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O tworzeniu koncepc;ji praktyk pedagogicznych
w ksztatceniu akademickim. Wstep — Jacek Piekarski

Przedktadana Czytelnikowi publikacja stanowi zapis przebiegu oraz nie-
ktdrych rezultatéw wspdlnej pracy nad przygotowaniem propozycji rozwig-
zan dotyczacych organizacji praktyk pedagogicznych. Moze tez by¢ traktowa-
na jako opis towarzyszgcych temu problemdéw w réwnym stopniu, jak gotowa
oferta godnych praktykowania rozwigzan. Na samym wstepie warto sie tez
zastrzec przed odczytywaniem zgtoszonych w niej propozycji i rozwigzan jako
gotowej matrycy —,,sciggi” — umozliwiajacej ich powielanie bez zasadniczego
krytycznego odnoszenia sie do tresci przedstawianej oferty. Jej konstruowa-
nie — ktdrego przebieg udokumentowano w publikacji - jest przeciez uwarun-
kowane swoistoscig lokalnych warunkdéw dziatania uczelni, w ktdrej projekt
jest realizowany, utrwalonymi w niej relacjami pomiedzy instytucjami, a takze
licznym zestawem regulacji formalno-organizacyjnych, stanowigcych obliga-
toryjne warunki realizowania programu uczelni wyzszych, tworzacych takze
najogdlniejsze ramy dla przygotowywanych metodycznych rozstrzygnied.

Warto wspomnie¢, ze kazde rozwigzanie organizacyjne, w ktdrym doty-
ka sie relacji teoria — praktyka, uwiktane jest w zasadnicze spory dotyczace
praktycznosci wiedzy, jej epistemicznego statusu (czy praktycznos¢ jest ce-
cha wiedzy, czy sposobu jej uzycia), kryteridw jej sprawdzania, stosowanych
modeli dziatania (instrumentalnego czy tez komunikacyjnego), swoistosci
réznych odmian wiedzy itp. Sg to oczywiscie problemy wcigz dyskutowane,
majace swe konsekwencje zaréwno dla sposobu pojmowania ksztatcenia aka-
demickiego, jak i stosowanych rozwigzan metodycznych'. S to tez problemy
znajdujace czesciowe odzwierciedlenie w proponowanych rozwigzaniach.
Z oczywistych powoddw nie stanowig one szerzej potraktowanego przedmio-
tu analizy w prezentowanej publikacji, cho¢ warto o nich pamietac w krytycz-
nym odnoszeniu sie do przedstawionej propozycji.

' Dyskusja taka toczyta sie zaréwno z inicjatywy tédzkiego srodowiska naukowego, jak
i ma wcigz niezwykta dynamike w znacznie szerszej skali (por. np. Piekarski, Cyrariska, Urbaniak-
-Zajac 2002; Piekarski, Urbaniak-Zajgc 2010; Surzykiewicz, Kulesza 2010; Hurmo, Klus-Stariska,
tojko 2009).



Jej przygotowanie opierato sie na rozwigzaniach zwigzanych z wczesniej-
szymi dyskusjami w srodowisku naukowym oraz doswiadczeniach wynoszo-
nych z udziatu w edukacyjnych projektach. Znalazty one oczywistg kontynu-
acje w mysleniu o pedagogicznym znaczeniu praktyk i wymagajg krétkiego
zasygnalizowania. Dotyczg trzech kwestii waznych dla opisania kontekstu
powstawania pracy oraz jej mozliwego odczytania — sposobu pojmowania
wiedzy, procesu ksztatcenia w trakcie praktyk oraz zasad budowania progra-
mu, ktéry traktowaé mozna jako proces przyczyniajacy sie do konstruowania
wiedzy. Wypada o nich nieco wiecej powiedzied.

Sposdb pojmowania tego procesu — podobnie jak samej wiedzy — nale-
zy odnies¢ do koncepcji ksztatcenia akademickiego. W opracowaniu przyjeto
w tym zakresie bardzo ogdlna przestanke, ze ksztatcenie to polega na two-
rzeniu warunkéw, w ktérych doswiadczenia wszystkich uczestnikéw inicjo-
wanych w nim zdarzern moga by¢ wykorzystane jako podstawa do kreowa-
nia nowej jakosci wiedzy i jej twérczego konstruowania. Wiedze pojmuije sie
wiec raczej jako proces niz stan i odnosi do tresci podzielanych doswiadczen,
jako podstawy samodzielnego uzyskiwania mozliwosci dziatania i ujawnia-
nia warunkéw ich doskonalenia. Jest wiec ona nie tyle zasobem, trescig in-
dywidualnej $wiadomosci, lecz raczej wypada traktowac ja jako kreowany
w komunikacji i kulturowo podzielany zespdt tresci przypisywanych ludzkim
czynnosciom, poddawanych w dziataniu statemu sprawdzianowi. Tak pojeta
wiedza jest oczywiscie traktowana réwniez jako czynnik indywidualnej prak-
tyki. Moze by¢ bowiem zawsze rozwazana z uwagi na znaczenie, jakie posiada
dla rozwigzywania indywidualnie formutowanych problemdéw i doskonalenia
sie w ich pokonywaniu. Jest jednak nie tyle ,,sprawdzana w praktyce”, co kon-
struowana w relacjach spotecznych, ktdre te praktyke tworza i ktdrej sens
okreslany jest za sprawga towarzyszacych temu proceséw komunikacyjnych.

Przytoczony wyzej krotki opis sygnalizuje nawigzywanie w poszukiwa-
nych rozwigzaniach do konstruktywistycznego sposobu myslenia o praktyce,
bardziej niz do koncepcji, w ktdrych teoria (wiedza oparta na swiadectwie in-
nych, nabywana w instytucji akademickiej) ,,poprzedza praktyke”, rozumiana
jako prdba jej prostej aplikacji. Wiedza raczej wyrasta z praktyki jej stosowania
w rdéznych sytuacjach i okolicznosciach, w ktdrych okazuje sie mozliwa do uzy-
cia w ich ksztattowaniu. Taka koncepcja stwarza tez warunki dla traktowania
praktyk pedagogicznych jako tworzenia warunkéw ujawniania takich mozli-
wosci i ksztattowania ta droga ,,wiedzy osobistej” z jednoczesnym poczuciem
odpowiedzialnosci za jej tres¢ i sposéb nabywania (Dylak 2009, s. 41).

W proponowanej wersji praktyka staje sie w naturalny sposdb zaréw-
no eksploracja, jak i wspdlnym, odpowiedzialnie podejmowanym zadaniem,
w ktdrym statemu przeksztatceniu podlegajg zaréwno elementy indywidual-
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nej wiedzy, jak i sposoby jej mozliwego uzycia. Podkreslane jest przez to ich
wzajemne powigzanie, odzwierciedlone w spotecznym doswiadczeniu dziata-
jacych — badajacych podmiotdw oraz ujawnianych w nim problemdw prakty-
ki, co w konsekwencji prowadzi do mozliwosci nowego organizowania tresci
tworzonej wiedzy - jej integrowania - i petniejszego powiazania z charakte-
rem akademickiego ksztatcenia’.

Sposdb, w jaki wiedza odnoszona jest do doswiadczenia, ma takze uza-
sadnienie w zmianach, ktére dokonuja sie¢ w pojmowaniu samego procesu
ksztatcenia, szczegdlnie oséb dorostych. | w tej dziedzinie dochodzi do prze-
tamywania sie tradycyjnego paradygmatu, w ramach ktdérego traktowano
ksztatcenie gtdwnie jako srodek stuzgcy przekazaniu wiedzy, zas uczacych sie
jako osoby te wiedze przyswajajace. Zachodzg w tym zakresie co najmniej trzy
typy przemian. Po pierwsze, przestrzen uczenia sie cztowieka dorostego nale-
zy wspotczesnie rozumied bardzo szeroko. Tworzg jg zaréwno doswiadczenia
z zakresu instytucjonalnej aktywnosci edukacyjnej, jak i szeroko pojeta wiedza
nabywana w trakcie doswiadczen spotecznych, uczestnictwa w przestrzeni
medialnej czy tez indywidualnej aktywnosci twdrczej. Po drugie, wyraznym
zmianom podlegajg procesy ksztattowania biografii ludzkiej, w ktérych utrzy-
mywanie ciggtosci biograficznej zwigzanej z aktywnoscig w sferze zawodo-
wej, rodzinnej, edukacyjnej staje sie coraz trudniejszym zadaniem, wymaga-
jacym w coraz wiekszym stopniu statego, twdérczego nastawienia. Edukacja
z jednej strony jest czynnikiem organizujgcym proces kierowania wiasnym zy-
ciem, z drugiej jednak wymaga zdolnosci statego odnajdywania w niej wiasnie
zyciowego sensu. Ksztattowanie siebie nie moze by¢ juz jedynie eksploracja
wedle ustalonych przepiséw, domaga sie bowiem statego wysitku w nadawa-
niu wtasnej aktywnosci fadu i spdéjnosci, a mechanizmy uczenia sie nabieraja
znaczenia w kontekscie catosci zyciowej praktyki. W konsekwencji — i to po
trzecie — stosowne staje sie raczej méwic o potrzebie statego praktykowania
wiedzy, ktdra staje sie coraz bardziej naturalnym i oczywistym elementem poj-
mowania ludzkiego zycia i warunkiem pomysinego funkcjonowania w swiecie
(Malewski 2010b). W zwigzku z prezentowanym wyzej stanowiskiem wyzna-
czanie wyraznych granic pomiedzy ksztatceniem akademickim jako praktyka,
praktyka pedagogiczng i jej zyciowym sensem, okazuje sie niezwykle trudne
i by¢ moze nieuzasadnione. Musi to tez prowadzi¢ do istotnych konsekwencji
w zakresie pojmowania uczenia sie, zaréwno w odniesieniu do catosci prak-

? Przytoczony opis moze stanowi¢ podstawe do zmiany organizacji procesu ksztatcenia,
podporzadkowanej regutom uwzglednianym na przyktad w koncepgiji service learning (uczenie
sie w stuzbie spoteczeristwu) (por. Angrosino 2009, s. 144-146).

3 Richard Sennett przywotuje w tym kontekscie Pico della Mirandole, ktdry zauwazat, ze
cztowiek nie tylko tworzy siebie w procesie eksploracji, ale takze ,,czyni¢ musi historie swojego
zycia spdjng” (Sennett 2012, s. 37).
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tyki instytucjonalnej, jak i jej zyciowego sensu. Uczenie w takiej perspekty-
wie przestaje by¢ nabywaniem czy tez przyswajaniem wiedzy, a staje sie
coraz wyrazniej jej uzywaniem (praktykowaniem) - ugruntowanym w cato-
ksztatcie doswiadczenia i powodujgcym jakosciowe zmiany w jego szeroko
pojetych indywidualnych i spotecznych konsekwencjach jej spozytkowania.
Wydaje sie, ze niezaleznie od skromnego zakresu tego doswiadczenia — jakie
jest mozliwe w trakcie studidw i jakie miesci sie w okresleniu ,,pedagogiczne
praktyki” — rzeczywiste znaczenie towarzyszacych im doswiadczert moze by¢
bardzo rozlegte, a w kazdym razie wypada dostrzegad taka mozliwos¢.

Zasady budowania programu praktyk konstruowane byty natomiast
w bliskim nawigzaniu do przytoczonych przestanek, odnoszacych sie do kon-
cepcji wiedzy, jej zwigzku z procesem ksztatcenia oraz swoistoscig doswiad-
czert 0séb dorostych. W ich formutowaniu uwzgledniono co najmniej trzy
dziedziny i typy Zrdédet inspiracji. Oparto sie z jednej strony na wypracowa-
nych i sprawdzonych regutach konstruowania programdéw zwigzanych z re-
alizowaniem réznych projektédw oraz pracach zwigzanych z doskonaleniem
ksztatcenia akademickiego. Wykorzystano takze wiedze wynikajaca z dyskus;ji
prowadzonych w trakcie przygotowywania projektu, odzwierciedlona w za-
pisie towarzyszacych temu spotkan i konferencji oraz prowadzonych w ich
nastepstwie debat. Ponadto odwotano sie do wynikéw prowadzonych prac
badawczych, dotyczacych sposobu doswiadczania praktyk przez studentéw
pedagogiki.

Sugestie pojawiajace sie w korzystaniu z tych Zzrédet wiedzy podlegaty
statym zmianom w procesie realizowania projektu. Jest to w pewnej mierze
oczywiste, gdyz nie stanowit on jedynie préby aplikacji gotowego, wstepnie
juz rozstrzygnietego i kompletnego zamystu lub rozwigzania, a raczej byt kon-
sekwencjg procesu uzgodniert dokonywanych w réznych fazach jego realizacji
z udziatem szerokiego grona uczestnikow - studentéw, nauczycieli, grup kon-
sultantdw, opiekundw studentdw, reprezentantdw pracodawcdéw itp. Mozna
jednak wstepnie naszkicowad gtéwne zasady budowania tego programu, za-
wartg w nim przewodnig idee (model praktyki) oraz jej czeSciowe uzasadnienie.

Wsrdd zasad* respektowanych w trakcie budowania programu na pierw-
szym miejscu nalezy wymieni¢ zasade doskonalenia jakosci wiedzy i doswiad-
czen wszystkich uczestnikdw procesu sktadajacego sie na przygotowanie i re-
alizowanie praktyki. Jakos¢ traktowano nie tylko jako element standardéw lub
efektdw, ktdre starano sie osigga¢, ale gtéwnie jako zadanie, wokét ktérego
skupiaty sie podejmowane wspdlnie wysitki. Zasada ta miata znaczenie mery-

4 Zasady te okazaty sie uzyteczne w przygotowywaniu nowych programéw studiéw
i —w innym kontekscie - prezentowano je jako element sktadowy ich koncepdiji (por. Piekarski
2010, s. 15-16).
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toryczne, ukierunkowujace tres¢ stawianych i rozwigzywanych w praktyce pro-
blemdéw. Dazono do tego, by wyrastaty one z rzeczywistych trudnosci instytugji
kooperujacych z uczelnia, a takze wiazaty sie z rzeczywistymi mozliwosciamii za-
interesowaniami wszystkich uczestniczgcych w programie podmiotdw. Sprzyja-
ty temu zaréwno inicjowane zabiegi negocjacyjne, rozstrzygajace o charakterze
podejmowanych zadan, jak i precyzowane w jego trakcie warunki uczestnictwa
w projekcie, ktére preferowaty osoby o wysokim poziomie zaangazowania oraz
gotowe do doskonalenia wiasnej praktyki. Zaangazowanie traktowano bowiem
jako podstawe i warunek spetnienia drugiej zasady — atrakcyjnosci praktyk pe-
dagogicznych. Przyjeto, ze atrakcyjnos¢ poszukiwania praktycznych sprawdzia-
néw wiasnych mozliwosci jest nie tylko wtasciwoscia ,,oferty tresciowej”, ktdra
moga proponowac sobie kooperujgce w praktyce jednostki, ale raczej stanowi
wyraz zdolnosci wspdlnego poszukiwania problemdw i wynikajacej z niej go-
towosci do samodoskonalenia. Otwartos¢ na zmiane, warunkowang trescia
réznorodnych doswiadczen sktadajacych sie na odczytywanie sensu praktyki,
traktowano tym samym jako jeden z zasadniczych elementdw procesu zawo-
dowego doskonalenia. Rozstrzyga ona prawdopodobnie réwniez o gotowosci
uczestnikdw projektu do reinterpretacji znaczenia wiasnej aktywnosci, o pozio-
mie ich refleksyjnosci, charakterze postaw, decydujac takze o poczuciu spraw-
stwa, mozliwosci wptywu na bieg zdarzen oraz jakosci zaangazowania o cha-
rakterze aksjologicznyms.

Jakos¢iatrakcyjnos¢ stanowig wazkie reguty o tyle, o ile znajdujg one swe
potwierdzenie w sposobie organizacji praktyk. Jego celowos¢ — jako regute
uporzadkowania czasowego i tematycznego, a takze przestanke witaczenia
w strukture tresciowa catosci programu studidw — traktowad nalezy jako ko-
lejng wazng zasade. Wigze sie ona czesciowo z charakterem uporzgdkowa-
nia tematycznego, na ktérym opiera sie aktualna konstrukcja programéw
studidw, a takze normujgce ich przebieg rozwigzania formalno-organizacyj-
ne. Znajduja one swoj wyraz w licznych przepisach i obowiagzujacych zarza-
dzeniach, w ktdrych eksponowana jest kategoria celdw i stosownych do nich
srodkdw ich realizacji. Warto wiec dopowiedzie¢, ze w trakcie realizowania
projektu praktyk ich cele rozumiano raczej jako dziedziny problemdw, wokdt
ktérych koncentrowata sie aktywnosc¢ uczestnikdw niz pule zatozonych efek-
téw. Przyjeta koncepcja sprawiata, ze réwniez cele praktyk w swej ostatecz-
nej wersji tresciowej podlegty deliberacji i wspdlnemu stanowieniu.

Do zasad ogdlnych, na ktdrych sie opierano, nalezy takze zaliczy¢ troske
o efektywnos¢ uzyskiwanych doswiadczen z perspektywy doskonalenia prak-
tyki zawodowej oraz ich kompleksowy charakter. Otwarty status celéw prak-

5 Mieczystaw Malewski uznaje je za warunki, jakie powinna spetnia¢ edukacja dorostych
(Malewski 2010b, s. 72-73).
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tyki, jak wspomniano wyzej w znacznej mierze konstruowanych w trakcie jej
przebiegu, tym bardziej domagat sie wnikliwej analizy jakosci procesu naby-
wania doswiadczen praktycznych oraz oceny jego rezultatdw. Wykorzystano
w tym zakresie liczne sposoby oceny i samooceny, mieszczgce sie w szeroko
pojetych procedurach ewaluacyjnych. Towarzyszyty one wszystkim etapom
realizowania praktyk i podobnie do ich wczesniej wymienionych elementdéw
stanowity przedmiot wspdlnych analiz. Mozna tez przypuszczad, ze sprzyja-
to to kompleksowej restrukturyzacji wiedzy uzyskiwanej w procesie prakty-
kowania, w rozlegtym zakresie uwzgledniajacej doswiadczenia wszystkich
uczestnikdw praktycznych dziatan. Budowaniu spdjnego, kompleksowego
wizerunku doswiadczen wynoszonych z praktyk sprzyjac takze miata przyjeta
reguta organizacyjna, zgodnie z ktdrg powigzanie wiedzy z praktyka dziatania
uzyskiwato zasadniczy sprawdzian w mozliwosciach realizowania powzietych
zamystéw — jakosci i znaczeniu podejmowanych w trakcie praktyk, wspdlnych
projektéw.

Przytoczone wyzej zasady konstruowania programu praktyk sg bardzo
0godlne, a jednoczesnie odwotujg sie do wiedzy pedagogicznej, ktéra w wielu
dziedzinach nie dostarcza rozstrzygajgcych argumentdw i fatwych rozwigzan.
Wizerunek praktyki jako dziedziny ,,praktycznego dziatania” mozna przeciez
réznorodnie problematyzowad, chocby bioragc pod uwage istniejgce koncep-
cje takich dziatan i towarzyszace im wizje ,,praktycznosci”. Nie dajg sie one
fatwo sprowadzi¢ do jednego uzgodnionego ujecia. Rozumienie praktyki
w Swietle koncepcji ,,dziatania jako rozwigzywania problemdw” jedynie cze-
sciowo rozwigzuje dylematy ,,dziatari instrumentalno-celowych”, zas model
komunikacji w dziataniu czy tez ,,dziatania komunikacyjnego” tworzy zupetnie
odmienng perspektywe w definiowaniu problemdw praktyki. Napiecia, jakie
rodzi konfrontacja tych modeli, wydaja sie dostrzegalne takze w proponowa-
nych rozwigzaniach®. W gtéwnej mierze nawiazuja one do koncepcji dziatania
komunikacyjnego, w ktédrym dziedzina praktyki stanowi obszar poszukiwania
rozwigzan dla rodzacych sie w niej problemdw. Z tej racji przyjety model prak-
tyk pedagogicznych mozna ogdlnie okresla¢ jako negocjacyjny. Jego podsta-
we stanowi bowiem proces wzajemnego uczenia sie w praktyce, pojetej jed-
noczesnie jako rozwigzywanie problemdw. Uczenie sie jest w ramach takiego
modelu traktowane nie tylko jako gromadzenie wiedzy i jej uzywanie zgodnie
z posiadanymi doswiadczeniami, ale réwniez polega na ,,aktywnym poszuki-
waniu ktopotéw”” — wyrasta z uzyskiwania nowych mozliwosci radzenia sobie
z tworzacymi sie tg droga trudnosciami (Sennett 2012, s. 243-245). Trudnosci
takie ujawniaja sie w znacznej mierze wtasnie w procesach komunikacyjnych,

¢ Realizacja projektu, ktérego wyrazem i efektem jest przedktadana publikacja, opiera sie
na strategicznej koncepcji dziatania.
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w ktérych konfrontowane s3g rézne problemy, odmiany wiedzy, wizje prakty-
ki i mozliwe rozwigzania. Dzieki temu zaznaczaja sie tez rozbieznosci pomie-
dzy zasobem indywidualnej wiedzy a innymi mozliwymi sposobami jej uzycia,
przyczyniajgce sie do poszukiwania nowych rozwigzarn’.

Za zwrdceniem sie ku komunikacyjnym, negocjacyjnym ujeciom praktyki
przemawiaty tez argumenty innej natury, sygnalizujace szczegdlne ktopoty,
jakie towarzysza stosowaniu wiedzy z zakresu nauk spotecznych czy humani-
stycznych. W procesie nadawania uczelniom wyzszym charakteru zawodowe-
go dostrzeganie mozliwosci wykorzystywania koncepcji wypracowywanych
w tych naukach okazuje sie niezwykle waznym problemem, przy czym nie
tylko studenci, ale takze wyktadowcy wykazujg w tej dziedzinie spora bezrad-
nos¢ (por. Cyrariska 2012, s. 20-21). Wsrdd studentéw utwierdza sie przekona-
nie, ze wiedza akademicka sama w sobie moze by¢ uzyteczna, dostarczajac
uniwersalnych wskazéwek dla radzenia sobie z praktyka, a nauczyciele aka-
demiccy zwykle bywajg zaktopotani w sytuacji spotkania sie z zarzutem nie-
przydatnosci wiasnych teorii. Odmiennos¢ wzajemnych oczekiwan w tym za-
kresie jest dokumentowana w wynikach badan, w ktdrych eksponowana jest
jednoczesnie wspdlnie odczuwana potrzeba doskonalenia umiejetnosci prak-
tycznych. Wydaje sig, ze negocjacyjny model praktyki sktania do wspétpracy
w tym zakresie oraz moze przyczyniad sie do wzrostu wzajemnego rozumie-
nia, wiasnie poprzez tworzenie warunkdw (a wrecz koniecznosci) wspdlnego
praktykowania wiedzy.

Badania dowodzg, jak trudnym doswiadczeniem dla studiujgcych bywa
»kontakt z praktyka”. Zazwyczaj wywotuje on ,,szok” powstajacy w wyniku
zderzenia sie z realnymi problemami i poczuciem wiasnej bezradnosci (por.
Urbaniak-Zajac 2010, s. 356-357; Cyrariski 2010, s. 373). Jakosciowe analizy opi-
nii studentdw na ten temat pozwalajg wszakze na rekonstruowanie typowe-
go przebiegu procesu radzenia sobie z tego rodzaju trudnosciami, ktdre nie
sg obce takze osobom doswiadczonym, stawianym w roli opiekundw praktyk.
Zazwyczaj odpowiada mu sekwencja zdarzen dajaca sie opisywad w nastepu-
jacym procesie: konfrontacja, deliberacja, projektowanie, realizacja, ewalu-
acja. Jest ona bliska pragmatycznej koncepcji dziatania, rozumianego jako roz-
wigzywanie problemdw, a jednoczesnie odpowiada zawartej w nim koncepcji
tworzenia wiedzy, myslenia — uczenia sie. W doswiadczeniu studenckim jest
to proces zwigzany z silnymi emocjami, rodzacy dylematy moralne, watpliwo-
$ci dotyczace wiasnych mozliwosci, samoidentyfikacji jakosci posiadanej wie-

7 Warunkiem uczenia sie jest prawdopodobnie dostrzezenie deficytéw wiedzy, ktérg moz-
na nazwac ,,wiedzg akurat” — opartg na niekwestionowanym przekonaniu, ze posiada sie jej
akurat tyle, ile trzeba. Takie przekonania mozna niekiedy indywidualnie wzglednie fatwo pod-
trzymywacd. Z najwyzsza tatwosciag upadaja one, jak sie zdaje, wtasnie w otwartej komunikacji.
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dzy, a takze zakresu wtasnej odpowiedzialnosci (tamze). W sytuacji praktyk
jest to jednoczesnie doswiadczenie wspdlne, angazujgce wszystkich uczest-
nikdw powstajacych relacji i majgce potencjalnie walor ksztatcgcy dla wszyst-
kich tworzacych je oséb. Przyjecie porzadku dziatania pragmatycznego, jako
zasady ,,uczenia si¢ w dziataniu”, za sprawg wspdlnego realizowania projek-
téw wydawato sie tez czesciowo uzasadnione z perspektywy zgromadzonej
wiedzy o charakterze studenckich doswiadczen ,,towarzyszacych” szeroko
pojetemu praktykowaniu.

Przygotowywanie programu praktyk objawito takze liczne problemy
zwigzane z nawigzywaniem do wczesniejszych doswiadczenn edukacyjnych
0sdb studiujacych i utrwalanej w nich koncepcji samoksztatcenia i doskonale-
nia wtasnej wiedzy. Sposéb rozumienia studidw w znacznej mierze jest okre-
slony charakterem tych doswiadczen oraz nabytych nawykéw kulturowych,
ktdre ujawniaja sie takze w aktywnosci studenckiej. Wypracowywany koncept
praktyk nie moze ich pomina¢, tym bardziej, ze stanowi oferte umozliwiaja-
c3 ksztattowanie stosunku do wiedzy w sposéb odmienny od tego, jaki bywa
utrwalany na etapach poprzedzajacych ksztatcenia akademickie. Wsréd absol-
wentdéw szkdt srednich dostrzegane sa deficyty przebytych etapdw ksztatce-
nia, co sprawia, ze rowniez praktyki bywaja traktowane w sposdb niezwykle
zréznicowany, a ich znaczenie definiowane jest z perspektywy bardzo rdéz-
nych, wczesniej formutujgcych sie oczekiwan. Praktyki studenckie s3 ogdlnie
bardzo atrakcyjne dla ich uczestnikdéw, co nie zmienia faktu, ze ich walory
edukacyjne zaleza od indywidualnych preferencji i osobistego zaangazowa-
nia. S3 one bardzo zréznicowane, co przejawia sie w charakterze biezacych
zainteresowan réznorodnymi dziedzinami aktywnosci, réznorodnosci moty-
wacji (wyboru okreslonego kierunku lub specjalnosci studiéw), gotowosci do
prezentacji wiasnych pogladdéw i wiedzy oraz jej jezykowym zréznicowaniu.
W pracy uczelni wyzszych dostrzegane s3 tez konsekwencje strukturalnych
mechanizmdw réznicowania spotecznego ukierunkowujgcych nabdr i selek-
cje kandydatéw na studia pedagogiczne. Szkoty srednie natomiast nie zawsze
tworza wystarczajgce warunki i nawyki zaangazowania w proces samoksztat-
cenia. Badania zespotu Marii Dudzikowej (Dudzikowa 2010, s. 71-96)® dowo-
dzg, ze ich wskazniki — samodzielnos¢, mozliwosé rozwigzywania problemdw,
mozliwos¢ wptywu na atrakcyjnosc zajec — wciaz okazujg sie niewystarczajgce
(Wawrzyniak-Beszterda 2010, s. 81-82). Stabosciag edukacji poprzedzajacej stu-
diowanie okazuje sie ponadto ksztattowanie zdolnosci tworzenia relacji sprzy-
jajacych wspdtdziataniu i kooperacji. Premiowanie w catosci systemu edukacji
mechanizmdw rywalizacyjnych dodatkowo ostabia te tendencje, ograniczajac

8 Przedstawiam tu wybrane wyniki badari zespotu, w skfad ktdrego wchodzili: Ewa Boch-
no, Sylwia Jaskulska, Mateusz Marciniak i Renata Wawrzyniak-Beszterda.
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tez gotowos¢ do wzajemnego wspierania sie w rozwigzywaniu problemdw
rodzacych sie w praktyce ksztatcenia (poszukiwania wsparcia w sytuacjach
trudnych) (Bochno 2010, s. 90). Doda¢ przy tym wypada, ze zdolnos¢ pozy-
tywnego ksztattowania relacji jest szczegdlnie istotna z perspektywy tworze-
nia miekkich kompetencji, stusznie eksponowanych we wspdétczesnych mo-
delach dydaktyki, a domagajacych sie wtasnie budowania wspdlnej praktyki.
Dodatkowo doswiadczenia szkolne nie zawsze wigz3 sie ze wspieraniem pod-
staw innowacyjnosci — kreatywnosci absolwentdw. Raczej dostrzegane jest
istnienie w tym zakresie znaczacych barier zwigzanych ze sztywng formalna
struktura organizacyjng szkdt, koncentracjg na przekazywaniu wiedzy oznaj-
mujgcej, werbalizmem i formalnym systemem oceniania (np. Galewska-Kustra
2012, s. 27-66). Utrwalony kulturowo wizerunek szkoty sprawia, ze dla cze-
sci absolwentdw szkdt srednich pozostaje ona elementem ,,nierzeczywiste-
go swiata”, co nie sktania do wysokiego poziomu koncentracji wysitkdw oraz
do inwestowania w samoksztatcenie duzych naktadéw pracy. Sygnalizowane
wyzej problemy ujawnity sie takze w pracy nad programem praktyk, tworzac
w réwnym stopniu ich kontekst, jak i liste zagadniert domagajacych sie poszu-
kiwania praktycznych rozwiazan.

Przytoczony w zakoriczeniu zestaw ktopotédw dostrzeganych w przebie-
gu znacznej czesci instytucjonalnych procesdéw ksztatcenia raczej podkresla
znaczenie studenckich praktyk w szeroko pojetej biografii edukacyjnej niz
stanowi wyttumaczenie dla dostrzeganego niekiedy niedoceniania ich do-
niostosci w budowaniu programdéw studiéw. Praktyki studenckie moga by¢
pojmowane nie tylko jako pretekst do nabywania zdolnosci do radzenia so-
bie z trudnosciami w sposdb utwierdzony w istniejgcej rzeczywistosci insty-
tucjonalnej, ale takze jako dziedzina wspdlnego, twdrczego uzywania wiedzy
w jej sensownym, pozytywnym ksztattowaniu. Wspomniane wczesniej pro-
blemy edukacji wtasnie za sprawg praktyk moga by¢ pomysinie rozwigzywa-
ne, a ujawniane w ich trakcie réznice motywacji, wiedzy, zaangazowania - ko-
rzystnie spozytkowane. Ta nadzieja z pewnoscia lezata u podtoza tworzenia
ogdlnej koncepcji programu i catosci prac zwigzanych z tematyka podjeta
w przedstawianej publikaciji.

W pracy udokumentowane sg doswiadczenia zwigzane z wypracowaniem
koncepcji praktyk pedagogicznych, przygotowaniem jego modelowej formu-
ty, z wykorzystanymi metodami pracy, a takze problemami towarzyszgcymi
realizowaniu praktyk oraz opiniami na temat sposobdw ich rozwigzania. Tres¢
publikacji podzielono na cztery czesci, ktére moga pomdc w odczytywaniu jej
intencji oraz poszukiwaniu lepszych rozwigzan metodycznych.

W pierwszej zawarto opracowania oswietlajgce przyjete przestanki ak-
sjologiczne (Bohdan Cyrariski), zatozenia programowe i organizacyjne (Ewa
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Cyrariska), a takze koncepcje twdrczego rozwigzywania probleméw w prak-
tyce akademickiej (Krzysztof Szmidt z zespotem). Szkicujg one podstawowe
odniesienia teoretyczne akceptowane w konstruowaniu programu prak-
tyk, ktérego modelowe ujecie opatrzone krytycznymi komentarzami (Beata
Adamczyk, Monika Kosiada-Krdl) zamyka te czes¢ publikaciji.

Druga jej czes¢ jest poswiecona charakterystyce rozwigzan metodycz-
nych zwigzanych z diagnostycznymi zadaniami praktyk. Zaprezentowano
w niej klasyczne koncepcje diagnozy, akcentujac ich znacznie i swoistos¢ wy-
korzystania w praktykach studenckich ukierunkowanych na rozpoznawanie
srodowiska instytucjonalnego szkoty.

Trzecia czes¢ publikacji prezentuje metody pracy uzyteczne w konstru-
owaniu projektéw praktyk oraz ich realizacji. Pierwszg grupe tych metod scha-
rakteryzowano wtasnie z uwagi na ich znacznie w procesie konstruowania
catosci przebiegu praktyki studenckiej. Metoda projektéw, dyskusji oraz gier
dydaktycznych (Wojciech Switalski, Joanna Switalska) w petni odpowiadajg
przyjetemu modelowi pracy odwotujgcemu sie do koncepcji negocjacji i dialo-
gu. W drugiej grupie metod wyeksponowane s3 rézne dziedziny aktywnosci,
ktére moga by¢ pomysinie wykorzystywane i ksztattowane w przebiegu prak-
tyk studenckich (Ewa Kos).

Zdecydowano takze o umieszczeniu w tresci ksigzki wypowiedzi uczest-
nikdw projektu — studentéw i nauczycieli. Mogg by¢ one traktowane jako ele-
ment oceny realizacji catego przedsiewziecia. Ukazujg tez perspektywe jego
uczestnikdw, sktaniajgca do krytycznej refleksji i z tej racji godna uwzglednie-
nia w doskonaleniu wizerunku praktyk pedagogicznych. W Aneksie natomiast
znajduja sie wybrane materiaty metodyczne wytworzone w trakcie realizacji
projektu, ktére moga by¢ pomocne w nadawaniu praktykom studenckim do-
skonalszego charakteru.

W imieniu Redakgji nalezy wyrazi¢ szczere podziekowanie nauczycielom,
ekspertom, studentom za ich udziat w projekcie oraz state wspieranie nadziei
na doskonalenie praktyki akademickiej i szkolnej. O tym, czy jest to nadzieja
uzasadniona, rozstrzygac jednak bedzie nie tylko charakter wspdlnego zaan-
gazowania czy tez prezentowanych w ksigzce propozycji. Nie s3 one z pew-
noscig doskonate — niezaleznie od przedstawionych wczesniej ogdinych prze-
stanek i idei stanowig takze rezultat mozliwosci i dostrzeganych sposobdw
radzenia sobie z lokalnymi warunkami i trudnosciami. Nadzieje na doskonale-
nie praktyk studenckich wigzac raczej wypada ze sposobem, w jaki przedsta-
wiona w pracy oferta bedzie mogta zostac krytycznie odczytana i spozytko-
wana - praktykowana w budowaniu doskonalszych programdw.



Rozdziat 1

Praktyki pedagogiczne - zatozenia i ukierunkowanie
projektu

1.1. Aksjologiczny kontekst praktyk pedagogicznych — Bohdan Cyrariski

W prezentowanej publikacji zespét autoréw podjat wysitek okreslenia
uwarunkowan projektowania i realizacji istotnego czynnika ksztattowania
studentéw pedagogiki jako przysztych wychowawcdw i opiekunéw. Sg nim
praktyki pedagogiczne podejmowane w toku studidw.

Odniose sie — za wskazaniem zawartym w tytule rozdziatu — do zagadnie-
nia wartosci, ich obecnoscii znaczenia dla okreslenia celu i przebiegu praktyk.
Przyjmuje zatozenie, ze praktyka studencka, ktéra obok innych elementéw
toku studidw ma przygotowywac do przysztej, samodzielnej pracy wycho-
wawczej, jednoczesnie jest aktywnoscia, pracg wykonywana przez praktykan-
ta w konkretnej placdwce pod opieka i kierunkiem opiekuna praktyk, a wiec
osoby posiadajacej formalne kwalifikacje i doswiadczenie.

W tym sensie za istotne uznaje dwa zagadnienia. Pierwsze odnosi sie do
moralnosci i etyki pracy. Nie bede jednak analizowat szerokiego kontekstu
okreslonego zaleznosciami miedzy tymi pojeciami. Skoncentruje sie na wska-
zaniach i postulatach etycznych odnoszacych sie do praktyki wychowania ro-
zumianej w dwdch wyznaczonych wyzej znaczeniach.

Drugi problem, domagajacy sie przeanalizowania, stanowi pytanie
dotyczace uwarunkowan relacji miedzy opiekunem praktykanta a prakty-
kantem. Tres¢ i znaczenie pojecia opiekun — w sensie ogdlnym, ale takze
rozumianym jako kategoria formalna oznaczajgca pracownika placédwki
opieki, wychowania, terapii lub wsparcia wspdtpracujacego ze studentem
w trakcie praktyki pedagogicznej — w uzasadniony sposéb wskazuje kieru-
nek rozwazan.
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1.1.1. Wybrane aksjologiczne uzasadnienia pracy
i pracy wychowawczej

Jako wstepng, ogdlng prezentacje pojecia praca, proponuje nastepujaca
definicje:

Praca - celowa dziatalnos¢ cztowieka, podczas ktdrej przeksztatca on za pomoca na-
rzedzi pracy [... ] przedmioty pracy i przystosowuje je do potrzeb oraz swiadczy okreslone
ustugi materialne (transport, ustugi remontowe) i niematerialne (kultura, oswiata, ochro-
na zdrowia itd.). Proces pracy zawiera trzy elementy: praca, przedmioty pracy, narzedzia.
[...] Praca spetnia trzy podstawowe i wspdtzalezne funkcje: 1) jest czynnikiem tworzenia
produktu spotecznego (funkcja ekonomiczna), 2) jest srodkiem uzyskiwania dochodéw
(funkcja dochodowa), 3) jest srodkiem zaspokajania aspiracji zawodowych i spotecznych
(funkcja spoteczna) (Michalski 2005, s. 15).

Z powyzszego cytatu mozna wyprowadzi¢ dwa interesujgce wnioski. Po
pierwsze praca jest formg aktywnosci wtasciwg dla cztowieka. Po drugie wi-
doczny jest zardwno kontekst ponadindywidualny, na ktdry wskazuja spotecz-
ne funkcje pracy, jak i indywidualny — podmiotowy. Jednoznaczny poglad na
ten temat sformutowat Jan Pawet II: ,,Praca jest dobrem cztowieka — dobrem
jego spoteczeristwa - przez prace bowiem cztowiek nie tylko przeksztatca
przyrode, dostosowuije ja do swoich potrzeb, ale takze urzeczywistnia siebie
jako cztowieka, a takze bardziej poniekad staje sie cztowiekiem” (Jan Pawet I
2004, s. 18). Praca jest wiec czynnikiem ksztattujacym osobe i jej biografie
(por. Michalski 2005, s. 15).

Oba spostrzezenia traktuje jako istotne w odniesieniu do pracy wycho-
wawcy lub opiekuna realizujgcej sie w podmiotowych relacjach z wychowan-
kami. Praca, a w tym ujeciu dziatalnos¢ wychowawcza, ,,zaczyna sie wtedy,
gdy obok cztowieka staje drugi cztowiek i gdy miedzy nimi zawiazuja sie
wiezy mniej lub bardziej trwatej wiernosci” (Tischner 1991, s. 42). Praca jest
wiec czynnikiem budowania wiezi spotecznej, w oparciu o ktérg tworzy sie
spotecznos¢. Opisywana jest ona jako zbiorowos¢ ludzi, powstajgca z moty-
wow racjonalnych, ze wzgledu na osiggniecie konkretnego celu, zewnetrz-
nego w stosunku do spotecznosci. W kontekscie przyjetych tu zatozen bar-
dziej uzasadnione jest jednak podkreslenie wspdlnotowego charakteru wiezi
powstajacych przez prace i prace wychowawczga. Wspdlnota wynika bowiem
z relacji podmiotowych, ma charakter relacyjny i nie opiera sie wytacznie, czy
przede wszystkim, na uzasadnieniach rzeczowych lub pragmatycznych. Po-
wstaje ze wzgledu na dobro uczestnikdw, jest dopetnieniem i warunkiem roz-
woju osoby (por. Nowak 2004, s. 233). Widoczny staje sie dialogiczny wymiar
pracy (wspdtpracy) obecny w relacjach istniejacych miedzy jej uczestnikami.
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W takim ujeciu rodzaj aktywnosci ludzkiej, ktéra opiera sie na byciu razem pra-
cownikdéw — wychowawcéw i wychowankdw, jawi sie jako istotny warunek
przeciwdziatania osamotnieniu i wyobcowaniu.

Omdwiona rola pracy jako czynnika upodmiotowienia i formacji osoby pro-
wadzi do podkreslenia jej zwigzkdéw z pojeciem twdrczosci. Zygmunt Wiatrow-
ski proponuje pojecie ,,moc twdrcza pracy cztowieka”. Moze by¢ ono opisane
w sensie przedmiotowym i podmiotowym. Sens przedmiotowy mocy twdrczej
pracy wynika z tego, ze przez prace jest przetwarzana i w konsekwencji two-
rzona rzeczywistos¢ materialna swiata, inaczej méwigc przeksztatcane jest sro-
dowisko zycia cztowieka (por. Wiatrowski 2004). Skutkami tego spostrzezenia
zajmuje sie Marek Adamkiewicz, powotujgc sie na Bogdana Suchodolskiego.
Cztowiek tworzy elementy srodowiska, niejako wpisujac w nie nowe dla siebie
mozliwosci i zobowigzania. One zas oddziatujg, przeksztatcajac swego tworce.
To samoloty stworzyty lotnikéw, a fortepian - pianistéw (por. Adamkiewicz
2009, s. 119). W tym sensie ksztattowany przez wychowawce wychowanek two-
rzy, za posrednictwem, w obecnosci opiekuna praktykujacego studenta - przy-
sztego wychowawce. Uzasadnienie sensu podmiotowego pracy wynika z jej
znaczenia jako sposobu ksztattowania i uzewnetrzniania immanentnych (pod-
miotowych) cech cztowieka i z faktu, ze praca jest przyczyna innych wartosci,
w tym takze duchowych. W konsekwencji mozna wskazac cztery aspekty mocy
tworczej pracy (por. Wiatrowski 2004, s. 17):

1) materialny (tworzenie warunkéw egzystencji),

2) moralny (stwarza warunki do rozwoju moralnego cztowieka),

3) socjotwdrczy (stwarza warunki do wspétdziatania z innymi i budowa-
nia wspdlnoty),

4) rozwoju umystowego (stwarza warunki do poznawania, nowatorstwa
i rozwigzywania problemdw).

Aksjologiczny aspekt twdrczosci i jej mocy sprawczej wymaga, szczegdl-
nie w odniesieniu do praktyki pedagogicznej, istotnego uzupetnienia.

Twdrczos¢ jest wartoscig wigzang z pojeciem wolnosci rozumianej w sen-
sie pedagogicznym jako umiejetnos¢ dokonywania wyboru. Jest czynnikiem
okreslajgcym pozadang postawe wychowanka wobec swiata, wspierajacym
jego prawidtowy rozwdj, a w rezultacie definiowanym jako cel ksztatcenia
i wychowania. Nalezy tu wskaza¢, ze kazda forma twdrczosci wymaga samo-
dzielnosci w mysleniu i dziataniu, co oznacza zdolnos¢ rozwigzywania proble-
modw z wykorzystaniem witasnej wiedzy, umiejetnosci i osgdu moralnego.

Ostatnim uzupetnieniem krétkich rozwazan dotyczacych znaczenia twar-
czosci w praktyce pedagogicznej (w obu aspektach) bedzie nawigzanie do war-
tosci odpowiedzialnosci jako nieroztacznie zwigzanej z kazdym sposobem wy-
razenia i realizowania idei wolnosci (por. Cyranski 2012, s. 80, 92, 93,104 in.).
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Z perspektywy przyjetego w opracowaniu punktu widzenia odpowie-
dzialnos¢ okreslana jest przede wszystkim w kontekscie jej przyjmowania, po-
noszenia i poczucia przez wychowawce w stosunku do wychowanka, a takze
opiekuna praktyki w relacji ze studentem-podopiecznym. Odpowiedzialnos¢
opiekuna przejawia sie tez w przestrzeganiu praktykanta, wskazywaniu mu
zagrozen wynikajacych z podejmowania w stosunku do wychowankdw - cze-
sto nieSwiadomie — pracy ztej, niszczacej, zagrazajgcej ich prawidtowemu roz-
wojowi. Odpowiedzialnos¢ przenika wiec postawe opiekuna-wychowawcy,
jest tez wartoscig nadrzedng w wychowaniu rozumianym jako prowadzenie
wychowanka i praktykanta do umiejetnosci wartosciowania — samodzielnego
i odpowiedzialnego dokonywania wyboréw.

Zaprezentowane syntetyczne uwagi nie mogg ze swej natury wyczerpu-
jaco wyjasni¢ wielosci i ztozonosci zagadnien zwigzanych z pojeciem pracy.
Rozpatrywany tu aspekt aksjologiczny zostat ponadto ograniczony zakresem
przedmiotu publikacji, ktérym jest pedagogiczna praktyka studencka. W kon-
sekwencji odniostem sie do pracy, praktyki pedagogicznej, rozumianej jako
przygotowanie do dziatania i dziatanie w znaczeniu:

1) relacji z drugim cztowiekiem (wychowankiem i praktykantem),

2) jej dialogicznego charakteru,

3) warunku tworzenia wspdlnoty (wychowuijacej),

4) czynnika formacji i upodmiotowienia (wychowanka, praktykantai opie-
kuna),

5) jej twdrczego charakteru.

Koncentracja na wymienionych kategoriach i parametrach pracy, namyst
prowadzacy do nadawania im znaczen budzg poczucie zobowigzania i powin-
nosci.

Podkresla sie emocjonalny i moralny wymiar powinnosci wynikajgcej z we-
wnetrznej potrzeby podmiotu. Przedmiotem owego poczucia, méwigc ogol-
nie, jest intencja czynienia dobra i dzielnego przeciwstawiania sie cierpieniu
i ztu (por. Wiatrowski 2004, s. 25). W tym sensie powinnos¢ mozna kojarzy¢
z tradycyjnym pojeciem powotania. Z punktu widzenia przyjetej w opracowa-
niu perspektywy rozumiem je jako wewnetrznie i gteboko motywowang go-
towos¢ do podjecia pracy wychowawczej. Intencja przeradza sie w poczucie
koniecznosci podjecia takiej aktywnosci, poniewaz jest sytuowana przez pod-
miot na szczycie jego hierarchii wartosci. Praktyka pedagogiczna, ktdrej isto-
t3 jest uczestniczenie w realnych dziataniach, to najlepszy teren wzbudzania
i rozwijania postaw bazujgcych na poczuciu powinnosci i powotania. Jest ona
niezastgpionym sposobem realizowania szczegdlnego aspektu powinnosci
zwigzanego z postulatem nabywania kompetencji i kwalifikacji zawodowych
czy tez, moéwiac inaczej, stawania sie dyspozycyjnym w znaczeniu nabywania
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dyspozycji etycznych, moralnych, a takze warsztatowych, niezbednych do bu-
dowania pozadanych relacji wychowawczych.

Charakterystyka aksjologicznego wymiaru praktyki pedagogicznej prowa-
dzi do sformutowania pytania o sposdb, w jaki jest lub moze by¢ realizowa-
ny w instytucjonalnych srodowiskach wychowawczych lub instytucjonalnych
formach dziatalnosci. Przyjmuje, ze odpowiedzi nalezy szuka¢ w odniesieniu
do zagadnienia relacji istniejgcej miedzy opiekunem i praktykantem, jej uwa-
runkowan i rodzaju. Kierunek poszukiwan okreslony byt wstepnie w zwigzku
z pojeciem i funkcjg opiekuna praktyk.

1.1.2. Model relacji opiekun - student-praktykant
Opiekun spolegliwy

Tadeusz Kotarbiriski nadat szeroki sens pojeciu opiekun spolegliwy. To oso-
ba, na ktérej mozna polega¢, ktdrej mozna zaufacd i zawierzy( siebie. W kazdej
sytuacji bedzie ona towarzyszy¢ podopiecznemu, bedzie dla niego oparciem
i punktem odniesienia. Zadanie zadbania o kogos poszczegdlnego lub o grupe
podejmie i bedzie realizowata jako gteboko odczuwang i uzasadniong powin-
nos¢ (por. Kotarbiriski 1976, s. 63-64). Odrzucajac te zobowiazania, przesta-
je by¢ bowiem opiekunem spolegliwym, a ujmujgc rzecz bardziej precyzyjnie
— przestaje by¢ opiekunem, odrzucajgc spolegliwos¢ jako ceche charakteryzu-
jaca jej postawe w stosunku do drugiej osoby. Spolegliwos¢ jest wiec kategoria
istotnosciowa dla sprawowania opieki i wymaga wyjasnienia rozumianego jako
opisanie warunkéw niezbednych do jej zaistnienia oraz oddziatywania.

Poswiecenie siebie dla spraw cudzych wymaga zyczliwosci i zdolnosci do
empatycznego wgladu. Trzeba emocjonalnego utozsamienia sie z podopiecz-
nym, umiejetnosci, a jesli jej brakuje, podjecia wysitku wywotania jej w sobie
lub cho¢by wyobrazenia i nazwania emodji, ktdre on przezywa (por. Kotarbiri-
ski 1976, s. 64). Uzupetnieniem empatii jest przyjmowanie postawy refleksyj-
nej umozliwiajgcej samorozumienie siebie w kontekscie rozumienia drugiego
cztowieka.

Postawa opiekuricza opiera sie na zaangazowaniu, wytrwatosci i we-
wnetrznej dyscyplinie. Owe cechy majg stuzy¢ wyrobieniu u podopiecznego
konsekwencji potrzebnej do stawania sie osobg obowigzkowg i odpowie-
dzialna.

Opiekun spolegliwy jest cztowiekiem odwaznym. Nalezy przywotac co naj-
mniej dwa znaczenia tego pojecia. Nawiazuja one do odwagi stawania w obro-
nie lub cho¢by towarzyszenia podopiecznemu w sytuacji fizycznego zagrozenia
takze wtedy, gdy spodziewane skutki tego rodzaju zaangazowania opiekuna
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majg wymiar moralny, a mniej realny, bo przewaga napastnika wydaje sie na-
zbyt dominujgca. Niezbedna jest réwniez odwaga cywilna, ktéra pomaga dawacd
Swiadectwo prawdzie, broni¢ podopiecznych przed fatszywymi oskarzeniami,
ryzykujac nieche¢ srodowiska lub innego rodzaju dyskomforty i represje (por.
Kotarbiriski 1976, s. 64-65). Odwaga jest wiec potrzebna w mysleniu, wypowia-
daniu opinii oraz w podejmowanych na tej podstawie dziataniach.

Sprawiedliwos¢ to kolejna cecha spolegliwej opieki. W odniesieniu do rela-
cji opiekun praktyk — podopieczny szczegdlnego znaczenia nabiera w sytuacji
formutowania opinii i ocen dotyczacych aktywnosci praktykanta. Muszg one
zaréwno szanowac jego wrazliwos¢, godnos, jak i opierad sie na czytelnych,
wczesniej ustalonych i znanych zainteresowanemu kryteriach. Sprawiedliwa
ocena jest wiec — w miare mozliwosci — zobiektywizowana i adekwatna. Nad-
mierna surowos¢, podobnie jak nadmierna tagodnos¢, czyni jg niesprawiedliwa.

Podsumowanie uwag dotyczacych opiekuna spolegliwego prowadzi do
sporzadzenia listy cech podmiotowych, a jednoczesnie warunkéw sprawowa-
nia opieki. Znajdg sie na niej nastepujace kategorie:

1) zyczliwosé,

2) empatia,

3) zaangazowanie,

4) wytrwatos¢,

5) odwaga fizyczna, cywilna i intelektualna,

6) sprawiedliwos¢,

7) prawdomdéwnos¢ i pozostawanie w prawdzie (kongruencja).

Wymienione kategorie traktuje jako szczegdtowe aspekty kategorii ogdlnej
- odpowiedzialnosci podejmowanej w stosunku do podopiecznego-praktykanta.

Podopieczny - student-praktykant

Przyjecie kategorii ,,podopieczny” jest czytelng konsekwencjg préby
opisania opiekuna praktyk jako opiekuna spolegliwego. Student-praktykant
jest wiec owym podopiecznym, ktdry istnieje w kontekscie wartosci. Py-
tanie o istote przywotanego sensu aksjologicznego prowadzi do réznych,
mozliwych sposobdw udzielania odpowiedzi. Student to osoba, podmiot ze
wszystkimi odniesieniami wynikajgcymi z przyjecia tej najbardziej ogdlnej za-
sady. Jest uczestnikiem zycia akademickiego, uprawnionym i zobowigzanym
do urzeczywistniania wolnosci (wartosci) akademickich. Pamietajac jednak
o rodzaju sytuacji, w ktérej bierze udziat (praktyka pedagogiczna) i miejscu
praktykowania (placéwka edukacyjna), bede okreslat studenta jako ucznia.
Jednoczesnie przyjmuje, ze ,,uczen” to kategoria pierwotnie i zasadniczo
okreslajgca wszystkich, ktérzy samodzielnie lub pod opieka innych zdobywaja
jakis rodzaj szeroko pojetej wiedzy.
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Warunkiem zdobywania wiedzy jest refleksyjnos¢. Niezaleznie od mozli-
wosci, zdolnosci i umiejetnosci wptywajacych na efekt wysitku poznawczego
to zatozenie nalezy uznac¢ za podstawowe, konieczne dla podjecia relacji mie-
dzy nauczycielem stwarzajacym warunki, inicjujgcym myslenie i uczniem stusz-
nie oczekujacym takiej pomocy, zobowigzanym do jej przyjecia (por. Tischner
2008, s.106).

Uczen (podopieczny) nastawiony na uwewnetrznienie przekazu nauczy-
ciela decyduje o uczestnictwie i partycypacji w zastanej praktyce — w tym
przypadku w praktyce pedagogicznej, za ktdérg odpowiada opiekun-nauczy-
ciel. Scislej mdwiac, nie moze podjac innej decyzji, poniewaz wystepuje w roli
praktykanta. Mozna stusznie oczekiwa¢ namystu i zaangazowania w realizacji
tej szczegdlnej formy zdobywania kompetencji. Swoistym wymiarem uczest-
niczenia praktykanta w opisywanej relacji jest nasladowanie, rozumiane jako
podjscie czyims sladem, stuzace rozwijaniu kompetencji koniecznych do aktyw-
nosci zawodowej w przysztosci. Tischner podkreslit dwa istotne atrybuty po-
dazania tropem czyjejs refleks;ji i aktywnosci.

Pierwszy z nich zwigzany jest z oczekiwaniami, nadziejg na odnalezienie
czegos, co daje niedostrzegalng do tej pory perspektywe myslenia i dziatania.
Oczekiwanie ucznia-praktykanta staje sie zobowigzaniem opiekuna - nie za-
wiedz, stwdrz warunki odnalezienia czegos wartosciowego, waznego dla mo-
jego rozwoju. Nadzieja towarzyszy tez opiekunowi w jego pracy. Oczekuje on
postawy otwartej, tego, ze praktykant zechce i bedzie zdolny do namystu nad
jego wskazaniami, propozycjami oraz wykaze sie zaangazowaniem w pracy.

Drugi atrybut wynika z postulatu poszukiwania, a nie nasladowania. Po-
szukiwanie zaktada aktywnos¢, ktdra mozna okresli¢ jako twdrczy wysitek.
Poszukujac, trzeba odnalez¢ sens poznawanego przekazu lub dziatania, a po-
tem nada¢ mu wtasne znaczenie. Poszukiwanie nie jest wiec czesto bezre-
fleksyjnym nasladownictwem albo uleganiem, poddawaniem sie wptywowi,
lecz czynnikiem formacyjnym (por. Tischner 2008, s. 102, 429, 430). ,,0ddzia-
tywania wychowawcze s3 twdrcze od strony odbiorcy, ktdry z tego promie-
niowania robi jakies dzieto oryginalne [...]” (Tischner 2008, s. 433). Wysitek
nadania tworczego wymiaru relacji opiekun - praktykant sytuuje sie przede
wszystkim po stronie podopiecznego. Zadanie opiekuna polega na wyposaze-
niu praktykanta, jak pisat Tischner, w ,,0g4Ing zasade twdrczosci”. Podopiecz-
ny samodzielnie i w poczuciu odpowiedzialnosci za wychowankdw, ktérych
spotka w przysztosci, wypetnia jg oryginalng trescia. Realizuje tym samym
w najpetiejszy sposdb zobowigzanie wobec opiekuna praktyk. Tworzaca sie
w ten sposéb wspdlnota obejmuje swym znaczeniem i oddziatywaniem za-
kres szerszy niz tu i teraz, poniewaz siega w przysztos¢ (por. Tischner 2008,

5. 339-440).
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Podsumowujgc uwagi dotyczace postawy studenta-praktykanta w rela-
cji z opiekunem praktyk, raz jeszcze przywotam cechy podmiotowe, mdéwigc
inaczej powinnosci, ktére winien on z pomocg i we wspoétpracy z opiekunem
rozwijac lub w praktyce urzeczywistnia. Mozna je jednoczesnie okresli¢ jako
o0gdlne —w odrdznieniu od skonkretyzowanych w regulaminach i innych doku-
mentach - cele praktyk. S3 wsrdd nich:

1) postawa refleksyjna,

2) intencja partycypadiji,

3) twdrczy wysitek,

4) poczucie powinnosci, zobowigzania i odpowiedzialnosci,

5) intencja tworzenia wspdlnoty.

sfesfesk

Aksjologiczne aspekty relacji opiekun praktyk — praktykant pozwalajg pod-
szacunek, wzajemnos¢, zaangazowanie, odpowiedzialnos¢, zaufanie, zyczli-
wos¢ i sprawiedliwos¢ oraz kongruencja. Podmiotowos¢ nie zaktada jednak
partnerskiego charakteru spotkania opiekuna i praktykanta. Utrzymuje obca
partnerstwu hierarchie. Wskazuje osobe ponoszacg odpowiedzialnos¢ w sto-
sunku do adepta, przewyzszajgca go doswiadczeniem i kompetencjami, ktérej
sladem nalezy podazad. Spotkanie podmiotdéw sktania do podejmowania dia-
logu, ktdry dzieki koniecznosci spetnienia warunkéw wynikajgcych z przyjecia
pojec takich jak osoba i podmiot jest — jak sadze - najbardziej dojrzatg formuta
komunikowania sie ludzi. Praktyka pedagogiczna, w znaczeniach przyjetych
na poczatku rozdziatu, jest wiec formg przygotowania do i jednoczesnie spo-
sobem realizowania oddziatywan wychowawczych jako komunikowanie sie
i budowanie pewnego typu relacji spotecznych.

1.2. Idea i zatozenia dobrych praktyk pedagogicznych — Ewa Cyrariska

1.2.1. Szkota, jaka jest, kazdy widzi, czyli dlaczego, mimo reform
i troski o poprawe jej jakosci, nie jest ona przyjazna
i bezpieczna dla uczniéw i nauczycieli

Rdézne aspekty zwigzane z funkcjonowaniem szkoty jako jednej z wazniej-
szych instytucji zycia spotecznego zajmuja, ze zrozumiatych wzgleddéw, za-
réwno uwage ucznidw, ich rodzicdw, nauczycieli, jak i naukowcédw-badaczy.
Debata nad szkota dotyczy wielu kwestii, z ktdrych na pierwszy plan wysuwaja
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sie dos¢ systematycznie podejmowane dziatania zorientowane na jej zmiane,
poczawszy od wprowadzenia reformy systemu oswiaty, poprzez przygotowa-
nie programu wychowania w szkole, zmiane podstawy programowej w zakre-
sie ksztatcenia ogdlnego i zawodowego réznych typdw szkét itp. (zob. m. in.
Czerepaniak-Walczak 1999; Dudzikowa 2001; Piekarski 1; Sliwerski 2001).

W podejmowanych kolejnych prébach reform, zmian wiele miejsca po-
swieca sie rozwazaniom na temat tresci i jakosci ksztatcenia jako troski o do-
skonalenie efektéw pracy szkoty. Ponadto zwraca sie uwage na to, ze kolejne
préby owego doskonalenia, skoncentrowane na czynnikach organizacyjnych
i programowych, nie uwzgledniaja tego, ze o rzeczywistych efektach pracy
szkoty decydujg takze czynniki spoteczno-ekonomiczne oraz procesy kultu-
rowe, pozostajagce w znacznej mierze poza dziedzing ksztattowania (peda-
gogizowania), cho¢ zaznaczaja sie one zaréwno w tresci edukacyjnych do-
Swiadczen, jak i maja znaczenie dla pomyslnosci przyjmowanych rozwiazan
metodycznych (Piekarski 1).

Reforma szkoty bowiem to zmiana wysoko zorganizowanych instytucji,
ktdre dotyczg zjawisk bardzo ztozonych i trudnych do uregulowania, jakimi sa
procesy uczenia sie i hauczania, a przede wszystkim wychowania. Reformie
towarzyszy wizja rzeczywistosci ulepszonej, udoskonalonej, czesto zwigzana
z idealizacjg programdw. Niestety, idee okazuja sie niekiedy bezsilne w star-
ciu z rzeczywistoscig. Wyidealizowanymi wartosciami stajg sie wtedy przepisy
prawa, tradycje ruchu, inne dyrektywy stanowiace juz tylko namiastki poczat-
kowej gotowosci i woli dziatania (Szczepariski 2000, s. 17-36). Idealizujace
hasta przeksztatcaja sie w dyrektywy organizacyjne i traktuja dorobek orga-
nizacyjny jako szczegdlnie wazny sukces (Dudzikowa 2001, s. 33). Poza tym
reforma zmienia program, ale nie zmienia tego, co dzieje sie¢ na marginesie
szkolnej codziennosci. Zwigzane jest to z wyraznie i coraz bardziej ograniczang
samodzielnoscig, autonomig szkoty uzaleznionej od réznych ,,zewnetrznych
elementdw” jej otoczenia, ktére — same niezmienione — oddziatuja na system
szkolny silniej niz jego czynniki motoryczne. Reformatorzy szkolnictwa powin-
ni wiec zdawac sobie sprawe z jakosci, zakresu i intensywnosci wptywu tych
spotecznych, kulturowych i ekonomicznych czynnikéw na funkcjonowanie
szkoty (zob. Szczepariski 1999).

Niezmiennie podkresla sie, ze szkota ma by¢ miejscem wszechstronnego
rozwoju ucznia (w wymiarze intelektualnym, psychicznym, spotecznym, zdro-
wotnym, estetycznym, moralnym i duchowym) oraz ma realizowa¢, w sposéb
catosciowy i integralny, szereg zadar/funkcji: ksztatcaca (dydaktyczna), wy-
chowawczg (ksztattujacg), w tym opiekuriczg oraz profilaktyczna. Realizacje
tych zadari majg zapewnic przygotowane programy nauczania, ktére obejmuja
dziatalnos¢ szkoty z punktu widzenia dydaktycznego, program wychowawczy
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szkoty obejmujacy tresci i dziatania o charakterze wychowawczym oraz pro-
gram profilaktyki dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniéw oraz po-
trzeb danego srodowiska, obejmujgcy tresci i dziatania o charakterze profi-
laktycznym'. Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze wszelkie proponowanie zmian
w sferze edukacji wigze sie ze spotecznym ryzykiem nieprzewidzianych kon-
sekwencji. Ryzyko takie wigze sie niekiedy z umownoscig zatozen, na ktdrych
oparte s3 owe propozycje zmiany. Zmiany programowe — co warto powtdrzy¢
- 53 zaledwie jednym z licznych czynnikéw rozstrzygajacych o praktyce zycia
i sposobach doswiadczania szkoty, mogacych stanowi¢ odniesienie dla wpro-
wadzanych zmian organizacyjnych. Tymczasem ogtasza sie edukacyjne suk-
cesy, odwotujac sie jedynie do regut formalno-organizacyjnych, dostrzegajac
jednoczesnie niedociggniecia i trudnosci zwigzane z wprowadzaniem zmian
dotyczace nieadekwatnosci wspdtczesnej szkoty i jej kulturowej inercji. Moz-
na wiec powiedzie¢, iz mechanizmy sktadajgce sie na efektywnos¢ reformy
okazuja sie wcigz mato rozpoznane, zas ich skutecznos¢ relatywnie niewielka
(zob. Piekarski 1; Piekarski 3; Klus-Stariska 2010).

Rézne regulacje prawno-organizacyjne (m. in. Ustawa z dnia 7 wrze-
snia 1991 roku o systemie oswiaty; Zarzgdzenie i Zatacznik do Zarzadzenia
nr 8 Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 15.05.1997 roku; Ustawa z dnia
25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty czy Rozporzgdzenie MEN
z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét)
podkreslajg znaczenie realizowania przez szkote takze funkcji wychowawczej.
Mowi sie w nich o ,,budowaniu pomostu” miedzy edukacjg i wychowaniem
oraz o podjeciu kolejnych préb zintegrowania oddziatywan wychowawczych,
profilaktycznych oraz z zakresu promocji zdrowia w spdjng catos¢. Zgodnie
z zatozeniami edukacja szkolna ma za zadanie harmonijnie oddziatywa¢ za-
rowno w zakresie przekazywania wiedzy, jak i ksztatcenia umiejetnosci oraz
postaw, ma wiec tworzy¢ system spdjnych oddziatywan wychowawczych,
naturalnie w celu podniesienia jakosci pracy szkoty. Postawy i umiejetnosci
ucznidw majg by¢ ksztattowane w oparciu o nastepujgce wartosci: uczciwosg,
wiarygodnos¢, odpowiedzialnos¢, wytrwatosé, poczucie witasnej wartosci,
szacunek dla innych ludzi, ciekawos¢ poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebior-
czos¢, kultura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze i podejmowa-
nia inicjatyw oraz do pracy zespotowej. Szkolny program profilaktyki sktada
sie natomiast z dziatari i programdw profilaktycznych, ktérych dobér powi-
nien by¢ poprzedzony diagnoza. W programie okreslone sa tez cele, efekty,
jakie majg by¢ osiggniete: uczniowie nabywajg wiadomosci i umiejetnosci; re-
spektowane sg normy spoteczne; ksztattuje sie postawy ucznidéw; prowadzo-

' Programy te mozna znalez¢ na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej.
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ne s3 dziatania stuzace wyrédwnywaniu szans edukacyjnych; wykorzystywane
sg informacje o losach absolwentdw wraz zatozeniem, ze rodzice s3 partnera-
mi szkoty. Jednakze w dokumentach wprowadzajacych reforme systemu edu-
kacji ,,najwiecej miejsca i uwagi poswiecono zmianom strukturalnym w szkol-
nictwie, sporo programowi nauczania, niewiele wychowawczej funkgcji szkoty,
catkowicie pominieto problemy zwigzane z funkcjg opiekuricza” (Raczkowska
2000, s. 20). Mozna wiec zauwazy¢ pewng niesp6jnos¢ miedzy postulatami za-
ktadajacymi zwiekszenie wychowawczej roli szkoty (w sytuacji narastajacych
konfliktdw oraz relatywizacji wartosci), a marginalizowaniem wychowania
i opieki w szkole jako waznego zadania edukacyjnego. Niespdjnos¢ ta wpisuje
sie w ,,kulture pozorowania”, bowiem dyskusji o szkole towarzyszg rodzace
sie napiecia pomiedzy ideologicznie motywowanymi koncepcjami rzeczywi-
stosci, jej teoretycznymi objasnieniami i rzeczywistym stanem praktyk, w kté-
rych jest kreowana (zob. Piekarski 3).

Jak juz wspomniano, szkota ma zapewni¢ uczniowi najpomysiniejsze
warunki zycia i wszechstronnego rozwoju w jego najblizszym srodowisku
- w szkole, rodzinie i sSrodowisku lokalnym. Ma tez zagwarantowac kazdemu
uczniowi jego indywidualny rozwdj i zaspokajanie catego szeregu potrzeb (np.
bezpieczenstwa, przynaleznosci, sprawiedliwego traktowania, uznania, sza-
cunku, powodzenia szkolnego, samorealizacji, dobrego samopoczucia itd.).
Wszystkie dziatania i formy pomocy majg mieé wczesny, czyli profilaktyczny
charakter. Szkota ma tez kompensowac réznorodne braki.

Ogdlnie rzecz ujmujac, w odniesieniu do rodziny szkota powinna: udziela¢
materialnej pomocy rodzinie; udziela¢ pomocy w rozwigzywaniu trudnosci wy-
chowawczych w rodzinie; organizowac zycie spoteczno-kulturalne rodzicéw,
podnosi¢ kulture pedagogiczng rodzicdw, niejednokrotnie ,,wychowywac”
rodzicéw, edukowad ich czy tez reedukowac (zob. m. in. Badora, Czeredrecka,
Marzec 2001; Materne 1988; Raczkowska 2000; Sikora 2002; Weissbrot-Koziar-
ska 2005).

W odniesienia do srodowiska zamieszkania, srodowiska lokalnego szko-
ta powinna m. in.: inspirowac organizowanie urzadzen rekreacyjnych i kultu-
ralno-oswiatowych w rejonie szkoty; podnosi¢ poziom kultury pedagogicznej
spotecznosci lokalnej; uczestniczy¢ w organizowaniu czasu wolnego spotecz-
nosci lokalnej; zapobiegac i zwalczac negatywne zjawiska, wszelkie aspotecz-
ne oraz patologiczne zachowania. Do realizacji tego aspektu opiekuriczo-wy-
chowaweczej funkcji szkota powinna mie¢ odpowiednie warunki w postaci
pomieszczen, bazy, wyposazenia i dobrze przygotowanej kadry (zob. m. in.
tamze).

Funkcje opiekuriczo-wychowawcze szkoty, zadania, jakie stawia sie przed
nig w tym zakresie sg nastepujace (zob. m. in. tamze):
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1) tworzenie w szkole i w srodowisku optymalnych warunkdéw rozwoju,
zdrowia, higieny i bezpieczeristwa;

2) tworzenie optymalnych warunkdw intensyfikujacych rozwdj psychicz-
ny i somatyczny ucznidw w celu petnej realizacji potrzeb dziecka;

3) zaspokojenie potrzeb podstawowych: biologicznych, psychicznych
oraz spotecznych;

4) wzbogacanie potrzeb przez rozwijanie zainteresowan i zamitowan
ucznidw;

5) zapewnienie uczniom mozliwosci indywidualnego rozwoju zgodnie
z posiadanymi mozliwosciami;

6) pomoc w osigganiu powodzenia szkolnego;

7) prowadzenie dziatalnosci korekcyjnej i wyréwnawczej;

8) roztaczanie opieki nad dzieckiem w czasie pracy rodzicéw;

9) kompensowanie niedostatkéw opieki rodzinnej;

10) wychowanie do czasu wolnego - organizowanie réznych form racjo-
nalnego wykorzystania czasu wolnego, stymulowanie aktywnosci i kreatyw-
nosci;

11) zadania wychowawcze (ksztattujace, formacyjne): wprowadzanie
w Swiat wartosci i pomoc w wyborze okreslonego systemu wartosci oraz kre-
owaniu siebie i odnajdywaniu wsrdd rzeczywistych warunkdéw zycia wtasnej
drogi do ideatu petnego cztowieka; ponoszenie odpowiedzialnosci za swoje
decyzje; formowanie odpowiednich postaw; uczenie samodzielnosci, uczci-
wosci, szacunku, odpowiednich relacji z ludzmi itd.

Zagrozenia dla rozwoju i wychowania dziecka moga tkwié: w samym
dziecku, w rodzinie, w srodowisku lokalnym lub moga by¢ kombinacja tych
elementdéw. Stad koniecznos¢ wczesnego rozpoznania probleméw, zagro-
zen oraz niesienia pomocy w ich rozwigzywaniu. Tych zagrozen, problemdw,
z ktérymi musi zmierzy¢ sie szkota, jest coraz wiecej, a s3 to np. (zob. m. in.
Dudzikowa 2001; 2010; Pilch 2010; Kulesza 2010; 2011; Kowalczewska-Grabow-
ska 2010; Badora, Czeredrecka, Marzec 2001; Sikora 2002; Weissbrot-Koziarska
2005):

1) wagary, niepowodzenia szkolne;

2) wandalizm, chuligaristwo;

3) przemoc i agresja wystepujgca w szkole w réznych formach i w réz-
nych relacjach,

4) prostytuowanie sie nieletnich;

5) zainteresowanie srodkami psychoaktywnymi;

6) uczniowie niesmiali, nieakceptowani, ,,inni”’;

7) uczniowie z réznorodnymi zaburzeniami, dzieci z ADHD;

8) ale tez uczniowie zdolni, twdrczy, niekonwencjonalni;
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9) cate spektrum problemdéw tkwigcych w srodowisku rodzinnym: niewy-
dolnos¢ wychowawcza rodzicéw, ubdstwo materialne, kulturalne i duchowe,
uzaleznienia rodzicéw, przemoc domowa itp.

Szkota powinna realizowa¢ funkcje opiekuriczo-wychowawczg poprzez:
diagnozowanie sytuacji dziecka w rodzinie i w srodowisku; rozpoznawanie
sieci instytucji lokalnych wspierajacych szkote w realizowaniu tej funkgji; dzia-
tania ratownicze o charakterze interwencyjnym; dziatania kompensacyjne
i profilaktyczne; stymulowanie rozwoju i poradnictwo. Zadaniem szkoty jest
tez integrowanie i koordynowanie dziatalnosci opiekuriczo-wychowawczej
oraz opracowywanie i realizowanie indywidualnych i grupowych projektéw,
planéw oddziatywan.

Do realizowania tych zadan niezbedne jest tez posiadanie przez wszyst-
kich aktordw teatru zycia szkolnego przekonania o réwnowaznosci, réwno-
rzednosci funkcji dydaktycznej (ksztatcacej) oraz funkcji opiekuriczo-wycho-
wawczej. Od nauczyciela oczekuje sie, ze bedzie: wychowywac (ksztattowac,
formowac) swoich uczniéw, wspiera¢ ich rozwdj, inspirowac¢ samowycho-
wanie, opiekowac sie nimi — rozpoznawac ich sytuacje i potrzeby, planowac
i podejmowac dziatania wspierajace, pomocowe, ktére wynikajg z ustalonej
diagnozy i jej konkluzji: zapobieganie, kompensowanie, korygowanie itp.
- atakze poznawac rodzine i Srodowisko oraz wspdtpracowad z nimi. Nauczy-
ciel powinien by¢ zaréwno dydaktykiem, jak i diagnosta, specjalista w zakresie
udzielania pomocy w réznych sytuacjach zycia dziecka: w tych, ktdre s3 nie-
korzystne, zagrazajace i w tych pomysinych, pozytywnych. Osoba najbardziej
kompetentng w sprawach opiekuriczo-wychowawczych powinien by¢ peda-
gog szkolny. Ma on pomaga¢ nauczycielom-wychowawcom w rozwigzywa-
niu problemoéw opiekuriczo-wychowawczych. Stawia sie przed nim mndstwo
réznorodnych zadan z zakresu dziatani opiekuriczo-wychowawczych, pomo-
cowych i innych (zob. Prokosz 2012). Funkcje opiekuriczo-wychowawcze po-
winny by¢ tez realizowane przez swietlice szkolne, ktdrych rola i znaczenie
w infrastrukturze szkoty i w programach, planach wychowawczych nie jest
doceniana, a wrecz marginalizowana oraz poprzez zajecia pozalekcyjne, ktd-
re na mocy przepisu ministerstwa zostaty ze szkoty relegowane. Przepis ten
wprowadezit liczne rygory ograniczajgce szkote w jej funkcjach wychowaw-
czych: wielkos¢ grup zajeciowych, likwidacja lub ograniczenie lekcji wycho-
wawczych, zmiana organizacji zaje¢ pozalekcyjnych oraz kdét zainteresowan
(Pilch 1999, s. 48).

Poziom wypetniania funkcji opiekuriczo-wychowawczej, czyli zaréwno
wprowadzanie ucznidw w swiat wartosci, jak i troska o zaspokajanie ich po-
trzeb, ich poczucie bezpieczenstwa, bliskosci, oparcia i statosci, warunkowa-
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ny jest tez ,,kulturg szkoty”, na ktdra sktadajg sie: klimat spoteczny, tradycje
i zwyczaje, przyjete zachowania, standardy, normy i wartosci.

Klimat szkoty to odczucia i stosunek uczniéw, rodzicdw i nauczycieli do
atmosfery panujacej w szkole w odniesieniu do codziennych zdarzen (zob.
m. in. Kulesza 2010; Kulesza 2011; Elsner 1999; Tuohy 2002; Pilch 1999). Waz-
nymi elementami tego klimatu sg nastawienia i dziatania podejmowane przez
szkote, np.:

1) organizowanie i rozwijanie wspdlnoty w szkole — przeciwdziatanie dez-
integracji spotecznej;

2) dbanie o dobra komunikacje i wspdtdziatanie oraz wzmocnienie umie-
jetnosci rozwigzywania konfliktdw;

3) dbanie o wtasciwe zaspokajanie potrzeby kontaktéw — rozumienie in-
nych i bycie rozumianym, co zapewnia autentycznos¢ relacji;

4) umiejetne organizowanie grupy, klasy: prawidtowe interakcje, ksztat-
towanie postaw, np. tolerancji, szacunku;

5) rozwdj kompetencji spotecznych uczniéw i wzmacnianie ich poczucia
wiasnej wartosci (tu chociazby samorzadnosd);

6) przeciwdziatanie procesom etykietowania, stygmatyzowania w réz-
nych relacjach (uczen - uczen, nauczyciel - uczen).

Niewatpliwie na klimat szkoty wptywaja dodatkowo réznorodne czynni-
ki utrudniajgce wywigzywanie sie nauczycieli z licznych zadan. Nauczyciel ma
by¢ jednoczesnie dydaktykiem, swoistym trenerem i wychowawcg — w tym
ostatnim przypadku takze opiekunem, autorytetem, doradca, przewodnikiem
i mistrzem.

Niedogodnosci nauczycielskiej praktyki dotyczg m. in. zakresu ich zobo-
wigzan. tatwo dostrzegalny jest wzrastajgcy wymiar instytucjonalnej kon-
troli wspierany zaleceniem kreatywnosci i autonomicznego zaangazowania,
zwiekszajacy sie zakres oraz formalizacja tresci oczekiwan, z jakimi spoty-
kaja sie nauczyciele za sprawg tworzonych narzedzi kontroli. Zwieksza sie
nie tylko zakres dziedzin kontroli, ale i sktad ich spotecznych podmiotéw
- nauczyciel wchodzi nie tylko w relacje z uczniami, rodzicami, innymi na-
uczycielami i szkolnymi zwierzchnikami, lecz takze w relacje z réznymi po-
ziomami wtadzy, podmiotami spotecznymi czy zapleczem ekonomicznym.
Zawdéd nauczyciela znajduje sie pod statg spoteczng presja i nadzorem (zob.
Piekarski 3).

Niewatpliwie utrudnienia w pracy nauczyciela, zwtfaszcza jako wycho-
wawcy-opiekuna, zwigzane s3 z nie zawsze przemyslanymi decyzjami resortu
edukacji, czego konsekwencja jest nie tylko realizowanie coraz wiekszej liczby
zadan, do realizacji ktérych nauczyciele nie zawsze sg przygotowani, ale tak-
ze permanentne niedofinansowanie edukacji, koniecznos¢ oszczedzania oraz
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powszechne zamykanie szkdt, co skutkuje wzrostem niepewnosci, zagrozenia
oraz brakiem poczucia bezpieczeristwa u nauczycieli. Jednoczesnie wyraznie
pogarsza sie spoteczny status zawodu nauczyciela. Panuje niekorzystna at-
mosfera spoteczna zaréwno wokdét zawodu nauczyciela, jak i w srodowisku
nauczycielskim. U nauczycieli wystepuje poczucie osamotnienia i bezradnosci.
Wszystko to wywotuje u nich frustracje i niepokdj oraz obniza wole i che¢ do
angazowania sie w twdrcze realizowanie kolejnych reformatorskich pomy-
stéw (zob. m. in. Pilch 1999; 2010; Nalaskowski 1997).

Poza tym wsrdd nauczycieli dominuje przekonanie ,,0 oczywistosci pry-
matu ksztatcenia (czyli tzw. «przerabianie» tresci przedmiotu, ktérego na-
uczajg?) nad jakims tam... lirycznie brzmigcym, ale blizej niedookreslonym
«rozwojem osobowo-moralnym» ucznia i mglistym «Swiatem wartosci»” (Du-
dzikowa 2001, s. 50). Reformatorzy systemu oswiaty nie moga liczy¢ na tatwa
i skuteczng realizacje planowanych zadan w sferze wychowawczej, poniewaz
- jak wskazujg wyniki badan — wielu nauczycieli najchetniej zrezygnowataby
z funkcji wychowawczej na rzecz uczenia. Nie ma w nich gotowosci i woli
zmiany sytuacji w szkole, s3 bowiem przekonani o tym, ze traci ona wptyw
na wychowanie mfodziezy. Nie zgadzaja sie tez na to, by odpowiedzialno-
scig za kryzys wychowania mtodziezy obarczana byta szkota i srodowisko na-
uczycielskie. Majg takze trudnosci z identyfikowaniem, postrzeganiem oraz
opor do sygnalizowania niekorzystnych zjawisk wystepujacych w srodowisku
ucznidw. Preferuja strategie wychowawcze niesprzyjajace zaréwno dobrym
kontaktom z uczniem, jak i budowaniu autorytetu. Nauczyciele, nastawieni
w zasadzie wyfacznie na zadania dydaktyczne i przecigzeni rozlicznymi zo-
bowigzaniami biurokratycznymi, niechetnie podejmuja zadania wychowania
i opieki, tym bardziej, ze towarzyszy im poczucie braku kompetencji wycho-
wawczych (zob. m. in. Putkiewicz, Siellawa-Kolbowska, Witkomirska, Zahor-
ska 1999; Dudzikowa 2001; Nalaskowski 1997).

Ostabienie, marginalizowanie funkcji opiekuriczo-wychowawczej szkoty
zwigzane jest wiec m. in. z tym, ze:

1) nauczyciele tracg swdj autorytet,

2) przecigzeni zadaniami i zobowigzaniami biurokratycznymi niespecjal-
nie chca (a czesto tez nie bardzo moga i potrafig) podejmowac zadania opie-
kuricze i wychowawcze,

3) maja niska ocene wiasnych kompetencji wychowawczych,

4) jedng z przyczyn trudnosci, z ktérymi spotykaja sie nauczyciele w swej
pracy, jest ich przygotowanie do zawodu w ramach studiéw wyzszych, pod-
czas ktorego ktadzie sie gtdwnie nacisk na zdobywanie kwalifikacji do pracy
dydaktycznej,

5) wsréd zadan nauczycieli ciggle dominuja te z zakresu edukacji, ksztat-
cenia, nauczania.
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Zaréwno w dokumentach okreslajacych funkcjonowanie szkoty, jak
i w publikacjach jej poswieconych podkresla sie, Zze powinna by¢ ona srodowi-
skiem wychowawczym, przyjazna i bezpieczng przestrzenia zycia. Tymczasem
okreslaja j3 trzy podstawowe witasciwosci: wtadza, ocenianie i ttok, co czesto
przyczynia sie do postrzegania jej jako obcej, czasem wrogiej (zob. Janowski
1998). Szkota jest Zrédtem negatywnych przezy¢, a jej cecha strukturalna jest
opresyjnos¢. Do stosowania represji dos¢ czesto lub sporadycznie przyznaje
sie 70% nauczycieli, a osoba nauczyciela wymieniana jest jako najwazniejsze
zrédto poczucia zagrozenia (zob. Karolczak-Biernacka 2000). Jak stwierdza
wielu badaczy, do realizacji wychowawczej i opiekuriczej funkcji szkoty braku-
je pomystéw i sSrodkéw. Natomiast podejmowane préby realizowania tych za-
danl - polegajace na tym, ze do rozwigzywania problemdéw wychowawczych
i dla zapewnienia poczucia bezpieczenstwa angazuje sie ochroniarzy, policjan-
téw czy straznikdw miejskich, ktérzy penetruja zaréwno pomieszczenia szkol-
ne, jak i kieszenie oraz plecaki uczniéw, kontrolujg nauczycieli, a takze instalu-
ja kamery rejestrujgce zachowania uczniéw, nauczycieli i innych pracownikéw
szkoty — niewiele majg wspdlnego z postrzeganiem ucznia w kategoriach
jego podmiotowosci, godnosci, niepowtarzalnosci, poszanowania praw itp.
(zob. Dudzikowa 2001). Zreformowana szkota, z programem wychowawczym
w centrum uwagi, nie potrafi zatem sprosta¢ swym podstawowym obowigz-
kom - to dowdd jej bezradnosci i bezsilnosci. Jezeli do realizowania zadan
wychowawczych i opiekuriczych wykorzystuje sie srodki przymusu pozwa-
lajgce na bezposrednia, fizyczna kontrole nad dziataniami innych (czyli tzw.
funkcjonalne substytuty zaufania) wskazuje to jednoznacznie na brak, kryzys
zaufania. Co zastanawiajace, niektdre srodowiska nauczycielskie przyjmuja
z ulga takie rozwigzania problemu bezpieczeristwa ucznidw w szkole, ktére
polegajg w istocie na zastraszaniu, permanentnej kontroli, nadzorze i repre-
sjach (zob. Sztompka 1996; Dudzikowa 2001).

Skutecznos¢ opieki i wychowania w szkole oceniana jest niezadowalaja-
co, poniewaz m. in. (zob. np. Pilch 1999; 2010; Rogers 2005; Witkomirska 2005;
Dudzikowa 2001):

1) dziatania wychowawcze nie maja charakteru ciggtego, s3 wymuszone
okolicznosciami, podejmowane czesto dopiero wtedy, gdy zdarzy sie cos ztego;

2) nie ma spdjnej polityki szkoty wobec problemowych zachowari uczniéw
- brak jasno okreslonych wymagan, tolerancja nauczycieli wobec takich za-
chowan, niekonsekwentne reakcje;

3) w szkole wystepuije niekorzystny klimat — konflikty miedzy nauczycie-
lami, miedzy nauczycielami a dyrektorem; dominuje nastawienie gtéwnie na
sukcesy dydaktyczne; panuje atmosfera chtodu i zagrozenia wywotana bra-
kiem gtebszych, osobowych relacji miedzy nauczycielami a uczniami oraz na-
uczycielami a rodzicamij
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4) obserwuije sie wzrastajgce zagrozenie poczucia bezpieczeristwa w szko-
le — wzrost liczby ucznidéw niedostosowanych spotecznie, wzrost zachowan
agresywnych, zainteresowanie uczniéw srodkami psychoaktywnymi itp.;

5) obniza sie autorytet nauczyciela oraz obserwuje sie wzrost wystepo-
wania u nauczycieli, majgcych by¢ wzorami dla uczniéw, nieprawidtowych za-
chowan: sa agresywni, wulgarni, pijacy alkohol itp.;

6) brak obecnosci i zaangazowania rodzicéw w dziatania podejmowanie
przez szkote;

7) brak zaangazowania catej spotecznosci szkolnej - brak jednolitych od-
dziatywan ze strony wszystkich pracownikdéw szkoty;

8) nauczyciele nie sg przygotowani do realizowania rozszerzonych zadan
szkoty, takich jak: pedagogizacja, reedukacja czy wrecz resocjalizacja rodzi-
cOw, ksztattowanie ich wiasciwych postaw, stylu i modelu wychowania dzieci;

9) lekcje wychowawcze to obszar rzeczywistosci szkolnej najbardziej de-
ficytowy i najubozszy kontekst rozwoju uczniéw;

10) brak warunkéw formalno-prawnych oraz infrastrukturalnych do pro-
wadzenia pracy opiekuriczo-wychowawczej;

11) brak mozliwosci zaspokajania podstawowych potrzeb, m. in. dozywia-
nia dzieci;

12) w infrastrukturze szkolnej zaniedbane swietlice szkolne nie spetniaja
dobrze swoich funkg;ji;

13) ograniczanie zaje¢ pozalekcyjnych oraz két zainteresowan — odpfat-
nos¢ za nie zmniejsza liczbe dzieci z nich korzystajacych;

14) ograniczenia finansowe - jedynie ,konieczne nakfady” przy coraz
wiekszych oszczednosciach.

Wymienione problemy s3 m. in. konsekwencjg braku odpowiedniego
praktycznego przygotowania pedagogicznego nauczycieli do pracy w szkole,
gdzie maja by¢ realizowane funkcje wychowawcze i opiekuricze. Wypetnianie
tych zadan wymaga bowiem od nauczycieli posiadania szeregu kompetencji
pedagogicznych i psychologicznych, np. umiejetnosci rozpoznawania, dia-
gnozowania potrzeb, trudnosci czy zaburzen oraz opracowywania indywidu-
alnych i grupowych programéw oddziatywant wychowawczych. Ponadto na-
uczyciele podejmujacy taka dziatalnos¢ powinni posiada¢ bogatg wiedze oraz
cechowac sie zyczliwoscig, cierpliwoscia, dyskrecja, elastycznoscig w dziata-
niu, indywidualnym podejsciem do ucznia, umiejetnoscig zaréwno unikania,
jak i rozwigzywania konfliktéw, budowania zgranych zespotéw itp. Tymcza-
sem w przygotowaniu do wykonywania zawodu nauczyciela w ramach stu-
diéw ktadzie sie nacisk gtéwnie na zdobywanie kwalifikacji do pracy dydak-
tycznej. Nauczyciele majg wiec by¢ doskonale wyksztatceni ,,przedmiotowo”,
natomiast na marginesie pozostaje ich przygotowanie, ksztatcenie pedago-
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giczne i psychologiczne. Nic wiec dziwnego, ze nie chcg oni realizowac zadan
wychowawczych i opiekuriczych, gdyz czesto okazujg sie ignorantami, s3
bezradni w sytuacjach wymagajgcych opieki i interwencji wychowawczej. Jak
zauwaza D. Klus-Staniska, ,,w zasadzie ostatnig grupa nauczycieli, ktdra jest
w petni edukowana przez kadry naukowo uprawiajgce pedagogike, sa nauczy-
ciele wczesnej edukacji, gdyz tzw. przedmiotowcy s3 ksztatceni na macierzy-
stych wydziatach, poza waskim obowigzujgcym standardem godzin z zakresu
pedagogiki” (Klus-Stariska 2010, s. 45).

Z brakiem wspomnianego przygotowania do realizowania zadan wycho-
wawczych i opiekuriczych w szkole wigze sie jeden z najciezszych, zdaniem
Pilcha, grzechdw zaniechania popetnionych przez ministerstwo edukacji
— catkowity brak zainteresowania ksztatceniem nauczycieli.

Nie istnieje Zadna jednolita, sterowana i kontrolowana strategia ksztatcenia nauczycieli.
I to zaréwno w dziedzinie struktury ksztatcenia, jak i tresci programowych. Uczelnie w do-
wolny sposdb ksztattujg programy ksztatcenia, najczesciej dopasowujac je do wtasnych
mozliwosci kadrowych. Ministerstwo, pamietajgc o autonomii uczelni wyzszych, nawet
nie prébuje prowadzi¢ okreslonej strategii ksztatcenia kadr dla edukacji, gtéwng uwage
przyktadajac do gaszenia niezadowolenia srodowisk nauczycielskich zagrozonych zapo-
wiadanymi redukcjami (Pilch 2010, s. 25).

Z badan przeprowadzonych wsrdd 130 dyrektoréw (67% kobiet, 34% mez-
czyzn) oraz 633 nauczycieli (80% kobiet, 20% mezczyzn) wynika, ze najbardziej
zaniedbanym obszarem przygotowania zawodowego sg praktyki. Kandydaci
na nauczycieli powinni poznawac prace szkoty w szerszym zakresie jej dziatan
niz tylko dydaktyczny (Witkomirska 2005).

Nieprawidtowosci widoczne sa w organizacjiijakosci praktyk, braku scistej
wspotpracy uczelni z placdwkami, nieuzasadnionym merytorycznie wyborze
miejsc praktyk. Problemem wptywajacym na jakos¢ praktyk jest tez skrdcenie
czasu trwania studidw oraz zwiekszenie liczby studentéw w grupie. Studenci
podkreslajg brak spdjnosci miedzy teorig pedagogiczng a praktyka edukacyj-
ng, natomiast nauczyciele bedacy opiekunami praktyk studenckich, ze nie s3
wystarczajgco poinformowani o oczekiwaniach uczelni oraz swoich zadaniach
wzgledem praktykantéw. Nie dysponuja odpowiednimi narzedziami stuzacy-
mi do rzetelnej obserwacji, kontroli i oceny pracy studenta. Studenci maja po-
czucie, ze nie sg przygotowani do realizowania praktyk, towarzyszy im bezrad-
nos¢, wrecz przeraza ich zaréwno sama sytuacja uczestniczenia w praktykach,
jak i wykonywanie zadari/dziatan, ktére majg przygotowad ich do przysztej ak-
tywnosci zawodowej. Trzy rodzaje praktyki: przedmiot studidw, jakim sg prak-
tyki pedagogiczne (Srédroczne i ciggte), akademicka praktyka studiowania
oraz praktyka zyciowa studentéw nie s3 zbiezne i przystawalne (zob. szerzej
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na ten temat Urbaniak-Zajgc 2010; Cyrariska 2012). Studentom ,,wrzucanym”
w praktyke pedagogiczng towarzyszg wiec takie odczucia i emocje, jak oso-
bom niepotrafigcym ptywag, ktdre s3 wrzucane do gtebokiej wody.

Wszystkie wspomniane elementy staty sie inspiracja do przygotowania
projektu, ktérego celem byto odpowiednie zorganizowanie dobrych praktyk
przygotowujacych bezradnych i przestraszonych studentédw oraz bezradnych
i przestraszonych nauczycieli do pracy w szkole rozumianej jako srodowisko
wychowawcze - przyjazna i bezpieczna przestrzen zycia.

1.2.2. Dobre praktyki pedagogiczne, czyli przygotowanie
studentéw do realizowania w przysztosci zadar wychowawczych
i opiekuniczych w szkole

Cele i zadania projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota”

Chcac zadbad o wyzszy poziom przygotowania studentéw do odbywania
praktyk pedagogicznych, zaplanowalismy caty szereg dziatan, ktére miaty na
celu - ogdlnie rzecz ujmujac — ich osobisty rozwdj oraz poprawe jakosci prak-
tycznego przygotowania studentéw, przysztych nauczycieli/pedagogdéw do
pracy w szkole, gdzie wymaga sie realizowania zadart wychowawczych i opie-
kuniczych, co w efekcie powinno przyczynic¢ sie do podniesienia jakosci edu-
kacji. Rdwnolegle z przygotowaniem studentéw chcielismy takze przygoto-
wac szkoty do realizacji kompleksowego programu praktyk pedagogicznych
- srédrocznychii ciggtych?.

Zeby mdc osiggnac cel gtéwny, sformutowalismy nastepujace cele szcze-
gotowe:

1) wyposazenie nauczycieli i studentéw w nowatorski program praktyk
pedagogicznych (Srédrocznych i ciggtych), rozwigzan organizacyjnych zaréw-
no dla studentéw kierunku pedagogika, jak i dla kandydatéw na nauczycieli
studiujacych na innych kierunkach niz pedagogika;

2) wyposazenie studentéw w wiedze i umiejetnosci niezbedne do pra-
widtowego realizowania praktyk pedagogicznych, co w przysztosci powinno
skutkowad umiejetnoscig podejmowania i rzetelnego realizowania zadan za-
wodowych, natomiast w przypadku nauczycieli — przygotowanie ich do prawi-
dtowego petnienia roli opiekuna praktyk oraz wyposazenie w narzedzia i srod-
ki umozliwiajace jej realizacje;

*> Dziatania te byty organizowane w ramach projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota.
Praktyczne przygotowanie szkét do realizacji zadarh wychowawczych i opiekuriczych”,
trwajgcego od 1 pazdziernika 2010 r. do 31 lipca 2014 r. Byt on realizowany w Katedrze Badan
Edukacyjnych na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £édzkiego.
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3) towarzyszenie studentom podczas odbywania praktyk oraz stymulo-
wanie ich rozwoju zawodowego i osobistego;

4) rozwiniecie u nauczycieli poczucia Swiadomosci i odpowiedzialnosci za
praktyczne ksztatcenie studentédw przygotowujace ich do realizowania zadan
opiekunczo-wychowawczych na terenie szkoty;

5) zwiekszenie u nauczycieli oraz studentéw umiejetnosci w zakresie:
rozpoznawania sytuacji opiekuriczo-wychowawczych szkoty, diagnozowania
potrzeb ucznidw, nauczycieliirodzicéw, poznawania sieci instytucji lokalnych,
opracowania indywidualnych, grupowych i srodowiskowych programéw od-
dziatywan, realizowania przygotowanych programdw, projektdw, strategii
oraz dokumentowania dziatan, autorefleksji, analizy i oceny wtasnej pracy;

6) przygotowanie nauczycieli i studentéw do prowadzenia badari nad re-
alizowaniem postawionych przed szkota funkcji poprzez przygotowanie od-
powiednich metod, technik i narzedzi do wypetnienia zamierzeri badawczych;

7) wzmocnienie wspdtpracy miedzy srodowiskiem akademickim i oswia-
towym;

8) upowszechnienie nowatorskiego programu praktyk wsréd instytuciji
przygotowujacych studentédw do pracy w placédwkach edukacyjnych na tere-
nie kraju.

Pierwszg czynnoscig byta rekrutacja placéwek. Zostaty one dobrane
w rezultacie dziatari promocyjno-informacyjnych. Informacje o rekrutacji byty
upowszechniane poprzez ogtoszenia w Internecie oraz dystrybucje plaka-
téw i ulotek na terenie tddzkich szkdt. Wybdr placéwki byt dokonywany na
podstawie deklaracji dyrektora o uczestnictwie w projekcie wraz z informa-
Cja o potencjale dydaktycznym szkoty. Jednym z wymagan byto stosowanie
przez szkoty modelu edukacji dostosowanego do indywidualnych potrzeb
i stylu uczenia sie ucznia (realizowanego przy wsparciu z EFS lub EFRR) oraz
korzystania z bazy dydaktycznej stworzonej dzieki wsparciu z wymienionych
wczesniej funduszy, np. projektu ,,Pracownie komputerowe dla szkét’. Na-
uczyciele chcgcy wspdtpracowac w ramach realizowanego projektu musieli
legitymowad sie wyksztatceniem wyzszym magisterskim kierunkowym (zgod-
nym z przedmiotem praktyk) oraz stopniem awansu zawodowego na pozio-
mie mianowanym lub dyplomowanym. O ich zakwalifikowaniu decydowat
wynik analizy dokumentdéw (CV, list motywacyjny) oraz przebieg rozmowy
kwalifikacyjnej, ktdérej podstawa byta informacja o doswiadczeniu w pracy
nauczyciela. W celu rekrutacji nauczycieli zostata powotana czteroosobowa
komisja. W jej sktad wchodzito dwdch nauczycieli akademickich z Wydziatu
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu tédzkiego oraz dwdch przedstawicieli Wy-
dziatu Edukacji Urzedu Miasta todzi. Do realizowania projektu zostato tez do-
branych 90 studentéw (z trzech rocznikéw) pedagogiki, ktérzy rozpoczynali
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czwarty semestr studidw pierwszego stopnia. W efekcie w realizowaniu pro-
jektu brato udziat 15 instytucji — 12 szkét podstawowych, 2 gimnazja i 1 osrodek
szkolno-wychowawczy oraz 15 nauczycieli - 12 kobiet oraz 3 mezczyzn.

W pierwszej fazie realizowania projektu zadbaliSmy o przygotowanie
nauczycieli do sprawowania opieki nad studentami odbywajacymi prakty-
ki pedagogiczne w szkole. W tym celu zostaty zorganizowane dwa moduty
warsztatéw z nauczycielami. Tematyka pierwszego, poswigconego wypraco-
waniu teoretycznych zatozen programu praktyk, dotyczyta takich zagadnien,
jak: planowanie procesu edukacyjnego z uwzglednieniem kompetencji klu-
czowych ucznia; diagnozowanie potrzeb; wspdtpraca nauczycieli z rodzicami
i innymi instytucjami wspierajagcymi szkote w jej zdaniach wychowawczych
i opiekuniczych; opracowanie indywidualnych, grupowych i srodowiskowych
programoéw oddziatywan; przygotowanie metod, technik i narzedzi badaw-
czych dla potrzeb ewaluacji postawionych przed szkotg funkcji; obserwacja
i dokumentowanie procesu edukacyjnego z uzyciem nowoczesnych tech-
nologii oraz tworzenie programu — regulaminu praktyk. W ramach drugiego
modutu spotkan warsztatowych dla nauczycieli omawiane byty zagadnienia
wspotpracy ze studentem na etapie planowania, realizacji i ewaluacji praktyk
oraz monitorowania i ewaluacji pracy studenta.

Realizowanie 160 godzin praktyk pedagogicznych (w kolejnosci: 30 go-
dzin praktyk srédrocznych, zwigzanych z tresciami przekazywanymi podczas
zaje¢ w ramach przedmiotu ,,Diagnostyka pedagogiczna”; 60 godzin praktyk
ciggtych; 30 godzin praktyk srédrocznych, zwigzanych z tresciami przekazy-
wanymi w ramach zaje¢ z przedmiotu ,,Metodyka pracy opiekuriczo-wycho-
wawczej”; 40 godzin praktyk ciaggtych) odbywato sie na podstawie istniejgce-
go programu — regulaminu. W ramach projektu praktyki odbywaty sie w trzech
fazach. Pierwsza miata na celu wprowadzenie zmian organizacyjnych polega-
jacych na tym, ze jeden nauczyciel opiekuje sie dwoma studentami. Zmiana ta
dotyczyta takze sposobu dokumentowania praktyk — polegato to na wykorzy-
staniu sprzetu multimedialnego (aparat fotograficzny, magnetofon, kamera
wideo). W zatozeniu byt to czas przeznaczony na refleksje opiekuna praktyk,
ktdre zostang wykorzystane podczas tworzenia nowatorskiego programu
praktyk. Druga faza przeznaczona byta na weryfikacje i doskonalenie obowia-
zujacego programu praktyk. Ostatnia faza polegata na realizowaniu praktyk
wedtug wypracowanego i udoskonalonego, nowatorskiego programu. Przed
kazda faza praktyk odbyty sie dwa czterogodzinne warsztaty dla studentéw
przygotowujace ich do realizowania praktyk. Studenci zostali przeszkoleni
w zakresie obserwacji i dokumentacji procesu edukacyjnego z uzyciem wspo-
mnianych narzedzi rejestrujacych.
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Procesowi wypracowywania nowatorskiego programu praktyk towarzy-
szyty takze inne dziatania. Jednym z nich byty przeprowadzane ze studentami
wywiady fokusowe. Po kazdym semestrze praktyk przeprowadzony byt jeden
wywiad weryfikujgcy wypracowane dotychczas zatozenia i narzedzia oraz
wprowadzajgcy zmiany merytoryczne w programie praktyk. Kolejng forma
stuzaca realizacji wspomnianego celu byt coroczny udziat w ,,Letniej Szkole
Dobrych Praktyk”, w ramach ktdrej prowadzone byty warsztaty pedagogicz-
ne dla studentéw i nauczycieli oraz sesje coachingowe dla studentéw. Wszyst-
kie podejmowane dziatania poddawane byty zewnetrznej ewaluacji, w wyniku
ktdrej oceniano tzw. rezultaty twarde i miekkie, czyli mozliwe do zmierzenia
efekty, jakie osiagneli uczestnicy projektu (np. uzyskanie przez nauczycieli
wiedzy niezbednej do rzetelnego, prawidtowego wykonywania zadan wyni-
kajacych z petnienia roli opiekuna praktyk; podniesienie umiejetnosci nauczy-
cieli w zakresie: obserwacji i oceny pracy studenta, planowania i dokumen-
towania pracy, autorefleksji i analizowania wtasnej pracy; wzrost poczucia
odpowiedzialnosci za proces edukacji przysztych nauczycieli, wzrost poczucia
odpowiedzialnosci w zakresie istoty wymiany doswiadczer itp.)’. Nad prawi-
dtowoscig planowania i realizowania projektu czuwata powotana Grupa Ste-
rujaca, w sktad ktérej wchodzito dwdch przedstawicieli Wydziatu Nauk o Wy-
chowaniu Uniwersytetu tédzkiego — Kierownik Katedry Badari Edukacyjnych
i Dziekan Wydziatu Nauk o Wychowaniu - oraz dwie przedstawicielki — gtdwne
specjalistki — Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta todzi. Grupa ta spotykata sie
dwa razy w roku i podejmowata strategiczne decyzje w kwestii zarzgdzania
i realizowania projektu.

Uznalismy, ze realizowany projekt warto upowszechnié. W tym celu zor-
ganizowalismy dwie ogdlnokrajowe konferencje naukowe stuzace wymianie
doswiadczen. Celem pierwszej byto ukazanie zatozeri teoretycznych stano-
wigcych podstawe budowania nowej praktyki edukacyjnej. Ponadto naszym
zamiarem byto zwrdcenie uwagi na znaczenie wspdtpracy miedzy uczelniami
ksztatcgcymi nauczycieli a szkotami. Druga konferencja byta okazjg do upo-
wszechnienia nowych rozwigzan praktyki pedagogicznej i nowatorskiego
programu praktyk pedagogicznych, pozwolita na wymiane refleksji miedzy
nauczycielami, dyrektorami, studentami i nauczycielami akademickimi“. For-
ma upowszechniajaca projekt praktyk byty tez zbiorcze publikacje - pierwsza
zawiera zatozenia teoretyczne, stanowigce podstawe budowania nowej prak-
tyki edukacyjnej (Cyranska, Urbaniak-Zajac, Piekarski 2012), druga - opraco-

3 Sposéb przeprowadzania ewaluacji zewnetrznej i jej wyniki dostepne s3 na stronie
internetowej Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu tédzkiego.

4 Pierwsza konferencja pt. Uczelnie wyzsze w ksztattowaniu pedagogicznej praktyki w szkole
odbyta sie w czerwcu 2011 ., a druga w marcu 2014 roku.
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wana przy wspdtudziale sSrodowisk naukowych i oswiatowych - przedstawia
sposéb wypracowywania i realizowania dobrych praktyk pedagogicznych
oraz wskazuje problemy wynikajgce podczas praktycznego dziatania, jakie na-
potykali studenci i nauczyciele. Przygotowany zostat takze, w formie elektro-
nicznej, przewodnik dla opiekundw praktyk zawierajgcy opis dobrych praktyk,
wypracowane rozwigzania i narzedzia.

1.2.3. Nauka ptywania w gtebokiej wodzie - wsparcie studentéw
i nauczycieli w trakcie realizowania praktyk

Traktujac w sposéb powazny i odpowiedzialny wyniki przytoczonych
wczesniej badan wskazujgcych na obawy, opdr i bezradnos¢ studentéw ma-
jacych realizowad praktyki pedagogiczne oraz poczucie braku przygotowa-
nia nauczycieli do petnienia funkcji opiekuna praktyk studenckich w szkole
postanowilismy stworzy¢ system wsparcia, dzieki ktdremu przez obie strony
praktyki beda dobrze realizowane, co w konsekwencji przyczyni sie do po-
prawy jakosci ksztatcenia. W tym celu zostato powotane Centrum Doskona-
lenia Praktyk Pedagogicznych, gdzie nauczyciele, opiekunowie praktyk oraz
studenci odbywajacy praktyki bedg mogli otrzymad¢ merytoryczne wsparcie
od ekspertdw. Taki status zostat przypisany osobom majacym wiedze i do-
sSwiadczenie w szeroko rozumianej dziatalnosci edukacyjno-wychowawcze;j.
Ekspertami zostali: metodyk (dyrektor centrum zaje¢ pozaszkolnych), pe-
dagog (wieloletni pedagog szkolny), kurator sadowy oraz psycholog-media-
tor. Pemili oni role:

1) mentora, czyli bardziej doswiadczonego kolegi, ktéry udziela rad; de-
monstrowane przez niego zachowania stanowig wzorzec do nasladowania;
wspomaga w ten sposdb rozwdj kompetencji;

2) doradcy, ktéry pracuje z osobami odczuwajgcymi brak satysfakgji oso-
bistej lub zawodowej, potrzebujgcymi przewodnictwa i porady;

3) konsultanta, czyli osoby, ktdra zapewnia ekspertyze, pomaga rozwia-
zac¢ réznorodne problemy, pomaga w rozwoju, planowaniu dziatan itp.

Porady eksperckie udzielane byty przede wszystkim nauczycielom, ale
takze studentom. Udzielane byty osobiscie — w siedzibie Centrum, w termi-
nach konsultacji, dyzuréw wyznaczonych przez ekspertéw - telefonicznie
i droga elektroniczng. Udzielono co najmniej tysigc porad, a ich tematyka
przedstawia szerokie spektrum problemdw, jakie wystepuja w codziennej
pracy zawodowej nauczyciela-wychowawcy, opiekuna realizujgcego zadania
zwigzane z funkcjg wychowawczg i opiekuricza szkoty.

Dodatkowo w ramach strony internetowej projektu uruchomiono forum
dyskusyjne skierowane do nauczycieli — opiekunéw praktyk w catym kraju
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oraz Internetowa Teczka Studenta — strona, gdzie studenci mogli opisywac
swoje doswiadczenia zwigzane z realizowaniem praktyk, zamieszcza¢ wtasne
refleksje oraz prezentacje z odbytych praktyk.

W Centrum Doskonalenia Praktyk Pedagogicznych zostat zgromadzony
bogaty, réznorodny ksiegozbidr, baza multimedialna oraz pomoce dydaktycz-
ne, z ktérych mogli korzysta¢ (zaréwno na miejscu, jak i wypozyczajac je na
zajecia w szkole) nauczyciele oraz studenci.

Szczegdlnym rodzajem wsparcia, ktéry zapewnilismy studentom, byt
coaching indywidualny nastawiony na rozbudowe sfery wewnetrznej cztowie-
ka. Zgodnie z dobrg praktyka studenci odbyli kilka sesji coachingowych (jeden
student miat w sumie co najmniej pieciogodzinny kontakt z coachem). Isto-
t3 coachingu jest wykorzystanie zasobdw wiedzy i umiejetnosci juz posiada-
nych oraz odpowiednie zmotywowanie i towarzyszenie klientowi w celowym
usprawnianiu jego funkcjonowania. Coaching przewiduje wsparcie w usuwa-
niu barier, obaw wewnetrznych, ograniczen w osigganiu zamierzonego celu.
Pozwala lepiej poznac¢ samego siebie, wzmacnia poczucie wiasnej wartosci
i rozwa@j osobisty, umozliwia poszukiwanie rozwigzan indywidualnych proble-
modw. Dzieki coachingowi ,,klienci’” ustalajg konkretniejsze cele, optymalizuja
swoje dziatania, podejmuja trafniejsze decyzje i petniej korzystajg ze swoich
naturalnych umiejetnosci, co jest niezwykle wazne w pracy przysztego na-
uczyciela-wychowawcy (zob. m. in. Dilts 2006; Kreyenberg 2010; Rogers 2010;
Smdlka 2009; Starr 2005; Thorpe, Clifford 2007).

Odwotujac sie do przytaczanych opinii studentéw, uwazajacych, ze
nie s3 dobrze przygotowani do realizowania praktyk pedagogicznych,
poniewaz: mieli problemy i nie wiedzieli, jak sobie z nimi poradzi¢, chcieli
cos osiggnad, ale nie udawato im sie lub nie wiedzieli, jak to zrobi¢, zdoby-
li wprawdzie juz wiedze lub umiejetnosci, ktére wydawato sie, ze pomoga
w osiggnieciu celu, ale bez rezultatu, nie byli pewni, czy w osiggnieciu za-
mierzonego celu pomoze im zdobycie jakiejs wiedzy lub jakichs umiejetnosci
oraz zastanawiali sie, jakich konkretnie umiejetnosci lub wiedzy potrzebuja
do rozwiazania problemu czy osiggniecia celu, uznalismy, ze dzieki coachin-
gowi zapewnimy im odpowiedni komfort edukacyjny, przyczyniajac sie tym
samym do poprawy jakosci ksztatcenia. Za gtédwne cele prowadzonych sesji
coachingowych uznalismy:

1) wsparcie studentéw w poszukiwaniu zasobdw, potencjatu, ktéry moz-
na wykorzystac;

2) zapewnienie koncentracji na obranym kierunku dziatania;

3) pomoc w petniejszym nabywaniu nowej wiedzy i umiejetnosci;

4) pomoc w utrzymywaniu niezbednego poziomu motywacji;

5) pomoc w dokonywaniu analizy i planowaniu dziatan;
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6) inspirowanie i zachecanie do czerpania pomystéw na rozwdj indywidu-
alnej sciezki kariery;

7) wsparcie dla studentéw w procesie doskonalenia rozwoju osobistego
i zawodowego;

8) trwate usytuowanie w strukturze celéw studentéw elementéw rozwo-
ju osobistego i realizacji kariery w oparciu o odpowiedzialne wykorzystywanie
faktu uczestnictwa w praktykach organizowanych w ramach projektu;

9) zwiekszanie skutecznosci wykorzystywania posiadanych zasobdéw
i umozliwienie tworzenia przestrzeni do samopoznania, autorefleksji, najlep-
szego zastosowania wtasnych kompetencji w kontekscie wykorzystywania
praktyk studenckich do realizacji celéw osobistych oraz rozwoju Sciezki karie-
ry edukacyjno-zawodowe;j.

Sesje coachingowe uwzgledniaty trzy kluczowe zasady:

1) identyfikacje cech osobowosciowych pozwalajacych zrozumie¢ wiasny
sposdéb podejmowania decyzji, oceny dziatan, zachowan innych oséb;

2) nakierowanie na realizacje wyznaczonych i zaakceptowanych celéw
poprzez prace nad budowaniem motywacji oraz przekonar wspierajgcych
i ograniczajgcych rozwdj;

3) budowanie swiadomosci skutecznosci metody coachingowej w pracy
pedagogicznej.

Zaktadalismy, ze dzieki zastosowaniu do realizacji celéw osobistych oraz
rozwoju sciezki kariery edukacyjno-zawodowej coachingu indywidualnego
wspartego analizg indywidualng Extendend DISC studenci mogga osiggnac
m. in. nastepujgce korzysci:

1) wzrost trafnosci samooceny i skutecznosci dziatania;

2) rozwdj kompetencji w obszarze okreslonym celami zwigzanymi z pro-
cesem coachingowym;

3) nabycie umiejetnosci definiowania i korygowania nieskutecznych za-
chowan;

4) zwiekszenie swiadomosci wtasnych mozliwosci oraz rozumienia me-
chanizmdéw dotychczasowych trudnosci;

5) identyfikacja wiasnych mocnych stron bedacych podstawg dalszego
rozwoju;

6) nabycie nowych umiejetnosci, postaw, wspierajacych przekonar;

7) opracowanie programu wtasnego rozwoju z uwzglednieniem potrzeb,
wartosci, predyspozycji i posiadanych zasobdw;

8) nabycie umiejetnosci sSwiadomego planowania i realizowania sciezki
kariery zawodowej;

9) zwiekszenie poczucia identyfikacji wtasnych celéw i wartosci.
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1.2.4. Efekty ksztatcenia. Innowacyjnos¢ dobrych praktyk
pedagogicznych realizowanych w ramach projektu
»Przyjazna i bezpieczna szkota”

Omdwiony system wsparcia studenta majgcy na celu przygotowanie go
do realizowania dobrych praktyk pedagogicznych - jednego z przedmiotéw
toku ksztatcenia w uczelni wyzszej - pozostawat w zwigzku z oczekiwanymi
efektami ksztatcenia. Praktyki pedagogiczne jako integralna czes¢ procesu
ksztatcenia pedagogicznego uczelni wyzszej powinny spetniaé szereg funk-
cji, np.:

1) poznawcza, dzieki ktérej zdobywana wiedza pozwala na lepsze rozu-
mienie procesdw wychowania;

2) integracyjna, polegajaca na zdobyciu umiejetnosci fgczenia i wykorzysty-
wania wiedzy zdobytej w czasie realizacji réznych przedmiotdw ksztatcenia;

3) osobotwdrczg, polegajaca na rozwoju osobowym studenta i budowa-
niu motywacji do angazowania sie w bezposrednie relacje z drugim cztowie-
kiem - uczniem, wychowankiem, podopiecznym;

4) sprawnosciowa, zapewniajgcg mozliwos¢ zdobywania w praktyce
umiejetnosci i kompetencji zawodowych;

5) sprawdzajaca (kontrolng), umozliwiajaca sprawdzanie w toku dziatari
profesjonalnych nabytych umiejetnosci i kompetenciji.

W zakresie oczekiwanych szczegétowych efektéw ksztatcenia — wiedzy
i umiejetnosci, ktdre w zaplanowany przez nas sposdb powinien zdoby¢ stu-
dent, mozna wymieni¢ nastepujace:

1) potrafi poszukiwa¢, gromadzi¢ i wykorzystywad w sposéb zorganizowa-
ny wiedze oraz umiejetnosci przydatne do planowania i realizowania dziatan;

2) potrafi twdrczo wykorzysta¢ wiedze pedagogiczna, w tym z zakresu
diagnostyki pedagogicznej oraz metodyki pracy opiekuriczo-wychowawczej,
dotyczaca zwtaszcza metod i technik diagnostycznych oraz budowania narze-
dzi do formutowania petnej lub czesciowej diagnozy indywidualnego przypad-
ku, grupy i spotecznosci lokalnej/funkcjonalnej; przewidzie¢ rozwdj zjawisk
spotecznych oraz zaplanowac dziatania w tych obszarach, ktére wymagaja
modyfikacji;

3) potrafi identyfikowaé problemy opiekuricze i wychowawcze w kon-
tekscie motywdw i wzordw zachowan ludzi potrzebujgcych wsparcia, opieki,
dziatan terapeutycznych czy socjoterapeutycznych, a takze badac¢ - analizo-
wac i interpretowac problemy opiekuricze i wychowawcze, odnoszac sie do
podstawowej wiedzy teoretyczneji metodologicznej z zakresu pedagogiki;

4) potrafi podejmowad dziatania majace na celu zmiane zachowarn i po-
staw cztonkdéw diagnozowanej grupy wobec siebie i swiata; pomagad oso-
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bom, wobec ktdrych podejmuje dziatania, modyfikowad ich umiejetnosci spo-
teczne oraz sposdb petnienia rél spotecznych;

5) potrafi projektowa¢, planowac i przygotowywac zadania/dziatania do
samodzielnego realizowania, odnoszgce sie do wczesniej zidentyfikowanych
problemdéw opiekuniczych i wychowawczych oraz projektowa¢d, planowad
i przygotowywac zadania/dziatania o charakterze opiekuriczym, wychowaw-
czym, terapeutycznym czy socjoterapeutycznym podejmowane przez zespoét
0s6b, zarédwno profesjonalistéw, jak i nieprofesjonalistow;

6) potrafi pozyskiwac¢ do wspétpracy w zakresie dziatari edukacyjnych,
wychowawczych i opiekuriczych ucznidw, ich rodzicéw, nauczycieli oraz in-
stytucje i organizacje mogace wspierac dziatania szkoty;

7) potrafi twdrczo korzystaé z doswiadczer zgromadzonych w trakcie re-
alizowania praktyk pedagogicznych;

8) potrafi dokona¢ analizy i interpretacji wtasnych dziatan - ich racjonal-
nosci, skutecznosci, znaczenia dla oséb potrzebujgcych wsparcia w postaci
dziatan edukacyjnych, opiekuriczych, wychowawczych, terapeutycznych czy
socjoterapeutycznych oraz wskazac¢ i zaplanowa¢ zmiany w tych obszarach
wiasnych dziatan, ktére wymagaja modyfikacji.

W czasie realizowania praktyk pedagogicznych student zdobywa naste-
pujace kompetencje:

1) w sposéb odpowiedzialny podchodzi do podejmowanych dziatan za-
wodowych, projektuje, planuje i wykonuje dziatania o charakterze diagno-
stycznym, metodycznym, terapeutycznym skierowane do oséb potrzebuja-
cych profesjonalnych zachowarj;

2) ma swiadomos¢ koniecznosci samodoskonalenia, samoksztatcenia
oraz doskonalenia metodycznego swojego warsztatu pracy, dzieki czemu be-
dzie prawidtowo ksztattowat swg tozsamos¢ zawodowsa;

3) jest wrazliwy na problemy edukacyjne, wychowawcze i opiekuricze wy-
magajace odpowiednich dziatan zawodowych, pedagogicznych;

4) jest otwarty na wspdtdziatanie zaréwno z innymi profesjonalistami, jak
i nieprofesjonalistami oraz wolontariuszami moggcymi stac sie sojusznikami
w dziataniach zawodowych, doceniajgc tym samym znaczenie wspdtpracy
w rozwigzywaniu sytuacji problemowych zaktdcajgcych prawidtowy rozwdj
cztowieka;

5) jest przekonany o koniecznosci przestrzegania odpowiednich wartosci,
norm i zasad etyki zawodowej oraz o znaczeniu dobrej atmosfery pracy.

Przedstawiony projekt realizowania dobrych praktyk pedagogicznych,
ktérego efektem ma by¢ w istocie odpowiednie przygotowanie studentdw
i nauczycieli do doskonalenia dziatalnosci szkoty w zakresie jej dziatart wycho-
wawczych i opiekuriczych, wpisuje sie w zorganizowang przez Ministerstwo
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Edukacji Narodowej akcje, bowiem rok 2012/2013 ogtoszono Rokiem Bezpiecz-
nej Szkoty>. Celem tej akcji - jak czytamy - jest pobudzenie zwigzanych ze
szkota ucznidw, nauczycieli i rodzicéw do podejmowania aktywnosci w zakre-
sie szeroko pojetej problematyki bezpieczenstwa, przeciwdziatania negatyw-
nym aspektom zachowania i wzajemnych relacji, ksztattowania wtasciwych
postaw, kompetencji spotecznych, odpowiedzialnosci, czyli szerokiego wa-
chlarza czynnosci majacych na celu eliminowanie negatywnych zjawisk. Jest
to wiec kolejne dziatanie zwracajgce uwage na znaczenie funkcji wychowaw-
czej i opiekunczej szkoty, Swiadczace jednoczesnie o ciggtych niedociagnie-
ciach w tym zakresie.

Szczegdblna uwaga ma by¢ zwrdécona na wzmacnianie poczucia bezpieczen-
stwa ucznidw, co nie oznacza koncentrowania sie jedynie na zapobieganiu prze-
mocy. Dbatos¢ o bezpieczenstwo i wychowanie musi by¢ rozumiana szeroko,
m. in. jako dbanie o sprzyjajace rozwojowi i bezpieczne dla uczniéw otoczenie,
ochrona przed przemoca fizyczng, psychiczng i uzywkami, budowanie poczucia
bezpieczenstwa poprzez ksztattowanie postaw spotecznych, uczenie wspot-
pracy i odpowiedzialnosci za siebie i innych oraz promowanie wolontariatu.
W ramach tej akgji, programu wdrazane beda projekty, ktdre stuza:

1) poprawie stanu bezpieczeristwa w szkotach i placéwkach systemu
oswiaty poprzez poprawe relacji interpersonalnych i klimatu spotecznego
w szkole;

2) zwiekszeniu wptywu rodzicédw na zycie szkoty;

3) poszerzeniu umiejetnosci wychowawczych dyrektoréw szkét i placé-
wek wychowawczych, nauczycielii rodzicdw oraz pracownikéw administracji;

4) zwiekszeniu kompetencji spotecznych i emocjonalnych ucznidw;

5) indywidualizacji ksztatcenia ucznidw, rozwojowi ich zainteresowan,
zwiekszeniu autonomii ucznidéw w szkole;

6) wzmocnieniu i rozszerzeniu specjalistycznej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej;

7) ograniczeniu skali wystepowania zjawisk patologicznych (m. in. prze-
mocy, narkomanii, alkoholizmu);

8) przeciwdziataniu agresji i patologii wsrdd dzieci i mtodziezy poprzez
sport.

Sprawie tej (po raz ktdrys z rzedu) nadano charakter priorytetowy. Ozna-
cza to, ze poza dziataniami samej szkoty oczekuje sie wtgczenia w te akcje
innych podmiotédw — majg nimi by¢ placéwki doskonalenia nauczycieli, po-
radnie psychologiczno-pedagogiczne i biblioteki pedagogiczne, ktére maja
przygotowac oferte szkolen, konferencji i seminaridw dla szkdt, wspierajaca

> Szczegdtowe informacje zwigzane z akcjg Rok Bezpiecznej Szkoty znajduja sie na stronie
internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej.
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nauczycieli w ich dziataniach na rzecz bezpieczenstwa. Kuratorzy oswiaty zas
- w ramach nadzoru - majg przede wszystkim kontrolowac¢ i monitorowac
placéwki oswiatowe wiasnie w tym zakresie. Na liscie tej zabrakto instytuciji,
ktdre przygotowuja studentdw do pracy w szkole — uczelni wyzszych. Tym-
czasem nasz omdwiony projekt ,,Przyjazna i bezpieczna szkota”, rozpoczety
w pazdzierniku 2010 roku, wyprzedzit akcje MEN i — mamy nadzieje - nie be-
dzie miat tylko akcyjnego charakteru. Powinien wiec by¢ nie tylko dostrzezo-
ny, ale i rozpowszechniony oraz realizowany, poniewaz jego adekwatnos¢ do
potrzeb sygnalizowanych przez MEN oraz nowatorstwo, innowacyjnosc jest
odpowiedzig na ciggte niedostatki w zakresie realizowania dziatari wycho-
wawczych i opiekuriczych w szkole.

Innowacyjnos¢ projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota” realizowanego
przez studentdw pedagogiki w Katedrze Badan Edukacyjnych Wydziatu Nauk
o Wychowaniu Uniwersytetu tédzkiego oraz nauczycieli téddzkich szkét w ra-
mach przygotowania i realizowania dobrych praktyk pedagogicznych wyraza
sie m. in. w tym, ze:

1) studenci i nauczyciele przed rozpoczeciem praktyk byli do nich przygo-
towywani;

2) kazdy etap realizowania projektu byt sprawdzany, co zapewniato
mozliwos¢ wprowadzenia niezbednych korekt. Ewaluacja byta zaréwno ,,ze-
wnetrzna”, jak i ,,wewnetrzna” - kontrola w postaci wywiadéw fokusowych
byta dokonywana przez samych uczestnikdw projektu. Studenci i nauczyciele
mieli tez mozliwos¢ dzielenia sie doswiadczeniami i wymiany pogladéw po-
przez strone internetowg;

3) program praktyk byt wypracowywany, uzgadniany wspdlnie w bezpo-
sredniej relacji studenta z opiekunem praktyk;

4) dzieki wspdlnemu zaangazowaniu w przygotowanie programu prak-
tyk uzgadniane byty znaczenia co do tego, jaki sg cele i zadania praktyk, jakie
obowigzki spoczywaja na studencie, a jakie na opiekunie praktyk, w jaki spo-
séb przebieg praktyk ma by¢ dokumentowany, jakie sa kryteria oceny dziatan
realizowanych przez studenta w czasie praktyk;

5) w trakcie trwania praktyk studenci i nauczyciele otrzymywali wsparcie
poprzez udziat w warsztatach, korzystanie z porad ekspertdw oraz z ksigzek,
pomocy dydaktycznych i bazy multimedialnej, udziat w ,,Letniej Szkole Do-
brych Praktyk” oraz dzieki coachingowi;

6) studenci realizowali swoje praktyki w jednej instytucji, mieli wiec moz-
liwos¢ doktadnego poznania jej specyfiki oraz wszystkich problemdw, z jakimi
spotykaja sie nauczyciele w trakcie dziatalnosci edukacyjnej, wychowawczej
i opiekuriczej — uzyskiwali przeglad wszelkich zadan, jakie powinny by¢ reali-
zowane;
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7) w czasie trwania praktyk studenci dokonywali wielokierunkowego roz-
poznania - diagnozy (dotyczacej ucznia, jego srodowiska rodzinnego, funkcjo-
nowania klasy szkolnej, instytucji sSrodowiska lokalnego mogacych wspierac
szkote w realizowaniu dziatart wychowawczych i opiekuniczych, problemdéw
i sytuacji zagrazajacych szeroko rozumianemu bezpieczeristwu ucznidw itp.),
a nastepnie, w efekcie sformutowanej konkluzji, planowali i realizowali zgod-
ne z ustaleniami zawartymi w konkluzji, adekwatne dziatania o charakterze
profilaktycznym, kompensacyjnym, opiekuriczym, wychowawczym, reeduka-
cyjnym, terapeutycznym, wspierajgcym rozwd;j itp.;

8) dziatania podejmowane przez studentéw oraz nauczycieli byty doku-
mentowane w réznych formach - w postaci pisemnych sprawozdan, zdjec
oraz filmdéw - po to, by mdc poddacd je analizie majacej na celu zdobywanie
wiedzy, umiejetnoscii kompetencji oraz doskonalenie warsztatu metodyczne-
go obu podmiotdéw uczestniczacych w realizowaniu praktyk pedagogicznych;

9) innowacyjnos¢ projektu wyraza sie m. in. w tym, ze moze on by¢ reali-
zowany nie tylko w szkole, lecz znajduje zastosowanie w réznych instytucjach,
ktdre podejmuja zadania wychowawcze i opiekuricze. Poza tym program ten
moze by¢ wdrazany zaréwno przez studentéw przygotowujacych sie do wy-
konywania zawodu nauczyciela-wychowawcy czy opiekuna, jak i przez tych
studentdw, ktdérzy bedg nauczycielami-dydaktykami uczacymi konkretnego
przedmiotu w szkole;

10) niewatpliwg korzysciag zwigzang z takim realizowaniem projektu
praktyk byto wzmocnienie wspétpracy srodowiska uczelni — nauczycieli aka-
demickich, w tym kierunkowego opiekuna praktyk z placdwkami bedgcymi
terenem praktyk studenckich - ich dyrektorami, a zwtaszcza z nauczyciela-
mi bedacymi opiekunami praktyk. Mozliwe to byto dzieki regularnym spo-
tkaniom, udziatowi w warsztatach czy tez wspdtuczestniczeniu w ,,Letniej
Szkole Dobrych Praktyk”;

11) w czasie realizowania 160 godzin praktyk pedagogicznych studenci
pozostawali pod opiekajednego, dobrze przygotowanego nauczyciela. Moz-
na powiedzie¢, ze petni on role tutora-opiekuna, ktdry kieruje ich rozwojem
zawodowym, potrafi trafnie rozpozna¢ potencjat studentéw, uwaznie pod-
chodzi do wynikdw ich prac, motywuje do samodzielnej pracy, dostrzega
tkwigce w nich talenty i wzmacnia ich mocne strony. Tutor daje to, czego
zwykle nie moga zapewni¢ masowe systemy edukacji — koncentracje na jed-
nym, konkretnym studencie. Indywidualne spotkania nauczyciela-tutora ze
studentem sg bowiem autentycznymi wydarzeniami, podczas ktdérych doko-
nuje sie prawdziwa edukacja. Tutoring przywraca osobowy wymiar edukacji,
tworzy naturalng przestrzent do ekspresji osobowosci, stwarza okazje do
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podzielenia sie osobistymi zaletami i zarazenia pasjami, pozwala odnalez¢
prawdziwg skutecznos¢ nauczania i znajdowac w niej obopdlng rados¢. To
czas smakowania zdobytej wiedzy, niespiesznych poszukiwan, snucia reflek-
sji, odnajdywania potaczert miedzy ideami i faktami, szukania praktycznych
zastosowan naukowych odkry¢. W czasach pospiechu i edukacji, ktéra gubi
swdj sens, to prawdziwa oaza, ratunek dla studenta i nauczyciela, dla uczelni
i szkoty.

1.3. Trening kreatywnosci jako forma ksztatcenia zdolnosci
twoérczego rozwigzywania probleméw - relacja z praktyki
akademickiej — Krzysztof Szmidt, Aleksandra Chmieliriska,

Monika Modrzejewska-Swigulska, Aleksandra Wodzyriska

Szkota wyzsza i jej praktyka nauczania bywaja krytykowane od dawna
i zréznych stron. Punktem wyjscia opisywanej przez nas innowacji w ksztatce-
niu studentdéw sa wyniki twdrczej operacji ,,burzenia” obrazu gtéwnego nurtu
dydaktyki szkoty wyzszej. Wsréd wnioskdéw ,,burzacych’” za wazne uznalismy
te krytyki, ktére ze swadg opisuje F. Furedi (2008).

Zréwnanie wiedzy osobistej z wiedzg naukowa

Zdaniem angielskiego socjologa ulegta rozmyciu granica dzielgca wie-
dze naukowa od wiedzy potocznej i osobistej. Zréwnanie wiedzy osobistej
z wiedzg, ktdrg zdobywa sie stopniowo i przez wiele lat w procesie edukacji,
»Sprawia, ze zatarciu ulega rdéznica pomiedzy arbitralnym doswiadczeniem
dziecka a systematyczna préba rozwijania jego potencjatu” (tamze, s. 71).
Zréwnanie wiedzy potocznej i doswiadczenia zyciowego z wiedzg naukowa
pozwala menedzerom uczelni akredytowad na studia na podstawie uprzed-
niej wiedzy zyciowej — student dostaje punkty za doswiadczenia zdobyte za-
nim pojawit sie w murach uczelni. Furedi komentuje te zasade nastepujaco:
»Z tej perspektywy wglad, na jaki pozwala banalna rutyna zycia codziennego,
jest rownowazny wiedzy zdobytej dzieki systematycznym studiom” (tamze,
s. 72). Tymczasem ,,wiedza powstaje w wyniku odtaczenia sie ludzi od tego,
czego doswiadczyli — odtaczenia, ktére pozwala im przekroczy¢ jednostkowe
uwarunkowania i dostrzec szerszg perspektywe spoteczng” (tamze, s. 73). Fu-
rediironicznie zauwaza: ,,Po co trudzic sie ciezka praca, skoro wystarczy liznaé
nieco nauki eksperymentalnej w barze, zeby zdoby¢ uniwersytecki swistek”
(tamze, s. 74).
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Imperatyw specjalizacji i erozja wiedzy ogodlnej

Wspdtczesne uczelnie charakteryzuje instrumentalistyczny nacisk na pro-
dukcje wiedzy i fragmentaryzacja zycia intelektualnego, czego skutkiem jest
mnozenie specjalnosci. Miejsce myslicieli w szkole wyzszej zajeli eksperci.
Zniecheca sie mtodych uczonych do tego, by poszukiwali szerszej perspekty-
wy i zmusza do trwania w granicach swojej specjalnosci. Mnoz3 sie eksperci
i specjalisci toczacy hermetyczne spory. Tymczasem ,,rzeczywistos¢ jest wie-
lowymiarowa i poznanie jej wymaga, abysmy nawigzywali dialog i wspdtprace
ponad dyscyplinami” (tamze, s. 76).

Réwnanie w dél, standaryzacja i ,,kultura kseréwek”

Uczelnie réwnajg w dodt, jesli chodzi o wymagania wzgledem studentdw,
realizujgc polityke schlebiania najnizszym gustom (,,najnizszy wspdlny mia-
nownik” kulturowy). Znajduje to wyraz w nastepujgcych zjawiskach:

1) studentdw traktuje sie jak konsumentdw i zacheca do biernego odbioru
ustug, a nie do samodzielnego i aktywnego studiowania — w efekcie zanika
réznica pomiedzy szkota srednig a uniwersytetem;

2) nauczanie ulega standaryzacji, a rola nauczyciela akademickiego ogra-
nicza sie do dostarczania studentom tatwo strawnych porcyjek informacji
- w efekcie rozwija sie ,,kultura kseréwek””:

Doswiadczenie studiowania ksztattuja dzis notatki z wyktadéw przekazywane za po-
srednictwem sieci i wiele innych pomocy dydaktycznych. Te tak zwana pedagogike in-
kluzyjna ttumaczy sie tym, Zze pomaga studentom oming¢ niepotrzebne przeszkody, na
przyktad koniecznos¢ czytania powaznych monografii naukowych. Podobnie trywializu-
jace praktyki przedstawia sie jako czes¢ nowego, nastawionego na studentéw programu
nauczania (tamze, s. 122).

Dogmat inkluzji i infantylizacja

Zada sie, aby uniwersytety dostosowaty sie do studentéw, co nieuchron-
nie prowadzi do obnizenia wymagan. Realizuje sie polityke spotecznej inkluzji
- pozyskania jak najwiekszej liczby studentdw, nawet sposrdd tych, ktdrzy nie
spetniaja intelektualnych kryteriéw, by zosta¢ studentami. Nastepnie chroni
sie ich przed koniecznoscig stawiania czota wyzwaniom poznawczym i tworzy
srodowisko, w ktérym studenci sg traktowani jak dzieci potrzebujgce ochrony
przed ryzykiem debaty i konfliktami intelektualnymi. Na wyktadowcdéw wywie-
ra sie presje, by obnizyli wymagania, np. w kwestii poprawnosci pisania (orto-
grafii, frazeologii itp.), nigdy nie méwili studentom, ze popehmnili btad i w stu
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procentach zapewniali im materiat kursowy. ,,Ten styl rodzicielskiej afirmaciji,
zalecany w stosunku do niemowlat, zostat zaadaptowany przez uniwersytet”
(tamze, s. 152).

Tymczasem przed szkota wyzszg stawia sie wiele wyzwan stojacych
W sprzecznosci z zarysowanym powyzej obrazem. Jednym z tych nich jest ko-
niecznos¢ ksztatcenia ludzi twdrczych, reagujacych twdrczo na zmiany spo-
teczne i kulturowe, dobrze sobie radzgcych na zmiennym rynku pracy oraz
tworzacych cenne innowacje w réznych dziedzinach zycia. Stawiamy teze, iz
kreatywny trend uniwersytecki nie skutkuje odpowiednimi zmianami w dobo-
rze tresciimetod ksztatcenia, ograniczajac sie czesto do fasadowej modyfikacji
celédw nauczania, ktére maja odpowiadac tak zwanym wyzwaniom wspédtcze-
snosci. Azeby urzeczywistni¢ wspomniane wyzwanie, nalezy wdrozy¢ do prak-
tyki nauczania przemyslany, rozwiniety, oparty na systematycznej pracy stu-
dentdéw projekt innowacji bezposrednio nauczajgcy ich zachowan twdrczych.
Takim projektem jest w naszym przekonaniu wieloletni trening kreatywnosci,
ktdrego efekty — jak wykazuja ,,miekkie dane” pochodzace ze statego moni-
toringu efektywnosci tych zaje¢ - skutkuja wzbogaceniem warsztatu pedago-
gicznego studentéw odbywajacych réznorodne formy praktyk. ,,Trenowane”
kompetencje ogdlne i heurystyczne stanowig bowiem znakomitg baze warsz-
tatowa, do ktdrej studenci realizujgcy praktyki w instytucjach opieki i kultury
moga fatwo ,,siegnac”’, potwierdzajac swoja przydatnos¢ zawodowa, zwtasz-
cza w sytuacjach trudnych, oraz dajac swiadectwo kreatywnosci pedagogicz-
nej. Jak wykazuja nasze doswiadczenia, zadania ¢wiczone przez studentdw
w czasie treningu kreatywnosci sa stosunkowo tatwo transferowane w czasie
praktyk do grup rozwojowo-wychowawczych, stajac sie Zréddtem satysfakgcji
i profesjonalnej pewnosci siebie.

1.3.1. Model treningu kreatywnosci

Trening kreatywnosci, okreslany réwniez jako trening twdrczosci, tre-
ning twdérczego rozwigzywania problemdw, trening pomystowosci, bedziemy
w tym miejscu traktowad jako systemem grupowych ¢wiczen stosowanych
w celu pobudzenia, zwiekszenia i wspierania potencjalnych zdolnosci twdr-
czego myslenia i dziatania uczestnikdw w réznym wieku, réznych zawoddéw
i profesji. Tego typu forme nauczania - uczenia sie akademickiego wyrdzniaja
swoiste cechy, niepodobne do wielu tradycyjnych form dydaktyki szkoty wyz-
szej. Wymienimy tu najwazniejsze wtasciwosci, a rejestr ten moze stanowic
punkt odniesienia do metodycznych zabiegéw nauczycieli akademickich (i in-
nych), chcacych uczynic z treningu kreatywnosci stata, systematyczng forme
ksztatcenia.



50

Treningi psychologiczne (psychoedukacyjne), w tym trening twdrczosci,
odznaczaja sie (w réznym stopniu i zakresie) nastepujacymi cechami modelo-
wymi (Szmidt 2001; 2013):

* s3 na ogot grupowg forma uczenia sie, wykorzystujaca dynamike proce-
su grupowego, polegajaca na wspdlnym rozwigzywaniu problemdw, wyraza-
niu opinii i uczu¢ wobec innych, ksztattowaniu wzordw stosunkdéw interper-
sonalnych;

* polegajg na wielokrotnym powtarzaniu ¢wiczen w celu wypracowania
odpowiednich umiejetnosci i poprawy jakosci dziatania jednostki;

* uczestnictwo oparte jest na dobrowolnie zawieranych kontraktach lub
umowie grupowej, ustalajgcych cele treningu, jego formy, reguty, normy re-
gulujgce zaréwno postepowanie uczestnikdw, jak i stosunki z prowadzacym
- ma to na celu wyrdwnanie statusu trenera i cztonkdw grupy. Najczesciej
spotykane normy kontraktu to: inicjatywa, prawdziwos¢, otwartos¢, prawo
do odmowy udziatu w ¢wiczeniu, dyskrecja, powstrzymanie sie od ocen, sto-
sowanie komunikatdw typu ,,ja”;

* rola prowadzacego polega na rezygnacji z przywddztwa na rzecz przo-
downictwa (facylitacji) i pomocy uczestnikom w osigganiu okreslonych standar-
déw rozwojowych oraz podtrzymywaniu klimatu bezpieczenstwa i zaufania;

* jednym z gtéwnych procesdw, ktdre realizuje facylitator, jest uczenie
cztonkéw grupy umiejetnosci dawania i odbierania informacji zwrotnych, po-
magajacych uswiadomic im wptyw wtasnego zachowania na innych;

* uczestnicy zachecani sg do wykorzystywania i transferowania doswiad-
czen i umiejetnosci nabytych w trakcie treningu do zadan praktycznych w co-
dziennym zyciu.

Trening twdrczosci spetnia wiekszos¢ z przedstawionych kryteriéw tre-
ningu psychologicznego, rézni sie jednak od wielu innych rodzajéw tego tre-
ningu (np. od treningu asertywnosci czy treningu umiejetnosci spotecznych)
zaktadanymi celami, nastrojem ludycznosci i zabawy, ktére sg ze wszech miar
pozadane, wieloscig i réznorodnoscig uzywanych w ¢wiczeniach srodkéw ar-
tystycznych, technicznychiinnych, znaczagcym miejscem fantazjii gry wolnych
skojarzert w pracy grupowej, potozeniem silniejszego akcentu na problemy
prospektywne niz na problemy i trudnosci z przesztosci®.

W réznorodnych formach treningu twdrczosci nawiazuje sie na ogét do
modelu uczenia sie przez doswiadczanie i przezywanie. Model ten, opisa-
ny przez D. Kolba (1985), zakfada, ze uczenie sie jest procesem cyklicznym,

¢ Wyrazamy opinie, iz dydaktyka szkoty wyzszej jest nadmiernie smutna, wrecz surowa,
patetyczna, ze w salach wyktadowych brak usmiechu studentéw i nauczycieli akademickich.
Nie oznacza to, iz opowiadamy sie za karnawalizacjg wszelkich form i tresci nauczania, lecz
wyrazamy jedynie nadzieje, iz w atmosferze ludycznej uczenie przebiega lepiej i milej.
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w ktérym okreslone doswiadczenia ttumaczone s3 na pojecia, a te z kolei s3
wykorzystywane jako wskazdéwki przy wyborze nowych doswiadczen. Ucze-
nie sie jest wiec procesem ztozonym z czterech etapdw:

1) bezposredniego, konkretnego doswiadczania;

2) obserwacji i refleks;ji;

3) formutowania pojec i uogdlnien,

4) aktywnego eksperymentowania i sprawdzania wnioskdw.

Cykl nie musi by¢ petny i moze zaczynad sie w dowolnym miejscu. Waz-
ne jest, by uczacy sie mieli okazje konkretnie doswiadczac oraz obserwowacd
wiasne i cudze préby z réznych punktdw widzenia, zastanowi¢ sie nad nimi
i porédwnac je. Inne cechy konstytuujgce model treningu twdrczosci to:

* wykorzystywanie dynamiki procesu grupowego;

* zawarcie kontraktu grupowego ustalajagcego normy regulujgce poste-
powanie uczestnikdw treningu;

* respektowanie zasady odmowy uczestnictwa w ¢wiczeniu (uczestnik,
ktéry odmawia, nie traci swoich praw);

* komunikacja interpersonalna i asertywna (komunikaty typu ,,ja” w cza-
sie sesji informacji zwrotnych);

* réznorodnos¢ stosowanych technik: wzgledna réwnowaga technik ana-
litycznych i odwotujacych sie do intuicji;

* harmonijne traktowanie wszystkich trzech sfer postawy twérczej: po-
znawczej, emocjonalno-motywacyjnej (afektywnej) i dziataniowej;

* pierwotnos¢ dziatari budujacych klimat zaufania i bezpieczerstwa w sto-
sunku do dziatan rzeczowych i instrumentalnych;

* wielos¢ sposobdw nauczania, stosowanie zaréwno metod indywidual-
nych, jak i grupowych, podajacych i aktywizujacych, opartych na stowie, a tak-
Ze na obrazie oraz mieszanych;

* liczne zadania o charakterze dramowym (gry teatralne i dramowe, ruch
sceniczny, pantomima, zabawy ruchowo-muzyczne itp.), zachecajgce do
»wchodzenia w role” i usprawniajgce ekspresje stowng, ruchowa, mieszang
(zabawowg);

* ciggta informacja zwrotna;

* kultywowanie, a nawet wywotywanie klimatu ludycznego i zdrowego
humoru, zapobieganie przejawom niezyczliwego poczucia humoru, ironizo-
wania, wywyzszania sie i przesadnym krytykom;

* krytykowanie zachowan i dziet, a nie 0séb - krytyka w formie asertyw-
nego formutowania opinii, a nie ocen;

* bogactwo uzywanych srodkéw dydaktycznych, w tym filmdéw, utwordéw
muzyki programowej i powaznej, kart kreatywnych, fotografii, plakatéw, ga-
zet itp.
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Nie kazdy rodzaj treningu twdrczosci zawiera wspomniane wyzej cechy,
ale zalezy to od podstaw teoretycznych, celdw i stosowanej przez trenera me-
todyki.

Trening twdrczosci, cho¢ w poréwnaniu do innych metod pomocy w roz-
woju i ksztatcenia wydawad sie moze metoda stosunkowo mtoda, to jednak ma
juz swoja historie i historykdw (Piirto 2004; Davis 2004; Isaksen i in. 1994; Parnes
1992; Torrance 1995; Treffinger i in. 2013; Szmidt 2008). W ostatnich latach na
Swiecie, inaczej niz w Polsce, publikowane sg réznorodne formuty tego trenin-
gu (zob. np. Cameron 2013; Piirto 2011; Sawyer 2013; Seeling 2012). Efektywnos¢
treningdw twdrczosci stanowi réwniez stata troske badaczy (zob. Pyryt 1999;
Wisniewska, Karwowski 2007; Wojtczuk-Turek 2010; Szmidt 2013).

E. Paul Torrance (1995) wyrdznit sze$¢ gtdwnych rodzajéw treningu twor-
czosci. S3 to treningi:

1) nauczajgce specyficznych umiejetnosci rozwigzywania problemdéw;

2) nauczajace prostych metod rozwigzywania problemdw i poznawania
wzorcow;

3) odwotujace sie do wyobrazZni kierowanej i fantazji;

4) rozwijajgce fantazje tematyczng;

5) rozwijajace twdrcze pisanie;

6) stosujgce zasady pracy két jakosci (QualityCircles w przemysle japon-
skim).

Taka typologia treningdw twdrczosci wydaje sie jednak niepetna, nie
obejmuje wszystkich realizowanych juz od lat 60. XX wieku odmian i warian-
téw (np. treningu ekspresji tworczej, treningu kreatywnych metod animacji
grupy, okreslanych w Polsce jako pedagogika zabawy, dramy kreatywnej itd.).
G. Davis (2004, s. 98) pisze, iz na miano treningu twdrczosci zastuguje jedynie
taka forma, ktéra zawiera pie¢ gtéwnych celédw i odpowiednio przez nie sty-
mulowane aktywnosci:

1) wzbudzanie swiadomosci twdrczej i nauczanie postaw twérczych;

2) ulepszanie metapoznawczego rozumienia twoérczosci;

3) wzmacnianie zdolnosci twdrczych poprzez ¢wiczenia;

4) nauczanie technik twdrczego myslenia;

5) angazowanie studentéw (uczestnikéw) do aktywnosci twdrcze;j.

Zasada Davisa wydaje sie prosta:

Studenci muszg uswiadamia¢ sobie twdrczos¢ i nabywac postaw predysponujgcych ich
do myslenia twdrczego; potrzebuja wiedzy metapoznawczej, zeby zrozumie¢ twdrczych
ludzi i twdrcze myslenie; ich zdolnosci twdrcze i umiejetnosci powinny by¢ ¢wiczone; po-
winno sie im pokaza¢ nieco technik poszukiwania idei i rzecz jasna — powinni oni by¢ an-
gazowani do dziatani, ktére wymagaja twdrczego myslenia i rozwigzywania problemdéw
(Davis 2004, s. 102).
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Tego wszystkiego ma dokona¢ wzorcowy trening twdrczosci rozumiany
jako systematyczna, nie tyle dorazna, ile dtuzsza forma pomocy w rozwoju.

W Polsce po chwilowej popularnosci kilku modeli treningu twdrczosci,
réwniez na poziomie wyzszym, nie powstajg nowe jego odmiany (Szmidt
2013). Wydaje sie, iz ta forma ksztatcenia trafia na bardziej podatny grunt
w doskonaleniu zawodowym menedzerdw, handlowcdw i kadry bankdéw niz
w ksztatceniu akademickim. Inicjatywa opisywana ponizej wydaje sie unikato-
wa z racji swego zasiegu, systematycznosci i zaktadanych celéw.

1.3.2. Trening kreatywnosci - przyktad praktyki akademickiej’

W ramach kierunku: pedagogika, specjalnos¢: animacja spoteczno-kultu-
ralna, studentom Uniwersytetu tddzkiego proponuje sie cykl zaje¢, ktdre ce-
lowo i systematycznie maja wspiera¢ oraz stymulowac ich twdrczg postawe
(aktywna). Podczas nich zachecamy studentéw do poszukiwania réznych roz-
wigzan problemdw poznawczych oraz praktycznych, a takze do oceny tych
pomystéw pod wzgledem oryginalnosci i przydatnosci. Przedmioty, podczas
ktdrych staramy sie wspiera¢ zdolnosci twdrczego myslenia oraz umiejetnos¢
rozwigzywania problemoéw w grupie, zostaty utozone w dwa bloki tematycz-
ne. Pierwszy zwigzany jest z pedagogika twdrczosci, drugi z animacjg spotecz-
no-kulturalng, natomiast tok ksztatcenia podporzadkowany zostat idei — od
twérczosci ,laboratoryjnej” majacej miejsce w sali akademickiej do twérczo-
sci ,,zaangazowanej” w animacje srodowiska studenckiego i lokalnego.

Pedagogika i dydaktyka twoérczosci w ksztatceniu akademickim

Na blok tematyczny zwigzany z pedagogika twdrczosci sktadaja sie na-
stepujace przedmioty: wyktad z pedagogiki twdrczosci, trening kreatywno-
sci (myslenia twdrczego) oraz warsztat pedagogiki twdrczosci z metodyka.
W trakcie wyktadéw studenci poznajg podstawy wiedzy z zakresu pedagogiki
i psychologii twdrczosci: cele i dziedziny pedagogiki twdrczosci, teorie twor-
czosci, spoteczno-kulturowe uwarunkowania twdrczosci, edukacyjne uwa-
runkowania twdrczosci, przeszkody zwigzane z aktywnoscia twdrcza. Z kolei
podczas treningu kreatywnosci uczymy studentéw technik twdrczego roz-
wigzywania problemdw (heurystyk). Zadania, ktére proponujemy studentom,
uporzadkowane zostaty tematycznie tak, aby rozwijaty trzy gtdwne procesy
twdrcze: eksploracje, kombinacje, transformacje (Boden 2004; Szmidt 2008).

7 Opis treningu kreatywnosci oraz przedmiotéw z zakresu animacji spoteczno-kulturalnej,
W poszerzonej wersji, znalazt sie w materiatach pokonferencyjnych (Chmieliriska, Modrzejewska-
-Swigulska 2013).
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Uktad ¢wiczen nie jest zatem przypadkowy, odwotuje sie do etapdw procesu
twdrczego, czyli nazwania sytuacji problemowej, poszukiwania potrzebnych
informacji do poradzenia sobie z problemem oraz wybrania najbardziej ade-
kwatnego rozwigzania (Szmidt 2008)8. Ponizej zamieszczamy przykfady tema-
téw i ¢wiczen realizowanych podczas treningu kreatywnosci®.

1. Zadania stymulujace zdolnosci dostrzegania sytuacji problemowych
i formutowania pytan, ktére maja jednoczesnie rozwija umiejetnos¢ postrze-
gania rzeczywistosci z réznych perspektyw/punktéw widzenia oraz poszuki-
wania nowych aktywnosci zyciowych. Tego rodzaju ¢wiczenia sg tez dobrg
préba stymulowania trudnej zdolnosci przydatnej w twdrczym rozwigzywa-
niu problemdw — abstrahowania twérczego, dostrzegania cech ukrytych, nie-
oczywistych i pomijania wtasciwosci znanych, statych, nic niewnoszacych do
rozwigzania trudnego dylematu spotecznego. A oto przyktadowe ¢wiczenie:

* Zapraszamy studentdw na krétki spacer, w czasie ktérego notuja na
kartkach papieru wszelkie pytania, jakie przyjda im do gtowy, dotyczace ja-
kichkolwiek rzeczy dostrzezonych w czasie spaceru. Po spacerze wracamy do
sali i studenci odczytujg zanotowane pytania, pordwnujg je ze sobg i wyszu-
kujg podobieristwa oraz réznice w dostrzezonych obiektach, zachowaniach
ludzi (Szmidt 2013).

2. Cwiczenie myslenia kombinacyjnego (asocjacyjnego) to kolejny ze-
staw ¢wiczen, ktdre inspirowane s3 asocjacyjnymi teoriami twdrczego mysle-
nia. Ogdlnie mdéwigc, autorzy niektdrych koncepcji twdrczego myslenia uzna-
ja zaskakujace i odlegte kojarzenie za podstawowy mechanizmu twdrczosci.
Dzieki operacjom taczenia majg powstawad nowe idee, np. poprzez kojarze-
nie starych pomystéw w nowy sposéb. Podczas treningu proponujemy krot-
kie ¢wiczenia asocjacyjne, np.:

* Studenci wypisuja dziesie¢ mozliwych postaci, dziesie¢ miejsc i dziesiec
problemdw, jakie moga miec rézne osoby. W matych grupach uczestnicy za-
je¢ tworzg opowiadanie na podstawie wylosowanego miejsca, postaci i pro-
blemu. Nastepnie opowiadania odczytywane s3 na forum grupy. Interesujace
moze by¢ poréwnanie, jak te same postaci lub problemy zostaty potraktowa-
ne przez réznych uczestnikéw (Szmidt 2013).

3. Kolejny zestaw ¢wiczern ma na celu rozwijanie myslenia transforma-
cyjnego w pracy nad nowymi pomystami. Myslenie transformacyjne polega
na przeksztatcaniu wybranych wtasciwosci jakiegos przedmiotu, procesu lub

8 Osoby zainteresowane szczegétowymi informacjami odsytamy do ksiazki K. J. Szmidta
(2008, wyd. Il - 2013).

9 Struktura zajec opiera sie na treningu K. J. Szmidta (2008, wyd. Il - 2013), jest uzupetniana
pomystami prowadzgcych oraz innymi propozycjami (np. Michalko 1991; Limont 1994; Proctor
2002; Bowkett 2005; Necka i in. 2005; Sellers 2008).



55

stanu rzeczy i osigganiu w rezultacie nowej jakosci. Omawiamy przyktady
i zachecamy do szukania przeksztatcen w sztuce, kulturze masowej. Pokazu-
jemy przyktadowe dzieta twdrcze oraz do czego inspirujg kolejne pokolenia
twdrcéw, np. Concierto de Aranjuez i jego adaptacje — Miles Davis Sketches of
Spain; Jim Hall Concierto. W trakcie zaje¢ studenci pracujg zaréwno na mate-
riale stownym, jak i obrazowym, a przeksztatcenia majg by¢ doktadne, ale tez
zaskakujace, znacznie réznigce sie od postaci wyjsciowej, czyli dalekosiezne.
A oto przyktadowe ¢wiczenie:

* Rozdajemy studentom kolorowe czasopisma i prosimy, by kazdy wycigt
zdjecia, ktdre go zainteresowaty. Kiedy uczestnicy maja po 10-15 zdje¢, pro-
simy, by sprébowali utozy¢ cigg przeksztatcen, polegajacych na tym, iz jeden
obiekt (rzecz przedstawiona na zdjeciu, zjawisko czy jakakolwiek posta¢) be-
dzie przeksztatcat sie w nastepny obiekt, a ten w nastepny i tak dalej. Uczestni-
cy opowiadajg o tych przeksztatceniach w mniejszych grupach (Szmidt 2013).

4. ,,Kuchnia twércza” — w proces dydaktyczny wplatamy informacje do-
tyczace zycia wybitnych twdércdw, poruszamy kwestie dotyczace np. okolicz-
nosci powstania wybitnych osiggnie¢, odbioru spotecznego twdrcy i jego dzie-
ta, trudnosci, jakie napotykat, relacji uczern - mistrz. Przywotujemy réwniez
przyktady twdrczych dziatan z praktyki szkolnej polskiej i zagranicznej (zob.
Wodzyriska 2013; Chmielinska, Modrzejewska-S’.wigulska, w druku).

Przedmiotem rozwijajgcym zdobyte umiejetnosci w trakcie treningu kre-
atywnosci sg warsztaty z pedagogiki tworczosci z metodyka, gdzie studenci
wcielaja sie w role trenera grupowego. Zwracamy uwage na roznice dziela-
ce trening od warsztatu, albowiem wiele watpliwosci budzi stosowanie za-
miennie termindéw ,,trening” i ,,warsztat” na okreslenie nazwy tej samej for-
my uczenia sie laboratoryjnego. Proponujemy studentom proste rozrdznienie
obu tych poje¢, ktdre utatwi postugiwanie sie nimi przez osrodki szkoleniowe
i uczacych sie. Treningiem nazwiemy taka forme intensywnych zaje¢, w czasie
ktérych uczestnik uczy sie objetych programem sprawnosci (,,Ja sie ucze”).
Warsztatem okreslimy zas takg forme nauczania, w ktdrej uczestnik uczy sie
nauczac innych uczestnikdw okreslonych treningiem sprawnosci (,,Ja ucze sie
nauczad/prowadzic¢ trening”). A zatem w czasie treningu student ,,trenuje na
sobie” umiejetnosci, w czasie warsztatu ,,trenuje na innych umiejetnosci tre-
nerskie”, a grupa treningowa stanowi bezpieczng grupe laboratoryjng. W ma-
tych zespotach ,,trenerskich” studenci projektuja zajecia grupowe, przeprowa-
dzajg je, otrzymuja informacje zwrotne od grupy studenckiej i prowadzacego
zajecia, nastepnie poprawiajg scenariusz wedtug otrzymanych wskazdéwek.
Jezeli maja sposobnos¢, to przeprowadzaja zajecia w wybranej placéwce
oswiatowo-kulturalnej, do czego ich zachecamy. Dane pochodzace od studen-
téw odbywajacych praktyki pedagogiczne oraz absolwentdw wyraznie poka-



56

zujg, iz w pracy z grupami rozwojowymi, a nawet terapeutycznymi, czesto
wykorzystujg opanowane na treningach i warsztatach umiejetnosci, aplikujac
twdrcze ¢wiczenia ,,laboratoryjne” do zaje¢ w placéwkach réznego typu (od
przedszkoli po grupy animatordéw katolickich).

Trening kreatywnosci i warsztat pedagogiki twdrczosci uzupetnia tre-
ning interpersonalny. Wychodzimy z zatozenia, iz grupowe dziatania innowa-
cyjne dokonujg sie zawsze w konkretnym kontekscie spotecznym. A zatem
wskazane jest, aby studenci opanowali podstawowe umiejetnosci przydat-
ne w procesach grupowych, np. zasady aktywnego stuchania innych ludzi,
konstruktywnego odnoszenia sie do cudzych pomystéw, np. ich modyfiko-
wania czy prezentowania wtasnych projektdw oraz przekonywania do nich
innych (tzw. umyst zbiorowy lub efekt grupy w twdérczym rozwigzywaniu
problemdw).

Réwnolegle do zajec z zakresu pedagogiki twdrczosci proponowane s3
przedmioty z zakresu animacji spoteczno-kulturalnej. S3 to: podstawy peda-
gogiki tworczosci, metody animacji grupy oraz projektowanie i organizacja
dziatann animacyjnych. Podczas wprowadzania studentéw w problematyke
animacji spoteczno-kulturalnej, typowa praca z tekstami zostaje wzbogaca-
na ¢wiczeniami aktywizujgcymi dyskusje w grupie i pytaniami uwrazliwiaja-
cymi na koniecznos¢ ksztattowania sSwiadomosci samego siebie, a szczegdl-
nie swoich celdw i dazen zawodowych, np. z jakich umiejetnosci, wiedzy
oraz doswiadczen moga juz korzystac jako animatorzy, czego chcieliby sie
nauczy¢, dowiedzie¢ w przysztosci. Zaktadamy, ze tego typu pytania moga
pomdc im lepiej radzi¢ sobie ,,w terenie” podczas animowania srodowiska
lokalnego.

Podsumowujac powyzszy fragment, zwrécimy jedynie uwage na wybra-
ne trudnosci zwigzane z nauczaniem twdrczosci i form animacji spoteczno-
-kulturalnej:

* inspirujemy studentéw, aby wykorzystywali zdobyte umiejetnosci
do rozwigzywania autentycznych problemdw, ktére napotykaja podczas
studiowania, pracy zarobkowej, w relacjach z innymi czy dziatalnosci spo-
tecznej;

* podczas zaje¢ podkreslamy, ze rozwigzanie probleméw pedagogicz-
nych, znalezienie oryginalnego rozwigzania wymaga wiedzy, ktéra poddawa-
na jest twdrczej obrébce, a zatem zachecamy ich do zdobywania wiedzy i jej
modyfikowania;

* nierzadko zdarza sie, ze proponowane pomysty opracowane s3 w spo-
séb powierzchowny, bowiem studenci nie eksploruja zadan, ale poprzestaja
na pierwszym pomysle (zob. Chmieliiska, Modrzejewska-Swigulska 2013).
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1.3.3. Trening kreatywnosci w projektowaniu dziatan
spoteczno-wychowawczych

Projektowanie dziatari animacyjnych oraz metody animacji spoteczno-
-kulturalnej to kolejny ,,tandem” przedmiotdw, ktdrych tresci i metody pracy
uzupetniaja sie. Pierwszy z przedmiotdw zaplanowany zostat tak, aby studen-
ci mogli przejs¢ przez etapy twdrczego rozwigzywania problemdéw, bowiem
ich zadanie polega na zaprojektowaniu akcji animacyjnej, przeprowadzeniu jej
i ewaluacji. A oto etapy pracy, nad przyktadowym projektem, ktdry zostat zre-
alizowany przez studentdéw™.

Faza | - przygotowanie projektu

* Rozwazenie istniejacych dobrych przyktadéw - analiza istniejgcych
problemdw w tkance miejskiej i projektéw, ktdre s3 realizowane w miescie.
Organizowana jest burza mézgdw, a jej celem byto wypisanie réznych pro-
blemdw, jakie studenci widzg w todzi. Z listy wybrane zostato zagadnienie
»Ksiezy Mtyn”, ale jeszcze bez okreslenia najwazniejszego problemu wyste-
pujacego w tym miejscu.

* Dobér zespotu do realizacji projektu — wszyscy cztonkowie grupy stu-
denckiej okreslili swoje mocne strony z punktu widzenia realizacji projektéw
animacyjnych.

* Zebranie wstepnych informacji — préba odpowiedzi na pytanie: ,,Co
wiemy o Ksiezym Mtynie?”’. Etap ten pozwolit okresli¢, jakie skojarzenia budzi
Ksiezy Mtyn, jaka jest powszechna opinia na jego temat. Przyktadowe wyniki
uzyskane w czasie ¢wiczenia, to np. (zapis oryginalny): posiadtos¢ Scheiblera,
park, PWSFTviT, stare budynki odnowione, obok palmiarnia, kamienice z czer-
wonej cegly, prywatna klinika, lofty, miejsce na eventy, drzewa, muzeum kine-
matografii, kiedys fabryki, historyczne miejsce spotkania z papiezem, tddzka
strefa ekonomiczna, restauracje, rodowici todzianie, Zydzi, robotnicy, toale-
ta wspdlna, bieda, kazdy budynek ma swoje podwdrko, dzieci bawig sie na
podwdrku, bezpariskie psy i koty, lofty wynajmowane przez zamoznych ludzi
- zderzenie kulturowe, duza dzietnos¢, srodowisko zamkniete, artystyczna
mtodziez, kultura, eventy kulturalne, mata integracja kulturowa i miejsce, kto-
re przycigga swoim klimatem.

* Przygotowanie w matych grupach doktadnego opisu miejsca (jego hi-
storii, architektury, przestrzeni zielonych, instytucji i stowarzyszeri tam dzia-
fajacych, sytuacji demograficznej). Studenci podzielili sie na mniejsze grupy,
w ktdérych opracowane zostaty powyzsze opisy. Na kolejnym spotkaniu catej

" Por. podrozdziat 3.1.2; zob. Chmieliiska, Modrzejewska-Swigulska 2013.



58

grupy fakty przedstawiono pozostatym studentom oraz poréwnane byty one
z wczesniej przytoczonymi opiniami. Czes¢ informacji pokrywata sie, studenci
stusznie kojarzyli Ksiezy Mtyn z budynkami pofabrykanckimi, rozwijajgcym sie
obecnie osiedlem loftéw i interesujacych restauracji, nie wiedzieli jednak o bar-
dzo aktywnie dziatajacych tam organizacjach pozarzadowych, pracowniach ar-
tystycznych i klubokawiarniach oraz mieli btedne przekonanie, ze jest to okolica
zamieszkata wytacznie przez wielodzietne rodziny z marginesu spotecznego.

* Rozpoznanie zrédet porad i pomocy - przygotowanie ,,listy zasobdw
grupy”’, czyli umiejetnosci, wiedzy, znajomosci, doswiadczen, ktére studenci
moga wykorzysta¢ w projekcie. Byto to ¢wiczenie, ktdrego wyniki byty naj-
bardziej zaskakujace dla studentdw. Po zebraniu wszystkich faktdw okazato
sie, ze w grupie jest przynajmniej kilka 0osdb, ktdre znaja kogos, kto pracuje
w telewizji regionalnej, rozgtosni radiowej, maja dostep do nagtosnienia, ze-
spotdw, artystéw, grafikdw, programistéw, wiascicieli duzych samochoddéw
transportowych, sklepéw papierniczych itd.

* Kolejny krok to sformutowanie probleméw dotyczacych ludzi, archi-
tektury, miejsc, przyrody, ktdre wymagajg rozwigzania lub ulepszenia i wybdr
tych, ktérymi studenci chcg i mogg sie zajgd. Studenci okreslili, ze problemem,
ktdry beda chcieli rozwigzywad, jest niski poziom integracji spotecznej spowo-
dowany duzymi réznicami gtdwnie w zakresie zasobédw materialnych pomie-
dzy mieszkancami Ksiezego Mtyna oraz niewykorzystywanie ogromnego po-
tencjatu osiedla. Po tym etapie powstat szczegdétowy opis problemu zgodny
z logika projektowa.

* Wytwarzanie pomystéw dotyczacych metod realizacji okreslonego
celu — w poczatkowej fazie przy uzyciu réznych odmian burzy mézgu, metody
twdrczego myslenia SCAMPER, metaplanu (zob. Michalko 1991; Proctor 2002;
Szmidt 2008).

* Ocena wytworzonych pomystéw - wybdr ciekawych i mozliwych do
zrealizowania rozwigzan.

* Opracowanie szczegétowego planu dziatania - sformutowanie planu,
rozpisanie harmonogramu ze szczegétowym podziatem obowigzkdw. Studen-
ci opracowali zatozenie plenerowejimprezy integrujgcej mieszkaricdw osiedla
sktadajacej sie z atrakgji dla najmtodszych, pikniku dla dorostych, warsztatu
rekodzielniczego i innych.

Faza Il - wykonanie projektéw
* Podejmowanie systematycznych dziatari zmierzajacych do rozwiazania

probleméw szczegétowych zwigzanych z wykonaniem projektu — studenci
uzyskiwali konieczne zgody wtadz i zarzadcdw terendw, ustalali terminy z wy-
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konawcami elementdw wydarzenia, na tym etapie powstat tez plan awaryjny
na wypadek deszczu.

* Uczestniczenie w konsultacjach organizowanych przez nauczyciela.
Odbywaty sie one co tydzien i trwaty péttorej godziny. Czes¢ z nich dokony-
wata sie droga elektroniczna.

* Zbieranie i gromadzenie informacji potrzebnych do rozstrzygniecia
probleméw postawionych w projekcie.

* Dokonanie selekcji oraz analizy zgromadzonych informacji.

* Whnioskowanie ukierunkowane na wybdr optymalnego rozwigzania
- studenci samodzielnie podejmowali najwazniejsze decyzje.

* Wykonanie projektu w praktyce — impreza studentdw wpisata sie
w wieksze wydarzenie kulturalne organizowane w tym samym czasie, a ma-
jace zblizone cele. Czes¢ studentdw zajmowata sie kwestiami merytorycz-
nymi — prowadzeniem warsztatéw, promowaniem imprezy wsréd miesz-
kancdw, czes¢ odpowiadata za kwestie logistyczne, sprawowata opieke nad
najmtodszymi uczestnikami, wybrane osoby wykonywaty dokumentacje fo-
tograficzna.

* Opracowanie sprawozdania z projektu zgodnie z okreslong struktura
—kazda z grup roboczych projektu przygotowata krétkie sprawozdanie z pod-
jetych dziatan.

* Przygotowanie prezentacji — prezentacja odbyta sie w czasie zaje¢ pod-
sumowujacych przedmiot.

Faza lll - ocena projektu

* Dokonywanie samooceny - studenci opisywali swoje zaangazowanie
i wktad pracy w realizacje projektu, podsumowywali wtasne miejsce w gru-
pach roboczych i na tej podstawie okreslali ocene, jakg powinni otrzymac.

* Dokonywanie oceny spotecznej - konsultacje z osobami wspdtorga-
nizujgcymi wydarzenie na Ksiezym Mtynie wykazaty, ze studenci byli bardzo
zaangazowani w swoje zadania, wywigzali sie z nich odpowiednio. Spoteczny
wydzwiek projektu byt bardzo pozytywny.

* Analizowanie popetnionych btedéw w celu projektowania zmian
w wykonywaniu nastepnych projektéw. Studentom bardzo tatwo przyszto
wypisanie najwazniejszych kwestii do rozwigzania, jakie pojawiaty sie w czasie
realizacji projektu. Odnotowac tu warto informacje dotyczace relacji interper-
sonalnych, niewtasciwego podziatu rél w grupie, odkrywania swoich mocnych
i stabych stron w czasie realizacji zadan grupowych oraz koniecznos¢ radzenia
sobie z osobami, ktére wykazywaty mniejsze zaangazowanie w dziatanie.
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Przedmiot rdwnolegle realizowany z projektowaniem to metody animacji
spoteczno-kulturalnej. Jego realizacja polega na przeprowadzeniu studentéw
przez procesy grupowe, bowiem podczas wdrazania projektu animacyjnego
i jednoczesnie intensywnej pracy zespotowej studenci doswiadczajg powaz-
nych konfliktéw interpersonalnych (pojawiaja sie ,,zgrzyty”’, osoby, ktére nie
wykonujg zadan, ,,dominatorzy”). W trakcie zajeé rozwigzujemy wspdlnie kon-
flikty, redefiniujemy cele, motywujemy studentdw do dalszej pracy, wspdlnie
reorganizujemy podziat obowigzkdw.

Jako podsumowanie tego fragmentu zwrécimy jedynie uwage na trudno-
sci zwigzane z nauczaniem twdorczosci i form animacji spoteczno-kulturalnej:

* zachecamy studentdw, aby wykorzystywali zdobyte umiejetnosci do ra-
dzenia sobie z autentycznymi problemami zyciowymi, ktére napotykaja pod-
czas studiowania, pracy zarobkowej czy spotecznej;

* podczas zaje¢ odwotujemy sie do ich wiedzy lub jej braku, aby mieli swia-
domos¢, ze rozwigzanie trudnych problemdéw pedagogicznych, znalezienie
oryginalnego rozwigzania wymaga materiatu, tworzywa, ktdére poddawane
jest twdrczej obrdbce, a zatem zachecamy ich do rzetelnego studiowania;

* nierzadko zdarza sie, ze proponowane pomysty opracowane sg w spo-
séb powierzchowny, bardzo ogdlny, studenci nie eksplorujg zadan, poprze-
stajg na pierwszym pomysle, szybko kornczg prace, a pomysty, ktére powstaja,
s3 nieprzemyslane;

e problemem jest czesty brak zaangazowania duzej grupy studentdéw
w proponowane dziatania animacyjne, ktdry wcale nie musi wynika¢ z ich
niecheci do podejmowania wyzwan czy braku pomystéw, ale koniecznosci
realizowania projektu spotecznego w ramach obowigzkowych przedmiotdéw
specjalnosciowych. Taka sytuacja moze by¢ nieswiadomie odczytywana przez
studentdéw jako sytuacja przemocy symbolicznej, a wtedy trudno jest realizo-
wac zadania wymagajgce autentycznego zaangazowania, bo nie moga by¢
odbierane jako dobrowolne i wtasne.

Zakonczenie - kilka warunkéw podstawowych

Nauczanie twdrczosci (twdrczych form i metod animacji kulturalnej)
w murach uczelni przetamuje schemat ciggle dominujgcego w szkole wyzszej
nauczania odtwarzajgcego istniejace juz idee. Stymulujgc studentéw do twor-
czych zachowan nonkonformistycznych, napotykamy czesto na wiele prze-
szkdd. Badajgc doswiadczanie twdrczosci przez studentdw, angielscy uczeni
(Olivier i in.) ze zdziwieniem odnotowali nastepujgce zjawisko: studenci cze-
sto przezywaja frustrujacy konflikt pomiedzy ,,byciem twdérczym” a ,,byciem
akademickim”. Wielu studentéw doswiadcza wartosci akademickich poprzez
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sytuacje, w ktdrych sg permanentnie kontrolowani przez nauczycieli, oczeku-
je sie od nich zachowan konformistycznych i mieszczacych sie ,,w ramach”,
w ktdrych ich aktywnos¢ polega na ,,wytwarzaniu klondw, a nie na tworzeniu
nowych idei” (tamze, s. 54). Nic dziwnego, ze przezywaja zamet poznawczy,
nieinspirujacy do bycia bardziej nowatorskim i oryginalnym.

Azeby nauczanie twdrczych zachowan stato sie efektywne w salach wy-
ktadowych, nie tylko poprzez treningi kreatywnosci, nalezy spetni¢ wiele pod-
stawowych warunkdéw psychospotecznych. Na podstawie kompleksowych
badan zwiazanych z realizacjg w szkotach wyzszych projektu ,,Imaginative
Curriculum”, N. Jackson i Ch. Sinclair (2006, s. 130-132) wysuwajg kilka waz-
nych wnioskéw dotyczgcych warunkéw powodzenia w tym dziele:

1) Szkoty wyzsze zachecajg studentéw do rozwijania wiedzy i umiejetno-
sci z okreslonej dyscypliny akademickiej. Studenci nie stang sie twdrczy w ra-
mach studiowanej dziedziny, jesli nie s3 w stanie opanowac jej podstaw i nie
beda odpowiednio umotywowani do wysitku intelektualnego wewnatrz tej
dziedziny.

2) Nauczyciele akademiccy, jesli zamierzaja rozwija¢ kreatywnosc¢ studen-
téw, muszg wpierw rozwing¢ wiasne rozumienie twdrczosci w kontekscie
proceséw uczenia sie — nauczania. Pozwoli im ono wyklarowad postrzeganie
réznych typéw i poziomdw kreatywnosci, do ktérych osiggniecia beda pdzniej
zachecad studentdw.

3) Ukazywanie studentom rdéznych znaczen twdrczosci nie wystarczy.
Nauczyciele akademiccy powinni pomdc studentom konstruowac i wyrazac
ich wiasne rozumienie twdrczosci, adekwatne do tresci studiowanego przed-
miotu. By¢ moze powinni utwierdzac studentdw w tym, iz cenig bardziej ich,
studentdéw, rozumienie twdrczosci niz swoje, lecz z tym postulatem badaczy
angielskich nie do korica sie zgadzamy.

4) Istota nauczania twdrczosci, o czym piszemy w tym tekscie, jest two-
rzenie w murach uczelni przestrzeni do doswiadczania twdrczosci bardziej
przez studentdw niz samych nauczycieli akademickich. Twdrczosci trzeba
doswiadcza¢, dlatego musi istnie¢ dla niej odpowiednia przestrzen w progra-
mach nauczania, przewidujgca odpowiednie tresci i ¢wiczenia, stymulujgce
wartosciowe doswiadczenia twdrcze, czesto zwigzane ze specyfikg studiowa-
nego przedmiotu (np. animacjg spoteczno-kulturalng).

5) Waznym zadaniem akademickiego nauczania twdrczosci jest pomoc
studentom w rozpoznawaniu wtasnego potencjatu twdrczego, tak, zeby stu-
denci stali sie krytycznymi ewaluatorami swoich pdzniejszych osiggniedi zaan-
gazowania w studiowanie (samokontrola twdrcza).

6) Nauczyciele akademiccy powinni wdraza¢ studentéw do odwaznego
i ptynnego postugiwania sie twdrczymi strategiami rozwigzywania proble-
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mdow — heurystykami. To z kolei by¢ moze przyczyni sie do tego, iz studenci
rozwing u siebie zdolnos¢ ,,swiezego” postrzegania studiowanych proble-
mdw poznawczych i praktycznych oraz ujrzg dyscypline w nowym swietle.
Mamy nadzieje, iz opisane przez nas formy nauczania, oparte na modelu
treningu kreatywnosci, realizuja niektdre, jesli nie wiekszos¢, tych postulatdw.

1.4. Negocjacyjny model praktyk pedagogicznych - problemy
w procesie tworzenia — Beata Adamczyk, Monika Kosiada-Krél

W ponizszym artykule prezentowany jest model pedagogicznych prak-
tyk studenckich, ktéry powstat w ramach projektu ,,Przyjazna i bezpieczna
szkota. Praktyczne przygotowanie szkdt do realizacji zadart wychowawczych
i opiekuriczych”. Celem tej publikacji jest nie tylko opis modelu opartego na
negocjacjach, ale réwniez przedstawienie procesu jego tworzenia. W omawia-
nym modelu przyjeto orientacje dialogiczng, gdzie dialog i komunikacja stano-
wig podstawowe filary. W przedstawionych tresciach podkresla sie znaczenie
negocjacji, ktére miaty miejsce na kazdym etapie realizacji praktyk pomiedzy
opiekunami praktyk w szkotach, studentami studiéw pedagogicznych, opieku-
nem praktyk z ramienia uczelni i ekspertami. W wyniku prowadzonych dysku-
sji stworzono program praktyk, uwzgledniajac mozliwosci i ograniczenia for-
malno-prawne zaréwno uczelni wyzszej organizujgcej praktyki pedagogiczne,
jak i instytucji, w ktdrych te praktyki sie odbywaty. Prezentowany model i po-
dejscie do organizacji i realizacji praktyk studenckich jest jedynie propozycja,
z ktdrej moga skorzystacd instytucje organizujace praktyki studenckie.

1.4.1. Idea praktyk pedagogicznych i jak sie ona ma do obecnego
praktykowania

Praktyki pedagogiczne s3 na state wpisane w program studiéw pedago-
gicznych. Stanowig nie tylko integralng czes¢ ksztatcenia, lecz s3 takze jed-
nym z warunkdw ukoriczenia studidw. Ten niezbedny element ksztatcenia
praktycznego - przygotowania do wykonywanego zawodu pedagoga-wy-
chowawcy — umozliwia studentom poszerzenie swojej wiedzy i rozpoznanie
wiasnych predyspozycji zawodowych. Powszechnie wiadomo, ze celem prak-
tyk jest przygotowanie do wykonywanej pracy — w tym przypadku do pracy
wychowawczej. Jej znaczenie i wartos¢ w aspekcie praktyk pedagogicznych
zostaty juz opisane w niniejszej publikacji (zob. podrozdziat 1.1).

Studenci podczas praktyk majg mozliwos¢ wprowadzad w zycie zarédwno
teorie, ktdre byty omawiane podczas zajec na uczelni czy tez prezentowane
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w literaturze przedmiotu, jak i pozna¢ przyszte srodowisko pracy pedagoga,
jego zakres zadan i obowigzkdw. Majg ponadto mozliwos¢ uczestniczenia
w réznych sytuacjach psychospotecznych podczas kontaktu z dzie¢mi, mto-
dzieza czy osobami dorostymi, w zaleznosci od miejsca realizowania praktyk.
W tym witasnie czasie student moze poznac ogdlne funkcjonowanie placéw-
ki, sprawdzi¢ swoje umiejetnosci, a takze naby¢ nowe, ktdre rozszerzaja za-
kres jego predyspozycji (Najlepszy program praktyk pedagogicznych w Wyz-
szej Szkole Handlowej w Radomiu 2013, s. 2). To dzieki praktykom uzyskuje
odpowiedz, czy podjeta przez niego droga ksztatcenia zawodowego bedzie
w przysztosci zwigzana z poszukiwaniem pracy w obszarze pedagogicznym.
Uczelnie ksztatcgce na kierunku pedagogika nie mogg zrezygnowac z praktyk
pedagogicznych, poniewaz w inny sposdb nie stworza studentom mozliwosci
skonfrontowania sie z wtasnymi wyobrazeniami, oczekiwaniami i praktyczny-
mi umiejetnosciami (Duraj-Nowakowa 1979).

Praktyki pedagogiczne s3 zazwyczaj dziatalnoscia, w ramach ktdrej stu-
dent pod kierunkiem opiekuna praktyk podejmuje sie réznych zadan. Ich reali-
zacja przynosi czasem poczucie zadowolenia i satysfakcji, a czasem poczucie
rozczarowania i kleski. Uczestniczenie w wydarzeniach, w ktérych odnosi sie
sukces, uznane jest zazwyczaj za co$ normalnego, niepodlegajgcego dysku-
sji. Czesciej omawiane s3 sytuacje, podczas ktdrych pojawiaja sie trudnosci
niz te, kiedy ich nie ma. Gdy student podczas praktykowania odnosi porazke,
to witasnie opiekun, dzieki swoim kompetencjom, doswiadczeniu, zyczliwo-
sci i otwartosci, pomaga mtodemu adeptowi zawodu nauczy¢ sie, jak sobie
z tym radzi¢. Obecnos¢ i wsparcie opiekuna praktyk daje studentowi poczu-
cie bezpieczenstwa, zwiaszcza gdy popetnia on btedy. Wymagane cechy
podmiotowe opiekuna, w naszym przypadku opiekuna praktyk, wyznawane
przez niego wartosci i postawe wobec podopiecznego (praktykanta) mozna
przyréwnac do charakterystyki opiekuna spolegliwego, ktéremu mozna za-
ufa¢, zawierzyc siebie. Jest on oparciem dla podopiecznego w trudnych oko-
licznosciach (Kotarbiriski 1985). Model relacji, jaka powinna sie ksztattowac
pomiedzy opiekunem praktyk a studentem, opisat juz wczesniej B. Cyrariski
w podrozdziale 1.1. Nalezy zaznaczy¢, ze czas praktykowania jest najbardziej
odpowiednim czasem na uczenie sie w przyjaznym i bezpiecznym srodowisku.
Dzieki tym doswiadczeniom, nabytym/rozwinietym umiejetnosciom i kompe-
tencjom zawodowym przyszty pedagog moze unikna¢ wielu podstawowych
btedéw w pracy/w kontakcie z dzie¢mi i mtodzieza.

Praktyki pedagogiczne odgrywajg ogromna role w przygotowaniu do
wykonywania tego trudnego i odpowiedzialnego zawodu, jednak w opinii
samych studentéw ich znaczenie/waznos¢ w toku studidw byto niewspdt-
miernie mate w porédwnaniu z innymi przedmiotami ksztatcenia. Widoczne
byty nieprawidtowosci nie tylko w organizacji, ale réwniez w jakosci praktyk.
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Co byto powodem takiego stanu rzeczy? Odpowiedz na to pytanie nie wydaje
sie taka prosta. Przyczyny lezaty zaréwno po stronie uczelni, po stronie stu-
dentdw, jak i po stronie opiekundéw praktyk w placdwkach.

W przypadku uczelni wynikaty one przede wszystkim z przyjetych rozwia-
zan systemowych, ktdre skrdcity czas i trwanie studidéw (podziat na 3-letnie stu-
dia | stopnia i 2-letnie studia Il stopnia) oraz rozwiazari organizacyjnych, w wyni-
ku ktérych zwiekszono liczbe studentéw w grupach (zob. podrozdziat 1.2).

Jesli przyjrzymy sie samym programom praktyk, to zauwazymy, ze w prze-
ciggu kilkudziesieciu lat byty one systematycznie unowoczesniane i dostoso-
wywane do zmieniajacej sie rzeczywistosci. Zmiany te pojawiaty sie w wyniku
reform w zakresie szkolnictwa, programéw nauczania na wszystkich szcze-
blach edukacji oraz wprowadzenia standarddéw ksztatcenia na poziomie szkol-
nictwa wyzszego. Dotyczyty zaréwno kwestii merytorycznych, jak i organiza-
cyjnych. Jednak nie wptynety znaczgco na wzrost poziomu jakosci praktyk.
Przyktadem rozwigzan, ktdre nie ulegty modyfikacjom, moze by¢ obowiazu-
jacy od kilkunastu (moze nawet i kilkudziesieciu!) lat, niezmieniony w formie
i tresci wzdr dzienniczka praktyk.

Przyktadanie przez studentdw zbyt matej wagi do praktyk i ich realiza-
cji moze wynikac z panujgcej sytuacji spoteczno-gospodarczej kraju (zwtasz-
cza na rynku pracy) oraz ich osobistej, zyciowej w trakcie studiowania. Coraz
wiecej studentdéw studidw stacjonarnych podejmuje podczas studidw prace,
ktéra w wiekszosci przypadkdw nie jest zgodna z wybranym kierunkiem stu-
didw. Pogodzenie tych dwdch rodzajéw aktywnosci okupione jest przez wielu
duzym wysitkiem. Jednak bez wzgledu na to, czy powodem byto podjecie ak-
tywnosci zawodowej (zazwyczaj niezwigzanej z kierunkiem ksztatcenia) i wy-
nikajacy z tego tytutu brak czasu, czy po prostu brak checi, studenci wcale nie-
rzadko wybierali nieuzasadnione merytorycznie miejsca do odbycia praktyk,
wykorzystujgc przy tym znajomosci i koligacje rodzinne, aby bez wiekszych
trudnosci potwierdzi¢ odbycie praktyki, a nastepnie otrzymac zaliczenie. Uzy-
skanie poswiadczenia odbycia praktyk nie stanowito wiec Zadnego problemu.
Takie ,,praktykowanie” zniechecato przy okazji tych, ktérzy w uczciwy sposéb
realizowali praktyki, zmieniajgc jednoczesnie nastawienie catej grupy do odby-
wanych praktyk. Jesli jednak praktyki byty realizowane uczciwie, to i w takich
przypadkach zdarzaty sie podstawowe btedy. Najczesciej wymieniane przez
studentéw byty: brak zainteresowania praktykantem po stronie opiekuna
praktyk, wykonywanie przez studenta jedynie prostych czynnosci admini-
stracyjnych i porzadkowych oraz brak mozliwosci poznania warsztatu pracy
pedagoga. Studenci mieli tez czesto poczucie, ze nie s3 odpowiednio dobrze
przygotowani do realizowania praktyk, dostrzegali brak spdjnosci pomiedzy
teorig pedagogiczna a praktyka edukacyjng, czuli sie bezradni i niekompe-
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tentni (Urbaniak-Zajgc 2010; Cyraniska 2012). Pojawita sie dodatkowo sprzecz-
nos¢ miedzy tym, czego oczekujg od programu studidw a czego od praktyk.
Z jednej strony narzekali na to, iz program studidw pedagogicznych zawiera
zbyt duzo przedmiotdéw teoretycznych, a zbyt mato zajec praktycznych, pod-
czas ktdrych nabyliby lub rozwineliby umiejetnosci potrzebne do wykonywa-
nia zawodu. Z drugiej nie angazowali sie w dziatania podczas praktyk, nie trak-
tujac ich jako przestrzeni do ksztatcenia wtasnych umiejetnosci praktycznych.
Praktyki pedagogiczne byty i s3 nadal postrzegane przez studentdw jako ko-
lejny przedmiot na liscie, ktdéry nalezy zaliczy¢.

Opiekunowie praktyk w placédwkach sg zazwyczaj wyznaczani przez dy-
rektora lub kierownika. Na podstawie wielogodzinnych dyskusji prowadzo-
nych z opiekunami praktyk wynika, ze nie zawsze sg oni przygotowani do
tego, aby objac opieka studenta. Sami przyznaja, ze s3 obcigzeni obowigzkami
stuzbowymi, wielu z nich nie potrafi pracowac w zespole, delegowa¢ zadan,
udziela¢ informacji zwrotnych czy dokonywac ewaluacji poszczegdlnych dzia-
tan. Zazwyczaj sg zatrudniani na jednoosobowych stanowiskach (np. pedagog
szkolny), wykonujg samodzielnie wiele czynnosci, a jedynie w sporadycznych
przypadkach podejmujg i realizujg dziatania wspdlnie z innymi. Wielokrotnie
podkreslali, Ze nie posiadaja odpowiednich narzedzi do oceny pracy studenta
i nie s3 wystarczajagco dobrze poinformowani o oczekiwaniach uczelni, celu
i programie praktyk oraz zadaniach, jakie powinni wypetnia¢ jako opiekuno-
wie praktyk. Powyzsza sytuacja wskazywata na to, ze mieliSmy do czynienia
z brakiem scistej wspdtpracy opiekuna praktyk po stronie uczelni z opiekuna-
mi praktyk w placéwkach.

Wymienione w tym miejscu tylko niektdre przyczyny obnizenia poziomu
jakosci praktyk pedagogicznych i widoczna bezradnos¢ oraz zniechecenie stu-
dentéw do ich realizowania stanowito punkt wyjscia do stworzenia modelu
praktyk, ktéry bedzie nastawiony na obecnos¢, komunikowanie sie i dialog
oraz zaangazowanie trzech podmiotdw: opiekuna praktyk po stronie uczelni,
studenta, opiekuna praktyk w placéwce. Tworzenie zasad uogdlniajacych re-
gulujacych program praktyk oparto m. in. na wymianie doswiadczen réznych
podmiotdw i placéwek, na co wskazywata ponad czterdziesci lat temu profe-
sor I. Lepalczyk (1970, s. 93).

1.4.2. Dialog i komunikowanie sie - filary negocjacyjnego modelu
praktyk

Analizujgc warunki, w ktérych sg obecnie realizowane pedagogiczne
praktyki studenckie, uznano, ze podstawowg barierg jest brak prawidtowej
komunikacji pomiedzy opiekunem praktyk po stronie uczelni, studentem
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i opiekunem praktyk w placéwce. Wynika to przede wszystkim z przyjetej
organizacyjnej strategii dziatania, braku przestrzeni do wspdlnego dyskuto-
wania i podejmowania decyzji oraz biernego dostosowywania sie do narzuco-
nych juz wczesniej okreslonych procedur dziatania. Wszystkie trzy podmioty
uczestniczgce w realizacji praktyk funkcjonowaty i funkcjonujg do dzis w okre-
slonych ramach. Przyjeto wiec orientacje dialogiczng, aby przywrdci¢ réwno-
wage w komunikacji, uzna¢ podmiotowos¢ uczestniczacych w akcie komuni-
kacyjnym i stworzy<¢ przestrzen do tego, aby ten akt mdgt zaistnied.

Komunikowanie sie i dialog stanowig wiec dwie podstawowe kategorie
tworzonej strategii edukacyjnej i konstruowanego modelu praktyk. W literatu-
rze przedmiotu mozna znalez¢ wiele definicji komunikowania sie (komunikacji).
W niniejszym artykule przyjeto definicje komunikacji jako procesu tworzenia,
nadawania, odbierania i interpretowania komunikatéw miedzy ludZzmi (Adams,
Galanes 2008, s. 63). Komunikowanie sie stanowi jeden z najwazniejszych ob-
szaréw poddawanych eksploracji. Swiadczy o tym liczba publikacji zajmujaca sie
tym procesem. Komunikowanie znajduje sie w kregu zainteresowan zaréwno
filozofii, socjologii, psychologii czy pedagogiki, jak i informatyki czy fizyki. To od
przyjetej optyki zalezy sposdb eksploracji, opisu i wyjasniania tego procesu.

Na potrzeby konstruowanego modelu negocjacyjnego praktyk pedago-
gicznych wykorzystano model komunikacji rozumiany jako tworzenie spo-
tecznosci, w ktérym spotecznoscia okresla sie grupe ludzi dazacych do wspdl-
nego celu, znajdujacych sie w tej samej przestrzeni fizycznej, duchowej czy
wirtualnej. Zachowanie zbiorowe, ktdre pojawia sie wéwczas, gdy powstaje
spotecznos¢, odnosi sie do wspdlnego dziatania jednoczesnie, taczac ludzi ze
sobg (Morreale i in. 2008, s. 41-43; Tischner 1991, s. 42; Nowak 2004, s. 233
za: Cyranski, podrozdziat 1.1 niniejszej publikacji). W odniesieniu do omawia-
nego modelu praktyk podstawowg spotecznos¢ tworzyli studenci pedagogiki,
opiekunowie praktyk w placéwkach oraz opiekun praktyk z ramienia uczelni.
Warto zaznaczy¢, ze w ramach podejmowanych wspdlnych dziatan witacza-
no do tej spotecznosci réwniez grupy wychowankdw (uczniéw), nauczycieli
i rodzicdw. Z uwagi jednak na cel, jaki nam przyswiecat, najwiekszg uwage
poswiecono przede wszystkim grupie studentdw i ich potrzebom.

Komunikowanie sie silnie wigze sie z pojeciem dialogu, tak waznym
w przyjetej przez nas strategii edukacyjnej. Powszechnie przyjeto, iz ozna-
cza rozmowe co najmniej dwéch oséb na okreslony temat, a takze polemi-
ke, dyskusje, konwersacje, rozmowe. Nie mozna zapomnie(, ze cztowiek jest
istotg dialogiczna, gdyz od samego poczatku swojego istnienia kontaktuje sie
z innymi. Stale bierze udziat w spotkaniach, rozmowach, dyskusjach caty czas
znajduje sie w sytuacji dialogowej. Komunikuje sie gtdwnie za posrednictwem
stéw, w coraz wiekszym stopniu internalizujgc przez jezyk model swiata. To za
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sprawg jezyka poznaje, wyjasnia i interpretuje otaczajaca go rzeczywistosc.
Dialog jest zatem warunkiem wszelkiej aktywnosci ludzkiej (Ostrowska 2000,
s. 17). Przyjmujac takie rozumienie dialogu, mozna uzna, iz jest on nieodtacz-
nym elementem pracy — praktyki pedagogicznej rozumianej zaréwno jako
przygotowanie do dziatania, jak i samo dziatanie (zob. podrozdziat 1.1 niniej-
szej publikacji).

Dialog jako zjawisko kulturowe i spoteczne jest przedmiotem zaintereso-
wania wielu dyscyplin naukowych, np. literaturoznawstwa, pedagogiki, psy-
chologii, politologii czy teologii. W zaleznosci wiec od przyjetego kryterium
mozemy wyréznic¢ rézne typy/rodzaje dialogu, np.: spoteczny, publiczny, dy-
daktyczny (dydaktyka jako dialog), wychowawczy, edukacyjny (ksztatcenie
do dialogu przez dialog), terapeutyczny, negocjacyjny (w sytuacjach konflik-
towych), ekumeniczny, polityczny czy kulturowy. Przyjete kryterium i sfor-
mutowany cel uzasadnia tworzenie okreslonej kategorii/klasyfikacji dialogu
(Ostrowska 2000, s. 18-19).

Na uzytek niniejszej publikacji przyjmujemy rozumienie dialogu jako roz-
mowy co najmniej dwdch oséb w przestrzeni edukacyjnej (dialog edukacyj-
ny), jaka jest praktyka pedagogiczna. Uznajemy ponadto, ze w przestrzeni tej
funkcjonujg podmioty, ktére moga miec i czesto majg sprzeczne interesy, co
powoduje sytuacje konfliktowe. Podejmowanie dialogu ma na celu usuwanie
napie¢ w relacjach interpersonalnych, wypracowanie wspdlnych rozwigzan
i dochodzenie do tréjstronnego porozumienia (dialog negocjacyjny).

Orientacja dialogiczna w przyjetym przez nas modelu praktyk pedago-
gicznych byta proponowana juz ponad czterdziesci lat temu przez Irene Le-
palczyk. Zwracata ona szczegdlng uwage na znaczenie komunikacji pomiedzy
studentami a opiekunem praktyk, podkreslata juz wdéwczas role dialogu, pro-
ponujgc cotygodniowe spotkania studentdw na uczelni podczas odbywania
praktyk. Miaty one na celu:

* wzajemne zorientowanie sie kolegéw w swoistosci,,swojej” placéwki;

* udzielanie wskazdéwek;

* zwrdcenie uwagi na sprawy najwazniejsze, ukazanie, w jaki sposéb nale-
zy te sprawy rozumie(, analizowad i interpretowag;

* czuwanie, aby praktyka nie odbywata sie mechanicznie, lecz aby student
miat petng swiadomos¢ swego udziatu w niej (Lepalczyk 1970, s. 94).

Formutowane woéwczas zasady i zadania w ramach pedagogicznych
praktyk studenckich stworzyty filary modelu, ktérego dopracowywanie - jak
przewidywata Lepalczyk — nie zostato i prawdopodobnie nie zostanie szyb-
ko zakoriczone (tamze, s. 96). Nalezy pamieta¢, ze uwarunkowania spotecz-
no-gospodarcze w Polsce od tamtego czasu bardzo sie zmienity, a co za tym
idzie — zmianie ulegty réwniez warunki realizacji pedagogicznych praktyk
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studenckich. Powrdt do podstaw tego modelu stanowit punkt wyjscia do kon-
struowania negocjacyjnego modelu praktyk.

W edukacji czesto podkresla sie, ze rezultatem przekazu gotowej wiedzy
jest znaczne obnizenie motywacji, tzw. ,,wypalenie motywacyjne” u podmio-
téw dziatania, ograniczenie lub blokada ich twdrczosci i kreatywnosci oraz za-
nik kompetencji komunikacyjno-interpretacyjnych. Istnieje wiec koniecznos¢
zastgpienia tradycyjnego modelu przekazu modelem komunikacyjnym (Kwie-
cinski 1991). Nalezy jednak przyjac taka strategie edukacyjna, w ktdérej bedzie
istnie¢ zaréwno tradycyjny przekaz wiedzy, jak i bedzie zachodzi¢ proces ko-
munikacyjny (Hejnicka-Bezwiriska 1996, s. 467, za: Ostrowska 2000, s. 20).

1.4.3. Negocjacyjny model praktyk - uwarunkowania organizacji
praktyk pedagogicznych

1.4.3.1. Zatozenia projektu i ich konsekwencje dla tworzonego
modelu

Tworzenie nowoczesnego i innowacyjnego modelu praktyk okazato sie
duzym wyzwaniem dla catego zespotu projektowego. Pojawiajace sie juz od
poczatku realizacji projektu problemy ukazaty, jak bardzo oporng na zmiany
jest przestrzen praktyk pedagogicznych.

Celem gtéwnym projektu byto przygotowanie szkdt do realizacji kom-
pleksowego programu praktyk pedagogicznych (Srédrocznych i ciagtych)
oraz poprawa jakosci dziatari edukacyjnych poprzez wdrozenie i przetesto-
wanie nowego podejscia do realizacji pedagogicznych praktyk studenckich.
W konsekwencji pomystodawcom projektu zalezato na podwyzszeniu jakosci
praktycznego przygotowania przysztych pedagogdéw do pracy w szkole, ktdra
zobligowana jest do realizowania zadan opiekuriczo-wychowawczych. Zapla-
nowano, iz cel gtdwny zostanie osiggniety, jesli zostang osiggniete ponizsze
cele szczegdtowe:

1) wyposazenie nauczycieli i studentéw w znowelizowany (nowatorski)
program praktyk pedagogicznych (srédrocznych i ciggtych), ktdry zawiera roz-
wigzania organizacyjne zaréwno dla studentéw kierunku pedagogika, jak i dla
kandydatéw na nauczycieli studiujgcych na innych niz pedagogika kierunkach;

2) wyposazenie studentéw w wiedze i umiejetnosci niezbedne do pra-
widtowego realizowania praktyk pedagogicznych, co w przysztosci powinno
skutkowad umiejetnoscig podejmowania i rzetelnego realizowania zadan za-
wodowych, natomiast w przypadku nauczycieli przygotowanie ich do prawi-
dtowego petnienia roli opiekuna praktyk oraz wyposazenie w narzedzia i srod-
ki umozliwiajace jego realizacje;
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3) towarzyszenie studentom podczas realizacji praktyk i stymulowanie ich
rozwoju zawodowego i osobistego;

4) rozwiniecie u nauczycieli poczucia swiadomosci i odpowiedzialnosci
za praktyczne ksztatcenie studentdw przygotowujace do realizowania zadan
opiekunczo-wychowawczych na terenie szkoty;

5) zwiekszenie u nauczycieli oraz studentéw umiejetnosci w zakresie: roz-
poznawania sytuacji opiekuriczo-wychowawczej szkoty, diagnozowania po-
trzeb ucznidw, nauczycieli i rodzicdw, poznawania sieci instytucji lokalnych,
opracowania indywidualnych, grupowych i sSrodowiskowych programéw od-
dziatywan, realizowania przygotowanych programdw, projektow, strategii
oraz dokumentowania dziatan, autorefleksji, analizy i oceny wtasnej pracy;

6) wzmocnienie wspdtpracy miedzy srodowiskiem akademickim i oswia-
towym;

7) upowszechnienie nowatorskiego programu praktyk wsréd instytucji
przygotowujacych studentéw do pracy w placédwkach edukacyjnych na tere-
nie kraju.

Samo konstruowanie celdw jest czynnoscig intelektualno-techniczna.
Jednak nie mozna zapomnie¢ o odpowiedzialnosci, ktdra jest z nig zwigzana.
Jest to odpowiedzialnos¢ nie tylko za realizacje sformutowanych celdw, ale
réwniez za podjete dziatania, za prace ludzi zaangazowanych w ich realizacje,
za podwiadnych/wychowankdw/podopiecznych. Im bardziej cele s3 spdjne
z zaplanowanymi dziataniami, tym wyzsze prawdopodobieristwo, ze zostana
one w pei osiggniete.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze kazdy projekt wspétfinansowany ze
zrédet zewnetrznych, zwtaszcza ze srodkdw europejskich, bez wzgledu na
obszar i cele, realizowany jest zgodnie z scisle okreslonym harmonogramem
i budzetem. W zasadzie kazde odstepstwo zaréwno w harmonogramie czy
budzecie wymaga skutecznej argumentacji i zgody nie tylko przetozonych
w instytucji/organizacji, ktdéra jest beneficjentem (w tym przypadku uczelni),
ale przede wszystkim zgody instytucji, z ktdra zostata podpisana umowa o do-
finansowanie. Im mniej pojawia sie takich odstepstw, tym projekt jest wyzej
oceniany. Nie mozna zapominac réwniez o tym, ze kazdy projekt jest wpisany
w strategie organizacyjng instytucji-beneficjenta. W naszym przypadku musie-
lismy wzig¢ pod uwage uwarunkowania organizacyjno-prawne samej uczelni
oraz placéwek oswiatowych — miejsc praktyk.

1.4.3.2. Innowacyjnos¢ w programie praktyk
Celem projektu, jak to zostato wczesniej napisane, byto przygotowanie

szkdt do realizacji kompleksowego programu praktyk pedagogicznych (Sréd-
rocznych i ciggtych). Nalezato stworzy¢ nie tylko spdjny, ale i nowatorski pro-
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gram zawierajacy rozwigzania organizacyjne zaréwno dla studentdw kierun-
ku pedagogika, jak i dla kandydatéw na nauczycieli studiujacych na innych niz
pedagogika kierunkach (patrz: cel szczegétowy nr 1). Najwieksza trudnoscia
okazato sie okreslenie ,,innowacyjnosci” w obszarze praktyk pedagogicznych.
Pojawity sie juz na poczatku pytania: Na ile mozna zmienic juz istniejgcy pro-
gram praktyk, uwzgledniajgc obowigzujgce zapisy prawne i strategie organi-
zacyjne uczelnii placéwek oswiatowych? Na czym miatyby polegac te zmiany?
Co moze stanowic¢ o innowacyjnosci tworzonego programu praktyk? Uznano,
iz nalezy stworzy¢ program, ktdry bedzie nie tylko uwzgledniat wszystkie for-
my praktyk (160 godzin), ale réwniez kazda praktyka bedzie stanowic element
wiekszej catosci w taki sposdb, iz realizacja kazdej nastepnej nie bedzie moz-
liwa bez poprzedniej. Oto w skrdcie przedstawiamy charakterystyke poszcze-
golnych praktyk pedagogicznych:

* pierwsza praktyka srédroczna - 30 godzin - rozpoznanie mozliwosci
realizowania przez szkote funkcji opiekuriczo-wychowawczej; podczas trze-
ciej edycji studenci dodatkowo przygotowywali scenariusz lub konspekt zajec
w oparciu o wybrang metode lub technike pracy z dzie¢mi i mtodziezg;

* pierwsza praktyka ciggta — 60 godzin — rozpoznanie mozliwosci wspdt-
pracy szkoty ze sSrodowiskiem lokalnym oraz okreslenie obszaréw wspétpracy
juz istniejacej; podczas trzeciej edycji studenci realizowali zajecia w oparciu
o przygotowany konspekt/scenariusz oraz dokonywali ich ewaluacji;

* druga praktyka srédroczna - 30 godzin — stworzenie wtasnego projek-
tu (o charakterze wychowawczym, profilaktycznym, animacyjnym) dopaso-
wanego do rozpoznanych potrzeb uczniéw/nauczycieli/rodzicdw i wtasnych
mozliwosci;

* druga praktyka ciggta — 40 godzin - realizacja projektu i jego ewaluacja.

Program praktyk - zatozenia i cele

Po wielogodzinnych dyskusjach doszlismy do wniosku, ze praktyka peda-
gogiczna nie moze by¢ zrealizowana bez elementéw diagnozy. Jest ona nie-
odtgcznie zwigzana z procesem diagnostycznym. Bez diagnozy potrzeb sro-
dowiska, grupy czy jednostki wszelkie podejmowane dziatania s3 dziataniami
nieprofesjonalnymi, zwtaszcza jesli bierzemy pod uwage aspekt pedagogicz-
nego ksztatcenia praktycznego. Jednym z celdw, realizowanym juz wczesniej
w programie praktyk srédrocznych (dotyczacym pierwszych praktyk sréd-
rocznych) podczas studiéw, byto formutowanie diagnozy indywidualnego
przypadku. W poczatkowej fazie tworzenia nowego programu zaproponowa-
no, aby kazdy student dokonat diagnozy takiego przypadku. Podjeto dialog ze
wszystkimi uczestnikami projektu. Przyjeto zgodnie zatozenie, ze najwazniej-
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sz3 grupa, ktdrej potrzeby nalezy szczegdlnie chroni¢, tworzac plan dziatania,
sg studenci. Trzeba byto wzig¢ pod uwage nie tylko mozliwosci studentdw, ale
réwniez to, na jakim etapie programu studiéw sie znajduja, jaki poziom wie-
dzy potencjalnie posiadaja, czego mozna od nich oczekiwad. Okazato sie, ze
studenci dopiero rozpoczynajg swojg przygode z diagnostyka pedagogiczna,
a wiec po pierwsze z tego obszaru posiadajg wiedze naprawde niewielka, a po
drugie formutowanie diagnozy indywidualnego przypadku byto juz wczesniej
wpisane w program praktyk. Poszukujac nowych, alternatywnych rozwigzan
oraz majac na uwadze cel projektu, ustalono w drodze negocjaciji, ze realiza-
cja pierwszej praktyki sSrédrocznej bedzie polegac na rozpoznaniu mozliwosci
realizowania przez szkote funkgcji opiekuriczo-wychowawczej w réznych jej
aspektach. Chodzito nie tylko o poznanie ,,wnetrza” — klimatu szkoty, ale réw-
niez zidentyfikowanie obszaréw dziatari szkoty, form ich rozwoju, zoriento-
wanie sie czy istnieja problemy — bariery w realizowaniu tych zadan oraz jakie
sg nowatorskie rozwigzania obszarédw problemowych.

Diagnozowanie srodowiska wychowawczego wymaga zaréwno okresle-
nia celu, badanych obszaréw, jak i umiejetnosci korzystania z technik i narzedzi
diagnostycznych. Nie jest to fatwe zadanie, ale w pracy zawodowej pedagoga
jest ono niezwykle wazne i wrecz nieodzowne. W ramach toczacych sie roz-
mdw wspdlnie ustalono zatozenia pierwszej pedagogicznej praktyki sréddrocz-
nej. Okreslono precyzyjnie cele i zadania, ktore pozwalaty te cele osiggnad.

Celem tej praktyki byto:

* zapoznanie sie ze strukturg i organizacja instytucji szkoty, charakterem
dziatant pedagogicznych realizowanych w instytucji w zakresie wychowania
i opieki;

* poznanie struktury procesu metodycznego dziatania poprzez konfron-
tacje przygotowania teoretycznego z praktyka w zakresie réznych modeli wy-
chowania wystepujgcych w srodowisku;

* poznanie instytucjonalnych uwarunkowan przygotowywania dziatan
o charakterze opiekuriczo-wychowawczym, majgcym na celu zdiagnozowanie
realizowania przez szkote funkcji wychowawczej;

* poznanie struktury procesu tworzenia planu dziatan wychowawczych
dotyczacych instytucji w oparciu o zdiagnozowane potrzeby oraz posiadane
zasoby;

* nabycie umiejetnosci samodzielnego dziatania studentéw w organizacji
i inicjowania dziatart pedagogicznych w zakresie wychowania i edukacji w na-
wigzaniu do potrzeb srodowiska szkolnego.

Do zadar studentéw nalezato m. in. dokonanie oceny (analizy krytycznej)
srodowiska wychowawczego danej placéwki oswiatowej, ktérg formutowano
w postaci sprawozdania/raportu. Mieli mozliwos¢ dokumentowania wtasnych
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praktyk, wykorzystujac sprzet audiowizualny. Dzieki dostepnej kamerze i dyk-
tafonom uczyli sie przeprowadza¢ wywiady i obserwacje. W ten sposéb na-
bywali umiejetnosci korzystania z technik diagnostycznych. W trakcie realiza-
cji praktyk towarzyszyt im opiekun, ktdry petnit role przewodnika, pomagat
w rozpoznawaniu obszaréw problemowych, ich analizie i wyjasnianiu. Uczyt
mtodego adepta uwaznosci, refleksyjnosci i ewaluacji wtasnych dziatan.

Poprzez rozpoznanie srodowiska wychowawczego szkoty studenci mogli
przede wszystkim poznad poziom zaspokojenia potrzeb uczniéw/wychowan-
kéw, nauczycieli/lwychowawcdw i rodzicdw, przyjrzed sie, w jaki sposéb szko-
fa realizuje program wychowawczy i czy jest on adekwatny do potrzeb grup
spotecznosci szkolne;j.

Podczas trzeciej edycji praktyk dokonano zmiany w ich programie. Stu-
denci, realizujgc pierwszg praktyke srédroczng, mieli za zadanie nie tylko ana-
lizowad srodowisko wychowawcze szkoty, lecz takze stworzy¢ pomyst na za-
jecia na podstawie wybranej metody/techniki pracy z dzie¢mi i mtodzieza. Cel
planowanych zaje¢ miat odpowiadad na potrzeby ucznidw/wychowankdw.
Opracowanie scenariusza/konspektu zaje¢ wymagato wiec znajomosci srodo-
wiska szkolnego.

Kolejna praktyka pedagogiczna tzw. ciggta realizowana jest we wrzesniu
i trwa cztery tygodnie. Majac na uwadze realizacje kompleksowego progra-
mu, opiekunowie praktyk wraz z ekspertami i opiekunem praktyk po stronie
uczelni zgodnie przyznali, ze kolejnym krokiem w praktycznym ksztatceniu
bedzie rozpoznanie funkcjonowania szkoty w srodowisku lokalnym. Poznanie
mozliwosci i barier wspdétpracy szkoty ze srodowiskiem lokalnym moze sta-
nowi¢ podstawe do tworzenia projektdw, ktdre wzmacniatyby kooperacje na
rzecz spotecznosci szkolnej i pozaszkolnej (lokalnej).

Celem praktyki byto:

* rozpoznanie obszaréw wspotpracy szkoty z instytucjamii organizacjami
(publicznymi i niepublicznymi) funkcjonujacymi w srodowisku lokalnym;

* pozyskiwanie informacji niezbednych do dokonania diagnozy wspdtpra-
cy ze srodowiskiem lokalnym poprzez udziat w spotkaniach przedstawicieli
instytucji lokalnych;

* ustalenie istniejagcych i mozliwych zasobdéw (potencjatu miejsc, ludzi, in-
stytucji, organizacji), ktére mozna wykorzysta¢ w celu realizacji przez szkote
zadan opiekuniczo-wychowawczych, kulturalnych i edukacyjnych;

e ustalenie kierunku dziatan istotnych dla zaspokajania potrzeb rozwoju
lub rozwigzywania problemdéw spotecznosci szkolnej oraz szukania mozliwo-
sci podjecia przez nig nowych form wspdtpracy;

* przygotowanie pracy diagnostycznej — opisu i oceny diagnostycznej
oraz konkluzji dotyczacej rozpoznania — diagnozy wybranego elementu - ob-
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szaru wspodtpracy szkoty ze srodowiskiem lokalnym, zaréwno wspdtpracy juz
istniejacej jak i propozycji podjecia wspdtpracy z podmiotami zycia lokalnego,
aby srodowisko szkolne mogto realizowac¢ dziatania spoteczne, kulturalne,
wychowawcze, socjalne czy edukacyjne.

Tak jak w przypadku praktyki srédrocznej do zadan studentéw nalezato
m. in. dokonanie oceny obszardw wspdtpracy szkoty ze srodowiskiem lokal-
nym, ktéra formutowano w postaci sprawozdania/raportu. Studenci doku-
mentowali wtasne praktyki, wykorzystujac sprzet audiowizualny. Podczas
realizacji tych praktyk musieli rozpoznad nie tylko instytucje wspdtpracujace
ze szkotg i zakres ich wspdtpracy, lecz takze rozpozna¢ potencjalne obszary
kooperacji srodowiska szkolnego ze srodowiskiem lokalnym, wptywajace na
bardziej efektywne i skuteczne realizowanie funkgcji opiekuriczo-wychowaw-
czej. W trakcie trzeciej edycji studenci przeprowadzali zajecia na podstawie
opracowanych scenariuszy. Dokumentowali je i omawiali z opiekunem prak-
tyk w szkole i opiekunem praktyk po stronie uczelni.

Podczas kolejnej praktyki srédrocznej, tak jak juz wczesniej zostato to opi-
sane, przygotowano na podstawie diagnozy projekt odpowiadajacy potrze-
bom okreslonej grupy srodowiska szkolnego. Obejmowat on dziatania o cha-
rakterze wychowawczym, kulturalnym i/lub edukacyjnym.

Celem praktyki byto:

* rozpoznanie mozliwosci organizacyjno-instytucjonalnych placéwki
w celu przygotowania kompleksowych dziatan projektowych adekwatnych
do potrzeb spotecznosci szkolnej, z mozliwoscig wtgczenia do dziatania spo-
tecznosci lokalnej;

* pozyskiwanie informacji niezbednych do przeprowadzenia projektu,
wspotpraca z pedagogiem szkolnym, wychowawcami klas, rodzicami i srodo-
wiskiem lokalnym;

e ustalenie istniejacych i mozliwych zasobdw szkoty, ktére mozna wyko-
rzysta¢ w celu realizacji projektu o charakterze wychowawczym, kulturalnym
i edukacyjnym;

* ustalenie kierunku dziatan istotnych dla zaspokajania potrzeb rozwoju
lub rozwigzywania problemdw spotecznosci szkolnej;

* przygotowanie projektu o charakterze animacyjnym, profilaktycznym
lub edukacyjnym (sformutowanie celdw, charakterystyka problemu, okre-
slenie grupy docelowej, czasu trwania, wykorzystywanych metod i srodkdw,
ustalenie mozliwych barier w realizacji).

Studenci na podstawie dokonanej oceny srodowiska szkolnego, znajomo-
sci wtasnych umiejetnosci oraz znajomosci organizacyjno-formalnego funk-
cjonowania placdwek oswiatowych decydowali we wspdtpracy z opiekunem
praktyk o charakterze projektu, jego zasiegu i uczestnikach.
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Podczas ostatniej praktyki pedagogicznej ciagtej studenci realizowali pro-
jekt przygotowany wedtug wtasnego pomystu. Byt on poddany ewaluacji sa-
mych studentdw, opiekuna praktyk w szkole oraz opiekuna praktyk po stronie
uczelni.

Celem praktyki byty przede wszystkim:

* realizacja projektu zgodnie z zatwierdzonym planem;

* ewaluacja projektu na podstawie udokumentowanych dziatan — omd-
wienie stabych i mocnych stron projektu, dokonanie ewentualnych zmian,
omowienie przyjetych rél oséb prowadzacych.

* ksztattowanie umiejetnosci z zakresu komunikacji spotecznej - formu-
towanie informacji zwrotnej, dokonywanie autooceny wtasnych dziatari i po-
staw, adekwatnej do rzeczywistosci.

Zbudowany na drodze negocjacji program praktyk stanowi wprawdzie
jednolita catos¢, ale mozna i nalezy go w przysztosci zmieniaé. Kazda omd-
wiona praktyka jest elementem, ktéry mozna wykorzystaé osobno. Wszystko
zalezy od specyfiki dziatari zawodowych i celu, jakiemu one stuza.

Centrum Doskonalenia Praktyk
Pedagogicznych

Opiekunowie
w instytucjach praktyk

srodroczne

(30 godzin)

ciggte
(60 godzin)

ciggte
(40 godzin)

Realizacja

Studenci Instytucje

praktyk
Rozpoznanie Formutowanie Projektowanie .
- . o Ewaluacja
sytuacji probleméow rozwigzan
Opiekun praktyk
z ramienia Uczelni
- . Z
szkolenia i sesje porady asoby
warsztat coachingowe eksperckie melodyanoy
v B P dydaktyczne

Program praktyk studenckich w negocjacyjnym modelu praktyk pedagogicznych

Zrédto: opracowanie wiasne — Beata Adamczyk
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1.4.3.3. Wsparcie Centrum Doskonalenia Praktyk Pedagogicznych
- element modelu negocjacyjnego

W realizowanym przez nas projekcie zaplanowano stworzenie Centrum
Doskonalenia Praktyk Pedagogicznych. Pomystodawcom chodzito o stworze-
nie przestrzenii miejsca, gdzie ksztatcenie praktyczne studentdw i opieke nad
nimi mozna bytoby objg¢ kompleksowym wsparciem. CDPP byto miejscem or-
ganizowania spotkan z ekspertami — specjalistami, ktérzy na co dziert wspdt-
pracujg z pedagogami szkolnymi, wychowawcami swietlic czy wychowawca-
mi klas. Ich zadaniem byto wzmocnienie potencjatu zawodowego zarédwno
opiekundéw praktyk, jak i studentéw. W gronie ekspertéw, ktdérzy wspierali
dziatania opiekundéw praktyk i studentéw, byt psycholog (mediator), metodyk
pracy opiekuriczo-wychowawczej, kurator sadowy, pedagog (doswiadczony
trener) i doradca zawodowy. Wsparcie to organizowano w postaci poradnic-
twa. Kazdy z nich miat wyznaczone dyzury w Centrum, gdzie byt do dyspozyc;ji
uczestnikdw. Dodatkowo na zyczenie studentdw i opiekundw praktyk orga-
nizowano raz w miesigcu spotkanie z ekspertami, podczas ktérego omawia-
no biezgce problemy w realizacji praktyk, psychiczne trudnosci w kontaktach
z dzie¢mi i mtodziezg, ustalano strategie dziatania itp.

Do dyspozycji opiekundw praktyk i studentédw oddano zbidr publikacji na-
ukowo-metodyczno-dydaktycznych, pomocy dydaktycznych i metodycznych.
To oni decydowali o zakupie zasobdw do Centrum. Zasoby mozna byto wypo-
zyczac, wykorzystujac je podczas realizowania dziatart zawodowych. Korzy-
stanie z zasobéw Centrum wzbogacito prowadzone zajecia z dzie¢mi i mto-
dzieza w szkotach.

W ramach Centrum organizowano warsztaty i szkolenia. W poczatkowe;j
fazie projektu prowadzono dwa moduty szkolenr dla opiekundw praktyk. Miaty
one przygotowac opiekunéw do pracy z dwuosobowym zespotem studentdw.

Moduty szkoleri dla opiekundw praktyk

Modut | Modut I

Wspdtpraca opiekuna praktyk ze studen-

Tworzenie regulaminu praktyk pedagogicznych . . .
\worzenie regulaminu praktyk pedagogiczny tami na etapie planowania

Planowanie procesu edukacyjnego Monitorowanie i oceny pracy studenta

Diagnozowanie potrzeb uczniéw, nauczycieli i ro-
dzicéw

Opracowanie indywidualnych, grupowych i sro-
dowiskowych programéw oddziatywan
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Modut | Modut I

Przygotowanie metod, technik i narzedzi ba-
dawczych - dla potrzeb ewaluacji postawionych
przed szkota funkcji

Obserwacja i dokumentowanie procesu edukacyj-
nego z uzyciem nowoczesnych technologii

Wspdtpraca nauczycieli z rodzicami i innymi insty-
tucjami wspierajgcymi

Zrédto: opracowanie wiasne.

Studenci rozpoczynajgcy udziat w projekcie odbywali szkolenie z zakre-
su dokumentowania praktyk z uzyciem nowoczesnych technologii. Podczas
realizacji projektu dla studentéw (I1'i Ill edycja) i opiekunéw praktyk zorga-
nizowano szkolenia z zakresu coachingu spotecznego, identyfikacji i pomiaru
zdolnosci twdrczych u dzieci oraz diagnozowania specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych dzieci. Szkolenia te nie byty wczesniej zaplanowane. Propozycje
zorganizowania dodatkowego wsparcia wysuniete zostaty przez uczestni-
kéw projektu w trakcie Il edycji. Projekt zaktadat rdwniez 10-dniowy wyjazd
w miesigcach wakacyjnych w ramach ,,Letniej Szkoty Dobrych Praktyk”. Pod-
czas tego wyjazdu organizowano warsztaty z zakresu komunikacji interperso-
nalnej, twdrczego rozwigzywania problemdw, kreatywnosci, metodyki pracy
opiekuriczo-wychowawczej, dydaktyki oraz autoprezentaciji (tylko Il edycja).
Studencii opiekunowie praktyk mieli mozliwos¢ ksztattowania i nabycia umie-
jetnosci komunikowania w grupie, nawigzywania kontaktu z wychowankiem.

Najwazniejszym wsparciem — w opinii studentdw — okazaty sie sesje
coachingowe. W ramach projektu kazdy student mdégt skorzystac z 5 sesji
(1 sesja trwata 1 godzine). Praca indywidualna nad sciezka wiasnego rozwo-
ju zawodowego i osobistego okazata sie jedng z najwazniejszych wartosci
w ksztatceniu praktycznym studentdw.

Warto zaznaczy¢, ze negocjacje w przyjetej strategii edukacyjnej odnosza
sie do instytugcji, tzn. tworzone sg przez komunikacje i dialog w warunkach
instytucjonalnych, gdzie dialog jest kategorig centralna.

1.4.3.4. Tworzenie przestrzeni negocjacji - o trudnosciach
i przyjetych rozwiazaniach

Cele projektu stanowity obszar, w ktdrym pojawiaty sie co jakis czas pro-
blemy, jednak za kazdym razem o innym charakterze. Wiekszos¢ z nich doty-
czyta warunkdéw organizacji praktyk. Niektdre byty dos¢ szybko rozwigzywa-
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ne, inne zas wymagaty czasu, wysitku i kreatywnosci. Od poczatku realizac;ji
projektu kazde zaplanowane dziatanie byto doktadnie analizowane, zanim
jeszcze zostato zrealizowane. Jednak nie wykluczato to napotykanych po dro-
dze trudnosci. Ponizej przedstawiamy te, ktdre ukazujg, w jaki sposdb nego-
cjacje pomogty osiggnad zamierzone cele na poszczegdlnych etapach realiza-
cji projektu.

Etap I: Rekrutacja

Juz pierwszy etap zwigzany z rekrutacja uczestnikdw-studentéw pokazat,
jak bardzo doktadnie nalezy przemysle¢ kazdy krok. Precyzyjnie trzeba réw-
niez okresli¢ typy placéwek, gdzie studenci konkretnej specjalnosci pedago-
gicznej beda mogli realizowad praktyki. Zaplanowano, ze w trakcie pierwsze-
go naboru studentdéw do projektu (1 edycja praktyk) zostanie zrekrutowanych
30 0s6éb. Na pierwsze spotkanie nikt nie przyszedt, pomimo zorganizowanej
akcji informacyjnej (informacji zamieszczonych na stronie wydziatu, w gablo-
tach na korytarzach wydziatu, przekazywanych przez prowadzacych podczas
wyktadéw). Zintensyfikowano dziatania promocyjne i w rezultacie rekrutacja
przebiegta pomyslnie. W projekcie zaplanowano praktyki dla 30 studentéw
w 15 placédwkach (2 osoby w placéwce), ale zgtosito sie tylko 28 oséb. Wymdg
osiggniecia zaktadanego rezultatu w projekcie (tj. 30 studentéw x 3 edycje
= 90 studentdéw) skutkowat tym, ze podjeto decyzje o przedtuzeniu terminu
rekrutacji. Zespdt liczyt na to, ze zgtoszg sie ci studenci, ktdrzy w pierwszym
terminie nie zdazyli dopetni¢ wymaganych formalnosci. Dzieki dodatkowym
zabiegom udato sie osiggna¢ wymagane 30 osob. Jednak juz wtedy trzeba
byto sie zastanowi¢, jakie dziatania nalezato podja¢, aby w nastepnych dwdch
latach osiggnac¢ wymagany rezultat. Nikt wczesniej nie wzigt pod uwage sy-
tuacji, w ktérej bedzie mniej uczestnikdw niz oferowanych miejsc. Opiekun
praktyk po stronie uczelni postanowit pozna¢ motywy, jakimi kierowali sie za-
réwno ci studenci, ktérzy podijeli decyzje o udziale w projekcie, jak i ci, ktorzy
nie zdecydowali sie wzig¢ w nim udziatu. Dzieki rozmowom indywidualnym
i dyskusjom grupowym prowadzonym ze studentami Il roku pedagogiki o spe-
cjalnosci: pedagogika w zakresie profilaktyki i animacji spoteczno-kulturalnej
(PiA) udato sie poznac argumentacje ZA i PRZECIW realizacji praktyk w projek-
cie. Oto najwazniejsze z nich:

Argumentacja ZA:

* udziat w bezptatnych szkoleniach/warsztatach;

* udziat w ,,Letniej Szkole Dobrych Praktyk” (10-dniowy wyjazd podczas
wakacji);

e udziat w bezptatnych sesjach coachingowych;
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* praca w dwuosobowym zespole pod kierunkiem zaangazowanego opie-
kuna praktyk w placéwece;

* realizacja praktyk tylko w jednej szkole przez caty czas trwania studiéw
(160 godzin);

* realizowanie wtasnego pomystu — projektu o charakterze animacyjnym,
profilaktycznym, wychowawczym uwzgledniajgcego spotecznos¢ szkolna.

Argumentacja PRZECIW:

* realizacja praktyk w szkole pod kierunkiem pedagoga szkolnego/wycho-
wawcy swietlicy (szkota byta postrzegana przez studentéw jako mato atrak-
cyjne miejsce do odbycia praktyk);

* realizacja praktyk tylko w jednej szkole przez caty czas trwania studiéw
(160 godzin);

* realizacja praktyk w placédwce na terenie todzi (niektdérzy planowali re-
alizowad praktyki w rodzinnych miejscowosciach poza todzig);

* wykonywanie dodatkowych zadan przez studenta (pisanie raportéw,
dokumentowanie praktyk).

Wymienione argumenty zostaty doktadnie przeanalizowane w gronie
opiekundéw praktyk i ekspertéw Centrum Doskonalenia Praktyk Pedagogicz-
nych. Uzgodniono, ze najlepszg promocjg podczas rekrutacji kolejnych rocz-
nikdw studentdéw beda doswiadczenia tych, ktdrzy wzieli udziat w projekcie.
Uznano, ze studenci sami wiedzg najlepiej, jaka argumentacja i jakie motywy
sg w stanie ich samych (ich kolegéw/kolezanki) naktoni¢ do podjecia dziatania.
Dzieki wspdlnie wypracowanemu rozwigzaniu kolejne rekrutacje przebiegty
juz bez problemdéw. Wspdlne rozwigzywanie problemdéw i dochodzenie do
rozwigzania stanowity pierwszy krok w budowaniu wspdlnoty i tworzeniu ne-
gocjacyjnego modelu praktyk.

Etap lI: Realizacja praktyk

Ten etap zawiera kilka réznych form dziatan: organizacje samych praktyk,
organizacje szkolen, wyjazdy letnie, sesje coachingowe. O kazdej z tych form
wsparcia mozna dowiedzied sie we wczesniejszym fragmencie tego podroz-
dziatu. Jednak najwiecej problemdw pojawito sie podczas realizacji praktyk
studenckich. Biorgc pod uwage liczbe godzin przeznaczonych na te praktyke,
zdawalismy sobie sprawe, ze studentom moze sie nie udac rozpoznac wszyst-
kich obszaréw. W ramach negocjacji ustalono, ze zadaniem studentdw be-
dzie zaréwno poznanie placédwki poprzez kontakt z uczniami, nauczycielami,
jak i zapoznanie sie z dokumentami takimi jak: statut, regulaminy, program
wychowawczy, profilaktyczny. Zadania przypisane studentom podczas kolej-
nych praktyk byty zawsze wspdlnie omawiane. Kazdy ze studentéw miat moz-
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liwos¢ dokumentowania i ewaluowania wtasnych dziatan poprzez korzystanie
ze sprzetu audiowizualnego (dyktafony, kamery wideo) czy pisanie raportéw.
Kazda ze stron miata mozliwos¢ zaprezentowania swojego stanowiska.

Uznano, iz innowacyjnosc przyjetej strategii wcale nie musi dotyczyc tyl-
ko strony merytorycznej. Innowacyjne podejscie moze polegad na sposobie
organizadji i realizacji praktyk. W naszym przypadku chodzito o podjecie dia-
logu i negocjacji, aby dojs¢ do wspdlnych ustalen, ktdre satysfakcjonowatyby
wszystkie zaangazowane podmioty. Przedmiotem negocjacji byta organiza-
cyjna i merytoryczna sfera praktyk. Kazda z trzech stron porozumienia byta
traktowana jak petnoprawny, sprawczy i decyzyjny podmiot. Jednak zakres
odpowiedzialnosci w podejmowaniu decyzji opiekuna praktyk po stronie
uczelni, opiekundw praktyk w szkotach i studentéw byt rézny. Najwieksza od-
powiedzialnos¢ spoczywata na opiekunie praktyk po stronie uczelni i opieku-
nach praktyk w szkotach. Nalezy pamieta¢, ze relacja student — opiekun nie
jest relacjg symetryczna. Nie oznacza to jednak braku uznania podmiotowo-
sci studenta czy braku otwartosci i zyczliwosci opiekuna. Uznanie podmioto-
wosci nie jest jednoznaczne z réwnoscig/réwnowaznoscig podmiotéw w po-
dejmowaniu decyzji. Przyjeto koncepcje opiekuna spolegliwego (Kotarbiriski
1985), ktéremu mozna zaufa¢, na ktérym mozna polegad i ktdéry bedzie opar-
ciem w trudnych okolicznosciach. Tylko w warunkach umozliwiajgcych dialog
i dyskusje mozliwe byto osiggniecie zamierzonych celdw.

Staty kontakt z opiekunami i studentami oraz prowadzone dyskusje na
temat praktyk pozwolity na okreslenie obszaréw problemowych wynika-
jacych z odbywania praktyk. Okazato sie, ze dla wielu opiekundw trudnos¢
w realizacji swoich zadan wobec praktykanta stanowi ustalony przez uczelnie
na state termin praktyk zaréwno srédrocznych, jak i ciagtych. Praktyki ciggte
realizowane s3 we wrzesniu i na przetomie lutego i marca. Wedtug opinii opie-
kundw wrzesien jest w zyciu szkoty bardzo intensywnym miesigcem pracy,
zwtaszcza dla pedagogdw szkolnych. W tym czasie przygotowuja arkusz do
diagnozy dzieci z klas pierwszych, pomagajg w przeprowadzeniu badan dia-
gnostycznych wychowawcom klas, koordynujg prace zwigzang z dziatania-
mi diagnostycznymi, organizujg pomoc socjalng (dofinansowanie do zakupu
podrecznikéw tzw. wyprawka szkolna, stypendia szkolne). Niejednokrotnie
pomagaja rodzicom w wypetnianiu dokumentdw i wnioskéw. Wykonywanie
tych czynnosci zagospodarowuje znaczng ilos¢ ich wrzesniowego czasu pra-
cy. Sami podkreslaja, ze obecnos¢ studentéw na praktykach w tym czasie (ter-
min wrzesniowy praktyk wymaga odbycia 60 godzin w placéwce - 3 tygodnie
po 4 godziny dziennie) jest dla nich bardzo stresujaca, poniewaz nie moga
poswieci¢ im wystarczajgco duzo czasu i uwagi. Narzucony odgdérnie termin
praktyk we wrzesniu moze by¢ tez ktopotliwy w przypadku tych placéwek,
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ktdére preznie dziatajg w czasie wakacji (np. organizujac pétkolonie czy zaje-
cia pozaszkolne) i obecnos¢ studentédw w tym czasie bytaby zdecydowanie
bardziej pozadana niz we wrzesniu. Ustalenie bardziej elastycznego termi-
nu odbycia praktyk ciggtych mogtoby utatwic ich organizacje, a tym samym
podwyzszy¢ ich jakos¢. Praktyki srédroczne ujete s w tygodniowym planie
zaje¢ w ustalonym wczesniej semestrze (2 godziny x 15 tygodni = 30 godzin).
Zgodnie z opiniami studentdw i opiekunéw stosowanie sie do przypisanej
okreslonej liczby godzin praktyk w tygodniu tworzy dodatkowg bariere. Brak
swobodnego, elastycznego wykorzystania tych godzin, niedostosowanych do
potrzeb i zadan placdwki utrudnia realizacje praktyk. Szczegdlnie widoczne
jest to w sytuacji, gdy studenci — zgodnie z planem zaje¢ — przed zajeciami lub
zaraz po nich jada do placéwki — miejsca praktyk, znacznie oddalonego od
budynku wydziatowego. Odbywanie praktyk w placéwce znajdujacej sie na te-
renie duzej aglomeracji miejskiej wymusza zaplanowanie czasu na dojazd do
miejsca praktyk i powrdt na zajecia lub do domu. Niekiedy czas przeznaczony
na dojazd i powrét jest dtuzszy niz czas 90 minut przeznaczony na praktyki
(2 godziny x 45 minut). Zdaniem studentéw zaplanowany czas w rozktadzie
zajed czesto nie uwzglednia godzin pracy miejsca praktyk (tu: szkoty), zwtasz-
cza jesli zajecia na uczelni odbywaja sie od 8:00-9:00 do 15:00-17:00. Lepszym
rozwigzaniem wydaje sie dostosowanie liczby godzin praktyk do czasu pracy
opiekuna i samej placéwki (np. szkota zazwyczaj jest otwarta od 7:00-17:00).
Czesto tez opiekun praktyk organizuje dziatania dla praktykanta, ktérych wy-
konanie zabiera wiecej czasu niz przewidziane w tygodniowym planie dwie
godziny praktyk. Poszukujac dobrego rozwigzania, uczestnicy projektu ustali-
li, ze w rozktadzie zaje¢ w kolejnych semestrach - jesli tylko bedzie to mozliwe
- zostanie zaplanowany jeden dzierh w tygodniu wolny od zaje¢ dydaktycz-
nych, przeznaczony jedynie na realizacje praktyk. Zgodnie z tym postulatem
udato sie zaplanowac taki dziert w rozktadzie zaje¢ w ramach trzech edycji.
Ten organizacyjny zabieg pozwolit stworzy¢ przestrzenn do swobodnego za-
planowania i wykonywania dziatan, a studenci mogli poswieci¢ catg uwage na
uczenie sie/rozwijanie swoich praktycznych umiejetnosci. Wielu studentéw
tak bardzo zaangazowato sie w dziatania na rzecz szkoty (zwtaszcza podczas
planowania i realizacji wtasnego projektu profilaktycznego lub animacyjne-
g0), ze czas poswiecony na praktyki znacznie przewyzszyt ustalong liczbe go-
dzin. W trakcie realizowania naszego projektu zostaty osiggniete cele, ktdre
nie byty zamierzone, a stanowity/stanowia jego ,,wartos¢ dodana”. Dyrektor
jednej ze szkdt zaproponowat praktykantom-studentom dalszg wspdtprace.
Na podstawie umowy woluntarystycznej studenci prowadzili warsztaty kre-
atywnosci dla dzieci w ramach zaje¢ dodatkowych. Warsztaty te cieszyty sie
tak duzym powodzeniem, ze prowadzone byty przez cztery miesigce, az do
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zakonczenia roku szkolnego. Szkoty uczestniczace w projekcie nawigzaty
miedzy sobg Scistg wspdtprace. Dotyczyta ona nie tylko bezposrednich kon-
taktéw pedagogdw szkolnych i wychowawcéw swietlic, ale réwniez studenci
i opiekunowie praktyk organizowali imprezy kulturalno-sportowe dla ucznidw
dwdch szkét (gimnazjum i szkoty podstawowej), wizytacje w swoich placéw-
kach oraz nawigzali wspdtprace z Centrum Zaje¢ Pozaszkolnych Nr 1 w todzi.
Jednak za najwiekszy sukces mozna uzna¢ pokonanie przez studentéw we-
wnetrznych barier i lekdw oraz urealnienie wyobrazeri zwigzanych z praca
w szkole. Wielu z nich, na podstawie ich wtasnych opinii, w trakcie catego cy-
klu praktyk pokonato opdr zwigzany z praca z dzie¢mi i mtodzieza.

Podczas wakacji zaplanowano ,,Letnig Szkote Dobrych Praktyk” (LSDP)
- dziesieciodniowy wyjazd poza £ddz, podczas ktérego w komfortowych wa-
runkach zaréwno studenci, jak i opiekunowie uczestniczyli w warsztatach dy-
daktycznych, twdrczego rozwigzywania problemdw, kreatywnosci, z zakresu
komunikacji interpersonalnej i metodyki pracy opiekuriczo-wychowawczej.
W czasie wolnym od zajec uczestnicy dyskutowali na temat praktyk, razem od-
poczywali i bawili sie. Integracja tamata bariery pomiedzy studentami a opie-
kunami praktyk. Dzieki temu jakos¢ wspétpracy na poziomie student — opie-
kun praktyk w kolejnym roku akademickim zdecydowanie wzrosta. Rozmowy
na temat praktyk i zorganizowanego wsparcia zaowocowaty postulatami.
Ponizej zaprezentowane zostaty najwazniejsze z nich wraz z komentarzem/
wyjasnieniem. Dotyczg one wszystkich trzech edycji LSDP.

Whioski i postulaty

Doswiadczenia wyniesione z realizowania projektu sktaniajg do sformuto-
wania spostrzezen, ktdre niezaleznie od ich doniostosci warto bra¢ pod uwa-
ge w podobnych przedsiewzieciach. Wypada dbac o to, by:

* organizowac regularne spotkania studentéw z opiekunami praktyk
oraz opiekunem praktyk ze strony uczelni na terenie wydziatu - podczas
| edycji udato sie zorganizowac wspdlne spotkanie tylko dwa razy z powodu
nieobecnosci studentdw. Terminy spotkan byty ustalone duzo wczesniej, spo-
tkanie organizowano raz w miesigcu, w dniu i godzinach wolnych od zajec.
Spotkania miaty charakter dobrowolny. Przez caty czas trwania projektu or-
ganizowane byty raz w miesigcu spotkania z opiekunami praktyk, w ktérych
uczestniczyli eksperci CDPP. W trakcie Il edycji wspdlne spotkania odbyty sie
cztery razy. Brak komunikacji w grupie i wyczuwalny opdr doprowadzit do po-
dziatu grupy (osobno studencii opiekunowie) oraz ustalenia dwdch osobnych
spotkan z opiekunem praktyk ze strony uczelni i ekspertami. Zabieg ten do-
prowadzit do odkrycia konfliktu pomiedzy studentami a opiekunem praktyk.
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Podczas Il edycji w semestrze zimowym spotkania ze studentami nie odbyty
sie z powodu uczestniczenia w zorganizowanych dodatkowych szkoleniach
w ramach projektu;

* zapewni¢ wynagrodzenie opiekunom praktyk w szkotach oraz studen-
tom za przebytg praktyke — w ramach projektu zaplanowano jedynie wyna-
grodzenie dla opiekundw praktyk, studenci zas nie otrzymywali Zadnej graty-
fikacji finansowej. W trakcie realizacji projektu nie byto mozliwosci dokonania
w tym aspekcie zmian, jednak kolejne projekty dotyczace praktyk pedagogicz-
nych mogtyby uwzgledniac¢ gratyfikacje finansowa dla studentdw za praktyki.
Prezentowany wniosek dotyczy przede wszystkim praktyk organizowanych
poza projektem, za ktdre opiekunowie w placdwkach otrzymujg w niewielkiej
wysokosci wynagrodzenie (ok. 100 zt brutto) lub nie otrzymuja zadnego. Stu-
denci nie otrzymuja zadnej gratyfikacji finansowej za odbycie praktyk. Postu-
lat ten wskazuje na rodzaj motywacji uczestnikdw do podjecia wysitku, jakim
jest ich realizacja;

* poszerza¢ wspétprace miedzy szkotami - ten postulat zostat uwzgled-
niony juz podczas realizowania Il edycji praktyk. Studenci i opiekunowie prak-
tyk mogli scisle ze sobg wspdtpracowac podczas realizacji praktyk, mogli po-
zna¢ wzajemnie swoje placéwki. Ustalono w drodze negocjacji, ze studenci
przypisani do dwdch réznych placdwek moga wspdlinie realizowac przedsie-
wziecie, wiaczajac w to obie placdwki;

* zgoda na prowadzenie zaje¢ poza budynkiem szkoty/na terenie innej pla-
cowki - jesli dziatania w projektach studenckich zaplanowano poza budynkiem
szkoty (a na etapie planowania otrzymano zgode nauczycieli, dzieci i rodzicéw),
projekt mdégt byc realizowany na zewnatrz. Studenci mogli przeprowadzic zaje-
cia w Centrum Zaje¢ Pozaszkolnych Nr 1 lub w Szkolnym Osrodku Socjoterapii.
Dzieki temu wtgczano do wspdlnych dziatari inne podmioty ze srodowiska lo-
kalnego;

* organizowanie wizytacji uczniéw szkét podstawowych/gimnazjum na
Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu tédzkiego — propozycja zostata
zaakceptowana, jednak zaden z opiekundw praktyk ani student nie zorgani-
zowat takiej wizytacji;

* stwarza¢ mozliwosci prowadzenia zajec¢ indywidualnych z uczniami
- ustalono, ze opiekunowie praktyk w szkotach na wniosek studentéw zorga-
nizujg przestrzen do przeprowadzania takich zajec (zostanie okreslony zakres
tych zaje¢) i wskaza ucznia do pracy indywidualnej.

Wiele korzysci przynidst tez uczestnikom udziat w letnich wyjazdach.
Organizacja takiego przedsiewziecia wydaje sie bezcenna ze wzgledu na
sprzyjajace warunki zaréwno do nauki, wspdlnych dziatan, jak i do wzajemne-
go poznania sie. Jednak podczas planowania terminu wyjazdu nalezy wzig¢
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pod uwage organizacje czasu pracy okreslonej placéwki oraz zobowigzania
uczestnikdw. W projekcie terminy wyjazddw letnich byty ustalane wspdlinie
z uczestnikami na 10 miesiecy przed planowang LSDP. Im wczesniej uczestnicy
znali termin wyjazdu, tym lepiej mogli zaplanowac pozostaty czas wakacyjny.
W przypadku placéwek oswiatowych nie nalezy planowac takiego wyjazdu
w drugiej potowie sierpnia, poniewaz w tym czasie zazwyczaj sg organizowa-
ne rady pedagogiczne. Udziat w nich jest obowigzkowy. Dyrektorzy szkdt bar-
dzo niechetnie wyrazaja zgode na nieobecnos¢ swoich pracownikéw podczas
tych spotkan.

Ze wzgledu na napotykane trudnosci w trakcie realizacji projektu pojawia-
ty sie liczne nowe problemy wymagajace dialogu i komunikacji. Udato sig osig-
gnac¢ sukces, poniewaz na kazdym etapie kwestie te poddawano pod dysku-
sje i negocjowano rozwigzania. Takie podejscie nadawato kierunek naszemu
mysleniu i dziataniu. Ksztattowat sie negocjacyjny model w obszarze praktyk
pedagogicznych. Ewaluacja kazdego etapu poprzez dialog i/lub negocjacje
pomagata ulepszad w kolejnych edycjach to, co zostato wczesniej przewidzia-
ne i realizowane. Osiggniecie celéw wymagato od wszystkich uczestnikdw
doskonalenia umiejetnosci rozwigzywania problemdw, zaangazowania oraz
elastycznego i kreatywnego myslenia. Nie bytoby mozliwe, gdyby nie syste-
matyczna KOMUNIKACJA | DIALOG.






Rozdziat 2

Elementy diagnozy w rozpoznawaniu srodowiska szkoty

2.1. Elementy diagnozy pedagogicznej w dziatalnosci
opiekuriczo-wychowawczej szkoty. Zatozenia ogdlne

— Ewa Cyrariska, Bohdan Cyrariski

Tematyka publikacji — praktyki pedagogiczne realizowane przez studen-
téw w szkole — sktania do podjecia refleksji dotyczacej szeroko rozumianej ak-
tywnosci czy dziatalnosci'. Wsrdd pedagogdw nie budzi wiekszego sprzeciwu
konstatacja mdwigca o tym, ze chcac podjac dziatanie o charakterze profilak-
tycznym, kompensacyjnym, opiekuriczym, wychowawczym czy pomocowym
- terapeutycznym, trzeba wczesniej dysponowac okreslong wiedza. Mozna
i trzeba jg uzyskad, przeprowadzajgc diagnostyczne rozpoznanie.

Nie lada wyzwaniem jest przedstawienie, w krdtkim wprowadzeniu, za-
tozen zwigzanych z przebiegiem procesu diagnostycznego w sytuacji, gdy
dysponujemy bogatg, réznorodng i profesjonalna literaturg dotyczaca diagno-
styki pedagogicznej®. Z koniecznosci skoncentruje sie wiec na ogdlnym omo-
wieniu wybranych zagadnien, istotnych dla realizowania dziatalnosci opiekuri-
czo-wychowawczej szkoty.

Diagnostyka pedagogiczna we wszystkich koncepcjach diagnozy wyste-
pujacych w obszarze subdyscyplin pedagogicznych ma charakter praktyczny3,

' Préba skatalogowania oczekiwarl wobec szkoty - jej zadan, funkcji i innych powinnosci
- zostata podjeta w podrozdziale 1.2 niniejszej publikacji.

> Podaje (w kolejnosci alfabetycznej) wybrane pozycje zwarte omawiajgce ogdlne
zagadnienia dotyczace diagnostyki pedagogicznej: Deptuta (2004), (2005), (2006); Jarosz
(2001); Jarosz, Wysocka (2006); Lepalczyk, Badura (1987); Marzec-Holka (1990); Niemierko
(1994), (2009); Pytka (1986); Skatbania (2011); Tyszkowa (1981); Wtoch S., Wioch A. (2009);
Wojnarska (2011); Wysocka (2007), (2009) i in.

3 Nie bede omawiac ztozonego zagadnienia dotyczacego praktycznosci nauki zaréwno
w znaczeniu realizowania strategii legitymizacji potrzeby istnienia danej dziedziny, jak
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CO wigze sie z tym, ze jest ona postrzegana jako podstawa do podejmowania
decyzji o charakterze interwencyjnym — modyfikujgcym — zmieniajgcym bada-
n3 rzeczywistos¢. Praktyczny charakter diagnozy uwarunkowany jest zatem
celami, jakim stuzy. Badacza-diagnoste interesuje bowiem poznanie sposo-
bdw i srodkdw dziatania prowadzacych do osiggniecia okreslonego celu, czyli
zdobycia wiedzy pozwalajgcej na projektowanie zdarzeri modyfikujgcych ba-
dany stanrzeczy (zob. m. in. Podgérecki 1962; Paluchowski, Hornowska 2000).

Tak postrzegana diagnoza odnalazta sie w formule prakseologicznej jako
jedno z ogniw postepowania celowosciowego. Diagnoze okresla sie jako po-
stawienie hipotezy dajgcej podstawe do zmiany stanéw faktycznych, ustalo-
nych na podstawie wyczerpujgcego opisu i oceny badanych standw rzeczy
(zob. Podgdrecki 1962). Prakseologiczny wymiar diagnozy pedagogicznej
zwigzany jest z kategoria sprawnosci dziatania zaktadajacej jego skutecznos,
czyli zgodnos¢ celdw projektowanych z realizowanymi.

Diagnoza pedagogiczna o charakterze praktycznym (zwana diagnoza de-
cyzyjna) nie moze sie oby¢ bez wsparcia jej przez teoretyczne i metodologiczne
zatozenia. Podstawa dziatania skutecznego (w prakseologicznym rozumieniu)
jest przyjecie najpierw okreslonych zatozen teoretycznych, ktdre stanowig pod-
stawe formutowania celdw dziatania i okreslonych ,,dyrektyw” praktycznych
umozliwiajacych ich osigganie (zob. m. in. Pszczotowski 1976). Diagnoza, oprdcz
swej praktycznosci — skutecznego dziatania, stanowi tez obszar zainteresowa-
nia w badaniach o charakterze teoretycznym. Tak zwane badania teoretyczne
i praktyczne nie réznig sie w zakresie procedur metodologicznego postepowa-
nia, czesto nie rézni ich nawet charakter zmiennych (cech rzeczywistosci) pod-
danych badaniu. Réznice mozna wskaza¢ w zakresie poziomu ogdlnosci celu
stanowigcego podstawe ich podjecia oraz sposobie jego konkretyzacji (zob.
Wysocka 2009; Kawula 2003). O ile w badaniach pierwszego typu (teoretycz-
nych, podstawowych) celem jest opis uogdlniajacy, umozliwiajgcy tworzenie
syntez i praw naukowych — wystepuja w nich nomotetyczne sktadniki wiedzy
diagnostycznej, o tyle w badaniach praktycznych celem jest dostarczenie moz-
liwie szczegétowych informacji o badanych stanach rzeczy — dominuja w nich
wiec idiograficzne elementy wiedzy naukowej. Oprécz diagnozy praktycznej,
decyzyjnej mamy tez diagnoze teoretyczng, zwana poznawczg, ktdrej celem
jest opis zjawiska, jego wyjasnienie oraz dostarczenie podstaw teoretycznych
pozwalajacych realizowac praktyczny wymiar diagnozy, czyli projektowac sku-
teczne metody oddziatywan/modyfikaciji.

Diagnoza pedagogiczna jako element postepowania celowosciowego
Oznacza wiec proces poznania niezbedny do podjecia decyzji o charakterze

i mozliwosci praktycznego wykorzystywania wiedzy, czyli proponowania rozwigzan réznych
problemdw. Zob. refleksje dotyczace praktycznosci wiedzy — O tworzeniu koncepcji praktyk
pedagogicznych w ksztatceniu akademickim. Wstep — w niniejszej publikaciji.
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praktycznym - dziatan wychowawczych, opiekuriczych pomocowych, terapeu-
tycznych i innych. Te dwa aspekty mozna traktowad rozdzielnie, np. dokonuje-
my poznania/rozpoznania i na tym poprzestajemy. Taki charakter maja diagno-
zy, rozpoznania dokonywane m. in. w poradni psychologiczno-pedagogicznej,
zawierajace zalecenia postdiagnostyczne, ktére majg byc¢ realizowane przez
inne osoby, np. pedagogdw szkolnych - méwimy wéwczas, ze mamy do czynie-
nia z diagnozg zamknieta czy tez zewnetrzna. Najczesciej jednak mamy do czy-
nienia z t3czeniem procesu poznawania i zwigzanego z nim dziatania (okreslane
jest to mianem diagnozy otwartej). Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie sytuacje,
w ktdrej pedagog diagnosta realizujacy proces diagnostyczny sztucznie, formal-
nie rozdziela obie te czynnosci. Podkresla sie réwniez fakt, ze diagnoza powinna
stanowic realng pomoc w wyborze adekwatnego sposobu oddziatywania oraz
dawac mozliwos¢ biezacej oceny jego efektywnosci i skutecznosci, czyli dzia-
falnosci diagnostycznej rozumianej jako proces poznania towarzyszg elementy
pomocy, wsparcia czy terapii (zob. Kepiriski 1989; Rogers 1991).

Diagnozowanie ma charakter procesu stawiania hipotez i ich weryfikowa-
nia (konfirmacji lub falsyfikowania) zaréwno w toku poznania, jak i dziatania,
jest wiec procesem heurystycznym, obarczonym pewng dozg niepewnosci.
W trakcie tego procesu zmienia sie poczatkowe prawdopodobieristwo a prio-
ri na podobieristwo a posteriori. Diagnoza jest wieloaspektowym poznaniem
jakiegos stanu rzeczy i jego tendencji rozwojowych (prognozowaniem) do-
konywanym na podstawie znajomosci ogdlnych prawidtowosci teoretyczno-
-metodologicznych (zob. Ziemski 1973, s. 17). W pedagogice diagnoza i pro-
ces diagnostyczny, oprdcz aspektu poznawczego, zawieraja takze aspekt
praktyczny, co powoduje rozszerzenie ich zakresu o czynnosci majace na celu
projektowanie dziatari modyfikujgcych badang rzeczywistos¢, ich realizowa-
nie (diagnoza decyzyjna) oraz weryfikacje (ewaluacje) - zaréwno dokonanych
ustalen, jak i podejmowanych dziatan. Szczegdtowg charakterystyke metody
diagnozy przedstawit S. Ziemski. W tym ujeciu model diagnozy rozwinietej
(petnej) zawiera pie¢ aspektéw — diagnoz czastkowych: diagnoze przyporzad-
kowujaca - identyfikacyjna (klasyfikacyjna lub typologiczng), genetyczna, zna-
czenia (celowosciowa), fazy i prognostycznga, co pozwala na uwzglednienie
trzech perspektyw biograficznych: przesztosci, terazniejszosci i przysztosci
(zob. Ziemski 1973; Wysocka 2009).

Cel diagnozy pedagogicznej wyznacza teoretyczno-metodologiczna per-
spektywa postrzegania jej przedmiotu. W zaleznosci od tresci, ktdre znajduja
sie w obszarze zainteresowania subdyscyplin pedagogicznych, przedmiotem
diagnozy moga by¢ zagadnienia i zjawiska zwigzane m. in. z dydaktyka, wycho-
waniem, opieka czy resocjalizacjg — sa one realizowane w postaci diagnostyk
szczegdtowych. W procesie specjalizacji subdyscyplin pedagogicznych nasta-
pito wyrazne, ale nie absolutne, zréznicowanie ich przedmiotu, stad wiele
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obszaréw poznania jest wspdlnych, s3 one jednak analizowane w réznych
aspektach. Ponadto pedagogika z jej subdyscyplinami powigzana jest z innymi
dyscyplinami naukowymi wspomagajacymi jej rozwdj, co powoduje, ze dia-
gnoza pedagogiczna nie jest diagnoza monodyscyplinarng, lecz nalezy j3 po-
strzegacdjako interdyscyplinarna. W dziatalnosci szkoty obecny jest najwiekszy
chyba zestaw obszaréw diagnozowania, poczawszy od aspektu dydaktyczne-
go, z ktérym nieodtacznie zwigzany jest pomiar zdobywanej przez uczniéw
wiedzy, poprzez diagnozowanie réznego rodzaju trudnosci, np. niepowodze-
nia szkolne, zaburzen w czytaniu, pisaniu (dysleksja, dysgrafia, dysortografia)
i wiele innych. W zakresie dziatalnosci opiekuriczo-wychowawczej szkoty, kté-
ry to zakres krzyzuje sie m. in. z obszarem zainteresowan resocjalizacji czy
pracy socjalnej, przedmiot — obszar czynnosci diagnostycznych - jest bardzo
szeroki, obejmuje on bowiem koniecznos¢ dokonania takiego rozpoznania,
ktdére pozwoli na stworzenie w szkole optymalnych warunkdw postulowa-
nego wszechstronnego rozwoju uczniéw oraz ukaze sytuacje wymagajace
wczesnego rozpoznania szeregu zagrozen. Czynnosci diagnostyczne realizo-
wane s3 przede wszystkim przez pedagoga szkolnego. Dzieki poznaniu/roz-
poznaniu moze on realizowac praktyczny aspekt diagnozy, czyli projektowacd
dziatania interwencyjne o charakterze zgodnym z jej ustaleniami (zob. m. in.
Deptuta 2004; Prokosz 2012, a takze podrozdziat 1.2 niniejszej publikacji).
Przedmiot diagnozy pedagogicznej rozpatrywany jest takze w odniesie-
niu do tego, co/kto jest jej podmiotem. Moze nim by¢ cztowiek funkcjonuja-
cy w wymiarze indywidualnym, w relacjach spotecznych oraz w kontekstach
srodowiskowych (np. rodzinnym, szkolnym, réwiesniczym), grupa spoteczna
(formalna, np. klasa szkolna i nieformalna) oraz srodowisko wychowawcze:
funkcjonalne lub instytucjonalne (np. rodzina, szkota). Wystepuje tu réwniez
krzyzowanie sie zakreséw przedmiotowych diagnozy pedagogicznej. Jest
to dobrze widoczne w praktyce szkoty. Chcgc pomdc np. uczniowi majace-
mu niepowodzenia szkolne, nalezy réwnolegle koncentrowad sie na zatoze-
niach teoretycznych wyjasniajgcych to zagadnienie (diagnostyka dydaktycz-
na) oraz poznawac osobiste potencjaty rozwojowe konkretnego cztowieka,
uwzgledniajgc jednoczesnie konteksty sytuacyjno-srodowiskowe (diagnosty-
ka opiekuriczo-wychowawcza). Podkreslenia wymaga fakt, iz kazda diagno-
za pedagogiczna dokonywana dla celdw praktycznych powinna uwzgledniaé
dwa kierunki dokonywanego rozpoznania: nie tylko zaburzen czy dysfunkcji
(diagnoza negatywna), ale takze sfer i obszaréw funkcjonujacych prawidto-
wo, tzw. mocnych stron (diagnoza pozytywna). Oba te wymiary musza by¢
uwzglednione w planowaniu dziatart modyfikacyjnych i realizowaniu diagnozy
decyzyjnej, projektujacej. Wymiar podmiotowy diagnozy pedagogicznej wy-
stepuje w postaci trzech kierunkdw jej przeprowadzania: diagnoza indywidu-
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alnego przypadku, diagnoza grupy oraz diagnoza srodowiska. Wszystkie te
rodzaje diagnoz realizowane sg w szkole. Ich ogdlna charakterystyka zostanie
przedstawiona w nastepnych podrozdziatach publikacji.

Sposéb poznania diagnostycznego zalezy od tego, co jest przedmiotem
i podmiotem diagnozy, jaki jest jej cel oraz od charakteru zintegrowanego
z nim dziatart pomocowych. Jest on postrzegany z réznych perspektyw teo-
retyczno-metodologicznych. Pytanie o to, jak poznawa¢, mozna sprowadzi¢
do tradycyjnie rozwazanego dylematu (paradygmat Galileusza z jednej i Ary-
stotelesa z drugiej strony), czyli wyjasnianie i przewidywanie zachowar/zja-
wisk w kategoriach przyczynowo-mechanicystycznych czy uczynienie ich zro-
zumiatymi (zob. Krasnodebski 1986). Ujmujac rzecz ogdlnie, mozna wyrdznic
dwa ujecia sposobu poznania diagnostycznego.

Pierwsze z nich to podejscie behawioralne (normatywno-sytuacyjne).
Przedmiotem diagnozy s3 tu wytacznie zachowania niezgodne z obowiazu-
jacymi standardami/normami spotecznymi. Zakres diagnozy wyznaczajg wiec
zaleznosci zachodzgce miedzy czynnikami wywotujacymi te zachowania,
traktowanymi jako bodzce, a ich skutkami — reakcjami. Celem diagnozy jest
wykrywanie tych czynnikdw, ktére wptywajg na wystepowanie niekorzyst-
nych zachowan. W podejsciu tym abstrahuje sie od przesztosci - historii zy-
cia cztowieka, nie analizuje sie jego cech ukrytych czy struktur regulacyjnych,
a wiec ztozonych mechanizmdw zachowan ludzkich. Zasadnicza role w dia-
gnozowaniu przypisuje sie poznaniu mechanizmdéw warunkowania klasyczne-
go i instrumentalnego, rozumianych jako manipulacja bodZcami sytuacyjnymi
prowadzacymi do wygaszenia niepozadanej reakcji, w celu wykorzystania ich
w planowanych dziataniach. Diagnosta koncentruje sie jedynie na objawach
mozliwych do kontrolowania, dlatego poznanie dokonywane jest na podsta-
wie bezposredniej obserwacji zachowan jednostki na podstawie wystanda-
ryzowanych narzedzi (skale, inwentarze), ktére pozwalajg na ,,obiektywne”
stwierdzenie faktow i Scisty pomiar psychometryczny. Terapia behawioralna
polega na wygaszaniu lub zapominaniu uprzednio wyuczonych stereotypdw
behawioralnych, koncentruje sie na sferach wrazliwych na manipulacje beha-
wioralng, z wykorzystaniem wzmocnien pozytywnych i negatywnych oraz na
stosowaniu systemu nakazdéw i zakazéw* (zob. Pytka 1991; Wysocka 2009).

Drugi sposdéb poznania diagnostycznego to podejscie humanistyczne.
Jest to ujecie interdyscyplinarne, stanowi bowiem potgczenie réznych zo-
rientowanych humanistycznie teorii z zakresu pedagogiki, psychologii, psy-
chiatrii czy socjologii®>. Cztowiek jest postrzegany jako byt wielowymiarowy,
zindywidualizowany i ztoZzony, jako dynamiczna i niepowtarzalna catos¢. Jego

4 Podejscie to jest zblizone do paradygmatu normatywnego.
> Wystepuje pod nazwa paradygmatu interpretatywnego.



90

zachowania s3 przejawem funkcjonowania okreslonej struktury lub mecha-
nizmu majacego geneze w indywidualnych doswiadczeniach zyciowych, czyli
w jego biografii spotecznej. Cztowiek jest przede wszystkim osobg, niezalez-
nie od wieku, poziomu dojrzatosci biologicznej, psychologicznej czy spotecz-
nej. Jest niepowtarzalng indywidualnoscia stwarzajgca wtasny, subiektywny
Swiat wartosci, znaczen i symboli, naktadajacy sie na sie¢ spotecznych interak-
cji i wiezi emocjonalnych. Jest podmiotem otwartym na doswiadczenia, twor-
czym, ma poczucie swobody i niezaleznosci, jest odpowiedzialny za siebie i za
innych ludzi. Genezy pewnych nieprawidtowosci upatrywac wiec nalezy w za-
burzeniach procesu wartosciowania, regulowania czy motywowania, a nie
w obiektywnym uktadzie bodzcéw, czynnikdw i sytuacji zewnetrznych. W ra-
mach tego podejscia wykorzystuje sie przede wszystkim jakosciowe techniki
i narzedzia diagnostyczne (takie jak: rozmowa, wywiad, obserwacja, analiza
wytwordw, techniki projekcyjne), a takze techniki i narzedzia psychometrycz-
ne (kwestionariusze, skale) (zob. Pytka 1991; Wysocka 2009). Rola diagnosty
jest tu decydujaca, stad tez i zakres jego odpowiedzialnosci za przebieg i re-
zultat procesu diagnozowania jest znacznie wiekszy. W poznaniu diagnostycz-
nym oba podmioty relacji sg aktywne — w trakcie kontaktu diagnostycznego
tresciinadawane im znaczenia s3 interpretowane, uzgadniane, negocjowane.
Taki sposéb postepowania pozwala na wszechstronne — wielowymiarowe po-
znanie diagnozowanego, co determinuje zrozumienie istoty jego problemdw
przez empatyczng, akceptujgca postawe, indywidualizacje podejscia, a co za
tym idzie — stworzenie warunkdéw do samorealizacji.

W podejsciu humanistycznym trudno jest oddzieli¢ proces poznania (dia-
gnoza poznawcza) od procesu pomocy - terapii (diagnoza decyzyjna). Pod-
stawowym celem pomocy - terapii w ramach tego podejscia jest stworzenie
osobie odpowiednich warunkéw do zmiany jej zachowania, dokonania prze-
wartosciowan czy modyfikacji w petnieniu rél spotecznych. Zmiana ta jednak
musi by¢ decyzja diagnozowanego, bowiem pomoc drugiemu cztowiekowi
wymaga jego akceptacji i zaangazowania. Realizowanemu réwnolegle pro-
cesowi poznania diagnostycznego i pomagania towarzysza pewne istotne
zatozenia. Pierwszym z nich jest koniecznos¢ poznania cztowieka (diagnozy)
jako osoby samorealizujacej sie, czyli poznanie jej potrzeb, pragnien, dazen,
indywidualnego rozwoju, sposobu petnienia rél spotecznych, jej uzdolnien, za-
interesowan, motywacji, mozliwosci intelektualnych itp. Drugi mozna okresli¢
mianem przyjmowania postawy rozumiejacej poprzez zastosowanie wiasne-
go doswiadczenia, uzgadniania znaczern, a takze wczuwanie sie (zob. m. in.
Krasnodebski 1986), czyli empatyczny indywidualny kontakt diagnostyczny,
ktdry umozliwi zrozumienie cztowieka, czyli poznanie jego sposobu widzenia
i oceniania swiata oraz kryteridw i sposobdw wartosciowania. Kolejne zalece-
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nie zwigzane jest z koniecznoscig akceptacji osoby, ktéra powinna wyrazac sie
W przyjaznym, nasyconym ,,emocjonalnym cieptem” kontakcie diagnostycz-
no-terapeutycznym. Przyktadem takiego rozumienia relacji diagnostyczno-te-
rapeutycznej w ujeciu humanistycznym jest m. in. koncepcja C. Rogersa czy
A. Kepiriskiego (zob. Rogers 1991; Kepiriski 1989).

W ramach ujecia humanistycznego, jako jego odmiana, wystepuje dia-
gnoza interakcyjna. Jej przedmiotem jest poziom rozwoju interpersonalnego,
czyli zdolnos¢ cztowieka do utrzymywania poprawnych interakcji spotecznych
oraz psychospoteczne, interpersonalne mechanizmy ksztattujgce jakosc¢ inter-
akcji zachodzacych w kontaktach miedzyludzkich, a takze rozwdj psychospo-
teczny, w tym gtéwnie spoteczno-moralny. Uwzgledniane sg zaréwno me-
chanizmy regulacji wewnetrznej (np. internalizacja norm, rozwdj superego,
dojrzata osobowos¢), jak i regulacji spotecznej (np. dezorganizacja spoteczna,
stratyfikacja spoteczna, konflikt kultur, kontrola spoteczna, naznaczanie spo-
teczne). Przedmiotem diagnozy sa wiec wewnetrzne regulatory zachowan
oraz mechanizmy ksztattujgce jakos¢ relacji interpersonalnych — interakgji. Ce-
lem diagnozy jest opis specyficznych sposobédw myslenia, odczuwania i zacho-
wania cztowieka w jego kontaktach z otoczeniem (aspekt poznawczy, emo-
cjonalny i behawioralny), ocena poziomu rozwoju dojrzatosci interpersonalnej
oraz opracowanie szczegdtowego, indywidualnego programu oddziatywan.
Techniki i narzedzia diagnostyczne wykorzystywane w diagnozie interakcyjnej
maja charakter jakosciowy (rozmowa, wywiad, obserwacja, analiza tresci i wy-
twordw, techniki projekcyjne) (zob. Wysocka 2009).

Omawiajac sposéb poznawania diagnostycznego, nalezy podkreslic
znaczenie uzyskiwania informacji niezbednych do dokonania prawidtowe-
g0 rozpoznania, by na jego podstawie zaplanowa¢ - o ile jest taka potrzeba
- adekwatne dziatanie. Abstrahujgc od niezmiernie waznych uwarunkowan
zwigzanych z przyjmowaniem réznych perspektyw teoretyczno-metodolo-
gicznych, nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze w diagnozie pedagogicznej znajdu-
ja zastosowanie zaréwno ilosciowe, jak i jakosciowe techniki oraz narzedzia
diagnostyczne. Pierwsze z nich pozwalaja dokona¢ oceny wybranego obszaru
lub aspektu diagnozowanego stanu rzeczy (np. ustalenie gotowosci dziec-
ka do podijecia nauki w szkole), drugie pozwalaja w mozliwie petny sposéb
opisa¢ charakterystyczne cechy i wiasciwosci cztowieka. Diagnostyka peda-
gogiczna dysponuje duzym zbiorem technik i narzedzi poznania, z ktérych
- w okreslonej sytuacji — diagnosta, zawsze indywidualnie - ,,subiektywnie”
wybiera te, ktdére uznaje za najbardziej odpowiednie. Wybdr ten jest ,,obiekty-
wizowany” przez doswiadczenie diagnosty i swiadomos¢ specyfiki okreslonej
sytuacji diagnostycznej, w czym niewatpliwie pomaga znajomos¢ zatozer teo-
retycznych i metodologicznych. Diagnosta, chcacy poznad cztowieka po to, by
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mu pomdc, znajduje sie w sytuacji niepewnosci i koniecznosci podejmowania
decyzji, ktérag z procedur uznac za najbardziej optymalna w danej sytuacji. Ko-
rzysta on ze zbioru danych pochodzacych z réznych Zrddet informacji, zaréw-
no zewnetrznych, jak i wewnetrznych (psychoinformacji), charakteryzujacych
sie réznym poziomem niepewnosci, czyli obarczonych ryzykiem popetnienia
btedu, z zasobdw wiedzy ,,goracej” i ,,zimnej”. Jedng z wielu umiejetnosci,
ktdre powinien posiada¢ diagnosta, jest zdolnos¢ faczenia réznych sposobdéw
poznania, co umozliwi twdrcze interpretowanie danych ilosciowych i jakoscio-
wych wedtug schematu poznania tworzonego indywidualnie dla doswiadcza-
nego przez diagnozowanego problemu.

Studenci pedagogiki Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £édz-
kiego w toku studidw uczestniczg w kursowym wyktadzie z diagnostyki peda-
gogicznej. Realizuja tez zajecia w formie ¢wiczen z diagnostyk szczegdtowych
zgodnych z profilem specjalnosci. Dodatkowym — szczegdlnie cenionym przez
nich — elementem jest odbywanie przez nich praktyk pedagogicznych srédrocz-
nych i ciggtych w réznych instytucjach, w tym w szkole, pod kierunkiem opieku-
na, np. pedagoga szkolnego. Jedna z form tych praktyk ma charakter praktyki
diagnostycznej. Studenci moga wiec sprawdzi¢ sie w roli diagnosty. Realizo-
wanie praktyk pedagogicznych — jak to juz zostato powiedziane we wstepie
do niniejszej publikacji® — stwarza warunki i mozliwosci ksztattowania ,,wiedzy
osobistej”, z jednoczesnym poczuciem odpowiedzialnosci za jej tres¢ i sposéb
nabywania. Praktyka staje sie wtedy zaréwno eksploracjg, jak i wspdlnym, od-
powiedzialnie podejmowanym zadaniem, w ktdrym statemu przeksztatcaniu
podlegajg elementy indywidualnej wiedzy i sposoby jej mozliwego uzycia.

2.2. Diagnoza indywidualnych przypadkéw — Ewa Cyrariska

Diagnoza indywidualnych przypadkéw a metoda indywidualnych
przypadkéw

W naukach spotecznych metoda indywidualnych przypadkdéw, zwana tez
studium przypadku (case study), to strategia uzywana na wiele sposobdw
w zaleznosci od przyjetego paradygmatu wyznaczajgcego sposob postrzega-
nia rzeczywistosci i mozliwosci jej poznania. Jako badanie jakosciowe powin-
na taczyc,,wglad” z rygorem metodologicznym.

Istotnym elementem tej strategii s3 rodzaje celdw, jakie stawiajg sobie
badacze. W metodzie studium przypadku celem jest przede wszystkim ca-

¢ Zob. O tworzeniu koncepcji praktyk pedagogicznych w ksztatceniu akademickim. Wstep
w niniejszej publikaciji.
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tosciowy opis i zrozumienie przypadku wraz z otaczajagcym go kontekstem,
a w drugiej kolejnosci — zaleznie od przyjetego przez badacza paradygmatu
(Struminiska-Kutra, Kotadkiewicz 2012, s. 4):

1) uzycie uzyskanych wynikéw do stworzenia abstrakcyjnych poje¢ ogdl-
nych pozwalajgcych na opis i wyjasnienie badanego zjawiska, pozbawione da-
zenia do generalizacji;

2) tworzenie pojec lub hipotez i teorii pozwalajgcych na wyjasnienie i prze-
widywanie rzeczywistosci spotecznej w pewnym jej obszarze;

3) modyfikacja lub uzupemienie istniejacych teorii;

4) odniesienie do szerszej kategorii podobnych zjawisk, czyli formutowa-
nie wnioskdw o pewnym typie zjawisk;

5) dostarczenie praktycznych rozwigzar okreslonego rodzaju proble-
mow, zwigzanych z ewaluacja skutecznosci interwencji spotecznych.

Wymienione cele ilustrujg wielos¢ mozliwosci wykorzystania metody stu-
dium przypadku.

O specyfice metody studium przypadkdéw decyduje réwniez sposéb trak-
towania jednostek analizy. Nie tyle wazne jest to, co jest traktowane jako
przypadek: osoba, grupa, osiedle, instytucja, procesy czy relacje spoteczne,
ile przyjecie kryterium wyboru przydatnosci danego przypadku ze wzgledu na
cele, jakie maja by¢ osiggniete. W zaleznosci od potrzeb badacza oraz od przy-
jetych celdw badant mozna wyrdzni¢ rézne typy przypadkdw. Przyjmujac jako
kryterium wyboru przydatnos¢ danego przypadku ze wzgledu na jego zawar-
tos¢ informacyjna, wyrdznia sie przypadki: skrajne — dewiacyjne; maksymalnie
zréznicowane; krytyczne oraz paradygmatyczne. Kolejne kryterium to cel ba-
dan, mamy wtedy: eksploracyjne, opisowe i eksplanacyjne studium przypadku
lub: wewnetrzne (autoteliczne) badz instrumentalne studium przypadku oraz
zbiorowe studia przypadkdéw. Kryterium moze tez by¢ liczba przypadkdw,
wyrdéznia sie pojedyncze i wielokrotne studium przypadku (Strumiriska-Kutra,
Kotadkiewicz 2012, s. 12-17).

Pytania badawcze stawiane w ramach studium przypadku wskazuj3 te-
maty i kwestie, ktdre stang sie punktem odniesienia do prowadzenia procesu
badawczego. Uwzglednia sie jednoczesnie perspektywe ogdlna (teoretycz-
ng) i szczegdtowa (dotyczacy okreslonego przypadku), poniewaz zazwyczaj
celem badacza jest zaréwno zrozumienie przypadku, jak i sformutowanie na
jego podstawie uogdlnien. Sposéb analizowania uzyskanych danych zalezy
od przyjetej perspektywy teoretycznej. Ponadto wnioski z badari odnosza sie
do przyjetych ram teoretycznych. Wynikiem odwotania do teorii moze by¢ jej
uzupetnienie, zmiana lub stwierdzenie o jej przydatnosci do badania okreslo-
nego rodzaju zjawisk (Strumiriska-Kustra, Kotadkiewicz 2012, s. 17-29).

W literaturze metodologicznej z zakresu pedagogiki metoda indywidual-
nych przypadkdéw (studium indywidualnych przypadkdw, case study) rozumiana
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jest jednolicie. Istotnym jej elementem s3 odwotania do tradycji (zwtaszcza tra-
dycji pedagogiki spotecznej — o czym bedzie mowa w dalszej czesci wywodu).
Zakres tej metody w pedagogice ograniczony jest do badar skupionych wokdt
biografii ludzkich. Przypadek to jednostka ludzka charakterystyczna ze wzgledu
na swoisty rodzaj zachowan. Zalecang technikg badawczg jest wywiad (zw#asz-
cza srodowiskowy) oraz obserwacja i analiza dokumentéw. Opracowanie wyni-
kéw badari ma charakter opisowy, natomiast zakres uogdlniania ich wynikéw
zalezy od kompetencji badacza oraz weryfikacji hipotezy przez kolejne studia
przypadkéw (Kamiriski 1970, s. 39-41).

Specyficznym elementem przy prébie okreslania metody indywidualnych
przypadkéw w pedagogice jest podkreslanie jej celu praktycznego, okreslane
na przyktad przez A. Kamiriskiego jej ukierunkowaniem ,,w stuzbie pedagogiki
spotecznej” (Kamiriski 1970, s. 41). Pierwszym bowiem zadaniem - celem tej
metody - jest przeprowadzenie rozpoznania (diagnozy) badanych jednostek,
nastepnie wskazanie hipotetycznej prognozy rozwoju sytuacji oraz — jesli sg ku
temu podstawy — zaproponowanie postepowania mogacego ulepszyc istnie-
jaca rzeczywistosc (Kaminiski 1970, s. 41). W podobny sposéb uzasadnia éw cel
T. Pilch, wskazujac na utylitarny sens tej metody dla praktyki wychowawczej,
ktdrej ona stuzy (Pilch 1995b, s. 49; Pilch, Bauman 2001, s. 78). Podnoszenie
,»stuzebnego” znaczenia metod badawczych wobec praktyki wychowawczej

[...] jest podkresleniem zasadniczej i swoistej cechy badari pedagogicznych, ktdrych cel
poznawczy jest tylko srodkiem do celu gtdwnego tych badan, ktdry polega na melioracji
badanego fragmentu rzeczywistosci wychowawczej. Badania w pedagogice sprowadzajg
sie najczesciej do diagnozy, ktdra stanowi punkt wyjscia dla badari naprawczych, swoistej
terapii. Bez uwiericzenia badan pedagogicznych rezultatami praktycznymi, dziatalnoscia te-
rapeutyczng odbiera im sie w zasadzie spoteczny sens (Pilch, Bauman 2001, s. 78).

W konsekwencji metoda indywidualnych przypadkéw definiowana jest
jako sposdb badari polegajacy na ,,[...] analizie jednostkowych loséw ludzkich
uwiktanych w okreslone sytuacje wychowawcze, lub na analizie konkretnych
zjawisk natury wychowawczej poprzez pryzmat jednostkowych biografii ludz-
kich z nastawieniem na opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska w celu
podjecia dziatan terapeutycznych” (Pilch, Bauman 2001, s. 78). Réwniez w in-
nych tekstach znajdujemy utozsamianie metody indywidualnych przypadkéw
z diagnozg indywidualnych przypadkdw, potagczone z odniesieniami do jej hi-
storii oraz prezentujgcymi zatozenia i zasady dotyczace strategii diagnostycz-
nej i kontaktu diagnostycznego (zob. Janeczko 1970; Lalak 1995). W podobny
sposdb charakteryzuje te metode M. tobocki, wyrazajac jednoczesnie inna
opinie na temat jej metodologicznego statusu. Uwaza bowiem, ze metoda in-
dywidualnych przypadkéw
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[... ] nie jest samodzielng metoda badar pedagogicznych, a jedynie osobliwym podejsciem
czy postepowaniem badawczym, wykorzystujgcym rézne inne metody i techniki badan.
Mozna powiedziec tez, ze nie jest ona zadng konkretng metoda czy technika gromadzenia
danych. Z tego prawdopodobnie powodu mato na ogdét miejsca poswieca sie jej w pod-
recznikach zakresu metodologii badari zaréwno psychologicznych i socjologicznych, jak
i pedagogicznych (tobocki 2000, s. 305).

Zgodnie przyjmuje sie, ze twdrczynig metody indywidualnych przypad-
kéw jest Mary Richmond. Pracujgc w stowarzyszeniu dobroczynnym, doszta
do wniosku, ze dorazna pomoc (gtéwnie wsparcie materialne) jest niesku-
teczna. Bedac ,,refleksyjnym praktykiem’” napisata ksigzke What is social case
work, w ktérej przedstawita sposdb i zasady pracy z ,,przypadkiem”. Zalicza
sie do nich m. in. (zob. Kamiriski 1980):

1) gteboka znajomos¢ dynamicznych czynnikéw funkcjonowania cztowie-
kaijego srodowiska. M. Richmond uwazata, ze aktywnos¢ cztowieka jest pro-
cesem celowym, modyfikowanym jej wiasnymi celami i oczekiwaniami spo-
tecznymi;

2) aktywizowanie nie tylko jednostki, ale i jej sSrodowiska;

3) unikanie ,,uszczesliwiania na site”. ,,Nalezy zmierza¢ do takiego nasta-
wienia jednostki, aby ona sama zapragneta skorygowac swoje zycie, opraco-
wac plan wiasnego postepowania. Niedopuszczalne jest arbitralne ukierunko-
wywanie jednostki, nie nalezy podejmowac za nig decyzji, prowadzic jej spraw
bez niej. Nalezy dopomagac jednostce w uchwyceniu konsekwencji jej wta-
snych pomystéw i plandw” (Kamiriski 1980, s. 267);

4) wzajemne zaufanie, ktéremu sprzyja ,,przerzucanie mostu zyczliwosci
miedzy pracownikiem spotecznym a klientem;

5) pomoc w znalezieniu cztowiekowi odpowiedniej dla niego drogi, zgod-
nej z jego cechami i pozytywnymi elementami srodowiska;

6) dostrzeganie w cztowieku nie tylko jego przywar, ale i cech pozytywnych;

7) powstrzymywanie sie od osagdéw natury moralnej;

8) takt, ktdry obowigzuje bez wzgledu na pozycje spoteczng osoby;

9) koordynacje dziatari rozumiang jako wspdtpraca wielu specjalistéw;

10) planowanie wspdlnie z klientem postepowania naprawczego.

Skutecznos¢ case work wzrasta dzieki stosowaniu nastepujgcych zasad
(zob. m. in. Lalak 1995, s. 231-232):

1) akceptacji, czyli traktowania podopiecznego jako osoby, przyjmowania
go takim jakim jest, ze wszystkimi jego problemami i ograniczeniami oraz oka-
zywanie szacunku dla jego decyzji i wybordw;

2) komunikacji, rozumianej jako interakcyjna relacja obu jej uczestnikdw,
polegajacej na wzajemnym rozumieniu intencji i wypowiedzi, uzgadnianiu
znaczen, kfadgcej nacisk na umiejetnos¢ aktywnego stuchania;
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3) indywidualizacji, zwracajgcej uwage na potrzebe szczegdlnego, indy-
widualnego traktowania kazdego ,,klienta”, gdyz kazdy cztowiek jest inny
i inaczej postrzega swoje problemy. M. Richmond uwazata, ze jednostki ani
rodziny nie mozna traktowac wedtug jakiejkolwiek reguty lub teorii, ale nalezy
doktadnie przyjrzed sie sytuacji zyciowej i zbadac wszystkie okolicznosci, kté-
re staty sie powodem pomocy;

4) uczestnictwa, ktéra méwi o koniecznosci dobrowolnej i Swiadomej ak-
tywnosci cztowieka w procesie poznania i pomagania oraz angazowania sie za-
réwno diagnozowanego, jak i diagnosty w przebieg kontaktu diagnostycznego;

5) zaufania, czyli wytworzenia u diagnozowanego przekonania o wyko-
rzystaniu informacji i tresci bedgcych przedmiotem procesu diagnostyczno-
-terapeutycznego jedynie w tym celuy;

6) samoswiadomosci, ktéra polega na oddzieleniu przez diagnoste
tego, co zawodowe - poznawanie i pomaganie, od osobistych preferencji
czy uprzedzen.

Prowadzac prace z indywidualnym przypadkiem Mary Richmond uwaza-
ta, ze réwnolegle nalezy poznawac swiat przezywany przez cztowieka - nie
mozna pomagac predko (doraznie), bez namystu, czesciowo, ale nalezy prze-
prowadzi¢ rozpoznanie warunkéw zyciowych cztowieka i jego stosunku do
otoczenia. Napisata wiec druga ksigzke poswiecong diagnozie spotecznej (So-
cial Diagnosis), w ktdrej zawarta zatozenia zwigzane z poznawaniem cztowie-
ka - case study:

1) kazda sytuacja wymagajaca pomocy powinna by¢ szczegétowo zbadana;

2) analiza powinna uwzgledniac nie tylko indywidualna biografie, ale réw-
niez srodowisko spoteczne i sytuacje rodzinng badanego przypadku;

3) do zadari pracownika spotecznego nalezy wyjasnienie przyczyn sytu-
acji wymagajgcych pomocy oraz okreslenie wptywu proponowanej pomocy
na usuwanie zrédet problemdw;

4) zadaniem pomocy jest nie tylko organizowanie wsparcia materialnego,
ale przede wszystkim pobudzenie aktywnosci i zaradnosci (self-help) cztowie-
ka.

Mary Richmond jest wiec twdrczynig diagnozy indywidualnych przypad-
kdw, czylirealizowanego réwnolegle poznania (case study) oraz pomocy (case
work). W strategii poznawania indywidualnych przypadkéw chodzi o zrozu-
mienie cztowieka potrzebujgcego pomocy oraz o zabiegi psychoterapeu-
tyczne, ktdre - jak pisata — roztadujg gniew, agresje, niepewnosg, lek i apatie,
a wprowadzg atmosfere nadziei, zyczliwosci, wiary we wiasne sity i zaufanie
do siebie. Celem tego postepowania byto spowodowanie, aby klient mégt
bra¢ sprawy we wtasne rece, w mysl zasady pomocy mdwigcej o koniecznosci
dawania wedki, a nie ryby.
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Ustalenia Mary Richmond mozna wiec postrzegac¢ w perspektywie kon-
struktywistycznej, bowiem w jej przypadku wiedza zdecydowanie wyrosta
z praktyki jej stosowania w sytuacjach i okolicznosciach, w ktdrych okazata
sie mozliwa do uzycia w ich ksztattowaniu. Ponadto sposdéb, w jaki postrzega-
ta prace z indywidualnym przypadkiem, to zdecydowanie podejscie humani-
styczne (paradygmat interpretatywny, biograficzny). W takim tez zazwyczaj
wymiarze realizowana jest obecnie strategia diagnozy indywidualnych przy-
padkdw.

Na mocy przywotanej tradycji, case study i case work - jako dzieto
M. Richmond dotyczace diagnozy spotecznej — ,,stato sie” metodg badawcza.
A. Kamiriski, w osobliwy i enigmatyczny sposéb traktujac zatozenia korespondu-
jace z postulatem ,,rygoryzmu metodologicznego” w badaniach jakosciowych,
uznaje metode indywidualnych przypadkéw za ,,[...] niejako wyodrebniony
(i odpowiednio przystosowany) fragment case study”” (Kamiriski 1970, s. 39), wy-
raznie oddzielajgc jg od case work. Zdaniem T. Pilcha diagnoza indywidualnych
przypadkéw stanowita metodologiczng podstawe, na ktérej ,,wyrosta” jedna
z wazniejszych metod pedagogicznych — metoda indywidualnych przypadkdw.
Z diagnozy indywidualnych przypadkdw zostaty ,,przeniesione’” na grunt meto-
dy badawczej ,,0g6Ine zatozenia poznawcze” i generalna koncepcja wyrazaja-
ca sie w skutecznej pomocy dla konkretnego przypadku (Pilch, Bauman 2001,
s. 77). Jak mozna zauwazy¢, diagnoza indywidualnych przypadkdéw oraz meto-
da indywidualnych przypadkdéw s3 do siebie bardzo podobne.

Spoteczny charakter diagnozy indywidualnych przypadkéw

O ile zatozenia oraz sposéb rozumienia metody indywidualnych przypad-
kéw w pedagogice stwarza pewien ktopot, o tyle diagnoza indywidualnych
przypadkdw jako strategia teoretyczno-metodologiczno-metodyczna jest
zdecydowanie mniej ktopotliwa. W ramach owej diagnozy wystepuja zaréw-
no tendencje do skfaniania sie ku paradygmatowi normatywnemu, jak i inter-
pretatywnemu (humanistycznemu, biograficznemu) oraz préby wykorzysta-
nia elementdw charakterystycznych dla obu tych podejs¢.

W pedagogice, na mocy wspomnianej tradycji — korzystania z ustalen
M. Richmond - diagnoze indywidualnych przypadkdw ogranicza sie do bada-
nia biografii konkretnej osoby. Diagnoza ma wiec wymiar jednostkowy, indy-
widualny. Cztowiek funkcjonuje jednak w réznych wymiarach: biologicznym,
psychicznym, duchowym, spotecznym i kulturowym, podlegajac zarédwno
wptywom wewnetrznym, jak i zewnetrznym, stad w jego poznaniu koniecz-
ne jest uwzglednienie réznych perspektyw, o ktdrych informacje zdobywa
sie z réznych zZrddet i z wykorzystaniem réznych metod poznania. Diagno-
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za indywidualnych przypadkdéw jest zatem diagnoza spoteczng, co oznacza
ukierunkowanie poznania na te spoteczne uwarunkowania biografii cztowie-
ka, ktére znajduja wyraz w najblizszym jego srodowisku, przede wszystkim
w rodzinie, ale takze w grupie réwiesniczej czy szkole (zob. Kamiriski 1980).
Jest to koncepcja postrzegania jednostki w spotecznym (Srodowiskowym)
porzadku, w interakcyjnych procesach negocjacji, uwspdlnionej interpretacji
znaczen i poczuciu partycypacji, bowiem to wtasnie w konkretnych relacjach
miedzyludzkich tworzony jest osobisty i spoteczny wymiar zycia. Celem dia-
gnozy indywidualnych przypadkdw jest wiec zrozumienie osoby w konkret-
nym uktadzie spotecznym. Diagnoza indywidualnych przypadkdw ma na celu
takze twdrcze, wzajemne przystosowanie sie cztowieka i Srodowiska, ma po-
madc cztowiekowi w zrozumieniu jego trudnosci w srodowisku z wykorzysta-
niem sit tegoz srodowiska. Przystosowanie to rozumiane jest jako obudzenie
sit tkwigcych w cztowieku, ktére pomoga mu z jednej strony w podjeciu wysit-
kéw identyfikacyjnych z wartosciowym sktadnikami srodowiska, z drugiej na-
tomiast — jako istocie twdrczej — pozwolg mu na przeksztatcanie srodowiska
(Swiata) zycia (zob. Kamirski 1980).

Diagnoza indywidualnych przypadkdw realizowana dla celdw poznaw-
czych i terapeutycznych uwzglednia wiec dwie perspektywy: subiektywng
(indywidualna, wewnetrzng) oraz obiektywng (spoteczna, zewnetrzna). Su-
biektywna perspektywa postrzegania siebie i wtasnej sytuacji zyciowej ma
najwiekszg wartos¢ diagnostyczng, gdyz to, jak cztowiek ocenia siebie i po-
strzega wiasne otoczenie, decyduje o jego rozwoju i wptywa na jego funkcjo-
nowanie — realizowanie okreslonych celéw, podejmowanie rél czy budowanie
tozsamosci. Perspektywa ta nie moze by¢ jednak jedynym Zrédtem informacji.
Poznaniem nalezy objg¢ obie struktury: strukture osobowosci ujmowang jako
centralny system regulacji stosunkéw ,,ja — swiat” wraz z odpowiadajacymiim
mechanizmami relacyjnymi oraz strukture spoteczna analizowang na réznych
poziomach jej strukturalnej organizacji (grupowym, instytucjonalnym czy ma-
krospotecznym) (zob. Kamiriski 1980; Wysocka 2009).

taczy sie to z koniecznoscig zdobywania i wykorzystywania informacji,
ktére sg dostepne w réznych zrédtach, majacych specyficzne znaczenie. Zré-
dtem informacji jest otoczenie i sama jednostka — obie perspektywy powinny
by¢ uwzgledniane jako réwnolegte i tacznie wykorzystywane Zrddta informa-
cji. Powinny by¢ one uzupetnione o trzecig perspektywe — diagnosty, ktdéry
réwniez stanowi zrédto informacji. Jego rol3 jest umiejetne faczenie w zinte-
growang catos¢ informacji subiektywnych — wewnetrznych i obiektywnych
- zewnetrznych. Ponadto, diagnosta — dzieki procesowi recypatii — moze oce-
ni¢, w jaki sposéb osoba badana jest postrzegana w swoim otoczeniu oraz
w jaki sposdb jej problemy wptywajg na otoczenie i zwrotnie — jaki jest wptyw
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otoczenia na intensyfikowanie sie i pogtebianie zaburzen w funkcjonowaniu
osoby badanej. W procesie poznania i towarzyszacym mu procesie pomaga-
nia, oprécz obserwacji, rozméw wywiaddw i analizy dokumentdw, diagnosta,
dzieki bezposredniemu kontaktowi z diagnozowanym, zdobywa tez tzw. psy-
choinformacje (zob. Kepiriski 1989; Wysocka 2009).

Szkota jest miejscem, w ktdrym dokonuje sie diagnozy indywidualnych
przypadkdw w réznych aspektach i zakresach. Nauczyciele-wychowawcy, pe-
dagog szkolny czy wychowawca swietlicy poznaja i pomagajg uczniom, obser-
wujac na co dzien ich funkcjonowanie w wymiarze indywidualnym, w grupach
spotecznych i w srodowiskach wychowawczych (rodzinnym, szkolnym), ale
takze poznajg, diagnozujg funkcjonowanie tych instytucji z punktu widzenia
warunkow prawidtowego rozwoju ucznia lub czynnikdw zaburzajacych uzy-
skiwanie osobistych potencjatéw rozwojowych. Diagnoza indywidualnych
przypadkdw w szkole taczy wiec trzy rodzaje diagnoz: indywidualng — osobni-
cz3, koncentrujaca sie na réznych wiasciwosciach ucznidéw, na przyktad oce-
na jego funkcjonowania w sferze edukacyjnej; diagnoze grupy, ktdrej celem
moze by¢ wyjasnienie mechanizmdéw funkcjonowania ucznia w grupie i kon-
struktywny lub destruktywny wptyw grupy na ucznia oraz diagnoze srodowi-
ska koncentrujaca sie na wyjasnieniu funkcjonowania uktadéw spotecznych
w kontekscie rozwoju ucznia, z uwzglednieniem czynnikdw spoteczno-kultu-
rowych. Gtéwnym podmiotem diagnozy indywidualnych przypadkdéw w szko-
le jest wiec uczen, przy czym poznanie to jest poszerzone o kontekst sytuacyj-
ny, srodowiskowy i spoteczno-kulturowy jego funkcjonowania i rozwoju.

Praktyczny wymiar diagnozy indywidualnych przypadkéw

Jak juz wspomniano’, wsréd pedagogdw panuje zgoda co do praktyczne-
go wymiaru diagnozy pedagogicznej. Konsekwencjg tego jest to, ze diagnoza
musi stanowi¢,,[... ] integralny i wazny skfadnik postepowania celowosciowe-
g0, cO wyznacza sposdb rozpoznania nie tylko w kategoriach diagnozy po-
znawczej, ale i decyzyjnej (dziatania wychowawcze, opiekuricze, pomocowe
- terapeutyczne itp.), a wiec jest niezbednym elementem skutecznego dzia-
fania modyfikacyjnego” (Kawula 2003, s. 665). Diagnoza bywa realizowana
zaréwno w postaci tradycyjnej organizacji dziatari uktadajgcych sie w sekwen-
cje: diagnozowanie - planowanie — dziatanie, ale zwykle - jak to ma miejsce
wtedy, gdy méwimy o diagnozie indywidualnych przypadkdéw - dziatania te
realizowane sg réwnolegle.

Diagnoza indywidualnych przypadkdw realizujaca cel praktyczny ma cha-
rakter procesu ciggtego, taczacego elementy poznania z procesem pomagania.

7 Zob. podrozdziat 2.1 niniejszej publikacji.
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W procesie tym wyrdznia sie, w celu porzadkujacym jego przebieg, kilka eta-
pow: opis diagnostyczny, oceny diagnostyczne — zwane diagnozami czesciowy-
mi, konkluzje, konstruowanie projektu, jego realizacje i ewaluacje.

Opis diagnostyczny polega na zbieraniu informacji pochodzacych z réz-
nych Zrédet z uwzglednieniem trzech perspektyw: indywidualnej (wewnetrz-
nej — subiektywnej), spotecznej (zewnetrznej — obiektywnej) oraz z per-
spektywy diagnosty. Informacje te zbiera sie zazwyczaj z wykorzystaniem
jakosciowych technik i narzedzi: obserwacji, rozmowy, wywiadu oraz analizy
dokumentdéw. W miare mozliwosci powinno sie wykorzystywac wiele sposo-
bdéw gromadzenia informacji. Zaleca sie, zeby opis diagnostyczny byt wyczer-
pujacy, jasny, prezentujacy zjawisko w sposéb uporzadkowany, wyrazony
w kategoriach empirycznych (obserwowalnych), poza tym dobdr informadiji
powinien by¢ selektywny, uzasadniony (zob. Marynowicz-Hetka 1987, s. 52).
Opis diagnostyczny powinien zmierza¢ do poznania nie tylko niekorzystnych
faktéw charakteryzujacych ,,przypadek”, lecz takze powinny by¢ poznane
i ujawnione ,,sity”’ — pozytywne cechy cztowieka i jego otoczenia, na podsta-
wie ktérych mozna planowac dziatania pomocowe. Opis indywidualnego przy-
padku nie powinien by¢ statyczny — ma stuzy¢ zrozumieniu sytuacji cztowieka,
a nie tylko wyjasnieniu i uzasadnieniu postawionych hipotez diagnostycznych.

Istnieje dazenie do realizowania diagnozy petnej, rozwinietej, ktdra zawie-
ra pie¢ aspektdw, diagnoz — ocen czastkowych, co pozwala na uwzglednienie
trzech perspektyw biograficznych diagnozowanego ,,przypadku’: przeszto-
sSci, terazniejszosci i przysztosci. Pierwszg z nich jest ocena identyfikacyjna
- przyporzadkowujaca do klasy lub typu. Pozwala ona nazwa¢, zidentyfiko-
wac, okresli¢ dany stan rzeczy, problem, zaburzenie. Kolejna to ocena gene-
tyczna, postugujaca sie wyjasnieniami funkcjonalnymi i kauzalnymi. Pomaga
w ustaleniu poczatku, wyjasnieniu i zrozumieniu rozwoju diagnozowanego
stanu rzeczy — ujawnia cigg rozwojowy, ktéry doprowadzit do obecnej sytu-
acji. Diagnoza genetyczna pozwala wyjasni¢ obszar uwarunkowan (indywidu-
alnych i spotecznych) poznawanego problemu, ustali¢ czynniki przyczynowe
i mechanizmy jego rozwoju. Z oceng tg zwigzana jest diagnoza znaczenia.
Okresla ona role badanego zjawiska dla pewnego szerszego zespotu zjawisk,
catego uktaduy, ktérego dotyczy. Wyjasnia sens diagnozowanego wycinka rze-
czywistosci z teleologicznego punktu widzenia lub z punktu widzenia funkji,
jakie dane zjawisko spetnia w szerszym kontekscie. Aspekt genetyczny i tele-
ologiczny czesto wystepuje w diagnozach indywidualnych przypadkdw doko-
nywanych na terenie szkoty. Istnieje bowiem potrzeba ustalania przyczyn na
przyktad niepowodzen szkolnych uczniéw czy zachowar agresywnych, ktdre
przejawiajg. Jest ona potaczona z koniecznoscia ustalenia znaczenia tego ro-
dzaju probleméw dla ich rozwoju, czy tez roli, jakg w wystepowaniu tych pro-
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blemdw odgrywa grupa réwiesnicza lub srodowisko rodzinne. Kolejng ocena
diagnostyczng jest ocena fazy, ktéra pozwala okresli¢ stadium rozwojowe
- etap rozwoju danego stanu rzeczy (np. przywotane niepowodzenia dydak-
tyczne ucznidw) - przy zatozeniu, ze zjawisko ewoluuje w okreslonym kierun-
ku. Ostatnig oceng jest diagnoza prognostyczna, polegajaca na przewidywa-
niu tendencji rozwojowych diagnozowanego stanu rzeczy. Prognoza opiera
sie przewaznie na rozumowaniach prawdopodobnych i niepewnych. Podkre-
sla sie, ze prognoza powinna mie¢ aspekt pozytywny — nie nalezy ograniczac
sie do przewidywania tylko niekorzystnych nastepstw - tendencji regresyw-
nych, lecz powinno sie takze formutowad przypuszczenia o korzystnych (po-
zytywnych) tendencjach rozwojowych (zob. Ziemski 1973).

Wymienione szczegdtowe oceny diagnostyczne stanowia elementy dia-
gnozy petnej - rozwinietej. Wystepuja one badz w podanej kolejnosci, badz
kolejnos¢ ich moze by¢ zmieniona w zaleznosci od potrzeb diagnosty i jego
wiedzy. Mozliwe jest réwniez formutowanie tylko niektérych ocen. Zalezy to
od szczegdtowego celu diagnozy, od jej przedmiotu oraz od tego, jaka wiedza
dysponuje diagnosta, jakie sg jego mozliwosci i umiejetnosci.

Konkluzja jest oceng ogdlna. Jej sformutowanie pozwala na okreslenie
kierunku dziatan oraz daje uzasadnienie jego podjecia. Na tym etapie przygo-
towuje sie plan, program czy tez projekt dziatari®. W Aneksie niniejszej publi-
kacji znajduja sie przyktady dziatan — projektédw przygotowanych i realizowa-
nych przez studentdw w ramach praktyk odbywanych w szkole.

W praktyce pedagogicznej, jak juz zostato powiedziane, diagnoza ma
charakter diagnozy praktycznej (decyzyjnej), co — pamietajac o réwnolegtym
realizowaniu procesu poznania i dziatania — pozwala umiejscowi¢ diagnozo-
wanie w obszarze miedzy zauwazeniem problemu a oddziatywaniem wycho-
wawczym. Podsumowujac, na decyzyjny charakter diagnozy — poznawania
z towarzyszacym jej dziataniem - sktadaja sie nastepujace elementy:

1) realizowanie diagnozy tréjwymiarowej: perspektywa diagnozowane-
go, jego otoczenia i diagnosty;

2) dazenie do realizowania diagnozy petnej, rozwinietej;

3) oceniajacy charakter diagnozy - koniecznos¢ wieloaspektowego zro-
zumienia diagnozowanego indywidualnego przypadku, a nie ograniczania sie
jedynie do statycznych opisdw;

4) realizowanie diagnozy w wymiarze pozytywnym, dotyczacym zaréwno
wymiaru indywidualnego, jak i spotecznego;

5) dazenie do autodiagnozy oséb, systemdw czy srodowisk. Jezeli dzia-
fania diagnostyczno-terapeutyczne majg by¢ autentyczne, sensowne i sku-
teczne, to muszg sie opierac na zaangazowaniu i uczestnictwie (partycypacji)

8 Zob. podrozdziaty 1.3 i 3.1.2 niniejszej publikaciji.
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diagnozowanych oséb. Wola i gotowos¢ do wspdtpracy w dokonywaniu
zmian, rozwigzywaniu problemdw, oparte na samoswiadomosci wiasnych
cech (brakdw, ale i zasobdw) sg podstawa pozadanej skutecznosci dziatan,
ale przede wszystkim wyrazem podmiotowego charakteru diagnozy;

6) pamietanie o procesualnosci diagnozy, jej heurystycznosci, a takze o hi-
potetycznym charakterze saddw, czyli nietraktowanie diagnozy jako raz na
zawsze osiggnietego rezultatu — obrazu badanej rzeczywistosci — diagnozo-
wanego przypadku.

Rola diagnosty w diagnozowaniu indywidualnych przypadkéw

Mimo ze proces poznania i pomagania wymaga uczestnictwa (partycypa-
cji) i zaangazowania obu jego stron, to jednak diagnosta ponosi odpowiedzial-
nos¢ zaréwno za jego przebieg, jak i za efekt.

Diagnosta powinien niewatpliwie posiada¢ wiedze merytoryczng z zakre-
su pedagogiki, psychologii czy socjologii oraz umiejetnos¢ wykorzystania tej
wiedzy, czyli zdolnos¢ logicznego myslenia pozwalajgcego twoérczo zestawiac
ze soba rdézne informacje. Niezbedne s3 umiejetnosci pozyskiwania danych
z réznych Zrédet (uwzglednienie perspektywy indywidualnej i spotecznej),
obserwowania, rozmawiania i uwaznego stuchania. Diagnosta powinien mie¢
takze wiedze na temat dostepnych technik i narzedzi diagnostycznych wraz
z umiejetnoscia ich konstruowania oraz wykorzystania, czyli adekwatnego
doboru sposobdw poznawania okreslonych problemdw, specyfiki sytuacji
i szczegdlnych cech diagnozowanych oséb. Trzeba tez taczy¢ rézne sposoby
poznawania, co wigze sie z wykorzystaniem zaréwno metod tzw. obiektyw-
nych —ilosciowych (psychometrycznych) z tzw. subiektywnymi — jakosciowy-
mi. Diagnosta ma za zadanie spostrzegac i interpretowad komunikaty niewer-
balne przekazywane przez diagnozowanego.

Proces diagnostyczno-terapeutyczny w diagnozie indywidualnych przypad-
kéw dokonuje sie w specyficznego rodzaju kontakcie diagnostycznym. Prawi-
dtowy kontakt diagnostyczny, czyli charakter relacji miedzy osobg diagnozo-
wang a diagnosty, to sytuacja, w ktdrej spetnione s3 warunki pozwalajace na
otwarte i szczere wyrazanie mysli, uczu¢ i eksploracje tresci waznych dla dia-
gnozowanego, a tym samym dla rozpoznania diagnostycznego (zob. Jarosz,
Wysocka 2006; Wysocka 2009). Wymaga on takze dobrowolnego, wzajemnego
zaangazowania oraz wspdtuczestnictwa w tej relacji obu jej podmiotdw.

Podstawa do okreslania cech niezbednych do petnienia roli diagnosty
- 0soby poznajgcej i pomagajacej diagnozowanemu - s3, wspomniane wcze-
sniej, zalecenia sformutowane przez Mary Richmond, twdrczo uzupetniane
i rozwijane. Cechy te mozna okresli¢ jako:
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1) swoistg postawe wobec innych, czyli postrzeganie ludzi jako zdolnych
do samodzielnego dziatania, twdrczych, wartosciowych, godnych zaufania,
solidnych, przyjaznych, czyli diagnosta powinien mie¢ pozytywny obraz lu-
dzi. A. Kaminski, za: M. Richmond, pisat: ,,Nalezy mie¢ wiare w jednostke i jej
zdolnos¢ do korzystnego rozwoju. Praca nad przypadkiem traci sens, jesli nie
ma przeswiadczenia, ze kazda jednostka, ktdrej da sie odpowiednie szanse
- moze dzwigna( sie ze zta, marazmu, niepowodzen; a «da¢ szanse» — to do-
pomdc jednostce w dostrzezeniu tego, co wartosciowe w niegj i u jej bliskich,
to wspdtdziatanie w uksztattowaniu motywac;ji sktaniajgcej do uruchomienia
sit whasnych i wspdtdziatania z sitami sSrodowiska” (Kamiriski 1980, s. 267);

2) obraz witasnej osoby, czyli postrzeganie siebie jako osoby kompetent-
nej, utozsamiajgcej sie z innymi, niealienujacej sie, wartosciowej, godnej zaufa-
nia i potrzebnej innym ludziom. Jak pisat A. Kaminski, diagnosta powinien do-
brze rozeznad sie w swojej osobowosci, mie¢ swiadomos¢ wtasnych postaw,
wilasnego systemu wartosci (Kamiriski 1980, s. 267). Nauczyciel-wychowawca,
pedagog szkolny czy wychowawca swietlicy, petnigc role diagnosty, ktéry po-
znaje ucznidw po to, by im pomagac, powinien by¢ jednoczesnie spolegliwym
opiekunem?, czyli osobg, na ktdrej mozna polega¢, zaufac jej, zawierzy¢ sie-
bie, ktdra jest zyczliwa, empatyczna, zaangazowana, sprawiedliwa, prawdo-
mowna, czyli odpowiedzialna w podejmowaniu i petnieniu swojej roli;

3) podejscie do procesu diagnostyczno-terapeutycznego, czyli przyjecie
postawy rozumiejgcej, skoncentrowanej na diagnozowanym. Diagnosta po-
winien mie¢ umiejetnos¢ przyjecia perspektywy poznawanej osoby, wstuchi-
wania sie w znaczenie tego, co jest dla niej wazne, poznawania i uwspdlinia-
nia jej swiata przezywanego wraz z kontekstem spoteczno-srodowiskowym.
Kontakt diagnostyczny, w ramach ktdrego réwnolegle przebiegaja procesy
poznawania i pomagania, nie moze by¢ dyrektywny, jego istote tworzy bo-
wiem wzajemne uczestnictwo i zaangazowanie, obopdlne zaufanie i poczucie
bezpieczenstwa, dzieki czemu mozliwe jest autentyczne zrozumienie proble-
moéw drugiego cztowieka i skuteczna (adekwatna) pomoc.

2.3. Diagnozowanie grup — Beata Adamczyk, Monika Kosiada-Krol

Pedagodzy, formutujac diagnoze, musza okresli¢ zaréwno przedmiot
badania (co bedzie badane?), jak i jego podmiot (kto bedzie badany?). Dia-
gnoza, jak juz wiemy, moze dotyczy¢ jednostki (zob. podrozdziat 2.2), grupy
spotecznej i sSrodowiska (zob. podrozdziaty 2.3 i 2.4). Dziatania diagnostyczne
pedagoga ukierunkowane sg zazwyczaj na srodowisko wychowawcze lub na

9 Zob. podrozdziat 1.1 niniejszej publikacji.
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wychowanka. Obie perspektywy moga i — na co wskazuje praktyka — bardzo
czesto sie na siebie naktadaja. Jesli przedmiotem diagnozy jest ocena funkcjo-
nowania konkretnejjednostki w przypisanych jej rolach i grupach spotecznych
(tj. rodzinie, szkole i grupie réwiesniczej), to i tak pozostaje ona w zwiagzku
z diagnozowaniem otoczenia spotecznego tej jednostki (Srodowiska wycho-
wawczego). Przyjmujgc zewnetrzng perspektywe diagnozowania (i stosowne
dla niej okreslenie specyfiki przedmiotu badania), nalezy pamieta¢, ze ocenie
podlegaja warunki rozwoju jednostki, okreslane w znacznej mierze w drodze
diagnozy genetycznej. Do podstawowych obszaréw takiej diagnozy zalicza
sie rodzine, szkote i grupe réwiesnicza, czyli te srodowiska zycia, ktdre de-
terminuja rozwdj jednostki, prowadzac niekiedy do zaburzen w jej rozwoju
(Laskowski, Rejzner 1998, s. 32).

Z uwagi na to, iz w ramach realizacji projektu ,,Przyjazna i bezpieczna
szkota” studenci odbywali praktyki w szkotach, autorki uznaty za zasadne
przedstawienie w niniejszym podrozdziale metodycznego opisu diagnozy gru-
py na przyktadzie klasy szkolnej, majac na uwadze, ze pedagodzy szkolni/wy-
chowawcy pracujg czesto z grupami uczniéw (takimi jak klasy szkolne, grupy
w $wietlicach szkolnych, grupy socjoterapeutyczne). Swiadomie wiec zostat
pominiety opis diagnozy rodziny. Czytelnikéw zainteresowanych tym obsza-
rem zachecamy do skorzystania z bogateji obecnie tatwo dostepnej literatury
z psychologii i pedagogiki rodziny.

Diagnoza grupy a metoda grupowa

Metoda pracy grupowej posiada bardzo szerokie zastosowanie w na-
ukach spotecznych i praktyce pedagogicznej. Wykorzystywana jest w wy-
chowaniu, pracy socjalnej, edukaciji i terapii (przede wszystkim w socjoterapii
i psychoterapii). Podmiotem oddziatywar wychowawczych stanowigcym cen-
trum wszelkich interakcji i zmian zachodzacych w jednostce jest grupa oséb
(grupa spoteczna), szeroko rozumiana jako kazde zrzeszenie ludzi posiadaja-
cych swiadomos¢ swej odrebnosci, tworzacych uktad odosobniony (Znaniecki
2001, s. 23).

Praca z grupa jest powszechnie stosowang metoda pracy z dzie¢mi i mto-
dziezg zarédwno w szkole, jak i poza nig. Kazde dziatanie o charakterze wy-
chowawczym, terapeutycznym czy edukacyjnym wymaga wczesniejszego
rozpoznania, zas posiadanie umiejetnosci prawidtowego diagnozowania grup
spotecznych - rodziny, grupy réwiesniczej i klasy szkolnej — jest czynnikiem
decydujacym o skutecznosci oddziatywan pedagogicznych. Aby te sprawnos¢
naby¢ lub mdc ja rozwijaé, pedagog/wychowawca powinien dysponowac
wiedza na temat funkcjonowania réznych grup spotecznych i umiejetnoscia
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postugiwania sie technikami i narzedziami diagnostycznymi adekwatnymi do
specyfiki funkcjonowania grupy.

Istnieje wiele definicji metody pracy grupowej. Na potrzeby niniejszej
publikacji autorki przyjety rozumienie tego pojecia, uwzgledniajac perspekty-
we pedagogiki spotecznej. Wedtug A. Kamiriskiego metoda pracy grupowej
polega na wykorzystaniu (spozytkowaniu) grupy i stosunkdw, jakie istnieja
wewnatrz niej, dla rozwoju jednostki oraz w dopomaganiu grupie jako pod-
stawowej komdrce spoteczeristwa w jej rozwoju (Kamiriski 1961, za: Pudetko
1978, 5. 29). Badacz uznat te metode za metode pracy socjalno-wychowawczej
podkreslajac, ze obok dialogu, jaki sie tworzy pomiedzy wychowawcg a po-
szczegdlnymi cztonkami grupy, istnieje rdwniez cel i plan oddziatywan wycho-
wawczych zaproponowany przez wychowawce i zaakceptowany przez czton-
kdéw tej grupy. Mozliwe jest to wéwczas, kiedy cata grupa realizuje wspdlne
zadania. Wychowawca petni zaréwno role przewodnika, jak i przodownika.
Pracuje z grupa wychowankdw zespolonych wspélnym zadaniem do wykona-
nia, majac jednoczesnie mozliwos¢ wchodzenia w interakcje z kazdym wycho-
wankiem indywidualnie (Kamiriski 1974, s. 268-269).

Mozna spotkad sie z definicjami pracy grupowej, w ktérych podkresla sie,
ze gtdwnym zadaniem prowadzgcego grupe jest pomaganie wszystkim jej
cztonkom w taki sposdb, aby stworzyli oni system wzajemnej pomocy. Wéw-
czas gtéwnym Zrédtem tej pomocy dla poszczegdinych cztonkdw stajg sie inni
- w rozumieniu indywidualnym i zbiorowym (Garvin 1987, za: Szmagalski 1995,
S.244).

Istniejg cztery zasady takiej pracy grupowej (Szmagalski 1995, s. 244):

1) przyswojenie cztonkom grupy idei wzajemnej pomocy;

2) rozumienie i wykorzystanie procesu grupowego, czyli dynamicznej
sekwencji zdarzen pojawiajacych sie w zyciu kazdej grupy, ktéry polega na
wspdlnym rozwigzywaniu problemdw, wyrazaniu stosunku emocjonalnego
do i wobec innych, ksztattowaniu wzordw stosunkdw interpersonalnych, od-
dziatywaniu na innych;

3) dazenie do wzmocnienia zdolnosci uczestnikéw funkcjonowania samo-
dzielnego jako jednostki i jako grupy;

4) uczenie (nauczenie) cztonkdw grupy wykorzystywania doswiadczenia
grupowego do funkcjonowania w réznych sytuacjach grupowych w zyciu re-
alnym.

Nalezy pamietad, ze kazdy z cztonkdw powinien zaspokajac w grupie wta-
sne potrzeby, zas grupa powinna stworzy¢ warunki sprzyjajace indywidualne-
mu dziataniu i rozwojowi. Kazda grupa stanowi niepowtarzalny uktad i cha-
rakteryzuje sie niepowtarzalng dynamika. Wykorzystywanie tej dynamiki jest
istotg metody grupowej. Pomimo swej wyjatkowosci kazda grupa funkcjonuje
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wedtug ustalonych etapdw. Charakterystyki spotykane w literaturze zazwy-
czaj przedstawiaja cztery etapy. Moga one nie tylko zazebiac sie, ale tez ich
czas trwania moze by¢ rézny, w zaleznosci od grupy. Ponizej przedstawiamy
etapy w ujeciu linearnym (Szmagalski 1995, s. 254-260).

1. Tworzenie grupy — na tym etapie zadaniem prowadzacego grupe/
wychowawcy jest umozliwienie poznawania sie cztonkdw, wyjasnienie celu
tworzenia grupy z punktu widzenia placéwki/organizatora, zorganizowanie
przestrzeni do dyskusji, aby wszyscy mogli sie do niego ustosunkowad, ujaw-
ni¢ i poznad swoje oczekiwania. Podczas tego etapu ustalane s3g tez wspdlnie
zasady i normy, ktdre grupa bedzie stosowa¢, program i metody pracy oraz
nastepuje wyjasnienie roli prowadzgcego/wychowawcy i sposobdw pracy
z grupa.

2. Stabilizacja struktury i norm - etap ten jest uznawany za krytyczny dla
dalszego istnienia grupy i jej rozwoju, poniewaz realizacja wspdlnych zadan
i zaktadana wspdtpraca w grupie nie osigga najwyzszego stopnia efektywno-
sci. Jest to czas, w ktérym cztonkowie grupy ,,docieraja sie”, prébujac zapew-
ni¢ sobie pozadane miejsca w strukturze grupy. Wyraznie widoczne jest nasi-
lenie aktywnosci wsréd cztonkdw w osiagganiu celdw wiasnych i celdw grupy.
Dzieki stosowanym technikom pracy grupowej, ktérych celem jest wzmocnie-
nie wspdtpracy wszystkich i doprowadzenie do wspdlnych sukcesdéw, udaje
sie zapobiec rozwarstwieniom, dominacji czy rozpadowi grupy. Do najpopu-
larniejszych nalezy dzielenie sie pomystami, wrazeniami i uczuciami, stoso-
wanie informacji zwrotnej, odzwierciedlanie uczu¢, orientowanie na problem
i grupowe rozwigzywanie problemdw oraz stosowanie psychodramy i socjo-
dramy.

3. Realizacja celu - etap ten, jesli tylko zostanie osiggniety wzgledny po-
ziom stabilizacji grupy, stanowi najbardziej produktywny okres jej funkcjono-
wania; cel jest realizowany poprzez wspdlne dziatania, zas sami cztonkowie
czujg sie ze sobg dobrze i potrafig ze sobg wspdtdziatad.

4. Ocena efektdw dziatania i decyzja o dalszym istnieniu lub rozwigzaniu
- podczas tego etapu ocena efektéw dziatania jest statym elementem korygu-
jacym dziatania, wpisanym w toczacy sie proces grupowy. Mozna j3 przepro-
wadzi¢ na podstawie dyskusji, opinii czy wywiaddw z cztonkami grupy. Ocena
ta uwzglednia przede wszystkim aspekty funkcjonowania grupy i prowadza-
cego/wychowawcy z punktu widzenia realizacji celéw. Jesli ocena jest pozy-
tywna, wéwczas nalezy sie zastanowic sie nad dalszym funkcjonowaniem gru-
py, zwtaszcza tych cztonkdw, ktdrzy nie potrzebujg juz pomocy w realizacji
wiasnych celéw.

W metodzie pracy grupowej duzy nacisk ktadzie sie na znaczenie wiezi
psychicznej taczacej cztonkdw grupy. Jej pojawienie sie jest mozliwe jedynie
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woéwczas, gdy liczba cztonkéw pozwala na spotykanie sie ,,twarza w twarz”
(Kaminski 1974, s. 269). Warto o tym pamieta¢, podejmujac dziatania diagno-
styczne. Metoda pracy grupowej moze przybiera¢ ré6zng postac i odmiany ze
wzgledu na zrdéznicowanie grup, celdw czy sposobdw pracy. W pedagogice
spotecznej najbardziej znang jest typologia grup opisana przez A. Kamiriskie-
go, ktéry wyrdznia trzy odmiany (tamze, s. 270-273):

* grupy rozwojowo-wychowawecze - grupe tworzg osoby normalnie funk-
cjonujace w spoteczeristwie, nastawione na pomyslny rozwdj fizyczny, psy-
chiczny czy kulturalny;

* grupy rewalidacyjne — grupe tworzg jednostki spotecznie lub fizycznie
niedostosowane, celem grupy jest usprawnienie ich funkcjonowania poprzez
stosowanie pracy rozwojowo-wychowawczej;

* grupy psychoterapeutyczne — grupe tworzg osoby, ktdre nie potrafia
samodzielnie prawidtowo funkcjonowac w srodowisku zycia, celem grupy jest
usprawnienie ich funkcjonowania spotecznego i psychicznego.

Mozliwosci wykorzystania diagnozy klasy szkolnej do pracy
wychowawczej

W szkolnej codziennosci mamy do czynienia z réznymi grupami réwiesni-
czymi (uczestnicy swietlicy szkolnej, klasa szkolna, cztonkowie két zaintereso-
wan itp.), rézne tez s3 cele i sposoby pracy. Pedagog/wychowawca w szkole
zazwyczaj wykorzystuje tylko niektdre elementy metody pracy grupowej. Wy-
nika to zapewne z przyjetej strategii organizacyjnej instytucji, jaka jest szkota.
Rzadziej spotyka sie sytuacje, kiedy pedagog/wychowawca organizuje na te-
renie swojej szkoty systematyczne zajecia socjoterapeutyczne, korekcyjne czy
rewalidacyjne ze stata grupa cztonkdw, gdzie moze zaobserwowac toczacy
sie proces grupowy.

Najczesciej pedagog szkolny i/lub wychowawca klasy pracuje z wybra-
n3 klasg szkolnga. Jej spotecznos¢ tworza osoby, ktdre pochodza z rekrutac;ji
formalnej, tzn. zostaty formalnie przypisane do okreslonej klasy szkolnej. Jej
cztonkowie nie maja wptywu na to, kto bedzie w zespole klasowym. Tylko
w wyjatkowych sytuacjach dochodzi do zmiany oddziatu klasowego przez
ucznia. W grupie tej cele — dydaktyczno-wychowawcze - zostaty juz wczesniej
formalnie ustalone. Z tego wzgledu zalicza sie klase szkolna do grup celowych.

Grupa réwiesnicza jest obok rodziny najwazniejszg grupg spoteczna,
ktéra ma ogromny wptyw na rozwdj i spoteczne funkcjonowanie jednostki.
Zaspokaja potrzebe akceptacji i przynaleznosci, ktéra zwtaszcza w mtod-
szym wieku szkolnym jest bardzo wazna. Jesli srodowisko rodzinne nie za-
spokaja tych potrzeb, dziecko poszukuje zaspokojenia na zewnatrz. Dochodzi
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woéwczas do silnej identyfikacji dziecka z grupa, stanowigca wazny uktad od-
niesienia, niekiedy wrecz jedyny (Pilch 19953, s. 183).

Nalezy pamieta¢, ze grupa stanowi uktad warunkdw i cech, ktdry wptywa
zaréwno na socjalizacje, edukacje, jak i przebieg oraz efekty wychowania. Ba-
danie tego uktadu, rozpoznanie poziomu intensywnosci cech i statosci istnie-
jacych warunkdéw nalezy do najwazniejszych zadan w diagnozie grupy.

Klasa szkolnajest grupg formalng i celowa. Istniejg formalne wzory zacho-
wan i postaw, ustalone s3 normy oraz sankcje w przypadku ich niestosowania.
Jednak spotecznosc kazdej klasy jest inna, niepowtarzalna, wyjatkowa. Sytu-
acja spoteczna w kazdej klasie tez bedzie inna, chociaz cele i wzory zachowan
przyjete w szkotach sa podobne, jesli nie identyczne. To od postaw i pracy wy-
chowawcdw, nauczycieli zalezy, jak bedzie funkcjonowata spotecznos¢ kon-
kretnej klasy, czy bedzie np. nastawiona na wspétdziatanie czy na rywalizacje
i ,,Wwyscig szczuréow’”?

Chcac rozpoznad sytuacje panujaca w klasie szkolnej, mozna postuzy¢ sie
réznymi metodami, technikami i narzedziami diagnostycznymi. Jesli istnieje
mozliwos¢ dokonywania systematycznych obserwacji, mozna pozyskac in-
formacje o uczniach - jakie przyjmuja postawy, jak dziataja, kiedy majg wyko-
nac¢ wspdlnie zadanie, z kim wchodza w relacje? Jesli jednak obserwacja jest
niemozliwa lub chcemy w bardzo krdétkim czasie poznac stosunki panujace
w klasie, mozemy pozyskac stowne lub pisemne informacje o relacjach miedzy
uczniami, o zachowaniach, uczuciach i nastawieniach wobec innych cztonkéw
spotecznosci klasowej, stosujac technike wywiadu lub/i ankiety. Wywiad moz-
na przeprowadzi¢ z nauczycielami uczacymi w danej klasie i rodzicami, zas an-
kiete najczesciej przeprowadza sie wsrdd ucznidw. Jesli jestesmy szczegdlnie
zainteresowani uktadem tych stosunkéw, mozemy wdwczas zastosowac so-
cjometrie (Jarosz, Wysocka 2006, s. 314).

Klasyczny test socjometryczny stworzyt w latach 30. XX w. amerykaniski
psychiatra J. L. Moreno, ktdry zaktadat badanie uktadu stosunkéw panujacych
w grupie. Badanie struktury wewnetrznej grupy technikami socjometryczny-
mi polega na przypisaniu wybordw negatywnych lub pozytywnych ze wzgle-
du na zastosowane kryterium socjometryczne (sympatie, antypatie, zaufanie,
popularnos¢ itp.). Na polskim gruncie powstata jedna z technik socjometrycz-
nych (stosowana do dnia dzisiejszego) zwana plebiscytem zyczliwosci i nie-
checi, ktdrej autorem byt J. Korczak. Najbardziej znanymi odmianami socjo-
metrii s3: test Moreno, technika ,,zgadnij kto?”, szeregowanie rangowe, skale
oszacowan i wspomniany wczesniej plebiscyt zyczliwosci i niecheci.

Dzieki stosowaniu réznych technik socjometrycznych mozna uzyskac obraz
wiezi nieformalnych, zidentyfikowac osoby popularne (np. przywédcdéw niefor-
malnych), ale i odrzucone, izolowane, rozpozna¢ podgrupy i ich sktad, a takze
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poznad stopieni spdjnosci i zwartosci grupy oraz okresla¢ zmiany zachodzace
w grupie pod wptywem podjetych dziatari wychowawczych. Dzieki uzyskanym
w ten sposéb informacjom mozemy zaplanowac¢ adekwatne i skuteczne dziata-
nia wychowawcze skierowane do konkretnych oséb lub podgrup.

Do przeprowadzenia badan socjometrycznych, diagnozujacych sytuacje
klasy szkolnej, nalezy sie jednak bardzo doktadnie przygotowad. Trzeba tez
spetni¢ kilka podstawowych warunkdéw, m. in.:

* badana grupa powinna stanowi¢ uktad zamkniety;

* wszyscy cztonkowie grupy powinni zna¢ sie wzajemnie (zna¢ imiona
i nazwiska swoich kolegéw i kolezanek) oraz pozostawad w rzeczywistych re-
lacjach;

* prowadzacy badania powinien wzbudza¢ zaufanie grupy, umieé wytwo-
rzy¢ przyjazng atmosfere, zapewnic dyskrecje i tajnos¢ wybordw;

* w badaniu powinna uczestniczy¢ wiekszos¢ cztonkdéw (dopuszczalne
5-10% absencji);

* w momencie przystgpienia do badania w grupie nie moga zachodzi¢ po-
wazne zmiany lub wydarzenia;

* badania nie mozna przeprowadzi¢ w nowo utworzonej grupie.

Samo przeprowadzenie badania socjometrycznego i pdZzniejsza analiza
danych zazwyczaj nie stanowi wiekszego problemu. Wnioski z analizy danych
pomagajg pedagogom i wychowawcom Kklas tworzy¢ realne plany oddziaty-
wan wychowawczych.

Formutowanie diagnozy dotyczacej okreslonego srodowiska wychowaw-
czego szkoty w praktyce dziatania studentéw-praktykantédw nastrecza licznych
trudnosci. Przebieg praktyk wykazat, ze do najwazniejszych wypada zaliczy¢:

* brak umiejetnosci rozpoznawania obszardw dziatalnosci opiekuriczo-
-wychowawczej szkoty;

* brak umiejetnosci analizy zebranych informacji pod katem okreslania ich
waznosci dla realizacji dziatann wychowawczych;

* brak umiejetnosci formutowania celéw (gtéwnego i operacyjnych) oraz
okreslania zadan, dzieki ktérym te cele bytyby osiggniete — czesto studenci
mylili formutowane cele z zadaniami/dziataniami;

* brak umiejetnosci okreslania wskaznikédw do zmiennych;

* brak trafnego rozpoznawania zwigzkédw miedzy zaleznymi (cechami).

Jesli jednak zaplanowane badania diagnostyczne przeprowadzane s3
w oparciu o dobrze sformutowany cel i przedmiot badania, trafnie sformuto-
wane kryteria opisu — zgodne z ustalonymi i uzgodnionymi wczesniej regutami
—-wowczas wzrasta prawdopodobieristwo, ze podejmowane na tej podstawie
dziatania wychowawcze i edukacyjne okazg sie skuteczne oraz spetnig oczeki-
wania wszystkich uczestnikdw praktyk.
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2.4. Diagnozowanie srodowiska wychowawczego szkoty

Diagnozowanie danych standw zjawisk i proceséw jest podstawowa ak-
tywnoscig pedagogdw, ktdra rozpoczyna caty proces wychowawczy oparty
na dziataniach pomocowych, interwencyjnych, kompensacyjnych i wspieraja-
cych rozwdj. Stanowi ono podstawe zmian zachodzacych w relacji srodowisko
- wychowanek. Powszechnie akceptowane jest zatozenie, ze pomiedzy sro-
dowiskiem a jednostka zachodza wzajemne oddziatywania. Zaréwno srodo-
wisko zycia wptywa na funkcjonowanie i wtasciwosci jednostki, jak i jednostka
modeluje srodowisko, zmieniajac jego jakos¢. Pedagodzy, analizujac powyz-
szg relacje, przyjmuja ,,perspektywe wychowawcza”, zwykle nawiazujaca do
postulatu tworzenia srodowiska wychowawczego.

Wychowanie jednak nie jest pojeciem jednoznacznym. Moze ono okreslac
sam proces wychowawczy oraz rezultat tego procesu. W pierwszym przypad-
ku jest okreslane jako system dziatari zmierzajgcych do okreslonych rezultatéw
wychowawczych, w drugim zas rozumiane jest jako zesp6tjuz uksztattowanych
cech (Wroczyniski 1985, s. 11). W inicjowaniu dziatari diagnostycznych w prakty-
ce pedagogicznej dogodne jest uwzglednienie perspektywy pedagogiki spo-
tecznej jako nauki praktycznej, zgodnie z ktérg wychowanie rozumiane jest
jako pomoc w rozwoju poprzez wzrost (sfera biologiczna), wrastanie w grupy
spoteczne (sfera spoteczna) i wprowadzanie w $wiat norm i wartosci (sfera
kulturowa) (Radliriska 1961, s. 325). Podstawowym kryterium wychowania jest
wiec celowe, zamierzone organizowanie procesu wychowawczego. Stuza temu
instytucje tworzace tzw. srodowisko wychowawcze, np. szkota, dom dziecka
czy swietlica (Kamiriski 1974, s. 35). Nalezy wiec w tym miejscu doktadnie wyja-
sni¢, czym jest srodowisko w ujeciu ogdélnym, a czym srodowisko wychowaw-
cze. W odniesieniu do przyjetej perspektywy srodowiskiem nazywa¢ mozna te
wszystkie elementy struktury przyrodniczej, spotecznej i kulturalnej, ktdre dzia-
t1ajg na jednostke stale lub przez dtuzszy czas lub krétko, ale ze znaczng sitg jako
samorzutny lub zorganizowany system ksztattujacych jg podniet. Jest to wiec
ta czes¢ otoczenia, ktéra oddziatuje na jednostke (tamze, s. 40). Jesli jednak
srodowisko jest specjalnie zorganizowane, wydzielone, aby realizowac cele i za-
dania wychowawcze, tj. instytucje edukacyjne czy kulturalne, wéwczas mamy
do czynienia ze Srodowiskiem wychowawczym (tamze, s. 45).

Diagnozowanie srodowiska wychowawczego w aspekcie
instytucjonalnym

Proces diagnostyczny w pedagogice jest ukierunkowany na jednostke lub
zbiorowos¢. O samej diagnozie i diagnozie jednostkowego stanu rzeczy byta
juz mowa wczesniej. Przedmiotem diagnozy, do ktérego odnosza sie dalsze
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uwagi w podrozdziale, jest srodowisko wychowawcze szkoty jako instytucji
wychowujacej, ktdra tworzy specyficzne warunki dla jej cztonkdw poprzez or-
ganizacje okreslonych sytuacji wychowawczych (Wysocka 2007, s. 22).

Srodowisko wychowawcze szkoty stanowi pewien uktad czynnikéw
o charakterze materialnym, organizacyjnym, spotecznym, emocjonalnym
i kulturowym. Ma on znaczenie dla rozwoju oraz wychowania dzieci i mto-
dziezy. Diagnoza srodowiska szkoty moze by¢ prowadzona w szerszym lub
wezszym zakresie, czyli obejmowad mniejsza lub wiekszg liczbe czynnikdw
- elementdw srodowiska. Moze by¢ formutowana ze wzgledu na jednostke
tj. okreslonego ucznia i wéwczas mamy do czynienia z diagnozg szkoty jako
srodowiska wychowawczego konkretnego dziecka lub ze wzgledu na grupe
ucznidw — woéwczas srodowisko wychowawcze szkoty przedstawione bedzie
intersubiektywnie. Proces diagnostyczny podejmuje sie réwniez wtedy, gdy
chcemy rozpoznac funkcjonowanie szkoty poprzez dokonanie globalnej oce-
ny tego srodowiska w odniesieniu do istniejacych, formutowanych zatozen,
wzorcow i celéw (Jarosz, Wysocka 2006, s. 173).

Konstruowanie diagnozy srodowiska wychowawczego szkoty w aspekcie
instytucjonalnym wydaje sie dos¢ trudnym zadaniem, zwtaszcza ze literatu-
ra przedmiotu nie dostarcza gotowego zestawu technik i narzedzi (testéw
psychometrycznych, kwestionariuszy ankiet i wywiaddw, kwestionariuszy
obserwacji, dyspozycji do wywiaddéw, testéw socjometrycznych itp.), ktére
mogtyby by¢ uzyteczne w sytuacji réznorodnosci napotykanych problemdw.
Dziatania diagnostyczne na terenie szkoty czesto podejmowane s3 réwniez ze
wzgledu na wystepujacy na jej terenie swoisty problem, np. narkomanie, za-
chowania agresywne czy aspiracje edukacyjne uczniéw. Inicjowane wdwczas
rozpoznanie ma charakter funkcjonalny, poniewaz dotyczy ustalenia funkgiji,
jaka petni srodowisko szkoty w powstawaniu i rozwijaniu sie danego zjawiska
oraz okreslenia stosownych do nich mozliwosci przeciwdziatania. Diagnozo-
wanie w takiej sytuacji polega gtéwnie narozpoznaniu znaczenia cech danego
srodowiska szkoty dla wystepowania, rozwoju okreslonych, swoistych dla nie-
go zjawisk oraz ustalenia srodkdéw, ktére mozna podjag¢, by im przeciwdziatac
(tamze, s. 174). Wstepne rozpoznanie tego rodzaju problemdéw okazuje sie
niezbedne dla tworzenia wtasciwych narzedzi diagnostycznych.

Diagnozowanie srodowiska wychowawczego szkoty w wymiarze obiek-
tywnym dotyczy rozpoznaniaioceny jakosci dydaktyczno-wychowawczejtych
elementdw, ktdre charakteryzujg konkretne srodowisko szkolne ze wzgledu
na przyjete standardy i wzorce. W badaniach jakosci szkoty analizie poddawa-
ne s3 najczesciej takie obszary, jak: ksztatcenie (w tym efekty i przebieg pro-
cesu ksztatcenia), opieka i wychowanie (plan pracy pedagogicznej, priorytety
wychowawcze szkoty, atmosfera szkolna, relacje uczer — nauczyciel, stopien
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integracji ucznidw i inne), organizacja i zarzadzanie szkotg (dokumentacja,
dobdr kadry pedagogicznej, sytuacja materialna i finansowa szkoty itp.). Naj-
czesciej wykorzystywanymi technikami diagnostycznymi w tym przypadku sa
ankiety, wywiady i badanie dokumentdw, zas narzedziami - kwestionariusze
wywiadéw i ankiet dla ucznidw, nauczycieli i rodzicéw, opracowywane naj-
czesciej wedtug wiasnej koncepcji. Dzigki nim bada sie klimat szkoty, poglady
ucznidw na zycie szkolne, opinie rodzicéw na temat szkoty oraz samoocene
nauczycieli i dyrektora (tamze).

Rozpoznajac konkretne srodowisko wychowawcze szkoty mozna jednak
pomyslnie skorzystac z istniejacych — klasycznych — propozycji. Wsrdd nich
z koncepcji Jézefa Pietera, ktdry stworzyt zestaw czynnikéw opisujacych sro-
dowiska: domowe i szkolne, lokalne oraz okoliczne w postaci tzw. Arkusza
schematycznego. W Arkuszu tym kazdy z czynnikdw posiada opisowe wskaz-
niki (93-wskaznikowa skala), dzieki ktérym mozna dokona¢ oceny/diagnozy
tych srodowisk. Pomiar srodowiska szkolnego jest dokonywany na podstawie
oceny okreslonych wskaZznikdw oraz oceny jakosci réznych sfer, takich jak: or-
ganizacja szkoty, stan higieny szkoty i klasy, wyposazenie, liczebnos¢ uczniéw
w Klasie, odlegtos¢ od szkoty, wyksztatcenie i doswiadczenie praktyczne na-
uczycieli, talent dydaktyczny, postawy wychowawcze i zaangazowanie, ob-
cigzenie zarobkowe, autorytet moralny, intelektualny, kultura jezykowa, stan
swietlicy szkolnej, sktad i poziom grupy réwiesniczej, stan i aktywnos¢ orga-
nizacji uczniowskich. Wymienione wyzej kategorie oceny jakosci srodowiska
szkolnego mozna pogrupowac ze wzgledu na warunki organizacyjne, mate-
rialne, spoteczno-kulturalne i intelektualne szkoty (Pieter 1971, s. 194-199).
I. Lepalczyk i J. Badura (1987) proponuja natomiast, by rozpoznawac srodowi-
sko szkoty, biorgc pod uwage jej mozliwosci rozwoju spotecznego i wykorzy-
stujac opis warunkdéw dotyczacych nauczania, kadry, sprzetu i pomocy dydak-
tycznych oraz opisujac poziom wykorzystania sal i urzadzen.

Jesli przyjmujemy, ze srodowisko wychowawcze jest swoistym uktadem
warunkdw i cech zréznicowanych jakosciowo, ktdre petig funkcje dydaktycz-
no-wychowawczg, tzn. oddziatuja zaréwno na proces socjalizacji, jak i jego
efekty, to nalezy zwrdci¢ uwage na elementy sktadowe srodowiska instytu-
cjonalnego. W przypadku szkoty najczesciej zalicza sie do nich:

* funkcje, jakie petni instytucja (dydaktyczna, wychowawcza, spoteczna,
indywidualna);

* role spoteczno-zawodowe pracownikdw instytucji;

* warunki, w jakich odbywajg sie procesy dydaktyczne i wychowawczo-
-socjalizacyjne (sfera materialno-rzeczowa);

* charakter oddziatywan socjalizacyjno-wychowawczych (wzajemne po-
stawy, style i metody dziatania, relacje interpersonalne, zasoby kulturalne,
sposdb organizowania czasu, rodzaj sankcji wychowawczych);
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* ukierunkowanie dziatari (przyjety system wartosci szkoty, koncepcje
cztowieka, jego rozwoju i Zzrédet zaburzen, gtoszone wzory osobowe i autory-
tety, aspiracje zyciowe i edukacyjne);

* warunki strukturalne funkcjonowania instytucji (liczba uczniéw, liczeb-
nos¢ oraz jakos$¢ kadry pedagogicznej i administracyjnej) (Wysocka 2007,
s.31).

Wymienione powyzej elementy opisujg instytucjonalne funkcjonowanie
szkoty jako srodowiska wychowawczego w trzech wymiarach: materialno-
-ekonomicznym, kulturalnym i psychospotecznym.

Niektdrzy badacze, analizujac szkote, zwracajg szczegdlng uwage na jej
zycie codzienne. Uwazajg, ze to wtasnie ono stanowi podstawe efektywnosci
procesdw dydaktyczno-wychowawczych. Do cech opisujacych klimat spotecz-
ny szkoty naleza m. in. zachowania ucznidéw i nauczycieli, mozliwosci rozwoju
osobistego ucznidéw czy tez porzadek organizacyjny instytucji (Pytka 2001).

Ewa Jarosz (2001) proponuje przyjecie ponizszej systematyzacji czynni-
kdéw opisujacych srodowisko wychowawcze szkoty:

* formalno-organizacyjne warunki funkcjonowania szkoty: typ i status
prawny, regulamin wewnetrzny, programy dydaktyczne i wychowawcze, or-
ganizacja systemu nauczania, system ocen i promogji, liczebnos¢ klas;

* warunki materialne: infrastruktura szkoty, jej potozenie, wyposazenie klas
i pracowni, system wsparcia ekonomicznego szkoty, stan higieny szkoty i klas;

* stan opieki nad uczniem: pomoc socjalna (materialna, dozywianie, pod-
reczniki itp.), opieka medyczna, dziatalnos¢ pedagoga szkolnego i innych spe-
cjalistéw (logopeda, psycholog), wspdtpraca z poradnig psychologiczno-pe-
dagogiczng, wspdtpraca z osrodkiem pomocy spoteczneji innymi instytucjami
(np. policja, sady), funkcjonowanie Swietlicy, zajecia korekcyjno-wyréwnaw-
cze, wspotpraca szkoty z rodzinami;

* srodowisko nauczycieli: stan i rodzaj wyksztatcenia, doswiadczenie pe-
dagogiczne, doswiadczenie zawodowe i specjalizacje, metody oraz srodki
dydaktyczne i wychowawcze, aktywnos¢ i innowacyjnos¢ dydaktyczno-wy-
chowawcza, kultura jezykowa, cechy relacji z dzie¢mi (autorytet intelektualny
i moralny, tzw. prywatne teorie wychowania, stosowanie przemocy itd.), po-
stawy wychowawcze, postawy wobec istotnych problemdw i zjawisk spotecz-
nych, system wartosci i aspiracji;

* srodowisko uczniéw: klimat srodowiskowy grup réwiesniczych, poziom
i sktad umystowy oraz moralny grupy réwiesniczej, klasy, ucznidw szkoty,
struktura socjometryczna grupy kolezeriskiej, aktywnos¢ i stan stowarzyszen
i organizacji uczniowskich, podkultury uczniowskie, przemoc miedzy ucznia-
mi, aspiracje edukacyjne i zyciowe, postawy wobec problemdw i zjawisk spo-
tecznych;
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* strefa kultury i aktywnosci sSrodowiskowej szkoty: tradycje szkoty (uro-
czystosci, rytuaty i obrzedy), zajecia pozalekcyjne i kota zainteresowan, im-
prezy kulturalne, organizacje i stowarzyszenia na terenie szkoty, wspdtpraca
z instytucjami kulturalnymi, osiggniecia szkoty i jej ucznidw.

Podane propozycje systematyzacji czynnikdw charakteryzujacych srodo-
wisko wychowawcze szkoty moga by¢ i sg wykorzystywane zaréwno w pracy
pedagoga szkolnego, jak i wychowawcéw klas. Przyktadowe narzedzia dia-
gnozy wybranych zjawisk/problemdéw wychowawczych w szkole znajduja sie
na koricu niniejszej publikaciji.

Diagnoza potrzeb spofecznosci szkolnej i jej znaczenie
w tworzeniu programéw wychowawczych i profilaktycznych

W zwiazku z reform3 podstawy programowej szkoty zostaty zobligo-
wane (zwfaszcza gimnazja i szkoty ponadgimnazjalne) do tworzenia progra-
mdéw wychowawczych i programéw profilaktycznych spdéjnych z programem
nauczania. Owa spdjnos¢ polega na wyznaczeniu przez dang szkote celéw
ogdlnych, biorgc pod uwage cztery aspekty wychowania: wspomaganie na-
turalnego rozwoju, ksztattowanie sposobu myslenia i postaw uznawanych
za pozadane, profilaktyke zachowan ryzykownych oraz korekcje deficytéw
i urazéw (Garstka, Lesniewska 2008, s. 6). Osiggniecie sformutowanych przez
szkote celdw i stworzenie programu wychowawczego/profilaktycznego uka-
zujacego efektywnos¢ oddziatywan wychowawczych jest mozliwe jedynie
w przypadku, kiedy zostanie przeprowadzona catosciowa diagnoza potrzeb
spotecznosci szkolnej. Obowigzek tworzenia programéw wychowawczych
i profilaktycznych w konsekwencji doprowadzit do szukania wiedzy na temat
metodycznego postepowania diagnostycznego, sposobdw analizy danych
oraz opracowywania samych programow. Pojawity sie tez publikacje-poradni-
ki, ktére opisujg metody, etapy i zasady postepowania diagnostycznego oraz
opracowywania ww. programow. Ponizej zaprezentowana jest ,,diagnostycz-
na wielowymiarowa macierz pytan (2 schematy)”. Zdaniem autoréw powin-
na ona utatwi¢ przeprowadzenie badan diagnostycznych i dokonanie analizy
potrzeb wszystkich podmiotéw, ktére w sposéb posredni lub bezposredni
oddziatuja wychowawczo w zwigzku z uczeszczaniem do szkoty. Przyjeto za-
tozenie, ze najwiekszg uwage nalezy skierowad na relacje pomiedzy poszcze-
golnymi cztonkami grup spotecznosci szkolnej, nie zapominajac jednoczesnie
0 organizacji zycia szkoty.

Przystepujac do badania potrzeb spotecznosci szkolnej przy wykorzy-
staniu ww. macierzy, nalezy réwniez wzig¢ pod uwage cztery wymiary funk-
cjonowania kazdej grupy wchodzacej w sktad spotecznosci szkolnej, nie za-
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pominajac o tym, ze potrzeby ucznidw powinny staé na pierwszym miejscu.
Wyodrebniono wiec:

1) wymiar fizyczny — potrzeby sfery biologicznej;

2) wymiar psychiczny — potrzeby sfery emocjonalnej;

3) wymiar spoteczny — potrzeby zwigzane z relacjami miedzyludzkimi;

4) wymiar duchowy — potrzeby natury estetycznej oraz dotyczace samo-
Swiadomosci istnienia, poczucia sensu zycia.

Czyje potrzeby?

e UCZNIOWIE 10ZWOojowe

* nauczyciele (wspieranie)

& rodzice uczniow profilaktyczne

* pracownicy szkoly (zapobieganie)
Czego dotyeza? . korekeyjne

* relacje nauczyciel UCZEN (naprawa)

* relacje nauczyciel-rodzic ucznia potizeby

e relacje pl’ﬁco\mik—IJC‘ZE_\" Wyzsze”

e relacje nauczyciel-pracownik (postulowane)

e relacje rodzic-pracownik

* organizacja Zycia szKoly

[T TTAS

Okiem Okiem Okiem Okiem
uczniow nauczycieli rodzicow pracownikow

Schemat macierzy diagnostycznej analizy potrzeb spotecznosci szkolnej

Zrédto: Garstka, Le$niewska 2008, s. 34

Zardéwno analiza potrzeb spotecznosci szkolnej, jak i analiza zasobéw po-
winna by¢ dokonana z perspektywy poszczegdlnych grup (uczniéw, nauczy-
cieli, rodzicéw, pracownikédw administracyjnych). Dzieki temu otrzymuje sie
petna wiedze o potrzebach i istniejgcych zasobach wszystkich grup tworza-
cych spotecznosc szkolng. Zasoby cztonkdw spotecznosci dotycza ich wiedzy,
umiejetnosci, doswiadczenia, osiggnie¢, nastawieni i postaw oraz cechy oso-
bowosci. Dokonanie rozeznania w zasobach poszczegdlnych grup utatwia bu-
dowanie nie tylko indywidualnych plandw oddziatywar wychowawczych, lecz
takze kompleksowych i dtugofalowych programéw wychowawczych (tamze,

S.29-35).
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Wymiiary:
*  wymiar fizyezny
*  wymiar psychiczmy
*  wymiar speleczny
»  wymiar duchowy

Czyje potrzeby? Typy zasobéu
+ UCZNIOWIE o s
* nauczyciele «  umisjetngci
* rodzice uczniéw R T i
* pracownicy szkoly A
Czego dotyeza? i : pﬂshw;pﬂ
* relacje nanczyciel- UCZEN « cechy
relacje nauczyciel-rodzic ucznia . 1 L rganizacyjne

relacje pracownik-UCZEN

.
. -

&  zaso aterialne
» relacje nauczyciel-pracownik by
+ relacje rodzic-pracownik
* organizacja Zycia szkoly

Okiem Okiem Okiem Okiem
UCZIIOW nauczycieli rodzicow pracownikow

Schemat macierzy diagnostycznej analizy zasobdw spotecznosci szkolnej

Zrédto: Garstka, Lesniewska 2008, s. 35

sfesfesk

Podejmujac diagnoze okreslonego srodowiska wychowawczego, nalezy
pamieta¢, ze brak podstawowych umiejetnosci metodologicznych diagno-
stéw (stosowania metod adekwatnych do problemu, konstruowania narze-
dzi diagnostycznych, analizy i/lub interpretowania danych) moze zahamowacd
caty proces rozpoznawania lub doprowadzi¢ do stworzenia btednego sformu-
towania planu oddziatywar wychowawczych. Podczas opracowywania i inter-
pretowania danych nie mozna zapomnie¢, ze pomiedzy cechami oraz zjawi-
skami zachodz3 okreslone zaleznoscii zwigzki. Umiejetnosc dostrzegania tych
zaleznosci umozliwia konstruowanie prawidtowo sformutowanych wnioskdw
stanowiacych filary kazdego dtugofalowego programu wychowawczego/pro-
filaktycznego. Najwazniejsze wydaje sie jednak precyzyjne okreslenie tego,
co chcemy zbadac i jak to chcemy zrobi¢. Im wieksze doswiadczenie diagno-
sty/pedagoga w diagnozowaniu zjawisk czy procesdéw, tym pomysiniej moga
przebiega¢ podejmowane dziatania wychowawcze. Analizujgc srodowisko
wychowawcze szkoty, uwzgledniad jednak nalezy takze spoteczny kontekst
jego funkcjonowania.



Rozdziat 3

Propozycje rozwigzan metodycznych

3.1. Charakterystyka metod uzytecznych w budowaniu projektu
— Wojciech Switalski

Wprowadzenie

Ponizszy rozdziat jest prezentacjg trzech metod, ktdére zostaty wykorzysta-
ne w trakcie realizacji projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota” przez studen-
téw odbywajacych praktyki w szkotach podczas prowadzenia zaje¢ z uczniami.
Osig taczaca te metody jest pojecie projektu. We wspdtczesnej rzeczywistosci
edukacyjnej termin ten jest wszechobecny. W polityce oswiatowej mowi sie
o projektach reform szkolnictwa, szkoty aplikujg o udziat w projektach, ktdre
obejmuja udoskonalanie infrastruktury szkolnej, doksztatcanie nauczycieli, za-
jecia dodatkowe dla uczniéw itd. Student odbywajgcy praktyke, o ktérej mowa,
wzigt udziat w projekcie ,,Przyjazna i bezpieczna szkota”, obejmujgcym m. in.
szkolenia, dziatania coachingowe, wyjazdy itp. Sama praktyka jest czescig wiek-
szego projektu, jakim jest ksztatcenie uniwersyteckie, a z perspektywy osobi-
stej mogta by¢ fragmentem projektu wtasnej sciezki edukacyjnej i kariery zawo-
dowej studenta. Wreszcie na poziomie metodyki szkolnej funkcjonuje metoda
projektéw jako metoda ksztatcenia. Projekt pozwala organizowaé powigzane
wspdlnym celem dziatania, nadajgc im porzadek, wpisujac w harmonogramy,
terminarze, pozwala mierzy¢ efekty. Sprawdza sie zwtaszcza wtedy, gdy doty-
czy grupy os6b, np. klasy (lub jej czesci) albo zespotu zadaniowego. Jest zatem
znakomitym narzedziem do realizowania edukacji rozumianej jako zamierzone,
zaplanowane, celowe oddziatywanie wychowawcze i ksztatcgce.

Rdzna jest uzytecznos¢ prezentowanych metod w budowaniu projektu.
Dyskusja jest podstawg pracy zespotu. By wykorzystaé potencjat (twdrczy,
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osobowy, potencjat wiedzy i umiejetnosci) poszczegdlnych jego cztonkdéw
w dziataniach na rzecz prowadzonych prac, nalezy usprawni¢ komunika-
cje i stworzy¢ pole do wymiany mysli. Dyskusja jest do tego najlepszym na-
rzedziem. Obecnos¢ metody projektu jest tu oczywistoscig. Jest to metoda
ksztatcenia, ktdéra uczy zorganizowanej pracy zespotowej, realizujac cele
i wdrazajac tresci ksztatcenia. Ostatnim elementem s3g gry dydaktyczne — war-
tosciowe uzupetnienie pozostatych metod gtéwnie dzigki swojej mnogosci
i réznorodnosci form, ale réwniez inicjowaniu interakcji miedzy uczestnikami,
ktdra pozwala poznawac stabe i mocne strony cztonkdéw grupy.

Obecnos¢ metody dyskusji w niniejszym opracowaniu znajduje uzasadnie-
nie z co najmniej trzech powoddéw. Przede wszystkim intencjg uczestnikdw pro-
jektu byto prowadzenie praktyk w oparciu o dialog pomiedzy zainteresowanymi
stronami: reprezentantami uczelni, opiekunami z ramienia szkét, studentami,
ale takze osobami reprezentujgcymi inne srodowiska, co jest szeroko opisywa-
ne w podrozdziale 1.4. Dyskusja byta podstawa porozumienia w pojawiajacych
sie problemach, ktdre nalezato rozstrzygnad. Pojawiajace sie gtosy, argumenty
stanowity cenne Zrdédto inspiracji dla oséb podejmujacych decyzje w kolejnych
dziataniach.

Ponadto dyskusja ma niewatpliwie twdrczy charakter, a o stworzenie wa-
runkéw dla twdrczej ekspresji uczestnicy projektu zabiegali w sposdb szcze-
golny. Z wymiany dwdch réznych mysli moze powstac trzecia (czwarta itd.)
mysl, znacznie dojrzalsza od dwdéch poprzednich. Zwtaszcza przy dyskusji nad
problemami otwartymi (takimi jak np. przebieg praktyk pedagogicznych),
w ktdérych moze istniec niezliczona liczba rozwigzan, jest okazja do kreowania
nowych pomystéw, udoskonalanych w drodze wymiany pogladdw.

Mdwigc o dyskusji, nalezy nawigza¢ do jej miejsca w ksztatceniu szkolnym,
bowiem to wtasnie tam studenci pedagogiki majg okazje doswiadczy¢ pracy
z grupg, realizujgc powierzone im cele wychowawecze i ksztatcgce. Szerszy opis
dyskusji w tym rozumieniu znajduje sie w podrozdziale 3.1.1 niniejszej publikacji.

Metoda projektdw rozumiana jako metoda ksztatcenia tgczy w sobie wie-
le innych metod (w tym dyskusje). Jest ztozona propozycjg zorganizowania
réznych dziatar powigzanych wspdlnym tematem. Wykorzystanie jej podczas
zajec¢ szkolnych na lekcjach jest przeniesieniem koncepcji wiekszych projek-
téw, o ktdrych juz byta mowa, jak ksztatcenie zawodowe, studia czy kariera,
w mury szkoty. Uczniowie dzieki temu uczg sie koordynowad swoje dziatania,
rozwijajg umiejetnosci wspotpracy, dzielenia sie zadaniami, ustalajg wspdinie
cele, planuja i czujg sie odpowiedzialni za podijete kroki. Uczniami wykorzystu-
jacymi metode projektéw kierujg podobne pobudki jak uczestnikami projektu
»Przyjazna i bezpieczna szkota” - chca nauczy( sie jak najwiecej od siebie na-
wzajem oraz z dostepnych zrédet, majac kontrole nad przebiegiem tego pro-
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cesu, mogac go w trakcie modyfikowad w zaleznosci od potrzeb i zastanych
okolicznosci.

Metoda projektédw w jeszcze wiekszym stopniu niz dyskusja uruchamia
twdrczy potencjat uczestnikdw, bowiem dotyczy nie tylko pogladdéw, opinii
czy wymiany argumentdw, ale prowadzi do konkretnych dziatan i to najcze-
sciej na wielu ptaszczyznach. Moze wykorzysta¢ zdolnosci plastyczne, mu-
zyczne, literackie, rozwija¢ rozmaite umiejetnosci, ma charakter interdyscy-
plinarny, czyli taczy wiedze z réznych dziedzin (przedmiotéw nauczania).
Bogatsza charakterystyka metody projektéw znajduje sie w podrozdziale 3.1.2
niniejszej publikaciji.

Zasadnos¢ obecnosci gier dydaktycznych w tym miejscu jest mniej oczywi-
sta. Przede wszystkim moéwiac o grach, mozna mie¢ na uwadze rozmaite roz-
wigzania metodyczne, réznigce sie miedzy sobg co najmniej w takim stopniu,
jak tresci przedmiotowe, ktdrych dotycza. Gry dydaktyczne znajdziemy w na-
uczaniu przedszkolnym, ksztatceniu zintegrowanym, a takze w metodykach
szczegdtowych jezykdw obcych, matematyki, chemii, biologii itd. Charakter
kazdej z nich moze by¢ zupetnie inny. £aczy je przede wszystkim cel, ktérym
jest uzyskanie jak najlepszego wyniku (najczesciej w drodze rywalizacji). Z re-
guty gry angazujg uczestnikdw, aktywizujg, nie pozwalajg im pozostaé bier-
nymi, zmuszaja do zaistnienia na forum grupy (a przynajmniej temu sprzyja-
ja), do odkrycia swoich kart, tj. okreslenia swojej tozsamosci grupowej. Moga
wiec stanowi¢ dodatkowe uzupetnienie wymienionych metod, natomiast ich
szczegobtowy opis znajduje sie w podrozdziale 3.1.3.

3.1.1. Metoda dyskusji i techniki dyskusyjne
Istota metody dyskusji

Dyskusja jest metodg ksztatcenia polegajaca na wymianie zdari miedzy
nauczycielem a uczniami lub tylko miedzy uczniami, przy czym zdania te odbi-
jaja poglady wtasne uczestnikdw lub odwotujg sie do pogladdw innych oséb
(Okori 2003, s. 256). Ponadto dyskusja oprécz tego, ze jest metoda opanowy-
wania materiatu, jest wazng umiejetnoscig spoteczng, ktérg mozna zdoby¢,
jedynie postuguijac sie nig (Kruszewski 2004b, s. 200).

Zalozenia metody dyskusji
Cho¢ dyskusje towarzyszg ludziom niemal w kazdej dziedzinie ich Zycia

— w zyciu codziennym, rozmowach towarzyskich, w mediach itd., to dyskusja
jako metoda ksztatcenia nie jest dziataniem spontanicznym i nieplanowym.



120

Przeciwnie — doczekata sie wielu opracowan, ktére pomagaja prowadzacemu
przygotowac sie do niej tak, by skorzystac z niej w sposdb efektywny dla ce-
6w ksztatcenia i atrakcyjny dla uczestnikdw.

Pierwszy etap pracy prowadzacego to przygotowanie dyskusji, drugi
obejmuije jej zrealizowanie. W pierwszym etapie mozna wskaza¢ nastepujace
kroki (Kruszewski 2004, s. 202-203):

1. Ustalenie celu dyskusji. Czynnos¢ ta jest scisle zwigzana z programem
nauczania. Celem dyskusji moze by¢ m. in.:

* rozwigzanie problemu;

* zgtebienie tematu;

* uzgodnienie stanowiska.

2. Wybdr tematu dyskusji i ustalenie jej rezultatéw. Temat powinien by¢
tak sformutowany, aby przyciaggat, a nie odpychat uwage ucznidéw i zachecat
do uaktywnienia sie. Natomiast przez rezultat rozumie sie to, do jakich umie-
jetnosci i wiedzy ma dyskusja prowadzi¢.

3. Przewidywanie stanowisk w dyskusji. Ta czynnos¢ jest, prawdopodob-
nie, najwiekszym wyzwaniem dla studenta prowadzacego dyskusje podczas
praktyk pedagogicznych, bowiem wymaga znajomosci dzieci (mtodziezy)
bioracych udziat w dyskusji pod wzgledem zdolnosci poznawczych oraz oso-
bowosci. Tymczasem to wymaga zwykle wiekszego doswiadczenia. Dlatego
przygotowanie dyskusji powinno odbywac sie zawsze w porozumieniu z opie-
kunem praktyk, ktéry moze wspomdc studentéw. Przewidywanie stanowisk
jest istotne, m. in. dlatego ze czasem moze jakichs waznych dla dyskus;ji sta-
nowisk zupetnie zabraknad i wéwczas dobrze, jesli prowadzacy w umiejetny
sposob te brakujace wypowiedzi, argumenty wywota.

4. Opracowanie roboczego scenariusza dyskusji. Do tego postuzy¢ moga
zebrane nizej techniki dyskusyjne. Trzeba je jednak traktowad elastycznie,
pamietajac o specyfice przygotowanych tresci, charakterystyce grupy itp.

5. Umiejscowienie materiatu w wiekszej catosci. Dyskusja wina nawigzywac
do innych lekcji oraz wiadomosci i umiejetnosci, ktdre uczniowie juz zdobyli.

W fazie realizacji dyskusji mozna wskazac nastepujace kroki (Arends 1996,
s.362):

1. Podanie celéw dyskusji i wywotanie nastawienia wsrdd uczestnikdw. To
pierwszy etap, w ktérym uczniowie zapoznaj3 sie z tematem i celem dyskusji.
W wielu przypadkach ten krok moze poprzedzac kolejne o jakis dtuzszy czas,
ktéry postuzy przygotowaniu sie uczniéw (zebraniu informacji, przemysleniu
swojego stanowiska).

2. Ukierunkowanie dyskusji. Rolg nauczyciela jest wprowadzenie regut
i zachecenie do aktywnego wtgczania sie w dyskusje. Zainicjowac temat moz-
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na, demonstrujac jakas sytuacje problemowa czy po prostu zadajac inspiruja-
ce pytanie.

3. Prowadzenie dyskusji. Nauczyciel czuwa nad przebiegiem dyskusji i nad
toczacymi sie interakcjami miedzy uczestnikami, kontroluje przestrzeganie re-
gut, rejestruje postep i niekiedy formutuje wtasne sady.

4. Zakonczenie dyskusji. Nauczyciel pomaga w podsumowaniu toczacej
sie wymiany pogladdw.

5. Omdwienie dyskusji. Nauczyciel inicjuje u uczestnikéw refleksje nad
przebiegiem dyskusji, przytoczonymi argumentami, wtasnymi zachowaniami,
emocjami i procesem myslenia.

Warianty dyskus;ji — techniki dyskusyjne

Istnieje wiele wariantéw, ktére wzbogacaja i dynamizuja przebieg dysku-
sji. Co wiecej, rozwiazuja problem technicznego zorganizowania lekcji. Przypi-
suja role wszystkim osobom w klasie, co utatwia prowadzenie dyskusji i daje
mozliwos¢ zaistnienia wszystkim uczniom. Nie istnieje uniwersalny podziat
technik dyskusyjnych ani jednolite nazewnictwo. Ponizej zostaty przytoczone
niektdre z mozliwosci. Ich dobdr jest arbitralny i z pewnoscig nie wyczerpuje
zagadnienia.

Dyskusja wielokrotna - stuzgca rozwigzywaniu wspdlnych problemdw.
Przebiega w trzech fazach i polega na tym, ze poczatkowo na forum wszyst-
kich uczestnikdw wspdlnie omawiane s3 podstawowe zagadnienia danego
problemu. Nastepnie, w drugiej fazie uczestnicy dzielg sie na mate zespoty,
w ktdrych dyskutujg na temat pojedynczych elementdw problemu wytonio-
nych poprzednio. W ostatniej fazie, w obecnosci wszystkich uczestnikéw
przedstawiane i omawiane sg zaproponowane w grupach rozstrzygniecia
(PStturzycki 1996, s. 123).

Technika ,,Akwarium” — polega na tym, ze grupa uczniéw toczy dysku-
sje w umownie wyodrebnionej czesci sali, natomiast pozostali uczniowie
maja za zadanie obserwowac te sytuacje, niczym widzowie przygladajacy
sie przez szybe zyciu akwarium. Technika sprawdza sie podczas prezen-
tacji réznych, odmiennych, polemicznych opinii. Dyskutujgcy moga nawet
otrzymad od nauczyciela wskazéwki dotyczace zajmowanych stanowisk.
Obserwatorzy natomiast otrzymujg instrukcje, jakiemu wycinkowi rzeczy-
wistosci majg sie przygladac w szczegdlnosci (np. sposobom prezentowa-
nia pogladéw, mimice, gestom, intonacji gtosu, mowie ciata) (Kubiczek
2007, s. 104). Niekiedy obserwatorzy wtgczaja sie w rozmowe (Krzyzewska
2000, s. 43).
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Technika ,,kuli sSniegowej” — przydatna szczegdlnie w sytuacji, gdy nale-
zy zebra¢, uporzadkowac i uzupetic¢ informacje na jakis temat. Polega to na
stopniowym tgczeniu sie grup oséb w coraz to wieksze zespoty. Poczgtkowo
dyskusja prowadzona jest w parach, nastepnie pary tacza sie w czwdrki czy
w wieksze zespoty. Na kazdym etapie wnioski sg uogdlniane dla catej grupy
i uzupetiane o informacje poruszane we wczesniejszych fazach (Kubiczek
2007, S. 105).

Rozprawa sadowa - technika stuzgca dyskusji na temat, ktéry zostat celo-
wo sformutowany na podobieristwo aktu oskarzenia. Moze to dotyczy¢ np. ja-
kiejs postaci literackiej lub historycznej. Uczestnicy otrzymuja role: sedzia, taw-
nicy, prokurator, obronca, biegli, swiadkowie itp. Przebieg dyskusji natomiast
jest zaplanowany na wzdr toku rozprawy sgdowej (Silberman 2005, s. 107-108).

Metaplan - dyskusja, ktéra wspomagana jest przez tworzenie swoiste-
go plakatu (metaplanu), na ktéry nanosi sie wypowiedzi uczestnikdw. Stuza
temu specjalne przyczepiane kartki, ktérych zréznicowany kolor i ksztatt po-
maga w systematyzacji kolejnych krokéw w rozwazaniu danego problemu
(Zegnatek 2005, s. 147-148).

Debata,,za i przeciw” — pomaga zebrac wszystkie argumenty, ktére prze-
mawiajg za przyjeciem jakiejs tezy, rozwigzaniem jakiegos problemu oraz tych,
ktdre sg przeciwne. W metodzie chodzi o zajecie jednoznacznego stanowiska
w jakiej$ sprawie i podanie argumentu, ktdry za tym przemawia (Krzyzewska
2000, S. 45).

Kolorowa pitka — przydzielenie gtosu jest poprzedzone wreczeniem pi-
teczki. Wypowiadad sie mozna, tylko majac pitke w dtoni. Pozwala to uniknac
przekrzykiwania sie, wprowadza porzadek w dyskusji. Przekazywac gtos (pi-
teczke) moze nauczyciel lub uczen, ktdéry jg aktualnie trzyma. Chcac zabrad
gtos, nalezy podniesc reke (Arends 1995, s. 374-375).

Mozna takze wskazac¢ techniki, ktdre nie ustalajg regut dla catej dysku-
sji, ale wprowadzajg dodatkowe zasady, majgce na celu usprawni¢ dyskusje.
Mozna je nazwac technikami uzupetniajgcymi.

Wyklaskiwanie gadut - jesli w dyskusji bierze udziat tylko niewielka czes¢
ucznidw, wéwczas jeden z nich ma za zadanie notowa¢, kto ile razy zabrat
gtos. Jesli uzna, ze ktérys z ucznidw znaczaco przewyzsza srednig, moze mu
wreczy¢ kartke, ktéra informuje go o prosbie niezabierania gtosu do odwota-
nia (tamze, s. 374).

Zetony - kazdy z ucznidw otrzymuje pewng liczbe zetondéw, wartych
10—-15 sekund, ktérymi uiszcza sie optaty za czas swojej wypowiedzi. Jesli jacys
uczniowie maja tendencje do dominowania w dyskusji, szybko wykorzystaja
swgj czas, a wéwczas pojawia sie miejsce na wypowiedzi tych ucznidw, kté-
rym wcigz pozostaty zetony (tamze).
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Zastosowanie i ograniczenia

Metoda dyskusji znakomicie sprawdza sie zaréwno jako samodzielna me-
toda nauczania, jak i jako wsparcie innych metod. Bardzo dobrze uzupetnia
wyktad, prezentacje itp. Jest nieodtgczng czescig metod problemowych. Trud-
no wyobrazi¢ sobie brak dyskusji w sytuacjach, ktére wywotuja emocje irézne
przeciwne postawy. Po nadaniu dyskusji ludycznej formy moze stad sie zaba-
wa. Czesto jest trescig metod dramowych.

Dyskusja zaktada mozliwos¢ wytworzenia na skrzyzowaniu przeciwstaw-
nych argumentdw nowej jakosci — wnioski z dyskusji maja potencjat transgre-
syjny, moga przesuwac lub wrecz likwidowad dotychczasowe granice (mysle-
nia, dziatania), dlatego jej skutecznos$¢ bedzie najwieksza w rozwigzywaniu
problemdéw otwartych. Gdy problem ma charakter zamkniety - liczba jego
rozwigzan jest skoriczonym zbiorem — zwykle efektywniejsze sg inne metody
ksztatcenia, np. rozwigzanie réwnania matematycznego trudno poddac dys-
kusji. Dla odmiany ocena decyzji i zachowan postaci literackich jak najbardziej
wymaga wymiany pogladdw.

Poza zaktadanymi celami dydaktycznymi metoda dyskusji zawsze pro-
wadzi do ksztattowania jakze cennych kompetencji spotecznych: budowania
wiasnej opinii, wyrazania jej wobec innych, kreowania wtasnego wizerunku,
stuchania wypowiedzi innych, przyjmowania réznych punktéw widzenia, oce-
ny argumentacji innych i wrazliwosci na ich uczucia, przyjmowania krytyki,
zdolnosci weryfikacji wiasnych przekonarn itp.

Metoda dyskusji w praktyce studenckiej

Metoda dyskusji moze przynies¢ prowadzgcemu wiele pozytku. Oprdcz
zaktadanych efektéw dydaktycznych dyskusja, jak mato ktéra metoda, sprzy-
ja nawigzaniu kontaktu z uczestnikami zaje¢. Dla studenta pedagogiki podej-
mujacego praktyke w jakiej$ instytucji (np. szkole) szczegdlnie korzystne jest,
by szybko wejs¢ w role osoby prowadzacej zajecia. Nie ma wiele czasu, aby
zapoznac sie z uczniami, dowiedziec sie czegos o nich. Jesli zadaniem studen-
ta jest poprowadzenie zajec (lekcji), szybkie nawigzanie kontaktu jest jednym
z priorytetéw jego dziatar. Wprowadzenie cho¢by elementdw dyskusji do lek-
cji pozwala na samodzielne wypowiedzi uczniéw, zabranie gtosu w sprawach,
ktdre uwazajg za wazne, co sprzyja wzajemnemu poznaniu sie i wprowadze-
niu do pracy atmosfery wzajemnego stuchania sie i swobody wypowiedzi.

Jednoczesnie nalezy zauwazy¢, ze dyskusja jest metodg, ktdrej nie mozna
wczesniej zaplanowad w takim stopniu, zeby prowadzacy rozpoczynat zajecia
z petnym komfortem i pewnoscia tego, co sie wydarzy. Dyskusja bywa nieprze-
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widywalna w swoim rozwoju, zaréwno pojawiajace sie pytania, jak i odpowiedzi
moga by¢ zaskakujgce, niespodziewane. Zdarza sie wiec, ze niedoswiadczony
prowadzacy chetniej wykorzystuje inne metody, bowiem obawia sie tego, ze
sobie nie poradzi, jesli przebieg dyskusji poprowadzi w zbyt trudne do kon-
trolowania obszary. Dyskusji nie mozna zupetnie unikng¢ w czasie lekgji, zajec
pozalekcyjnych czy pozaszkolnych. Jednak jej dynamiczny i nieprzewidywalny
charakter sprawia, ze prowadzenie dyskusji wymaga pewnej odwagi. Niniejsza
uwaga nie jest formg przestrogi przed stosowaniem tej metody w realizacji pe-
dagogicznych praktyk studenckich. Jej intencja jest uwrazliwienie na ksztatca-
€3 wtasciwos¢ dyskusji. Jest to mianowicie metoda, ktdra wigczajac uczestnika
w kontekst réznorodnych, czesto przeciwstawnych opinii, pozwala mu podazac
w mysleniu coraz to nowymi sciezkami, sktania do refleksji i ciggtej gotowosci
do konfrontowania swoich pogladéw z pogladami innych oséb.

Przyjmujac koncepcje prowadzonych zaje¢, warto wprowadzi¢ do scena-
riusza dyskusje (jak i inne rozwigzania) zwtaszcza wtedy, gdy tresci ksztatce-
nia s3 zgodne z mozliwosciami i walorami, ktére ta metoda niesie.

Wskazdéwki praktyczne

Istnieje wiele podpowiedzi, jak wywotywad i moderowac dyskusje. Czesto
jest to zalezne od jej przedmiotu i formy, ktérg ma przyjac. Ponizsze wskazdéw-
ki majag charakter dos¢ uniwersalny, a dotycza zaréwno organizacji dyskusji
przez nauczyciela, jak i odpowiedniego udziatu uczniéw (zebrane na podsta-
wie: Arends 1995; Bereznicki 2001; Nalaskowski 2000; Niemierko 2007; Silber-
man 2005).

1. Problem stanowigcy przedmiot dyskusji powinien by¢ jasno sformuto-
wany. Co wiecej, dobrze jesli jest bliski wszystkim uczestnikom - dzieki temu
mozna zyskac ich zainteresowanie.

2. Do dyskusji nalezy sie przygotowac. Dotyczy to w réwnym stopniu
wszystkich uczestnikdéw.

3. Od uczniéw oczekuje sie przystgpienia do dialogu, ktérego przedmio-
tem jest materiat nauczania. Stopien trudnosci problematyki dyskusji powinien
by¢ dostosowany do mozliwosci uczestnikdw. Jesli uczniowie nie s3 w stanie
wygenerowac planowanych rezultatéw i nauczyciel prébuje ich w tym zasta-
pi¢, zatraca sie ksztatcgcy walor dyskus;ji.

4. Uczniowie majg myslec i uzewnetrznia¢ myslenie poprzez zabieranie
gtosu lub w innej formie przewidzianej w dyskusji.

5. Za umiejetnos¢ dyskusji uwaza sie nie tylko wypowiadanie swoich racji
i krytykowanie cudzych pogladdw, ale takze umiejetne przyjmowanie racjo-
nalnych argumentdw.
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3.1.2. Metoda projektéw
Istota metody projektéw

Wedtug M. Szymanskiego, ,,metoda projektéw, przy wykorzystaniu kté-
rej odchodzi sie zasadniczo od nauczania przedmiotowego i systemu klasowo-
-lekcyjnego, wykorzystujac najrozmaitsze formy pracy grupowej, jakkolwiek
w gre wchodzic tez mogg i praca indywidualna, i praca zbiorowa, jest metoda
ksztatcenia sprowadzajgca sie do tego, ze zespdt ucznidw — a szerzej: 0séb
uczacych sie — samodzielnie inicjuje, planuje i wykonuje pewne przedsiewzie-
cie oraz ocenia jego wykonanie. Grupe realizujaca jakis projekt tworzy¢ moze
zardwno kilka osdb, jak i wszyscy uczniowie danej klasy czy nawet szkoty. Naj-
lepiej jesli Zrédtem projektu jest Swiat zycia codziennego, a nie abstrakcyjna
nauka. Punktem wyjscia jest sytuacja problemowa, jakies zamierzenie, podije-
cie jakiejs inicjatywy, wytyczenie jakiegos celu, punktem dojscia zas - szeroko
rozumiany produkt” (Szymariski 2000, s. 61).

Zalozenia metody projektu

Metoda projektéw stosowana jest zwtaszcza wéwczas, gdy zaistnieje sy-
tuacja problemowa, ktdra nalezy rozwigzad, lub che¢ poznania rzeczywistosci
(zwiaszcza spotecznej) i ingerencji w nig. Wazne jest to, ze kolejne kroki podej-
mowane i realizowane s3 przez samych ucznidw, a rolg nauczyciela jest pomoc
w organizacji tych przedsiewziec. Dlatego nie da sie jednoznacznie ani precy-
zyjnie okresli¢ catosci przebiegu projektu juz na poczatku. Jest to niewatpliwie
odstapienie od utartych schematdw, a jednoczesnie wyzwanie dla nauczyciela.
Mozna natomiast uporzadkowac postepowanie w ramach projektu w kolejne
etapy. Ponizej zostata przedstawiona propozycja A. Mikiny i B. Zajac, ktére od-
rebnie opisuja czynnosci ucznidw i czynnosci nauczyciela (Mikina, Zajgc 2001).

Czynnosci ucznidéw

Faza | - przygotowanie projektéw

1. Rozwazenie istniejgcych dobrych przyktaddw.
2. Dobdr zespotu do realizacji projektu.

3. Wybdr tematu.

4. Zebranie wstepnych informacji.

5. Przygotowanie opisu (konspektu) projektu.
6. Rozpoznanie Zrédet porad i pomocy.

7. Opracowanie szczegdtowego planu dziatania.
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Faza Il - wykonanie projektéow

1. Podejmowanie systematycznych dziatari zmierzajacych do rozwiazania
problemdw szczegdtowych zwigzanych z wykonaniem projektu.

2. Uczestniczenie w konsultacjach organizowanych przez nauczyciela.

3. Zbieranie i gromadzenie informacji potrzebnych do rozstrzygniecia po-
stawionych w projekcie problemdw.

4. Dokonanie selekcji oraz analizy zgromadzonych informaciji.

5. Wnioskowanie ukierunkowane na wybdér optymalnego rozwiazania.

6. Wykonanie projektu w praktyce, jesli byto to zatozone w celach projektu.

7. Opracowanie sprawozdania z projektu zgodnie z okreslona struktura.

8. Przygotowanie prezentadiji.

Faza lll - ocena projektu

1. Dokonywanie samooceny.

2. Dokonywanie oceny spotecznej.

3. Analizowanie popetnionych bteddw w celu projektowania zmian w wy-
konywaniu nastepnych projektdw.

Czynnosci nauczyciela

Fazal - przygotowanie projektu

1. Wybdr zagadnien do realizacji z wykorzystaniem metody projektdw.

2. Przygotowanie ucznidw do pracy metoda projektow.

3. Wprowadzenie ucznidéw w zagadnienie.

4. Dobdr grup do realizacji projektdw.

5. Ustalenie czasu wykonania projektu.

6. Okreslenie standardu efektu koricowego.

7. Okreslenie kryteriéw oceny projektu.

8. Przygotowanie kontraktdw.

9. Okreslenie barier, jakie uczniowie moga napotkac w trakcie wykonywa-
nia projektu.

Faza Il - wykonanie projektéw

1. Regularne spotkania konsultacyjne z uczniami.

2. Dokonywanie systematycznej obserwacjii oceniania postepdw ucznidéw
w pracach nad projektem.

3. Zapewnienie uczniom samodzielnosci w podejmowaniu dziatan.

Faza Ill - ocena projektu

1. Ocenianie sprawozdania z projektu.
2. Ocenianie wytworu materialnego.
3. Ocenianie prezentacji projektu.
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4. Ocenianie projektdw — przedsiewziec.
5. Ocenianie prac grupowych.

Warianty i odmiany metody projektow

W prezentowanej metodzie wskaza¢ moznardzne podziaty charakteryzu-
jace projekty. Kazdy z nich cechuje sie innym kryterium przyjetego podziatu.
| tak wyrdézniamy (tamze):

l. Ze wzgledu na strukture projektu:

1. Projekty silnie ustrukturyzowane - w ktdrych samodzielnos¢ ucznidéw
jest czesciowo ograniczona przez wytyczne i okreslone wymagania nauczyciela.

2. Projekty stabo ustrukturyzowane - bardziej nastawione na twdrczos¢,
niekonwencjonalnos¢, innowacyjnos¢ uczniéw poprzez zapewnienie im duzej
swobody i samodzielnosci w prowadzonych dziataniach.

Il. Ze wzgledu na zakres materiatu ksztatcenia:

1. Projekty przedmiotowe — dotyczace tresci jednego przedmiotu.

2. Projekty modutowe — dotyczace tresci jednego modutu ksztatcenia.

3. Projekty miedzyprzedmiotowe (interdyscyplinarne) — w ktdrych faczo-
ne s3 tresci wielu réznych przedmiotdw.

lll. Ze wzgledu na podziat pracy:

1. Projekty indywidualne — wykonywane przez pojedynczych ucznidw.

2. Projekty zespotowe (grupowe) — w ktdrych uczestniczy wiecej ucznidw.

IV. Ze wzgledu na forme pracy:

1. Projekty jednorodne — pracujgce réwnolegle zespoty podejmuja podob-
ne dziatania.

2. Projekty zréznicowane - pracujacy w odrebnych zespotach uczniowie
podejmuja rézne dziatania zogniskowane wokdét wspdlnego tematu.

V. Ze wzgledu na cele projektow:

1. Projekty badawcze — ukierunkowane na zbadanie jakiegos zjawiska lub
zbadanie stanu wiedzy na dany temat.

2. Projekty techniczne (konstrukcyjne, technologiczne, eksploatacyjne)
- ukierunkowane na zdobywanie wiedzy z zakresu technologii.

3. Projekty - przedsiewziecia — ukierunkowane na podjecie jakiejs inicjaty-
wy, jakiegos przedsiewziecia itp.

VI. Ze wzgledu na zasieg projektow:

1. Projekty o zasiegu szkolnym — dotyczace tylko terenu szkoty.

2. Projekty o zasiegu lokalnym - wychodz3ace poza teren szkoty na najbliz-
szg okolice (sSrodowisko lokalne).

3. Projekty o zasiegu ogdlnopolskim - organizowane najczesciej w ra-
mach ogdlnokrajowych konkurséw itp.
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VIl. Ze wzgledu na mozliwosci i sposéb prezentacji:

1. Projekty zakoriczone typowa prezentacja — ich podsumowaniem jest
omdwienie wynikéw i wyciggniecie wnioskdéw z projektu.

2. Projekty, ktérych prezentacja przybiera forme przedstawienia efek-
tow pracy — zakoriczone s3 np. wystawg, przedstawieniem.

Zastosowanie i ograniczenia metody projektow

Metode projektdw nalezy stosowac zwtaszcza wowczas, gdy:

1. Uczniowie stojg w centrum zainteresowania. Metoda projektdw prze-
suwa odpowiedzialnos¢ (a przynajmniej jej zasadniczy akcent) za proces ucze-
nia sie z nauczyciela na ucznidw.

2. Uczniowie pracuja w grupie. Zasadniczym zatozeniem metody pro-
jektodw jest wykorzystanie potencjatu grupowego do wspdlnych dziatan, co
pozwala na rozwijanie umiejetnosci pracowania w zespole, petnienia réznych
funkcji, odpowiedzialnosci za wspdlnie podjete dziatania.

3. Uczniowie rozwiazuja problemy. Metoda projektu wywotuje niejako
klimat sprzyjajacy rozwigzywaniu trudnych sytuacji, poszukiwaniu odpowiedzi
na nurtujace pytania, dgzeniu do zaspokojenia ciekawosci poznawczej. Ciggta
interakcja pomiedzy uczestnikami projektu stuzy rozwigzywaniu problemdw.

4. Tresci ksztatcenia maja charakter interdyscyplinarny. Metoda projek-
téw koncentruje sie na konkretnym problemie, konkretnej inicjatywie i wybie-
ga swoja formuta poza czesto sztucznie postawione granice przedmiotowe.
Nie daje sie zamknga¢ w standardowych siatkach ksztatcenia szkolnego, stuzy
poznaniu wielowymiarowemu, pozwala na oglad tematu z wielu perspektyw.

Egzemplifikacje projektéw Czytelnik moze znalez¢ we wskazanej nizej li-
teraturze. Stanowi ona bogate Zrddto inspirujgcych przyktaddéw zajec prowa-
dzonych omawiang tu metoda. Podstawowym ograniczeniem natomiast jest
to, ze metoda projektdw organizuje proces ksztatcenia na duzo wieksza skale
niz inne metody, a co za tym idzie — wymaga poswiecenia jej duzo wiekszej
ilosci czasu niz pojedyncza lekcja, a takze o wiele wiecej przygotowan i zabie-
gow niz bardziej tradycyjne metody. Jednoczesnie trudno wyraznie okresli¢
juz na wstepie cele projektu, jesli inicjatywa jest po stronie ucznidw. Dlatego
nauczyciele majacy obowigzek wywigzania sie z realizacji konkretnych tresci
moga czu¢ obawy przed wykorzystaniem metody projektdw.

Metoda projektéw w praktyce studenckiej
Mozna zadad pytanie o zasadnos¢ wykorzystania metody projektéw

przez uczestniczgcych w praktykach studentédw pedagogiki. Wydaje sie, ze
stosowanie projektéw jest zasadne przede wszystkim wéwczas, kiedy stu-
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dent ma mozliwos¢ poprowadzenia co najmniej kilkudniowego cyklu zajec
o wspdlnym temacie, dajacych szanse na lepsze poznanie cztonkdw grupy
w dtuzszym czasie. Projekty sg okazjg do eksperymentowania, twdrczej pracy
zaréwno ucznidw, jak i nauczyciela. Dajg mozliwos¢ taczenia wielu réznych
technik i metod, sprawdzenia sie w réznych warunkach pracy.

Metoda projektdw jest sposobem budowania wspdlnoty w rozwigzywa-
niu problemdw i uczeniu sie. Praktyka studencka jest takim witasnie dziataniem.
Obejmuje studenta-praktykanta, opiekuna praktyk i podopiecznych instytucji.

3.1.3. Gry dydaktyczne
Istota gier dydaktycznych

Wedtug K. Kruszewskiego, ,,gry dydaktyczne to rodzaj metod nauczania
nalezacych do grupy metod problemowych i organizujacych tres¢ ich ksztat-
cenia w modele rzeczywistych zjawisk, sytuacji i proceséw w celu zblizenia
procesu poznawczego ucznidw do poznania bezposredniego dzieki dostar-
czeniu okazji do manipulowania modelem” (Kruszewski 2004, s. 222). Jednak
w rozumieniu wielu autordéw gry dydaktyczne wychodza znaczeniowo poza te
formute i raczej s3 pojmowane jako rodzaj aktywizujgcych metod nauczania,
ktdrych struktura nawiazuje do gier.

Zatozenia metody gier dydaktycznych

Aby zrozumied istote gier dydaktycznych, nalezy przyja¢ pewne usta-
lenia terminologiczne. W pedagogice pojawiaja sie dwa pojecia: zabawa
i gra, ktérych wzajemne zakresy znaczeniowe s3 nie bez znaczenia. Wedtug
W. Okonia (Okori 1987), gra jest podkategorig zabawy, jest rodzajem zaba-
wy, a odrdznia jg od innych zabaw to, ze ma scislej sformutowane reguty
przebiegu oraz prowadzi do wytonienia zwyciezcy w drodze rywalizacji. Jed-
nak w literaturze metodycznej pojecie gry nie zawsze jest tak rozumiane.
Zdarza sie na przyktad, ze gra jest traktowana jako doskonalsze wcielenie
zabawy, jest czyms wiecej niz zabawa - bawig sie dzieci, a grajg madrzejsi
dorosli. Co wiecej, terminy zabawa i gra bywaja uzywane zamiennie, a takze
stosuje sie powszechnie fraze ,,gry i zabawy””, ktéra w sposdb nierozstrzy-

' Przyktadem takiego podejscia jest tekst M. Naroznik, w ktérym autorka zauwaza, ze poza
pewnymi wtasciwosciami réznicujgcymi ,,gra i zabawa posiadajg jednak wiele cech wspdlnych.
Naleza do nich: dobrowolnos¢ udziatu uczestnikdw, zamkniecie obu aktywnosci w okreslonych
granicach czasowo-przestrzennych, istnienie elementu niepewnosci — przebieg i wynik
zabawy czy gry nie jest z géry wiadomy. Zaréwno gra, jak i zabawa sg «bezproduktywne»
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gajacy o wzajemnych relacjach obu pojec okresla wszelkie metody aktywizu-
jace, majace cechy ludycznosci.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze nie ma powszechnej zgody co do znaczenia
terminu gier dydaktycznych — zwtaszcza pomiedzy wskazaniami dydaktyki
ogolnej, ktdrej przyktadem jest wyzej cytowana definicja, a ujeciem autoréw
zajmujacych sie metodykami szczegdtowymi, takimi jak: metodyka wcze-
snoszkolna, metodyka przedszkolna, metodyki przedmiotowe itd.

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku (Rézycka 2003) gry dydaktyczne
traktuje sie jako jedna z problemowych metod ksztatcenia, ktéra zaktada roz-
budzenie aktywnosci ucznia i samodzielne rozwigzanie postawionego proble-
mu w sytuacji wystgpienia lub braku niezbednej wiedzy (tamze, s. 94). W tym
miejscu gry dydaktyczne bedg przede wszystkim rozumiane jako metody akty-
wizujace, ktdre cechuje charakterystyczna dla zabawy umowna odrebnos¢ od
codziennej rzeczywistosci, czesto zawierajg pewien stopier rywalizacji (cho¢
niekoniecznie z innymi uczestnikami) wtasciwy dla gier oraz okreslone cele
ksztatcenia — zgodnie z wytycznymi dydaktyki.

Istnieje wiele podziatdw gier, ktdre przyblizajg omawiane zagadnienie.
Kryterium pierwszego podziatu wywodzi sie z teorii gier, ktdra traktuje je
jako modelowe dla rzeczywistych sytuacji. Mowa tu o grach o sumie zerowej
i grach o sumie niezerowej. Owa suma ujeta w nazwie dotyczy sumy pewnych
débr, ktdre w wyniku gry mozna zdoby¢. Gdy suma jest zerowa, wéwczas zysk
jednego uczestnika jest jednoczesnie stratg innego. Ten rodzaj gier nieuchron-
nie prowadzi do rywalizacji o zdobycie jak najwiekszej liczby débr. Poniewaz
gracze zyskuja na porazce przeciwnika, wymaga sie bardzo silnego nacisku
na przestrzeganie przyjetych regut i szacunku dla gry fair play. Natomiast gry
o sumie niezerowe;j to takie, w ktérych liczba débr do zdobycia (lub do strace-
nia) nie jest stata i niezmienna, a gracze mogg ze sobg wspdtpracowad, by jak
najwiecej zyskac. Rywalizacje zastepuje tu wspdtpraca dla wspdlnego dobra’.

Inny podziat gier (stricte dydaktycznych) podaje W. Okori (2003, s. 265-266):

1. Zabawy inscenizacyjne - polegajace na odgrywaniu przez ucznidéw
okreslonych rél w fikcyjnych sytuacjach.

2. Gry symulacyjne - charakteryzuja sie tym, ze dziatanie jest tu skierowa-
ne narozwigzanie jakiegos problemu, ktdry zostat zaczerpniety z rzeczywisto-
sci i przedstawiony w jej modelu.

3. Gry logiczne - s3 to réznego rodzaju tamigtédwki, rebusy, krzyzéwki itp.

- nie prowadzg do tworzenia jakiegokolwiek nowego elementu. Obie poddane sg konwencjom,
ktére chwilowo wprowadzajg nowe [...] aktywnosci” (Naroznik 2008, s. 6). Od tego miejsca
autorka konsekwentnie uzywa zwrotu,,zabawy i gry dydaktyczne”, co jest typowe dla metodyki
w pedagogice wieku dzieciecego.

* Wiecej na temat wychowawczych konsekwencji stosowania tych dwdéch typéw gier
mozna znalez¢ w artykule Wesotowskiej (2008).
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K. Kruszewski (2004, s. 220 i n.) wyrdznia natomiast:

1. ,,Burze mézgow” (nazywana réwniez gietda pomystéw) — polegajaca
na spontanicznym generowaniu jak najwiekszej liczby czesto niekonwen-
cjonalnych pomystédw na rozwigzanie jakiegos problemu i odroczonym ich
ocenianiu.

2. Metode sytuacyjng (nazywang réwniez metodg przypadkdéw) - polega-
jaca na bardzo doktadnym rozpatrzeniu jakiegos przypadku, skonstruowane-
go tak, aby byt typowy dla duzej klasy zdarzen.

3. Metode biograficzng - zblizong do metody sytuacyjnej, gdyz opi-
sem sytuacji jest czyjas biografia, jednoczesnie przypomina metode symu-
lacyjna, poniewaz biografia stanowi podstawe rozwigzywania fikcyjnych
problemdw.

4. Metode symulacyjna — o podobnej charakterystyce jak wyze;j.

Podziatdw mozna znalez¢ w dydaktyce wiecej, jednak wydaje sie, ze za-
den z nich nie wyczerpuje zagadnienia. Zwtaszcza, ze nie wszystkie podrecz-
niki do dydaktyki ogdlnej nadazajg za dynamicznie zmieniajacym sie rynkiem
edukacyjnym (m. in. wydawniczym i rynkiem pomocy dydaktycznych), na
ktérym autorzy przescigaja sie w swojej ofercie, proponujgc coraz to nowe
gry dydaktyczne. Trudno opanowa¢ nowosci na ogromnym rynku gier kompu-
terowych (w tym internetowych), z ktdérych znaczng czes¢ cechuje wyrazna
orientacja na edukacje. Ostatnio pojawiajg sie mato opisane dotad gry fabular-
ne i gry miejskie organizowane w realnym swiecie, chetnie wykorzystywane
w edukacji historycznej czy regionalnej.

Nalezy podkresli¢ réznorodnos¢ gier wynikajaca ze specyfiki tresci, do
ktérych gra zostata stworzona lub zaadoptowana. Miedzy nauczaniem ma-
tematyki, nauk przyrodniczych a nauk spotecznych istnieje tak duza rdéznica,
ze analizujgc gry proponowane przez przedstawicieli (metodykdéw) réznych
dyscyplin, trudno o uogdlnienia i wyraZzne klasyfikacje. Dlatego podczas przy-
gotowania do prowadzenia zaje¢ przy wykorzystaniu gier dydaktycznych na-
lezy zachowa¢ duzg otwartos¢ w poszukiwaniu adekwatnych do programu
rodzajow gier i elastycznos¢ w ich stosowaniu.

Uzytecznos¢ gier dydaktycznych K. Kruszewski ujmuje w trzech zasad-
niczych walorach tej metody. Po pierwsze, nalezy doceni¢ niezwyktg sku-
tecznos¢ pedagogiczng gier dydaktycznych. Po drugie, proces projektowa-
nia gry jest znakomita okazjg do gtebokiego poznania materiatu nauczania
przez nauczyciela. Po trzecie wreszcie, tworzac gre dydaktyczng, nauczyciel
wnika w strukture materiatu, przez co lepiej jg poznaje i rozumie (tamze,

s.238-2309).
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Zastosowanie i ograniczenia metody gier dydaktycznych

Gry dydaktyczne ze wzgledu na szeroki wachlarz propozycji metodycz-
nych moga by¢ stosowane w niemal kazdej sytuacji dydaktycznej. Istnieja
opracowania gier dydaktycznych w nauczaniu jezykdw obcych, matematyki,
chemii, historii, jezyka polskiego, biologii itd.

Gry warto stosowac wéwczas, gdy prowadzgcemu zalezy na wzbudzeniu
w uczestnikach zaje¢ checi podazania w obranym kierunku (ku wytyczonym
celom gry), na wzmocnieniu wsrdd uczniéw tendencji do stawania sie lepszy-
mi i na pokonywaniu trudnosci.

Dzieki niezwyktej réznorodnosci gier prowadzgcy moze bezposrednio
nawigzac¢ do zainteresowan uczestnikdw zajec. Pozwala to z jednej strony
wykorzysta¢ naturalne zaangazowanie ucznidw w dziatania, ktdre ich pa-
sjonuja, a zostaty zaplanowane dla potrzeb dydaktycznych, z drugiej zas
zajecia dydaktyczne staja sie dla ucznidw czynnikiem rozwoiju ich zaintere-
sowan.

Ograniczeniem wynikajgcym ze specyfiki gier dydaktycznych jest wspo-
mniane wyzej ryzyko wprowadzenia wsrdd ucznidw niezdrowej rywalizaciji,
checi pokonania przeciwnika za pomoca nieczystych zagran. W sytuacji, gdy
istniejg wyrazne podziaty w grupie i walka o dominacje, gry dydaktyczne moga
wiec niepotrzebnie zaostrzy¢ istniejgce konflikty.

Warto réwniez zauwazy¢, ze gry losowe miewajg swoje mroczne oblicze
w postaci uzaleznienia od gry prowadzacego do hazardu. Cho¢ w sytuacjach
dydaktycznych nie pojawiajg sie wygrane w postaci pienieznej, a i nagrody
materialne majg raczej symboliczng (wyrdzniajacg) wartos¢ i niniejsze ryzyko
prawdopodobnie jest minimalne, to dobrze, gdy pedagog ma jego swiado-
mos¢.

Metoda gier dydaktycznych w praktyce studenckiej

Gry dydaktyczne moga zosta¢ wykorzystane przez studentdw-prakty-
kantéw przygotowujacych zajecia grupowe. Wydaje sie to zasadne z kil-
ku wzgledéw. Przede wszystkim gry jako metoda aktywizujgca pobudza
grupe do dziatania, usprawniajgc tym samym proces uczenia sie, dlatego
efektywnosc gier dydaktycznych jest podkreslana przez niemal wszystkich
autordéw.

Gry dydaktyczne majg rédwniez te zalete, ze gra sama w sobie ma zwy-
kle scisle okreslong strukture i reguty stanowigce o czynnosciach graczy
w trakcie jej trwania. Jest to bardzo pomocne w organizacji dynamicznych
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zajed. Zwykle dzieci czy mtodziez bez trudu odczytuja reguty gry, wiedza,
co do nich nalezy, nie wymagajg bezustannej kontroli prowadzacego, ktdry
zabiega o ich aktywny udziat w zajeciach. Nawet rola obserwatora gry nie
jest bierna, bowiem angazuje do wcielenia sie w role kibica i dopingowania
innych graczy.

Gry dydaktyczne s3 przede wszystkim ofertg dla studentdéw, ktérzy licza
na dynamiczne, intensywne, pobudzajgce do dziatania, rozwijajace zajecia.
Dla oséb, ktére nie lubig chowac sie za fasadg podajgcych metod stownych,
ale wybierajg droge interakcji z uczniami i miedzy uczniami.

Wskazéwki praktyczne

Przygotowujgc zajecia przy wykorzystaniu gier dydaktycznych, warto
uwzglednic kilka uzytecznych wskazdwek:

1. Pamietajmy, ze cel gry i cel nauczania to dwie odrebne kategorie. Osia-
gniecie jednego nie musi by¢ réwnowazne z drugim, dlatego gry nalezy dobie-
rac zgodnie z zatozonym programem.

2. Na kazdym etapie gry nalezy podkresla¢ zasade fair play.

3. ZwyciezcOdw powinna czekad zastuzona nagroda, a przegranych kon-
struktywny doping, by sie nie poddawali.

4. Jesli przyjete reguty nie dziatajg lub dziatajg wadliwie, trzeba je czym
predzej zmieni¢. Nalezy to zrobi¢ tak, by gracze nie czuli sie pokrzywdzeni
(najlepiej zapytac ich o zgode).

5. Przyjecie gotowych scenariuszy gier dostepnych w literaturze badz
w Internecie moze by¢ bardzo wygodne, jesli jednak prowadzacy ma ambicje
przygotowac gre samodzielnie, wéwczas szczegbétowe wskazowki, jak tego
dokonad, znajdzie w opracowaniu K. Kruszewskiego (2004, s. 236-237). Nie-
zastapionym doswiadczeniem moze by¢ réwniez prosba o wspéttworzenie

regut gry przez grupe.

Literatura zalecana

Czasopismo ,,Homo Ludens”.

Petty G. (2010), Nowoczesne nauczanie: praktyczne wskazéwki i techniki dla nauczycieli, wykta-
dowcéw i szkoleniowcdw, GWP, Gdansk.

Surdyk A. (2007), (red.), Kulturotwdrcza funkcja gier. Gra jako medium, tekst i rytuat, Wydawni-
ctwo Naukowe UAM, Poznan.
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3.2. Zastosowanie metod dydaktycznych z uwzglednieniem
rodzaju aktywnosci

Omdwione w tym rozdziale metody stanowig zbidr, bedacy propozycja
do wykorzystania przez studentéw pedagogiki odbywajacych w szkotach
praktyki, przygotowujacych sie do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i wycho-
waweczych. Ich dobdr to wynik doswiadczen uczestnikdw projektu ,,Przyjazna
i bezpieczna szkota”, o ktdérych jest mowa ponize;j.

»Metoda to systematycznie stosowany pewien okreslony sposdéb poste-
powania w celu osiggniecia zamierzonych rezultatéw. W trakcie procesu na-
uczania i uczenia sie metody majg zapewnic jak najskuteczniejsze osiggniecie
rezultatéw dydaktyczno-wychowawczych” (Pétturzycki 1999, s. 118). Mdéwigc
0 metodach stosowanych przez nauczyciela w szkole, a takze praktykujacego
studenta, nie mozna unikna¢ nawigzania do zasadniczych proceséw bedacych
w polu zainteresowania pedagogiki — ksztatcenia i wychowania. Nie wnika-
jac w rozwazania dotyczgce zakresdw znaczeniowych obu proceséw oraz
ich wzajemnych relacji}, mozna przyja¢, ze tak jak wychowanie i ksztatcenie
nierozerwalnie wspdtwystepuja w szkole, tak i myslac o metodach w pracy
nauczyciela, nalezy (a przynajmniej warto) odwotac sie zaréwno do metodyki
ksztatcenia, jak i metodyki wychowania w szkole.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele podziatdw metod zaleznych
przede wszystkim od przyjetych kryteridw. Odwotujac sie do podstawowych
podrecznikdéw akademickich, mozna znalez¢ m. in. podziat metod ksztatcenia
na (Okori 2003, s. 254):

* metody asymilacji wiedzy — oparte gtdwnie na aktywnosci poznawczej
o charakterze reproduktywnym;

* metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy, zwane problemowy-
mi, oparte na twdrczej aktywnosci poznawczej, polegajacej na rozwigzywaniu
problemdw;

* metody waloryzacyjne — zwane tez eksponujgcymi — o dominacji aktyw-
nosci emocjonalno-artystycznej;

* metody praktyczne - cechujace sie przewaga aktywnosci praktyczno-
-technicznej, zmieniajacej otoczenie lub stwarzajacej nowe jego formy.

W obrebie kazdej z tych grup metod mozna wskazywac kolejne, bardziej
szczegodtowe podziaty. Jednak celem niniejszej publikacji nie jest sformutowa-
nie wyczerpujacego kompendium metod stosowanych w pracy nauczyciela
w szkole, a raczej zaakcentowanie mozliwosci, jakie dajg wybrane metody

3 W podreczniku akademickim pt. Pedagogika wychowanie i ksztatcenie (na ktdre z kolei
sktada sie nauczanie i uczenie sie) wystepujg réwnolegle jako sktadowe wiekszej catosci,
jaka jest edukacja (Kwieciriski, Sliwerski 2006, s. 27). Jednak ich wzajemne powigzanie jest
dyskutowane na kartach zaréwno przywotanej tu publikacji, jak i wielu innych.
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studentom pedagogiki realizujgcym praktyki — bazujac przy tym na doswiad-
czeniach projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota”.

Zaproponowane w niniejszym rozdziale metody trudno jednoznacznie
usytuowaé w przywotanym tu klasycznym ujeciu podziatu metod. O ile na
przyktad zajecia arteterapeutyczne dos¢ jednoznacznie wpisujg sie w nurt
metod eksponujacych, o tyle metodzie szesciu myslowych kapeluszy najbli-
zej do metod problemowych opartych na twdrczosci. Tymczasem sam autor
typologii dyskusje (bedaca fundamentem myslowych kapeluszy) zamieszcza
w grupie o charakterze asymilacyjnym. Takze metody omdwione w poprzed-
nim podrozdziale - metoda projektéw i gry dydaktyczne - ze wzgledu na swdj
ztozony i niejednorodny charakter wymykaja sie precyzyjnym podziatom.
Jeszcze wieksze trudnosci bytyby w ulokowaniu metod, ktdrych ksztatcenio-
wy charakter jest raczej drugorzedny, tj. metod relaksacyjnych, kinezjologicz-
nych i zabawowych.

Dlatego blizsza intencjom uczestnikdw projektu oraz autorom niniejszej
publikacji jest, bedgca Zzrédtem do dalszych rozwazan, typologia J. Krzyzew-
skiej, ktéra wyrdznia (Zieja 2003, s. 1011 n.):

* metody integracyjne;

* metody diagnostyczne;

* metody dyskusyjne;

* metody twdrczego myslenia;

* metody twdrczego rozwigzania problemdw;

* metody grupowego podejmowania decyzji;

* metody planowania;

e gry dydaktyczne;

* metody przyspieszonego uczenia sie;

* metody tworzenia i definiowania pojeg;

* metody hierarchizacji,

* metody ewaluacyjne.

Omdwione w tym rozdziale metody stanowig efekt dyskusji nad przy-
toczong wyzej typologia przeprowadzonej na forum uczestnikéw projek-
tu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota”, w ktérej uwzgledniono zasadniczo dwa
aspekty: teoretyczny i praktyczno-organizacyjny. Pierwszy — wniesiony przez
literature przedmiotu - stanowi teoretyczne wiasciwosci przyjetych metod,
rozumiane jako szczegdtowy opis metodyczny zawierajacy mozliwosci i ogra-
niczenia w stosowaniu poszczegdlnych metod z uwzglednieniem zalecen co
do praktyki studenckiej w szkole. Z drugiej strony, podejmujac decyzje o do-
borze metod, uwzgledniono mozliwosci i potrzeby szkét, ktdre uczestniczyty
w projekcie®. Majac swiadomos¢ arbitralnosci tego doboru, autorzy niniej-

4 Wiecej na temat prowadzonej w ramach projektu dyskusji w podrozdziale 1.4 niniejszej
publikaciji.
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szego opracowania nie traktuja go ani jako wyczerpujacego, ani jednoznacz-
nego w aspekcie kryterium podziatu. Przeciwnie - jest to raczej préba opisu
doswiadczen projektowych, ktéra moze stanowi¢ zrddto inspiracji do podej-
mowania podobnych inicjatyw.

Specyfika prezentowanych metod zostata szeroko opisana w poszcze-
golnych podrozdziatach niniejszego rozdziatu. Tymczasem moze u Czytelnika
zrodzi¢ sie pytanie o metody, ktére pominieto, szczegdlnie te, ktére w co-
dziennosci szkolnej wystepuja najpowszechniej (np. praca z podrecznikiem).
Dobierajgc metody, preferowano przede wszystkim te, ktére pozwalajg stu-
dentowi praktykujacemu w szkole podczas prowadzonych przez siebie zajec
wchodzi¢ w ciggte, dynamiczne interakcje z uczniami. Dlatego nie uwzglednio-
no metod o charakterze silnie podajgcym, gdyz ich jednokierunkowy sposdéb
oddziatywania nie prowadzi do szybkiej informacji zwrotnej o efektach pracy
prowadzacego, przez co jego samoswiadomos¢ w obrebie podejmowanych
dziatari nie moze by¢ na biezgco uaktualniana jak w przypadku metod akty-
wizujgcych. Dobdr tych ostatnich pozwala studentowi intensywniej wykorzy-
sta¢ dany mu czas w instytucji. Komunikacja miedzy uczniami a prowadzacym
przebiega w sposéb permanentny na wielu ptaszczyznach. Nie przekresla
oczywiscie waloréw metod podajacych nieomdwionych w tej publikacji.

Zaprezentowane w tym rozdziale metody réznig sie miedzy sobg dominu-
jacym rodzajem aktywnosci, ktérg wywotuja - co stanowi jednoczesnie kryte-
rium porzadkujgce kolejne podrozdziaty. W metodzie pedagogiki zabawy klu-
czowe s3 formy ludyczne, kinezjologia edukacyjna koncentruje sie na ruchu,
w metodzie szesciu kapeluszy najwazniejsze jest myslenie, arteterapia nawig-
zuje do sztuki, a w technikach relaksacyjnych — w centrum zainteresowania
znajduje sie, oczywiscie, relaks. W przyjeciu réznorodnosci rodzajow aktyw-
nosci odnalez¢ mozna prébe podjecia wyzwan wieloaspektowej i wielokierun-
kowej edukacji. Teoretyczne odniesienia do niej mozna znalez¢ w licznych po-
zycjach metodycznych, z ktdrych wynika m. in., Ze w nauczaniu catosciowym
nalezy (Teml 1996, s. 60):

* nawigzac kontakt z osobg jako jednoscig umystu, psychiki i ciata;

* wspierad tkwigce w kazdym cztowieku zdolnosci uczenia sie w skoncen-
trowaniu i odprezeniu, ptyngcym z wiasnego wnetrza, w kontakcie z wtasny-
mi uswiadamianymi i nieuswiadamianymi zasobamij

* przyktadad takg samg wage do uczenia sie, jak i do rozwoju osobowosci.

Zabawa, ruch, sztuka, myslenie i relaks mieszcz3a sie w przytoczonych tu
postulatach i bardzo dobrze je realizuja.

Myslac o pedagogicznej praktyce studenckiej w szkole, warto przyjrzec sie
prezentowanym metodom z perspektywy mozliwosci, szans i zagrozen, jakie nio-
s3 w sytuacji wykorzystania ich w prowadzeniu przez studentéw zaje¢ szkolnych.
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W metodzie pedagogiki zabawy uczenie sie przebiega w dziataniu w re-
lacjach spotecznych, angazujac silne emocje wsrdd uczestnikdéw. Aspekt
poznawczy przechodzi tu raczej na drugi plan, wazniejsze sg przezycia wy-
wotane spontaniczng, kreatywna, petng wyobrazni zabawa. Wymaga to od
uczestnikdw, ale réwniez prowadzgcego, otwartosci na nowe doswiadczenia,
gotowosci do twdrczosci. Stworzony na potrzeby zabawy swiat nie jest swia-
tem rzeczywistym — wejscie w niego wymaga odwagi, tamania stereotypdw,
wymykania sie przyjetym konwencjom. Nawigzujac do cytowanych wczesniej
typologii, mozna powiedzie¢, ze metoda pedagogiki zabawy kfadzie nacisk
na aspekty wychowawcze, osobowotwdrcze, natomiast mniej nadaje sie do
przyswajania tresci encyklopedycznych lub rozwigzywania problemdéw za-
mknietych (np. w matematyce). Aspekty pedagogiki zabawy czesciej spotka-
my na zajeciach swietlicowych i lekcjach wychowawczych niz podczas realiza-
cji tresci przedmiotowych.

O ile zabawa jest czesto rozumiana jako czynna forma wypoczynku, o tyle
techniki relaksacyjne bed3a raczej jej mniej dynamicznym uzupetnieniem, bo-
wiem prowadza do uspokojenia, wyciszenia. Techniki relaksacyjne rzadko beda
metoda dominujaca na zajeciach, natomiast znakomicie spisujg sie jako metoda
dodatkowa, wspierajaca. Wydaje sie, ze zasadnos¢ jej stosowania dokumentu-
je sie w kazdej sytuacji nadmiernie podwyzszonych (lub negatywnych) emogiji
i odczug, ktdra pojawic sie moze w wielu sytuacjach szkolnych — w zywiotowo
prowadzonej dyskusji, podczas zacietej rywalizacji, przy okazji zmeczenia na
przecigzonych tresciami lekcjach itp. Wydaje sie, ze znajomos¢ technik relaksa-
cyjnych moze stanowi¢ wartosciowe narzedzie w pracy z dzie¢mi i mtodzieza,
dobre na kazda nieprzewidziang okolicznos¢. W momencie nadmiernie pod-
wyzszonego napiecia czy ztego samopoczucia proces uczenia sie przebiega
z duzymi trudnosciami, ktére mozna pokona¢, dobierajgc wiasciwe techniki.
Studentowi realizujgcemu praktyki daje to niewatpliwy komfort w utrzymaniu
wiasciwej koncentracji uczniéw i dobrej, zdrowej atmosfery na zajeciach, czym
zaskarbia sobie zaufanie podopiecznych, a efekty pracy staja sie owocniejsze.

W przypadku kienzjologii edukacyjnej kluczowg aktywnoscia jest ruch.
Tym sie jednak ta metoda rézni od np. zaje¢ wychowania fizycznego, ze éw
ruch przede wszystkim ma stuzy¢ rozwijaniu nie samej sprawnosci fizycznej,
ale réwniez innych funkgcji ludzkiego ciata, w tym widzenia, styszenia, mysle-
nia. Idee kinezjologii edukacyjnej nawigzujg do dbatosci o harmonie miedzy
ciatem a umystem, miedzy biologicznym organizmem a psychika. | zndw, jak
w przypadku zaje¢ relaksacyjnych, wydaje sie, ze kinezjologia edukacyjna
moze mie¢ szerokie zastosowanie w sytuacjach szkolnych, niekoniecznie do
realizacji konkretnych tresci przedmiotowych, ale raczej jako wynik obserwa-
cji pojawiajacych sie trudnosci w nauce.
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Metoda szesciu (kolorowych) kapeluszy powstata jako préba sprzeciwu
wobec skostniatych form edukacji. Jej istota dotyczy myslenia, czyli praw-
dopodobnie najsilniej rozwijanego z omawianych tu rodzajéw aktywnosci
we wspotczesnej szkole. Doswiadczenia pokazuja, ze najchetniej ksztatto-
wanym przez nauczyciela sposobem myslenia ucznidw jest sposéb nazwany
przez autora metody biatym kapeluszem. Jest to uporzadkowane, analitycz-
ne, oparte na faktach i sprawdzonych informacjach myslenie pozbawione
emocji. Jednak szes¢ kapeluszy pokazuje jeszcze co najmniej pie¢ innych
drdg rozpatrywania danego zjawiska, z ktérych kazda wnosi cos nowego,
czesto wartosciowego. Niewatpliwie ta metoda ma twdrczy, transgresyjny
charakter, zacheca do myslenia wieloaspektowo oraz rozumienia stanowi-
skaiargumentdw innych osdéb. Dla studenta prowadzacego zajecia w szkole
jest okazjg do przetamywania schematéw myslenia zardwno ucznidw, jak
i wtasnych. Kolorowe kapelusze to metaforyczny obraz twdrczego podej-
scia do praktyk w szkole.

Arteterapia obejmuje zbidr dziatari o charakterze terapeutycznym, ktdre
koncentrujg sie na sztuce. W zaleznosci od dziatéw arteterapii sztuka bedzie
dotyczy¢ dziatan plastycznych, muzycznych, dramowych itd. Nalezy zazna-
czy¢, ze uzycie tych metod przez studenta realizujgcego praktyki nie uczyni go
zapewne terapeuta i btedem bytoby zatozenie, ze wykorzystywanie artetera-
pii w szkole ma de facto terapeutyczny charakter. Jednak elementy arteterapii
czesto sg wykorzystywane w edukacji jako wsparcie innych metod. Pozwalaja
m. in. na poznanie siebie nawzajem, a wyeliminowanie aspektu rywalizacyjne-
go pomaga w budowaniu klimatu akceptacji i zaufania.

Wszystkie prezentowane w tym podrozdziale metody maja charakter
aktywny, co daje mozliwos¢ nawigzania dynamicznej relacji miedzy prowa-
dzacym a uczniami, a co z kolei stuzy nabywaniu praktyki pedagogicznej.
Cho¢ przywotane metody odwotuja sie do réznych rodzajéw aktywnosci,
to jednak kazda moze miec¢ swoje walory przy okazji prowadzenia zajec
przez studentéw w ramach praktyk pedagogicznych. Ich doktadniejsza
charakterystyka zawiera sie w tresci poszczegdlnych podrozdziatéw. Jed-
noczesnie nalezy podkresli¢, ze intencja autoréw zamieszczonych tu tek-
stow jest zainspirowanie osdb zainteresowanych problematyka realizacji
praktyk pedagogicznych, tj. studentdw, ich opiekunédw oraz nauczycieli
i pedagogdw szkolnych do wykorzystania wybranych metod w celu pod-
niesienia efektywnosci realizowanych praktyk postrzeganej z perspekty-
wy wszystkich wymienionych tu podmiotéw. Przedstawiony tu zbidr nie
stanowi zatem propozycji zamknietej, a raczej jest zachetg do wiasnych
préb dziatan i podjecia refleks;ji.
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3.2.1. Metoda pedagogiki zabawy
Istota metody pedagogiki zabawy

Pedagogika zabawy w scistym rozumieniu nie jest metods. Wedtug
B. Sliwerskiego:

Pedagogika zabawy rozwineta sie jako metodyka pracy z grupa i jest wynikiem poszu-
kiwarl drég wspierania rozwoju cztowieka, polepszenia komunikacji interpersonalnej oraz
integracji grup spotecznych. Pedagogika zabawy nawigzuje do teorii psychologii humani-
stycznej (cztowiek jako osoba rozwijajgca sie przez cate zycie i dazaca do samorealizacji)
i pedagogika postaci (Gestalt). Celem pedagogiki zabawy jest dostarczenie kierownikowi
grupy rozmaitych pomystéw, umozliwiajgcych mu swiadoma, kreatywng, pobudzajaca do
twdrczych rozwiagzar prace z uczestnikami grupy (2010, s. 26).

Tutaj jako metode pedagogiki zabawy rozumiemy wykorzystanie zabawy
jako metody w zgodzie z duchem pedagogiki zabawy. Nalezy dodac, ze w Pol-
sce pedagogika zabawy zostata szczegdlnie rozwinigta przez Polskie Stowa-
rzyszenie Pedagogdw i Animatoréw KLANZA, dlatego mozna sie spotkad row-
niez z okresleniem metoda KLANZY.

Zalozenia pedagogiki zabawy

Dziatania w ramach pedagogiki zabawy reguluja pewne zasady (Ludian,
Wdjcik 2010, s. 143 i n.; Zaorska 1998, s. 18-19). Ich przestrzeganie oddaje sens
zawartej w tej metodzie mysli pedagogicznej i pozwala wydoby¢ w petni ani-
macyjny i edukacyjny potencjat zabawy. Te zasady to:

1. Dobrowolnos¢ uczestnictwa. Jest to warunek konieczny, poniewaz jest
immanentng cechag zabawy. Cos, co jest wykonywane pod przymusem, nie
jest zabawa, dlatego nie mozna mdwi¢ o pedagogice zabawy w sytuacji od-
gornego obowigzku uczestnictwa. Cho¢ dopiero w petni dobrowolny udziat
pozwala odkrywac autentyczne zachowania, to jednoczesnie jest trudnym
wyzwaniem dla animatora zabawy (nauczyciela), bowiem wymaga od niego
takiego projektowania zaje¢, by cztonkowie grupy (uczniowie) chetnie w nich
uczestniczyli i jednoczesnie byli swiadomi zgody na odstapienie od zabawy
w dowolnym momencie. Nalezy doda¢, ze dobrowolnos¢ uczestnictwa sprzy-
ja uczeniu sie.

2. Uznanie pozytywnych przezy¢ jako wartos¢. Zabawa jest aktywnoscia
cechujaca sie duza tendencjg do zachowarn ekspresyjnych, wyzwala pozytyw-
ne emocje, pobudza do zaangazowania. Zaprogramowanie zabawy na ciggfa
stymulacje emocjonalng i wywotywanie silnych przezy¢ czesto jest istotniej-
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sze od samego wyniku zabawy i sprzyja uczeniu sie — zwtaszcza w wymiarze
emocjonalnym, cho¢ nie tylko; zabawa staje sie nosnikiem wartosci i tresci
wplecionych w zabawe.

3. Unikanie rywalizacji. Pedagogika zabawy nie jest nastawiona na two-
rzenie rywalizacji, a raczej sugeruje organizowanie okolicznosci do wspdtdzia-
tania. Sytuacja rywalizacji, konkurencyjnosci, wytanianie zwyciezcéw i prze-
granych powoduje koncentrowanie sie na podkreslaniu réznic, tworzeniu
podziatéw na lepszych i stabszych; tymczasem pedagogika zabawy podpo-
wiada, by skupi¢ sie na dostrzeganiu i rozwijaniu mocnych stron uczestnikdw
poprzez wspodtprace, wzajemng pomoc. tagodzi obawe przed negatywna
oceng, przed przegrang, tym samym — zacheca do wysitku, motywuje do po-
dejmowania wyzwan.

4. Stosowanie réznych srodkéw wyrazu. W pedagogice zabawy zaleca
sie wykorzystywanie stowa méwionego, pisanego, obrazu, dzwieku, muzyki,
mimiki, gestéw, ruchu, pokazu, dramy, pantomimy, dotyku, tanca, nasladow-
nictwa, srodkdw wyrazu artystycznego — rysunku, gry na instrumentach itp.
Wszystkie te elementy rozwijajg komunikacje oraz wzbogacajg i wzmacniajg
proces uczenia sie.

5. Zwracanie uwagi na wszystkie poziomy komunikacji. Zabawa sprzyja
wydobywaniu od uczestnikdw komunikatéw (i odczytywaniu komunikatéw
od innych uczestnikéw) na wielu réznych poziomach - poczynajac od tradycyj-
nie najpowszechniej rozpoznawalnego poziomu werbalnego, zawierajgcego
informacje stowne dotyczace faktéw, wydarzen, do komunikatéw na pozio-
mie emocjonalnym, kryjacych sie w gestach, mimice, komunikatach niewerbal-
nych, zawierajacych emocje, uczucia, przezycia. Pedagogika zabawy zacheca
do przywigzywania uwagi do réznych pozioméw komunikacji oraz akceptacji
ptynacych z nich komunikatéw. Pozwala to lepiej poznad i zrozumied uczest-
nikéw zabawy.

6. Elastycznos¢. Kiedy myslimy o zabawie, mamy na mysli dziatanie wpi-
sane w pewng poczatkowg konwencje, np. wcielenie sie w jakies role (bal ma-
skowy, drama) lub wykonanie jakichs zaplanowanych zadan (biegi przetajo-
we, geocaching®). Jednak kazda zabawa powinna by¢ sformutowana na tyle
elastycznie, by w jej trakcie, gdy taka jest wola bawigcych sie, mozna jg byto
dowolnie modyfikowad. Dzieki temu zyska¢ mozna niczym nieograniczong
spontaniczng twdrczos¢ uczestnikdw; poczucie wolnosci i swobody wyzwala
niekonwencjonalne pomysty, pobudza do nowych poszukiwan.

5 Geocaching to zabawa w poszukiwanie skarbédw za pomoca odbiornika GPS. Ideg
przewodnig jest znalezienie ukrytego wczesniej w terenie pojemnika (nazywanego
geocache) i odnotowanie tego faktu na specjalnej stronie internetowej. Geocaching jest
zabawa miedzynarodowa kierowang do poszukiwaczy przygdd w kazdym wieku (zob. www.
geocaching.pl/).
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7. Dbatos¢ o oméwienia. Inicjujgc zabawe, nalezy pamieta¢, by cel i za-
proponowana formuta kazdej zabawy byty znane uczestnikom i zrozumiate
dla nich. Jednoczesnie omdéwienia wymagajg pojawiajace sie w trakcie zaba-
wy doswiadczenia, emocje, problemy do rozwigzania itd. Podsumowaniem
zabawy powinna by¢ zatem wspdlna rozmowa uczestnikdw pozwalajgca na
refleksje i poznanie rezultatéw uczenia sie, wyrazonych w kategoriach szero-
ko rozumianych korzysci i mozliwosci wykorzystania doswiadczert w innych
obszarach zycia.

Zastosowanie i ograniczenia metody pedagogiki zabawy

Metoda pedagogiki zabawy dzieki swojej specyfice moze wzbogaci¢ nie-
mal kazdy temat i by¢ stosowana w wielu sytuacjach. Oto najwazniejsze z nich.

1. Gdy grupa sie poznaje. W zajeciach integrujacych grupe, np. gdy jest to
nowa klasa, grupa kolonijna itp., powinny dominowac formy zabawowe.

2. Gdy brakuje energii. Zabawa potrafi wyzwoli¢ skrywane dotad poktady
energii i sktoni¢ uczestnikéw zajec do wiekszego zaangazowania.

3. Gdy zapanowatla monotonia. Jesli zajecia staty sie zbyt schematyczne
i powtarzalne, spada efektywnos¢ uczenia sie. Wéwczas wykorzystanie me-
tody pedagogiki zabawy moze dzieki spontanicznosci i nieprzewidywalnosci
zabawy nadac zajeciom nowego, znacznie atrakcyjniejszego oblicza.

4. Gdy chcemy wzmocni¢ przyjemnos¢ z uczenia sie. Niewatpliwie ucze-
nie sie wymaga trudu i wysitku, na ktére czasem brakuje sit - wéwczas staje
sie ono udreka. Uczenie sie w zabawie wykorzystuje hedonistyczng funkcje
zabawy.

5. Gdy poszukujemy nowych sciezek uczenia sie. Zabawa pozwala na
twdrcza ekspresje, na eksperymentowanie, zdobywanie nowych doswiad-
czen, co sprzyja otwieraniu nowych kanatéw uczenia sie.

Zasadniczym ograniczeniem jest natomiast to, ze nieobliczalnos¢ zabawy,
jej niekonwencjonalnos¢ i trudne do przewidzenia skutki moga by¢ ktopotli-
we dla prowadzacego (nauczyciela), zwtaszcza jesli nie ma on doswiadczenia
i obawia sie zaskakujgcego przebiegu. W zabawie nie da sie wszystkiego prze-
widzie¢ i zaplanowad, co oznacza, ze nie zawsze wszystko toczy sie zgodnie
z wczesniejszymi zatozeniami.

Ponadto zabawe trudniej zastosowad w sytuacji rozwigzywania pro-
blemdéw zamknietych®, charakterystycznych np. dla nauczania matematyki,
gdzie kluczowa jest umiejetnos¢ przesuwania sie po drabinie prawidtowego
algorytmu.

¢ Rzadziej mozna znalez¢ przyktady takiego zastosowania w literaturze.
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Metoda pedagogiki zabawy w praktyce studenckiej

Podczas odbywania praktyk w instytucji edukacyjnej (np. w szkole) stu-
dent pedagogiki zwykle ma okazje zmierzy¢ sie z zadaniem prowadzenia za-
je¢ z grupa. Czy metoda pedagogiki zabawy jest wéwczas dobrym wyborem?
Oczywiscie, odpowiedz na to pytanie jest warunkowana wieloma czynnikami,
takimi jak cel zaje¢, warunki organizacyjne, tresci ksztatcenia itd. Jest jednak
kilka dos¢ uniwersalnych uzasadnien dla wykorzystania tej metody przez prak-
tykujacego studenta.

Istotnym argumentem przemawiajacym za wykorzystaniem metody pe-
dagogiki zabawy jest to, ze zabawa pozwala, jak mato ktéra metoda, na na-
wigzanie bliskiego, bezposredniego kontaktu miedzy prowadzgcym a grupa.
Student niemajacy doswiadczenia w pracy z dzie¢mi czy mtodzieza czesto
obawia sig, ze nie uda mu sie zaangazowac swoich podopiecznych (uczniéw)
w zajecia. Tymczasem zabawa zadziwiajgco skraca dystans i pozwala uczniom
szybko i aktywnie wigczy¢ sie w lekcje zgodnie z jej celami. Dzieci chetnie an-
gazuja sie w zabawe, liczac na to, ze da im ona ujscie dla ich spontanicznosci,
twdrczosci, silnych emocji, ktére musza skrywac podczas stosowania innych,
mniej dynamicznych metod. Jasne jest, ze nawigzanie kontaktu z grupa i zy-
skanie jej akceptacji jest podstawowym warunkiem powodzenia w procesie
ksztatcenia.

Kolejnym aspektem silnie przemawiajagcym za wykorzystaniem zabawy
jest stosunkowo duze prawdopodobieristwo osiggniecia sukcesu. Student,
bedac u progu swojej praktyki pedagogicznej, narazony jest na popetnienie
wiekszej liczby bteddw niz nauczyciel z duza rutyna i doswiadczeniem. Wy-
korzystanie niektérych metod wymaga od prowadzacego znakomitego przy-
gotowania i realizacji, np. jesli chcemy wykonac¢ eksperyment, to popetniajac
jakis jeden, nawet drobny btad, ryzykujemy, ze nie tylko doswiadczenie sie
nie uda, ale takze to, ze uczniowie w jego wyniku wyciggna pochopnie cat-
kowicie nieprawidtowe wnioski. Mozna nie tyle powiedzie¢, ze uczniowie sie
nie nauczg (bo brak wiedzy mozna jeszcze uzupetnic), ile naucza sie zle lub
nieprawdy. Tymczasem wydaje sie, ze pedagogika zabawy nie niesie ryzyka
takich konsekwencji. Popetniajgc drobne btedy, do ktdrych praktykujacy stu-
dent ma szczegdlne prawo, co najwyzej ryzykuje, ze zabawa nie bedzie az
tak udana, jak to planowat, jednak wcigz moze to by¢ dobra zabawa, niosaca
wazne tresci.

Trudno pomina¢ réwniez fakt, ze na rynku edukacyjnym mozna spotkac
niezliczong liczbe Zrédet opisujacych coraz to kolejne zabawy lub ich nowe
oblicza. Literatura naukowa, czasopisma, Internet wypetione s3 wieloma
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pomystami, ktdére stanowig kopalnie inspiracji, dlatego stosunkowo tfatwo
mozna metode pedagogiki zabawy wples¢ w schemat zajec lub uczynic z niej
kluczowa tresc lekgiji.

Wskazéwki praktyczne

Poza wszystkimi uwagami opisanymi powyzej, przystepujac do wykorzy-
stania metody pedagogiki zabawy przy projektowaniu zaje¢, warto wzig¢ pod
uwage ponizsze wybrane wskazdéwki sformutowane przez T. Wimmera (2010,
S. 44-45).

1. Dbajmy o to, zeby nasze metody/techniki byty zawsze dostosowane do
tresci, by nie byta to po prostu (na szybko przygotowana) zabawa, ale dzia-
tanie, ktdre akurat teraz, w tym momencie jest dopasowane do tematu, do
ludzi, wpisuje sie w proces uczenia sie.

2. Ufajmy w to, ze dzieci zawsze sg ciekawe swiata i zawsze chca sie uczyd,
tylko niekoniecznie w tej chwili tego tematu, ktdry znajduje sie w programie
nauczania (rozkfadzie materiatu).

3. Nasz entuzjazm zaraza - to, co sprawia nam przyjemnos¢ i co uwazamy
za ciekawe, moze tez stac sie ciekawe dla innych ludzi.

4. Mamy by¢ zaangazowani w zabawe, a to oznacza, ze odczuwamy réw-
niez wszystkie emocje jej uczestnikéw i jako pedagodzy ponosimy odpowie-
dzialnos¢ za kazdego uczestnika zabawy i za caty proces.
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3.2.2. Techniki relaksacyjne — Ewa Kos, Agnieszka Swierczyriska

Techniki relaksacyjne majg pozytywny wptyw na funkcjonowanie czto-
wieka, a z tego wzgledu z powodzeniem mogg stanowic¢ element wspierajgcy
przebieg proceséw edukacyjnych, czy by¢ wykorzystywane w toku dziatan
opiekuriczo-wychowawczych?’. W takich dziataniach istotne jest bowiem obni-
zenie nadmiernego poziomu podekscytowania u uczniéw (efektywnos¢ nauki
i gotowos¢ do wspdtpracy sg bowiem optymalne przy srednim poziomie eks-
cytacji). Najogdlniej méwiac, techniki relaksacyjne majg prowadzi¢ do harmo-
nii wewnetrznej, relaksu, czyli stanu lub czynnosci, w ktérych dominuje odpo-
czynek, ,,zwolnienie psychofizyczne”. Zwykle w tym stanie cztowiek tworzy
pozytywny, dojrzaty obraz siebie i innych. Techniki te moga stuzy¢ wprowa-
dzaniu w stan relaksu, ale takze wspierac rozwdj kreatywnosci, zwiekszac po-
ziom wiary we wiasne sity (nadmiar napiecia powoduje bowiem blokowanie
kreatywnosci, twdrczego podejscia) (Karolak 2009, s. 23-24).

Cwiczenia o charakterze relaksacyjnym mozna zaproponowa¢ podopiecz-
nym lub wykonywaé samemu w réznych miejscach, o kazdej porze — zawsze
wtedy, kiedy poczujemy napiecie, spadek energii do dziatania, zmeczenie,
stres. Polegajg one na napinaniu i rozluznianiu réznych partii migsni, na ¢wi-
czeniu prawidtowego oddechu w celu spowolnienia aktywnosci mézgu. W ob-
szarze relaksacji znanych jest wiele technik. Do najbardziej znanych zaliczy¢
mozna: trening autogenny J. H. Schultza, relaksacje E. Jacobsona, technike
Aleksandra. W dalszej czesci omdéwione zostang poszczegdlne techniki (Car-
negie 2013, s. 91-101; Kretschmann 2003, s. 40-43).

Trening autogenny J. H. Schultza

Trening autogenny (czasem nazywany autogenicznym, a przez auto-
ra rowniez ,,skoncentrowanym odprezeniem”) jest jedng z technik relaksa-
cyjnych, ktéra zostata opracowana przez J. H. Schultza. Pomaga osobom
znerwicowanym, majgcym trudnos¢ z koncentracjg uwagi, ze znalezieniem
rdwnowagi wewnetrznej, wykazujgcym problemy emocjonalne, zaburzenia
zachowania. t3czy on autosugestie, koncentracje uwagi z ¢wiczeniami ma-
jacymi na celu regulacje wegetatywnych funkcji organizmu. Trening prowa-
dzi¢ ma do odprezenia ciata i umystu, wzmozenia koncentracji uwagi. W toku
treningu prowadzacy wielokrotnie powtarza okreslone sugestie odnoszace
sie do ciezkosci poszczegdlnych partii ciata np. ,,moja prawa reka jest rozluz-
niona, moja prawa reka jest rozluzniona..., moja lewa reka jest ciezka, coraz
ciezsza, bardzo ciezka...”, ,,moja lewa reka jest rozluzniona, moja lewa reka

7 Przyktadowy konspekt zajec z wykorzystaniem omdwionej metody znajduje sie w Aneksie.
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jest rozluzniona...” (liczba powtdrzer wybranej sugestii nie zostata okreslo-
na przez autora techniki, w praktyce jedna sugestia powinna by¢ podawana
przez ok. 2 minuty). Powtarzanie sugestii zwigzanych z odczuwaniem ciezko-
sci poszczegdlnych czesci ciata powoduje odprezanie kolejnych partii miesni.
Poprzez zawezenie pola uwagi umyst koncentruje sie na wybranej czesci cia-
ta, w chwili ¢wiczen nie postrzega innych zjawisk, problemdéw. Wtasnie dzie-
ki temu jest silniej skupiony na ¢wiczeniach. W toku treningu autogennego
umyst dtuzej niz zwykle ogniskuje swa koncentracje na okreslonej mysli (mysli
majacej na celu odprezenie ciata, a w konsekwencji umystu).

Relaksacja E. Jacobsona

Technika relaksacji wedtug E. Jacobsona nazywana Progresywng Relaksa-
cjg Miesni (czasem nazywana ,,metodg Jacobsona”) opiera sie na podobnym
zatozeniu co technika treningu autogennego J. H. Schultza. Obie techniki ba-
zujag na przekonaniu, iz umyst moze zosta¢ odprezony dopiero gdy rozluznio-
ne zostang poszczegdlne partie miesni. Inaczej mdwiac, poprzez swiadome
napinanie, a nastepnie rozluznianie miesni mozna zniwelowac skutki dziatania
stresu na organizm, zminimalizowac¢ odczuwanie leku, napiecia psychicznego.
Poprzez systematyczne ¢wiczenia napinania i rozluzniania miesnimozna uczy¢
podopiecznego samoobserwacji siebie i swojego ciata a przede wszystkim wy-
uczy¢ nawyk samodzielnego relaksowania sie poprzez odprezanie miesni.

Cwiczenia zgodne z metodg Jacobsona prowadzi¢ maja do odprezenia
ciata, a w konsekwencji i umystu, wzmozenia koncentracji uwagi. W toku tre-
ningu prowadzacy wielokrotnie powtarza okreslone polecenia sugerujgce
napinanie i rozluznianie poszczegdlnych partii ciata, np. ,,zacisnij obie piesci,
zaobserwuj napiecie, rozluznij”’, ,,zmarszcz czoto, zaobserwuj napiecie, roz-
luznij”’, ,,napnij miesnie brzucha, zaobserwuj napiecie, rozluznij”. Cykliczne
powtarzanie ¢wiczen napinania i rozluzniania poszczegdlnych czesci ciata po-
woduje odprezanie kolejnych partii miesni.

Technika Aleksandra

Technika Aleksandra jest jedng z metod reedukacji psychofizycznej.
Pomaga w nauce celowego przywracania swobody psychofizycznej jed-
nostki. Méwigc najogdlniej, celem tejze techniki jest wygaszenie nieko-
rzystnych nawykdw, ktére prowadza do nadwyrezania organizmu. Tech-
nika ta ma za zadanie nauczenie samoobserwacji w celu dokonania przez
jednostke intencjonalnego wyboru najoptymalniejszego sposobu wykony-
wania danej czynnosci.
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3.2.3. Kinezjologia edukacyjna

Powstanie kinezjologii edukacyjnej (czasem metoda okreslana jest jako
metoda Dennisona czy tez Edu-K) datuje sie nalata 1976-1980. Najogdlniej mé-
wigc, mozna ja zaliczy¢ do metod o charakterze terapeutycznym, ktére wspo-
magaja twdrczg prace z dzie¢mi i mtodzieza w Srodowisku szkolnym (w toku
zaje¢ edukacyjnych oraz opiekuriczo-wychowawczych), ale takze poza nim.
Jest jedna z metod, ktéra moze by¢ (powinna by¢) wykorzystywana w orga-
nizowanym przez wychowawce procesie wychowania, nauczania. Sprawia, iz
aktywnos¢ podejmowana przez dziecko moze miec charakter twdrczy. Jest
uniwersalng metoda, ktéra moze by¢ z powodzeniem stosowana w wiekszo-
sci obszardw pracy edukacyjnej, opiekunczo-wychowawczej, dlatego cztonko-
wie projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota...” w porozumieniu z opiekunami
praktyk z ramienia instytucji podjeli decyzje, ze powinna by¢ jedng z metod,
z ktdra zostang zapoznani praktykanci®.

Interdyscyplinarna teoria P. Dennisona t3czy wiedze z akupunktury,
optometrii, anatomii, fizjologii, neurologii, dziedziny badari nad mdzgiem,
programowania neurolingwistycznego z elementami nowoczesnych teorii
komunikacji. Najogdlniej mdwiac, kinezjologia edukacyjna zajmuje sie rozpo-
znawaniem znaczenia ruchu w rozwoju cztowieka. Zgodnie z przekonaniem
twdrcy metody, ruch wptywa na zdrowie fizyczne, psychiczne, ale takze w nie-
oceniony sposéb na umiejetnos¢ myslenia, w konsekwencji przebieg proce-
sOw uczenia sie. Kinezjologia opiera sie na przekonaniu, iz na zdolnos¢ uczenia
sie wptyw maja gtéwnie dwa czynniki. Pierwszym z nich, utrudniajgcym prze-
bieg procesdw uczenia sie, jest przecigzenie przez stres typu negatywnego.
Drugim czynnikiem, wspomagajgcym procesy uczenia sie, jest ruch obnizajacy
napiecie poprzez roztadowanie stresu i pozytywne oddziatywanie na umyst
cztowieka (kinezjologia edukacyjna wskazuje na praktyczne mozliwosci wspo-
magania rozwoju i procesdw uczenia sie z uwzglednieniem zalet naturalnego
dla dziecka ruchu fizycznego) (Dennison, Dennison 2003, s. 34—45).

Metoda kinezjologii edukacyjnej zaktada, ze nauka jest dla cztowieka
przyjemna, a przede wszystkim naturalng aktywnoscia, ktdra powinna by¢
kontynuowana przez cate zycie. Jakiekolwiek trudnosci w przebiegu tej ak-
tywnosci sg nastepstwem réznego rodzaju blokad, ktdre zgodnie z przekona-
niem twdrcy metody — P. Dennisona — moga zosta¢ usuniete w nastepstwie
realizacji odpowiedniego treningu (systematycznego wykonywania okreslo-
nego typu ¢wiczen).

Trening, w mysl zatozen kinezjologii edukacyjnej, opiera sie w praktyce na
wykonywaniu okreslonych sekwencji ¢wiczen ruchowych, procedur réwnowa-

8 Przyktadowy konspekt zaje¢ z wykorzystaniem omdéwionej metody znajduje sie w Aneksie.
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zacych, ktére dziatajg pobudzajgco na mdzg, a takze system nerwowy (¢wicze-
nia powigzane s3 z celem, testami sprawdzajgcymi i utrwalajacymi dziatanie)?
(Dzionek, Gmosiniska, Koscielniak, Szwajkajzer 2012, s. 12-42). Celem ¢wiczen
kinezjologicznych (czy inaczej mdwiac treningu kinezjologicznego), nazywa-
nych czasem ,,gimnastyka mézgu”, jest uaktywnianie obu pétkul mézgowych
(w konsekwencji zintegrowanie ich), wytworzenie nowych potgczert pomie-
dzy neuronami. Gimnastyka ta umozliwia zwiekszenie realnej masy mdzgu,
regeneracje uszkodzonych czy tez stabiej wyksztatconych, zaktywizowanych
obszarédw mdzgu. Teoria metody oparta jest bowiem na wiedzy odnoszacej
sie do wptywu okreslonych wzorcéw ruchu na wybrane obszary mdzgu, np.
odpowiedzialne za pamied czy zdolnos¢ uczenia sie, koordynacje wzrokowo-
-ruchowa. W toku ¢wiczen powstajg nowe potaczenia nerwowe, a te ktére juz
istnieja, staja sie mocniejsze, ,,lepiej udroznione”. W ten sposdb nastepuije lep-
sza integracja pracy obu pétkul mézgu. W rezultacie czes¢ intuicyjna zaczyna
lepiej wspétpracowad z czescig analityczng (tamze).

Wykorzystaj metode wtedy, gdy dostrzegasz u dziecka:

v’ brak okreslonej lateralizacji,

v ostabiong percepcje wzrokowo-ruchows i stuchowo-ruchowa,

v’ zaburzony rozwdj myslenia abstrakcyjnego,

v’ stany amotywacyjne,

v’ trudnosci w podejmowaniu decyzji czy w okreslaniu celéw zyciowych,

v’ brak koncentracji i organizacji wtasnej pracy, deficyty uwagi,

v’ trudnosci w komunikowaniu sie, wyrazaniu wiasnego zdania, brak pewnosci siebie,

v’ zaburzenia w zachowaniu, zachowania agresywne, niepokojgce stany takie jak: lek,
niepokdj, czeste dolegliwosci somatyczne, permanentny stres,

v specyficzne trudnosci w nauce, popetnianie btedéw w czytaniu, pisaniu i liczeniu,

v" wybitne zdolnosci, talenty, ktére warto rozwijaé¢ (metoda moze by¢ bowiem stosowa-
na w obszarze pedagogiki specjalnej, jako terapia zaburzer zwigzanych z dysleksja, dysgrafia,
dyskalkulig, ADHD itd., ale réwniez w pracy z uczniami wybitnie zdolnymi w celu rozwijania ich
geniuszu, naturalnych talentéw).

9 Sekwencje ¢wiczert mozna uporzgdkowac ze wzgledu na cel, jaki majg spetnic:

1) czytanie — ¢wiczenia poprawiajgce funkcje czytania (ptynne czytanie, gtosne czytanie,
czytanie ze zrozumieniem, szybkie czytanie);

2) pisanie — ¢wiczenia poprawiajgce funkcje pisania (pisanie, rysowanie, rysowanie twor-
cze, pisanie ze stuchu, pisanie twdrcze);

3) myslenie, uwazne stuchanie oraz jasne wypowiadanie sie — ¢wiczenia wspomagajace;

4) rozwijanie umiejetnosci matematycznych - ¢wiczenia wspomagajace rozwdj kompe-
tencji matematycznych (zdolno$¢ operowania materiatami myslowymi, liczenie, zapa-
mietywanie cyfr);

5)rozwijanie umiejetnosci uczenia sie samodzielnego;

6) samoocena - ¢wiczenia wspomagajace rozwdj poczucia wiasnej wartosci, pewnosci
siebie, pozytywnego myslenia.
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Mozesz wykorzysta¢ metode réwniez wtedy, kiedy:

v’ chcesz zrelaksowac ucznia przed zajeciami,

v" wyciszy¢ ucznia po zajeciach,

v’ skoncentrowacd jego uwage przed wysitkiem,

v’ chcesz usprawni¢ wykonywanie takich czynnosci, jak: czytanie, pisanie, zapamietywanie.

Nie wykorzystuj metody wtedy, kiedy:

v’ nie jestes w petni przekonany do waloréw niniejszej metody,

v’ zalezy Ci przede wszystkim na rozpoznaniu przyczyn trudnosci i na celowym dostoso-
waniu metodycznie kontrolowanej formy wsparcia (kinezjologia edukacyjna nie szuka przy-
czyn trudnosci, lecz proponuje dzieciom, rodzicom, nauczycielom pomoc praktyczng - jest to
zwykle punktem krytyki metody i jej negatywnej oceny przez przeciwnikdw).
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3.2.4. Metoda szesciu myslowych kapeluszy

Szes¢ myslowych kapeluszy jest to popularne okreslenie metody szero-
ko opisanej przez Edwarda De Bono, swiatowej stawy eksperta w dziedzinie
procesu myslenia, twdrcy pojecia ,,myslenia lateralne”. Najczesciej metoda
kojarzona jest z biznesem, jednak jej walory moga by¢ takze z powodzeniem
wykorzystywane w edukacji, ksztatceniu akademickim, dziataniach spotecz-
no-wychowawczych, terapeutycznych, profilaktycznych. Metoda szesciu
kapeluszy myslowych jest jedng z metod, ktére mogg by¢ wykorzystywane
w celu wsparcia rozwoju krytycznego myslenia, okreslanego réwniez mysle-
niem réwnolegtym. Moze by¢ tez wykorzystywana w celu rozwigzywania
réznego rodzaju problemdéw - grupowo badz indywidualnie™. W rozumieniu

' Przykfadowy konspekt zajec z wykorzystaniem omdwionej metody znajduje sie w Aneksie.
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autora metody kapelusz ma reprezentowacd centrum myslenia. Poszczegdlne
kolory kapeluszy maja symbolizowac okreslone sposoby myslenia (kolor kape-
lusza jest wiec zwigzany ze sposobem myslenia, ktdry reprezentuje, a w kon-
sekwengji jest takze zwigzany z okreslong funkcja w dyskusji).

Wyrdznia sie nastepujace cechy sygnalizacyjne szesciu myslowych kape-
luszy:

Kapelusz biaty — neutralny, obiektywny, zdyscyplinowany, ukierunkowa-
ny w mysleniu, zajmuje sie faktami i liczbami, wolny od zabarwienia emocjo-
nalnego.

Kapelusz czerwony - kojarzony ze ztoscig, wsciektoscig, umozliwia wyra-
zanie uczu¢, emocji; myslenie w czerwonym kapeluszu opiera sie na przeczu-
ciach, intuicji, wrazeniach, irracjonalnych aspektach.

Kapelusz czarny - ponury, negatywny, umozliwia wyrazanie negatyw-
nych aspektdéw i konsekwencji wybranego rozwigzania, myslenie w czarnym
kapeluszu jest zawsze logiczne, negatywne, lecz nie jest emocjonalne; przed-
stawia aspekty logiczno-negatywne.

Kapelusz zétty - przeciwieristwo czarnego kapelusza, stoneczny, pozy-
tywny, wigze sie z nadziejg i pozytywnym mysleniem; przedstawia aspekty
logiczno-pozytywne, koncentracje na korzysciach.

Kapelusz zielony — umozliwia generowanie i wdrazanie twdrczych, orygi-
nalnych pomystéw, koncepcji, wigze sie ze zmianami, poszukiwaniem rozma-
itych rozwigzan.

Kapelusz niebieski — zajmuje sie organizowaniem i kontrolowaniem pro-
cesu myslenia, organizuje przebieg procesu myslenia w mysl zatozers metody
szesciu kapeluszy.

Zapamietanie funkcji kapelusza jest tatwe. Nalezy zapamietac kolor i sko-
jarzenia z nim zwigzane (De Bono 1996, s. 28-29). Warto takze pamietad, ze im
czesciej w okreslonej grupie wykorzystujemy metode szesciu kapeluszy, tym
proces dyskusyjny jest efektywniejszy.

Etapy realizacji zaje¢/sesji w oparciu o metode szesciu kapeluszy (w opra-
cowaniu przedstawiona jest jedynie propozycja, Czytelnik moze jg dostosowy-
wac w zaleznosci od sytuacji zastanej, potrzeb grupy).

Dziatanie 1. Opisz uczestnikom spotkania metode szesciu kapeluszy, wy-
jasnij funkcje szesciu kapeluszy. Pamietaj, iz w praktyce kapelusze przywoty-
wane s3 za pomoca koloréw - nigdy za pomoca ich funkcji (fatwiej poprosi¢
cztonka grupy, aby zdjat np. czarny kapelusz, niz by przestatby¢ ponury i nega-
tywnie nastawiony). Wykorzystuj komunikaty tego rodzaju: ,,zalezy mi abys/
abyscie zatozyt/zatozyli teraz czerwony kapelusz”, ,,zdejmij/zdejmijmy zielony
kapelusz”. Pamietaj — im lepiej objasnisz uczestnikom specyfike metody, tym
efektywniej bedzie przebiega¢ spotkanie. Warto wiec przekaza¢ osobom na-
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wet juz przed spotkaniem informacje dotyczace metody, by mogli sie z nia
zapoznad (utatwi to realizacje sesji w oparciu o metode szesciu kapeluszy).

Dziatanie 2. Poinformuj, ze wszyscy uczestnicy spotkania beda mogli za-
tozy¢ kapelusze w réznych kolorach — popros jednak, aby czynili to zgodnie
z podang przez prowadzacego instrukcjg. Wszyscy powinni mie¢ mozliwos¢
w kazdej chwili przypomnied sobie funkcje poszczegdlnych kapeluszy — w tym
celu mozna przyczepic na tablicy instrukcje.

Dziatanie 3. Dobrym dziataniem jest, aby sesje/spotkanie rozpocza¢ od
uaktywnienia niebieskiego kapelusza. W tym celu prowadzacy moze posta-
wic grupe w sytuacji zadaniowej i sam zaproponowac problem do rozwigzania
lub poprosi¢ o sugestie grupe. Warto, aby problem byt dobrze znany grupie,
aby uczestnicy mogli sie zaangazowac intelektualnie i emocjonalnie w jego
rozwigzanie. Dobrze wspdlnie z grupa ustali¢, jaki powinien by¢ efekt final-
ny waszego spotkania (moze to by¢ np. opracowanie rozwigzania/rozwigzan
wybranego problemu, pisemne wnioski, ktére odnosic sie beda do wad i zalet
wybranego rozwigzania) (tamze, s. 150-155).

Dziatanie 4. Mozesz zatozy¢ sam biaty kapelusz, poprosi¢ aby ktos inny
zatozyt biaty kapelusz, wszyscy moga zatozy¢ biaty kapelusz. Istotne jest, aby
scharakteryzowad obiektywnie problemy, trudnosci, zmartwienia, dokonad
prezentacji danego stanu rzeczy, opisujac fakty w sposéb jak najbardziej neu-
tralny. Nalezy dopilnowa¢, aby dyskusja na tym etapie dotyczyta wytgcznie
wybranych danych, nie opinii, wyjasnien, interpretacji. Biaty kapelusz moze
by¢ wywotywany poprzez komunikaty nastepujgcego rodzaju: ,,prosze o in-
formacje, fakty, liczby”, ,,co mozesz mi o tym powiedzie¢ po zatozeniu biate-
go kapelusza?” (tamze, s. 49-51).

Dziatanie 5. Mozesz zatozy¢ sam czerwony kapelusz, poprosi¢ aby ktos
inny zatozyt czerwony kapelusz, wszyscy moga zatozy¢ czerwony kapelusz.
Jest to etap, kiedy mozna dzieli¢ sie swoim uczuciami w zwigzku z danym pro-
blemem. Na tym etapie dyskusji moga pojawic sie intuicyjne komentarze, wy-
powiedzi przedstawiajgce subiektywny punkt widzenia. Czerwony kapelusz
moze by¢ wywotywany poprzez komunikaty nastepujgcego rodzaju: ,,a gdy-
bys zatozyt czerwony kapelusz, to co bys powiedziat?”, ,,skorzystaj z ochrony
czerwonego kapelusza i powiedz, co czujesz”, ,,co ci méwi twdj czerwony ka-
pelusz?”’; , ,chciatbym, aby$ wypowiedziat to zdanie w czerwonym kapeluszu”,
,,powiedz to, co masz do powiedzenia w czerwonym kapeluszu”’, ,,chce odpo-
wiedzi w czerwonym kapeluszu”, ,,prosze was o jedng opinie w czerwonym
kapeluszu, jakie s3 wasze odczucia w tej sprawie?”’ (tamze, s. 53-57).

Dziatanie 6. Mozesz zatozy¢ sam zielony kapelusz, poprosi¢ aby ktos inny
zatozyt zielony kapelusz, moga wszyscy zatozy¢ zielony kapelusz. Pozwdl
uczestnikom spotkania samodzielnie poszukac rozwigzania problemu w ciszy.
Mozna robi¢ notatki. Po okoto 5 minutach warto zebra¢ wszystkie sugestie
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rozwigzan i napisac je na tablicy. Na tym etapie dyskusji nie powinno sie ich
omawiac ani oceniac. Zielony kapelusz moze by¢ wywotywany poprzez ko-
munikaty nastepujacego rodzaju: ,,poszukajmy nowych pomystédw w tej dzie-
dzinie, zatéz wiec zielony kapelusz, poniewaz potrzebujemy mocy twdrczej”,
»potrzebujemy nowego podejscia, nadszedt czas na myslenie w zielonym
kapeluszu”, ,,poprosze o twoje opinie w zielonym kapeluszu”, ,,w tej chwili
chciatbym, aby wszyscy zatozyli zielone kapelusze” (tamze, s. 120-148).

Dzialanie 7. Ponownie mozesz zatozy¢ niebieski kapelusz, poprosi¢ aby
ktos inny zatozyt niebieski kapelusz, moga wszyscy zatozy¢ niebieski kapelusz.
Na tym etapie nalezy wspdlnie wybrac¢ jedno rozwigzanie, nad ktérym uczestni-
cy spotkania beda dalej wspdlnie pracowac. Ewentualnie jesli sesja dotyczy pro-
blemu jednej osoby, moze ona sama wybrad rozwigzanie (tamze, s. 150-155).

Dziatanie 8. Ponownie mozesz zatozy¢ biaty kapelusz, poprosi¢ aby ktos
inny zatozyt biaty kapelusz, moga wszyscy zatozy¢ biaty kapelusz. Nalezy te-
raz zebra¢ mozliwie wszystkie informacje na temat wybranego rozwigzania,
a takze okresli¢ kroki, ktére nalezy podja¢, aby pozyskac¢ dodatkowe informa-
cje (np. mozna podjac decyzje o wiaczeniu do dyskusji ekspertédw z danej dzie-
dziny czy przedstawicieli grupy interesariuszy) (tamze, s. 49-51).

Dzialanie 9. Mozesz zatozy¢ z6tty kapelusz, poprosi¢ aby ktos inny zato-
zyt 26ty kapelusz, mogg wszyscy zatozyc¢ z6tty kapelusz. Na tym etapie moz-
na zapytac o pozytywne konsekwencje wybranego rozwigzania (warto zebrac
opinie odnoszace sie do tego, dlaczego warto je wdrozy¢). Warto przedstawic
wszystkie opinie w grupie i spisa¢ wnioski. Z6tty kapelusz moze by¢ wywotywa-
ny poprzez komunikaty nastepujacego rodzaju: ,,zatézmy teraz zétte kapelusze
i przyjrzyjmy sie pozytywnym aspektom tej propozycji”’, ,,poprosze o twoje opi-
nie w zéttym kapeluszu”, ,,w tej chwili chciatbym, aby wszyscy zatozyli z6tte
kapelusze”, ,,zat6z 26ty kapelusz i znajdZ inne rozwigzania” (tamze, s. 103-119).

Dziatanie 10. MozZesz zatozy¢ czarny kapelusz, poprosi¢ aby ktos inny za-
tozyt czarny kapelusz, moga wszyscy zatozy¢ czarny kapelusz. Na tym etapie
mozna zapyta¢ o negatywne konsekwencje wybranego rozwigzania (warto
zebrac opinie odnoszace sie do tego, dlaczego nie warto go wdrazac). Warto
przedstawi¢ wszystkie opinie w grupie i spisa¢ wnioski. Czarny kapelusz moze
by¢ wywotywany poprzez komunikaty nastepujacego rodzaju: ,,co moze sie
nie uda¢?”, ,,co zauwazasz w czarnym kapeluszu na gtowie?”’, ,,chciatbym,
abys wypowiedziat sie z punktu widzenia czarnego kapelusza” (w razie ko-
niecznosci mozna poprosi¢ uczestnika o zdecydowane zdjecie czarnego ka-
pelusza, spowoduje to odejscie od postawy negatywnej — w tym celu mozna
wykorzysta¢ komunikaty tego rodzaju: ,,twoje myslenie w czarnym kapeluszu
byto rewelacyjne, teraz na kilka chwil zatéz kapelusz w innym kolorze”, ,,caty
czas wyrazasz negatywne opnie, czy tylko czarny kapelusz potrafisz nosi¢?”,
,,zamien czarny kapelusz na zétty”) (tamze, s. 73-97).
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Dziatanie 11. Koriczac sesje w oparciu o metode szesciu kapeluszy, mozesz
zatozy¢ niebieski kapelusz, poprosi¢ aby ktos inny zatozyt niebieski czarny ka-
pelusz, moga wszyscy zatozy¢ niebieski kapelusz. Warto zebra¢ opinie grupy
odnoszace sie do tego, co powinno sie zrobi¢ w najblizszej przysztosci. Skon-
struowac harmonogram dalszych dziatan. Po dyskusji mozna powrdci¢ do listy
rozwigzan i z kolejnymi rozwigzaniami postepowac tak, jak z pierwszym. Moz-
na takze podja¢ dyskusje nad kolejnym problemem (mozna to zrobi¢ w toku
aktualnej sesji lub rozpoczg¢ kolejng) (tamze, s. 150-155).

Dziatanie 12. Zebranie opinii uczestnikdw na temat przebiegu spotkania,
dokonanie podsumowania.

Wykorzystaj metode, jesli:

v masz pewnos¢, ze problem, ktéry chcesz poddac¢ pod dyskusje, jest znany cztonkom
grupy;

v chcesz rozwigzac konkretny problem, chcesz wdrozy¢ dyskusje, ale nie zalezy ci na
realizacji z géry okreslonego rozwigzania;

v’ chcesz sprowokowaé podopiecznych do zaniechania myslenia konwencjonalnego i za-
checi¢ do bardziej uporzagdkowanego i precyzyjnego myslenia w toku rozwigzywania proble-
moéw (proponowany sposéb myslenia opisany w metodzie szesciu kapeluszy E. De Bono nie
jest dla jednostki naturalny ani spontaniczny);

v" dysponujesz czasem minimum 90 minut — sesja opierajgca sie na metodzie szesciu
kapeluszy moze odby¢ sie na jednym lub kilku spotkaniach.

Literatura zalecana

Bono de E. (1996), Szes¢ kapeluszy, czyli szes¢ sposobéw myslenia, Medium, Warszawa.
Jader M. (2010), Efektywne i atrakcyjne metody pracy z dzie¢mi, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakdw.

3.2.5. Arteterapia

Arteterapie (terapie przez sztuke) mozna rozpatrywac w ujeciu wa-
skim badz szerokim. W ujeciu waskim rozumie sie jg jedynie jako terapie
wykorzystujacg sztuki plastyczne, w rozumieniu szerszym obejmuje ona
takze muzykoterapie, biblioterapie, choreoterapie, psychorysunek, psy-
chodrame. W. Szulc uwaza, iz ,,Arteterapia polega na wykorzystaniu réz-
nych srodkdw artystycznych, ktére utatwiaja pacjentowi ekspresje emocji”
(Szulc 2001, s. 126).
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W niniejszym opracowaniu arteterapia bedzie charakteryzowana w ujeciu
szerszym. Muzykoterapia, relaksacja, biblioterapia bedg wiec omawiane jako
elementy arteterapii.

Arteterapia nieustannie cieszy sie zainteresowaniem psychologéw, pe-
dagogdw, logopeddw i specjalistéw z innych dziedzin. Jest jedng z form pra-
cy terapeutycznej, ktdra z powodzeniem moze by¢ wykorzystywana w pracy
opiekuriczo-wychowawczej, poniewaz korzysta z réznego rodzaju technik od-
powiednich w pracy z osobami, ktére nie wymagajg wdrozenia dziatar o cha-
rakterze terapeutycznym (m. in. techniki plastyczne, muzyczne, literackie,
teatralne). Moze ona zatem stuzy¢ realizacji celéw leczniczych, ale takze rozwo-
jowych, edukacyjnych, wychowawczych. Pedagodzy wierzg, ze umiejetne sto-
sowanie tej metody pracy sprzyja podnoszeniu jakosci zycia podopiecznych™.

Préba jednoznacznego zdefiniowania arteterapii wigze sie z rozlicznymi
trudnosciami oraz watpliwosciami. Stanowi ona bowiem réznorodng tresciowo
dziedzine dziatania. Niemniej trzy gtdwne obszary zastosowan tej metody to:
zdrowie psychiczne, rodzina i szkota. W kazdym z tych obszaréw zastosowanie
metody moze spetniac trzy funkcje: rekreacyjna, korekcyjng i edukacyjna. Prze-
jawem funkcji rekreacyjnej jest to, ze w procesie tworzenia cztowiek moze sie
odprezy¢, zrelaksowad, oderwac od codziennych trudnosci. Funkcja edukacyjna
wyraza sie w tym, iz w toku zajec arteterapeutycznych uczestnik moze zdoby¢
nowa wiedze, poszerzy¢ zakres swoich umiejetnosci. Walory terapeutyczne
wigzg sie z szansg, iz w toku dziatarl o charakterze artystycznym moze dokonac
sie u uczestnika przeksztatcenie mniej funkcjonalnych mechanizmdw i struktur
w bardziej funkcjonalne. Arteterapia umozliwia wglad we wtasne problemy,
odreagowanie silnych napie¢ emocjonalnych, utatwia zmiane postaw wobec
siebie, wobec otaczajgcego swiata, moze sprzyja¢ poprawie relacji z ludzmi.
Inaczej mdéwiac, korzystnie oddziatuje na osobowos¢ jednostki i jej stosunek do
Swiata, innych ludzi, poniewaz umozliwia wsparcie procesu poznawania siebie,
budowanie poczucia wtasnej wartosci, nabycie umiejetnosci samoakceptacji,
radzenia sobie z trudnymi emocjami. Wywotuje pozytywne emocje (radosc,
stan spokoju wewnetrznego, odprezenie), wyzwala spontanicznos¢ i swobode
ekspresiji, a takze uczy technik skutecznej komunikacji.

Mozna wyrdéznic piec form arteterapii (Stariko-Kaczmarek 2013, s. 56):

* arteterapia integracyjna — skoncentrowana jest na procesach integra-
cyjnych zachodzacych w grupach, na wspieraniu rozwoju pozytywnych relacji
pomiedzy cztonkami grupy;

* arteterapia kreacyjna - skupia sie na prébach wyzwolenia twdrczych
mozliwosci uczestnika zaje¢, rozwijaniu twdrczej aktywnosci, ksztattowaniu
motywacji do dziatania, umozliwianiu samorealizacji;

" Przyktadowy konspekt zajec z wykorzystaniem omdwionej metody znajduje sie w Aneksie.
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* arteterapia czynnosciowa — umozliwia jednostce oderwanie sie od trud-
nej dla niej rzeczywistosci, od przezywanych problemdw, negatywnych emo-
Cji poprzez wzmocnienie jej pozytywnych stron funkcjonowania;

* arteterapia sublimacyjna - pomaga jednostce w uwolnieniu silnych im-
pulséw popedowych (takich jak impulsy agresywne, seksualne);

* arteterapia projekcyjna — skupia sie na zainicjowaniu procesu projekji,
czyli tworzeniu warunkdéw sprzyjajgcych samoistnemu rzutowaniu standéw
wewnetrznych na bodzce zewnetrzne (np. powstajgce w toku tworzenia pra-
ce plastyczne czy inne wytwory).

Muzykoterapia

Muzykoterapia to odziatywanie wychowawczo-terapeutyczne za pomo-
c3 materiatéw muzycznych (podstawowe przekonanie, na jakim opiera sie ta
metoda wigze sie z przekonaniem, iz muzyka ma walory terapeutyczne i moze
by¢ srodkiem leczniczym). Jest forma oddziatywania, w ktérym wykorzystuje
sie muzyke w celach wychowawczych, diagnostycznych, terapeutycznych, re-
habilitacyjnych. U podstaw muzykoterapii znajduja sie zatozenia psychoana-
lityczne. W mysl tychze zatozen, muzyka bezposrednio dociera do podswia-
domosci uczestnika zaje¢ o charakterze muzykoterapeutycznym. Pomaga mu
doswiadczy¢ oraz zrozumied otaczajacg go rzeczywistos¢, ktdra nie jest do-
stepna poznaniu rozumowemu.

Swiatowa Federacja Muzykoterapii przyjeta nastepujaca definicje: ,,Muzy-
koterapia jest wykorzystaniem muzyki, i/lub jej elementéw (dZwiek, rytm, me-
lodia i harmonia) przez muzykoterapeute i pacjenta/klienta lub grupe w proce-
sie zaprojektowanym dla i/lub utatwienia komunikacji, uczenia sie, mobilizacji,
ekspresji, koncentracji fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej i poznawczej
w celu rozwoju wewnetrznego potencjatu oraz rozwoju lub odbudowy funkgji
jednostki tak, aby mogta ona osiggac lepszg integracje intra- i interpersonalnga,
a w konsekwenciji lepsza jakos¢ zycia” (Szulc 2001, s. 70).

W taki sposéb rozumiana muzykoterapia moze by¢ elementem komplek-
sowej opieki nad dzie¢mi (moze by¢ czynnikiem wspomagajacym rehabilita-
cje, proces edukacyjny i wychowawczy). Warto nadmieni¢, iz muzykoterapia
definiowana jest w nieco odmienny sposdb w zaleznosci od przyjetej koncep-
Cji teoretycznej. Zamierzeniem niniejszego opracowania nie jest jednak omo-
wienie prezentowanych w literaturze koncepcji teoretycznych, ale przedsta-
wienie celdw muzykoterapii wspdlnych dla wielu koncepcji. Do celdw tych
zaliczy¢ mozna (tamze, s. 90):

* stworzenie mozliwosci nawigzania kontaktu z podopiecznym przez mu-
zyke oraz nauczenie go komunikacji niewerbalnej;
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* umozliwienie emocjonalnej aktywizacji podopiecznego;

* wspieranie rozwoju dyspozycji twdrczych i wzbogacenie egzystenc;ji
osoby uczestniczgcej w muzykoterapii;

* wspieranie rozwoju wrazliwosci estetycznej;

* ogdlna aktywizacja;

* wsparcie podopiecznych w odnajdywaniu sensu zycia i samorozwoju.

Muzykoterapia moze by¢ realizowana w formie aktywnej (muzykoterapia
o charakterze ekspresyjnym) lub receptywnej (muzykoterapia o charakterze
odbiorczym). Muzykoterapeuta wdrazajacy te pierwsza forme muzykoterapii
postuguje sie gtéwnie mowa, spiewem, ruchem, gra na instrumentach, wyko-
rzystuje techniki plastyczne (rysowanie, malowanie). W toku zaje¢ organizuje
sytuacje umozliwiajgce improwizacje na instrumentach muzycznych, rucho-
we, wokalne. Muzykoterapia aktywna (ekspresyjna) umozliwia uczestnikom
ekspresje uczu¢, wyrazenie emocji, spontanicznych reakgji. Zajecia moga by¢
takze zrealizowane w mysl muzykoterapii receptywnej. W tym przypadku
uczestnicy zajec swobodnie stuchajg proponowanych utwordéw, muzykotera-
peuta nie sugeruje jednak ich tresci. Alternatywnie, prowadzgcy moze skie-
rowac uwage podopiecznych na wybrane tresci, a nastepnie prowokowac
wypowiedzi na temat uczué, wyobrazen. Muzykoterapia receptywna realizo-
wana jest zwykle poprzez:

* stuchanie, spiewanie wybranych utwordw;

* stuchanie gry na instrumentach, stuchanie muzyki artystycznej o charak-
terze ilustracyjno-programowym.

Ten rodzaj muzykoterapii ma na celu ksztatcenie sprawnosci percepcyj-
nych, ktdre sa niezmiernie wazne dla rozwoju mowy, myslenia.

Biblioterapia

Pojecie ,,biblioterapia” pochodzi od dwdch greckich stdw: biblionco
- ksiagzka, oraz therapeo - lecze, a zatem biblioterapia oznacza leczenie ksigz-
k3. Korzeni tejze metody poszukiwaé mozna juz w starozytnosci. W bibliote-
ce w starozytnej Aleksandrii widniat napis ,,lekarstwo duszy”. Dobroczynny
wptyw literatury znany byt takze starozytnym Grekom, ktdrzy nazywali biblio-
teki ,,lecznicami duszy” oraz Rzymianom wierzacym, iz czytanie oracji (méw
okolicznosciowych) wspiera zdrowie psychiczne. Uznawano réwniez, ze czy-
tanie Koranu czy Biblii ma walory terapeutyczne (w 1272 r. w Kairze w szpitalu
Al Mansur zalecane byto czytanie Koranu w celach terapeutycznych).

Termin ,,biblioterapia” wprowadzony zostat w 1916 r. przez S. Mc Chor-
da Crothersa. Teoretyczne zatozenia biblioterapii opracowat N. A. Rubakin.
W roku 1919 zapoczatkowat on badania dotyczace indywidualnych reakgcji czy-
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telnikdw w Instytucie Bibliopsychologii w Lozannie. Juz w tamtym okresie bi-
blioterapia uznawana byta za jedng z metod terapeutycznych. W Polsce znana
i stosowana jest relatywnie niedtugo, pojawita sie bowiem dopiero w latach
30. XX w. Zamiennie z biblioterapig wykorzystuje sie czasem pojecia: litera-
turoterapia, ukierunkowane czytelnictwo, bibliopsychologia, dobieranie ksia-
zek, doradztwo biblioteczne, biblioteka terapeutyczna, terapia czytelnicza
(tamze, s. 130-131).

Biblioterapia to odziatywanie wychowawczo-terapeutyczne za pomoca li-
teratury (podstawowe zatozenie, na jakim opiera sie metoda, wigze sie z prze-
konaniem, iz literatura moze mie¢ walory terapeutyczne i moze by¢ srodkiem
leczniczym, albowiem czytanie wykazuje silne oddziatywanie regenerujace
poprzez to, ze umozliwia,,oderwanie sie od siebie”, od nurtujgcych mysli (Mo-
licka 20113, s. 146).

Najogdlniej méwiac, biblioterapia ,,jest to proces dynamicznej interakgcji
zachodzacej miedzy osobowoscig czytelnika a literatura, prowadzony pod kie-
rownictwem osoby udzielajacej pomocy (helper) i posiadajacej odpowiednie
wyksztatcenie w tym kierunku” (Szulc 2001, s. 130). Jest formg oddziatywa-
nia, w ktérym wykorzystuje sie literature w celach wychowawczych, diagno-
stycznych, terapeutycznych, rehabilitacyjnych. Zwolennicy tejze metody pod-
kreslajg znaczenie, jakie ma literatura w rozumieniu funkcjonowania $wiata
spotecznego, a takze zachowan innych ludzi. Literatura moze odgrywac role
w odkrywaniu, kreowaniu wiasnej tozsamosci (Molicka 2011b, s. 9). Bibliote-
rapia, mimo ze nalezy do grupy metod wykorzystywanych w terapii, jest sku-
tecznym narzedziem dziatari o charakterze profilaktycznym, pomocowych
w sytuacjach emocjonalnie trudnych, wspierajgcych proces rozwoju jednostki.

Margaret E. Monroe opracowata nastepujacy model postepowania biblio-
terapeutycznego (Szulc 2001, s. 133-134):

1. Na wstepie zobligowany jestes, aby ustali¢, czy uczestnik zajec posiada
umiejetnosc¢ biegtego czytania, czy dobrze widzi, czy lubi czyta¢, stuchad —jest
to podstawowy warunek postepowania biblioterapeutycznego.

2. Identyfikacja z wybranym elementem okreslonej sytuacji — w literaturze
odnalez¢ mozna wiele typdw charakterologicznych, z ktérymi uczestnik zajec
moze sie identyfikowad. Istotnym jest, by proces identyfikacji byt na tyle inten-
sywny, aby mégt oddziatywac na podswiadomos¢ czytelnika.

3. Doswiadczenie posrednie — sednem procesu biblioterapeutycznego
jest sytuacja, w ktdrej uczestnik zajec tak dalece zidentyfikuje sie z bohaterem
czy sytuacja, ze fikcja literacka stanie sie jego wtasnym doswiadczeniem.

4. Katharsis (oczyszczenie) — moze by¢ nastepstwem doswiadczenia po-
sredniego, uczestnik zaje¢ ma poczucie, iz rozumie wtasny problem, odczu-
wa ulge.
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5. Wglad — w toku procesu biblioterapeutycznego uczestnik zaje¢ powi-
nien poczu¢ nie tylko ulge, ale przede wszystkim zrozumie¢ swdj problem,
umied rozpoznad jego przyczyny, skutki, dokona¢ oceny, dostrzec rozwiaza-
nia alternatywne.

6. Dyskusja z uczestnikiem zaje¢ (czytelnikiem, stuchaczem) - dyskusja od-
noszaca sie do proponowanych tekstdw jest finalnym etapem procesu biblio-
terapeutycznego. W toku dyskusji warto stworzy¢ sytuacje, w ktérej uczestnik
zajec bedzie mdégt zastanowic sie nad dalszymi losami bohatera, z ktérym sie
identyfikuje, nad rozwojem wybranej sytuacji (tamze).

Podsumowujac, dzieki walorom biblioterapii mozliwe staje sie od-
dziatywanie na cztery sfery zycia cztowieka, a przede wszystkim na sfe-
re intelektualna. Techniki biblioterapeutyczne pomagaja bowiem zdoby¢
okreslong wiedze, ktdra utatwia zrozumienie i rozwigzywanie problemdw.
Poprzez biblioterapie mozna réwniez oddziatywa¢ na sfere spoteczna
i emocjonalng zycia jednostki. W toku zajec zwraca sie uwage na wartosc
zwigzkéw z innymi ludZzmi, umozliwia sie wglad oraz identyfikacje z wy-
taczeniem narazenia podopiecznego na negatywne emocje. Mozliwe jest
takze oddziatywanie na sfere zachowania cztowieka (m. in. poprzez ucze-
nie dziatan spotecznie pozgdanych oraz oduczanie niepozgdanych) (Gtady-
szewska-Cylulko 2011, s. 66).

Wykorzystaj metode, gdy:

v’ znasz podopiecznego jako osobe, znasz jego problemy, potrzeby;

v’ znasz zasoby biblioteczne, wybrane techniki artystyczne, watki muzyczne i masz swia-
domos¢ ich potencjatu terapeutycznego;

v’ chcesz umozliwi¢ wychowankowi lepsze poznanie siebie, pogtebic jego samowiedze,
podnies¢ jego samoocene, wptyngd¢ na wzrost jego samoakceptacji;

v’ chcesz pomdc w rozwigzaniu problemdéw emocjonalnych wychowanka;

v chcesz wspomdc terapie dysleksji — arteterapia moze wspomdc stymulacje poszcze-
golnych zmystéw, btednika, proprioreceptoréw, ogdlniej méwiac procesy integracji senso-
rycznej;

v’ chcesz wywotad i utrzymadé motywacje podopiecznego do dziatania;

v chcesz zwiekszy¢ spbjnosé zespotu podopiecznych.

Nie wykorzystuj metody wtedy, kiedy:

v’ nie znasz uczestnikdw zaje¢ - istnieje ryzyko przypadkowego uruchomienia okreslo-
nych (trudnych, silnych) emocji, ktére pdzniej nie znajda ujscia;

v dostrzegasz u uczestnikéw opdr, wstyd przed tworzeniem,;

v’ schorzenie jest powazne - zamiast realizacji dziatari z obszaru arteterapii nalezy szu-
ka¢ pomocy profesjonalnej;

v jesli dostrzegasz u podopiecznego powazne ograniczenia, dysfunkcje w zakresie funk-
cjonowania analizatora wzrokowego, stuchowego (w przypadku zamiaru wdrozenia dziatan
z obszaru biblioterapii, muzykoterapii).
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Rozdziat 4

Refleksje uczestnikow projektu

4.1. Nauczyciel tez sie uczy! - refleksje uczestnika projektu ,,Przyjazna
i bezpieczna szkota” - Joanna Stelmaszczyk

Kiedy wspomnieniami powracam do mych lat szkolnych, zawsze uderza
mnie to, ze nauczyciele — z samego faktu, ze byli nauczycielami - zawsze mieli
racje, a gdy jej nie mieli, to i tak kazali nam - uczniom wierzy¢, ze j3 maja.
Pamietam swoje zdziwienie tym, ze nauczyciele tyle wysitku wktadajg w bu-
dowanie mitu o swej nieomylnosci. Chciatam wtedy krzyczeé: ,,Nie wiecie
wszystkiego! Przyznajcie sie do swojej niewiedzy!” Po latach, gdy wesztam do
klasy szkolnej w nowej juz roli, po czesci zrozumiatam, z czego wynikata po-
stawa moich dawnych belfréw, ale ztozytam sobie obietnice, Ze tak jak daje
prawo uczniom do popetniania btedéw, tak i sobie dam prawo, by czegos nie
wiedzie¢. Dam sobie prawo, by wcigz na nowo sie uczyc.

Zmieniajgce sie potrzeby rynku pracy wymagaja statego dostosowywania
do nich wiedzy, umiejetnosci i kompetencji wszystkich pracownikdw, w tym
réwniez nauczycieli. Problematyka uczenia sie przez cate zycie miesci sie w ra-
mach realizacji Dtugookresowej Strategii Rozwoju Kraju ,,Polska 2030”, wy-
petnia tez cele wskazane w strategicznym dokumencie Unii Europejskiej ,,Eu-
ropa 2020”. Zgodnie z dokumentem Krajowy program reform - Polska 2020:
»Ksztatcenie i szkolenie zawodowe musi dobrze przygotowywac do znalezie-
nia zatrudnienia oraz do przysztych zmian zawoddw. Droga do tego jest state
rozbudzanie wysokich ambicji zawodowych i rozszerzanie mozliwosci ich re-
alizacji m. in. poprzez sciste zwigzki ksztatcenia zawodowego z ksztatceniem
wyzszym oraz angazowanie sie profesjonalistdw zwigzanych z gospodarka
i spoteczenstwem obywatelskim w szkotach i uczelniach, upowszechnienie
praktyk zawodowych, rozwdj poradnictwa edukacyjnego i zawodowego”.
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Wszystkie te zadania spetniat, moim zdaniem, projekt edukacyjny ,,Przy-
jazna i bezpieczna szkota. Praktyczne przygotowanie szkét do realizacji zadan
wychowawczych i opiekuriczych” realizowany przez Katedre Badar Edukacyj-
nych, na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu tédzkiego. W swych roz-
wazaniach pragne odniesc sie do roli, jakg odegrat udziat w projekcie w moim
rozwoju zawodowym jako nauczyciela dzieci, a takze jako starszej kolezanki
i doradcy dla mtodego pokolenia nauczyciel. Chce dowies¢, ze miat on wptyw
réwniez na moj rozwdj osobisty, o ktérym w perspektywie catozyciowego
uczenia sie nie mozna zapominac.

Nauczyciel poszerza wiedze merytoryczna

Przez ponad dwa lata, biorgc udziat w realizowanym projekcie, petnitam
role opiekuna praktyk studenckich. W tym czasie otrzymatam mozliwos¢ po-
szerzenia swojej wiedzy merytorycznej i metodycznej. Oferowane w czasie
roku szkolnego cykliczne szkolenia i warsztaty miaty szerokg i réznorodng te-
matyke. W pierwszym roku trwania projektu nauczyciele mogli wzig¢ udziat
w warsztatach z zakresu budowania programu praktyk, diagnozowania po-
trzeb ucznidw i ich rodzicéw, obserwacji i dokumentowania procesu eduka-
cyjnego z uzyciem nowoczesnych technologii czy monitorowania i oceny pra-
cy studenta. Zajecia te byty ogromng pomocg w dobrym przygotowaniu sie
do roli opiekuna mtodych oséb, ktére przychodzity do placéwki na praktyki.
Mogtam upewnic sie w swoim rozumieniu celu praktyk i po prostu po ludzku
»yobgadad” to, jak je sobie wyobrazam. Po raz pierwszy spotkatam sie z tym,
aby przebieg praktyk byt omawiany w zespole student — nauczyciel akademic-
ki — opiekun praktyk. Mam wrazenie, Zze byt to pierwszy krok w strone sukcesu
projektu. Dla mnie byt to dowdd zaangazowania wszystkich partneréw. Dato
to tez pretekst do wstepnej oceny studentdéw, z ktérymi przyszto mi wspot-
pracowad. W ciggu trzech edycji praktyk tylko raz miatam wrazenie, ze osoby,
ktdre trafity pod moja opieke nie wiedza, czego mogg sie spodziewac w szko-
le. Dwukrotnie szybciej znalaztam wspdlny jezyk ze studentkami i proces
planowania przebiegu naszej wspdtpracy, chociaz za kazdym razem troszke
inny, byt sprawny i owocny. Bedac po zajeciach z pracownikami Uniwersyte-
tu tédzkiego i dtugich dyskusjach, jakie prowadzilismy miedzy sobg w gronie
opiekundw praktyk, miatam przekonanie, ze potrafie zbudowac plan pracy dla
studentek. Zdobyte na zajeciach umiejetnosci pozwolity na bardziej owocna
komunikacje ze studentkami w czasie przebiegu praktyk oraz bardziej ade-
kwatng ich ocene.

W drugim roku trwania projektu z ogromnym zainteresowaniem uczest-
niczytam w zajeciach z coachingu spotecznego. Byt to dla mnie catkiem nowy
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sposéb patrzenia na role nauczyciela. Cwiczenia przeprowadzane w czasie
zaje¢ ukazaty mi pewne stereotypy myslowe, jakimi sie postugiwatam, a tak-
ze staty sie inspiracjg do dalszych poszukiwan w zakresie realizowanej roli za-
wodowej. Nie wszystkie przekazywane przez prowadzacych informacje byty
przeze mnie od razu przyjmowane. Czesto miatam nawet odczucie, Zze jest to
swego rodzaju szarlataneria, ale po pierwszym okresie nieufnosci zaczetam
czytac polecane ksigzki i stopniowo przekonywac sie do coachingu jako alter-
natywnego sposobu pracy z dzie¢mi i mtodziezg oraz z rodzicami ucznidw.
Postawa coacha, cho¢ daleka od moich osobistych przyzwyczajen, okazata sie
przydatna w kontaktach ze studentkami. Ograniczajac swoja role do zadawa-
nia pytan i uwaznego stuchania tego, co majg do powiedzenia mtode osoby,
datam im przestrzen do wyrazania pomystow i okreslania ich wtasnej drogi
dotarcia do ucznidéw.

Moja wiedze merytoryczng i metodyczna poszerzyty réwniez zajecia, ktd-
re odbyty sie w ramach ,,Letniej Szkoty Dobrych Praktyk”. Szczegdlnie mocno
utkwity mi w pamieci zajecia z komunikacji interpersonalnej. Zaréwno forma
warsztatdéw, jak i ich tematyka dobrze wpisywata sie w potrzeby nauczycie-
la swietlicy. Bedac na ,,pierwszej linii frontu”, mam codzienny, bezposredni
kontakt z rodzicami ucznidw szkoty i musze wcigz na nowo szlifowad swoje
umiejetnosci przekazywania informacji o zachowaniu ucznia jego rodzicom.
Komunikowanie sie z dzie¢mi i ich opiekunami jest w miare prostym zadaniem
wtedy, gdy informacje, jakie przekazuje nauczyciel s pozytywne. Duzo trud-
niej nawigzac¢ kontakt z rodzicem, gdy to, co chcemy mu powiedzie¢, jest ne-
gatywng oceng zachowania dziecka.

Réwnie ciekawe byty warsztaty z twdrczego rozwigzywania problemdw.
Pozwolity mi na zastanowienie sie, na ile w swojej pracy popadam w rutyne,
a na ile pozwalam dzieciom i sobie samej na twdrcze myslenie. Czy potrafie
wyzwoli¢ sie ze stereotypowego myslenia o roli nauczyciela i ucznia oraz o re-
lacjach, jakie miedzy tymi partnerami interakcji zachodza.

Nauczyciel uczy sie przebywania z innymi

Srodowisko opiekunéw praktyk studenckich jest podzbiorem wiekszej
catosci, jaka jest grono kadry pedagogicznej tddzkich szkét réznego szczebla.
Spotykamy sie na réznego rodzaju szkoleniach, w Wydziale Edukacji, w Kura-
torium, przy okazji konkursdw organizowanych przez szkoty. Mijamy sie na
korytarzach naszych macierzystych placéwek, ale tak naprawde rzadko kie-
dy mamy czas, aby ze soba porozmawiad. Trudno nam siebie nawzajem lepiej
poznad. Po dziesieciu miesigcach pracy w szkole czas wakacji chcemy spedzi¢
z rodzing i oderwac sie od obowigzkdw zawodowych. Tym ciekawszy wydat
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mi sie pomyst, aby nauczyciele i studenci biorgcy udziat w projekcie spedzili ze
soba kilka wakacyjnych dni. Dni petnych szkolen i warsztatéw, ale takze dni
wspdlnych zabaw, smiechu i wysitku fizycznego.

Pobyt w tukcie w hotelu ,,Masuria” oraz w hotelu ,,Krdl Plaza” w Jarostaw-
cu staty sie dla mnie okazjg do nawigzania wrecz przyjacielskich relacji miedzy
wszystkimi uczestnikami projektu. Niezapomnianym przezyciem byt wspdlny
wieczdr karaoke, ktéry dat mozliwos¢ wykazania sie zaréwno studentom, jak
i nauczycielom zdolnosciami wokalnymi. Pokazat, ze chociaz wiele nas rdzni,
to przy odrobinie dobrej woli mozemy wspdlnie odnajdywac rados¢ w byciu
ze soba. Byt tez okazjg do zaprezentowania siebie jako jednostek niezaleznych
i kreatywnych. Réwniez ognisko, jakie zostato zorganizowane, byto czasem in-
tegracji sSrodowiska nauczycieli i studentédw. To wazne, aby zobaczy¢ w koledze
z pracy cztowieka, ktéry ma swoje pasje czy nieodkryte talenty.

Nauczyciel uczy sie prosic o rade

Bycie nauczycielem zaktada pewien poziom profesjonalizmu, co moze po-
wodowac poczucie obowigzku ,,wiedzenia wszystkiego i zawsze” — syndrom
moich nauczycieli z dziecifistwa. Takze w tym przypadku okazato sie, ze pro-
jekt, ktérego integralng czescig byty cykliczne spotkania z ekspertami Centrum
Doskonalenia Praktyk Pedagogicznych, pomaga przetamywad utarte sposoby
pracy nauczycieli. Mozliwos¢ ciggtego poszerzania i aktualizowania swojej wie-
dzy z zakresu psychologii czy srodkéw wychowawczych stosowanych przez
sad w sytuacji rodzin niewydolnych wychowawczo i dzieci zagrozonych niedo-
stosowaniem spotecznym byta bezcenna. Nasza wspdtpraca z ekspertami mia-
fa charakter relacji partnerskich. Nie musiatam czeka¢ na wyznaczony termin
w poradni psychologiczno-pedagogicznej czy u kuratora sgdowego. Z kazda
watpliwoscig mogtam przyjs¢ i poradzic sie. Autorytet kuratora sgdowego mogt
by¢ réwniez wykorzystany w kontaktach z uczniami mojej szkoty. Jeszcze raz
zobaczytam, ze nie jest mozliwe, by ,,wiedzie¢ wszystko”, wazne jest jednak,
by mie¢ staty dostep do osdb, ktére moga wesprzed nauczyciela swojg wiedza
i doswiadczeniem. Wazne jest tez, aby nie wstydzic¢ sie pytac i prosi¢ o pomoc.

Jak nauczyciel sie uczy? — préba podsumowania

Obserwujac wtasny proces uczenia sie w trakcie projektu ,,Przyjazna
i bezpieczna szkota”, nie mogtam pozby¢ sie poczucia, Ze jest on doskonata
ilustracjg funkcjonujacej w andragogice teorii uczenia sie sytuacyjnego. Jej au-
torzy, J. Lave i E. Wegner, zaktadajg, iz kontakt z wiedz3 oraz jej opanowanie
nastepuje wraz z udziatem jednostki w spotecznosciach praktyki.
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Cztonkostwo we wspdlnocie [...] nie jest jednorazowym aktem, ale dtugotrwatym
i skomplikowanym procesem. Rozpoczyna sie on w momencie zajecia przez nowicjusza
(new comer) peryferyjnej pozycji w grupie, z czym taczy sie jego peryferyjne uczestnictwo
(peripherial participation). Istotg przynaleznosci do wspdlnoty jest nabywanie kompeten-
cji whasciwych mistrzom praktyki, nazywanych tez ,,starymi wygami” (oldtimers), z czym
wigze sie awans na wyzsze pozycje we wspdlnotowej hierarchii (Malewski 2010, s. 97).

Réwniez ja, rozpoczynajac swoj udziat w projekcie, mimo kilkunastolet-
niej praktyki pracy w szkole, czutam sie chwilami jak ,,nowicjusz”. Musiatam
wcigz na nowo negocjowac wtasne sposoby widzenia swiata szkoty z wiedza
przekazywang przez prowadzacych warsztaty czy ekspertéw, z ktérymi dys-
kutowatam. Petitam jednak takze role ,,starego wygi”’, pomagajac studen-
tom, ktdérzy odbywali pod moja opieka praktyk, wejs¢ w swiat szkoty podsta-
wowej. Inaczej zaczetam definiowad swojg tozsamos¢ zawodowa - nie tylko
jako nauczyciela dzieci, ale takze jako doradcy, oraz — mam nadzieje - réwniez
przyjaciela mtodych ludzi, ktdrzy przygotowuja sie do trudnej pracy z dzie¢mi
i mtodzieza.

4.2. Praktyki studenckie w ramach projektu ,,Przyjazna i bezpieczna
szkota” — Anna Maciejewska

Przygotowujgc sie do napisania niniejszego artykutu, zastanawiatam sie
nad znaczeniem praktyk studenckich w procesie ksztatcenia akademickiego.
Moje rozwazania dotyczyty gtdwnie tego, co mozemy zyskac dzieki prakty-
kom zawodowym i tego, jakie s3 moje doswiadczenia w ramach projektu
,»,Przyjazna i bezpieczna szkota”. Studenci czesto narzekajg na niedobdr zajec
praktycznych, niewielkie mozliwosci zdobywania kompetencji praktycznych
i wykorzystania zdobywanej wiedzy w konkretnych dziataniach oraz spraw-
dzenia sie w przysztej roli zawodowej. Taka mozliwos¢ daja niewatpliwie prak-
tyki studenckie.

Tres¢ ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym z dnia 27 lipca 2005 r. zawar-
ta w dziale I. System szkolnictwa wyzszego w artykule 13.1. gtosi, ze: ,,Podsta-
wowymi zadaniami uczelni z zastrzezeniem ust. 2 i 3 s3: 1) ksztatcenie studen-
téw w celu ich przygotowania do pracy zawodowej”". Obecnie pracodawcy
stawiajg przed przysztymi pracownikami szereg wymagan. Dzis liczy sie nie
tylko dyplom uczelni wyzszej, lecz takze wszelkie dodatkowe kwalifikacje
i praktyczne umiejetnosci oraz doswiadczenie zawodowe. Wiedza teoretycz-
na, cho¢ niezbedna, bo stanowigca podstawe wszelkich dziatart pedagogicz-

'www.come.uw.edu.pl/_pliki/jprawo_o_szkolnictwie_wyzszym.pdf.
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nych, nie wystarcza. Mtody cztowiek, konfrontujac sie z rzeczywistoscia pracy
zawodowej, jeszcze na studiach ma okazje nie tylko sprawdzi¢ i wykorzystad
zdobyta wiedze i umiejetnosci, ale takze odkry¢ swoje stabe i mocne strony,
sprawdzi¢ sie w dziataniu i zdoby¢ nowe kompetencje.

Czesto nasze wyobrazenia o wykonywanym w przysztosci zawodzie czy
funkcjonowaniu konkretnych placéwek w zaden sposdb nie przystaja do rze-
czywistosci. Dzieki praktycznemu dziataniu na polu zawodowym i poznaniu
od wewnatrz instytucji zajmujacych sie opieka i ksztatceniem mozemy spraw-
dzi¢ nasze wyobrazenia o nich, poznad specyfike pracy w przysztym zawodzie
i przekonac sie, jaki rodzaj pracy nam odpowiada. Jezeli czegos nie sprébuje-
my, nie bedziemy wiedzieli, czy jest to dla nas odpowiednie. Zatem praktyki
studenckie moga by¢ punktem wyjscia dla dalszego rozwoju i ksztatcenia stu-
denta. Moga one wskazywac kierunek doskonalenia specjalistycznego, rodzaj
trudnosci do pokonania lub da¢ impuls do zmiany sciezki zawodowej.

Zamiast ,,zwyktych” praktyk studenckich zdecydowatam sie na uczestnic-
two w projekcie ,,Przyjazna i bezpieczna szkota. Praktyczne przygotowanie
do realizacji zadart wychowawczych i opiekuriczych”. Dzisiaj wiem, Zze to byt
dobry wybdr. Oferujac swoja prace i zaangazowanie, otrzymatam mozliwos¢
sprawdzenia swoich umiejetnosci oraz uzyskania cennego doswiadczenia.
Nie realizowatam zadnych innych praktyk studenckich, zatem poréwnywac je
moge jedynie do tych odbywanych przez moje kolezanki niebiorgce udziatu
w projekcie, znanych mi z ich opowiesci. Jestem swiadoma, ze perspektywa ta
jest subiektywna i moze nie oddawad w petni rzeczywistosci.

Podstawg praktyk pedagogicznych byta wspétpraca z pedagogiem szkol-
nym w wybranej placéwce edukacyjnej. Szczegdlnie istotnym czynnikiem byta
otwarta i oparta na dialogu relacja miedzy opiekunem praktyk a studentem.
Dawata ona poczucie bezpieczenstwa oraz wspdtodpowiedzialnosci za wszel-
kie podejmowane dziatania. Wraz z kolezankg miatysmy mozliwos¢ przygoto-
wania i przeprowadzenia w wybranych klasach warsztatéw z twdérczego my-
slenia, mnemotechnik, komunikacji interpersonalnej oraz zaje¢ integracyjnych
dla klas pierwszych. Samodzielnos¢ tworzenia scenariuszy wspomnianych
warsztatéw iichrealizacja byty dla nas sporym wyzwaniem i powaznym spraw-
dzianem naszych umiejetnosci. Wszystko to jednak odbywato sie w zyczliwej
atmosferze i poczuciu bezpieczenstwa, zapewnionym dzieki postawie opieku-
na praktyk. Przygotowane zajecia prowadzitysmy z entuzjazmem i zaangazo-
waniem, majac Swiadomos¢, ze w catosci sg efektem naszej pracy, a nie narzu-
conym przez kogos rozwigzaniem. Wczesniejsze skonsultowanie scenariuszy
z nauczycielem-opiekunem praktyk oraz omdwienie przebiegu ¢wiczen za-
pewnito czerpanie korzysci z podjetych dziatari zaréwno przez nas, jak i przez
mtodziez, dla ktdrej byty one przygotowane.
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Do gtéwnych celéw przygotowanych przez nas programdw nalezato m. in.:

e ksztattowanie umiejetnosci wspdétdziatania w grupie;

* nauka skutecznego rozwigzywania problemdw;

* zapoznanie ucznidw z zasadami skutecznej komunikacji;

* rozwijanie umiejetnosci nadawania i odczytywania komunikatéw nie-
werbalnych;

* rozwijanie ptynnosci, gietkosci, elastycznosci i oryginalnosci myslenia
oraz wrazliwosci na problemy;

* ksztattowanie otwartosci i pomystowosci;

* zapoznanie z podstawowymi prawidtowosciami w procesach zapamie-
tywania i uczenia sig;

* nauka wybranych mnemotechnik (haki, zaktadki osobiste, mapa mysli);

* integracja klasy.

Podczas prowadzenia zaje¢ miatysmy okazje nie tylko sprawdzi¢ swoje
umiejetnosci nabywane w toku studiéw i wykorzysta¢ poznane metody i tech-
niki pracy, ale réwniez zmierzy¢ sie z nieoczekiwanymi sytuacjamii trudnosciami
pojawiajacymi sie podczas pracy z grupa. Niewatpliwie s3 to cenne doswiadcze-
nia, ktérych nie dostarcza podreczniki akademickie ani zajecia na uczelni.

Dzieki staraniom naszego opiekuna, zebysmy jak najpetniej uczestniczy-
ty w zyciu szkoty, bratysmy udziat w przygotowaniach wydarzen sportowych
oraz integracyjnych, a takze przeprowadzitysmy badania wsrdd uczniéw do-
tyczace ich zachowan i opinii na temat szkoty. W badaniach wykorzystatysmy
kwestionariusz ankiety, w ktérym znalazty sie pytania dotyczace m. in. takich
zagadnien, jak: zachowania agresywne uczniéw, stosunki uczern - nauczyciel
oraz uczen — uczen, stosunek ucznidw do dziatari pracownikéw szkoty oraz
stosowanie uzywek przez uczniéw. Opracowane wyniki badania, po konsulta-
cji z pedagogiem szkolnym, zaprezentowatysmy przed radg pedagogiczng, co
byto dos¢ stresujacym, ale réwnoczesnie ksztatcgcym doswiadczeniem.

W trakcie praktyk studenckich miatam mozliwos¢ petnego zapoznania sie
z codziennym rytmem pracy placéwki, w ktdrej je odbywatam, a takze z za-
kresem obowigzkéw pedagoga i psychologa szkolnego. Miatam takze okazje
obserwowac profesjonalnie prowadzone zajecia oraz przygotowac i przepro-
wadzi¢ autorskie warsztaty. Uzyskatam mozliwos¢ wgladu w dokumentacje
tworzong w placéwece oraz otrzymywang od innych instytucji, zapoznania sie
z opiniami z poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz dokumentacja kiero-
wanga do sadu rodzinnego. Dzieki otwartosci opiekuna praktyk, jego zaanga-
zowaniu i gotowosci do pomocy mogtam zdobywac umiejetnosci i doswiad-
czenie w przyjaznej atmosferze, ktdra sprzyjata aktywnosci i oddaniu.

Waznym zrddtem informacji i wsparcia byli réwniez eksperci dyzurujacy
na uczelni. Jako studenci bioracy udziat w projekcie ,,Przyjazna i bezpieczna
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szkota” mielismy mozliwos¢ konsultacji z pedagogiem, psychologiem-media-
torem, metodykiem pracy opiekuriczo-wychowawczej oraz kuratorem sado-
wym. Podczas spotkan z ekspertami organizowanymi przez kierunkowego
opiekuna praktyk moglismy przedyskutowac kazda sytuacje konfliktowa czy
kryzysowa. Spotkania te dawaty szanse wymiany doswiadczen, dzielenia sie
opiniami oraz analizy i préby rozwigzania pojawiajgcych sie problemdéw czy
watpliwosci. Zapewniaty rdwniez ptynna wymiane informacji i dyskusje, co po-
zwolito nam lepiej rozumiec rézne aspekty funkcjonowania szkoty i zaleznosci
wystepujace w relacjach uczen — nauczyciel. Dzieki temu czuliSmy sie bardzo
komfortowo. Wiedzielismy, ze jesli tylko pojawig sie jakies trudnosci lub nie-
oczekiwane sytuacje jest grono zyczliwych oséb, do ktérych mozemy zwrdcic
sie 0 pomoc i zostanie nam ona udzielona.

Duzg pomocg w realizowaniu praktyk okazata sie ,,Letnia Szkota Dobrych
Praktyk”, podczas ktérej mieliSmy okazje zapoznac sie z warsztatem pracy pe-
dagoga i animatora. Dzieki prezentacji metod edukacyjnych, ktére wczesniej
mielismy opracowad, zyskalismy szeroki wachlarz mozliwosci pracy z uczniami.
Poznalismy oraz sprawdzilismy na sobie wybrane metody, dzieki czemu znamy
je juz od strony praktycznej i mozemy do nich siegna¢, gdy pojawi sie taka po-
trzeba. ZostaliSmy wyposazeni w wiele konkretnych narzedzi, ktére mozemy
wykorzysta w przysztej pracy zawodowej. Warsztaty i szkolenia realizowane
w ramach projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota” dostarczyty nam nie tylko
konkretnej wiedzy i umiejetnosci, lecz takze wyposazyty w takie korzysci, jak:
wzajemne poznanie sie i integracje uczestnikdw ,,Letniej Szkoty Dobrych Prak-
tyk”. Te dziesie¢ wspdlnie spedzonych dni zblizyto nas do siebie, lepiej sie po-
znalismy, ale tez inaczej na siebie spojrzelismy, juz nie tylko jak na kolegdw, ale
réowniez jak na partneréw we wspdlnych dziataniach edukacyjnych.

Istotng korzyscig zwigzang z projektem byta mozliwos¢ udziatu w pieciu
sesjach coachingowych. Coaching jako interaktywny proces oddziatywania na
kompetencje i cechy osobowe moze nam pomdc w rozwoju, polepszy¢ efekty
naszych dziatanl. Poprzez wyzwolenie odpowiedniej motywacji i wyznaczanie
konkretnych celéw mozemy zoptymalizowad swoje dziatanie i czerpac z niego
wiecej korzysci, spozytkowujgc odpowiednio swoje umiejetnosci i zdolnosci.
Czesto nie wiemy czego, tak naprawde chcemy, nie wiemy od czego zaczac
lub nie jesteSmy pewni, czy zmierzamy w dobrym kierunku. Coach moze po-
mdc nam lepiej poznad siebie samego, swoje mozliwosci i ograniczenia, swoje
oczekiwania i pragnienia. Coaching czesto pomaga pokonac witasne ograni-
czenia i wzmocni¢ mocne strony. Poprzez pobudzenie do myslenia i swiado-
mego dokonywania zmian moze pozytywnie wptyng¢ na rozwdj naszej kariery
zawodowe;j.

Za niezwykle istotne uwazam poczucie odpowiedzialnosci studentdw za
wiasny rozwdj oraz zdobywanie kompetencji niezbednych w wykonywaniu
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pracy pedagoga. To od mtodego cztowieka zalezy, czy bedzie chciat i potra-
fit wykorzysta¢ okazje do zdobywania wiedzy i praktycznych umiejetnosci,
by sprawdzi¢ siebie, pozna¢ formy i metody pracy oraz zweryfikowaé swo-
je wyobrazenia zawodowe. Praktyki studenckie w ramach projektu ,,Przyja-
zna i bezpieczna szkota” z pewnoscig oferujg mozliwos¢ wykazania sie od-
powiednig wiedzg i umiejetnosciami, skonfrontowania teorii z praktykg oraz
doskonalenia warsztatu pedagoga. Wszystko to w oparciu o nacechowane
wzajemnym zaufaniem i otwartoscia relacje, w poczuciu zyczliwosci, wspar-
cia opiekundw i ekspertéw oraz wspétodpowiedzialnosci za przebieg praktyk.
Dzieki temu czutam sie bezpiecznie, bytam zmotywowana do pracy i zaanga-
zowana we wszelkie dziatania w ramach projektu. Praktyki te daja studentowi
mozliwos¢ doskonalenia umiejetnosci, zdobywania doswiadczenia i wspieraja
go w rozwoju. Czy i na ile bedzie on chciat z tego skorzysta¢, jest juz indywidu-
alng, w ogromnej mierze zalezng od niego, kwestia.

4.3. Praktyki studenckie w ramach projektu ,,Przyjazna i bezpieczna
szkota” - doswiadczenia uczestnika — Marcin Bedkowski

W dniu 16 stycznia 2013 roku miaty mie¢ miejsce trzy wydarzenia:

1) ostatni przed sesja zimowg wyktad dla studentéw Il roku pedagogiki,
z przedmiotu ,,Metody badan pedagogicznych” z Panem Profesorem Jackiem
Piekarskim;

2) podpisanie przez Pana Profesora mojego wniosku o zmiane specjal-
nosci z pedagogiki w zakresie profilaktyki i animacji spoteczno-kulturalnej na
edukacje przez sztuke;

3) spotkanie informacyjne dla studentéw zainteresowanych realizowa-
niem praktyk w projekcie ,,Przyjazna i bezpieczna szkota. Praktyczne przygo-
towanie szkét do realizacji zadarh wychowawczych i opiekuriczych” prowa-
dzone przez kierownika projektu Panig Magister Beate Adamczyk.

Tylko jeden, ostatni punkt zostat zrealizowany, co spowodowato moje
przystapienie do projektu. Pan Profesor byt w tym dniu nieobecny z powodu
choroby. Tak wiec nie zmienitem specjalnosci studidw, natomiast przytaczy-
tem sie do duzego, wspdtinansowanego ze srodkdw Unii Europejskiej w ra-
mach Europejskiego Funduszu Spotecznego projektu edukacyjnego, ktdry dat
mi szanse odbycia nietypowych praktyk. Uczestnictwo w nich inspirowane
byto checig nabywania doswiadczenia w pracy w szkole, mimo specjalnosci
studiéw bezposrednio do tego niekwalifikujacej czy tez predysponujace;.

Obecnie realizuje kolejny etap projektu - drugie praktyki srédroczne. Od-
bywam je w Integracyjnej Szkole Podstawowej nr 67 w todzi. Podczas pierw-



168

szej czesci praktyk nauczytem sie wielu rzeczy i przetamatem wiele barier,
ktdre staty na przeszkodzie do petnego zaangazowania sie w prace z dzie¢-
mi. Istotng dla mojego rozwoju kwestig byto dostrzezenie, jak wiele radosci
wszystkim podmiotom relacji (mam na mysli uczniéw, opiekuna praktyk i kole-
zanki, z ktérymi odbywam wspdlnie praktyki) moze da¢ otwarcie sie, Smiatos¢,
gotowos<¢ na wyjscie przed szereg z innowacja, jaka byta cho¢by pierwsza sa-
modzielnie prowadzona lekcja dla dzieci z klasy Il zatytutowana: ,,Kim bede
w przysztosci”. Podczas prowadzenia lekcji duzg uwage zwrdcitem tez na bez-
pieczeristwo, rzecz niezmiernie wazna, szczegdlnie w placéwce integracyjnej,
gdzie znaczna grupe stanowia dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Byto to istotne choc¢by podczas organizowanych przeze mnie zaje¢ sporto-
wych dla dzieci przebywajgcych na swietlicy szkolnej. Indywidualne i grupowe
zajecia z uczniami o specjalnych potrzebach oraz mozliwos¢ sprawdzenia sie
w roli nauczyciela wspierajacego zwiekszyty mojg wrazliwos¢ i empatie oraz
rozwinety umiejetnosci dydaktyczne niezbedne w prowadzeniu warsztatéw.

Podczas realizowania praktyk poznatem nowe formy i metody zajec inte-
gracyjnych, wolnoczasowych i dydaktycznych, ktére mozna wykorzystywac
w pracy z dzie¢mi w réznych grupach wiekowych. Nauczytem sie tez pisania
konspektdw zaje¢, ze szczegdétowym uwzglednieniem srodkéw dydaktycz-
nych, obranych celéw, metod, form oraz przebiegu zajec¢.

W czasie praktyk zwigzanych z projektem przeprowadzitem wraz z kole-
zankami diagnoze placéwki, w ktdrej odbywatem praktyki. Integracyjna Szko-
ta Podstawowa nr 67 w todzi dobrze realizuje zatozone funkcje. Jej pracowni-
cy sg bardzo zaangazowani w prace dydaktyczna i opiekuriczo-wychowawcza.
Wspotpraca z Panig Magister Beatg Kurzaj, opiekunem praktyk, przyniosta mi
wiele pozytku i dostarczyta refleksji na temat pracy w szkole, ktdéra stawiam
sobie za jeden z priorytetédw w swojej Sciezce kariery zawodowe;j.

Istotng korzyscig wynikajaca z uczestnictwa w projekcie byt pobyt na
,,Letniej Szkole Dobrych Praktyk”. Dzieki realizowanym tam zajeciom i warsz-
tatom zakres moich umiejetnoscii kompetencji bardzo sie poszerzyt. Asertyw-
nos¢, kreatywnos¢, twdrcze rozwigzywanie problemdw oraz warunki pozada-
nych relacji interpersonalnych staty mi sie blizsze zaréwno teoretycznie, jak
i praktycznie. Mozliwos¢ symulacyjnego, nieobwarowanego konsekwencjami
praktykowania dziatari opiekuniczych i wychowawczych, prowadzenia warsz-
tatéw, organizowania czasu wolnego poprzez zajecia aktywizujace, doswiad-
czania, w petnym niemalze wymiarze bycia animatorem dodaty mi wiecej
pewnosci siebie przed wrzesniowymi praktykami ciggtymi.

Do udziatu w ,,Letniej Szkole Dobrych Praktyk” musielisSmy sie przygoto-
wad. Zostalismy zobligowani do wykonania prezentacji metod prowadzenia
zajed podczas wielogodzinnego warsztatu metodycznego. Z duzym zaanga-
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zowaniem ukazywalismy wartosci oraz umiejetnosci wyniesione z lektury pod-
recznikdw. Wystapit tez zdrowy element rywalizacji — kto zaprezentuje lepiej
dang metode. Trenerzy i specjalisci we wiasciwy sposéb dawali nam informa-
cje zwrotne, dzieki ktdrym kolejne zespoty udoskonalaty swoje wystgpienia.
Nabratem przekonania, ze interakcja z drugim cztowiekiem na réznych ptasz-
czyznach powinna mie¢ na celu wtasciwe rozumienie sie i dawanie szansy roz-
woju. Dodatkowym atutem wyjazdu byta mozliwos¢ blizszego zapoznania sie
z rozwojem osobistym za sprawg form przedstawionych przez Andrzeja Hej-
duka, ktdry wprowadzit nas wraz ze swoimi pracownikami — profesjonalnymi
trenerami personalnymi — w tematyke coachingu. Niewatpliwie wspaniatym
czasem byty dtugie letnie dni spedzone w Jarostawcu. MieliSmy zapewnione
warunki zaréwno do samoksztatcenia, jak i integracji wszystkich uczestnikéw
letniej szkoty, ktdrzy z usmiechem na twarzy i z poczuciem satysfakcji opusz-
czali to miejsce.

Wspomniany wyzej coaching w duzym stopniu rozwingt mojg samo-
swiadomos¢, mimo iz ten proces jeszcze trwa i ciagle sie dzieki niemu udo-
skonalam. Poznanie stylu myslenia przez rozwigzanie testu Extended DISC
umozliwito samodoskonalenie, perspektywiczne spojrzenie na swoja kariere
przyczynito sie do zwrdcenia wiekszej uwagi na charakteryzujgce mnie pre-
dyspozycje. Duza role w interpretacji wynikéw testu odegrat mdj coach, ktory
we wiasciwy moim zdaniem sposdb przyczynit sie do przyjmowania przeze
mnie odpowiednich postaw, sprzyjajgcych umiejetnosci rozsadnego stawia-
nia sobie i realizowania celéw, mogacych wzmacnia¢ moje poczucie warto-
sci i samoakceptacji. Dzieki coachingowi statem sie bardziej odpowiedzialny
i rozwingtem poczucie sprawstwa, dzieki czemu - jak sgdze - jestem w stanie
osiggnac pozadane, swietne rezultaty.

Kolejny punkt, warty chocby krétkiego zaznaczenia i opisania, to szkole-
nia i warsztaty. Podczas ,,Letniej Szkoty Dobrych Praktyk” prowadzili je do-
sSwiadczeni trenerzy, zwigzani w wiekszosci z Uniwersytetem tdédzkim oraz
z innymi instytucjami. Zakres tematyczny szkolen i warsztatéw obejmowat
m. in.: komunikacje interpersonalng, twdrcze rozwigzywanie problemdw, kre-
atywnos¢, dydaktyke, identyfikowanie i pomiar zdolnosci twdrczych u dzieci
i mtodziezy, diagnozowanie specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz umiejet-
nosci opiekuriczo-wychowawcze. W moim odczuciu dominujgca czesc¢ szkolen
przyniosta spodziewane rezultaty, dlatego wysoko oceniam ich wartos¢.

Ponadto swoje zadanie spetnito Centrum Doskonalenia Praktyk Pedago-
gicznych. Zaréwno zgromadzona w nim baza pomocy dydaktycznych oraz
publikacji naukowych, jak i porady udzielane studentom przez specjalistdw
— ekspertéw przyczynity sie do innowacyjnosci w realizowaniu praktyk, zgod-
nej z zamystem tworcow projektu.
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Podsumowujac, musze skonfrontowac szereg wyzej wymienionych zalet
uczestnictwa w projekcie z minusami, na ktdre zwrdcitem uwage do tej pory.
S3 nimi przede wszystkim koniecznos¢ wypetniania wielu dokumentdw i nie-
dostosowanie programu studidw do zatozen projektu. Mimo ze realizowali-
smy w szkole 160 godzin praktyk pedagogicznych, nie uzyskamy uprawnien
do pracy w szkole na stanowisku nauczyciela. Oczywiscie wiedzielismy o tym,
przystepujac do projektu. Z pewnoscia jednak szereg szkoler i doswiadczenie
ptynace z pracy wykonanej w ramach projektu daty mi rados¢ i gotowos¢ do
podejmowania nowych wyzwan, dlatego pozytywnie oceniam udziat w pro-
jekcie. Na obecnym, koricowym juz etapie jego realizacji i mojego uczestnic-
twa w nim ciesze sie, ze do niego przystapitem i tym samym mogtem wptynac
znaczaco na swoj rozwoj.

4.4. Projekt ,,Przyjazna i bezpieczna szkota’ z perspektywy studenta
— Tomasz taszczewski

Podczas Il'i Il roku studidw na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersy-
tetu £ddzkiego miatem mozliwos¢ brania udziatu w projekcie pt. ,,Przyjazna
i bezpieczna szkota. Praktyczne przygotowanie szkét do realizacji zadan wy-
chowawczych i opiekuriczych”, ktéry byt realizowany przez Katedre Badan
Edukacyjnych wspomnianego Wydziatu. Beneficjentami tego projektu byli stu-
denci specjalnosci pedagogika w zakresie profilaktyki i animacji spoteczno-kul-
turalnej, wytypowane szkoty oraz pracujgcy w nich nauczyciele, ktdrzy petnili
funkcje opiekundw praktyk. Nauczyciele, aby wzig¢ udziat, musieli przejs¢ spe-
cjalny proces rekrutacyjny, co zapewnito studentom mozliwos¢ realizowania
praktyk pod opieka pedagogdw z duzym doswiadczeniem i cieszacych sie do-
konaniami zawodowymi. Uwazam, ze sam projekt okazat sie wielkim sukce-
sem, a uczestniczenie w nim dato mi niepowtarzalng szanse zdobycia wiedzy
i umiejetnosci w wiekszym zakresie niz jest to mozliwe w trakcie praktyk tra-
dycyjnych. Po zakonczeniu swojego udziatu w projekcie oraz z perspektywy
kilku lat od ostatniego dnia praktyk, w potaczeniu ze zdobytym pdzniejszym
doswiadczeniem w ramach praktyk odbytych na innym kierunku uwazam, ze
partycypacja w tym projekcie bardzo wzbogacita moja osobowos¢ poprzez
pofaczenie wiedzy, umiejetnosci oraz postaw budujgcych moje pedagogiczne
»ja”’. Uwazam, ze projekt byt wielka szansa dla studentdw, ktdrzy chcieli i mo-
gli z niej skorzystac.

Ponizszy tekst jest efektem moich przemysleri na temat wartosci tego
projektu z perspektywy studenta, jego najwiekszych pluséw oraz kilku mi-
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nuséw, ktdre przy ogromie zalet majg niewielkie znaczenie. Przedstawiam
najciekawsze moim zdaniem czynniki, ktére zadecydowaty o tym, ze bardzo
pozytywnie oceniam catos¢ przedsiewziecia.

Pragne przedstawic jedng z metod, ktdra w sposéb zamierzony motywo-
wata nas - studentéw do dziatari prowadzacych do powstania réznych pro-
jektdw umiejscowionych w srodowisku szkolnym, realizowanych na terenie
placéwek, w ktdrych odbywalismy praktyki. Uwazam, ze wysoka efektywnos¢
tej metody, ktéra w moim przypadku sprawdzita sie doskonale oraz zgodnos¢
przedsiewziecia z wybrang przez nas specjalnoscia studiéw (animacja), wyma-
ga szerszego omoOwienia. Zadanie, do przeprowadzenia ktdrego zostalismy
zobligowani, byto na tyle pozytywnie odebrane przez samych studentdw, ze
warto sie zastanowi¢ nad szerszym korzystaniem z tej metody podczas prak-
tyk studenckich. Praca przy tworzeniu projektu animacyjnego daje szereg
mozliwosci, ktére przemawiaja moim zdaniem za jej szerszym stosowaniem
podczas praktyk pedagogicznych.

Projekt w swoim zatozeniu, jak wspominatem, oferowat odbycie wszyst-
kich praktyk studenckich zawartych w programie studidw specjalnosci peda-
gogika w zakresie profilaktyki i animacji spoteczno-kulturalnej w jednej insty-
tucji — w szkole. Stwarzato to mozliwos¢ spedzenia wielu godzin, przez wiele
tygodni w jednej placéwce pod opiekg tego samego nauczyciela. Uwazam,
ze prawdopodobnie to sktonito studentéw do wybrania tego rodzaju prak-
tyk. Mielismy bowiem do wyboru udziat w projekcie ,,Przyjazna i bezpieczna
szkota” lub w praktykach odbywajacych sie w normalnym trybie. Pamietam,
ze bardzo odpowiadata nam taka mozliwos¢ rowniez z tego wzgledu, ze nie
musielismy kilkakrotnie przechodzi¢ przez trudny czas, jakim jest poznawanie
nowej placéwki wraz z nowym opiekunem i zespotem szkolnym, co dla stu-
denta jest stresujgce.

Projekt zainteresowat mnie swoim innowacyjnym programem, w ktérym
informowano nas o wielu mozliwosciach, jakie daje uczestnictwo w nim. Ofe-
rowano odbycie cyklu (60 godzin) warsztatéw z zakresu: komunikacji inter-
personalnej, kreatywnosci, twdrczego rozwigzywania probleméw, metodyki
pracy opiekuriczo-wychowawczej oraz warsztatéw dydaktycznych podczas
nieodptatnego wyjazdu w ramach ,,Letniej Szkoty Dobrych Praktyk”. Wspo-
mniany wyjazd trwat 10 dni, a hotel, transport, wyzywienie oraz inne atrakcje
byty catkowicie bezptatne, co byto niewatpliwie zaletg tego projektu, pozwo-
lito nam bowiem nie tylko odby¢ ciekawe szkolenia, ale w wiekszym wymiarze
oraz wramach innego rodzaju relacji spedzic czas z opiekunami praktyk. Okres
ten byt peten dyskusji, ¢wiczen, warsztatdw, podczas ktdrych wymienialismy
doswiadczenia z innymi wspdtuczestnikami projektu — byli nimi nie tylko stu-
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denci i nauczyciele-opiekunowie praktyk, ale takze kadra zarzadzajaca projek-
tem. Uwazam, ze wspdlne spedzenie czasu pozwolito na przeniesienie sposo-
bdéw komunikowania naszych potrzeb oraz samej rozmowy na wyzszy, lepszy
poziom. Wyjazd byt motywujacy do dziatania, co w moim przypadku przynio-
sto wymierne efekty w zaangazowaniu podczas praktyk, ktére nastapity po
powrocie do todzi. Uwazam, ze jeszcze lepiej bytoby, gdyby ten wyjazd odbyt
sie na poczatku naszego udziatu w projekcie. Szkolenia tak bardzo przydat-
ne oraz szersza mozliwos¢ poznania swojego opiekuna praktyk przyniostaby
wtedy duzo wczesniej korzysci zarédwno dla samych uczestnikéw projektu, jak
i uczniéw, z ktédrymi oni wspdtpracujg na co dzien.

Najwiekszg zaleta innowacyjnego programu praktyk byto to, ze wybie-
rajac szkote na praktyki, bylismy do niej przypisani do korica naszego udzia-
tu w projekcie. Mozliwos¢ odbycia praktyk w jednej szkole przez dwa lata,
oprocz zalet, ma takze wady. Student poznaje tylko jedno srodowisko, co
uniemozliwia zapoznanie sie z placéwkami réznego typu. Uwazam jednak,
ze lepiej poznac jedno srodowisko dogtebnie i wieloptaszczyznowo niz kilka
pobieznie. Wraz z naszym opiekunem postanowilismy rozwigzac ten problem
i w trakcie praktyk wizytowalismy réwniez inne placéwki, ktdre zainteresowa-
ty nas swoja dziatalnoscia, co pozwolito poznac¢ dziatania podejmowane w in-
nych instytucjach o réznych profilach.

Przyktadem poznawania innych instytucji, poza Gimnazjum nr 24, w kté-
rym odbywalismy praktyki, byto odwiedzenie Centrum Zaje¢ Pozaszkolnych
Nr 1 w todzi, ktérego peten zapatu Dyrektor, Pan Andrzej Gruszczyniski, wta-
jemniczyt odwiedzajacych w réznorodne dziatania podejmowane w tej pla-
céwece. Poswiecit nam bardzo duzo czasu, oprowadzajac po budynku, pozwa-
lajac odwiedzi¢ réznie pracownie w trakcie zaje¢, a wszystko to ubarwiajac
opowiesciami o sukcesach i dalszych planach réznych zespotéw obecnych
w strukturach Centrum. Dla mnie jako przysztego pedagoga byto to bardzo
budujgce doswiadczenie, ktdre zaowocowato odbyciem praktyk w tej pla-
cdwce w ramach studidw realizowanych na innej specjalnosci. Wizytowali-
Smy réwniez Profilaktyczno-Rozwojowy Osrodek Mtodziezy i Dzieci. Pozna-
lismy zakres dziatann oferowanych przez te niepubliczng instytucje, ktdra
scisle wspotpracuje ze szkota, w ktdrej odbywalismy praktyki. Nie moge nie
wspomnie¢ o poszerzajgcych nasze doswiadczenia kilkakrotnych wizytach
w Publicznej Szkole Podstawowej w Mileszkach, gdzie zaréwno wspaniali na-
uczyciele, jak i bardzo otwarta na potrzeby studentdw Pani Dyrektor Aleksan-
dra Podlasin-Kubus stworzyli studentom warunki do zdobycia kolejnych do-
Swiadczen, ktdre okazaty sie pomocne w pdZniejszych praktykach. Jak wida¢
udziat w projekcie, przy jednoczesnym zaangazowaniu ze strony studentéw
i opiekuna praktyk, dat mozliwosci nawigzania kontaktéw oraz poznania in-
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nych instytucji w ramach praktyk studenckich. Udziat w projekcie umozliwit
mi poznanie wielu czynnych pracownikdw oswiaty w todzi, co jest nie bez
znaczenia dla studenta wchodzgcego w to, jak sadze, zamknigte sSrodowisko.

Uwazam, ze wysoki poziom zaangazowania zawdzieczamy poczuciu,
ze bierzemy udziat w innowacyjnym projekcie, w ktédrym naprawde dba sie
0 nasze potrzeby, a my mamy okazje wzajemnie sobie pomdc, uczestniczac
w przedsiewzieciu ponadprogramowym. Wytworzona zostata atmosfera,
ktéra motywowata studentéw do pracy. Wielkie znaczenie w tym kontekscie
miata wspomniana ,,Letnia Szkota Dobrych Praktyk” oraz spotkania uczestni-
kéw projektu z kadrg zarzadzajaca projektem.

Oczywiscie nie tylko uczniowie ksztattujg nasze wspomnienia zwigzane
z praktykami studenckimi, w moim przypadku ich gtéwnymi kreatorkami byty
dwie osoby: moja wspdttowarzyszka praktyk — Monika Koziarska oraz Pani
Urszula Kordelska, ktéra w swoim niepowtarzalnym stylu, z wielkim zaanga-
zowaniem i pasjg przekazywata nam swoja wiedze i doswiadczenie. Uwazam,
ze trafitem na doskonaty przyktad nauczyciela profesjonalisty, dziatajacego
z energig, checia i pozytywnym nastawieniem do ucznidw oraz studentdw,
ktérych ma pod swoja opieka. Dzieki udziatowi w projekcie mielismy okazje
(w wiekszosci) wspétpracowad z innym studentem/studentka przez bardzo
dtugi czas w sytuacjach wymagajgcych od nas zaangazowania oraz odpowie-
dzialnosci za realizacje zadania. Mozliwos¢ dtugiej wspdtpracy z jedng osobg
sprzyjata wytworzeniu sie bliskich relacji i przyjazni, ktdre trwaja do dzis. Stres
zwigzany z pdjsciem do szkoty, a wiec tam, gdzie czekajg na nas odbiorcy
naszej wiedzy i doswiadczenia, czyli uczniowie, powodowat nagromadzenie
duzej ilosci emocji, ktdre cementowaty nasze relacje. Wspomniany wczesniej
budujacy stosunek do tych praktyk i osobiste — indywidualne uwarunkowania
moich wspdéttowarzyszek spowodowaty, ze wszelkie dziatania podejmowane
w ramach praktyk koriczyty sie wiekszym lub mniejszym sukcesem. Oznacza
to, ze proces rekrutacji samych nauczycieli, ale tez studentdw sprawdzit sie,
zapewniajac nam doskonatg opieke praktykdw, ktérym ,,sie chciato” oraz stu-
dentdw zaangazowanych w proces ksztatcenia.

Kolejna zaleta, ktdra przyczynita sie do rozwoju umiejetnosci i kompe-
tencji uczestnikdéw, byto wykorzystywanie podczas praktyk nowoczesnych
srodkdw technicznych. Zaznaczy¢ musze, ze sprzet zostat nam udostepnio-
ny nieodptatnie na czas udziatu w projekcie, a nawet byliSmy gorgco zache-
cani do aktywnego korzystania z niego. Jako studenci byliSmy nieprzekonani
do tego pomystu, nie widzieliSmy duzego sensu w nagrywaniu prowadzo-
nych zaje¢, rozmdw czy poczynan samych opiekundédw w praktyce wycho-
wawczej. Okazuje sie jednak, ze ,,Jakos¢ przygotowania pedagogicznego
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i ksztatcenia zalezy w duzej mierze od jakosci pomocy dydaktycznych. Po-
stugiwanie sie zas informatyka w celu prezentowania nowych wiadomosci,
uczenia umiejetnosci lub ewaluacji nauczania otwiera nowe mozliwosci”
(Osko, Satata, Zamkowska 2003, s. 60). Na studiach podczas zaje¢ byty nam
przekazywane podobne poglady, ale zaréwno kolezanki i koledzy, jak i ja nie
bylismy do korica swiadomi wielkiej pomocy, jaka daje nauczycielowi nowo-
czesny sprzet w praktyce zawodowej. Z poczatku podarowana nam kamere
i dyktafon traktowalismy bardziej jako ciekawostke, a nie jako narzedzie pra-
cy poczatkujacego pedagoga. ,,Dla poprawy jakosci ksztatcenia nauczycieli
winno ono zawiera¢ miedzy innymi przygotowanie do stosowania techno-
logii informacyjnych (komputera i Internetu) w edukacji” (tamze). Projekt
,»Przyjazna i bezpieczna szkota” w mojej opinii doskonale spetnit to zadanie,
skutecznie nas zaznajamiajac z potrzeba korzystania ze sprzetu informa-
tycznego podczas pracy oraz korzysciami, jakie on daje. Jako przyktad moge
podac zastosowanie kamery wideo, dzieki ktdérej praca daje wymierne efek-
ty. ,,Szczegdlng role w rozpoznaniu siebie jako sprawcy zaistniatej sytuacji
edukacyjnej ma technika wideo, umozliwiajaca obejrzenie siebie w konkret-
nym dziataniu” (tamze, s. 23).

Jak sam miatem okazje sie przekona¢, zastosowanie kamery i dyktafonu
w praktyce daje wspaniata szanse pracowania nad wiasnymi zachowaniami.
Sprzet ten pozwolit mi przekonac sie, jak bardzo mylitem sie w ocenie swo-
jego warsztatu jako wychowawcy. ,,Okazuje sie, ze znaczna czes¢ ludzkiego
doswiadczenia jest oporna na artykulacje. Dowoddw na to dostarczajg m. in.
studenckie hospitacje lekcji szkolnych. Nie wszystko, co prezentuje nauczy-
ciel, co dzieje sie w klasie, jest ,,widziane” przez poszczegdlne osoby hospitu-
jace lekcje (tamze, s. 22). Majgc w pamieci lekcje, ktére hospitowaliSmy wraz
z Monika, musze przyzna¢, ze dopiero sprzet pozwalajacy je nagra¢ pozwolit
na doktadniejsze zapoznanie sie z technikami stosowanymi przez nauczycie-
li, ktdre w trakcie lekcji z racji jej dynamiki s3 bardzo trudne do wychwyce-
nia i zapamietania przez studenta. ,,Niedostepnym obszarem dla mtodziezy
jest zwtaszcza finezyjnie poprawne, mistrzowskie dziatanie nauczyciela, be-
dace przejawem gtebokiej kultury pedagogicznej nauczyciela z jednej strony
i kunsztownej formy jej konkretyzacji z drugiej” (tamze). Nagrywanie zajec
na wiasny uzytek oraz pdzniejsze omawianie czesci z nich wraz z opiekunem
praktyk wyposazato nas w wiedze, ktdrg tatwo przeoczy¢, a takie zauwazone
sposoby zachowania doswiadczonych praktykéw moglismy dzieki temu wy-
korzystywac we witasnej pracy z uczniami. Sprzet wideo dat nam mozliwos¢
zachowania - utrwalenia dziatari nauczycieli podejmowanych na lekcjach, do
ktdrych moglismy powraca¢ w celu dokonania gtebszej analizy. ,,Cecha zna-
mienng tej profesji jest zmiennos¢ i niestandardowos¢ sytuacji pracy, wielora-
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kie jej niedookreslenie” (tamze, s. 18). Umiejetnosci i zachowania wymagane
od nauczycieli réwniez s3 zmienne i niedookreslone. Sprzet wideo pozwolit
na przynajmniej czesciowe wyposazenie nas w nowe umiejetnosci, ktérych
nawet ¢wiczenia realizowane na wydziale nie s3 w stanie zapewnic.

Studenci bioracy udziat w projekcie czesto relacjonowali sobie nawzajem
wydarzeniai sytuacje, ktére spotkaty ich podczas praktyk. Czes¢ z nas zrozumia-
ta wtedy, jak trudne jest komunikowanie wtasnych doswiadczer innym. ,,Ana-
lizujgc relacje z innymi ludZmi, mozna niejednokrotnie przekonac sie, ze nie je-
stesmy w stanie przekazad jakiegos fragmentu wiasnych doswiadczen” (tamze,
s. 24). Mozliwos¢ zobaczenia filmu przygotowanego przez inne grupy studen-
toéw pozwalata na petniejsze zrozumienie sytuacji, w ktdrej sie oni znaleZli.

Nieoceniong pomocg okazaty sie réwniez dyktafony, ktdére dostalismy
na nasz uzytek. ,,Nagrania magnetofonowe wykorzystuje sie tu do identy-
fikacji dysonansu miedzy wyobrazeniem studentéw o witasnych umiejet-
nosciach pedagogicznych, a obrazem ekranowym” (tamze, s. 23). Musze
z przykroscia stwierdzi¢, ze sam musiatem bolesnie przekonad sie o istnieniu
takiego dysonansu. Na szczescie wykorzystywanie srodkdw technicznych
i dtuga wspdtpraca z tym samym nauczycielem daty okazje do pracy w at-
mosferze pozbawionej stresu wynikajacego z pospiechu i powierzchowno-
sci relacji z opiekunem.

Umiejetne wykorzystywanie sprzetu audiowizualnego w ramach praktyk
studenckich i w pdzniejszej pracy wychowawczej jest wiec bardzo istotne.
W takim sensie winno by¢ postrzegane przez wychowawcdw i nauczycieli,
bowiem ,,To nie najnowszy sprzet informatyczny odmieni edukacje (w tym
i nauczycielska), lecz jasno i wyraznie okreslona potrzeba tego sprzetu odczu-
wana przez nauczycieli” (tamze, s. 24). Ja juz wiem, ze odczuwam potrzebe
korzystania z nowoczesnego sprzetu podczas pracy z uczniami. Takie prze-
konanie wynika z mozliwosci skorzystania z tego sprzetu wzmocnionej dzia-
taniami ze strony opiekuna praktyk i oséb zarzadzajacych projektem. Jest to
kolejny przyktad pozytywnej zmiany, jaka zaszta w mojej osobowosci pod
wptywem praktyk.

Udziat w projekcie w swoim zatozeniu oferowat nam kolejng mozliwos¢,
ktdra byta strona internetowa, na ktérej moglismy dzieli¢ sie swoimi doswiad-
czeniami na ogdlnie dostepnym forum. Niestety, studenci niechetnie zamiesz-
czali tam materiaty, nie chcac najwyrazniej, aby byty publikowane. Prawdo-
podobnie wynikato to z niskiej Swiadomosci korzysci, jakie databy taka forma
wymiany doswiadczen przy zaangazowaniu uczestnikdw projektu. Niestety,
wygrata obawa przed osmieszeniem, przyznaniem sie do porazek, niepowo-
dzen, a takze sukcesdw. Zauwazylismy w trakcie naszych rozmdw, ze balismy
sie konfrontacji naszych doswiadczenn wyniesionych z praktyk w kontakcie
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z innymi, co obrazuje wypowiedz jednej ze studentek zapytanej o powdd ta-
kiej niecheci. Jej odpowiedz byta na tyle szczera i dobitna, ze jg zapamietatem,
powiedziata: ,,To, co sie dzieje na praktykach to nasze, nie chce nic zamiesz-
cza¢, bo musiatabym to podpisa¢, a nie wiem, jak to zostanie przyjete. Nie
chce, by ktos mnie Zle zapamietat”.

Istotna korzyscig wynikajacg z uczestnictwa w projekcie byta mozliwos¢
odbycia cyklu indywidualnych sesji coachingowych z wybranym przez nas pro-
wadzgcym sposrdd tych, ktérych poznalismy podczas ,,Letniej Szkoty Dobrych
Praktyk”. Namacalnym efektem takiej wsp&tpracy byto stworzenie dla kazde-
g0 z nas indywidualnej analizy Extended DISC, co pozwolito nam dowiedziec
sie wiecej o nas samych. Faktem jest, ze czes¢ z nas probowata traktowac te
sesje jako spotkania z doradcg zawodowym, ktdry niejako ,,podpowie” nam,
jak pokierowad naszg przysztg karierg zawodowg, a wiec jaka droga podazyc<.
Z moich obserwacji wynika, ze prawdopodobnie wiekszosci z nas bardziej od-
powiadataby wtasnie mozliwos¢ takiego spotkania z profesjonalnym doradca
zawodowym.

Podczas ostatnich praktyk ciggtych celem, ktdry otrzymalismy do zreali-
zowania, byto opracowanie oraz przeprowadzenie projektu animacyjnego
w placédwce, w ktdrej odbywalismy praktyki. Poniewaz stanowilismy grono
przysztych ,,animatoréw”, czutem, ze nalezy z powaga podejs¢ do tego za-
dania, uwazatem bowiem, ze powinienem wykonac je z petnym zaangazo-
waniem i nalezytym profesjonalizmem, o ktdre zresztg dbali zaréwno nasi
opiekunowie, jak i osoby zarzadzajgce projektem. Jak sie okazato, zadanie
to sprawito mnie i mojej wspottowarzyszce praktyk wiele radosci i poczucia
sprawczosci zgodnego z profilem studiéw, czego nam bardzo brakowato.
Cieszyto mnie, Ze mozemy zrobi¢ cos, co bezposrednio tgczy sie z naszymi
zainteresowaniami, a przy okazji zapewni uczniom chwile refleksji nad tym,
co robig podczas czasu wolnego. Uwazam, ze zrealizowanie takiego projek-
tu w szkole we wspdtpracy z opiekunem pozwolito nam rozwing¢ skrzydta
i sprawdzi¢ sie w dziataniach, ktdre zaprojektowalismy samodzielnie od po-
czatku do konca. Oczywiscie poczynaniom tym towarzyszyt stres i poczucie
odpowiedzialnosci, ale na szczescie profesjonalne wsparcie naszego opie-
kuna oraz odbyte szkolenia podczas ,,Letniej Szkoty Dobrych Praktyk” doda-
waty nam wiary w nasze mozliwosci. Podejmowane dziatania musiaty by¢ nie
tylko ciekawe, aktualne i rozwojowe dla ucznidw, ale réwniez dostosowa-
ne do specyficznego srodowiska, jakim jest szkota. Nasze dziatania zostaty
ograniczone miejscem realizacji takiego projektu, czasem ktdry zostat nam
przeznaczony na dziatalnos¢ z wybranymi klasami oraz naszymi mozliwo-
sciami. Wspdlnie z Monika Koziarska realizowatem projekt animacyjny pod
tytutem ,,Internet — wrdg czy przyjaciel?”. Jego celem byto uswiadomienie
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dzieciom wad i zalet spedzania czasu wolnego z wykorzystaniem Internetu
oraz sprowokowanie ucznidw do wymiany doswiadczen zwigzanych z takim
spedzaniem czasu wolnego. Naszym zamierzeniem, ktdre realizowalismy
w formie cyklu zaje¢ w Swietlicy, byto zainicjowanie autorefleksji uczniéw
na temat tego, w jaki sposéb spedzaja czas wolny oraz zwrdcenie uwagi na
korzysci i zagrozenia zwigzane z Internetem.

Projekt animacyjny pozwolit nam sie zrealizowa¢, podja¢ dziatania bli-
skie naszym zainteresowaniom, jednoczesnie dbajac o realizacje celu, ktéry
powinien przyswieca¢ osobom aspirujgcym do miana animatora spoteczno-
-kulturalnego. Przypomne, ze ,,gtéwny cel animacji sprowadza sie do zmiany
postaw jednostek, rozbudzania ich wiedzy, wrazliwosci i twdrczych inicja-
tyw, wprowadzania w wartosciowe zycie poprzez bezposrednie oddziaty-
wanie” (Jedlewska 1999, s. 60). Uwazam, ze projekt zostat dostosowany do
potrzeb ucznidw, wyniki przeprowadzonych przez nas badan wykazaty, ze
dyskusja i refleksja na temat wad i zalet korzystania z Internetu byta bardzo
potrzebna.

Realizacja wiekszego projektu, ktérego organizacji zostato poswiecone
duzo czasu podczas praktyk pedagogicznych, jest doskonatg szansg na zdo-
bycie nowych umiejetnosci w dziataniu. ,,Umozliwia nie tylko weryfikowanie
teorii, sprawdzenie predyspozycji i umiejetnosci. Dostarcza nie tylko radosci
i poczucia sprawstwa. Czesto nastrecza wiele trudnosci, ukazuje nowe pro-
blemy, watpliwosci, stawia wobec dylematéw” (Kopczyriska 2006, s. 164). Po-
czucie odpowiedzialnosci za zadanie, ktdre realizujemy samodzielnie w kazdej
jego czesci, wyzszy poziom zaawansowania niz na przyktad przeprowadzenie
pojedynczych zaje¢ zwieksza, w mojej opinii, jego walory edukacyjne dla stu-
dentéw odbywajacych praktyki.

Projekt animacyjny dla studentdw specjalnosci o profilu scisle powigza-
nym z t3 metodg byt szansa sprawdzenia w praktyce swoich umiejetnosci
w zawodzie, ktéry w przysztosci zdecydowana wiekszos¢ z nas bedzie wyko-
nywad. Sama obecnos¢ dziatarh animacyjnych w szkole nie powinna nikogo
dziwi¢, bowiem ,,Animacja moze by¢ wykorzystywana jako metoda w edukaciji
przedszkolnej, szkolnej, pozaszkolnej, wychowania w czasie wolnym, a takze
jako strategia rozwoju spotecznosci lokalnej w sferze zycia spoteczno-kultu-
ralnego” (Zebrowski 2003, s. 37).

Podsumowujac, uwazam, ze projekt pt. ,,Przyjazna i bezpieczna szkota.
Praktyczne przygotowanie szkdt do realizacji zadann wychowawczych i opie-
kuriczych” poprzez swdj innowacyjny program zawierajacy mozliwos¢ odby-
cia wszystkich praktyk w jednym miejscu, system szkoleri dostosowanych do
potrzeb studentéw, mozliwos¢ korzystania ze sprzetu audiowizualnego przez
praktykantéw, zaangazowanie w projekt nauczycieli o wysokim doswiadczeniu
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zawodowym zapewnia takie ksztatcenie studentdw podczas praktyk pedago-
gicznych, ktérego efektem jest zdobycie szeregu nowych umiejetnoscii kompe-
tencji. Osobiscie zyczytbym, aby kazdy student miat tak duze wsparcie w postaci
réznych pomocy dydaktycznych podczas praktyk w szkole, jak to byto w przy-
padku beneficjentéw projektu. Uwazam, ze z perspektywy studentéw wprowa-
dzenie zatozen zawartych w projekcie do szerszego zastosowania na Wydziale
Nauk o Wychowaniu bytoby z korzyscig dla naszego wyksztatcenia.

Ponadto nalezatoby sie zastanowi¢, czy podczas praktyk pedagogicznych
nie powinno sie szerzej wykorzystywac metody projektu animacyjnego wyko-
nywanego przez studentdw, ktéry w swoim zakresie jest obszerny i wymaga-
jacy duzego naktadu pracy. Poprzez swojg obszernos¢ i trudnos¢ metoda ta
niesie ze sobg o wiele wiekszg wartos¢ poznawcza dla studenta, czyli to, na
czym zalezy najbardziej zaréwno samym studentom, jak i ich opiekunom.



Bibliografia

Adamkiewicz M. (2009), Wartos¢ pracy w polskiej tradycji moralnej, WAT, Warszawa.

Angrosino M. V. (2009), Obserwacja w nowym kontekscie. Etnografia, pedagogika i rozwdj pro-
blematyki spotecznej, [w:] N. K. Denzin, Y. S. Lincoln (red.), Metody badar jakosciowych,
t. 2, PWN, Warszawa.

Arends R. (1995), Uczymy sie naucza¢, WSiP, Warszawa.

Badora S., Czeredrecka B., Marzec D. (2001), Rodzina i formy jej wspomagania, Oficyna Wydaw-
nicza Impuls, Krakéw.

Bauman Z. (2006), Praca, konsumpcjonizm i nowi ubodzy, Wydawnictwo WAM, Krakdéw.

Bereznicki F. (2001), Zarys dydaktyki szkolnej, Wyzsza Szkota Humanistyczna TWP w Szczecinie,
Szczecin.

Bielawska D., Bielawski M., Jachimowicz A. (2007), (red.), Partnerstwo w praktyce. System
wspotpracy samorzqddw lokalnych z organizacjami pozarzqgdowymi, ESWIP, Elblag.

Bochno E. (2010), Relacje réwiesnicze w doswiadczeniu pierwszego rocznika reformy edukacji,
[w:] J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggfos¢ i zmiana w edukacji szkolnej. Spoteczne
i wychowawcze obszary napie¢, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £6dz.

Boden M. A. (2004), The creative mind: Mith and mechanism, Routledge, London-New York.

Bono de E. (1996), Szes¢ kapeluszy, czyli szes¢ sposobéw myslenia, Medium, Warszawa.

Bowkett S. (2005), 100 ideas for teaching creativity, Cintinuum, London-New York.

Brett D. (2006), Bajki, ktdre leczg, GWP, Gdarisk.

Cameron J. (2013), Droga Artysty. Jak wyzwoli¢ w sobie twdrce, Wydawnictwo Szafa, Warszawa.

Carnegie D. (2013), Jak unikac btedéw, oddalac zmartwienie i przezwyciezac stres, Emka, Warszawa.

Chatas K. (2000), Metoda projektéw i jej egzemplifikacja w praktyce, Wydawnictwo Nowa Era,
Warszawa.

Chmieliniska A., Modrzejewska-Swigulska M. (2013), Psychologia pozytywna a wspédtczesne
ksztatcenie — od teorii do praktyki, [w:] J. Piekarski, L. Tomaszewska, A. Gtowala, M. Kamin-
ska (red.), Nowa jakos¢ w edukacji?, Wydawnictwo PWSZ w Ptocku, Ptock.

Chmieliiska A., Modrzejewska-Swigulska M. (w druku), Psychologia pozytywna - nowy sposéb
ujmowania natury cztowieka jako inspiracja dla praktyki edukacyjnej, [w:] D. Radzikow-
ska, A. Buta, J. Bonar (red.), Pozna¢ - zrozumie¢ - doswiadczy¢. Praktyka pedagogiczna
w kontekscie doswiadczeri nauczycieli i studentéw wczesnej edukacji, Oficyna Wydawni-
cza Impuls.

Cyraniska E. (2012), Konteksty przygotowania i organizowania praktyk pedagogicznych, [w:]
E. Cyrariska, D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski (red.), Studenckie praktyki pedagogiczne w szko-
le, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £ddz.

Cyraniska E., Urbaniak-Zajac D., Piekarski J. (2012), (red.), Studenckie praktyki pedagogiczne
w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, tddz.



180

Cyranski B. (2010), Studenci o praktykach — analiza fragmentu dyskusji grupowej z wykorzysta-
niem hermeneutycznej analizy tekstu. Druga odstona, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac
(red.), Innowacje w edukacji akademickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu £ddzkiego, £édz.

Cyraniski B. (2012), Aksjologiczne podstawy pedagogiki spotecznej Heleny Radlifiskiej. Przyktad za-
stosowania interpretacji hermeneutycznej, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £ddz.

Czaja-Chudyba I. (2006), Pedagogika zabawy w osobowym i profesjonalnym przygotowaniu do
zawodu nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw.

Czerepaniak-Walczak M. (1999), Szkolny? Program? Wychowania?, ,,Problemy Opiekuriczo-Wy-
chowawcze”, 7.

Davis G. A. (2004), Personal Creative Thinking Techniques, [in:] D. J. Treffinger (ed.), Creativity
and Giftedness, Corwin Press, Thousand Oaks.

Dennison P., Dennison G. (2003), Kinezjologia Edukacyjna dla dzieci. Podstawowy podrecznik Ki-
nezjologii Edukacyjnej dla rodzicéw i nauczycieli dzieci w kazdym wieku, Swiettana Masguto-
wa i Miedzynarodowy Instytut NeuroKinezjologii, Warszawa.

Deptuta M. (2006), (red.), Diagnostyka i profilaktyka w teorii i praktyce pedagogicznej, Bydgoszcz.

Deptuta M. (2004), (red.), Diagnostyka pedagogiczna i profilaktyka w szkole i sSrodowisku lokal-
nym, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz.

Deptuta M. (2005), (red.), Diagnostyka, profilaktyka, socjoterapia w teorii i praktyce pedagogicz-
nej, Bydgoszcz.

Dilts R. (2006), Od przewodnika do inspiratora. Coaching przed duze ,,C”, Wydawnictwo PINLP,
Warszawa.

Dudzikowa M. (2001), Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Eseje etnopeda-
gogiczne, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Dudzikowa M. (2010) wraz z zespotem: E. Bochno, S. Jaskulska, M. Marciniak, R. Wawrzyniak-
-Beszterda, Szkota w doswiadczeniach studentéw | roku UAM (2005/2006) — pierwszego
rocznika reformy edukacji. Zarys koncepcji badari i fragmenty wynikéw, [w:] J. Surzykiewicz,
M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne i wychowawcze obszary
napiec, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £6dz.

Duraj-Nowakowa K. (1979), Praktyki zawodowe w ksztatceniu studentéw na kierunkach peda-
gogicznych: przewodnik dla studentéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice.

Dylak S. (2009), Koniec ,,nauczania” czy nowy paradygmat dydaktyczny, [w:] L. Hurmo, D. Klus-
-Stariska, M. tojko (red.), Paradygmaty wspdiczesnej dydaktyki, Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakéw.

Dzionek E., Gmosiriska M., Koscielniak A., Szwajkajzer M. (2012), Kinezjologia edukacyjna, Oficy-
na Wydawnicza Impuls, Krakdw.

Dzygdra W. (2009), Srodowisko - cztowiek — zdrowie: wybrane problemy ekologiczne i ekologicz-
no-zdrowotne, Kolegium Karkonoskie, Jelenia Gdra.

Elementy partycypacji (2012), Fundacja Inicjatyw Spoteczno-Ekonomicznych.

Elsner D. (1999), Doskonalenie kierowania placéwkg oswiatowq. Wokét nowych pojec i znaczen,
Wydawnictwo Mentor, Chorzdéw.

Flemming 1., Fritz J. (2002), Teatr — w szkole, Jednos¢, Kielce.

Furedi F. (2008), Gdzie sie podziali wszyscy intelektualisci?, PIW, Warszawa.

Galewska-Kustra M. (2012), Szkota wspierajgca twdrczos¢ uczniéw. Teoria i przyktad praktyki, Wy-
dawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Garvin C. D. (1987), Contemporary Group Work, Second Edition Prentice-Hall, Englewood Cliffs.

Gasiennica-Szostak A. (2003), Muzykoterapia w rehabilitacji i profilaktyce, PZWL, Warszawa.



181

Gilroy A. (2009), Arteterapia — badania i praktyka, Wydawnictwo AHE, £4dz.

Gtadyszewska-Cylulko J. (2011), Arteterapia w pracy pedagoga. Teoretyczne i praktyczne podsta-
wy terapii przez sztuke, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Gotebniak B. (2002), Uczenie metodg projektéw, WSiP, Warszawa.

Hejnicka-Bezwiriska T. (1996), Ksztatcenie (i wyksztatcenie) pedagogiczne w warunkach promo-
wania nieautorytarnych pedagogii, [w:] H. Kwiatkowska, Z. Kwieciriski (red.), Demokracja
a oswiata, ksztatcenie i wychowanie. Materiaty z Il Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego,
Wydawnictwo ,,Edytor”, Torun.

Hadova M. (2005), Decoupage: ozdabianie przedmiotéw technikg serwetkowgq, przet. E. Kacz-
marska, Wydawnictwo RM, Warszawa.

Hurmo L., Klus-Stariska D., tojko M. (2009), (red.), Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Isaksen S. G., Dorval K. B., Treffinger D. J. (1994), Creative Approaches to Problem Solving, Ken-
dall/Hunt Publishing Company, Dubuque.

Jackson N., Sinclair Ch. (2006), Enhancing students’ creativity: searching for an appropriate peda-
gogy, [in:]N. Jackson, M. Oliver, M. Shaw, J. Wisdom (eds.), Developing Creativity in Higher
Education. An imaginative curriculum, Routledge, New York.

Jan Pawet 11 (2004), O pracy ludzkiej — Laborem exercens, [w:] Z. Wiatrowski, Praca w zbiorach war-
tosci pracujgcych, bezrobotnych i mtodziezy szkolnej, Wydawnictwo WSH-E, Wtoctawek.
Janeczko R. (1970), Metoda indywidualnych przypadkéw w diagnostyce i terapii srodowiskowej,
[w:] R. Wroczyniski, T. Pilch (red.), Metodologia srodowiskowych badari pedagogicznych.
Rozprawy z pedagogiki spotecznej, ,,Studia Pedagogiczne”, t. XIX, Wroctaw-Warszawa-

Krakdw.

Janowski A. (1975), Poznawanie uczniéw, WSiP, Warszawa.

Janowski A. (1998), Uczen w teatrze zycia szkolnego, WSiP, Warszawa.

Jarosz E. (2001), Wybrane obszary diagnozowania pedagogicznego, Wydawnictwo US, Katowice.

Jarosz E., Wysocka E. (2006), Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwigza-
nia, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Jader M. (2010), Efektywne i atrakcyjne metody pracy z dziecmi, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakdw.

Jedlewska B. (1999), Animatorzy kultury wobec wyzwari edukacyjnych, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.

Jedlewska B. (2003), Animacja jako metoda edukacji kulturalnej w spotecznosciach lokalnych,
[w:] J. Zebrowski (red.), Animacja kulturalna i spofeczno-wychowawcza w srodowiskach lo-
kalnych, Gdariskie Towarzystwo Naukowe, Gdarisk.

Kamiriski A. (1961), Zakres i podstawowe pojecia pedagogiki spotecznej Heleny Radliriskiej. Rozwa-
zania wstepne, [w:] H. Radlinska, Pedagogika spoteczna, Wroctaw.

Kamiriski A. (1970), Metoda, technika, procedura badacza w pedagogice empirycznej, [w:]
R. Wroczyniski, T. Pilch (red.), Metodologia srodowiskowych badan pedagogicznych. Rozpra-
wy z pedagogiki spotecznej, ,,Studia Pedagogiczne”, t. XIX, Wroctaw-Warszawa—-Krakdw.

Kamiriski A. (1974), Funkcje pedagogiki spotecznej. Praca socjalna i kulturalna, PWN, Warszawa.

Kamiriski A. (1980), Funkcje pedagogiki spotecznej. Praca socjalna i kulturalna, PWN, Warszawa.

Karolak W. (2009), Mapping w twdrczym samorozwoju i arteterapii, Wydawnictwo AHE, £6dz.

Karolczak-Biernacka B. (2000), Cechy uczniéw a Zrédta poczucia zagrozenia, [w:] Cz. Czaba-
fa (red.), Zdrowie psychiczne. Zagrozenie i promocja, Wydawnictwo Instytutu Psychiatrii
i Neurologii, Warszawa.

Kawula S. (2003), Diagnostyka pedagogiczna srodowiska, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia peda-
gogiczna XXI wieku, t. 1, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.



182

Kedzior E. (2003), (red.), Wprowadzenie do pedagogiki zabawy: wybdr tekstédw drukowanych
w ,,Kropli” w latach 1992-1994, Wydawnictwo KLANZA, Lublin.

Kedzior E. (2006), (red.), Pedagogika zabawy w edukacji kulturalnej, Wydawnictwo KLANZA,
Lublin.

Kedzior-Niczyporuk E. (2010), (red.), O metodzie KLANZY. Teoria i praktyka, Wydawnictwo KLAN-
ZA, Lublin.

Kepiniski A. (1989), Poznanie chorego, PZWL, Warszawa.

Klus-Stariska D. (2010), Ciggtos¢ i zmiana czy biernos¢ i niekontrolowane odruchy — w ktérym kie-
runku zmierza szkota?, [w:] J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji
szkolnej — spoteczne i wychowawcze obszary napiec¢, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkie-
go, tddz.

Kolb D. (1985), Experiential Learning: experience as the source of learning and development, Pren-
tice Hall, New Jersey.

Koneberg L., Forder C. (2010), Kinezjologia dla dzieci. Jak uwolni¢ sie od blokad w uczeniu sie,
Harmonia, Gdarisk.

Kopczyriska M. (2006), Przyczynek do dyskusji o ksztatceniu animatoréw, [w:] B. Jedlewska
(red.), Akademickie ksztatcenie animatoréw i menadzeréw kultury w Polsce — koncepcje, do-
swiadczenia, wyzwania, Oficyna Wydawnicza Verba, Lublin.

Kotarbiriski T. (1976), Medytacje o zyciu godziwym, WP, Warszawa.

Kotarbiriski T. (1985), Medytacje o zyciu godziwym, WP, Warszawa.

Kowalczewska-Grabowska K. (2010), Dziatalnos¢ profilaktyczna w szkole — rzeczywistos¢ a wy-
obrazenia. Raport z badan przeprowadzonych wsréd nauczycieli w Dgbrowie Gérniczej, [w:]
J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne wycho-
wawcze obszary napie¢, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £6dz.

Krajowy program reform — Polska 2020, Aktualizacja 2013/2014, przyjety przez Rade Ministrow
30 kwietnia 2013 .

Krasnodebski Z. (1986), Rozumienie ludzkiego zachowania. Rozwazania o filozoficznych podsta-
wach nauk humanistycznych i spotecznych, PIW, Warszawa.

Kretschmann R. (2003), Stres w zawodzie nauczyciela, GWP, Gdarisk.

Kreyenberg J. (2010), Coaching, czyli wspieranie rozwoju pracownikéw, Wydawnictwo BC Edu-
kacja, Warszawa.

Krdlica M. (2009), Drama i happening w edukacji przedszkolnej, Impuls, Krakéw.

Kruszewski K. (2004a), Gry dydaktyczne, [w:] K. Kruszewski (red.), Sztuka nauczania. Czynnosci
nauczyciela. Podrecznik akademicki, PWN, Warszawa.

Kruszewski K. (2004b), Metody nauczania, [w:] K. Kruszewski (red.), Sztuka nauczania. Czynnosci
nauczyciela. Podrecznik akademicki, PWN, Warszawa.

Krzyzak J., Szczygiet A. (2003), Technologie informacyjne w ksztatceniu nauczycieli, [w:] S. Osko,
E. Satata, A. Zamkowska (red.), Ksztatcenie praktyczne nauczycieli w szkole wyzszej, Wy-
dawnictwo Politechniki Radomskiej, Ryki-Radom.

Krzyzewska J. (2000), Aktywizujgce metody i techniki w edukacji, cz. Il, Wydawnictwo AU OME-
GA, Suwatki.

Kubiczek B. (2007), Metody aktywizujqce. Jak nauczy¢ uczniéw uczenia sie?, Wydawnictwo NO-
WIK Sp.j., Opole.

Kulczycka J. (2011), Zréwnowazona produkcja i konsumpcja surowcéw mineralnych, Wydawnic-
two IGSMIE PAN, Krakdw.

Kulesza M. (2010), Klimat szkoty i jego pomiar w kontekscie problemowych zachowari uczniéw,
[w:] J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne
wychowawcze obszary napie¢, Wydawnictwo Uniwersytetu £édzkiego, tddz.



183

Kulesza M. (2011), Klimat szkoty a ocena jakosci szkoty, [w:] G. Michalski (red.), Ewaluacja a jakos¢
edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, tédz.

Kwiatkowska H. (2003), Jaka technologia na uzytek ksztatcenia nauczycieli?, [w:] S. Osko, E. Sa-
tata, A. Zamkowska (red.), Ksztatcenie praktyczne nauczycieli w szkole wyzszej, Wydawni-
ctwo Politechniki Radomskiej, Ryki-Radom.

Kwieciriski Z. (1991), Tekstualizacja nieobecnosci, [w:] Z. Kwieciriski, L. Witkowski (red.), Nieobec-
ne dyskursy, t. I, Wydawnictwo UMK, Torun.

Kwieciriski Z., Sliwerski B. (2006), (red.), Pedagogika - podrecznik akademicki, t. 1, PWN, War-
szawa.

Lalak D. (1995), Teoretyczny i praktyczny sens metody indywidualnych przypadkéw, [w:] T. Pilch,
I. Lepalczyk (red.), Pedagogika spoteczna. Cztowiek w zmieniajgcym sie Swiecie, Wydawni-
ctwo ,,Zak”, Warszawa.

Laskowski A., Rejzner A. (1998), Diagnoza pedagogiczna dla potrzeb resocjalizacji, ,,Problemy
Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego”, 2.

Lepalczyk I. (1970), Praktyki studentéw pedagogiki, ,,Zycie Szkoty Wyzszej”, z. 6.

Lepalczyk I., Badura J. (1987), (red.), Elementy diagnostyki pedagogicznej, PWN, Warszawa.

Limont W. (1994), Synektyka a zdoInosci twércze, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Koper-
nika, Torun.

Ludian M., Wdjcik 1. (2010), O pedagogice zabawy w wymiarze praktycznym, [w:] E. Kedzior-Ni-
czyporuk (red.), O metodzie KLANZY. Teoria i praktyka, Wydawnictwo KLANZA, Lublin.

taba A. (2008), Bajki rymowane w biblioterapii, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

tobocki M. (2000), Metody i techniki badari pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw.

Malewski M. (2010a), Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogice,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

Malewski M. (2010b), Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w edukacji doro-
stych, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

Marzec-Holka K. (1990), Wybrane zagadnienia diagnostyki pedagogicznej, Bydgoszcz.
Marynowicz-Hetka E. (1987), Diagnostyka pedagogiczna w pracy socjalno-wychowawczej, [w:]
I. Lepalczyk, J. Badura (red.), Elementy diagnostyki pedagogicznej, PWN, Warszawa.
Materne J. (1988), Opiekuricze funkcje szkoty. Wprowadzenie do metodyki pracy opiekuriczej,

PWN, Warszawa.

Michalko M. (1991), Thinkertoys. A handbook of business creativity, Ten Speed Press, Berkeley—
California.

Michalski M. (2005), Cztowiek, praca, kultura. O kulturowym wymiarze pracy ludzkiej, Wydawni-
ctwo Poznariskie, Poznan.

Mikina A., Zajac B. (2001), Jak wdrazac¢ metode projektéw?, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakdw.

Modrzejewska-Swigulska M., Twdrczos¢ codzienna w narracjach pedagogéw (w druku).

Molicka M. (2011a), Bajkoterapia, Media Rodzina, Poznan.

Molicka M. (2011b), Biblioterapia i bajkoterapia, Media Rodzina, Poznar.

Nalaskowski A. (1997), Nauczyciel z prowincji u progu reformy edukacyjnej, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun.

Nalaskowski A. (1999), Edukacja, ktéra nie chce przeming¢, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Nalaskowski S. (2000), Metody nauczania, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Naroznik M. (2008), Zabawy i gry dydaktyczne, ,,Wychowanie w Przedszkolu”, 7.

Necka E., Orzechowski J., Stabosz A., Szymura B. (2005), Trening twdrczosci, GWP, Gdarisk.

Niemierko B. (1994), (red.), Diagnostyka edukacyjna, Gdarisk.

Niemierko B. (2009), Diagnostyka edukacyjna: podrecznik akademicki, Warszawa.



184

Niemierko B. (2007), Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa Szkol-
ne i Profesjonalne, Warszawa.

Nowak M. (2004), Pedagogika personalistyczna, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogi-
ka, t. 1, PWN, Warszawa.

Okori W. (1987), Zabawa a rzeczywistos¢, WSiP, Warszawa.

Okon W. (2003), Wprowadzenie do dydaktyki ogéinej, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Ostrowska U. (2000), Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakéw.

Osko S., Satata E., Zamkowska A. (2003), (red.), Ksztattowanie praktyczne nauczycieli w szkole
wyzszej, Wydawnictwo Politechniki Radomskiej, Ryki-Radom.

Palka S. (2005), Diagnozowanie w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli, [w:]
F. BerezZnicki, K. Denek (red.), Edukacja jutra. Xl Tatrzariskie seminarium naukowe, Szczecin.

Paluchowski W. J., Hornowska E. (2000), Problemy teoretyczne diagnozy psychologicznej, [w:]
J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, GWP, Gdarisk.

Parnes S. J. (1992), (ed.), Sourcebook for Creative Problem Solving, Creative Education Founda-
tion Press, Buffalo, New York.

Petty G. (2010), Nowoczesne nauczanie: praktyczne wskazéwki i techniki dla nauczycieli, wykta-
dowcéw i szkoleniowcédw, GWP, Gdarisk.

Piekarski J. (1), Jakos¢ wiedzy, jakos¢ szkoty — podstawa programowa a rynek pracy (w druku).

Piekarski J. (2), Jakos¢ wiedzy pod kontrolg — uwagi na temat ,,klgtwy edukacji biurokratycznej”
(w druku).

Piekarski J. (3), O ktopotliwym pytaniu o nauczyciela przysztosci (w druku).

Piekarski J. (2010), Pedagogika w zakresie rozwoju regionalnego. W kierunku koncepcji nowej spe-
cjalnosci pedagogicznej, [w:] M. Kulesza (red.), Edukacja. Regiony. Regionalizacja. Raport
2009, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £ddz.

Piekarski J., Cyrariska E., Urbaniak-Zajac D. (2002), (red.), Granice autonomii teorii i praktyki edu-
kacyjnej, Wydawnictwo WSHE, t4dz.

Piekarski J., Urbaniak-Zajac D. (2010), (red.), Innowacje w edukacji akademickiej. Szkolnictwo
wyzsze w procesie zmiany, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £6dz.

Pieter J. (1971), Poznawanie Srodowiska wychowawczego, PAN, Ossolineum, Wroctaw—-Krakdw.

Piirto J. (2004), Understanding Creativity, Great Potential Press, Inc., Scottsdale.

Piirto J. (2011), Creativity for 21t Century Skills. How to Embed Creativity into the Curriculum, Sen-
se Publishers, Rotterdam.

Pilch T. (1995a), Grupa réwiesnicza jako srodowisko wychowawcze, [w:] T. Pilch, I. Lepalczyk (red.),
Pedagogika spoteczna. Cztowiek w zmieniajgcym sie swiecie, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Pilch T. (1995b), Zasady badan pedagogicznych, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Pilch T. (1999), Spory o szkote. Pomiedzy tradycjg a wyzwaniami wspdtczesnosci, Wydawnictwo
,,Zak”, Warszawa.

Pilch T. (2010), Spoteczeristwo wobec szkoty — szkota wobec przysztosci. Rozwazania o polskiej
polityce oswiatowej, [w:] J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji
szkolnej — spoteczne wychowawcze obszary napie¢, Wydawnictwo Uniwersytetu £ddzkie-
go, £édz.

Pilch T., Bauman T. (2001), Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wy-
dawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Podgdrecki A. (1962), Charakterystyka nauk praktycznych, PWN, Warszawa.

Podgdrska-Jachnik D. (2012), (red.), Dobre praktyki pedagogiczne szansqg innowacyjnej edukacji,
Wydawnictwo Naukowe WSP w todzi, £6dz.

Pétturzycki J. (1996), Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torur.



185

Pétturzycki J. (1999), Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Prasowska-Zeidler B. (2012), Bajkowa podréz w kraine muzyki, Harmonia, Gdarisk.

Proctor T. (2002), Twdrcze rozwigzywanie problemdéw. Podrecznik dla menedzeréw, GWP,
Gdarnisk.

Prokosz M. (2012), Jakiego pedagoga potrzebuje wspdtczesna szkota?, [w:] E. Cyrariska, D. Urba-
niak-Zajac, J. Piekarski (red.), Studenckie praktyki pedagogiczne w szkole, Wydawnictwo
Uniwersytetu tédzkiego, £ddz.

Pszczotowski T. (1976), Zasady sprawnego dziatania. Wstep do prakseologii, WP, Warszawa.

Pudetko T. (1978), Metoda pracy grupowej, IW CRZZ, Warszawa.

Putkiewicz E., Siellawa-Kolbowska K. E., Witkomirska A., Zahorska M. (1999), Nauczyciele wobec
reformy edukacji, Wydawnictwo Instytutu Spraw Publicznych, Warszawa.

Pyryt M. C. (1999), Effectiveness of Training Children’s Divergent Thinking: A Meta-Analytic Re-
view, [in:] A. S. Fishkin, B. Cramond, P. Olszewski-Kubilius (eds.), Investigating Creativity in
Youth. Research and Methods, Hampton Press, Inc., Cresskill, New Jersey.

Pytka L. (1991), Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne i metodologiczne,
Wydawnictwo APS, Warszawa.

Pytka L. (2001), Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne
i metodyczne, Wydawnictwo APS, Warszawa.

Pytka L. (1986), Teoretyczne problemy diagnozy w wychowaniu resocjalizujgcym, Warszawa.

Raczkowska J. (2000), W sprawie opiekuriczo-wychowawczej funkcji szkoty, ,,Problemy Opiekuri-
czo-Wychowawcze”, 7.

Radliriska H. (1961), Pedagogika spoteczna, Wroctaw.

Rogers B. (2005), Uczniowie w szkole. Rzecz o zachowaniu, Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna,
Warszawa.

Rogers C. R. (1991), Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, Thesaurus-Press,
Wroctaw.

Rogers J. (2010), Coaching, GWP, Gdarisk.

Rézycka E. (2003), Cry dydaktyczne, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. Il, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Sawyer K. (2013), Zig Zag. The Suprising Path to Greater Creativity, Jossey-Bass, San Francisco.

Seeling T. (2012), In Genius. A Crash Course on Creativity, HarperCollins, New York.

Sellers H. (2008), The practice of creative writing. A guide for students, Bedford/St. Martin’s,
Boston-New York.

Sennett R. (2012), Szacunek w $wiecie nieréwnosci, przet. J. Dzierzgowski, Warszawskie Wydaw-
nictwo literackie MUZA S.A., Warszawa.

Sikora D. (2002), Funkcje opiekuriczo-wychowawcze szkoty — podstawowe zatozenia i rzeczywi-
stos¢, ,,Opieka — Wychowanie - Terapia”, 1.

Silberman M. (2005), Uczymy sie uczy¢, GWP, Gdarisk.

Skatbania B. (2011), Diagnostyka pedagogiczna: wybrane obszary badawcze i rozwigzania prak-
tyczne, Krakdéw.

Smétka P. (2009), (red.), Coaching. Inspiracje z perspektywy nauki, praktyki i klientéw, Wydaw-
nictwo Helion/OnePress, Gliwice.

Stariko-Kaczmarek M. (2013), Arteterapia i warsztaty edukacji twdrczej, Difin, Warszawa.

Starr J. (2005), Coaching, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa.

Strumiriska-Kutra M., Kotadkiewicz I. (2012), Studium przypadku, [w:] D. Jemielniak (red.), Bada-
nia jakosciowe. Metody i narzedzia, t. 2, PWN, Warszawa.

Surdyk A. (2007), (red.), Kulturotwdrcza funkcja gier. Gra jako medium, tekst i rytuat, Wydawnic-
two Naukowe UAM, Poznan.



186

Surzykiewicz J., Kulesza M. (2010), (red.), Ciggfos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne i wy-
chowawcze obszary napiec, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £édz.

Szczepaniski J. (1999), Spoteczne skutki reformy edukacji - szanse edukacyjne spoteczeristwa,
,,Polityka Spoteczna”, 3.

Szczepariski J. (2000), Reformy, rewolucje, transformacje, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa.

Szmagalski J. (1995), Metoda grupowa w pracy socjalnej, [w:] T. Pilch, I. Lepalczyk (red.), Peda-
gogika spoteczna. Cztowiek w zmieniajgcym sie Swiecie, Wydawnictwo ,,7ak”, Warszawa.

Szmidt K. J. (2001), Szkice do pedagogiki twdrczosci, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakdw.

Szmidt K. J. (2005), (red.), Trening twdrczosci w szkole wyzszej, Wydawnictwo WSHE, £édz.

Szmidt K. J. (2008, wyd. Il — 2013), Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pedagogéw, psycholo-
gow i trenerdw grupowych, Wydawnictwo Helion, Gliwice.

Szmidt K. J. (2013), Pedagogika twdrczosci, wyd. 2 poszerzone, GWP, Sopot.

Sztompka P. (1996), Zaufanie: warunek podmiotowosci spoteczeristwa, [w:] K. Gorlach, Z. Serega
(red.), Oblicza spoteczeristwa, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakdw.

Szulc W. (2001), Sztuka w stuzbie medycyny. Od antyku do postmodernizmu, Wydawnictwo Aka-
demii Medycznej w Poznaniu, Poznan.

Szymariski M. (2000), O metodzie projektéw, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Sliwerski B. (2001), Edukacja pod prqd, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Sliwerski B. (2010), Pedagogika zabawy w obszarze nurtéw wspdtczesnej mysli pedagogicznej,
[w:] E. Kedzior-Niczyporuk (red.), O metodzie KLANZY. Teoria i praktyka, Wydawnictwo
KLANZA, Lublin.

Telm H. (1996), Aspekty uczenia sie catosciowego, [w:] M. Thanhoffer, R. Reichel, R. Rabenste-
in, Nauczanie kreatywne, cz. 1: Podstawy i metody nauczania catosciowego, Wydawnictwo
KLANZA, Lublin.

Thanhoffer M., Reichel R., Rabenstein R. (1997), Nauczanie kreatywne, Wydawnictwo KLANZA,
Lublin.

Thorpe S., Clifford J. (2007), Podrecznik coachingu, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan.

Tischner J. (1991), Spdr o istote pracy. Praca towarem czy wartoscig?, [w:] F. Adamski (red.), Spér
o wartosci w kulturze i wychowaniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakdw 1991.

Tischner J. (2008), Wyktad X-Mistrz i uczen, [w:] J. Tischner, Dzieta zebrane. Etyka a historia. Wy-
ktady, oprac. D. Kot, Instytut Mysli J6zefa Tischnera, Krakdw.

Torrance E. P. (1995), Why Fly? A Philosophy of Creativity, Ablex Publishing, Corporation, Norwood,
New Jersey.

Treffinger D. J., Schoonover P. F., Selby E. C. (2013), Educating for Creativity & Innovation, Pru-
frock Press, Inc. Waco.

Tuohy D. (2002), Dusza szkoty. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, PWN, Warszawa.

Tyszkowa M. (1981), (red.), Diagnoza psychologiczna dla celéw wychowawczych, Poznan.

Urbaniak-Zajac D. (2010), przy wspdtpracy J. Piekarskiego, B. Adamczyk, E. Kos, M. Kosiady-
-Krél, M. Modrzejewskiej-Swigulskiej, Studenci o praktykach - analiza fragmentu dyskusji
grupowej z wykorzystaniem metody obiektywnej hermeneutyki, [w:] J. Piekarski, D. Urba-
niak-Zajac (red.), Innowacje w edukacji akademickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmia-
ny, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £ddz.

Wawrzyniak-Beszterda R. (2010), Lekcja w doswiadczeniach pierwszego rocznika reformy eduka-
cji, [w:] J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej. Spoteczne
i wychowawcze obszary napie¢, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £6dz.

Weissbrot-Koziarska A. (2005), Szkota jako srodowisko opiekuriczo-wychowawcze, [w:] J. Bra-
giel, S. Badora (red.), Formy opieki, wychowania i wsparcia w zreformowanym systemie po-
mocy spotecznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole.



187

Wesotowska E. (2008), Zrozumie¢ gry — instytucje wychowania posredniego, ,,Auxilium Sociale
Novum”, nr 4.

Wiatrowski Z. (2004), Praca w zbiorach wartosci pracujqcych, bezrobotnych i mtodziezy szkolnej,
Wydawnictwo WSH-E, Wtoctawek.

Witkomirska A. (2005), Ocena ksztatcenia nauczycieli w Polsce, Wydawnictwo Instytutu Spraw
Publicznych, Warszawa.

Wimmer T. (2010), Jak uczymy sie poprzez zabawe, [w:] E. Kedzior-Niczyporuk (red.), O metodzie
KLANZY. Teoria i praktyka, Wydawnictwo KLANZA, Lublin.

Wisniewska E., Karwowski M. (2007), Efektywnos¢ treningdw twdrczosci — podejscie metaanali-
tyczne, ,,Ruch Pedagogiczny”, 3-4.

Wrtoch S., Whoch A. (2009), Diagnoza catosciowa w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej: wy-
brane problemy i rozwigzania, Warszawa.

Wodzyriska A. (2013), Szkota wspierajgca twdrczosé. Studium przypadku Priory School w Wielkiej
Brytanii, [w:] K. J. Szmidt, M. Modrzejewska-Swigulska (red.), Zasoby twdrcze cztowieka.
Wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej, Wydawnictwo Uniwersytetu £édzkiego, £édz.

Wojnarska A. (2011), (red.), Diagnostyka resocjalizacyjna: wybrane zagadnienia, Lublin.

Wojtczuk-Turek A. (2010), Rozwijanie kompetencji twdrczych, SGH, Warszawa.

Wroczyniski R. (1985), Pedagogika spoteczna, PWN, Warszawa.

Wysocka E. (2007), Cztowiek a sSrodowisko zycia. Podstawy teoretyczno-metodologiczne diagno-
zy, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Wysocka E. (2009), Diagnoza w resocjalizacji. Obszary problemowe i modele rozwigzan w ujeciu
psychopedagogicznym, PWN, Warszawa.

Zaorska Z. (2003), Pedagogika zabawy — metodyka pracy z grupg, [w:] E. Kedzior (red.), Wprowa-
dzenie do pedagogiki zabawy: wybdr tekstéw drukowanych w ,,Kropli” w latach 1992-1994,
Wydawnictwo KLANZA, Lublin.

Zaorski T. (1997), (red.), Pedagogika zabawy: metodyka pracy z grupg, Polskie Stowarzyszenie
Pedagogdw Zabawy KLANZA, Lublin.

Zieja Z. (2003), Poradnik metodyczny dla wychowawcéw, Kolegium Karkonoskie, Jelenia Gdra.

Ziemski S. (1973), Problemy dobrej diagnozy, WP, Warszawa.

Znaniecki F. (2001), Socjologia wychowania, t. 1-2, PWN, Warszawa.

Zwolenska J. (2004), (red.), Twércza kinezjologia w praktyce — propozycje dla kazdego, Kined,
Warszawa.

Zebrowski J. (2003), Spofeczeristwo — kultura — wychowanie: studia i szkice z pedagogiki, Wyd.
Novum, Ptock-Itawa

Zegnatek K. (2005), Dydaktyka ogdlna. Wybrane zagadnienia, Wyzsza Szkota Pedagogiczna TWP
w Warszawie, Warszawa.

Netografia

Garstka T., Lesniewska K. (2008), (oprac. na zlecenie MEN w ramach Rzadowego programu
,,Bezpieczna i przyjazna szkota” CMPPP), Jak tworzy¢ program wychowawczy szkoty — opis
modelu. Poradnik dla szkét, Warszawa — Osrodek Rozwoju Edukacji, www.ore.edu.pl [do-
step: 20.11.2013].

Metodyka konstruowania programéw wychowawczych - www.kuratorium.waw.pl/files/f-1514-
2-metodyka_konstruowania_programow_wychowawczych.pdf [dostep: 19.12.2013].
Projekt POKL — najlepsze programy praktyk kluczem do profesjonalnego ksztatcenia nauczycieli

- www.wsh.pl/strona/231/projekt-praktyk-pedagogicznych [dostep: 2.12.2013].






ANEKS






DIAGNOSTYKA

Narzedzie diagnostyczne do badania srodowiska szkolnego wypracowa-
ne na potrzeby realizacji projektu ,,Przyjazna i bezpieczna szkota. Praktyczne
przygotowanie szkét do realizacji zadann wychowawczych i opiekuriczych”
— Matgorzata Synowiec
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PROJEKTY | SCENARIUSZE ZAJEC

Projekt zajec artystycznych ,,Szkolna Re-aktywacja” - Anita Kolasiriska,
Katarzyna Kociotek, Adam Kolos

Stare puszki, niepotrzebne ptyty CD/DVD, zbedne przypinki, stare segre-
gatory... Mozemy wyczarowac z nich dzieta sztuki, pamigtki czy niepowta-
rzalne prezenty! Upcycling to tworzenie nowych, uzytecznych rzeczy z od-
paddw, forma recyklingu, kreatywne, adaptacyjne podejscie do tworzywa,
nadawanie nowych funkgcji i form ,,zbednym” przedmiotom, to takze pole dla
kreacji, twdrczych transformacji artystycznych, odpowiedz dla wyzwan i po-
trzeb ochrony srodowiska oraz klimatu.

Ogolna charakterystyka projektu

Projekt ,,Szkolna Re-aktywacja” powstat dla szkoty podstawowej, w kto-
rej przewidziano cykl zaje¢ artystycznych. Realizacja zagadniert opracowa-
na jest na ok. 8 godz. lekcyjnych. Projekt pozwala rozwija¢ zainteresowania
ucznidw tworczoscia, sktania do zajecia okreslonej postawy, ksztatci ich wraz-
liwos¢ estetyczng oraz krytycyzm, pozwalajac jednoczesnie na indywidualne
i subiektywne realizowanie zadan.

Zagadnienia teoretyczne poparte sg ¢wiczeniami praktycznymi, pozwala-
jacymi na zrozumienie proceséw pracy twdrczej. Szeroka oferta ¢wiczer daje
uczniowi mozliwos¢ bezposrednich zetknie¢ z tematyka upcyklingu, utatwia
zrozumienie istoty nowatorskich rozstrzygnie¢ i inspiruje do szukania wta-
snych sposobdw wypowiedzi.

Projekt jest skierowany do ucznidw klas trzecich i czwartych albo jest
realizowany w tych klasach.

Cele zajec artystycznych

* poznawanie gtéwnych elementdw warsztatu, technik, srodkéw wyrazu
artystycznego;

* zapoznanie ucznidw ze sposobami organizacji pracy na ptaszczyznie
-komponowaniem ¢wiczenia, projektu;

* ksztattowanie aktywnej postawy twdrczej w zakresie tworzenia wta-
snych prac i inspirowania sie twdrczoscig innych w podejmowanych dziata-
niach;
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* ksztatcenie kultury tworzenia, potrzeby ekspresji i wyrazania swojej
osobowosci poprzez powstajgce kompozycje;

* rozwijanie wyobrazni, fantazji, kreatywnosci uczniéw w tworzonych
kompozycjach poprzez stosowanie réznorodnych srodkéw wyrazu artystycz-
nego;

* umozliwianie swobodnej, samodzielnej twdrczosci uczniéw, prowoko-
wanie do poszukiwania wtasnych, oryginalnych rozwigzan;

* rozwijanie twdrczoscii kreatywnosci uczniéw szkoty podstawowej dzie-
ki wykorzystaniu codziennych przedmiotdw;

* wskazanie innego sposobu na zagospodarowanie wolnego czasu, pie-
niedzy oraz wtasnego potencjatu i pomystowosci;

* zainspirowanie do wiasnego tworzenia rzeczy niepowtarzalnych i ory-
ginalnych;

* uswiadomienie uczniom, ile ciekawych, oryginalnych i nietuzinkowych
rzeczy mozna zrobi¢ z niepotrzebnych przedmiotdéw.

Tresci i zagadnienia programowe

* synteza, ekspresja, deformacja jako srodki potegujace wyraz, wymowe
dziet;

* Swiat wyobraznii odbicie wewnetrznych przezy¢ na przyktadzie wtasnej
twdrczosci ucznidw;

* zwigzki podejmowanych dziatan z zyciem codziennym, wykorzystanie
form uzytkowych i znaczenie nieuzytkowych w ksztattowaniu najblizszego
otoczenia.

Procedury osiggania celéw edukacyjnych oraz wychowawczych,

sposoby i formy realizacji

* projektowanie, planowanie pracy jako waznego elementu twdrczosci;

* aktywizowanie uczniéw, prowokowanie do dokonywania samodziel-
nych wyboréw podczas tworzenia;

* tworzenie ,,banku tematéw”, zbioru tematéw do wyboru do swobod-
nej tworczosci dla ucznidw;

* tworzenie ekspozycji, prezentacji prac uczniéw w szkole, np. zorganizo-
wanie galerii;

* przygotowanie kiermaszu powstatych podczas zaje¢ prac (aukdji, lote-
rii) na wybrany cel charytatywny;

* dokumentowanie wybranych, najwazniejszych dziatari podejmowanych
podczas zajed artystycznych, m. in. w celu pokazania etapdw, faz powstawa-
nia projektu.



203

Warunki w pracowni plastycznej i jej dodatkowe wyposazenie
Niezbedne jest:
* dobre oswietlenie;
* stoty do pracy;
* szafy, regaty, pétki do przechowywania prac, materiatéw plastycznych
i ilustracyjnych;
* rzutnik multimedialny;
* aparat fotograficzny.

Planowanie sposobu i metod oceny osiggnie¢ edukacyjnych

i wychowawczych wynikajacych z realizacji projektu

* celowos¢ podejmowanych dziatan, systematycznosé, wytrwatosé w pracy;

* ustalenie etapdw pracy, opracowanie planu czynnosci;

* kreatywnos¢, pomystowosé, postawa poszukujaca;

* podejmowanie wspdtpracy, umiejetnos¢ podziatu zadan, dyskutowania,
poréwnywania stanowisk, dochodzenia do porozumienia;

* kulture twdrczosci w zakresie komponowania prac, projektéw i odbioru
dziet, odpowiednie zachowanie podczas pracy;

* walory artystyczne powstajgcych prac w odniesieniu do zdolnosci, tem-
peramentu twdrczego, indywidualnosci ucznia.

Ramowy program materiatu z przydziatem godzin

grupy

Liczba Tematyka Rodzaj zaje¢ i formy pracy, tresci, ( d“:?;;:::z)
godzin zajec umiejetnosci, inspiracje artystyczne uwagi realizacy’ine
2 godz. Wprowadze- |Zajecia 1 - kartony do spisa-
lekcyjne, [nie do tema- |Przestawienie fawek, ustawienie w koto; spi-| nia kontraktu,
90 minut |tu programu, |sanie kontraktu; wyjasnienie celu projektu. | - pitka,
¢wiczenia - Cwiczenie nr 1-,,Co by byto, gdyby..?” - dtugopisy,
rozwijajgce |Jedna osoba trzyma pitke, przedstawia sie| — materiaty do
kreatywnos¢, |i wypowiada zdanie, np. ,,Co by byto, gdyby| ¢wiczenianr2
pokazanie ludzie nie méwili?”’, a nastepnie rzuca pitke| (ttuczek do miesa,
uczestnikom, |do innej osoby. Osoba, ktdra tapie pitke, od-| deska do krojenia,
ile zastoso- [powiada na pytanie kolegi, a pézniej samaza-| lusterko itp.).
wan posiada |daje inne oryginalne pytanie. Sytuacja powta-
jeden prosty |rza sie kilka razy. Zabawa ma na celu stwo-
przedmiot, |rzenie mitej, swobodnej atmosfery w grupie
integracja i wstepne zapoznanie.
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warn posiada
jeden prosty
przedmiot,
integracja
grupy

wprowadzona w tematyke zadania. ,,Wy-
obrazZcie sobie, Ze jestescie na bezludnej
wyspie. Jedyne, co posiadacie, to przed-
miot, ktéry trzymacie. WyobraZcie sobie, ze
dzieki niemu zdobywacie pozywienie, broni-
cie sie przed zwierzetami, budujecie szatas
itp. Opiszcie, co mozecie zrobi¢ za pomoca
waszego przedmiotu”. Wszystkie grupy na
wczesniej rozdanych kartkach wypisuja spo-
soby uzytkowania wylosowanego przed-
miotu. Zatrzymujemy zabawe, a nastepnie
wszystkie grupy wymieniajg sie swoimi zapi-
skami. Zadaniem kolejnej grupy jest naryso-
wanie na kolejnej kartce przedmiotu, ktéry
opisany jest przez wczesniejsza grupe. Po
kolejnej wymianie kartek kazda z grup wyja-
snia, co przedstawia narysowany przedmiot,
a grupa, ktdra w pierwszym etapie opisywata
przedmiot, wyjasnia, co to byta za rzecz. Cwi-
czenie pokazuje, na ile sposobéw mozemy
wykorzysta¢ jeden prosty w uzyciu przed-
miot. Pokazuje uczniom, jak mozna by¢ kre-
atywnym i wprowadza w tematyke projektu.

Liczba Tematyka Rodzaj zaje¢ i formy pracy, tresci, ( dn:?,\t,:,';:x)
godzin zajec umiejetnosci, inspiracje artystyczne uwagi realizacy’ine
2 godz. Wprowadze- |- Cwiczenie nr 2 - kartony do spisa-
lekcyjne, |nie dotema- |Rozpoczynamy podziatem na grupy wszyst-| nia kontraktu,
90 minut |tu programu, |kich uczniéw za pomoca losowanych karte-| — pitka,
¢wiczenia czek z réznymi kategoriami przedmiotdw.| - dtugopisy,
rozwijajgce |Dzieci o podobnej tematyce f3czg sie w gru-| — materiaty do
kreatywnos¢, |pe i pracuja razem w trakcie kolejnego zada-| ¢wiczenia nr2
pokazanie nia. Kazda z grup dostaje jeden przedmiot| (ttuczek do miesa,
uczestnikom, [codziennego uzytku (np. watek, ttuczek do| deska do krojenia,
ile zastoso- [miesa), kartke i dtugopis, a potem zostaje| lusterko itp.).

1godz.
lekcyjna,
45 minut

Zapoznanie
z terminem
recyklingu

i upcyklingu

Zajecia 2

Przedstawienie problemu konsumpcjonizmu.
Konsumpcjonizm jest przekonaniem, ze
mozliwe jest osiagniecie osobistego szcze-
Scia poprzez konsumpcje débr i podniesienie
statusu, poprzez zakup produktdw. Jest spo-
sobem zaspokojenia wtasnego ego. Innymi
stowy jest po prostu materialnym egoizmem.

- kartony,
- mazaki.
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1godz.
lekcyjna,
45 minut

Zapoznanie
z terminem
recyklingu

i upcyklingu

Ale podobnie jak wiele innych rzeczy kon-
sumpcjonizm odgrywa réwniez role w go-
spodarce - jest teorig méwiaca o zwieksze-
niu konsumpcji w czasach wzrostu ekono-
micznego, oznaka poprawy warunkéw zycia.
Dyskusja wprowadzajgca temat konsumpcjo-
nizmu za pomoca pytan, np.: ,lle jestescie
w stanie zjes¢ pgczkéw? lle potrzebujecie par
spodni?”.

Wyjasnienie terminu recyklingu powiazane-
g0 z powyzszym tematem.

Recykling polega na odzyskiwaniu surowcéw
wtérnych i ich ponownym przetwarzaniu
w procesie produkcyjnym w celu uzyskania
materiatu o przeznaczeniu pierwotnym lub
innym. Wykorzystywa¢ mozna w ten spo-
séb, nawet wielokrotnie, substancje zawar-
te w odpadach lub poszczegdlne materiaty.
Przetwarzajac surowce wtdrne, ograniczamy
wykorzystanie surowcéw pierwotnych, co
przyczynia sie do ochrony naturalnych zaso-
bdéw.

Wprowadzenie nowego nurtu, jakim jest
upcykling i omdwienie go.

Upckling - TWORCZY POMYSt NA SMIE-
Cl! — rozmowa albo swobodne wypowiedzi
uczniéw z grupa na temat podanych tema-
téw — wypisanie na kartonach pomystéw na
to, jakie przedmioty nadaja sie do recyklingu
i upcyklingu, a takze pluséw i minuséw kon-
sumpcjonizmu i recyklingu.

Poruszenie owych tematéw ma na celu
uswiadomienie uczestnikom zaistniatego
problemu konsumpcjonizmu, pokazanie al-
ternatywy i zupetie nowych rozwigzan.

- kartony,
- mazaki.

2 godz.
lekcyjne,
90 minut

Zajecia
techniczne,
wesota twor-
czosé
uczestnikéw

Zajecia 3

Zaprezentowanie przez prowadzgcych wcze-
sniej wykonanych dziet, wykonanie ozddéb
swigtecznych z przedmiotéw codziennego
uzytku.

Nauczyciel prowadzacy doktadnie ttumaczy
kazdy etap pracy nad ozdoba. W trakcie nad-
zoruje prace ucznidw, odpowiada na poja-
wiajace sie pytania.

- rdzne ksztatty
makaronu,

- klej,

- farby,

- pedzel,

— duzy arkusz pa-
pieru,

- ozdobne sznu-
reczki.
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Techniki i materiaty

od srodka; gdy wyschnie pierwszy krag, mo-
zemy brac sie za klejenie kolejnego).

4. Kolejny etap prac to malowanie. Tutaj naj-
lepiej uzy¢ farb akrylowych. Malujemy do-
ktadnie nasze wytwory farba i wieszamy, aby
wyschty.

5. Gotowymi gwiazdkami mozemy ozdobi¢
klasowa choinke.

anczlb.a Tem?t){ka Rch'zat| za!q.c 1 for.my !Jracz, t:escn, (do wyboru),
godzin zajec umiejetnosci, inspiracje artystyczne uwagi realizacyjne
2 godz. Zajecia Etapy pracy: - rézne ksztatty
lekcyjne, |techniczne, |I. Przed rozpoczeciem pracy uczniowie roz-| makaronu,
90 minut |wesofa twdr-|ktadajg na tawce spory arkusz papieru lub|-klej,
czos¢ tekture, aby nie przyklei¢ ozdoby do tawki; |- farby,
uczestnikdw |2. Uczniowie projektuja swojg ozdobe. - pedzel,
3. Gdy projekt jest gotowy, dzieci zabierajg|- duzy arkusz pa-
sie za sklejanie (catos¢ nalezy klei¢ etapami| pieru,

- ozdobne sznu-
reczki.

organizeréw
na bizuterie.

1godz. Tworzenie  |Zajecia 4 - gazety, innego
lekcyjna, |oryginalnych [Zaprezentowanie torebek z papierkéw po| rodzaju,,smieci”,
45 minut i nowator- cukierkach, gazet, opakowar po stodyczach;| - Kklej,

skich przed- |przygotowanie miejsca do pracy; zaprezen-| —tfaricuszek badz

miotéw za  [towanie sposobu wykonania torebki; pomoc| sznurek,

pomoca uczestnikom w wykonywaniu pracy. - folia spozywcza.

»Smieci”. Zajecia te maja na celu pokazanie nowego

pomystu na wykorzystanie smieci, stworze-
nie czegos oryginalnego i unikalnego.

1godz. Ozdabianie |Zajecia s — stare szkatutki,
lekcyjna, |metoda Zaprezentowanie uczestnikom wczesniej| wieszaki, stoiki,
45 minut |decoupage |wykonanych przedmiotéw metodg deco-| butelkiitp.,

starych po- |upage; zaprezentowanie sposobu realizacji,| — serwetki,

wierzchni, ozdabiania, klejenia itp.; nadzorowanie pracy| - klej,

np. szkatu-  |ucznidw przez nauczyciela. - lakier,

tek, stoikdw - pedzelki,

i tworzenie - nozyczki.

nowych

przedmio-

téw, np.

wazondw,
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1godz. Tworzenie  |Zajecia 6 - nozyczki,
lekcyjna, |oryginalnych |Zaprezentowanie wczesniej przerobionej|- stara odziez,
45 minut |ubran ze odziezy; zaprezentowanie kilku sposobdw,|-igty,
starych lub  [mozliwosci przerabiania odziezy; nadzoro-|- nici,
niepotrzeb- |wanie pracy uczestnikdw przez nauczyciela.|- mazaki.
nych koszul, |Zajecia te rozwijaja kreatywnos¢ uczestni-
bluzekitp.; |kdw, a takze pokazuja, jak mozna zaoszcze-
podsumowa- |dzi¢ na zakupie odziezy. Podczas zajec uczen
nie dotych- |uswiadamia sobie, ile moze zaoszczedzic pie-
czasowej niedzy i jak za pomocg prostych metod atrak-
pracy. cyjnie wygladad.
Omowienie wczesniejszych zaje¢, rozmowa
na temat wykonanych prac, ocena, przygo-
towanie sie do kiermaszu, ustalenie cen pro-
duktow.
Literatura

Bauman Z. (2006), Praca, konsumpcjonizm i nowi ubodzy, Wydawnictwo WAM, Krakdw.
Dzygdra W. (2009), Srodowisko — cztowiek — zdrowie: wybrane problemy ekologiczne i ekologicz-
no-zdrowotne, Kolegium Karkonoskie, Jelenia Gdra.
Hadova M. (2005), Decoupage: ozdabianie przedmiotéw technikg serwetkowgq, przet. E. Kacz-
marska, Wydawnictwo RM, Warszawa.
Kulczycka J. (2011), Zréwnowazona produkcja i konsumpcja surowcéw mineralnych, Wydawnic-
two IGSMIE PAN, Krakdéw.
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»Ekologia dla najmtodszych”, projekt — Ewelina Paprocka, Paulina Wyszo-
mirska

Charakter i przeznaczenie projektu

Niniejszy projekt przeznaczony jest do realizacji wsrdd uczniéw klas I-llI
szkdt podstawowych. Z zatozenia zostat przygotowany dla cztonkdw swietlicy
szkolnej, do ktdrej uczeszczajg w wiekszosci dzieci zaniedbywane wychowaw-
czo i opiekuriczo w srodowisku rodzinnym, a co za tym idzie — majgce ograni-
czony dostep do mozliwosci ksztattowania u nich postawy proekologiczne;j.
Jednakze moze on by¢ réwniez wykorzystany w pracy z uczniami podczas za-
je¢ lekcyjnych z przyrody. Do ogdlnych celdw, wynikajgcych z przyjetej przez
nas koncepcji programowej, nalezy ksztattowanie swiadomosci ekologicznej,
zblizenie dzieci do swiata przyrody, uksztattowanie wtasciwego, opiekuricze-
go stosunku do roslin i zwierzat oraz doprowadzenie do zrozumienia stanowi-
ska i roli cztowieka w przyrodzie. Za najwtasciwsze narzedzie ewaluacji uzna-
tysmy test obrazkowy, polegajacy na wyborze rysunku przedstawiajgcego
prawidtowe zachowanie wobec-srodowiska. Test zostanie przeprowadzony
podczas ostatnich zajec.

Adresaci

Projekt jest przeznaczony dla 10-20 ucznidw klas TUI szkdt podstawo-
wych, bedacych cztonkami swietlicy szkolnej. Przy wyborze adresatéw pro-
jektu kierowatysmy sie faktem, iz dzieci zapisane do swietlicy sg w wiekszosci
zaniedbywane wychowawczo i opiekuriczo w srodowisku rodzinnym, a co za
tym idzie, mozliwos¢ ksztattowania u nich postawy proekologicznej jest ogra-
niczona.

Uzasadnienie

Idea edukacji ekologicznej dla najmtodszych dzieci zrodzita sie w nas
w wyniku zdobytych przez nas doswiadczerh we wspdtpracy z Osrodkiem
Dziatan Ekologicznych ZRODtA oraz w pracy z dzie¢mi na $wietlicy szkolnej
w ramach praktyk studenckich, gdzie dostrzegtysmy ich niski poziom wiedzy
ekologicznej. Osobista postawa proekologiczna w zyciu codziennym réwniez
naktonita nas do koniecznosci ksztattowania umiejetnosci zgodnego wspotzy-
cia ze srodowiskiem u ucznidw szkdt podstawowych.

Swiat przyrody - piekny, fascynujacy i tajemniczy, ktdrego czescia jest
cztowiek, dostarcza pozytywnych emocji, cieszy i wzrusza, wzbudza zainte-
resowanie, podziw i szacunek. Celem edukacji przyrodniczej w klasach I-IlI
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szkoty podstawowej jest zblizenie dziecka do tego swiata, uksztattowanie
wiasciwego, opiekuriczego stosunku do roslin i zwierzat, doprowadzenie do
zrozumienia stanowiska i roli cztowieka w przyrodzie. Wiek pdznego dzie-
cinstwa jest niezwykle wazny dla podejmowania dziatars majacych wptyw na
przyszte ksztattowanie osobowosci. Charakteryzuje go szczegdlnie wielka po-
datnos¢ na wptyw nauczyciela, ogromna plastycznos¢ psychiczna, chtonnos¢
poznawcza, duza zdolnos¢ przyswajania nowych wiadomosci i umiejetnosci.
Juz od najmtodszych lat nalezy ksztattowad prawidtowy stosunek dzieci do
otaczajacego sSwiata.

Zagadnienie postawy proekologicznej jest nadal zbyt pomijane w edukac;ji
dzieciimtodziezy. W zwigzku z tym pragniemy poprzez realizacje naszego pro-
jektu ksztattowad umiejetnosci i postawy proekologiczne ucznidw, uwzgled-
niajac ich aktywnos¢. Daje on mozliwos¢ poznania swiata, inspiruje dzieci do
wyrazania wiasnych mysli i przezy¢, rozbudza ich ciekawos¢ poznawcza oraz
motywacje do dalszej edukacji. Nalezy pamieta¢, ze edukacja tym bardziej jest
przekonywujaca, im wiecej bezposrednich dziatan z niego wyptywa, czyli gdy
to, co wypracowuja uczniowie znajduje rzeczywiste odzwierciedlenie w ich
codziennym zyciu.

Cele

Cel to planowy wynik kazdego racjonalnego dziatania, to, do czego sie
dazy, o co sie zabiega. W nowoczesnym podejsciu edukacje nalezy rozumied
jako proces ksztattowania zasobdw intelektualnych spoteczernstwa i mecha-
nizm rozwoju spotecznego.

Proces uczenia sie mozna opisa¢ jako proces integracji wiedzy o okre-
slonych stanach rzeczy oraz umiejetnosci i kompetencji w stosowaniu tejze
wiedzy w dziataniu. Efektem jest samodzielnos¢ w mysleniu, zdolnos¢ do roz-
wigzywania problemdw, w tym zdolnos¢ do efektywnej komunikacji z innymi.

Taksonomia celéw nauczania:

l. Wiadomosci

Kategoria A: Zapamietywanie wiadomosci

Wiadomosci moga dotyczy¢ terminologii, faktdw, praw i teorii nauko-
wych, konwengcji i klasyfikacji, kryteridw oceny, zasad dziatania, proceduri al-
gorytmoéw, metodologii badan.

Cele operacyjne

Uczen potrafi:

* nazwad zagrozenie wynikajgce z nadmiernego zasmiecania srodowiska;

* zdefiniowac podstawowe pojecia dotyczace ekologii;
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* wymieni¢ przynajmniej 3 rodzaje odpaddw;
* zidentyfikowac problem dotyczacy odpaddw.
Kategoria B: Zrozumienie wiadomosci

Obejmuje elementarny poziom zrozumienia wiadomosci, w zakresie

uznanym za niezbedny na danym szczeblu nauczania przedmiotu.

Cele operacyjne

Uczen potrafi:

* stresci¢ wypowiedz nauczyciela;

* wyjasnic jak segregowad smieci;

* rozrdznic odpady, ktére nadaja sie do recyklingu.

Il. Umiejetnosci
Kategoria C: Zastosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych

Zastosowanie wiadomosci jest to osiggniecie wyniku o bezposrednim lub

potencjalnym znaczeniu praktycznym, oparte na prawidtowym zrozumieniu
sytuacji, dostepnych danych, zasad i procedur dziatania oraz rodzaju oczeki-
wanego rozwigzania. Skutecznos¢ czynnosci wyraza sie tu trafnoscia i doktad-
noscig wyniku.

Cele operacyjne

Uczen potrafi:

* rozwigzac karte pracy o tematyce ekologicznej;

e zastosowac nowo poznane wiadomosci w praktyce;

* narysowac srodowisko zagrozone i srodowisko oczyszczone;

* scharakteryzowac problemy dotyczace zagrozen srodowiska;

* wybrac sposdb na dbanie o srodowisko;

* okresli¢, do ktdrych pojemnikéw nalezy wrzuca¢ odpady;

* zaprojektowac z plastikowych odpaddw przedmioty codziennego uzytku.
Kategoria D: Zastosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych

Najwyzsza kategoria celéw nauczania obejmuje ztozone procesy umy-

stowe stuzgce znalezieniu potrzebnego rozwigzania. Tu s3 wykorzystywane
wiadomosci z réznych dziedzin, a rozwigzanie jest w pewnym sensie twdrcze.

Na zastosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych sktadaja sie

trzy gtéwne rodzaje czynnosci: analiza, synteza, ocena. W ztozonej czynnosci
zastosowania wiadomosci w sytuacjach problemowych miesci sie jedna lub
wiecej czynnosci zastosowania wiadomosci.

Cele operacyjne

Uczen potrafi:

* przewidzied skutki zanieczyszczenia srodowiska;

* ocenic¢ aktualng sytuacje srodowiska w najblizszym otoczeniu;
* zaproponowac rozwigzania dotyczace ochrony srodowiska;

* zaplanowac¢ drobne dziatania na rzecz ochrony srodowiska.
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Sposob realizacji

Projekt przeznaczony jest do realizacji w cyklu 10 spotkari odbywajacych
sie dzienn po dniu (biorgc pod uwage tylko dni nauki szkolnej, czyli od
poniedziatku do piatku). Zajecia beda sie odbywad w sali swietlicy szkolnej
lub w sali zaje¢ lekcyjnych (przy mozliwosci przestawiania fawek i krzeset,
koniecznej do przeprowadzenia zaje¢ w postaci kregu). W warsztatach
powinno uczestniczy¢ od 10 do 20 ucznidéw.

Czas realizacji

Ramy programowe obejmujg cykl 10 spotkan. Kazde spotkanie obejmuje
90-120 minut w zaleznosci od rodzaju zaje¢ oraz dziesieciominutowa
przerwe. Poszczegdlne spotkania powinny odbywac sie dziert po dniu, biorac
pod uwage dni nauki szkolnej i zdolnosci zapamietywania uczniéw w danym
okresie rozwojowym.

Plan dziatania

| tydzien
13.02.12 — zajecia z ochrony Srodowiska, cz. I (Paulina);

14.02.12 - zajeciaz ochrony srodowiska, cz. Il (Paulina); omdéwienie wystepu
teatralnego, ktéry ma sie odby¢ na koniec praktyk, rozdanie i omdéwienie rdl;
rozdanie wierszykdw ekologicznych;

15.02.12 — gra terenowa w parku pt. Poszukiwacze skarbéw; powrét do
szkoty (Paulina, Ewelina);

16.02.12 - zajecia w fundacji ,,Zrédta”, warsztat pt. Ekologia dla
najmtodszych; powrdt do szkoty; krétka préba do teatrzyku;

17.02.12 - spotkanie z,,Kocig mama”’ — zajecia prowadzone przez cztonkdéw
fundacji; préba do teatrzyku.

Il tydzien
20.02.12 - zajecia dramowe o tematyce ekologicznej (Ewelina); préba do

teatrzyku;

21.02.12 - wyjscie do palmiarni; powrdt do szkoty; krotka préba do
teatrzyku;

22.02.12 — ogladanie filmu pt. Babe - swinka z klasg; konkurs plastyczny
dotyczacy filmu; préba do teatrzyku (Paulina, Ewelina);

23.02.12 - zajecia w fundacji ,,Zrédta”, warsztat pt. Zwierzeta chronione
w Polsce; powrdt do szkoty; préba generalna do teatrzyku;

24.02.12 — przedstawienie pt. Lesne duszki; recytacja wierszykdw
ekologicznych; zakoriczenie; ewaluacja.
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»Ekologia dla najmfodszych”, scenariusz zaje¢ dla dzieci w wieku
7-9 lat, cz. | - Paulina Wyszomirska

Czas: 60 minut

Cel ogélny:
* zapoznanie z rodzajami i koniecznoscia sortowania odpaddw wytwarza-

nych przez ludzi.

Cele operacyjne

Dziecko:

* wymienia rodzaje odpaddw;

* segreguje smieci do odpowiednich pojemnikdw;

* opowiada o zagrozeniach wynikajacych z nadmiernego zasmiecania sro-

dowiska;

* umie w inny sposdb wykorzystac np. plastik;
* zna podstawowe zasady dotyczace dbania o sSrodowisko.

Metody pracy

* stowna — opowiadanie, rozmowa;

* czynna - zadan stawianych dziecku;

* percepcyjna — oparta na bezposrednim spostrzeganiu;
* metody aktywizujace (burza mézgdw, problemowa).

Pomoce do zajec

e cztery pudetka;

* kartki;

* flamastry;

* odpady (trzy rodzaje);

* plastikowe odpady do przygotowania réznych przedmiotdw.

Przebieg zajec
1. Szukamy rady na odpady - segregacja Smieci
W sali znajdujg sie przygotowane wczesniej przeze mnie jako osobe

prowadzacg trzy pudetka z napisami: Zjadek Ztomu, Plastikowy tasuch,
Kuferek Papierek oraz karteczkami z trescia:

* Pudto nr 1: bardzo prosze wszystkie dzieci, niech wrzucajg do mnie

smieci, ale tylko metalowe, czyli ztom. Lubie srubki, gwozdzie, blaszki, rézne
puszki i druciki. To s3 moje smakotyki.
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* Pudto nr 2: bardzo prosze wszystkie dzieci, niech wrzucajg do mnie
Smieci. Te niezwykte, kolorowe, bardzo sztuczne, plastikowe.

* Pudto nr 3: bardzo prosze wszystkie dzieci, niech wrzucajg do mnie
sSmieci, ale tylko papierowe. Gazety przeczytane, rysunki nieudane, papierki
po cukierkach i inne papierowe smieci — oddajcie mi kochane dzieci.

Odkrywanie tajemnicy: Ja (Paulina) zwracam sie do dzieci: ,,Dzisiaj
w naszej sali pojawity sie trzy tajemnicze pudetka”. Dzieci czytajg napisy
i podaja propozycje, do czego potrzebne s3 pudetka. Potem czytam tres¢
kartek, nastepnie rozmawiam z dzie¢mi na ten temat, sugerujac, ze te pudta
to kosze na Smieci, odpady.

2. Co zrobi¢ z gdra smieci? — ,,burza mézgdw”

Przynosze jeszcze jedno, swoje pudetko z napisem ,,Smieci”. W pudetku
znajduja sie réznorodne odpady. Informuje dzieci, Zze to jest kosz, do ktérego
zebratam wszystkie sSmieci, jakie znalaztam w pobliskim lesie i w drodze do
szkoty.

Dzieci szukajg odpowiedzi na pytania zadane przeze mnie: ,,Dlaczego
ludzie wyrzucajg $mieci? Géra $mieci rosnie i rosnie. Smieci mozna spotkac
wszedzie: na ulicy, w lesie, na tace, na podwdrku, w parku, w domu, wszedzie.
Co zrobi¢, by zmniejszy¢ te gére sSmieci?”

3. Wygodny uniwersalny kosz — sytuacja problemowa

Inicjuje sytuacje problemowa. Proponuje dzieciom posegregowanie
sSmieci do trzech pudetek-koszy. Dzieci przystepujg do segregowania smieci,
wrzucajac je do odpowiednich pudet-koszy. Nastepnie pytam dzieci: ,,Dlaczego
mamy wrzucad¢ do koszy osobno rézne smieci, przeciez my w szkole mamy
jeden kosz i wrzucamy do niego wszystkie sSmieci, rézne - to bardzo wygodne.
Ja dzisiaj tez przyniostam smieci w jednym uniwersalnym koszu. Wszystkie
Smieci pojadg na wysypisko i juz nie ma problemu”.

Potem pokazuje i czytam napis RECYKLING (tajemnicza nazwa). Trumacze
dzieciom o mozliwosci przetworzenia tych odpaddw, czyli zrobienia z nich
nowych rzeczy.

»Z makulatury, czyli ze zuzytego papieru, mozna zrobi¢ nowy papier,
a z niego zas nowe kartki i inne papierowe rzeczy. Zgadnijcie, jakie na
przyktad? Ze ztomu bedzie nowy metal, a z niego potem rdézne metalowe
rzeczy. Powiedzcie, jakie. Jednak, aby to byto mozliwe, nalezy najpierw
posegregowad smieci. Nie moga by¢ pomieszane, bo sie recykling nie
uda. Kiedy zbierzemy duzo makulatury i ztomu, mozemy je sprzedad. A za
otrzymane pienigdze mozemy kupi¢ piekne kwiaty do naszej sali albo... (tu
dzieci podaja propozycje)”.
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,,Plastikowe Smieci trudno przetworzy¢. Co wiec wymyslicie dzieci, by
nie rosta goéra plastikowych smieci?” Dzieci podajg propozycje rozwigzan
tego problemu. Sugeruje im korzystanie z opakowan wielokrotnego uzytku,
np. butelek szklanych, noszenie zakupdw w torbach z tkanin naturalnych,
w koszach wiklinowych...

4. Dobre rady na odpady

Dzieci podajg propozycje, pomysty na to, co mozna zrobi¢ z plastikowych
odpaddéw. Nastepnie wykonuja z plastikowych opakowar rézne pojazdy,
grzechotki do kacika muzycznego, kolorowe doniczki, kubeczki na kredki,
pojemniki na drobne przedmioty i inne.
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»Ekologia dla najmfodszych”, scenariusz zaje¢ dla dzieci w wieku
7-9 lat, cz. Il — Paulina Wyszomirska

Czas: 90 minut

Cele ogolne

* utrwalenie zdobytych wiadomosci i umiejetnosci;

* rozwijanie zainteresowan przyroda;

* nabywanie odpornosci emocjonalnej;

* integracja z innymi dzie¢mi poprzez wspdlne zabawy.

Cele operacyjne

Dziecko:

* wie, jak zachowuija sie przyjaciele przyrody;

* dokonuje wybordéw, ktdére potwierdzajg znajomos¢ troskliwego obcho-
dzenia sie ze swiatem przyrody;

* rozwigzuje zagadki stowno-obrazkowe;

* liczy punkty;

* uczestniczy w zabawach.

Metody pracy
* zgaduj-zgadula;
* zadania do wykonania.

Pomoce do zajec

* opaski do oznaczenia grup;

* koszyczki i kamyczki;

¢ lizaki z cyframi 1-3;

* tekst wiersza Byt las;

* plansze z sytuacjami dewastacji przyrody;
* nagrody — ordery matego ekologa;

* plansza z rozsypanka;

* karty pracy.

Przebieg zajec

1. Zgaduj-zgadula - gra druzynowa

Dziele dzieci na dwie druzyny: czerwong i zielona. Stuchajg ponizszego
tekstu i oceniajg postepowanie dzieci z wierszyka. Dostajg w tym celu ko-
szyczki i kamyczki. Podczas stuchania tekstu kazde zte zachowanie to wrzu-
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cenie kamyczka do koszyczka (druzyna wybiera wrzucajacego). W koszyczku
powinno znajdowac sie 7 kamyczkdw, ale wystarczy 5, aby wygrac. Po zakon-
czeniu ogtaszam zwycieska druzyne i wspdlnie ogtaszamy jg super ekologami.

Byt las prosze was -
adotegolasu

dla zabicia czasu

przyszto kilku mtodzieniaszkdw.
Jeden - wyrzeZbit nozem
nazwisko na drzewa korze.

Inny — gdy tylko przybyt

skopat niewinne grzyby.
Nastepny — wesotos¢ wzniecit,
bo porozrzucat smieci.

Ten rudy — wrzeszczat jak goryl
echo gra do tej pory.

Wysoki — z wiatrdwka w dtoni
zaczat wiewiorke gonic.

A najgrubszy - tak sie rozgniewat,
ze thukt butelki o drzewa.

A pozostali - dla rozrywki,
gatezie tamali.

Alas prosze was

westchnat zatosnie

i rzekt - ja przeciez

rosne dla was, ale nie wiem czy dobry cztowiek z was wyrosnie.

2. Quiz — gra druzynowa

Druzyny losuja koperty z zadaniami werbalnymi i podaje wtasciwa odpo-
wiedzZ przez podniesienie lizaka z odpowiednia cyfra 1-3.

1. Co robimy, by oszczedzad wode:

a) zmywamy naczynia pod biezgcg wodg;

b) dokrecamy doktadnie krany;

¢) myjemy zeby, a wode zakrecamy dopiero po ich umyciu.

2. Troszczymy sie o przyrode, bo:

a) tamiemy gatezie drzew;

b) niszczymy napotkane mrowiska w lesie;

¢) dokarmiamy ptaki zima.
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3. Jak dbam o otoczenie szkoty:
a) rozrzucam papierki;

b) niszcze kwiaty;

) sadze drzewa.

4. Czy kwiatem chronionym jest:
a)réza;

b) przebisnieg;

¢) tulipan.

3. Wykonanie plakatu

Dzieci dostajg duzy plakat z wizerunkiem Ziemi pt. O co Ziemia prosi dzieci?
Od niej wychodza dymki z poczatkiem ,,prosby”, ktérg ma do dzieci. Zadaniem
ucznidw jest przyporzadkowanie rozsypanych wyrazdw do odpowiedniej prosby.

4. Wykonanie karty pracy
Dzieci dostaja karty pracy, na ktdrych znajduja sie krdtkie quizy, rebusy,
kolorowanki.

5. Zakonczenie

Na podsumowanie zaje¢ czytamy wspdlnie z dzie¢mi prawa i obowigzki
matego ekologa.

[. Mam prawo zwrdci¢ uwage innym, gdy:

1. Zasmiecajg srodowisko.

2. Zrywaja i niszcza rosliny chronione.

3. tamig gatezie drzew i krzewdw.

4. Dokuczajg zwierzetom i ptakom.

5. Palg ogniska w lesie i wypalaja trawy.

6. Zatruwajg wode i powietrze.

[I. Mam obowigzek:

1. Troszczy¢ sie o zielert wokot siebie.

2. Opiekowac sie zwierzetami.

3. Pozostawiac porzadek w miejscach, w ktdérych przebywam.
4. Segregowac smieci.

5. Oszczedzad wode i energie elektryczna.

6. Zachowac cisze w parku i w lesie.
Nastepnie dzieci powtarzajg gtosno zdania:

1. Czyste powietrze i woda to przyrody uroda!
2. Do buzi cukierki, do kosza papierki!

3. Mamy dobre rady na wszystkie odpady!

4. Przyrode kochamy, wiec o nig zadbamy!
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6. Ewaluacja

Dzieci oceniajg zajecia z cz. | i ll, przyczepiajgc na tablicy usmiechniete
buzki (jezeli zajecia sie podobaty) albo smutne buzki (jezeli zajecia sie nie
podobaty).
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nZwierzeta naszymi przyjaciétmi”, scenariusz zajec — Ewelina Paprocka

Uczestnicy: 10-30 ucznidw z klas I-11l szkoty podstawowej, uczeszczaja-
cych do swietlicy szkolnej.

Czas zajec: 80 minut (+ 10/15 minut przerwy).

Miejsce zajec: sala swietlicy szkolnej/sala gimnastyczna.

Forma zaje¢: praca indywidualna, praca w grupach, praca zespotowa.

Pomoce i materiaty: magnetofon, sciezka dZzwiekowa ze spiewem ptakdéw
i szumem drzew, farby do twarzy, zdjecia zwierzat lesnych (wilk, wiewidrka,
lis, borsuk, sowa, dzieciot), po 5 karteczek z obrazkiem kazdego ze zwierzat
i cyfra grupy, 20 karteczek z nazwami zwierzat.

Przebieg zajec

Cwiczenie ,,Nieme odpowiedzi”

Czas: 10 minut.

Materiaty: brak.

Forma: ¢wiczenie indywidualne (rozgrzewka).

Wszyscy uczestnicy siedzg w kole. Prowadzacy przechodzi od jednego
dziecka do drugiego i zadaje kazdemu po jednym pytaniu. Odpowiedzi na
nie nalezy udzieli¢ bez stéw, jedynie przy pomocy gestdw i mimiki. Widzowie
uwazaja, aby zrozumiec wszystkie odpowiedzi. Ewentualnie trzeba powtdrzy¢
je winny sposdb.

e W jaki sposéb docierasz kazdego dnia do szkoty?

¢ Co jadtes dzisiaj na sniadanie?

* Co ogladates wczoraj w telewizji?

¢ Co najbardziej chciatbys robi¢ w czasie wakacji?

e Jak Twoim zdaniem wygladajg ludzie mieszkajacy na Marsie?

e Jaki przedmiot w szkole lubisz najbardziej?

e Jaka dyscypling sportu sie interesujesz?

e Co snito Ci sie dzisiaj w nocy?

¢ Co zrobitbys najpierw w czasie pozaru?

e Za kogo chciatbys by¢ przebrany w czasie balu karnawatowego?

e Jaka jest Twoja ulubiona potrawa?

e Co chciatbys dosta¢ na urodziny?

Wskazdwki dla prowadzacego: wazne jest, aby zaakceptowac i wyrazi¢
uznanie dla kazdego osiggniecia, poniewaz réwniez ci, ktdérzy poprzez wzru-
szenie ramionami powiedzieli: ,,Nie wiem”, takze znaleZli jakies rozwigzanie.
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Cwiczenie ,,Budujemy zamek”

Czas: 10 minut.

Materiaty: brak.

Forma: ¢wiczenie zespotowe (rozgrzewka).

Dzieci buduja zamek ze swoich ciat. Najpierw zastanawiajg sie, z czego
sktada sie taki zamek: wieze, bramy, okna, mury. Dwoje dzieci zostaje
mianowanych mistrzami budowy. Mdwia one pozostatym osobom, jak
powinny sie ustawi¢. Dwaj uczestnicy zostajg wczesniej wybrani krélem
i ksiezniczka. Gdy zamek jest gotowy, wchodza do srodka i zwiedzaja go.

Wskazdwki dla prowadzacego: wazna jest wspdtpraca catej grupy.
Pozwalamy na realizacje réznych pomystdw, nawet jesli wydaja sie niemozliwe
do wykonania.

Cwiczenie ,,0grdéd zoologiczny”

Czas: 20 minut.

Materiaty: 20 karteczek z nazwami zwierzat.

Forma: ¢wiczenie indywidualne.

Uczestnicy losujg karteczke z nazwa zwierzecia, ktdre przedstawia
w formie pantomimy.

Wszyscy po kolei pokazujg dane zwierze, a pozostate osoby musza je
odgadnad.

Cwiczenie ,,Le$ne przyjaznie”

Czas: 30 minut.

Materiaty: magnetofon, sciezka dZzwiekowa ze spiewem ptakdw i szumem
drzew, farby do twarzy, zdjecia zwierzat lesnych (wilk, wiewidrka, lis, borsuk,
sowa, dzieciot), po 5 karteczek z obrazkiem kazdego ze zwierzat i cyfra grupy.

Forma: ¢wiczenie w grupach.

Jestesmy na wedréwce w lesnej gtuszy. Ogladamy piekny, gesty las,
w ktédrym nie ma wielu szerokich drézek. Poruszamy sie waskimi sciezkami,
styszymy szum drzew, swiergotanie ptakdw, napotykajac po drodze
mieszkanicow lasu, ktdrzy zyjg w zgodzie i chetnie zaprzyjazniajg sie z innymi
zwierzetami. W zwigzku z tym dzielimy dzieci na zespoty liczace po 5-6
0s6b (losowanie karteczek z obrazkiem zwierzecia i cyfra grupy), w ktdrych
przybieramy role: silnego wilka, sprytnej wiewidrki, chytrego lisa, wytrwatego
borsuka, madrej sowy, pracowitego dzieciota. Dzieci rozmawiajg miedzy
sobg, przedstawiajg swoje cechy charakteru, tak aby nawigzata sie miedzy
nimi przyjazn. Nastepnie zespoty kolejno przedstawiajg spotkanie zwierzat
(charakterystyczne gesty, ruchy, opowiadanie o sobie z uwzglednieniem
danej cechy).
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Cwiczenie ewaluacyjne

Czas: 10 minut.

Materiaty: balony, sznurek, nozyczki, flamastry.

Forma: ¢wiczenie indywidualne.

Kazde dziecko otrzymuje balonik, ktéry nadmuchuje i z pomoca
prowadzacego zawigzuje sznurkiem. Nastepnie uczestnicy rysujg na nim
wizerunek buzi usmiechnietej lub smutnej, bedacej symbolem poziomu
zadowolenia z zajed. Balony zostajg przywieszone w réznych miejscach sali.

Literatura

Flemming I., Fritz J. (2002), Teatr — w szkole, Jednos¢, Kielce.
Krélica M. (2009), Drama i happening w edukacji przedszkolnej, Impuls, Krakéw.
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»Planeta Ziemia nasz3a przyjaciétka”, projekt o charakterze wycho-
wawczym zapoznajacy uczniow klas I i Il szkoty podstawowej z natura
i koniecznoscia dbania o nig - Agata Lewek, Agnieszka Zawada

Zalozenia i cele projektu

Jednym z gtdwnych celéw projektu jest ukazanie dzieciom, jak piekna jest
nasza planeta, w jaki sposéb mozemy o nig dbac oraz przedstawienie réznych
ras i narodowosci jako réwnych nam samym. Szkota jako placéwka powinna
uswiadamia¢ uczniéw o waznosci dbania o srodowisko, zapoznac ich z za-
sadami recyklingu, pokazac¢ zaleznosci miedzy cztowiekiem a naturg, a tak-
ze zainteresowac pieknem przyrody i zacheca¢ do odkrywania jej sekretdéw.
W dzisiejszych czasach dzieci spedzajg wiecej czasu, grajagc na komputerze
i ogladajgc telewizje niz bawigc sie na podwdrku. Wiekszos¢ rodzicéw, aby
mie¢ czas dla siebie, zgadza sie na takie formy spedzania przez nie chwil po-
zaszkolnych zamiast np. zabrac je na spacer do parku. Wiaze sie to z brakiem
zainteresowania dzieci przyrodg, nieumiejetnoscig dbania o nig, nieznajomo-
scig geografii i podstawowych informacji dotyczacych fauny i flory.

Zakres i tresci projektu

Projekt zostat stworzony, aby otworzy¢ przed uczniami klas I'i Il szkoty
podstawowej drzwi do poznania naszej jakze pieknej planety Ziemi.

Projekt ten obejmuje 10 spotkan (czterdziestopieciominutowych), a kazde
z nich koncentruje sie wokdt innego zagadnienia dotyczacego natury. Oto one:

1. ,,Integracja podstawa kazdego sukcesu!” — wprowadzenie uczniéw
w cykl ,,Planeta Ziemia naszg przyjaciétka” i poinformowanie, ze zajecia beda
przeprowadzane raz w tygodniu przez dwie nauczycielki w ramach godzin wy-
chowawczych.

2.,,Ziemia — miejsce, w ktdrym zyjemy” — zapoznanie ucznidw z charakte-
rystyka naszej planety.

3. ,,Zwierzeta to nasi przyjaciele” — poruszenie tematu zwierzat, zaszcze-
pianie w uczniach obowigzku opieki nad zwierzetami i pomocy im.

4. ,,Dlaczego kwiat rosnie?” — rozwijanie u uczniéw umiejetnosci dbania
o rosliny.

5. ,,Parki w Polsce” - przekazanie uczniom wiedzy dotyczacej parkéw na-
rodowych i krajobrazowych istniejacych w Polsce.

6. ,,Niemiec, Francuz czy Azjata — wszyscy jestesmy réwni” — tworzenie
u ucznidéw umiejetnosci myslenia niestereotypowego i wzmacnianie tolerancji.

7. »,Maty Ekoludek” - poruszenie z uczniami kwestii ekologii i pokazanie
im wielu sposobdw dbania o nasze srodowisko i tego, ze kazdy z nich ma na
nie duzy wptyw.
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8. ,,Szkto, plastik i papier, czyli stéw kilka o recyklingu” - rozwijanie
u ucznidow umiejetnosci segregowania odpaddw i pogtebianie w nich poczucia
dbania o nature.

9. ,, 08 z niczego” - wykorzystanie odpadéw ponownie i pokazanie
uczniom, ze rzeczy pozornie nieprzydatne moga postuzy¢ do nowych, lep-
szych, wczesniej nieodkrytych celdw.

10. ,,Co udato nam sie zapamieta¢?” - powtdrzenie wiadomosci, podsu-
mowanie zajec¢ oraz rozdanie legitymacji kazdemu uczniowi.

Proponujemy, aby po zakoriczeniu cyklu spotkan odbyt sie konkurs eko-
logiczny na tonie natury, w ktérym dzieci zademonstruja, czego sie nauczyty,
aby wiedza ta zostata wykorzystana poza murami szkoty, by poczucie koniecz-
nosci obcowania z natura stato sie dla nich wazne. Jak wiemy, w tak mtodym
wieku wszelkie formy nagrodzenia wiedzy i umiejetnosci ucznia réwniez maja
duze znaczenie i wielkg moc. Dzieci w ten sposéb zmobilizowane zapewne
chetnie postanowig jeszcze bardziej zgtebic tajniki ekologii we wtasnym za-
kresie.

Cele gtéwne projektu

* pobudzenie wsréd uczniéw poczucia koniecznosci dbania o srodowisko;

* pokazanie uczniom, jak wazne sg zwierzeta i rosliny;

* rozwijanie umiejetnosci myslenia o naturze jako o czyms wyjatkowym
i niezbednym w naszym zyciu;

* zachecanie do zwiedzania i poznawania swiata;

* ukazanie uczniom, iz natura jest interesujaca i piekna oraz ciekawsza od
komputera czy telewizji;

* zachecenie ucznidw do spedzania wolnego czasu na tonie natury;

* wzmocnienie poczucia réwnosci wobec innych i niwelowanie rasizmu.
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Scenariusze zajec¢ z cyklu ,,Planeta Ziemia nasz3 przyjaciétka”

1. TEMAT: ,,Integracja podstawq kazdego sukcesu!” - wprowadze-
nie uczniéw w cykl ,,Planeta Ziemia nasza przyjaciétka” i poinformo-
wanie, ze zajecia beda przeprowadzane raz w tygodniu przez dwie na-
uczycielki w ramach godzin wychowawczych

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zajec: sala lekcyjna.

Cele:

* prowadzacy zapoznaje ucznidw z celami, jakie przyswiecaja warsztatom;

* uczniowie poznajg nauczyciela, ktdry bedzie prowadzit warsztaty;

* nauczyciel poznaje ucznidw, z ktérymi bedzie pracowat;

* uczniowie dowiaduja sie, jak waznym aspektem Zycia cztowieka jest
ekologia.

Materiaty: zielone i biate kartki z bloku, wstazka, plastelina, kredki,
mazaki.

Przebieg lekcji

Prowadzacy wprowadza uczniéw w temat ochrony srodowiska. Zaznacza,
jak wazne jest, aby kazdy cztowiek posiadat wiedze na ten temat. Nauczyciel
przedstawia sie, poznaje uczniéw, mdéwi, czym sie zajmuje i okresla ramowo,
jak beda przebiegaty zajecia.

Cwiczenie 1

Uczniowie rozsuwajg tawki, na srodku tworzg koto z krzeset, na ktdrych
siadaja. Po kolei kazdy z nich przedstawia sie krétko poprzez powiedzenie: jak
ma na imie i dodanie jednej ciekawostki o sobie, ktéra pomoze prowadzacej
w kojarzeniu uczniéw. Na koniec kolejki prowadzaca podejmuje prébe
wymienienia wszystkich imion dzieci.

Cwiczenie 2

Kazdy, siedzgc na swoim miejscu, otrzymuje zielong kartke, z ktérej wycina
ksztatt zwigzany ze srodowiskiem, kawatek wstazki oraz pozostate materiaty,
za pomoca ktdrych robi swoj wiasny identyfikator z imieniem. Podczas zajec
uczniowie beda mieli je na sobie, aby prowadzgca zawsze mogta zerkng¢ na
imiona na nich napisane. Identyfikatory powinny mie¢ ksztatt lisci, drzew lub
innych roslin.
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Cwiczenie 3

Na przygotowanych kartkach wypisujemy pionowo litery swojego imienia
i szukamy do nich odpowiedniego wyrazu, np. nazwy, wydarzenia, rzeczy,
zwigzanych ze srodowiskiem i naszg planetg i ktdére lubimy. Wyglada¢ ma to
tak:

T -temperatura dodatnia

O -owoce
M —morze
E -ekologia

K - krajobraz
Chetni czytajg wyniki swojej pracy na forum. Prowadzaca zacheca, aby
byto ich jak najwiecej.

2. TEMAT: ,Ziemia - miejsce, w ktérym zyjemy” - zapoznanie
ucznidw z charakterystyka naszej planety

Czas trwania zajec: 45 minut.

Miejsce zajec: sala gimnastyczna.

Cele:

* uswiadomienie uczniom teorii, ze ,,Ziemia krazy wokdét Storica”;

* rozumienie zjawiska, ze dzieri nastepuje po nocy;

* wzbogacenie stownictwa dzieci 0 nowe wyrazy: grawitacja, stan nie-
wazkosci, komety, kosmos;

* poznanie 7 kontynentdw;

* uogdlnianie i rozwijanie twdrczego myslenia przy rozwigzywaniu
zagadek;

* rozwijanie aktywnosci plastycznej dzieci.

Materiaty: globus, makieta z planetami, klej, malowanki, papier kolorowy,
bibuta, ksigzka ilustrowana na temat kosmosu, pitki.

Przebieg zajec

Dzieci majg usigs¢ wygodnie po turecku na podtodze. Nastepnie prowa-
dzaca opowiada im, dodatkowo pokazujac ilustracje w ksigzce, gdzie w ko-
smosie znajduje sie Ziemia. Opowiada o tym, ze Ziemia w wiekszosci sktada sie
z wody, krazy wokot Storica i dlatego mamy dzieri i noc. Ma tez swdj Ksiezyc.
Jest jedyna zamieszkatg przez organizmy planetg, poniewaz inne albo s3 za
gorace, albo nie majg odpowiedniej ilosci tlenu. Nauczyciel méwi o grawitacji,
stanie niewazkosci. Zaprasza dzieci do makiety, aby same mogty dotkna¢, na-
zwacd i zobaczy¢ planety. Nastepnie pokazuje uczniom globus i przybliza naj-
wazniejsze informacje o naszej Planecie, np. liczbe kontynentdéw, ich nazwy.
Pokazuje uczniom, gdzie lezy nasz kontynent i gdzie znajduje sie Polska.



226

Cwiczenie 1

Dzieci rozbiegaja sie po sali, moga wykorzystac grawitacje w kazdy moz-
liwy sposéb: skaczg, biegajg itd. Nastepnie na gwizdek musza zatrzymac sie
w bezruchu. Osoba, ktdra sie poruszy, odpada i siada z boku, pomagajac pro-
wadzacej w wychwytywaniu ruszajgcych sie dzieci. Rundke mozna powtdrzyd,
jezeli dzieci bedg zadowolone.

Cwiczenie 2

Dzieci siedzg w koétku i rzucajac do siebie pitke, majg za zadanie powie-
dzenie stowa zwigzanego z kosmosem, np. kometa, Mars, planeta, mleczna
droga, Ksiezyc. Osoba, do ktdrej rzucona jest pitka, ma obowigzek ja ztapac.
Ustalamy, ze stowo ,,JOWISZ” parzy, czyli dziecko, do ktdrego poleci pitka
z nazwa JOWISZ, ma jej nie fapad, a jezeli ztapie — odpada.

Cwiczenie 3

Praca plastyczna. Uczniowie metoda wyklejanki wyklejajg, za pomoca bi-
buty i kolorowego papieru, przygotowana wczesniej malowanke przedstawia-
jaca Ziemie. Wykorzystuja w przewazajacej czesci kolor niebieski, zielony, 264
ty. Prowadzacy prosi o podjecie przez nich préby odwzorowywania ksztattéw
wybranych kontynentdw.

3. TEMAT: ,,Zwierzeta to nasi przyjaciele’” - poruszenie tematu
zwierzat, zaszczepianie w uczniach obowiagzku opieki nad zwierzetami
i pomocy im

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zajec: sala lekcyjna/pobliski park.

Cele:

* poznanie przez ucznidéw niektdrych gatunkdw zwierzat chronionych;

* uczniowie dowiadujg sie, ze zwierzeta czesto potrzebujg ich pomocy;

* zaszczepienie w uczniach poczucia obowiazku;

* uczniowie dowiaduja sie, ze zwierzeta czuja tak jak ludzie;

* poznaja stowa takie jak: gromada, rasa, gatunki zagrozone wyginieciem.

Materiaty: atlas zwierzat, deseczki, mtotek, gwozdzie, ziarna, stonina,
orzechy.

Przebieg lekcji

Prowadzaca rozpoczyna zajecia od krdtkiej rozmowy z dzie¢mi. Pyta,
kto byt kiedys w ZOO, co tam widziat, jakie s3 ich ulubione zwierzeta. Pro-
wadzaca pokazuje dzieciom w atlasie zwierzeta, ktérych nie spotyka sie na
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co dziert w parku i krétko o nich opowiada. Porusza temat zagrozonych ga-
tunkdw. Pyta, czy dzieci majg jakies zwierzatko w domu? Jezeli tak, to prosi,
zeby o nim opowiedzieli. Jezeli nie, to niech opowiedza, jakie chcieliby mie¢
zwierze i o nim opowiedzieli. Nauczycielka zaznacza, ze zwierzeta najbardziej
potrzebujg naszej pomocy w zimie, musimy pomadc im znalez¢ schronienie i je
dokarmiag¢, ale tez wiosng mozemy zanosic¢ im do parku ziarenka, orzechy itd.

Cwiczenie 1

Jajako zwierze. Dzieci siadajg w kétku na srodku klasy, na krzesetkach po
rozsunieciu tawek. Kazde z nich ma za zadanie wymienienie jakiegos zwierze-
cia, do ktdrego jest podobne albo sie z nim utozsamia, albo po prostu je lubi
i uargumentowania, dlaczego wiasnie to zwierze wybrato. Zaczyna prowadzga-
ca, méwiac np. ,,Jestem jak niedzwiedzZ, poniewaz nie lubie zimy i najchetniej
catg bym jg przespata”.

Cwiczenie 2

Uczniowie dzielg sie na 3 zespoty. Kazdy z zespotéw przygotowuije z ze-
branych materiatéw przysmaki dla zwierzat zamieszkujacych pobliski park.
Prowadzaca pomaga w zbijaniu karmnika (tylko ona operuje mtotkiem
i gwozdzmi). Po przygotowaniu wszystkiego wszyscy razem wychodzg do
parku, montujg karmniki, zawieszajg smakotyki na drzewach, rozrzucaja orze-
chy dla wiewidrek.

4. TEMAT: ,,Dlaczego kwiat rosnie?” - rozwijanie u uczniéw
umiejetnosci dbania o rosliny

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zajec: sala lekcyjna.

Cele:

* uczen dowiaduje sie, w jaki sposdb z nasionka wyrasta roslina;

* uczen zdobywa wiedze o koniecznosci dbania o rosliny;

* uczent dowiaduje sie, dlaczego nie nalezy niszczy¢ roslin;

* uczen dowiaduje sie, jak wiele witamin potrzebnych do jego prawidto-
wego rozwoju zawieraja rosliny.

Materiaty: cebule, mate pojemniki po jogurtach, ziemia do kwiatdéw,
konewka, odtwarzacz muzyczny, ptyta CD.

Przebieg zajec

Prowadzaca opowiada uczniom, jak wazna role w zyciu cztowieka odgry-
waja rosliny. Podaje ich funkcje. Zaznacza, jaki Swiat bytby smutny i szary bez
roslinnosci.
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Cwiczenie 1

Uczniowie, siedzgc w swoich fawkach, zastanawiajg sie i przedstawiaja
swoje pomysty odpowiedzi na pytanie: ,,W jaki sposéb wykorzystujemy rosli-
ny w codziennym zyciu?” (np. sg naszym pozywieniem, zdobig ogrody, kwiaty
czesto bywajg prezentami). Dzieki temu ¢wiczeniu uczniowie zdaja sobie spra-
we, jak wielkg role w ich zyciu odgrywaja rosliny.

Cwiczenie 2

Kazdy z ucznidw otrzymuje pojemnik i cebule. Jego zadaniem jest za-
sadzenie warzywa w ziemi oraz dbanie o swojg roslinke. Uczen wie, ze ro-
slina, aby dobrze funkcjonowata, potrzebuje swiatta i wody. Cebula bardzo
szybko kietkuje, dlatego wyhodowany szczypiorek bedzie idealnym dowo-
dem na to, ze hodowanie roslin jest dla kazdego! Za tydzienh wyhodowany
szczypiorek potozymy na kanapkach, ktdre dzieci przynoszg do szkoty i ze
smakiem zjemy.

Cwiczenie 3

Zabawa ruchowa. Uczniowie zapoznajg sie z tekstem piosenki Ogdrek
wgsaty i staraja sie go zapamietad. Wszyscy razem podspiewujac, wykonuja
choreografie zaproponowang przez prowadz3aca.

5. TEMAT: ,Parki w Polsce” - przekazanie uczniom wiedzy
dotyczacej parkéw narodowych i krajobrazowych istniejacych
w Polsce

Czas trwania zajec: 45 minut.

Miejsce zajec: park znajdujacy sie w poblizu szkoty.

Materiaty: znalezione w parku liscie, blok rysunkowy, kredki, ksigzka
opisujaca drzewa.

Cele:

* uczen rozumie cel prowadzenia parkéw narodowych i krajobrazowych
w Polsce;

* potrafi wymienic kilka parkéw narodowych i krajobrazowych znajduja-
cych sie w Polsce;

* wykazuje postawe szacunku wobec przyrody;

* podaje podstawowe zasady zachowywania sie na obszarach chronio-
nych;

* uzasadnia potrzebe tworzenia parkdw;

* uczen rozumie, jak wazne sg drzewa dla ludzi i Srodowiska.
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Przebieg lekcji

Zajecia odbywaja sie w parku w poblizu szkoty. Nauczyciel zabiera tam
ucznidw, aby zamiast teorii mogty same sie przekona, jak piekna jest przyro-
daijak wazne jest dbanie o nig. Na wstepie nauczyciel ttumaczy uczniom, jak
wygladaja parki krajobrazowe i narodowe w Polsce. Opowiada, ze jest to ob-
szar wyrdzniajacy sie szczegdlnymi wartosciami przyrodniczymi, naukowymi,
spotecznymi, kulturowymi i edukacyjnymi. Nauczyciel wymienia najwieksze
parki narodowe i krajobrazowe znajdujace sie na terenie Polski oraz zapoznaje
ucznidw z zasadami obowigzujgcymi na terenach chronionych.

Cwiczenie 1

Kazdy z ucznidw ma za zadanie znaleZ¢ trzy rézne liscie, nastepnie za po-
moca przyniesionej przez nauczyciela ksigzki o drzewach musi dowiedziec sie,
z jakich drzew one pochodzg i przedstawic reszcie klasy zdobyte przez siebie
informacje na temat tych drzew.

Cwiczenie 2

Dzieci ustawiaja sie wokot drzew, przygladaja sie im i z pomoca nauczyciela
prébujg same ustali¢, dlaczego drzewa sa niezbedne dla ludzi. Prowadzacy ma
za zadanie naprowadzad dzieci na odpowiednie wnioskowanie poprzez opowia-
danie im o pochtanianiu przez rosliny dwutlenku wegla, a oddawaniu tlenu itd.

Cwiczenie 3

Dzieci dzielg sie na kilkuosobowe grupy tej samej wielkosci (w zaleznosci
od liczebnosci klasy w danym dniu) i na kartkach za pomoca kredek rysujg
sposoby dbania o przyrode. Po skoriczeniu zadania kazda grupa przedstawia
swoja propozycje reszcie klasy. Prace plastyczne sg wywieszone przez nauczy-
ciela na tablicy rysunkdw dzieci w klasie.

6. TEMAT: ,,Niemiec, Francuz czy Azjata — wszyscy jesteSmy réwni”
- tworzenie u uczniéw umiejetnosci myslenia niestereotypowego
i wzmacnianie toleranc;ji

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zaje¢: sala lekcyjna.

Materiaty: bajka, wideo.

Cele:

* uczen rozumie, ze choc¢ kazdy wyglada inaczej, zastuguje na taki sam
szacunek;

* zna rasy ludzkie, jakie wystepuja na Ziemi;

* jest ciekawy Swiata.
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Przebieg zajec

Prowadzaca wprowadza ucznidw w temat zajec i bajki, ktdra planuje im
pokazad. Prosi, aby zapamietywad, jak najwiecej, poniewaz po zakoriczeniu
projekcji krotko o niej porozmawiaja. Dzieci ktada sie na brzuchach na dywa-
nie i z zainteresowaniem ogladaja bajke, ktdra w prosty sposéb przekazuje
najwazniejsze wartosci zwigzane z tolerancja. Po obejrzeniu bajki dzieci opo-
wiadaja prowadzacej, ile zapamietaty i co zrozumiaty. Nauczycielka podsumo-
wuje zajecia, zaznaczajac najwazniejsze pojecia i jeszcze raz poruszajac kwe-
stie tolerancji wobec wszystkich.

7. TEMAT: ,,Maly Ekoludek” - poruszenie z uczniami kwestii
ekologii i pokazanie im wielu sposobéw dbania o nasze srodowisko
i tego, ze kazdy z nich ma na nie duzy wptyw

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zajec: sala lekcyjna.

Cele:

* uczeni sam zauwaza, w jaki sposéb ludzie moga dbac o srodowisko;

* uczen dowiaduje sie, jak wazne jest dbanie o naszg planete;

* uczen poznaje konsekwencje niedbania o srodowisko, w ktérym zyje.

Materiaty: dwa duze pudetka, tasma klejaca, mazaki, farby, pastele,
kredki, bibuty, plakat.

Przebieg zajec

Nauczycielka pokazuje dzieciom przygotowana przez siebie ilustracje
Swiata, ktdry jest zniszczony przez niewtasciwe dziatanie cztowieka. Dzieci wi-
dz3 obumarta przyrode, umierajace zwierzeta, poszarzata glebe, brudne rzeki
i powietrze. S3 zaniepokojone tym, co widzga. Nie chca, by swiat tak wygladat
i same chcg dbac o srodowisko.

Cwiczenie 1

Dzieci odpowiadaja na pytanie nauczycielki: ,,W jaki sposdb chroni sie sro-
dowisko i w jaki sposéb my sami mozemy je chroni¢?” (np. oczyszczalnie Scie-
kéw, filtry na kominach fabryk, samochody na prad...).

Cwiczenie 2

Prowadzaca opowiada dzieciom, ze tatwiej jest przetwarzac plastikowe
butelki, kiedy wyrzucamy je do kosza bez nakretek. Nakretki natomiast stuza
w wielu akcjach charytatywnych. Zbierajgc nakretki, mozemy sprawi¢, ze jakies
niepetnosprawne dziecko otrzyma wdzek inwalidzki, poniewaz firma w zamian
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za nakretki zakupi go. Dzieci wspdlnie ozdabiaja przyniesione przez nauczyciel-
ke pudto. Robig w nim otwdr i od tej pory przynosza do niego nakretki z domu.
Po zapetnieniu pudetko przekaza na wspdlnie wybrany szczytny cel.

Drugie pudetko bedzie stuzyto do zbierania baterii, poniewaz nauczyciel-
ka wyttumaczy dzieciom, ze odpaddw radioaktywnych nie mozna wyrzucad
do smietnika, trzeba je sktadowac i przekazywac do specjalnych punktéw
przyje¢, gdzie klasa wybierze sie po zapetnieniu tego pudetka.

8. TEMAT: ,,Szklo, plastik i papier, czyli stéw kilka o recyklingu”
- rozwijanie u ucznidw umiejetnosci segregowania odpadéw i pogte-
bianie w nich poczucia dbania o nature.

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zajec: sala lekcyjna.

Cele:

* uczeri zdobywa umiejetnosc segregowania smieci;

* dowiaduje sie, jak wazny jest recykling dla ludzi i przyrody;

* uczeri poznaje odpowiednie kontenery na odpady i potrafije wykorzystag;

* uczen rozumie, dlaczego konieczna jest segregacja odpaddw.

Materiaty: kosze do recyklingu, pogniecione gazety, plastikowe kubeczki
i torebki foliowe, szklane butelki, worki na smieci i gumowe rekawiczki.

Przebieg zajec

Dzieci przy pomocy nauczyciela zsuwajg tawki i ustawiajg krzesetka na
srodku klasy, tak aby tworzyty koto. W srodku okregu znajduja sie przyniesio-
ne przez nauczyciela kosze do recyklingu oraz odpadki. Opiekun klasy opo-
wiada uczniom o zagrozeniach, ktére powoduje zasmiecanie przyrody i zanie-
czyszczanie wdd.

Cwiczenie 1
Kazde z dzieci bierze jeden odpadek i wrzuca do odpowiedniego kontene-
ra, a nastepnie wyjasnia, dlaczego wybrato ten pojemnik.

Cwiczenie 2

Dzieci w grupach rozmawiaja, gdzie widziaty pojemniki do recyklingu
i opowiadajg o tym na forum klasy, péZniej razem z nauczycielem zastanawiaja
sie, w jaki sposdb zapobiec zasmiecaniu laséw.

Cwiczenie 3
Cata klasa wychodzi na szkolne boisko i za pomocg gumowych rekawi-
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czek oraz koszdw na odpady sprzatajg teren szkoty pod pilnym okiem prowa-
dzacego.

9. TEMAT: ,,Co$ z niczego” - wykorzystanie odpadéw ponownie
i pokazanie uczniom, ze rzeczy pozornie nieprzydatne moga postuzy¢
do nowych, lepszych, wczesniej nieodkrytych celéw.

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zajec: sala lekcyjna.

Materiaty: puszki, butelki, nakretki, gazety oraz wszelkie niepotrzebne
juz rzeczy, klej, plastelina, mazaki, kredki.

Cele:

* uczniowie zauwazajga, jak mozna wykorzystac stare, niepotrzebne rzeczy;

* uczniowie wzajemnie wymieniajg sie odpadkami, ucza sie wzajemnego
pomagania;

* ¢wiczg wyobraznie oraz umiejetnosci twdrcze.

Przebieg zajec (¢wiczenie)

Cate zajecia polegac bedg na tworzeniu nowych rzeczy. Dziewczynki zro-
zumiejy, ze z gazet idealnie projektuje sie ubranka dla lalek. Chtopcy pewnie
zbuduja roboty i samochody. Dzieci wzajemnie bedg sobie pomagaty, wymie-
niaty sie przyborami. Nastepnie po skoriczonej pracy zostanie jeszcze chwila
na zabawe. Wazne, aby uczniowie zdazyli od razu wykorzysta¢ zaprojektowa-
ne przez siebie rzeczy.

10. TEMAT: ,,Co udato nam sie zapamietac?”’ - powtdrzenie
wiadomosci, podsumowanie zaje¢ oraz rozdanie legitymacji kazdemu
uczniowi

Czas trwania zaje¢: 45 minut.

Miejsce zaje¢: sala lekcyjna.

Materiaty: krzyzowki, flamastry, brystole, bibuta, mazaki, pastele,
kolorowy papier, gazety, kredki, plastelina.

Cele:

* uczert ma swiadomos¢, jak wielu rzeczy udato mu sie nauczy¢;

* uczen posiada ugruntowang poprzez powtdrke wiedze z dziedziny ekologii.

Przebieg zajec
Prowadzaca wyjasnia uczniom, ze dzisiaj sprawdza, jak byli pilni podczas
przeprowadzanych zajec. Chwali dobre odpowiedzi ucznidw.
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Cwiczenie 1

Prowadzaca rozdaje uczniom krzyzdwki.

Kazdy ma mozliwos¢ sprawdzenia swojej wiedzy z zakresu ekologii
i ochrony srodowiska. Jest to idealna forma powtdrzenia wiadomosci
dotyczacych naszej planety.

Pytania:

1. Sam nim jestes.

2. Owad podobny do zuka.

3. Wystepuje biata, czarna i zétta.

4. Wystepuje w trzech kolorach. Segregujemy do niego smieci.
5. Swieci na niebie.

6. Ptaki wystepujgce nad morzem.

7. Tatry.

8. Wszystko, co nas otacza - zardwno zwierzeta, jak i rosliny.
9. Przetwarzanie i wykorzystywanie ponowne surowcdéw.
10. Przyjaciele ludzi.

11. Jest ich 7 na planecie Ziemia.

12. Narodowy albo krajobrazowy.

13. Trafiaja do niej scieki.

14. Drzewo z zotedziami.

15. Namawianie innych do wspdlnego dziatania.
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Cwiczenie 2

Uczniowie dzielg sie na 4 réwne zespoty. Kazdy zespdt ma za zadanie
wykonac kolaz przedstawiajgcy cate zjawisko ekologii dotyczace wszystkich
ludzi zamieszkujacych Ziemie. Wykorzystujg przy tym wszystkie materiaty
lezace przed nimi na tawkach. Plakaty zawieszg pdZniej na terenie szkoty.
Maja one na celu przekazac¢ innym uczniom szkoty najwazniejsze informacje
o istotnym temacie, jakim jest dbanie o srodowisko, w ktdrym zyjemy.

Zakoriczenie
Na koniec prowadzace dziekujg za zaangazowanie uczniéw.
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Scenariusz zajec przeprowadzony przy wykorzystaniu kinezjologii
edukacyjnej — Karolina Lewandowska, Anna Maciejewska

TEMAT: ,,Zintegruj sie!!!”

Grupa docelowa: klasa | gimnazjum, okoto 30 0sdb.

Miejsce zajed: zajecia integracyjne na swiezym powietrzu.

Czas trwania: 2 godziny lekcyjne.

Osoby prowadzace zajecia: Karolina Lewandowska, Anna Maciejewska.

Cel gtéwny: integracja klasy; uswiadomienie roli ruchu w nauce.

Cele szczegétowe: wzajemne poznanie sie ucznidw klasy; zwrdcenie
uwagi na role ruchu i wptyw ¢wiczen fizycznych na efektywnos¢ uczenia
sie; poznanie ¢wiczeri poprawiajacych wspétdziatanie (integracje) pétkul
maozgowych.

Metody pracy: ¢wiczenia z zakresu kinezjologii edukacyjnej; gry i zabawy
integracyjne.

Forma zaje¢: zajecia grupowe na swiezym powietrzu.

Potrzebne materiaty: piteczka, kartki z przystowiami, szablon z alfabetem,
prostokatne kartony - tyle, ile uczestnikéw + jeden.

Przebieg zajec

1. ,,Pitka w ruch”. Zabawa z pitkg majaca na celu nauke imion osdb
uczestniczgcych w zabawie.

Przebieg: Wszyscy stojg w kregu, uczestnik trzymajacy pitke przedstawia
sie i méwi jedno zdanie o sobie, podaje pitke do kolejnej osoby. Kazdy
powinien zapamietac imie osoby, od ktdrej otrzymat piteczke i komu jg podat.
Kiedy wszyscy uczestnicy sie przedstawig, ostatnia osoba, ktdra trzyma pitke,
odrzuca jg do osoby, od ktdrej ja dostata i powtarza to, co ta osoba wczesniej
0 sobie powiedziata. Pozostali uczestnicy wykonujg to samo zadanie i tak
do pierwszej osoby, ktéra mdwi, jakich informacji udzielit o sobie ostatni
uczestnik ¢wiczenia.

Czas trwania: 10 minut.

2. ,,Kazdy po kolei”. Zabawa majaca na celu pobudzenie kreatywnosci
i pomystowosci oraz zblizenie do siebie uczestnikdw poprzez koniecznos¢
specyficznej komunikacji i wspdlnego rozwigzania zadania.

Przebieg: Wszyscy stajg w kole, kazdy uczestnik na kawatku kartonu. Je-
den karton pozostaje pusty i od niego w prawo zaczyna sie rok kalendarzo-
wy. Zadaniem uczestnikdw jest uszeregowanie sie w kolejnosci wedtug dat
urodzin, komunikujac sie ze soba w scisle okreslony sposéb. Uczestnicy mé-
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wig pojedynczo. Swojg wypowiedzig majg naprowadzi¢ innych na swojg date
urodzenia. Nie wolno im jednak uzywad nazw miesiecy ani zadnych liczebni-
kdéw. Uczestnicy moga operowac swietami i wydarzeniami historycznymi, np.
urodzitam sie w miesiacu, w ktérym rozpoczyna sie rok szkolny, zaraz po dniu
zamachu na Nowy Jork; urodzitam sie miedzy Dniem Mamy a Dniem Dziecka;
takiego dnia, ktdry zdarza sie w pewnym miesigcu w latach przestepnych.

Czas trwania: 15 minut.

3.,,Stonoga”. Zabawa majgca na celu wzajemne poznanie sig uczestnikow.

Przebieg: Grupe dzielimy na dwie czesci. Osoby z obu grup staja naprze-
ciw siebie. Kazdy zadaje jedno pytanie osobie stojgcej naprzeciwko niego. Po
uzyskaniu odpowiedzi caty jeden rzad przesuwa sie o jedng osobe w prawo,
a osoba z konca przechodzi na poczatek szeregu. Zabawa trwa az kazdy zada
kazdemu pytanie.

Czas trwania: 10 minut.

4. ,,Leniwe ésemki”. Cwiczenie umiejetnosci zwigzanych z réwnowaga
i koordynacjg wzrokowo-ruchowa, widzeniem obuocznym i peryferyjnym oraz
przekraczaniem linii srodkowej dla zwiekszenia integracji pétkul mézgowych.
Zwieksza swiadomos¢ kinestetyczng i dotykowa.

Przebieg: Kreslenie leniwych dsemek, prawa i lewg reka przy réznym uto-
zeniu ciata.

Czas trwania: 3 minuty.

5. ,,Ruchy naprzemienne”. Cwiczenia z przekraczaniem linii srodkowej,
zwiekszajg sSwiadomos¢ przestrzenng, kinestetyczne odczuwanie ciata,
poprawiajg koordynacje pracy rak i nég oraz integracje pétkul mézgowych.

Przebieg: Wykonywanie réznych ¢wiczen z przekroczeniem linii srodka
ciata, wykonywanie ruchdw symetrycznych i asymetrycznych réznymi cze-
sciami ciata. Np. kreslenie 6semki rekg i kota noga. Klepanie sie jedng reka po
gtowie i gtaskanie po brzuchu drugg, a potem odwrotnie.

Czas trwania: 7 minut.

6.,,Gra w alfabet”. Cwiczenie zwigzane z przekraczaniem linii $rodkowej,
poprawia koordynacje ruchowsg i integracje pétkul mézgowych.

Przebieg: Na planszy znajduja sie litery alfabetu napisane w czterech rze-
dach poszescliter. Pod kazda literg znajduje sie symbol ,,P”, ,,L”,,,0”. W pierw-
szym etapie zadania gtosno czytamy alfabet, reagujac na znaki umieszczone
pod danymi literami: ,,P”” — podnosimy prawa reke do géry, ,,L.”” — podnosimy
lewareke, ,,0” - podnosimy obie rece. W drugim etapie zadania do podnoszo-
nych ragk dodajemy podniesiona noge z przeciwnej strony. Zabawa ma na celu
pobudzenie obu pétkul mézgowych i wzmocnienie ich integraciji.

Czas trwania: 5 minut.
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7. ,,Zawrotna predkos$¢”. Cwiczenie ma na celu poprawe umiejetnosci
intelektualnych dotyczacych poszukiwaniarozwigzania problemu, komunikagji
w zespole i wspdtpracy zorientowanej na cel.

Przebieg: Uczestnicy zabawy przekazujg sobie pitke, stojac w kregu, kaz-
da z oséb moze tylko raz otrzymac pitke. Ponadto, musi zapamieta¢, od kogo
ja otrzymata i komu jg przekazata. Prowadzacy mierzy czas stoperem. Gdy
ostatnia z 0séb otrzyma pitke, prowadzacy przestaje mierzy¢ czas i zapisuje
go na tablicy. Zadaniem grupy jest skrocic¢ czas do 5 sekund.

Czas trwania: 15 minut.

8. ,,Kalambury”. Cwiczenie umiejetnosci przekazywania gestem okreslo-
nych tresci stownych, ksztatcgce wyobraznie i ekspresje ruchowa.

Przebieg: Jeden z uczestnikow losuje kartke z przystowiem. Przez chwile
zastanawia sig, jak za pomoca gestu mozna je zilustrowad, nastepnie insceni-
zuje przystowie, a reszta grupy prébuje je odgadnad.

Czas trwania: 15 minut.

9.,,Powiedz mi cos mitego”. Cwiczenie majace na celu wywotanie mitych
odczuc i dobrego nastroju.

Przebieg: Prosimy uczestnikdw, aby kazdy pomyslat sobie najprzyjemniej-
sze stowa, jakie kiedykolwiek styszat lub jakie chciatby ustysze¢ od kochanej
czy znaczacej dla niego osoby. Nastepnie dzielimy uczestnikdw na dwie grupy,
pierwsza grupa siada na ziemi w kole i zamyka oczy. Druga grupa podcho-
dzi do oséb siedzacych i staje za ich plecami tak, aby kazdy ze stojgcych miat
przed sobg jedna osobe siedzaca. Osoba stojgca méwi szeptem osobie sie-
dzacej przed nig te stowa, ktdre sobie w mysli przywotata. Nastepnie wszyscy
stojacy przechodza jedno miejsce w prawo i méwig swoje ulubione stowa na-
stepnej osobie i tak dalej, az powiedzg je wszystkim siedzgcym, wtedy osoby
siedzgce zamieniajg sie z osobami stojacymi i wszystko sie powtarza.

Czas trwania: 10 minut.
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Scenariusz zaje¢ przeprowadzonych przy wykorzystaniu metody szesciu
kapeluszy autorstwa Edwarda De Bono - Marta Wdjcicka, Beata Zamiejska

TEMAT ZAJEC: ,,Komputer jako najwazniejszy wynalazek w historii”

Grupa docelowa: klasa IVa (10 lat) i czes¢ klasy Va (11 lat).

Przyblizona liczebnos¢: okoto 25 osdéb.

Miejsce zajec w cyklu ksztatcenia: lekcja wychowawcza.

Czas trwania zaje¢: 1 godzina lekcyjna.

Miejsce zajec: klasa lekcyjna.

Osoby prowadzace zajecia: Marta Wdjcicka i Beata Zamiejska — studentki.

Cel gtéwny:

* rozwoj myslenia.

Cele szczegétowe - operacyjne:

* rozwdj myslenia w sposéb charakterystyczny dla kapelusza biatego;

* rozwdj myslenia w sposdb charakterystyczny dla kapelusza czerwonego;

* rozwdj myslenia w sposob charakterystyczny dla kapelusza zéttego;

* rozwdj myslenia w sposéb charakterystyczny dla kapelusza czarnego;

* rozwdj myslenia w sposdéb charakterystyczny dla kapelusza zielonego;

* rozwdj myslenia w sposdéb charakterystyczny dla kapelusza niebieskiego.

Metody ksztatcenia: metoda szesciu kapeluszy.

Forma zaje¢: grupowa.

Srodki dydaktyczne:

* 6 kolorowych kapeluszy na gtowe reprezentantéw grup, wykonanych
z kolorowych kartek bloku technicznego (wykonanie: Beata Zamiejska, Marta
Wojcicka).

e 25 matych kolorowych kapeluszy dla pozostatych cztonkéw grupy
(wydrukowanych z Internetu).

* 6 duzych kolorowych plakatéw do powieszenia na tablicy, wyjasniaja-
cych co dany kapelusz oznacza (wykonanie: Beata Zamiejska, Marta Wojcicka).

e kartony i mazaki dla kazdej z grup - tgcznie 6 kartondw w réznych ko-
lorach formatu A2 (biaty, czerwony, z6tty, zielony, brgzowy, niebieski) i 6 ma-
zakdw.
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Etapy Czynnosci Czynnosci Caas Srodki Uwagi
prowadzacych uczniéw dydaktyczne
Przygotowa- | BeataiMarta usta- - Okoto Plakaty
nie sali do wiaja czes¢ fawek na | (Ucznidw 15 minut | wyjasniaja-
zajed samym koricu sali, nie ma (przed ce, co dany
pozostate 5 jedno- jeszcze lekcja, kapelusz
osobowych tawek w klasie) naprze- | oznacza
ustawiajg na srodku rwie) i kolorowe
sali tak, by stworzy¢ kartony for-
5 oddzielnych grup. matu A2.
Beata ustawia
krzesta wokdt kazdej
matej fawki (po 5
krzeset w kazdej
grupie).
Marta wywiesza na
tablicy 6 plakatéw
wyjasniajacych,
co dany kapelusz
0znacza, a nastepnie
ktadzie na tawkach
kartony (na kazdej
tawce inny kolor
kartonu).
Wejscie Beata prosi ucznidw, | Uczniowie Okoto -
uczniéw do by odtozyli plecaki po wejsciu 2 minuty
klasy na fawki na koricu do klasy
salii zajeli miejsce na | odnosza
krzestach. plecaki na
koniec sali
i siadajg na
krzestach
przy taw-
kach.
Przywitanie Beata wita sie Uczniowie Okoto 25 matych
sie zdzie¢mi | z dzie¢mi, krétko siedza na 5 minut | kolorowych
i przedsta- przedstawia siebie krzesetkach kapeluszy
wienie sie i Marte. Nastep- i stuchaja dla czton-
prowadza- nie Marta rozdaje prowadza- kéw grupy.
cych uczniom mate ka- cej, nastep-
pelusze i prosi, aby nie facza
dobrali sie w grupy sie w grupy
wedtug koloréw kapeluszo-
wylosowanego ka- we i siadaja
peluszai usiedliprzy | przy swoich
takim stoliku, gdzie stolikach.
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tego etapu przypo-
minamy uczniom,
jaki jest temat zajec.

Etapy Czynnosci Czynnosci Caas Srodki Uwagi
prowadzacych uczniéow dydaktyczne
Przywitanie kolor kartonu bedzie
sie zdzie¢mi | identyczny jak kolor
i przedsta- ich kapelusza. Prosi,
wienie sie aby mate kapelusze
prowadza- przykleili do swoje-
cych go ubrania.
Przedsta- Marta informuje wy- Uczniowie Okoto Plakaty Prowa-
wienie planu | chowankdw, jakijest | siedza przy 8 minut | wyjasniaja- dzace
zajec + obja- temat dzisiejszych swoich ce, co dany muszg
$nienie me- zajed (,,Komputer stolikach kapelusz jak
tody szesciu jako najwazniejszy w grupie oznacza. najdo-
kapeluszy wynalazek w histo- i stuchaja ktadniej
rii’”) i krétko objasnia | prowadza- wyjasnic
metode, na ktdrej cej. Wrazie uczniom
bedziemy bazowac. niejasnosci metode,
Beata nastepnie zadaja pro- awrazie
wyjasnia uczniom, wadzgcym pytan
jaka role odgrywa pytania. i nieja-
kazdy kapelusz na snosci
podstawie wczesniej odpo-
przygotowanych pla- wiedzied
katéw. Beata podaje na nie.
takze uczniom infor-
macje, ze w kolorze
niebieskim wystgpia
tylko prowadzace. Na
koniec tej czesci zajec
prowadzace pytaja
sie dzieci, czy oma-
wiana metoda jest
zrozumiata i jasna.
Przeprowa- Beata prosi ucznidw, | Uczniowie Okoto 6 kolo- -
dzenie me- aby kazda grupa wybieraja 3minut | rowych
tody - czes¢ | wybrata sposréd w grupach kapeluszy
organiza- siebie jednego repre- | swojego na gtowe re-
cyjna zentanta, ktory jako reprezen- prezentan-
jedyny bedzie miat tanta, ktdry téw grup,
mozliwos¢ wypowia- | nastepnie wykonanych
dania sie na forum zaktada na z koloro-
klasy. Nastepnie gtowe duzy wych kartek
Marta wrecza takiej kolorowy bloku tech-
osobie duzy kapelusz | kapelusz. nicznego,
i mazak. Na koniec 6 mazakdw.
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Przeprowa- Prowadzace jako Uczniowie Okoto - Marta
dzenie me- niebieski kapelusz dyskutuja 7 minut stale in-
tody - czes¢ | dbajg o porzadek, w grupach formuje
giéwna spokdj w sali. kapeluszo- ucznidw,
wych, usta- ile czasu
laja wspdlne pozosta-
stanowisko, toim do
na koloro- zakon-
wym karto- czenia
nie zapisuja zadania.
argumenty
za swoim
sposobem
widzenia
problemu.
Przeprowa- Marta informuje Reprezen- Okoto - Prowa-
dzenie me- uczniéw o uptywie tanci grup 15 minut dzace
tody - czes¢ | czasu, prosi, aby juz po kolei caty czas
gtéwna nikt nie zabierat gtosu. | zabierajg muszg
Beata natomiast gtos na pano-
informuije, ze teraz forum klasy. wac, aby
prawo do wypowiedzi | Pozostali klasa sie
maja tylko reprezen- uczniowie nie prze-
tanci grup. Wskazuje, | stuchaja. krzyki-
ktdra grupa zaczyna wata.

jako pierwsza. Beata
zapisuje na tablicy
argumenty poszcze-
golnych grup. Na
zakoriczenie tego
etapu prowadzace
proponujg zamiane

kapeluszy.
Przeprowa- Prowadzace jako nie- | Uczniowie Okoto - -
dzenie me- bieski kapelusz pod- stuchaja 3 minut
tody - czes¢ sumowujg argumenty | podsumo-
koricowa zapisane na tablicy. wania.
Zakoriczenie | Beata dziekuje Uczniowie Okoto - -
zajec uczniom za aktyw- stuchaja, 2 minuty

ny i chetny udziat. nastepnie

Marta zegna sie biora pleca-

z dzie¢mi. kiiwycho-

dza z klasy.
Literatura

Bono de E. (1996), Szes¢ kapeluszy, czyli szes¢ sposobéw myslenia, ttum. M. Patterson, Medium,
Warszawa.
Jader M. (2010), Efektywne i atrakcyjne metody pracy z dzie¢mi, Impuls, Krakdw.
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Scenariusz zajec przeprowadzonych przy wykorzystaniu elemen-
téw biblioterapii — Anna Fajst

TEMAT ZAJEC: ,,Dawno, dawno temu... - czyli w $wiecie Jasia
i Matgosi” - zajecia wprowadzajace do przygotowania przedstawienia
dla mfodszych klas

Grupa docelowa: dzieci w wieku 13-16 lat, mieszkajace w szkolnym
internacie, ok. 10 0séb (chtopcy i dziewczynki), dzieci z uszkodzeniem stuchu.

Miejsce zajec w cyklu ksztatcenia: zajecia pozalekcyjne.

Czas trwania zajec: okoto 1 godzina lekcyjna.

Miejsce zajec: sSwietlica internatu.

Osoby prowadzace zajecia: Anna Fajst, Aneta Walczak.

Cel gtéwny: rozwijanie zainteresowan czytelniczych u dzieci z wada
stuchu.

Cele szczegétowe - operacyjne: rozwijanie i wzbogacanie stownictwa,
doskonalenie umiejetnosci pracy z tekstem i czytania ze zrozumieniem.

Metody ksztatcenia: elementy biblioterapii dostosowane odpowiednio
do stanu zdrowia i mozliwosci uczestnikdw.

Forma zaje¢: zajecia warsztatowe.

Srodki dydaktyczne:

* karty do kalamburéw na temat emocji;

¢ jlustracje prezentujace kolejne sceny z bajki oraz etykiety;

* bajka Jas i Matgosia w formie animowanej lub prezentacja multimedialna
przedstawiajaca tres¢ bajki.
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Przebieg zajec

Lp.

Czas
trwania
dziatan

Przebieg zajec

Materiaty
i ew. uwagi

7 minut

Zapoznanie dzieci z tematem zaje¢, ktdrym bedzie
omdwienie bajki na podstawie utworu braci Grimm
Jas i Matgosia.
Rozmowa kierowana na temat bajek:
— jakie bajki znacie? jakie pamietacie
z dziecifistwa?
— jakimi bajkami najbardziej sie interesowaliscie?
czy je lubiliscie?
- co wiecie o bajkach? kiedy sie je opowiada?
- Wy na bajki jestescie juz za duzi, ale czy
chcielibyscie przygotowac inscenizacje jednej
z bajek dla mtodszych kolegdw?

15-20
minut

Przedstawienie dzieciom bajki w formie filmu lub
prezentacji tekstu z ilustracjami.

Doktadne
przettumaczenie
utworu na jezyk
migowy.

5 minut

Rozmowa z dzie¢mi (czy zrozumiaty bajke, o czym
opowiadata, czego nas nauczyta), wykorzystanie
pytan pomocniczych dotyczacych tresci utworu
(kim byli gtéwni bohaterowie, dlaczego znaleZli
sie w lesie, co spotkali na swojej drodze, dlaczego
weszli do domku Baby Jagi, co stato sie w domku

itp.).

5—7 minut

Kalambury - w Swiecie emocji.

Staramy sie nazwac podstawowe uczucia,

jakie dzieci zaobserwowaty w utworze (strach,
rados¢, ztos¢... ), za pomoca przygotowanych
kart edukacyjnych (z rysunkami i fotografiami
prezentujgcymi rézne emocje). Kazda osoba po
kolei losuje karte i stara sie pokaza¢ dane uczucie
tak, aby reszta grupy mogta odgadna¢ hasto.

Karty edukacyjne
zawierajace
zdjecia i rysunki
z réznymi
emocjami.

7-10 minut

Dopasowywanie etykiet do odpowiednich ilustracji
- praca w grupach.

Kazda grupa otrzymuje zestaw obrazkéw i osobno
pomieszanych podpiséw, zadaniem kazdej z grup
jest jak najszybsze i najtrafniejsze ich dopasowanie.
Utrwalenie tresci utworu.

Dwa zestawy
ilustracji i etykiet.

5 minut

Rozmowa z dzie¢mi na temat formy, w jakiej
chciatyby przygotowac przedstawienie bajki
mtodszym dzieciom (np. inscenizacja kukietkowa,
pantomima). Wstepny podziat rél i zadan.
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