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Wprowadzenie

Publikacja jest efektem konferencji Uczelnie wyzsze w ksztaltowaniu
pedagogicznej praktyki w szkole, realizowanej w ramach projektu Przyjazna
i bezpieczna szkota. Praktyczne przygotowanie szkot do realizacji zadan wycho-
wawczych i opiekuriczych', ktora odbyta sig 1 czerwca 2011 r. w Lodzi. Publikacja
ta odgrywa w projekcie istotna rolg, prezentuje bowiem zagadnienia, stanowiace
material dokumentujacy pierwszy etap dyskusji, ktorej rezultatem ma by¢ oferta
programowa pomocna w doskonaleniu ksztatcenia w zakresie praktyki pedago-
gicznej. Stanowi zarazem poklosie dyskusji, w ktorej udziat wzigli zaréwno
reprezentanci Srodowiska akademickiego, jak i przedstawiciele instytucji, w kto-
rych odbywaja si¢ praktyki pedagogiczne, nauczyciele oraz studenci — praktykan-
ci. Zebranie — w pierwszej fazie realizacji projektu — koncepcji, stanowisk i opinii
zwiazanych z realizowaniem praktyk pedagogicznych stanowi swego rodzaju
Linwentaryzacje” pogladow, okreslajacych punkt wyjscia do dalszych prac.

W intencji redaktorow struktura opracowania miata odzwierciedla¢ (uprosz-
czony) schemat dzialania obejmujacy koncepcje danego dzialania, jego realiza-
cje oraz efekty, czyli dokonana zmiang. Intencj¢ t¢ zasadniczo udato si¢ urze-
czywistni¢, aczkolwiek pewne watki podejmowane sa (w zrdznicowanym
zakresie) przez cz¢$¢ autoréw niezaleznie od wiodacego tematu.

W pierwszej czgsci publikacji — Zalozenia praktyk — egzemplifikacje ba-
dawcze — zawarto opracowania prezentujace problemy skladajace si¢ na
realizowana koncepcje praktyk pedagogicznych, wsparte badawczymi egzempli-
fikacjami. Otwiera ja artykut Ewy Cyranskiej, w ktorym problem ksztalcenia
z tym zakresie odniesiony jest do zagadnien zwiazanych z Procesem Bolonskim
i ksztaltowaniem si¢ europejskiego obszaru praktyki edukacyjnej. Autorka
szczegolnie eksponuje zagadnienie ,,praktyczno$ci” uzyskiwanej wiedzy,
ukazujac jego kontekst organizacyjny (ksztatcenie wielostopniowe a ksztatcenie
zawodowe), a takze analizujac jego mozliwe konsekwencje oraz odzwierciedle-
nie w tres$ci doswiadczen studentow.

! Projekt ten realizowany jest przez Katedre Badan Edukacyjnych Wydzialu Nauk o Wycho-
waniu Uniwersytetu Lodzkiego w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki Priorytetu III,
Dziatanie 3.3, Poddziatanie 3.3.2. Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli.



Problem jakos$ci ksztalcenia w zwiazku z procesami zmian organizacyjnych,
pozostaje istotnym zagadnieniem réwniez w innych opracowaniach zamieszczo-
nych w tej czgSci pracy. Matgorzata Prokosz wskazuje na konsekwencje tych
zmian w dziedzinie ksztaltowania si¢ nowego modelu pracy szkoly oraz kompe-
tencji pedagoga. Praktyka dziatania szkoty jako instytucji inicjujacej dziatania
profilaktyczne, stanowi natomiast przedmiot rozwazan Grazyny Mitkowskie;j.
Podkreslajac niska efektywnos$¢ programow profilaktycznych, poszukuje ona
mozliwosci ich doskonalenia (projekt ,,Stoneczniej”). Dwa ostatnie opracowania
zamieszczone w tej czesci tez mozna traktowac jako metodyczne propozycje
doskonalenia wspomnianej praktyki. Zuzanna Zbrdg prezentuje mozliwosci
zwigzane z zastosowaniem modelu ,badan w dziataniu” jako koncepcyjnej
podstawy organizowania praktyk i doskonalenia jej edukacyjnego znaczenia.
Potrzeba tworzenia warunkow ,refleksyjnej praktyki” stanowi natomiast glowny
motyw rozwazan Emilii Wasilewskie;j.

Kolejna czg$¢ publikacji zawiera opracowania odnoszace si¢ do progra-
mow oraz projektéow praktyk pedagogicznych. Autorki dwoch pierwszych
artykutow wskazuja na konsekwencje zmian, jakie dokonaty si¢ w ksztalceniu
akademickim w zakresie organizowania studenckich praktyk pedagogicznych.
Organizacja praktyk jest przedmiotem zainteresowania Malgorzaty Mnich
i Beaty Dyrdy, ktore przedstawity, w jaki sposob ta forma ksztalcenia przebiega
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego. Wyniki przeprowadzonej
analizy dokumentow wytwarzanych zarowno przez studentow, jak i przez ich
opiekunow w placéwkach, w ktérych odbywaja oni swoje praktyki, sa optymi-
styczne. Mimo wskazywanych ograniczen i trudno$ci studenci uzyskuja pozy-
tywne opinie — wysoko oceniane jest ich przygotowanie merytoryczne oraz
zaangazowanie w czasie realizowania praktyk.

Podobne wnioski wynikaja z badan Alicji Hruzd i Aleksandry Minczanow-
skiej. Zaréwno akademiccy opiekunowie praktyk pedagogicznych, jak i studenci
Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie sa $wiadomi efektow oraz celow, ktore
powinny by¢ osiagnigte w trakcie realizowania praktyk, mimo ze cele praktyk
nie sa w wystarczajacym stopniu okreslone i ujednolicone w analizowanych
przez autorki programach praktyk, obowiazujacych na 14 badanych uczelniach.
Mozna wigc przyjac, ze praktyki pedagogiczne spetniaja swoja funkcje, bedac
istotnym elementem sprzyjajacym nabywaniu przez studentdw kompetencji
i umiejetnosci niezbednych do wykonywania przez nich w przysziosci roli
zawodowej nauczyciela — wychowawcy.

Idea przewodnia trzech kolejnych artykulow jest przekonanie o potrze-
bie/koniecznos$ci stwarzania studentom mozliwosci zdobywania przygotowania
pedagogicznego w réznych, atrakcyjnych formach.

Taka wlasnie propozycja jest stworzenie w Instytucie Psychologii Uniwer-
sytetu Wroctawskiego Pracowni Konsultacji i Poradnictwa Psychologicznego
dla dzieci i mlodziezy (pisze o tym Dagmara bLupicka-Szczesnik). Przed
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przystapieniem do realizowania praktyk studenci sa odpowiednio przygotowy-
wani w trakcie cyklu szkolen, a nastgpnie, w obecnos$ci nauczyciela akademic-
kiego (superwizora), udzielaja porad — konsultacji osobom zglaszajacym si¢ po
porade/pomoc. Taka forma praktykowania umozliwia studentom zdobywanie
wiedzy niezbednej do rozwijania wlasnych umiejgtnosci i kompetencji zawodo-
wych oraz wzbogaca ich doswiadczenia w ramach dziatan pomocowo-do-
radczych.

Realizowanie na terenie t6dzkich szkot podstawowych projektu ,,Jestem
fair”, to kolejna propozycja zaje¢ praktycznych dla studentow (Jolanta
E. Kowalska). Celem tego projektu bylo propagowanie idei fair play jako
edukacyjnego elementu zwalczania rasizmu, ksenofobii i antysemityzmu oraz
upowszechniania postawy tolerancji wsrod dzieci. Efektem wielu dziatan
podejmowanych w ramach projektu przez studentow byto — jak wynika z badan
— uwrazliwienie oraz zmiana postaw ucznidéw wobec zjawiska agresji (chuligan-
stwa stadionowego). Studenci uczestniczacy w projekcie zdobyli nowe umiejet-
nosci i do§wiadczenia, a takze — dzigki takiej formule praktyk pedagogicznych —
mieli mozliwo$¢ wykorzystania wiedzy zdobytej w procesie ksztalcenia na
uczelni w praktyce.

Przyktadem poszukiwania nowych mozliwosci przeprowadzania praktyk
pedagogicznych przez studentéw jest tez propozycja zajeé praktycznych w ra-
mach projektu ,,Promujemy zdrowie i bezpieczenstwo w naszym miescie”
(projekt opisuja Anna Maszorek-Szymala i Katarzyna Krél). Studenci, realizujac
wérod wychowankow przedszkola i uczniow szkot podstawowych w Lodzi
szereg dziatan promujacych zdrowie, mieli mozliwos¢ wykazania si¢ pomysto-
woscia, zyskali wigksza wiarg w swe mozliwosci, zdobyli umiejgtnos¢ prowa-
dzenia réznych zaje¢, a takze przygotowali si¢ do roli animatorow kultury
fizyczne;j.

Trzecia cz¢s¢ opracowania przybliza do§wiadczenia uczestnikow praktyk
studenckich: prezentowana jest tu perspektywa studentow, pedagoga szkolne-
go, sprawujacego opieke nad studentami realizujacymi praktyki w szkole oraz
nauczyciela akademickiego, pelniacego funkcje¢ opiekuna z ramienia uczelni.

Wypowiedz studentek (Ilony Kulik, Katarzyny Rewicz, Aleksandry Szad-
kowskiej) koncentruje si¢ na identyfikacji czynnikow utrudniajacych pomys$lny
przebieg praktyk, a takze na przywotaniu do$§wiadczen, pokazujacych, iz owe
ograniczenia mozna przezwycigzy¢. Za czynnik pierwszoplanowy — decydujacy
ich zdaniem o jako$ci praktyk — uznaja one rodzaj relacji z opiekunem praktyk
w instytucji. U podstaw tej relacji tkwi to, ile czasu opiekun poswigca studen-
tom, co rzutuje na charakter tej relacji i wynikajace z niej konsekwencje.
Niewielkiej iloSci czasu towarzyszy sformalizowanie kontaktow, przedktadanie
studentom — ustalonych bez ich udziatu — zadan do wykonania, brak wsparcia
w sytuacjach wystgpowania trudno$ci podczas ich realizacji. Ten stan rzeczy nie
sprzyja budzeniu si¢ odpowiedzialnosci studentow za ich wlasne dziatania, za-



angazowaniu w pracg, wzmacnia lgki i réznego typu postawy obronne. W efekcie
praktyki staja si¢ uciazliwym obowiazkiem, ktory trzeba wykonaé jak najszyb-
ciej przy jak najmniejszym naktadzie energii.

Pozytywne doswiadczenia studentek tacza si¢ z praktykami realizowanymi
w ramach wspomnianego juz projektu Przyjazna i bezpieczna szkola. Studentki
najwyzej cenia sobie ,,partnerska relacj¢” z opiekunem praktyk, co wyraza sig
gtéwnie w udziale tych pierwszych w planowaniu pobytu w szkole. Wiaze si¢
z tym mozliwo$¢ podejmowania dziatan, ktdrych sa pomystodawczyniami i wy-
konawczyniami. Zaplanowanie — w porozumieniu z opiekunem — i zrealizowa-
nie okreslonego zadania pozwala im wykorzysta¢ wiedzg i umiejgtnosci, ktore
zdobyty podczas zaje¢ na uczelni. Studentki maja réwniez $wiadomosé, ze
pomyslny przebieg praktyk zalezy takze od ich osobistego zaangazowania
i odpowiedzialnos$ci za wlasny rozwoj, jednoczesnie sa przekonane, ze ramy dla
ich aktywnos$ci w szkole tworzy opickun praktyk z ramienia instytucji.

Whioski sformulowane przez studentki znajduja w pewnej mierze potwier-
dzenie w wypowiedzi pedagoga szkolnego, prezentujacej perspektywe szkolne-
go opiekuna praktyk. Matgorzata Synowiec, przywolujac przyktady swoich
dziatan prowadzonych ze studentami, zwraca uwagg, iZ nie stanowig oni
jednorodnej grupy, ze wielu z nich przystgpuje do praktyk w szkole z lgkami
i obawami majacymi rézne podloze. Tym samym ich dziatania z uczniami
powinny by¢é — w optymalnej sytuacji — poprzedzone stworzeniem warunkow
pozwalajacych te obawy nazwaé¢ i1 zminimalizowaé. Autorka sygnalizuje
korzysci, jakie przynosza praktyki nie tylko samym studentom, ale takze
uczniom i opiekunom praktyk, co nie oznacza, iz nie wskazuje zarazem trudno-
$ci, jakie im nierzadko towarzysza.

Autorka ostatniej wypowiedzi jest Joanna Stelmaszczyk, bedaca reprezen-
tantka opiekunéw z ramienia uczelni. Rowniez ona wskazuje na czynniki
utrudniajace pomysiny przebieg praktyk, ktére sa w pewnym zakresie zbiezne
Z wczesniej przywolanymi. Zwraca uwage na nieche¢ nauczycieli do przyjmo-
wania na siebie obowiazkow opiekuna praktyk oraz na niedostatki w planie
praktyk. Uwaza, ze odpowiedzialnymi za ten ostatni element sa zasadniczo
opiekunowie z instytucji. Mimo obserwowanych niedociagnig¢ wskazuje
réwniez na pozytywne wymiary praktyk, jakimi jest poznanie specyfiki instytu-
cji 1 wlasnych mozliwosci przez studentéw. Zwraca takze uwage, ze dobrze
zrealizowana praktyka w instytucji bywa takze droga do pdzniejszego podjecia
W niej pracy.

Trudno jest dokona¢ konkluzywnego podsumowania zaprezentowanych
stanowisk. Zadna z Autorek nie ma watpliwosci, Ze bezposredni kontakt
studentéw z praktyka instytucjonalna jest niezbednym elementem ksztalcenia
przysztych pedagogéw. Okazuje si¢ jednak, ze o pedagogicznych praktykach,
zwlaszcza realizowanych przez studentéw specjalnosci nienauczycielskich —
a glownie te sa przedmiotem naszego zainteresowania — nie jest tatwo sig
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wypowiadac. W tekstach tworzacych t¢ publikacje¢ przywolywane sa albo
zadania praktyk zapisane w stosownych dokumentach, albo prezentowane sa
konkretne projekty, ktére w innych warunkach nie zawsze moga by¢ realizowa-
ne. Wydaje sig, ze brakuje poziomu posredniego, swego rodzaju ,,teorii prak-
tyk”. W tym momencie nie potrafimy jej nawet naszkicowa¢. Mozna zaryzyko-
wac teze, ze przyczyna takiego stanu rzeczy jest m. in. niedostateczne zaintere-
sowanie $rodowiska akademickiego praktykami studenckimi oraz ,,zrzucanie”
odpowiedzialno$¢ za ich przebieg na opickunow w instytucjach. Oczekuje sig,
ze pokaza oni studentom szkolg (albo inng placowke) taka, jaka ona jest. Pomija
si¢ przy tym pytanie, co z tego ,przyjrzenia si¢” instytucji ma wynikaé? —
umiejetno$¢ wlaczenia si¢ w istniejace reguly gry czy zacheta do ich zmieniania,
a jesli tak, to co miatoby t¢ ewentualng zmiang uzasadni¢? List¢ pytan mozna
bytoby zreszta mnozy¢.

W zatozeniach wspomnianego juz projektu Przyjazna i Bezpieczna Szkola
traktujemy praktyki jako wspolne przedsigwzigcie, tworzone przez nauczycieli
akademickich, opiekunéw z instytucji oraz studentow. W przedtozonej Czytel-
nikowi publikacji dominuja glosy nauczycieli akademickich, pozostale dwie
strony reprezentowane sa niestety znacznie slabiej. Warto byloby w wigkszym
zakresie ujawni¢ tkwigcy w nich potencjat, uczyni¢ ich przedstawicieli realnymi
partnerami dyskusji. Dazenie do ich upelnomocnienia nie zwalnia przy tym
z odpowiedzialnos$ci akademickiego srodowiska pedagogéw, w pytaniu o praktyke
ksztalcenia ogniskuja si¢ bowiem zasadnicze problemy teorii pedagogicznych,
ktorych znaczenie dopelnia sig¢ w tresci dziatan i mozliwosciach kreowania przez
nie edukacyjnej zmiany.

Studenckie praktyki pedagogiczne traktujemy jako formg ksztatcenia, ktorej
doskonalenie nalezy uzna¢ za wazne zaréwno z uwagi na edukacyjny sens
pedagogiki jako dyscypliny teoretycznej, jak i jej spoteczne zaangazowanie,
aplikacyjne mozliwosci oraz spoteczne funkcje. Podjeta w publikacji tematyka —
niezaleznie od oddzwigku, z jakim zagadnienia jako$ci ksztalcenia spotykaja si¢
w $rodowisku akademickim i sa przedmiotem troski oséb praktykujacych
wiedzg w instytucjach pozaakademickich — jest wigc niezwykle istotna.

Redaktorzy
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Ewa Cyranska
Uniwersytet ¥.6dzki

Konteksty przygotowania
i organizowania praktyk pedagogicznych

Praktyki a Proces Bolonski i reforma studiow

Podejmujac refleksjg nad praktykami pedagogicznymi nie sposob nie zwro-
ci¢ uwagi na roéznorodne uwarunkowania i konteksty zwigzane z szerszym
ogladem ksztalcenia na studiach wyzszych. Jest ono bowiem w toku zmiany —
reformy, a jej zalozenia, zwiazane z realizowaniem poszczegdlnych etapow
Procesu Bolonskiego, odnosza sig takze do praktyk pedagogicznych.

Spotkanie rektorow europejskich uniwersytetow w Bolonii (18 wrzesnia
1988 r.) rozpoczeto proces konstruowania przestrzeni wspotpracy naukowej
i edukacyjnej. Deklaracja Bolonska (podpisana w roku 1999) mowi o Europie
Wiedzy jako niezastgpionym czynniku rozwoju ludzkiego, ale w praktyce
sprowadza si¢ do usprawnienia organizacji szkolnictwa wyzszego majacego na
celu likwidacje barier organizacyjnych utrudniajacych kompatybilnos¢ szkolnic-
twa wyzszego w Europie oraz do podniesienia efektywnosci ksztalcenia'.

Proces Bolonski dazy wigc do realizacji bardzo waznych wartosci akade-
mickich — troski o jakos$¢ ksztatcenia, jego dostepnos$é, mobilnos¢ i ciaglosé.
Réwnie waznym celem jest unowocze$nienie organizacji szkolnictwa wyzszego.
Wyrazny akcent potozony jest takze na efektywnos¢ i konkurencyjnos¢ ksztat-
cenia. Zwrdcenie uwagi na zapewnienie jakosci ksztalcenia moze $wiadczy¢
o zaniepokojeniu pewnymi negatywnymi zjawiskami zachodzacymi w szkolnic-
twie wyzszym, na czoto ktorych wysuwa si¢ komercjalizacja, co powoduje
konieczno$¢ narzucania standardow jakosciowych z zewnatrz. Potozenie nacisku
na wypracowanie kultury jakosci ksztalcenia moze $wiadczy¢ z jednej strony
o przywiazywaniu duzej wagi do tej kwestii, a z drugiej — o niezadowoleniu
z osiaganego poziomu®.

! Zob. K. Sosenko, Etos akademicki w swietle procesu bolonskiego, [w:] K. Kloc, E. Chmie-
lecka (red.), Dobre obyczaje w ksztatceniu akademickim, Warszawa 2004.

2 Zob. tamze, s. 31 oraz Realizacja europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego. Materialy
zwiqzane z procesem bolonskim, Warszawa 2003, s. 11-13.
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Mozna wigc powiedzie¢, ze istota Procesu Bolonskiego sa zmiany w syste-
mach szkolnictwa wyzszego w Europie, a ostatecznym jego celem jest utworzenie
— w efekcie uzgodnienia pelnych zasad organizacji ksztalcenia — Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (wedhug planéw miato to nastapi¢c w 2010 r.).
Inicjatywa EOSW stanowi probg wypracowania wspolnej ,,europejskiej” reakcji
na problemy wystepujace w wickszosci krajow’. Proces Bolofiski jest przede
wszystkim proba przezwycig¢zenia kryzysu szkoty wyzszej w Europie i przeciw-
dziatania spadkowi konkurencyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego
w skali globalnej. Jego kreatorzy oczekuja na poparcie srodowisk zainteresowa-
nych szkolnictwem wyzszym dla idei europejskiej wspolpracy akademickie;j.
Postulaty sformutowane w Deklaracji Bolonskiej 1 kolejnych dokumentach tworza
dziewie¢ podstawowych obszarow dziatania Procesu Bolofiskiego®.

Zmiany wprowadzane w toku realizowania kolejnych etapoéw tego procesu
powoduja szereg konsekwencji istotnych dla ksztalcenia pedagogdéw, w tym dla
realizowania praktyk pedagogicznych. Jedna z nich jest wprowadzenie dwustop-
niowych studiow.

Kryterium harmonizowania europejskiej przestrzeni akademickiej sa dwa
rodzaje kompetencji — ogdlne (instrumentalne, interpersonalne) oraz kompeten-
cje podmiotu. Jest ono podstawa podziatu na sferg ,,akademicka” i ,,zawodowa”,
a wigc pewna tendencja zmierzajaca do oddzielenia tych sfer od siebie. Znajduje
to odzwierciedlenie w standardach ksztalcenia na poszczegélnych kierunkach,
gdzie przedmioty ksztalcenia ogdlnego dos¢ czgsto stanowia zamknigte cykle
tresci, w niewielkim zakresie wykorzystywane w przedmiotach kierunkowych
i specjalistycznych. Autorzy projektu harmonizowania programoéow ksztatcenia
(tuning project) stwierdzaja, ze:

kompetencje ogélne okreslaja takie wspolne ,atrybuty”, ktore moga mie¢ charakter uniwersalny
we wszystkich programach studiow, jak umiejgtno$¢ uczenia sig, umiejgtno$¢ podejmowania
decyzji, umiejetnoéé opracowywania projektow zarzadzania projektami itp.’

3 Dziatania te maja na celu: 1) stworzenie warunkéw do mobilnosci obywateli; 2) dostoso-
wanie systemu ksztalcenia do potrzeb rynku pracy, zwlaszcza poprzez poprawe ,,zatrudnialno$ci”;
3) podniesienie atrakcyjnosci i poprawe konkurencyjnosci systemu szkolnictwa wyzszego
w Europie, tak aby odpowiadata ona wkladowi tego obszaru w rozwdj cywilizacji. Zob. m. in.
A. Kras$niewski, Proces Bolonski to juz 10 lat, Warszawa 2009, s. 17-62.

* Sa to nastepujace postulaty: wprowadzenie tatwo czytelnych i poréwnywalnych stopni (dy-
plomoéw), uznawalno$¢ dyplomoéw; wprowadzenie studiow dwu- i trzystopniowych; wprowadzenie
punktowego rozliczania osiagnig¢ studentow (ECTS); wspieranie mobilnosci studentdow i pra-
cownikow; wspoldziatanie w zakresie jakoSci ksztalcenia; propagowanie spraw europejskich
w ksztalceniu; propagowanie idei uczenia si¢ przez cale zycie; synergiczny zwiazek ksztalcenia
i badan naukowych; opracowanie struktury — ram kwalifikacji.

> J. Gonzales, R. Wagenaar (red.), Tuning Project — Raport koricowy, Projekt pilotazowy —
Faza 1, University of Deusto & University of Gronigen, Groningen 2003, s. 8, cyt. za: M. Czere-
paniak-Walczak, Aksjologiczne aspekty Procesu Bolonskiego, pytania o jego przestanki i cele
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Natomiast kompetencje specyficzne dla poszczegoélnych kierunkow ksztal-
cenia w szkole wyzszej sprowadzaja si¢ do zdobywania umiejgtnosci koniecz-
nych na rynku pracy i traktowane sa jako rezultat dostosowania sig. Jest to
zabieg wpasowania osoby w system ekonomiczny®.

W mys$l zatozen Procesu Bolonskiego, w uczelniach europejskich wraz
z upowszechnianiem si¢ modelu studiow dwustopniowych mozna zaobserwo-
waé zjawisko réznicowania si¢ charakteru studiow zar6wno pierwszego, jak
i drugiego stopnia. Dyplomom tych studiow moga odpowiada¢ kwalifikacje
o charakterze akademickim (bardziej teoretycznym) badz zawodowym (bardziej
praktycznym).

Absolwent studiow pierwszego stopnia o profilu zawodowym ma zdoby-
wac wiedz¢ 1 umiejetnosci specjalistyczne. Studia te maja si¢ skonczy¢ uzyska-
niem tytulu zawodowego. Absolwent studiow pierwszego stopnia o profilu
akademickim powinien dysponowa¢ wiedza i umiejgtnosciami o charakterze
bardziej ogodlnym, niezwigzanymi bezposrednio z kierunkiem studiow, ma tez
zdoby¢ umiejetnosci samodzielnego studiowania, komunikatywno$¢ oraz znajo-
mos$¢ pracy w zespole. Studia te majg si¢ konczy¢ uzyskaniem stopnia akade-
mickiego.

Niezaleznie od tego zr6znicowania, pierwszy stopien studiow, zwlaszcza na
uczelniach akademickich, traktowany jest jako przygotowanie do studiow
drugiego stopnia na dowolnym kierunku, w szczego6lnosci niezwiazanym
z kierunkiem studiow pierwszego stopnia, czyli w roznych, innych dziedzinach’.
Zastosowanie tego postulatu w praktyce oznacza wigc mozliwo$¢ stworzenia
takiej oferty studiow drugiego stopnia z zakresu pedagogiki, aby byla ona
dostepna dla absolwentow innych kierunkow.

W konsekwencji, studia pierwszego stopnia w uczelniach akademickich nie
powinny by¢ traktowane wylacznie jako studia przygotowujace do zawodu.
W zwiazku z tym nasuwa si¢ pytanie o zréznicowanie praktyk pedagogicznych.
Jak nalezy przypuszczac, co zreszta wynika z obowiazujacych jeszcze standar-
doéw ksztatcenia, praktyki te winny mie¢ charakter jednego z przedmiotow
ksztalcenia na kierunku pedagogika, tym samym nie nalezy ich traktowac
i realizowa¢ jako praktyk zawodowych. Zgodnie z tradycja studidow uniwersy-
teckich by¢ moze powinny miec raczej charakter praktyki badawcze;j.

Tymczasem Ustawa ,, Prawo o Szkolnictwie Wyzszym” z 2005 r.¥ zunifiko-
wala wszystkie studia pierwszego stopnia, nadajac im status zawodowych, ich
absolwenci, mimo iz ksztalceni w ramach kierunkow studiéw, uzyskuja wigc
tytut zawodowy (art. 2.1, pkt 6). Tym sposobem rozwiane zostaly, zasygnalizo-

w kontekscie akademickiego ksztatcenia pedagogow, [w:] Aksjologia w ksztatceniu pedagogow,
red. J. Kostkiewicz, Krakow 2008, s. 38.

8 Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Aksjologiczne..., s. 38.

7 A. Krasniewski, Proces Boloriski to...,s. 20 i n.

8 Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. ,,Prawo o Szkolnictwie Wyzszym”, DzU, 2005, nr 164,
poz. 1365.
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wane wczesniej, watpliwosci i nie ma potrzeby zastanawia¢ si¢ nad sposobem
roznicowania praktyk — na wszystkich kierunkach studiow, zaré6wno tych
zorientowanych na branze czy okreslona galaz gospodarki, jak i tych o charakte-
rze ogdlnym — humanistycznych badz spolecznych — praktyki sa zawodowe.

Krajowe przepisy prawa sprzyjaja wigc w wigkszym stopniu unifikowaniu
profilu i struktury ksztalcenia niz ich réznicowaniu. W omawianym kontekscie
wprowadzenie studiow dwustopniowych jest zmiana pozorna, zunifikowany
system studiow jednolitych magisterskich zostal bowiem zastapiony/jest
zastgpowany przez roOwnie zunifikowany system studiow dwustopniowych.

Ksztatcenie na pierwszym stopniu w szkole wyzszej, w tym ksztalcenie pe-
dagogiczne i realizowanie praktyk pedagogicznych, jest wigc ukierunkowane na
ksztaltowanie u studentéw i zdobywanie przez nich kompetencji instrumental-
nych. W takiej sytuacji studia zamieniaja si¢ w instytucje ksztalcenia ,.techni-
koéw”. Skutkuje to traktowaniem uczelni jako szkoty, w ktorej odbywa sig
wpasowanie studentdow w istniejacy system ekonomiczny i dostosowywanie ich
do potrzeb rynku pracy’.

Dodatkowa komplikacja, zwiazana z ustaleniami dotyczacymi charakteru
praktyk oraz ze sposobem ich finansowania, wynika z wyr6znienia zawodowych
praktyk kierunkowych i zawodowych praktyk pedagogicznych. W zasadzie,
w my$l obowiazujacych standardow, praktyka na kierunku pedagogika powinna
by¢ praktyka zawodowa kierunkowa. Takie wlasnie praktyki realizowane sa
m. in. na ekonomii, prawie, socjologii czy filozofii'’. Ale jak praktyka na
kierunku pedagogika — bedac praktyka kierunkowa — moze nie by¢ praktyka
pedagogiczna? Problem z praktykami na kierunku pedagogika polega tez na
tym, ze praktyki pedagogiczne sa kojarzone i utozsamiane jedynie ze studiami
przygotowujacymi do zawodu nauczyciela, w mysl zasady, a raczej stereotypu,
ze tylko nauczyciel jest pedagogiem. W wyniku usilnych staran, wyjasnien,
negocjacji itp. zabiegéw przyjgto, ze na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL
praktyki na kierunku pedagogika sa praktykami zawodowymi pedagogicznymi,
cho¢ jednocze$nie, na mocy zapisow w standardach ksztalcenia dla tego
kierunku, sa takze praktykami kierunkowymi.

Kolejna bardzo istotna kwestia, w tym miejscu tylko do zasygnalizowania,
zwiazana jest z traktowaniem, z jednej strony, studidw pierwszego stopnia jako
przygotowania do podjgcia studidow drugiego stopnia, a z drugiej jako postulatu
stworzenia mozliwosci studiowania na tym poziomie absolwentom innych
kierunkow.

% Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Aksjologiczne..., s. 38.

19 Na podstawie whasnych doswiadczen zdobytych w trakcie blisko 20-letniego petnienia
funkcji Wydzialowego Kierownika ds. Praktyk Studenckich wiem jakim problemem jest
organizowanie tychze praktyk zawodowych na niektorych kierunkach, ze swej istoty majacych
niewiele wspodlnego z przygotowaniem zawodowym. Studenci tych kierunkéw moga owe praktyki
realizowa¢ tam gdzie chca — w dostownym tego stowa znaczeniu. Na réwni uprawnione jest
realizowanie praktyk np. w os$rodku kultury, jak i w sklepie z koszulami.
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Jak wiadomo, praktyki — traktowane jako element ksztalcenia pedagogicz-
nego 1 jednoczes$nie przygotowania zawodowego — zostaly przewidziane tylko
na pierwszym stopniu studidow. Absolwenci innych kierunkéw, podejmujacy
studia drugiego stopnia na pedagogice, oczekuja, ze zdobeda i uzyskaja przygo-
towanie pedagogiczne. Warunkiem tego jest jednak m. in. zrealizowanie praktyk
pedagogicznych, ktoérych nie ma ani w standardzie ksztatcenia, ani tym samym
w programie studiow. Mamy tu do czynienia z paradoksem polegajacym na tym,
ze studenci ,,nizej” wyksztatceni — posiadajacy tytut zawodowy licencjata —
zrealizowali 160 godzin praktyk i uzyskali w trakcie studidow przygotowanie
pedagogiczne, czyli uprawnienia do wykonywania zawodu, natomiast studenci
wyksztalceni ,,wyzej” — uzyskawszy tytut naukowy magistra pedagogiki, takiego
przygotowania pedagogicznego, a co za tym idzie owych uprawnien, posiadac
nie beda. Wiemy, ze tego typu paradoksow, zwiazanych nie tylko z praktykami,
jest znacznie wigce;j.

Poniewaz obecnie — jak zauwazyt F. Furedi — do rzadkos$ci naleza glosy pada-
jace w obronie elitaryzmu, wypada przyja¢, ze istnieja racjonalne przestanki
wprowadzenia studiow realizowanych w krotszych przedziatach czasu i ze
niekoniecznie musi to prowadzi¢ do obnizenia prestizu instytucji akademickiej''.
Warto tez moze przypomnie¢, ze struktura wielostopniowa jest cecha systemowa
tradycyjnego uniwersytetu brytyjskiego i ze w opinii badaczy to nie ona stanowi
o zagrozeniu jego tozsamosci'’. Nie wystarczy wigc wprowadzenie zmian
strukturalnych — musza za nimi/réwnolegle z nimi zmierza¢ dziatania innego typu.

Wprowadzenie studidéw dwustopniowych nie oznacza, ze sa one nizszej ja-
kos$ci — sa po prostu inne — wymagaja wigc innej filozofii edukacji akademickie;j.
Niewatpliwie studia 3-letnie komplikuja — skracaja proces formacyjny przy-
sztych pedagogdw, utrudniaja tez rzetelne przygotowanie studentow do podej-
mowania przez nich w przysztosci aktywnosci zawodowej, w czym pomdc maja
dobrze przygotowane i zrealizowane praktyki pedagogiczne. Nalezy wigc
szczegolnie starannie zadba¢ o to, zeby wspomniane zmiany w ksztalceniu nie
doprowadzity do utraty wielu pozytywnych doswiadczen.

Praktyki a ksztalcenie pedagogiczne

Wiemy juz, ze praktyki na kierunku pedagogika sa praktykami zawodowy-
mi, mimo ze w klasyfikacji zawodéw nie ma zawodu pedagoga. Nalezatoby
wigc zastanowi¢ si¢ nad tym, czy taki zawod — mimo to — realnie istnigje,
a jezeli tak, to na czym powinno polega¢ profesjonalne przygotowanie do jego
wykonywania — czy powinnismy przygotowywacé absolwentéw pedagogiki do

'"'F. Furedi, Gdzie sie podziali wszyscy intelektualisci?, Warszawa 2008.
2 M. Wojcicka, Studia zawodowe w Polsce. Problemy i perspektywy, Warszawa 2002.
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konkretnego stanowiska, do podejmowania réznych dziatan czy moze do
samodzielnego tworzenia przestrzeni dziatania.

Od lat mamy do czynienia z procesem zywiotowo wymys$lanych specjalno-
Sci/specjalizacji jako sposobu zwigkszania atrakcyjnosci oferty dla wybieraja-
cych studia na kierunku pedagogika'’. Bardzo waskie specjalizacje w wigkszosci
nie maja swych odpowiednikow w klasyfikacji zawodow. Problem ten z wielka
ostro$cia pojawi sig, gdy w ramach Procesu Bolonskiego dojdzie do konieczno-
$ci stworzenia modelu polskich ram kwalifikacji.

Réznicowanie specjalnosci i specjalizacji pedagogicznych rozmywa prze-
strzen pedagogiki'®, tym samym ja dezintegruje. Praktyka Procesu Bolonskiego
na tyle dobrze wzmacnia proces dezintegracji ksztalcenia pedagogicznego, ze
powotanie kazdej specjalnosci i specjalizacji mozna uzasadni¢ i faktycznie si¢ je
uzasadnia potrzebami ,rynku pracy” lub/i ,,potrzebami spolecznymi”, co jest
bardzo trudne do rzetelnej weryfikacji'>. W tym T. Hejnicka-Bezwinska upatruje
przyczyng braku oporu $rodowiska akademickiego wobec postepujacej dezinte-
gracji ksztalcenia w zakresie pedagogiki na poziomie wyzszym. Pedagogike
dzieli sig na, jak to okresla Z. Melosik, ,,dziatki” i ,,poletka” (oddzielone drutem
pod napigciem). Niczym zrenicy oka strzeze si¢ klasycznego podziatu na
subdyscypliny oraz pola i metody badan'®.

M. Czerepaniak-Walczak stwierdza, ze:

w sytuacji takiego zréznicowania coraz trudniej identyfikowac si¢ z kierunkiem studiow. Trudno
porozumie¢ si¢ z osobami z innych specjalnosci. Rozdrobnienie specjalnosci pedagogicznych
sprawia, ze mamy do czynienia ze swoista wieloécia jezykow juz na poczatku studidw. Generuje
to brak integracji i poczucia wspolnoty wsrod pedagogdw. ..

Zdaniem T. Hejnickiej-Bezwinskiej wasko specjalistyczne ksztalcenie za-
wodowe na poziomie licencjackim i magisterskim, zwlaszcza bez zréznicowania
na szkoly zawodowe i uniwersytety, wydaje si¢ gorszym rozwiazaniem niz
ksztalcenie szerokoprofilowe i pdzniejszy wybor specjalizacji zawodowej oraz

1 Wedtug stanu na 2008 r. uniwersytety ksztalca na kierunku pedagogika w ramach 98 roz-
nych specjalnoéci, inne uczelnie publiczne w 73 specjalno$ciach, natomiast uczelnie niepubliczne
nie podaja wykazu swoich specjalnosci. Zob. K. Przyszczypkowski, Rozmyta przestrzen pedago-
giki, ,,.Debata Edukacyjna” 2009, nr 2 (numer specjalny zatytulowany Edukacja we wspolczesnej
debacie), s. 79.

' K. Przyszczypkowski, Rozmyta. .., s. 79.

15 T. Hejnicka-Bezwinska, Szanse i ograniczenia zwiqzane z integracjq réznych rodzajow
wiedzy o edukacji, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Innowacje w edukacji akademickiej.
Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, £.6dz 2010, s. 44.

16 7. Melosik stan ten nazywa ,,geodezyjnym”, a taka pedagogike okresla jako ,,zascianko-
wa”. Zob. Z. Melosik, Edukacja, mlodziez, kultura wspotczesna, ,,Chowanna” 2003, cz. 1, s. 20.

"' M. Czerepaniak-Walczak, Kilka pytar o standardy ksztalcenia pedagogéw spolecznych,
[w:] B. Kromolicka (red.), Pedagog spoleczny w meandrach srodowiska lokalnego, Szczecin
2008, s. 139.
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doskonalenie specjalizacyjne w trakcie pracy zawodowej (przez cale zycie), jak
to jest np. w zawodach medycznych czy prawniczych'®.

Nie mogac oprze¢ si¢ pokusie odwotania si¢ do tradycji, przypomng, ze
w okresie tworzenia przez H. Radlinska wtasnych, oryginalnych uj¢é procesow
wychowawczych, ksztalcenie zwiazane z praktyka profesji zawodowej pedagoga
spolecznego ,.nie bylo obecne na uniwersytetach”. Byl to okres ksztalcenia
w seminariach nauczycielskich i szkotach zawodowych. Absolwenci Studium
Pracy Spoleczno-Oswiatowej] WWP, to ,,specjalisSci w zawodzie, niekoniecznie
zawodowcy, to przede wszystkim ludzie o wyraznych zamitowaniach, nadajacy
si¢ do danego rodzaju pracy i posiadajacy odpowiednie przygotowanie”'’.
Radlinska podkresla, iz potrzebni sa dziatacze umiejacy jednoczy¢ ludzi,
pociagaé¢ ich ku wspélnemu celowi, prowadzié i wyrabia¢ samodzielnos¢™.
Z kolei A. Kaminski pisat, ze Radlinska:

przygotowywala badaczy zagadnien spoteczno-wychowawczych i wychowawcow spotecznych —
a nie wychowawcow do domu dziecka lub instruktorow o$§wiatowych do muzedéw — za$ techniki
konkretnego zawodu uczniowie Radlifiskiej ,,przyuczali si¢ w toku zycia™'.

B. Sliwerski jest prze§wiadczony, ze ksztalcenie pedagogdw to przygoto-
wanie do pracy w roznych srodowiskach wychowawczych, w instytucjach
wspomagajacych rozwoj dzieci i mlodziezy, osoéb dorostych i starszych w ich
czasie wolnym lub zawodowym, czy tez zwiazanych z realizacja zadan na rzecz
spoteczenstwa, w tym z obowiazkiem szkolnym, resocjalizacjg itp. To takze
przygotowanie, ktére uwzglednia¢ bedzie ztozono$¢ 1 zmienno$¢ sytuacji i wa-
runkéw, w jakich beda oni wykonywac¢ swoja prace. Pedagoga powinna cecho-
waé zarowno ,,praktycznos¢”, jak i konieczno$¢ posiadania rzetelnej wiedzy
teoretycznej, dlatego w jego ksztalceniu istotng rolg musi odgrywa¢ wyposaze-
nie go w jak najszersza, interdyscyplinarng wiedz¢ z zakresu nauk humanistycz-
nych oraz odniesienie jej do praktycznych wymiaréw przysztych zadan zawo-
dowych. Wiaczenie teorii naukowej w schematy poznawcze studentéw pedago-
giki umozliwi im zbudowanie krytycznej, osobistej refleksji nad wlasna tozsa-
mos$cia zawodowa, aspiracjami oraz wyobrazeniem sobie potencjalnych na-
stepstw dziatan i mozliwosci ich skutecznego realizowania®.

'8 T. Hejnicka-Bezwinska, Szanse..., s. 41. Z koniecznoéci pomijam tak istotne kwestie
omowione przez Autorke, jak kryteria wartosciowania i oceny Procesu Bolonskiego, zmiany
lingwistyczne i etyczne w pojmowaniu ,,jakosci” ksztalcenia oraz szans na integrowanie réznych
rodzajow wiedzy o edukacji.

!9 H. Radlinska, Pedagogika spoteczna, Wroctaw—Warszawa—Krakow 1961, s. 23.

20 Tamze, s. 61.

21 A. Kaminski, Wstep, [w:] H. Radlinska, Pedagogika..., s. XXVI.

22 B. Sliwerski, O fenomenie i problemach popularnosci pedagogiki jako uprawnionego kie-
runku studiow, [w:] D. Golgbniak (red.), Pytania o szkole wyiszq w trosce o spoleczenstwo,
Wroctaw 2008, s. 177.
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Tre$ci humanistyczne jako wyodrgbniony, ruchomy element procesu
ksztatcenia pojawiaja si¢ i znikaja zanim student zdota dostrzec ich zwiazek
z czymkolwiek. W rezultacie edukacja humanistyczna, niezintegrowana z nau-
czaniem innych przedmiotoéw, staje si¢ bezuzyteczna w procesie ksztattowania
postaw, a przedmioty spoza kanonu wiasciwego dla danego kierunku studiéw
czesto traktowane sa jako przeszkoda w drodze do specjalizacji®. Jak mozna
przeczyta¢ u Furediego, obecnie ,,zarowno wyktadowcy, jak i studenci coraz
czegsciej postrzegaja tresci humanistyczne i filologie jako nikomu niepotrzebne
dyrdymaty”*.

Ciekawych ,,dowodow” potwierdzajacych ten stan rzeczy moga dostarczy¢
internetowe fora dyskusyjne studentéw”. Dowiadujemy si¢ z nich, ze np.
edukacja teatralna, zdaniem studentéw, powinna polega¢ na zdobyciu umiejet-
nosci ,,robienia teatru”, a nie na czyms ,,typu teatrologia”, poniewaz teatrologia
jest nudna, a robienie teatru z dzieciakami jest ,super’*®. Kontestowana jest
m. in. edukacja ekologiczna, ktéra studentom kojarzy si¢ ze zdobywaniem
informacji na temat chowu kur i sposobu oznaczania jajek w UE oraz edukacja
estetyczna, podczas ktorej — nie wiedzie¢ czemu — zdobywa sig wiedze
o kategoriach i formach sztuki. Dla jednej ze studentek strata czasu i ,,uwstecz-
nieniem” jest tez ,,tracenie” trzech godzin tygodniowo na lektoracie, ktorego nie
mozna od razu zaliczy¢ na 5 dlatego, ze nie chciata wydac¢ w przesztosci ,,pigciu
stow” na certyfikat, nad czym obecnie boleje. Mimo ze studentka nie chce by¢
nauczycielka, to zmusza si¢ ja do uczenia si¢ o ustrojach szkolnych, socjologii
edukacji czy o pedeutologii:

A ja mam ostatnio coraz gorszy stosunek do tego wydziatu i wszelkich kierunkéow pedagogicz-
nych. Ja sztam na rewalidacjg, zeby pracowaé z chorymi dzieciakami i o nich wiedzie¢ jak
najwigcej, a w ciagu 1,5 roku miatam moze ze 4 przedmioty stricte kierunkowe. [...] Ja
rozumiem, ze pedagog powinien by¢ jako$ wszechstronnie wyksztalcony, ale to jest dla mnie
kompletne nieporozumienie. Bo po skonczeniu tych studiow nie dostang pracy w zawodzie —
sama bym si¢ nie przyjeta do pracy z chorymi dzieciakami po tak matej ilosci przedmiotéw
specjalizacyjnych w poréwnaniu do catego badziewia, jakim wypelniany jest program. Mamy
w ogdle przerazajaco mato ¢wiczen (w tym semestrze 1,5 godziny raz na 2 tygodnie), przeraza-
jaco mato praktyk (w tamtym roku byly, w tym nie ma) i przerazajaco mato przedmiotow
kierunkowych?’.

B M. Wojcicka, Deklaracja Bolofiska: (nie)zamierzone skutki zmian strukturalnych i pro-
gramowych, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Innowacje..., s. 117.

**F. Furedi, Gdzie..., s. 9.

2 Np. wydziat nauk o wychowaniu ul-grono.net.

% http://grono.net/wydzial-nauk-o-wychowaniu-ul/topic/998004 1/sl/mowe-plany-zajec/0/?,
25/09/2008 18:09. Zachowano oryginalng pisownig.

2 http://grono.net/wydzial-nauk-o-wychowaniu-ul/topic/998004 1/sl/mowe-plany-zajec/0/?,
21/02/2008 20:56. Zachowano oryginalng pisownig.
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,,OldFashioned” — student edukacji artystycznej — pyta:

A czy na przyklad mozna po tych studiach robi¢ co$§ nie pedagogicznego? I czy tatwo w ogdle
jakas dobra pracg znalez¢? A czy duzo sig $piewa? I czy jest mozliwo$é nauki gry na jakims
instrumencie? (wiem ze sa podstawy akompaniamentu i jak mysle to na fortepianie ale chodzi mi
np. o trabke) Jaka atmosfera? Duzo nauki, czy obijanie sie? Jakis najupierdliwszy przedmiot??®

,Zabia stopa” z edukacji artystycznej odpowiada:

,,Te studia sa raczej nastawione bardziej na pedagogike (wczesniejsze lata mialty mnostwo zajec
artystycznych), ale wigkszo$¢ osob na moim roku nie zamierza pracowa¢ w zawodzie nauczyciela,
ja osobiscie cheiatabym jeszcze sig uczyé, jakies studia podyplomowe, moze co$§ zaocznie na asp.
Czy duzo si¢ $piewa.. hmm my idziemy troch¢ starszym tokiem, byt chor, sa super zajecia
z emisji glosu, nie wiem co wy bedziecie jeszcze mie€. Jesli chodzi o instrumenty, to musisz sig
dowiedzie¢ osobiscie, ja jestem bardziej ukierunkowana plastycznie. Z reka na sercu mowig, ze
atmosfera jest wspaniata, kadra artystyczna jest niesamowita, tacy normalni, pozytywni ludzie.
Zajgcia sa bardzo ciekawe, a oni wyrozumiali 1 bardzo w porzadku. Reszta zaj¢é pod katem ped.
jest znacznie surowsza, duzo przedmiotow cig¢zszych (wszystkie ped, psychologie;/, no i meto-
dologia badan lub orientacje metodologiczne®.

Nie dos¢, ze studenci nie dostrzegaja przydatnosci wiedzy humanistycznej,
okreslanej przez nich raczej jako wiedza teoretyczna, to mozna tez zauwazy¢
brak identyfikowania sig¢ z kierunkiem studiow na rzecz utozsamiania si¢ przede
wszystkim z wybrana specjalnoscia, traktowana jako przygotowanie do pracy
zawodowej.

Mozna wigc powiedzie¢, ze podejsScie uczace krytycznego myslenia, stu-
diowania wlasnej tozsamosci kulturowej, wypierane jest przez podejscie
pragmatyczne, premiujace funkcjonalno$¢ oceniang przez pryzmat przydatnosci
wyksztalcenia w pierwszej pracy’’. Nalezy wiec przypuszczaé, ze przyszli
pedagodzy, ktorzy beda mieli formalne kwalifikacje zawodowe, nie beda
przygotowani i sktonni korzysta¢ z wiedzy o edukacji i tego zakresu wiedzy
wykorzystywa¢ w konkretnych dziataniach edukacyjnych. Méwiac o tej nie-
moznos$ci T. Hejnicka-Bezwinska ma na uwadze wykorzystanie zasobow wiedzy
do rozumienia proceséw i mechanizmow edukacyjnych, ujawniania kompetencji
krytycznych, projektowania dzialan, umiejgtnosci dziatania w sytuacjach, ktore
nie daja si¢ zalgorytmizowac®'.

Studenci maja natomiast silng potrzebg zdobycia umiejgtnosci praktycznych
oraz uczestnictwa w Swiecie praktyki.

2 http://grono.net/wydzial-nauk-o-wychowaniu-ul/topic/3154234/sl/a-edukacja-przez-sztuke/

26/02/2007 00:31. Zachowano oryginalna pisownig.

2 http://grono.net/wydzial-nauk-o-wychowaniu-ul/topic/3154234/sl/a-edukacja-przez-sztuke/
27/02/2007 18:31. Zachowano oryginalna pisownig.

30 E. Chmielecka, Wspélnota akademicka, wspolnota obywatelska, [w:] J. Dietl, Z. Sapijasz-
ka (red.), Rola uczelni w rozwijaniu spoteczenstwa obywatelskiego, £.6dz 2009.

31 T. Hejnicka-Bezwinska, Szanse..., s. 41.
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Aspekty organizowania i realizowania praktyk pedagogicznych

W toku ksztatcenia na kierunku pedagogika na Wydziale Nauk o Wycho-
waniu UL kazdy student realizuje, zgodnie ze standardami ksztalcenia, 160 go-
dzin praktyk. Na studiach stacjonarnych pierwszego stopnia sa one realizowane
w dwoch formach. Pierwsza z nich to pedagogiczne praktyki s$rddroczne,
realizowane w trakcie trwania danego semestru studiow. Studenci realizuja dwie
tury pedagogicznych praktyk $rédrocznych, kazda po 30 godzin semestralnie —
w sumie daje to 60 godzin pedagogicznych praktyk srodrocznych. Druga forma
to pedagogiczne praktyki ciaglte, ktore odbywaja si¢ w czasie wolnym od zajec
na uczelni, czyli po sesji zimowej (przetom lutego i marca — 2 tygodnie, czyli
40 godzin) badz po sesji letniej (we wrzesniu — 4 tygodnie, czyli 60 godzin). Sa
one realizowane rowniez w dwoch turach — tacznie student pedagogiki realizuje
100 godzin pedagogicznych praktyk ciagltych. Studenci studiéw niestacjonar-
nych pierwszego stopnia realizuja tylko pedagogiczna praktyke ciagla. W ciagu
trzech lat studiow odbywaja trzy tury praktyk: po trzecim semestrze studiow
(przetom lutego i marca) 2 tygodnie, czyli 40 godzin, po czwartym semestrze
(we wrzesniu) 4 tygodnie, czyli 80 godzin oraz po piatym semestrze (przetom
lutego 1 marca) 2 tygodnie, czyli 40 godzin.

Na mocy ustalen wydziatlowych, ujednolicajacych tok praktyk, pierwsze
w swym zyciu praktyki student rozpoczyna dopiero na 4 semestrze studiow.
W jakiej znajduje si¢ sytuacji? Otoz, zdobyt juz, jak si¢ okazuje, w zasadzie
niepotrzebna, tzw. wiedzg ogbélna — teoretyczna — humanistyczna (rézne ,,peda-
gogiki”, ,,psychologie”, ,,socjologie”), a jako ze nie identyfikuje si¢ zanadto
z kierunkiem studidow, mozna przyja¢, ze do realizowania praktyk nie jest
przygotowany. Réwnolegle — rowniez dopiero na czwartym semestrze studiow —
rozpoczyna si¢ tzw. blok przedmiotow specjalizacyjnych, nie posiada wigc tez
wiedzy specjalizacyjnej.

Wprowadzenie ,.krotkich studiow” spowodowato, ze studenci rozpoczyna-
jacy odbywanie praktyk pedagogicznych, to ludzie bardzo mtodzi, niejednokrot-
nie bez zadnego do§wiadczenia spotecznego, dla ktorych ,,zderzenie z rzeczywi-
stoscia” jest ,,szokiem”. Wyniki przeprowadzonego ze studentkami piatego roku
pedagogiki (a wigc ,,dtugich studiow”) wywiadu fokusowego pozwalaja stwier-
dzi¢, ze realizowaniu praktyk towarzysza silne emocje (Igk, przerazenie czy
wspomniany juz ,,szok”), ktére mozna uzna¢ za wystarczajace uzasadnienie
braku refleksji nad whasnym doswiadczeniem®. W tym kontek$cie mozna tez
zastanowi¢ si¢ nad kolejna zmiana wprowadzona jaki§ czas temu, dotyczaca
sposobu rekrutowania kandydatéw na studia pedagogiczne. Jak wiadomo, na

32 D. Urbaniak-Zajac, Studenci o praktykach — analiza fragmentu dyskusji grupowej z wyko-
rzystaniem metody obiektywnej hermeneutyki, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Inno-
wacje w edukacji akademickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, £6dz 2010, s. 354-355.
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mocy ustalen resortowych, zrezygnowano z egzaminéw wstgpnych oraz z istot-
nego elementu, jakim byly tzw. rozmowy kwalifikacyjne, w trakcie ktdrych
mozliwe byto sprawdzanie predyspozycji do podejmowania tych studiow.
Wyniki wspomnianych badan uprawniaja roéwniez do sformulowania stwier-
dzenia, ze gtéwna trudnoscia w przypadku studentdow jest sama sytuacja praktyk,
a nie zadania, ktéore maja oni w ich trakcie wykona¢. Praktyki sa wigc raczej
doswiadczeniem bezradno$ci, niz okazja do opanowania umiej¢tnosci czy
sprawdzenia siebie w sytuacji dziatania®. Podczas praktyk odbywa sig¢ zderzenie
,wiedzy teoretycznej”, przekazywanej w ramach roznych zajec, i wynikajacych
z niej zalecen w budowaniu relacji z ludzmi, z konkretnymi warunkami dziatania:

Takie przeniesienie z tego §wiata teorii, gdzie wszystko jest takie pigkne, tatwe i w ogble wszystko
napisane do [...] rzeczywistosci gdzie trzeba co$ zrobi¢ i ma si¢ naprawde bezposredni kontakt
z tymi ludzmi. To bylo najtrudniejsze™.

Wypowiedz studentki jest przyktadem odczuwania niemoznosci przeniesie-
nia wiedzy zdobytej podczas zaje¢ do ,,$wiata praktyki” i1 jednocze$nie wyraza
stosunek studentéw do ,,wiedzy teoretycznej”, ktdra okazuje si¢ bezuzyteczna.
Wiedza bowiem powinna by¢ zroédtem przepisoéw do bezposredniego zastosowa-
nia we wlasnym dziataniu:

I w sumie to, czego si¢ uczymy, trudno czasem zastosowal nawet przy wspotpracy innych
wychowawcow [...] nie ma racji bytu, [...] ze powinno by¢ powiedzmy tak i tak, a to w zaden
sposob nie wychodzi, bo czgsto si¢ dzieciaki w zaden sposob nie dostosowuja do tego, co si¢
do nich moéwi, co si¢ robi i [...] jak [...] oczekiwaliby$Smy od nich, ze [...] jak powinni sig
zachowywaé™.

Z wypowiedzi tej wynika, ze i ,,wiedza praktyczna” — gotowe scenariusze —
nie chca si¢ sprawdza¢ w konkretnych dziataniach.

Mamy wigc sporo ,,dowodow” na to, ze nawet studia pedagogiczne nie
zmieniaja faktu, iz w $wiadomosci studentéw i w ich dziataniach edukacyjnych
gtéwna role odgrywa dotychczasowe do$wiadczenie osobiste i zasoby wiedzy
potocznej. Zasygnalizowane zaledwie problemy zwiazane z dezintegracja
wiedzy o edukacji, z marginalizowaniem jej znaczenia i przydatno$ci oraz
oczekiwaniami studentdow odnosnie do uzyskanych ,efektow” ksztatcenia
sktaniaja nas do zastanowienia si¢ nad tym, co mozna zrobi¢, by studenci
pedagogiki stawali si¢ ,,refleksyjnymi praktykami”, a wigc osobami, ktore:

podejmuja trud refleksji nad wiasnym dziataniem, jakos$cia dziatan oraz skutkami wilaczania
nowych danych, informacji, wiedzy w swoje struktury poznawcze i dziatania. Krytycyzm wobec

33 Tamze, s. 357.
3 To jedna z wypowiedzi badanych studentek, zob. tamze, s. 358.
35 Tamze, s. 358-359.
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wlasnego myslenia i dziatania pozwala refleksyjnemu praktykowi na uwalnianie si¢ od réznego
typu deformacji poznawczych oraz szkodliwych doswiadczen i praktyk™®.

Niezmiernie waznym elementem wptywajacym na jako$¢ realizowanych
praktyk oraz na poczucie zadowolenia studentow w ich kontekscie jest dobor
miejsca praktyk.

Z rozumieniem i realizowaniem praktyk pedagogicznych zwiazany jest pe-
wien paradoks, polegajacy na tym, ze zardbwno w standardach ksztalcenia, jak
1 na mocy ogolnego pogladu/przekonania, praktyki te sa/powinny by¢ praktyka-
mi realizowanymi na kierunku pedagogika, a wigc powinny by¢ wspolne dla
wszystkich studentéw studiujacych ten kierunek, bez wzgledu na to, jaka
wybieraja specjalnos¢. Obawiam sig, ze jest to zalozenie nierealizowalne, jak
bowiem pogodzi¢ specyfike i potrzeby w tym zakresie studentow ksztatcacych
si¢ w zakresie roznych, a wigc z definicji bardzo odmiennych specjalnos$ci.
Kwestie merytoryczne — tres¢ praktyk pedagogicznych — nie byly dotad przed-
miotem namystu, analiz ani refleksji. W standardach ksztatcenia znajduje sig
wykaz grup przedmiotéw oraz obciazen godzinowych, z podzialem na przed-
mioty ksztalcenia ogdlnego, przedmioty podstawowe i kierunkowe. Wszystkim
przypisano konkretne tresci ksztatcenia, dopracowane niemal do najdrobniejsze-
go szczegotu, tacznie z zaleceniami dotyczacymi zawartosci i strony formalnej
syllabuséw. Praktyki pedagogiczne sa tylko wymienione (musza by¢) i okreslo-
ny jest ich wymiar czasowy. Poniewaz nie sa sformutowane jakiekolwiek ogdlne
nawet zalecenia czy tez wymagania, pojawi¢ moze si¢ wigc pytanie, czy nie
wiadomo ,,czym one maja by¢”, czy tez jest to jakas wiedza ezoteryczna?®’

Praktyki na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL, realizowane jako — jak juz
wspomniatam — praktyki specjalizacyjne, a nie kierunkowe, odbywaja si¢
w przeréznych instytucjach/instytucjonalnych formach dziatalnosci. Jest to
sytuacja w pelni uzasadniona, jako ze (poza pedagogika przedszkolna i wcze-
snoszkolna) studenci pedagogiki, a w przysztosci absolwenci, beda realizowac
si¢ zawodowo w roznych obszarach rzeczywistosci spolecznej — przede wszyst-
kim w dziatalnosci pozaszkolnej, a nie tylko w szkole, odrzucajac stercotyp
1 przyjmujac zgodnie stanowisko, ze nie kazdy pedagog jest nauczycielem. Poza
tradycyjnymi instytucjami edukacyjnymi, tzn. roéznego typu szkolami czy
przedszkolami, studenci realizuja praktyki m. in. w osrodkach kultury, o$rod-
kach pomocy spotecznej, placowkach opiekunczo-wychowawczych, placowkach

36 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008, s. 497.

37 Potwierdzeniem tego stanu rzeczy jest tresé artykutu, w ktorym B. Sliwerski przedstawia
genezg oraz réznorodne uwarunkowania tworzenia kolejnych standardow ksztatcenia dla kie-
runku pedagogika. Jest to tez swoisty zapis dyskusji nad treSciami programowymi dla studiow
pedagogicznych, w ramach ktorej zadnej uwagi nie poswigcono praktykom pedagogicznym.
Zob. B. Sliwerski, Jako$¢ ksztatcenia pedagogicznego w swietle obowiqzujqcych standardow,
[w:] A. Szerlag (red.), Problemy edukacji w szkole wyzszej, Krakow 2006, s. 73—-111.
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resocjalizacyjnych, réznego rodzaju poradniach, roéznego typu placowkach
wspierajacych rozw¢j indywidualny, organizujacych czas wolny dzieciom,
mitodziezy i dorostym, w placowkach przeznaczonych dla osob starszych, w orga-
nizacjach pozarzadowych — stowarzyszeniach i fundacjach, w instytucjach samo-
rzadowych itd.

Wybor miejsca praktyk wiaze si¢ z koniecznoscia wspotpracy z pracowni-
kami tych instytucji, ktorzy w czasie odbywania przez studentéw praktyki staja
si¢ ich opiekunami. Jest to niezmiernie wazne, uwzgl¢dniajac bowiem wspo-
mniane poczucie braku przygotowania studentow do realizowania praktyk, ich
brak doswiadczenia oraz niech¢¢ do podejmowania proby wykorzystywania
dotychczas zgromadzonej ,wiedzy teoretycznej” w konkretnym dziataniu,
mozna powiedzie¢, ze niejako przerzuca si¢ ci¢zar odpowiedzialnosci za sposob
realizowania praktyki i za jej jako$¢ na opiekundw z ramienia instytucji.
Ponadto od opiekuna praktyk oczekuje si¢ oceny stopnia przygotowania
merytorycznego, umiejetnosci studenta w zakresie dziatalnosci wychowawczej
oraz jego stosunku do obowiazkéw w czasie trwania praktyki.

Wyniki badan przeprowadzonych na blisko 200 studentach pedagogiki
(roznych specjalnosci)®® informuja nas o zastrzezeniach zwiazanych z przebie-
giem praktyk w roznych instytucjach. Sg one nastgpujace: studenci nie robia
tego, co jest przewidziane w programie praktyk; maja poczucie, Ze niczego nie
ucza si¢ na praktykach, czyli praktyki to fikcja; praktykantow traktuje si¢ jako
zto konieczne; studentom nie zleca si¢ zadnych zadan i nie sa angazowani
w prace instytucji albo zleca si¢ im zadania niezgodne z charakterem praktyk
(np. robienie herbaty, przygotowywanie korespondencji). 58% studentow
stwierdzilo, ze nie zrealizowalo w czasie praktyk zatozonego zadania (np.
opracowania diagnozy indywidualnego przypadku), zaledwie 22% udato si¢ ten
cel osiagnac. 61% badanych studentow negatywnie ocenito zaangazowanie
opiekuna i1 przekazywanie studentom wiedzy, natomiast zaledwie 21% ocen
opiekunow bylo pozytywnych. Opinie o instytucji, w ktorej realizowane byly
praktyki, sa spolaryzowane — 46% studentdéw ocenia je negatywnie, a 44%
pozytywnie. A jak studenci oceniaja wlasny wkiad — wlasne zaangazowanie
w realizowanie praktyk? Jak nalezato si¢ spodziewac 72% studentéw ocenito ten
wktad pozytywnie — wysoko, a zaledwie 11% negatywnie — nisko.

Niezmiernie wazna kwestia jest wiec wypracowanie odpowiedniego modelu
wspotpracy migdzy uczelnia a instytucja praktyk oraz migdzy nauczycielem
akademickim a opiekunem praktyk w instytucji. Wspotpraca ta powinna polega¢
nie tylko na systematycznym kontakcie obu stron, ale i na odpowiednim

¥ Sa to badania przeprowadzone w ramach, przygotowanej w Katedrze Badan Edukacyjnych
UL pod kierunkiem dr. Bohdana Cyranskiego, pracy licencjackiej przez absolwenta studiow
I stopnia pedagogiki w zakresie profilaktyki i animacji spoleczno-kulturalnej Adama Szmichow-
skiego (A. Szmichowski, Uwarunkowania studiow pedagogicznych w opinii studentow Wydziatu
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2011, maszynopis).
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przygotowaniu opiekunéw w instytucji, tak aby mozliwe byto bezproblemowe
realizowanie programu/regulaminu praktyk oraz odpowiednie ,,prowadzenie”
studenta w czasie praktyk — zaréwno ,,zlecaniec mu zadan do wykonania”, jak
1 wspieranie samodzielno$ci oraz aktywnosci studenta w czasie odbywania
praktyk.

Praktyki pedagogiczne realizowane sa na podstawie programu/regulaminu.
Na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL student moze ksztalci¢ si¢ w o$miu
specjalnosciach®. Jak juz wspomniano, mimo ze praktyki pedagogiczne sa
przedmiotem realizowanym na kierunku pedagogika, w istocie ksztatcenie
w ramach praktyk jest ksztalceniem specjalizacyjnym. Odzwierciedleniem
dezintegracji pedagogiki (wiedzy o edukacji) i rozdrobnienia specjalno$ci
pedagogicznych jest fakt, ze mamy osiem roéznych programoéw/regulaminow
praktyk. W wyniku podjetych staran udalo si¢ wypracowa¢ pewne wspdlne,
state elementy owego programu. Sa to: cele praktyki pedagogicznej; organizacja
i przebieg praktyki pedagogicznej; obowiazki studenta; zadania instytucji
i opiekuna praktyk; dokumentowanie praktyk; czas trwania praktyki oraz sposob
i warunki jej zaliczenia, natomiast szczegdtowe zalozenia sktadajace si¢ na
program praktyk zwiazane sa ze specyfika danej specjalnosci. Ten stan rzeczy
moze przyczynia¢ si¢ do powstawania pewnych trudnosci zwiazanych z reali-
zowaniem praktyk przez studentdéw, jak i ich opiekundéw w instytucjach. Mozna
wyobrazi¢ sobie sytuacje, ze do tej samej instytucji przychodzi najpierw student
profilaktyki i animacji spoteczno-kulturalnej, ktory realizuje praktyke wedhug
programu wilasciwego dla tej specjalnosci, nastgpnie student innej specjalnosci,
po jakim$ czasie jeszcze innej — wszyscy oni maja ,,swoje” programy praktyk,
rozniace si¢ dos¢ znacznie w jakze waznych szczegotach. Skoro — jak si¢ wydaje
— opracowanie wspolnego programu dla praktyk pedagogicznych nie bardzo —
w zasygnalizowanej sytuacji — jest mozliwe, nalezaloby ze szczegdlng staranno-
$cig zadbaé o to, zeby przygotowac program praktyk na tyle pelny i komunika-
tywny, by byl jednakowo pojmowany przez studentéw i ich opiekundéw, a tym
samym stwarzal warunki do dobrego realizowania praktyk pedagogicznych,
angazujacego przede wszystkim studenta.

Wspomniang juz wyzej trudno$cia w przygotowaniu dobrego programu
i planu praktyk pedagogicznych jest fakt, ze nie ma zadnych ,,wytycznych” co
do tego, jakie tresci powinny by¢ w nim uwzglednione. Praktyki pedagogiczne
nie moga by¢ bytem samym w sobie. Skoro sa one pedagogiczne i stanowia
integralny element ksztalcenia pedagogicznego by¢ moze dobrym rozwigzaniem
byloby potaczenie tresci praktyk pedagogicznych z tre§ciami innych przedmio-

% Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, edukacja przez sztuke, edukacja dorostych,
pedagogika spoteczna w zakresie pracy opickunczej i socjalno-wychowawczej, pedagogika
kultury zdrowotnej i fizycznej, pedagogika wspierajaca z profilaktyka niedostosowania spoteczne-
go oraz edukacja rozwoju regionalnego, a takze profilaktyka i animacja spoleczno-kulturalna.
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tow, np. kierunkowych czy specjalizacyjnych®. Inaczej sytuacja przedstawia sig
w przypadku tych kierunkow studiow, ktore przygotowuja do zawodu nauczy-
ciela. W standardach ksztalcenia dla tych kierunkéw okreslone sa m. in. cele
praktyk pedagogicznych, formy aktywnosci, ktére student powinien podejmo-
wac, katalog umiejetnosci, jakie powinien zdobyé¢, oraz efekty uzyskane po
zrealizowaniu praktyk. Konstruowanie programéw praktyk pedagogicznych na
studiach nieprzygotowujacych do zawodu nauczyciela jest wigc pochwata
réznorodnosci 1 wymaga posiadania przez nauczycieli akademickich wiedzy,
wyobrazni, umiejgtnosci tworczych oraz umiejgtnosci radzenia sobie z nieprze-
widywalnymi sytuacjami. Wydaje si¢ uzasadnione, zeby w przygotowanie
programéw praktyk pedagogicznych wiaczeni zostali obok nauczycieli akade-
mickich takze studenci oraz pracownicy instytucji, w ktorych studenci beda
praktyki odbywac.

Lacznikiem migdzy studentem a instytucja, na terenie ktorej przeprowadza-
ne sa praktyki pedagogiczne, jest nauczyciel akademicki, ktory — poza wiedza
zdobyta przez studentow w toku studiow — powinien odpowiednio przygotowac
ich do realizowania praktyk. Przygotowanie to ma charakter merytoryczno-
-organizacyjny, a jego elementami jest m. in. zapoznanie studentéw z progra-
mem praktyk, wskazanie lub pomoc w wyborze instytucji, w ktorej student
bedzie mogt zrealizowaé praktyke, zgodnie ze specyfika kierunkéw studiow
i specjalnosci (aspekt merytoryczny) oraz przygotowanie odpowiednich doku-
mentdéw (skierowania na praktyke i porozumienia zawieranego migdzy wiladza-
mi wydzialu a dyrektorem instytucji), ktére stworza warunki formalno-
organizacyjne dla zrealizowania praktyki.

W mysl zasady odwotywania si¢ do dobrych, wypracowanych wzoréw oraz
nie chcac doprowadzi¢ do utraty dobrych doswiadczen, warto tu przypomnieé,
jak przygotowywane byly przez nauczycieli akademickich praktyki pedagogicz-

40 W Katedrze Badan Edukacyjnych UL, ktora sprawuje merytoryczny nadzér nad dwiema
specjalnosciami pedagogicznymi przyjgto, ze na pierwszym stopniu studidw stacjonarnych
specjalnosci profilaktyka i animacja spoteczno-kulturalna pedagogiczne praktyki $rodroczne
zwiagzane sa treSciami z przedmiotami ,Diagnostyka pedagogiczna” oraz ,,Metodyka pracy
opiekunczo-wychowawczej”, tym samym praktyki te maja charakter praktyki diagnostycznej oraz
metodycznej. W przypadku pedagogicznej praktyki ciaglej, pierwsza z nich zwiazana jest
z przedmiotem ,,Animacja spoteczno-kulturalna”, ma ona wigc charakter praktyki animacyjnej,
druga natomiast jest zwiazana z przedmiotem ,,Seminarium licencjackie” — jest to wigc praktyka
o charakterze badawczym. Pedagogiczne praktyki srodroczne na specjalnosci edukacja w zakresie
rozwoju regionalnego zwiazane sa z przedmiotem ,,Samorzad i samorzadno$¢ w dzialalnos$ci
lokalnej” oraz z przedmiotem ,.Diagnozowanie potrzeb spolecznosci lokalnej”. Pedagogiczna
praktyka ciagla realizowana jest przy przedmiocie ,,Pedagogika tworczosci” oraz przy ,,Semina-
rium licencjackim”. Przyjgcie takiego rozwiazania pozwala na postawienie wyraznych zadan, jakie
student ma do zrealizowania w czasie praktyk, a przede wszystkim na merytoryczne przygotowa-
nie studenta do realizowania praktyk, w czasie ktérych ma on okazj¢ do ,taczenia teorii
z praktyka”.
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ne oraz jak powinni je realizowaé studenci pierwszej szkoly przygotowujacej do
szeroko rozumianego ,,zawodu” pedagoga — Studium Pracy Spoteczno-Os$wia-
towej Wolnej Wszechnicy Polskie;.

Praktyki realizowane byly w formie cotygodniowych hospitacji instytucji
spoteczno-o$wiatowych, do ktérych studenci przygotowywali sig, zapoznajac si¢
z odpowiednig literatura, referowana nastgpnie na zajgciach. Inna forma praktyk
byly wycieczki zagraniczne (mozna wigc powiedzie¢, ze H. Radlinska byta
prekursorka Europy Praktyk), z ktoérych zdawano sprawozdania, oraz udziat
w konferencjach migdzynarodowych poswigconych sprawom wychowania, opieki
i naukowego ruchu spoteczno-o§wiatowego. Instytucje odbywania praktyk
dobierano tak, by byly one $cisle zwiazane z programem studiow poszczegol-
nych grup (dzisiejszych specjalnosci). Na przyktad studenci bibliotekarstwa
odbywali praktyke w wymiarze minimalnym 300 godzin! w bibliotekach trzech
typow, ponadto w ,,planie zwiedzan” bytly muzea i archiwa, a takze organizowa-
nie wystaw, pokazoéw 1 imprez propagujacych czytelnictwo. Uczestniczyli
dodatkowo w szkoleniu archiwalnym i ksiggarskim®'.

W programie studiow caly miesiac poswigcony byl na intensywne przygo-
towanie studentéw do praktyki, po czym nastgpowata trzymiesigczna praktyka,
ktora kierowali samodzielni i pomocniczy pracownicy naukowi z bezposrednim
udziatem kierownika Studium. Wybor placowek do przeprowadzenia praktyki
musiat by¢ uzgodniony z kierownictwem Studium. Zaliczenie praktyki odbywa-
o si¢ na podstawie przygotowanego sprawozdania pisemnego oraz wygloszo-
nych referatow dotyczacych wybranych zagadnien w zwiazku z odbyta praktyka
lub przeprowadzonymi badaniami.

Wyktady, konwersatoria i seminaria roku drugiego w semestrze letnim
uktadano z mysla umozliwienia shuchaczom opracowania do§wiadczen i obser-
wacji wyniesionych z praktyki, spozytkowano wyniki badan®.

Sprawozdanie z praktyk — jak wspomina H. Brodowska — musialo wykazac
umiejetno$¢ wnikliwego obserwowania zjawisk spotecznych, wigzania zagad-
nien teoretycznych z ,problematyka zycia i pracy” i wlasciwego wysnuwania
wnioskow teoretycznych oraz praktycznych. Indywidualne sprawozdania z prak-
tyk byly podstawa do dyskusji z innymi studentami i pracownikami Studium.
Sprawozdawca referujacy hospitowana instytucje musiat by¢ ,,$cisty w opisie”,
odpowiedzialny w uwagach i ocenach.

Nieodpowiedzialnego w stowach sprawozdawce upominata ostro i surowo prof. H. Radlinska,
niejednokrotnie przerywata tok mylnego wywodu, pouczata o blgdach obserwacji i wnioskowania,
przerywala niejasne lub niedbale opracowania. Nie uwzgledniata wybujalej mitosci wiasnej, tgpita

41 Zob. H. Brodowska, Z dziejéw ksztalcenia pracownikéw spoleczno-oswiatowych, 1925—
1952, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Lodzkiego”, Nauki Humanistyczno-Spoteczne 1958, ser. I,
z. 10, s. 131.

42 Tamze, s. 131-132.



29

zapedy publicystyczne i stowa bez pokrycia, ale na odwrét — zachgcata moze nadmiernie wtedy,
gdy trzeba bylo przetamaé Igk i zahamowania. Znana jest dobrze stuchaczom metoda czgsto
stosowana przez prof. H. Radlinska zadawania referentom pytan, na ktore nie byli przygotowani®.

W zbiorowym omawianiu sprawozdania z praktyk czesto brali udziat, za-
praszani przez kierownictwo Studium, kierownicy instytucji, w ktérych studenci
odbywali praktyke. Byta to jedna z form wspodlpracy Studium z roéznymi
instytucjami pracy spolecznej i kulturalnej, stanowiacymi teren praktyk stu-
denckich.

Zeby zaliczy¢ praktyki student Studium musial wykazaé sie posiadaniem
umiejetnosci techniki organizowania i prowadzenia pracy spotecznej i kultural-
no-oswiatowej opartej na zasadach ,,wydobywania sit tworczych srodowiska
spotecznego™.

I dzi$ nie bez znaczenia sg tez pewne problemy organizacyjne zwigzane
z praktykami pedagogicznymi. Studenci studiow stacjonarnych pierwszego
stopnia wskazuja nastepujace kwestie®: brak zainteresowania ze strony uczelni
przebiegiem praktyk (np. mato hospitacji); dobdr instytucji praktyk nicadekwat-
ny do kierunku studiow i specjalno$ci; zbyt maty wybdr instytucji — sa one
narzucane studentom; dla jednych studentow jest za mato godzin praktyk, dla
innych jest ich za duzo — mata grupka (5 osob) uwaza, ze czas realizowania
praktyk powinien by¢ czasem wolnym od zaj¢é; problemem dla studentéw jest
tez dokumentowanie praktyk, uwazaja, ze za duzo jest pisania w ,,Dzienniku
praktyk”, a takze, ze o6w dziennik to fikcja. Studenci uwazaja réwniez, ze
opiekunowie praktyk otrzymuja za niskie wynagrodzenie za swoja prace.

Zastrzezenia natury organizacyjnej zglaszane przez studentdow sa pochodna
m. in. warunkow pracy uczelni, zwigzanych z realizowaniem wspomnianych
wczesniej zatozen Procesu Bolonskiego, m. in. skrocenia studiéw, ich masowo-
$ci, stad np. liczne grupy studenckie (czgsto majace wigcej niz 30 studentow), co
utrudnia czy wrgez uniemozliwia dokonywanie hospitacji kilkunastu instytucji,
w ktorych studenci realizuja praktyke. Zwiazane s one takze z nie zawsze pelna
gotowoscia instytucji i checia przyjmowania studentéw ,,na praktyki”.

Wspomniane problemy natury organizacyjnej towarzysza tez oczywiscie
realizowaniu praktyk pedagogicznych przez studentow studidow niestacjonar-
nych, a niektore z nich nasilaja si¢ nawet i sa nader trudne do rozwiazania.

Studenci studidéw niestacjonarnych to, z zalozenia, osoby aktywne zawodo-
wo, cho¢ nie jest to rownoznaczne z tym, Ze pracuja oni w szeroko rozumianym
zawodzie pedagoga. Ten stan rzeczy powoduje szereg komplikacji zwiazanych
chociazby z rytmem praktyk. Przypomng, Ze na studiach niestacjonarnych
studenci odbywaja praktyke pedagogiczna ciagla, czyli taka, ktora moze by¢

4 Tamze, s. 132.
* Tamze.
4 A. Szmichowski, Uwarunkowania studiéw pedagogicznych. ..
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realizowana w czasie wolnym od zaje¢ dydaktycznych (przetom lutego i marca
oraz wrzesien). Praktyki te realizowane sa w rytmie: 2 tygodnie, 4 tygodnie,
2 tygodnie. Prawie wszyscy aktywni zawodowo studenci studiow niestacjonar-
nych maja problemy z realizowaniem praktyk w takim rytmie, poniewaz
pracodawcy (co skadinad jest zrozumiate) nie wrazaja zgody na taka absencje
pracownika. Wielu pracodawcéw nie wie, ze ich pracownicy studiuja, a ci
ktorzy wiedza o tym, wymagaja od pracownika — studenta, zeby na wlasna reke
pogodzit studiowanie z praca.

Kolejna trudno$¢ natury organizacyjno-merytorycznej zwigzana jest z tym,
ze wielu studentéw studidéw niestacjonarnych nie mieszka w miejscowosci
bedacej siedziba uczelni (w Lodzi). Mieszkaja i pracuja na terenie calej aglome-
racji todzkiej, a takze bardzo czgsto w dalszych regionach. W tym kontekscie
odpowiedzialna kontrola przebiegu praktyk pedagogicznych jest po prostu
niemozliwa.

Kwestia, ktora udato si¢ pomyslnie rozwiazaé, dotyczy tych studentow (stu-
diow zaro6wno stacjonarnych, jak i niestacjonarnych), ktorzy pracuja w zawodzie
pedagoga lub zdobyli tego typu doswiadczenie, bedac wolontariuszami w ré6znych
instytucjonalnych formach dzialalno$ci zwiazanych z kierunkiem studiow.
Studenci, ktorzy udokumentuja swa ,,praktyczna dzialalno$¢” moga by¢ zwol-
nieni z realizowania praktyk pedagogicznych, pod warunkiem wszakze, ze jest
ona zgodna z celami i1 zatozeniami praktyki. Dokladne informacje dotyczace
warunkow zwolnienia oraz trybu postgpowania w tym przypadku znajduja si¢ na
stronie Wydzialu Nauk o Wychowaniu UL.

Uwagi koncowe

Zasygnalizowane konteksty przygotowywania praktyk pedagogicznych
zwiazane sg z réznorodnymi, wspomnianymi wyzej zmianami, wsrdd ktorych na
plan pierwszy wysuwa si¢ obecnie zmiana — reforma studiow wyzszych. Przed
nami staje dzi$ bowiem nowe zadanie — wdrazanie kolejnego etapu Procesu
Bolonskiego — krajowej struktury kwalifikacji oraz deskryptoréw dublinskich,
czyli schematéw opisow umiejetnosci 1 kwalifikacji, tacznie z opisem efektow
ksztalcenia na trzech stopniach studiow pedagogicznych. Opracowanie ram
kwalifikacji jest proba odpowiedzi na pytanie, jak — mimo réznorodno$ci
programéw ksztatlcenia w poszczegdlnych krajach (oraz w poszczegodlnych
uczelniach), w tym réznorodnosci praktyk pedagogicznych — doprowadzi¢ do
m. in. poréwnywalnosci dyploméw™. Obowiazujace obecnie minima podsta-

* Kierunki zmian maja dotyczyé: 1) stopniowego agregowania listy kierunkow studiow
w strong¢ dziedzin ksztalcenia; 2) zdefiniowania profili ksztatcenia za pomoca efektow uczenia sig;
3) stworzenia na uczelni mozliwosci walidacji osiagnie¢ spoza obszaru ksztatcenia formalnego;
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wowe — standardy ksztalcenia — straca racj¢ bytu, wymagania programowe maja
by¢ bowiem formutowane w jezyku efektow ksztatcenia.

Takie dziatania bgda musiaty zosta¢ podjete takze w odniesieniu do praktyk
zawodowych — pedagogicznych. Programy praktyk musza zawieraé szereg
elementéw (ogolne i szczegodtowe cele oraz funkcje praktyk; formy — etapy
praktyk; ich dokumentowanie; obowiazki — zadania studenta zaré6wno badawcze,
jak i metodyczne; zadania instytucji i opiekuna praktyk; organizacja i przebieg
praktyk; efekty ksztalcenia — zdobyta wiedza i umiejgtnosci oraz opis sylwetki
absolwenta po zrealizowaniu praktyk), tak by praktyki, bedace integralnym
elementem ksztalcenia na studiach pedagogicznych, dostarczaty studentom
poczucia zadowolenia, ale przede wszystkim pewnosci, ze beda mogli odnalez¢
si¢ w swojej przysztej rzeczywistosci zawodowe;].

W Katedrze Badan Edukacyjnych UL realizowany jest projekt ,,Przyjazna
1 bezpieczna szkola. Praktyczne przygotowanie szkot do realizacji zadan
wychowawczych i opiekunczych”. W sytuacji niedoboru refleksji na temat istoty
1 znaczenia praktyk pedagogicznych jest to doskonata okazja do wypracowania
innowacyjnego programu tych praktyk, uwzgledniajacego wszystkie niezbedne
elementy, dzigki czemu praktyki pedagogiczne stana si¢ naprawde¢ waznym,
integralnym elementem ksztalcenia pedagogicznego.
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Jakiego pedagoga potrzebuje wspolczesna szkola?

Wprowadzenie

Mowiac o ksztatceniu pedagogdéw szkolnych, mamy na mysli proces zdo-
bywania kompetencji merytorycznych, niezbednych do pracy, ale takze dosko-
nalenie — rozumiane jako rozwinigcie, poszerzenie dotychczas zdobytej wiedzy.
W wielu krajach za warunek wszelkich reform i przemian o$wiatowych uwaza
si¢ doskonalenie tych, ktorzy pracuja z dzie¢mi i milodzieza. Zagadnienie
ksztalcenia 1 podnoszenia kompetencji nauczycieli mozna zatem uznaé¢ za
kluczowe z punktu widzenia potrzeb trwajacej reformy o$wiaty. Niemniej wazne
staje si¢ w takim kontekscie ksztatcenie przysztych adeptow pracy pedagogicz-
nej, czyli jeszcze studentow, ktorzy niebawem zasila etatowo placéwki eduka-
cyjne.

Niniejsze opracowanie ma shuzy¢ przyblizeniu wspotczesnej roli pedagoga
szkolnego, odpowiadajac na pytanie: jakiego pedagoga potrzebuje wspotczesna
szkota?, ze wskazaniem na zadania, ktore powinien wykonywac, z okresleniem
warunkoéw pracy, cech, ktorymi czlowiek pracujacy z dzieCmi i mlodzieza
winien si¢ charakteryzowaé oraz warunkow, jakie powinny by¢ zapewnione, aby
student pedagogiki mogt zdoby¢ doswiadczenie i sta¢ si¢ kwalifikowanym
pedagogiem.

Pedagog szkolny jako profesja w polskim ustawodawstwie
oswiatowym

Szkota jako instytucja o$wiatowo-wychowawcza ma dtuga i bogata trady-
cje. Wigkszo$¢ elementow aktualnego systemu szkolnego powstato w odleglej
przesztosci. Obecnie obserwujemy wigksze lub mniejsze ich modyfikacje,
wynikajace ze zmiany wymagan spotecznych stawianych szkole, a takze postgpu
nauk pedagogicznych dostarczajacych praktyce coraz petniejszej wiedzy o pra-
widtowosciach rzadzacych procesem nauczania i wychowania.
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Zawod pedagoga szkolnego jest w tym konteksScie stosunkowo nowy, wraz
z powolaniem przez Ministra Os$wiaty i Wychowania w 1975 r. specjalnosci
zawodowej nauczyciela — pedagoga szkolnego', pojawita si¢ szansa wlaczenia
w system szkoly nowego elementu modyfikujacego dotychczasowa dziatalnosc.
W tymze zarzadzeniu stwierdzono, ze na stanowisko pedagoga szkolnego
powotany mogt by¢ absolwent pedagogiki lub psychologii, w szczegolnosci ze
specjalizacji pedagogiki szkolnej badz psychologii wychowawczej. Zarzadzenie
stawialo wysokie, specjalistyczne wymagania przed kandydatami do tego
zawodu. W nowej roli pedagog szkolny powinien przede wszystkim podejmo-
wac zadania, ktore sa najbardziej adekwatne do aktualnych potrzeb ucznia i jego
srodowiska wychowawczego. W ramach tych specyficznych zadan szczegolne
znaczenie przypisano dziatalnosci doradczej, badaniom wynikdéw nauczania
1 wychowania ucznidéw na wewngtrzny uzytek szkoty, kierowaniu indywidual-
nym rozwojem uczniow oraz opiece nad nimi. W zwiazku z gtéwnymi funkcja-
mi spelnianymi przez szkolg, pojawily si¢ szczegotowe uwagi dotyczace pracy
pedagogdw szkolnych. Pedagog — z zatozenia — nie powinien w szkole uczy¢
zadnego przedmiotu, a jego praca winna polega¢ na indywidualnych kontaktach
z dzieémi, to znaczy dotyczy¢: wyrdwnania startu szkolnego dzieci, organizo-
wania grup wyréwnawczych dla ucznidow z opoznieniami szkolnymi, organizo-
wania pracy z uczniami wybitnie zdolnymi, pomocy indywidualnej uczniom
w ich pracy samoksztalceniowej, udzielania pomocy metodycznej nauczycielom
w zakresie postgpowania z uczniami. Typ wyksztatcenia preferowany w zarza-
dzeniu sugerowatl jednoczesnie, ze przed pedagogiem szkolnym stawiane byty
samodzielne, ztozone zadania wychowawcze. Ich realizacja wymagata kierowa-
nia si¢ wiedza naukowa z dziedziny pedagogiki, jak i innych nauk pomocni-
czych (psychologii, socjologii itp.). Niektore z polecanych tam zakresow
obowiazkéw mialy jednak wyraznie administracyjny charakter, niewymagajacy
zbyt wysokich kwalifikacji zawodowych. Na przyktad wymieniato si¢ dbanie
0 zapewnienie miejsca w §wietlicy dzieciom potrzebujacym szczegdlnej opieki,
organizowanie opieki i pomocy uczniom opuszczonym i osieroconym. Wytycz-
ne w sprawie pracy nauczycieli — pedagogéw szkolnych formutowatly globalnie
zadania szczegdtowe, pogrupowane w pigciu dziatach, a mianowicie: zadania
og6lnowychowawcze, zadania z zakresu profilaktyki wychowawczej, pracy
korekcyjno-wyréwnawczej, pomocy materialnej i indywidualnej opieki pedago-
giczno-psychologicznej. Istotne jest, ze we wszystkich typach zadan sformuto-
wania sugerowaly preferowanie posrednich form wlaczania si¢ pedagoga szkolne-
go w dzialalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza szkoty. Najczgsciej powtarzaty sig
w nich okre$lenia: organizowanie pomocy, opieki skierowanej na ucznidw,
wspotprace z wladzami szkoty, wychowawcami klasowymi, nauczycielami,
lekarzem, organizacjami mtodziezowymi, udzial w preorientacji zawodowej,

' DzUrz. MOiW, 1975, nr 11, poz. 112, s. 189.
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w opracowaniu planu dydaktyczno-wychowawczego szkotly, koordynowaniu
prac zespotu dokonujacego badania dojrzatosci szkolnej. Wigkszos$¢ tych zadan
sformutowano jednak bardzo ogolnie, co wyraznie utrudnialo mozliwo$¢ ich
odréznienia od obowiazkdéw zawodowych innych pracownikow szkoty. Autorzy
dokumentu rozbudowali zadania opiekuncze i wychowawcze ukierunkowane na
pojedynczych uczniow. Kolejnym istotnym dokumentem, regulujacym prace
pedagoga szkolnego byto Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
11.06.1993 r. w sprawie organizacji i zasad dziatania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz innych publicznych poradni specjalistycz-
nych’, w ktorym pojawity si¢ nowe zadania dla pedagogéw szkolnych, obejmu-
jace pomoc i poradnictwo zwigzane z niepowodzeniami dydaktycznymi,
dotyczyly takze zaburzen w rozwoju, trudnosci w kontaktach z rowiesnikami
1 wspoldziatania w rozwiazywaniu konfliktéw powstalych w rodzinach uczniow.
Drugi obszar dziatalnosci polecanej pedagogom szkolnym stanowily zadania
zwiazane z szeroko rozumiana wspotpraca szkoty z jej srodowiskiem spotecz-
nym. Zadania te dotyczyty zaréwno srodowiska domowego uczniow, jak i wielu
instytucji zainteresowanych problemami opiekunczo-wychowawczymi, takich
jak poradnie psychologiczno-pedagogiczne, sady do spraw rodzinnych, pogoto-
wia opiekunczo-wychowawcze, instytucje resocjalizacyjne itd. Ustawodawca
rozszerzyl takze =zakres obowiazkow pedagoga o zadania korekcyjno-
-wyréwnawcze. Zarysowaly si¢ takze (obowiazujace do dzi$) trzy nastgpujace
zakresy obowiazkow:

1. Organizowanie pedagogicznego warsztatu rozpoznawczo-diagnostycznego;

2. Pedagogiczne poradnictwo indywidualne;

3. Pomoc w organizowaniu dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kunczej szkoty.

Obecnie tryb pracy pedagoga szkolnego oraz zakres jego obowiazkéw okre-
$laja Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia
2003 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach® oraz
Rozporzqdzenie Ministra Edukacji z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warun-
kow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych®. Najistot-
niejszym obowiazkiem pracy szkoly jest organizowanie i udzielanie uczniom,
ich rodzicom oraz nauczycielom wszechstronnej oraz bezplatnej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, polegajacej w szczegdlnosci na nastgpujacych
zadaniach:

2DzU, 1993, nr 67, poz. 322.
3 DzU, 2003, nr 11, poz. 114 z p6zn. zm.
4 DzU, 2007, nr 83, poz. 562 z p6zn. zm.
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e diagnozowaniu $rodowiska ucznia; rozpoznawaniu mozliwosci oraz in-
dywidualnych potrzeb ucznia i umozliwianiu ich zaspokojenia; a takze rozpo-
znawaniu przyczyn trudnosci w nauce i niepowodzen szkolnych;

e wspieraniu ucznia z wybitnymi uzdolnieniami oraz organizowaniu réz-
nych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

¢ podejmowaniu dziatan wychowawczych i profilaktycznych wynikajacych
z programu wychowawczego szkoly i programu profilaktyki, o ktorych mowa
w odrgbnych przepisach, oraz wspieraniu nauczycieli w tym zakresie;

e prowadzeniu edukacji prozdrowotnej i promocji zdrowia wséréd uczniow,
nauczycieli i rodzicoOw;

e wspieraniu uczniow, metodami aktywnymi, w dokonywaniu wyboru kie-
runku dalszego ksztalcenia, zawodu i planowaniu kariery zawodowej oraz
udzielaniu informacji w tym zakresie;

e wspieraniu nauczycieli w organizowaniu wewnatrzszkolnego systemu
doradztwa oraz zaje¢ zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu;
wspieraniu nauczycieli i rodzicow w dziataniach wyréwnujacych szanse eduka-
cyjne ucznia; wspieraniu rodzicéw i nauczycieli w rozwiazywaniu problemow
wychowawczych oraz umozliwianiu rozwijania umiej¢tnosci wychowawczych
rodzicow i nauczycieli;

e udzielaniu nauczycielom pomocy w dostosowaniu wymagan edukacyj-
nych wynikajacych z realizowanych przez nich programéw nauczania do indywi-
dualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono
zaburzenia i odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci w uczeniu sig,
uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom;

e podejmowaniu dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych.

W Rozporzqdzeniu z 30 kwietnia 2007 r. przewidziano nastgpujace zmiany
1 uzupetnienia:

e prowadzenie obserwacji pedagogicznych i rozpoznawanie ryzyka specy-
ficznych trudnosci w uczeniu sig¢ ucznidéw na pierwszym etapie edukacyjnym;
indywidualizacj¢ oddziatywan pedagogicznych zaré6wno na obowiazkowych, jak
i na dodatkowych zajeciach edukacyjnych;

e monitorowanie na poziomie szkoty efektywnosci udzielanego dziecku
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego;

e dokonywanie specjalistycznej diagnozy specyficznych trudnosci w ucze-
niu si¢ przez poradnig¢ psychologiczno-pedagogiczna; pozostawienie do realiza-
cji na poziomie szkoly, bez udziatu poradni psychologiczno-pedagogicznej lub
z udzialem specjalisty z poradni (na wniosek szkoty) zadan wymagajacych
obecnie opinii poradni, tj. promowania ucznia kl. I lub II szkoty podstawowej do
klasy programowo wyzszej rowniez w ciagu roku szkolnego (na wniosek
rodzicoéw/prawnych opiekunow) i po uzyskaniu zgody wychowawcy klasy badz
na wniosek wychowawcy klasy i po uzyskaniu zgody rodzicéw/prawnych
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opiekundw, pozostawienia ucznia z klasy I-I1I szkoty podstawowej na drugi rok
w tej samej klasie (po zasiggnigciu opinii rodzicow/prawnych opiekunéw ucznia
lub na ich wniosek); wydawanie przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna
uczniowi opinii o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢, waznej przez caty
okres edukacji szkolnej;

e zwolnienie uczniéw z afazja z nauki drugiego jezyka obcego;

e zwigkszenie kompetencji dyrektora szkoly w zakresie dostosowania wa-
runkow i form przeprowadzania sprawdzianow i egzamindw zewngtrznych.

Zadania, o ktorych mowa, sg realizowane we wspolpracy z rodzicami, na-
uczycielami i innymi pracownikami placowki, takze poradniami psychologiczno-
-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, innymi placéwkami,
podmiotami dziatajacymi na rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy. Pomoc psycho-
logiczno-pedagogiczng organizuje dyrektor szkoty, zatrudniajac w placowce
pedagoga, psychologa i logopedg, a w szkolach gimnazjalnych i §rednich takze
doradcg zawodowego. Jej istot¢ mozna sprowadzi¢ do nastgpujacych form:

1. Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze organizowane dla uczniow, ktorzy
maja znaczne trudnosci w uzyskaniu odpowiednich osiagni¢¢ z zakresu okreslo-
nych zaje¢ edukacyjnych, wynikajacych z podstawy programowej dla danego
etapu edukacyjnego. Zajecia prowadzone sg przez nauczyciela wlasciwych zajgé
edukacyjnych. Liczba uczestnikéw zaje¢ to od 4 do 8 uczniow.

2. Zajecia korekcyjno-kompensacyjne organizowane dla uczniéw, u kto-
rych stwierdzono specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢, uniemozliwiajace uzyska-
nie osiagni¢¢ wynikajacych z podstawy programowej dla danego etapu eduka-
cyjnego; zajecia prowadza nauczyciele posiadajacy przygotowanie w zakresie
terapii pedagogicznej; liczba uczestnikow zaje¢ wynosi od 2 do 5 ucznidow.

3. Zajecia logopedyczne organizowane dla uczniéw z zaburzeniami mowy,
ktore powoduja zakldcenia komunikacji jezykowej oraz utrudniaja nauke; zajgcia
prowadza nauczyciele posiadajacy przygotowanie w zakresie logopedii badz
logopedii szkolnej; liczba uczestnikow zaje¢ waha si¢ miedzy 2 a 4 uczniami.

4. Zajecia socjoterapeutyczne oraz inne zajgcia o charakterze terapeutycz-
nym organizowane dla uczniow z dysfunkcjami i zaburzeniami utrudniajacymi
funkcjonowanie spoteczne; zaj¢cia prowadza nauczyciele posiadajacy przygo-
towanie w zakresie pracy o charakterze terapeutycznym lub socjoterapii; liczba
uczestnikéw zaje¢ wynosi od 3 do 10 uczniow.

5. Klasy wyréwnawcze organizowane w celu intensywnej pomocy eduka-
cyjnej i wychowawczej w uzyskaniu osiagnie¢ przewidzianych w podstawie
programowej dla danego etapu edukacyjnego przez uczniow, ktorzy maja
rozlegle trudno$ci w opanowaniu wiadomosci i umiejgtnosci.

6. Klasy terapeutyczne organizowane dla uczniow wykazujacych jedno-
rodne lub sprz¢zone zaburzenia, wymagajacych dostosowania organizacji i pro-
cesu nauczania do ich specyficznych potrzeb edukacyjnych oraz dlugotrwatej
pomocy specjalistycznej.
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7. Zajecia psychoedukacyjne dla uczniow i rodzicow, organizowane w celu
wspomagania wychowawczej funkcji rodziny, zapobiegania zachowaniom
dysfunkcyjnym uczniéw oraz wspierania ich rozwoju. Zajgcia tego typu prowa-
dza, w zaleznosci od potrzeb, pedagog, psycholog, nauczyciel majacy przygoto-
wanie w zakresie logopedii lub logopedii szkolnej oraz inni nauczyciele posiada-
jacy przygotowanie do prowadzenia zaje¢ specjalistycznych.

8. Zajecia zwiazane z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu organi-
zowane w celu wspomagania uczniéw w podejmowaniu decyzji edukacyjnych
i zawodowych, przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy. Prowadzacymi
moga by¢ doradca zawodowy lub nauczyciel, wychowawca, psycholog albo
pedagog posiadajacy przygotowanie do prowadzenia zajeé zwiazanych z wy-
borem kierunku ksztatcenia i zawodu.

9. Porady dla uczniéw oraz porady, konsultacje i warsztaty dla rodzi-
cow i nauczycieli. Porad udzielaja, w zaleznos$ci od potrzeb, pedagog, psycho-
log, doradca zawodowy, nauczyciel posiadajacy przygotowanie w zakresie
logopedii lub logopedii szkolnej oraz inni nauczyciele majacy przygotowanie do
prowadzenia zaje¢ specjalistycznych. Warsztaty dla rodzicow i nauczycieli
organizuje si¢ w celu doskonalenia umiejgtnosci z zakresu komunikacji spotecz-
nej oraz umiejgtnosci wychowawczych. Prowadza je, w zaleznos$ci od potrzeb,
pedagog, psycholog oraz nauczyciele posiadajacy przygotowanie do prowadze-
nia zaj¢¢ specjalistycznych.

Oczywiscie nie w kazdej szkole istnieje mozliwos¢ zatrudnienia zardwno
pedagoga, jak i psychologa, logopedy czy specjalisty z zakresu reedukacji.
Ustawodawca doprecyzowat zatem zakres obowiazkow pedagoga zatrudnionego
w szkole, wyrdzniajac:

e Prowadzenie badan i dziatan diagnostycznych dotyczacych ucznidow,
w tym diagnozowanie ich mozliwosci oraz wspieranie mocnych stron. Diagno-
zowanie sytuacji wychowawczych w celu wspierania rozwoju ucznia, okreslenia
odpowiednich form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w tym dziatan
profilaktycznych, mediacyjnych i interwencyjnych wobec uczniow, rodzicow
i nauczycieli. Rozpoznawanie indywidualnych potrzeb uczniéw oraz analizowa-
nie przyczyn ich niepowodzen szkolnych.

e Okre$lanie form i sposobow udzielania uczniom, w tym uczniom z wy-
bitnymi uzdolnieniami, pomocy psychologiczno-pedagogicznej, odpowiednio do
rozpoznanych potrzeb. Organizowanie i prowadzenie dla uczniéw, rodzicow
i nauczycieli r6znych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Podejmo-
wanie dziatan wychowawczych i profilaktycznych wynikajacych z programu
wychowawczego szkoty i programu profilaktyki, o ktérych mowa w odrgbnych
przepisach, w stosunku do ucznidéw, z udzialem rodzicéw i nauczycieli. Wspie-
ranie w dziataniach doradczych rodzicow i nauczycieli poprzez organizowanie
spotkan szkoleniowo-informacyjnych, udost¢pnianie informacji i materiatow do
pracy z uczniami.
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e Wspieranie dziatan wychowawczych i opiekunczych nauczycieli, wyni-
kajacych z programu wychowawczego szkoly i programu profilaktyki, o ktorych
mowa w odrgbnych przepisach. Wspieranie wychowawcow klas oraz zespotow
wychowawczych i innych zespotdow problemowo-zadaniowych w dziataniach
wynikajacych z programu wychowawczego szkoty i programu profilaktyki,
o ktorych mowa w odrgbnych przepisach.

¢ Planowanie i koordynowanie zadan realizowanych przez szkotg na rzecz
uczniéw, rodzicow 1 nauczycieli w zakresie wyboru przez uczniow kierunku
ksztatcenia i zawodu, w przypadku gdy w szkole nie jest zatrudniony doradca
zawodowy. Systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania uczniéw na infor-
macje edukacyjne i zawodowe oraz na pomoc w planowaniu ksztatcenia i kariery
zawodowej. Gromadzenie, aktualizacja i udostgpnianie informacji edukacyjnych
i zawodowych wilasciwych dla danego poziomu ksztalcenia. Wskazywanie
uczniom, rodzicom i nauczycielom dodatkowych zrodel informacji na poziomie
regionalnym, ogolnokrajowym, europejskim i §wiatowym, dotyczacych rynku
pracy, trendow rozwojowych w $wiecie zawodow i zatrudnienia, wykorzystania
posiadanych uzdolnien i talentéw przy wykonywaniu przyszlych zadan zawo-
dowych, wskazywanie instytucji i organizacji wspierajacych funkcjonowanie
0s0b niepelnosprawnych w zyciu codziennym i zawodowym, alternatywnych
mozliwosci ksztatcenia dla uczniéw z problemami emocjonalnymi i dla uczniow
niedostosowanych spotecznie, programoéw edukacyjnych Unii Europejskiej;
prowadzenie grupowych zaje¢ aktywizujacych, przygotowujacych uczniow do
swiadomego planowania kariery i podjecia roli zawodowe;.

¢ Drziatanie na rzecz zorganizowania opieki i pomocy materialnej uczniom
znajdujacym si¢ w trudnej sytuacji zyciowe;.

e Minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych, zapobieganie zabu-
rzeniom zachowania oraz inicjowanie réznych form pomocy wychowawczej
w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym ucznia.

e Udzielanie indywidualnych porad uczniom i rodzicom.

e Koordynowanie dzialalno$ci informacyjno-doradczej prowadzonej przez
szkote.

e Wspolpraca z rada pedagogiczng w zakresie tworzenia i zapewnienia cig-
glosci dziatan wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego, realizacji
dziatan z zakresu przygotowania ucznidéw do wyboru drogi zawodowej, zawar-
tych w programie wychowawczym szkoty i w programie profilaktyki, o ktérych
mowa w odrebnych przepisach.

e Wspolpraca z instytucjami wspierajacymi wewnatrzszkolny system do-
radztwa zawodowego, w szczegdlnosci z poradniami psychologiczno-peda-
gogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, oraz innymi instytucjami
swiadczacymi ustugi w zakresie poradnictwa i specjalistycznej pomocy uczniom
i rodzicom.
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Dokumentacja w pracy pedagoga szkolnego

Oprocz roznorodnych form pracy pedagog ma réwniez obowiazek prowa-
dzenia stosownej dokumentacji. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 19 lutego 2002 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publicz-
ne przedszkola, szkoly i placowki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalno-
sci wychowawczej i opiekuriczej oraz rodzajow tej dokumentacji® okresla, ze
pedagog prowadzi:

e ramowy plan pracy dydaktyczno-wychowawczo-opiekunczej (roczny, mie-
sigczny),

e dziennik, do ktérego wpisuje tygodniowy plan swoich zaje¢, zajecia
i czynnosci przeprowadzone w poszczegolnych dniach,

e wykaz dzieci, uczniow lub wychowankoéw zakwalifikowanych do ré6z-
nych form pomocy, w szczegolnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
z podzialem na klasy,

¢ indywidualne teczki wychowankow, objetych szczegdlna opieka, zawie-
rajace dane o przebiegu prowadzonych diagnoz, badan i czynnosci uzupetniaja-
cych,

¢ informacje o kontaktach z osobami i instytucjami, z ktorymi pedagog Iub
psycholog wspotdziata przy wykonywaniu swoich zadan.

Ewidencja indywidualnej pracy z uczniami jest waznym dokumentem
odzwierciedlajacym prace¢ z podopiecznymi, w zwigzku z tym powinna zawierac
takze korespondencj¢ i dokumentacj¢ urzedowa (w tym aktualne rozporzadzenia
regulujace zakres pracy pedagoga), wytwory prac dziecka oraz wszelkie zapisy
dotyczace innych dziatan pedagoga (wywiad srodowiskowy, przebieg rozmow
indywidualnych z uczniem, nauczycielem i rodzicami, wizyty domowe, zaj¢cia
indywidualne).

Jak wida¢ z powyzszego zestawienia zakres obowiazkdéw pedagoga jest
wielowymiarowy. Nieustannie czuwa on nad dzie¢mi specjalnej troski, z r6zno-
rodnymi problemami, ale takze coraz wigksza uwage skupia na uczniu zdolnym,
wychodzacym ponad przecigtna Srednia standardowa. Takie indywidualne
podejscie jest istotng innowacja w systemie opieki szkolnej. Obecnie opieka jest
bowiem ukierunkowana na kazde dziecko, ktére w sensie negatywnym lub
pozytywnym odbiega od normy. Pedagog musi by¢ zatem przygotowany do
realizacji roznych rodzajow zadan — z kazdym dzieckiem, ktoére potrzebuje
profesjonalnego wsparcia. Oczywiscie nie wszystkie zadania trzeba wykonywac
zawsze 1 w kazdej szkole. Po przeprowadzeniu doktadnej diagnozy pedagog
dokonuje wyboru form pracy najbardziej adekwatnych do potrzeb uczniow
konkretnej szkoty.

3 DzU, 2002, nr 23, poz. 225.



41

Zalozone kompetencje pedagoga szkolnego

Skoro chcemy mie¢ dobra szkote, nalezy zadba¢ o zatrudnienie w niej jak
najlepszych nauczycieli. Przede wszystkim trzeba okresli¢ zespot pozadanych,
uniwersalnych oraz weryfikowalnych cech, sktadajacych si¢ na idealny model
nauczyciela. W zakresie kompetencji nauczycielskich istnieje wiele klasyfikacji,
w ktorych autorzy odwotuja si¢ do istoty zawodu, jego specyfiki, zadan i funkcji
petionych przez nauczyciela.

B. Niemierko® opisuje az sze$¢ modeli nauczycieli — wychowawcow (suro-
wy brygadzista, bezlitosny krytyk, czuly terapeuta, bezkrytyczny entuzjasta,
zdolny trener i sprytny przedsigbiorca), stwierdzajac jednoczesnie, ze zaden
z tych typoéw nie wystarcza, pozadany jest model uniwersalny, czyli dobry
nauczyciel taczy¢ powinien w swojej pracy rdézne umiejgtnosci. Rownie proble-
matyczne jest okreslenie cech, ktére powinny podlegaé ocenie. A. Pearson’
wyrdznia takie kryteria, jak wiedza przedmiotowa, wiedza profesjonalna oraz
refleksyjne doswiadczenie praktyczne. Nieco inaczej postrzega problem kompe-
tencji pedagogicznych E. Perrot®, zwracajac uwage na znaczenie umiejetnosci
nauczyciela, istotnych w procesie przekazywania wiedzy. Sa to umiejetnosci
badania, obserwowania, praktyczna, ewaluacji oraz przetwarzania. Odmiennie
traktuje cechy nauczyciela K. Kruszewski’, podkreslajac przede wszystkim
sposob mowienia i zachowania; zastosowanie technicznych $rodkow ksztatce-
nia, aktywizowanie, dobor tresci oraz konstrukcje zajec.

Zdaniem W. Strykowskiego'® z kolei kompetencje nauczyciela mozna po-
dzieli¢ na:

e merytoryczne — dotyczace tresci nauczanego przedmiotu;

e dydaktyczno-metodyczne — koncentrujace si¢ na warsztacie pracy na-
uczyciela i ucznia;

e wychowawcze — dotyczace rdéznych sposobdéw oddziatywania na ucznidow.

Poszczegolne kompetencje nauczycielskie, niezbgdne do wykonywania
zadan zalozonych w toku ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia funkcji,
K. Denek'' ujat jako:

e kompetencje prakseologiczne, wyrazajace si¢ skutecznoscia nauczyciela
w planowaniu, organizowaniu, kontroli i ocenie procesow edukacyjnych;

% B. Niemierko, Miedzy ocenq szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki, Warszawa 1999, s. 50-52.

7 A. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztalceniu nauczycieli, Warszawa 1994,
s. 148-158.

8 E. Perrot, Efektywne nauczanie, Warszawa 1995, s. 14-15.

% K. Kruszewski, Ksztafcenie w szkole wyzszej, Warszawa 1988, s. 43.

19 W. Strykowski, Szkola wspdlczesna i zachodzqce w niej procesy, [w:] W. Strykowski,
J. Strykowska, J. Pieluchowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspotczesnej, Poznan 2003, s. 23.

'K Denek, O nowy ksztatt edukacji, Toruni 1998, s. 215-217.
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e kompetencje komunikacyjne, wyrazajace si¢ w skuteczno$ci zachowan
jezykowych w sytuacjach edukacyjnych;

e kompetencje wspoétdziatania, manifestujace si¢ skutecznoscia zachowan
prospotecznych i sprawnoscia dziatan integracyjnych;

e kompetencje kreatywne, objawiajace si¢ w innowacyjnos$ci i niestandar-
dowosci dziatan nauczycielskich;

e kompetencje informatyczne, uwidaczniajace si¢ w sprawnym korzystaniu
z nowoczesnych zrodet informacji;

e kompetencje moralne, wyrazajace si¢ w zdolnosci do poglebionej reflek-
sji moralnej przy ocenie dowolnego czynu etycznego.

Klasyfikacje kompetencji zawodowych nauczyciela przedstawia réwniez
S. Dylak'?, dzielac je na trzy grupy:

e kompetencje bazowe, pozwalajace nauczycielowi na porozumienie si¢
z dzie¢mi i wspotpracownikami;

e kompetencje konieczne, bez ktdrych nauczyciel nie moglby pracowac
konstruktywnie; naleza do nich kompetencje interpreatacyjne, autokreacyjne
oraz realizacyjne;

e kompetencje pozadane, ktore moga, lecz nie musza znajdowac si¢ w pro-
filu zawodowym danego nauczyciela; naleza do nich zainteresowania i umiejgt-
nosci zwiazane ze sportem, sztuka itp.

Wedtug R. Kwasnicy'> mozna wyodrebni¢ dwie grupy kompetenciji. Pierw-
sza z nich stanowia kompetencje praktyczno-moralne, czyli:

e kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci ,,rozumiejacego”
odnoszenia si¢ do $swiata (dzigki nim $§wiat ujmowany jest jako rzeczywisto$¢
wymagajaca ciaglej interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu);

e kompetencje moralne, ktére sa zdolnoscia prowadzenia refleksji moralnej
(W miejsce ustalania norm i nakazéw moralnych);

e kompetencje komunikacyjne, uyymowane jako zdolno$¢ do dialogowego
sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym soba.

Druga grupa to kompetencje techniczne. W odroznieniu od poprzednich sa
one umiej¢tnosciami, od ktorych zalezy instrumentalnie rozumiana efektywnosé
dziatania i ktore maja przedmiotowo okreslony zakres zastosowan. Zawieraja si¢
w nich:

¢ kompetencje postulacyjne (normatywne), uyjmowane jako umiejgtnos¢ opo-
wiadania sig za instrumentalnie pojetymi celami i identyfikowanie si¢ z nimi;

e kompetencje metodyczne, stanowigce umiejetnos¢ dziatania wedtug regut
okreslajacych optymalny porzadek czynnosci (tresciga owych regut jest przepis
dziatania, moéwiacy co i jak nalezy robi¢, aby zostal osiagnigty zamierzony cel);

128, Dylak, Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, Poznan 1995, s. 38-39.
13 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2003, s. 298-302.
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e kompetencje realizacyjne, rozumiane jako umiej¢tno$¢ doboru $rodkow
i tworzenia warunkow sprzyjajacych osiaganiu celow.

R. Kwasnica ustala takze hierarchi¢ waznosci przedstawionych kompeten-
cji', uznajac, ze nadrzedne w zawodzie nauczycielskim sa kompetencje prak-
tyczno-moralne, ktore odpowiadaja swoistosci pracy nauczycielskiej i przesa-
dzaja o tym, czy, a jesli tak, to na jakich zasadach, nauczyciel uzna za moralnie
dopuszczalne poslugiwanie si¢ w swej pracy kompetencjami technicznymi.
Autor podkresla, ze poszczegdlne kompetencje nabywane sa w ré6zny sposob:
techniczne moga by¢ przekazywane w sposdb monologowy, natomiast prak-
tyczno-moralne ksztattuja si¢ w dialogu i sprzyja¢ ich rozwojowi mozna tylko
w trakcie oferowania mozliwosci myslenia wedlug pytan utatwiajacych dialog.

Biorac pod uwage powyzsze konstatacje, wida¢ wyraznie, ze wedlug wielu
ekspertow nauczyciel powinien si¢ doskonali¢ zarowno wewngtrznie, jak i w za-
kresie ulepszania swojego warsztatu zawodowego. Dlatego polskie szkoty, ktore
zmieniaja si¢ pod wplywem uwarunkowan spotecznych, jak i o$wiatowych,
potrzebuja nauczycieli, bedacych w stanie sprosta¢ zmianom. Tylko ci, ktorzy
podnosza swoje kompetencje, moga — w dzisiejszych warunkach przy$pieszone-
go tempa rozwoju nauki i techniki — podjaé si¢ realizacji nowych metod czy
tresci dydaktycznych. Wspotczesny nauczyciel powinien by¢ wszechstronny —
musi opanowac¢ zar6wno swoj przedmiot, jak i dziedziny mu pokrewne; nie
tylko przekazywaé wiedz¢ uczniom, ale i wskaza¢ im najkorzystniejsze sposoby
jej przyswojenia. Powinien umie¢ pracowaé¢ z klasami o zrdéznicowanym
sktadzie spotecznym i etnicznym oraz z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, a takze odnalez¢ si¢ w nowym kontekscie zwigkszonej autonomii
szkoty. Nauczyciel, ktory potrafi by¢ tak wszechstronny, jest spelnieniem oczeki-
wan nie tylko ucznidw czy rodzicow, ale i calego spoteczenstwa. W szkole,
w ktorej pracuje wielu dobrze wyksztatconych nauczycieli, ktorzy nadal sig¢
edukuja, wida¢ istotny postep — szkota taka staje si¢ dla wszystkich jej podmio-
tow nie tylko obowiazkiem, ale i przyjemnoscia. Ksztalcenie i doskonalenie
nauczycieli jest zatem nakazem czasu, poniewaz to oni kieruja rozwojem ucznia,
a w efekcie kreuja nowa generacje.

Oczekiwania spoleczne wobec pedagoga szkolnego

Zmiana wizerunku wychowawcy w nowej rzeczywistosci objela wszystkie
sfery jego funkcjonowania zar6wno w wymiarze osobowosciowym, jak i w od-
niesieniu do przyjmowanych przezen postaw i zajmowanej przez niego pozycji
spotecznej. Nowoczesny nauczyciel — wychowawca to ,,otwarta osobowo$¢”
ujawniajaca si¢ w podatnosci na innowacje, posiadajaca wysoki poziom potrze-

4 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia..., s. 303-304.
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by osiagni¢¢, empatii, aspiracji zyciowych, charakteryzuje go dazenie do
zdobywania wiedzy naukowej, orientacja na terazniejszo$¢ i przysztosé. Towa-
rzyszy mu tez potrzeba ,,0siagania”, tlumaczona jako dazenie do statego
podnoszenia swoich kwalifikacji i zdobywania coraz wigkszej wiedzy, zdolno$ci
empatyczne, ulatwiajace dostrzeganie i rozumienie potrzeb wychowankow oraz
nonkonfornizm, odrzucajacy stereotypy okre§lonych zachowan nauczycieli
w konkretnych sytuacjach. Znacznej wartosci nabieraja obecnie takie cechy
wychowawcy, jak wolno$¢, autonomia, niezalezno$¢ w mysleniu i dziataniu oraz
potrzeba ,,bycia soba” i ustawicznego wyrazania wlasnej osobowosci. Nie bez
znaczenia sa takze predyspozycje osobowosciowe, umozliwiajace prawidtowe
i zyczliwe interakcje z dzie¢mi i ich rodzicami, czyli takt, zyczliwo$¢, wyrozu-
miato§¢, zréwnowazenie psychiczne, zdolnosci empatyczne, che¢ niesienia
pomocy innym, ale takze pogodne usposobienie i zyczliwy usmiech.

Kazdy pedagog powinien postrzega¢ dziecko podmiotowo, szanowaé god-
no$¢ osobista i niezalezno$¢ podopiecznych, pomaga¢ im w odkrywaniu i zro-
zumieniu $wiata i ludzi. Wedtug 1. Jundzilt"” wychowawca ma posiada¢ cechy
charakteru wymagane od wychowankow, takie jak uczciwos$¢, obowiazkowose,
kulture, karnos¢, zamitowanie do pracy z dzie¢mi oraz wiedz¢. Ponadto winien
by¢ wyposazony w umiejgtnosci spojrzenia w glab istoty dziecka, optymizm,
autorytet, zdolnos¢ doskonalenia si¢. Niezwykle istotnym elementem modelu
pedagoga — wychowawcy czasoOw wspolczesnych okazuja sig jego umiejgtnosci
w pracy z dzieémi i w pracy nad soba. J. Bragiel'® do najwazniejszych z nich
zalicza umiejgtnosci instrumentalne stuzace atrakcyjnej i realizujacej wartoscio-
we zadania — organizacji pracy z grupa i pojedynczym dzieckiem, umiejgtnosci
diagnozowania i zaspokajania jego rozwoju poprzez stymulowanie i pobudzanie
do aktywnosci oraz do spotecznego dzialania; umiejgtnosci praktyczne potrzeb-
ne do organizowania czasu wolnego dziecka w placowce oraz rozwijania jego
zainteresowan i uzdolnien, a takze umiej¢tnosci korzystania z dorobku i osia-
gnig¢ naukowych oraz cennych wskazoéwek metodycznych.

Niewatpliwie nowym wyzwaniem dla dzisiejszych nauczycieli — wycho-
wawcow jest pelnienie przez nich funkcji terapeuty, zapobiegajacego i eliminu-
jacego szeroko pojete skutki wspotczesnych zagrozen cywilizacyjnych. Charak-
terystyczne dla kreowania modelu opiekuna — wychowawcy nowych czasow jest
takze sigganie do warto$ci uniwersalnych, ktore w decydujacy sposob warunkuja
relacje z drugim czltowiekiem — szacunek, wzajemne zaufanie, prawda, dobro,
sprawiedliwo$¢ 1 mito$¢. Szczegoélne znaczenie ma tu Korczakowskie uznanie
zasady partnerstwa, poszanowania godnos$ci stabszego i1 zaleznego od dorostych

15 Por. A. Maksymowicz, Pedagogika opiekuricza. Wybrane zagadnienia, Olsztyn 1990, s. 106.

18 J. Bragiel, Propozycje zmian w ksztalceniu studentéw pedagogiki opiekuriczo-wycho-
wawczej, [wW:] Przygotowanie pedagogow do pracy opiekunczo-wychowawczej, red. D. Marzec,
J. Stochmiatek, Cz¢stochowa 1993, s. 41.
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dziecka, respektowanie jego praw do odmienno$ci przezy¢, samodzielnie zdo-
bywanego do$wiadczenia, wiedzy, przekonan i pogladow, wyboru wlasnej
hierarchii wartosci, norm i wzoréw zachowan.

Dobry wychowawca wie, jak postgpowaé z dzie¢mi, przezywaé wspolnie
rado$¢ i smutki, wie jak godzié¢, jak dyskutowacd, wybaczac¢ i budzi¢ nadziejg.
Wielkim wyzwaniem, darem, ktory nauczyciel wychowawca musi ofiarowac
swoim uczniom jest po§wigcony im czas, rozmowa, zainteresowanie ich
osobami, dyskretne towarzyszenie w rozpoznawaniu miejsca w $wiecie, pomoc
w interpretacji zjawisk zachodzacych w blizszym i dalszym otoczeniu' .
Wychowawca musi by¢ takze neutralnym stluchaczem, aktywnym partnerem,
szukajacym prawidlowego kontaktu i otwartej komunikacji, troszczy¢ sig
o wolno$¢ jednostki, utatwi¢ kierowanie jej indywidualno$cia i wykorzystanie
whasnego potencjatu rozwojowego'.

Najwazniejsza 1 nieprzemijajaca cecha postawy pedagogicznej wspotcze-
snego nauczyciela — wychowawcy okazuje si¢ umiejetnos¢ nawiazywania kon-
taktow z dzie¢mi i mlodzieza, zrozumienie, poszanowanie godnosci i indywidu-
alnosci podopiecznych oraz zamitowanie do pracy pedagogicznej, a ideat
wspotczesnego opiekuna — wychowawcy zawiera si¢ umilowaniu wolnosci,
w poczuciu odpowiedzialno$ci i szacunku dla innych oraz otwartos$ci na Swiat
i drugiego cztowieka'. Niewatpliwie jednak najwazniejsza wartoscia w dziatal-
nosci pedagogicznej kazdego nauczyciela bedzie dobro dziecka, jego samopo-
czucie, prawidlowy rozwo6j oraz stawanie si¢ pelnowartosciowym cztowiekiem,
a humanistyczna postawa wyrazajaca si¢ w mitosci do ludzi stanie si¢ najwigk-
szym atrybutem ,,wychowawcy nowych czaséw”.

Wspolczesne zadania pedagoga szkolnego

Zaktadajac, ze wychowanie i opieka sa procesami przewidzianymi i zapla-
nowanymi, warto sobie uswiadomié, co powinno by¢ priorytetem w pracy
z dzie¢mi, jakie cele powinno si¢ osiaga¢, czyli musi nastapi¢ okreslenie
standardow wskazujacych na pozadane cechy osobowosci i zachowania pod-
opiecznych. Cele wychowania okreslaja pewne ogolne zmiany czy przeobraze-
nia w tym zakresie, zadaniami wychowawczymi za§ zwyklo si¢ nazywac cele
wychowania bardziej uszczegélowione. Dla teorii i praktyki pedagogicznej

17 B. Solarek, Wychowujemy razem, ,,Dyrektor Szkoty” 2000, nr 4, s. 14.

'8 K. Bednik, Portret wychowawcy — nauczyciela w edukacji wyznaczonej ideq podmiotowo-
sci, ,,Dyrektor Szkoty” 2001, nr 7/8, s. 44—45.

1 E. Bartkowiak, O tradycyjnym i nowym pojmowaniu roli opiekuna — wychowawcy w Pol-
sce, [w:] Nauczyciel — Opiekun — Wychowawca. Tradycje — Terazniejszos¢ — Nowe wyzwania, red.
R. Stankiewicz, Zielona Goéra 2002, s. 298.
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najbardziej przydatne sa koncepcje celow wychowania dotyczace cech osobo-
wosci (np. uczciwo$é, sumiennos¢, pracowitosé, odpowiedzialnos¢, zyczliwose,
poczucie sprawiedliwosci, umiejgtno$¢ wspotzycia i wspoéldziatania, radzenie
sobie z wlasnymi problemami). Niezaleznie od ostatecznego celu wychowania,
jakim powinien by¢ przede wszystkim cztowiek jako istota ludzka, istnieje wiele
zadan bedacych konkretyzacja wspomnianych celow. Zadania te sa przeloze-
niem celu na praktyke opiekunczo-wychowawcza, czyli konkretne dziatania.

W praktyce pedagogicznej mozna tu wyrdzni¢ wiele grup zadan, np.:

e Wychowanie w aspekcie rozwojowym (biologicznym), czyli wspomaga-
nie dzieci i mtodziezy w ich rozwoju fizycznym i psychicznym.

e Wychowanie w aspekcie spotecznym, ktore ma by¢ czyms wigcej niz tyl-
ko proba przystosowania wychowanka do warunkéw i sytuacji, w jakich
wypadnie mu zy¢. Oczekuje si¢, iz bgdzie on nasladowa¢ konstruktywne wzory
postegpowania i przyswaja¢ sobie system warto$ci i norm wysoko cenionych
w spoleczenstwie.

e Wychowanie w aspekcie kulturowym: w wychowaniu tym — oprécz bez-
posredniego przekazywania dorobku kulturowego pokolen — duza wage przy-
wiazuje si¢ do wyzwalania u wychowankow ciekawosci i zainteresowania nim,
a tym samym do samodzielnego jego poznawania.

W praktycznych dziataniach mozna powyzsze grupy zadan uszczegdtowic,
w zaleznosci od potrzeb i poziomu rozwoju wychowankow:

e Bezpieczenstwo, zdrowie i higiena uczniow — organizacja spaceréw, gier
i zabaw na powietrzu z uwzglednieniem pér roku, poprawa higieny osobistej
poprzez mycie rak przed jedzeniem, kultura spozywania positkow, zapoznanie
ucznidéw z sygnatami alarmowymi oraz przepisami BHP.

e Organizacja dozywiania — zbieranie odptatnosci za obiady. Stale kontakty
z MOPS w zakresie weryfikacji nazwisk uczniéw dotowanych przez OPS.
Opieka przy wydawaniu i spozywaniu obiadow.

e Zapewnienie uczniom wilasciwych warunkéw do nauki oraz spedzania
wolnego czasu poprzez organizacj¢ zaje¢ swietlicowych zgodnych z zaintereso-
waniami uczniow, rozwijanie indywidualnych zainteresowan ucznia.

e Pomoc uczniom w nauce: organizowanie kotek samopomocy kolezen-
skiej, pomoc w odrabianiu prac domowych i przygotowaniu si¢ do sprawdzia-
néw, prowadzenie ¢wiczen utrwalajacych wiadomosci z poszczegdlnych zajec
edukacyjnych, wspotpraca w tym zakresie z rodzicami i nauczycielami.

e Podejmowanie dziatan majacych na celu ksztattowanie zdrowego stylu
zycia 1 postawy asertywnej wobec zagrozen dla zdrowia i zycia przy stalym
kontakcie z higienistka szkolna.

e Realizacja zatozen Programu Wychowawczego i Programu Profilaktyki.

e Integracja grupy: prowadzenie zaj¢¢ wychowawczych metodami aktyw-
nymi, takimi jak krag uczué, rysunki, dyskusja, burza mézgow, uzupetnianie
zdan, krétkie opowiadania, gry i zabawy — praca w matych grupach.



47

e Ksztaltowanie podstawowych nawykow spotecznego wspotzycia (wdra-
zanie do zgodnego wspolzycia w grupie, poprawnego zachowania si¢ i wzajem-
nej zyczliwo$ci): nawigzywanie i1 utrzymywanie kontaktow z roéwiesnikami,
dorostymi osobami niepelnosprawnymi.

e Poszanowanie wlasnosci osobistej oraz mienia spotecznego (szacunek
dla pracy i ludzi, ktérzy ja wykonuja): pogadanki, dyskusje, dbatos¢ o wyglad
estetyczny $wietlicy, redagowanie gazetek, poszanowanie sprzetu $wietlico-
wego.

¢ Dziatania nauczyciela majace na celu ksztalttowanie odpornosci emocjo-
nalnej oraz pozytywnej motywacji do podejmowania zadan i rozwiazywania
problemow przy statym kontakcie z pedagogiem szkolnym.

e Rozwijanie uczu¢ patriotycznych przez krzewienie umitowania stron ro-
dzinnych, zainteresowanie praca ludzi wykonywana dla najblizszego $rodowi-
ska, tradycjami i obrzedami — poprzez przygotowanie uczniéw do udziatu
w akademiach, uroczystosciach, apelach, rocznicach narodowych.

¢ Rozwijanie myslenia tworczego, uczué artystycznych, wrazliwosci i zdol-
nosci ucznidw: prowadzenie zaje¢ plastycznych, technicznych, umuzykalniaja-
cych, ruchowych i sportowych, wspdlne ogladanie audycji i programoéw eduka-
cyjnych.

e Podnoszenie poziomu wychowania i wyrabianie wrazliwosci uczniow na
pickno w przyrodzie i w tworczosci cztowieka.

Powyzsze zadania nie sa jedynymi, chociaz mozna je uznac za priorytetowe
dla osiagnigcia celu ostatecznego, czyli wychowania cztowieka, ktoéry — w atmo-
sferze opieki, wsparcia, akceptacji — bedzie sig zblizal ku warto§ciom uniwersal-
nym i ponadczasowym. Do zadan wychowawcy bedzie nalezato takze pomaga-
nie wychowankom w odnalezieniu sensu ludzkiej egzystencji, i to nie tylko
w warunkach korzystnych dla cztowieka, lecz rowniez w sytuacji trudnej —
problemoéw, osamotnienia, zagrozenia, cierpienia.

Praktyczny aspekt pracy pedagoga szkolnego

Jak wynika z poprzednich opiséw praca pedagoga jest prowadzona wielo-
kierunkowo — nie wszystkie z tych kierunkéw sa jednak jednoczesnie realizowa-
ne. Wynika to m. in. z poziomu dysfunkcji uczniow, zaburzen w ich srodowisku
rodzinnym czy mozliwo$ci wspotpracy z instytucjami wspierajacymi (o$rodkami
pomocy spotecznej, osrodkami pomocy rodzinie, organizacjami pozarzadowymi
dziatajacymi w najblizszym s$rodowisku). W przypadku uczniéw zdolnych
nalezy rowniez okresli¢ poziom uzdolnienia (talentu), potencjat tkwiacy w §ro-
dowisku rodzinnym oraz ewentualne wsparcie ze strony instytucji wspierajacych
(np. domow kultury, sekcji sportowych, organizacji ko$cielnych). Jednakze
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w praktyce pedagogicznej’® najczeéciej wskazuje si¢ na nastgpujace trzy
podstawowe zakresy obowiazkow:

1. Organizowanie pedagogicznego warsztatu rozpoznawczo-diagnostycz-
nego, w tym:

e rozpoznawanie warunkéw bytowych dzieci i mtodziezy — wywiady $ro-
dowiskowe (gromadzenie danych w miejscu zamieszkania),

e rozmowy z rodzina, sasiadami — wywiady Srodowiskowe i opiekuncze
(przy gromadzeniu danych udziela si¢ podstawowego wsparcia — np. pomoc
przy pisaniu podania do urze¢du pracy, poradnictwo rodzinne, rozmowa na temat
dziecka),

e rozpoznawanie indywidualnych potrzeb ucznioéw,

e diagnoza przyczyn niepowodzen szkolnych,

e diagnoza przyczyn zaburzen wychowawczych,

e wykrywanie niekorzystnych zachowan i zmian rozwojowych (np. agresja,
apatia, odosobnienie, niewlasciwe normy wspotzycia w grupie),

e wykrywanie w $rodowisku lokalnym negatywnych czynnikow juz od-
dziatlujacych na wychowankow lub mogacych taki wplyw wywrze¢ (np. struktu-
ra rodziny, standard ekonomiczny, atmosfera wychowawcza),

e prowadzenie ewidencji dzieci i mtodziezy trudnej, ze §rodowisk zaburzo-
nych, niewydolnych wychowawczo oraz wymagajacych specjalnej troski
(ubdstwo, deficyty rozwojowe itp.),

e wykrywanie zagrozen spotecznych (alkoholizm, nikotynizm, narkomania,
AIDS itp.)

2. Pomoc w organizowaniu dzialalnosci dydaktycznej, wychowawczej
i opiekunczej szkoly, w tym:

o uktadanie planu pracy dydaktyczno-wychowawczej placowki,

e zapewnienie warunkow spgdzania czasu wolnego po zajeciach dydak-
tycznych (organizowanie 1 kontrola kolek zainteresowan: rozrywkowych,
naukowych, sportowych itp.),

e organizowanie pomocy materialnej dla wychowankéw najubozszych i z nie-
wydolnych rodzin (stypendia, zapomogi, dozywianie),

e organizowanie wypoczynku letniego i zimowego,

e opieka nad wychowankami najzdolniejszymi,

e opicka nad wychowankami specjalnej troski,

e organizowanie dziatalnos$ci korekcyjno-wyrownawczej i terapeutyczne;j,

2 por. M. Kramarz, M. Sapinska, Szkota z pedagogiem czy bez?, ,Biuletyn Informacyjny”
2003, nr 2, s. 32-45; M. Prokosz, Zadania pedagoga-wychowawcy a postrzeganie i realizacja
praw dziecka w okresie przemian, [w:] Dziecko w placowce szkolnej i pozaszkolnej w okresie
transformacji, red. S. Badora, D. Marzec, Czgstochowa 1996, s. 337-344; taz, Pedagog we
wspolczesnej szkole — miedzy zatozeniami a praktyka, [w:] Wychowanie w zreformowanej szkole.
Kierunki rozwoju, red. L. Wawelski, Szczecinek 2007, s. 179-192; M. Stoma, Nowa rola
pedagoga szkolnego, ,,Edukacja i Dialog” 2001, nr 6, s. 44-47.
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e podejmowanie dziatan zapobiegajacych niedostosowaniu uczniow,

e wspoélpraca z nauczycielami, dyrekcja, Komitetem Rodzicielskim (Rada
Szkoty),

e wspdlpraca z instytucjami wspomagajacymi proces ksztatcenia i wycho-
wania, lekarzami réznych specjalnosci, policja, poradnia psychologiczno-
-pedagogiczna, sadem dla nieletnich,

e wspotpraca z takimi instytucjami lokalnymi, jak: MOPS, TPD, PCK, pa-
rafia, stowarzyszenia koscielne i in.,

e wspoélpraca z Samorzadem Szkolnym lub Samorzadem Wychowankow,

e wspdlpraca z rodzicami (innymi krewnymi, opiekunami, kuratorem),

e pozyskiwanie sit tkwiacych w $rodowisku lokalnym, istotnych dla opty-
malnego funkcjonowania szkoty,

e koordynowanie oddziatywan roznych instytucji i os6b wspierajacych
rozwoj ucznia,

o wykorzystywanie oferty formalnych i nieformalnych instytucji terapeu-
tycznych do wychowawczo-edukacyjnych oddziatywan na indywidualnego
ucznia, grupg i rodzing,

e prowadzenie dziatalnosci profilaktycznej w zakresie uzaleznien oraz in-
nych zagrozen wspolczesnego §wiata,

e promowanie zdrowego stylu zycia,

e przestrzeganie praw dziecka, pelnienie funkcji reprezentanta dziecka po-
za placowka,

e zwigkszanie pedagogizacji rodzicow, poglebianie ich wiedzy o przyczy-
nach niedostosowania spolecznego i uzaleznien.

3. Pedagogiczne poradnictwo indywidualne, w tym:

e poradnictwo w zakresie niepowodzen edukacyjnych,

e poradnictwo w zakresie konfliktow rodzinnych,

e poradnictwo w zakresie konfliktow réwiesniczych i spotecznych,

e poradnictwo zawodowe.

Tak rozlegly zakres obowiazkéw doprowadzit do tego, ze w praktyce peda-
gogicznej pojawily si¢ dwa typy pedagoga szkolnego — standardowy i kre-
atywny.

Typ standardowy — to ukierunkowanie na pig¢ glownych rodzajow dzia-
fan~’, naleza do nich: zadania ogélnowychowawcze, indywidualna opieka
pedagogiczno-psychologiczna, praca korekcyjno-wyréwnawcza, profilaktyka
wychowawcza oraz pomoc materialna. Typ standardowy jest wskazany dla
poczatkujacego pedagoga, ktéry moze uporzadkowaé sprawy dotyczace po-
szczegblnych dzieci w pewnym uktadzie ,tematycznym”. Mozna wowczas
zaplanowaé zarowno prace dotyczaca calej spolecznosci ucznidw (tu przede
wszystkim chodzi o zadania ogdélnowychowawcze), jak i poszczegdlnych

21

2 M. Stoma, Nowa rola pedagoga..., s. 44—47.
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uczniéw — i tych zdolnych, i tych z problemami (indywidualna opieka psycholo-
giczno-pedagogiczna), kompensowanie brakow (praca korekcyjno-wyréwnawcza),
zapobieganie nieprawidtowosciom (profilaktyka wychowawcza) czy wreszcie
wsparcie w zakresie zaspokajania podstawowych potrzeb (pomoc materialna).
Poszczegolne zadania — wymienione ponizej — stanowia podstawowy zakres
pracy pedagoga standardowego.

Zadania ogolnowychowawcze. Najwigksza wartoscia, ktorej sa podporzad-
kowane wszelkie poczynania pedagoga, jest dziecko i jego dobro. Obserwujac
rozwoj indywidualny kazdego dziecka, a takze organizujac dziatalnos¢ opiekun-
czo-wychowawcza, pedagog powinien si¢ dobrze orientowa¢ w uwarunkowa-
niach procesow wychowawczych i w czynnikach ksztattujacych osobowosc.
Moze wtedy przeciwdziata¢ ujemnym wpltywom i wykorzysta¢ dodatnie.
Pedagog musi rozpoznawa¢ wychowawcze $rodowisko rodzinne oraz podnosi¢
poziom kultury pedagogicznej rodzicow. Praca nad podnoszeniem tej kultury
nalezy do podstawowych czynnikéw determinujacych tresci i metody wychowa-
nia w spoteczenstwie. Pedagog ksztaltuje rowniez specyficzny charakter pracy
wychowawczej przez tworzenie ciekawego, niepowtarzalnego srodowiska w szkole
i wokot niej. W ramach zadan ogolnowychowawczych organizuje tez spotkania
dyskusyjne z mtodzieza, ksztattowanie bowiem pogladow i przekonan odgrywa
w wychowaniu dzieci i mtodziezy wazna rolg. W sktad zadan ogoélnowycho-
wawczych, ktorych realizacja zajmuje si¢ pedagog szkolny, wchodzi takze
pomoc uczniom w wyborze zawodu i kierunku dalszego ksztatcenia sig.

Indywidualna opieka pedagogiczno-psychologiczna. Jednostka, jej potrzeby
oraz problemy sa najistotniejszym wyznacznikiem pracy pedagoga. Jest ich tak
duzo, jak duzo jest uczniow w szkole. Kazdy z nich to bowiem odrgbna osobo-
wos¢, charakter i temperament. Zadaniem pedagoga jest kompensowanie
brakéw 1 niedociagni¢é rodziny, ktoére wplywaja na jednostke. Obecnie czgsto
dzieje si¢ tak, ze rodzina nie zaspokaja wszystkich potrzeb dziecka, nie potrafi
wnikna¢ w jego psychike, nie ma czasu na zajmowanie si¢ nim, jest rozdzierana
konfliktami, panuje w niej napigta atmosfera, a rodzice niekiedy nie potrafia
poradzi¢ sobie z dzieckiem w trudnej sytuacji. Elementami nowych realiow sa
ciggte zmiany miejsca zatrudnienia rodzicow, zubozenie znacznej czgsci
spoleczenstwa, tatwiejszy dostgp do $rodkoéw odurzajacych, rosnace patologie
spoteczne. Pedagog zajmuje si¢ rowniez niekorzystnymi dla uczniéw zjawiska-
mi, takimi jak depresje, nerwice czy stany lekowe. Docieka ich przyczyn i stara
si¢ podja¢ odpowiednie §rodki zaradcze, ktore eliminujg niepozadane sytuacje
i stany uniemozliwiajace dzieciom i mlodziezy prawidtowe funkcjonowanie
w $rodowisku szkolnym. Ponadto udziela pomocy uczniom w likwidowaniu
napig¢ psychicznych powstatych na tle konfliktow rodzinnych oraz niepowo-
dzen szkolnych. Bywa rzecznikiem praw ucznia podczas konfliktow z nauczy-
cielami. Pedagog szkolny zajmuje si¢ rowniez takimi problemami mtodziezy,
jak alkoholizm, narkomania i nikotynizm.
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Praca korekcyjno-wyrownawcza. W kazdej szkole lub nawet klasie mozna
spotkac uczniow, ktorzy maja braki w wiadomosciach szkolnych lub napotykaja
trudno$ci w nauce. Rola pedagoga szkolnego w takich przypadkach sprowadza
si¢ do organizowania odpowiedniej pomocy w postaci grup wyréwnawczych.
Dla dzieci majacych trudnos$ci w nauce na skutek mikrodefektow lub defektow
rozwojowych tworzy si¢ tzw. zespoly reedukacyjne. Coraz lepsze narzedzia
diagnozy i terapii pozwalaja na wylonienie tych dzieci i zastosowanie wobec
nich odpowiednich metod pracy. Do obowiazkéw pedagoga szkolnego zalicza
si¢ tez dziatalno$¢ kompensacyjna, ktéra dotyczy wyréwnywania brakoéw
zwiazanych ze §rodowiskiem rodzinnym w zaspokajaniu potrzeb uczniow — bio-
logicznych, psychicznych i spotecznych. Istotnym elementem w pracy pedagoga
szkolnego jest organizowanie roznych form terapii zajgciowej z uczniami
z objawami niedostosowania spolecznego.

Profilaktyka wychowawcza. W sktad zadan profilaktyki wychowawczej
wchodza dziatania zapobiegajace niepozadanym zjawiskom w rozwoju i za-
chowaniu si¢ ludzi. Zadanie pedagoga w ramach profilaktyki polega na takiej
organizacji zycia jednostek, ktora zapobiega wszelkim odchyleniom i nieko-
rzystnym zmianom osobowosci. Dziatalno$¢ profilaktyczna pedagoga szkolnego
rozpoczyna si¢ od zapoznania si¢ z sytuacja wychowawcza w poszczegdlnych
klasach, a nastgpnie sporzadzenia ewidencji uczniow, ktdorzy maja trudnosci
W nauce, sprawiaja klopoty wychowawcze, potrzebuja pomocy materialnej itp.
Prowadzenie dziatalnosci profilaktycznej to takze organizowanie czasu wolnego
ucznidw. Wérdd zadan dotyczacych profilaktyki wychowawczej mozna rowniez
umies$ci¢ udzielanie wychowawcom 1 nauczycielom pomocy w ich pracy
dydaktyczno-wychowawczej. W dziatalnosci profilaktycznej, ktora podejmuje
pedagog na terenie szkoly, nie mozna zapomnie¢ o wspoétpracy z organizacjami
mlodziezowymi w zakresie wspdlnego oddziatywania na uczniow wymagaja-
cych szczegblnej opieki i pomocy wychowawczej. Opieka pedagoga jest
potrzebna takze w zwiazku z zajeciami pozalekcyjnymi i $Swietlicowymi.
Pedagog stara sig wnikna¢ w trudnos$ci towarzyszace dziatalno$ci pozalekcyjne;j
i pomaga w ich usuwaniu. Zabiega o to, aby ci uczniowie, ktorzy wymagaja
opieki ze wzgledu na zaburzenia w zachowaniu lub trudne warunki rodzinne,
znalezli korzystne $rodowisko wychowawcze w $wietlicy szkolnej. Pedagog
szkolny zajmuje si¢ tez dzie¢mi i mlodzieza zagrozona lub niedostosowana
spotecznie. Nie tylko czuwa nad nimi, ale takze planuje szczegdtowo ich dalsze
zycie w taki sposob, aby odcia¢ mozliwos¢ dostepu do grupy, ktora mogtaby ich
sprowokowa¢ do nowych wykroczen. W pracy profilaktycznej pedagoga wazne
miejsce zajmuje wyrownywanie startu szkolnego, w tym badanie dojrzatosci
szkolnej. Pedagog ma do zrealizowania bardzo wiele rownie waznych zadan.
Nie jest wigc w stanie podota¢ im wszystkim jednoczesnie. Te, ktore w danej
chwili wysuwaja si¢ na pierwszy plan, stanowia osrodek jego zainteresowan
i wszelkich poczynan.
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Pomoc materialna. Realizujac to zadanie, pedagog szkolny zbiera niezbed-
ne wiadomosci o potrzebach materialnych dzieci od wychowawcow klas,
opiekunow spotecznych oraz przeprowadza wywiady srodowiskowe. Tam, gdzie
jest potrzebna pomoc materialna, wystepuje o przydzial doraznych albo statych
zapomog, bezptatnych lub czgsciowo odptatnych obiadéw, stypendiow itp. Rola
pedagoga nie ogranicza si¢ jednak tylko do zapewnienia potrzebujacym uczniom
tego typu pomocy, musi on takze czuwaé¢ nad wlasciwym dysponowaniem
pienigdzmi uzyskanymi przez rodzing na pomoc materialng dla dzieci. W gestii
pedagoga szkolnego lezy rowniez organizowanie wypoczynku podczas ferii
i wakacji. Sytuacja wspotczesnej szkoly, w ktoérej uczy si¢ wielu uczniow,
wymaga od niego wiele wysitku, jesli ma dotrze¢ do wszystkich potrzebujacych
jego pomocy wychowankow. Obecnie, kiedy szkota staje si¢ instytucja otwarta
na kontakty ze spotecznosciami lokalnymi, kiedy zmienia si¢ styl jej pracy,
zmieniajg si¢ jej potrzeby i oczekiwania, zmianie powinna ulec réwniez rola
pedagoga szkolnego. W nowej roli powinien on przede wszystkim podejmowac
zadania, ktore sa najbardziej adekwatne w kontekscie aktualnych potrzeb ucznia
ijego srodowiska wychowawczego.

Z drugim typem pedagoga — okreslanym jako kreatywny — wiaza sig trzy
koncepcje realizacji jego roli zawodowej*>. W poréwnaniu z typem standardo-
wym nie ma tu jasno okreslonych zadan (chociaz zakres obowiazkéw moze si¢
pokrywac ze standardem). Tu pedagog — majacy juz doswiadczenie w pracy
zawodowe] — dokonuje wyboru jednej z trzech koncepcji, czyli skupia si¢ na
przeciwdziataniu niepowodzeniom szkolnym;, dziatalnosci interwencyjnej, srodo-
wiskowej i socjalnej lub na przyjmowaniu roli koordynatora i mediatora
w sprawach zwigzanych z nauka i wychowaniem, organizowaniem masowej
dziatalno$ci profilaktycznej i1 terapeutycznej. Wybdr koncepcji jest uzalezniony
od rzeczywistych potrzeb dzieci, mozliwoséci uzyskania wsparcia (ze strony
nauczycieli, rodzicow, srodowiska, instytucji itp.). Inna jest bowiem specyfika
elitarnej szkoly, gdzie uczniowie nie potrzebuja wsparcia materialnego, a rodzice
zapewniaja korepetycje, a inaczej nalezy pracowaé w placowce w rejonie
dotknigtym bezrobociem, z widocznymi zagrozeniami alkoholizmem czy
przestepczoscia.

Koncepcja pracy ukierunkowana na przeciwdziatanie niepowodzeniom
szkolnym, uwypukla prace dydaktyczno-wyroéwnawcza, zajecia korekcyjno-
-kompensacyjne i wszelka pomoc w zakresie skutecznego realizowania progra-
mu szkolnego. Pedagog o tym nastawieniu uczestniczy w tworzeniu systemu
pomocy w nauce. Pomaga uruchomi¢ pomoc kolezenska dla uczniow klas
starszych. Dopinguje rodzicow do wigkszej troski o prace domowa dzieci. Stara
si¢ $cisle wspotpracowacé z poradnia psychologiczno-pedagogiczna w zakresie

22 A. Hawel, Praca pedagoga szkolnego w s$wietle potrzeb dzieci i mlodziezy, [w:] MAGI-
STER on line, 12 maja 2000 r.
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diagnozy niepowodzen szkolnych. Sam aktywnie wlacza si¢ do pracy wyrow-
nawczej 1 kompensacyjno-korekcyjnej, prowadzac male zespoly dzieci ze
szczegolnymi trudnosciami w nauce. Odgrywa wiodaca role¢ w podnoszeniu
poziomu terapii pedagogicznej w szkole, organizujac pokazowe zajgcia, upo-
wszechniajac nowoczesne metody i pomoce, uruchamiajac odpowiedni gabinet,
stale doskonalac si¢ w tej dziedzinie. W koncepcji tej przewazaja zadania Scisle
zaprogramowane, wymagajace przygotowania i systematyczno$ci. Przy tym
bardzo wazna jest wczesna diagnoza, state konsultacje z nauczycielami, czgsto
réwniez z pielegniarka czy lekarzem. Pedagog szkolny realizujacy tg¢ koncepcje
udziela tez wszelkiej pomocy stabym w nauce uczniom klas starszych. Organi-
zuje im dodatkowe zajecia i konsultacje z nauczycielami, czuwa, by chociaz
czgsciowo likwidowali braki, a w krytycznych sytuacjach szuka im zastgpczych
form ukonczenia szkoty podstawowej, np. w klasach uzawodowionych, gdzie
wymagania sa mniejsze i polaczone z przygotowaniem do pracy.

Nastepna koncepcja pracy uwypukla dziatalno$¢ interwencyjna, Srodowi-
skowa i socjalna. Przy takim ukierunkowaniu pedagog zatatwia w szkole wiele
spraw doraznych, zwiazanych z sytuacja bytowa, wychowawcza i spoteczna
podopiecznych. Aranzuje w tym celu spotkania z rodzicami zarowno w szkole,
jak i w domach. Wnikliwie bada warunki do nauki, jakie ma dziecko, interesuje
sig, czy jest wilasciwie odzywiane, czy w jego domu jest wlasciwa atmosfera
wychowawcza. Doradza rodzicom jak postgpowaé z trudnym dzieckiem, jak
lepiej i skuteczniej wplywaé na wychowanie i rozwoj, jak wciagnaé wspotmat-
zonka we wspolna troske o potomstwo i jego socjalizacjg. Pedagog realizujacy
te koncepcje szczegodlnie zabiega o $rodki materialne na pomoc potrzebujacym,
organizuje doptaty do wyzywienia, szuka tanich miejsc na koloniach i obozach,
stara si¢ o dofinansowanie wszelkich swiadczen socjalnych. Aby tego dokonac
aktywnie wspolpracuje z instytucjami i organizacjami, ktore stuza pomoca
dziecku i rodzinie. Jest gotowy do zapewnienia, w razie koniecznosci, ostony
prawnej. Stad jego Sciste kontakty z sadem rodzinnym, policja, z wszelkimi
placowkami opiekunczo-wychowawczymi, profilaktyczno-leczniczymi i resocja-
lizacyjnymi.

Kolejna koncepcja pracy polega na przyjmowaniu roli koordynatora i me-
diatora w sprawach zwigzanych z nauka i wychowaniem, organizowaniem
masowej dziatalnosci profilaktycznej i terapeutycznej. Dokonujac wyboru takiej
opcji, pedagog szkolny nastawia si¢ na szybkie ujawnienie i rozpoznanie sytuacji
zagrazajacych dziecku w prawidlowym rozwoju, tkwiacych w samym uczniu,
w jego rodzinie, w podejsciu nauczyciela, a takze wynikajacych z zaburzen
kontaktow rowiesniczych. Stawia wowczas wstgpna diagnoze i1 organizuje
pierwsza pomoc. Aby nie by¢ osamotnionym w tych dzialaniach buduje system
pomocy i wspierania dla jednostek zaburzonych i problemowych. W ramach
tego systemu wspolorganizuje pomoc w nauce, koordynuje cato$¢ zabiegow
spoteczno-wychowawczych, uruchamia procedury naprawcze. W niektorych
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przypadkach sam podejmuje konkretne dziatania, w innych jest tylko koordyna-
torem caloSci poczynan zespotu ludzi. Pedagog szkolny decydujacy si¢ na taki
model pracy musi tez inicjowac i osobi$cie wprowadzaé w zycie nowoczesne
metody profilaktyki masowej, w szczegdlnosci profilaktyki uzaleznien i AIDS,
warsztatowe metody wychowania prorodzinnego i seksualnego, przeciwdziata-
nie wszelkim zjawiskom patologii spoteczne;j.

Zardéwno typ standardowy, jak i kreatywny moga w praktyce wystepowac
w rozmaitych wariantach i kombinacjach. Podstawowe grupy zadan ulegaja
wtedy przemieszczeniu i wzajemnemu przenikaniu. W wariancie standardowym
podstawowe typy zadan sa jednak realizowane zawsze, chociaz w réznym
natgzeniu. W wariancie kreatywnym pedagog moze rozszerzy¢ zakres dziatan
w zaleznosci od rzeczywistych potrzeb dzieci. Nalezy tu wszakze dodac, ze brak
przygotowania do realizacji wariantu kreatywnego moze doprowadzi¢ do
,wariantu uniwersalnego”. Oznacza to, ze pedagog szkolny wybiera koncepcje
pracy nicadekwatna do realnych potrzeb wychowankow i — dostrzegajac
narastajace problemy — zajmuje si¢ wszystkim, ale za to w ograniczonym
zakresie. W konsekwencji tego niektorym uczniom pomaga w nauce, wobec
innych interweniuje w $rodowisku, a jednoczesnie prowadzi dzialalno$§¢
profilaktyczna i psychoedukacyjna.

Przy wyborze typu dzialan pedagoga nalezy mie¢ przede wszystkim na
wzgledzie dobro dziecka. Dobra praca to nie tylko szeroki zakres realizowanych
formalnie zadan, ale pomoc tym, ktorzy jej naprawde potrzebuja. Stad tez dobry
pedagog powinien by¢ nie tylko sprawnym realizatorem zalozonych zadan, ale
jednoczesnie diagnosta i wychowawca.

Pedagog szkolny jako diagnosta

Podstawowa dziatalnoscia pedagoga jest praca indywidualna z uczniem
wymagajacym wzmozonej opieki i pomocy wychowawczej oraz dydaktyczne;j.
Do uczniow wymagajacych pomocy wychowawczej zaliczamy dzieci zagrozone,
niedostosowane spotecznie, z zaburzeniami emocjonalnymi zar6wno z rodzin
funkcjonujacych prawidtowo, jak i patologicznych. Pedagog diagnozuje takze
sytuacje dzieci zdolnych.

W pierwszym rzedzie dokonuje rozpoznania ilosciowego®. Nastepnie dazy
do postawienia w miar¢ mozliwo$ci diagnozy, czemu stuza:

e rozpoznane warunki zycia w rodzinie i Srodowisku pozarodzinnym,

e poznane osiagnigcia szkolne,

e pozycja w grupie rowiesniczej.

2 E. Bartlomiejczyk, Z. Bieniarz, A. Mazur, Praca profilaktyczno-resocjalizacyjna pedago-

gow szkolnych, ,,Chowanna” 1988, z. 2, s. 242-244.
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W zebraniu materiatbw pomocne moga byc¢:
obserwacja,

wywiad z dzieckiem,

analiza dokumentacji,

badania w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j,
analiza prac dziecka,

badania lekarskie.

Zgromadzone informacje pozwalaja na ustalenie przyczyn odmiennego
zachowania. Znajac przyczyny i réznorodne uwarunkowania zaburzen, ustala
si¢ plan dziatania zmierzajacy do wyeliminowania i skorygowania nieprawidto-
wosci.

Pedagog szkolny nie tylko powinien pracowa¢ z uczniem niedostosowanym
spotecznie w szkole, lecz rowniez nawiaza¢ kontakt z jego rodzing i sprawdzi¢
warunki, w jakich on mieszka i jest wychowywany. Podczas pierwszej bytnosci
w jego domu nalezy sporzadzi¢ wywiad srodowiskowy, ktorego efektem winno
by¢ zgromadzenie informacji o:

e zachowaniu si¢ i warunkach wychowawczych dziecka,

e sytuacji materialnej i bytowej rodziny,

e sposobie spgdzania wolnego czasu,

e kontaktach z rowiesnikami i innymi osobami mogacymi mie¢ wptyw na
zachowanie dziecka,

e stanie zdrowia,

e stosunku rodzicow lub opiekunoéw do dziecka i podejmowanych oddzia-
tywan wychowawczych.

Wywiad powinien takze obejmowac podstawowe dane o cztonkach rodziny
dziecka, istniejacych konfliktach w rodzinie oraz charakterystyke srodowiska
spotecznego w miejscu zamieszkania. Wywiad winien zakonczy¢ si¢ wnioskami
i ustaleniami zmierzajacymi do poprawy sytuacji dziecka. Kolejne wizyty
domowe w tej samej rodzinie maja charakter poradnictwa wychowawczego lub
interwencyjnego.

Warunki pracy pedagoga

Niezbednym elementem efektywnej i dobrze zorganizowanej pracy pedago-
ga sa odpowiednie jej warunki**,

Najwazniejsze dla pedagoga jest zrozumienie i wsparcie dyrektora. WoOw-
czas latwiej jest ulozy¢ sobie stosunki ze wszystkimi nauczycielami w taki
sposob, by sprzyjaty one dobrej wspotpracy. Zyskujac akceptacje dla swoich

2 M. Kramarz, M. Sapinska, Szkola z pedagogiem czy bez?, ,Biuletyn Informacyjny” 2003,
nr2,s.42.
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poczynan, pedagog moze zrealizowa¢ wiele cennych programoéw. Nie jest
traktowany jak czlowiek do ,latania dziur” (obsadzania nagltych zastgpstw
i zatatwiania wszelkich spraw, ktorymi nie ma si¢ kto zajac). Nie obarcza si¢ go
dodatkowymi obowiazkami, takimi jak np. udziat w pracach komisji, ktore nie
maja zwiazku z dziatalno$cia pedagogiczna. Jesli dyrekcja szkoty rozumie, na
czym polega rola pedagoga (ma by¢ rzecznikiem uczniow, posrednikiem badz
mediatorem w kontaktach uczen — nauczyciel, uczen — wychowawca, uczen —
dyrektor) nie powierza mu wychowawstwa klasy ani dyzuréw dyrektorskich,
a nauczyciele nie uzywaja go jako straszaka (srogo$c¢ nie sprzyja porozumieniu).

Gabinet pedagoga (w wielu szkolach nie ma takiego pomieszczenia) powi-
nien stanowi¢ swoista enklawe, miejsce, gdzie mozna przyj$¢ i bezpiecznie
porozmawia¢ o swoich problemach. Nie zastapi go wydzielona czg$¢ sekretaria-
tu lub pokoju nauczycielskiego. Wazne jest wyposazenie — nie tylko biurko,
ktore kojarzy si¢ z urzednikiem, ale przede wszystkim pomoce do terapii, np.
materace, kanapa, niskie stotki do pracy z grupa. Niezbedny jest telefon,
przydatny komputer.

Efektywno$¢ pracy pedagoga szkolnego, a nawet w pewnej mierze sposob
sprawowania tej funkcji, uzalezniona jest rowniez od warunkow zewnetrznych,
przede wszystkim lokalizacji i — mierzonej liczba uczniow — wielkos$ci szkoty.
W matych placowkach mozliwe jest nawiazanie przez pedagoga osobistego
kontaktu z kazdym uczniem, nauczycielem i rodzicem. W olbrzymich ,,tysiac-
latkach” lub zespotach szkot tego typu kontakt jest wybidrczy — obejmuje tylko
tzw. trudnych ucznidéw, ich rodzicoéw oraz niektorych nauczycieli. Jeden
czlowiek nie jest w stanie objac¢ opieka tysiaca uczniow. W takich warunkach
uwadze pedagoga umyka wiele istotnych spraw. Niezatatwione w pore, urastaja
do znacznie powazniejszych rozmiarow, czasem odzywaja si¢ zwielokrotnionym
echem.

Nie bez znaczenia jest roOwniez organizacja pracy pedagoga — czy jest za-
trudniony w jednej szkole, czy w kilku. W niektérych gminach zatrudnia sig
bowiem jednego pedagoga do obstugi kilku szkét i placowek o$wiatowych.
W kazdej z nich bywa wowczas przez dzien lub dwa dni w tygodniu po parg
godzin. Taki model pracy (zwany ,,pedagogiem objazdowym”) podyktowany
zostal wzgledami czysto ekonomicznymi. Jak pokazuje praktyka, aktywny
dochodzacy pedagog, przy duzym wsparciu dyrektora i nauczycieli, moze wiele
zdzialaé, ale tylko w matych szkotach i w srodowisku, gdzie zagrozen jest mniej,
np. na wsi. Natomiast duze szkoly, gdzie skala i natgzenie probleméw sa
zdecydowanie wigksze, potrzebuja pedagoga stacjonarnego. Generalnie, tzw.
dziatania zaplanowane (pogadanki, prelekcje, szkolenia, warsztaty itp.) mozna
realizowa¢ w kazdym systemie pracy, ale dzialalno$¢ dorazna wymaga obecno-
$ci w danym momencie — tu i teraz. Uczniowie przezywajacy roznego rodzaju
trudno$ci oczekuja obecnos$ci i dostgpnosci pedagoga wilasnie wtedy, gdy
zdecyduja sig powierzy¢é mu swoje problemy. Natychmiastowa, zdecydowana



57

reakcja pedagoga jest potrzebna rowniez, gdy dojdzie np. do bdjki migdzy
uczniami lub innych zachowan aspotecznych. Gdy pedagoga nie ma, sprawa
zajmuja si¢ wychowawcy lub dyrektor. Odroczona o kilka dni rozmowa
z pedagogiem nabiera innego charakteru, a jemu samemu trudno jest bez
wlasnego ogladu sytuacji wywazy¢ racje.

Pedagog szkolny jako wychowawca

Pedagog szkolny to nie tylko nauczyciel — wychowawca — musi on by¢
opiekunem, edukatorem, diagnosta, terapeuta i animatorem w jednej osobie.
W postawie zawodowe] pedagoga szkolnego za najwazniejsze mozna uznac
nastgpujace komponenty:

e emocjonalny, tj. zaangazowanie w rzeczywisto§¢ wychowawcza szkoty,
jak rowniez uczuciowe przywiazanie do uczniow,

e intelektualny — dotyczacy wiedzy o samym zawodzie, wiedzy z zakresu
catej grupy przedmiotéw pedagogicznych, a takze znajomos$ci problematyki
pedagogiczne;j,

e motywacyjno-dziataniowy — dotyczacy podnoszenia przez pedagoga na
wyzszy poziom efektywnosci pracy wychowawczej i ksztattowania w sposob
tworczy swojej roli zawodowe;j.

Przektadajac powyzsze komponenty na wymiar praktyczny, mozna przyjac,
ze dobry pedagog powinien posiada¢ wiele cech, ktore stworza nowy model
pedagoga.

Wzorzec cech wychowawcy — opiekuna mozna zatem przedstawic¢ nastgpu-
jaco:

Cechy osobowe: pte¢, wiek, zdrowie, temperament, postawy oraz zaintere-
sowania.

Wiedza: ogblna, z podstawowych dyscyplin nauk spotecznych, biomedycz-
nych podstaw biologii, psychologii, dotyczaca pedagogiki opiekunczo-wycho-
wawczej oraz znajomo$¢ metodyki.

Umiejetnosci warsztatowe: diagnozowania potrzeb dziecka, planowania
pracy, metodycznego prowadzenia zajec.

Umiejetnosci interpersonalne: komunikatywno$¢, nawiazywanie wiezi,
rozwiazywanie konfliktow.

Doswiadczenie zyciowe i zawodowe (wykorzystywanie refleksji doswiad-
czonego praktyka).

Osiaganie kompetencji jest efektem rozwoju w wymienionych powyzej sfe-
rach, czyli w zakresie wiedzy, umiejgtnosci, do§wiadczen i postawy osobistej.
Wiedza stanowi teoretyczne podstawy dzialania i jest konieczna, by rozumie¢ to,
co si¢ robi. Wiedzie¢, to znaczy mie¢ intelektualng mozliwo$¢ dziatania ade-
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kwatnego do sytuacji, w jakiej znajduje si¢ wychowawca i wychowanek. Nie
wystarczy wiedzie¢, co powinno by¢ zrobione, ale trzeba umie¢ to zrobic.
Posiadane umiejetnosci pozwalaja na efektywne dziatanie w konkretnej sytuacji.
Zadne zamierzenie nie moze zostaé zrealizowane, jesli jego podstawa jest
jedynie wiedza niepoparta stosownymi umiejgtnosciami. Doskonalenie prak-
tycznych umiejetnosci jest wigc niezbgdnym elementem rozwoju zawodowego
wychowawcy. Wazna jest tez znajomo$¢ siebie, swoich mozliwosci i ograni-
czen. Niektore z cech osobistych pozostang niezmienne i nie bedziemy w stanie
ich skorygowac.

Planujac rozwoj zawodowy, nalezy pamigta¢ o wszystkich czynnikach. Naj-
czedciej mamy sporo wiedzy, znacznie mniej praktycznych umiejgtnosci i zu-
petnie brak nam $wiadomos$ci swoich osobistych ograniczen. Zdoby¢ wiedzg jest
stosunkowo najtatwiej. W przypadku podnoszenia kompetencji w zakresie
umiejetnosci wychowawczych chodzi o uzyskanie wiedzy z teorii wychowania
i budowania relacji dorosty—dziecko. Zdobywanie wiedzy o wychowaniu
pomaga zbudowa¢ nowa perspektywe i1 sposob rozumienia relacji dorosty—
dziecko, a takze przezywanych dotychczas trudnosci. Pozyskiwanie wiedzy jest
droga rozumowego, intelektualnego poszerzania swojej $wiadomosci, dokony-
wania wgladu w niejednokrotnie przezywane sytuacje, daje tez podstawy do
uczenia si¢ nowych umiejgtnosci.

Umiejetnosci praktycznych nie mozna zdoby¢ droga studiowania ksigzek.
Znacznie korzystniej jest uzyskiwaé je w warunkach ¢wiczeniowych, czyli
biorac udzial w warsztatach umiejetnosci praktycznych. Warsztat jest forma
grupowego podnoszenia kwalifikacji, ktorej zatozeniem jest stworzenie warun-
kéw, w jakich uczestnicy poznaja nowe umiegjetnosci i ucza si¢ ich poprzez
¢wiczenia. Warsztat daje mozliwosci realnego zmierzenia si¢ z dana sytuacja.

Na ksztattowanie cech osobistych nie ma natomiast zadnych wzoréw czy
schematéw. Warto jednak przyjrze¢ si¢ osobistym ograniczeniom, przezywanym
emocjom oraz barierom na drodze zmiany.

Nie kazdy nauczyciel potrafi by¢ dobrym wychowawca. Aby sprostac trud-
nej pracy z dzieémi i mlodzieza trzeba posiada¢ wiele cech® — zaréwno wrodzo-
nych, jak i nabytych. Do najistotniejszych mozna tu zaliczy¢ nastepujace cechy
osobowosciowe:

o akceptacja kazdego ucznia takiego, jakim on jest,

e aktywne nastawienie do potrzeb opiekunczych ucznia,

e liczenie si¢ z osobowoscia i indywidualnoscia ucznia,

o respektowanie indywidualnos$ci ucznia, jego mozliwosci i potrzeb,

e poszanowanie osobistej godnos$ci, a wigc odnoszenie si¢ z szacunkiem do
ucznia, uszanowanie jego wartosci i cech, tolerancja dla jego upodoban i dazen,

e powinowactwo duchowe z uczniami,

% Tamze, s. 40; M. Prokosz, Pedagog we wspolczesnej szkole. .., s. 179—192.
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e zainteresowanie osobistymi sprawami ucznia przejawiajace si¢ w trosce
o losy dziecka, stuzenie mu rada i pomoca w klopotach,

e zyczliwe traktowanie ucznia przejawiajace si¢ w gotowosci do niesienia
pomocy,

e przychylnos¢ i zyczliwo$¢ dla ucznia, ktore sprawiaja, ze nauczyciel zdo-
bywa si¢ na dobra wolg, by zaspokaja¢ liczne, a niekiedy uciazliwe dla wycho-
wawcy potrzeby dziecka,

e otwarto$¢ przezy¢ polegajaca na tym, ze nauczyciel stwarza dziecku wa-
runki do uzewnetrznienia ekspresji emocjonalnej, osmiela do wyrazania wlasnej
osobowosci i jej indywidualnosci,

o cierpliwos¢, niezbedna szczeg6lnie w opiece nad dzie¢mi trudnymi, upo-
$ledzonymi czy moralnie zaniedbanymi,

e taktownosc,

¢ lojalnos$¢, przejawiajaca si¢ w rzetelnosci i uczciwosci wobec ucznia,
W poszanowaniu jego tajemnic i spraw, a takze obronie dobrego imienia,

e nawigzanie przyjaznych kontaktéw z uczniami oraz ksztaltowanie wia-
sciwych stosunkow miedzy uczestnikami zajec,

o wielkoduszno$¢ wobec ucznia, polegajaca na wybaczaniu mu urazoéw
1 przewinien,

e samokrytycyzm przejawiajacy si¢ w gotowosci do przyznawania si¢ do
btedu, pomyiki lub podjgcia niewtasciwej decyz;ji,

o troska o atrakcyjnos¢ zajeé, by nie zakradla si¢ w nie nuda, a dziatalnos¢
nie skupiata si¢ tylko wokot nauki,

e nastawienie na systematyczne zajmowanie si¢ uczniami,

e zachowanie trzezwosci i rozsadku w sprawowaniu opieki,

e otwartos¢ i empatia — nauczyciel ma wzbudza¢ zaufanie, czasem by¢ po-
wiernikiem,

¢ koncentracja na problemach, a nie wlasnym ,,ja”,

¢ odwaga i zdecydowanie — nieraz pedagog bedzie musiat walczy¢ o ucznia,
ma by¢ rzecznikiem jego praw,

e powsciagliwos¢ w osadach i sprawiedliwo$¢ — do wywazania racji,

¢ serdecznos$¢, ,,ludzkie” podejscie do otoczenia — do oschtego urzgdnika
nikt nie przyjdzie ze swoimi problemami,

o rzutko$¢, aktywnos$¢, dobra samoorganizacja — nauczyciel bedzie koordy-
natorem wielu dziatan, musi organizowaé rozmaite spotkania, kontaktowac si¢
z wieloma ludZzmi i instytucjami, zabiega¢ o r6zne formy pomocy dla uczniow,

¢ obowiazkowos¢ — ludzi, a szczegdlnie dzieci nie mozna zawies¢,

e pozytywna samoocena, akceptacja siebie i innych,

o takt pedagogiczny, szczeg6lnie w zakresie dyskretnosci opieki.

Dobrego pedagoga powinny wyr6znia¢ umiejgtnosci nabywane w toku roz-
norodnych praktyk, czyli:
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e umiejetno$¢ nawiazywania kontaktu z ludzmi,

e sprawowanie indywidualnej opieki nad tzw. trudnymi uczniami,

¢ umiejetnos$¢ prowadzenia mediacji,

e rozpoznawanie i diagnozowanie sytuacji problemowych,

e tworcze rozwiazywanie problemow,

e prowadzenie terapii — stosownie do potrzeb szkolnych,

e organizowanie i prowadzenie roznych zaje¢ grupowych,

e wspoélpraca z ludzmi (nauczycielami, rodzicami, przedstawicielami roz-
maitych instytucji),

o tworcze przelewanie swych zamierzen na papier i wprowadzanie ich
W czyn,

e sprawne dokumentowanie swojej pracy.

Dobrze przygotowany do pracy pedagog powinien mie¢ oczywiscie wiedze
zdobyta podczas studiow kierunkowych oraz kursow, szkolen, seminariow,
konferencji czy studiow podyplomowych. Pedagog jest jednoczes$nie animato-
rem i organizatorem réznych sytuacji wychowawczych, powinien odznaczac si¢
zdolnos$cia obserwacji zachowan podopiecznych oraz pomystowoscia i otwarto-
$ciag w zakresie roznych form pracy i zaje¢ z dzie¢mi.

Zyczeniem kazdego dyrektora jest niewatpliwie zatrudnienie pedagoga
szkolnego, ktory posiada wszystkie wymienione cechy, ,,pedagogiczna dusze”.
Oczywiscie kazdy cztowiek, takze wychowawca — pedagog, winien by¢ $wia-
domy wlasnych niedoskonato$ci, jednoczesnie dazac do poprawienia swoich
kompetencji. Podany wyzej zestaw cech przektada si¢ na ,,ideal” pracownika, do
ktorego kazdy powinien zmierza¢. Wskazana jest zatem praca nad soba, najle-
piej metoda stopniowania trudnosci — czego jeszcze nie umiem, ale jestem
w stanie si¢ nauczy¢. Nalezy tu zaznaczy¢, ze mozna rozszerzy¢ zakres swoich
kompetencji z zakresu wiedzy teoretycznej lub umiejgtnosci. Trudno wszakze
,hauczy¢ si¢” osobowosci — te cechy dobry pedagog powinien mie¢ i, co
najwyzej, rozwijac.

Generalnie, dobry pedagog szkolny zanim zacznie pomagac innym, powi-
nien odkry¢ siebie — swoje lgki, stabosci, uprzedzenia, tkwiace w nim problema-
tyczne sprawy z przesztosci, a zarazem mocne strony, potrzeby i mozliwosci.
Musi tez zdawac sobie sprawg z tego, ze nie rozwiaze wszystkich problemow.
Jesli jednak zechce szukaé, uczy¢ sig, ,,pukac¢ do roznych drzwi” — z pewnos$cia
jego praca bedzie z roku na rok coraz bardziej owocna i satysfakcjonujaca.

Podsumowanie

Doskonalenie kompetencji zawodowych pedagoga jest procesem ciaglym.
Ma swoj poczatek, ale w zasadzie nie wiadomo, gdzie si¢ konczy. Zawsze
bowiem napotykamy jaka$ sytuacj¢, ktéra odkrywa nasza niekompetencje,
ukazuje stabo$¢ osobista lub niewystarczajacy zasoéb wiedzy. Wychowywanie
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jest sztuka, ktéra nie akceptuje zbytniego schematyzmu dzialania — podaje
zasady, ale nie recepty. Doskonalenie kompetencji wychowawczych jest
réwniez procesem indywidualnym. Tak jak nie ma dwoch identycznych ludzi na
swiecie, tak nie moze by¢ dwoéch identycznych nauczycieli — wychowawcow,
gdyz kazdy ma niepowtarzalny zestaw cech, mozliwosci, zasobéw osobistych.
Doskonalenie kompetencji wychowawczych jest zatem procesem osobistym, nie
polega bowiem na poznawaniu okreslonych technik czy metod, lecz na odkry-
waniu swojego potencjatu, przekraczaniu wlasnych barier emocjonalnych.
Wymaga osobistego zaangazowania si¢, by spotkanie z uczniem przyniosto mu
dobre doswiadczenia. Doskonalenie kompetencji wychowawczych jest rowniez
procesem tworczym, gdyz nie ogranicza si¢ do lepszego wypekniania przyjetej
roli zawodowej, ale owocuje rozwojem w sferach pozazawodowych, prywat-
nych, osobistych.

W szkole majacej pedagoga, ktory pracuje z zaangazowaniem, latwiej jest
odnalez¢ si¢ uczniom i nauczycielom, rowniez rodzice korzystaja z jego porad
i wiedzy. Dobry pedagog potrafi wykry¢ problemy wychowawcze w zarodku
i zapobiec ich rozwojowi — zyskuje na tym cala lokalna spoteczno$¢ (mniej
chuliganstwa, przemocy, wandalizmu). Idealny pedagog potrafi dostrzec takze
ucznia zdolnego i1 zorganizowa¢ mu takie zajgcia, aby rozwdj indywidualny
przebiegal w jak najbardziej wiasciwych warunkach. To wazny argument dla
wladz samorzadowych za jego zatrudnieniem. Stad wniosek, ze optaca si¢
zatrudni¢ pedagoga z przekonania, a potem inwestowa¢ w jego doskonalenie
zawodowe. Jego umiejgtnosci z pewnoscia okaza si¢ nie do przecenienia
w wychowywaniu uczniow, ktorym kto§ musi w zyciu pomoc. Taka wlasnie
pomoca stuzy pedagog — specjalista od wychowania.
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W poszukiwaniu modelu praktyk pedagogicznych
do realizacji zadan profilaktycznych w szkole

Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne — zgodnie ze swoimi zatozeniami — maja przygotowac
studentow do przyszlych rél nauczyciela i wychowawcy. Celowo wspominam
o dwu rolach, cho¢ w praktyce szkolnej sa one zintegrowane i niepodzielne, nawet
jesli nauczyciele odzegnuja si¢ od dziatan wychowawczych. O ile przygotowanie
do roli nauczyciela wydaje si¢ by¢ opisane w zakresie wiedzy 1 umiejgtnosciach
dydaktycznych, metodycznej prawidlowosci nauczania okre§lonego przedmiotu,
o tyle przygotowanie do pracy wychowawcy zdaje si¢ by¢ ciagle niezglebione,
ciagle niewystarczajace, ciagle owiane tajemnica ,,ksiegi zycia” kazdego wycho-
wanka. Wymaga nie tylko doglebnej wiedzy o rozwoju czlowieka, mechanizmach
1 przyczynach zmian, umiej¢tnosci diagnozowania i analizowania, przy czgsto
tylko czesciowych danych, ale takze talentu pedagogicznego, refleksji wycho-
wawczej, odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje. Skuteczne wychowanie
opiera si¢ przy tym na wzorcach osobowych, autorytetach, modelach; rozpoczyna
w chwili pierwszego kontaktu z dzieckiem i trwa nieustannie, przez wiele lat.

Standardy ksztalcenia dla kierunku studiow Pedagogika okres$laja jedynie
minimalng dtugo$¢ trwania praktyki pedagogicznej (nie krocej niz 8 tygodni),
pozostate cele i zadania wynikaja ze specyfiki specjalnosci. Zatozeniem praktyki
jest umozliwienie studentom:

— poznania organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekunczej
prowadzonej w przedszkolu, szkole, placowce oswiatowo-wychowawczej 1 in-
nych placowkach objetych systemem oswiaty (art. 2, rozdz. 1 Ustawy z dn.
7 wrze$nia 1991 r.),

— zdobycie doswiadczenia pedagogicznego w zakresie przygotowywania
i samodzielnego prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i wychowawczych oraz
pracy opiekuncze;j,

— poglebienie zainteresowan pedagogicznych i1 zamilowania do pracy
z dzie¢mi i1 miodzieza oraz wyrabianie poczucia odpowiedzialnos$ci za jej
prawidlowy przebieg i uzyskiwane efekty.



64

Do glownych celow praktyki pedagogicznej nalezy:

1. Poglebienie znajomosci catoksztattu pracy pedagogicznej w roznych ty-
pach placowek o§wiatowych w zaleznosci od wybranej specjalnosci.

2. Doskonalenie umiejgtnosci metodycznych poprzez konfrontacje przygo-
towania teoretycznego z praktyka.

3. Rozwijanie samodzielnosci studentéw w organizowaniu i prowadzeniu
zaje¢ z uczniami oraz wychowankami.

4. Doskonalenie umiej¢tnosci interpersonalnych w bezposrednim kontakcie
z uczniem i wychowankiem.

5. Wprowadzenie studenta na rynek pracy przez nawiazanie bezposredniego
kontaktu z placowkami o$wiatowymi, zorientowanie w mozliwosciach zatrud-
nienia, stworzenie szansy zaprezentowania posiadanych kwalifikacji potencjal-
nemu pracodawcy.

Zaktada sig, ze student pedagogiki opiekunczo-wychowawczej powinien
posias¢ odpowiednie kompetencje i umiejetnosci w zakresie:

e organizacji dziatalno$ci opiekunczo-wychowawczych,

e podstaw prawnych funkcjonowania placowek opiekunczo-wychowaw-
czych,

e realizacji standardow przewidzianych w statucie placowki,

e metod, technik i narzedzi stosowanych w opiece i wychowaniu,

e rozpoznawania i wspierania kontaktow pedagogicznych ze srodowiskiem
rodzinnym i instytucjonalnym,

e wigzania teorii z dziataniem praktycznym,

e umigjetnosci interpersonalnych w diagnozie i ocenie sytuacji wychowaw-
czych,

e prezentowania postawy empatycznej (budzenie zyczliwosci, zaufanie
1 wsparcie wobec wychowankow),

e postugiwania si¢ jezykiem asertywnym,
posiadania umiejgtnosci wiasciwego komunikowania sig,
planowania pracy opiekunczo-wychowawczej,
opracowania miesig¢cznych planoéw pracy,
prowadzenia karty pobytu wychowanka w placoéwce,
prowadzenia arkuszy obserwacji,
opracowania konspektéw do réznych form pracy z dzieckiem,
dokonywania prawidtowych zapisow w dzienniczku grupy,
opracowania programu profilaktyczno-terapeutycznego z dzieckiem i je-
go rodzing.

Niektore z celow i zadan praktyki wydaja si¢ mie¢ charakter prosty i pole-
gaja na zdobyciu umieje¢tnosci organizacyjnych, obejmujacych wypetnianie
dokumentacji, gromadzenie, rejestrowanie i zapis danych, inne — bardziej
ztozone — wymagaja kompetencji specjalistycznych, pedagogicznych i psycho-
logicznych.
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Praktyka pedagogiczna stanowi bardzo wazny element przygotowania stu-
denta do wykonywania zawodu pedagoga. Pozwala na praktyczna weryfikacje
posiadanej przez niego wiedzy pedagogicznej i wykorzystanie jej w zwiazanych
z wybrana specjalnoscia konkretnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych.
Jak zorganizowac, przygotowac, przeprowadzi¢ praktyke, by absolwent kierun-
ku pedagogika rzeczywiscie byl przygotowany do pracy opiekunczo-wycho-
wawcze] w zlozonej i coraz bardziej wymagajacej rzeczywistosci edukacyjnej
1 spotecznej?

Swoje rozwazania chcg poswigci¢ problematyce przygotowania przysztych
pedagogow' do realizacji zadan profilaktycznych w placowkach opiekuficzo-
-wychowawczych i w szkole.

Uzasadnienie dla profilaktyki szkolnej

Od roku 2002 polskie szkoty zobowiazane sa do realizacji Szkolnych Pro-
graméw Profilaktycznych (SPP), niezaleznie od prowadzonej wcze$niej dziatal-
nosci dydaktycznej i wychowawczej. Wyodrebnienie celéw i zadan profilak-
tycznych miato bezposredni zwiazek ze wzrostem niedostosowania spolecznego
dzieci i mtodziezy, a takze przestgpczosci nieletnich diagnozowanych w latach
90. W efekcie opracowano i wdrozono Krajowy Program Zapobiegania Niedo-
stosowaniu Spolecznemu i Przestepczosci wérdd Dzieci i Miodziezy®.

Gléownym celem programu jest zainicjowanie, skoordynowanie i zintegrowanie dziatan wszystkich
podmiotéow zobligowanych ustawowo do prowadzenia dziatan zapobiegawczych i przeciwdziata-
jacych zjawisku niedostosowania spotecznego wsrdd dzieci i mlodziezy oraz zaproponowanie
jednego modelowego uniwersalnego programu uwzglgdniajacego kompetencje poszczegdlnych
instytucji rzadowych, samorzadowych i podmiotéw niepublicznych?®.

Za najwazniejsze cele uznano:

— zainicjowanie i skoordynowanie dzialan majacych na celu zapobieganie niedostosowaniu
spotecznemu i przestgpczosci wsrdd dzieci i mtodziezy;

' Mowiac o pedagogach, mysle o wszystkich osobach, ktore z racji wyksztalcenia i powie-
rzonych zadan zajmuja si¢ wychowaniem dzieci i mlodziezy, nie ograniczam si¢ jedynie do
pedagogéw szkolnych.

% Program zostal opracowany przez miedzyresortowy zespot ztozony z przedstawicieli Mini-
sterstwa Spraw Wewngtrznych i Administracji, Ministerstwa Sprawiedliwosci, Komendy Gloéwnej
Policji, Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej, Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu przy
wspoludziale przedstawicieli Biura Rzecznika Praw Dziecka, samorzadu terytorialnego i orga-
nizacji pozarzadowych.

Program Zapobiegania Niedostosowaniu Spolecznemu i Przestepczosci wsrod Dzieci
i Miodziezy, Ministerstwo Spraw Wewngtrznych i Administracji, Warszawa 2003.
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— zaproponowanie uniwersalnego programu modelowego, ktory zgodnie z kompetencjami
instytucji rzadowych, samorzadowych oraz podmiotéw niepublicznych bedzie stanowit podstawe
planowania i wypetniania odpowiednimi tresciami, zgodnie z potrzebami i lokalna strategia...*

Szkolne Programy Profilaktyczne maja wymiar obligatoryjny’, co oznacza,
ze wszystkie placowki sa zobowiazane do ich realizacji. Program szkolnej
profilaktyki to ogét dziatan chroniacych dzieci i mtodziez przed zaktoceniami
w rozwoju oraz dziatan interwencyjnych podejmowanych w sytuacji pojawiaja-
cych si¢ zagrozen. Podkresla sig, ze zadaniem szkolnej profilaktyki — jednym
z priorytetowych we wdrazanej reformie — jest chronienie dzieci i mtodziezy
przed zagrozeniami poprzez prowadzenie dziatan wychowawczo-profilaktycz-
nych, a takze reagowanie w sytuacjach rozpoznania pierwszych prob podejmo-
wania zachowan ryzykownych:

Celem zadan profilaktycznych jest zapobieganie lub przeciwdziatanie zjawiskom odbiegajacym od
normy i doprowadzenie zainteresowanych osob do stanu prawidtowego, ktory zwykle opisywany

jest w jezyku naukowym jako zachowanie usrednione, akceptowane w danym s$rodowisku lub

spoleczenstwie®.

Wskazujac gtdowne zalety szkolnej profilaktyki, wymienia sig:

o realizacj¢ celowych, systematycznych i dlugofalowych dziatan obejmuja-
cych cala populacje dzieci i mtodziezy (wzmacnianie czynnikéw chronigcych
dzieci i mlodziez przed zagrozeniami; podejmowanie dziatan majacych na celu
ograniczanie, ostabianie i usuwanie czynnikow ryzyka),

e mozliwo$¢ diagnozowania stanu potrzeb i zagrozen calej spotecznosci
uczniow, w tym takze jednostek z grupy podwyzszonego i wysokiego ryzyka,

e opracowywanie programow pomocy pedagogicznej, psychologicznej i so-
cjalnej, adresowanych zarowno do zespotow, grup, jak i jednostek,

e mozliwos¢ integrowania catej spotecznosci lokalnej i tworzenia wiasci-
wych relacji interpersonalnych,

e wspomaganie rodzicOw w ich roli wychowawcze;j.

Tak rozumiana, celowa dziatalno$¢ profilaktyczna prowadzona jest w pol-
skich szkotach od roku 2002. Mozna by oczekiwaé, ze blisko 10-letni okres
realizacji SPP powinien zaowocowaé spadkiem niepozadanych zjawisk odnoto-
wywanych wsréod mlodego pokolenia. Tymczasem z badan wynika, ze nadal
rosnie liczba dzieci i mtodziezy podejmujacych zachowania antyspoteczne.
Dane Ministerstwa Sprawiedliwosci’ wskazuja, ze w latach 1999-2008 taczna

* Tamze.

5 Wprowadzone zostaty Rozporzqdzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
31 stycznia 2002 r.

8 Ministerstwo Edukacji Narodowej o wychowaniu w szkole, ,,Biblioteczka Reformy”, z. 13,
Warszawa 1999, s. 48.

7 ms.gov.pl/pl/dzialalnosc/statystyki/statystyki.../download,731,4.html.
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liczba orzeczen za czyny zweryfikowane przez sad, popetnione przez osoby
w wieku do 17 lat (zar6wno nieletnich, jak i dorostych skazanych za czyny
popehione w wieku ponizej 17 lat) wzrosta o 41,1% (z 34,9 tysigcy orzeczen
w roku 1999 do 47,9 tys. w roku 2008). Stwierdzono przy tym znaczaco rdzne
tempo wzrostu czynéw karalnych popelionych przez nieletnie dziewczgta
i chlopcow. W latach poddanych opisowi liczba orzeczen wobec dziewczat
wzrosta o 94,6%, w przypadku chlopcéw pozostata za§ na poziomie wyréwna-
nym, wynoszac ok. 100% tej z roku 1999. Najwyzszy wzrost dynamiki
orzeczen wiaze si¢ z realizacja ustawy o przeciwdzialaniu narkomanii —
w przypadku dziewczat o 585% (z 26 do 208) i o 287% w odniesieniu
do chtopcow (z 304 do 873), przy czym odsetek ten oparty jest na znacz-
nie (kilkakrotnie) mniejszych liczbach bezwzglednych ,,skazanych” dziewczat.
W strukturze czynow karalnych wsréd chtopcow kradzieze w omawianych
latach stanowia 21-30% wszystkich czynow, natomiast rozboje znacznie si¢
zmniejszyty (z 30,7% w 1999 r. do 10,4% w 2008 r.). Wsrod dziewczat
najczesciej] notuje si¢ kradzieze (39—49% w poszczegolnych latach). Bojki
i pobicia, zar6wno wsrod dziewczat, jak i chtopcow, stanowia po ok. 8-9%
wszystkich czynéw karalnych. Udziat dziewczat w ogolnej liczbie czynow
karalnych w omawianych latach wzrést z 9,3% w roku 1999 do 16,7% w roku
2008, a wigc o 7,4 punktu procentowego. Analiza dynamiki innych rodzajow
przestepstw takze wskazuje na nieco wigksze wartosci wsréd dziewczat niz
chtopcow.

Znaczna dynamika czynoéw karalnych wystapita wsrdd osob liczacych do
15 lat, przy czym najczgSciej pojawiaja si¢ tu przestepstwa przeciwko mieniu
(ok. 50%), a nastgpnie przeciwko zyciu i zdrowiu (ok. 30%), w tym (poza
ustawami o zwalczaniu lub przeciwdzialaniu narkomanii) znaczng liczbg
stanowia bojki 1 pobicia oraz zabojstwa.

O 36,1% wzrosta liczba skierowan do postgpowania opiekunczo-wycho-
wawczego lub poprawczego (z 43 tys. w 1999 r. do 58 tys. 0os6b w 2009 r.); do
postepowania poprawczego skierowano w 1999 r. — 1704 osoby, w 2009 r. —
1123 (zmniejszenie o 34,1%). Ponadto zauwaza sig, ze corocznie ro$nie liczba
spraw, w ktorych nie wszczyna si¢ postgpowan (16% w 1999 r. i 18,5%
w 2009 r.), maleje natomiast liczba spraw umarzanych z powodu niecelowosci
orzekania ze wzgledu na orzeczone juz $rodki w innej sprawie (z 10,1% w roku
1999 do 8,2% w 2009 r.).

W ciagu omawianych lat dynamika osob nieletnich popehiajacych czyny
karalne, wobec ktorych orzeczono $rodki wychowawczo-poprawcze, wyniosta
108,1%, co oznacza, ze liczba ta wzrosta o prawie 8%. Srednia ta jest jednak
mylaca, gdyz liczba nieletnich w wieku 16 lat zmniejszyta si¢ (dynamika minus
10,9%), natomiast w wieku 13 lat wzrosta az o 35,8%, w wieku 14 lat —
0 21,6%, w wieku 15 lat — o 7,1%. Biorac pod uwage fakt, ze zaprezentowane
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dane dotycza lat nizu demograficznego, mozemy wnioskowac o poglebianiu si¢
zjawiska.

Zgodnie z prawem, dzieci do lat 18 w Polsce objete sa obowiazkiem szkol-
nym, co oznacza, ze konkretne osoby kryjace si¢ za zaprezentowanymi liczbami
takze uczestniczyly czy uczestnicza w zyciu szkoly, kto§ probowal na nie od-
dzialywac¢ wychowawczo, kto$ je nieskutecznie ochraniat przed demoralizacja.

Rzeczywisto$¢ spoteczna staje si¢ coraz bardziej ztozona; roéwniez proble-
my, z jakimi borykaja si¢ mtodzi ludzie i ich rodziny sa coraz bardziej ztozone
i poglebiaja sig. Od lat niepokoi wzrost kontaktow mtodziezy z narkotykami,
obnizanie si¢ wieku inicjacji alkoholowej i narkotykowej, rozpowszechnianie
dopalaczy. Do rangi problemow spolecznych urastaja zaburzenia w odzywianiu,
lekomania, dataholizm i in. Coraz wigcej probleméw mtodych ludzi wynika
z zaburzen w funkcjonowaniu rodzin. Najwyrazniej obrazuje to liczba spraw
0 pozlgawienie, zawieszenie, ograniczenie wiadzy rodzicielskiej w roku 2000
12008".

Tabela 1

Sprawy o pozbawienie, zawieszenie, ograniczenie wladzy rodzicielskiej w latach 2000 i 2008

Wyszczegdlnienie Rok 2000 Rok 2008
Liczba spraw 28 482 49 333
Sady orzekty:
— pozbawienie wladzy rodzicielskiej 4410 8257
— zawieszenie 616 608
— ograniczenie 12 352 20 026

Zrédlo: oprac. whasne.

Wsrod niepokojacych zjawisk wymienia si¢ tez wzrost niekorzystnych zja-
wisk spotecznych w rodzinach, takich jak bezrobocie, ubdstwo, ostabianie wigzi
rodzinnych, konflikty, brak czasu poswigcanego dzieciom przez rodzicow,
patologie (m. in. wzrost zjawiska alkoholizmu w$rod kobiet).

Zaprezentowane dane uzasadniaja potrzebg dzialan profilaktycznych, nie-
rzadko interwencyjnych, podejmowanych zarowno wobec dzieci i mlodziezy,
jak i ich rodzin. Tylko systemowe dziatania realizowane w szkole i w $rodowi-
sku lokalnym moga uchroni¢ mtode pokolenie przed demoralizacja i przestep-
czoscia. I do tych zadan musza by¢ dzisiaj przygotowani zaréwno wychowawcy
klas, nauczyciele, jak i — przede wszystkim — pedagodzy zatrudniani w placow-
kach o$wiatowych czy opiekunczo-wychowawczych.

8 Wydziat Statystyki Ministerstwa Sprawiedliwosci. Za: K. Klukowska. Wiadza rodzicielska,
czyli czy dzieciom trzeba pomagac w nieskonczonosé, ,,Gazeta Wyborcza” z 27 maja 2001 .
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Bariery w dzialaniach profilaktycznych szkoly

Szkota jest znakomitym miejscem profilaktyki pierwszorzedowej, ale — do-
dajmy — tylko pierwszorzedowej. Tymczasem w rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 stycznia 2003 r. okreslajacym szczego-
towe formy dziatalno$ci wychowawczej i zapobiegawczej wsrod dzieci i mlo-
dziezy’ czytamy:

Szkoly i placowki systemu os$wiaty rozwijaja dzialania wychowawcze i zapobiegawcze wsrod
dzieci i mtodziezy, u ktorych zespot zjawisk psychicznych i oddzialywan §rodowiskowych stwarza
wysokie prawdopodobienstwo powstania zalezno$ci od $rodkow odurzajacych lub substancji
psychotropowych albo ktorzy sporadycznie uzywaja $rodkow odurzajacych lub substancji
psychotropowych, lub $rodkéw zastepczych...'

Powyzszy dokument zobowiazuje szkoty do podejmowania dziatan interwen-
cyjnych w sytuacjach kryzysowych. Szkoty i placéwki zobligowane sa do opra-
cowania strategii dziatan wychowawczych i zapobiegawczych oraz interwencyj-
nych wobec dzieci i mtodziezy zagrozonej uzaleznieniem''. To oznacza, ze — zgod-
nie z oczekiwaniami resortu zawartymi w przywotanych dokumentach — maja by¢
one nie tylko miejscem profilaktyki pierwszorzgdowej, ,kierowanej do tych
wszystkich, ktorzy sa wolni od srodkow uzalezniajacych™'?, ale rowniez profilaktyki
drugorzedowej adresowanej do 0sob z tzw. grupy podwyzszonego ryzyka. Szkota
zatem ma by¢ nie tylko miejscem podtrzymywania istniejacego dobrostanu,
ochrony dzieci przed zagrozeniami, ale rowniez miejscem pracy wychowawczej
z osobami zagrozonymi demoralizacja czy — nierzadko — juz zdemoralizowanymi.

Szkota jest nastawiona na prace z klasa, czyli zespotem uczniéw (to jest
zreszta specyfika systemu klasowo-lekcyjnego) — pojedyncze osoby, szczegdlnie
te, ktore zaburzaja funkcjonowanie placowki, stanowig problem dla catej kadry,
tym bardziej ze i nauczyciele nie sa wyposazani w kompetencje do pracy
resocjalizacyjnej czy terapeutycznej z indywidualnym przypadkiem. W toku
studiow przygotowani sa oni do pracy z grupa ucznidw w normie; posiadaja
wiedzg o przedmiocie, ktorego beda nauczali w pracy zawodowej, znaja
metodyke szczegélowa. O trudnosciach w pracy indywidualnej z uczniem
wiedza tyle, ile zdotaja dowiedzie¢ si¢ w ramach 270 godzin przedmiotow
psychopedagogicznych, to znaczy niewiele. Nawet jesli zglebiaja wiedzg na
temat trudno$ci w szkolnym funkcjonowaniu dzieci, zycie szybko pokazuje, ze
nie za bardzo mozna ja zastosowa¢ w konkretnym przypadku, albo ze okazuje

® Rozporzqdzenie MENIS z dnia 31 stycznia 2003r. w sprawie szczegélowych form dziatalno-
Sci wychowawczej i zapobiegawczej wsrod dzieci i mtodziezy, DzU, 2000, nr 24, poz. 198.

19 Tamze (§ 1).

" Tamze (§ 10).

12 K. Zajaczkowski, Profilaktyka zachowari dewiacyjnych dzieci i miodziezy, Wyd. Adam
Marszatek, Torun 1998, s. 12.
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si¢ ona nieskuteczna. Kazdy przypadek dziecka z zaburzeniami jest niepowta-
rzalny; kazdy wymaga ztozonej, poglebionej diagnozy, zmuszajacej wychowaw-
ce do wyjscia poza klasg, szkote. Przyczyny nierzadko tkwia w $rodowisku
rodzinnym czy réwiesniczym; moga by¢ tez ukryte w psychice dziecka. Diagno-
za wymaga kompetencji i uprawnien psychologicznych, specjalistycznych
narzedzi; kontaktow z pracownikami socjalnymi, nierzadko z sadem i policja.
Ogrom zadan, jakie staja przed nauczycielem-wychowawca sprawia, ze wigk-
szo$¢ z nich w ogoble nie podejmuje proby diagnozowania zaburzen, a co za tym
idzie — opracowywania i realizowania indywidualnych programéw profilaktycz-
nych. Wyraznie potwierdzaja to badania Lidii Wawryk, z ktorych wynika, ze
sposrod 140 nauczycieli-wychowawcow klas gimnazjalnych zaden nie probowat
dziatan indywidualnych, mimo iz przyznawali, Ze maja uczniow agresywnych.
Przyczyny zaburzen w zachowaniu dziecka nauczyciele upatruja w srodowisku
rodzinnym badz réwiesniczym i sytuuja je poza obszarem wilasnych oddziaty-
wan. W ogoéle nie dostrzegaja wptywu nauczycielskich (czy szerzej: szkolnych)
uwarunkowan zaburzen w zachowaniu .

Kolejny problem w pracy profilaktycznej szkoty wiaze si¢ z instytucjami
pozaszkolnymi. Znakomita wigkszos¢ dzieci z zaburzeniami wymaga diagnoz
prowadzonych w $rodowisku pozaszkolnym, opinii czy orzeczen placowek
specjalistycznych, wywiadow srodowiskowych. Rowniez opracowanie progra-
mu naprawczego (interwencyjnego, terapeutycznego, rewalidacyjnego) wymaga
wspotpracy wielu osob, na czele z rodzicami. Diagnoza dziecka z zaburzeniami
trwa wiele miesigcy, czasami nawet lat, co sprawia, ze zanim opracuje si¢ plan
naprawczy — uczen ze szkoty odchodzi albo zostaje z niej rotowany. Niestety,
nie ma w Polsce swoistych mobilnych zespotow diagnostycznych, ktore mogty-
by na biezaco pomaga¢ szkole i rodzinie, a ktore — jak si¢ wydaje — stanowityby
najbardziej kompetentne grono wspierajace wychowawcow. Dziatania indywi-
dualne z dzieckiem sg tez czg¢sto blokowane przez rodzicow, ktorzy nie informu-
ja szkoty o efektach badan specjalistycznych. W efekcie, pedagodzy sa zdani na
siebie, nierzadko w staraniach o dobro dziecka prowadza trudna walke z rodzina,
opieszatoscia, nickompetencja instytucji czy konkretnych osob.

Przygotowanie studentéw do dzialan profilaktycznych

Wymogiem czasow jest, by studenci — przyszli pedagodzy — byli przygoto-
wani do identyfikowania probleméw i zaburzen w pracy z dzie¢mi i mtodzieza,
a takze rodzing. Problemy spoleczne wymagaja od nich coraz petniejszych,
szerszych kompetencji psychopedagogicznych, terapeutycznych, bo coraz czgsciej

13 Por. L. Wawryk, Postawy nauczycieli-wychowawcéw wobec zachowar agresywnych gim-
nazjalistow (nieopublikowana praca doktorska), Zielona Gora 2011.
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beda zdani na siebie 1 swoje kompetencje, coraz rzadziej na pomoc i wspolprace
z rodzina, szczegblnie dysfunkcyjna.

Pedagog, nauczyciel, wychowawca klasy jest zobowiazany radzi¢ sobie
z sytuacjami nieustannie nowymi i nieprzewidywalnymi, w ktérych — co wazne
— nie ma gotowych rozstrzygnie¢. Mozna siggna¢ po opracowany przez kogo$
konspekt lekcji, ale nie mozna rozwiazywac czyich$s probleméw, bo kazde
dziecko to inne problemy, wymagajace innych, indywidualnych rozwiazan.

Zadania, jakie naktada na szkoty obowiazek tworzenia i realizowania pro-
graméw profilaktycznych, wymagaja przygotowania kadry pedagogicznej
wyposazonej w szereg kompetencji, m. in.:

— kompetencji w zakresie dostrzegania, identyfikowania zachowan, sytuacji,
relacji odbiegajacych od normy w srodowisku uczniow (kompetencje w zakresie
obserwacji zycia zespolow i jednostek), (w profilaktyce tzw. faza identyfikacji);

— kompetencji do diagnozowania identyfikowanych zachowan zaroéwno
grupowych, jak i jednostkowych (tacznie z mozliwo$cia stosowania narzedzi
diagnostycznych), tak w §rodowisku szkolnym, jak 1 pozaszkolnym,;

— kompetencji do tworzenia (konceptualizacji) i realizowania dlugofalo-
wych programow profilaktycznych, opracowania ich, ewaluowania;

— kompetencji w zakresie dzialan opiekunczych, socjalnych realizowanych
nie tylko w $srodowisku szkolnym, ale rowniez lokalnym (rodzinnym, rowiesni-
czym);

— kompetencji do opracowywania i realizowania indywidualnych progra-
mow profilaktycznych skierowanych na pracg z indywidualnym uczniem i jego
rodzing (np. uczniem zagrozonym demoralizacja czy niedostosowanym spotecz-
nie — zahamowanym czy agresywnym — w celu ochrony dziecka przed poglebia-
niem si¢ niekorzystnego stanu, zaspokajaniem jego potrzeb, wspieraniem jego
roZwoju.

W tym miejscu dochodzimy do zasadniczego pytania o praktyczna sposob-
no$¢ nabywania wspomnianych kompetencji i roli, jaka w tym zadaniu spekniac¢
powinny uczelnie wyzsze. Pytanie jest tym bardziej zasadne, ze ogolna liczba
godzin ksztatcenia pedagogéw od wielu lat jest systematycznie zmniejszana, co
oznacza, ze nie ma mozliwosci planowania praktyki ponad limit wskazanych
150 godzin praktyk.

Coraz bardziej zasadne i konieczne wydaje si¢ osadzanie ksztalcenia na
praktyce pozauczelnianej i wlasnej aktywnosci przysztego pedagoga. Przyktady
takie znane sa chociazby w ksztatceniu wychowawcoéw w Niemczech, gdzie jedna
z mozliwych (wielu) $ciezek podjecia studiow pedagogicznych jest 800-go-
dzinna praktyka w placowkach o$wiatowych czy opiekunczych. A moze warto
wzorowa¢ si¢ na przykladach obligujacych kandydatow na nauczycieli do
odbycia rocznej praktyki w szkole (czy innej placéwce opiekunczo-wy-
chowawczej) przed uzyskaniem dyplomu? Nie ulega watpliwosci, ze te drogi,
od ,,praktyki do uczelni” czy stazu pedagogicznego w trakcie studiow, zweryfi-
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kowatyby kandydatow na pedagogow (tak licznie studiujacych kierunek), z po-
zytkiem dla kolejnych pokolen wychowankow.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o znaczenie praktyki w przygotowaniu do
przysziej pracy pedagogicznej, zapoznano si¢ z opiniami i refleksjami studentow
drugiego roku studiow magisterskich specjalnosci: opieka i profilaktyka niedo-
stosowania spotecznego Uniwersytetu Zielonogorskiego. Wszyscy oni odbyli
praktyki asystenckie i dyplomowe przewidziane w planie studiow licencjackich,
wielu pracowalo w instytucjach opiekunczo-wychowawczych. Studenci uznali,
ze gldéwnym zrédlem ich kompetencji jest szereg dodatkowych, indywidualnie
podejmowanych dziatan. Praktyka realizowana w toku studiéw (asystencka czy
dyplomowa) — jak stwierdzili — ,,nie pozwala na mierzenie si¢ z problemami
wychowawczymi, poniewaz ukazuje funkcjonowanie placowek tylko z jednej —
tej dobrej — strony. Dyrektorzy, pedagodzy nie chca pokazywaé trudnosci,
rzeczywiste problemy najczes$ciej ukrywaja”. Studenci podkreslaja, iz ,,praw-
dziwe funkcjonowanie placowki ujawnia si¢ tylko podczas dtugotrwalej, ciaglej
wspotpracy w ramach wolontariatu” w $wietlicy, klubie mtodziezowym,
o$rodku kuratorskim, OHP, osrodku socjoterapii. Studenci uznali, ze warun-
kiem dobrego przygotowania do przyszlej pracy jest samorzutne, wynikajace
z wewngtrznej potrzeby studenta

przygladanie si¢ dzialaniom placowki w trakcie jej codziennego, dtugofalowego funkcjonowania,
asystowanie nauczycielom, wychowawcom, uczniom w ich codziennym zyciu, gdzie glownym
celem jest poznanie instytucji i jej podmiotdéw, a nie zaliczenie praktyki.

Cennym zrédtem doswiadczen w tym zakresie, zdaniem studentow, sa:

e praca asystenta nauczyciela-wychowawcy czy pedagoga szkolnego,

e praca asystenta wychowawcy w $wietlicy srodowiskowej, szkolnej czy
socjoterapeutycznej,

e udzial w diagnozowaniu ucznidow z zaburzeniami i tworzeniu indywidu-
alnych programéw profilaktycznych,

e organizacja wypoczynku letniego i zimowego dzieci w miejscu zamiesz-
kania,

e opieka nad indywidualnymi uczniami w szkole czy innej instytucji — po-
moc w nauce, organizacji czasu wolnego, rozwiazywaniu problemow,

e systematyczna wspolpraca z dziatem prewencji policji.

Propozycje pedagogicznego praktykowania

Poszukujac okazji do taczenia wiedzy teoretycznej z potrzebami zmian spo-
tecznych w zakresie profilaktyki szkolnej i $rodowiskowej, w roku 2005
pracownicy Zakladu Opieki, Terapii i Profilaktyki Spotecznej Uniwersytetu
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Zielonogorskiego wystapili z propozycja opracowania i wdrozenia w $rodowi-
sku zielonogorskich gimnazjow (11 szkol) programu profilaktycznego przeciw
agresji i przemocy ,,Stoneczniej”. Tematyka programu stanowita odpowiedz na
wyniki badan wskazujacych na wyrazny wzrost zachowan agresywnych wsrod
adolescentow'*. Idea przewodnia programu byto tworzenie srodowiska profilak-
tycznego i skupianie dziatan instytucji i os6b wokot systemu przeciwdziatania
agresji mtodego pokolenia zielonogorzan.

Gloéwne zatozenia programu realizowanego od szesciu lat koncentruja si¢ na
nastepujacych celach:

— podnoszenie wiedzy 1 kompetencji nauczycieli, uczniow, rodzicOw oraz
studentéw w zakresie niwelowania czynnikow ryzyka w okresie dorastania,

— tworzenie wspolnego, srodowiskowego programu profilaktyki w zakresie
przeciwdzialania zachowaniom agresywnym milodziezy i innym formom
patologii spotecznej,

— wskazanie szkolom mozliwo$ci korzystania z zasobéw uczelni (ludzkich
i programowych) w opracowaniu i realizowaniu programéw profilaktycznych,

— rozwijanie wspolpracy migdzy wltadzami miasta, policja, Fundacja ,,Bez-
pieczne Miasto”, szkolami gimnazjalnymi a uniwersytetem (pracownikami i stu-
dentami) w tworzeniu srodowiskowego systemu profilaktycznego); podejmowa-
niec wspolnych dzialan na rzecz zapobiegania zachowaniom agresywnym
mlodziezy w okresie dorastania,

— integracja srodowiska lokalnego na rzecz zapobiegania agresji,

— wdrazanie studentdéw do podejmowania dzialalno$ci profilaktycznej
w Srodowisku lokalnym.

Realizacja programu stwarza okazj¢ do bardzo §cistej wspotpracy studentow
z placowkami szkolnymi, a takze do wspdlpracy z innymi instytucjami odpo-
wiedzialnymi za bezpieczenstwo (policja, straza miejska), organizacj¢ czasu
wolnego dzieci i mlodziezy. Pozwala poznawac¢ zasady i procedury budowania
programéw profilaktycznych i procedury pozyskiwania §rodkéw finansowych.
Glowna jednak zaleta jest mozliwos¢ statej wspolpracy z miodzieza szkot
gimnazjalnych i kadra pedagogiczna, uczenie si¢ poprzez praktyke, w dziataniu.
Kazdego roku studenci sa realizatorami zaj¢¢ psychoedukacyjnych dla mtodzie-
7y, ustalanych zgodnie z zapotrzebowaniem pedagogow szkolnych, wychowaw-
cow klas 1 samej mlodziezy. Zajecia — najczgSciej warsztatowe — prowadzone

" Por. m. in.: G. Mitkowska, Charakterystyka niedostosowania spolecznego dzieci i mlodzie-
zy i jego wybrane uwarunkowania, [w:] 1. Fornalik (red.), Niepetnosprawni, osieroceni, niedosto-
sowani: problemy profilaktyki i wsparcia we wspélczesnej pedagogice, Kolegium Karkonoskie,
Jelenia Gora 2005, s. 249-260; G. Mitkowska-Olejniczak, Przejawy i uwarunkowania zachowan
agresywnych uczniow w szkole, ,,Forum O$wiatowe” 1999, nr 1/2, s. 132-150; taz, Syndrom
agresywnosci polskiej milodziezy, [w:] Mlodziez w sytuacji zmian gospodarczych, edukacyjnych,
spolecznych i kulturowych: materialy ogolnopolskiej konferencji, Uniwersytet Slaski Filia
w Cieszynie, Cieszyn 1999, t. 2, s. 81-91.
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w szkotach sg wstgpnie opracowywane w ramach zaje¢ metodycznych na
uczelni, dyskutowane w gronie pracownikow dydaktyczno-naukowych, podda-
wane krytycznej ocenie teoretycznej i metodycznej. Najczesciej studenci
proszeni sa o przeprowadzenie zaje¢ na takie tematy, jak: poznawanie samego
siebie, radzenie sobie z negatywnymi emocjami, radzenie sobie z wlasng agresja,
sposoby rozwiazywania konfliktow. Prowadza réwniez pogadanki i dyskusje
z gimnazjalistami na temat probleméw wieku dorastania, skutkoéw zachowan
agresywnych, zachowan ryzykownych, konfliktdéw z rodzicami i ich przyczyn,
norm i patologii w zyciu spotecznym. Réwnie cennym zrodlem do§wiadczen
dla studentow jest ich aktywny udzial w spotkaniach z rodzicami gimnazjali-
stow.

Rownolegle z zajeciami psychoedukacyjnymi prowadzonymi w zespotach
klasowych realizowane sa dziatania profilaktyczne organizowane dla uczniow
wszystkich szkot, ktorych celem jest poszerzanie wiedzy mlodziezy na temat
zachowan ryzykownych, wyrabianie umiej¢tnosci oraz integrowanie zespolow.
Glownym adresatem tych dziatan sa uczniowie mniej aktywni, nieodnoszacy
sukcesow, nierzadko niedostosowani spotecznie. Podejmowane dziatania — cho¢
realizowane w formie konkurséw i zawodéw — maja na celu stworzenie okazji
do odczuwania satysfakcji i uznania, wspieranie najstabszych i odrzuconych,
a nie wygrana za wszelka ceng. Dla studentow jest to niezwykle wazne do§wiad-
czenie ,,podnoszenia ucznia”, zachgcania go do $cierania si¢ ze stabosciami,
wpajania wiary we wtasne mozliwosci. Do stalego repertuaru imprez, pozwala-
jacych na osiaganie wspomnianych celéow, od szesciu lat naleza: zawody
ptywackie, zawody rowerowe potaczone z wiedza o ruchu drogowym, turniej
pomocy przedmedycznej, rozgrywki w pitke siatkowa, Festiwal Profilaktycz-
nych Form Teatralnych, Turniej Strzelecki, karaoke. Ponadto prowadzone byly
debaty-seminaria uczelniano-gimnazjalne — o agresji, bezpieczenstwie czy cyber-
przemocy.

Inspirujacym przyktadem praktyki pedagogicznej — wyrostym na fundamen-
tach programu ,,Stoneczniej” byla inicjatywa studentéw IV i1 V roku opieki
i profilaktyki niedostosowania spotecznego UZ w latach 2006-2008. Otoz,
zgodnie z zatozeniami programu, studenci prowadzili cykl zaje¢ integracyjnych
oraz warsztaty umieje¢tnosci psychospotecznych (asertywnosci, rozwiazywania
konfliktéw 1 in.) w zielonogorskich gimnazjach. Z kazda klasa przydzielona
grupa 3—4 studentow realizowata pig¢ dwugodzinnych spotkan. Pod koniec zajec
studenci jednej z klas zwrocili sig¢ do nas i do nauczycieli szkoty z propozycja
,objecia opieki” nad klasa na caly rok szkolny. W uzasadnieniu propozycji
stwierdzili, ze problemy klasy wymagaja wielu ztozonych dziatan prowadzo-
nych w sposob systematyczny. Jak mowili studenci: ,,uczniowie nam zaufali,
znamy ich klopoty, chcemy im pomoéc, wiemy jak to zrobi¢; chcemy si¢ spraw-
dzi¢”. Idea spotkata si¢ z zyczliwoscia wychowawcy i pedagoga gimnazjum,
tym bardziej ze klasa nalezala do tzw. trudnych. W efekcie, przez dwa lata
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studenci byli statymi gos¢mi w szkole, towarzyszyli takze gimnazjalistom
w czasie pozalekcyjnym: pomagali w przygotowaniu do zajec, odrabianiu zadan
domowych, organizowali czas wolny, odwiedzali ich w domach rodzinnych.
Dzialania miaty bardzo wymierny skutek zarowno w zakresie dydaktycznym
(wszyscy gimnazjalisci z klasy ukonczyli szkotg, mimo czterech os6b zagrozo-
nych brakiem promocji), jak i wychowawczym (zaniklo zjawisko wagarow
szkolnych, wzrosta aktywnos$¢ w szkole, skonczyly si¢ uwagi dotyczace zacho-
wania grupy).

Wprowadzenie programu profilaktycznego ,,Stoneczniej” uczynito gimnazja
polem doswiadczen pedagogicznych dla studentéw. Jest plaszczyzna wymiany
doswiadczen wszystkich podmiotéw edukacji (nauczycieli, studentéw, pedago-
gow szkolnych, nauczycieli akademickich) oraz taczenia teorii i praktyki. Teoria
ozywa w praktyce, a praktyka inspiruje teori¢ do dalszych poszukiwan. Wypo-
wiedzi i propozycje studentow dowodza, ze istnieje potrzeba Scislejszego
taczenia akademickiej wiedzy z praktyka pedagogiczna. Polem do systematycz-
nych dos$wiadczen pedagogicznych moga by¢ rézne instytucje pedagogiczne,
swietlice socjoterapeutyczne i wychowawcze, laboratoria akademickie czy sie¢
instytucji.

Innym przyktadem praktyki, stosowanym nie tylko w zielonogorskiej
uczelni, sa metody projektow tworzone przez studentow w ramach prac licen-
cjackich. Pozwalaja one na doglebna diagnozg badanego problemu, a takze na
opracowanie 1 wdrazanie propozycji jego rozwiazania.

Zakonczenie

Pytanie o role i udziat praktyk w ksztatceniu studentéw pedagogiki wydaje
si¢ niezwykle istotne, cho¢ ma juz swoja histori¢. Mam przyjemnos¢ reprezen-
towac osrodek zielonogodrski, w ktérym od czasu powstania Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej praktyki stanowily jeden z istotnych probleméw w poszukiwaniu
modelu ksztalcenia nauczycieli. To w Zielonej Gorze, juz w latach 70. XX w.
wypracowana zostata w gronie pedagogoéw — nauczycieli akademickich, dziata-
jacych pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Jakowickiej'’, koncepcja zorientowa-
na na modernizacj¢ stosowanych, tradycyjnych form wdrazania studentow do
praktyki zawodowej przez organizowanie sytuacji ksztalcacych tworcza postawe
wobec zastanej rzeczywistosci'’.

'S Pani prof. dr hab. Maria Jakowicka byla jednym z zatozycieli Wyzszej Szkoty Pedago-
gicznej w Zielonej Gorze, dyrektorem Instytutu Pedagogiki, Kierownikiem Zakladu Pedagogiki
Weczesnoszkolne;.

' M. Jakowicka, Ksztalcenie nauczycieli w naukowo modyfikowanej rzeczywistosci pedago-
gicznej srodowiska lokalnego, ,,Rocznik Pedagogiczny” 1980, t. 6, s. 205.
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Jej istota bylo projektowanie sytuacji innowacyjnych wspolnie przez na-
uczycieli akademickich, nauczycieli szkolnych i studentéw, co pozwalato na
wypracowywanie ,,nowszych rozwiazan, bardziej odpowiadajacych przemianom
i zatlozeniom teoretycznym™'”.

Praktyka pedagogiczna sktadata si¢ z kilku etapow, w ktorych dominowaty

okres$lone czynno$ci kandydatow na nauczycieli: przygotowawczy, badawczo-analityczny do
dokonania diagnozy stanu posiadania i dzialania réznych komponentow $rodowiska oraz
sprecyzowania potrzeb wychowawczych, koncepcyjny z opracowaniem projektu wspotdziatania
i czwarty realizacyjny'®.

Koncepcja ta zostala przyjeta przez eksperckie gremia ogdlnopolskie 1 wia-
czona do krajowego systemu ksztalcenia nauczycieli pod nazwa ,,Praktyka
W innowacyjnym procesie zmiany”. Organizacyjnie ujeto ja w trzy formy:
praktyki obserwacyjnej (srodrocznej), asystenckiej i dyplomowej, zapoczatko-
wala tez funkcjonowanie tzw. szkot ¢wiczen. Przez wiele lat obowiazywata
w edukacji przysztych nauczycieli.

Zmiany w realizacji praktyk, wprowadzane w kolejnych latach, istotnie ob-
nizyly poziom przygotowania studentow do pracy wychowawczej. Mozna
powiedzie¢, ze — paradoksalnie — liczba godzin praktyk malata wraz ze wzro-
stem probleméw wychowawczych. Szczegolnie niekorzystne okazalo si¢ zanie-
chanie praktyk $rodrocznych pozwalajacych na obserwowanie zycia szkoty,
grupowe dyskusje nad propozycjami metodycznymi, wspdlne poszukiwanie
rozwiazan.

Nie bez przyczyny wspominam o koncepcji nowatorskiego podejscia do
praktyk zapoczatkowanej w Zielonej Gorze, albowiem — mimo uptywu lat — nie
stracita ona na aktualno$ci. Przygotowanie przysztych realizatoréw zadan
profilaktycznych wymaga stawiania ich w sytuacji wymagajacych samodzielno-
$ci 1 wielokierunkowej aktywnosci, podejmowania $cistej wspolpracy z wieloma
instytucjami, ,,nawiazywania kontaktow i inicjowania dyskusji pod katem
mozliwosci innowacji i ingerencji w zastana rzeczywisto$é”'”.

Najwigksza zaleta — w mojej ocenie — tego podejscia do praktyki bylo two-
rzenie plaszczyzny wspoldziatania kilku podmiotow, tak bardzo potrzebnego
w budowaniu profilaktyki systemowe;.

Problemy spoteczne — socjalne, opiekuncze, wychowawcze, profilaktyczne,
z jakimi na co dzien przychodzi si¢ boryka¢ wspdtczesnym nauczycielom,
pedagogom szkolnym, wychowawcom placowek opiekunczo-wychowawczych

7 M. Jakowicka, Ksztalcenie kadry akademickiej w spolecznosci lokalnej, [w:] G. Mitkow-
ska, M. Furmanek (red.), Ksztattowanie sie tozsamosci zielonogorskiej pedagogiki, Oficyna
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra 2011, s. 32.

18 Tamze, s. 205.

' Tamze.
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— wskazuja na koniecznos$¢ poszerzenia praktyk realizowanych w toku studiow.
Istnieje mozliwos$¢ opracowania koncepcji, w ktorej praktyka rozumiana bedzie
jako katalog dziatan zarowno ujetych w planie studiow, jak i podejmowanych
celowo, indywidualnie przez studenta, pozwalajacych na zdobywanie praktycz-
nej wiedzy zwiazanej z kierunkiem studiow.
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Zuzanna Zbrég'
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Badania w dzialaniu
podczas zawodowych praktyk pedagogicznych —
walory aktywizowania przyszlych nauczycieli

Wprowadzenie

Model ksztatcenia nauczycieli na uczelniach wyzszych w Polsce koncentru-
je si¢ na wyposazaniu pedagogow w kwalifikacje formalne, w pewien zasob
szybko dezaktualizujacej si¢ wiedzy, a takze zawiera szczegotowe wskazania,
wedlug jakiego schematu/modelu postgpowac¢ w okreslonych sytuacjach
edukacyjnych, ktore przeciez najczesciej/zawsze sa niedookreslone, niepowta-
rzalne i nieprzewidywalne. Wyuczenie mechanicznych zachowan, niewystarcza-
jaca refleksja nad swoim postgpowaniem zawodowym czy brak interpretacji
rezultatow swoich decyzji skutkuje tym, Zze studenci i nauczyciele nie radza
sobie najlepiej w praktycznym obszarze rzeczywistosci szkolnej. Mimo zapla-
nowania w standardach programowych pokaznej liczby godzin z przeznacze-
niem na ksztatcenie ogolne, uniwersyteckie, na rozwijanie na zaj¢ciach myslenia
krytyczno-tworczego, z licznych powoddéw przybrato ono inny charakter.
Wybidrczo teoretyczny i wybitnie techniczny, a przez to ograniczony sposob
postrzegania $wiata przyszli nauczyciele bgda przekazywac uczniom, ,,produku-
jac” kolejne pokolenia ludzi bezrefleksyjnych, a zatem nie w pelni przygotowa-
nych do Zycia, niepotrafiacych by¢ krytycznymi, czujnymi obywatelami §wiata,
niepoddajacymi si¢ wszechobecnym manipulacjom (medialnym, komunikacyj-
nym itp.). Nie jest to problem wylacznie polskich uniwersytetow”.

! Autorka od pieciu lat petni funkcje opiekuna praktyk w Instytucie Edukacji Szkolnej Uni-
wersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, systematycznie monitorujac efektywno$¢ praktyk
poprzez dokonywanie corocznej ewaluacji praktyk semestralnych i rocznych na studiach
stacjonarnych i niestacjonarnych na kierunku pedagogika, specjalno$¢ edukacja przedszkolna
1 wezesnoszkolna. Koordynuje takze praktyki pedagogiczne w projekcie finansowanym z funduszy
unijnych ,,Pierwszy nauczyciel. Innowacyjne studia droga do poprawy jakosci ksztatcenia
i mobilnosci zawodowej nauczyciela”, realizowanym w WSETiINS w Kielcach.

% Advancing Quality Cultures for Teacher Education in Europe: Tensions and Opportunities,
eds B. Hudson, P. Zgaga, B. Astrand, Ume4 2010.



80

Wielu badaczy, zajmujacych sig ksztalceniem nauczycieli na uniwersytetach
europejskich, podkresla, ze tradycja ksztalcenia akademickiego jest bardzo
odlegta od rzeczywisto$ci szkolnej’.

Najbardziej realne sposoby poradzenia sobie z ta kwestia* dotycza:

— doksztatcania nauczycieli akademickich, w tym u$§wiadomienia im zna-
czenia krytycznego myslenia o swojej pracy i sposobow uczenia krytycznego
myslenia przysztych nauczycieli; wzbudzania refleksyjnosci odnoszacej si¢ do
wlasnych zawodowych zachowan;

— zwigkszenia zainteresowania praktyka szkolna, zblizenia dyskusji akade-
mickich i praktyki szkolnej, podtrzymywania wymiany pogladéw i doswiadczen
miedzy badaczami, nauczycielami i studentami;

— zachgcania studentdéw i nauczycieli do publikacji swoich refleks;ji;

— projektowania i prowadzenia badan bazujacych na do§wiadczeniach stu-
dentéw 1 nauczycieli, czyli odnoszacych si¢ do faktycznej rzeczywistosci
szkolne;j;

—zmian programow studiow na bardziej przystajace do rzeczywistosci
szkolne;.

Charakterystyka fenomenu poznawania siebie w dzialaniu

Spotykane obecnie w literaturze przedmiotowej ujgcie problematyki ksztal-
cenia nauczycieli kwestionuje tradycyjny sposob pojmowania znaczenia teorii
w profesjonalnym przygotowaniu do zawodu. Z punktu widzenia potrzeb stu-
dentow wydaje sig, ze najwlasciwszym rozwiazaniem jest ,,interaktywny”
zwiazek teorii 1 praktyki, aplikacyjnos$¢ wiedzy teoretycznej do praktyki szkolnej
i odwrotnie: wptyw praktyki szkolnej na charakter wiedzy teoretycznej. Zdoby-
cie uzytecznej wiedzy jest SciSle zwiazane ze zdolnoscia do inteligentnego
dzialania w nieprzewidywalnych sytuacjach i z holistycznym rozpatrywaniem
poszczegblnych zjawisk/zachowan edukacyjnych, integrowanie zas w dziataniu
wiedzy formalnej oraz praktycznej (ukrytej) i stawanie si¢ odpowiedzialnym
moralnie jest niezbgdnym elementem nabywania kompetencji refleksyjnego
praktyka. Biorac pod uwage powyzszy kontekst, badania w dzialaniu wydaja si¢
najbardziej efektywna droga przygotowania do zawodu.

3 Z wyktadéw wygloszonych na konferencji TEPE (Teacher Education Policy in Europe
Network) w Wiedniu (13—-15.05.2011), m. in. M. Schratz, Ch. Kraler, From best practice to next
practice — a shifi through research-based teacher education; P. Costello, Effective action research
in teacher education: developing reflective thinking and practice; P. Garner, Definiting and
addressing the professional development needs of school leaders: promoting positive student
behavior.

# Zdaniem uczestnikoéw konferencji TEPE 2011.
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Badanie w dziataniu w wymiarze egzystencjalnym odnosi si¢ do podmioto-
wej aktywnosci jednostki, do pelnego, aktywnego uczestnictwa w zyciu dzigki
nawiazaniu relacji ze $wiatem 0sob i rzeczy, jak réwniez odnoszenie si¢ do
rzeczywistosci wewnetrznej i zewnetrznej’. Egzystencjalno-fenomenologiczna
analiza zwraca uwagg na to, ze wszelkie doswiadczenie, ktore cztowiek zdoby-
wa podczas dziatania, wszystko, co robi, czego si¢ podejmuje, czym si¢ zajmuje,
postrzegane jest ,jako sytuacja dzialania, w ktorej tworzy si¢ dla niego prze-
strzen i otwieraja si¢ mozliwosci”®. Dziatajacy podmiot angazuje swoja inten-
cjonalnos¢, wglad w siebie, wyobrazni¢ oraz — co zrozumiate — subiektywna,
indywidualna perspektywe ogladu rzeczywistosci, z ktéora wchodzi w specy-
ficzna relacje z samym soba i z innymi ludzmi (Ja—§wiat, Ja—inne osoby).
Relacje te nie nadaja si¢ do zobiektywizowania, poniewaz obiektywizacja wiaze si¢
z odnoszeniem si¢ jedynie do dajacych si¢ stwierdza¢ faktow. Wielu badaczy
zajmuje si¢ w badaniach nad dziataniami czlowieka tylko niektorymi ich
elementami, tymi, ktéore mozna przewidywaé, kontrolowaé i wyjasniaé —
koncentruje swoja uwage na faktach. Tymczasem struktura dziatania sktada si¢
nie tylko z faktéw, ale i z mozliwosci, co wydaje sig kluczem w analizie
dziatania’.

Podstawa naukowego podejscia jest badanie konkretnego doswiadczenia
i dziatlania w zyciowej sytuacji, gdyz wlasnie wtedy ,,podmiot dziatajacy jest
jednoczesnie podmiotem poznajacym. Dokonuje on narracji”®. Do$wiadczanie
i dziatanie wiaze teori¢ z praktyka, gdyz wiedza o dziataniu wywodzi si¢
z obserwacji. Dzieje si¢ w konkretnej sytuacji zyciowej, przebiega w okreslo-
nym kontek$cie spotecznym, umozliwia opisywanie do$wiadczania i dziatania
takimi, jakimi sa w rzeczywistym zyciu.

Dziala si¢ zawsze w sytuacji, w ktorej sa takze inni. Znaczy to, ze konkretne dzialanie i jego
podmiotowa ekspresja ekspanduja na wszystko inne. Inaczej mowiac, doswiadczenie i dziatanie sa
jednostkowe (egzystencjalne i unikalne) oraz migdzyosobowe, a takze wspolnotowe i uniwersalne’.

Doswiadczenie i dzialanie sa ludzkimi fenomenami, majacymi zasadnicze
znaczenie dla ujawnienia si¢ Ja (self) w zyciowej sytuacji, przebiegajacej
w okreslonym kontek$cie spotecznym. Dzigki dziataniu cztowiek moze dostrzec
w sobie okre$lone umiejgtnosci, mozliwosci rozwojowe 1 opisac¢/opowiedziec

’D. Sleszyﬁski, Cztowiek w dziataniu, Biatystok 1995.

6 Tamze, s. 11.

7 Por. D. Urbaniak-Zajac, Studenci o praktykach — analiza fragmentu dyskusji grupowej
z wykorzystaniem metody obiektywnej hermeneutyki, [w:] D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski (red.),
Innowacje w edukacji akademickiej: szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, Wyd. UL, £.6dZ 2010,
s. 347.

8D. Sleszyﬁski, Czlowiek w dzialaniu. .., s. 12.

’ Tamze.
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badaczowi histori¢ ksztalttowana przez fenomen do$wiadczania i dziatania. Jak
twierdzi D. Sleszynski:

Dziatanie, ktore ma egzystencjalny, samotranscendujacy wymiar, immamentnie otwiera nas na
$wiat. Jest to otwarcie si¢ w dzialaniu na ludzi, rzeczy i zdarzenia, ktdre wyptywa z glebi naszego
bycia, ujawnionego pragnienia. Dzialanie ma wewngtrzng strukturg. Ta wewngtrzna struktura
ujawnia si¢ w narracji dziatania [...]. Poprzez narracj¢ przekraczamy granice wiasnego Ja (self),
[...] dostrzegamy wiasne mozliwosci, swoja perspektywe i jeste§my gotowi do obrania nowego
kierunku dziatania'®.

Rozpoznanie wlasciwosci dziatania jest wigc mozliwe dzigki narracji, przez
ktéora mozna rozumie¢ opowiadanie, opis dzialania w ustnym przekazie,
uwzgledniajacym naturalny, potoczny jezyk. Badacz analizuje konkretne
doswiadczenie tak, jak jest ono relacjonowane przez podmiot w jego codzien-
nym jezyku, przy czym ,,prowadzacy badania nie dopuszcza domystow na temat
tego, czego druga osoba do$wiadcza. Kazde doswiadczenie jest brane doktadnie
tak, jak jest dane w konkretnym dziataniu™''. Narracja dokonywana przez
podmiot i samo jego dziatanie/do$wiadczanie maja t¢ sama, niemozliwa do
rozdzielenia strukturg. Zarowno w czasie dzialania, jak i opowiadania o nim
kreowana jest tozsamos$¢ badanego podmiotu.

Wykorzystanie metody fenomenologicznej sprawia, ze dojscie do opisu
struktury fenomenu dziatania uzyskuje zwiazek z jego znaczeniem. Metoda
fenomenologiczna charakteryzuje si¢ rygorem metodologicznym w analizowa-
niu danych empirycznych i porzadkowaniem wiedzy, ale nie znaczy to, ze
w pracy badawczej nie mozna wykorzystywa¢ innych podejs¢. Ludzkie do-
$wiadczenia i dziatania sa tak réznorodne, ze nalezy rozpatrywac je z rdznych
pespektyw, z wielu punktéw widzenia. Zwlaszcza ze doswiadczanie i dziatanie
prowadza cztowieka do rozwoju Ja (self). Przekraczanie wlasnych granic
powoduje przeciez nie tylko ,,bycie”, ale i ,stawanie si¢ soba”. Pozostanie
biernym skutkowaloby postlugiwaniem si¢ stale tymi samymi schematami
mys$lowymi czy wzorami aktywnos$ci, w rezultacie czego wilasny krag Ja
pozostalby mocno zawegzony. Nasz rozw6j dokonuje sig¢ poprzez rézne formy
dziatania/do$wiadczania. Egzystencjalne znaczenie dzialania trzeba wigc badac,
wychodzac od odkrycia podstaw badanego fenomenu, a nastgpnie zbudowaé
systemowy sposob jego obserwacji. Jakosciowe badanie aktywnego dziatania
miesci si¢ tez w paradygmacie partycypacyjnym, wedtug klasyfikacji dokonane;j
przez D. Kubinowskiego'?.

Jako$ciowe analizy danych empirycznych wydaja si¢ mie¢ wigksze znacze-
nie przy tego typu badaniach dziatania, gdyz do$wiadczenie przysztych pedago-

10 Tamze, s. 19.

" Tamze, s. 23.

12 D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badan pedagogicznych, [w:] Pod-
stawy metodologii badan w pedagogice, red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 38-41.
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goéw nacechowane jest najczesciej dynamika i ekspresja, ktoérych nie sposob
wykaza¢ w badaniach ilosciowych. Badania w dziataniu pozwalaja na osiaganie
zardwno celow deskryptywno-diagnostycznych (jak jest?), eksplikacyjno-inter-
pretacyjnych (dlaczego tak jest?), jak i praktycznych (jak zmieni¢ to, co jest?)".

Ewaluacja praktyk na podstawie doswiadczen studentéw — wybrane
whnioski

Corocznie praktyki zawodowe w przedszkolach i szkotach odbywane za-
rowno przez studentow w UJK, jak i WSETINS w Kielcach dotycza kilkuset
studentow. Wyniki badan ankietowych i wywiadow, ktore autorka przytoczy
w artykule, odnosza si¢ jednak tylko do 220 badanych. Badania w dziataniu
prowadzone byly w latach 2009-2011, w 10-osobowych grupach. Przedstawione
w artykule podsumowanie odnosi si¢ do czg§ciowej analizy posiadanych danych
— badania trwaja nadal.

W celu lepszego poznania siebie i swoich mozliwosci zawodowych studenci
wypehiali specjalnie skonstruowana ankiete ewaluacyjna odnoszaca si¢ do
relacji z nauczycielami — opiekunami praktyk oraz do wlasnych przemyslen.
Studenci mogli tez opisa¢ swoje refleksje w eseju — jego tematyke okreslaja
pytania ukierunkowujace z ankiet. Na podstawie poczynionych obserwacji,
zapiskow interesujacych lub zadziwiajacych wypowiedzi i/lub sytuacji, dyskusji
itp. studenci ucza si¢ wzbudzania w sobie krytycznej refleksji, ogladania
problemu z réznych punktow widzenia. Zachgta do podjecia takiej refleksji byta
pisemna ewaluacja praktyk. Namyst nad zlozonoscia zjawisk, z jakimi w za-
wodowych dziataniach spotyka si¢ kazdy przyszly nauczyciel, moze stymulowac
krytyczny osad dziatan edukacyjnych realizowanych w trakcie praktyk.

Wybrane wnioski sa nastgpujace:

1. W doborze tresci poszczegolnych, wyktadanych na uczelni przedmiotow
zawodowych eksponowany jest uproszczony obraz $wiata, niewymagajacy
krytycznego namyshu, refleksji, rozpatrywania zjawisk i problemoéw z réznych
punktow widzenia'*. Nieuniknionym efektem przesycenia nauczania tre§ciami
informacyjnymi jest wytworzenie w umystach studentéw zuniformizowanych,
standardowych, usrednionych sposobow myslenia, a takze z innego punktu
widzenia — ,,stworzenie ludzi masowych”, jednakowo myslacych, tatwych do
zarzadzania. Te masy ludzkie za$ ,staja si¢ inercja, sita bezwladu, potega

3 M. Czerepaniak-Walczak, Badanie w dzialaniu, [w:] Podstawy metodologii badan...,
s. 325.

' J. Rutkowiak, Neoliberalny kontekst rozwoju szkolnictwa wyzszego we wspélczesnej Pol-
sce, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010, s. 303.
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zerowa, figura opierajaca si¢ wszelkim systemom sensu”"’. Zwlaszcza przygo-
towanie do zawodu studentdw wczesnej edukacji wigze si¢ z wyjatkowo
czgstym (W poréwnaniu z innymi kierunkami studiéw) operowaniem konkreta-
mi, wykonywaniem prostych prac, np. plastyczno-technicznych, praktyczna
nauka zabaw dla dzieci badz piosenek. Nieporéwnanie mniej jest powaznego
wysitku intelektualnego, refleksyjnosci, poszukiwania rozwiazan problemow.
A przeciez jest to niezbedny element prorozwojowy, ,,znaczacy dla zaprawiania
si¢ w mysleniu ponad potocznym i szeroko horyzontalnym™'®.

W ksztaltowaniu refleksyjnosci, namyshu podczas interpretacji sytuacji edu-
kacyjnych, z ktéorymi student ma do czynienia na praktykach zawodowych,
szczegolnie pomocne moze byc¢:

— gromadzenie do§wiadczen wlasnych w trakcie obserwowania zachowan
i zjawisk, poszukiwanie ich uzasadnien z wykorzystaniem znanych studentowi
teorii pedagogicznych, ocenianie zjawisk i zachowan z roznych perspektyw;

— dostrzeganie problemow w codziennej praktyce szkolnej i przedszkolnej
oraz poszukiwanie zroznicowanych sposobow ich rozwiazania;

— przyjmowanie réznorodnych stanowisk wobec wilasnego do$wiadczenia
i wlasnej wiedzy, modyfikowanie swoich zachowan i postaw;

— stosowanie zdobytej wiedzy w nowych/nietypowych sytuacjach, podej-
mowanie trudu odczytania i zrozumienia emocji towarzyszacych refleksyjnemu
samoksztatceniu.

2. Zdecydowana wigkszo$¢ studentow (85%) przyznala, ze ma spore trud-
nosci z zastosowaniem zdobytej na studiach wiedzy psychologiczno-pedago-
gicznej w praktyce. W trakcie samodzielnego prowadzenia zaje¢ koncentruja si¢
oni przede wszystkim na przekazie tresci — realizacji zadan jednego po drugim.
Nie zwracaja uwagi na dzieci, nie reaguja na ich pytania, nie uwzgledniaja
zasobow wiedzy osobistej, sa zestresowani, ,,przywiazani” do biurka i do
przygotowanego scenariusza zaj¢¢. Przydatno$¢ proponowanych dzieciom
¢wiczen, ich warto$¢ rozwojowa sa na odleglym planie. Zdolnos$¢ do reagowania
na sytuacje w klasie, umiejgtno$¢ przewidywania i skutecznego dziatania w roz-
nych, trudnych sytuacjach dydaktycznych i wychowawczych, rozpoznania i u§wia-
domienia rozlicznych uwarunkowan efektow dziatan nauczyciela wymaga
znacznie dluzszego kontaktu z dzie¢mi niz jest to w stanie zapewni¢ praktyka
zawodowa.

3. Wprowadzenie do praktyk badan pedagogicznych, wymagajacych indy-
widualnego kontaktu z dzieckiem'’, zdaniem studentéw sprzyjatoby lepszemu
zapoznaniu si¢ z problemami charakterystycznymi dla danego przedziatu wieko-

157, Baudrillard, W cieniu milczqcej wickszosci albo kres sfery spolecznej, Warszawa 2006,
s. 6.

16 J. Rutkowiak, Neoliberalny kontekst..., s. 304.

' Moze to byé np. badanie dojrzatosci szkolnej czy kompetencji fonologicznej dziecka.
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wego oraz shuzyloby wstepnemu przygotowaniu do prowadzenia badan diagno-
stycznych w podzniejszej, juz samodzielnej, pracy. Uczenie si¢ ,,0 dziecku”
w indywidualnym kontakcie, wydaje si¢ najefektywniejsza metoda ksztalcenia
nauczycieli.

4. Badania wtasne wykazaly, ze studenci nie moga czerpa¢ witasciwych
wzorcoOw otwartego myslenia i tolerancji w relacji nauczyciel-uczen. Opieku-
nowie bowiem w zdecydowanej wigkszosci instruowali studentow, co musza
zrobi¢, co maja osiagnac, jaka notatke¢ nalezy sporzadzic, jakie wnioski uzyskac.
Swiadczy o tym m. in. jezyk opisujacy kontakty opiekunéw praktyk ze studen-
tami —

To musi by¢ zrobione, a jak nie zdazysz, musisz dokonczy¢ na nastgpnej lekcji. Musisz przerobic¢
wszystkie ¢wiczenia ze s. 23 po kolei, trzymaj si¢ po kolei tego, co ci skserowatam z przewodnika
a bedzie dobrze.

Szczegodlnie niemile widziane byly wlasne pomysty studentow na przepro-
wadzenie zaje¢, w ktorych nie uwzgledniono wypelniania kolejnych stron
z zeszytow Cwiczen: ,,A co ty myslisz, ze ty si¢ bedziesz bawi¢ z dzie¢mi przez
godzing, a ja potem begdg musiata za ciebie robi¢ ¢wiczenia?”

5. Wyniki badan kaza zwr6ci¢ uwage na ograniczanie inwencji i pomysto-
wosci studentow, pokazuja, ze studenci nie maja wielkiej swobody w planowa-
niu i realizacji zaje¢ z dzie¢mi. Nauczyciele bardzo przestrzegaja, aby prakty-
kant realizowat na zajeciach doktadnie to, co zrobitby podczas nich sam nauczy-
ciel (,, Nie mam czasu na to, zeby po tobie poprawiac¢”). Widoczne byto zwtasz-
cza rygorystyczne respektowanie propozycji z podrecznikow 1 zeszytow
¢wiczen, co skutkowato tym, ze w niektorych klasach dzieci przez caty dzien
,uczyly sig” poprzez wypetnianie ,kart pracy”. Nie dopuszcza si¢ odstgpowania
od toku metodycznego, Scisle zaplanowanego przez autorow podrecznika lub
przewodnika metodycznego. Badania wskazuja na to, ze preferowany przez
nauczycielki styl pracy nie tylko ogranicza mozliwosci poznawcze dzieci, ale
takze jest szkodliwy dla profesjonalnego rozwoju zawodowego samych nauczy-
cieli, a takze studentow. W codziennej praktyce przedszkolnej i szkolnej
dominuje kopiowanie gotowych rozwiazan, scenariuszy zajec, a podejmowane
przez praktykantow proby ujawniajace ich samodzielne myslenie nie zawsze sa
mile widziane. Dodatkowo, pewne wypowiedzi, np. ,,Gdyby nie dawali za was
pienigdzy, nigdy bym si¢ nie zdecydowata na studentéw”, ujawniajq traktowanie
praktyk i praktykantéw jak zta koniecznego.

6. Badania potwierdzaja, ze nauczyciele preferuja autorytarny styl pracy
z dzie¢mi (czesciej w szkole niz w przedszkolu) i staraja si¢ taki styl pracy wpoic
studentom poprzez instruowanie (,,Z dzie¢mi nie wolno sig spoufala¢, bo wejda ci
na glowe”) lub krytykowanie praktykantow za nieumiejetnos¢ utrzymywania
dyscypliny na zajeciach — nawet w trakcie pracy grupowej, zaje¢ plastyczno-
-technicznych, w czasie ktorych dzieci musza si¢ przeciez ze soba kontaktowac.
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7. Nauczyciele generalnie nie lubia naraza¢ si¢ na hatas wigkszy niz uzna-
wany za konieczny. Jednym z tego powodow jest obawa przed popsuciem sobie
opinii dobrego wychowawcy, ktory potrafi na tyle wplyna¢ na uczniow, aby
w klasie panowata cisza ,,jak makiem zasial”. Dotyczy to zwlaszcza zajec, ktore
hospituje dyrektor. Dzieci sa wowczas specjalnie przygotowywane do tego, aby
»grzecznie siedzialy, pigknie podnosity raczki, nie odzywaly si¢ niepytane
i zawsze odpowiadaty pelnym zdaniem”.

8. Kazde dziecko posiada naturalne zdolnosci eksploracyjne'®. Polegaja one
na samodzielnym odkrywaniu $§wiata i dochodzeniu do wiedzy na podstawie
dos$wiadczen wiasnych. Wigkszo§¢ nauczycieli nie dostrzega mozliwosci
badania $wiata bez jednoznacznego ukierunkowania, bez zadawania pytan
pomocniczych, dawania rad i wskazowek, zanim dziecko podejmie samodzielne
proby eksploracyjne. Na porzadku dziennym sa sytuacje, w ktoérych zamiast
wykonaé¢ samodzielnie proste doswiadczenie, dzieci obserwuja z oddali ,,pokaz”
w wykonaniu nauczyciela. Niekiedy, nauczyciel od razu dyktuje dzieciom wynik
eksperymentu do zapisania w zeszycie ¢wiczen, mimo iz samodzielne ,,badanie
$wiata” przez dzieci zajeloby najwyzej kilka minut'’. Rzadko ujawnia sie
dazenie do rozwijania samodzielnego dziecigcego wnioskowania, a hamowanie
sktonnosci eksploracyjnych uczniow jest codziennym zwyczajem (,,Nie wolno
tak rozwiazac tego zadania. Jeszcze nie uczyli$my si¢ mnozenia”).

9. W badaniach ankietowych ujawnity si¢ duze braki dotyczace tresci dys-
kusji na temat zjawisk i zachowan, jakie wystapity na zajeciach. Bezposredni,
stymulujacy kontakt z opiekunem praktyk jest mocno ograniczony, niechgtnie
poswigca sig studentom czas na rozmowe po zakonczonych lekcjach, wykazujac
— jak si¢ wydaje — brak poczucia odpowiedzialnosci za zawodowe przygotowa-
nie przyszlego nauczyciela (mimo pobierania niewielkiego wynagrodzenia za
opieke nad studentami).

Podsumowanie — uwagi o ulepszaniu praktyk pedagogicznych po-
przez badania w dzialaniu

Praktyki pedagogiczne to przedmiot, na ktérym studenci moga skonfronto-
waé swoje wyobrazenia o byciu nauczycielem z codzienna rzeczywisto$cia
zawodowa w przedszkolu lub w szkole. Doswiadczenia studentow zdobyte
podczas pierwszego praktycznego kontaktu z zawodem nauczycicla moga tez
zmotywowac¢ studentéw do wzigcia udziatu w badaniach w dziataniu, a dzigki
temu do uczenia si¢ zawodu przez dzialanie.

18 R. Schaffer, Psychologia, Gdansk 2008.
' Obserwacje whasne.
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Procedura badania w dziataniu wpisuje si¢ w podmiotowy paradygmat nauk
o edukacji — student jest jednocze$nie podmiotem poznajacym rzeczywistos¢
w okreslonym konteks$cie sytuacyjnym/spotecznym, sprawca zdarzen praktycz-
nych i ich badaczem. Wszyscy uczestnicy sytuacji badawczej i interakcji
spotecznej (edukacyjnej) odkrywaja nowe obszary wiedzy, ucza si¢ nowych
zachowan, weryfikuja ich przydatno$§¢ w nowych sytuacjach, odkrywaja wptyw
kontekstowosci procesu poznania i jego rozliczne uwarunkowania, ktorym moga
przyjrzeé si¢ z wielu punktéw widzenia, unikajac tym samym niepotrzebnych
generalizacji wnioskow, jednostronnosci opisu rzeczywistosci edukacyjnej*’.

Jak twierdzi D. Sleszynski, ,,poprzez uczestniczenie w dziataniu poznajemy
siebie i czynimy mozliwym zaspokojenie wlasnych potrzeb, realizacj¢ wlasnego
potencjatu™'. Na podstawie poczynionych obserwacji, zapiskow interesujacych
lub zadziwiajacych wypowiedzi i/lub sytuacji, dyskusji itp. mozna stwierdzi¢, ze
studenci nauczyli si¢ wzbudzania w sobie krytycznej refleksji, ogladania
problemu z réznych punktéw widzenia. Ponadto, uczestniczenie w badaniach
w dzialaniu moze wdraza¢ studentow do refleksyjnego planowania wilasnej
pracy oraz krytycznego, szczerego i otwartego dyskutowania o niej. Ukierunko-
wanie swojej aktywno$ci na poznawanie 1 zmienianie wlasnej praktyki, uwal-
nianie umystu z wigzi schematyzmu, namyst nad mechanicznie i bezrefleksyjnie
podejmowanymi dziataniami edukacyjnymi, ktore ograniczaja stawianie pytan,
formutowanie niestandardowych odpowiedzi oraz podejmowanie innowacyj-
nych czynnosci — to mozliwe efekty zaangazowania studentéw w badania
w dzialaniu, umozliwiajace takze doskonalenie praktyki pedagogiczne;.

Pozytywne skutki przynosi¢ moze szczegdlnie wilaczanie studentoéw po
pierwszej praktyce $rodrocznej do zaprojektowania programu ksztalcenia
w trakcie dalszych praktyk zawodowych. Zgromadzone przez nich praktyczne
doswiadczenia pozwalaja im lepiej zidentyfikowaé wlasne oczekiwania zwiaza-
ne z ksztatlceniem, przyczyniaja si¢ do wzrostu samorefleksji i zaangazowania.
Dzigki wyraznemu opowiedzeniu si¢ studentéw za okreslonymi rozwiazaniami,
dzigki przedstawieniu przez nich swoich pomystéw usprawniajacych przebieg
praktyk, organizacja praktyk sta¢ si¢ moze bardziej adekwatna do studenckich
potrzeb. Nie bez znaczenia jest takze mozliwo$¢ wdrozenia zmian w samych
szkotach, a takze w relacjach migdzy studentami i nauczycielami (roéwniez
akademickimi). Identyfikowanie potrzeb studentow sprzyja bowiem poprawie
funkcjonowania zaréwno grup, jak i instytucji*>.

Wszelkie zmiany w tworzeniu programow pedagogicznych praktyk stu-
denckich powinny by¢ oparte na wynikach badan empirycznych — nie zawsze si¢

20\, Czerepaniak-Walczak, Badanie w dziataniu. ..

2, Sleszyr’lski, Czlowiek w dzialaniu..., s. 53.

22 Por. Z. Zbrog, Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spolecznych w niepublicznych szko-
tach podstawowych, Krakow 2011.
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tak dzieje. Pom6c w tym moze rozpropagowywanie analiz badawczych odno-
szacych si¢ do przebiegu i wynikow praktycznego ksztatcenia nauczycieli
w roznorodnej formie (publikacje, warsztaty dla instytutowych opiekunow
praktyk oraz wzajemne konsultacje: nauczycieli akademickich, nauczycieli —
opiekunow praktyk ze szkot i przedszkoli oraz studentéw). Pozwolitoby to na
okreslenie oczekiwan kazdej ze stron, wyjasnienie rozlicznych uwarunkowan
ksztatcenia studentéw, rozmaitych niedopowiedzen i okreslenie ewidentnych
brakow lub bledow w tymze ksztatceniu.

Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak, procedura stosowana podczas badan
w dzialaniu ,,sprzyja integracji myS$lenia i dziatania, refleksji nad dzialaniem
i w dziataniu oraz doskonaleniu profesjonalizmu zawodowego™. Dzigki nim
student uczy sig¢ przez doswiadczanie, gdyz cyklicznos¢, jaka towarzyszy
badaniom w dziataniu (planowanie, dziatanie, odkrywanie i analizowanie faktow
towarzyszacych wynikom dziatania), umozliwia dziatajacemu osobiste odniesie-
nie si¢ do skuteczno$ci wilasnej praktyki w szerokim kontekscie spotecznym
i edukacyjnym oraz postawienie kolejnych pytan w odniesieniu do dalszej
praktyki. Procedura badan w dzialaniu sprzyja rzeczywistemu upodmiotowieniu
studentéw, gdyz pozwala na ,uczestniczenie w odkrywaniu i wyjasnianiu
mechanizméw rzadzacych ich praktyka, a nie tylko bycie uzytkownikami
odkryé¢”*. Do tego, jak pokazuja wspomniane juz badania D. Urbaniak-Zajac
oraz M. Schratza i Ch. Kralera, bycie uzytkownikiem odkry¢ innych ma bardzo
ograniczony charakter. Cenne jest wigc konstruowanie wiedzy przez tych, ktérzy
sa zainteresowani wlasnym rozwojem. Na podstawie poczynionych w trakcie
praktyk zawodowych obserwacji, notatek, autorefleksji, poszukiwania w litera-
turze odpowiedzi na pojawiajace si¢ pytania problemowe, formutowane moga
by¢ wnioski i konkluzje, zyskujace takze status naukowych teorii. Opierajac si¢
na tworzonej wiedzy studenci moga tez podja¢ proby pozytywnego przeksztat-
cania wlasnych zachowan i praktyki dziatan zawodowych.
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O mozliwosciach realizowania refleksyjnej praktyki

Wstep

Koncepcja refleksyjnej praktyki w dziedzinie ksztalcenia wyzszego uzysku-
je coraz szerszy zasigg, obejmujac rowniez kierunki pedagogiczne. Przestrzenia
do ksztaltowania refleksyjnego podejscia do podjetych studiow czy przysztego
zawodu staja si¢ organizowane przez uczelnie praktyki o charakterze §rodrocz-
nym i ciaggltym.

W pracy zaprezentuj¢ wyniki badan przeprowadzonych wsréd studentow
I roku studiow licencjackich, w ktorych ujawniane sa obawy i oczekiwania
wobec opiekunow praktyk przed podjeciem pierwszej praktyki ciaglej.

Sukces praktyk pedagogicznych zalezy od 0séb zaangazowanych w ich or-
ganizacj¢. Od studentdéw, jako uczestnikow praktyk, wymaga si¢ postawy
badacza, refleksyjnosci, rozumianej jako pozytywna lub negatywna weryfikacja
doboru kierunku studiow i przysztego zawodu. Warunki do ksztaltowania
refleksyjnej postawy stwarza uczelniany opiekun praktyk w ramach przedmiotu
,praktyka srodroczna”, ktory staje si¢ kontekstem budowania refleksyjnosci juz
na etapie doboru miejsca praktyk ciaglych. W opiniach studentow, podejmuja-
cych praktyke po raz pierwszy, ujawniaja si¢ takze ogromne oczekiwania wobec
opiekunow praktyk w placowkach. Przyjmowanie studenta przez pracownika
placéwki przynosi ze soba liczne korzysci. Na podstawie kontaktu z przedstawi-
cielem mlodego pokolenia mozna weryfikowac stosowane dotychczas metody
i uzyskiwac¢ inspiracje do poszukiwania zmian w stosowanych metodach pracy.

Studenci pierwszych lat studiow pedagogicznych sa petni obaw, czy podota-
ja stawianym wymaganiom, by dobrze wykonywac¢ wybrany zawod. Praktyka
pozwala na weryfikacj¢ ich umiejetnosci. W celu zapewnienia miejsc podjecia
praktyki niezbgdna jest wspotpraca miedzy uczelnia a dyrekcja placowki.

Przyszli pracownicy pedagogiczni musza sprawdzi¢ swoje sity w rzeczywi-
stych warunkach funkcjonowania placowki, ale rdwniez przezwycigzy¢ nasta-
wienie dotyczace praktyki wynikajace z powszechnie panujacych opinii o ich
przebiegu. Wsparcie, komentarze opiekundéw praktyk, forma ich zaliczenia
okreslaja poziom refleksyjnosci studentow. Refleksyjna praktyka powinna by¢
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inicjowana juz w momencie podjecia pierwszych praktyk pedagogicznych.
Refleksyjne podejscie stanowi o jakosci pracy przysztych pracownikéw pedago-
gicznych.

Uczelnia wyzsza jako przestrzen kreowania kontekstu refleksyjnosci
(teoria refleksyjnej praktyki a praktyka pedagogiczna)

Tendencje do profesjonalizacji, uzawodowienia uprawianej dziedziny dzia-
lania rozprzestrzeniaja si¢, obejmujac takie obszary naszego zycia jak opieka,
wychowanie czy dzialalno$é¢ w zakresie pracy socjalnej'. Zawodowiec funkcjo-
nujacy w obszarze spotecznym odpowiada na zmiany zachodzace w spoleczen-
stwie, wykorzystujac najnowsze teorie w celu opracowania odpowiednich do
okoliczno$ci metod pracy.

Samo ksztalcenie pracownikow profesji spotecznych wymaga okreslonych
standardow, podlega tez przemianom koncepcyjnym. Rozwdj teorii nauk
spotecznych pozwala na wdrazanie nowych mozliwosci pozyskiwania wiedzy.
Dzis ksztatcenie w kierunku profesji spotecznych wymaga duzo wigcej niz tylko
zinterioryzowania teoretycznej wiedzy. W ksztalceniu profesjonalnym w tym
zakresie zarysowala si¢ koncepcja refleksyjnej praktyki.

W pracy socjalnej znalazly zastosowanie trzy teoretyczne ujecia refleks;ji
praktyki. W pierwszym, refleksja

wiaze sig¢ ze studiami nad znaczeniem pracy socjalnej i diagnoza, przedstawiajaca petne spektrum
trudnos$ci, z ktorymi spotyka si¢ klient, a ktdrych przyczyny nie zawsze sa znane i do konca

oczywiste”.

Drugie ujecie pozwala nam spojrze¢ na refleksj¢ jako rozumienie ztozono-
$ci sytuacji. Jest ona niezbgdna do oceny zmian zachodzacych w spoteczenstwie
i pozwala na wzbogacenie wiedzy profesjonalistow o wiasne doswiadczenie.
Fakt ten jest o tyle istotny, ze

wiedza profesjonalna ulega ciaglej ewolucji poprzez stykanie si¢ ze ztozonoscia ludzkiego zycia
i réznymi determinantami rozwoju, totez nigdy nie moze by¢é kompletna i wystarczajaca’.

Ujecie trzecie podkresla znaczenie refleksji dla podejmowanych przez pro-
fesjonaliste dziatan.

! Profesjonalizm w opiece, wychowaniu i pracy socjalnej, red. U. Grucka-Miasik, A. Toka-
rowa, E. Lukac, Rzeszow 2010.

2 E. Kantowicz, Koncepcja refleksyjnej praktyki w ksztalceniu pracownikéw socjalnych
i wolontariuszy, [w:] Praca socjalna w organizacjach pozarzqdowych. Z problemow dzialania
i ksztatcenia, red. B. Kromolicka, Torun 2005, s. 380.

3 Tamze, s. 381.
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Wazne jest, by pracownik socjalny (bedac refleksyjnym), miat $wiadomos$é, jakie ma odczucia
w stosunku do klienta i tego co dzieje si¢ w danej sytuacji, bowiem to z kolei wptywa na mys$lenie
i dziatanie klienta w innej sytuacji, a takze ksztattuje jego samooceng”.

Ujecia refleksji w teorii refleksyjnej praktyki moga znalez¢ zastosowanie
rowniez w ksztalceniu profesjonalistow w zakresie pedagogiki opiekuncze;j.
Studia wyzsze na tym kierunku stanowia kontekst zapoznawania z biezacymi
problemami spotecznymi, obalania stereotypéw oraz weryfikacji i uzupeliania
wiedzy potocznej o naukowa zardwno teoretycznie, jak i ,,poprzez praktyke”.

Uczelnia wyzsza staje si¢ przestrzenia kreowania refleksji, gdy tematyka
zaje¢ jest dynamiczna — odpowiada na biezace problemy spoteczne. Odczuwanie
przez studentow mozliwosci poruszania si¢ wsrod zagadnien wspotczesnych,
pozwalajacych odnies¢ si¢ do zdobytych juz doswiadczen, stanowi podstawowy
czynnik pobudzenia refleksyjnej postawy. Istotg ksztatcenia wyzszego powinno
by¢ jednak tworzenie kontekstu refleksyjnosci poprzez wlaczenie do ich
przebiegu obowiazkowych praktyk pedagogicznych, w rozumieniu praktyki
ciaglej, a wezes$niej w ramach planu zaje¢ praktyki srodroczne;.

Przyszle miejsca pracy studentow pedagogiki opiekunczej, przyktadowo
placéwki opiekunczo-wychowawcze: interwencyjne, socjalizacyjne, rodzinne
i wielofunkcyjne, w odniesieniu do teorii refleksyjnosci taczy funkcja diagno-
styczna. Praktyka pedagogiczna, w kazdej z nich, powinna umozliwi¢ ¢wiczenie
w ustaleniu faktow dotyczacych potrzeb dziecka oraz aktualnej sytuacji jego
rodziny. Diagnoza pozwala na ocen¢ oraz zaplanowanie dziatan pomocowych
czy/i terapeutycznych. Praktyka pedagogiczna powinna stwarza¢é mozliwosé
zapoznania si¢ z elementami stawiania diagnozy w takim wlasnie zakresie.
W przypadku studentow odbywajacych praktyki w placowkach opiekunczo-
-wychowawczych refleksyjno§¢ wyraza si¢ w zakresie diagnozy, obejmujacym
catosciowo zycie rodziny, nie tylko samego dziecka. Ujgcie sytuacji dziecka
umieszczonego w placoéwcee opiekunczo-wychowawczej w sposodb systemowy
pozwoli na skierowanie pomocy rowniez do rodzicow. Problemy — w szczegol-
nosci wychowawcze — jakie sprawiaja dzieci w placowce, sg wyrazem proble-
mow ich rodzicow, ktore ujawnily si¢ w pelieniu przez nich funkcji opiekun-
czo-wychowawczej.

Wychowankowie placowek to czesto dzieci ze Srodowisk wcezesniej juz ob-
jetych pomoca. Pracownicy placéwek stoja przed wyzwaniem pokonania biernej
postawy wobec sytuacji, w ktorej si¢ znalezli. Takze studenci odbywajacy
praktyke w placowce powinni by¢ wdrazani do realizacji przemys$lanego,
tworczego i indywidualnego podejscia do kazdego przypadku, majacego na celu
ocen¢ sytuacji rodzinnej dziecka oraz aktywizowanie do dziatan na rzecz
poprawy istniejacej sytuacji.

4 Tamze, s. 382.
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Przejawem refleksyjnosci w kontekscie diagnozy jest jej czasowosé. Wery-
fikacja oceny sytuacji dziecka z uptywem czasu stanowi przejaw usankcjonowa-
nej prawnie refleksji nad zmienno$cia podejmowanych dziatan w perspektywie
aktualizacji diagnozy. Okreslony prawnie czas — na przyktad umieszczenia
dziecka w pogotowiu opiekunczym — to zarazem czas szansy dla rodziny
naturalnej dziecka, mozliwej refleksji rodzicow nad prawidtowoscia ich funk-
cjonowania w aspekcie opiekunczo-wychowawczym, ale dla pracownikéw to
takze czas namyshu nad podjeciem dzialan na podstawie diagnozy i przewidy-
wania jej zmian w czasie. Aplikacja teorii refleksyjnej praktyki w przebieg
praktyk pedagogicznych poniekad wymusza ujmowanie diagnozy w perspekty-
wie jej czasowosci.

Diagnoza stawiana jest na podstawie kontaktu osobistego z klientem, ale
rowniez jego relacji ze srodowiskiem lokalnym. Drugie ujgcie refleksji wymaga
od studentéw odbywajacych praktyki studenckie w placowkach opiekunczo-
-wychowawczych $wiadomosci zaleznosci zwiazanych z tym aspektem funkcjo-
nowania dziecka. Ukazuje ona zlozono$¢ osobowosci czlowieka oraz réznorod-
no$¢ czynnikéw ja ksztaltujacych. Ponadto niezbedna jest aktualizacja wiedzy
teoretycznej, juz posiadanej, i konfrontowanie jej z wiedza najnowsza oraz ich
weryfikacja powiazana ze zdobywanym do$wiadczeniem zawodowym. Podej-
scie refleksyjne do sytuacji rodzinnej dziecka umozliwia jej podmiotowe oraz
indywidualne ujecie w celu znalezienia odpowiednich rozwiazan dostrzeganych
probleméw.

Na podniesienie poziomu refleksyjnosci studentow odbywajacych praktyki
w placéwkach opiekunczo-wychowawczych wptywa nie tylko ,,poznawanie”,
ale przede wszystkim mozliwos¢ kontaktu i wspotpracy ze $rodowiskiem
rodziny i dziecka. Stwarza ja superwizja, obejmujaca nie tylko stosunki wycho-
wawca-wychowanek”, ale takze relacje pracownikéw placowki z pracownikami
innych instytucji, z ktorymi rodzina ma kontakt. Wymiana do§wiadczen mig¢dzy
pracownikami jest doskonala okazja do zweryfikowania swojego stanu wiedzy
i otworzenia umystu na dodatkowe aspekty funkcjonowania dziecka i jego
rodziny w §rodowisku lokalnym. Zgodnie z takim ujgciem refleksji jako czgsci
teorii refleksyjnej praktyki, praktyka pedagogiczna tworzy wazny kontekst
kreowania refleks;ji.

Trzecie ujecie refleksji odnosi si¢ do stwarzania praktykantom mozliwosci
kreowania i kontrolowania pierwszych relacji z podopiecznymi. Staja si¢ one
znaczace dla podejmowanej w przysztosci pracy zawodowej. Perspektywa ta
ma szczegolne znaczenie w dziedzinie pracy opiekunczo-wychowawczej. Jej
zroédet mozna doszukiwac si¢ w psychoanalitycznej koncepcji transferu. Zaktada
ona istnienie 0sob znaczacych, ktore determinuja przyszte relacje migdzyludz-

> E. Kantowicz, Praca socjalna w Europie. Inspiracje teoretyczne i standardy ksztalcenia,
Olsztyn 2008, s. 140.
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kie®. Praktyki w zakresie pracy opiekunczo-wychowawczej staja sig tym samym
szczegblnie odpowiedzialne i trudne. Praktyki z dzie¢mi pozbawionymi opieki
rodzicow lub kontaktu z nimi wymagaja wyjatkowego ustosunkowania si¢
praktykanta do tych wyjatkowych okolicznosci zawodowych, przemyslenia
wiasnej, dla kazdego indywidualnej, wobec niej postawy. Wychowawca
w placdéwce staje si¢ najblizsza dziecku osoba, ktora ma za zadanie zaspokoi¢ te
zindywidualizowane potrzeby. Refleksyjna postawa pracownika placowki,
kreowanie jej u studentéw odbywajacych tam praktyki, pozwala na podejmowa-
nie profesjonalnych dziatan, sktaniajac do rozwaznego wykonywania czynnosci
instrumentalnych z uwagi na ich aspekt emocjonalny, tym bardziej ze okoliczno-
$ci opieki w placowkach rodzinnych stwarzaja mozliwos¢ ksztaltowania sig
bliskich relacji emocjonalnych w trakcie wykonywania czynnos$ci ,,dnia co-
dziennego” w atmosferze rodziny, co ma znacznie dla jakosci opieki.

Z punktu widzenia pracy socjalnej koncepcja refleksyjnej praktyki przyczy-
nia si¢ do tworzenia przestrzeni sprzyjajacej rozwijaniu roznych teorii z zakresu
nauk spolecznych. Koncepcja ta jest rozwijana w ramach rozwojowego modelu
ksztatcenia do pracy socjalnej, ale model ten powinien znalez¢ zastosowanie
w szeroko pojetym ksztalceniu do profesji spotecznych.

Obawy i oczekiwania studentow I roku studiéw licencjackich przed
podjeciem praktyki ciaglej

W trakcie praktyk odbytych w ramach studiow doktoranckich prowadzitam
zajgcia z przedmiotu praktyka §rodroczna ze studentami I roku studiow 1 stopnia
kierunku ,,pedagogika opieckuncza”. Zaj¢cia odbywaty si¢ w semestrze letnim.
Obejmowaty 30 godzin dydaktycznych, realizowanych, zgodnie z planem zajg¢,
raz w tygodniu. Studenci wczesniej odbyli juz praktyke §rodroczna w semestrze
zimowym. Praktyka srodroczna jest przedmiotem zaliczanym na oceng. Ma na
celu poglebienie orientacji zawodowej w zakresie kierunkowej specjalizacji.
Praktyki podzielone sa tematycznie. W pierwszym semestrze studenci zapozna-
wali si¢ z placoéwkami opieki nad osobami starszymi oraz ze specyfika pracy
w tym zakresie, w drugim — z instytucjami i problemami opieki nad dzieckiem.

Osobiste uczestnictwo w organizacji praktyki $rdédrocznej zdeterminowato
moje zainteresowanie przebiegiem praktyk studenckich. Studenci zglaszali si¢
do mnie z pytaniami dotyczacymi wyboru miejsca praktyk ciaglych oraz ich
przebiegu. Dostrzegane przez nich problemy w tym zakresie stanowity inspira-
cj¢ do przeprowadzenia badan, ktorych glownym celem byla proba opisania
przebiegu i organizacji praktyk ciaglych z perspektywy studentéw po raz
pierwszy podejmujacych praktyke pedagogiczna.

¢ Tamze.
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Grupa studentow zostata wybrana do badan na podstawie ich aktywnosci,
wykazanej podczas zaje¢ z zakresu praktyki $rodrocznej. Badania przeprowa-
dzono ze studentami, ktorzy wykazali si¢ najwigkszym zaangazowaniem
podczas zajeé, przygotowaniem do nich oraz zainteresowaniem przebiegiem
praktyk ciagtych.

Studentom zadano w ankiecie 8 otwartych pytan. Mialo to na celu wyklu-
czenie sugerowania odpowiedzi, a przede wszystkim zapewnienie swobody
w ich formutowaniu. Ankieta byla anonimowa, gdyz pytania dotyczyly rowniez
prowadzacego przedmiot ,,praktyka srédroczna”. Przebadano 13 studentow.

Pytania ankietowe dotyczyty nastepujacych zagadnien:

— Jakie nastawienia emocjonalne (uczucia) towarzysza studentom przed
podjeciem praktyki ciagle;j?

— Jak oceniaja oni placowke, w ktorej odbywa sig praktyka ciagta?

— Jakie sa oczekiwania studentow zwiazane z przebiegiem praktyki, z oso-
bami opiekunow w placdéwce, nauczyciela prowadzacego przedmiot ,,praktyka
$rddroczna”?

—Jakie sa opinie studentow zwiazane z forma zaliczenia praktyki §rod-
rocznej?

— W jaki sposob studenci oceniaja korzysci wynikajace z przedmiotu prak-
tyka §rodroczna?

Uczucia towarzyszace studentom przed podjeciem praktyk mozna podzieli¢
na negatywne i pozytywne. Negatywne wyrazaly si¢ w okresleniach: strach,
niepokdj, obawy i zaduma. Pozytywne ujawnialy si¢ w takich sformutowaniach,
jak posiadanie nadziei, ciekawos$¢, otwartos¢ i entuzjazm. Studenci obawiaja si¢
tego, czy poradza sobie w placowce 1 sprostaja oczekiwaniom opiekuna praktyk
oraz, czy zostana zaakceptowani przez dzieci. Obawiaja si¢ ulegania wycho-
wankom domu dziecka. Boja si¢ rowniez, ze nie be¢da potrafili pomodc dzieciom
w trudnej sytuacji. Zastanawiaja si¢, czy poradza sobie z obowiazkami, czy
ogolnie ,,dadza sobie radg”. Obawy studentow wiaza si¢ ponadto z pierwszym
dniem praktyk i nieznajomoscia atmosfery panujacej w palcowce. Pojawit sig tez
glos zwiazany ze specyfika odbywania praktyk w miesiagcach wakacyjnych
w pogotowiu opieckunczym. Ankietowany, zdajac sobie sprawe, ze w placowce
tej przebywaja ,,dzieci z problemami”, obawiat si¢, czy poradzi sobie z ich
zachowaniem, bedac przekonany, ze w placowce zostaja wychowankowie,
ktorzy ,,za kar¢” nie wyjechali na zorganizowany odpoczynek wakacyjny. Inny
z ankietowanych wyrazal niepokoj i strach, zwiazane z faktem, ze praktyka
stanowita pierwsze tego typu doswiadczenie w jego zyciu. Zapewniat jednocze-
$nie o swojej checi zdobycia doswiadczenia w zakresie przyszlej pracy zawo-
dowej 1 zywit nadziejg, ze praktyka ciagta stanowi ku temu pierwszy krok.

W mniejszym zakresie wskazywano na pozytywne uczucia przed podjeciem
praktyk, wyrazajace si¢ w zaciekawieniu, na czym praktyka bedzie polegata oraz
sygnatach otwartosci lub pelnego entuzjazmu. Pozytywnym uczuciom, przed
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podjeciem praktyk, towarzysza zwykle lekkie obawy, porownywane do stresu
przed pierwszym dniem w szkole lub wkraczaniem w nowe $rodowisko. Jeden
ankiectowany nie wiazal z praktyka w wybranej placowce zadnych obaw,
poniewaz przed studiami odbyl w niej staz. Znajomo$¢ specyfiki jej pracy
prawdopodobnie pozwalata mu na zachowanie spokoju.

Obawy, to uczucia przewazajace przed podjeciem praktyk wsrod studentow.
Emocje towarzyszace nowemu przedsigwzigciu w zyciu cztowieka moga by¢
uwarunkowane osobowos$ciowo, jednak wraz z nabywana w toku studiow
wiedza, zapoznawaniem si¢ z pracg placowek podczas praktyki $rodrocznej,
obawy moga si¢ zmniejszyc¢.

Ciekawym zagadnieniem jest sposdb poszukiwania miejsca praktyk. Stu-
denci w wigkszosci zgtosili si¢ do placowek, ktore poznali w ramach przedmiotu
,praktyka $roédroczna”. Pozostali nawiazali kontakt z placowka w ramach stazu,
wolontariatu lub wybrali miejsce znane im z dziecinstwa, przywotujace mite
skojarzenia. Nie bez znaczenia dla tych decyzji jest tez odleglo$¢ od miejsca
zamieszkania. W wyborze miejsca praktyk studenci powotywali si¢ réwniez na
Internet i szeroko rozumiane znajomosci.

Znalezienie dzigki praktyce $rodrocznej odpowiedniej placowki na pewno
potwierdza znaczenie przedmiotu w ksztalceniu w zakresie kierunkowej
orientacji zawodowej. Niejednoznaczne moze by¢ powotywanie si¢ na ,,znajo-
mosci” 1 ,,zatatwianie praktyk”. Wypracowanie kontaktow w ramach stazu czy
wolontariatu nie jest zjawiskiem negatywnym. Negatywnego aspektu dopatruje
si¢ natomiast w charakterze konsultacji prowadzonych ze znajomymi czy
rodzing pracujaca w okreslonych placowkach opiekunczo-wychowawczych.
Zdarza sig, ze pewne typy placowek sa odradzane studentom jako miejsce
potencjalnych praktyk, ze wzgledu na trudnos$¢ badz specyfike pracy. Taki stan
rzeczy moze przyczyni¢ si¢ do ksztalttowania postawy negatywnej w stosunku
do praktyk w okreslonych typach placowek, co uniemozliwia weryfikacje
rzeczywistego potencjatu zawodowego studenta. Przy wyborze miejsca praktyki
ciaglej zaobserwowalam swoista dezorientacje. Mimo wyboru okreslonego
kierunku studiéw zdarza si¢, ze studenci nie wiedza, gdzie moga odbywac
praktyki lub wybieraja miejsca, ktore nie sa adekwatne do ich specjalizacji.
Moze to wynika¢ z niewystarczajacej wiedzy z zakresu orientacji zawodowej,
uzyskanej na nizszym etapie nauki.

Oczekiwania studentow wobec praktyk sa konkretne: zdobycie do§wiadcze-
nia w zakresie pracy zawodowej, zdobycie nowego do$wiadczenia w ogole,
zapoznanie si¢ ze specyfika pracy w placowce opiekunczo-wychowawczej,
nabycie umiejetnosci reagowania na okreSlone sytuacje wychowawcze czy
weryfikacja wilasnych predyspozycji do wykonywania przysziego zawodu
zgodnie z wybranym kierunkiem studiow. Ponadto studenci chcieliby zglebic¢
metodyke pracy z dzie¢mi z problemami rodzinnymi (w zakresie rozmowy
z podopiecznymi i rozwigzywania ich problemow), jak réwniez nauczy¢ si¢
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cierpliwosci. Maja nadziejg, ze praktyka zweryfikuje ich predyspozycje do pracy
w zawodzie pedagoga badz zniweluje obawy dotyczace podjgcia pracy w za-
wodzie. Studenci licza rOwniez na to, ze odbyta praktyka utatwi im wykonywa-
nie zawodu, ale tez zapewni ,,wstgp do przysziej pracy”. Wsrdd wypowiedzi
pojawil si¢ takze watek nadziei, ze nawiazanie relacji z podopiecznymi doda
odwagi oraz zwigkszy pozytywne nastawienie do dalszego studiowania na
kierunku ,,pedagogika opiekuncza”. Student, ktory odbyt juz kilkumiesigczny
staz w placowce wierzy, ze odbywana tam praktyka stwarza warunki do naucze-
nia si¢ czego$ nowego oraz liczy na blizszy kontakt z klientami pomocy spo-
teczne;j.

Studenci I roku pedagogiki opiekunczej maja rowniez oczekiwania w sto-
sunku do opiekuna praktyk w placowce. Licza na jego pomoc, wsparcie,
wyrozumiato$¢, cierpliwo$¢, zrozumienie, ch¢é wspolpracy i zyczliwose.
Wskazuja na potrzebg naprowadzenia ich przez opiekuna na tok odbywania
praktyk czy uzyskiwania szerszego obrazu pracy opiekunczo-wychowawcze;j.
Ogromna role w przebiegu praktyki pedagogicznej przypisata opiekunowi
praktyk osoba, oczekujaca od niego dobrego przyjecia, stworzenia mozliwosci
wykazania sig, obdarzenia zaufaniem i powierzenia odpowiedzialnych zadan.
Jeden z ankietowanych chciatby, Zzeby jego opiekun ,,dat mu si¢ czego$ na-
uczy¢”. Studenci oczekuja ponadto stopniowego wdrozenia do pracy pedago-
gicznej 1 stawiania wymagan na miar¢ wlasnych mozliwosci. Istotne zdaje sig tez
dla studentow stworzenie mozliwosci poznania sposobow pracy z dzie¢mi i radzenia
sobie w trudnych sytuacjach. Przyszli praktykanci chcieliby, aby opiekun praktyk
dzielit si¢ z nimi swoim doswiadczeniem i udzielal waznych wskazoéwek.

Oczekiwania studentow wobec opiekunow praktyk w placowce sa duze.
Ukazuja one przyszlych praktykantow jako osoby przewidujace problemy,
wobec ktorych moga zosta¢ postawieni w réznych okolicznosciach towarzysza-
cych pracy opiekunczo-wychowawczej.

Wstepne wyniki badan wykazaly, ze przebieg praktyki $rodrocznej warun-
kuje przebieg praktyki ciagtej. Dostrzegajac t¢ zaleznos¢, studenci okreslili
rowniez oczekiwania wobec nauczyciela akademickiego prowadzacego ten
przedmiot, przede wszystkim w zakresie dzielenia si¢ wlasnym doswiadcze-
niem, umozliwienia odwiedzenia ciekawych, nieznanych lub nawet niedostgp-
nych dotad placowek, dziatajacych zgonie z kierunkiem ksztatcenia i stwarzaja-
cych mozliwo$¢ odbycia praktyk ciaglych badz uzyskania zatrudnienia. Nie-
zbedne jest tez, w opinii studentow, przekazanie przez nauczyciela akademic-
kiego wstepnych informacji na ich temat. Studenci chcieliby ponadto uzyska¢ od
wyktadowcy podstawowe dane dotyczace przedmiotu, co mozna zrozumie¢ jako
oczekiwanie wskazowek, jak mozna z niego najpehniej skorzystaé, z uwzgled-
nieniem mozliwosci czasowych i1 dyspozycyjnosci studentow. Dla studentow,
zgodnie z celem przedmiotu, istotne jest tez uzyskiwanie informacji o biezacych
tendencjach doksztatcania zwlaszcza w zakresie pracy opiekunczo-wycho-
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wawczej. Oczekuja oni od nauczyciela akademickiego wyrozumiatosci, ktora
moze dotyczy¢ zakresu zaliczania przedmiotu.

Organizacja praktyki pedagogicznej jest ztozona. Wymaga dyscypliny
i przygotowania zarowno od studentow, wyktadowcow, jak i pracownikoéw
placowki. (Przeszkoda w organizowaniu spotkan moze okaza¢ si¢ nawet plan
zajec, o ile nie uwzglednia rzeczywistego czasu pracy instytucji.)

Studenci spotkali si¢ z dwojaka forma zaliczenia przedmiotu. Podstawe
zaliczania stanowia sprawozdania ze spotkan odbytych w ramach przedmiotu
w wersji szerszej, zawierajace takze wlasng oceng funkcjonowania placowki
w aspektach: politycznym, ekonomicznym i spotecznym. Nie pojawito sig
wiele pomystow alternatywnych, cho¢ jedynie w opinii dwu studentow
dotychczasowe formy zaliczenia odpowiadaja oczekiwaniom. Jeden ze zglo-
szonych pomystow innego sposobu zaliczania przedmiotu postulowat prezen-
tacj¢ propozycji zmian, majacych na celu zwigkszenie efektywnosci dziatan
pomocowych palcowki.

Rola os6b zaangazowanych w organizacje¢ praktyk w ksztaltowaniu
postawy refleksyjnej

W studentach I roku tkwi ogromny potencjal. Mtodzi ludzie sa chetni do
dziatania, chca zdobywaé¢ nowe doswiadczenia. Ich postawa, uksztalttowana
w drodze wczesniejszej edukacji czy wychowania, jest nie bez znaczenia. Dzigki
aktywnosci (staze, wolontariat) obawy studentow przed podjeciem nowych
wyzwan zmniejszaja si¢. Dla tych, ktéorzy nie mieli okazji wykazaé sig
w praktyce umiejetnosciami, uczelnia stwarza kontekst kreowania zaro6wno
nowego doswiadczenia, jak i refleksji poprzez praktyki. Spotkania z kadra
naukowg tworza przestrzen tworczego i refleksyjnego myslenia opartego na
zastosowaniu wiedzy naukowej w ramach przedmiotu ,,praktyka §rodroczna”.
W kreowaniu postawy refleksyjnej studentow istotng role odgrywa stworzenie
mozliwosci konfrontowania wiedzy potocznej i odpowiadajacych jej przekonan
z wiedza naukowa i biezacym doswiadczeniem.

W stosunku do nauczyciela akademickiego, prowadzacego wspomniany
przedmiot, studenci maja okreslone oczekiwania. Dotycza one przede wszystkim
ukazania im rzeczywistosci, ktorej wczesniej nie znali. Dzigki organizacji
spotkan, toczacym si¢ w dyskusjom, zglaszanym komentarzom, rozwazaniu
form zaliczenia nauczyciel tworzy mozliwosci refleksji. Studenci chcieliby przy
tym, by nauczyciel akademicki dzielit sig¢ z nimi swoim do$wiadczeniem, na co
wskazuja tez pewne preferowane przez nich cechy nauczyciela. Prowadzacy
stworzy kontekst refleksyjnosci, gdy sam ma doswiadczenie i orientacje w pracy
opiekunczo-wychowawczej. Wspotpracujac ze studentami i przedstawicielami
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placowki nauczyciel akademicki musi wykaza¢ si¢ rowniez komunikatywnoscia
1 umiejetnoscia negocjacji. Staty kontakt z placowkami, znajomo$¢ zmian
zachodzacych w ich funkcjonowaniu skladaja si¢ na refleksyjna postawe
wyktadowcy, ktora przyczynia si¢ do budowania refleksyjnosci studentow.
Nauczyciel akademicki jest odpowiedzialny za tworzenie dla niej kontekstu
takze poprzez doboér metod pracy i form zaliczen shuzacych kreowaniu samo-
dzielnego myslenia oraz wspolnemu komentowaniu rzeczywistosci, umozliwia-
jacemu dostrzeganie i przewidywanie problemow spotecznych.

Omawiana w opracowaniu refleksyjna praktyka pozwala pracownikom pla-
cowek opiekunczo-wychowawczych uwzgledni¢ wielos¢ aspektéw funkcjono-
wania dziecka w rodzinie oraz rodziny w srodowisku lokalnym. Refleksyjny
praktyk w tego typu instytucjach wystrzega si¢ dzialania intuicyjnego czy
emocjonalnego, wprowadzajacego niepokdj, podmiotowo postrzegajac wycho-
wanka i cztonkdéw jego rodziny. Dostrzega zmieniajace si¢ potrzeby i otwarcie
na nie reaguje, umozliwiajac ich zaspokojenie. Refleksyjny praktyk w placowce
opiekunczo-wychowawczej wykazuje si¢ rozumieniem przemian spolecznych,
nie zadowalajac sig¢ stereotypami. Potrafi dostosowac dziatania do zmieniajace;j
si¢ rzeczywistosci, unikajac stygmatyzacji. Swoja postawa winien dawac
przyktad refleksyjnego odnoszenia si¢ do wlasnej pracy, inspirujac do refleksji
pracownikéw placowek i studentow. Wdrazanie wspdlnych pomystow we
wspotpracy ze studentami moze tez niejednokrotnie zmienia¢ obraz wieloletniej
pracy.

Istotna rol¢ w realizowaniu programu praktyki pedagogicznej odgrywa
opiekun praktyk w placowce. W opinii studentow powinien on stawia¢ przed
studentami zadania na miarg ich mozliwosci oraz traktowac kazdego indywidu-
alnie. Ksztaltowanie postawy refleksyjnosci bazuje z pewnoscia na jasnym
okresleniu oczekiwan, wzajemnym zaufaniu i gotowosci powierzenia studentowi
odpowiedzialnych, samodzielnych zadan.

Przebieg praktyki ciaglej wyrasta ze wspotpracy wielu podmiotow. Przed-
miot ,,praktyka §rodroczna” pelni w niej niezwykle istotng funkcjg. Moze tez
taczy¢ potrzeby réznych instytucji z korzyscia dla studentow, nauczycieli
1 pedagogicznej praktyki.

Zakonczenie

W koncepcji refleksyjnej praktyki wiedza teoretyczna jest zrodtem inspira-
cji do $wiadomego dziatania oraz punktem wyjscia do ksztattowania refleksyj-
nosci profesjonalistow. Intencjonalne wiaczenie zatozen tej koncepcji do
budowania programu praktyk moze stanowi¢ istotna propozycje dla ksztalcenia
profesjonalistow w dziedzinie opieki i wychowania.



101

Bibliografia

Kantowicz E., Koncepcja refleksyjnej praktyki w ksztatceniu pracownikow socjalnych i wolonta-
riuszy, [w:] Praca socjalna w organizacjach pozarzqdowych. Z problemow dzialania
i ksztafcenia, red. B. Kromolicka, Torun 2005.

Kantowicz E., Praca socjalna w Europie. Inspiracje teoretyczne i standardy ksztalcenia, Olsztyn
2008.

Profesjonalizm w opiece, wychowaniu i pracy socjalnej, red. U. Grucka-Miasik, A. Tokarowa,
E. Lukac, Rzeszow 2010.






PROJEKTY I PROGRAMY
PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH






Malgorzata Mnich, Beata Dyrda
Uniwersytet Slaski, Katowice

Zalozenia i realizacja praktyk pedagogicznych
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego
— perspektywa doswiadczen studentow
i nauczycieli akademickich

Wstep

Analizujac zmiany, jakie dokonaly si¢ w ciagu minionych lat w ksztatce-
niu akademickim studentéw na kierunku pedagogika, warto przesledzi¢ nie
tylko cele, tresci i wymagania ksztalcenia, ale takze przepisy stanowiace
o praktycznym przygotowaniu przysztych pedagogéw. Niniejszy artykut
bedzie krytycznym studium majacym przedstawi¢ wynikajace z owych zmian
przeksztatcenia w organizacji praktyk pedagogicznych realizowanych w Insty-
tucie Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach zaréwno na specjalno-
$ciach nauczycielskich: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie
przedszkolne, zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i oligofrenopedagogika
oraz zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i edukacja informatyczna, jak
i na specjalnosciach nienauczycielskich: pedagogika opiekunczo-wychowaw-
cza, pedagogika resocjalizacyjna z profilaktyka spoteczna oraz pedagogika
zdrowia.

Czes$¢ empiryczng stanowi zestawienie arkuszy oceny praktyki pedagogicz-
nej, a takze raportow sporzadzanych przez odbywajacych praktyki ciagle
studentow 1 przez pracownikow naukowo-dydaktycznych nadzorujacych
z ramienia uczelni praktyki studentow kierunku pedagogika. Ocenie poddany
zostanie sposob protokolowania zaje¢ przez studentéw, ich przygotowanie
merytoryczne, samodzielno$¢ w przygotowywaniu projektow edukacyjnych,
postawa wykazywana podczas odbywania praktyki i umiejgtnos¢ wycho-
wawczego oddzialywania na dzieci oraz wykorzystanie literatury metodyczne;j
1 merytorycznej.
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Organizacja praktyk pedagogicznych na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach

Zmiany organizacyjne pracy uczelni wyzszych, ktorych do§wiadczamy
w ostatnich latach, przyniosly ze soba rowniez zmiany w zakresie organizacji
praktyk pedagogicznych.

Do roku akademickiego 2002/2003 w wigkszosci polskich uczelni, w tym
takze na Uniwersytecie Slaskim, studenci realizowali te praktyki na pigciolet-
nich wyzszych studiach magisterskich zar6wno w ramach praktyk srédrocznych,
jak i ciaglych. Na Uniwersytecie Slaskim na kierunku pedagogika na specjalno-
$ci zintegrowana edukacja wczesnoszkolna z wychowaniem przedszkolnym
praktyki realizowane byly przez 5 semestrow poczawszy od semestru piatego az
do dziewiatego w wymiarze 30 godzin w kazdym semestrze. Placowkami,
w ktorych studenci odbywali praktyki byty wybrane przez Uniwersytet Slaski
szkoty 1 przedszkola wyrdzniajace si¢ w regionie ze wzgledu na dziatalnosé
dydaktyczna, jak i wykwalifikowana kadre pedagogiczna (nauczyciele opieku-
nowie praktyki w placowkach byli nauczycielami dyplomowanymi lub co
najmniej mianowanymi). Przy wyborze byly brane pod uwage prowadzone
projekty wychowawcze, programy autorskie oraz wspolpraca o charakterze
mig¢dzynarodowym, np. Sokrates Comenius. Istotna byta rowniez opinia pracow-
nikow naukowych odpowiedzialnych za prowadzenie zaje¢ metodycznych
o placowce, a takze wspolpraca z Uniwersytetem Slaskim w prowadzeniu badan
naukowych. Podobny system praktyk $rodrocznych obowiazywal na drugiej
specjalnosci nauczycielskiej: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna z naucza-
niem jezyka angielskiego oraz na obu specjalnosciach nienauczycielskich, czyli
pedagogice opiekunczo-wychowawczej i pedagogice resocjalizacyjnej z profi-
laktyka spoleczna w celowo do tego zadania dobranych osrodkach.

Oprécz praktyk srodrocznych studenci odbywali rowniez praktyki ciagle
w wybranych przez siebie placéwkach. Wybor szkoty podstawowej, przedszko-
la, placowki opiekunczej badz resocjalizacyjnej byl weryfikowany przez
Wydziatowego Kierownika Pracowni Praktyk Pedagogicznych. Przed rozpocze-
ciem praktyki studenci otrzymywali skierowania do placowek. Na zyczenie
studentow udostgpniano im tez liste placowek, ktére w ramach wieloletniej
wspolpracy z Uniwersytetem Slaskim uczestniczyly w praktycznym przygoto-
waniu studentdw i zostaly wysoko ocenione zaré6wno przez praktykantow, jak
i hospitujacych ich pracownikéw naukowych. Uniwersytet na czas praktyki
zawieral umowg z nauczycielem opiekunem oraz ubezpieczal studenta. Do
zadan nauczyciela opiekuna nalezalo m. in. prowadzenie zaj¢¢ pokazowych,
konsultacje scenariuszy zaje¢, hospitacja i ocena samodzielnie prowadzonych
przez studenta zaje¢ wedlug harmonogramu praktyk. Ostateczna ocena praktyki
studenta kazdorazowo uwzgledniata opini¢ koncowa nauczyciela opiekuna,
opini¢ z hospitacji, ktora przeprowadzal wytypowany przez uczelnig nauczyciel
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akademicki, jak rowniez oceng zgromadzonej dokumentacji. Warto nadmienic,
iz jeden nauczyciel akademicki nadzorowal odbywanie praktyki przez maksy-
malnie 3-5 studentéow. Praktyka ciagla byta podzielona na II etapy, ktorych
realizacja przypadata na wrzesien poprzedzajacy IV i V rok studiow i byla
odpowiednio rygorem VI i VIII semestru. Studenci odbywajacy praktyki
asystenckie zrealizowali przed ich rozpoczeciem zajecia z odpowiadajacych ich
specjalno$ciom metodyk szczegdtowych zakonczone egzaminem lub zalicze-
niem rygorowym.

Od roku akademickiego 2003/2004 zmienita si¢ organizacja praktyk peda-
gogicznych na wszystkich specjalnos$ciach. Odstapiono od realizacji praktyk
pedagogicznych w ramach praktyk s$rédrocznych odbywanych w  grupach
laboratoryjnych 10—12-osobowych wraz z nauczycielami akademickimi i zgodnie
z obowiazujacymi woéwczas standardami nauczania' ustalono obowiazkowe
praktyki zawodowe w wymiarze 150 godzin na wszystkich specjalno$ciach na
studiach dziennych i zaocznych, ktore byly realizowane po VI semestrze —
75 godzin (3 tygodnie po 25 godzin) oraz po VIII semestrze — 75 godzin
(3 tygodnie po 25 godzin). Taki sam wymiar godzin praktyk obowiazywaé
zaczal rowniez na wszystkich formach przygotowania nauczycielskiego zarowno
w ramach kursow kwalifikacyjnych, jak i kwalifikacyjnych studiéw podyplo-
mowych’.

Kolejne zmiany byly konsekwencja ustalen w sprawie standardow ksztatce-
nia nauczycieli, a co si¢ z tym wiaze praktycznego przygotowania studentéw do
zawodu i przedstawione zostaty w Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodo-
wej i Sportu z dnia 7.09.2004 r. W rozporzadzeniu tym odnajdujemy zapis, iz na
studiach dwuspecjalizacyjnych nauczycielskich praktyki pedagogiczne winny
by¢ realizowane w wymiarze co najmniej 180 godzin tacznie dla specjalnosci
gtownej i dodatkowej. Zwigkszony wymiar godzin praktyk pedagogicznych jest
obecnie realizowany na Wydziale Pedagogiki i Psychologii na dwuspecjaliza-
cyjnych stadiach licencjackich dla nauczycieli na trzech specjalnosciach:
zintegrowane]j edukacji wczesnoszkolnej i wychowaniu przedszkolnym, zinte-
growane]j edukacji wczesnoszkolnej i edukacji informatycznej, ktore zostaty
uruchomione w lutym roku 2004 oraz zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
i oligofrenopedagogice od pazdziernika roku 2007.

Organizacja praktyk pedagogicznych podporzadkowana jest rowniez Stan-
dardom ksztalcenia dla kierunku pedagogika®, w ktorych znajduje si¢ zapis, ,,iz
praktyki powinny trwaé nie krocej niz 8 tygodni, a zasady i form¢ odbywania
praktyk ustala jednostka uczelni prowadzaca ksztatcenie™. Biorac pod uwage

' DzU, 2002, nr 116 z dnia 25.07.2002, zal. nr 46.

% Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10.09.2002, DzU, 2002,
nr 155, poz. 1288.

3 DzU, 2007, nr 1444, poz. 1401 zmodyfikowane 19.02.2007.

* http://www.rgsw.edu.pl/files/active/0/pedagogika20070210.pdf.
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zalecenia znajdujace si¢ w owych standardach, Rada Instytutu Pedagogiki
zdecydowata, ze obecnie na studiach pierwszego stopnia — nienauczycielskich —
praktyki realizowane begda przez okres 8 tygodni w wymiarze 160 godzin,
natomiast na studiach nauczycielskich przez 10 tygodni w wymiarze 180 godzin.
Praktyki podzielone sa na dwa etapy i realizowane od czerwca do wrzesénia,
w zaleznosci od typu placowki i wybranej przez studenta na studiach pierwszego
stopnia specjalnosci. Stanowia one odpowiednio rygor Il i IV semestru. Ustale-
nia te sa rowniez zgodne z Zarzqdzeniem Rektora Uniwersytetu Slgskiego 2009,
nr 93 z dnia 17.09.2009, w sprawie organizowania studenckich praktyk zawo-
dowych w Uniwersytecie Slqskim i obowiqzkéw opiekundéw praktyk.

W Instytucie Pedagogiki przyjeto zatem nastgpujaca organizacje praktyk:
zgodnie z regulaminem praktyk w styczniu nastgpuje ustalenie imiennych list
studentéw odbywajacych praktyki pedagogiczne w biezacym roku akademickim
na podstawie danych z dziekanatow studiow dziennych i zaocznych z wyszcze-
gblnieniem specjalnosci. Jednoczesnie, sposrod pracownikow naukowo-dydak-
tycznych z poszczegolnych katedr i zaktadéw powotuje si¢ opiekundow praktyk,
sprawujacych opieke merytoryczna nad nastgpujacymi specjalnosciami:

1. Katedra Pedagogiki Spotecznej — nad studentami pedagogiki resocjaliza-
cyjnej z profilaktyka spoteczna,

2. Katedra Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania — nad studentami
pedagogiki opiekunczo-wychowawczej,

3. Zaktad Pedagogiki Zdrowia — nad studentami pedagogiki zdrowia,

4. Katedra Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediow — nad stu-
dentami: zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolne-
go; zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i edukacji informatycznej oraz
zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej i oligofrenopedagogiki.

Opiekunowie zobowiazani sa do zorganizowania zebrania ze studentami, na
ktorym informuja ich o czasie realizacji praktyki, obowiazkach praktykanta,
placéwkach, w ktéorych moga by¢ realizowane praktyki, jak rowniez wydaja
studentom skierowania na praktyki ciagle i o$wiadczenia. W wyznaczonym
czasie, najczesciej do konca marca, studenci maja obowiazek zwroci¢ wypehio-
ne skierowania z wybranych placowek do Sekretariatu Praktyk Pedagogicznych,
tym samym informujac o rodzaju wybranej przez siebie placéwki. Nastgpnie
zawierana jest umowa pomigdzy uniwersytetem, reprezentowanym przez Wydzia-
towego Koordynatora ds. Pedagogicznych Praktyk Studenckich, a opiekunem
praktyki w placowce. W maju lub czerwcu opiekunowie praktyk organizuja
drugie spotkanie ze studentami w celu rozdania programoéw praktyk i ustalenia
sposobu kontroli i oceny praktyki, jak réwniez terminu zaliczenia. Po zakoncze-
niu praktyk studenci niezwlocznie zglaszaja si¢ do wyznaczonych opiekundéw
praktyk w celu jej zaliczenia, przedktadajac dokumentacj¢, opini¢ z praktyk
z pieczatka firmowa placowki oraz pieczecia i podpisem dyrektora, jak réwniez
raport z praktyk.
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Studenci maja prawo ubiegac si¢ o zaliczenie praktyki na podstawie pracy
zawodowej, wolontariatu lub stazu. W tym celu sktadaja podanie do Wydziato-
wego Koordynatora ds. Pedagogicznych Praktyk Studenckich, przestawiajac
dokumenty potwierdzajace fakt zatrudnienia, odbycia stazu lub wolontariatu.
W ubieglym roku akademickim sposrod 375 studentdow stacjonarnych z takiej
mozliwosci skorzystato 39 oséb, natomiast sposrod 251 studentéw niestacjonar-
nych 47 o0sob.

Studenci mogg roéwniez, w uzasadnionych przypadkach, stara¢ sig¢ o realiza-
cje praktyki w trakcie trwania semestru letniego, lecz uzyskanie takiej zgody
w przypadku studentow studidw stacjonarnych wymaga zapewnienia, iz
praktyka nie bedzie kolidowac z zajeciami akademickimi. Niestety z mozliwos$ci
wczesniejszej realizacji praktyki najczeSciej korzystaja jedynie studenci na
specjalnosciach nienauczycielskich, wybierajac placowki prowadzace dziatal-
no$¢ w godzinach popotudniowych, takich jak swietlice sSrodowiskowe, warszta-
ty terapii zajeciowej, domy dziecka czy kluby seniora. Do instytucji, z ktorymi
nasz wydzial taczy dlugoletnia wspotpraca zaliczy¢ mozna dwie placowki
polozone niedaleko Wydzialu Pedagogiki i Psychologii — Fundacj¢ dla Ludzi
Potrzebujacych Pomocy ,,Gniazdo” oraz Swietlice Srodowiskowa ,,Dom
Aniotow Stroézow”, w ktorych praktyki na przetomie ostatnich pigciu lat
realizowato ponad stu studentow. Natomiast praktyki w szkotach wszystkich
szczebli, od szkoty podstawowej po licea ogdlnoksztatcace, oraz w przedszko-
lach moga by¢ realizowane przez studentéw stacjonarnych jedynie we wrzesniu.

Na problemy w realizacji praktyki ciaglej uskarzaja si¢ szczegolnie studenci
niestacjonarni, ktorzy sa zobowiazani do realizacji praktyki ciaglej w klasach
I-1IT i przedszkolu w wymiarze 5 tygodni. Podejmujac studia, nie sa $wiadomi
tego, ze na praktyki beda musieli poswigci¢ caly urlop. Niektorzy studenci
musza tez prosi¢ pracodawcow o urlopy bezptatne na realizacj¢ praktyki.
Sposrod 140 studentdow niestacjonarnych realizujacych praktyki nauczycielskie
w roku akademickim 2010/2011 jedynie 3 osoby byly zatrudnione w przedszko-
lu, nikt nie pracowatl w szkole w ksztalceniu zintegrowanym. Jest to zreszta
zrozumiale, gdyz na Slasku nie brakuje wykwalifikowanych nauczycieli
legitymujacych si¢ przynajmniej dyplomem studiow licencjackich, a najczgsciej
réwniez magisterskim.

Trudnos$ci w realizacji praktyki ciaglej maja takze ci studenci, ktorzy studiu-
ja na dwu specjalno$ciach pedagogicznych. Istnieje wowczas konieczno$§é
odbycia w jednym roku akademickim praktyk w wymiarze 7, a nawet 9 tygodni.
Nie jest wtedy mozliwe, by praktyki realizowac tylko we wrze$niu, czg$¢ musi
by¢ zrealizowana w czerwcu, co z kolei jest ktopotliwe, zwazywszy na sesj¢
egzaminacyjna.

Wieloletnie doswiadczenie nauczyciela — opiekuna praktyk pozwala row-
niez na dostrzezenie faktu, ze praktyki realizowane we wrzesniu, na poczatku
roku szkolnego, sa niejednokrotnie nieefektywne. Studenci przebywajacy w szkole
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w tym okresie sa czgsto dodatkowym obciazeniem dla nauczycieli, plan w szko-
fach jest jeszcze ,,ruchomy” i przez pierwsze dni ustalany z dnia na dzien.
Opiekunowie nie zawsze chetnie prowadza lekcje pokazowe w klasach, ktorych
sami jeszcze nie poznali, dotyczy to przede wszystkim klas pierwszych. Jak juz
wspomniatam, w Instytucie Pedagogiki ksztatcimy studentéw na trzech specjal-
no$ciach nauczycielskich, w tym réwniez na zintegrowanej edukacji wczesno-
szkolnej i edukacji informatycznej. Praktyka we wrzes$niu to wielokrotnie powta-
rzane te same zajecia, ktore obejmuja zapoznanie si¢ z regulaminem pracowni
informatycznej. Czasami zrealizowanie niepelnego planu praktyki zglaszaja
réwniez studenci zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i oligofrenopedagogiki,
gdyz pierwsze dwa tygodnie wrzesnia to czas po§wigcony na diagnoze uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zbieranie dokumentacji, orzeczen i wy-
wiadow oraz planowanie zaje¢ rewalidacyjnych, korekcyjnych i kompensacyj-
nych, ktorych realizacja zaczyna si¢ dopiero w drugiej potowie wrze$nia. Naj-
chetniej we wrze$niu studenci przyjmowani sa do placowek przedszkolnych,
w ktérych na poczatku roku szkolnego kazda pomoc wychowawcy — w tym
studenci — sa mile widziani, szczeg6lnie w grupach dzieci najmlodszych, maja-
cych czgsto trudnosci z adaptacja do warunkéw przedszkola.

Organizacja praktyk studentow pedagogiki to réwniez koniecznosc
uwzgledniania przepisoOw 1 wymagan, ktore stawiaja uczelni poszczegélne
placowki majace roézne podstawy prawne. W minionym roku akademickim
(2010/2011) nie udalo sig¢ niestety dojs¢ do wypracowania porozumienia
w sprawie realizacji praktyki ciagtej przez studentow resocjalizacji z profilakty-
ka spoteczna w Rejonowym Sadzie w Katowicach, gdyz sad zazyczyl sobie
przeszkolenia studentow — praktykantow przez pracownikow naszego wydzialu
w sprawie ochrony danych osobowych oraz szczegdlowych przepiséw obowia-
zujacych w sadzie. W poprzednich latach takie szkolenia byly organizowane
w pierwszym dniu praktyki przez powolanego do tego celu pracownika sadu.
Trudne do pogodzenia z wymogami realizacji praktyk pedagogicznych przepisy
obowiazuja rowniez na komisariatach policji, ktore przed wyznaczeniem
studentowi okresu odbywania praktyki wymagaja umowy o praktyke, podczas
gdy umowa nie moze by¢ podpisania bez wyznaczenia granicznych dat,
w zakresie ktorych obowiazuje. Mimo licznych trudno$ci studentom udaje si¢
znalez¢ wlasciwe miejsca do odbycia praktyki, co jak wskazuje rozporzadzenie
rektora ,jest istotnym elementem realizacji jednego z podstawowych celow
praktyki — rozpoczecia samodzielnej aktywnosci zawodowej™.

Analizujac typy placowek, ktore najczesciej byty wybierane przez studen-
tow pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego na specjalnosci pedagogika opiekunczo-
-wychowawcza, mozna zauwazy¢, ze najwigksza popularno$cia ciesza sig
praktyki realizowane u pedagoga szkolnego w réznego typu placowkach

3 Zarzqdzenie Rektora Uniwersytetu Slgskiego z dnia 27.06.2007, nr 41/2007, por. strona
internetowa US.
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szkolnych. I tak w roku akademickim 2010/2011 w szkotach podstawowych
praktyki realizowato 33 studentow, w gimnazjach 10, a w szkotach ponadgim-
nazjalnych — 4 osoby, przy czym za kazdym razem wybierano licea ogdlno-
ksztalcace, a nie szkoty zawodowe czy technika. W $wietlicy szkolnej praktyki
realizowato 6 studentéw. Duzym zainteresowaniem ciesza si¢ rowniez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, w ktorych do pracy zawodowej przygotowywato
si¢ 27 studentow, oraz $wietlice terapeutyczne, w tym wspominany wczesniej
,Dom Aniotow Strézow” 1 $wietlica prowadzona przez Fundacj¢ dla Ludzi
Potrzebujacych Pomocy ,,Gniazdo”. Rzadziej studenci wybierali domy pomocy
spotecznej — 12 oso6b, miejskie osrodki pomocy spotecznej — 11 0sdb, specjali-
styczne osrodki wychowawcze — 7 studentow badz domy dziecka — 8 osob.
Swoje kompetencje zawodowe studenci tej specjalnosci sporadycznie doskonali-
li w osrodkach socjoterapeutycznych, warsztatach terapii zajgciowej czy
osrodkach wsparcia rodziny — od 2 do 4 0sob. Z kolei osrodki kulturalne — centra
kultury, Iub o$rodki miejskie przyjety w ubieglym roku 6 studentéw. Tylko
jedna osoba zdecydowata sig na realizacjg praktyki w hospicjum.

Do placowek najczegsciej wybieranych jako miejsce praktyk przez studen-
tow resocjalizacji z profilaktyka spoteczna nalezaly: komendy policji i sady
okrggowe oraz rejonowe — po 12 0so6b, areszty $ledcze — 10, osrodki leczace
uzaleznienia — 13, zaktady poprawcze — 8, osrodki interwencji kryzysowej — 7,
rzadziej miejskie osrodki pomocy spotecznej, miejskie osrodki pomocy rodzinie
czy $wietlice srodowiskowe — w tego typu placowkach praktyki odbywato od
3 do 5 studentéw. Tylko jedna osoba wybrata poradni¢ psychologiczno-
-pedagogiczng i ochotniczy hufiec pracy. Studenci resocjalizacji z profilaktyka
spoteczng zazwyczaj nie s zainteresowani praktyka w gimnazjach czy szkotach
ponadgimnazjalnych, cho¢ coraz czg¢$ciej dyrektorzy tych placowek zapraszaja
do odbycia praktyki wtasnie studentow resocjalizacji, zglaszajac tym samym
potrzebg zaje¢ profilaktycznych i prewencyjnych. W ubieglych latach kilku
studentéw skorzystalo z takiej mozliwosci.

Studenci specjalnos$ci pedagogika zdrowia wybierali najchetniej szpitale
albo przychodnie zdrowia — 19 o0séb, czasami poradnie psychologiczno-peda-
gogiczne oraz przedszkola i szkoty promujace zdrowie — po 3 osoby badz
miejskie osrodki pomocy spotecznej — 2 osoby. Pojedynczy studenci realizowali
praktyke w sanatoriach i prewentoriach, na koloniach leczniczych dla dzieci czy
turnusach rehabilitacyjnych. W ubieglym roku akademickim nikt nie wybrat
jako miejsca praktyki hospicjum.

Studenci realizuja praktyki zawodowe najcz$ciej w miejscu zamieszkania,
i tak oprocz trzech osob, wszyscy studenci realizowali praktyki na terenie
wojewoddztwa §laskiego. Dla kazdego typu placowki zostaly opracowane
szczegblowe programy praktyk, ktore sa dostepne na stronie internetowej
Instytutu Pedagogiki®.

8 www.pedagogika.us.edu.pl.
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Nauczyciel akademicki wobec praktycznego przygotowania studen-
tow do zawodu

Organizacja praktyki dla studentow kierunku pedagogika wyznacza okre-
$lone zadania nauczycielom akademickim przygotowujacym przysztych peda-
gogdw 1 nauczycieli zarbwno teoretycznie, jak i praktycznie.

Praktyki $rodroczne, jak juz wspominaty$my, realizowane w specjalnie wy-
branych placowkach, byty forma o wiele korzystniejsza zarowno dla studentow,
jak 1 nauczycieli akademickich niz praktyki wylacznie ciagle. Cotygodniowy
kontakt ze szkota miat szczego6lne znaczenie dla studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich, gdyz umozliwial obserwacje zaje¢ edukacyjnych przygotowywanych
zgodnie z rozkladem materiatu obowiazujacym dla danego szczebla ksztatcenia.
Istniata takze mozliwos¢, by prowadzacy lekcje nauczyciel akcentowal zadania, na
ktorych szczegolnie zalezalo nauczycielowi akademickiemu, hospitujacemu wraz
ze studentami zajecia. Takie laczenie teorii z praktyka przynosito studentom
najwigksze korzysci, gdyz po bloku zajec¢ teoretycznych mogli sami zweryfikowac
metodyczne zalozenia z ich realizacja w praktyce edukacyjnej. Kazdorazowo
studenci wraz z prowadzacym zajgcia nauczycielem akademickim bezposrednio
po hospitacji omawiali i oceniali metodycznie i merytorycznie hospitowane lekcje.
Oceniali przygotowanie nauczyciela do zaj¢¢, dobdr tresci nauczania, strukture
lekcji i zawartos¢ logiczna ich tresci. Poroéwnujac scenariusz zaj¢é z hospitowana
jednostka, studenci zastanawiali si¢ nad celami edukacyjnymi i ich operacjonali-
zacja. Wazna byla tez analiza stosowanych metod i form pracy z uczniami oraz
funkcjonalne zastosowanie $rodkow dydaktycznych. Zadaniem studentéw bylo
takze zaobserwowanie czy 1 w jaki sposob nauczyciel podsumowat i powtorzyt
wiadomosci, jakie ¢wiczenia zastosowatl i jakie przyktady wybierat. Hospitacje
umozliwialy réwniez przystuchanie si¢ jak mowi nauczyciel, jakim jezykiem sig
poshuguje i czy jest rozumiany przez wszystkich uczniow. Podczas omawiania
zaje¢ przyszli nauczyciele edukacji zintegrowanej wypowiadali si¢ na temat
stosunku wychowawcy do uczniéw w klasie, urozmaicenia lekcji, tempa pracy,
aktywizacji na zajgciach i dyscypliny na lekcji. Zgodnie z zatozeniami podstawy
programowej zastanawiali si¢ nad sposobami aktywizowania myslenia otwartego
uczniéw, nad uczeniem warto$ciowania, stwarzaniem okazji do komunikowania
si¢ w grupie réwiesniczej, poszukiwaniem informacji i ich wykorzystywaniem
w praktyce. Niejednokrotnie przedmiotem uwagi studentow byla obserwacja
warunkoéw pracy szkoty, wyposazenia klas lekcyjnych oraz podreczniki, z ktoérych
uczyly si¢ poszczegolne klasy. Bardzo cenny dla przysztych pedagogow byt
bezposredni kontakt z dzie¢mi najmtodszymi, mozliwo§¢ rozmowy, pomocy
w rozwigzywaniu zadan lub tez wspolne dyzurowanie z nauczycielami na
przerwach. Kolejnym etapem byto samodzielne przygotowywanie i przeprowa-
dzanie najpierw wybranych dziatan edukacyjnych, a nast¢pnie catych jednostek
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metodycznych. Wymagalo to uzgodnienia tematu zajeé z nauczycielem — opieku-
nem w placdwce, przygotowania scenariusza zaje¢ i niezbednych pomocy
dydaktycznych. Przygotowany przez studenta projekt byl nastepnie szczegodtowo
analizowany z nauczycielem akademickim odpowiedzialnym za realizacje
praktyki. Wszystkie materialy dydaktyczne byly przegladane, a w razie koniecz-
nos$ci poprawiane, uzupelniane i powtdrnie sprawdzane. Po zatwierdzeniu
scenariusza nastgpowata jego realizacja, a nast¢pnie ewaluacja przeprowadzonych
zaje¢, w ktorej uczestniczyt nauczyciel — opiekun, nauczyciel akademicki oraz
pozostali studenci z grupy laboratoryjnej. Dyskutowano nie tylko na temat
przeprowadzonych zajeé, ale rowniez wymieniano dos$wiadczenia i pomysly
w celu podnoszenia efektywnosci ksztalcenia ucznidw najmiodszych. Cotygo-
dniowe praktyki §rodroczne byly zarazem okazja do czynnego udzialu w zyciu
szkoty. Wielokrotnie studenci mieli okazje do przygotowywania, wspdlnie
z nauczycielami, dni otwartych szkoty. Jesienia pomagali w przygotowaniach
przedswiatecznego kiermaszu, zima w jasetkach i oczekiwaniu na S$wigtego
Mikotaja, wiosna wlaczali si¢ w Dni Integracji Europejskiej, a takze w Swieto
Ziemi. Niejednokrotnie wyjezdzali z dzieémi na wycieczki lub okazjonalnie
uczestniczyli w zajeciach pozalekcyjnych.

Przy takiej organizacji praktyk pedagogicznych studenci udajacy si¢ na
praktyke ciagta do wybranych przez siebie szkot i przedszkoli byli juz przygo-
towani do samodzielnej pracy w szkole, posiadali takze niezbedna wiedze¢
teoretyczna i umiejgtnosci praktyczne konieczne do przygotowania i przeprowa-
dzenia zaje¢ edukacyjnych. Natomiast nauczyciele akademiccy, ktorzy przez
okres pigciu semestrow kierowali praca samoksztalceniowa studentéw z tygodnia
na tydzien mogli obserwowaé przyrost umiejgtnosci studentdow i w razie
potrzeby shuzy¢ im swoim do§wiadczeniem oraz metodycznym wsparciem.

Z kolei na specjalno$ciach nienauczycielskich, do ktorych, oprocz resocjali-
zacji z profilaktyka spoteczna i pedagogiki opiekunczo-wychowawczej, od roku
2007 w Instytucie Pedagogiki nalezy rowniez pedagogika zdrowia, w systemie
praktyk srodrocznych istniata mozliwo$¢ zapoznania si¢ z funkcjonowaniem co
najmniej kilku typow placowek. Wspdlnie z nauczycielami akademickimi
studenci odbywali praktyki w pogotowiu opiekunczym, domu dziecka, miejskim
osrodku pomocy spotecznej, specjalnym osrodku wychowawczym, poradni
psychologiczno-pedagogicznej, $wietlicy terapeutycznej, warsztatach terapii
zajeciowej, osrodku interwencji kryzysowej, areszcie S$ledczym, zaktadzie
poprawczym, policyjnej izbie dziecka, zakladzie karnym i wielu innych placow-
kach opiekunczych i resocjalizacyjnych. Tak realizowane praktyki pozwalaty
studentom na dokonanie §wiadomego wyboru miejsca praktyki ciagte;j.

Obecnie, w zwiazku z rezygnacja z praktyk $rédrocznych na rzecz ciaglych,
zmieniaja si¢ zadania nauczycieli akademickich. Brak placowek ¢wiczen
wspolpracujacych systematycznie z uniwersytetem ogranicza mozliwos¢ taczenia
zaje¢ metodycznych z praktyka szkolng. Dodatkowo plan zaje¢ studentéw
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uniemozliwia im udanie si¢ do szkoty, w ktorej wizyta (biorac pod uwagg
system zaje¢ zintegrowanych, gdzie jednostka jest dzien pracy dziecka) znacznie
przekraczataby 1,5 godziny zaje¢ akademickich. Stajac wige przed konieczno-
Scig szukania ,,zastepnikow”, nauczyciele akademiccy korzystaja z nagran
wideo, na ktérych zostaty zarejestrowane lekcje szkolne. Jest to jednak materiat
dalece niewystarczajacy, poniewaz nigdy nie zastapi samodzielnej obserwacji
uczestniczacej. Rejestracja wideo jest bowiem tylko uchwyceniem czgsci zajec,
podczas gdy wigkszos¢ tego, co dzieje si¢ w klasie toczy si¢ poza obiektywem
kamery. Czasami udaje si¢ wykorzysta¢ dzien wolny studentow na wizyte
w placowce, jednak z takiej mozliwosci korzystaja tylko nieliczni, ambitni
studenci. Taka wizyta niejednokrotnie odbywa si¢ bez udzialu nauczyciela
akademickiego, gdyz w tym samym czasie prowadzi on inne zajgcia na uczelni.
Wykorzystanie zatem zaj¢é, w ktorych uczestniczyli tylko nieliczni studenci,
1 ktorych nie mogt zobaczy¢ nauczyciel akademicki staje si¢ zupelie niemozliwe.

Problem ten staje si¢ jeszcze dotkliwszy w przypadku ksztatcenia studentow
W systemie niestacjonarnym, zwlaszcza gdy nie sa oni nauczycielami czynnymi
zawodowo. Wowczas ich praca zawodowa (niezwigzana z zawodem nauczycie-
la) staje si¢ dodatkowa bariera na drodze do poznania specyfiki pracy nauczy-
cielskiej. W ramach zaj¢é teoretycznych na uczelni trzeba wtedy organizowaé
symulacje zaje¢ szkolnych, w ktorych beda mogli si¢ sprawdzi¢ chetni studenci.
Takie lekcje, przeprowadzane z udzialem kolegéw 1 kolezanek z grupy —
udajacych uczniéw w szkole, sa jednak sztuczne i wypaczaja obraz wlasnych
zdolno$ci pedagogicznych. W sytuacji symulowanej, z udzialem dorostych,
trudno bowiem dopatrzy¢ si¢ autentycznych zachowan charakterystycznych dla
dzieci: spontanicznego $miechu, czy szczerego zdziwienia. Niemozliwe jest tez
analizowanie trudnosci dydaktycznych, gdyz takie si¢ nie pojawiaja.

Praktyczne przygotowanie studentow do zawodu nauczycielskiego staje si¢
jeszcze bardziej skomplikowane, gdy wnikliwie przyjrzymy si¢ zatozeniom
edukacji zintegrowanej, ktéra w polskim systemie szkolnictwa obowiazuje od
roku 1999. Zaklada ona, Ze integracja powinna dokonywaé si¢ w samym
dziecku, ktore holistycznie postrzega §wiat w aspekcie intelektualnym, motywa-
cyjnym i dzialaniowym’. Studentowi trudno jest zaplanowaé dzialania eduka-
cyjne, by w pelni zrealizowa¢ to zadanie, a bez mozliwos$ci konfrontacji
z praktyka i bez zywego kontaktu z dzie¢mi jest to wrecz niemozliwe. Uwagi
nauczyciela akademickiego oceniajacego projekt student musi przyjac jako
teoretyczne wskazania, ktore pozostaja obok rzeczywistosci edukacyjne;j.
Zalozenia edukacji zintegrowanej to rOwniez integracja poprzez osobg nauczy-
ciela, ktory powinien by¢ facilitatorem procesu edukacyjnego, organizowaé
i koordynowaé catoksztalt zycia i aktywnosci dziecka oraz swojej®. To szczytne

" E. Misiorna, E. Zietkiewicz, Zintegrowana edukacja w klasach I-I1I, Poznan 1999, s. 20.
8 Tamze, s. 21.
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przestanie staje si¢ czysta teoria, bez mozliwosci zrealizowania tego w czasie
praktyki pedagogicznej. Analizujac dalsze zalozenia edukacji zintegrowanej,
dochodzimy do podobnych wnioskow, gdyz

integracja zachodzi réwniez na poziomie wspolnych poczynan dziecka i nauczyciela, dotyczy
integracji ofert edukacyjnych, integracji zespotu klasowego, $rodowisk zycia dziecka oraz
wszystkich podmiotéw edukacyjnych’.

Zadne symulacje na zajeciach akademickich ani tez rejestracje wideo czy
teoretyczna analiza wzorcowych scenariuszy zaj¢é, jak i, cho¢by najciekawsze,
opowiadanie nauczyciela akademickiego ,,0 szkole” nie zastapia wspolnych
wizyt w szkole i obserwacji rzeczywistych sytuacji szkolnych.

Czasami nauczycielom akademickim udaje sig¢, w formie planowanego wy-
jazdu, odwiedzi¢ wraz ze studentami wybrane placowki o charakterze ekspery-
mentalnym, najczgsciej prowadzone zgodnie z zatozeniami ktérego$ z nurtow
Nowego Wychowania, np. placowki prowadzone systemem Montessori,
Waldorffa czy Freineta. Takie wycieczki naleza jednak do rzadkosci. Proba
zaspokojenia potrzeby kontaktu z dzie¢mi sa czesto wolontariaty, w ktorych
coraz chetniej uczestnicza studenci, lub tez kola naukowe, w ramach ktorych
mozna nie tylko rozszerzy¢ swoje zainteresowania, ale rowniez czynnie uczest-
niczy¢ w badaniach naukowych prowadzonych przez uniwersytet w placowkach
szkolnych i przedszkolnych. Na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersyte-
tu Slaskiego w Katowicach studenci moga dziataé w Kole Logopedycznym
Lalattio i Kole Inicjatyw Twérczych.

A zatem, biorac pod uwage obecny system organizacji pracy uczelni wyz-
szej, do zadan nauczyciela akademickiego nalezy przygotowanie teoretyczne
studentow do realizacji praktyki pedagogicznej w systemie ciagtym. Pozostaje
mie¢ przy tym nadziejg, ze studenci w placowkach przez siebie wybranych,
w ktorych beda realizowali praktyke ciagla, spotkaja zyczliwych nauczycieli,
dobrze opiekujacych si¢ praktykantami, chetnych do wspolpracy i pomocy.
Hospitacje praktyk, ktore prowadzimy z ramienia uczelni najczesciej potwier-
dzaja nasze nadzieje.

Badania empiryczno-ewaluacyjne — analiza arkuszy oceny praktyki
ciaglej

W celu przeprowadzenia ewaluacji procesu realizacji praktyk pedagogicz-
nych studentow Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego
zastosowano metode analizy dokumentow. Wykorzystano dokumenty zastane,

® Tamze, s. 23-26.



116

ktore stanowity sktadowe procesu odbywania praktyki przez studentow i do-
tyczyly ich oceny. Analizom, bedacym podstawa ewaluacji realizacji praktyk
pedagogicznych przez studentéw studiow pedagogicznych specjalnosci nauczy-
cielskich i nienauczycielskich, poddano sprawozdania opiekunéw praktyk
pedagogicznych ciaglych oraz opinie o praktykach odbytych przez studentow
w roku akademickim 2009/2010.

Wyodrebniono 6 grup docelowych analiz, na ktore sktadaty si¢ poszczegol-
ne specjalnosci realizowane w ramach kierunku pedagogika. Ponizej zaprezen-
towano zestawienie analizowanych grup studentow, tacznie z informacja o liczbie
0s0b, ktore uzyskaty zaliczenie.

Pierwsza grupe poddana ewaluacji stanowili studenci pedagogiki specjalno-
$ci socjalno-opiekunczej, gdzie na taczna liczbg 26 studentéw praktyke zaliczyto
25 os6b, w tym 24 z wynikiem 5,0 oraz 1 z wynikiem 4,5. Specjalnos¢ ta
wchodzi w sktad specjalnosci nienauczycielskich, ktorych studenci byli oceniani
po zrealizowanej praktyce w wybranej placowce opiekunczo-wychowawczej lub
placéwce systemu pomocy spotecznej przez opiekuna praktyki w placowce.
Opiekun praktyki Iub dyrektor (kierownik) placowki opiniowali praktykanta
zgodnie z przygotowanym przez pracownikéw Uniwersytetu Slaskiego specjal-
nym formularzem: ,,Opinia o odbytej praktyce, cechach osobowych i przygoto-
waniu metodycznym oraz organizacyjnym”'’. W formularzu tym zostala
zastosowana skala do oceny: stosunku praktykanta/praktykantki do podopiecz-
nych (skala zyczliwy — obojetny — niechg¢tny), kontaktu z podopiecznym (tatwy
— przecigtny — trudny), stosunku podopiecznych do praktykanta/praktykantki
(zyczliwy — obojetny — niechetny), umiejetnosci organizowania zaje¢ (duza —
przecigtna — mata), pomystowosci w organizowaniu zaj¢¢ (wysoka — przecigtna
— mata), kultury osobistej (wysoka — przecigtna — mala) oraz ogoélnej oceny
przydatnosci praktykanta do pracy na stanowisku wychowawcy (bardzo dobra —
dobra — dostateczna — niedostateczna). Wszyscy studenci danej specjalno$ci
otrzymali bardzo dobre oceny, plasujace si¢ w gornych przedzialach skali.
Opiekunowie praktyk wyrazali opinie jakosciowe, w ktorych dominowaty
stwierdzenia typu: osoba bardzo dobrze przygotowana merytorycznie oraz
posiadajaca umiejetnosci praktycznego zastosowania posiadanej wiedzy
teoretycznej; osoba o duzym zaangazowaniu emocjonalnym, potrafiaca wyko-
rzysta¢ posiadana wiedzg w praktyce; osoba wlasciwie wypelniajaca obowiazki;
sumiennie realizujaca zadania etc. Wsrdd placowek, w ktorych zrealizowano
praktyki ciaglte znalazly si¢ m. in.: dom dziecka, dom pomocy spolecznej,
swietlica socjoterapeutyczna, $wietlica srodowiskowa, osrodek pomocy dzie-
ciom i rodzinie, szkota podstawowa, gimnazjum, poradnia psychologiczno-
-pedagogiczna, osrodek dla niepetnosprawnych.

10 Formularz znajduje si¢ na www.pedagogika.us.edu.pl.
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Druga ewaluowana grupe stanowili studenci specjalnosci pedagogika zdro-
wia. Na 19 oséb zaliczenie na oceng 5,0 otrzymato 15 oséb, 4 osoby uzyskaty
oceng 4,5. Zastosowano analogiczny formularz opiniowania studenta po odbytej
praktyce, jak w przypadku poprzedniej specjalnosci nienauczycielskiej. I w tym
przypadku wszystkie oceny miescity si¢ w gornych putapach skali, tylko
nieliczne oceny byty dobre czy przecigtne. Wérod ogdlnych ocen przydatnosci
praktykanta do pracy na stanowisku wychowawcy zdarzaly si¢ pojedyncze
oceny celujace. Oceny jakosciowe studentow zawieraly okreslenia wskazujace
na posiadane przez nich wysokie walory w zakresie przygotowania teoretyczne-
go, metodycznego, a takze sprzyjajace cechy osobowosci (rzetelnos¢ w realizacji
obowiazkoéw, wybitne zaangazowanie wobec podopiecznych, wrazliwos¢, empatia
i odpowiedzialnos$¢). Wsrod placowek, w ktorych zrealizowano praktyki ciagle
znalazly si¢ m. in.: poradnia psychologiczno-pedagogiczna, wydziat zdrowia
i spraw spotecznych urzedu miasta, dzienny dom pomocy spotecznej, osrodek
leczniczo-rehabilitacyjny dla dzieci niepelnosprawnych ruchowo i umystowo,
osrodek dla niepelnosprawnych.

Trzecia grupe studentdw specjalnosci nienauczycielskich, stanowili studenci
pedagogiki resocjalizacyjnej z profilaktyka spoteczna. Liczebnos¢ grupy
wynosita 25 osob, 2 osoby otrzymaly na zaliczenie praktyki ocen¢ 4,0, a po-
zostale 5,0. Analogicznie jak w grupie studentow pedagogiki socjalno-
-opiekunczej i pedagogiki zdrowia, opinia o odbytej praktyce byta dokonywana
na wyskalowanym formularzu. | w tym przypadku otrzymane przez studentow
oceny byly bardzo wysokie. Opickunowie praktyk w placéwkach bardzo
pozytywnie oceniali pobyt praktykanta w placéwce, podkreslali ich zaangazo-
wanie, obowiazkowo$¢, umiejegtnos¢ nawiazywania kontaktow z podopiecznymi
oraz solidne przygotowanie do pracy i dobre wypelianie powierzanych obo-
wiazkow. Wérod placowek, w ktorych zrealizowano praktyki ciagle, znalazty sig
m. in.: areszty Sledcze, zespoly kuratorskie przy sadach rejonowych, powiatowe
centra pomocy rodzinie, zaklady karne, osrodki interwencji kryzysowej, centra
interwencji kryzysowej 1 przeciwdzialania uzaleznieniom, domy dziecka,
osrodki pomocy spotecznej i inne.

Na kolejne trzy grupy, poddane ewaluacji, ztozyli si¢ studenci specjalnosci
nauczycielskich: zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i edukacji informa-
tycznej, zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i oligofrenopedagogiki oraz
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego. W przy-
padku specjalnosci nauczycielskich ocena realizacji praktyki pedagogiczne;j,
dokonywana przez opieckuna w placowce, odbywata si¢ wedhug odmiennego niz
w przypadku specjalno$ci nienauczycielskich formularza''. W tym przypadku
byt to arkusz do jakosciowej oceny sposobu odbywania praktyki, w ktorym

" Formularz znajduje si¢ na www.pedagogika.us.edu.pl.
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opiekun wypehiatl osiem kategorii opisowych. Dotyczyly one nast¢pujacych
kwestii: sposobu protokotowania zaje¢ lekcyjnych, przygotowania merytorycz-
nego do hospitacji (umiejetnos¢ formutowania celow, trafno$¢ okreslania metod
dydaktycznych efc.), postawy studenta (jego zaangazowanie w podejmowanie
dzialan na zajgciach, umieje¢tnos$¢ nawiazywania kontaktow z dzie¢mi etc.),
oceny samodzielnoséci przygotowywanych projektow, wykorzystania literatury
metodycznej i merytorycznej, umiejetnosci wychowawczego oddziatywania na
dzieci, przydatnosci studenta do zawodu nauczycielskiego w ocenie opiekuna
praktyki oraz ogdlnej oceny praktyki wedlug skali: bardzo dobry, plus dobry,
dobry, plus dostateczny, dostateczny, niedostateczny.

W grupie studentéw specjalnosci zintegrowana edukacja wczesnoszkolna
i oligofrenopedagogika, odbyta praktyka byla oceniana w dwoch aspektach:
ocena praktyk w szkolnictwie specjalnym oraz praktyka w szkole w klasach I-III.
Na 23 osoby jedynie jedna uzyskata oceng dobra, pozostate oceny bardzo dobre.
Wszyscy studenci otrzymali szczegétowo wypelione przez opiekunow arkusze
ocen realizacji praktyki z placowki. W jakosciowych opisach poszczegélnych,
wymienionych powyzej kategorii, dominowaty okreslenia bardzo pozytywne,
$wiadczace o duzej aktywnosci, kreatywnosci praktykantow, solidnym przygo-
towaniu do prowadzenia zaj¢é, samodzielno$ci, staranno$ci i ogromnym
zaangazowaniu w wykonywana pracg. Wszyscy studenci/studentki otrzymali jak
najlepsze rekomendacje odnosnie do ich przydatnos$ci do zawodu nauczyciel-
skiego. Praktyki byly realizowane w zespotach szkot z oddziatami integracyj-
nymi, w szkotach specjalnych, podstawowych, specjalnych osrodkach szkolno-
-wychowawczych, przedszkolach z oddzialami integracyjnymi.

Grupg piata stanowity studentki specjalnosci zintegrowana edukacja wcze-
snoszkolna i wychowanie przedszkolne. Na 35 o0sob 1 otrzymata oceng dosta-
teczna, pozostate za§ — oceny bardzo dobre. Wszystkie studentki zrealizowaty
praktyki pedagogiczne w szkotach podstawowych. Wsrod jakosciowych charakte-
rystyk kategorii dotyczacych sposobu prowadzenia zajec¢ lekcyjnych najczesciej
pojawiaty si¢ sformulowania typu: dobra organizacja, sumienno$¢, skrupulatne
protokolowanie obserwacji, przejrzystos¢, kompletnos¢, rzetelnos$¢, stosowanie
aktywizujacych metod pracy, kreatywno$¢ i zaangazowanie. W pozostalych
kategoriach réwniez dominowaty pozytywne okre$lenia oraz bardzo wysoka
ocena przygotowania i umiejgtnosci praktykantek.

Ostatnia grupa to zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i edukacja infor-
matyczna o lacznej liczebnosci 25 studentow. Praktyka ciagla byla oceniana
z uwzglednieniem dwoch obszarow: oceny praktyki zintegrowanej edukacji
wcezesnoszkolnej oraz oceny z informatyki. Na 25 ocenianych osob, dwie
uzyskaly oceny 4,5, w tym jedna z informatyki a jedna z edukacji wczesno-
szkolnej. Pozostate osoby otrzymaty oceng 5,0. I tu, podobnie jak w pozostatych
specjalnos$ciach nauczycielskich, praktykanci otrzymali bardzo wysokie oceny
z praktyk realizowanych w szkolach podstawowych. W jakosciowych opisach
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dominowaty pozytywne sformutowania, §wiadczace zardwno o bardzo dobrym
przygotowaniu merytorycznym, jak i metodycznym oraz umiejgtnosciach inter-
personalnych i walorach osobowosciowych studentow.

Przy podsumowaniu przeprowadzonej analizy realizacji praktyk przez stu-
dentoéw kierunku pedagogika, nasuwaja si¢ nast¢pujace wnioski. Dokumentacja,
jaka student otrzymuje z placowki po zakonczeniu zrealizowanej praktyki
przybiera formg ,laurek” pisanych jedynie pod katem ich celow zwiazanych
z warto$ciowaniem i ocenianiem praktykanta na uczelni, oraz w celu uzyskania
jak najwyzszej oceny z zaliczenia praktyki. Zauwaza si¢ catkowity brak
w dokumentach jakichkolwiek informacji zwrotnych, stuzacych rozwojowi
i planowaniu rozwoju czy doskonaleniu ,,$§wiezo” nabywanych przez studentow
kwalifikacji zawodowych.

W przekonaniu autorek zatozenia zwiazane z realizacja praktyk ciaglych
powinny nawiazywaé¢ do idei ,tutoringu”. Tutoring, traktowany jako forma
edukacji zindywidualizowanej, w ktorej relacja pomigdzy studentem a jego
opieckunem opiera si¢ na bezposrednim spotkaniu, dotyczy wspotpracy i wspot-
dziatania ukierunkowanego na rozwoéj. Wspolpraca ta powinna dostarczac
mozliwosci 1 okazji stuzacych integralnemu, czyli obejmujacemu wiedze,
umiejetnosci 1 postawy rozwojowi kompetencji. Student podczas praktyk
powinien poglgbia¢ zdobyta na uczelni wiedzg w toku doswiadczen praktycz-
nych, rozwija¢ umiejetnosci samodzielnego projektowania i planowania dziatan.
Tutoring akademicki, wywodzacy si¢ z tradycji anglosaskiej, moze by¢ wyko-
rzystywany wlasnie jako zdobywanie praktycznych doswiadczen. Wykorzysta-
nie idei tutoringu w realizacji praktyk pedagogicznych jako spotkania osob
o kompetencjach na réznym poziomie, powinno dostarcza¢ okazji do krytycznej
i konstruktywnej oceny, uzyskiwania informacji zwrotnych o charakterze
prorozwojowym. Tresci tego rodzaju niestety nie odnotowano w analizowanych
dokumentach.

Reasumujac, nalezy mie¢ nadziejg, iz zmiany, przed ktérymi stoi szkolnic-
two wyzsze w zwiazku z wprowadzeniem Krajowych Ram Kwalifikacji, jak
roOwniez przygotowywany projekt zmian w ksztatceniu nauczycieli, pozwoli na
ksztatcenie studentdéw wedlug najwyzszych standardow, a zdobywana wiedza
teoretyczna znajdzie petne wykorzystanie w ich praktyce zawodowe;.
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Ksztaltowanie kompetencji i umiej¢tnosci
pedagogicznych przyszlych nauczycieli
w trakcie praktyk pedagogicznych
— analiza wybranych zagadnien

Wprowadzenie

Wraz z rozwojem mysli pedagogicznej, ze zmiana koncepcji nauczania
zmienily si¢ tez oczekiwania wobec nauczycieli i, co za tym idzie, przygotowa-
nie ich do pracy zawodowej. W wieku XIX szkota tradycyjna wymagata od
nauczyciela wyposazenia uczniow w pamigciowa wiedzg, mechanicznego
stosowania regulek i algorytméw, nauczenia odtwarzania z pamigci faktow
i okreslen. Ten sposob nauczania krolowat w duzej mierze takze w wieku XX,
mimo ze w dobie progresywizmu gloszono potrzebg spontanicznej aktywnos$ci
uczniow, dziatania analogicznego do procesu badawczego. Uczniowie mieli
badac¢ to, co ich interesowato, co chcieli poznaé, w zwiazku z czym rola nauczy-
ciela miata zblizy¢ si¢ do roli obserwatora. W drugiej potowie wieku XX
podkreslano juz bardzo wyraznie jednos$¢ procesu nauczania-uczenia sie'.

Wspolczesne przemiany dokonujace si¢ w zyciu spolecznym oraz reformy
systemu edukacji w naszym kraju zmuszaja do zastanowienia si¢ nad nowym
modelem ksztalcenia przysztych nauczycieli — wychowawcow. Dzi$§ juz nie
sama wiedza, ale przede wszystkim uczen jako cztowiek — wyposazony w rozum
i wolng wolg, zdolny do podejmowania z nauczycielem dialogu — winien by¢
w centrum zainteresowania nauczyciela. Oczywiste staje si¢, ze, aby opiekun,
wychowawca, nauczyciel mogl zaspokoi¢ wielostronne potrzeby rozwojowe
dziecka, musi by¢ przygotowany do tej roli teoretycznie i praktycznie, musi by¢

"'H. Siwek, Przygotowanie studentéw pedagogiki — przysztych nauczycieli — do rozwijania
mySlenia matematycznego dzieci w wieku wczesnoszkolnym, [w:] Edukacyjne konteksty rozwoju
dziecka w wieku wczesnoszkolnym, red. K. Kusiak, I. Nowakowska-Buryta, R. Stawinoga, Lublin
2009.
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zdolny do inicjatywy i dzialalno$ci twoérczej, musi sprosta¢ rozwiazywaniu
wielu probleméw pedagogicznych, wsrod ktorych czegsto pojawiaja si¢ zadania
nowe, nieprzewidywalne i1 z gory nieokre$lone. Uwaza sig, ze nauczyciel
powinien by¢ kompetentny, tworczy, opanowany, zdyscyplinowany i odpowie-
dzialny za swojq pracg. Wymaga si¢ zatem od niego réznorodnych kompetencji
i kwalifikacji.

Szczegbdlnego znaczenia nabiera wigc proces ksztalcenia pedagogicznego
kandydatow na nauczycieli. Przed uczelniami pedagogicznymi stoi wazne
zadanie i obowiazek przygotowania swoich studentow do spelniania w przyszto-
sci funkcji nauczyciela — wychowawcy.

Ksztatcenie przysztych pedagogdéw na podstawie plandow i programéw stu-
diéw obejmuje zarowno zajecia teoretyczne, jak i praktyczne. Teoria i praktyka
stanowia powiazane ze soba w spdjna cato$¢ zrodlo wiedzy niezbedne
w procesie edukacji nauczycielskiej. Przysztemu nauczycielowi wiele pozytyw-
nych cech i powinnosci mozna zaszczepi¢ w trakcie studidow, a szczegodlnie
podczas praktyk pedagogicznych. Praktyka pedagogiczna jest zatem integralna
czgscia procesu ksztalcenia studentéw, kandydatow na wychowawcow w réznego
typu placowkach opiekunczo-wychowawczych. Ksztatcenie praktyczne studen-
tow pedagogiki, to zlozony i trudny, odbywajacy si¢ na drodze planowego,
swiadomego 1 refleksyjnego do$§wiadczenia, proces nabywania przez kandyda-
tow do zawodu umiejetnosci pedagogicznych i innych predyspozycji niezbegd-
nych im do kierowania procesem rozwoju dziecka w réznego typu placowkach
opiekuficzo-wychowawczych?,

Z doswiadczen i obserwacji wiadomo, ze organizacja i przebieg praktyk
budzi wiele watpliwosci 1 kontrowersji. Duze znaczenie maja funkcje, sposéb
wyboru instytucji i zaliczania praktyk, sprawowanie nadzoru nad praktykami,
czas przeznaczony na ich realizacje, kompetencje opiekuna, informacje dostar-
czone przez uczelni¢ na ich temat, rzeczywiscie nabyte dzigki nim umiejgtnosci.
Te wlasnie zagadnienia staly si¢ przedmiotem badan sondazowych, ktorych
wyniki zostang zaprezentowane w niniejszym artykule. Dzigki nim postanowio-
no zastanowic si¢ nad kierunkami poszukiwania i doskonalenia takiego modelu
praktyk pedagogicznych, ktéry zapewni studentom petlny rozwo6j ich umiejgtno-
sci zawodowych, umozliwi rzetelne przygotowanie si¢ do roli petnowartoscio-
wego nauczyciela — wychowawcy, ksztaltujacego $§wiadomie i odpowiedzialnie
osobowos¢ dziecka.

2H. Marzec, Ksztalcenie praktyczne studentow pedagogiki opiekurczo-wychowawczej,
[w:] Praktyki Pedagogiczne w Gornoslgskiej Wyzszej Szkole Pedagogicznej, red. K. Misiotek,
Mystowice 2001, s. 83.
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Znaczenie praktyk pedagogicznych w nabywaniu kompetencji
i umiejetnosci wspolczesnego nauczyciela — wychowawcy

Bogactwo znaczeniowe pojecia ,.kompetencja”, wielo$¢ zjawisk, do ktorych
si¢ ono odnosi, uniemozliwia wypracowanie uniwersalnej definicji. W praktyce
spotecznej, jak trafnie podkresla M. Czerepaniak-Walczak, trudno jest mowicé
0 kompetencji w sposob ogdlny, bez wyraznego okreslenia kontekstu, w ktorym
kompetencja moze by¢ ujawniona.

Wielowymiarowos¢ tej kategorii pojeciowej taczy si¢ zatem z kontekstowo-
$cia, jak rowniez z réznymi mozliwosciami jej klasyfikacji. W literaturze
przedmiotu lista kompetencji jest dluga i ma charakter otwarty. Przyktadowo za
R. Kwasnica® wyrézni¢ mozna dwie grupy kompetencji: praktyczno-moralne
oraz techniczne. S. Dylak® wyodrebnia trzy podstawowe grupy kompetencji
nauczyciela: bazowe, konieczne i pozadane, z kolei za M. Dudzikowa® analizo-
wa¢ mozna kompetencje zawodowe, spoteczne, poznawcze, autokreacyjne,
zyciowe i komunikacyjne.

Zgodnie z klasyfikacja R. Kwasnicy w odniesieniu do wszystkich zawodow
mozna moéwi¢ o koniecznosci dwojakiego rodzaju kompetencji: praktyczno-
-moralnych 1 technicznych. Na t¢ pierwsza grupg skladaja si¢ kompetencje
interpretacyjne, moralne i komunikacyjne. Na druga natomiast, kompetencje
normatywne (postulacyjne), metodyczne i realizacyjne.

Kompetencje interpretacyjne to

ten rodzaj doswiadczenia (to wartosci, wiedza i umiejgtnoscei), ktory umozliwia czynienie §wiata zro-
zumiatym. Dzigki kompetencjom tego typu nadajemy sens temu wszystkiemu, co dzieje si¢ w naszym
otoczeniu. One umozliwiaja nam takze formulowanie celéw dziatania, obmyslanie jego metod, spo-
strzeganie otoczenia i siebie samych jako warunkow stanowiacych ograniczenia i mozliwosci dziatania®.

Kompetencje moralne dotycza zdolnosci prowadzenia refleksji moralne;j,
polegajacej na statym zapytywaniu o prawomocnos¢ moralng naszego dziatania.
Wyrazaja si¢ w pytaniach:

jaki powinienem by¢ i w jaki sposdb powinienem postgpowaé, by z jednej strony dochowaé
wierno$ci sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu, a z drugiej — by swym postgpowaniem nie
ogranicza¢ innych ludzi w ich prawach do wewngtrznej wolnosci i podmiotowosci i w ich prawie
do wyboru wiasnej drogi’.

3 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia. O wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Wro-
claw 1994, s. 16.

*S. Dylak, Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, Poznan 1995, s. 38.

3 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne, ,,Edukacja” 1993, nr 4, s. 24.

8 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie nauczycieli, [w:] Ku pedago-
gii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski Torun 1990, s. 296.

" R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 300.
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Kompetencje komunikacyjne to, inspirowana Gadamerowska koncepcja
dialogu, zdolnos¢ do dialogicznego sposobu bycia w §wiecie, polegajaca na roz-
mowie z innymi i z soba samym w poszukiwaniu sensu. Zastgpuja one technicz-
nie rozumiang kompetencj¢ komunikacyjna w znaczeniu czytelnego mowienia
o wynikach poznania®.

Kompetencje normatywne dotycza umiejetnosci opowiadania si¢ za instru-
mentalnie rozumianymi celami, przy czym cele te mogg by¢ odtwarzane lub na
wyzszym etapie nauczycielskiego rozwoju $§wiadomie wybierane albo nawet
samodzielnie stanowione.

Kompetencje metodyczne polegaja na dzialaniu zgodnym z regutami opisu-
jacymi optymalny porzadek czynnosci. Podobnie jak w przypadku kompetencji
normatywnych sposob ich realizowania jest zalezny od stadium rozwoju
zawodowego nauczyciela i w zaleznosci od niego moga one by¢ efektem
bezrefleksyjnej aplikacji, $wiadomego wyboru lub tez oryginalnym pomystem
metodycznym.

Kompetencje realizacyjne z kolei ,,to umiej¢tnos¢ doboru srodkow i two-
rzenia warunkow sprzyjajacych osiaganiu celu™. Musza by¢ one odniesione do
metody, ktdra przyjat nauczyciel, bo kazda metoda stawia okre$lone wymagania
realizacyjne, od ktorych zalezy jej skuteczno$é'’.

Mimo Ze opisane kompetencje tacza si¢ harmonijnie w kazdym zawodzie,
jednakze, jak uwaza R. Kwasnica, w przypadku niektéorych zawodow (a do
takich nalezy nauczycielstwo) mozna moéwi¢ o przewadze kompetencji prak-
tyczno-moralnych. Wynika ona stad, Zze kompetencje techniczne wymagaja
kazdorazowego uprawomocnienia, ktérego samodzielnie musi dokonaé¢ nauczy-
ciel, w tym sensie wigc sa wtorne, a nie — jak zwykto si¢ zaktada¢ podczas
instrumentalnego ksztalcenia nauczycieli — podstawowe. Owo uprawomocnienie
ma charakter moralny, poniewaz shuzy tworzeniu przez nauczyciela wilasnej
definicji sytuacji edukacyjnej jako takiej, ktéra nie obroci si¢ w zniewalanie czy
manipulowanie uczniem (nawet w imi¢ tzw. realizacji programu). Nikt nie moze
nauczyciela w tym wyreczy¢, bo kompetencje tego rodzaju pozwalaja rozumieé
swoja rolg, rolg ucznia oraz charakter relacji, ktora je taczy.

Poza tym wspotczesna praca nauczyciela powinna mie¢ odniesienia do rze-
czywistych realiow zycia spotecznego. Jej specyfika oraz funkcje pelnione przez
nauczycieli zalezne sa od pozycji, jaka nauczyciele zajmuja w réznych syste-
mach spotecznych. I tak:

— w spoleczenstwie globalnym nauczyciel odgrywa rolg wzoru osobowego,

— w spolecznym systemie upowszechniania nauki — rolg pedagoga $wiado-
mie i czynnie ksztattujacego osobowos¢ mtodego pokolenia zgodnie z okreslo-
nym programem,

8 Tamze.
’ Tamze, s. 301.
0 Tamze.
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— W systemie o§wiatowym — rolg reprezentanta szkoty jako instytucji spo-
tecznej,

— w grupie profesjonalnej nauczycieli — rolg przedmiotowego eksperta,

— w szkole jako zaktadzie pracy — rolg pracownika funkcjonujacego zalez-
nie od pozycji, stanowiska, stazu pracy itp.

Od poczatku refleksji pedagogicznej towarzyszy przeswiadczenie, ze wy-
chowanie i nauczanie sa takze sztuka, wymagaja bowiem szczegélnego rodzaju
wrazliwosci, innowacyjno$ci dziatan i twérczego zaangazowania'’. Traktujac
dziatanie pedagogiczne jako ,sztuke”, A. Kotusiewicz wyrdznia istotne dla
ksztalcenia pedagogow przestanki:

— poznanie pedagogiczne jest zawsze poznaniem podmiotowym, tzn. odwo-
huje si¢ do obszaru poznawczego i przede wszystkim do struktury warto$ci
poznajacego podmiotu (warunek humanistycznej funkcji edukacji),

— istote pedagogicznego poznania stanowi migdzypodmiotowy zwigzek
(porozumienie, dialog, komunikacja) jako podstawa rozwoju podmiotowosci
obydwodch partnerow edukacyjnej interakcji (warunek podmiotowego kontekstu
ksztalcenia),

— poznanie pedagogiczne ma charakter relatywny, wzgledny, jest otwar-
ciem na réznorodno$¢ myslenia i wielo§¢ mozliwych interpretacji. Implikuje to
potrzebg ksztattowania otwartej, krytycznej, niedogmatycznej postawy studenta
(warunek poznawczej i1 aksjologicznej refleksyjnosci nauczyciela),

— immanentna wlasciwoscia pedagogicznego poznania jest ,,filozoficzno$¢”
znajdujaca wyraz w sposobie formulowania pytan, w podejmowanych probach
poszukiwania wilasnej prawdy o wychowaniu (warunek réwnowazenia zawodo-
wej ,,ograniczonosci” nauczyciela),

— wartos$cia wiedzy pedagogicznej jest jej podmiotowa i antropotwoércza
funkcja (warunek rozwoju psychicznej autonomii podmiotu),

— w poznaniu pedagogicznym, wewnetrzny, niepowtarzalny §wiat ludzkie-
go podmiotu stanowi nienaruszalna, egzystencjalna granice edukacyjnej in-
gerencji (warunek ochrony i zarazem rozwoju nauczycielskiej indywidualnos$ci),

— postawa pedagogicznego poznania jest swoista nadmiarowos$¢ uzyskiwa-
nych kompetencji (warunek tworczego spetniania zawodu)".

Wspolczesny nauczyciel jawi si¢ wige jako kreator rzeczywistosci eduka-
cyjnej we wszystkich jej ptaszczyznach. Sprostanie nowym, ztozonym wymaga-
niom edukacyjnym wieku XXI jest w znacznej mierze uzaleznione od grupy
pedagogdéw naszego spoteczenstwa. Dlatego tez wymagania i oczekiwania

""" K. Olbrycht, Nauczyciel w spoleczenistwie wychowujqcym, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1998, nr 6.

12 B. Sliwerski, Jakos¢ ksztalcenia pedagogicznego w swietle obowiqzujqcych standardéw,
[w:] Problemy edukacji w szkole wyzszej, red. A. Szerlag, Krakow 2006, s. 74.

1 A. Kotusiewicz, Universitatis a zawodowe ksztalcenie nauczycieli w uniwersytecie, ,,Zycie
Szkoly Wyzszej” 1991, nr 3, s. 46.
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wobec nauczycieli sa i beda coraz wigksze. One to wlasnie maja wptyna¢ na
uatrakcyjnienie szkoly i traktowanie jej funkcji w sposob integralny, stuzacy
spelnieniu osobowemu i intelektualnemu ucznia, zapewnieniu mu odkrywania
1 rozwoju jego potencjalu tworczego. Od szkoly i nauczyciela oczekuje si¢
dostarczenia uczniowi narzedzi do rozumienia §wiata wspoOlczesnego, jego
dramatéw 1 napig¢ oraz skutecznego przekazu funkcjonalnej wiedzy i opanowa-
nia umiejetno$ci adekwatnych do kognitywnej cywilizacji wspotezesnosci'.

W kontekscie dynamiki proceséw edukacyjnych wymiarem profesjonalnych
kompetencji nauczyciela jest zatem przede wszystkim kategoria zmiany,
oznaczajaca otwartos¢ nauczyciela na podmiotowo$¢ i twdrczy rozwoj ucznia,
na nowosci i innowacje, radzenie sobie ze stresem towarzyszacym odgrywaniu
roli zawodowej, otwarte podejscie do napig¢ i konfliktéw w grupie szkolnej oraz
gotowos¢ ich rozstrzygania, to réwniez rozumienie mobilnosci wspotczesnego
$wiata i swego miejsca w tym $wiecie'”. Nauczyciel musi dziataé madrze,
refleksyjnie, z wyobraznig 1 wyczuciem, a takze z duzym poczuciem odpowie-
dzialno$ci. Ksztalcenie pedagogéw powinno zatem uwzgledniaé ztozonos$c
i zmienno$¢ sytuacji i warunkéw, w jakich beda oni wykonywali swoja prace
czy shuzbe spoleczna. W zwiazku z tym, ze pedagoga powinna cechowaé
zarowno ,,praktyczno$¢”, jak i posiadanie rzetelnej wiedzy teoretycznej, to
w toku ksztatcenia musi zosta¢ wyposazony w jak najszersza, interdyscyplinarna
wiedz¢ z zakresu nauk humanistycznych oraz umiej¢tnos¢ zastosowania jej
w praktyce. W procesie ksztalcenia konieczne jest wiaczenie teorii naukowej do
schematow poznawczych, ktore funkcjonuja w przekonaniach oséb rozpoczyna-
jacych studia tak, aby sklonilo je to do krytycznej, osobistej refleksji nad wlasna
tozsamos$cia zawodowa, aspiracjami, wyobrazeniem potencjalnych nastgpstw
dziatan i mozliwoéciami ich skutecznego realizowania'®.

Przygotowanie studentow do ich przyszlej pracy zawodowej powinno za-
wiera¢ zaré6wno poszerzanie wiadomosci teoretycznych, jak i doskonalenie
warsztatu praktycznego. Dla kandydatow na nauczycieli wazna rolg odgrywaja
rozne formy praktyk, z jakimi si¢ oni stykaja w trakcie studiow. Roli dobrze
zorganizowanej praktyki nie sposob przeceni¢. Praktyka pedagogiczna nie moze
by¢ wyizolowanym, wasko pragmatycznym elementem programu studiow, lecz
musi by¢ traktowana jako czynnik integrujacy catos¢ oddzialywan zewngtrznych
na studenta i jego wysitkdéw wilasnych, majacych na celu przygotowanie go
w pehni do roli nauczyciela — wychowawcy.

Praktyki maja okreslone miejsce w procesie uspotecznienia mtodziezy, ro-
zumienia zjawisk wychowawczych i ksztattowania, ukierunkowanych teoria,

14 J. Delors (red.), Edukacja — jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998, s. 225-226.

1> G. Ko¢-Seniuch, A. Cichocki (red.), Nauczyciele i uczniowie w dyskursie edukacyjnym,
Biatystok 2000, s. 230.

16 B. Sliwerski, Jakos¢ ksztalcenia pedagogicznego..., s. 74.
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umiejgtnosci dziatan pedagogicznych miodziezy akademickiej. W mysl progra-
mu praktyk pedagogicznych okres§la si¢ trzy kierunki dzialan studentow:
poznawczy, instrumentalny i weryfikacyjny. Kandydaci na nauczycieli poznaja
funkcjonowanie systemu oswiaty w Polsce, analizuja prace szkoty i instytucji
opiekunczo-wychowawczych, sytuacje zwiazane z zyciem dziecka w réznych
srodowiskach i z jego psychofizycznym rozwojem. Oprocz aspektéw poznaw-
czych praktyka umozliwia weryfikacje przyswojonych teorii pedagogicznych,
psychologicznych, socjologicznych, stawianie i rozwiazywanie problemow,
prowadzenie badan empirycznych przygotowujacych do pracy naukowe;j.
Praktyka pedagogiczna pelni zatem w procesie ksztalcenia przysztych nauczy-
cieli wielorakie funkcje, m. in.: poznawcza, wychowawcza, badawcza, innowa-
cyjna, kreatywna.

Wymienione funkcje praktyki pedagogicznej wskazujq na to, iz ksztalci ona
postawe tworcza studentéw, ujawnia predyspozycje do dobrego wykonywania
zawodu, rozwija umiej¢tnos¢ myslenia, wyobrazni¢ i intuicj¢ pedagogiczna.
Umozliwia bowiem studentom zapoznanie si¢ z catoksztaltem dziatalnosci
instytucji wychowawczych. Utatwia ksztaltowanie postaw 1 umiejgtnosci, odpo-
wiedzialnosci, kontaktow interpersonalnych w warunkach wspotpracy z zespo-
tem wychowankoéw oraz umozliwia diagnozowanie sytuacji dydaktyczno-wy-
chowawczych w konkretnym $rodowisku wychowawczym. Pomaga tez niewat-
pliwie praktykantom w zastosowaniu teoretycznej wiedzy pedagogicznej w dzia-
falnosci opiekunczo-wychowawczej, stymuluje proces uspotecznienia studentow
i ich identyfikacje z przysztym zawodem'”.

Spotkania z dzie¢mi i mtodzieza w szkole, w wybranych klasach, pozwalaja
powoli poznawa¢ szkolna rzeczywisto$¢. A jest to rzeczywistos¢ ulegajaca
w ostatnich latach duzym przeobrazeniom, co stawia przed mtodymi (i nie tylko)
nauczycielami i wychowawcami szczegolne wyzwania. Musza oni rozwiazywac
wiele problemoéw wynikajacych z przemian spotecznych, kulturalnych i gospo-
darczych, zmieniajacych si¢ potrzeb wychowawczych, z konieczno$ci odniesie-
nia si¢ do zjawisk edukacji rownolegtej i ustawicznej. Obserwacja i analiza
calego bogactwa tresci, jakie niesie kazda lekcja, a nade wszystko okazja do
sprawdzenia swoich umiejgtnosci to niezaprzeczalne atuty kazdej praktyki. Czas
praktyki to takze mozliwo$¢ do refleksji: czy na pewno chce by¢ nauczycie-
lem?'®

Oczywisty staje si¢ zatem fakt, ze praktyki speiniaja roznorodne funkcje
w profesjonalnym przygotowaniu zawodowym nauczycieli. Niestety nowe
warunki ekonomiczne uczelni i szkot czgsto powoduja zmniejszenie liczby

'7E. Brycka, M. Lusina, O. Wyzga, Praktyka ogdlnopedagogiczna w ksztalceniu nauczycieli,
http://www.up.krakow.pl/konspekt/konspekt6/brycka.html; 25.08.2011.

18 K. Czollek, Praktyka $rédroczna jako forma przygotowania studentéw do roli nauczycieli,
,»Edukacja i Dialog” 2001, nr 2.
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godzin przeznaczonych na praktyki. Celem podjgtych badan bylo zebranie
informacji o tym, jak postrzegaja sposob realizacji praktyk pedagogicznych na
swoich uczelniach studenci kierunkow pedagogicznych i ich opiekunowie oraz
jakie sa oczekiwania badanych grup w zwiazku z ich realizacja.

Zalozony a rzeczywisty obraz realizacji wybranych aspektow praktyk
pedagogicznych — analiza wybranych programow praktyk pedago-
gicznych

W celu uzyskania maksymalnie obiektywnego obrazu realizacji praktyk pe-
dagogicznych na uczelniach wyzszych zastosowano analiz¢ dokumentow, w ktorej
wykorzystano informacje na temat praktyk pedagogicznych realizowanych na
14 uczelniach, w tym 6 niepublicznych". Ze wzgledu na analizowane specjalno-
éci pozyskano 17 dokumentéw™ dotyczacych specjalnosci ,,zintegrowana eduka-
cja wezesnoszkolna i wychowanie przedszkolne” lub pokrewnych oraz 11 odno-
szacych sig do ,,pedagogiki opiekunczo-wychowawcze;j”.

Regulacje prawne publicznych i niepublicznych uczelni w zakresie organi-
zacji 1 realizacji praktyk pedagogicznych sg bardzo zréznicowane. W analizo-
wanych dokumentach pojawiaja si¢ nastgpujace przepisy obejmujace wskazana
kategorig analityczna:

— Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym z 27 lipca 2005 r. (DzU, 2005,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.) — zostala wykorzystana do budowania progra-
mow praktyk przez 6 uczelni (4 publiczne i 2 niepubliczne), trzy z nich prowa-
dza dziatalno$¢ dydaktyczna w wojewodztwie Slaskim, a pozostate to uczelnie
og6lnopolskie;

— Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia
2004 r. w sprawie okreslenia standardow ksztatcenia nauczycieli (DzU, 2004,
nr 207, poz. 2110) — uwzglednione zostalo przez pig¢ uczelni. Wsrod tych
uczelni trzy to uczelnie publiczne, a dwie niepubliczne. Rozporzadzenie czgsciej
wykorzystuja w swych opracowaniach uczelnie ze Slaska (4), rzadziej uczelnie
og6lnopolskie — tylko 1 sposrod analizowanych;

19 Analiza dokumentow objeta 7 szkét wyzszych (8 wydziatow) z wojewodztwa $laskiego,
sposrod ktorych 5 to szkoly niepubliczne oraz 7 szkot wyzszych (w tym jedna uczelnia niepu-
bliczna) spoza wojewodztwa $laskiego. Dobor uczelni spoza wojewodztwa zostal dokonany
na podstawie ustalonych przez MNiSW kategorii jednostek naukowych (byly to wiodace uczelnie
krajowe). W celach porownawczych wykorzystano réowniez dwie uczelnie ogdlnopolskie
(publiczna i niepubliczna), ktdre nie znajduja si¢ na liscie ministerialnej.

2 7e wzgledu na utrudniony dostep do programéw praktyk pedagogicznych, do analizy wy-
korzystano réwniez inne materialy udostgpnione przez uczelnie: regulaminy praktyk, zasady
odbywania praktyk oraz informacje na temat praktyk. Wszystkie zgromadzone materialy zawieraly
informacje niezbgdne do przygotowania opracowania, w zwiazku z tym potraktowano je jako
materialy rownorzedne z programami praktyk pedagogicznych.
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— Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca
2007 w sprawie standardow ksztalcenia dla poszczegolnych kierunkow oraz
poziomow ksztatcenia (DzU, 2007, nr 164, poz. 1166) — ujete jest w dokumenta-
cji 6 analizowanych uczelni (3 publiczne i 3 niepubliczne). Rozporzadzenie
zostato wykorzystane przez 3 uczelnie z wojewodztwa $laskiego oraz 3 uczelnie
ogolnopolskie;

— Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 27 lipca
2006 r. w sprawie warunkow, jakie muszq speinia¢ jednostki organizacyjne
uczelni, aby prowadzi¢ studia na okreslonym kierunku i poziomie ksztalcenia
(DzU, 2006, nr 144, poz. 1048) — zostalo wykorzystane tylko przez jedna
uczelnig publiczna z wojewodztwa $laskiego;

— Zarzadzenia rektora uczelni — pojawily si¢ w dokumentacji 5 uczelni
(4 publicznych i 1 niepublicznej), z ktorych 4 to uczelnie $laskie, jedna za$ to
uczelnia ogoélnopolska;

— Regulamin studiow uczelni — cztery uczelnie (3 publiczne i 1 niepublicz-
na) uwzglednily regulamin w dokumentacji — byly to 2 uczelnie z wojewodztwa
slaskiego i 2 ogdlnopolskie;

— Regulamin praktyk studenckich — wykorzystany w 8 uczelniach, w tym
5 z wojewodztwa $laskiego 1 3 ogdlnopolskich.

Z powodu trudnosci w pozyskaniu materiatow (lub braku zgody na ich wy-
korzystanie, spowodowane np. ochrona praw autorskich opiekunow praktyk),
w analizie nie uwzgledniono dokumentacji 5 uczelni.

Kolejna wzigta pod uwage kategoria byty cele praktyk pedagogicznych wska-
zywane w dostgpnych dokumentach. Ze wzgledu na brak znaczacych roznic
pomigdzy analizowanymi specjalnosciami, ponizsza analiza zawiera informacje na
temat celow praktyk pedagogicznych ogotem dla obu specjalnosci.

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia
2004 r. w sprawie okreslenia standardow ksztalcenia nauczycieli®' okresla cele
praktyk pedagogicznych. Naleza do nich:

— poznanie organizacji pracy réznych typow szkot i placowek, a w szcze-
goblnosci tych, w ktorych absolwenci moga znalez¢ zatrudnienie,

— nabycie umiejgtnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zajgc,

— nabycie umiejgtnosci prowadzenia obserwacji zajgc 1 jej dokumentowania,

— nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i ucznidow podczas
wspolnego omawiania praktyk przez opiekunow praktyk i studentow,

— nabycie umiejetnosci analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz pracy
uczniow.

Cele wyznaczone rozporzadzeniem nie zostaly wykorzystane przez wszyst-
kie uczelnie do budowy programéw praktyk pedagogicznych. Niektdre z nich
wybiorczo uwzgledniaja cele zawarte w tym dokumencie.

2 DzU, 2004, z 22 wrzesnia, nr 207, poz. 2110.
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Poznanie organizacji pracy réoznych typoéw szkot i placowek, a w szczegol-
nosci tych, w ktorych absolwenci moga znalez¢ zatrudnienie, zostato uwzgled-
nione przez 4 uczelnie, w tym 1 niepubliczna ze Slaska oraz 1 niepubliczna
i 2 publiczne uczelnie ogdlnopolskie.

Cztery uczelnie w zakresie osiagania celow praktyki deklaruja nabycie na-
stgpujacych umiejetnosci: planowania, prowadzenia i dokumentowania zajgc,
prowadzenia obserwacji zaje¢ i jej dokumentowania, analizy pracy nauczyciela
1 ucznidéw podczas wspolnego omawiania praktyk przez opiekunéw praktyk
1 studentow, nabycie umiej¢tnosci analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz
pracy ucznidow. Naleza do nich 1 niepubliczna uczelnia z wojewddztwa $Slaskie-
go oraz 1 niepubliczna i 2 publiczne uczelnie ogélnopolskie.

W toku przeprowadzonej analizy wyodrebniono pozostate cele, ktore poja-
wiaja si¢ w poszczegélnych programach praktyk pedagogicznych. Cele te
zostaly uogolnione, ze wzgledu na zréznicowane nazewnictwo stosowane przez
badane uczelnie. Te cele to:

— rozwijanie umiej¢tnosci wykorzystania wiedzy zdobytej na studiach (za-
stosowanie wiedzy teoretycznej zdobytej na studiach w praktycznym dziataniu),

— ksztaltowanie umiejetnosci niezbgdnych w przyszlej pracy zawodowej,

— stworzenie dogodnych warunkow do aktywizacji zawodowej studenta na
rynku pracy,

— poznanie specyfiki pracy zawodowej, zgodnej z kierunkiem ksztalcenia,

— doskonalenie umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym w sytu-
acjach zawodowych,

— zebranie materialow zrodlowych (empirycznych) umozliwiajacych przy-
gotowanie pracy dyplomowe;.

Najwazniejszy cel, najczesciej wskazywany w analizowanej dokumentacji,
zaktadal umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy teoretycznej w praktyce. Wskazato
go w programach az 12 uczelni (w tym 4 $laskie oraz 8 ogolnopolskich).

Dziesig¢ uczelni (5 $laskich oraz 5 ogodlnopolskich) podkresla znaczenie
ksztaltowania umiejetnosci niezbednych w przyszitej pracy zawodowej, ktore
studenci winni naby¢ podczas praktyk pedagogicznych.

Stworzenie warunkéw dogodnych do aktywizacji zawodowej studenta na
rynku pracy (tj. pozyskanie wiedzy na temat dyscypliny pracy, ksztattowania
relacji interpersonalnych oraz zachowan i kultury pracowniczej) — jako istotny
cel — uwzglednito w dokumentacji 8 uczelni (4 z wojewddztwa §laskiego oraz
4 ogdlnopolskie).

Poznanie specyfiki pracy zawodowej, zgodnej z kierunkiem ksztalcenia to
cel praktyk realizowany — zgodnie z dokumentacja — przez 9 uczelni (w tym
5 §laskich i 4 ogdlnopolskie).

Doskonalenie umiejgtnosci poshugiwania si¢ jezykiem obcym w sytuacjach
zawodowych — jako cel praktyk — zostalo uwzglednione przez jedna panstwowa
uczelni¢ ogdlnopolska.
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Potaczenie praktyk pedagogicznych z mozliwoscia pozyskania materiatow
empirycznych i wiedzy niezbednej do przygotowania pracy dyplomowej zostato
wpisane do dokumentow, jako cel praktyk, przez 4 uczelnie (2 $laskie i 2 ogdlno-
polskie).

W dokumentacji dwoch uczelni nie znaleziono informacji na temat celow
praktyk pedagogicznych. Wérod nich byta 1 uczelnia z wojewddztwa §laskiego
(niepubliczna) oraz jedna spoza wojewddztwa (publiczna).

Do analizy miejsca odbywania praktyk pedagogicznych stworzono nastgpu-
jace kategorie analityczne:

— placowki wskazane przez uczelnig (tworzace zamknigta liste, ze wzgledu
na umowy podpisane z instytucjami) — tylko jedna uczelnia niepubliczna
z wojewodztwa slaskiego;

— wskazanie przez uczelnie typu placowki, do ktorej musi student uczesz-
cza¢ (np. przedszkole, $wietlica Srodowiskowa) — kategoria najczgsciej wyko-
rzystywana przez uczelnig. Taka informacja pojawita si¢ w dokumentach
12 uczelni (6 z wojewddztwa $laskiego 1 6 spoza wojewoOdztwa). Lista typow
placéwek dostosowana jest do specjalnosci kierunku ksztalcenia studenta — inna
dla specjalnosci zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna oraz dla
specjalno$ci pedagogika opiekunczo-wychowawcza);

— praktyka realizowana w miejscu pracy studenta — 8 uczelni (5 z wojewodz-
twa Slaskiego i 3 spoza niego), jesli charakter pracy zawodowej odpowiada
programowi praktyk. Dwie uczelnie (ze Slaska i ogolnopolska) zaktadaja, ze
réwniez prowadzenie dziatalno$ci zgodnej z programem praktyk moze stanowic
podstawg realizacji praktyk pedagogicznych. O zaliczenie praktyki studenci moga
ubiegac si¢ rowniez na podstawie potwierdzonej dziatalnosci wolontariackiej;

— brak informacji w programie — w zebranych dokumentach nie pojawita
si¢ informacja na temat miejsca odbywania praktyk pedagogicznych na 2 uczel-
niach (publicznej $laskiej i publicznej ogoélnopolskiej).

Warto podkresli¢, ze w analizowanych programach praktyk pedagogicznych
nie pojawita si¢ kategoria funkcji oraz przewidywanych (zaktadanych) efektow
praktyk. W zwiazku z tym w analizie dokumentow traktujemy je jako kategorie
puste.

Whioski z analizy dokumentow uczelni wyzszych dotyczacych organizacji
i realizacji praktyk pedagogicznych w wybranych kryteriach sa nastepujace:

— brak jest ujednoliconych podstaw prawnych regulujacych kwesti¢ praktyk
pedagogicznych na uczelniach publicznych i niepublicznych,

— brak jest jednolitych celow praktyk pedagogicznych, ktére winny byc
osiagnigte przez studentow,

— zréznicowane sg priorytety w zakresie osiagania celow w zaleznosci od
badanej uczelni wyzszej,

— poprawnie przygotowana jest w dokumentacji praktyk pedagogicznych
kategoria miejsca realizacji praktyki zawodowej, chociaz nie uwzglednity jej
(az) dwie uczelnie,
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— catkowity jest brak w analizowanych dokumentach — wydaje si¢ niezwy-
kle istotnych — kategorii funkcji oraz przewidywanych (zaktadanych) efektow
praktyk pedagogicznych.

W poszukiwaniu optymalnego modelu praktyk pedagogicznych —
szkic badan wlasnych

Poszukujac optymalnego modelu praktyk pedagogicznych na kierunkach
pedagogicznych przeprowadzono badania sondazowe opinii studentow i opie-
kunow praktyk oraz dokonano analizy dostgpnej dokumentacji dotyczacej
praktyk pedagogicznych tacznie 14 szkodt wyzszych publicznych i niepublicz-
nych (m. in. programy praktyk pedagogicznych, regulaminy praktyk, zasady
odbywania praktyk oraz informacje na temat praktyk), probujac tym samym
odpowiedzie¢ na pytania o zalozony i rzeczywisty obraz realizacji wybranych
aspektow praktyk pedagogicznych; postrzeganie przez studentéw kierunkéw
pedagogicznych i ich opiekunoéw sposobu realizacji praktyk pedagogicznych na
swoich uczelniach oraz o oczekiwania badanych grup zwiazane z realizacja
praktyk pedagogicznych.

Badaniami objeto studentki i studentow II i III roku pedagogiki (na specjal-
no$ciach: ,,zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne”
— ZEWiWP oraz ,pedagogika opiekunczo-wychowawcza” — POW). Lacznie
przygotowano 110 kwestionariuszy ankiety dla studentow. Ostatecznie w bada-
niach przeprowadzonych na czterech uczelniach (dwoch publicznych i dwoch
niepublicznych) wzigto udziat 71 oséb, w tym 68 kobiet (95,77%) 1 3 mgzczyzn
(4,23%). Respondenci uczgszczajacy do wyzszych szkot publicznych stanowili
grupe 28 o0sob (39,44%), natomiast z uczelni niepublicznych byly 43 osoby
(60,56%). Ze wzgledu na tryb studiow liczba respondentéw ze studiow stacjo-
narnych wyniosta 13 o0sob (18,31%), a niestacjonarnych 58 o0séb (81,69%).
Liczbg respondentow ze wzgledu na rok i kierunek studiow przedstawia tab. 1.

Tabela 1
Respondenci ze wzgledu na rok i kierunek studiow
Rok studiéw Respondenci - Respondenci — POW Lacznie
ZEWiWP P &
Drugi 38 (53,52%) - 38 (53,52%)
Trzeci 20 (28,17%) 13 (18,31%) 33 (46,48%)
Razem 58 (81,69%) 13 (18,31%) 71 (100%)

Zrédlo: oprac. whasne.



133

Poza tym w badaniu ankietowym wzigto udziat 4 opiekunéow praktyk peda-
gogicznych (dwoch reprezentowato uczelni¢ publiczng, a dwoch niepubliczna).
Ze wzgledu na tak mala liczbg badanych, ich opinie nie zostaly ujgte w postaci
analizy iloSciowe;j.

Do badan opracowano kwestionariusze ankiet zawierajace 7 pytan dla stu-
dentéw i 4 pytania dla opiekundéw. Respondenci anonimowo dzielili si¢ spo-
strzezeniami. Zaro6wno studenci, jak i opiekunowie praktyk ocenili oczekiwane
efekty w aspekcie ich realnos$ci, przydatnosci i waznosci, wyr6znili ich funkcje
1 miejsca, w ktorych si¢ odbywaja oraz podali propozycje dziatan, ktére mogty-
by wzbogaci¢ ich realizacj¢. Respondenci wyrazali swoja opinig¢ na temat
wyroznionych w kwestionariuszu kategorii zwiazanych z praktykami oraz
umiejetnosci rzeczywiscie nabytych w trakcie ich odbywania. Ze wzgledu na
brak zmiennej roznicujacej opinie studentdw na temat praktyk pedagogicznych,
w opracowaniu ich deklaracje zostaly zaprezentowane ogdtem.

W tej czesci opracowania ujgte zostana zatem opinie studentdw oraz
opiekunow praktyk pedagogicznych dotyczace realizacji praktyk zawodowych
na uczelniach wyzszych. Analizy te beda mialy charakter ilo§ciowo-jakoscio-
wy 1 beda wskazywaly perspektywe respondentdéw z uwagi na wyrdznione
problemy.

Tabela 2

Efekty praktyk pedagogicznych wedlug kryterium przydatno$ci w opinii studentow

Kryterium i skala oceny — PRZYDATNOSC

Przewidywane efekty praktyk pedagogicznych
1 2 3

Poznanie organizacji pracy roéznych typow

0, 0, 0,
kot i placowek 1(1,41%) | 22(30,99%) | 48 (67,60%)

Nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia

0, 0, 0,
+ dokumentowania 22je 1(1,56%) | 14 (21,88%) | 49 (76,56%)

Nabycie umiejgtnosci prowadzenia obserwacji

0, 0 0,
zajec 1 jej dokumentowania 1(1,45%) 24 (34.78%) | 44(63,77%)

Nabycie umiejgtnosci analizy pracy nauczyciela
i uczniow podczas wspdlnego omawiania
praktyk przez opiekunow praktyk i studen-
tow

10 (14,49%) | 22 (31,88%) | 37 (53,63%)

Nabycie umiejetnosci analizowania wlasnej

() 0 0,
pracy i jej efektow oraz pracy uczniow 2 (2.86%) 20(28,57%) | 48 (68,57%)

Zrédto: oprac. wihasne.

Majac na uwadze cele praktyk pedagogicznych zawarte we wspomnianym
Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie okreslenia
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standardow ksztatcenia nauczycieli poproszono respondentdow — studentow i opie-
kunow praktyk pedagogicznych — o wyrazenie opinii na temat celow, ktorych
osiagni¢cia mozna si¢ spodziewaé podczas odbywania praktyk w kontekscie
trzech przyjetych kryteriow:

— przydatnosci — w rozumieniu przysztej pracy pedagogicznej,

— waznos$ci — w aspekcie realizacji procesu dydaktycznego,

— realnosci, gdzie uwzgledniano rzeczywista mozliwo$¢ jego osiagnigcia
podczas praktyk.

Respondenci w trojstopniowej skali — gdzie 1 oznacza oceng najnizsza,
a 3 najwyzsza — oceniali oczekiwane efekty praktyk pedagogicznych. Ponizej
zaprezentowano uzyskane wyniki wraz z opinia opiekundéw praktyk.

Wszyscy badani opiekunowie praktyk zgodnie stwierdzili, ze wszelkie wy-
mienione kategorie s niezmiernie przydatne (przyznajac im najwyzsza oceng — 3)
podczas realizacji praktyk studenckich. Co ciekawe, studenci rdwniez najcze-
sciej podkreslali, ze nabycie wskazanych umiejgtnosci jest dla nich bardzo
przydatne w przysztej pracy zawodowe;.

W zakresie waznosci nabywanego przygotowania zawodowego studenci tak-
ze wykazywali zrozumienie dla realizowanych przez nich — zgodnie z Rozporzq-
dzeniem... — dziatan.

Tabela 3

Efekty praktyk pedagogicznych wedlug kryterium waznosci w opinii studentow

Kryterium i skala oceny — WAZNOSC
1 2 3

Przewidywane efekty praktyk pedagogicznych

Poznanie organizacji pracy réoznych typoéw szkot

0, 0, 0,
 placowek 2(2,82%) | 30(42,25%) | 39 (54,93%)

Nabycie umiejgtnosci planowania, prowadzenia

0, 0, 0,
i dokumentowania zajeé L (@) 1) | 62 ()

Nabycie umiejgtno$ci prowadzenia obserwacji

0, 0, 0,
zajg¢ 1 jej dokumentowania 1(1,45%) 33 (47.83%) | 35 (50,72%)

Nabycie umiejgtnosei analizy pracy nauczyciela
i uczniow podczas wspolnego omawiania [ 11 (15,49%) | 24 (33,80%) | 36 (50,71%)
praktyk przez opiekunow praktyk i studentow

Nabycie umiejgtno$ci analizowania wlasnej

o, 0, o,
pracy i jej efektéw oraz pracy uczniow 3 (3,23%) | 26(36,62%) | 42 (59,15%)

Zrédto: oprac. whasne.

Opiekunowie praktyk stwierdzili — podobnie jak w kategorii przydatnos¢ —
ze 1 w tym przypadku wszystkie odpowiedzi sa bardzo wazne (ocena 3). Z tym
zastrzezeniem, ze dla jednej osoby (opiekuna z uczelni publicznej), poznanie
organizacji pracy réznych typow szkot i placowek jest tylko wazne (ocena 2).
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Nieco bardziej zréznicowane opinie studentdow mozna dostrzec, analizujac
kolejna kategori¢ — rzeczywista realizacj¢ okreslonych zadan w placéwce. Choé
studenci podkreslali, Ze jest to dla nich wazne i przydatne, to jednak z realizacja
tych zadan nie jest juz tak optymistycznie. Niemal wszystkie odpowiedzi
respondentéw szacowane sg na 2, sa wiec jak najbardziej mozliwe do zrealizo-
wania, jednak juz nie tak zdecydowanie jak w przypadku poprzednich deklaracji.

Tabela 4

Efekty praktyk pedagogicznych wedhug kryterium realnos$ci w opinii studentow

Kryterium i skala oceny —- REALNOSC
1 2 3

Przewidywane efekty praktyk pedagogicznych

Poznanie organizacji pracy réoznych typoéw szkot

0, 0, 0,
i placéwek 6(8,57%) | 42(60,0%) | 22 (31,43%)

Nabycie umiejgtnosci planowania, prowadzenia

0, 0, 0,
+ dokumentowania zajec 7(10,0%) | 39 (55,71%) | 24 (34,29%)

Nabycie umiejgtno$ci prowadzenia obserwacji

0, 0, 0,
zajec 1 jej dokumentowania 1(1,45%) 4463,77%) | 24 (34,78%)

Nabycie umiejgtnosei analizy pracy nauczyciela
i uczniow podczas wspolnego omawiania | 14 (20,29%) | 27 (39,13%) | 28 (40,58%)
praktyk przez opiekunow praktyk i studentow

Nabycie umiejgtnosci analizowania wiasnej pracy

0, 0, 0,
i jej efektow oraz pracy uczniow 4 (5.80%) 35(30,72%) | 30 (43,48%)

Zrédto: oprac. whasne.

Takze opinie opiekunow praktyk w kategorii rzeczywista mozliwos$¢ osiaga-
nia celow, byly zroznicowane. Poznanie organizacji pracy roéznych typow szkot
i placowek jest wysoko oceniane jako realne wedtlug 3 respondentéw (ocena 3),
a przez jednego jako $rednio realne (ocena 2). Kolejne trzy kategorie — nabycie
umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zaje¢, nabycie umiejgt-
nos$ci prowadzenia obserwacji zaje¢ i jej dokumentowania, a takze nabycie
umiejgtnosci analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz pracy uczniow dwoch
opiekunéw ocenito najwyzej (ocena 3), a po jednym $rednio i najnizej — na oceng
1 1 2. Nabycie umiejgtnosci analizy pracy nauczyciela i uczniow podczas wspol-
nego omawiania praktyk przez opiekunow praktyk i studentow uznato za realne
3 respondentdéw (ocena 2), jeden twierdzi, ze jest to mato realne (1).

W czes$ci poswigconej analizie dokumentdéw regulujacych realizacje praktyk
podkreslono, ze w zadnym opracowaniu nie wskazuje si¢ funkcji, jakie powinny
pei¢ praktyki pedagogiczne. W zwiazku z powyzszym respondentom posta-
wiono pytanie o funkcje, jakie — ich zdaniem — pelnia praktyki. Odpowiedzi byty
rozmaite, poniewaz kazdy interpretowat kategori¢ funkcji indywidualnie,
respondenci czasami sugerowali si¢ odpowiedziami pojawiajacymi si¢ w innej
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czesci kwestionariusza. Najwigcej studentow zwracato uwagg na fakt, ze praktyki
winny przede wszystkim pozwoli¢ naby¢ umiejetnosci potrzebne w przysziej
pracy zawodowej — pracy pedagoga. Jednak wsrod wypowiedzi respondentow
pojawiaty si¢ rowniez stwierdzenia dotyczace funkcji, np.: edukacyjnej, nauko-
wej, ksztalcacej, waznej, znaczacej, informacyjnej, integralnej. Przytoczone
odpowiedzi wskazuja na brak pomyshu studentow na zwerbalizowanie funkcji
praktyk zawodowych.

Wsréd opiekunow rowniez nie byto jednomyslnos$ci w zakresie nazewnic-
twa funkcji, cho¢ sa oni bardziej zgodni niz studenci. Respondenci — opiekuno-
wie praktyk wskazywali nastgpujace funkcje:

— 10Zpoznawcza,

— wychowawcza,

— weryfikacyjna (okreslona rowniez jako sprawdzenie swoich umiejgtnosci
i kompetencji, weryfikacja teorii pedagogicznych, weryfikacja swojej wiedzy
teoretycznej w praktyce),

— zapoznanie ze srodowiskiem przysztej pracy i jej specyfika,

— nabywanie do$wiadczenia w pracy, uczenie si¢ jej od podstaw (zdobycie
doswiadczenia w zakresie przygotowania i prowadzenia zajg¢¢, nabycie praktyki
w korzystaniu ze srodkow dydaktycznych, podrecznikow itp.).

Posiadanie wiedzy na temat organizacji praktyk jest pierwszym krokiem do
ich rozpoczgcia. Ankietowani studenci swoja wiedz¢ w tym zakresie zdobywaja
glownie od opiekuna praktyk (36,13%). Rownorzednym zrodtem informacji jest
opiekun w miejscu realizacji praktyki oraz inni studenci (po 24,52%). Stad
wniosek, ze studenci chetnie wskazuja swoich rowiesnikow jako najlepiej
poinformowane w tym zakresie osoby, darzac ich duzym zaufaniem. Szczego-
towe zrodta informacji studentéw o organizacji praktyk przedstawia tab. 5.

Tabela 5

Zrédta informacji studentéw na temat organizacji praktyk pedagogicznych

Warianty odpowiedzi Liczba odpowiedzi %
Opiekun praktyk z ramienia uczelni 56 36,13
Opieku.n Praktyk z placowki, w ktorej student 38 24.52
realizuje praktyke

Inni studenci 38 24,52
Internet 22 14,19
Inne 1 0,64
Razem 155% 100

Zrédto: oprac. whasne.

22 Liczba odpowiedzi nie sumuje si¢ do 71, poniewaz respondenci mogli wskazaé wiecej niz
jedna odpowiedz.
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Podczas analizy dokumentacji regulujacej organizacje praktyk pedagogicz-
nych pojawita si¢ kategoria miejsca ich realizacji. Informacje o miejscach
odbywania praktyk oferowanych przez uczelni¢ wskazywanych przez studentow
oraz opiekunow praktyk zawiera tab. 6.

Tabela 6

Wiedza studentéw na temat miejsca odbywania praktyk pedagogicznych na ich uczelniach

Warianty odpowiedzi Liczba odpowiedzi %
Placox.;vkl wskazane przez uczelni¢ (lista zam- 31 25,62
knigta)
Wskazane przez uczelnig typy placowek (np. 56 4628
przedszkole, szkota)
Praktyka realizowana w miejscu pracy studenta 27 22,31
Inne 75 5,79
Razem 121* 100

Zrédto: oprac. wihasne.

Dwoch opiekunéw stwierdzito, ze ich uczelnia ma podpisane umowy z in-
stytucjami, w ktorych studenci moga odbywac praktyke, a trzy osoby podkresli-
ty, ze studenci maja liste typow placowek i sami decyduja o miejscu realizacji
praktyki zawodowe;.

Studenci bardzo dobrze i dobrze ocenili sposob doboru instytucji, w ktdrych
realizowane sa praktyki. Respondenci w skali trojstopniowej, gdzie 1 stanowita
oceng najnizsza, a 3 najwyzsza, deklarowali swoje odpowiedzi. Ponizej, w tab. 7,
zaprezentowano szczegdlowo opinie studentow na ten temat.

Tabela 7

Sposob doboru instytucji — miejsca realizacji praktyk przez studentéw w ich opinii

Warianty odpowiedzi Liczba odpowiedzi %
1 5 7,04
2 27 38,03
3 39 54,93
Razem 71 100

Zrédto: oprac. wihasne.

2 W kategorii ,,inne” studenci wymieniali dowolnie wybrana placowke, placowki niepu-
bliczne lub nie wskazywali zadnej odpowiedzi.

 Liczba odpowiedzi nie sumuje si¢ do 71, poniewaz respondenci mogli wskazaé wiecej niz
jedna odpowiedz.
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Rowniez ocena sposobu zaliczania praktyk pedagogicznych spotkata sig
z bardzo dobra ocena studentow (69%), por tab. 8.

Tabela 8

Ocena sposobu zaliczania praktyk pedagogicznych w opinii studentow

Warianty odpowiedzi Liczba odpowiedzi %
1 5 7,04
2 17 23,94
3 49 69,02
Razem 71 100

Zrédlo: oprac. whasne.

Dobrze studenci przyjmujq takze warunki nadzoru nad realizowanymi przez
nich praktykami zarowno ze strony uczelni, jak i instytucji, w ktorej realizuja
praktyke zawodowa. Ponizsze zestawienia (tab. 9 i 10) prezentuja dane dotycza-

ce tej problematyki.

Tabela 9
Opinie studentéw na temat nadzoru nad praktykami ze strony uczelni
Warianty odpowiedzi Liczba odpowiedzi %
1 8 11,27
2 25 35,21
3 38 53,52
Razem 71 100
Zrédto: oprac. whasne.
Tabela 10
Opinie studentow na temat nadzoru nad praktykami ze strony instytucji,
w ktorej realizowane sa praktyki
Warianty odpowiedzi Liczba odpowiedzi %
1 7 9,86
2 23 32,39
3 41 57,75
Razem 71 100

Zrédto: oprac. whasne.
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Tabela 11

Umiejetnosci faktycznie nabyte dzigki realizacji praktyk pedagogicznych w opinii studentow

Warianty odpowiedzi

Liczba odpowiedzi

%

a)

poznanie organizacji pracy roznych typow
szkot i placowek

54

10,29

b)

nabycie umiejg¢tnosci planowania, prowa-
dzenia i dokumentowania zaj¢é

51

9,71

nabycie umiejgtnosci prowadzenia
obserwacji zajec i jej dokumentowania

57

10,85

d)

nabycie  umiejg¢tno$ci  analizy  pracy
nauczyciela 1 uczniéw podczas wspdlnego
omawiania praktyk przez opiekundow prak-
tyk i studentéw

36

6,86

e)

nabycie umiejgtnosci analizowania wlasnej
pracy i jej efektéw oraz pracy uczniow

42

8,0

rozwinigcie umiejgtnosci  wykorzystania
wiedzy zdobytej na studiach

36

6,86

g)

zdobycie umiejetnosci niezbednych w przy-
sztej pracy zawodowej

50

9,52

h)

nabycie gotowosci zawodowej do samo-
dzielnej pracy opiekunczo-wychowawcze;j,
terapeutycznej, pomocowej, edukacyjnej

32

6,10

rozwinigcie zainteresowan oraz ksztattowa-
nie wiasciwych postaw w pracy pedago-
gicznej

41

7,81

)

nabycie umiejgtnosci samooceny 1 roz-
poznawania przez studenta wilasnych pre-
dyspozycji zawodowych w r6znych dziedzi-
nach i zakresach dziatania pedagogicznego

36

6,86

k)

stworzenie dogodnych  warunkéw do
aktywizacji zawodowej studenta na rynku
pracy

15

2,86

)

zapoznanie ze specyfika pracy zawodowe;j,
zgodnej z kierunkiem ksztatcenia

57

10,85

m)

zebranie materiatow zrodlowych (faktogra-
ficznych) umozliwiajacych przygotowanie
pracy dyplomowej

18

3,43

Razem

525%

100

Zrédto: oprac. wihasne.

% Liczba odpowiedzi nie sumuje si¢ do 71, poniewaz respondenci mogli wskaza¢ wiecej niz
jedna odpowiedz.
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W nawigzaniu do tematu prezentowanego opracowania studenci podkreslili,
ze umiejetnosci, ktore realnie sa w stanie naby¢ dzigki praktykom pedagogicz-
nym, to glownie (majace ponad 10% deklaracji respondentow):

— nabycie umiejgtnosci obserwacji i dokumentacji zajec,

— zapoznanie ze specyfika pracy zawodowej, zgodnej z ich kierunkiem
ksztalcenia,

— zapoznanie z pracg réznych placowek edukacyjnych.

Badani zwracali rowniez uwagg na fakt, ze dzigki ksztalceniu praktycznemu
moga nie tylko nauczy¢ si¢ obserwowac zajgcia, ale rowniez planowac, prowa-
dzi¢ je i dokumentowaé. Ponadto moga zdoby¢ umiejgtnosci niezbedne w ich
przyszlej pracy zawodowej (ponad 9% deklaracji), por. tab. 11.

Warto podkresli¢, ze studenci nie wskazali umiejgtnosci — ich zdaniem — nie-
istotnych, jednak niektore sposréd podanych moga by¢ trudne do uchwycenia
podczas krotkoterminowego uczestnictwa w zyciu wybranej placowki edukacyjne;.

W tej czeséci opracowania zaprezentowano opinie studentow i opiekunow
praktyk pedagogicznych na temat wybranych zagadnien dotyczacych organizacji
i realizacji praktyk oraz umiejgtnosci, jakie respondenci — studenci nabywaja
w czasie ich trwania. Zebrane opinie wskazuja faktyczny obraz praktyk pedago-
gicznych, ktore realizowane sa w czterech uczelniach wyzszych na terenie
wojewddztwa $laskiego.

Opiekunowie praktyk z ramienia uczelni potwierdzili wysokie oceny stu-
dentéw w zakresie sposobu realizacji praktyk. Trzech spos$rdd czterech opieku-
néw twierdzi, ze studenci dobrze wywiazuja si¢ z realizacji praktyk. Jeden
z opiekunow (uczelnia publiczna) nie zadeklarowal oceny w kwestionariuszu.

Czy wysokie oceny studentéw i opiekundéw praktyk swiadcza o tym, ze me-
chanizm organizacji i realizacji praktyk dziala na ich uczelniach bez zarzutu?
W celu zweryfikowania wczesniejszych deklaracji i ocen poproszono respon-
dentéw (studentow i opiekundéw) o wskazanie oczekiwanych zmian w zakresie:

— sposobu doboru instytucji, w ktorej realizowane sa praktyki,

— sposobu zaliczania praktyk,

— nadzoru nad praktykami ze strony uczelni,

— nadzoru nad praktykami ze strony instytucji,

— informacji na temat praktyk pedagogicznych dostarczanych przez uczelnig.

W propozycjach zmian w kategorii ,,sposéb doboru instytucji”, jakie zgta-
szaly badane grupy pojawia si¢ wiele sformutowan, ktore §wiadcza, ze wszystko
powinno pozosta¢ w obecnej formie, np.: ,,uwazam, ze jest dobrze”, ,jestem
zadowolona”, ,,bardzo dobrze”, ,,praktyki sa dobrze realizowane, dobor instytu-
cji jest przemyslany”, ,placowki sa dobrane zgodnie z moim kierunkiem
studiow”. W celu poprawy dotychczasowej organizacji studenci wskazuja, ze
pragna sami decydowa¢ o miejscu wyboru placowki, w ktorej zrealizuja swoja
praktykg. Wsrod propozycji studentow pojawily si¢ najczgSciej nastgpujace
postulaty:



141

— indywidualnego doboru placowki oraz mozliwo$ci samodzielnego wybo-
ru placowki,

— mozliwos$ci odbywania praktyki w miejscu zamieszkania.

Postulaty studentow sa w zasadzie jednakowe, co wskazuje na fakt, ze za-
stane warunki oferowane przez uczelni¢ sa zgodne z ich oczekiwaniami.
Oczekiwania wobec placowki, do ktorej udaje si¢ student, sformutowane przez
opiekunow praktyk skoncentrowane sa raczej na warunkach funkcjonowania
placowki, podkres§lajace znaczenie jej opinii w $rodowisku oraz jako$¢ jej
organizacji i ksztatcenia. Opiekunowie praktyk uwazaja, ze:

— wazna jest wysoka jakos¢ ksztalcenia w danej placowce oraz dobra orga-
nizacja pracy placowki,

— student powinien uwzgledni¢ — poza kryteriami formalnymi — oceng pla-
cowki,

— powinny to by¢ placowki wiodace (dwie odpowiedzi).

Wsréd uwag dotyczacych sposobu zaliczania praktyk zawodowych poja-
wiaja si¢ glownie spostrzezenia postulujace potrzebe zwigkszenia kontroli ze
strony opiekuna praktyk czuwajacego nad ich realizacja. Studenci wykazuja
zrozumienie w odniesieniu do dokumentacji, ktéra winni przygotowaé w celu
potwierdzenia przebiegu praktyki. Czynni zawodowo studenci niestacjonarni
zwracaja uwage na to, ze trudno im czasami pogodzi¢ pracg zawodowa z liczba
godzin poswigconych na realizacj¢ praktyk, co w konsekwencji prowadzi —
w sporadycznych przypadkach — do trudnosci z zaliczeniem praktyki.

Opiekunowie oczekuja, ze student po zrealizowaniu praktyki bedzie w sta-
nie porozmawia¢ o jej przebiegu i zaprezentowaé przygotowana przez siebie
dokumentacje¢. Oczekuja takze opisowej oceny, przygotowanej przez instytucje,
w ktorej student realizowal praktyke, uwzgledniajacej poziom kompetencji
studenta, ktora bedzie podstawa do oceny pracy studenta, a tym samym do
zaliczenia praktyki.

W zakresie nadzoru nad praktykami ze strony uczelni czgs¢ badanych stu-
dentow uwaza, ze opiekunowie powinni czgsciej kontrolowaé¢ ich obecnos¢ na
praktykach poprzez wizytacje oraz kontakt telefoniczny z pracownikiem
placéwki. Pozostali twierdza, ze dotychczasowa kontrola uczelni speinia ich
oczekiwania, a opiekunowie dobrze wypetniali swoje obowiazki.

Studenci nie zglaszaja uwag i propozycji rozwigzan dotyczacych nadzoru
instytucji, w ktorej realizuja praktyke. Opiekunowie zyczyliby sobie, zeby miat
on charakter bardziej elastyczny, dostosowany do aktualnych potrzeb oraz
wymagan uczelni i studenta. Zwracaja rowniez uwage, ze wspélpraca uczelni
z placowka powinna opiera¢ si¢ na kontakcie z konkretna osoba odpowiedzialna
za realizacje praktyk.

Jedyna kategoria, w ktorej pojawity si¢ dos¢ czgste i roznorodne uwagi stu-
dentow dotyczyta informacji na temat praktyk dostarczanych przez uczelnig.



142

Studenci zglaszali catkowity brak takich informacji lub twierdzili, ze zawsze sa
dobrze poinformowani. Zwracali rOwniez uwage na fakt, ze informacje, ktore
otrzymuja, powinny pojawia¢ si¢ wczesniej i by¢ bardziej szczegdtowe, tak by
mogli zaplanowac¢ sobie praktyki (dotyczy to gtdownie studentéw niestacjonar-
nych). Jak wskazano, studenci chetnie korzystaja z Internetu jako zrédta infor-
macji o praktykach, w zwiazku z tym oczekuja, ze informacje takie powinny by¢
umieszczane na stronie internetowej uczelni i czesciej aktualizowane.

Opiekunowie podkreslali, ze informacje przekazywane studentom zawieraja
wszystkie niezbedne dane dotyczace organizacji i wymagan, a ich forma jest
wystarczajaca.

Whioski i postulaty — zamiast zakonczenia

Obecna reforma systemu edukacji, jak kazda reforma nauczania, stawia
przed dydaktykami wiele nowych zadan. W odniesieniu do etapu wczesnoszkol-
nego chodzi o zadania w zakresie projektowania dydaktycznego zgodnego
z wynikami badan naukowych, a nie tylko wasko rozumianym praktycyzmem.
Chodzi rowniez o rozw6j metodologii badan efektywnosci ksztatcenia zintegro-
wanego 1 jego skutkéw dla rozwoju dziecka i stworzenia podstaw do dalszej
jego edukacji. Roéwnie wazny jest problem przygotowania nauczycieli do
nowych koncepcji nauczania, zmiany ich postaw i przyzwyczajen.

Nowe projekty dydaktyczne, umozliwiajace wyzwolenie tworczej ak-
tywnos$ci ucznia, stawiaja nowe i bardzo trudne zadania przed nauczycielami,
ktorzy powinni by¢ tez badaczami procesu nauczania—uczenia si¢. Pojawia si¢
wigc potrzeba wypracowania nowoczesnych strategii i nowych technik badaw-
czych dotyczacych innowacji pedagogicznych. Nabycie odpowiednich kompe-
tencji przez nauczycieli moze zapewni¢ tylko dobrze zorganizowana przez
uczelnig praktyka pedagogiczna i profesjonalnie przygotowani jej opiekunowie.

Niestety w zakresie tworzenia przepisow regulujacych realizacje¢ praktyk
zawodowych niewatpliwie najwigcej watpliwosci budzi duza swoboda i kre-
atywno$¢ uczelnianych programow praktyk pedagogicznych. Pojawiajace sig tak
zréznicowane interpretacje — w wybranych kategoriach analitycznych — w za-
kresie podstaw prawnych oraz celow zmuszaja do refleksji oraz — mamy taka
nadzieje — podjecia dziatan majacych na celu ich ujednolicenie®®. Jednoczesnie
zastanawia fakt, ze w zadnym analizowanym dokumencie nie pojawily si¢
kategorie funkcji, jakie powinny petni¢ praktyki pedagogiczne oraz ich efekty,
tak istotne w procesie ewaluacji realizowanego przez studentow zadania, jakim
sa praktyki zawodowe. Jak wykazaty wyniki badan przeprowadzonych wsrod

% Przy zachowaniu niezalezno$ci wlasciwej kazdej uczelni publicznej i niepubliczne;j.
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studentow i opiekundéw praktyk zawodowych, wspomniana kategoria funkcji jest
rowniez dla nich niejasna.

Ogolny obraz organizacji i realizacji praktyk pedagogicznych zaprezento-
wany w niniejszym opracowaniu sklania raczej ku pozytywnej ocenie 0sob
bezposrednio zainteresowanych odbyciem praktyk — studentow i ich opiekunow.
Realizacja praktyk zawodowych na studiach pedagogicznych jest koniecznym
etapem rozwoju zawodowego studenta. Uwazamy, Ze najwazniejszym jej
etapem jest uswiadomienie sobie przez studenta roli, jaka odgrywa rzetelnie
przeprowadzona praktyka.

Nikt z badanych nie negowal potrzeby odbywania praktyki, byty natomiast
wskazywane pozytywne efekty takiej formy pracy. Diugotrwaty proces ksztal-
cenia studentow — przysztych nauczycieli — powinien zapewni¢ im wielostronny
rozwoj, bo tez réoznorodne bgda problemy w ich przyszitej pracy zawodowej
i wielorakie oczekiwania ze strony uczniéw oraz ich rodzicow. Uzyskanie jak
najwyzszych kwalifikacji juz na starcie bgdzie gwarancja wlasciwej realizacji
zadan stojacych przed nowa szkola i jej kadra pedagogiczng. Oczywisty powi-
nien by¢ postulat, by zdobyte wiadomos$ci, umiejetnosci i doswiadczenia
poglebia¢ w czasie kolejnych praktyk, a w przysztosci rowniez korzystac¢ z form
doskonalenia zawodowego dla nauczycieli.
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Pracownia Konsultacji i Poradnictwa Psychologicznego
dla dzieci i mlodziezy
jako miejsce studenckiej praktyki pedagogicznej

Uwagi wstepne

Pomyst powolania Pracowni Konsultacji i Poradnictwa Psychologicznego dla
dzieci, mtodziezy i rodzicéw zrodzit si¢ w Instytucie Psychologii Uniwersytetu
Wroctawskiego znacznie wczesniej, niemniej jego realizacja wymagata ustalenia
nie tylko procedur zwiazanych z samym przyjmowaniem na konsultacje, ale
réwniez odpowiedniego przygotowania merytorycznego naszych studentow. Wraz
z osoba prowadzaca Pracowni¢ Konsultacji dla dorostych ustalono procedury
i zasady jej funkcjonowania. Zostata stworzona strona internetowa pracowni wraz
z poczta, ktora umozliwi kontakt z osobami potrzebujacymi porady. Podjgto sig
takze przygotowania studentéw do pracy w ramach zaje¢ z okreslonej $ciezki
edukacyjnej lub na konkretnych spotkaniach pracowni. W zwiazku z powyzszym,
Pracownia rozpoczgla swoja dziatalno$¢ na terenie Instytutu Psychologii Uniwer-
sytetu Wroclawskiego w roku akademickim 2010/2011.

Szkolenie studentdw rozpoczegto na poczatku wrzesnia i trwato ono do kon-
ca pazdziernika. Na szkolenie zgtosily si¢ réwniez osoby, ktére nie uczestniczy-
ty w zajeciach z poszczegélnych $ciezek edukacyjnych na temat autooceny
w kontek$cie rozwoju osobistego i uwarunkowan procesu wychowawczego oraz
trudnos$ci z tym zwiazanych. W zwiazku z tym problematyka szkolenia zostala
zgrupowana w trzy podstawowe bloki tematyczne. Pierwszy umozliwia studen-
tom zaré6wno zdobycie wiedzy niezbednej do rozwijania wtasnych umiejgtnosci
i kompetencji zawodowych, jak i mozliwos$¢ jej zastosowania w dziataniach
pomocowo-doradczych. W ramach drugiego bloku tematycznego studenci
analizuja konkretne problemy pedagogiczne i psychologiczne oraz wypracowuja
strategi¢ postgpowania interwencyjnego. Trzeci blok umozliwia studentom
podjecie dodatkowych — wykraczajacych poza zakres programowy pracowni —
dziatan.
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Przydatnos¢ koncepcji A. Adlera i A. H. Maslowa do rozwijania
umiejetnosci i kompetencji zawodowych studentow

Pierwszy blok tematyczny realizowany w trakcie szkolenia w pracowni do-
tyczy umiejgtnosci i kompetencji zawodowych (jakie umiejgtnos$ci posiadam
i nad czym ewentualnie nalezy popracowac oraz czy dane umiejgtnosci i kom-
petencje sa wykorzystywane)'. Podlozem teoretycznym tych rozwazan staly sig
dwie istotne koncepcje rozwojowe — A. Adlera i A. Maslowa — ze wzgledu na
aspekt samorealizacji. Maja one uzmystowi¢ osobom podejmujacym si¢
dziatalno$ci praktycznej, w jakim punkcie swojego rozwoju sig znajduja i co dla
siebie chcg osiagna¢. Dla psychologa — praktyka wazne jest, zeby postrzegac
siebie w okreslonej perspektywie oraz mie¢ poczucie ciagltego rozwoju (rowniez
na gruncie terapeutycznym). Uswiadomienie sobie dynamiki wlasnego rozwoju
oraz umiejetnosci rozwiazywania wiasnych trudno$ci (takze z przesztosci)
uwrazliwia osobg pomagajaca na zmiany i ksztalttowanie siebie. Jest to wazne
w przypadku prowadzenia dziatan doradczo-konsultacyjnych czy procesu
pomocowego. Z tego tez powodu wykorzystanie zatozen koncepcji Adlera staje
si¢ jak najbardziej zasadne.

Podstawowe i najwazniejsze kategorie pojeciowe wprowadzone przez Adle-
ra, dzigki ktérym mozna uchwyci¢ dynamike motywacji wewngtrznej danej
osoby, to ,,poczucie niepelnowartosciowosci” (poczucie nizszosci) i ,,dazenie do
przezwyciezania” (kompensacja)’.

»Poczucie niepelnowartosciowosci”, inaczej rozumiane jako poczucie niz-
szo$ci badz poczucie mniejszej wartosci, to cecha natury ludzkiej. Towarzyszy
ono kazdemu czlowiekowi od poczatku, stanowiac powszechna, elementarna
podstawe rozwoju osobowosci i rozwoju ludzkosci. Niemniej jednak ma ono
charakter subiektywny, gdyz stopien odczuwania ,,braku petni” jest u kazdego,
wedlug Adlera, odmienny. Sama osoba jest odpowiedzialna za jego oceng
i interpretacje’. Kazdy cztowiek doswiadcza tego stanu juz w dziecinstwie, kiedy

"Por. A. Adler, Sens zycia, Warszawa 1986; D. Lupicka-Szczesnik, Psychologiczne aspekty
poczucia realizacji sensu zycia u alpinistow, Lublin 2003 (niepublikowana praca doktorska);
taz, Doskonalenie zaje¢ psychoedukacyjnych. Propozycja warsztatu z wykorzystaniem narracji,
[w:] Edukacja. Rownosé czy jakosé, red. J. Lukasik, I. Nowosad, M. J. Szymanski, Torun 2010,
s. 187-219.

2 Por. A. Adler, Sens...; M. Opoczynska, W strone psychologii subiektywnej. Alfreda Adlera
koncepcja cztowieka, [w:] Klasyczne i wspolczesne koncepcje osobowosci, red. A. Galdowa,
Krakow 1996, t. 1, s. 87-110.

3, Poczucie niepetnowartosciowosci” odczytywane jest z kontekstu, osoba poréwnuje sie
z innymi, dostrzega, ze moze by¢ doskonalsza. Poczucie to wynika z catego kontekstu zycia. To,
jakie wnioski osoba wyciaga z catego kontekstu zycia (czyli do$wiadczen zyciowych i ich
interpretacji) implikuje cel doskonaly, ktéry chce osiagnaé. Por. M. Opoczynska, W strone...,
s. 87-110.
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wychowuje si¢ i dorasta w otoczeniu 0s6b dorostych, ze strony ktorych potrze-
buje ochrony i opieki. To w kontekscie relacji z nimi, ich wigkszych mozliwosci,
sily 1 znaczenia, dziecko doswiadcza swej mniejszej warto$ci. Doswiadczenie to
moze by¢ wzmocnione przez niektéore zachowania dorostych: wymagania
przerastajace sity dziecka, o$mieszanie go, nietraktowanie dziecka powaznie
itp.* Poczucie nizszosci jest jednak udziatem nie tylko dzieci, ale wszystkich
ludzi, takze dorostych, poniewaz kazdy czlowiek znajduje si¢ w sytuacji,
w ktorej jego zdaniem jest co$ do poprawienia, udoskonalenia i wilasnie ten
aspekt sytuacji jest podstawa umozliwiajaca dziatanie w okreslonym kierunku’.

Poczucie nizszos$ci, stanowiace podstawe indywidualnego rozwoju osoby,
wyzwala jednoczesnie site motywujaca podmiot do wzrostu, do pracy nad
ksztaltowaniem siebie, do przezwycigzania wiasnej niedoskonatosci. Jednos¢
1 spojnos¢ osobowosci jest wynikiem obranego kierunku dziatania.

Zbyt silne poczucie nizszosci przeksztatca si¢ w kompleks nizszosci, ktory
hamuje dazenie do przezwycigzania trudnosci ,.kompleks nizszosci, to znaczy
trwate zjawisko nastgpstw poczucia nizszo$ci, trwanie przy nim, ttumaczy si¢
znacznie zmniejszonym poczuciem wspdlnoty”®. Niemniej jednak cztowiek
musi znalez¢ ,,wyjscie” z tej sytuacji, dlatego tez kompleks nizszo$ci urasta do
kompleksu wyzszosci pod wplywem dazenia do wyzszosci (kompleks nizszosci
na skutek nadkompensacji niejako przeksztalca si¢ w kompleks wyzszosci)
1 wyraznie przejawia si¢ w jego zachowaniu. Ma on wowczas rozbudowane
mniemanie o sobie: o swoich mozliwosciach, umieje¢tnosciach, zdolnosciach,
w zwiazku z czym zwraca uwage na siebie, wykazujac tym samym niski stopien
zdolnos$ci do wspoétdziatania, cechuje go préznosé, nadmierna pycha, despotyzm,
tendencja do o$mieszania innych, podkreslanie znaczenia swojej osoby, wlasne-
go dziatania, tendencja do rzadzenia i1 kierowania innymi, rozporzadzania,
zawi$¢, zazdro$¢ przejawiana w stosunku do innych, trudno$¢ w adaptacji do
zmieniajacych si¢ warunkow, ograniczono$é w postrzeganiu rzeczywistosci .
W konsekwencji czlowiek ma utrudniona mozliwo$¢ realizacji trzech podsta-
wowych zadan zyciowych, czyli uczestnictwa w zyciu spotecznym, zawodowym
i rodzinnym. Sposob, w jaki realizuje te zadania utrwala si¢ w ciagu jego zycia,
a takze zakorzenia sie jako jego styl zycia®.

Poczucie nizszos$ci, pojawiajace si¢ wraz z uswiadomieniem sobie przewagi
otoczenia 1 istniejacych w jednostce mozliwosci, wyzwala w niej ,,dazenie do
przezwycig¢zania” — ,,dazenie do kompensacji”.

4 Por. A. Adler, Understanding Human Nature, New York 1946.

5 Por. A. Adler, What Life Should Mean to You, New York 1958.

®A. Adler, Sens..., s. 114.

" Kompleks wyzszosci moze przejawiaé sig takze w zupehie odmiennej formie — w stawia-
niu sobie badz innym wygérowanych wymagan lub w postaci przesadnego okazywania uczuc
1 emocji. Por. tamze.

8 Tamze.
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Podstawowym prawem zycia jest wigc przezwyci¢zenie. Przezwycigzeniu
stuzy dazenie do samozachowania, do rownowagi cielesnej i duchowej, wzrost
cielesny i duchowy, i dazenie do perfekcji’.

Dzigki tej sile cztowiek ma szanse¢ podja¢ pracg nad swoimi stabos$ciami,
stanowiacymi blokadg jego pelnowarto$ciowos$ci i1 uczyni¢ wszystko, by wciaz
siebie ksztattowa¢ i doskonali¢'®. To za sprawa ,.dazenia do gory” jednostka
w obliczu trudno$ci, przed jakimi stawia ja zycie, moze podja¢ wyzwanie,
mobilizujac wszystkie swoje potencje, z zamierzeniem przezwycigzenia poja-
wiajacych sig przed nig trudnosci.

,Dazenie do przezwyci¢zania” ma charakter naturalny i ogélnoludzki (po-
dobnie jak ,,poczucie nizszosci”), niemniej jednak o jakosci tego dazenia
decyduje subiektywna ocena dotyczaca poczucia nizszos$ci, dlatego tez sita checi
do przezwycigzania jest wprost proporcjonalna do sily poczucia nizszo$ci. Im
wigksze jest wigc poczucie nizszosci tym wigksza sita do jego przezwycigza-
nia''. Nalezy wyraznie podkresli¢, iz to dazenie ma charakter dzialania aktyw-
nego — podmiot ,,dazy do...”, gdyz ,,celem ludzkiej duszy jest przezwycigzenie,
doskonato$é, pewnos¢, wyzszo$é”'? lub tez , kompensuje w okreslony sposob”
braki.

Przez wyzszo$¢ Adler rozumie ,,dazenie do petni doskonatej, [...] wielki ped
ku gorze”". Z tego wynika, ze to, co czlowiek robi jest dbaniem o swoj wiasny
rozw0j, jest byciem w ciaglym ruchu, dzigki ktoremu ma szansg ,,i$¢” naprzod,
upewnia¢ si¢ o swojej zdolnosci radzenia sobie w §wiecie, 0 SWojej WyZszosci,
a w konsekwencji jest rozwijaniem swojej osobowosci ,,cel doskonatosci nadaje
kierunek rozwojowi calej osobowosci, wszystkim jej gestom, patrzeniu, mysle-
niu, uczuciom, pogladowi na Swiat™',

Dazenie do przezwycig¢zania nalezy rozumie¢ takze w znacznie szerszym
kontekscie, jako dazenie do zmiany obecnej rzeczywistosci na znacznie lepsza'”.
Czilowiek poréwnuje stan obecny z doskonalo$cia, ktora chce osiagnaé (a ktora
tak naprawdg nie jest osiagalna) i przezywa poczucie nizszo$ci, ktore motywuje
ja do dziatania ,,pojecie Boga zawiera 6w ruch do doskonatosci jako cel, i ze
jako konkretny cel doskonatosci najlepiej odpowiada niejasnej tesknocie

? Tamze, s. 79.

19Por. tamze; M. Opoczynska, W strone. .., s. 87—110.

' Niemniej jednak mozemy mieé tutaj do czynienia z konsekwencjami psychofizycznymi
tego stanu rzeczy, czyli istnieje grozba wystapienia nerwicy. Nerwic¢ Adler rozumie jako
wzmozone poczucie nizszosci, osob¢ wowczas charakteryzuje przewrazliwienie, szczeg6lnie na
swoj temat, poczucie braku bezpieczenstwa. Por. A. Adler, Sens...; tenze, Wiedza o Zyciu,
Warszawa 1988.

"> A. Adler, Sens..., s. 140.

BaG. Lindzey, C. S. Hall, Teorie osobowosci, Warszawa 1990, s. 155.

14 A. Adler, Sens..., s. 247.

15 por. tamze; A. Adler, Wiedza. ..



149

cztowieka do osiagniecia doskonatosci”'®. Wyborem najbardziej whasciwym,
wedtug Adlera, jest droga ku dobru ogdétu, budowanie i ksztalttowanie poczucia
wspolnoty

cel nadajacy kierunek — ten cel doskonato$ci musi w sobie miesci¢ cel idealnej wspolnoty,
poniewaz wszystko, co w Zyciu uwazamy za wartosciowe, co istnieje 1 pozostanie, jest na zawsze
wytworem tego poczucia wspolnoty'”.

Od tych dwoch kategorii (poczucia nizszosci i dazenia do przezwyci¢zania)
zalezy w duzej mierze styl zycia jednostki. Funkcjonujac w $wiecie o okreslo-
nych warunkach, kazdy ustala cel swoich dazen. Dokonuje tego w poczuciu
zagrozen §wiata zewnetrznego, w poczuciu wilasnej niedoskonatosci i doswiad-
czajac trudnosci, ktoére moga by¢ przezwycigzone. Cel ten staje si¢ elementem
aktywizujacym cala dziatalno$¢ jednostki, ktorej kierunek utrzymuje sig
nieustannie przez cate zycie.

Wykorzystanie koncepcji Maslowa w toku szkolenia studentow ma przede
wszystkim na celu wywotanie refleks;ji taczacych si¢ z motywacja i kierunkiem
rozwoju osobistego. Podejmowane wokdt tych zagadnien dyskusje stanowia
wazny element przygotowania do rozwigzywania problemow zwiazanych ze
zjawiskiem wypalenia zawodowego, ktére moze wystapi¢ w przysztosci
w zwiazku z prowadzeniem dziatalnosci psychoedukacyjnej i terapeutyczne;j.

Maslow wyro6znia dwa style funkcjonowania osoby. Jeden z nich dotyczy
motywacji wzrostu, drugi zaspokajania potrzeb podstawowych. Te osoby, ktore
ukierunkowane sa na rozwoj, daza tym samym do samoaktualizacji rozumiane;j
jako

ciagta aktualizacja mozliwosci, zdolnosci i talentow, jako wypetnienie misji albo wyzwania losu,

przeznaczenia czy powolania, jako petniejsze rozpoznanie i akceptacja wilasnej wewngtrznej

natury, jako ustawiczne dazenie ku jednosci, integracji czy harmonii wewnetrznej'®.

Wazrost to nie tylko zaspokajanie potrzeb podstawowych, ale ,,wychodzenie
poza nie”. Nie ma tu wigc sprzecznosci migdzy potrzebami podstawowymi
a potrzebami wzrostu ,,zaspokojenie brakow zapobiega chorobom; zaspokojenie
wzrostu zapewnia pelne zdrowie”'’. Wzrost to ,ustawiczny, mniej wigcej
stabilny rozwdj w gore lub do przodu™, nigdy tak naprawdg nie konczacy si¢
proces. Jednostka im wigcej jest w stanie osiagnaé, tym bardziej ,,prze do
przodu”, by sigga¢ po jeszcze wigcej, niemniej jednak nigdy nie zdola tego
pragnienia do konca zaspokoi¢. Powinnoscia czlowieka jest wigc jego rozwdj.

' A. Adler, Sens..., s. 246.

17 Tamze, s. 249.

'8 A. H. Maslow, W strone psychologii istnienia, Warszawa 1986, s. 31.
1 Tamze, s. 37.

20 Tamze, s. 38.
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To, jak on bedzie przebiegal, zalezy od zbilansowania sil prorozwojowych
1 przeciwrozwojowych (inaczej sit obrony i rozwoju, niedoboru i wzrostu)
tkwiacych w naturze cztowieka, obecnych w kazdym momencie jego zycia
i stanowiacych podstawe jego motywacji'.

Czlowiek musi by¢ $§wiadomy, ze potrzeby wyzsze moga sta¢ si¢ dominan-
tami zachowania tylko wtedy, gdy wystapi konieczno$¢ zaspokojenia potrzeb
nizszych®”. Pojawienie si¢ w $wiadomosci jednostki wyzszych potrzeb i zycie na
ich poziomie, ma ogromne znaczenie dla jej funkcjonowania. Staje si¢ ona
sprawniejsza biologicznie, ma lepsze samopoczucie psychiczne, bogatsze zycie
wewnetrzne, a w konsekwencji lepszy rozwdj osobowy”™. Zaspokojenie tych
potrzeb wyzwala zmiany w zachowaniu podmiotu w sferze emocjonalne;j,
poznawczej czy w relacjach interpersonalnych. Cziowiek staje sig¢ bardziej
zrownowazony emocjonalnie, osiaga spokodj, zyskuje szacunek dla samego
siebie, swojej pracy, osiagnie¢, a takze dla innych ludzi. Osoby motywowane
wzrostem sa niezalezne zarowno w relacjach z innymi ludzmi, jak i w okreslo-
nych sytuacjach dotyczacych rzeczywistoSci zewnetrznej, sa samowystarczalne,
nie traktuja innych w sposéb instrumentalny, szczegdlnie w osiaganiu okreslo-
nych celow. To sa doktadnie te osoby, ktore kieruja si¢ ,,prawami wewngtrznej
natury”**, nie sa uzaleznione od czynnikow zewnetrznych, one whasnie sa zdolne
osiagnac¢ tak zwana ,,wolno$¢ psychologiczng”. Taka osoba sama dokonuje
wyboru tego, czym chce si¢ w zyciu zajmowac, co chce robi¢, co osiagnac, ma
ona mozliwos¢ przekraczania wlasnego ,,ego” (czyli nie koncentruje si¢ tylko na
wlasnej osobie, ale przede wszystkim jest zdolna do koncentracji na zagadnie-
niach dotyczacych $wiata)™.

Osoby motywowane wzrostem przezywaja takze réznego rodzaju konflikty
wewngtrzne, napigcia, niemniej jednak, poniewaz sa zdolne do dokonywania
swoistej autoanalizy, w zwiazku z tym koncentruja si¢ na tym, by we wlasnym
zakresie probowac je rozwigzywac.

Pojawia si¢ u nich dazenie do petniejszego rozwoju, zwiazane z wykorzy-
staniem swoich mozliwosci. Wierza w siebie, koncentruja si¢ bardziej na
rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuja, poznaja ja, staraja si¢ powstrzymywac od
stereotypow i szufladkowania, by¢ otwartymi na zmiany, na innych ludzi, by¢

2! Por. A. Nelicki, ,,Organizmiczna” koncepcja Abrahama H. Maslowa, [w:] Klasyczne
i wspolczesne koncepcje osobowosci, red. A. Galdowa, Krakéw 1999, t. 1, s. 159-175.

22 Aczkolwiek Maslow przyjmowal wystapienie zjawiska autonomiczno$ci wyzszych po-
trzeb (gdy przestaja by¢ one zalezne od zaspokojenia potrzeb nizszych). Por. A. H. Maslow,
Motywacja i osobowos¢, Warszawa 1990.

2 Tamze.

** A H. Maslow, W strone..., s. 40.

% Ten element mozemy odnies¢ do zatozen w koncepcji Adlera, do kwestii zwiazanych
z poczuciem wspolnoty.
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bardziej zainteresowanymi przyszloscia®. Zaspokajajac wyzsze potrzeby,
cztowiek uswiadamia sobie, ze jest indywidualnoscia. Ma wtedy szanse sta¢ si¢
bardziej autentyczny, zaznaczy¢ swoja niepowtarzalnos$¢, zyjac w zgodzie ze
soba i dazy¢ do samourzeczywistnienia, czyli wewngtrznego rozwoju.

Kazdej osobie dana jest szansa ,,stawania si¢”, niemniej jednak niekiedy ta
sytuacja ulega zaktoceniu przez motywacje braku, czyli osoba zwraca si¢ ku
niezaspokojonym potrzebom podstawowym. Mamy tu do czynienia z konfliktem
egzystencjalnym, dotyczacym czynnikéw obronnych i dazenia do wzrostu®’.
Zdrowy wzrost zachodzi wtedy, gdy cztowiek ponosi petna odpowiedzialno$¢ za
zaspokajanie swoich potrzeb. Proces ich zaspokajania ma wyptywaé z same;j
osoby (czyli wtedy, gdy ona tego autentycznie chce), a nie dlatego, iz ma szansg
przypodoba¢ si¢ otoczeniu badz do niego przystosowac®®. Proces wzrostu osoby
to ciagly wybor pomigdzy osiagnigciem bezpieczenstwa a wzrastaniem. Mozli-
wy jest tez, a wedlug Maslowa nawet pomocny i konieczny, regres w odzyski-
waniu przekonania o stusznosci dalszego rozwoju. W sytuacji, gdy osoba ma
zaspokojone potrzeby bezpieczenstwa, ma szans¢ na wybor doswiadczen, ktore
beda dla niej rozwijajace czyli zgodne z ,,wewngtrzna naturg”™”.

Maslow, podsumowujac wyniki badan, skupia uwagg przede wszystkim na
korzysciach dla rozwoju osobowego, jakie pltyna z samourzeczywistniania
(samoaktualizacji). Dominujaca motywacja jest motywacja rozwoju, rozumiana
jako dazenie do doskonatosci, do coraz pelniejszego rozwoju z zachowaniem
swojego stylu®®. Zycie tych o0sob rozni si¢ znacznie jakosciowo od Zycia 0sob
przecigtnych ,jednostka czuje si¢ subiektywnie lepiej, kiedy osiagnie wyzszy
poziom osobowego rozwoju™'. Ludzie dazacy do samorozwoju zachowuja
samodzielno$¢ 1 niezalezno$¢ w podejmowaniu i realizowaniu okre§lonych decyzji
zyciowych, ponosza pelna odpowiedzialno$¢ za nie, dziatania opieraja na potrze-
bach wyzszego rzedu, dysponuja szerokim i ustabilizowanym systemem wartos$ci,
sa nastawieni na zdobywanie i wykorzystywanie swoich doswiadczen zyciowych,
potrafia konstruktywnie funkcjonowa¢ w sytuacjach trudnych, skupiaja sig nie
na wlasnej osobie, ale na problemach zewnetrznych®. Nie poddaja si¢ wymo-
gom, jakie narzuca kultura, manipulacji, sa otwarci, spontaniczni i w konsek-
wencji tworczy, nie tylko w mysleniu, lecz takze w zachowaniu®, pewni

2 Por. A. H. Maslow, Motywacja...

" Por. A. H. Maslow, W strone...; tenze, Motywacja...

2 Por A. H. Maslow, W strone...

* Tamze.

3% por. A. H. Maslow, Motywacja...; G. Lindzey, C. S. Hall, Teorie...

3L A. H. Maslow, W strone..., s. 120.

32 Swiadczy to o przekraczaniu granicy ,ja”, osoba ma poczucie, ze liczy sie nie tylko ona,
ale ze stanowi czg$¢ systemu, w jakim zyje, dziata. Por. A. H. Maslow, Motywacja...

33 Tworczoéé 0sdb samoaktualizujacych sie wynika, wedlug Maslowa, z osobowosci i prze-
jawia si¢ w codziennych sprawach zyciowych, w wyrazaniu wlasnych mysli, emocji bez zadnego
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siebie®®, zdolni do zaakceptowania zmian w swoim zyciu, otwarci na do$wiad-
czenie™, z reguly majacy wysokie poczucie rzeczywistoéci, sa dobrze zaadapto-
wani, potrafiacy nawigzywaé bliskie i glebokie relacje z innymi, zdolni do
przezywania doznan szczytowych (mistycznych)™.

Osoby samoaktualizujace si¢ w odmienny sposob spostrzegaja §wiat, jako
przede wszystkim niezalezny od nich samych i innych ludzi. Maslow poznanie
0s6b samoaktualizujacych si¢ nazywa poznaniem — B>’ i wykazuje, Ze istnieje
zasadnicza réznica pomigdzy tego rodzaju poznaniem a poznaniem 0sOb
przecigtnych. Przecigtne poznanie wymaga od osoby czynnego zaangazowania
(szczegoblnie gdy wezmiemy pod uwage selektywnos$¢), natomiast poznanie —
B jest bierne (czyli bierny odbior), niewolitywne, charakteryzuje je przede
wszystkim to, ze znajduje si¢ ono poza czasem, poza przestrzenia i moze by¢
chwilowe. Poznanie — B wzbogaca percepcjg, poszerza jej horyzonty (osoba

odnajduje wciaz nowe elementy), ta szeroko$¢ wyraza si¢ w tym, Ze osoby

przekraczaja wlasne ,,ego™".

blokowania sig. Efekty tworczosci, czyli dokonania, to wytwor osobowosci. Por. A. H. Maslow,
W strone...

3 W znaczeniu wiary w swoje mozliwosci i umiejetnosci.

33 Wynika to z tego, iz osoby te sa zdolne do takiej spontanicznosci, ktéra przypomina spon-
taniczno$¢ matego dziecka, cechuje je brak oporu przed $miesznos$cia, co automatycznie wzmaga
spontanicznos¢, otwarto$¢ i w konsekwencji bezpieczenstwo. Por. A. H. Maslow, W strone...

3% Osoby samoaktualizujace si¢ maja mozliwo$é przezywania takich doswiadczen. Sa one
bardzo cenne dla podmiotu, stanowig je swoiste doswiadczenia milosne, estetyczne, tworcze. Maja
dla jednostki ogromna warto$¢, sa wewngtrznie warto§ciowe, w zwiazku z tym rozwijajace.
Elementem charakterystycznym dla doswiadczen szczytowych jest zdolno$¢ do postrzegania
catosci (wyraznie mamy tu prymat catoSci nad czgscia), ,,rownoczesne widzenie wszystkich
aspektow przedmiotu oznacza wigksza warto$¢ percepcji”. A. H. Maslow, W strone..., s. 98.
W doswiadczeniach szczytowych osoba jest wolna od Igku, niepokoju, ktory ogranicza. Niemniej
jednak, czgsto zdarza sig, iz osoby samoaktualizujace si¢ nie ciesza si¢ duza popularnoscia
i akceptacja spoteczna. Wynika to zapewne z tego, ze probuja (pomimo opinii spotecznej)
zachowa¢ w okreslonych sytuacjach zyciowych swoja autonomig i niezaleznos¢. Por. A. H. Maslow,
Motywacja...; A. Nelicki, ,, Organizmiczna”..., s. 159-175.

37 Czyli poznanie Bytu — jest to specjalny rodzaj poznania. Por. A. H. Maslow, W strone...

¥ Poznanie — B jest przeciwstawne motywacji — D, czyli motywacji potrzeby wynikajacej
z braku ,Jak gdyby postrzegalo si¢ co$, co ma swoja wlasna niezalezna realno$¢ i co jest
niezalezne od ogladajacego”. A. H. Maslow, W strone..., s. 82. Wedlug Maslowa, wazne jest, by
obok poznania — B istnialo réwniez poznanie — D, ktore jest wywolywane przez potrzeby
wynikajace z braku, jest ono charakterystyczne dla wigkszosci ludzi i obejmuje wigkszos$¢ ich
doswiadczen poznawczych. Niemniej jednak stanowia one do§wiadczenie niepetne. Jezeli brakuje
poznania — D, wOwczas pojawiaja si¢ okreslone niebezpieczenstwa typu: tendencja do postawy
fatalistycznej, zmniejszenie poczucia odpowiedzialnosci za innych czy wystapienie bezwarunko-
wej akceptacji. Potrzeby samoaktualizacji wymagaja od osoby, by respektowata ona poznanie —
B, jak i D, czyli zaréwno kontemplacjg, jak i okres$lone dziatanie. Osoba moze by¢ skoncentrowa-
na na poznaniu — B w momencie, gdy inni zapewniaja poznanie — D, czyli to oni podejmuja sig¢
okreslonego dziatania czy wyboru decyzji. Por. A. H. Maslow, W strone...
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Osoby samorealizujace sig¢ chwilami zyja poza czasem i $wiatem. Sa w $wie-
cie wewngtrznym, chociaz musza utrzymywac kontakt ze §wiatem zewngtrznym.
Zycie w $wiecie wewnetrznym regulowane jest prawami psychicznymi zgod-
nymi z ,,wewngtrzna natura” jednostki. Osoba zyje w $wiecie do$wiadczen,
emocji, pragnien. Swiat zewnetrzny natomiast rzadzi si¢ prawami, ktore nie sa
istotne dla natury cztowieka.

Samoaktualizacja jest procesem trwajacym przez cate zycie osoby, gdyz
praktycznie cztowiek ciagle si¢ doskonali, dojrzewa. Inaczej by¢ nie moze,
poniewaz egzystuje on w okreslonym, ale zmieniajacym si¢ otoczeniu. Bycie
w tej rzeczywistosci, funkcjonowanie w niej, pozwala na ujawnienie swojego
potencjatu, wykorzystanie go, jak rdowniez rozwijanie siebie, swoich mozliwosci
oraz doskonalenie sie.

Tym, co stanowi sens zycia w koncepcji Maslowa, jest wigc dazenie do
rozwoju, do Kkorzystania i rozwijania mozliwosci osoby, méwiac inaczej
poczucie sensu zycia dotyczy samorealizacji. Samorealizacja, samoaktualizacja,
jest mozliwa, gdy zaspokojone sa, w uktadzie hierarchicznym, potrzeby podsta-
wowe (potrzeby niedoboru), a kiedy nastapi ich zaspokojenie, wowczas znacze-
nia nabieraja potrzeby wzrostu, ktére w duzej mierze determinuja proces
samorealizacji badz urzeczywistnienia.

Cztowiek ma mozliwos$¢ zrealizowania swojego potencjatu dzigki temu, ze
jest nastawiony wobec rzeczywistosci realistycznie, jest spontaniczny, potrafi
rozwiazywaé sytuacje problemowe, jest niezalezny, autonomiczny, cechuje go
gleboka wigz uczuciowa z osobami bliskimi. Jednostka ma poczucie wptywu na
swoje zycie, podejmuje dziatania, ktore sa zgodne z jej mozliwo$ciami, umiejgt-
no$ciami i czerpie site z wlasnych dokonan, by radzi¢ sobie w sytuacjach, ktore
moga ja przerosnac.

Osoba ,,prac naprzod”, zmierza tak naprawde w nieznane i pomimo zyskow
moze ponosi¢ takze straty, gdyz nie da si¢ przewidzie¢ wszystkich niebezpie-
czenstw. Teoria samoaktualizacji zaklada istnienie przysztosci w osobie. Stanowia
ja ideaty, plany, cele, niezrealizowane mozliwosci. Jezeli dla osoby nie istnieje
przysztos¢, woéwczas niestety, pozostaje osoba ,,niezorganizowana i niezintegro-

Wanq”39.

Tematyka zaje¢ doskonalacych umiejetnosci i kompetencje zawodo-
we studentow

Podstawowym celem zaje¢ realizowanych w ramach pierwszego bloku
tematycznego jest pobudzenie studenta do autorefleksji i zweryfikowania
wiedzy na temat siebie samego oraz uswiadomienie, ze udzielanie wsparcia,

3 Tamze, s. 210.
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pomocy, wymaga zadbania przez przysztego psychologa o swoj rozwoj osobisty.
Stanowi to niezbedny warunek podejmowania konstruktywnych oddziatywan
psychologiczno-pedagogicznych. Studentom juz na samym poczatku zwraca si¢
uwage na to, ze dzieci oraz mlodziez to osoby z reguly otwarte (w zwiazku ze
swoja ciekawoscia poznawcza) i podatne na oddziatlywania, sugerujace si¢
opinia otoczenia. W takiej sytuacji student psychologii moze staé si¢
autorytetem, dlatego tez tak wazne jest uzmystowienie osobom praktykujacym
ponoszenie odpowiedzialnosci za prezentowanie okreslonych zachowan i wy-
sytanie odpowiednich komunikatow. W zwiazku z tym, zakres tematyczny tego
bloku obejmuje: granice systemu Ja z uwzglednieniem patologicznych form
granic, problematyke wsparcia spotecznego, budowanie kontaktu z osoba,
prowadzenie rozmowy, wywiadu oraz obserwacji, radzenie sobie z oporem
w sytuacji rozmowy, ze stresem w sytuacjach ekspozycji spotecznej oraz
problematyke dotyczaca budowania poczucia wlasnej wartosci i samooceny.

W ramach zaje¢ poswigconych granicom systemu Ja, studenci analizuja
swoje zachowania w sytuacjach spotecznych, w ktérych dochodzi do przekra-
czania ich granicy zewngtrznej badz wewngtrznej, ponadto zastanawiaja sig,
w jaki sposob mozna oddzialywac na osoby prezentujace forme braku granic,
pozostawania za murem, stosowania muru na przemian z brakiem granic
i reprezentujacych ich przepustowos¢. Waznym aspektem tych teoretycznych
rozwazan sa ¢wiczenia praktyczne, podczas ktorych studenci nie tylko dziela sig
swoimi przemyS$leniami i odczuciami wyniesionymi z kontaktow z ludzmi
charakteryzujacych si¢ dana forma, ale takze wcielaja si¢ w osobg terapeuty
i osoby prezentujacej patologiczny rodzaj granic w celu przedyskutowania
konsekwencji tego typu zachowan®’.

Temat granic jest podstawa do rozpoczg¢cia rozwazan dotyczacych budowa-
nia kontaktu oraz prowadzenia rozmowy. Pozornie ta problematyka wydaje si¢
czytelna, a wskazania tatwe do praktycznego zastosowania. W tym miejscu na
szczegolna uwage zashuguja zasady spolecznego i poznawczego budowania
kontaktu, sformutowanie kontraktu (zarowno dla relacji z pojedynczym klien-
tem, jak i przy prowadzeniu zaj¢¢ grupowych) oraz przeanalizowanie zaktocen
podczas prowadzenia rozmowy (pierwsze wrazenie, efekt aureoli i diabelski,
stuchanie opinii innych ludzi, selektywne stuchanie, szukanie potwierdzenia
swoich wczesniejszych zatozen, préba dopasowania informacji uzyskanych za
pomoca rozmowy do przyjetych stereotypow czy efekt pierwszenstwa i §wiezo-
$ci itp.). Istotnym w prowadzonych rozwazaniach jest proba odpowiedzenia
sobie na pytanie: na ile zbadane prawidlowosci odnoszg si¢ do mojej osoby, jaki
jestem w sytuacji budowania kontaktu i od czego zalezy moja stabilno$¢ Iub nie,
jakimi wyznacznikami kieruj¢ si¢ w sytuacji prowadzenia rozmowy? Nauczenie

0 Por. P. Mellody, Granice Ja. Trudnosci w ustanawianiu granic funkcjonalnych, [w:] ABC
pomocy psychologicznej, red. J. Santorski, Warszawa 1993, s. 85-95.
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si¢ konstruktywnego prowadzenia rozmowy oraz obserwacji (bez proby doko-
nywania interpretacji) jest niezwykle istotne i wazne dla rozwijania kontaktu
z klientem, ponadto sa to pierwsze proby obcowania z osoba i jej problemami*'.

Przy przedstawianiu zasad prowadzenia konstruktywnej rozmowy nalezy
omoéwic zjawisko oporu, ktore bardzo czgsto jest w niewlasciwy sposob, na tzw.
wejsciu, interpretowane jako nieche¢ do osoby prowadzacej konsultacjg, proba
zatajenia waznych informacji, a w istocie okazuje sig, ze danej osobie potrzebny
jest czas na zastanowienie si¢ i zbudowanie informacji zwrotnej lub przyzwycza-
jenie si¢ do warunkéw i osoby odpowiedzialnej za prowadzenie rozmowy.
W tym miejscu nalezy takze zwréci¢é uwage na preferencje osob szukajacych
wsparcia u konsultanta. Jest to bardzo wazne i wymaga glebszego zastanowienia
ze wzgledu na dobro cztowieka, ktory zwraca si¢ o poradg. Dlatego tez na naszych
spotkaniach nie tylko zajmujemy si¢ sposobami radzenia sobie z oporem osoby
zwracajacej si¢ o pomoc, ale takze samego konsultanta. Najwazniejszym punktem
jest uswiadomienie sobie, ze to jest rzeczywiscie sytuacja oporu. Podstawowymi
wyznacznikami jest: milczenie osoby przy poruszeniu danego tematu, dosé
lakoniczna i1 odwracajaca kierunek rozmowy wypowiedZ zainteresowanego
pomoca, czgsto atak lub sygnalizowanie pogorszenia samopoczucia. Przyczyn
oporu nalezy upatrywaé w leku, poczuciu winy i samym zachowaniu doradcy™.

Regulamin Pracowni Konsultacji zaktada okreslong czgstotliwos¢ spotkan (od
jednego do trzech, ewentualnie czterech), dlatego tez nalezy usSwiadomic
studentom, iz przy pierwszej rozmowie prowadzonej z osoba zainteresowana nie
uzyskaja od razu wszystkich niezbednych informacji. Zasadne jest wigc
uwzglednienie w ramach szkolenia prob konstruowania tzw. wywiadu
ustrukturalizowanego, ktory stanowi powazne dopehienie diagnostyczne. Wywiad
tego typu opiera si¢ na danych uzyskanych w trakcie pierwszego kontaktu, ktore
poddane zostaja przez doradce wnikliwej analizie, a nastgpnie pytania sa uktadane
w zalezno$ci od rodzaju informacji jaka konsultantowi — doradcy jest potrzebna.

1 Por. T. Kasprzyk, Rozmowa kwalifikacyjna, [w:] Wywiad psychologiczny. Wywiad w réz-
nych kontekstach praktycznych, red. K. Stemplewska-Zakowicz, K. Krejtz, Warszawa 2005, t. 3,
s. 457-463.

42 W trakcie szkolenia studentow szczegolna uwage zwrocitam na wykorzystanie psychote-
rapeutycznej koncepcji oporu wedtug Enrighta, ze wzgledu na to, Ze w naszej pracowni moga
pojawi¢ si¢ dzieci lub mtodziez, ktorych problemy zglaszaja opiekunowie. Z do$wiadczenia
praktycznego wyniesionego ze szkoly podstawowej i gimnazjum wiem, iz w takich sytuacjach —
nawet, gdy dziecko doswiadcza konsekwencji sytuacji trudnej, w ktorej sig¢ znalazto — nie chce od
razu wspolpracowaé z konsultantem lub doradca. Dlatego wlasnie w takich sytuacjach przyszty
psycholog nie powinien by¢ bezradny. Realizowanie poszczegdlnych krokow przyjetych
w koncepcji oporu Enrighta pozwala nie tylko na zorientowanie si¢ w gotowosci do przyjgcia
pomocy, ale spowodowanie, ze osoba jej potrzebujaca uzna swoje wejscie w proces doradczy za
wlasng decyzjg, co pozwoli na dookreslenie sytuacji problemowej i podjecie dziatan interwencyj-
nych. L. Grzesiuk, Zjawiska w psychoterapii, [w:] Psychoterapia, red. L. Grzesiuk, Warszawa
1994, 5.166-167.
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Waznymi zagadnieniami w pierwszym bloku tematycznym sg te, ktore do-
tycza poczucia wlasnej warto$ci i samooceny. W trakcie spotkan studenci
konfrontuja si¢ ze swoimi do$wiadczeniami pozytywnymi i negatywnymi,
zdobytymi podczas realizowania ré6znorodnych zadan. Scenariusz tych spotkan
jest tak skonstruowany, by istniata mozliwos$¢ nie tylko opisania swoich moc-
nych stron, ale takze niedociagni¢é, przeanalizowania sposobu dziatania,
systemu wartos$ci, osiagnie¢ i dookreslenia dalszego kierunku rozwoju. Zapro-
ponowana tematyka jest podstawa samopoznania i podjecia dziatan napraw-
czych, o ile oczywiScie osoba zainteresowana jest na to gotowa.

Kolejnym trudnym aspektem w pracy konsultanta — doradcy jest stres zwia-
zany z nawiazaniem kontaktu, z wlasciwym sposobem prowadzenia rozmowy,
z niepokojem, czy proces diagnostyczny przebiega w sposob prawidiowy.
Nalezy podkresli¢, ze dla studentéw pracujacych w pracowni spotkania konsul-
tacyjno-doradcze stanowia pierwsze praktyczne doswiadczenie. W zwiazku
z tym, by poziom stresu byt jak najnizszy, w trakcie konsultacji osoba odpowie-
dzialna za pracowni¢ wspotpracuje ze studentami. Ma to duze znaczenie nie
tylko dla studenta, ale rowniez dla osoby prowadzacej — ma szans¢ obserwowac
swoich podopiecznych podczas prowadzenia rozmowy, a wnioskami dzieli¢ sig
na spotkaniach superwizyjnych w obecnosci calej grupy.

Omowione powyzej zagadnienia konczy tematyka dotyczaca wilasciwego
udzielania wsparcia spotecznego. Problematyke te rozpoczynamy od zdefiniowa-
nia, na czym polega wsparcie spoteczne oraz omowienia zagrozen z tym zwiaza-
nych. Podczas zaje¢ studenci u§wiadamiaja sobie, ze konstruktywne udzielanie
wsparcia wiaze si¢ z byciem przy osobie potrzebujacej, ktéra motywuje si¢ do
dzialania w sytuacji kryzysowej, wzmacnia w ramach podejmowanych przez nia
dazen, a nie poprzez przejecie kontroli nad jej zyciem, czy podejmowanie za nia
wiazacych decyzji. W trakcie tych zaje¢ studenci uswiadamiaja sobie, ze wcze-
$niej omawiane zagadnienia maja nie tylko zwroci¢ ich uwage na rozwdj wiasnej
osoby, ale pomagaja w udzieleniu sobie samemu odpowiedzi, czy jestem gotowy
na danie konstruktywnego wsparcia, w ramach ktdrego liczy si¢ osoba potrzebuja-
ca, a nie ja i moje niezaspokojone potrzeby zwiazane z akceptacja siebie samego®.

Rodzaje analizowanych przez studentow probleméw
psychologicznych i pedagogicznych oraz wypracowywanie strategii
dzialania — postgpowania interwencyjnego

Drugi blok tematyczny po$wigcony jest przedstawieniu najczgsciej wystepu-
jacych probleméw psychologicznych i pedagogicznych u dzieci i mlodziezy oraz
wspolnemu omowieniu i wygenerowaniu okreslonych strategii postgpowania.

® Por. H. Sek, Pomoc psychologiczna w rozwigzywaniu probleméw zdrowotnych, [w:] Psy-
chologia kliniczna, red. H. Sgk, Warszawa 2005, t. 1, s. 252-255.
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W trakcie szkolenia kazdy ze studentoéw mial za zadanie przygotowac listg
problemoéw, ustalonych na podstawie analizy wynikow badan opisanych w pu-
blikacjach psychologicznych, i zastanowi¢ si¢ nad poszczegdlnymi krokami,
ktore powinien podja¢ konsultant — doradca. W konsekwencji pojawito si¢ wiele
zagadnien wymagajacych szczegdélowego omoéwienia. Zaproponowane zostaty
nastgpujace problemy: wagarowanie, nieche¢ do szkoly i jej porzucanie,
problematyka uzaleznien (nie tylko od substancji psychoaktywnych), brak
motywacji do nauki, problematyka agresji i przemocy, konflikty z rowie$nikami
oraz z osobami dorostymi (nauczycielami, rodzicami), depresja, proby samoboj-
cze oraz podejmowanie ryzykownych zachowan seksualnych.

Przygotowanie praktyczne rozpoczglismy od scharakteryzowania dzieci i mto-
dziezy, uwzgledniajac etap wczesnoszkolny, ale szczegdlna uwage zwracajac na
okres dorastania. Analizie zostaly poddane nastgpujace sfery: poznawcza
(wlasna aktywno$¢ poznawcza i zyciowa, czyli gromadzenie doswiadczen),
ponadto wiedza o sobie samym, sfera emocjonalna, a w jej ramach wyekspono-
wanie chwiejnosci czy nasilenia pobudzenia emocjonalnego, lekéw zwiazanych
z przysztoscia i na koniec sfera spoteczna, szczegodlnie kontakty z rowiesnikami,
budowanie relacji z innymi oparte na okreslonych stosunkach migdzygrupo-
wych, np. konformizm, przynalezno$¢ do grupy i jej naciski oraz rozwijanie
kontaktow ze ,.$wiatem dorostych” (rodzicami, nauczycielami, psychologami
czy pedagogami szkolnymi) na innych zasadach niz do tej pory™. W tym
miejscu bardzo mocno zostala podkreslona rola studentéw — konsultantow,
ktorzy z racji mtodego wieku moga sta¢ si¢ osobami znaczacymi dla osoby
nieletniej, dlatego tez ta czg$¢ szkolenia byla poswigcona budowaniu relacji
z dorastajaca osobag opartych na konstruktywnych i uwzgledniajacych aspekty
prawne zasadach (np. w sytuacji gdy dziecko wymaga od studenta zadeklarowa-
nia, ze przedstawi swoj problem, ale tylko wtedy, gdy nikt si¢ o tym nie dowie,
a przede wszystkim rodzice lub gdy w tajemnicy przed opiekunami przychodzi
do pracowni bez ich pisemnej zgody).

Kolejny temat podjety w ramach dziatalnosci szkoleniowej to charakterys-
tyka dzieci i mlodziezy w sytuacji podejmowania przez nich dziatan ryzykow-
nych. Poszczegolne rodzaje zagrozen opisywane sa przez te same zmienne
psychospoteczne 1 deficyty umiejetnosci, i tak mtodziez z grupy ryzyka ma niski
poziom wiedzy, umiejgtnosci spotecznych i psychologicznych, co moze zaowo-
cowa¢ trudno$ciami w funkcjonowaniu w okresie dorostosci. Dzieci te daza do
tego, by szybko zaspokaja¢ swoje potrzeby, brakuje im umiejgtnosci w odracza-
niu gratyfikacji, przejawiaja niski poziom odpowiedzialnosci oraz odpornosci
w sytuacjach trudnych, a niesprzyjajace warunki spoteczno-ekonomiczne
sprawiaja, ze czg¢sto cechuje je brak zyciowych celow. W konsekwencji staja si¢

* Por. 1. Obuchowska, Drogi dorastania. Psychologia rozwojowa okresu dorastania dla
rodzicow i wychowawcow, Warszawa 1996.
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bardziej podatne, niz ich odporni rowiesnicy, na negatywne wptywy srodowiska
zewnetrzne go45 .

Podczas zajec szkoleniowych przeprowadzaliSmy symulacje ewentualnych
oddziatywan praktycznych — zakladali$my, ze w ramach zaproponowanych
probleméw po poradg zwraca si¢ miody cziowiek, jego rodzic lub rodzice,
nauczyciel. Dyskutowane byly strategie postgpowania i rozwiazywania trudno-
$ci w odniesieniu do kazdej z tych oséb. W ten sposob powstat schemat przepra-
cowywania kazdego problemu: omoéwienie teoretyczne, czyli okreslenie jakie
czynniki sa odpowiedzialne za wystapienie problemu, typowe reakcje mozliwe
do zaobserwowania, najczgstsze reakcje rowiesnikow i rodzicéw oraz czgse
praktyczna — wskazania dla samej osoby zainteresowanej, dla jej rodzicow
i nauczycieli. I tak, na przyktad, problem niechgci do szkoty i brak motywacji do
nauki wymaga wspotdziatania z dzieckiem, jego rodzicami, jak rowniez nauczy-
cielami w szkole, by moc spowodowaé przywrdcenie ucznia szkole. Dlatego tez
zajgeia szkoleniowe w ramach tego tematu rozpoczynamy od charakterystyki
zachowan towarzyszacych niecheci, pokazujemy réznice pomig¢dzy wagarowa-
niem a niechgcia, przedstawiamy reakcje rowiesnikow w klasie i nauczycieli,
omawiamy btedy rodzicow, ktorych dziatania jeszcze bardziej wzmacniaja
problem niechgci i generujemy strategie pomocne dla rozwigzania sytuacji
trudnej. Omawiamy tez aspekty prawne — jakie konsekwencje dla opiekunoéw
niesie brak realizacji obowiazku szkolnego przez podopiecznego™.

Kolejny problem to uzaleznienia. Jego analiz¢ rozpoczynamy od przed-
stawienia sygnatow ostrzegawczych, ktore moga $Swiadczy¢, iz co$ zlego dzieje
si¢ z dzieckiem, nastgpnie omawiamy korelaty spoleczne i osobowosciowe,
ktore sa odpowiedzialne za wystapienie problemu. W przypadku uzaleznienia od
substancji psychoaktywnych wazne jest poznanie dziatania i skutkéw, jakie

4 Por. I. I. McWhirter, B. T. McWhirter, A. M. McWhirter, E. H. McWhirter, Zagrozona
miodziez, Warszawa 2001. Oczywiscie nalezy pamigta¢ rowniez o tym, ze dziecko, ktore wzrasta
w niesprzyjajacych rozwojowo warunkach $rodowiska rodzinnego, moze samo znalez¢ dla siebie
inne zrodlo wsparcia, czyli takie stymulujace otoczenie spoleczne, ktore pozwoli mu na wlasciwy
rozwdj osobisty i nabycie odpornosci. To moga by¢ osoby doroste z najblizszej badz dalszej
rodziny, ale tez opickunowie kolegéow i kolezanek, sprzyjajaca grupa réwiesnicza, wychowawca
klasy, ksiadz, osoba prowadzaca zajgcia pozalekcyjne, animator spoteczno-kulturalny czy wiasnie
psycholog lub pedagog szkolny itp. Taka rowniez rolg moga spetnia¢ rowiesnicze grupy wsparcia
powolywane przez psychologow i pedagogow szkolnych do wczesnego interweniowania i na-
mawiania, by w sytuacjach trudnych ukierunkowaty mlodego czlowieka w poszukiwaniu
wsparcia. W krajach zachodnich, w przeciwienstwie do naszego, jest to popularna forma
wspotpracy z mlodzieza, ktora ksztattuje w rowiesnikach empatig, poczucie odpowiedzialnosci za
kolege badZz kolezankg w potrzebie. Wazne jest, by uzmystowi¢ pracownikom szkoét korzysci
plynace z powotania takich grup, a nie wzmacnia¢ stereotypowe myslenie, ze psycholog szkolny,
pedagog czy wychowawca chce z siebie ,,zdja¢” odpowiedzialno$¢ za udzielenie wsparcia lub
pomocy w rozwiazywaniu trudnej sytuacji dziecka.

“ Por. D. Heyne, S. Rollings, Nieche¢ do szkoly. Jak poméc dziecku ktére opuszcza lekcje
i wagaruje, Gdansk 2004.
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wywoluja poszczegolne srodki, a nastepnie faz uzaleznienia. Kolejny omawiany
aspekt, to btedy rodzicow i nauczycieli, a cato$¢ szkolenia konczy blok
informacyjny, w jaki sposob nalezy interweniowac i jak powinno si¢ zaaranzowac
wspotprace szkoty z rodzicami.

W podobny sposéb analizowana jest problematyka podejmowania ryzy-
kownych zachowan seksualnych, z uwzglednieniem nie tylko determinantow
osobowosciowych, ale takze catoksztaltu kontekstu spotecznego, ze wskazaniem
na szczegoélne oddzialywanie prewencyjne na terenie szkoly: precyzyjne
omowienie okresu dorastania z uwzglednieniem rozwoju seksualnego, dostar-
czenie istotnych informacji na temat poszerzenia plaszczyzn zyciowych,
zastanowienie si¢ nad wypracowaniem propozycji aktywizacji mlodych ludzi
w celu zagospodarowania czasu wolnego, stworzenie propozycji warsztatu
poswigconego podnoszeniu poczucia wlasnej wartosci i samooceny.

Szkolenie z zakresu agresji i przemocy poprzedzone jest omOéwieniem za-
gadnien zwiagzanych z sytuacjami konfliktowymi na terenie szkoty, z uwzgled-
nieniem zaréwno ucznidéw, ich rodzicow, jak i nauczycieli. Analiza rozpoczyna
si¢ od podania listy zrodet konfliktu, wyliczenia i uzasadnienia najpopularnie;j-
szych metod jego redukowania (nie zawsze skutecznych), zachowan dzieci i ich
rodzicow (tworzenie scenariuszy rozméw z dzieckiem, rodzicem i nauczycie-
lem, w zaleznos$ci od tego, kto z kim pozostaje w sytuacji konfliktu), przedsta-
wienia etapow eskalowania konfliktu, mozliwosci mediacji 1 negocjowania oraz
roli dyrektora szkoty w probach jego rozwiazania®'.

W przypadku zachowan agresywnych i przemocowych przedstawiana jest
charakterystyka dotyczaca przemocy fizycznej (z uwzglednieniem seksualnej)
i psychicznej, nastgpnie omawiane jest funkcjonowanie ofiar i sprawcow, ze
zwrdceniem uwagi na to, ze obydwie strony wymagaja podjgcia szybkiej
interwencji psychologiczno-pedagogicznej. Roéwniez ten obszar zagadnien
konczy cze$¢ praktyczna: przyktadowa rozmowa ze sprawca lub ofiara zdarzen,
¢wiczenia z zastosowaniem elementow dramy, ktore sa pomocne w przepraco-
waniu zrozumienia negatywnej strony agresji i przemocy oraz konsekwencji dla
obydwu stron, oméwienie dzialan interwencyjnych rodzicow i nauczycieli,
z uwzglednieniem blgdéw jakie sa najczesciej popelniane oraz aspektu prawne-
go oddziatywan w przypadku przestgpczosci nieletnich, w tym takze zjawiska
tzw. ustawek™.

Obecnie bardzo powaznym problemem zglaszanym przez nauczycieli i rodzi-
cow jest brak motywacji do nauki. Rowniez ten temat zostat poddany analizie na
spotkaniach naszej pracowni. Szkolenie rozpoczyna si¢ od przedstawienia

47 Por. 1. Twaszkow, Jak postepowac z uczniem w sytuacji konfliktowej, Wroctaw 2003;
E. Maksymowska, M. Werwicka, Konflikty w szkole. Niezbednik dyrektora, Warszawa 2009.

* Por. S. Guerin, E. Hennessy, Przemoc i przesladowanie w szkole. Skuteczne przeciwdzia-
tanie agresji wsrod miodziezy, Gdansk 2004; C. R. Hollin, D. Browne, E. J. Palmer, Przestepczos¢
wsrod miodziezy. Rozpoznanie zjawiska, diagnozowanie i profilaktyka, Gdansk 2004.
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rozumienia uczenia si¢ w psychologii, klasyfikacji czynnikow zewngtrznych
i wewnetrznych wptywajacych na efektywno$¢ uczenia sig, ze szczegdlnym
uwzglednieniem procesdOw motywacyjnych. Bardzo waznym aspektem jest
zwrocenie uwagi na wytworzenie nawyku uczenia si¢, wyznaczania celow
edukacyjnych przez dzieci i odpowiedzialnosci za ich realizacjg. Szczegotowe
omoéwienie dotyczy wskazowek dla rodzicow i nauczycieli, ktorzy w znacznym
stopniu ponosza odpowiedzialno$¢ za wytworzenie klimatu nauki w szkole
i przeksztatcenie srodowiska uczniowskiego danej klasy w $rodowisko motywu-
jace ucznia do ksztatcenia®.

Drugi blok szkoleniowy koncza zagadnienia dotyczace depresji dzieci
i mlodziezy oraz proéb samobodjczych wsrod nastolatkow. Analize problemu
rozpoczyna omoéwienie zrodet zachowan depresyjnych, ocena i diagnoza,
klasyfikacja, sposoby interwencji podejmowane w stosunku do dzieci, realizo-
wane na plaszczyznie rodzinnej i szkolnej. Depresja $cisle wiaze si¢ z podejmo-
wanymi probami samobojczymi, dlatego tez w ramach szkolenia analizowane sa
determinanty, ktore w sposob posredni lub bezposredni moga zawazy¢ o decyzji
przerwania wiasnego zycia. Czynniki te omawiane sa réwniez w szerszym
kontekscie spolecznym. Szczegodlna wage przywiazuje si¢ do podejmowania
dziatan interwencyjnych w $rodowisku rodzinnym i na terenie szkoty™.

Ostatni — trzeci blok ma na celu udzielanie informacji studentom — prakty-
kantom o mozliwosci podjecia dodatkowych dziatan zwiazanych z rozwiazywa-
niem problemoéw niemieszczacych si¢ w zatozeniach programowych pracowni,
a mozliwych do realizacji np. w ramach pracy psychologa szkolnego. Ten trzeci
obszar zagadnien jest szczego6lnie wzmacniany ze wzgledu na przyszta aktyw-
no$¢ zawodowa studenta, ktéremu tym samym stwarza si¢ mozliwo$¢ obserwo-
wania 1 rozwiazywania konkretnego problemu w sposob catosciowy i w okre-
slonej perspektywie czasowe;.

Zasady dzialania Pracowni Konsultacji i Poradnictwa Psychologicznego

Pracownia dla 0sob potrzebujacych pomocy jest czynna raz w tygodniu od
dwoch do czterech godzin. Spotkania z osobami zostaja wczesniej zaplanowane
za posrednictwem poczty internetowej pracowni. Dzieci i mtodziez do 18. roku
zycia przyjmuje si¢ po okazaniu pisemnej zgody rodzicow (lub rodzica).
Dotyczy to przede wszystkim tych osob, ktore zglaszaja si¢ same, bez obecnosci
opiekuna.

4 Por. B. L. McCombs, J. E. Pope, Uczer trudny. Jak skioni¢ go do nauki, Warszawa 1997;
D. S. Ridley, B. Walther, Jak nauczy¢ dzieci odpowiedzialnosci, Gdansk 2005.

30 Por. A. Carr, Depresja i proby samobéjcze miodziezy. Sposoby przeciwdzialania i reago-
wania, Gdansk 2004; J. C. Zorraquno, Depresja u dzieci i mtodziezy, Krakow 2002.
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Na przetomie pazdziernika i listopada do pracowni zaczgly zglaszaé si¢ osoby
w wieku gimnazjalnym i licealnym (niektére wraz z rodzicami) z nast¢pujacymi
trudnos$ciami: budowanie satysfakcjonujacej relacji w grupie rowiesniczej,
rozwiazywanie sytuacji konfliktowych z réwiesnikami, zagospodarowanie
wolnego czasu, radzenie sobie ze stresem, wymaganiami szkoty, stawianie sobie
zbyt wysokich wymagan w stosunku do umiejetnosci i mozliwosci, ekspery-
mentowanie z substancjami psychoaktywnymi, budowanie poczucia wlasnej
wartosci, radzenie sobie z sytuacjami kryzysowymi, zrozumienie i pogodzenie si¢
z samobojstwem rodzica. W przypadku rodzicow najczestszymi problemami byty:
popetniane btedy wychowawcze, braki w umiejetnosciach komunikowania si¢
z dzieckiem oraz migdzy samymi rodzicami: sytuacje konfliktowe, brak czasu dla
dziecka, zaangazowanie w pracg zawodowa kosztem rodziny itp.

Kazde spotkanie bylo prowadzone przez dwie osoby oraz odpowiedzialnego
za dziatalno$¢ pracowni pracownika naukowo-dydaktycznego. Osoba chcaca
skonsultowac swoje trudnosci byta informowana, ze studentow prowadzacych
spotkanie obowiazuja takie same zasady etyczne i dyskrecja, jak kazdego
profesjonalistg. Raz w tygodniu odbywaty si¢ dwugodzinne spotkania superwi-
zyjne ze wszystkimi osobami zaangazowanymi w funkcjonowanie Pracowni.
W ramach superwizji poszczegolne osoby prowadzace dane spotkanie konsulta-
cyjne przedstawiaty problem, a nastgpnie omawialy caly przebieg spotkania
i dzielity si¢ z pozostalymi uczestnikami swoimi emocjami oraz trudno$ciami —
doswiadczeniami wyniesionymi z przeprowadzonej rozmowy. Dzigki tym
analizom uczestnicy superwizji mogli skonfrontowa¢ swoj punkt widzenia
z opinia innych oraz ustali¢ dalszy plan pracy z osoba oczekujaca pomocy
i wsparcia. W ramach tych spotkan kilkakrotnie zachodzita konieczno$¢ sprecy-
zowania programu terapeutycznego zaplanowanego po trzech (czterech)
standardowych spotkaniach przewidzianych w statucie pracowni.

Superwizja jako sposob rozwijania umiejetnosci pedagogicznych
studentow w przyszlej pracy zawodowej

Praca doradcy — konsultanta wymaga od osoby nie tylko odpowiedniego
przygotowania teoretycznego’', ale takze umiejetnosci nawiazywania kontaktu,
budowania atmosfery zaufania, doboru odpowiednich metod pracy z klientem
w zaleznosci od preferowanego podejscia psychoterapeutycznego oraz zwraca-
nia uwagi na oczekiwania i zaangazowanie klienta w prace nad soba. Prowadze-
nie procesu doradczo-konsultacyjnego stanowi rowniez obciazenie emocjonalne
1 wymaga zdystansowania si¢ zarowno w stosunku do wtasnej aktualnej sytuacji

>! Biorac ten aspekt pod uwage, do wspolpracy w pracowni zapraszani sa studenci czwartego
roku studiow.
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pomagajacego, jak i do do$wiadczen przekazywanych przez potrzebujacego
pomocy. Kolejnym zrédtem dyskomfortu (szczegdlnie na poczatku aktywnosci
zawodowej) sa trudnosci w dotarciu do klienta, niezrozumienie jego oczekiwan
1 obserwowanie jego braku zaangazowania w proces terapeutyczny. W zwiazku
z powyzszym zasadne staje si¢ uczestniczenie studenta — praktykanta w spotka-
niach superwizyjnych, w celu dokonania oceny wlasnych dokonan, uswiado-
mienia sobie swoich stereotypow, uprzedzen, uzyskania informacji o nieprawi-
dlowosciach zwiazanych z traktowaniem klienta, zmierzenia si¢ ze swymi
emocjami i uczuciami oraz podzielenia si¢ przemysleniami towarzyszacymi
spotkaniom z osoba potrzebujaca pomocy.

Superwizja to swoistego rodzaju ,,monitoring, kontrola jako$ci pracy”?,
dzigki ktoérej osoba zajmujaca si¢ doradztwem, prowadzaca terapig, moze
podnies¢ swoje kompetencje zawodowe, zmodyfikowaé swoj sposdb pracy,
a takze zweryfikowaé swoja postawg wobec innych ludzi i ksztattowaé swoj
dalszy rozwoj osobisty. Dzigki spotkaniom superwizyjnym, doradcy — konsul-
tanci uzyskuja wglad w przebieg i metody swojej pracy, zdobywajac cenna
informacj¢ o tym, ktore z obszarow dziatalnosci skierowanej na pomoc nalezy
dopracowa¢. W zwiazku z tym, szczeg6lnie bardzo mtodym ludziom, zaczyna-
jacym dopiero karier¢ doradczo-konsultacyjna, nalezy uzmystowi¢ waznos¢
spotkan superwizyjnych, ich znaczenie dla zdobywania praktycznego przygoto-
wania i podnoszenia kwalifikacji zawodowych. Z tego tez powodu réwniez
opiekun pracowni obecny jest na samych spotkaniach doradczo-konsulta-
cyjnych, by w razie czego we wlasciwy sposob interweniowaé, ale tez zagwa-
rantowaé poczucie bezpieczenstwa swoim poczatkujacym wspotpracownikom.
Obecnos¢ osoby odpowiedzialnej za pracownig¢ podczas sesji prowadzonej przez
studentow jest bardzo wazna dla jakosci merytorycznej spotkan superwizyjnych.
Opiekun pracowni jest bacznym obserwatorem zachowan swoich podopiecznych
i podczas superwizji ma szans¢ przekaza¢ uwagi merytoryczne niezbgdne do
dalszej skutecznej pracy z klientem. Tego typu przekazywane informacje
modyfikuja dotychczasowa wiedze merytoryczna studenta, ale tez pozwalaja na
uzyskanie do$wiadczenia w obszarze praktycznym, co zaowocuje lepszym
przygotowaniem i odwaga w podejmowanych decyzjach. Praktykowanie w czasie
studiow ma ogromne znaczenie w podjgciu decyzji na przyszto$¢, pozwala na
udzielenie sobie odpowiedzi na pytanie, czy chcg zajmowaé si¢ w przysztosci
dziatalnoscia doradczo-konsultacyjna i wspotpracowaé z mtodymi ludzmi. Im
szybciej taka weryfikacja nastapi, tym lepiej nie tylko dla samego studenta, ale
dla jego ewentualnych przysztych mtodych klientow.

52 C. Jones, C. Shillito-Clarke, G. Syme, D. Hill, R. Casemore, L. Murdin, Co wolno, a czego
nie wolno terapeucie, Gdansk 2005, s. 28, 66.
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Refleksje opiekuna Pracowni Konsultacji i Poradnictwa Pedagogicz-
nego dotyczace podnoszenia jakosci jej funkcjonowania

W ciagu ostatnich kilku lat coraz trudniej o miejsca do przeprowadze-
nia praktyki studenckiej. W konsekwencji przyszli psychologowie nie maja
mozliwosci skonfrontowania wiedzy teoretycznej z praktyka. Jednoczes$nie
rynek pracy stawia przed mtodymi ludzmi wymog wczesniejszego odbycia
stazu, posiadania doswiadczenia zawodowego. Powotanie na terenie Instytutu
Psychologii Uniwersytetu Wroclawskiego Pracowni Konsultacji i Poradnictwa
Psychologicznego dla dzieci i mtodziezy oraz Pracowni dla oso6b dorostych na
pewno nie zaspokaja potrzeb wszystkich studentow zwiazanych ze zdobyciem
praktycznych umiejgtnosci, niemniej jednak stwarza szans¢ na sprawdzenie si¢
w relacji z klientem, nawiazanie z nim kontaktu, przeprowadzenie rozmowy,
zdiagnozowanie problemu, udzielenie porady czy skierowanie do profesjonal-
nej placowki prowadzacej dziatalno$¢ diagnostyczno-terapeutyczna. Studenci
bardzo chetnie zglaszaja sig na praktyki w pracowni, korzystaja ze szkolen
proponowanych przez opiekunéw i angazuja si¢ w reklamowanie pracowni, by
jak najwigcej osob zglosito si¢ na konsultacje. Sa $§wiadomi, iz kazda nowa
osoba szukajaca dla siebie pomocy ma swoja histori¢ zycia, rozne doswiad-
czenia, przezywa Kryzysy i sytuacje o charakterze traumatycznym. W trakcie
praktyk w pracowni studenci ucza si¢ jak nawiaza¢ dobry kontakt z taka osoba,
przygotowaé plan rozmowy z klientem, jak sobie radzi¢ ze stresem wywota-
nym przez kontakt z osoba, ktora oczekuje wsparcia, konkretnej pomocy
psychologicznej. Czynnikiem stresogennym, z ktorym studenci musza sobie
poradzi¢ jest réznorodnos$¢ sytuacji trudnych, ktére nalezy zdiagnozowac i roz-
wigza¢ w ciggu jednego dnia konsultacyjnego, jak tez zaplanowanie i popro-
wadzenie dziatania interwencyjnego. W taki sposob zaplanowane i realizowa-
ne wspotdziatanie ze studentami jest gwarancja zdobycia przez nich cennych
doswiadczen praktycznych, ktére beda mialy ogromne znaczenie dla ich
rozwoju zawodowego.

Po roku pehienia funkcji opiekuna Pracowni Konsultacji i Poradnictwa
Psychologicznego dla dzieci i mlodziezy uwazam, iz program szkolenia mozna
rozbudowac o nast¢pujaca problematyke.

Do bloku pierwszego, ktory dotyczy autorefleksji i zdobywania wiedzy na
temat siebie samego, dodalabym warsztat po§wigcony zachowaniom obronnym,
ktore czgsto wyniesione z okresu dziecinstwa jako sposob radzenia sobie
w sytuacjach trudnych powoduja, ze dzigki nim utrwalane jest postgpowanie
z przesztoSci — osoby maja wrazenie, ze wciaz popadaja w takie same sytuacje,
relacje, pomimo ze nie chca tego, to i tak ujawniajg ,,neurotyczny styl zycia”
w postaci odtwarzania, powstrzymywania, bycia ofiara, uciekania w $wiat
fantazji, tworzenie okowow w relacjach intymnych, odcinania si¢ od prawdzi-
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wych uczu¢®. Kolejnym elementem tematycznym w bloku pierwszym bytby
warsztat poswigcony rozwijaniu umiejgtnosci zyciowych. Polegatby na ustaleniu
listy najpotrzebniejszych umiejgtnosci pomocnych w funkcjonowaniu osoby,
a nastgpnie dzigki modelowaniu, ¢wiczeniom polegajacym na odegraniu
okreslonej roli w danym kontekscie tematycznym, otrzymanym informacjom
zwrotnym podczas pokazu osoba mialaby stara¢ sig ,,wciela¢” te zachowania
w zycie®’. Mozna rowniez towarzyszace temu refleksje wykorzysta¢ w spotka-
niach superwizyjnych. Sg one wowczas rozbudowane o przemyslenia na temat
dokonywania zmian we wlasnym rozwoju osobistym.

W przypadku drugiego bloku szkoleniowego uwazam, ze powinien on by¢
kazdego roku aktualizowany (na podstawie badan naukowych i doniesien
z badan pilotazowych) pod wzgledem kategorii probleméw do rozwiazania.
Wazne jest, by student, ktory realizuje praktyki w pracowni, mial poczucie, ze
zdobywa aktualna wiedz¢ i dzigki temu poradzi sobie rowniez w przysztej pracy
zawodowej.

Zagadnienia, jakie pojawitly si¢ w ramach trzeciego bloku szkoleniowego,
byly zwiazane z moimi osobistymi do$wiadczeniami wyniesionymi z pracy
w szkole podstawowej i gimnazjum oraz realizacja projektow z licealistami.
Podejmowane tematy w wigkszym stopniu dotyczyty specyfiki danego $rodowi-
ska, w ktorym prowadzona byla moja dzialalno§¢ konsultacyjno-doradcza.
W zwiazku z tym uwazam, iz w tym bloku powinny znalez¢ si¢ informacje na
temat diagnozowania spotecznosci lokalnych, ustalania ich potrzeb (tak jak to
przebiega w pracy animacyjnej), a takze pokazanie perspektywy do wykorzysta-
nia technik arteterapeutycznych (nie tylko dramy, ale plastykoterapii, muzykote-
rapii, choreoterapii) w rozwiazywaniu okreslonych probleméw. Ponadto, skoro
dziatania podejmowane przez studentdw w ramach pracowni maja przygotowy-
waé ich do przyszlej pracy zawodowej w konkretnej instytucji (a przede
wszystkim w szkole) w bloku tym powinno pojawi¢ si¢ szkolenie grup rowiesni-
czych, ktore wspieralyby prace psychologa szkolnego w dziataniach interwen-
cyjnych.
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Nauczyciel wychowania fizycznego
wobec chuliganstwa stadionowego
— propozycja praktycznych zaje¢¢ dla studentow
pedagogiki na przykladzie projektu
wJestem fair” realizowanego w Lodzi

Wprowadzenie. Agresja i przemoc wsrod uczniow

Transformacja ustrojowa dokonujaca si¢ w Polsce po roku 1989 i zwigzana
z tym reforma os$wiaty odcisngly swoje pigtno na mtodym pokoleniu. Niepoza-
dane zjawiska spoteczne, m. in. agresja i zle rozumiana wolnos$¢, wywieraja
wplyw na mlodziez, ktéra w sytuacji kryzysu wigzi spolecznych, rozpadu norm
kulturowo-obyczajowych 1 starych wzorcow oraz drastycznie wysokiego
bezrobocia i czgsto braku perspektyw zyciowych nie moze znalez¢ sobie miejsca
w nowej rzeczywistosci. Dorastajacy mtodzi ludzie coraz czgsciej czuja si¢
wyobcowani, zagubieni i niepewni — staja si¢ podatni na réznego rodzaju
manipulacje i nieetyczne wpltywy, chetnie ulegaja pokusie tatwego posiadania
1 stosowania przemocy.

Wazng rolg, dodajmy negatywna, odgrywaja w tym procesie $rodki maso-
wego przekazu, ktore przekazuja wiele tresci, wzordw i postaw niepozadanych,
co przy zachwianym systemie wartosci i norm moralnych powoduje u mtodych
ludzi niepewnos$¢ i brak poczucia bezpieczenstwa. Informacje plyna szerokim
strumieniem, a mlody czlowiek nie zawsze potrafi odrézni¢ to, co dobre
1 wartosciowe, od tego, co dla niego zle. Przemoc w mediach jest ukazywana
w skali nieproporcjonalnej do zycia codziennego. Przemoc ,,dobrze sig sprzeda-
je”, przyciaga widownig¢ i dlatego media ja pokazuja wszedzie, nawet w filmach
animowanych, ktore sa przeznaczone przede wszystkim dla dzieci.

Ze zjawiskiem przemocy i agresji spotykamy si¢ wielokrotnie w domu,
w szkole, na ulicach i na stadionach sportowych. Przykrywka ,,mitosci do klubu”
mtodziez usprawiedliwia swoje chuliganskie zachowania.

Jedna z przyczyn agresywnego zachowania si¢ dzieci jest frustracja powo-
dujaca blokady, czyli brak mozliwosci zaspokojenia okreslonych potrzeb,
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wywolujaca wzrost napigcia psychicznego (gniew, ztos¢, wscieklosé), a rozta-
dowujaca si¢ w zachowaniach agresywnych. Powstawaniu agresywnego zacho-
wania sig dzieci sprzyja zwlaszcza blokada potrzeby uznania spolecznego oraz
potrzeby samodzielnosci. Agresja moze powstawaé takze pod wpltywem od-
dzialywania osob znaczacych — modeli, czyli wzorcéw zachowania wystepuja-
cych w otoczeniu, a nasladowanych przez dziecko. W tej sytuacji zostaje
uruchomiony mechanizm identyfikacji, powodujacy dazenie do upodobnienia
si¢ ubiorem, sposobem mowienia lub zachowania do osoby znaczace;j.

Przemoca okresla si¢ relacje zachodzace migdzy jednym cztowiekiem
a drugim badz miedzy grupa ludzi lub zespolem ludzkim a jednostka, lub tez
miedzy jednym zespolem ludzkim a drugim. Gdy mowimy o stosowaniu
przemocy, to méwimy, wyrazajac si¢ Scisle, o stosowaniu lub grozbie zastoso-
wania przewazajacej sity, réznego rodzaju i o réznym stopniu nasilenia'. Czgsto
pierwszy akt przemocy jest dzietem przypadku. Poczucie bezkarnosci, bezwolne
przyjecie agresji toruje drogg przemocy.

Zjawiska przemocy i agresji nasilaja si¢ wsérdd dorastajacej mlodziezy.
Przyczyny tych zjawisk sa rézne i moga by¢ zwiazane z wptywem srodowiska
rodzinnego, grupy réwiesniczej, Ssrodowiska szerszego, w tym szkoty czy
placéwki wychowawczej, oraz uwarunkowane czynnikami genetycznymi.

Srodowisko rodzinne w duzym stopniu moze byé obarczone wina za uksztat-
towanie postawy skierowanej ku przemocy u milodego czlowieka. Rodzina
oddzialuje na niego poprzez wiele czynnikdw. Szkota jest bardzo istotnym
elementem procesu socjalizacji, uczniowie w szkole znajduja si¢ jednak pod stata
presja bycia lepszym 1 napisania dobrze testéw — jest wigc postrzegana przez
uczniéw jako instytucja ograniczajaca ich indywidualnos¢ i w efekcie uczy
przemocy. Jezyk uczniowski, zycie w szkole, ulegaja brutalizacji, a agresywnosc¢
staje si¢ czgScia sktadowa wzajemnych relacji roznych podmiotéw zwiazanych
z edukacja — ucznidéw, nauczycieli, obejmuje takze rodzicow. Szczegolna aktywnosé
wykazuja tu uczniowie, ktérzy jako odzew na przemoc stosowana przez nauczy-
ciela reaguja przemoca skierowana ku szkole, nauczycielom, innym uczniom.

Od kibica do chuligana — poszukiwanie wlasnej tozsamosci

Czgsto blednie utozsamia si¢ ze soba grupy kibicow i szalikowcow. Kibice
to ludzie zwiazani z klubem, zafascynowani pitka nozna — czgsto w gronie
znajomych tocza przedmeczowe i pomeczowe dyskusje, studiuja tabele i sta-
tystyki, fetuja zwycigstwa czy tez roztrzasaja porazki i — co najwazniejsze — sa
dalecy od dziatan nacechowanych duza dawka agresji i nienawisci. Ta grupa

! J. Rudnianski, Klasyfikacja, Zrédla i ocena przemocy w stosunkach miedzyludzkich. Zarys
ogolny, [w:] Przemoc w Zyciu codziennym, red. B. Hotyst, Warszawa 1997.
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ludzi — kibice — znaczaco rézni si¢ od czgsto hermetycznie zamknigtej i rzadza-
cej si¢ swoimi prawami subkultury szalikowcow. J. Dudata réznicuje te dwie
grupy, piszac:

Dzisiejszy kibic to osoba, ktora interesuje si¢ sportem, czyta pras¢ sportowa i §ledzi transmisje
z zawodow sportowych nadawane w radiu i telewizji. Z kolei pseudokibic to osoba, dla ktorej
mecze stanowia pretekst do wywotania awantury. Pseudokibice to osoby majace swa wtasna ,,Lige
chuliganéw”, w ktorej najwyzej sa oceniane grupy chuliganéw czesto awanturujacych sie’.

Subkultura kibicowska, czy inaczej szalikowcy, to bardzo czgsto subkultura
,chuligané6w”. Ruch ten dotart do Polski na przetomie lat 70. i 80. XX w. — po
Anglii, Francji, Wtoszech, Niemczech i kilku innych krajach Europy przyszedt
czas 1 na Polske. Obecnie szalikowcy sa najsilniejsza subkultura w Polsce.
Sktadaja si¢ na niag dwa pokolenia kibicow i 30 lat doswiadczen zbieranych
w dwoch roznych systemach politycznych — totalitarnej PRL i niepodlegtej RP.
W tym czasie pojawiaty sig rozne subkultury: z jednymi szalikowcy konkurowa-
li, jak np. z punkami, z drugimi, jak np. ze skinheadami, wspotpracowali,
przejmujac od nich wiele zachowan. Wszystkie te grupy subkulturowe po
pewnym czasie stracily impet i obecnie nie wystgpuja na stadionach.

Dla szalikowca fan przeciwnej druzyny, jak i sami jej pitkarze, to wrog, ad-
resat wulgarnych okrzykoéw 1 przys$piewek. Agresja wobec samej druzyny
pozostaje najczgs$cie] na poziomie przemocy symbolicznej, natomiast agresja
wobec kibicow przeciwnej druzyny ma charakter bezposredni i przeradza si¢
zwykle w bijatyke — przed, w trakcie i po meczu. W ten sposob podkresla si¢
swoj stosunek do ,,obcych”, czyli kibicow innego klubu pitkarskiego. Czgsto
takie zachowania maja podioze narodowe lub religijne — na przyktad w Lodzi
nieche¢ okazuje sig ,,Zydom”, czyli wzajemnie kibicom LKS-u i RTS Widzew.

Glownym wrogiem kazdego pseudokibica — chuligana jest policja. Obowia-
zuja trzy potezne uktady kibicow: ,,zgody”, ,kosy” i ,,uktady”, czyli co$ pomig-
dzy ,,zgoda” a ,kosa”. Podziat nie jest wyrazisty, ustalany jest przez przywod-
coOw, czesto obowiazuje przy tym zasada, ze przyjaciel mojego przyjaciela jest
moim przyjacielem’.

W Polsce jest kilka regionéw, w ktorych najczgsciej dochodzi do chuliganskich awantur,
wywotanych przez pseudokibicéw. Z pewnoscia naleza do nich: Warszawa (Legia), £6dz (LKS,
RTS Widzew), Tréjmiasto (Arka Gdynia, Lechia Gdansk), Gérny Slask (Ruch Chorzéw, Gérnik
Zabrze), Zaglebie Dabrowskie (Zaglebie Sosnowiec), Szczecin (Pogon), Wroctaw (Slask), Krakow
(Wista, Cracovia). Takze w wielu innych miejscach dochodzi do zamieszek z tytulu meczow,
jednak najcze$ciej maja one miejsce w owych wymienionych regionach. Najczgsciej tez sprawca-
mi awantur w réznych obszarach Polski sa kibice z wyzej wymienionych aglomeracj i,

2J. Dudata, Fani-chuligani. Rzecz o polskich kibolach, Warszawa 2004, s. 65.

3 J. Kowalska, Caly nasz chuliganski trud wkiadamy w nasz kochany klub, [w:] Sport a agre-
sja, red. Z. Dziubinski, Warszawa 2007, s. 243.

4J. Dudata, Fani-chuligani..., s. 46.
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Stadiony nie pozostaja jedynymi miejscami walk zwasnionych fanow. Wal-
ki te tocza si¢ rowniez w drodze na i z meczu. Stad podrozujacy po calym kraju
kibice sa eskortowani przez oddzialy prewencji — istnieje grupa chuliganow,
ktora wszczyna burdy w zwiazku z meczami i niekoniecznie na stadionach.
Tych ostatnich jest jednak znacznie mniej niz kibicow.

Fair play i kibicowanie w nowej podstawie programowej. Rola
nauczyciela wychowania fizycznego w zapobieganiu chuliganstwu
stadionowemu

Wspotczesnie ideal fair play moze czerpa¢ swe reguly i warto$ci zarowno
z etosu rycerskiego, jak i z ideatu dworzanina z okresu renesansu. Rozumienie
tego pojgcia przeobrazito si¢ wraz z rozwojem cywilizacyjnym, przemianami
spotecznymi i zmiang systemu warto$ci.

W sporcie fair play jest podstawowa zasada tradycyjnej etyki, polega na
zachowaniu sprawiedliwych warunkow rywalizacji sportowej. Zasada fair play
moze by¢ traktowana jako element wspomagajacy wychowanie. Uniwersalizm
wartoéci idei fair play stwarza szansg, jak pisze Z. Zukowska:

dla nowych pdl eksploracji wychowawczej réwniez poza sportem, szczegoélnie w szerszym
kontekécie rozpatrywania fair play jako sktadowego i niecodzownego elementu postaw etycznych
wspolczesnego cztowieka’.

W nowej podstawie programowej, wprowadzonej do szkot 1 wrzesnia 2009 r.
na podstawie Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkél’, mozemy znalezé elementy
dotyczace idei fair play na poszczegélnych etapach ksztalcenia w rdznych
przedmiotach. Zasady pozytywnego kibicowania uczen powinien zna¢ w szkole
podstawowe]j i ponadgimnazjalnej, natomiast nie zostaly one uwzglednione
w treSciach programowych dotyczacych gimnazjum. Tre$ci programowe dla
poszczegolnych etapow ksztalcenia sg nastgpujace.

1. II etap ksztalcenia — klasy IV-VL.

W ramach wychowania fizycznego i fakultetu ,,sport”, uczen:

— wyjasnia, dlaczego nalezy przestrzegac ustalonych regut w trakcie rywali-
zacji sportowej;

> Z. Zukowska, R. Zukowski, Fair play wartosciq uniwersalng dla sportu i wychowania,
[w:] Fair play. Sport.Edukacja, red. Z. Zukowska, Warszawa 1996, s. 102.
DzU, 2009, nr 4, poz. 17.
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—uczestniczy w sportowych rozgrywkach klasowych w roli zawodnika, sto-
sujac zasady ,,czystej gry”: szacunku dla rywala, respektowania przepisow gry,
podporzadkowania si¢ decyzjom sedziego, podzigkowania za wspdlna gre;

— wyjasnia zasady kulturalnego kibicowania.

Dodatkowo, w ramach przedmiotu historia i spoteczenstwo oraz tematu
9. Fundamenty Europy, uczen opisuje zycie w Atenach peryklejskich, uzywajac
pojec: bogowie olimpijscy (Zeus, Atena, Apollo), mity (Herakles, Odyseusz),
olimpiada’.

2. III etap ksztalcenia — gimnazjum.

W ramach wychowania fizycznego i fakultetu ,,sport”, uczen:

— wyjasnia, co symbolizuja: flaga i znicz olimpijski;

— stosuje zasady ,,czystej gry”: niewykorzystywanie przewagi losowej;

—nabywa umiej¢tnos¢ wlasciwego zachowania si¢ w sytuacji zwycigstwa
i porazki.

3. IV etap ksztalcenia — szkoly ponadgimnazjalne.

W ramach wychowania fizycznego i fakultetu ,,sport”, uczen:

— wyjasnia relacje miedzy sportem profesjonalnym i sportem dla wszystkich
a zdrowiem;

— omawia etyczne i zdrowotne konsekwencje stosowania §rodkow dopingu-
jacych;

— wymienia i interpretuje przyktady konstruktywnego i destrukcyjnego za-
chowania sig kibicow sportowych.

Nowe koncepcje pedagogiczne skierowane sa na podmiotowe traktowanie
wychowanka we wszystkich interakcjach wychowawczych opartych na partner-
stwie. Wzrasta znaczenie odpowiedzialno$ci nauczyciela za swoje kompetencje,
ale rowniez kompetencje ucznia — tak, aby sprzyjat uczniowi w dazeniu do bycia
lepszym, samorealizowaniu sig.

Zajecia prowadzone w ramach przedmiotu wychowanie fizyczne (w nowej
formie — fakultety, bez centralnie opracowywanych programéw nauczania), jak
rowniez pozalekcyjne i pozaszkolne, stwarzaja wigcej warunkow do socjalizacji.
Nauczyciel wychowania fizycznego, w dobie rozwoju pedagogiki humanistycz-
nej, eksponuje odpowiednia postawe, oceniang m. in. w kategoriach wartosci
etycznych, moze i powinien szybko reagowac na wszelkie zagrozenia wspotcze-
snego $wiata, w tym dla sportu. Ale do tego trzeba by¢ nie tylko pedagogiem,
specjalista, ale nade wszystko odpowiedzialnym czlowiekiem. Jak pisza Hodan
i Zukowska — we wszystkich specjalno$ciach ksztatcenia pedagogicznego ,,tylko
nauczyciel otwarty i podatny, czujny intelektualnie i wrazliwy moralnie, za-
chowa w sobie centrum niezaleznej mysli i autonomicznych, a zarazem odpo-

. . /598
wiedzialnych zadan™”.

7 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl.
8 B. Hodan, Z. Zukowska, Nauczyciel wychowania fizycznego i jego spoleczno-wychowawcze
funkcje, Olomouc—Warszawa 1996, s. 318.
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Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze nauczyciel wychowania fizycznego —
zgodnie z nowa podstawa programowa — powinien prowadzi¢, w ramach fakul-
tetow, modut edukacja zdrowotna (nastawiony gltéwnie na problematyke
zdrowia psycho-spotecznego) i to metodami aktywizujacymi (problemowymi)
w wymiarze 30 godzin w jednym semestrze. Stwarza to okazj¢ do tego, zeby
nauczyciele wychowania fizycznego oraz pedagog szkolny wyszli z oferta do
ucznia, z ciekawa propozycja zajec.

Praktyczne zaje¢cia studentow pedagogiki — rzeczywistos¢ a potrzeby

Jednym z najistotniejszych czynnikow sukcesu w edukacji sa skuteczni pe-
dagodzy, ktorzy ucza si¢ kazdego dnia, chca by¢ lepsi.W szkotach szuka sig
takich nauczycieli, ktorzy potrafia uczy¢ oraz swobodnie postuguja si¢ réoznymi
technikami i metodami — jednoczes$nie idealnie bytoby, gdyby byli motywowani
wewngtrznie, a nie zewngtrznie. Podobnie uwazaja tworcy Raportu o Kapitale
Intelektualnym Polski’, ktorzy wskazuja, ze

w najlepszych systemach edukacyjnych na $wiecie, jak w Finlandii czy Singapurze, a rdwniez
w dobrych szkotach w Polsce, funkcjonuje praktyczny system ksztalcenia przysztych nauczycieli —
duzy nacisk kladziony jest najpierw na obserwowanie lekcji prowadzonych przez kolegdéw
nauczycieli, a potem samodzielne prowadzenie lekcji. Niestety, przewazajaca czg$¢ nauczycieli
dla polskich szkot XXI wicku ksztalcona jest weiaz wedlug modelu pochodzacego z XIX w.'°,
w ktorym kladzie si¢ nacisk na przekazanie encyklopedycznej wiedzy [...], brak jest zajec
o charakterze praktycznym, nie sa rozwijane w ogodle umiejgtnosei interpersonalne nauczycieli
[...], bezposrednio po studiach niezbgdne jest natychmiastowe podjgcie intensywnego ksztatcenia
w celu uzupelnienia podstawowych brakéw..."!

Aby temu zapobiec, autorzy Raportu... wskazuja na koniecznos$¢ doskona-
lenia przez nauczycieli akademickich metod dydaktycznych, ewoluujacych
w kierunku samoksztalcenia, z jego rola jako mentora, stwarzajacego warunki
sprzyjajace uczeniu sie studentow'.

Jak zauwaza W. Drozka, sens studiowania teorii polega nie na tym, aby
wiedze teoretyczna bezposrednio stosowaé w praktyce, ale na ,przenikaniu
naukowego sposobu myslenia do praktyki szkolnej”. Jako$é¢ przygotowania

*Raport o Kapitale Intelektualnym Polski, Zespot Doradcéw Strategicznych Premiera, War-
szawa 2008, s. 57.

10 Autorzy Raportu o Kapitale Intelektualnym Polski powoluja si¢ na publikacje J. Zawa-
dowskiej,Nauczycieljako wychowawca — czego nie cheq uczelnie, Warszawa 2008.

" Raport o Kapitale..., s. 79.

12 Tamze, s. 70.

® 'W. Drozka, Problemy startu zawodowego miodych nauczycieli a tryb ich ksztalcenia
i dalszej stymulacjirozwoju, [W:] Wspotczesnos¢ a ksztalcenie nauczycieli, red. H. Kwiatkowska
11in., Warszawa 2000, s. 294.
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nauczycieli do pracy pedagogicznej na roznych szczeblach ksztalcenia jest
w duzej mierze pochodna jakosci procesu dydaktycznego realizowanego
w uczelniach, poczawszy od dyskurséw teoretycznych, po zajgcia praktyczne
i przygotowanie do samodzielnego, ustawicznego studiowania.

Majac na uwadze zasygnalizowane wczesniej problemy zwiazane z agresja
wystepujaca wsrod ucznidow czy sytuacje na stadionach, zadania nauczyciela
wychowania fizycznego zgodne z nowa podstawa programowa oraz mozliwo$¢
wykorzystania idei fair play jako wartosci edukacyjnej, postanowiono przygo-
towa¢ grupg chetnych (dziesigciu) studentow pedagogiki, specjalnosci kultura
fizyczna i zdrowotna, do prowadzenia zaje¢ z uczniami w szkotach. Najpierw
przygotowano ich teoretycznie i praktycznie podczas ¢wiczen z przedmiotu
pedagogika zdrowia, a nastgpnie w ramach przedmiotow metodyka wychowania
zdrowotnego w edukacji szkolnej i organizacja imprez sportowych sami
rozpoczeli prowadzenie zaje¢ metodami warsztatowymi oraz organizujac zajgcia
terenowe (w tym turniej pitkarski z konkursem na kibicowanie) w trzech szkotach
podstawowych, wytypowanych przez Komend¢ Miejska Policji w Lodzi. Po
podpisaniu ,,Porozumienia o wspotpracy” pomigdzy Dziekanem Wydziatu Nauk
o Wychowaniu UL prof. dr. hab. Grzegorzem Michalskim a Podsekretarzem
Stanu MSWiA Adamem Rapackim, rozpoczgto realizacje projektu pilotazowego
,Jestem fair”.

Zalozenia i realizacja projektu ,,Jestem fair”'*

»Jestem fair” to program pilotazowy realizowany w latach 2009/2010, kto-
rego ogolnym celem byto propagowania idei fair play w sporcie, na stadionie
1 w zyciu, jako edukacyjnego elementu zwalczania rasizmu, ksenofobii i anty-
semityzmu oraz upowszechnianie postawy wigkszego zrozumienia dla innych
kultur i wyznan, a takze wigkszej tolerancji wsrdéd dzieci konczacych szkote
podstawowa, mieszkajacych w Lodzi, w okolicach stadionéw LKS-u i RTS
Widzew oraz w Srodmiesciu. Cele szczegdtowe programu byty nastepujace:

1. Diagnoza postaw fair play wérod uczniow w odniesieniu do samej idei
poprzez jej respektowanie w zyciu, sporcie i na widowni.

2. Realizacja zaje¢ warsztatowych z uczniami metodami aktywizujacymi
przez studentéw pedagogiki UL i ekspertéw przez okres 2 semestrow — cyklicz-
nie, w ramach godziny wychowawczej lub lekcji wychowania fizycznego.

4 J. Kowalska, A. Kazmierczak, Zasada fair play jako wartos¢ wychowawcza w edukacji
szkolneji w przeciwdziataniu chuliganstwu na stadionach. Raport z badan projektu pilotazowego
., Jestem fair” realizowanego w todzkich szkotach, Warszawa 2010.
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Fot. 1. Zajgcia warsztatowe prowadzone przez studentow pedagogiki UL

3. Spotkania mtodziezy z pitkarzami klubéw LKS i RTS Widzew w szko-
tach, przygotowane i moderowane przez studentow pedagogiki UL.

Fot. 2. Spotkania z pitkarzami dwoch 16dzkich druzyn LKS i RTS Widzew z mlodzieza szkolna,
prowadzone przez studentow pedagogiki UL
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4. Realizacja zaje¢¢ terenowych na stadionach pitkarskich oraz podczas
rozgrywanego meczu na boisku typu ,,Orlik”, zorganizowanych i prowadzonych
przez studentéw pedagogiki UL.

Fot. 3. Turniej ,,Jestem fair” z konkursem na kibicowanie fair na ,,Orliku”, prowadzony przez
studentow pedagogiki UL

5. Ewaluacja postaw fair play wsroéd uczniéw po zakonczeniu zaje¢ warsz-
tatowych 1 terenowych poprzez badania przeprowadzone metoda sondazu
diagnostycznego.

6. Promocja idei projektu poprzez konferencje naukowa i publikacje.

Podmiotami projektu byli uczniowie z trzech szkot podstawowych (po dwie
klasy VI) wytypowanych przez Komendg Policji w Lodzi i Wydziat Edukacji
Urzedu Miasta Lodzi (jedna szkota znajdowata si¢ w rejonie stadionu LKS-u,
druga w rejonie obiektow Widzewa, trzecia w dzielnicy Lodzi — Srodmiesciu,
gdzie mieszkaja zarowno kibice LKS-u, jak i Widzewa). Czwarta szkota
wybrana zostata losowo i pelita funkcj¢ kontrolna. Realizatorami byli nato-
miast pracownicy i studenci Pracowni Wychowania Fizycznego i Zdrowotnego
Wydzialu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu t.odzkiego oraz zaproszeni
eksperci i specjalisci, pitkarze LKS-u i Widzewa, Stowarzyszenie Projekt Polska
oraz Komenda Miejska Policji w Lodzi.
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Zalozenia badawcze

Jako teren do przeprowadzenia projektu pilotazowego wytypowano, wspol-
nie z Zespotem ds. Profilaktyki Komendy Miejskiej Policji oraz Wydziatem
Edukacji Urzedu Miasta Lodzi, dwie szkoty znajdujace si¢ najblizej siedzib
klubow piltkarskich, ktorych kibice sa do siebie nastawieni antagonistycznie:
Szkote Podstawowa nr 37 usytuowana w poblizu stadionu Widzewa, Szkote
Podstawowa nr 192 ulokowana w poblizu stadionu 1.KS-u oraz Szkot¢ Podsta-
wowa nr 175 mieszczaca si¢ posrodku terenow ,,wplywu” obydwu klubdw,
w centrum miasta (w szkole tej ucza si¢ kibice obydwu klubow). Na potrzeby
badan wybrano takze losowo szkote kontrolna — Szkote Podstawowa nr 1,
w ktorej nie podjeto zadnych dziatan zaplanowanych w ramach projektu.

Szkota Podstawowa nr 1 (kontrolna) znajduje si¢ w centrum miasta, uczy
si¢ w niej niecale 500 ucznidw, ktorzy czesto sa dowozeni przez rodzicow
z rdznych dzielnic miasta. Nie mozna tu jednoznacznie okresli¢ sympatykow
ktoregokolwiek z klubow.

Szkota Podstawowa nr 37, ktorej uczniowie sg kibicami Widzewa, jest naj-
starsza szkola w dzielnicy Widzew i znajduje si¢ w poblizu stadionu Widzewa.
W dwukondygnacyjnym budynku miesci si¢ tylko szkota podstawowa. Lacznie
uczy si¢ w niej 240 uczniow.

Szkota Podstawowa nr 175, w ktorej ucza si¢ zarowno kibice Widzewa, jak
i LKS-u, znajduje si¢ w centrum miasta, w poblizu Gminy Zydowskiej, na
granicy ,,wptywow” kibicow LKS-u i Widzewa. W szkole uczy si¢ 350 uczniow.
W dwukondygnacyjnym budynku jest tylko szkota podstawowa. Uczniowie to
przede wszystkim mieszkancy okolicznych kamienic, ,,wymieszani” kibice
obydwu klubow.

Szkota Podstawowa nr 192, ktorej uczniowie sa kibicami £L.KS-u, jest nie-
wielka, osiedlowa placowka w dzielnicy Polesie, usytuowana mi¢dzy blokami
tuz przy stadionie LKS-u. W dwukondygnacyjnym budynku miesci si¢ tylko
szkota podstawowa z oddzialami przedszkolnymi (zeréwka). Lacznie uczy sie
w niej 184 uczniow .

Na potrzeby opracowania wynikow badan realizowanych w ramach projek-
tu zastosowano eksperyment pedagogiczny przeprowadzony technika grup
rownoleglych (tzw. technika grup poréwnawczych). Grupe eksperymentalng —
w jej sktad wchodzity trzy szkoty, w ktorych wprowadzono zmienna niezalezna
(czynnik eksperymentalny — realizacja czynnos$ci dydaktyczno-wychowawczych
w ramach projektu pilotazowego ,,Jestem fair”’) — badano w odniesieniu do grupy
kontrolnej (celowo nie wprowadza si¢ zadnej zmiennej niezaleznej), bedacej
jedynie odniesieniem dla grupy eksperymentalnej. W obu grupach — ekspery-

'S Dane o liczbie uczniéw w szkotach dotycza roku szkolnego 2009/2010.
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mentalnej i kontrolnej — dokonano pomiaru we wstgpnej i koncowej fazie
eksperymentu.

W celu weryfikacji zatozen teoretycznych w praktyce wykorzystano, za
zgoda prof. Zofii Zukowskiej i prof. R. Zukowskiego, narzedzia badawcze —
kwestionariusz ankiety pod tytulem ,.Fair play w sporcie i w zyciu” oraz test
sytuacyjny, zastosowano tez dokladny test Fishera. Test ten jest stosowany
woweczas, gdy liczebnos¢ oczekiwana cho¢ w jednej komorce tablicy liczebnos$ci
jest mniejsza od pigciu'®. Istotna statystycznie (p< 0,05) réznica migdzy czesto-
$ciami w pierwszym i drugim badaniu oznacza istotng zmiang¢ sposobu postrze-
gania przez ucznidw ocenianego w pytaniu zjawiska. Dla wszystkich stosowa-
nych testow statystycznych przyjeto poziom istotnosci a= 0,05.

Badania zostaly przeprowadzone technika ankiety audytoryjnej dwukrotnie
w czterech szkotach w klasach szdstych (w kazdej szkole byly to dwie klasy:
6a i 6b). Pierwsze badanie odbylo si¢ w pazdzierniku roku 2009, drugie prze-
prowadzono po zakonczeniu realizacji projektu pilotazowego ,,Jestem fair” —
w maju roku 2010.

Sposréd 180 ucznidow — z czterech szkot — w pierwszym badaniu tacznie
przebadano 150, jednak ze wzgledu na nieudzielenie przez badanych odpowie-
dzi na wszystkie pytania zawarte w kwestionariuszu ankiety, do analizy zakwali-
fikowano 146 ankiet. W drugim badaniu tacznie przebadano 150 uczniow.
Liczbg badanych uczniow przedstawia wykres 1.

m Badaniel m Badanie2
146150
46 42
3834 41 36 314g

Wykres 1. Liczba badanych uczniéw w poszczegodlnych probach

Zrédlo: oprac. whasne.

' W. Szymczak, Podstawy statystyki dla psychologéw, Warszawa 2008.



178

Przeprowadzono takze, przed rozpoczgciem realizacji projektu, wywiady
z sze$cioma nauczycielami wychowania fizycznego (4 kobiety i 2 mgzczyzn):
z dwoma w SP nr 175, dwoma w SP nr 192 oraz po jednym nauczycielu ze SP
nr 37 1 SP nr 1. Sposrod szesciu badanych nauczycieli dwoje bylo nauczycielami
mianowanymi, dwoje dyplomowanymi.

Prezentacja wynikow badan

W niniejszym artykule przedstawiono jedynie cz¢$¢ wynikoéw badan, opra-
cowanych na potrzeby projektu. Celem poznawczym podjetych badan bylo
m. in. u§wiadomienie uczniom idei fair play i propagowanie jej w sporcie, na
stadionach, jako przeciwdziatanie chuliganstwu stadionowemu. Celem prak-
tycznym bylo wskazanie mozliwych metod pracy w procesie edukacji dzieci
i mtodziezy poprzez propagowanie idei fair play w pracy szkolne;.

W zaprezentowanej ponizej czeéci analizy przedstawiona zostanie opinia
badanych ucznidw, jaka mieli przed rozpoczeciem projektu ,Jestem fair” na
temat zachowania zawodnikow w stosunku do zawodnikow z innych krajow,
z ktorymi spotykaja si¢ na waznych zawodach oraz tego, ktoérzy zawodnicy
zashuguja na najwyzsza oceng. Przedmiotem analizy bedzie takze ustalenie, czy
i na ile $wiadomo$¢ badanych uczniow w tym aspekcie uleglta zmianie po
zakonczeniu projektu ,,Jestem fair”.

Przeprowadzajac wywiady z nauczycielami wychowania fizycznego poszu-
kiwano informacji o tym, czy wiedza oni o ,,sympatiach klubowych” swoich
uczniow oraz jakie dziatania moga podja¢ w ramach walki z chuliganstwem
stadionowym.

Sformutowano nastgpujaca hipoteze badawcza: istnieje zaleznos¢ pomigdzy
zastosowanymi celowo zabiegami wychowawczo-dydaktycznymi — zajeciami
prowadzonymi w glownej mierze przez studentow pedagogiki UL i przez specjali-
stow (przedstawionymi w cze$ci niniejszego artykulu pt. Zafozenia i realizacja
projektu ,,Jestemfair”) a postrzeganiem zachowan zawodnikow zgodnie z idea
fair play. Zalozono tez, ze wyniki drugiego badania beda korzystniejsze niz
pierwszego, przeprowadzonego wsrdd uczniéw bioracych udziat w projekcie
,Jestem fair”, rowniez w odniesieniu do szkoly kontrolnej — SP nr 1.

Badani uczniowie uwazaja, ze zawodnicy powinni odnosi¢ si¢ do zawodni-
kow z innych krajow, z ktorymi spotykaja si¢ na waznych zawodach, tak jak do
przeciwnikow, ktorych nalezy zwycigza¢ w rownej, uczciwej walce. Zadowala-
jace jest to, ze po realizacji projektu takiego zdania jest jeszcze wigcej uczniow.
Réznica ta szczegdlnie widoczna jest w SP nr 192 (rejon wplywu kibicow £KS)
— wzrost o 14,7% wskazan, a pozostaje na prawie niezmienionym poziomie
w szkole kontrolnej — SP nr 1. Szczegotowe informacje na ten temat przedsta-
wione sa na wykresach 2 i 3.
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Badanie 1

HA EB mC mD

0,
60,50% e

52,50%

52,80%

SPnr175
SPnr192

A — jak do przeciwnikow, ktorych nalezy zwycigzy¢ za wszelka ceng

B — jak do przeciwnikow, ktorych nalezy zwycigza¢ w rownej, uczciwej walce

C — jak do przyjaciot, w zawodach, w ktorych najwazniejszym celem nie jest zwycigstwo,
lecz wspotzawodnictwo, wzajemne zrozumienie

D — trudno powiedzieé¢

Wykres 2. Opinia badanych uczniéow (przed zrealizowaniem projektu) na temat zachowania zawod-
nikow w stosunku do zawodnikow z innych krajow, z ktorymi spotykaja si¢ na waznych zawodach

Zrédto: oprac. whasne.
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Badanie 2

HA ENB mC mD

85,70%

ek 58,70% 64,30%

0% 30%
0%

.20

8,80
0%16,7

SPnr175

SPnr192

A — jak do przeciwnikow, ktorych nalezy zwycigzy¢ za wszelka ceng

B — jak do przeciwnikéw, ktorych nalezy zwycigza¢ w rownej, uczciwej walce

C — jak do przyjaciét, w zawodach, w ktorych najwazniejszym celem nie jest zwycigstwo,
lecz wspotzawodnictwo, wzajemne zrozumienie

D — trudno powiedzieé¢

Wykres 3. Opinia badanych uczniéw (po zrealizowaniu projektu) na temat zachowania zawodni-
kow w stosunku do zawodnikéw z innych krajow, z ktorymi spotykaja si¢ na waznych zawodach

Zrédlo: oprac. whasne.

Wigkszos¢ badanych ucznidw uwaza, ze na najwyzsza oceng zastuguja ci
zawodnicy, ktorzy do innych sportowcoéw odnosza si¢ jak do przeciwnikow,
ktorych nalezy zwycigza¢ w rdwnej, uczciwej walce. Na uznanie zastuguja takze
ci zawodnicy, ktorzy przestrzegali przepiséw, ale grali ,,0stro”, zwycigzajac.
Szczegotowe informacje na ten temat zawarte sq na wykresach 41 5.
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Badanie 1
HA ENB mC
50,00% >0,00% _ 54,80%
N 0 3
425 47,20% —
0, |
0% 3550%
7
10,0 16,
00
SPnr1 s
SPnr 37
SPnr175
SPnr192

A — ci, ktérzy osiagaja zwycigstwo w zawodach, chociaz nie postgpowali fair
B — ci, ktorzy Scisle przestrzegali przepisow, dali widzom zadowolenie z tadnej gry, ale nie
osiagneli sukcesu
C — ci, ktorzy przestrzegali przepiséw, ale grali ,,0stro”, zwycigzajac
Wykres 4. Opinia badanych ucznidéw (przed zrealizowaniem projektu) na temat zachowan
zawodnikow, ktore zastuguja na najwyzsza oceng

Zrédto: oprac. wihasne.

Jak wynika z danych zawartych na wykresach 4 i 5, mozna zauwazy¢, ze
swiadomos$¢ potrzeby postepowania w zawodach sportowych zgodnie z idea fair
play u ucznidw we wszystkich badanych szkotach zdecydowanie wzrosta po
realizacji projektu. Najwigksza zmiang w rozumieniu idei fair w aspekcie
zachowan zawodnikéw ponownie dostrzegamy u uczniéw w SP nr 192, r6znica we
wskazaniach na odpowiedz B w drugim i pierwszym badaniu wzrosta tu o 32,4%,
w SP nr 175 wyniosta 22,6%, w SP nr 37 — 14%, w SP nr 1 nie ulegla zmianie.

Sposrdéd 6 badanych nauczycieli 4 przyznato, ze temat kibicowania podczas
zaje¢ wychowania fizycznego nie byt w ogdle poruszany, 2 pozostatych oma-
wiato to zagadnienie na zajeciach z uczniami. Wigkszo$¢ badanych nauczycieli
wychowania fizycznego ma $wiadomo$¢ tego, ze w szkotach sa kibice pitki
noznej i wie, jakiemu klubowi kibicuja. Wiedzy takiej nie mialo dwdch nauczy-
cieli. Trzech nauczycieli prowadzito zajecia z ,.kibicowania”, byly to gldwnie
pogadanki, porady podczas zawodow sportowych. Jeden nauczyciel w ramach
takich zaje¢ zabrat klas¢ na mecz pitki siatkowe;j.
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Badanie 2

0,
HA mB mC 69,80% 67,90%

56,50%

SPnr175
SPnr192

A — ci, ktorzy osiagaja zwycigstwo w zawodach, chociaz nie postgpowali fair
B — ci, ktdrzy Scisle przestrzegali przepisow, dali widzom zadowolenie z fadnej gry, ale nie
osiagneli sukcesu
C — ci, ktorzy przestrzegali przepisoéw, ale grali ,,0stro”, zwycigzajac
Wykres 5. Opinia badanych uczniéow (po zrealizowaniu projektu) na temat zachowan zawodnikow,
ktore zastuguja na najwyzsza oceng
Zrodto: oprac.wiasne.

Nauczyciele wychowania fizycznego wskazywali nastgpujace dziatania,
ktére mozna podja¢ w celu walki z chuliganstwem stadionowym:

—nalezy wpaja¢ zasady zdrowej rywalizacji sportowej;

— zdecydowanie reagowa¢ w przypadku agresji;

— od najmlodszych lat wpaja¢ zasady prawidtowego kibicowania;

— zabiera¢ uczniow na mecze i pokazywac pozytywne kibicowanie.

Wskazywane przez nauczycieli dzialania pokrywaja si¢ z tymi, ktore sa za-
pisane — w sposob ogdlny i niewystarczajacy — w podstawie programowej i nie
sa wlasciwie realizowane w kontek$cie mozliwosci wykorzystania idei fair play
w ksztattowaniu odpowiednich postaw kibicow.

Na podstawie wynikéw badan, przedstawionych na wykresach 2, 3, 41 5,
mozemy zauwazy¢, ze po realizacji projektu ,,Jestem fair” §wiadomos¢ potrzeby
postgpowania zawodnikow zgodnie z idea fair play uleglta pozadanej zmianie
(wzrosta) u badanych uczniow w kazdej ze szkot bioracych udziat w projekcie
»Jestem fair”. Tym samym mozliwe byto zweryfikowanie postawionej hipotezy
badawcze;j.
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Podsumowanie i wnioski

Wdrazanie nowych metod pracy oraz wykorzystanie dost¢pnych srodkéw
edukacyjnych, w tym przypadku wychowania poprzez sport i ideg fair play
okazato si¢ — na podstawie analizy wynikéw przeprowadzonych badan —
skuteczne i atrakcyjne w procesie ksztalcenia. Wskazuje to na fakt, ze fair play
jest wartoscia uniwersalng, na ktorej warto budowac system edukacyjny,
gdzie wazna rol¢ odgrywa sport. Takie projekty jak ,Jestem fair” maja szansg
wplyna¢ korzystnie nie tylko na konieczno$¢ przeniesienia idei fairplay ze
sportu na zycie codzienne, ale rowniez uzmystowi¢ nauczycielom wychowania
fizycznego, jak duzo moga zrobi¢ w tym zakresie, gdyby tylko chcieli zmierzy¢
si¢ z problemem chuliganstwa stadionowego. Przyczyni¢ si¢ do tego moze
odpowiednie przygotowanie studentow pedagogiki jako przysztych wychowaw-
cow, realizowane w formie praktyk pedagogicznych. Moze ono zmieni¢
podejécie studentdw nie tylko do problemu chuliganstwa stadionowego, ale do
samego ucznia i jego otoczenia, a tym samym stac¢ si¢ prawdziwym przewodni-
kiem w poznawaniu siebie, pozbywaniu si¢ wrogich stereotypoéw, uczeniu si¢
szacunku do innych os6b oraz przestrzeganiu zasad, gdyz — jak twierdza Pilz
i Wolek-Schumacher — ,potrzebujemy wigkszej otwartosci i komunikacji
migdzy zwasnionymi stronami”"”.

Mozna zatem przyjaé, ze umiejetnosci teoretyczne, jakimi powinien dyspo-
nowac¢ kazdy nauczyciel, to:

ogo6lna wiedza teoretyczna w zakresie form, metod, zasad nauczania, aktywizowania i oceniania
ucznia, wykorzystywanie technicznych §rodkow dydaktycznych, wiedza dotyczaca przygotowania
i prowadzenia zaj¢¢, podstawowa wiedza z zakresu pedagogiki i psychologii oraz wiedza
dotyczaca samooceny i interpretacji wiasnych dokonan zawodowych [...], ktére sa w $cistym
powiazaniu z czynno$ciami realizacyjnymi (umiejgtnosciami praktycznymi) — wiaza si¢ z rolami,
jakie maja spetnia¢ we wspotczesnej szkole'.

Obowiazujace standardy ksztalcenia nauczycieli przewiduja realizowanie
przez studentéw praktyk. Rzeczywistos¢ szkolna pokazuje jednak, ze pedagodzy
sa szczegblnie slabo przygotowani do wypetniania zadan wychowawczych'’,
a jednoczesnie brakuje tzw. szkot ¢wiczen jako placowek Scisle wspotpracuja-
cych z uczelniami wyzszymi i bedacych dobrymi miejscami do systematycznych
kontaktow przysztych nauczycieli z codzienng praktyka pedagogiczna.

'7G. A. Pilz, F. Woelki-Schumacher, Przeglad zjawiska kultury Ultra w krajach cztonkow-
skich Rady Europyw 2009 roku, [w:] Kibicowanie jako uniwersalny jezyk, red. M. Karas,
Zelechow 2010, s. 42.

8 M. Sikorski, Doskonalenie umiejetnosci dydaktycznych nauczycieli, [w:] Edukacja jutra,
red. T. Koszyc i in., Wroctaw 2007, s. 363.

" E. Kamedula, Ksztalcenie nauczycieli dla wspélczesnej szkoly, [w:] Edukacja jutra...,
s. 385.
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Realizacja i efekty projektu pilotazowego ,,Jestem fair” pokazaty nie tylko
mozliwo$¢ wykorzystywania w edukacji idei fair play, ale réwniez potrzebe
taczenia dotyczacej wielu przedmiotéw wiedzy teoretyczno-praktycznej w pro-
cesie ksztatcenia przysztych pedagogdéw oraz konieczno$é jej wykorzystania
w trakcie realizowania przez studentow praktyk pedagogicznych w szkole.
Studenci odbywajacy swoje zajecia warsztatowe z uczniami w badanych
szkotach nie tylko nabyli nowe umiejetnosci dydaktyczne, ale przetamali
wewngetrzne opory przed praca z mlodzieza w innych warunkach niz na boisku
czy sali gimnastycznej, czgsto tez pokonali wlasne stabosci. Przede wszystkim
dowiedzieli si¢, ze ich zaangazowanie 1 praca przynosi wymierne korzysci
uczniom — swoimi zabiegami wychowawczymi moga pomaga¢ mlodziezy w jej
codziennych relacjach z innymi ludzmi. Ucza si¢ wigc, ze warto podejmowac
wyzwania, a to jest dzisiaj bardzo cenne, zwlaszcza przy coraz czgsciej wystgpu-
jacym wypaleniu zawodowym nauczycieli.
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Promowanie zdrowia i bezpieczenstwa w lodzkich
placowkach — praktyczne zaj¢cia studentow

Wstep

Zmiany dokonujace si¢ w szkolnictwie wyzszym, jak twierdza D. Urbaniak-
-Zajac iJ. Piekarski,

nastgpuja niezwykle gwattownie [...]. Na znaczeniu zyskuje kwestia racjonalnego ksztaltowania
akademickiej praktyki z uwzglednieniem z jednej strony jej unikalnosci i swoistosci, z drugiej zas,
radykalnie zmieniajacych si¢ uwarunkowan spotecznych i kulturowych'.

Coraz czgsciej podzielane przez nauczycieli akademickich przekonanie o nieadekwatnosci
tradycyjnej metodyki akademickiej do tego, z czym stykaja si¢ w codzienno$ci dydaktycznej,
sktania ich do podejmowania poszukiwan umozliwiajacych wyjsScie poza ramy tradycyjnie
rozumiane;j teorii ksztatcenia®,

Nauczanie, poprzez praktyczne zaj¢cia w placowkach oswiatowo-wycho-
wawczych, polaczone z konieczno$cia wykorzystania nabytej wiedzy, stwarza
warunki do nabywania, jakze potrzebnych, umiejgtnosci, praktyki i doswiadcze-
nia w przysztej pracy zawodowej. W tym kontek$cie wazne jest wypracowanie
jak najlepszych warunkow wspolpracy szkoty wyzszej i instytucji, w ktorych
studenci realizuja praktyki pedagogiczne czy wspottworza i realizuja projekt,
dzigki czemu zdobywaja nowe do§wiadczenia i umiejetnosci.

Obecnie zalozenia praktyk studenckich ulegly istotnym zmianom, a uczel-
nia szuka wciaz nowych partnerow — instytucji, dla ktérych student zdobywaja-
cyciagle nowe umiejgtnosci moze by¢é w przysztosci dobrym pracownikiem.
Zadania realizowane przez studentow w ramach praktyk pedagogicznych
powinny by¢ dziataniem twoérczym, ktore wykonywane jest samodzielnie, pod

' D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski, Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany — wstepny zarys
tematowi problemow, [w:] Innowacje w edukacji akademickiej, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-
-Zajac, £.6dz 2010, s. 7.

2 B. D. Golebniak, Poszukiwanie — refleksyjnos¢ — dialektyczne uczenie sie. Nowe praktyki
edukacyjnew szkole wyzszej, [w:] Innowacje w edukacji..., s. 255.
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merytorycznym nadzorem opiekuna, natomiast dzialania odtworcze powinny
by¢ ograniczone do minimum, tak aby student mial mozliwo$¢ wykazania si¢
swoja aktywnos$cia oraz nabywat wigkszej swobody w podejmowanych dziata-
niach i realizowaniu programu zaje¢.

Zdrowie i zachowania prozdrowotne — wybrane zalozenia teoretyczne

Zdrowe zycie to podstawowe zadanie kazdego cztowieka. Powinno deter-
minowaé¢ wszystkie sferyzachowan ludzkich. Czasy wspoélczesne to czasy
narastajacego zagrozenia ze strony dzialan destrukcyjnych, jakie niesie obecna
cywilizacja, a jednocze$nie to okres wzrastajacej mody na zdrowy styl zycia.

Stowo zdrowie bardzo czgsto pojawia si¢ w zyciu codziennym. Samo rozu-
mienie zdrowia zalezy od wielu czynnikéw, np. wieku, poziomu wyksztalcenia,
statusu spotecznego i ekonomicznego oraz doswiadczen zyciowych, ktore byty
zdobywane w okreslonych warunkach kulturowych.

W Encyklopedii zdrowia pojgcie to okreslane jest jako

stan pelnej sprawnos$ci fizycznej i psychicznej, tzn. brak jakiejkolwiek choroby, uposledzenia,
kalectwa i zdolno§¢ do wspoéldziatania z innymi czlonkami spoteczenstwa, tworczej pracy,
zadowolenie z zycia’.

Profesjonalna definicja zdrowia zostala zawarta w Konstytucji Swiatowej
Organizacji Zdrowia (WHO) —

zdrowie jest stanem pelnego dobrego samopoczucia fizycznego, psychicznego, spotecznego, a nie
tylko brakiem choroby lub niedomagania (utomnosci). [...] To takze rado$¢ i ochota podczas
wypehiania obowiazkow, ktore naktadane sa na ludzi przez zycie®.

Wedtug B. Woynarowskiej istnieje szereg innych podejs¢ do wspomniane-
g0 pojecia, ktore warto przytoczy¢. Po pierwsze, zdrowie moze by¢ rozumiane
jako zdolno$¢ cztowieka do normalnego funkcjonowania (wykonywania zadan
1 pelnienia rdl spotecznych); osiagania szczytu wlasnych mozliwosci fizycznych,
psychicznych i spotecznych; wszechstronnego rozwoju i stawiania sobie
wymagan; adaptacji w zmieniajacym si¢ $rodowisku; zaspokajania wlasnych
potrzeb, redukowania napi¢¢. Po drugie, zdrowie moze by¢ rozpatrywane pod
katem potencjatu cztowieka, zarowno fizycznego, jak i psychicznego. Potencjat
ten daje szansg rozwijania wielu aktywnoS$ci, takich jak samorealizacja czy
tworcze zycie. Po trzecie — zdrowie to mozliwosci fizyczne, psychiczne i spo-
teczne, ktoére przejawiaja si¢ duza harmonia i réwnowaga u cztowieka. To takze

YWielka encyklopedia zdrowia, t. 10, Wagrowiec 2006.
* B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki, Warszawa 2007.
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dyspozycja do utrzymania rownowagi pomigdzy wymogami $rodowiska a orga-
nizmem cztowieka oraz proces, w ktorym zachodzi réwnowazenie zasobow
i obciazen. Czwartym i zarazem ostatnim podejSciem jest definiowanie zdrowia
jako dobrej jakosci zycia. Sklada si¢ na nia samorealizacja, poczucie zadowole-
nia z zycia, jak rowniez dobre samopoczucie’.

Wsrdd autorow istnieje zgodnosé co do tego, ze zdrowie jest podstawowym
pojeciem z zakresu edukacji zdrowotnej. W Karcie Ottawskiej czytamy, ze

promocja zdrowia jest procesem, ktéry umozliwia ludziom zwigkszenie kontroli nad wlasnym

zdrowiem. Promocja stwarza takze mozliwos¢ [...] wyboréw postaw i zachowan sprzyjajacych
-6

zdrowiu’.

Wedlug Karty Ottawskiej — jak pisze Umiastowska:

w promocji zdrowia zwraca si¢ szczegdlna uwage na jednostkowa i spoteczna odpowiedzialnosé
za zdrowie. Zatem bardzo istotne jest, jakie zwiazki zachodza migdzy jednostka a zdrowiem i jak
wplywaja na zdrowie najblizszego srodowiska, w ktorym funkcjonuje jednostka’.

Zachowania zdrowotne powoduja okreslone skutki zdrowotne w sposob po-
sredni lub bezposredni. Skutki dziela si¢ na pozytywne badz negatywne. Dlatego
tez B. Woynarowska ws$rdd zachowan zdrowotnych wyréznila te sprzyjajace
zdrowiu oraz zachowania szkodliwe dla zdrowia®. Do tych pierwszych nalezy
zaliczy¢: odzywianie, aktywnos$¢ fizyczna, wiasciwe stosunki migdzyludzkie,
umiejetnos$¢ radzenia sobie ze stresem, czystos¢ ciata i otoczenia oraz zachowa-
nie bezpieczenstwa, a do drugich: palenie tytoniu, nadmierne picie alkoholu,
naduzywanie lekéw, brak zabezpieczenia w kontaktach z substancjami toksycz-
nymi, a takze brak ochrony przed nadmiernym nastonecznieniem.

Wedtug A. Jegier oraz A. Maszorek-Szymali, mowiac o zachowaniach
zdrowotnych szczeg6lny nacisk ktadzie si¢ na aktywno$¢ ruchowa. Nie mozna
jednak pominaé zagadnien zwigzanych z prawidlowym odzywianiem, snem
i odpoczynkiem, higiena osobista i stosowaniem uzywek’.

L. W. Green i M. W. Kreuter wyr6zniaja trzy gltéwne grupy czynnikdéw
wplywajacych na ksztaltowanie zachowan prozdrowotnych:

— czynniki predysponujace — wiedza, przekonania, wartosci, postawy,

> Tamze.

% A. Sito, M. Berkowska (red.), Modele ewaluacji w programach promocji zdrowia. Teoria
i praktyka, ,Medycyna Wieku Rozwojowego” 2000, nr 4, suplement I.

" D. Umiastowska, Ksztaltowanie prozdrowotnych postaw dzieci i miodziezy w szkolnym
wychowaniu fizycznym, [w:] Paradygmaty wspolczesnej kultury fizycznej i zdrowotnej, red.
A. Kazmierczak, A. Maszorek-Szymala, J. Kowalska, 1.6dZ 2011, s. 40.

8 B. Woynarowska, Zachowania zdrowotne miodziezy szkolnej w Polsce, Warszawa 1993.

® A. Jegier, A. Maszorek-Szymala, Aktywno$¢ ruchowa zalecana dla kobiet jako element
dbatosci o zdrowie, [w:] Sport kobiet w Polsce, red. J. Bergier, Warszawa 2008, s. 159.
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—czynniki umozliwiajace — umiejgtnosci wazne dla zdrowia, przepisy
prawne, priorytety i polityka zdrowotna na poziomie lokalnym/krajowym,
dostepnosé i jakos¢ opieki zdrowotnej,

— czynniki wzmacniajace normy obyczajowe — spoteczna akceptacja lub jej
brak w stosunku do danego zachowania w rodzinie, grupie rowiesniczej, szkole,
miejscu pracy, ze strony pracownikoéw stuzy zdrowia itd.; ta grupa czynnikéw
powiazana jest z warunkami, w jakich zyje jednostka'’.

Najwazniejszym okresem ksztaltowania zachowan zdrowotnych jest dzie-
cinstwo oraz mtodos¢. Wytwarzaja si¢ one podczas procesu, jakim jest socjali-
zacja, w trakcie ktérej wplyw na zachowania zdrowotne maja rézne czynniki
i wzorce osobowe zaobserwowane w domu, przedszkolu, szkole, grupie rowie-
$niczej, lokalnej spotecznosci, mediach czy reklamach. Ogromne znaczenie maja
tu osoby znaczace dla dziecka i mlodego cztowieka, ktore modeluja te zachowa-
nia. Natomiast za okres krytyczny uwaza si¢ okres dorastania, w ktorym
nastgpuje utrwalenie wczesniej nabytych zachowan prozdrowotnych, ale
rownoczesnie pojawiaja si¢ i czgsto kumuluja zachowania ryzykowne. Niektore
z nich po fazie tak zwanego eksperymentowania zanikaja, jednak niestety
u niektorych sig¢ utrwalaja. Zmiany, dokonujace si¢ w okresie dojrzewania,
decyduja o tym, co mlodzi ludzie wnosza w swoje doroste zycie — czy warto-
sciowe zasoby, czy czynniki ryzyka dla zdrowia nie tylko swojego, ale takze
zdrowia innych osob.

Wedlug B. Woynarowskiej znajomos¢ aktualnej sytuacji w zakresie zacho-
wan zdrowotnych réznych grup populacji jest przydatna do programowania
dzialah w zakresie edukacji zdrowotnej''. Jednym z podstawowych zagadnien
edukacji zdrowotnej jest wigc znajomos$¢ czynnikéw warunkujacych zdrowie
i dbatos¢ o nie.

M. Lalonde zaproponowat koncepcj¢ tak zwanych ,,p6l zdrowia”. Wyrdznit
cztery grupy czynnikow wplywajacych na zdrowie'?:

1. Styl zycia — zbiér decyzji (dziatan) jednostki, ktore wpltywaja na jej
zdrowie i ktore jednostka moze w mniejszym lub wigkszym stopniu kontrolowac
(okoto 50-52% ogo6tu wplywow);

2. Srodowisko — wszystkie jego elementy, zewngtrzne w stosunku do ciata
ludzkiego, na ktoére jednostka nie ma wplywu lub jest on bardzo ograniczony
(okoto 20%);

3. Biologia czlowieka — wszystkie cechy zwiazane z biologia organizmu
ludzkiego, w tym czynniki genetyczne, wiek, pte¢ (okoto 20%);

L. W. Green, M. W. Kreuter, Health promotion planning: An educational and environmental
approach, Mayfield Publishing Company, Mountain View 1991 — cyt. za: B. Woynarowska,
Zachowania...

' B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna. ..

2 Tamze.



191

4. Organizacja opieki medycznej — dostgpnos$¢, jakos¢, organizacja, rodzaj,
zasoby opieki medycznej (okoto 10-15%).

Koncepcja ta miata wptyw na rozwdj spoteczno-ekologicznego modelu
zdrowia, a takze na zmiang $wiatowej polityki zdrowotne;.

Na specyfike czynnikéw, od ktorych zalezy zdrowie spoteczenstwa w Pol-
sce, zwraca uwage B. Woynarowska. Zalicza do nich: zarobki i status spoteczny;
sie¢ wsparcia spotecznego; edukacje; zatrudnienie lub jego brak (bezrobocie)
i warunki pracy; stan S$rodowiska fizycznego — naturalnego; wyposazenie
genetyczne; zachowania zdrowotne i umiej¢tno$¢ radzenia sobie ze stresem;
prawidlowy rozwdj w dziecinstwie oraz dzialania podejmowane przez stuzbe
zdrowia®®.

Inna propozycja jest ,,Tecza czynnikow (polityki) zdrowia”. W jej centrum
umieszczone sg czynniki biologiczne, takie jak wiek, pte¢, czynniki genetyczne.
Kolejne trzy grupy czynnikoéw (tuki teczy) to: styl zycia, sie¢ wsparcia spotecz-
nego oraz szeroko pojete czynniki spoteczno-ekonomiczne, kulturowe i $rodo-
wiskowe, inaczej warunki zycia i pracy'”.

Negatywnie na stan zdrowia wplywaja rézne czynniki, okre§lane mianem
czynnikow ryzyka lub czynnikéw niszczacych zdrowie. Zaliczamy do nich
m. in.: nikotyne, alkohol, narkotyki oraz stres'”.

Jak juz wspomniano, istotnym elementem zachowan zdrowotnych jest ak-
tywnos¢ fizyczna. Ma ona duzy wpltyw na aspekt wychowawczy i spoteczny
oraz na ksztattowanie osobowosci:

Regularnie podejmowana aktywnos$¢ jest nieodtacznym elementem prozdrowotnego stylu zycia,
wspomaga radzenie sobie ze stresem, roztadowuje napigcie psychiczne, zapobiega wystgpowaniu
choréb cywilizacyjnych oraz wptywa na dobre samopoczucie'.

Umiarkowana aktywnos$¢ ruchowa dzieci i mtodziezy jest podstawowym elementem prawi-
dlowego rozwoju fizycznego, psychicznego i spolecznego oraz ksztaltowania si¢ postawy
prozdrowotnego stylu zycia, ktory ma za zadanie chroni¢ milodziez przed przedwczesnym
powstawaniem choroéb cywilizacyjnych. Aktywno$¢ ruchowa wyzwala w dziecku szereg
pozytywnych emocji oraz pozwala roztadowa¢ niepozadane napigcie i stresy, pozwalajace
zachowaé rownowage miedzy aktywnoscia umystowa a fizyczna'”.

'3 Tamze.

4 M. Wojcikowska, Aktywnos¢ fizyczna jako forma zachowan prozdrowotnych wsréd stu-
dentow, £6dz 2011 (niepublikowana praca magisterska), s.23-25.

' Wigcej na ten temat zob. H. Kunski, Promowanie zdrowia. Podrecznik dla studentéw wy-
chowania fizycznego izdrowotnego, 1.6dz 2000; A. Stowik-Gabryelska, Patologie spoteczne,
Szczecin 2006; A. Zielinski, Ewolucjawzorow uzywania alkoholu wsréd dorastajqcej miodziezy
w Polsce w XXwieku, Warszawa 2006; B. Wojnarowska, Edukacja zdrowotna. ..

16 A. Maszorek-Szymala, Aktywnosé¢ ruchowa dzieci i mlodziezy w czasie wolnym — teore-
tyczne podstawyi praktyczne implikacje, [w:] Kultura fizyczna a globalizacja, red. Z. Dziubinski,
P. Rymarczyk, Warszawa 2010, s. 377.

7 Tamze, s. 377.
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Wedtug B. Woynarowskiej aktywno$¢ fizyczna, w polaczeniu ze zdrowym
zywieniem, jest jedna z podstawowych potrzeb cztowieka oraz kluczowym
warunkiem zachowania i wzmacniania zdrowia we wszystkich okresach zycia'®.

Waznym elementem zdrowego stylu zycia jest takze sposdb odzywiania si¢
i przestrzeganie zasad higieny osobistej'”.

Zalozenia projektu pilotazowego
»Promujemy zdrowie i bezpieczenstwo w naszym mies$cie”

Na podstawie porozumienia, podpisanego przez Dziekana Wydziatu Nauk
o Wychowaniu UL prof. dr. hab. Grzegorza Michalskiego z dyrektorami
todzkich placowek, studenci pedagogiki o specjalnosci kultura fizyczna i zdro-
wotna realizowali pilotazowy projekt pod tytutem Promujemy zdrowie i bezpie-
czenstwo w naszym miescie.

Partnerami projektu byli: Wydziat Nauk o Wychowaniu UL, Komenda
Miejska Policji w Lodzi oraz Straz Miejska w Lodzi. Patronat nad projektem
objal Wydziat Zdrowia Publicznego Urzedu Miasta Lodzi w ramach programu
L.odz — Zdrowe Miasto.

Projekt realizowany byt w Przedszkolu Miejskim nr 153 w Lodzi i w czte-
rech Szkotach Podstawowych (nr 35, nr 46, nr 54, nr 55) w Lodzi, w okresie od
lutego do czerwca 2011 r. i obejmowal realizacj¢ zadan w zakresie zdrowia,
prowadzenie zaj¢¢ teoretycznych, spotkania z dzie¢mi i rodzicami, wyktady
oraz zajgcia sportowe dostosowane do warunkéw istniejacych w placowkach —
przedszkolu i szkotach.

Celem projektu byto:

1. Promowanie aktywnos$ci ruchowej, sportowej i zdrowego stylu zycia po-
przez prowadzenie zaj¢é z promocji zdrowia i edukacji zdrowotne;j;

2. Wychowywanie najmtodszych przez sport do sportu i rekreacji;

3. Integracja $rodowisk zwiazanych z kultura fizyczna (studenci, kluby
sportowe, stowarzyszenia, instytucje) ze srodowiskiem przedszkolnym i szkol-
nym;

4. Opanowanie przez studentdw umiejgtnosci opracowywania scenariuszy
zaje¢ 1 prowadzenia wedtug nich zaje¢ promujacych zdrowie;

5. Wspolna integracja roznych grup wiekowych podczas imprez sportowych
promujacych zdrowie;

'8 B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna. ..

19 Wigcej na ten temat zob. M. Wojcikowska, Aktywnosé..., s. 37-38, 40; K. Klas-Pupar,
Profilaktyka i promocja zdrowego stylu zycia, ,Remedium” 2008, nr 2 (180); H. Kunski,
Promowanie zdrowia...; C. Lewicki, Edukacja zdrowotna: systemowa analiza zagadnien,
Rzeszow 2006.
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6. Doskonalenie umiejgtno$ci organizacji zaje¢ w réznych grupach wieko-
wych, a takze przygotowanie imprez sportowych przez studentéw pedagogiki
kultury fizycznej i zdrowotne;.

Zakres dziatan zaplanowanych w ramach projektu obejmowat:

—realizacje programu bezpieczna szkota w placowkach przedszkolnych
i szkolnych,

— organizacj¢ zaj¢¢ sportowych promujacych aktywno$¢ ruchowa i zdrowe
odzywianie,

— organizacj¢ Festynu Promujacego Zdrowie dla dzieci, rodzicéw i nau-
czycieli.

Uczestnikami projektu byli:

— wychowankowie Przedszkola Miejskiego nr 153 — 104 dzieci,

—uczniowie klas I-VI czterech szkét podstawowych (nr 35, 46, 54, 55),

—studenci V roku pedagogiki — specjalno$¢ pedagogika kultury fizycznej
i zdrowotnej (5-osobowe zespoty studentow).

Studenci mieli, w ramach realizowanego projektu, do zrealizowania naste-
pujace zadania:

— uswiadomienie sobie roli i znaczenia aktywnos$ci ruchowej w prawidto-
wym rozwoju dziecka,

— zdobycie umiejgtnos$ci wspomagania rozwoju dziecka poprzez gry i zaba-
wy (rowniez z zakresu edukacji zdrowotne;j),

— zdobycie umiejetnosci organizacji imprezy sportowej dla przedszkolakow,
uczniow szkot podstawowych i ich opiekunow,

— wdrazanie dzieci do dbalosci o zdrowie we wszystkich jego aspektach.

Zadania przewidziane dla dzieci uczestniczacych w projekcie — uzyskane
efekty byly nastepujace:

— ksztattowanie postaw, umiejetnosci ruchowych, wszechstronnej sprawno-
$ci oraz zdobywanie wiadomosci dotyczacych zdrowia i zachowan prozdrowot-
nych, a takze bezpieczenstwa w zaleznos$ci od tematow poszczegdlnych zajec,

— aktywne uczestnictwo w zajeciach i wspolna zabawa.

W ramach projektu realizowane byly nastepujace tematy:

— promocja zdrowia — poprzez przygotowywanie plakatow, wystaw 1 gaze-
tek Sciennych,

— zabawy 1 gry ruchowe (ze $piewem przy muzyce, orientacyjno-po-
rzadkowe, z mocowaniem i dzwiganiem, na czworakach, zabawy i gry biezne,
skoczne i rzutne),

—radzenie sobie z negatywnymi emocjami,

— tworzenie sytuacji zabawowych przeciwdziatajacych agresji i sprzyjaja-
cych rozwigzywaniu konfliktéw droga negocjacji,

— bajka o tematyce prozdrowotnej,

— wyszukanie i zastosowanie w zajeciach nowoczesnych metod aktywizuja-
cych opartych na ruchowej ekspresji dziecka,
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— zabawy i gry dydaktyczne dotyczace higieny i bezpieczenstwa,

— organizacja spotkania z Policja w ramach dziatan profilaktycznych — za-
sady bezpieczenstwa w naszym miescie,

— organizacja spotkania ze Straza Miejska w ramach dziatan profilaktycznych,

— Festyn Promujacy Zdrowie dla dzieci i ich rodzicow w ustalonym termi-
nie w placéwkach.

Realizujac projekt, studenci przeprowadzali tez pogadanki — wyktady oraz
podejmowali rozne dziatania praktyczne, np.:

— wystawy 1 akcja plakatowa promujaca zdrowie,

— spotkania dotyczace zdrowia ze specjalistami (lekarze, dietetycy),

— bezpiecznie nad woda,

— bezpiecznie na ulicy i na placu zabaw,

— bezpieczna szkota,

— rowerzysto, badZ widoczny,

— profilaktyka uzaleznien — dbam o swoje zdrowie,

— choroby cywilizacyjne i spoteczne zagrozeniem dla zdrowia,

— szkodliwos$¢ palenia papierosoéw i picia alkoholu,

— jak zadba¢ o zdrowie w kazdym wieku,

— aktywne spedzanie czasu wolnego razem z rodzicami,

— prozdrowotne zaj¢cia w czasie wolnym z rodzina,

— profilaktyka wad postawy,

— zajecia ruchowe promujace rozne dyscypliny sportu,

— spotkania ze specjalistami dotyczace zdrowia,

— wystawy i akcja plakatowa promujaca zdrowie,

— zajecia ruchowe promujace rozne dyscypliny sportu,

— wycieczki rowerowe dla uczniéw szkoty,

— wspolne zabawy i gry na boisku szkolnym.

Studenci w ramach przedmiotu ,,Promowanie zdrowia”, realizowanego
w toku ksztalcenia na uczelni, uczestniczyli w wyktadach, ¢wiczeniach, a takze
w zajeciach w przedszkolu i szkotach podstawowych. Realizowane podczas
zaje¢ zagadnienia obejmowaty: wykonanie przez dzieci z pomoca studentow
plakatow dotyczacych promocji zdrowia; uswiadomienie roli i znaczenia
aktywnosci ruchowej w prawidlowym rozwoju poprzez gry i zabawy; wdrazanie
dzieci do dbatosci o zdrowie we wszystkich jego aspektach; higiena — uswiado-
mienie zwiazku pomigdzy zdrowiem a czystoscia; wdrazanie ucznidow do
odpowiednich nawykow zywieniowych, dotyczacych spozywania owocow,
warzyw i nabialu; wykonanie piramidy zywienia; zajecia z udzielania pierwszej
pomocy dla uczniéw klas I-11I; wykonanie prezentacji multimedialnej ,, Witami-
ny w zyciu codziennym dziecka, zasady zywienia” i rozpowszechnienie jej
wsrdd uczniéw klas [-VI; wdrazanie do bezinteresownego niesienia pomocy
innym ludziom.
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W placoéwkach uczestniczacych w projekcie studenci zorganizowali Festyn
Promujacy Zdrowie dla przedszkolakow, uczniow szkoly podstawowej i ich
rodzicow, ktorego atrakcjg byty m. in. konkursy z nagrodami od sponsoréw.

Studenci V roku studiow (59 o0so6b) dzigki uczestniczeniu w projekcie zyska-
li wigksza pewno$¢ swoich umiejgtnosci, sprawdzili posiadana wiedzeg, zyskali
umiejetno$¢ prowadzenia roznych zajeé, a takze przygotowali si¢ do pelnienia
funkcji animatorow kultury fizycznej. Prowadzac zajecia promujace zdrowie,
studenci mieli nie tylko mozliwos¢ wykorzystania zdobytej podczas studiow
wiedzy, ale takze m. in. zdobycia umiejgtnosci dostosowania form prowadzo-
nych zaje¢ do wieku stuchaczy — uczestnikow, nabywania doswiadczen w pracy
z miodzieza trudna, co daje studentowi odpowiednie przygotowanie praktyczne,
niezbgdne w przysztej pracy zawodowe;j.

Celem projektu byto tez wypracowanie wspolnych zalozen do dalszej edu-
kacji zdrowotnej w zakresie ksztattowania zachowan prozdrowotnych i promo-
wania zdrowego stylu zycia, opracowanie scenariuszy zaje¢ na réznych etapach
edukacji, ktore postuza nauczycielom w prowadzeniu lekcji.

Realizacja projektu Promujemy zdrowie i bezpieczenstwo w naszym miescie
we wspolpracy z Wydzialem Zdrowia Publicznego UML i instytucjami zapew-
niajacymi bezpieczenstwo dzieci i mlodziezy jest dobrym poczatkiem
i zacheta do podejmowania kolejnych programéw wspierajacych zdrowy tryb
zycia wspolczesnego czlowieka, zwlaszcza dzieci i mlodziezy, realizowanych
w ramach zaj¢¢ dydaktycznych na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL.
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Doswiadczenia z praktyk pedagogicznych
— perspektywa studentow

Wstep

Niniejsza publikacja stanowi efekt dtugich dyskusji prowadzonych przez
dziewig¢ studentek trzeciego roku pedagogiki Wydzialu Nauk o Wychowaniu
Uniwersytetu L.odzkiego. Skupiaty si¢ one wokot zagadnienia: co mozna zrobic,
aby praktyki studenckie byly ciekawsze i bardziej znaczace w ksztatceniu
akademickim? Odpowiedzi na tak postawione pytanie poszukiwaly$my podczas
dtugich, nieraz bardzo ozywionych rozméw, ktore trwaty od momentu rozpo-
czecia pierwszych praktyk pedagogicznych az po ostatnie praktyki dyplomowe
zwiazane z przygotowywaniem pracy licencjackiej. Przybieraly one rézny
charakter: od formalnych (np. w trakcie zaje¢ na uczelni), po mniej formalne
(swobodne rozmowy podczas spotkan towarzyskich poza uczelnia). Wyrazaty
niezadowolenie, obawy i rozczarowania, ale rowniez satysfakcje z samodzielnie
przeprowadzonych zaje¢ czy z zakonczonej sukcesem proby rozwigzania
konfliktu migdzy uczniami klasy szkolnej, w ktérej odbywaltysSmy praktyki.

Wszystkie te rozmowy, niezaleznie od ich szczegélowej tematyki, oscylo-
waty wokol ogdlnego zagadnienia: znaczenia praktyk studenckich. Na prze-
strzeni dwoch lat zmienit si¢ ich kierunek i perspektywy odniesien. O ile
poczatkowo skupiaty§my si¢ na relacjonowaniu tego, co robitySmy w danej
placéwce, tworzylySmy opisy, w ktorych dominowatl jezyk emocji, o tyle
z biegiem czasu pojawily si¢ nowe watki. Zaczglty$my zastanawia¢ si¢ nad rola
praktyk w naszym ksztatceniu, a rowniez nad tym, gdzie umiejscowi¢ przyczyne
trudnosci napotykanych przez nas podczas realizacji praktyk, albo co uzna¢ za
decydujace w prawidlowym ich przebiegu. Konczac studia licencjackie pierw-
szego stopnia, moglySmy juz przywolywac réznorodne dos§wiadczenia zwiazane
z obywaniem praktyk pedagogicznych, poréwnywac je, analizowaé, i dzigki
temu bardziej $wiadomie zastanawia¢ si¢ nad catoScia zagadnienia.

Dokonujac proby przedstawienia naszego wyobrazenia dobrych praktyk stu-
denckich, postanowity$Smy wczesniej odpowiedzie¢ na pytanie: czym jest prakty-
ka pedagogiczna i jakie jest jej znaczenie dla studenta? Rozpoczniemy od
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przywotania formalnych celéw praktyki studenckiej, a nastgpnie odwolamy sig
do doswiadczen wlasnych i1 innych studentow. Przedstawimy najczgscie]
wystepujace braki i niedociagnigcia, ktore znaczaco zaburzaja prawidlowy
przebieg praktyk. Na koniec przytoczymy gléwne uwarunkowania dobrych
praktyk i na ich podstawie okreslimy najwazniejsze — wedlug nas — czynniki de-
cydujace o ich pomyslnej realizacji. Omowimy ponadto nasz udziat w projekcie
,»Przyjazna i Bezpieczna Szkola” (PiBS) jako przyklad realizacji dobrych
praktyk, a jako dopetienie zaprezentujemy opinie naszych kolezanek.

Planujac taka struktur¢ wypowiedzi, chcialtyby$my przede wszystkim poka-
za¢ nasza perspektywe dobrych praktyk i zaprezentowac propozycj¢ uczynienia
z nich wartosciowego i dobrze wykorzystanego w studenckim zyciu czasu.
Mamy nadziejg, ze zrealizujemy nasz zamiar.

Znaczenie praktyk w ksztalceniu akademickim — ustalenia formalne

Wspotczesny rynek pracy wymaga od mtodych ludzi kwalifikacji i kompe-
tencji, ktore mozna zdoby¢ tylko poprzez dzialanie praktyczne. Mtody cztowiek
rozpoczynajac praktyki w placoéwce, ma po raz pierwszy okazje zweryfikowac
swoja wiedzg, wykorzysta¢ nabyta teori¢ w praktyce, a takze posias¢ nowe
umiejgtnosci. Tylko poprzez praktyczne dziatanie moze poznaé swoje stabe
1 mocne strony, sprawdzi¢, jaki rodzaj pracy mu odpowiada, a jakie czynnosci
sprawiaja trudnos¢. Poznawanie specyfiki pracy w przysztym zawodzie pozwala
na weryfikacje wczesniejszych wyobrazen zawodowych.

Zdobyte w trakcie praktyk doswiadczenie jest punktem wyj$cia rozwoju
przysztej kariery zawodowe;j. Fakt ten zwigksza range i wage formy ksztalcenia,
ktora ma dostarczy¢ doswiadczen stanowiacych podbudowe kolejnych etapow
zycia zawodowego. Od przysztego pracownika wymaga si¢ ponadto: umiejetno-
$ci interpersonalnych, zorganizowania oraz samodzielnosci w dziataniu. Student
musi wigc umie¢ dziala¢ aktywnie na wielu polach, by¢ czlowiekiem pewnym
siebie i swoich umiejetnosci.

Podczas praktyk pedagogicznych studenci maja okazj¢ do pierwszego kon-
taktu zinnymi osobami na plaszczyznie zawodowej. Jak wiadomo, praca
pedagoga to praca z ludzmi, wsrod ludzi i dla nich. Zatem przyszty pedagog nie
moze obej$¢ si¢ bez wczesniejszych systematycznych do$wiadczen w tym
zakresie. Stad tak wielkie oczekiwania studentow pedagogiki wobec praktyk.

Ustawa z dnia 27 lipca 2005 roku Prawo o szkolnictwie wyzszym,w dziale 1
pt. System szkolnictwa wyzszego, mowi w art. 13.1, ze: ,,Podstawowymi zada-
niami uczelni, z zastrzezeniem ust. 2 i 3, sa:1)ksztalcenie studentéw w celu ich

951

przygotowania do pracy zawodowej”" .

! http://www.come.uw.edu.pl/_pliki/prawo_o_szkolnictwie wyzszym.pdf.
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Zgodnie z rozporzadzeniem ministra nauki i szkolnictwa wyzszego, prakty-
ki studenckie stanowia dopetnienie procesu ksztalcenia i musza by¢ realizowane
zgodnie z programem nauczania na danym kierunku. Ich forma, miejsce oraz
czas trwania dostosowywane sa do specyfiki programu i regulowane rozporza-
dzeniami rektora.

W przypadku studiéw pedagogicznych celem praktyk studenckich jest m.in.:

e wykorzystanie w praktyce wiedzy nabytej w procesie studiowania,

e poglebianie znajomosci metod i form nauczania,

e zapoznanie si¢ ze specyfika pracy réznego rodzajuplacowek,

e nabycie umigjetnosci planowania, organizacji pracy, umiejgtnosci ob-
serwacji,

e nabycie umiejetnosci analizowania zarowno pracy wlasnej, jak i pracy
nauczycieli i uczniow,

e nabycie umiejgtnosci prowadzenia wlasnych zajec.

Przygotowanie studenta do zawodu stanowi najwazniejszy cel ksztalcenia
akademickiego na poziomie studiow pierwszego stopnia. Nie ulega wigc
watpliwos$ci, ze to wilasnie praktyka studencka jest jego integralnym elementem.
Przypisuje si¢ jej bowiem bardzo doniosta rolg, jaka jest wyposazenie przyszie-
go absolwenta danego kierunku studiow w konkretne, zwigzane z wykonywa-
niem zawodu umieje¢tnosci. Realizacja praktyki studenckiej jest obligatoryjna,
o czym s$wiadcza konkretne zapisy w regulaminie studiow. Kazdy student
zobowigzany jest do odbycia okreslonej liczby godzin praktyk, dzigki ktorym
posiadzie niezbedne, specyficzne dla danego kierunku kwalifikacje. Warto
jednak zwréci¢ uwage, ze zgodnie z zadaniami przypisanymi praktyce pedago-
gicznej, podczas jej trwania student powinien zdobywaé nie tylko praktyczna
wiedze zwiazang z wybranym kierunkiem i specjalnoscia studiow, ale rowniez
wdraza¢ si¢ do poddawania krytycznej refleksji wszystkich swoich dziatan
i zdobywac¢ coraz wigksza samoswiadomos¢ siebie i wlasnych kompetenciji.

Tyle stanowia ustalenia formalne, a jak wyglada kwestia praktyki studenckie;j
w doswiadczeniach samych studentow? W odpowiedzi na to pytanie chcemy przede
wszystkim odwota¢ si¢ do naszych roznorodnych doswiadczen. Miaty§my bowiem
mozliwos¢ realizowania praktyk studenckich zarowno tych, ktére mozna uznac za
bardziej ,.tradycyjne”, czyli takie, jakie odbywa wigkszos¢ studentow, jak i praktyk
bardziej innowacyjnych, prowadzonych w ramach wspomnianego wczes$niej pro-
jektu PiBS. Dzigki temu mamy mozliwos¢ porownania obu form i przedstawienia
wiarygodnych ocen dotyczacych zarowno ich formy, jak i catego przebiegu.

Czynniki utrudniajgce pomysiny przebieg praktyk

W tej czesci artykutu skupimy si¢ przede wszystkim na naszych spostrzeze-
niach, gromadzonych od pierwszych dni praktyk studenckich. Jednocze$nie
zdajemy sobie sprawe, ze stanowia one jedynie perspektywe studencka, a zatem
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nie wyczerpuja poruszanego tematu. Moga natomiast sta¢ si¢ inspiracja do
dalszej dyskusji na temat tego, dlaczego praktyki studenckie nie sa w pelni
zadowalajace.

W naszych dyskusjach dotyczacych przyczyn niezadowolenia studentow
z odbytych praktyk najczesciej pojawiata si¢ kwestia niewystarczajacego
kontaktu z opiekunami praktyk. Wyrazalo si¢ to gtownie mala iloscia czasu,
ktory przeznaczali oni dla studentow. Podniesiony problem skutkuje dalekosigz-
nymi konsekwencjami, wsrdd ktorych z calq pewnoscia mozna wymienié:

e ograniczone mozliwo$ci wymiany mysli na temat przebiegu i organizacji
praktyk,

e brak regularnych spotkan, podczas ktérych na biezaco mozna by oma-
wia¢ podejmowane dzialania czy wspoélnie poszukiwac rozwiazan dla zaistnia-
tych trudnosci,

e niewystarczajace angazowanie studentow w tworzenie planu odbywania
praktyk,

e znikome uczestnictwo studentdw w tworzeniu wlasnego warsztatu pracy,

e niewystarczajace mozliwosci wyprobowania wtasnych sit w zakresie za-
planowania, przeprowadzania, podsumowania wtasnych zajgc.

Przytoczone konsekwencje stanowia jedynie uporzadkowana reprezentacj¢
réznorodnych czynnikow utrudniajacych przebieg praktyk, dlatego postaramy
si¢ je doktadniej wyjasni¢, dokonujac stosownego rozwinigcia.

Najczesciej] w wyniku ograniczonego czasu opiekunowie praktyk nie wia-
czaja studentow w proces konstruowania scenariusza przebiegu praktyk, a jedynie
przedstawiaja im zarys wlasnego, wielokrotnie sprawdzonego juz zamystu
realizacji praktyk pedagogicznych, wobec czego studenci stosuja si¢ jedynie do
narzuconego im odgornie planu, wykonujac przypisane polecenia. Nie angazuja
si¢ wigc w petni w podejmowane zadania. Swoja rol¢ sprowadzaja jedynie do
bycia w okreslonym miejscu i czasie oraz realizacji zadan wyznaczonych przez
opiekuna. Nie przyjmuja tym samym odpowiedzialnosci za ksztatt praktyk, tego,
co w ich obrgbie si¢ dzieje. Nie przewiduja konsekwencji wlasnych dziatan, bo
z gory i tak wszystko juz zostato okreslone. Taka sytuacja skutkuje niemozno-
$cia pelnego wdrozenia koncepcji w zycie i funkcjonowanie danej placowki,
a ponadto zupelnie nie sprzyja zdobywaniu profesjonalnego przygotowania do
pracy zawodowej i ¢wiczeniu podstawowych umiejgtnosci praktycznych, m. in.
takich, jak samodzielne planowanie, prowadzenie zaje¢ z podopiecznymi czy
antycypowanie przysztych sytuacji i ponoszenie konsekwencji wtasnych dziatan.

Ograniczony kontakt z opiekunem praktyk i zbyt formalna relacja, ograni-
czajaca si¢ w znaczne] mierze do przypisania studentowi zadan, odpowiada
réwniez za inne negatywne aspekty wspotpracy i nie sprzyja rozwojowi studen-
tow. Z jednej strony hamuje ich potencjal tworczy — studenci oczekuja bowiem
wigkszej swobody i mozliwosci sprawdzenia si¢ np. poprzez prowadzenie
samodzielnie zaplanowanych zaj¢¢ w klasie szkolnej. Z drugiej strony pozosta-



203

wia ich w sytuacji bezradnosci wowczas, gdy nie radza sobie z przydzielonymi
obowiazkami. Mamy wigc do czynienia z niejednoznacznym opisem sytuacji:
wyrazne jest dazenie studentdw do samodzielnego wykonywania zadan,
a jednocze$nie notowane sa skargi na poczucie bezradno$ci w warunkach
samodzielnego wykonywania zadan zleconych przez opiekuna. Ten stan rzeczy
Zwraca uwage na rozbieznosci migdzy wyobrazeniami studentow i opiekunéw
odnoszacymi si¢ do oczekiwan i mozliwosci studentéw, innymi stowy —
opiekunowie nie znaja mozliwosci studentow, bywa ze je przeceniaja lub ich nie
doceniaja.

Studentom, ktorych zadanie ogranicza si¢ jedynie do wykonania przydzie-
lonych im obowiazkow, towarzyszy czesto uczucie zagubienia, gdyz zadania
wydaja si¢ zbyt trudne do wykonania. Oczekuja oni od swoich opiekunow
pomocy, ale poczucie dystansu, niepewno$ci i pozostawienia samym sobie
powoduje, ze nie zglaszaja swoich trudnosci, utwierdzajac si¢ przy tym
w przekonaniu, ze to i tak ,,nic nie da”, bo trudnos¢ jest nie do rozwiazania.
Dodatkowo

niemoznos$¢ bezposredniego zastosowania wiedzy nabywanej w czasie studiow zaskakuje i budzi
niepokoje. Mozna powiedzie¢ o dysonansie poznawczym. Rzeczywistos¢ wymyka si¢ dotychcza-
sowemu rozumieniu sytuacji wychowawczych, czy méwiac szerzej — spotecznych?.

Uswiadomienie sobie wtasnej bezradnosci i braku konkretnych rozwiazan
dla zaistniatej sytuacji sprzyja bowiem poczuciu zniechgcenia i ogoélnej bierno-
$ci. Studenci czuja si¢ rozczarowani, probuja ,,znieczuli¢ si¢” na zaistnialy
rzeczywistos¢, a ich jedynym celem staje si¢ jak najszybsze zakonczenie
uciazliwego obowiazku, jakim okazuja si¢ praktyki. W rezultacie bez wzgledu
na to, czy formalny, mato partnerski kontakt powoduje ,,u$pienie” tworczosci
studentow, czy ich zagubienie, w konsekwencji skutkuje tym samym — bierno-
$cia, brakiem zaangazowania ze strony studentdow i negatywnym postrzeganiem
praktyk.

Sformalizowana relacja opiekunéw praktyk i studentéw, daleka od partner-
stwa, nie sprzyja swobodnemu, spontanicznemu nawiazywaniu kontaktu,
poczuciu bezpieczenstwa i tym samym nie zachgca do kreatywnosci, tworczego
myslenia. Student odbywa praktyki w przeswiadczeniu, Ze i tak nic od niego nie
zalezy, ze za nic nie jest odpowiedzialny, bo wszystkim zajmie si¢ opiekun. Nie
uczestniczy w pelni w zyciu placowki, w ktorej odbywa praktyki, nie angazuje
sig, a jego tworczy potencjal pozostaje uspiony. W wigkszosci placowek,
w ktorych realizowalySmy praktyki pedagogiczne, brakowalo nam bardziej

2 B. Cyranski, Studenci w praktykach — analiza fragmentu dyskusji grupowej z wykorzysta-
niem hermeneutycznej interpretacji tekstu. Druga odstona, [w:] Innowacje w edukacji akademic-
kiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, red. J. Piekarski i D. Urbaniak-Zajac, £6dz 2010,
s. 373.
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satysfakcjonujacego, charakteryzujacego si¢ symetryczna relacja kontaktu, w kto-
rym opiekun praktyk i student wspolnie zastanawiaja si¢ nad ksztaltem praktyk
studenckich. By¢ moze zabrakto ,,przestrzeni” dla wymiany mys$li reprezentan-
tow tych dwoch stron, czego przyczyna moglt by¢ wspomniany juz wczesniej
brak czasu.

Przyklady dobrych praktyk studenckich

W ostatniej czgSci chciatyby$Smy przywota¢ pozytywny przyktad praktyk
studenckich, ktorym w naszej ocenie sa praktyki realizowane w ramach projektu
,,Przyjazna i Bezpieczna Szkota — praktyczne przygotowanie do realizacji zadan
wychowawczych i opiekunczych”. Daly nam one mozliwo$¢ poznania nowego,
bardziej wartosciowego wymiaru praktyk studenckich. Jestesmy bowiem zgodne
co do tego, ze kluczem do sukcesu realizacji satysfakcjonujacych praktyk
pedagogicznych jest partnerska relacja nawigzana migdzy studentami a opieku-
nami. To ona stanowi bowiem fundament przebiegu praktyk i decyduje o ich
pomyslnosci.

Biorac udzial w praktykach realizowanych w ramach projektu PiBS, miaty-
$my szans¢ uczestniczenia w dziataniach, ktorych ramy zostaly okres$lone
inaczej niz zwykle. Program projektu obejmowat zmiany zarowno w sposobie
prowadzenia praktyk przez opiekunéw, jak i w zakresie obowiazkow studenta.
Bardzo wazne bylto dla nas to, ze uczestniczac w projekcie, moglty$my propono-
wac autorskie programy zaje¢, np. program warsztatow tworczego myslenia,
a nastgpnie — po konsultacjach z opiekunem — przeprowadzac zajgcia w wybra-
nych klasach. Samodzielne opracowanie programu oraz jego wdrazanie sprawia-
o nam ogromna satysfakcje.

Z zaangazowaniem i zadowoleniem prowadzilySmy zajg¢cia, majac swiado-
mos¢, ze sa one przygotowane od poczatku do konca przez nas (conie znaczy, ze
bez konsultacji z opiekunem). Uktadajac program, miaty$my nie tylko okazje
sprawdzi¢ swoje umiejetnosci nabywane w trakcie zaje¢ akademickich oraz
wykorzysta¢ poznane przez nas metody i formy pracy, ale rowniez odczuwaty-
$my szczerg satysfakcje z tego, co udato si¢ nam zrealizowac.

Do glownych celow przygotowanego przez nas programu nalezato:

e zapoznanie ucznidw z podstawowymi zalozeniami pedagogiki tworczosci,

e ksztaltowanie umiejgtnosci wspoldziatania w grupie,

e rozwijanie mys$lenia lateralnego, elastycznego, gigtkiego, kombinacyjne-
go i ptynnego,

e budowanie u uczniow wiary we wlasne mozliwosci,

e ksztaltowanie otwartosci, spontanicznosci i pomystowosci,

e wspomaganie samo§wiadomosci i procesow autokreacji,

e nauka skutecznego rozwiazywania problemow.
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Majac $wiadomos¢, ze opiekun praktyk jest naszym partnerem, przewodni-
kiem w pracy, a nie rozliczajacym nas z zadan przetozonym, nie baty$Smy si¢
wychodzi¢ z inicjatywa i propozycjami zaje¢. Atmosfera ta uwolnita nas od lgku
przed zadawaniem pytan czy zglaszaniem naszych obaw. To z kolei pozwolito
na szczere omawianie sytuacji pedagogicznych, przebiegu zaje¢ badz wystepu-
jacych probleméw, dzigki czemu zakres naszych doswiadczen zdecydowanie sig
powigkszyl. Myslac o przyktadzie dobrych praktyk studenckich, odwotujemy
si¢ wigc gtownie do doswiadczen zebranych podczas praktyk realizowanych
w ramach projektu PiBS, ocenianych przez nas jako wzor dobrych praktyk
pedagogicznych.

Za najwazniejsze czynniki decydujace o prawidtowej realizacji zadan przy-
pisanych praktykom studenckim uznajemy:

e mozliwo$¢ pelnego zapoznania si¢ z codziennym rytmem funkcjonowa-
nia placéwki (miejsca odbywania praktyk),

e umozliwienie wgladu w dokumentacje¢ tworzona w placowce,

e udzial w spotkaniach (warsztatach) z r6znymi specjalistami (np. psycho-
logiem, kuratorem), umozliwiajacy obserwacj¢ profesjonalnie prowadzonych
zajeC i refleksje nad wlasnym warsztatem,

e mozliwo$¢ poznania réznorodnych form dziatalnosci opiekunczo-wycho-
wawczej placowki poprzez udzial w zajeciach organizowanych przez réznych
pracownikow,

e partnerska relacja z opiekunami praktyk, zaangazowanie i pomoc z ich
strony,

e uczestniczenie w planowaniu przebiegu praktyk,

e wspolne rozwigzywanie zaistnialych problemow,

e staly kontakt z opiekunami praktyk sprzyjajacy wymianie spostrzezen,
uwag i doswiadczen,

e mozliwo$¢ regularnych spotkan, podczas ktéorych omawiane sa pytania
i problemy zwiazane z przebiegiem praktyk,

e mozliwo$¢ przeprowadzenia opracowanych przez siebie zajeé praktycz-
nych, sprawdzenia swoich umiejgtnosci animacyjnych, trenerskich, pedagogicz-
nych oraz interpersonalnych, a takze wykorzystanie wiedzy teoretycznej w prak-
tyce (warsztaty, zajecia na $wietlicy).

Ponizej przedstawiamy opinie naszych kolezanek studiujacych pedagogike
w zakresie profilaktyki i animacji spoteczno-kulturalnej, uczestniczacych
w praktykach realizowanych w ramach projektu ,,Przyjazna i Bezpieczna
Szkota”. Ich wypowiedzi sa egzemplifikacja wymienionych wyzej czynnikow,
sprzyjajacych dobrym praktykom.

Rozmawiajac z innymi uczestniczkami projektu, chciaty$my si¢ na poczat-
ku dowiedzie¢, co byto gtdwnym powodem, dla ktorego wzigty w nim udziat.
Padaly bardzo rozne odpowiedzi, jednak te wystepujace najczesciej mozna
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powiaza¢ z cieckawoscia, chgcia uczestnictwa w nowej, zupehlnie innej niz
dotychczas formule praktyk. Dla przyktadu jedna z odpowiedzi brzmiata:

Ciekawo$¢, che¢ uczestniczenia w czym$§ nowym, co by¢ moze odmieni praktyki studenckie.
Ponadto poczucie, ze mogg stanowi¢ wazna cz¢$¢ projektu jako osoba, ktdra swoim doswiadcze-
niem (chodzi mi o wczesniejsze praktyki), uwagami etc. wniesie co$ do tego przedsigwzigceia.

Powyzsza wypowiedz moze $§wiadczy¢ o tym, ze studenci sg otwarci na
nowe mozliwosci, chca dziatac, uczy¢ si¢ czegos nowego. A jednoczesnie chca
dzieli¢ si¢ swoimi doswiadczeniami, ktére moga by¢ wykorzystywane do
optymalizacji przebiegu praktyk. Taka mozliwo$¢ podwyzsza ich poczucie
wlasnej wartosci — postrzegaja si¢ jako partnerzy przedsiewzigcia, a nie tylko
wykonawcy zaordynowanych przez kogos dziatan.

Inna wypowiedz studentki potwierdzajaca powyzsza interpretacje:

Praktyki realizowane w ramach projektu byly dla nas zupetnie nowym do$wiadczeniem, mimo iz
nie jest to dla nas obce pojgcie. Na drugim roku studiéw odbyly$my juz praktyki: $rédroczne —
diagnostyczne i metodologiczne, oraz praktyki ciagte. Kazda z nas starala si¢ je zrealizowac
w miar¢ mozliwosci najlepiej, jak potrafila. Skupialy si¢ one jednak przede wszystkim na
wykonywaniu polecen opiekuna praktyk. Moja opiekunka stwierdzita, ze do moich obowiazkow
bedzie nalezalo odrabianie lekcji z dzie¢mi. Udzielatam wigc przez pewien czas nieodptatnych
korepetycji z zakresu matematyki, jezyka polskiego, jezyka angielskiego czy przyrody. Kiedy
zaproponowaty$my, ze przeprowadzimy zajecia z dzieémi, np. ,gry i zabawy”, opiekunka
odpowiedziata, Ze nie po to tu jesteSmy, gaszac tym caly nasz zapat, che¢ wprowadzenia czego$
nowego, energetycznego. W ramach projektu PiBS wspdlpraca z nauczycielami, ktorzy byli
naszymi opiekunami, byla zdecydowanie inna. MogltySmy dziata¢, realizowaé wtlasne pomysty
i wiele sig¢ dzigki temu nauczy¢. Z kazdym dniem lepiej nam si¢ pracowato z dzie¢mi. Odnalazty-
Smy w tym przedsigwzigciu wiele pozytywnych aspektow, z ktérymi dotychczas nie miatysSmy
stycznosci.

Procz nowych mozliwos$ci dziatania, ktore otwierat udziat w projekcie, in-
nym, réwnie waznym z naszego punktu widzenia czynnikiem, okazata sig
mozliwos¢ konsultacji z dyzurujacymi na uczelni ekspertami z kilku dziedzin.
Nalezeli do nich: kurator sadowy, pedagog, metodyk pracy opiekunczo-
-wychowawczej, a takze psycholog — mediator. W rozmowach ze specjalistami
mogty$Smy przedyskutowaé i przeanalizowa¢ kazdy problem czy sytuacje
kryzysowa. Eksperci byli dla nas dodatkowym zrédtem informacji i profesjonal-
nego wsparcia, ale najwazniejszymi osobami byli opiekunowie praktyk z pla-
cowek oraz opiekun kierunkowy z ramienia Uniwersytetu Lodzkiego. O zna-
czeniu partnerskiej relacji z opickunem praktyk dla ich pomys$inego przebiegu
pisaty$Smy juz wcze$niej — i taka relacja stworzyta si¢ w projekcie PiBS. Warto
jeszcze wspomnie¢ o opiekunie kierunkowym — dzigki organizowanym przez
niego spotkaniom dokonywat si¢ staly przeplyw informacji miedzy wszystkimi
uczestnikami projektu, co pozwolilo nam lepiej zrozumie¢ roézne aspekty
funkcjonowania danej szkoly i ich wzajemne uwarunkowania, a takze poczué
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atmosferg, klimat catego przedsigwzigcia, dzigki temu chgtniej uczestniczytySmy
w proponowanych dziataniach.

Partnerski kontakt z opiekunem praktyk w szkole sprzyjal rowniez budowa-
niu przez nas wilasnego autorytetu wsrod dzieci, z ktorymi pdzniej pracowaty-
$my. Wstepny obraz studenta przychodzacego na praktyki, tworzony przez
wychowankow zalezy w duzej mierze od tego, jak jego osobg przedstawi grupie
nauczyciel, poniewaz nauczyciel dla dzieci w szkole podstawowej jest z reguty
znaczacg osoba. ByliSmy przedstawiani dzieciom jako osoby kompetentne, ktore
poprowadza z nimi ciekawe zajgcia. Dzigki temu dzieci nas shuchaty i byty
otwarte na nasze propozycje. Chetnie z nami wspotpracowaty, nie przeszkadzaty
w prowadzeniu zaje¢. Przez czas trwania tych praktyk mogly$Smy czu¢ sig jak
prawdziwi pedagodzy.

Warto zauwazy¢, iz nasza wczesniejsza praktyczna znajomos¢ szkoty mie-
Scita si¢ w perspektywie ucznia, czyli osoby, ktéra musi w petni podporzadko-
wac si¢ specyfice i metodom funkcjonowania szkoly. Realizujac praktyki
w ramach PiBS, to my mogtySmy tworzy¢ reguty dzialania: proponowaty$my
uczniom nowe formy czy ustalenia dotyczace przebiegu zajec¢, przedstawiatySmy
nasze pomysty i zamierzenia wzgledem wspdlnych lekcji. StaralySmy si¢ by¢
w tym jednak do$¢ elastyczne, by nie narzuca¢ wiasnych wizji, a jedynie je
zaprezentowac i sprawdzi¢, czy spotkaja si¢ one z aprobata uczniow.

Mialy$my réwniez mozliwos$¢ szczegdtowego zapoznania si¢ z dokumenta-
cja dotyczaca szkoty i uczniéw, goéwnie w zakresie indywidualnego toku
nauczania, sytuacji zdrowotnej i materialnej uczniéw oraz ich rodzin, a takze
organizowania dla nich réznorodnych form pomocy przez dana placowke.
Wiedze uzyskana w ten sposob uzupetiaty$my przez obserwacje codziennego
»Zycia” szkoty. Laczenie tych dwoch zrodet danych pozwalato jak najlepiej
pozna¢ specyfike szkoty, a zwlaszcza danej grupy ucznidow i w miar¢ mozliwo-
$ci dopasowac tematyke zajec do jej potrzeb czy zainteresowan.

Podczas praktyk miatysmy rowniez mozliwos¢ $Sledzenia wspotpracy psy-
chologa z pedagogiem szkolnym. Dzigki temu uczestniczylySmy w réznorod-
nych formach dziatalnosci opiekunczo-wychowawczej szkoty, do prowadzenia
ktorych niezbgdna jest specjalistyczna wiedza i umiejgtnosci. Dla przyktadu:
na zajgciach psychologiczno-pedagogicznych ze specjalistami, adresowanych do
uczniéw 1 nauczycieli, obserwowaly$my zajecia z logopeda (dwie z nas uczest-
niczyly w konferencji Polskiego Towarzystwa Dyslektycznego), zajgcia rucho-
we prowadzone przez rehabilitanta, warsztaty antynikotynowe, warsztaty
dotyczace niebezpieczenstw plynacych z uprawiania hazardu itd.?

Zapytaly$émy nasze kolezanki, jaka forma praktyk przyniosta im najwigcej
korzysci. Nie bylo dla nas zaskoczeniem, ze za najcickawsza i1 najbardziej
wartosciowa uznano mozliwo$¢ samodzielnej realizacji zadania, rozpoczynajac

3 Dziatania te prowadzone byly w kilku szkotach.
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od skonstruowania scenariuszy zaje¢ az po ich przeprowadzenie. W roznych
klasach zrealizowane zostaly warsztaty z zakresu pedagogiki twérczosci 1 tre-
ningu kreatywnego myslenia. W wigkszosci zajecia byly prowadzone wedtug
autorskich programéw. Dato to nam przede wszystkim mozliwo$¢ sprawdzenia
siebie oraz wykorzystania nabytej w trakcie studiow wiedzy i umiejgtnosci.
Fakt, iz dzieci braty aktywny udzial w naszych zajgciach pokazal nam, ze
wysitek si¢ optaca. Jedna z naszych kolezanek powiedziata:

Mozliwos$¢ realizacji wlasnego programu autorskiego umocnita we mnie wiarg i przekonanie we
wlasne mozliwos$ci oraz pozwolita na konfrontacje posiadanej przeze mnie wiedzy teoretycznej
z praktyka pedagogiczna. Odkrytam takze, jakiego typu pracepodejmowane przeze mnie niosa
mi rado$¢ i sprawiaja satysfakcj¢. Ponadto, zdobytam doswiadczenie w kontaktach z uczniami
oraz we wspolpracy z nauczycielami, dyrekcja i pracownikami szkoty. Byly to niezapomniane
doswiadczenia, ktore na pewno zaowocuja w przyszlosci.

Podobna opini¢ wyrazita inna studentka, ktéra dodatkowo wskazata dzie-
dziny pracy szkoty, ktore poznata w trakcie praktyk.

W ramach praktyk zapoznaty$my si¢ z zadaniami pedagoga w szkole z oddziatami integracyjnymi,
poznatysmy specyfike klas integracyjnych oraz prowadzily$Smy warsztaty rozwijajace kreatywne
myslenie, co dato nam mozliwo$¢ sprawdzenia naszej wiedzy i umiejgtnosci w praktyce.

Zblizajac si¢ do konca wypowiedzi, chcemy sformutowac kilka wskazowek
dla mtodszych kolegow, ktorzy w przysztosci znajda si¢ na naszym miejscu. By¢
moze dzigki temu pewne bledy i stereotypy nie beda powielane. Jestesmy
przekonane, ze caly proces realizacji praktyk moze przebiegal sprawniej
i z wieksza korzyscia dla wszystkich, ktorzy biora w nim udzial: studentow,
opiekundéw praktyk z ramienia szkot i instytucji edukacyjnych, opiekunow
praktyk z ramienia uczelni, a przede wszystkim z korzyscia dla dzieci, ktore sa
»Zywym tworzywem”, na ktorym pracujemy w ramach praktyk.

Ogodlna wskazoéwka sformutowana przez jedna ze studentek brzmi: ,,Naj-
wazniejsza jest otwartos¢ 1 zaufanie do wtasnej intuicji, cho¢ bez narcystycznej
pewnosci siebie”.Inna uczestniczka praktyk w ramach PiBS stwierdzita:

Trudno jest namawia¢ studentow do tego, by dawali z siebie wszystko. Nie wszyscy chca chtonac
wiedzg zdobywana na praktykach w 100%, poniewaz pewnie jeszcze nie zdaja sobie sprawy
z tego, jak bardzo jest to wazne. Z doswiadczenia wiem, ze bgdac na I roku studidow, nie przywia-
zuje si¢ do tego tak wielkiej wagi. Tak naprawdeg dopiero biorac udzial w projekcie PiBS
zrozumiatam, ze praktyki sa dla nas jedynym (a przeciez najwazniejszym) zrodlem wiedzy
praktycznej. Wszystko zalezy od nas. Moja rada jest taka: traktujmy to powaznie, bo moze okazaé
sig, ze obudzimy si¢ na V roku studidéw, a mimo teoretycznej wiedzy, nie bgdziemy potrafili
odnalez¢ si¢ w najprostszych sytuacjach wychowawczych.

Ostatnia z zacytowanych wypowiedzi nawiazuje do potrzeby osobistego
zaangazowania i rozwijajacej si¢ samoswiadomosci studenta. Autorka wskazuje
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istotne czynniki decydujace o prawidtlowym przebiegu praktyk, jednak tym
razem lezace po stronie studenta. Zaangazowanie i sumienno$¢ z pewnoscia
pomoga w udanej realizacji samodzielnych zaj¢¢ (z dowolnej tematyki), sta-
nowiacych najlepszy sprawdzian z wiedzy i umiej¢tnosci, jaki moze zostac
przeprowadzony w trakcie nauki akademickiej. Mniejsze znaczenie ma w tym
przypadku znajomos¢ definicji, dat badZz nazwisk autoréw koncepcji teoretycz-
nych, z ktorych jesteSmy odpytywani na zajgciach. Kluczowa sprawa jest
umiejetnos$¢ porozumiewania si¢ z ludzmi, kierowania grupa, organizacja czasu,
mozliwo$¢ wzbudzenia u innych zainteresowania, pobudzenia zmystow czy
emocji. Jednym stowem: animacja! Mozliwo$¢ sprawdzenia siebie jako animato-
ra rOwniez stanowi wazny czynnik dla uznania praktyk za dobrze wykorzystany
czas. Ale warunkiem wykorzystania tej mozliwosci jest zapat i checi studenta,
aktywizujace kazde jego dzialanie.

Zakonczenie

Dokonujac proby podsumowania naszych rozwazan, nie sposob nie zauwa-
zy¢, ze najwazniejszym elementem dobrych praktyk studenckich jest partnerska
relacja nawigzana migdzy studentami a opiekunami, co kilkakrotnie juz podkre-
slaty§my. Uwazamy, zZe to ona stanowi podstawg zaistnienia innych czynnikow,
decydujacych o prawidtowym przebiegu praktyk studenckich. Zyczliwa atmo-
sfera, budowanie partnerskich stosunkow oraz wlaczanie studentow w tworzenie
programu praktyk i organizacje¢ dzialan realizowanych w ich obrebie pomagaja
w uswiadomieniu sobie przez mtodych ludzi odpowiedzialnosci, jaka na nich
spoczywa. Odpowiedzialno$ci za wlasny rozwoj, zdobycie okreslonych kompe-
tencji niezbgdnych w wykonywaniu przysztego zawodu, ale rowniez odpowie-
dzialno$ci za nadanie praktykom studenckim takiego ksztattu, jaki sami uznaliby
za satysfakcjonujacy. Takie poczucie powinnosci w ,,zarzadzaniu” sfera praktyk
pozwoli w konsekwencji na ,,zadomowienie” si¢ w praktyce funkcjonowania
instytucji i tym samym na otwarto$¢, wspoldziatanie, zaufanie wilasnej intuicji
i odnalezienie tworczego potencjatu. Na koniec chcemy jeszcze tylko podkreslic,
Ze za stworzenie opisanej powyzej, sprzyjajacej tworczej aktywnosci studen-
ta,,przestrzeni” praktyk, odpowiada nie tylko opiekun, ktorego niezwykle wazna
rola jest zainicjowanie autentycznej, partnerskiej relacji, ale rowniez student,
ktorego aktywno$¢ zadecyduje o mozliwosci zaistnienia dialogu migdzy
ekspertem a tym, ktory dopiero bedzie sig uczyt. Wazne jest zatem, by naturalna
asymetryczno$¢ tych ,dwu stron” —wynikajaca chocby z réznicy wiedzy
i do§wiadczen —wykorzysta¢ mozliwie jak najpelniej w budowaniu partnerskie;
relacji, pozwalajacej na wspolprace i tworzenie jak najlepszej perspektywy
dobrych praktyk studenckich.
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Malgorzata Synowiec
Lodz

Doswiadczenia z praktyk pedagogicznych
— perspektywa pedagoga szkolnego

Opiekunem praktyk studenckich bytam przez okoto dziesi¢¢ lat. Pracowa-
tam woweczas jako pedagog w szkole podstawowej oraz koordynator prowadzo-
nych w niej dziatan profilaktycznych; tworzytam $wietlice profilaktyczna,
realizowatam programy profilaktyczne, w ktorych uczestniczyli uczniowie,
nauczyciele i rodzice, w tym réwniez program Biura ds. Narkomanii, ukierun-
kowany na pomoc réwiesnicza dla dzieci z grup ryzyka. Znaczaca grupa
uczestnikow zaje¢ profilaktycznych byli uczniowie majacy problemy w nauce,
ktopoty w relacjach z kolegami badz nauczycielami, przyjmujacy srodki
psychoaktywne, wagarujacy, znajdujacy si¢ pod nadzoremkuratora lub pocho-
dzacy z rodzin objetych nadzorem.

Studenci, ktorzy przychodzili do szkoty na praktyki wykazywali r6zne na-
stawienia zaro6wno do instytucji, jak i do samych praktyk czy swojej w nich roli.
Na podstawie kilkuletniej obserwacji ich zachowan, m. in. relacji, w jakie
wchodzili z innymi, wyréznitam kilka typow studentéw, z ktérymi pracowatam:

e studenci otwarci, ciekawi placowki, dzieci, chgtnie zapoznajacy si¢
z oferta szkoty, bez wigkszych oporéw wlaczajacy si¢ w dziatania proponowane
przeze mnie, z zaangazowaniem diagnozujacy potrzeby placéwki i samych
uczniow,

e studenci objawiajacy lek przed kontaktem z uczniami, szczegdlnietzw.
uczniami trudnymi,

e studenci zagubieni w szkole, nierozumiejacy swojej roli i zadan, ktore
mieli realizowa¢ podczas praktyk,

o studenci przepetieni zto$cia i niechgcia wobec tzw. trudnych uczniow.

Przywotuj¢ te ,,podreczna typologig”, by zasygnalizowaé oczywista kwe-
stig, iz studenci sa tak samo rozni jak uczniowie, z ktérymi pracowalam na co
dzien. W zwiazku z tym formulowanie wobec wszystkich studentow takich
samych oczekiwan, podobnie jak dokonywanie generalizujacych ocen, nie jest
stuszne. Podczas praktyk duzo czasu staralam si¢ poswigca¢ wilasnie tym
studentom, ktérzy mieli obawy zwigzane ze swoimi mozliwosciami podczas
praktykowania w szkole. Duzo rozmawialiSmy, zastanawiajac sig¢, z czego
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wynikaja ich obawy, zlo$¢ czy zagubienie, dobieraliSmy wspoélnie dziatania
pozwalajace im oswoi¢ si¢ z trudnosciami. Duza wagg przywiazywatam do tego,
by na biezaco dostawali ode mnie informacj¢ zwrotna, odnoszaca si¢ do wyko-
nywanych przez nich zadan. Wieleczasu poswigcalam na wspieranie ich
w kontaktach z dzie¢mi i nauczycielami.

Podczas jednego roku szkolnego zorganizowatam dla studentéw grupeg
wsparcia — spotykali$my si¢ na 3 godziny w miesiacu w kilkuosobowej grupie.
Wspoélnie omawialiSmy to, co udato si¢ im osiagna¢ podczas ich dziatan
w szkole, probowalismy ustala¢ kierunki dalszej pracy z uczniem, grupa czy
rodzina, opracowywalismy i ¢wiczyliSmy na sobie scenariusze zaj¢é dla klasy
czy grupy, omawialiSmy je i w wyniku dyskusji modyfikowalismy. Byta to dla
mnie i studentow czasochtonna, aczkolwiek bardzo efektywna forma pracy na
rzecz ich rozwoju osobistego i zawodowego jako przyszlych pedagogéw. Moi
praktykanci uczestniczac w grupie, poznawali w praktyce przebieg proceséOw
grupowych. W wyniku refleksji potrafili wyodrgbni¢ etapy pracy z grupa,
objawy zblizajacego si¢ kryzysu i mozliwosci jego rozwigzywania. W okresie
pOzniejszym swoje umiejgtnosci wykorzystywali podczas zaje¢ z grupami
uczniow, ktore funkcjonowaly w szkole w ramach $wietlicy profilaktycznej czy
grup profilaktyczno-rozwojowych.

Inng formg pracy grupowej studentow bylo ¢wiczeniowe uczestnictwo
w programach profilaktycznych (z grupami studentdéw w zasadzie symulowatam
realizacj¢ danego programu) i pozniejsze wspomaganie mnie w przeprowadza-
niu programu w klasach. Studenci mieli tym samym mozliwo$¢ przeprowadze-
nia cze$ci zaje¢ i do§wiadczenia oddziatywania na grupg. Po kazdym spotkaniu
z klasa omawialiSmy przebieg zaj¢é¢, studenci dostawali ode mnie informacjg
dotyczaca sposobu ich pracy z klasa.

Do szkoty poza studentami przychodzili rowniez wolontariusze — uczniowie
klas III szkot §rednich. Niewielka roéznica wieku, ale rézna pozycja spoteczna
uczniow i studentow sprzyjaly budowaniu specyficznych relacji. Studenci
bywali ,,wzorami”, czasami wrgcz ,,mistrzami” dla wolontariuszy — znaczna
czg$¢ ucznidw-wolontariuszy podjeta studia pedagogiczne lub psychologiczne.
Ale takze studenci, stawiajacy przeciez pierwsze kroki w $wiecie praktyki
pedagogicznej, gromadzili cenne do$wiadczenia. Przez poréwnanie z uczniami
szkoty $redniej wyraznie dostrzegali swoja wiedz¢ i umiejetnosci, co podwyz-
szato ich samooceng. Ale jednoczesnie wspolna praca z mtodszymi motywowata
ich do wigkszego wysitku, doskonalenia swoich umiejgtno$ci (méwili o tym
wprost podczas wspolnych spotkan).

Poza praca grupowa studenci zajmowali si¢ rOwniez wspieraniem dzieci
w sytuacjach trudnych — trudno$ci dotyczyly uczenia si¢, bycia w grupie,
odnalezienia si¢ w nowej sytuacji zyciowej, np. po $mierci rodzica czy rodzen-
stwa. Czgsto migdzy studentami i uczniami budowatla si¢ wigz, ktéra utrzymy-
wala si¢ po zakonczeniu praktyk. Obecnos¢ w szkole studentdw i starszych
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uczniéw-wolontariuszy miata pozytywne znaczenie, szczegodlnie dla uczniow
niedostosowanych spotecznie, ktorzy zaczynali lepiej funkcjonowaé w grupie
profilaktycznej, klasie i szkole. Te zmiany dostrzegali rodzice i nauczyciele.
Studentom udawalo si¢ czgsto przerywac ,,zaklety krag” rodzin z problemami.

Zardéwno zajecia dla rodzicow, jak i dla uczniéw prowadzitam metodami
aktywnymi, a wigc uczestniczacy w nich studenci poznawali rowniez praktycz-
no-techniczne rozwigzania stosowane w pracy z grupa badz klasa. Inna cecha
mojej aktywnosci zawodowej byto systemowe organizowanie dziatan, tzn. pra-
cujac z rodzing lub uczniem z trudnosciami, budowatam zespot, w sktad ktorego
— zaleznie od potrzeb — wchodzit psycholog, pracownik socjalny, kurator, lekarz,
pielegniarka, przedstawiciel parafii, pracownik §wietlicy szkolnej, dzielnicowy.
Studenci czgsto uczestniczyli w spotkaniach zespotu, poswigconych opracowa-
niu strategii pomocy dziecku i rodzinie, mieli wigc mozliwo$¢ poznania oferty
pomocowej roznych profesjonalistow.

Podczas praktyk studenci angazowali si¢ takze w dzialania ogdlnoszkolne,
jak np. dzien sportu, Dzien Dziecka, jasetka, akcje i konkursy. Uczniowie czesto
prosili ich wtedy o pomoc lub przylaczenie si¢ do wspdlnej zabawy.

Reasumujac — takie rodzaje ,,czynnosci” wykonywali studenci realizujacy
praktyki w ,;mojej” szkole:

e obserwowali uczniow,

e diagnozowali potrzeby szkoty i uczniow,

e opracowywali — w grupie przy moim wsparciu — programy dziatan kory-
gujacych oraz programy wspierajace ucznia,

e uczyli si¢ budowa¢ kontrakty z uczniem, grupa, klasa, rodzicami i praco-
wac z ich wykorzystaniem,

e poznawali i doswiadczali procesu grupowego,

e wspotprowadzili ze mna programy profilaktyczne (ktore najpierw po-
znawali praktycznie) w grupach i klasach,

e uczyli si¢ w praktyce szkolnej profilaktyki pobudzajacej, czyli dziatan,
ktore maja za zadanie wzmacnia¢ dziecko; poznawali rowniez metodg¢ interwen-
cji profilaktycznej,

e organizowali zajgcia dla grup uczniow w $wietlicy profilaktycznej oraz
pomagali uczniom w nauce,

e uczestniczyli w spotkaniach zespotu wychowawczego (nauczyciel, peda-
gog, psycholog, kurator) oraz w zajgciach dla rodzicow, a takze w zajeciach
w klasie, np. godziny wychowawcze,

e zapoznawali si¢ z metoda socjoterapii,

e poznawali placowki znajdujace si¢ spolecznosci lokalnej, z ktérymi pra-
cowala szkota, np. poradnie psychologiczno-pedagogiczne, kota parafialne,
centra aktywnosci lokalnej.

Czego — jak mniemam — studenci mogli si¢ dzigki temu dowiedzie¢, na-
uczy¢, doswiadczyc¢:
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e poznali specyfikg funkcjonowania szkoty, zwlaszcza w aspekcie plano-
wania i realizowania funkcji opiekunczo-wychowawczej,

o stali si¢ bardziej wrazliwi na dostrzeganie problemow dziecka w szkole
i domu — czesto ze wzgledu na ich blizszy kontakt z dzieckiem, to studenci
identyfikowali niedostrzegane dotad przez szkol¢ problemy, dzigki czemu
mozna bylo podja¢ dziatania zaradcze,

e zmniejszyli swoje obawy zwiazane z praca w szkole,

e obnizyli napigcie towarzyszace ich pracy z uczniem z rodziny problemo-
wej oraz pracy z grupa,

e stosowali w praktyce poznawane na uczelni zasady budowania progra-
moéw profilaktycznych i korygujacych indywidualne sytuacje dzieci, realizacja
tych programow pozwalala zauwazy¢ ich efekty,

e lepiej poznali siebie.

Z reguly wraz z przedtuzaniem si¢ pobytu studentow w szkole wzrastata ich
motywacja do pracy, zaciekawienie dzieckiem, jego losem. Z przyjemnoscia
zauwazatam, jak wzrasta ich poczucie sprawczosci. Stopniowo wykazywali si¢
coraz wigksza samodzielnoscia w podejmowaniu dziatan na terenie szkoty,
lepiej potrafili wspotpracowaé z nauczycielami czy rodzicami. Mieli odwage
zglasza¢ swoje pomysly do zmiany lub poszerzenia oferty szkoty. Byli i tacy
studenci, ktorzy trafiali do mnie na praktyki, a po ichzakonczeniu nadal zostawa-
li w szkole (jako wolontariusze) do konca swoich studiow.

Rowniez ja odnositam korzysci z prowadzenia praktyk studenckich. Kon-
takt zpracownikami uczelni mobilizowal mnie do systematycznego doksztatca-
nia si¢, do poznawania na biezaco nowych koncepcji teoretycznych. Cenne byto
to, ze pierwsze spotkania ze studentami poprzedzone byly wizytami nauczycieli
akademickich, podczas ktorych uzgadnialiSmy oczekiwania wobec konkretnego
cyklu praktyk. Praca ze studentami byla dla mnie ,wyzwalaczem” energii,
pomystow, inspirowata mnie do poszerzania oferty szkoty w zakresie oddziaty-
wan profilaktyczno-wychowawczych. W pewnym stopniu zainspirowata mnie
rowniez do podjecia dodatkowego ksztatcenia. Rozpoczglam cykl szkolen, ktory
doprowadzit mnie do otrzymania stopnia trenera Polskiego Towarzystwa
Psychologicznego.

Praktyki to tez czas, kiedy studenci ksztattuja swoje opinie i postawy wobec
przysztej pracy pedagogicznej, zawodu, a takze ludzi. Czgsto jest to kamien
wegielny pod ich przyszte bycie wychowawca — to modelowanie postawy wobec
pracy, ktéora w przysztosci beda wykonywaé i dlatego trudno przeceni¢ role
praktyk studenckich. Znaczna odpowiedzialnos¢ za ich efektywnos¢ spoczywa
na opiekunie praktyk z ramienia instytucji. Winien on wypracowac i systema-
tycznie — prowadzac refleksj¢ nad swoim dziataniem — doskonali¢ swoj styl
pracy ze studentami. Niezbgdne jest przy tym indywidualne traktowanie
studentéw podczas ich pobytu w placowce, zauwazanie ich sukceséw i trudnosci
oraz pomaganie im w pokonywaniu przeszkod, wspieranie w nowych sytuacjach
W pracy z uczniem czy rodzicami.
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Konkretne zadania czy tez role opiekuna praktyk sa réznorodne. Moim zda-
niemdo najwazniejszych zakresow jego kompetencji naleza:

e posiadanie umiej¢tnosci psychologicznych (indywidualizacja pracy ze
studentami, przezwycigzanie ich lekéw i obaw),

e wspieranie rozwoju osobistego studentdow — minimalizowanie lgkow
przed bledem, uczenie podejmowania odpowiedzialno$ci bez paralizujacego
strachu przed nieprzewidywalnymi konsekwencjami dziatan,

e bycie couchem— wspieranie studenta, wyzwalanie jego potencjalu, poma-
ganie w odkrywaniu jego talentow,

e bycie mentorem, kims$ kto w sposob zyczliwy uczy, motywuje do rozwo-
ju, aktywizuje, pokazuje studentowi, co osiagnat i wskazuje kierunki zmiany —
rozwoju,

e bycie dobrym organizatorem (planowanie praktyk),

e bycie tworczym w podejsciu do pracy z uczniem, rodzina, nauczycielami
i studentami,

e bycie pasjonatem swojej pracy,

e umigjetno$¢ tlumaczenia tego, czego doswiadcza student, wyjasniania,
okreslania celéw danych dziatan wobec dziecka i rodziny.

Podczas prowadzenia praktyk brakowalo mi wypracowanego standardu me-
todycznego. Radzitam sobie z tym w ten sposob, ze prawie dla kazdego studenta
opracowywatam indywidualny program praktyk w szkole, zgodnie z jego
potrzebamii oczekiwaniami szkoty oraz potrzebami uczniéw. Takie rozwiazanie
wymagato jednak duzego naktadu pracy z mojej strony.

Na zakonczenie wspomng jeszcze o problemach, ktore ujawnialy si¢ pod-
czas praktyk:

— byli studenci, ktorych z trudem motywowatam do pracy na rzecz dzieci,

— ocena studentow wystawiana w dzienniku praktyk — bardziej cenna byta
dla mnie opisowa informacja nt. pracy studenta niz stopien,

— zbyt rzadki kontakt z pracownikami uczelni — nie bytam pewna, czy moja
opieka nad praktykami spetnia oczekiwania uczelni,

— studenci mieli problemy z pomaganiem innym, dla nich pomoc oznaczata
osiagnigcie natychmiastowego sukcesu — czyli zmiang np. w funkcjonowaniu
ucznia czy rodziny.

Dzisiaj z przyjemnoscia spotykam si¢ ze ,,swoimi” studentami — praktykan-
tami, ktorzy pracuja jako pedagodzy, wychowawcy $wietlic. Sa to juz dojrzali
nauczyciele. Wspominaja wowczas swoje praktyki i to, co zostato im do dzisiaj,
czyli pozytywne wspomnienie swojego pierwszego kontaktu ze szkota.






Joanna Stelmaszezyk
Uniwersytet ¥.6dzki

Doswiadczenia z praktyk pedagogicznych
— perspektywa nauczyciela akademickiego

W ponizszym teks$cie pragng podzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami na temat
praktyk studenckich, jakie poczynitam bedac opiekunem praktyk z ramienia Uni-
wersytetu L.odzkiego, a zarazem nauczycielem $wietlicy w szkole podstawowe;.

Od ponad 10 lat petnig funkcje kierunkowego opiekuna praktyk'. Do moich
obowiazkoéw nalezy zapoznawanie studentow z regulaminem praktyk, nadzor
nad ich prawidtowym przebiegiem oraz ich zaliczanie. Co roku spotykam si¢
przecigtnie ze stu pigédziesigcioma studentami odbywajacymi praktyki $rod-
roczne i ciagle w roznych placowkach. Przez kilka lat nadzorowatam praktyki
srodroczne w szkolach podstawowych, a od szeSciu lat pracujg rowniez
w $wietlicy szkolnej w Szkole Podstawowej nr 34 w Lodzi i obserwuj¢ studen-
tow odbywajacych praktyki w naszej placowce. Rozpoczng od tych czynnikow,
ktore wptywaja negatywnie na poziom odbywanych praktyk.

Po pierwsze, jest to niech¢¢ nauczycieli do przyjmowania na siebie obo-
wiazkéw opiekuna praktyk. Jeszcze kilka lat temu nauczyciele chetniej przyj-
mowali praktykantow, liczac na zaswiadczenie o opiece nad praktykami
szkolnymi, co bylo jednym z wymogéw awansu zawodowego w ich przypadku.
Dzi$ naprawdg trudno namowi¢ nauczycieli na przyjecie studentow. Na pewno
jest to tez zwiazane z bardzo niskimi kwotami wynagrodzenia, ktore otrzymuje
opieckun praktyk, do tego z duzym opdznieniem, co wynika z biurokracji
panujacej w UL. Czgsto stysz¢ od studentéw, ze nauczyciele odmawiaja
podjecia si¢ opieki, poniewaz to dodatkowa praca, trzeba przeciez przygotowac
zajegcia, ktore studenci beda hospitowac. W kontekscie takich uwag zastanawiam
sig, czym rdznia si¢ zajecia hospitowane od tych niecogladanych przez studen-
tow? Czyzby tym, ze jedne tocza si¢ realnie, a drugie pozostaja jedynie ,,na

! Zgodnie z zarzadzeniem Rektora Uniwersytetu Lodzkiego z dnia 29.10.2010 (por. strona
internetowa UL) kierunkowy opiekun praktyk sprawuje pieczg¢ nad organizacja i odbywaniem
praktyk studenckich (na Wydziale Nauk o Wychowaniu wymienione dziatania prowadzone sa dla
studentéw specjalnosci pedagogicznej). Do jego obowiazkéow nalezy: sporzadzanie skierowan na
praktyki oraz porozumien o prowadzenie praktyk, koordynacja pracy nauczycieli akademickich
hospitujacych praktyki studenckie, zaliczanie odbytych praktyk.
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papierze”? Jestem zagorzala przeciwniczka zaje¢ ,na pokaz”, ktore maja
niewiele wspolnego z codzienna praktyka instytucjonalna. Student powinien
zobaczy¢ rzeczywisty obraz pracy szkoty, poczynajac od zaj¢¢ dydaktycznych,
zorganizowanych poprzez dowolne zabawy dzieci, az do prac porzadkowych
czy opiekunczo-wychowawczych. Niezrozumiala jest wigc dla mnie argumenta-
cja moéwiaca o koniecznosci dodatkowej pracy nauczyciela. A moze chodzi
raczej o obawe nauczycieli przed ocenianiem ich pracy przez mtodych adeptow
zawodu? Mozliwe jest tez jeszcze jedno wytlumaczenie, ktore nasuwa sig
nieubtaganie — niech¢¢ do dzielenia si¢ swoimi pomystami.

Drugim czynnikiem negatywnie wplywajacym na jako$¢ praktyk jest brak
przygotowania planu praktyk. Studenci oczywiscie otrzymuja regulamin
praktyk, ktory okresla zakres obowiazkow zaré6wno nauczyciela, jak i studenta.
Jest w nim zapisana liczba godzin hospitacji pracy nauczyciela, a takze to, ile
zaje¢ samodzielnych winien przeprowadzi¢ student. Forma prowadzonych zajeé
pozostawiona jest do decyzji wspotpracujacej ze soba pary. I tu pojawia si¢
problem. Wydaje sig, ze nauczyciele nie maja pomystu na wspolpracg ze
studentami. Nie potrafiag Iub nie chca okreslic swoich wymagan, albo tez nie
omawiaja zaj¢¢ przez siebie przeprowadzonych ze studentem badz robia to
w sposob pobiezny. Nie dokonuja namystu nad zajgciami, nie potrafia wige
dokona¢ ich ewaluacji. Nie okreslaja swoich oczekiwan wobec zaje¢ przygoto-
wywanych przez studentow, a co za tym idzie, nie potrafia oceni¢ pracy mio-
dych adeptow pedagogiki. Oto przyktad z praktyki szkolnej*:

Na poczatku roku szkolnego, w ramach zaje¢ pozalekcyjnych, poproszono studentéow, aby
wyszukali stawnych Polakéw (naukowcow, podréznikoéw, wynalazcow) i przedstawili ich sylwetki
uczniom klas mtodszych. Panowie ci wyrazili swdj niepokoj, czy beda potrafili zaciekawic
maluchy. Przygotowali konspekt, w ktéorym duzo miejsca poswigcili wiadomo$ciom, jakie chca
przekazaé, ale nie okresli celow szczegdlowych. Zajgcia pod wzgledem merytorycznym byly
ciekawe, a uczniowie zaimponowali studentom swoja wiedza i trafno$cia pytan. Kiedy spytatam,
czy nauczyciel opiekujacy si¢ praktykantami skorygowal bledy metodyczne i uwrazliwit
studentow na wychowawczy wymiar pracy nauczyciela, uzyskalam odpowiedz negatywna. Po
zakonczonych zajgciach studenci otrzymali jedynie taka informacj¢ od nauczyciela: zajecia
oceniam pozytywnie.

Jednym z zadan, jakie naktada na nauczyciela — opiekuna regulamin prak-
tyk, jest sporzadzenie opinii na temat praktykanta. Bardzo czgsto zdarza sig, ze
opinie te ograniczaja si¢ do informacji ,praktyke zaliczam na pig¢”. Prosze
wtedy studentow o powrdt do placowki i sporzadzenie przez nauczyciela
doktadnej opinii. Okazuje si¢ wtedy, ze nauczyciel nie obserwowal swojego
podopiecznego i nie potrafi oceni¢ np. jego zaangazowania, umiejgtnosci (lub
ich braku) wspotpracy z dzie¢mi, otwarto$ci na uwagi nauczyciela, innowacyj-

2 Wypowiedzi wyr6éznione mniejsza czcionka sa zapisem rozmow, jakie przeprowadzitam ze
studentami po odbyciu praktyk.
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nosci przeprowadzonych zaje¢, dobrego badz tez stabego przygotowania mery-
torycznego i metodycznego. Przypuszczam, ze nauczyciel kierujac si¢ sympatia
i zle rozumiana zyczliwos$cia, nie chce w ocenie koncowej zawieraé uwag
krytycznych — niech je jednak przekaze studentowi. Czgsto styszg o sytuacjach,
kiedy po przeprowadzeniu przez studenta zajec¢ nie otrzymuje on zadnej infor-
macji zwrotnej. Nie wie, co zrobil dobrze, a co mu sig nie udato. Nie pyta si¢ go
rowniez o jego oceng zaje¢. Dla mnie jako nauczyciela akademickiego wazna
bylaby informacja: czy student wykazywal wtasna inicjatywe, czy raczej oczeki-
wal, ze nauczyciel wyznaczy mu kolejne zadania, jak radzit sobie w relacjach
z dzie¢mi, czy byt opiekunczy, serdeczny, czy tez wycofany.

Rownie czesto zdarza si¢ sytuacja odwrotna do opisywanej powyzej. Prak-
tyki sa wtedy ,,przekombinowane”, zajgcia przygotowane przez nauczyciela sa
sztuczne i nierealne do przeprowadzenia w warunkach szkoty, a do tego docho-
dzi zbytnie sformalizowanie przebiegu praktyk. Nie ma wtedy miejsca na
dostosowanie przeprowadzanych zaj¢¢ do mozliwosci, umiejgtnosci i zaintere-
sowan zaré6wno dzieci, jak i studentéw. Student powinien poznaé rzeczywisty
obraz pracy placowki. Jesli §wietlica szkolna ma zapewnic opieke 350 dzieciom,
to oczywiste jest, ze jej praca wyglada inaczej niz praca w $wietlicy opiekujace;j
si¢ 80 dzie¢mi. Nalezy zapozna¢ studenta z problemami dnia codziennego —
sposobem rejestracji obecnosci dzieci, zasadami odbioru ich z placowki przez
rodzicoéw 1 opiekundow, wskaza¢ jak zainicjowaé zabawy, a kiedy je ograniczac.
Niedopuszczalne jest dla mnie ukazanie jedynie zaje¢ zorganizowanych i to
najlepiej prowadzonych jeszcze przez dwie nauczycielki z dwudziestoma dzie¢mi
— kiedy reszta grupy jest wypraszana z sali. Styszalam réwniez o sytuacjach,
kiedy dzieci byly przygotowywane do takich ,pokazowych” zaj¢é. Takie
zajecia, ktorych student nie bedzie mogt powtorzy¢ w rzeczywistosci szkolnej,
sa jedynie dowodem zlego rozumienia idei praktyk. Zamystem praktyk jest
umozliwienie mtodym osobom sprawdzenia si¢ w sytuacjach rzeczywistych.
Zmeczone i zniechgcone dzieci, ktore nie cheg bra¢ udziatu w zadnych zorgani-
zowanych zajeciach, dzieci nadpobudliwe ruchowo, dzieci z problemami
rodzinnymi — to codzienno$¢ placéwek i to powinien zobaczy¢ student. Wazne
jest takze zapoznanie studentéw z dokumentacjg $wietlicy — rocznym planem
pracy, regulaminem, rozktadem zaje¢ w ciagu dnia, aby ukaza¢ zasady rzadzace
praca placowki 1 zadania wyznaczone poszczegolnym nauczycielom. Dobrze
jest, jesli student ma mozliwos$¢ uczestniczenia w pracach przygotowawczych do
jakiej$ uroczystosci szkolnej (np. pasowanie na ucznia klasy pierwszej) lub we
wspolpracy z instytucjami w $rodowisku lokalnym szkoty (np. spoidzielnia
mieszkaniowa czy parafia).

Niezbyt czgsto, ale jednak zdarzaja si¢ przypadki, gdy student uznawany
jest przez nauczyciela i dyrekcj¢ szkoly za ,tanig sil¢ robocza”. Studenci skarza
sig, ze musieli parzy¢ herbate, wynosi¢ makulaturg, jezdzi¢ do urzgdow, aby
zatatwia¢ sprawy niezwiazane z planem praktyk. Czym innym jest naprawa gier



220

planszowych, ktore w tajemniczy sposob ulegaja ciaglym zniszczeniom —
w $wietlicy ,,dzien naprawczy” jest statym punktem miesigcznego planu pracy
chyba kazdej placowki, a czym innym zmuszanie do przekopania szkolnego
ogrodka bez podania celu takich dziatah — nasuwa si¢ wig¢c podejrzenie, ze
chodzi raczej o zaoszczedzenie pienigdzy, jakie nalezatoby zaptaci¢ za taka
ustuge, niz o fakt, ze szkota promuje ekologiczny styl zycia.

Na szczgscie w praktyce pedagogicznej oraz tej szkolnej i uniwersyteckiej
coraz czgsciej mozna spotkac¢ pozytywne przyktady przeprowadzania i wykorzy-
stania praktyk studenckich, z wymiernymi korzysciami dla wszystkich uczestni-
kéw tego specyficznego procesu edukacyjnego.

Z ogromna przyjemnoscia zauwazam, ze bardzo czgsto studenci powracaja
z praktyk w szkole bardzo usatysfakcjonowani, z nowa energia do nauki. Widza
powiazanie teorii pedagogicznych, ktére poznaja w czasie studiéw, z praktyka
dnia codziennego. Pozytywna ocena ich dziatan, i ich samych jako nauczycieli,
wyrazana przez opickuna potrafi doda¢ odwagi do dalszych zmagan z nieSmia-
toscia czy wada wymowy. Mozliwo$¢ sprawdzenia si¢ w dzialaniu, w r6znych
sytuacjach, daje szanse na realng oceng swoich oczekiwan wobec przysziej
pracy. Czesto styszatam opinie typu:

Dotad myslatam, ze studiuj¢ na kierunku pedagogicznym, aby spetni¢ ambicje moich rodzicow,
a w zyciu bedg robi¢ co$ zupelnie innego, ale teraz wiem, ze chcg pracowacé w szkole.

Drugim czynnikiem pozytywnie wptywajacym na studentow jest poczucie
zdobywania w czasie praktyk nowych umiejgtnoscipraktycznych. Bardzo czgsto
studenci z ogromnym szacunkiem moéwia o zaangazowaniu i nowatorskich
metodach pracy nauczycieli. Zdarza sig, ze ,,doczytuja” na temat obejrzanej
techniki plastycznej czy rodzaju zaje¢ oddechowych. Zaskoczeni sg cierpliwo-
$cia i spokojem, jakim charakteryzuja si¢ nauczyciele. Zazdroszcza im zaradno-
$ci w rozwiazywaniu problemow rodzinnych i socjalnych swych podopiecznych.
Z drugiej strony z duma opisuja sytuacjg, kiedy nauczycielka chwalita ich
zajecia 1 prosita o podpowiedzenie literatury opisujacej wykorzystywana przez
nich metod¢ pracy. Mtodzi ludzie ciesza si¢ z tego, ze ich opiekunowie ciagle si¢
ksztalca, sa otwarci na nowinki — daje to pozytywny wzoér mlodym ludziom.
Przetamuje roéwniez stereotypy panujace w spoleczenstwie na temat pracy
nauczycieli i podnosi samooceng studentow.

Coraz czgstszym owocem odbycia praktyk w danej instytucji jest znalezie-
nie w ni¢j zatrudnienia.Jest to dodatkowa motywacja, aby jak najlepiej przygo-
towac si¢ i odby¢ praktyki. Student, ktory dobrze zaprezentuje si¢ w czasie
praktyk i nawiaze wspotprace ze szkota, ma wigksza szansg¢ znalez¢ w przyszio-
$ci w niej praceg. Zdarzaja si¢ przypadki, kiedy che¢ bycia w danym srodowisku
pracy, z okreslonymi nauczycielami i dzie¢mi, zachgca studenta do przedtuzenia
kontaktow z placowka juz na zasadach pracy wolontarystycznej na rzecz szkoty.
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Zaprzyjazniony student uczestniczy w uroczystos$ciach szkolnych, jest opieku-
nem w czasie wycieczek klasowych. Daje to rowniez wymierne efekty nauczy-
cielowi, ktory zdobywa sobie asystenta — osobg znajaca juz ucznidw i ich
potrzeby. Dzieci maja za§ mozliwo$¢ korzystania z pomocy w nauce czy
poznania ciekawych form spedzania czasu wolnego. Student to dla dyrektora
placéwki rowniez czesto sojusznik we wspotpracy szkoly ze $rodowiskiem
lokalnym. Dyrektor jako pracodawca jest w luksusowej sytuacji, gdy bazujac na
obserwacji poczynionej w czasie praktyk przez opiekuna moze wybraé sobie
pracownika, nie tylko biorac pod uwage ,,dyplomy i papierki”, ale na podstawie
rzetelnej oceny umiejetnosci praktycznych i predyspozycji psychicznych
studenta.

Dobrze poprowadzone praktyki moga stanowi¢ rowniez powdd do satysfak-
cji dla opiekunéw praktyk. W zawdd ten wpisana jest bowiem chgé dzielenia sig
swoja wiedza nie tylko z dzie¢mi, ale rowniez z kolegami, szczeg6lnie tymi
mlodszymi. Jest to zarazem szansa na kontakt z mtodymi ludzmi, ktoérzy widza
$wiat inaczej, czasami bardziej krytycznie, czasami bardziej go idealizujac. To
szansa na odswiezenie swojego warsztatu pracy, mobilizacja do poszukania
nowych form zajec.

Studenckie praktyki stanowia wazny element procesu edukacyjnego — po-
winny by¢ wykorzystywane w stu procentach nie tylko przez studentow, ale
rowniez przez nauczycieli akademickich. To bowiem jedyna szansa, aby
rozpoznaé¢ rzeczywiste predyspozycje intelektualne, psychiczne i moralne
kandydata do zawodu nauczycielskiego.
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