przekonaniu - powinna obejmowa¢ aspekty historyczne i teoretycz-
ne. Zagadnienia o charakterze historycznym winny traktowaé o tworzeniu
idei dotyczacych edukacji bedacej organiczng czescig intelektualnego rozwoju
ludzkosci, a takze o historii instytucji edukacyjnych postrzeganych jako prze-
jaw instytucjonalnego rozwoju ludzkosci (Shulman 1990). Wiedza niezbedna
w nauczaniu winna réwniez siega¢ do teoretycznych studiéw poswieconych
wylanianiu si¢ réznych systeméw pedagogicznych bedacych egzemplifikacja
tworzonych koncepcji teoretycznych. Ponadto - zdaniem Deweya — studiom
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pedagogicznym towarzyszy¢ powinna psychologiczna i socjologiczna dysku-
sja po$wiecona doborowi, planowaniu i porzagdkowaniu programoéw nauczania
oraz metod, za pomocg ktérych beda one efektywnie wdrazane.

Dewey moéwigc o nauczaniu podstaw zawodu nauczycielskiego wskazywat,
ze nauczanie to winno by¢ prowadzone w sposéb, ktory zapewni ksztalcenie
integrujace wiedze o programach nauczania, z wiedza dydaktyczng (pedagogy).
Ta ostatnia nie moze by¢ jednak ograniczona do ogdlnej znajomosci metod.
Metody sg bowiem powigzane z tre$ciami przedmiotowymi i nie mozna ich
rozpatrywa¢ w oderwaniu od konkretnego przedmiotu szkolnego oraz wlasci-
wosci umystowych uczniow.

Nauczyciel praktyk to takze ten, ktéry widzi powigzania pomiedzy tresciami
nauczania i metodg, wiedza ogdlng i $wiatem kultury oraz rzeczywistym zyciem
ludzi w spoleczenstwie. Z tego wzgledu Dewey postulowal taczenie teoretycz-
nych podstaw z pedagogiczng praktyka i praktyki pedagogicznej ze zrozumie-
niem treéci. Urzeczywistnienie tych idei dokonywalo sie w szkole-laboratorium,
ktora Dewey stworzyl na Uniwersytecie Chicagowskim (Shulman 1990). Jed-
nakze dwczeéni zarzadcy o$wiaty widzieli nauczycieli jako tych, ktorzy prowadza
nauczanie zalecane odgoérnie i za pomocg metod opracowanych dla nich przez
innych. Tym samym w przygotowaniu nauczycieli, jak stwierdzila E. Lageman
(Darling-Hammond 2006) ,,E.L. Thorndike zwyciezyl, a John Dewey przegrat”

Sytuacja taka utrzymywata si¢ przez wiekszo$¢ XX wieku. Ostatnie dwie de-
kady tego stulecia w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli L. Darling-Hammond
(Darling-Hammond, Baratz-Snowden 2005) przyréwnuje do okresu panujgcego
w medycynie przed ukazaniem si¢ raportu Flexnera w 1910 roku. Rozpietoé¢
programoéw ksztalcenia, z ktorymi Flexner zetknal sie, byta olbrzymia. Obok
pewnych programéw wysokiej jakosci wystepowala olbrzymia ilo§¢ bardzo sta-
bych. W zwigzku z tym, w tamtych latach lekarze mogli by¢ przygotowywani do
zawodu w toku trzytygodniowych szkolen prowadzonych w oparciu o programy
ksztatcenia wymagajace zapamietania listy symptomoéw chorobowych oraz listy
metod ich leczenia wraz z wykazem niezbednych lekéw. Lecz mogli by¢ réwniez
ksztalceni na studiach takich jak chociazby prowadzone przez Johns Hopkins
University, gdzie kursom z zakresu nauk medycznych towarzyszyly praktyczne
treningi prowadzone w szpitalu przystosowanym do celéw dydaktycznych.

W ksztalceniu nauczycieli zmiany pojawity sie w latach 70., kiedy zaczeto
zwraca¢ uwage na skuteczno$¢ i efektywno$¢ ksztalcenia. Badania w dziedzi-
nie nauczycielskiego poznania prowadzone w ostatnich latach rozpoczely si¢ od
sledzenia wiedzy i przekonan istniejacych poza praktyka nauczania, lecz wply-
wajacych na nig. Studia Shulmana, Elbaz czy Clandinin odkrywaly bogactwo
problemoéw zawartych w tym dotychczas mocno lekcewazonym obszarze. Ich
prace, a takze te, ktére probowaly np. zbudowa¢ mape nauczycielskiej wiedzy
podstawowej, pokazaly, Ze badania w tej dziedzinie sg rdwnie ambitnym, co
potencjalnie nieskonczonym zadaniem. Ujawnily one réwniez, Ze nauczycie-
le posiadaja rozlegla wiedze¢ fundamentalng, poniekad idiosynkratyczna, ktéra
ciggle moze by¢ modyfikowana i restrukturalizowana. Jednoczesnie studia pro-
wadzone w tym obszarze sklanialy do stawiania pytan o istote wiedzy nauczy-
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cielskiej oraz jakosciowe zroznicowanie jej typow. Z kolei, krytycy i recenzenci
wysuwali wiele argumentow, ktore mialy wykaza¢ utomnos¢ tego typu badan.
I tak, podnoszono ze prowadzone badania nauczycielskiego poznania, np. trak-
tuja lacznie poznanie i zachowanie, czy tez ze gubig wymiar afektywny tego
poznania. W rezultacie rozwinat sie znaczacy nurt rozwazan dotyczacy episte-
mologii praktyki nauczycielskiej oraz wzajemnych zwiazkéw wiedzy, myslenia
i dziatania. W tym obszarze refleksji mozna bylto zauwazy¢ wyrazny wplyw prac
Schona (1983) uwidaczniajacy si¢ przede wszystkim w tym, iz analizie poddano
nie tylko réznorakie aspekty praktyki zawodowej, ale takze uczyniono znaczny
wysitek majacy na celu empiryczng weryfikacje kluczowych poje¢ charaktery-
stycznych dla tego nurtu badan, takich jak ,,refleksja w dzialaniu” (reflection-in-
-action), czy ,wiedza w dzialaniu” (knowledge-in-action).

Epistemologia praktyki nauczycielskiej dazac do poznania wiedzy nauczy-
cielskiej wiele uwagi poswiecita teoriopoznawczej analizie tej wiedzy. Drogi
wiodace do tego celu prowadzity poprzez studiowanie programdow nauczania,
eksploracje decyzji nauczycielskich, badanie sposobow przygotowania zawo-
dowego nauczycieli etc. Jednoczes$nie wszystkie podejmowane w tej dziedzinie
proby badawcze pokazaly, ze mozliwosci uzyskania odpowiedzi na stawiane
pytania sg determinowane formalnymi orientacjami epistemologicznymi po-
dzielanymi przez badaczy prowadzacych wspomniane poszukiwania. Wspo1-
cze$nie takimi formalnymi stanowiskami teoriopoznawczymi, wykorzysty-
wanymi w badaniach nad wiedza profesjonalng nauczycieli sg epistemologie:
pozytywistyczna, interpretacyjna i krytyczna.

Juz prosta obserwacja zdarzen zachodzacych w klasie szkolnej w czasie na-
uczania ujawnia, Ze nauczycielowi potrzebna jest wiedza nie tylko zwiazana
z prawidlowo$ciami procesu dydaktycznego, ale takze wiedza dotyczaca or-
ganizacji pracy klasy, jako zespolu dziecigcego, wiedza méwigca o mechani-
zmach rozwoju dziecka, metodach jego poznawania, wiedza odnoszaca si¢ do
otoczenia spoleczno-kulturowego, w ktorym osadzona jest szkota etc. Jest to
zatem wiedza, ktdra nie jest wytaczng wlasnos$cig nauczyciela, cho¢ jest znacza-
ca i wazna w pelnieniu jego roli.

Z tego wzgledu uznanie wiedzy pedagogicznej jedynie za wiedze przynalezng
do technicznego aktu nauczania nic nie wyjasnia i niczego nie przybliza. Nie na-
lezy réwniez zapomina¢, ze wiedza o rozwoju dziecka czy otoczeniu kulturowym
jest wiedzg, ktorg nauczyciele podzielajg z przedstawicielami innych grup zawo-
dowych, a tym samym nie wydaje si¢, by byta ona wtasciwa do konstytuowania
wiedzy pedagogicznej. Przyjmujac jednak, ze tego rodzaju wiedza jest wiedza
dopelniajaca, mozemy uznad, iz wiedza pedagogiczna jest ztozonym komplek-
sem informacji, ktéry obejmuje wiele z tego, co nie jest wytacznie nauczaniem.

Dociekania dotyczace wiedzy nauczycielskiej prowadzone w ciggu ostatnie-
go ¢wieréwiecza zaowocowaly kilkoma propozycjami, ktére B. Pepin nazwala
»istniejacymi modelami wiedzy w nauczaniu” (Pepin 1999). Jednocze$nie wy-
réznila ona w anglosaskiej strefie jezykowej cztery takie modele.

Jednym z nich jest model L. Shulmana. Powstal on w trakcie realizacji projek-
tu badawczego Knowledge Growth in Teaching, w ramach ktérego badano sposéb,
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w jaki nowi nauczyciele interpretuja tresci nauczania swego przedmiotu oraz jak
te interpretacje wplywaja na ich nauczania. Zainteresowanie tym zagadnieniem
byto pochodng przekonania Shulmana, iz wiedza nauczycieli dotyczaca przed-
miotu nauczania (subject matter knowledge), a takze jej rola w procesie naucza-
nia jest ,,zagubionym paradygmatem” badan nad nauczycielskim poznaniem.
Jednocze$nie uwazal, iz wiedza dotyczaca nauczania nie posunie si¢ naprzod
do chwili, kiedy ten niedostatek nie zostanie usuniety. Poglady te legly u pod-
staw tezy, ze nauczyciel musi uzyskac specjalistyczne pojmowanie przedmiotu
nauczania, aby budowa¢ rozumienia wigkszosci jego uczniow (Pepin 1999).

Analizujac wiedze nauczycielskg Shulman (Pepin 1999) pierwotnie wy-
roznit trzy gtéwne jej rodzaje, a mianowicie: wiedz¢ dotyczaca przedmio-
tu nauczania (subject matter knowledge), wiedz¢ pedagogiczng (pedagogical
knowledge) oraz wiedza dotyczaca programu nauczania (curricular knowled-
ge). W pdzniejszych publikacjach (Pepin 1999) dazac do okredlenia wiedzy
»lezacej u podstaw nauczania” przyjal, iz podstawowymi komponentami ta-
kiej wiedzy sa:

- wiedza o przedmiocie nauczania (knowledge of subject matter);

- pedagogiczne tresci wiedzy przedmiotowej (pedagogical content knowledge);

- wiedza dotyczaca innych tresci nauczania (knowledge of other content);

- wiedza o programie nauczania (knowledge of the curriculum);

- wiedza o uczacych si¢ i ich wlasciwosciach (knowledge of learners and
their characteristics);

- wiedza dotyczgca celow edukacyjnych (zamierzenia i wartosci oraz ich
filozoficzne i historyczne podstawy (knowledge of educational aims - pur-
poses and values and their philosophical and historical backgrounds);

- wiedza dotyczaca kontekstu edukacyjnego - charakteru spofecznosci
i kultur szkolnych (knowledge of educational context — character of school
communities and cultures);

- ogodlna wiedza pedagogiczna — powszechne zasady i strategie zarzgdzania
klasa szkolng i organizacja (general pedagogical knowledge - broad prin-
ciples and strategies of classroom management and organization).

Podazajac podobng droga L. Darling-Hammond zwrécila uwage na zna-

czenie ksztalcenia nauczycieli dla ich skutecznosci i efektywnosci zwigzanej
z realizacjg profesjonalnych zadan. W tym kontekscie wskazata ona na trzy
problemy zwigzane z przygotowaniem kandydatéw na nauczycieli:

1. ,,Praktyka obserwacji” (the apprenticeship of observation), zagadnienie
nawiazuje do ksigzki D.C. Lortie Schoolteacher (1975), gdzie autor wska-
zuje, ze uczenie sie nauczania w szkole jest poprzedzone doswiadczenia-
mi, ktore kandydaci na nauczycieli wyniesli z lat nauki jako uczniowie.
Jednakze bycie nauczycielem to $wiat innych do$wiadczen niz $wiat wta-
snych do$wiadczen jako ucznia. I cho¢ doswiadczenia uczniowskie sa
wazne jako zrodto motywacji dla nauczycieli, to jednak ta perspektywa
percepcji szkoly ma istotne ograniczenia. Uczen nie ma wgladu w inten-
cje nauczycieli, nie zna uwarunkowan ich decyzji etc. Nie jest wtajem-
niczany w nauczycielskie refleksje dotyczace zdarzenn majacych miejsce
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w klasie. Uczen takze bardzo rzadko lub wcale jest uczestnikiem procesu
stanowienia celow ksztalcenia, analizy przebiegu procesu ksztalcenia, sy-
tuowaniu nauczycielskich dziatan w pedagogicznych ramach. Tego typu
doswiadczenia, zdaniem Lortie, prowadza do szeroko rozpowszechnio-
nego przekonania, ze uczy¢ moze kazdy. Ten uproszczony obraz naucza-
nia czesto staje si¢ Zrédtem przekonania, iz nauczanie jest prostym i ra-
czej mechanicznym transferem informacji, co w ksztatceniu nauczycieli
prowadzi do uznania ich za ,wiedz¢ uprzedniy” (prior knowledge) wyma-
gajacy znaczacej przebudowy (Darling-Hammond 2006).

Problem wprowadzania, (the problem of enactment), pojawia si¢ czesto
w kontekscie narzekan, ze ksztalcenie nauczycieli jest zbyt teoretyczne.
Oznacza to dla wielu nauczycieli, iz w procesie przygotowania do swej
pracy otrzymali zbyt mato konkretnych narzedzi i praktycznych umiejet-
nosci umozliwiajacych im wdrozenie w dziataniu wielu idei, ktére pozna-
li. Jest to zwigzane z tym, iz w trakcie ksztalcenia nauczyciele musza nie
tylko zrozumie¢ proces ludzkiego uczenia sie, lecz takze strategie, ktére
majg im w tym pomoc.

Odnoszac si¢ do zagadnienia zastosowania wiedzy w praktycznym dziala-
niu wiele oséb uznaje, Ze nauczanie jest oderwane od teorii i jest jedynie wy-
korzystaniem roznorakich ,,sztuczek” (tricks of the trade) (Darling-Hammond
2006). Nic jednak bardziej mylnego. Jak dowodzi Schon (Schén 1983) wiele
profesji, w tym takze nauczanie jest przesigkniete teoria, ktora jest nieroze-
rwalnie zwigzana z praktyka. I z tego powodu wielu nauczycieli ksztatcacych
nauczycieli ma nadzieje pomdc nowym nauczycielom w rozwinigciu praktycz-
nych umiejetnosci nawigzywania do teoretycznych podstaw, zrozumienia idei
i wykorzystania ich w codziennej pracy.

3.

Problem zlozonosci, dotyczy zjawiska okreslanego mianem ,dzikiego
trojkata” (Darling-Hammond 2006), czyli relacji zachodzacych pomie-
dzy nauczycielem, uczniami i przedmiotem nauczania, gdzie wierz-
chotki tréjkata ulegaja permanentnej zmianie. Zjawisko to wyrazajg
nauczycielskie pytania typu: czy ja ucze tego wszystkiego, czego uczy¢
powinienem? Co uczniowie mysla i czuja wobec mnie, wobec siebie?
Co oni my$la na temat tego, jak prébujg ich uczy¢? W tym kontekscie
mamy do czynienia z rGwnoleglymi dzialaniami nauczyciela, bedgcymi
odpowiedzig na nieliniowe pojawianie si¢ w procesie nauczania wie-
lu réznorakich zjawisk i problemdéw. Ponadto problemy te sg od siebie
zalezne, co powoduje, iz nauczyciel w tym samym czasie musi dziala¢
w zréznicowany sposob.

Z tego wzgledu Lampert rozwazajac aspekty ztozono$ci nauczania matema-
tyki wskazuje na (Darling-Hammond 2006):
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Natomiast L. Darling-Hammond i ]. Baratz-Snowden w raporcie dla Ame-
rykanskiej Akademii Nauk (Darling-Hammond, Baratz-Snowden 2005) wska-
zuj3, iz wspoltcze$nie celem nauczania jest kreowanie nie tyle umiejetnosci
poruszania sie¢ wérod powszechnych i typowych zadan, co rozwijanie my$le-
nia krytycznego, tworzenie coraz bardziej zintelektualizowanych efektéw po-
dejmowanych dzialan, rozwigzywanie coraz bardziej ztozonych problemow.
Ponadto od nauczycieli oczekuje sie, ze cele te beda osiggac ze wszystkimi
uczniami, a nie tylko z 10-20% tradycyjnie uznawanymi za zdolnych i uta-
lentowanych. Ponadto uczniowie majg coraz wigksze potrzeby. W miare jak
ksztalcenie i szkota coraz bardziej warunkujg odniesienie zyciowego sukce-
su, nauczyciele staja wobec coraz wigkszej liczby uczniéw z uposledzeniami
i trudno$ciami w uczeniu si¢, z trudnosciami jezykowymi i srodowiskiem ro-
dzinnym niesprzyjajacym uczeniu si¢. Bieda, bezdomnos¢, bezrobocie, nad-
uzywanie alkoholu czy narkotykow, przemoc i maltretowanie powoduja, iz od
nauczyciela w wielu srodowiskach oczekuje sig, ze bedzie on réwniez specja-
lista od wpajania dyscypliny, od wspierania indywidualnego uczenia si¢, od
diagnozowania i poradnictwa, ze bedzie pracownikiem socjalnym lub organi-
zatorem Zzycia spolecznego. Oczekiwania te wykraczaja daleko poza wyobra-
zenie dobrego nauczyciele jako tego, ktorego aktywnos¢ zwiazana jest z klasa,
w ktorej efektywnie dziata na rzecz uczniowskich dokonan i osiagnie¢. Jezeli
jednak pozostaniemy na terenie klasy i wydarzen, ktére tam maja miejsce, to
winni$my zdawa¢ sobie sprawe, iz zdarzenia te takze stawiaja nauczycielowi
bardzo wysokie wymagania. Z tego wzgledu nie wydaje si¢ mozliwe pominie-
cie prawidiowosci, ktore podnosza autorzy raportu How Students Learn: Histo-
ry, Mathematics and Science in Classroom (National Research Council 2005).
Zgodnie z zawartymi tam sugestiami nauczyciel musi w swym postepowaniu
dydaktycznym uwzgledni¢ (National Research Council 2005):

1. przychodzenie uczniéw do klasy z okreSlonymi wyobrazeniami (with
preconceptions) dotyczacymi funkcjonowania $wiata. Jezeli w procesie
uczenia zabraknie nawigzania do tych poczatkowych uczniowskich wy-
obrazen, moga oni mie¢ trudnosci z nabywaniem nowych poje¢ i infor-
macji lub mogga sie ich uczy¢, aby dobrze wypas¢ na sprawdzianie, lecz
beda powraca¢ do swoich uprzednich sadéw w sytuacjach poza klasa
szkolng,

2. koniecznos$¢ rozwijania poznawczych umiejetnosci uczniow, ktére wy-
magajg, aby: a) mieli mocne podstawy wiedzy opartej na faktach, b) ro-
zumieli fakty i idee w kontekscie ich konceptualnych podstaw, oraz c)
organizowali wiedze w sposdb, ktory ulatwia jej wyszukiwanie i zasto-
sowanie,

3. ,metapoznawcze” podejscie do ksztalcenia, ktdre moze pomdc uczniom
w opanowaniu kontroli nad wlasnym uczeniem sie poprzez definiowanie
celéw uczenia sie i monitorowanie postepow w ich osigganiu.

W $wietle przedstawionych powyzej uwarunkowan poczatkujacy nauczy-
ciel pragnacy efektywnie ksztalci¢ swoich uczniéw - zdaniem L. Darling-Ham-
mond - potrzebuje:
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- wiedzy dotyczacej ucznidow i ich rozwoju w otoczeniu spolecznym, czyli
wiedzy o tym, jak oni si¢ uczg i rozwijaja w srodowisku, a takze jak opa-
nowuja jezyk,

- wiedzy traktujacej o przedmiocie nauczania oraz celach ksztalcenia,
ktére maja prowadzi¢ do opanowania przez uczniéw wiedzy przedmioto-
wej i umiejetnosci okreslonych przez te cele,

- rozumienia procesu nauczania w kontekscie tre$ci nauczania, pedago-
gicznych uwarunkowan ich przyswajania, umiejetnosci zarzadzania klasg
szkolng majacych sprzyjaé¢ efektywnemu procesowi uczenia si¢ uczniow
ukierunkowanego przez proces oceniania i korzystne srodowisko klasowe.

Ta wszechobecna, zindywidualizowana i elastyczna wiedza pozwoli na kon-

struowanie nauczycielskiej wizji efektywnej praktyki zawodowej sprzyjajacej
demokratycznemu procesowi uczenia czynigc jednoczesnie nauczanie wysoce
wyspecjalizowang profesja.
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