NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE NUMER 1/2015

Studia i rozprawy

Philippe Maubant
Université de Sherbrooke, Kanada

Lucie Roger
Université du Québec a Montréal (UQAM), Kanada

Autoformacja w procesie
profesjonalizacji nauczycieli
— funkcja, sens i znaczenie

Abstrakt

Tekst jest refleksja na temat warunkéw tworzenia sytuacji przygotowania
profesjonalnego w konteks$cie ksztalcenia ustawicznego. Analizujemy w nim
i charakteryzujemy zagadnienie samoksztaltowania w procesie przygotowania
profesjonalnego nauczycieli czynnych zawodowo, w specyficznym konteks$cie
ksztalcenia ustawicznego.
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Abstract

We suggest in this paper a reasoning about the implementation conditions of
professional learning situations in the context of continuing education. We invite to
identify and characterize the proportion of self-training in professional learning
situations in the specific context of continuous training schemes for employment
teachers.
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Wstep

Dziatania w zakresie ksztalcenia ciggtego (formation continue), w procesie profesjo-
nalizacji nauczycieli, realizowane sg zwykle wedlug modelu akademickiego. Oznacza
to, ze ocenia sie kwalifikacje osdb, ktére podlegaja ksztatceniu, z punktu widzenia
wiedzy przydatnej w nauczaniu, pochodzacej z réznych dyscyplin naukowych.
Tymczasem poziom kwalifikacji tych oséb jest najczesciej efektem doswiadczen
profesjonalnych. Celem ksztatcenia ciaglego staje sie wzbogacanie i dowartoscio-
wanie praktyki zawodowej. Jego celem jest rozwéj zawodowy (Jorro 2014) oséb
posiadajacych dyplom potwierdzajacy wyksztalcenie na poziomie ponadmatural-
nym, uniwersyteckim, szké6t ksztalcacych nauczycieli, czy tez tych oséb, ktére nabyty
umiejetno$ci zawodowe w trakcie wykonywanej pracy i nie posiadaja dyplomu
szkoly wyzszej ani kwalifikacji do nauczania.

W tak rozumianym modelu ksztalcenia cigglego zauwazamy brak dwdéch
wymiaréw. Pierwszy odnosi sie do kwestii profesjonalizacji, innymi stowy do
celowosci przygotowania zawodowego. Z pewnoscia takie ujecie zagadnienia
profesjonalizacji, wynikajace z modelu akademickiego ksztalcenia, przyczynia sie do
rozwoju zawodowego nauczycieli, lecz nie jest w nim wyraZnie obecne przygotowa-
nie profesjonalne, ktére odnosiloby sie do dydaktyczno-pedagogicznych aspektéow
ksztalcenia ciaglego. Sadzimy bowiem, Ze celem nadrzednym ciaglego ksztalcenia
zawodowego nauczycieli powinno byé nabycie narzedzi dydaktycznych i pedago-
gicznych. Drugim wymiarem, nieobecnym w tak rozumianym modelu ksztalcenia
akademickiego, jest proces autoformacji.

W niniejszym tek$cie zastanawiamy sie nad procesem autoformacji, jego
szczegdlng rolg i znaczeniem w stwarzaniu optymalnych warunkéw dla profesjo-
nalizacji ogétu sposob6éw dziatan obecnych w ksztalceniu ciaglym nauczycieli
czynnych zawodowo oraz nad sytuacjami, w jakich przebiega ten proces. Chcemy
zwrdci¢ szczegdlna uwage na znaczenie procesu autoformacji jako niezbednego
w sytuacjach i w caltym procesie profesjonalizacji, obejmujacego zaréwno nauczanie,
jak i rozw6j zawodowy. Tym samym chcemy podkresli¢ jego znaczenie w procesie
ksztalcenia ciaglego. Zawezimy nasz obszar zainteresowania do specyficznego celu
nauczania i ksztalcenia, a mianowicie do oceniania profesjonalnego, ktére stanowi
element konstytutywny praktyki nauczycielskie;j.

Przedmiotem analizy skupiajgcym nasze zainteresowanie jest specyficzna
aktywno$¢ pracy nauczycielskiej, jaka jest ocenianie. Uwazamy, Ze jest ona podsta-
wowym punktem pracy wychowawczej, a w szczegdlno$ci procesu nauczania. Celem
tej refleksji jest wskazanie na znaczenie identyfikowania, opisywania, analizowania
sytuacji sktadajacych sie na proces autoformacji, ktére sg obecne w przygotowaniu do
profesjonalnego oceniania. Innymi stowy, chcemy dowiedzie¢ sie, jakie miejsce zaj-
muje autoformacja w tej aktywnosci. Jakie sytuacje, wywodzace sie z do§wiadczenia
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nauczycieli, sg przywolywane w trakcie tego procesu? Co powoduje ich uaktywnienie
w trakcie ksztalcenia? Jak scharakteryzowac¢ procesy samoksztalcenia i autoformacji
w plaszczyznie ich celéw i przedmiotu? Jakie sa konieczne warunki, aby te sytuacje
i procesy mogly zosta¢ zidentyfikowane i uaktywnione przez kadre ksztalcaca
nauczycieli w toku ksztalcenia ciaglego? Niniejszy tekst jest refleksja nad koniecz-
noscia odwotania sie do nowego podejscia, jakim jest pojmowanie przygotowania
profesjonalnego jako analizatora sytuacjii proceséw autoformacji obecnych w trakcie
ksztalcenia cigglego nauczycieli.

Ksztalcenie profesjonalne nauczycieli a profesjonalizacja dziatan
w ksztalceniu cigglym

Od wielulat osrodkiksztalcenia ustawicznego oraz podejmowane przez nie dziatania
adresowane do nauczycieli pracujacych w placéwkach nauczania przedszkolnego,
w szkotach podstawowych i $§rednich koncentruja swoje zaloZenia strategiczne na
jakosci praktyki profesjonalnej. We wnioskach przedstawionych w raporcie Holms
Group z roku 1993 czytamy, iz pozytywny przebieg nauki szkolnej uczniéw zalezy od
jakosciiskuteczno$ci pracy nauczycieli. I tak placéwki ksztalcenia odpowiedzialne za
przygotowanie zawodowe i cigglte ksztalcenie nauczycieli, a wiec uniwersytety, szko-
ly wyzsze, nowo powstajace we Francji szkoty dla kadry nauczycielskiej, podejmuja
kroki do znalezienia odwaznych, oryginalnych i nowatorskich sposobéw poprawy
jakosci ksztalcenia i tutoringu studentéw, zaréwno w toku studiéw, jak tez po podje-
ciu pracy zawodowej. W tej perspektywie odwotanie sie do pedagogicznych modeli
ksztalcenia cigglego zmierzajacych do polgczenia sytuacji ksztalcenia z sytuacjami
pracy zawodowej i innymi potencjalnymi sytuacjami formatywnymi (situations
formatives) (Bourgeois, Durand 2012), stanowi pewna obiecujaca propozycje, ktorej
celem jest wzbogacenie procesu profesjonalizacji nauczycieli czynnych zawodowo
poprzez zaproponowanie oferty ksztatcenia cigglego.

Nauczyciel — profesja ukierunkowana na Innego, relacyjna
i interakcyjna

Wiele zawoddw posiadajacych wspdlne miano profesji adresowanych do Innego (Piot
2009) zwigzanych jest z sektorami zawodowymi uwazanymi za podstawowe dla
zycia codziennego ludnosci, rozwoju spotecznego, ekonomicznego i humanistyczne-
go spoleczenstw. Sa to sektory: edukacji i ksztalcenia, spoteczny i wspdlnotowy (lub
stowarzyszeniowy), doradztwa i towarzyszenia oraz sektor zdrowia. Przypomnijmy
takze, ze te sektory, w ktorych podejmowane sg dzialania adresowane do Innego,
stanowig pola aktywno$ci przedstawicieli réznych zawodéw spotecznych i wymagaja
podobnych kompetencji (Milburn 2002), ktére niekiedy okresla sie jako kompetencje
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relacyjne lub komunikacyjne. Sa one niezbedne w postepowaniach towarzyszacych
i wpltywajacych na ,dobrostan” jednostek, tak uczniéw, jak tez mtodych dorostych czy
pacjentéw. Dlatego uwazamy, ze dzialanie ukierunkowane na Innego, bez wzgledu na
jego kontekst, ma wyrazny cel edukacyjny, a nawet spoteczno-edukacyjny, o ile uzna-
my, ze edukacja sama w sobie jest wartoscig, w znaczeniu dgzenia do dobrostanu
jednostek (Reboul 1992).

Dzialania zorientowane na oddzialywanie edukacyjne, czy aktywnos$¢ spoteczno-
-wychowaweczg, sg wysoce ztozone (Clénet, Poisson 2005). Ich pierwszym celem jest
ocena sytuacji jednostki, do ktérej sa adresowane. Nauczyciel, opiekun, personel
medyczny, czy tez pracownik socjalny, sporzadzaja wstepna ocene ucznia, pacjenta czy
podopiecznego/uzytkownika. Od tej oceny zaleza pierwsze decyzje, jakie podejmuja ci
przedstawiciele zawodéw spotecznych w odpowiedzi na réznorodne problemy napotka-
ne w trakcie swojej pracy z tymi osobami. Dla przedstawicieli zawodéw adresujacych
swoje dzialania do Innego ta podwdjna aktywnosé w postaci sformutowania oceny,
diagnozy sytuacji i podejmowania decyzji, stanowi istotny element ich praktyki
zawodowe;j.

W sferze ksztalcenia, jak tez w pracach naukowych, postugujemy sie termi-
nem oceniania profesjonalnego, ewaluacji. Rzadko jednak przygotowanie do tego
postepowania stanowi odrebne zagadnienie ksztalcenia nauczycieli (Jorro 2000).
Natomiast w inzynierii ksztalcenia nauczycieli obserwuje sie rosnace znaczenie tech-
nik zwiazanych z organizacja pracy w klasie, z metodykami nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw i opanowaniem narzedzi lub systeméw ewaluacji (Bourgeois 2009).

Te formy ksztalcenia przygotowujace do oceniania najczesciej ukierunkowane
sq na przekazywanie rozwigzan operacyjnych wspierajacych dzialania ogélnoedu-
kacyjne. W programach ksztalcenia do zawodu nauczyciela sa one realizowane pod
hastem: ,ewaluacja” lub ,pomiar i ewaluacja”. Celem tych zaje¢ jest przekazanie przy-
szlym nauczycielom sposobéw postepowania, procedur i technik konstruowania
oceny czastkowej i oceny ogélnej w trakcie procesu nauczania, czy tez ogélnej oceny
koncowej. Czy jednak te trzy typy ocen sg tak pomyslane, by nadaé¢ sens aktywnosci
oceniania? Czy sa tak skonstruowane, by przyszli nauczyciele mogli wpisa¢ to dziata-
nie w podwdjny proces nauczania, a wiec w nauke szkolna uczniéw i autoformacje?
W naszym rozumieniu profesjonalne ocenianie dokonywane przez nauczyciela cha-
rakteryzuja te same cechy, co ewaluacje dokonywang przez przedstawicieli zawodéw
spotecznych, ktérych dzialania ukierunkowane sa na Innego. Nie moZna bowiem
oceniania dokonywanego przez nauczycieli ograniczy¢ jedynie do oceny czastkowej,
czy tez oceny ogdlnej spelniajacej funkcje oceny kwalifikacyjnej, pomimo tego, ze
jest oczywiscie nieodzowng czescia procesu nauczania. Podobnie w trakcie procesu
ksztalcenia ciggltego nauczycieli ocenianie profesjonalne obejmuje takze ocene ich
kompetencji relacyjnych, ktére w pierwszej kolejnosci nabywa sie dzieki doswiad-
czeniom w terenie praktykii w zderzeniu z rzeczywistoscia.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 76
NUMER 1/2015



AUTOFORMACJA W PROCESIE PROFESJONALIZACJI NAUCZYCIELI — FUNKCJA, SENS, ZNACZENIE

Dokonywanie oceny przygotowania profesjonalnego nauczyciela ogranicza sie
niekiedy do ogélnych dzialari zwanych ,kierowanie klasg”, tak jakby mozna byto
ja zredukowaé do oceny zarzadzania interakcjami nauczyciele - uczniowie (Altet
1994). A przeciez nalezy pamieta¢, ze powinno sie ono odnosié¢ takze do oceny
aktywnosci psychospotecznych (Faulx 2012) zwanych czesto umiejetnosciami czy
kompetencjami relacyjnymi oraz komunikacyjnymi, ktére stanowia sedno praktyki
nauczania i niestusznie uwaza sie, ze mozna je naby¢ w srodowisku pracy. Nabycie
tych kompetencji stanowi efekt ztozonego procesu autoformacji, w trakcie ktérego
nauczyciel rozwijajac sie, uaktywnia rézne sytuacje ze swojego doswiadczenia, aby
uczy¢ sie (Dominice 2006) i w ten spos6b wykorzystywaé¢ do§wiadczenie praktycz-
ne. Uwazamy, ze wiasnie z tg chwila w procesie przygotowania do profesjonalnie
prowadzonego oceniania, analizy sytuacji i do§wiadczanych zdarzen ujawniajg sie
sytuacje sprzyjajace procesowi autoformacji. Zrozumienie, w jaki sposdb i w jakich
okolicznosciach ta specyficzna i znaczaca aktywnos$¢ jest pojmowana oraz realizo-
wana, pozwala badaczom, kadrze ksztalcacej, a takze samym nauczycielom w toku
ksztalcenia cigglego na uswiadomienie znaczenia procesu autoformacji stanowiacego
o powodzeniu projektu przygotowania zawodowego.

Wzbogacenie przygotowania profesjonalnego w te elementy autoformacji staje
sie celem finalnym, a nawet nowym podej$ciem do ksztalcenia cigglego i wymaga
na nowo okreslenia jego przedmiotu. Jednakze czesto w formach ksztalcenia ciggle-
go przywigzuje sie wieksza wage do dobrej praktyki (best practices), utatwiajacej
nauczycielom zrozumienie ich wlasnego procesu rozwoju zawodowego. W tej per-
spektywie znaczenia nabiera dokonywanie w trakcie ksztalcenia analizy praktyki,
co stawia sie dzi$§ na pierwszym miejscu jako specyficzne podejscie nacechowane
przekonaniem (doksa) refleksyjnego praktyka. Jesli nie watpimy w stuszno$é¢ takiego
podejscia, nalezaloby wyrézni¢ rézne znaczenia skiadajace sie na takie aktywnosci
jak: analiza pracy, grupowa analiza wypowiedzi (groupe de parole), analiza kliniczna
zdarzen zawodowych, ksztalcenie, profesjonalizacja, przygotowanie zawodowe etc.

Celem analizy pracy edukacyjnej jest zrozumienie aktywno$ci pracownika
podejmujacego dziatania edukacyjne i spoteczno-wychowawcze w poszukiwaniu
uzasadnienia dla swojej praktyki zawodowej. Analizowanie pracy oznacza takze
zastosowanie réznych podej$¢ metodologicznych stuzacych objasnieniu aktyw-
nosci, innymi stowy, opowiedzeniu i objasnieniu aktywnosci lub swojej praktyki
(Barbier, Durand 2003; Barbier 2011). Prosta obserwacja aktywnosci czy praktyki
nie daje nam mozliwosci odkrycia ani podstaw, ani zasad, jakimi rzadzi sie praktyka
zawodowa (Bru 2002). Bardzo wazne jest, aby przywota¢ kilka ram teoretycznych,
konceptualnych i metodologicznych pozwalajacych na zrozumienie proceséw poznaw-
czych i afektywnych pojawiajacych sie w trakcie wykonywania danej aktywnosci,
a w szczegdlnosci proces6w przygotowania poznawczego do nabywania wiedzy
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profesjonalnej (Vanhulle 2008; Baslev, Tominska, Vanhulle 2011). Wazne jest takze,
aby przestudiowaé¢ warunki realizowania swego dzialania zawodowego. Analiza
pracy edukacyjnej, na wzdér analizy kazdej pracy wykonywanej przez cztowieka, ma
dwa cele, po pierwsze poszukiwanie skuteczno$ci praktyki zawodowej i, po drugie,
poszukiwanie sposobu poprawy warunkéw jej wykonywania. W ksztalceniu ciaglym
dazymy przede wszystkim do tego ostatniego celu. Analiza praktyki (Beillerot 2000;
Blanchard-Laville, Fablet 2001) towarzyszy procesom i strategiom ulatwiajacym
pracownikowi stworzenie najlepszych dla niego warunkéw pracy (Vinatier, Robin
2011). Dlatego tez tak wazne jest na wstepie rozpoznanie przedmiotu aktywnosci
tak, aby stal on sie przedmiotem nauczania. Bez takiego przelozenia i okreslenia
celowosci pracy edukacyjnej wszelka analiza aktywnos$ci pracownika pozbawiona
jest sensu. Gdyz ogranicza sie wtedy do analizy praktyki prowadzacej jedynie do
wyodrebnienia z opisu praktyki wylgcznie intencji i celu podejmowanej aktywnosci
zawodowej. Dlatego tez bardzo wazne jest zastgpienie terminu ,,aktywno$¢” pojeciem
~aktywnos¢ finalizowana i sproblematyzowana”, jakiej dokonuje sie na postawie roz-
poznania przez podmiot dzialajacy przedmiotu, w ktérym i poprzez ktéry mysli sie
o niej oraz ja realizuje.

Mozemy sadzié¢, ze kiedy w trakcie ksztalcenia ciaglego nauczyciele precyzuja
sens swojej aktywnosci, o ktérej opowiadaja i ktéra opisujg, na przyklad moze to
by¢ aktywnos$¢ oceniania, to postepowanie to pozwoli im opisa¢ sytuacje i procesy
przyczyniajace sie do doskonalenia ich aktywnosci. Wybierajac zagadnienie bedace
przedmiotem ksztalcenia, staramy sie podda¢ analizie proces przygotowania profesjo-
nalnego. Jestesmy catkowicie przekonani, Ze towarzyszenie nauczycielom w trakcie
analizowania ich praktyki zawodowej posiada uzasadnienie pedagogiczne, jednakze
nalezaloby zastanowi¢ sie nad warunkami, ktére pozwalaja na przejscie od sytuacji
analizy praktyk, czyli sytuacji analizy aktywnosci, do sytuacji obecnych w trakcie
profesjonalnego przygotowania w procesie ksztalcenia cigglego (Fabre 2006).

Stworzenie warunkéw do tak rozumianego postepowania wymaga wyréznienia,
sposrod innych aktywnosci wchodzacych w skltad praktyki nauczania, przedmiotu
wiedzy bedacego podstawa danej specyficznej aktywnosci. Pozwala to na uchwyce-
nie i oméwienie praktyki nauczania poprzez uswiadomienie okolicznosci przygo-
towania do wykonywanego zawodu. Przesledzenie procesu uczenia sie aktywnosci
oceniania profesjonalnego moze stanowi¢ jeden z przykltadéw wzbogacania aktyw-
nosci relacyjnej i komunikacyjnej. Aktywnos$ci te uwaza sie dzi§ za najwazniejsze
w praktyce zawodowej przedstawicieli zawodéw spotecznych adresowanych do
Innych. Jednakze trudno jest tym grupom zawodowym obserwowac¢ te aktywnosci
i méwié o nich (Couturier, Chouinard 2008). Wydaje nam sie, ze najbardziej znaczg-
ce w praktyce nauczyciela jest dzialanie prowadzace do oceny sytuacji podmiotu,
do postawienia diagnozy jego probleméw i podjecia decyzji uwzgledniajacych
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rozwigzania najbardziej odpowiednie. Opanowanie tej aktywnos$ci, w ktérej nalezy
dokona¢ profesjonalnej oceny, wymaga przeanalizowania warunkéw, w jakich odbywa
sie przygotowanie do zawodu.

Ocenianie uczniéw, w praktyce edukacyjnej odnoszace sie do ich sytuacji szkolnej
i spotecznej, wymaga nie tylko znajomosci procedur technicznych, ale réwniez tego,
co mozna nazwac¢ wiedza profesjonalng, ktérej uzyskanie nie jest mozliwe ani tylko
w rzeczywistych sytuacjach w trakcie wykonywanej pracy, ani tez jedynie na uczelni
czy w szkole przygotowujacej do zawodu. Nabycie tej wiedzy profesjonalnej mozliwe
jest czesciowo w trakcie ksztalcenia ciggtego dzieki przyjeciu okreslonych strategii
spoteczno-poznawczych umozliwiajacych opanowanie tej aktywnosci relacyjnej
i komunikacyjnej, jaka jest ocenianie. W tym postepowaniu przywotywane sg rézne
sytuacje (doswiadczane indywidualnie w trakcie ksztatcenia, w pracy, w zyciu), ktérym
uczestnik ksztalcenia cigglego stara sie nadaé sens i konstruowa¢ wiasne rozumienie
aktywnosci oceniania.

Odnosimy sie do definicji oceniania profesjonalnego zaproponowanej przez
Linde Allal i Lucie Mottier-Lopez (2009), ktére wyodrebniaja nastepujace jego
elementy: dbatos¢ o powigzanie kilku zrédet informacji; interpretacje ich znaczenia
w odniesieniu do poje¢, regul, norm, wartosci; antycypacje i ocene konsekwencji
planowanych dziatan. Do przeanalizowania i scharakteryzowania aktywnosci oce-
niania wyrézniaja pie¢ cech (tamze). Sa nimi: zebranie i poréwnanie réznych zrédet
informacji; przyswojenie tych informacji i ich konfiguracja poprzez interpretacje;
dostosowanie do procedur postepowania i protokoléw ewaluacji; odniesienie tego
aktu poznawczego oceniania do praktyki; usytuowanie spoteczne i kulturowe tej
aktywnosci.

W tej perspektywie uwazamy, Ze ocenianie profesjonalne jest elementem
procesu, ktéry okresla ciag zdarzen: ewaluacja — diagnoza - podjecie decyzji. Jest
ono aktywnoscia mentalng, ktéra zawiera tez autoewaluacje. Wymaga odniesien
do wiedzy profesjonalnej, a takze przywotania wiedzy (Durand 2008) odnoszacej
sie do wartosci, norm i regut oraz wiedzy operacyjnej na temat narzedzi ewaluacji.
Aktywno$¢ oceniania profesjonalnego staje sie wiec w ten spos6b przedmiotem
ksztalcenia w procesie profesjonalizacji.

Pod tym wzgledem odniesienie do norm i regut organizujacych praktyke ocenia-
nia profesjonalnego, nabytych w trakcie ksztalcenia poczatkowego i cigglego, jest dla
profesjonalisty okazja do skonfrontowania swoich koncepcji oceniania z zaleceniami
lub wymaganiami instytucji. Uwazamy, ze proces profesjonalizacji tej aktywnosci ma
charakter nieciggly i powtarzalny, w ktérym mieszaja sie sytuacje ksztatcenia i trans-
misji wiedzy w §rodowisku pracy realizowane przez nauczycieli - ekspertéw, a takze
sytuacje autoformacji, gdzie waznymi sa procesy autoanalizy i analizy refleksyjnej
(Schon 1983; Couturier 2012).Ich celem finalnym jest badanie skuteczno$ci praktyki
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oceniania profesjonalnego. Analizowane sytuacje i procesy maja wymiar autoformacji,
z uwagi na to, Ze oceniania profesjonalnego powinno sie uczy¢ ,w” i, poprzez” sytuacje
napotykane w pracy zawodowe;j.

Jednakze proces ksztalcenia ciaglego nauczycieli szkét podstawowych nie powi-
nien ograniczaé sie do tej jednej zasady. W procesie tym powinno sie towarzyszy¢
nauczycielowi, uwzgledniajac konkretne sytuacje oraz proces autoformacji i samo-
dzielnej nauki. Kadra ksztalcgca powinna dysponowa¢ odniesieniami teoretycznymi
umozliwiajagcymi towarzyszenie nauczycielom (Boutet, Pharand 2008) tak, aby jak
najskuteczniej mogli oni skorzysta¢ z analizy do§wiadczanych sytuacji i dokonujace-
go sie procesu autoformacji.

Autoformacja: element pomijany w ksztalceniu cigglym

Modele pedagogiczne obecne w ksztalceniu cigglym, szczegélnie tym adresowanym
do przedstawicieli zawodéw spotecznych pracujacych z Innym, daza do lepszego
potaczenia sytuacji ksztalcenia z sytuacjami pracy. Chodzi zatem o to, aby proces
ksztalcenia obecny byt ,w” i ,poprzez” analize praktyki profesjonalnej. Dlatego tez
programy ksztalcenia nauczycieli w coraz wiekszym stopniu rozwijajg aktywnosé
analizy praktyki nauczania. Niewiele jednak modeli analizy praktyki w propozycjach
edukacyjnych adresowanych do nauczycieli czynnych zawodowo bierze pod uwage
proces autoformacji. To zagadnienie jest obecne w pracach badawczych na temat
ksztalcenia ciggltego (Baudouin, Friedrich 2001; Faita 2003; Mayen 2007, 2012;
Durrive 2010; Pastré 2011; Bourgeois, Durand 2012), ktére w wiekszosci odnosza
sie do teorii analizy aktywnosci pracy (dydaktyki profesjonalnej, analizy klinicznej,
ergologii). Wskazuja one, ze:

— celem finalnym ksztalcenia ciggtego jest uczenie sie i rozwoj profesjonalny;

— wymiary czasowe i konteksty organizacyjne sa elementami skladowymi
procesu ksztalcenia i rozwoju profesjonalnego;

— w procesie tym nalezy braé¢ pod uwage wiedze z réznych dziedzin i ré6zne
jej formy oraz rézne sytuacje doswiadczane przez uczestnika ksztalcenia
ciaglego (w trakcie przygotowania do zawodu, pracy, stazy, réznych
sytuacji zyciowych), gdyz to one uczestnicza w procesie autoformacji
i rozwoju profesjonalnego;

— miedzy tymi réznymi do$wiadczanymi sytuacjami zachodzi proces
dialogiczny, dzieki ktéremu proces ksztalcenia, a szczegélnie autoformacji,
nabiera sensu;

— wazne jest ujmowanie ksztalcenia ciggtego jako procesu autoformacji,
ktdéry charakteryzuje powtarzalno$é i nieciggtosé;

— pozyteczne jest wspieranie tych modeli pedagogicznych towarzyszacych
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ksztalceniu cigglemu, ktére obejmuja procesy sprzyjajace nabywaniu
wiedzy (apprentissage transformateur de soi, sur soi et pour soi) o sobie,
nad soba i dla siebie, waznej dla transformacji siebie (Bourgeois 2009;
Alhadeff-Jones, Kokkos 2011).

Wszystkie prace na ten temat wskazujg na cel finalny aktywnosci analizy prak-
tyki lub dziatalnosci, jakim jest nabycie wiedzy stanowigcej racje dla transformacji
siebie, o sobie i dla siebie (apprentissage-transformateur de soi, sur soi et pour soi).
Uzasadniaja tym samym znaczenie sytuacji i proceséw autoformacji dla pomyslnego
przebiegu transformacji podmiotu (Hébrard 2011).

Analizowanie réznych sytuacji i proceséw uczestniczacych w przygotowaniu profe-
sjonalnym nauczycieli w trakcie ksztalcenia cigglego umozliwia okreslenie warunkéw
osiggniecia powodzenia tego przygotowania, a takze podkreslenie waznego znaczenia
sytuacji i procesu autoformacji (Carré, Moisan, Poisson 2010). Wskazanie na funkcje
autoformacji jest przydatne dla kadry ksztalcgcej, ktéra moze je spozytkowaé w poste-
powaniu edukacyjnym. Uwazamy, Ze te sytuacje i procesy autoformacji zbyt czesto
sg pomijane, tak przez kadre ksztalcacg, jak i przez samych uczestnikéw ksztalcenia.
Przygotowanie profesjonalne jest procesem, w ktérym dochodzi do dialogu réznych
obszardw, przestrzeni czasowych ksztaltowania sie podmiotu, zaréwno w ksztalce-
niu podstawowym, jak i w ciggtym. Nalezy w tym procesie uwzglednia¢ doswiad-
czenia nabyte przez jego uczestnikéw, zaréwno w trakcie samego ksztalcenia, jak
i w pracy, a takze w toku zycia (Barbier, Zeitler, Guérin 2012).

W analizie i charakterystyce tych réznych sytuacji doswiadczanych przez nauczy-
cieli czynnych zawodowo, uczestniczacych w ksztalceniu cigglym, ktére oni sami
uwazajg za potencjalnie formatywne, nalezatoby wzigé¢ pod uwage wtasnie sytuacje
doswiadczane w trakcie ksztalcenia, w pracy, w toku zycia. Niektére z nich uznaje
sie za formatywne, to znaczy ukierunkowane na ksztalcenie profesjonalisty, inne
za$ nie maja takiego statusu i nie sa wobec tego brane pod uwage. Mys$limy tu na
przyklad o sytuacjach, jakie napotyka nauczyciel w trakcie praktyk pedagogicznych.
Prawdopodobnie takze niektére sytuacje Zyciowe sa potencjalnymi sytuacjami
formatywnymi, lecz na 0g6t nie sg tak postrzegane przez podmiot.

Zauwazmy jednak, ze rézne doswiadczane sytuacje, bedgce potencjalnie forma-
tywnymi, mozna odnaleZ¢ w przygotowaniu formalnym, ale mogg one takze pocho-
dzi¢ z uczenia sie nieformalnego, ktére uzupelnia, wzbogaca i podkresla znaczenie
procesu przygotowania profesjonalnego. Podmiot dostrzega a posteriori, po analizie
retrospektywnej doswiadczanych sytuacji, te dwie drogi nabywania sytuacji forma-
tywnych: w sposdb formalny i nieformalny.

Odnosimy sie tu do prac Hélene Bézille (2008: 1-2), ktéra odréznia przygotowanie/
nauczanie formalne od nieformalnego (apprentissages formels; apprentissages informels),
uwazajac, ze to pierwsze jest ,zaprogramowane przez organizacje upowaznione do
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wydawania dyploméw”, a drugie rozwija sie ,w codziennych aktywnosciach zwigza-
nych z profesjonalnym $rodowiskiem pracy, w zyciu rodzinnym lub podczas r6znych
form spedzania czasu wolnego”. Autorka dodaje, ze przygotowanie nieformalne nie
podlega ,logice jasnego ustrukturyzowania i nie prowadzi do uzyskania jakiego-
kolwiek tytulu/dyplomu”. Odwotuje sie ono w szczegélnosci do proceséw i sytuacji
uczenia sie (auto-apprentissage), gdyz przywotuje w spos6b catosciowy doswiad-
czenia podmiotu i nadaje im sens z uwagi na indywidualny projekt autoformacyjny
(projet apprentissage-transformateur) (Alhadeff-Jones 2014).

Nieformalne uczenie sie nie odbywa sie w instytucji czy organizmie do tego
powolanym. Przebiega ono, wedtug Daniela Schugurenskiego (2007), w rezultacie
socjalizacji, zwlaszcza wyrazajac sie w nieu§wiadamianym nabywaniu wiedzy
(savoirs tacites) (Lejeune 2011), badz tez przypadkowo, to znaczy w sposéb nie-
zamierzony, pojawiajacy sie w trakcie innych aktywnos$ci lub tez samoksztalcenia
(apprentissage autodirigé) bez pomocy innej osoby. Wyodrebnienie w sytuacjach
doswiadczanych elementéw znaczacych dla tego nieformalnego uczenia sie jest
wazng okolicznoscig, szczegdlnie dla procesu ksztalcenia profesjonalnego. Bowiem
te elementy uczestnicza w pelni w ksztalceniu profesjonalnym w sytuacji pracy
bez potrzeby ich uznawania przez odpowiednie instytucje ksztalcenia. Wobec tego
wielkim i ztozonym wyzwaniem w zawodach adresowanych do Innego (Maubant, Piot
2011) jest rozpoznanie znaczenia tego sposobu nieformalnego uczenia sie.

Uczenie sie na podstawie swojego doswiadczenia (Bourassa, Serre, Ross 1999)
stanowi naszym zdaniem jeden z celéw ciggtego ksztalcenia profesjonalnego,
pozwala w réznych okresach zycia odnalezé cele ksztalcenia o wymiarze trans-
formacyjnym (apprentissage-transformateur). Praca w zakresie do$wiadczenia
inad do$wiadczeniem (Barbier, Thievenaz 2013) przywotuje biografie podmiotow
i zmusza do konfrontowania réznych doswiadczen usytuowanych w wielu obsza-
rach dziatania ludzkiego, ustrukturyzowanych zgodnie z réznymi przestrzeniami
czasowymi. Analiza i charakterystyka tych réznych sytuacji, potencjalnie majacych
znaczenie formacyjne dla podmiotu i przywolywanych przez niego w sytuacjach
i procesach samoksztalcenia formalnego i nieformalnego (auto-apprentissage
formels et informels), pozwalana na u§wiadomienie podmiotowi ich znaczenia dla
nabywania wiedzy profesjonalnej. Aby zaktualizowa¢ i zidentyfikowa¢ te elementy
ksztalcenia profesjonalnego, ktére wsréd réznych sytuacji do§wiadczanych przez
nauczycieli w trakcie ksztalcenia cigglego sa potencjalnie formacyjne, nalezy
zidentyfikowaé warunki umozliwiajace postuzenie sie doswiadczeniami ze swojej
praktyki, w tym wypadku chodzi o aktywnos$¢ oceniania profesjonalnego.

Wazne jest znalezienie odpowiedzi na pytania: jak nauczyciel przyswoil sobie te
aktywnos¢? Jakie sytuacje doswiadczane doprowadzily do tego (Schwartz 2010)?
Jakie sytuacje, procesy, czy strategie nauczyciel zastosowatl, aby maéc je wykorzystaé
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do celéw przygotowania profesjonalnego, formalnego i nieformalnego (Marsick,
Watkins 1990; Pain 1990; Poizat 2003)? Jak widzi on te sytuacje w kontekscie
doskonalenia profesjonalnego?

Odnoszac sie do modeli procesu profesjonalizacji ,w” i ,poprzez” sytuacje pracy
(Wittorski 2007), teorii analizy aktywnosci w obszarze pracy (Schwartz 2004;
Remoussenard 2005; Barbier, 2011) oraz literatury z zakresu ksztalcenia w toku
pracy (Bourgeois, Durand 2012), uwazamy, ze retrospektywna analiza sytuacji
i proceséw profesjonalizacji (Roger 2012; Maubant 2013) powinna pozwoli¢ na
ukazanie sytuacji i proceséw autoformacji wypracowanych i stosowanych przez
nauczyciela. Mozna to osiggnaé¢ poprzez towarzyszenie nauczycielowi w procesie
identyfikacji elementéw ulatwiajacych ksztalcenie profesjonalne (Musquer, Fabre
2009), obecnych w réznorodnych sytuacjach do$wiadczanych przez niego, a takze
poprzez towarzyszenie mu w opisie sytuacji, proces6w oraz strategii autoformacji.

Konkluzja

Oryginalnosé refleks;ji, ktora prezentujemy polega na stwierdzeniu, ze konieczna jest
identyfikacja obszaréw pozostajacych w cieniu oferty ksztalcenia ciagtego dedyko-
wanej nauczycielom aktywnym zawodowo. Chcieliby$my takze zaprosi¢ decydentéw
i autoréw programéw ksztalcenia, osoby odpowiedzialne za placéwki i dzialania
prowadzone w zakresie ksztalcenia ciaglego, do zastanowienia sie nad taka oferta
tego ksztalcenia, ktéra uwzglednialaby sytuacje i procesy autoformacji pochodzace
z nabytego doswiadczenia, majace potencjal formacyjny, ktére bylyby tak pomyslane
i zastosowane, aby stuzy¢ doskonaleniu profesjonalnemu. Chodzi o to, aby wszystkie
sytuacje napotykane przez nauczyciela w trakcie pracy, wazne dla niego z punktu
widzenia rozwoju profesjonalnego, jak: formalne sytuacje formacyjne (situations
formatives formelles), sytuacje ksztalcenia formalnego i/lub nieformalnego, pocho-
dzace z obszaréw pracy i poza nig oraz z sytuacji zyciowych, utatwiaty ksztalcenie
profesjonalne. Wazne jest, aby te réznorodne sytuacje doswiadczane bra¢ pod uwage
w procesie autoformacji (auto-formation), ktéry tu nazywamy samoksztalceniem
(auto-apprentissage) lub procesem ksztaltowania siebie/nad soba i dla siebie
(apprentissage de soi, sur soi et pour soi). Niezbedne wydaje sie ustanowienie kate-
gorii ksztalcenia transformatywnego (apprentissage transformateur) jako nowego
paradygmatu w ksztatceniu cigglym nauczycieli czynnych zawodowo.

Z oryginatu w jezyku francuskim, pt.
Valeur, sens et fonction de I'auto-formation dans I'apprentissage professionnel
ttumaczyla Grazyna Karbowska

Konsultacja naukowa: Ewa Marynowicz-Hetka, Elzbieta Kowalska-Dubas
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