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O serii

Seria ,,Praktyka i Profesjonalizm” powstata jako rezultat aktywnosci
naukowej badaczy Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Jest ona zbiorem sze-
sciu tomoéw publikacji, bedacych podsumowaniem realizacji czterolet-
niego projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncep-
cja praktyk studenckich i jej aplikacja”.

Wizje i (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, autor-
stwa Teresy Chmiel, sa proba wieloptaszczyznowego spojrzenia na pro-
blematyke przygotowania kandydatéow do profesji nauczycielskiej. Ty-
tutowe przygotowanie paradoksalnie oznacza umiejetnosc¢ stawania sie
nauczycielem poprzez doswiadczanie codziennej rzeczywistosci szkol-
nej, ktorej podstawowa kategorig sa relacje interpersonalne, charak-
teryzujace sie duza dynamika, zmiennoscia i nieoczywistoscia sytuacji.
Dlatego wspotczesny nauczyciel powinien by¢ osobg wszechstronnie
przygotowana do radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnosci, pet-
niac rozne funkcje, m.in. przewodnika, tutora, facylitatora, terapeu-
ty, artysty, doradcy, diagnosty, organizatora, inicjatora zmian, itp. Jak
ksztatci¢ kandydatow do profesji nauczycielskiej, aby sprosta¢ wymie-
nionym oczekiwaniom? - to podstawowe pytanie, na ktore Autorka pro-
buje znalez¢ odpowiedz, siegajac do roznych koncepcji przygotowania
do zawodu nauczyciela.

Tom Jak edukacja moze zmieniac¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, ktorego Autorami sa Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnaw-
ski, prezentuje ujecia edukacji jako przestrzeni spotecznej, w ktorej
dokonuje sie zmiana skoncentrowana na urzeczywistnianiu i poszano-
waniu takich wartosci, jak wolnos¢, roznorodnosc, rownosc¢ oraz soli-
darnosc¢, stanowiacych fundament myslenia o demokracji jako zasadzie



organizacji zycia spotecznego i sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu
indywidualnego i wspolnotowego. Na przyktadzie wybranych koncepcji
oraz analiz socjopedagogicznych, Autorzy probuja odpowiedzie¢ na py-
tanie, kiedy edukacja moze stac sie narzedziem zmiany spotecznej. Ich
zdaniem, bedzie to mozliwe wdwczas, gdy tradycyjnym pojeciom pe-
dagogicznym, takim jak edukacja, wychowanie, nauczanie, uczenie sie
nada sie sens emancypacyjno-podmiotowy, ktérego podstawowa cecha
jest refleksja nad demokracja, dialogiem i dziataniem.

Tom Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjnqg zmianqg
adresowany jest do nauczycieli i do badaczy edukacji i szkoty, do ro-
dzicow zainteresowanych rozwojem swych dzieci, i do naukowcow,
zajmujacych sie tym rozwojem. Rozwojem rozumianym szeroko i wie-
lokontekstowo, ktorego uwarunkowania zalezg od wielu czynnikow.
Wazna role odgrywa edukacja, ktora, zdaniem Autorki tomu - Mirosta-
wy Nowak-Dziemianowicz, ,jest w Swiecie wspotczesnym prawdziwg
(i chyba jedyna) szanse na emancypacje, na Swiadoma, niepodatng
(lub podatna duzo mniej) na manipulacje prace nad wtasna tozsamo-
$cia. Edukacja, szkota i nauczyciel/nauczycielka to dzisiaj najwazniejsi
pomocnicy biograficzni, opiekunowie na trajektorii budowania wtasne-
go miejsca w Swiecie, wtasnej odrebnosci opartej na rozpoznaniu wta-
snych mozliwosci, potrzeb, dazen, ale takze poczuciu wiezi z innymi”.
Autorka stawia wazne pytania o to, czym jest i moze byc¢ dzisiaj edu-
kacja, wychowanie, w jaki sposob organizowac te procesy, b y stuzyty
wspolnemu dobru?

Profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka przestrzen
rozwoju, autorstwa Doroty Bogustawy Gotebniak i Beaty Zamorskiej,
eksponuje problem relacji miedzy teorig a praktyka w rozwoju kom-
petencji profesjonalnej nauczycieli. Pytanie, ktore stawiajg sobie
(i Czytelnikom) Autorki ,,dotyczy koniecznosci/mozliwosci pomyslenia
na nowo relacji miedzy podmiotami zaangazowanymi w procesy naby-
wania kompetencji do nauczania”. W centrum zainteresowania Auto-
rek znalazta sie zarowno wiedza, sankcjonujaca praktyke oraz odpo-
wiadajace poszczegolnym koncepcjom (oraz praktykom) sposoby jej
konstruowania (na poziomie wstepnej wiedzy akademickiej i ,cato-
zyciowego” uczenia sie), jak i praktyka opisywana na tle dynamicz-
nych i wielowymiarowych zmian, zachodzacych w rozumieniu rozwoju
profesjonalnego.



Przez praktyke do profesjonalizmu. Przygotowanie do zawodu
nauczyciela, autorstwa Barbary Kutrowskiej i Anetty Pereswiet-Sottan,
to publikacja sktadajaca sie z dwoch czesci. Pierwsza z nich nawia-
zuje do koncepcji modelu ksztatcenia praktycznego wypracowanego
podczas realizacji projektu (zatozenia teoretyczne, organizacyjne, me-
todyczne). Natomiast druga obejmuje teoretyczne rozwazania, ktore
koncentruja sie wokét problematyki zawodu nauczyciela (profesjona-
lizm, rozwoj zawodowy i osobowy, wspotpraca nauczycieli z rodzica-
mi, profesja nauczyciela we wspotczesnosci, nowe zadania i funkcje).
Prezentuja nowe naukowe podstawy zaréwno zasadniczych, by nie po-
wiedzie¢ rewolucyjnych, zmian edukacyjnych, jak i rozumienia roli
nauczyciela w uczeniu sie oraz w jego ksztatceniu i samodoskonaleniu.

Tom Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego.
Zapiski okazjonalne, autorstwa Roberta Kwasnicy, stawia przed Czy-
telnikiem wazne pytania o wspotczesng edukacje i zmiany, ktorym ona
ulega. Rozum instrumentalny, ktory, zdaniem Autora, zawtaszczyt sobie
przestrzen edukacji, tak jak i inne przestrzenie zycia spotecznego, wy-
musza instrumentalne myslenie o procesach dziejacych sie w obszarze
edukacji (nauczanie, uczenie sie, wychowanie, ksztatcenie) oraz ich
uczestnikach (nauczyciele, uczniowie, rodzice). Dokonujace si¢ zmiany
réowniez maja charakter techniczno-przedmiotowy, pozbawiony gteb-
szej refleksji i pytania o sens dokonujacych sie przeobrazen.
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Wstep

W zmieniajacej sie rzeczywistosci modyfikacji ulega postrzeganie za-
wodu nauczyciela, a takze oczekiwania wobec jego roli. Transmisja
wiedzy, ktéra do niedawna byta kluczowym zadaniem szkoty i nauczy-
ciela, cho¢ wciaz obecna - schodzi na dalszy plan. Od nauczyciela wy-
maga sie bowiem, aby organizowat sytuacje edukacyjne sprzyjajace
ksztattowaniu i rozwijaniu kompetencji, poszukiwaniu, ocenie i weryfi-
kowaniu dostepnej wiedzy. Jednak, aby jego dziatania byty skuteczne,
musi posiada¢ umiejetnosci rozpoznawania, diagnozowania i wspiera-
nia wszechstronnego rozwoju ucznia.

Zaobserwowany dysonans pomigdzy stanem faktycznym a potrze-
bami generowanymi przez wspotczesny $wiat byt inspiracja do stwo-
rzenia projektu, wspierajacego kandydatow do zawodu nauczycieli
w zmianie przepisu ich roli zawodowej.

W ramach projektu Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa
koncepcja praktyk studenckich i jej aplikacja w Dolnoslaskiej Szkole
Wyzszej (DSW) zostat powotany Zespot ds. ksztatcenia praktycznego,
ktorego zadaniem byto opracowanie nowatorskiego projektu, dotycza-
cego organizacji i realizacji zawodowych praktyk studenckich dla przy-
sztych nauczycieli.

W czesci | niniejszego opracowania zawarte jest omowienie za-
tozen tej koncepcji oraz okreslenie roli tutora - osoby pomagajacej
studentowi w trakcie zdobywania kwalifikacji zawodowych, natomiast
w czesci Il - znajduje sie opis dokumentacji praktyk studenckich oraz
procesu ksztatcenia studentow. Jest to rodzaj praktycznego przewod-
nika, pozwalajacego zrozumiec¢ zamyst catego projektu, jego celowosc,
a takze porzadkowac i planowa¢ wtasne dziatania studenta.
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Realizowany w DSW projekt zaktada ksztatcenie nauczycieli po-
siadajacych, poza wiedza merytoryczng, umiejetnos¢ obejmowania
refleksja sytuacji dydaktycznej i wychowawczej, ktorej sa organizato-
rami lub wspétuczestnikami. Absolwent naszych studiow ma nie tylko
umiec rozumiec spoteczny swiat, budowac zdrowe relacje z innymi, ale
takze rozumie¢ znaczenie tych umiejetnosci dla skutecznosci wtasnej
pracy.

Wyksztatcenie nauczycieli prezentujacych nowe myslenie, doty-
czace zaréwno roli nauczyciela, jak i ucznia w szkole, charakteryzuja-
cych sie otwartym podejsciem do zmiany, traktujacych wtasny rozwoj
jako ciagte ,,stawanie sie”, to tylko kilka z najwazniejszych zadan pro-
jektu, ale nie jedyne. Aby mtodzi nauczyciele mogli stosowac swoja
wiedze i wykorzystywac¢ umiejetnosci we wspotczesnej szkole, Srodo-
wisko to powinno temu sprzyjac, a zatem niezwykle wazne jest wypra-
cowanie wspotpracy ze starszymi kolegami i kolezankami, pracujacymi
w zawodzie, z nauczycielami-mentorami, ktorzy beda podziela¢ sposob
rozumienia edukacyjnej rzeczywistosci. Dlatego tez w ramach projektu
zaplanowano i przeprowadzono liczne dziatania - szkolenia praktyczne,
warsztaty, konferencje - kierowane nie tylko do studentdw-przysztych
praktykow, ale takze do nauczycieli aktywnych zawodowo. Ich celem
byto wsparcie zawodowego rozwoju i umozliwienie nawiazania szeroko
zakrojonej wspotpracy miedzy tymi dwiema grupami, budowanie po-
mostu miedzy studentem, realizujacym praktyki w nowym duchu, oraz
jego opiekunem i przewodnikiem, nauczycielem-mentorem. Ponadto,
zorganizowano rowniez cykl seminariow, adresowanych do nauczy-
cieli-praktykow, ktory miat stuzy¢ wzbudzaniu refleksji nad wtasnym,
wypracowanym warsztatem pracy, posiadana wiedza teoretyczna oraz
postrzeganiem swojej roli zawodowej. Tematy seminariow dostosowa-
no do potrzeb i wymagan nauczycieli, zatem obejmowaty one przede
wszystkim zagadnienia refleksyjnej praktyki, obszary zwigzane z edu-
kacja wspomagajaca, diagnozowaniem potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych ucznia, profilaktyka w zakresie wsparcia procesu uczenia sie,
edukacji wtaczajacej oraz szeroko pojetej terapii pedagogicznej.

Artykuty, ktore stanowig Ill czes¢ tego tomu, sa efektem semina-
ryjnych spotkan nauczycieli-praktykow z ekspertami, ktorzy dziela sie
swoja wiedza, watpliwosciami i pomystami na to, w jaki sposob nauczy-
ciel moze dazy¢ do profesjonalizmu, rozwijac sie zawodowo i osobowo,



czerpac satysfakcje ze swojej pracy w stusznej checi osiggniecia sukce-
su. Ta czes¢ jest takze ilustracja, dokumentacja proby podjetej przez
Uczelnie w obszarze popularyzowania wiedzy naukowej. Prowadzacymi
seminaria byli zaréwno naukowcy, jak i praktycy. Jedni i drudzy jako
cel postawili sobie wzbudzanie refleksji naukowej nauczycieli nad wta-
snym dziataniem w obszarze edukacji. Czesc Ill tego opracowania jest
wynikiem rozpoczetego procesu uczenia sie Uczelni, a takze naukow-
cow, umiejetnosci przekazywania wiedzy praktykom, w taki sposdb,
by nie wydawata sie ona jedynie nieprzystajaca do zycia teoria, ale
stawata sie rzeczywistym zrodtem ich inspiracji, mozliwosci i rozwoju.
Urszula Optocka, w artykule: Na drodze do profesjonalizmu, do-
konuje pogtebionego, naukowego ogladu wtasnej praktyki, proponujac
nietatwe drogi autorefleksji i poszukiwania w trudzie rozwoju wtasnego
profesjonalizmu. Beata Zamorska za$ w tekscie Nauczyciel ,,w” i ,,po-
miedzy” dyskursami. Metaforyczne przesuniecia proponuje namyst
nad profesjonalizmem nauczyciela przez metafory uczenia sie. Zwra-
ca uwage, iz takie podejscie do praktyki nauczyciela pozwala dostrzec
jej ztozonos¢, a takze buduje przestrzen do poszukiwania odpowiedzi
na pytanie o istote uczenia sie i role nauczyciela w ogéle. Z kolei, Mi-
rostawa Nowak-Dziemianowicz w tekscie: ROzni czy tacy sami? Dziew-
czynki i chtopcy jako przedmiot i podmiot edukacji, prezentujac wyni-
ki swoich badan, stwarza okazje do zrozumienia specyficznego kultu-
rowego kontekstu edukacji, jakim sa stereotypy ptciowe, wynoszone
przez dzieci takze z domowej socjalizacji. Zacheca do refleksji nad
rola edukacji (nauczyciela) w rozumieniu kulturowych odmiennosci,
inicjowaniu zmiany oraz rozwijaniu potencjatu tkwiacego w réznorod-
nosci. Natomiast, Marzena Zylinska (Jak wykorzysta¢ w szkole poten-
cjat moézgu) pokazuje, w jaki sposob mozna i nalezy stosowac odkry-
cia z roznych dziedzin naukowych (w tym przypadku - neurobiologii)
w pedagogice. W tekscie W drodze ku innej edukacji w instytucjach
dla matych dzieci autorki, Katarzyna Gawlicz i Jolanta Zwiernik, posta-
wity wiele waznych pytan dotyczacych kontekstéw edukacji. Proponuja
réwniez - prowokowane przyktadami dobrych praktyk - zastanowienie
sie, refleksje nad warsztatem pedagoga, sposobem pojmowania roli
nauczyciela i dziecka.
Marta Miton za$ porusza temat nienowy w pedagogice, lecz
wciaz zbyt mato obecny w polskiej szkole i praktyce pedagogicznej.
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ABC pedagogiki tworczosci - Autostrada po Bezkres osiggania Celow
to tekst o cechach praktycznego poradnika, wspomagajacego wzbu-
dzanie i rozwijanie kreatywnosci wsrod uczniow oraz poszerzanie ich
tworczej autonomii.

Praktyka. Profesjonalizm. To stowa, ktére powinny Scisle wiazac
sie z budowaniem obrazu wspotczesnego nauczyciela. W jaki sposob
jednak spozytkowac praktyke, w ktdrej wszyscy zawodowo czynni na-
uczyciele sa zanurzeni, by na jej podstawie budowa¢ wtasna MADROSC,
a nie tylko poszerzac¢ wiedze, czy doskonali¢ raz wyuczone schematy
dziatan? W jaki sposob nauczyciel moze doswiadczac¢ wtasnej prakty-
ki, aby budowac przeciwwage dla merytorycznych kompetencji, ktore
na ogot posiada w stopniu wystarczajacym, albo nawet wysokim - roz-
wijajac, niezbedne dla wartosciowego kontaktu z uczniem, kompe-
tencje psychologiczno-pedagogiczne, praktyczno-moralne? Jak, bedac
praktykiem, wejs¢ na droge ciagtego stawania sie profesjonalistg (Kwa-
$nica, 1994, s. 9)?

Wydaje sie, ze jedynym skutecznym ,narzedziem” pozwalajacym
potaczy¢ dwa obszary: praktyke i profesjonalizm, jest refleksja. We-
dtug Giddensa, jest to zdolnos¢ do krytycznego myslenia o samym so-
bie, ale tez zdolnosc do ciagtej obserwacji i rozumienia wtasnego dzia-
tania (Giddens, 2003). Wyksztatcenie tego rodzaju zdolnosci wymaga
czasu. Mozna przypuszczad, ze jest to proces polegajacy na odkrywaniu
kolejnych poziomoéw wiedzy o sobie i $wiecie, prowokujacy namyst nad
wtasnym dziataniem, proces poszukiwania zrodet wtasnych interpreta-
cji, rozumienia rzeczywistosci i wtasnych zachowan. To wciaz na nowo
podejmowany trud rozwoju i dojrzewania - zawodowego i osobowego
(Pereswiet-Sottan, 2007).

Tom, ktory oddajemy w Panstwa rece, zawiera roznorodne teksty,
pisane z réznych punktéw widzenia, bo tez praca nauczyciela, jako
praca oparta na spotkaniu z drugim cztowiekiem, jest wielowymiaro-
wa, a przez swoja specyfike dotyka takze niezwykle ztozonych kwestii.
Mamy nadzieje, ze publikowane artykuty sprowokuja Panstwa do re-
fleksji nad rozwojem nauczyciela, traktowanej jako narzedzie, zrodto,
sposob podnoszenia efektywnosci edukacji oraz poszukiwania nowych
drdg, zmiany.

Barbara Kutrowska
Anetta Pereswiet-Sottan
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Podstawowe informacje o projekcie ,Poprzez praktyke
do profesjonalizmu — nowa koncepcja praktyk
studenckich i jej aplikacja”

Projekt ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncepcja prak-
tyk studenckich i jej aplikacja” powstat we wspotpracy Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej - Lidera oraz Gminy Wroctaw - Partnera, w imieniu kto-
rej realizatorem byto Wroctawskie Centrum Doskonalenia Nauczycie-
li. Byt on dziataniem finansowanym w ramach Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki, Priorytet lll Wysoka jakos¢ systemu oswiaty, Dziatanie
3.3. Poprawa jakosci ksztatcenia, Poddziatanie 3.3.2. Efektywny sys-
tem ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli.

Wieloetapowy projekt skierowany byt do dwdch grup uczestnikow:
kandydatow do zawodu nauczyciela i nauczycieli. Jego gtownym celem
byto podjecie dziatan umozliwiajacych zmiane jakosciowa w przygoto-
waniu kandydatéw do zawodu nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej
lub/i edukacji przedszkolnej w ramach studiow | stopnia. Definiujac
cel, przyjeto nastepujace zatozenia szczegdtowe, umozliwiajace jego
osiagnigcie:

¢ Podniesienie efektywnosci praktyk poprzez wprowadzenie no-
wej koncepcji (modelu) ksztatcenia praktycznego dla 500 kan-
dydatow do zawodu nauczyciela.

¢ Wyposazenie kandydatow do zawodu nauczyciela w wiedze,
umiejetnosci praktyczne i kompetencje oparte na zasadzie
integralnosci, uwzgledniajace ucznia jako jeden z podmiotéw
bioracych udziat w procesie edukacyjnym.

e Zwiekszenie udziatu Uczelni w przygotowaniu placowek wspot-
pracujacych oraz zatrudnionych w nich nauczycieli do realiza-
cji praktyk.

e Zwiekszenie udziatu wtadz lokalnych oraz srodowiska w two-
rzeniu programow ksztatcenia kandydatow na nauczycieli.

Dziatania projektu, prowadzone w okresie od 03.01.2011 r.
do 31.10.2014 r., skupione zostaty na realizacji czterech kamieni
milowych:

e Opracowaniu nowej koncepcji (modelu) ksztatcenia praktycz-

nego kandydatow do zawodu nauczyciela (studentek/ow).



e Stworzeniu sieci placowek, przyjmujacych studentow na prak-
tyki.

e Przygotowaniu nauczycielek/li do realizacji zadan opiekunow
praktyk.

e Realizacji ksztatcenia praktycznego przez studentki/ow.

Wtasciwe wdrozenie dziatan poprzedzone zostato przygotowaniem
koncepcji ksztatcenia praktycznego. W ramach tej aktywnosci powo-
tano Zespot do spraw ksztatcenia praktycznego, ktorego zadaniem byto
opracowanie koncepcji ksztatcenia kandydatow do zawodu nauczyciela
oraz stworzenie dokumentacji niezbednej do jej realizacji. Dziatania-
mi, majacym na celu wzmocnienie przygotowania i wdrozenia koncep-
cji, byty:

e Przygotowanie i realizacja debaty Srodowiska z opiekunami

praktyk i cztonkami Zespotu.

e Przygotowanie i realizacja filmow edukacyjnych, wspieraja-
cych realizacje zatozen koncepcji, w tym przede wszystkim
przedmiotu Zagadnienia refleksyjnej praktyki.

* Przygotowanie opinii na temat dostosowania koncepcji ksztat-
cenia praktycznego do wymogdw rynku pracy.

e Wspotuczestniczenie dyrektorow (pracodawcow), nauczycieli
oraz cztonkow Zespotu w panelach ewaluacyjnych, dotycza-
cych koncepcji (modelu) ksztatcenia praktycznego.

»Zmiana w podejsciu do praktyki nauczycielskiej polega na dowar-
tosciowaniu praktyki samej w sobie i ,innym” okresleniu jej relacji
Z teoria. Nie pozwala utrzymac stanu, w ktorym teoria edukacji, two-
rzona w drodze badan naukowych, jest prezentowana przysztym kan-
dydatom na nauczycieli w instytucjach edukacyjnych, a nastepnie sto-
sowana w szkole.

Dlatego w projekcie proponuje sie model organizacji ksztatcenia
praktycznego angazujacy: studenta, nauczyciela w placéwce edukacyj-
nej (mentora), opiekuna praktyk ze strony uczelni (tutora). Zadaniem
postawionym wobec realizowanej $ciezki ksztatcenia jest odejscie
od myslenia, ze praktyka jest tylko stosowaniem wiedzy w praktyce.
W dobie Lifelong Learning (LLL) jest ona bowiem modelowaniem pracy
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nauczycieli, w ktorej, zamiast obserwacji - wspolnie wypracowuje sie
nowe formuty (koncepcja refleksyjnej praktyki).

Nowy profesjonalista, nowy nauczyciel ma by¢ osoba nastawiong
na nieustanne poszukiwanie sposobow pracy oraz ich wykorzystywanie
w codziennej praktyce, ktore wyraza sie jego gotowoscig do wspot-
dziatania z podmiotami edukacyjnymi, komunikacji i empatii w kontak-
tach z uczniami, nauczycielami, rodzicami, holistycznego rozumienia
sytuacji podmiotow edukacyjnych, samorefleksji i krytyki stuzacej po-
konywaniu stereotypowych sadow i reakcji.

Realizacja tych zatozen wytania potrzebe nawigzania Scislejszej
wspotpracy miedzy przedszkolami i szkotami a szkotami wyzszymi,
ksztatcacymi nowa kadre, aby, z jednej strony, studenci mogli korzy-
sta¢ z doswiadczen praktyki, a z drugiej - by nauczyciele w placéwkach
mogli mie¢ kontakt z aktualng wiedza (z materiatow promocyjnych
projektu, prof. M. Nowak-Dziemianowicz).

Z tego powodu, kluczowym dziataniem w projekcie byto nawia-
zanie wspotpracy z placowkami, szczegolnie z terenu wojewddz-
twa dolnoslaskiego, skad pochodzi 87,8% studentow ksztatcacych sie
na specjalnosciach zwiazanych z edukacja przedszkolng i/lub wcze-
snoszkolna. Wspotpraca zostata rozszerzona na oscienne wojewddz-
twa z uwagi na zapotrzebowanie zgtoszone przez studentow studiow
niestacjonarnych.

Proces tworzenia sieci wspotpracujacych placéwek rozpoczeta kon-
ferencja ,,Praktycznos¢ wiedzy i umiejetnosci nauczyciela. Nowy mo-
del ksztatcenia”, ktora zostata zorganizowana 01 kwietnia 2011 roku
we Wroctawiu. Adresowana byta do nauczycieli, dyrektorow przedszko-
li i szkot podstawowych oraz przedstawicieli organdéw prowadzacych
te placowki z terenu wojewodztwa dolnoslaskiego. Konferencja byta
réwniez okazja do poszukiwania odpowiedzi na pytania, dotyczace,
miedzy innymi, nowej roli nauczyciela w systemie ksztatcenia i wycho-
wania, jego kompetencji zawodowych i osobowych, umiejetnosci ko-
munikacyjnych, interpersonalnych oraz wiedzy, zarowno ogélnej, jak
i praktycznej, niezbednej do profesjonalnego wykonywania zawodu.

Zebrane informacje pozwolity na zbudowanie formalnego modelu
rekrutacji placowek oraz nauczycielek/li do projektu, ktéry zaktadat
dwuetapowa weryfikacje. Rezultatem przyjetych zatozen byta budo-
wa sieci 190 placowek (przedszkoli, szkot podstawowych). Istotna dla



realizacji wspotpracy byta rowniez jej formalizacja: umowy o wspot-
pracy z Dolnoslaska Szkota Wyzsza w zakresie realizacji ksztatcenia
praktycznego podpisali dyrektorzy placowek oraz potwierdzili przed-
stawicieli organéw prowadzacych.

Kolejnym kamieniem milowym w realizacji projektu byto przygoto-
wanie nauczycielek/li do petnienia roli opiekunéw/nek praktyk stu-
denckich. Zgodnie z przyjeta koncepcja, uwypuklony zostat w nim mo-
del ,,nowego profesjonalizmu” oparty na koncepcji refleksyjnej prak-
tyki D. Schona. ,,Rozumiany jest on jako proces tworczego dziatania
w tworzeniu warsztatu nauczycielskiego, refleksyjny wglad - w i nad
wtasne dziatanie. Wiaze sie on z nieustannym badaniem, rozumieniem
tego, co dzieje sie w klasie szkolnej i dlaczego” (z konspektu szkolenia
»,Wprowadzenie do organizacji praktyk”, dr Urszula Dzikiewicz-Gazda,
dr Maria Sitko).

Do udziatu w projekcie zakwalifikowano 473 nauczycielki i 1 na-
uczyciela. W opracowanym programie wspotpracy zapewniono im
udziat w szkoleniach, warsztatach oraz naukowych seminariach
tematycznych.

Celem pierwszego dnia szkoleniowego (6h) byto zapoznanie na-
uczycielek/li - opiekunek/ow praktyk z zatozeniami nowej koncepcji
(modelu) ksztatcenia kandydatéw do zawodu nauczyciela, obowiazkow,
zadan z tym zwiazanych, sposobu pracy i komunikacji ze studentem
oraz tutorem/tutorka.

Drugi dzien szkoleniowy (6h) poswiecony byt na ksztattowanie
umiejetnosci samoswiadomego odniesienia sie do siebie, jako Osoby
w roli Nauczyciela. Jest to kluczowa dyspozycja, umozliwiajaca budo-
wanie relacji z uczniem, a takze ze studentem-praktykantem. Szkole-
nie miato na celu wskazanie kierunkow do pogtebionej refleksji oraz
wtasnego samorozwoju i wspotpracy z podopiecznymi na praktyce
(z konspektu szkolenia ,,Rozwoj psychospotecznych umiejetnosci na-
uczyciela” dr Andrzej Chmiel, dr Iwona Krosny-Wekselberg).

Spotkania szkoleniowe umozliwity nauczycielom uzyskanie infor-
macji, niezbednych do petnienia roli opiekuna praktyk. W odpowie-
dzi na potrzeby uczestniczek/dw przygotowano je rowniez w formie
elektronicznej.

19



20

Dobor tematyki warsztatow i seminariow oparty zostat na zatoze-
niach koncepcji ksztatcenia oraz wynikach analizy ankiety potrzeb na-
uczycieli, ktora wypetniali jako kandydaci w procesie rekrutacji.

Nauczyciele najbardziej zainteresowani byli udziatem w semina-
rium na temat Wspomagania rozwoju dziecka (78%), niemal potowa
(42%) chciata wzia¢ udziat w seminarium z zakresu Prawa w praktyce
przedszkolnej i szkolnej, nieco mniej popularne byty tematy Wsparcia
pracy nauczyciela (38%) i Profesjonalizacji pracy nauczyciela (32%).

W odniesieniu do warsztatdw, nauczycielki/le najczesciej wskazy-
wali zajecia z zakresu Innowacyjnych metod pracy z dziecmi w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym (83%), ponad potowa chciata wzigc
udziat w zajeciach dotyczacych Warsztatu pracy nauczyciela (52%),
niemal potowa (46%) wyrazita zainteresowanie warsztatami dotycza-
cymi Pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a zaledwie 13% zadekla-
rowato che¢ uczestnictwa w zajeciach o Konstruowaniu programéw
w szkole i przedszkolu.

W trakcie seminariow dotyczacych Wspomagania rozwoju dziecka
poruszone zostaty nastepujace zagadnienia:

e ,Na drodze do profesjonalizmu”, dr Urszula Optocka;

. »,Nauczanie przyjazne moézgowi. Neurobiologiczne podstawy
rozwoju moézgu w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym”,
dr Marzena Zylinska;

e ,ROzZni czy tacy sami? Dziewczynki i chtopcy jako podmiot”,
prof. DSW dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz;

e ,ABC pedagogiki tworczosci - autostrada po bezkres osiggania
celow”, mgr Marta Miton.

Temat, ktory trzykrotnie zyskat druga pozycje - Wsparcie pracy na-

uczyciela - zostat zrealizowany w nastepujacych zagadnieniach:

e ,Refleksyjny praktyk w dziataniu - sens i istota ,,nowego” pro-
fesjonalizmu nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej”, prof. DSW dr hab. Bogustawa Dorota Gotebniak;

e W drodze ku innej edukacji w instytucjach dla matych dzie-
ci”, prof. DSW dr hab. Jolanta Zwiernik, dr Katarzyna Gawlicz;

e ,Nauczyciel ,,w” i ,,pomiedzy” dyskursami. Metaforyczne prze-
suniecia”, dr Beata Zamorska;



e ,Nauczyciele i rodzice - sprzymierzency w edukacji i wychowa-
niu”, mgr Dorota Zawadzka.

Wszystkie seminaria tematyczne obejmowaty 6h dydaktycznych.
Publikacje poseminaryjne byty dostarczane wszystkim nauczycielkom/
lom uczestniczacym w projekcie.

Najpopularniejszy temat warsztatow: Innowacyjne metody pra-
cy z dzie¢cmi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym byt realizo-
wany poprzez zajecia ,Zywa edukacja w wychowaniu przedszkolnym
i w szkole podstawowej” (6h). Warsztaty z zakresu Pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej (6h) zostaty wybrane do realizacji juz w roku
2011. Ze wzgledu na realizacje szkolen o podobnej tematyce w pla-
cowkach, stracit on na popularnosci w kolejnych edycjach badania.
Z uwagi na sygnaty ze strony nauczycieli o realizacji zaje¢ w tym za-
kresie w placowkach, warsztat zostat dostosowany do potrzeb uczest-
nikow projektu, poprzez zwrocenie szczegolnej uwagi na strone prak-
tyczna zagadnienia. Trenerki wprowadzity réwniez modyfikacje zwia-
zane z aktualnym stanem prawnym oraz przedstawiaty plany zmian
w tym zakresie projektowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej” (Stepien, 2013).

W projekcie udziat wzieto 500 studentow (497 studentek i 3 studen-
tow) studiujacych na kierunku pedagogika, specjalnosciach nauczyciel-
skich: edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne, edukacja
wczesnoszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego, edukacja przed-
szkolna i opieka nad dzieckiem, edukacja wczesnoszkolna i wychowa-
nie przedszkolne z psychomotorykq. Realizowane przez nich ksztatce-
nie praktyczne, oparte na nowej koncepcji stworzonej przez Zespot
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, byto zgodne z rozporzadzeniem Ministra
Nauki i Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w spra-
wie standardow ksztatcenia nauczycieli (Dz. U., nr 207, poz. 2110).

Studenci odbywali, zgodnie z planem studiow, tacznie 180 godzin
praktyki, podzielonych na 4 czesci (1 praktyka obejmuje dwa tygodnie,
tj. 45h), realizowanych zgodnie z Regulaminami praktyk obowiazuja-
cymi na danym kierunku i specjalnosci (Zatacznik 1). Studenci samo-
dzielnie lub w porozumieniu z opiekunem praktyk-tutorem dokonywali
wyboru placowki, w ktorej chcieli odbywac praktyke (Wykaz placowek
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zakwalifikowanych do udziatu w projekcie dostepny jest na stronie in-
ternetowej projektu).

Praktyki organizowane byty w sposob umozliwiajacy studentce/
owi nabywanie kompetencji przygotowujacych do zawodu, umozliwia-
jacych odkrywanie siebie, wtasnej niepowtarzalnosci oraz indywidual-
nosci. W tym zakresie wzbogacono wspotprace z opiekunami praktyk
w placowkach, ktorzy w ramach dodatkowych konsultacji omawiali
z praktykantka/tem sytuacje napotkane podczas praktyk. Ponadto, sys-
tem opieki i wspotpracy z kandydatem do zawodu nauczyciela wzmoc-
niono, wprowadzajac wsparcie studenta/ki na kazdym etapie realizacji
praktyk studenckich - od skierowania na praktyke, poprzez udzielanie
konsultacji w trakcie trwania praktyki, az po wspdlng ze studentem/
tka ewaluacje praktyki i jej zaliczenie. Dzieki dziatalnosci tutordw,
student/ka mogt lepiej pozna¢ samego siebie, wtasne talenty i uzdol-
nienia, mocne strony oraz bariery rozwojowe. Istotne jest rowniez to,
iz student/ka we wspotpracy z tutorem miat mozliwos¢ ksztattowac
umiejetnosc planowania wtasnej drogi zawodowej.

Dzieki rozbudowanemu systemowi konsultacji tutoréw, studenci
rozmawiali na temat przebiegu swojej praktyki, dzielili sie zarowno
swoimi sukcesami, jak i watpliwosciami. Nowy opiekun stwarzat wa-
runki i pomagat w rozwijaniu predyspozycji zawodowych, miat czas za-
rezerwowany tylko dla studentow, stuzyt im rada, wiedza, doswiadcze-
niem oraz umiejetnosciami. Kontakt tutora ze studentem/ka wzmoc-
niony byt realizacja przedmiotu Zagadnienia refleksyjnej praktyki,
ktory stanowit forum dyskusyjne, poswiecone analizie doswiadczen
gromadzonych przez studentow w toku realizacji praktyk nauczyciel-
skich oraz refleksji nad doswiadczang rzeczywistoscia pedagogiczna.
Podczas realizacji zaje¢ wykorzystywano filmy edukacyjne, ktorych ce-
lem byto pokazanie praktyki funkcjonowania roznych rodzajow placo-
wek oswiatowych oraz sytuacji edukacyjnych. Prezentowane przyktady
byty zrodtem poszukiwan, odkrywania wtasnej wiedzy o tym, co i jak
nalezy robic. Z tej perspektywy, wiedza metodyczna ma status przykta-
du, a nie obowiazujacej, uniwersalnej normy.

W trakcie realizacji praktyk kazdy student objety zostat mini-
mum jedna obserwacja/hospitacja zajec, ktora przeprowadzit zespot,
ktorego sktad tworzyt: nauczyciel-opiekun praktyk w placowce, tu-
tor z ramienia Uczelni oraz Dyrektor placowki, w ktorej realizowana
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byta praktyka. Rezultatem obserwacji byto spotkanie, podczas ktérego
wszyscy zainteresowani mogli podzieli¢ sie spostrzezeniami, dotycza-
cymi przeprowadzonych zajec (arkusze obserwacji).

Projekt ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncepcja
praktyk studenckich i jej aplikacja” zostat napisany i zrealizowany
po to, aby studenci kierunkéw pedagogicznych, wkraczajac do placo-
wek edukacyjnych jako nowa kadra, wnosili nowa jakos¢ i nowe roz-
wiazania. W ramach paneli ewaluacyjnych nauczyciele-opiekunowie
praktyk podkreslili, ze obecnie na praktyki przychodza osoby znacz-
nie lepiej przygotowane w porownaniu ze studentami z lat ubiegtych.
W wiekszosci chetnie angazujg sie w dziatania proponowane przez na-
uczyciela, niejednokrotnie sami wychodza z inicjatywa. Pomocne oka-
zaty sie takze instrukcje do praktyk, szczegotowo sprecyzowane zada-
nia do wykonania przez studenta w trakcie realizacji praktyki. Student-
ki/ci projektu z DSW byli tatwo rozpoznawalni poprzez swoja otwar-
tosc, innowacyjnos¢ w dziataniu i kreatywnos¢ w podejsciu do dzieci.

Rezultaty projektu

Osiagniete rezultaty sa potwierdzeniem wdrozenia nowej koncepcji
(modelu) ksztatcenia praktycznego oraz jakosciowej zmiany w przygo-
towaniu kandydatéw do zawodu nauczyciela, wyrazonej m.in. poprzez
modyfikacje przygotowania studenta i opiekuna praktyk do realizacji
tego procesu, zapewnienie wymiany doswiadczen na poziomie Uczelni
oraz srodowiska, jak rowniez poprawe komunikacji miedzy studentem,
tutorem i opiekunem praktyk. Na trwatos¢ projektu, niewatpliwie,
wptynie rowniez przekazanie uczestnikom dobrej praktyki wykonywa-
nia zawodu nauczyciela.

Aby upowszechni¢ wiedze zdobyta podczas realizacji projektu oraz
podzieli¢ sie doswiadczeniami, jak rowniez zapewni¢ wykorzystanie
wytworzonych produktéw, zaplanowano dwa dziatania podsumowujace
w projekcie: wydanie publikacji oraz konferencje.

Seria wydawnicza ,,Praktyka i Profesjonalizm”, ktdéra stanowi cykl
szesciu ksigzek, podsumowuje rezultaty osiagniete podczas bezposred-
niej realizacji projektu oraz osadza je w dyskursie wspétczesnej eduka-
cji. Skierowana jest ona do uczestnikow projektu, opiekundw praktyk,
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studentow oraz dyrektorow przedszkoli i szkot (szczegolnie woj. dolno-
Slaskiego), kuratoriow oswiaty. Serie tworza:

1. Poprzez praktyke do profesjonalizmu. Przygotowanie do za-
wodu nauczyciela, pod redakcja Barbary Kutrowskiej, Anetty
Pereswiet-Sottan;

2. Profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka - przestrzen
rozwoju, Dorota Bogustawa Gotebniak, Beata Zamorska;

3. Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a rozwojowq zmianq, Miro-
stawa Nowak-Dziemianowicz;

4, Jak edukacja moze zmieniac swiat? Demokracja, dialog, dzia-
tanie, Katarzyna Gawlicz, Marcin Starnawski;

5. Wizjei (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, Teresa
Chmiel;

6. Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. Za-
piski okazjonalne, Robert Kwasnica.

Partnerstwo

Projekt zrealizowany zostat w partnerstwie Dolnoslaskiej Szkoty Wyz-
szej oraz Gminy Wroctaw, w imieniu ktorej wystepowat Departament
Edukacji (wczesniej Wydziat Edukacji). Realizatorem z jego ramienia
byto Wroctawskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli.

Wzajemne podejmowanie dziatan nie tylko zwiekszyto ich efek-
tywnos¢, ale takze umozliwito szersza wspotprace na rzecz rozwoju
edukacji, czego wyrazem byto seminarium dla przedstawicieli organow
prowadzacych z terenu Dolnego Slaska, zachecajace do podejmowania
inicjatyw i partnerstw ze szkotami wyzszymi.

Dolnoslaska Szkota Wyzsza

Dolnoslaska Szkota Wyzsza jest uczelnig niepubliczng, dziatajaca
na podstawie ustawy z dnia 27 lipca 2005 roku ,,Prawo o szkolnictwie
wyzszym” (Dz. U., nr 164, poz. 1365 z p6z. zmianami). Wpisana jest
do ,,Rejestru uczelni niepublicznych i zwigzkéow uczelni niepublicz-
nych” prowadzonego przez Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego pod
numerem 118.



Dolnoslaska Szkota Wyzsza od lat zajmuje czotowe miejsce w ran-
kingu niepublicznych uczelni magisterskich w Polsce i jest najlepsza
niepubliczna Uczelnig na Dolnym Slasku’. Przedmiotem jej podstawo-
wej dziatalnosci jest:

e ksztatcenie studentdw, doktorantow oraz przygotowanie ich

do wykonywania okreslonych zawodow,

e ksztatcenie kadr naukowych,

e prowadzenie badan naukowych i prac rozwojowych oraz swiad-

czenie ustug badawczych,

e rozwijanie i upowszechnianie kultury narodowej, wiedzy, wyni-

kow badan naukowych w spoteczenstwie.

Dolnoslaska Szkota Wyzsza dba, aby jej absolwenci byli gruntownie
przygotowani do podejmowania rol spotecznych i zawodowych, odpo-
wiadajacych potrzebom wspotczesnosci, dgzac tym samym do ksztatto-
wania uczacych sie przez cate zycie, pracujacych nad wtasnym rozwo-
jem zaangazowanych obywateli.

Aspiruje do utrzymania i wzmocnienia pozycji liczacego sie osrod-
ka naukowo-badawczego, sprzyjajacego wymianie mysli i inspirujace-
go do podejmowania dziatalnosci badawczej o charakterze lokalnym
i miedzynarodowym.

Gmina Wroctaw

Wroctaw jest miastem, ktére w ostatnich latach odnotowato ogrom-
ny sukces zarowno pod wzgledem rozwoju spoteczno-gospodarczego,
jak i tworzenia atrakcyjnego klimatu inwestycyjnego. Posiada ogrom-
ny kapitat spoteczny. Podejmuje wiele dziatan na rzecz umacniania
funkcji metropolitalnych i swojej pozycji w kraju i na arenie miedzy-
narodowej, np. budowa Narodowego Forum Muzyki, organizacja pro-
jektow zwiagzanych przyznaniem Miastu tytutu Europejskiej Stolicy
Kultury Wroctaw 2016. We Wroctawiu sa generowane i realizowane no-
woczesne, oparte na wiedzy, innowacyjne projekty i przedsiewziecia.
Jako przyktadowe mozna wymienic¢: program EIT+, rozbudowa syste-
mu informacji przestrzennej Wroctawia, rozwdj informatycznego sys-
temu zarzadzania wroctawska oswiatg. Oprocz koncentracji Srodkow

! Ranking niepublicznych uczelni magisterskich - Perspektywy 2014.
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miejskich na aspektach inwestycyjnych, we Wroctawiu realizowany
jest caty pakiet zadan z obszaru edukacji, opieki spotecznej i zdrowot-
nej. Wymienic¢ tu mozna zadania typu: rozszerzenie systemu wsparcia
dzieci/uczniow niepetnosprawnych w ramach ksztatcenia specjalnego,
zwiekszenie oferty ksztatcenia poprzez wyréwnywanie szans edukacyj-
nych i zapewnienie wysokiej jakosci ustug edukacyjnych, rozwoj pro-
graméw interwencji, poradnictwa, opieki Srodowiskowej i promocji
zdrowia.

Wroctawskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Wroctawskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli powstato 1 stycz-
nia 2001 roku. Jest jednostka organizacyjna Gminy Wroctaw, dzia-
tajaca w formie jednostki budzetowej na terenie miasta Wroctawia.
Jest jednym z najwiekszych na Dolnym Slasku o$rodkéw doskonale-
nia, spetniajacym rdéznorodne oczekiwania nauczycieli zatrudnionych
w placowkach oswiatowych Wroctawia od konsultacji indywidual-
nych po kursy kwalifikacyjne. Wspiera rowniez wtadze samorzadowe
w budowaniu strategii rozwoju o$wiaty. Petni role inspiratora i inicja-
tora wielu przedsiewzie¢ edukacyjnych i kulturalnych. Jego atutem
jest funkcjonowanie doradztwa przedmiotowego. Konsultanci i dorad-
cy metodyczni wspomagaja nauczycieli w codziennej pracy, a takze
w awansie zawodowym. WCDN posiada w swoim gronie autoréw pro-
gramoéw, podrecznikéw, inicjatyw kulturalnych, m.in. akcji ,,Caty Wro-
ctaw czyta”, czy Radosne obchody Swieta Niepodlegtosci oraz wielu
ekspertow Ministerstwa Edukacji Narodowej ds. awansu zawodowego.
Wroctawskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli moze rowniez pochwa-
li¢ sie aktywnoscia i skutecznoscia w dziedzinie wykorzystywania fun-
duszy unijnych.

Europejski Fundusz Spoteczny

Unia Europejska wspiera finansowo wszystkie kraje cztonkowskie w ra-
mach istnienia funduszy europejskich. Jednym z nich jest Europejski
Fundusz Spoteczny, ktéry obejmuje dziatanie Programu Kapitat Ludz-
ki. Sktada sie on z 10 Priorytetow, realizowanych zaréwno na pozio-
mie centralnym, jak i regionalnym. W ramach komponentu centralnego



srodki zostang przeznaczone przede wszystkim na wsparcie efektywno-
Sci struktur i systemow instytucjonalnych, natomiast srodki komponen-
tu regionalnego zostana w gtownej mierze przeznaczone na wsparcie
dla osob i grup spotecznych.

Program Operacyjny Kapitat Ludzki jest to jeden z programéw re-
alizujacych Narodowe Strategiczne Ramy Odniesienia 2007-2013. Jego
realizacja ma pomoc w dazeniu do celdw, jakie wyznaczyta odnowiona
Strategia Lizbonska. Chodzi tu przede wszystkim o uczynienie z Europy
bardziej atrakcyjnego miejsca do inwestowania i podejmowania pracy,
rozwoj edukacji w krajach cztonkowskich, a takze tworzenie wiekszej
liczby statych miejsc pracy.

Wsparciem tego programu objete sa przede wszystkim dziedziny
takie, jak: zatrudnienie, integracja spoteczna, edukacja, potencjat
adaptacyjny pracownikow i przedsiebiorstw oraz kwestie zwiazane
z budowa efektywnej administracji publicznej. Najwazniejszym celem,
jaki zaktada program Kapitat Ludzki, jest zwiekszenie spojnosci spo-
tecznej oraz wzrost zatrudnienia.

Program Operacyjny Kapitat Ludzki finansowany jest w 85 proc.
ze $rodkéw Unii Europejskiej (Europejskiego Funduszu Spotecznego)
oraz w 15 proc. ze srodkow krajowych (zrodto: www.efs.gov.pl).

Strona projektu: www.praktykinauczycielskie.dsw.edu.pl

Izabela Beno
Stepien, A. (2013). Raport z badania potrzeb uczestnikow projektu
»Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncepcja praktyk stu-

denckich i jej aplikacja”. Analiza potrzeb placéwek i nauczycieli. Ra-
port koncowy. Wroctaw [materiaty wewnetrzne projektu].
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Zatacznik 1

W RAMACH PROJEKTU PPdP

RODZAJE PLACOWEK, W KTORYCH STUDENCI DSW REALIZOWALI PRAKTYKI

SEMESTR 1 v v \'
EWiwP Szkota Pod- | SP/Przedszkole | Przedszkole SP/Przedszkole
stawowa od 1 wrzesnia | dowolna grupa | klasa do wyboru
(SP) klasa I lub I-111
klasa Il lub | przedszkole
1] grupa 3 latkow
EWzNJA Szkota Pod- |Szkota Pod- Szkota Podsta- |Szkota Pod-
stawowa stawowa od 1 |[wowa j. angiel- | stawowa klasa
klasa Il lub | wrzesnia klasa | | ski klasy I-llI do wyboru Il
1
EPiOnD Przedszkole | Przedszkole Przedszkole Do wyboru:
Grupa dzieci | od 1 wrzesnia | Grupa reali- przedszkole,
mtodszych zujaca roczne | oddziat przed-
(3-4 lata) przygotowanie |szkolny w szkole
do szkoty podstawowej,
przedszkole/ od-
dziat przedszkol-
ny w sanatorium
lub szpitalu
dzieciecym
AKTYWNOSC | Praktyka Praktyka ob- | Praktyka Praktyka obser-
STUDENTOW | obserwa- serwacyjna obserwacyj- wacyjna Prakty-
cyjna Praktyka wta- | na Praktyka ka wtaczajaca:
czajaca - 5h wilaczajaca: EWiWP, EWzNJA
EWiWP, EPiOnD |- 20h
- 10h EPiOnD - 10h
EWzNJA - 15h
CZAS TRWANIA | 45 godzin 45 godzin 45 godzin 45 godzin
PRAKTYKI
BEZPOSRED- | Wprowa- Wprowadzenie | Wprowadzenie | Wprowadzenie
NIE PRZY- dzenie do praktyk - 3h | do praktyk - 3h | do praktyk - 3h
GOTOWANIE |do praktyk |Zagadnienia Refleksyj-
TEORETYCZNE |- 3h refleksyjnej na praktyka
STUDENTA praktyki - 15h | w ksztatceniu
DO PRAKTYK nauczycieli
-15h
OPIEKA Opiekun studenta z ramienia Uczelni
STUDENTA (praca z wykorzystaniem elementéw tutoringu)
WSPARCIE Obserwacje zaje¢ prowadzonych przez studenta
STUDENTA (wsparcie tutora, opiekuna, dyrektora placowki)




Czesc I
Zatozenia koncepciji
ksztalcenia praktycznego



Teresa Chmiel

Wprowadzenie do zalozen
koncepciji ksztalcenia
praktycznego

Profesjonalne przygotowanie nauczyciela do pracy we wspoétczesnej
szkole nie moze odbywac sie tylko poprzez zdobywanie wiedzy o tym,
jak efektywnie nauczac, jak dobiera¢ metody i Srodki, by osiagac za-
mierzone cele, a wiec nabywanie kompetencji technicznych, ale takze
poprzez zdobywanie kompetencji praktyczno-moralnych, prowokuja-
cych namyst nad dziataniem, autorefleksje, zmiane. Zawod nauczy-
ciela nie powinien sprowadzac sie wytacznie do transmisji kultury do-
minujacej, wiedzy gotowej, odgornie narzuconej (nauczyciel nie jest
tez jedynym jej zrédtem dla ucznia), dlatego konieczna jest zmiana
w postrzeganiu zawodowej roli nauczyciela: z osoby odpowiedzialnej
za transmisje, przekazywanie wiedzy na osobe organizujaca warunki
do uczenia sie, rozpoznajaca trudnosci, potrzeby, zasoby ucznia, dia-
gnozujaca i wspierajaca szeroko rozumiany rozwdj dziecka. Potrzeb-
na jest redefinicja tej zawodowej roli, dostosowanie jej do wymagan
wspotczesnosci. ,,0d profesjonalistow zada sie, aby nie traktowali
swych klientow przedmiotowo, postrzegali ich sytuacje catosciowo
i uzgadniali z nimi wszystkie decyzje dotyczace sposobu zaspokajania
ich potrzeb” (Gotebniak, 1998, s. 126).

Wspotczesna szkota powinna zapewni¢ warunki do rozwoju kaz-
demu uczniowi, powinna by¢ nastawiona na osobe, uwzgledniajac



kontekst indywidualny, lokalny i globalny procesu nauczania i uczenia
sie. Nauczyciel natomiast, poza przygotowaniem metodycznym, powi-
nien posiada¢ umiejetnosci z zakresu diagnozy i terapii specyficznych
potrzeb edukacyjnych, powinien mie¢ swiadomos¢ potrzeby statego
profesjonalnego rozwoju, wtasnych ograniczen, uprzedzen, pogladow,
prywatnych koncepcji pedagogicznych, preferencji, systemu warto-
sci, powinien byc refleksyjny i krytyczny, a takze kreatywny, wrazliwy
i otwarty na nowe rozwiazania, niezdefiniowane, trudne do przewidze-
nia sytuacje pojawiajace sie w jego zawodowej praktyce. Takie przygo-
towanie jest mozliwe wowczas, gdy uwzgledni sie kontekst teoretycz-
ny i praktyczny roli zawodowej nauczyciela.

Student/ka, przygotowujacy sie w procesie ksztatcenia w szkole
wyzszej do wykonywania zawodu nauczyciela, podczas praktyk peda-
gogicznych powinien m.in. mie¢ okazje do zweryfikowania podstawo-
wej wiedzy pedagogicznej, socjologicznej i psychologicznej nabywanej
podczas ksztatcenia formalnego, akademickiego. Wiedza ta przektada
sie na sposéb myslenia i artykutowania pogladow na temat srodowi-
ska, w ktorym dziata nauczyciel, umozliwia rozumienie rzeczywisto-
sci edukacyjnej jako przestrzeni zycia spotecznego, uwarunkowanego
przez czynniki historyczne, kulturowe, ekonomiczne i polityczne. Po-
nadto, kreuje przestrzen do przyswajania, rewidowania i modyfikowa-
nia umiejetnosci pozwalajacych na skuteczne dziatanie w obszarze na-
uczania, wychowania, opieki, profilaktyki oraz diagnozy i terapii w sy-
tuacjach kryzysowych, trudnych. , Teoretyczna mysl dydaktyczna wciaz
zbyt rzadko jest traktowana jako efekt badawczego namystu nad tym,
co dzieje sie w klasie szkolnej, jako wnikliwa, krytyczna interpretacja
doswiadczanych zdarzen, a pozostaje instrumentowaniem, zwtaszcza
na poziomie tzw. dydaktyk szczegotowych” (Klus-Stanska, 2010, s. 11).
Dlatego wiedza nabywana w drodze ksztatcenia akademickiego powin-
na by¢ wykorzystana podczas praktyki do pogtebienia wtasnej reflek-
syjnosci oraz wypracowania indywidualnego stylu nauczania, uwzgled-
niajacego ucznia jako indywidualny podmiot w procesie edukacji
i wychowania, aktywnie uczestniczacego w zajeciach, wyposazonego
w okreslony zasob indywidualnych doswiadczen zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych. Podczas praktyk student/ka powinien naby¢ umie-
jetnos¢ trafnej oceny potrzeb i mozliwosci poszczegolnych uczniow,
wykorzystujac dostepne metody poznania indywidualnej sytuacji
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dziecka (diagnoza) oraz zaproponowac adekwatne formy pomocy (tera-
pia, wsparcie), czerpigc zarowno z zasobow wiedzy akademickiej, jak
i wiedzy nabytej w toku realizacji praktyk pedagogicznych.

W ramach przygotowanej koncepcji modyfikacji ulegta nie tylko
dokumentacja ksztatcenia praktycznego, wykorzystywana w procesie
przygotowania kandydatow do zawodu nauczyciela, ale i tresci wy-
branych przedmiotéw teoretycznych z obszaru pedagogiki, psychologii
i socjologii, tak aby umozliwi¢ studentom nabywanie wiedzy operacyj-
nej niezbednej w procesie stawania sie profesjonalnym, refleksyjnym
nauczycielem, w tym:

1. Wiedzy pedagogicznej z zakresu:

e komunikacji interpersonalnej (komunikacja werbalna i niewer-
balna, uwarunkowania procesu komunikacji, bariery komunika-
cyjne, komunikacja w procesie nauczania: relacje nauczyciel-
uczen, uczen-uczen, nauczyciel-uczniowie, nauczyciel-rodzic,
nauczyciel-nauczyciel),

e pomocy dydaktycznych, metod nauczania (metody nauczania
alternatywne w stosunku do metod tradycyjnych, np. metoda
projektu, metody aktywizujace, metody problemowe),

e organizacyjno-administracyjnych przepiséw dotyczacych funk-
cjonowania placowki,

e programow nauczania (ukryty program, ideologie edukacyjne,
wspotczesne koncepcje i systemy nauczania).

2. Wiedzy psychologicznej z zakresu:

e etyki zawodu nauczyciela,

e rozwoju cztowieka (fazy rozwoju, ich specyfika, nieprawidto-
wosci i zaktdcenia w rozwoju, diagnoza trudnosci rozwojo-
wych, czynniki zagrazajace i sprzyjajace rozwojowi, indywidu-
alne predyspozycje a rozwoj cztowieka).

3. Wiedzy socjologicznej z zakresu:

e spotecznych uwarunkowan procesu uczenia sie i nauczania
(rola ucznia i nauczyciela, szkota a rynek pracy, selekcja, ety-
kietowanie, proces socjalizacji).

Opracowany przez Zespot ds. ksztatcenia praktycznego model za-
wiera zbior instrumentow pozwalajacych na realizacje zatozen opi-
sanej koncepcji na kierunku pedagogika, specjalnosci: edukacja



wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne, edukacja wczesnoszkolna
Z nauczaniem jezyka angielskiego, edukacja wczesnoszkolna i przed-
szkolna z nauczaniem jezyka angielskiego, edukacja przedszkolna
i opieka nad dzieckiem w postaci: zmodyfikowanego planu studiow,
sylabusu do przedmiotéw: Zagadnienia refleksyjnej praktyki, Reflek-
syjna praktyka w ksztatceniu nauczycieli, regulamindéw i programoéow
praktyk, instrukcji do praktyk studenckich, arkuszy obserwacji/samo-
obserwacji, materiatéw pomocniczych dla studentéw. Wprowadzone
do programu studiow przedmioty maja na celu przygotowanie studen-
tow do wchodzenia w przestrzen placowki edukacyjnej, wychowawczej
(szkota, przedszkole) rozumianej bardzo szeroko i wieloptaszczyznowo.
Celem wprowadzonych przedmiotow jest przygotowanie studentow do:
analizy i wymiany zdobytych w toku praktyk doswiadczen, prezentacji
swoich spostrzezen, wnioskow, formutowania propozycji zmian w ob-
szarze podejmowanych aktywnosci, dostrzegania, opisywania i inter-
pretowania dylematow i problemow wspotczesnego przedszkola oraz
szkoty, rozpoznawania potrzeb wszystkich podmiotow zaangazowanych
w proces edukacji (dzieci, rodzicow). Ponadto, podejmowania refleksji
nad dziataniem, nad praca nauczyciela, rola zawodowa, jej uwarun-
kowaniami i ograniczeniami, autorefleksji zwigzanej z wchodzeniem
w role, ustawicznego samoksztatcenia i rozwoju, badania wtasnej prak-
tyki. Na zajeciach z wymienionych przedmiotéw oraz podczas indywi-
dualnych konsultacji student/ka bedzie miat/a okazje do dzielenia sie
swoja wiedza, przemysleniami, refleksjami, a takze pomystami z tuto-
rem oraz pozostatymi studentami.

Poniewaz ,uruchamiana w praktyce dziatalnos¢ dydaktyczna jest
nacechowana inercyjnoscia, ptynaca z nawyku, zwyczaju i rutyny,
a jej opisywanie przez praktykow pozostaje wierne (niekoniecznie re-
fleksyjnie, ale za to nierzadko wybiorczo) pewnemu jezykowi, stylowi
tworzenia dokumentacji, sugerowanej organizacji lekcji, ogélnemu kli-
matowi praktyk wdrozeniowych” (Klus-Stanska, 2010, s. 12), propono-
wane w niniejszej koncepcji zmiany w realizacji praktyk studenckich
opieraja sie na doswiadczaniu ztozonosci procesu nauczania i uczenia
sie, w ktory zaangazowany jest nie tylko intelekt, ale takze emocje,
wartosci, sady, przekonania.

Kandydaci do zawodu nauczyciela - poprzez obserwacje (patrz:
Materiat metodyczny dla studentow, ktory moze by¢ pomocny podczas
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realizacji pierwszej praktyki; zwraca uwage na to, co moze sprowo-
kowac refleksje i pytania zwiazane z procesem nauczania i uczenia
sie), stopniowe wtaczanie sie w dziatania nauczyciela-opiekuna praktyk
studenckich w placowce, po samodzielne prowadzenie lekcji - maja
okazje do poszerzenia oraz zweryfikowania nabytej wiedzy i umiejet-
nosci, ksztattowania kompetencji niezbednych w procesie stawania sie
nauczycielem. Poszczegolne instrukcje oraz programy i regulaminy or-
ganizacyjne praktyk okreslaja cel kazdej z nich, czas ich trwania oraz
sformutowane odrebnie dla kazdej praktyki zadania do realizacji przez
studenta/tke. Opisane wytyczne sa propozycja, ktéra ma umozliwic¢
studentom orientacje w specyfice zadan realizowanych na poszczegol-
nych etapach praktycznego przygotowania do zawodu nauczyciela.
Wspotczesny nauczyciel powinien uwzglednia¢ w swoim dziataniu
nie tylko wiedze techniczna, ktora pozwala na sprawne i efektywne
wypetnianie roli zawodowej, ale takze kompetencje praktyczno-moral-
ne (bedace wynikiem ciagtego uczenia sie, samorozwoju, samoksztat-
cenia, refleksji), ktore uwrazliwiaja na drugiego cztowieka, otwieraja
na nowe, niestandardowe rozwiazania, pozwalaja odnalez¢ sie w sytu-
acjach niepowtarzalnych, chronig przed wypaleniem zawodowym, sta-
ja sie zrodtem satysfakcji osobistej i zawodowej. Poziom kompetencji
praktyczno-moralnych oraz technicznych moze by¢ weryfikowany pod-
czas opracowania studium indywidualnego przypadku lub autorskiego
projektu edukacyjnego (wykorzystanego np. podczas lekcji prowadzo-
nej przez studenta/tke). Temu celowi moga stuzy¢ takze arkusze ob-
serwacji dziatan i kompetencji praktykanta adresowane do nauczycie-
li - opiekunow praktyk studenckich w placowce (podlegajace ocenie
obszary to: aktywno$¢ witasna, samodzielne przeprowadzenie zajed,
kompetencje nauczycielskie dotyczace wiedzy, umiejetnosci, predys-
pozycji, wspoétpracy z opiekunem praktyk w placéwce) oraz arkusze
samoobserwacji wypetniane przez studentéw po samodzielnym prze-
prowadzeniu zaje¢ w ramach obserwacji/hospitacji (samoocena w za-
kresie merytorycznego, organizacyjnego i metodycznego aspektu prze-
prowadzonych zajeé, wtasnych kompetencji, aktywnosci, ktére mozna
oceni¢ wysoko oraz obszarow wymagajacych modyfikacji).
Prezentowane w koncepcji ksztatcenia praktycznego materiaty
sa propozycja wsparcia dziatan studenta/tki podczas realizacji praktyk,
pozostawiajaca szeroki margines swobody tam, gdzie jezyk instrukcji



sie nie sprawdza, czyli w refleksji, doswiadczaniu réznorodnych sytu-
acji, interpretacji zdarzen, weryfikacji wtasnych pogladow, uprzedzen,
sadow. Programy, regulaminy i instrukcje praktyk sa dokumentami
wspierajacymi realizacje i ocene praktyk studenckich na wymienionych
specjalnosciach nauczycielskich. Podporzadkowane zostaty wymogom
aktualnie obowiazujacych standardow ksztatcenia nauczycieli, stan-
dardow ksztatcenia na kierunku pedagogika, jak rowniez zatozeniom
,koncepcji refleksyjnej praktyki”. Uwzgledniono w nich najnowsze re-
gulacje dotyczace organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listo-
pada 2010r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéw-
kach (Dz. U., nr 228, poz. 1487). Zadania, wskazane w instrukcjach
praktyk, skorelowane zostaty z realizacja przedmiotow metodycznych
przewidzianych w programie studiow na poszczegdlnych semestrach.
W toku realizacji tych przedmiotow zaleca sie wykorzystanie filmow
edukacyjnych, powstatych w ramach projektu, ktore moga stanowic
baze dla przygotowania studentéw do odbycia praktyk.

Zaplanowanie tak szerokiej zmiany, dotyczacej przygotowania,
organizacji i realizacji zaproponowanej koncepcji ksztatcenia prak-
tycznego, wymaga szeregu dziatan umozliwiajacych osiagniecie posta-
wionych celdw, w tym podniesienia efektywnosci praktyk studenckich,
podniesienia jakosci procesu przygotowania kandydatow do zwodu na-
uczyciela, poszerzenia kompetencji nauczycieli w zakresie petnienia
roli opiekuna praktyk. Wartos¢ niniejszej koncepcji wzmacnia wiedza
o procesach uzupetniajacych i wspomagajacych realizacje zatozen.
Sa to elementy innowacyjne zawarte w koncepcji ksztatcenia praktycz-
nego, takie jak:

e powotanie tutorow-opiekunow praktyk z ramienia Uczelni;

e opracowanie materiatow dydaktycznych w postaci filmow edu-

kacyjnych;

e opracowanie programu podnoszenia kompetencji komunikacyj-

nych, psychospotecznych dla nauczycieli-opiekunéw praktyk
w placowkach;

e stworzenie ram organizacyjnych do statej wspotpracy Uczelni

ze szkotami i przedszkolami;

¢ realizacja wieloaspektowej ewaluacji procesu praktyk;
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e zaangazowanie Srodowiska w ksztattowanie ostatecznej wersji
proponowanej koncepcji.

W optyce przyjetych zatozen warto zwroci¢ uwage na role tuto-
row, ktorzy w przyjetej koncepcji mieli do spetnienia specyficzng
role. Tutoring, obok mentoringu, staje si¢ coraz powszechniej prak-
tykowana metoda uczenia sie. Pojawia sie w kontekscie akademickim,
szkolnym oraz pozarzadowym. Celem tutoringu jest wspétpraca tutora
Z uczniem w zakresie rozwigzywania sytuacji problemowych, trudnych,
zmuszajacych do wyjscia poza schematyczne rozwigzania. Pozwala
obu zaangazowanym stronom na petne wykorzystanie wtasnej wiedzy,
umiejetnosci i doswiadczenia, budowanie dobrej atmosfery poprzez
dialog i partnerstwo w relacji. Ponadto, proponowana forma wspotpra-
cy zawiera w sobie elementy refleksji nad dziataniem, inspiracji, moty-
wowania, monitorowania i egzekwowania wyznaczonych zadan. Tutor
w przyjetym modelu ksztatcenia praktycznego staje sie osoba wspiera-
jaca zarowno dla studenta/tki przygotowujacego sie do realizacji prak-
tyki, jak i dla nauczyciela-opiekuna praktyk w placowce. Odpowiada
na potrzeby wszystkich podmiotéw zaangazowanych w proces realiza-
cji praktyki, w tym szczegolnie studentow kreujac warunki do podjecia
dialogu, wymiany doswiadczen, opinii po zrealizowanej praktyce. Po-
maga pokona¢ indywidualne bariery, obawy pojawiajace sie w wyniku
autorefleksji, obserwacji sytuacji edukacyjno-wychowawczych podczas
realizacji praktyki oraz motywuje do podjecia dziatan na rzecz wita-
snego rozwoju, podnoszenia kompetencji i ksztattowania umiejetno-
sci niezbednych w pracy nauczyciela, odpowiadajacych wyzwaniom
wspotczesnej rzeczywistosci. ,,Tutoring jest metoda pozwalajaca po-
zna¢ mocne i stabe strony ucznia, wspolnie z nim zaplanowac jego
rozwoj, a nastepnie towarzyszy¢ w tym rozwoju” (Czekierda, 2009, s.
16). Ponizej przedstawiam wybrane zadania, charakterystyczne dla roli
tutora-opiekuna praktyk studenckich w Uczelni, przyjete w koncepcji
ksztatcenia praktycznego:

1. Utrzymywanie statego kontaktu ze studentami, w tym dbatos¢
o terminowosc¢ realizacji praktyk oraz kompletnos¢ sktadanej do-
kumentacji, zbieranie informacji bezposrednich w zakresie stopnia
zadowolenia z realizowanych praktyk (arkusze wywiadu).



Aktualizacja, w miare potrzeb, nowego modelu ksztatcenia prak-

tycznego, w tym programu nauczania (sylabusa) przedmiotu Za-

gadnienia refleksyjnej praktyki, zgtaszanie koniecznosci korekt,
uzupetnien w regulaminach i instrukcjach praktyk oraz innych do-
kumentach merytorycznych dotyczacych ksztatcenia praktycznego.

Wspotpraca w zakresie rekrutacji wewnetrznej studentéw - pla-

nowanie i prowadzenie spotkan informacyjnych ze studentami,

przedstawienie zatozenia nowego modelu praktyk, wspodtpraca

w zakresie zbierania dokumentdow rekrutacyjnych od studentow.

Przygotowanie studentow do odbycia praktyki, w szczegélnosci re-

alizacja zajec¢ dydaktycznych z przedmiotu Zagadnienia refleksyj-

nej praktyki w wymiarze 15 godzin dydaktycznych w kazdej z grup
uczestniczacych w realizacji Projektu, z wykorzystaniem materia-
tow dydaktycznych, m.in. filméw edukacyjnych.

Monitorowanie przebiegu praktyk:

a. hospitowanie zaje¢ prowadzonych przez studenta w placowce
w ramach praktyk (min. jedna hospitacja na jednego studenta/
tke), w tym ustalenie terminu obserwacji/hospitacji z dyrek-
torem placowki i nauczycielem, prowadzenie petnej dokumen-
tacji w tym zakresie (m.in. podpisanie umowy z dyrektorem
placowki);

b. prowadzenie indywidualnych (lub grupowych) konsultacji dla
studentow realizujacych praktyke w ramach projektu oraz dla
nauczycieli-opiekundw praktyk w placowce zakwalifikowanych
do projektu;

c. utrzymywanie kontaktu z opiekunami praktyk w placowkach
objetych projektem w sprawach zwiazanych z realizacja prak-
tyki (w tym prowadzenie doraznego monitoringu odbywanych
przez studenta/tke praktyk);

d. dokonywanie zapiséw zwiazanych z ocena przez studentow
praktyk (forma notatki z wywiadu);

e. prowadzenie monitoringu studentow, ktorzy nie zaliczyli prak-
tyk w terminie (kontakt ze studentem/tka, opiekunem w pla-
cowce, analiza sytuacji, wyznaczenie terminu zaliczenia;

f. uczestniczenie w panelach eksperckich, wspodtpraca w zakresie
ewaluacji projektu.
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6. Zaliczanie praktyki:

a. jakosciowa ocena praktyki realizowanej przez studenta/stu-
dentke;

b. omawianie z grupa studencka, w miare potrzeb, efektow
ksztatcenia praktycznego.

7. Prowadzenie dokumentacji dotyczacej przebiegu praktyk studenc-
kich, w tym przechowanie dokumentacji dotyczacej odbywania
przez studentow praktyk.

8. Zapewnienie realizacji polityki rownosci szans oraz niestereotypo-
wego postrzegania rol spotecznych w podejmowanych przez tuto-
réw dziataniach merytorycznych.

Z uwagi na realizacje zadan w ramach projektu zaktadajacego
wdrozenie nowego modelu ksztatcenia praktycznego oraz zmiane or-
ganizacyjna w zakresie realizacji ksztatcenia praktycznego, polegajaca
m.in. na wprowadzeniu w Uczelni nowego etatowego stanowiska pracy
- tutora, istnieje mozliwos¢, iz zakres obowigzkow na tym stanowisku
moze ulec modyfikacji, w oparciu o zdefiniowane oczekiwania studen-
tow i opiekunow praktyk w placowkach, jak rowniez wyniki ewaluacji
projektu. Celem zmian bedzie stworzenie optymalnego zakresu czyn-
nosci na stanowisku tutora-opiekuna praktyk z ramienia DSW.

Wypracowana koncepcja ksztatcenia praktycznego pozwala na wie-
loaspektowe wsparcie studentow przygotowujacych sie do zawodu na-
uczyciela. Uwzglednia ztozonos$¢ tego procesu, zarowno jego aspekt
teoretyczny, jak i praktyczny. W sposob szczegdlny dowartosciowuje
praktyki poprzez podniesienie jakosci przygotowania w tym obszarze.
Opracowana dokumentacja, ze szczegétowym opisem zadan do reali-
zacji na kazdej praktyce, umozliwia wszystkim podmiotom zaangazo-
wanym w proces przygotowania do profesji nauczycielskiej (studenci,
opiekunowie praktyk studenckich w placowkach, tutorzy) monito-
rowanie przebiegu praktyki, osiaganych efektow w postaci wzrostu
kompetencji i ksztattowania okreslonych umiejetnosci oraz apliko-
wania i sprawdzania wiedzy akademickiej w doswiadczanych sytu-
acjach instytucjonalnej rzeczywistosci. Sprzyja pogtebieniu refleksji
nad rola zawodowa nauczyciela, jej nowym wymiarem i rozumieniem
nieograniczajacym sie wytacznie do transmisji gotowej wiedzy i jej



egzekwowania, ale przede wszystkim do kreowania warunkow wszech-
stronnego wspierania indywidualnego rozwoju dziecka.
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Mirostawa Nowak-Dziemianowicz

Nowa koncepcja praktyk —
zalozenia ogdélne

Struktura profesjonalnej wiedzy nauczyciela

Wyniki badan pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych
(Kwiatkowska, 2008, s. 199; Lewowicki, 2007, s. 18), dotyczace przy-
gotowania do zawodu nauczyciela, ukazuja asymetrycznos¢ profesjo-
nalnych kompetencji zawodowych tej grupy. Jest ona dobrze przygo-
towana merytorycznie (w zakresie wiedzy z nauczanego przedmiotu)
oraz dydaktycznie (w zakresie metodyki i dydaktyk szczegotowych).
Niewystarczajace jest natomiast pedagogiczno-psychologiczne przy-
gotowanie nauczycieli. Dlatego zdobywanie kompetencji psycholo-
giczno-pedagogicznych uczyniliSmy podstawa nowej koncepcji praktyk
studenckich.

Profesjonalna wiedza nauczyciela (Nowak-Dziemianowicz, 2001,
s. 21) niezbedna dla petnienia zawodowej roli, sktada sie z trzech roz-
nych, uzupetniajacych sie wymiarow wiedzy: o otaczajacym s$wiecie,
o relacjach ja-swiat, o sobie samym (samowiedza nauczyciela).

Te trzy wymiary, wyroznione ze wzgledu na kryterium tresciowe,
zawieraja wszystko, co niezbedne jest wspotczesnemu nauczycielowi
do tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwojowej relacji
pedagogicznej.

Na wiedze o swiecie, koniecznag dla tworzenia sie profesjonalnej
roli nauczyciela, sktadaja sie, miedzy innymi, zagadnienia kulturowe,



antropologiczne, filozoficzne, socjologiczne opisy wspotczesnosci,
miejsce, cele i funkcjonowanie instytucji panstwowych, spotecznych
(w tym, przede wszystkim, instytucji edukacyjnych), typy i rola ideolo-
gii w zyciu spotecznym (zwtaszcza rola i znaczenie ideologii edukacyj-
nych), opis, charakterystyka, specyfika, ulokowanie spoteczne, blokady
rozwojowe i mozliwosci réznych grup spotecznych, opis zagrozen, ob-
szary oraz wymiary kryzysu w terazniejszosci oraz terazniejszosci jako
czasu kryzysu.

Wiedze o relacjach ja-$wiat buduja, miedzy innymi, zagadnienia
dotyczace: rozumienia procesow wychowania i edukacji we wspotcze-
snym S$wiecie, roli, funkcji, jaka petni edukacja w zyciu spoteczenstw
i egzystencji jednostek, opisu typow relacji miedzyludzkich oraz pro-
cesow rzadzacych tymi relacjami, teorii komunikacji spotecznej, teorii
wywierania wptywu na ludzi, wspotczesnych nurtow oraz teorii wycho-
wania i nauczania, rozwoju i kultury masowej wraz z umiejscowionym
W niej stereotypem.

Na wiedze o sobie samym sktadaja sie miedzy innymi: wiedza
i umiejetnos¢ rozpoznawania, nazywania, opanowywania wtasnych
emocji, lekow, zaspokajanie potrzeb, rozpoznanie motywacji i celow
zyciowych, ujawnianie wtasnych zatozen i intencji podczas dziatania
pedagogicznego, umiejetnos¢ dokonywania analizy wtasnej sytuacji,
znajomos¢ wtasnych sposobow poszukiwania sensu.

W kazdym z powyzszych obszaréw wiedzy mieszcza sie jej dwa
typy:

1. Wiedza techniczna, instrumentalna, odpowiadajaca na pytanie

o cel podjetego dziatania oraz prowadzace do niego metody,
formy i srodki.

2. Wiedza emancypacyjna, praktyczno-moralna, bedaca proba

poszukiwania sensu, uzasadnienia dla wtasnego dziatania.

Wiedza techniczna to doswiadczenie ukazujace $wiat rzeczy, in-
nych ludzi i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych oddzia-
tywan. Motywem uruchamiajacym te wiedze jest pytanie o mozliwos¢
realizowanych przez cztowieka celow.

Wiedza praktyczno-moralna jest tym rodzajem doswiadczenia,
z ktorego cztowiek czerpie catosciowa wizje $wiata i siebie samego,
dzieki niej cztowiek potrafi okresli¢ reguty, zasady i normy moralne
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wobec siebie i innych ludzi, jest zdolny do dialogu ze soba (dzieki temu
ta jego wiedza jest stale poddawana analizie oraz krytyce).

Funkcje profesjonalnej wiedzy nauczyciela

Opisana wiedza nauczyciela petni nastepujace funkcje:

umozliwia nauczycielowi dziatanie pedagogiczne;

umozliwia nauczycielowi rozumienie rzeczywistosci, w kto-
rej funkcjonuje, relacji, w jakie wchodzi on sam oraz wszyscy
uczestnicy praktyki edukacyjnej, oraz siebie samego, wtasnych
mozliwosci, barier i ograniczen;

umozliwia nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci w relacji
ze Swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje prze-
jawiajaca sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wita-
snych oraz dziatan innych oséb, o prawomocnos¢ tych dziatan,
o zrodta wszelkich uprawomocnien.

Profesjonalng wiedze nauczyciela charakteryzowac powinny:

otwartos¢ (wiedza niedomknieta, ,,w drodze”, ciagle w proce-
sie stawania sie, zdobywania),

nieoczywistos¢, niepewnos¢, problematycznosc - jako zaprze-
czenie pewnosci wtasnej wiedzy, stusznosci i ostatecznosci
wszelkich rozstrzygniec charakteryzujacych obecna wiedze na-
uczyciela,

swiadomos¢ wtasnych ograniczen (np. subiektywizm).

Tak rozumiana wiedza nauczyciela powinna prowadzi¢ do:

umiejetnosci dialogowego sposobu bycia w $wiecie,
umiejetnosci wspotdziatania ze swiatem,

umiejetnosci organizowania sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czej,

umiejetnosci komunikacyjnych - porozumiewania sie jezykiem
»ZYWym” mowy ciata,

umiejetnosci interpretacyjnych,

umiejetnosci poznawania osobowosci,

umiejetnosci pomagania wychowankom i rozwijania ich zdol-
nosci kreatywnych (tworczych),



umiejetnosci rozwiazywania problemow i konfliktow,
umiejetnosci wspotdziatania z systemem spotecznym, Srodowi-
skiem dalekim i bliskim (np. wspotdziatanie z osrodkami wy-
chowania rownolegtego).

Zasady, na ktorych oparte jest ksztalcenie nauczycieli

Organizujac praktyki, pozwalajace studentom na zdobycie kompe-
tencji przygotowujacych do zawodu nauczyciela, okreslilismy zasady,
zgodnie z ktérymi:

1.

Gtownym celem edukacji jest pomoc przysztemu nauczycielowi
w odkrywaniu siebie, wtasnej niepowtarzalnosci, indywidual-
nosci. Tak rozumiane ksztatcenie w zawodzie nauczyciela jest
szukaniem drogi i odkrywaniem siebie.

Bycie dobrym nauczycielem wiaze sie z uzywaniem siebie
jako instrumentu dziatania. Oznacza to, iz gtéwnym narze-
dziem pracy nauczyciela jest on sam, dziatajacy spontanicznie
w szybko zmieniajacych sie sytuacjach. Proces ksztatcenia jest
wiec procesem umozliwiajacym stawanie sie nauczycielem;
uczy, jak uzywac siebie, aby tworzy¢ warunki stymulujace roz-
woj ucznia.

Program ksztatcenia nie ma na celu wyposazenia nauczyciela
w strukture naukowo opracowanych metod, lecz pomoc mu
w wypracowaniu metod czy stylu pracy najbardziej odpowiada-
jacych jego strukturze psychicznej.

Uznanie faktu, iz odkrywanie indywidualnego znaczenia wie-
dzy dokonuje sie w procesie osobistego doswiadczenia jej
przydatnosci, pociaga za sobg szczegolng role, jaka przypisuje
on praktyce. Jest ona integralnym sktadnikiem ksztatcenia.

Realizacja powyzszych zasad wiaze sie z koniecznoscig wprowa-
dzenia do procesu ksztatcenia nauczycieli, oprocz metod tradycyjnych,
metody nowe - takie jak, np. trening interpersonalny. Jego efektem
moze stac sie nabywanie umiejetnosci interpersonalnych, wrazliwosci
percepcyjnej w odniesieniu do uczniéw i sytuacji wychowawczych oraz
sprawnosci w propagowaniu dziatan pedagogicznych.
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Przygotowany w oparciu o zaprezentowane zasady nauczyciel be-
dzie sie charakteryzowat uwzgledniajaca najnowsze diagnozy i opis
wspotczesnosci wiedza ogolng, szczegotowa wiedza pedagogiczna,
psychologiczna, filozoficzna, ktére umozliwia mu tworcze, innowacyj-
ne realizowanie swej zawodowej roli. Zdolny do pozytywnej autopre-
zentacji, znajacy i postugujacy sie teoriami komunikacji, negocjacji,
umiejacy stosowac strategie rozwiazywania konfliktow stac sie moze,
dzieki tak zorganizowanej praktyce, konkurencyjny na edukacyjnym
rynku pracy.
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Zespot ds. ksztalcenia praktycznego

Pierwszym etapem realizacji projektu byto powotanie Zespotu ds.
ksztatcenia praktycznego. Celem jego pracy byto merytoryczne i for-
malne opracowanie zastosowania nowego modelu ksztatcenia prak-
tycznego, ktory zaktadat przeniesienie punktu ciezkosci z nauczania,
rozumianego jako transmisja wiedzy, w kierunku aranzowania sytuacji
do nabywania wiedzy i umiejetnosci.

Opracowanie dokumentacji modelu ksztatcenia oraz materiatu
dydaktycznego w zakresie ksztatcenia praktycznego uwzglednia jezyk
umiejetnosci i postaw, w tym diagnoze, terapie oraz kontekst porow-
nawczy, wyrazajacy sie poprzez organizowanie warunkoéw do uczenia
sie przez cate zycie.

W sktad Zespotu weszli nauczyciele akademiccy, praktycy zawodu,
oraz opiekunowie praktyk z ramienia Uczelni:

prof. DSW dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz

prof. DSW dr hab. Joanna Kruk-Lasocka

dr Urszula Dzikiewicz-Gazda

dr Katarzyna Gawlicz

dr Elzbieta Kalinowska

dr Joanna Minta

dr Teresa Neckar-Ilnicka

dr Zofia Sujak-Katuszynska

mgr lwona Hecka

mgr Anna Jaros-Kaleta

mgr Barbara Muszynska

mgr Elzbieta Zielinska

W toku projektowania nowej koncepcji ksztatcenia praktycznego
na specjalnosciach kierunku pedagogika, przygotowujacych kandyda-
tow do pracy w roli nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej, wypracowano szereg instrumentow mozliwych do wykorzysta-
nia podczas realizacji poszczegélnych praktyk studenckich. Warto za-
znaczy¢, ze programy studiow, ktore w kolejnych latach objete byty
dziataniami projektu, ulegaty przeksztatceniom, przede wszystkim
ze wzgledu na koniecznos¢ dostosowania ich do wytycznych Krajowych



47

Ram Kwalifikacji, ale takze w odpowiedzi na zmieniajace sie oczeki-
wania edukacyjnego rynku pracy. Pragnac pokazaé specyfike prezen-
towanej koncepcji, jako ilustracje tej idei, prezentujemy materiaty
- programy, regulaminy praktyk, instrukcje ich realizacji, opracowa-
ne dla kierunku pedagogika, wybierajac trzy sposrod wszystkich obje-
tych projektem specjalnosci, tj.: specjalno$¢ edukacja wczesnoszkol-
na i wychowanie przedszkolne, specjalnos¢ edukacja wczesnoszkolna
i wychowanie przedszkolne z nauczaniem jezyka angielskiego oraz
edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne z psychomotory-
kg (materiaty dostepne na stronie http://www.wydawnictwo.dsw.edu.
pl/wydawnictwo/oferta-wydawnictwa/serie-wydawnicze/). Wybrane
specjalnosci w petni reprezentuja wypracowana koncepcje ksztatcenia
praktycznego, a jednoczesnie dobrze odpowiadaja na zmieniajace sie
potrzeby spoteczne.

Program ksztatcenia, a szczegolnie program praktyk na specjalno-
sci edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne, umozliwiajac
zdobycie nowoczesnej wiedzy oraz umiejetnosci i kompetencji przy-
datnych do pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym, przygotowuje do wspomagania rozwoju dzieci oraz stwarzania
im okazji do poznawania przez nie w sposob aktywny i tworczy siebie
i Swiata.

Nauczanie jezyka angielskiego stato sie juz statym elementem
ksztatcenia na pierwszym etapie edukacyjnym, a wraz z tegoroczna no-
welizacja podstawy programowej wychowania przedszkolnego, jednym
Z jego celow czyniacej przygotowanie dzieci do postugiwania sie jezy-
kiem nowozytnym - takze na poziomie przedszkola. Praktyki, ktorych
zatozenia zostang zaprezentowane na kolejnych stronach, pozwalaja
studentkom i studentom rozwinac¢ umiejetnosci potrzebne do skutecz-
nego wspierania dzieci w tym obszarze.

Zatozeniem specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i wychowanie
przedszkolne z psychomotorykq jest z kolei umozliwienie osobom stu-
diujacym zdobycie wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do rozpozna-
wania i wspomagania dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
coraz czesciej obecnych w ogdlnodostepnych szkotach i przedszkolach,
wykorzystujac przy tym koncepcje psychomotoryczne.



48

Sylabus przedmiotu Zagadnienia refleksyjnej praktyki

Wydziat: Wydziat Nauk Pedagogicznych
Wydziat Zamiejscowy DSW w Ktodzku
Kierunek: Pedagogika

Specjalnos¢/profil: ~ Przedmioty ogblne
Stopien ksztatcenia: studia | stopnia

Tryb studiow: studia stacjonarne
Nr Nazwa przedmiotu Semestr
| 21 | Zagadnienia refleksyjnej praktyki 4

Przedmioty wprowadzajace

Wprowadzenie do pedagogiki, Wprowadzenie do psychologii, Psychologia
wychowania, Teoria wychowania, Socjologia wychowania, Wspotczesne
koncepcje i systemy edukacyjne, Podstawy dydaktyki ogolnej

Forma zaliczenia zajec

Forma zajec Wyktad Cwiczenia Seminarium
Liczba godzin

- 15 -
w semestrze
Forma zaliczenia - ocena -
Punkty ECTS - 1 -

Cele i efekty ksztatcenia

Celem zajed jest przygotowanie studentow do analizy i wymiany do-
Swiadczen, zdobytych w toku praktyk. W wyniku realizacji zaje¢ student
jest przygotowany do odbycia praktyki, potrafi zaprezentowac swoje
spostrzezenia i doswiadczenia, potrafi podda¢ je pod dyskusje i wyciagac
whnioski dla wtasnej aktywnosci pedagogicznej. Dostrzega potrzebe usta-
wicznego samoksztatcenia i rozwoju, wynikajaca ze specyfiki zawodu na-
uczyciela, dostrzega i poddaje refleksji ztozonos¢ sytuacji edukacyjnych,
potrafi w sposob krytyczny i tworczy myslec o rzeczywistosci szkolnej,
wykorzystuje wiedze teoretyczng w praktyce na rzecz optymalizacji




procesu nauczania oraz wtasnych umiejetnosci inter- i intrapersonalnych,
potrafi samodzielnie dostrzegaé, opisywac, interpretowac dylematy

i problemy wspotczesnej szkoty.

Potrafi planowaé wtasny rozwoj zawodowy, analizowac oddziatywanie

na ucznia w procesie edukacji, poddaje pod refleksje wtasna wiedze,
umiejetnosci, kompetencje, potrafi dokona¢ analizy wtasnej sytuacji
(motywacja, cele zyciowe, potrzeby), posiada umiejetnos¢ rozpozna-
wania, nazywania, opanowywania wtasnych lekow, emocji, dostrzega
mozliwosci doskonalenia swego nauczycielskiego warsztatu, jest otwarty
na interpretacje uwzgledniajaca rézne punkty widzenia, jest samoswia-
domy i wrazliwy na innych, zdolny do wywazonej samooceny, rozpozna-
wania moralnych aspektéw decyzji i dziatania, ponadto posiada wiedze
z zakresu tutoringu, profesjonalizmu nauczyciela oraz specyfiki pracy
nauczyciela w przedszkolu oraz na pierwszym etapie edukacji.

Metody dydaktyczne

dyskusja, analiza doswiadczen, analiza filmow edukacyjnych, miniwy-
ktad, prezentacje, esej

Tresci ksztatcenia - éwiczenia

1. Analiza wiedzy potocznej i naukowej dotyczacej wychowania/eduka-
cji, osobistych przekonan, sadow, zatozen, uprzedzen, preferenciji,
wartosci, a takze prywatnych koncepcji pedagogicznych oraz osobi-
stego rozumienia sytuacji edukacyjnych (ich podstawy, genezy, struk-
tury, praktycznosci itp.) - dyskusja grupowa, praca indywidualna.

2. Analiza indywidualnych doswiadczen zwigzanych z obszarem
edukacji.

3. Rozwijanie kompetencji zwigzanej z samooceng w zakresie wiedzy,
umiejetnosci, predyspozycji, poszukiwanie mozliwosci kompensacji
indywidualnych brakéw w toku samorozwoju, swiadomos¢ mocnych
i stabych stron.

4. Krytyczne badanie przekonan i zatozen lezacych u podtoza demon-
strowanego dziatania (frustracje, ograniczenia, wszelkiego rodzaju
»Przymusy“, zwyczaje, rutyny, nawyki, tradycje, ideologie, dogmaty,
uprzedzenia, pewniki, stereotypy zwiazane z ptcia, precedensy, kto-
re przynosi si¢ z soba do praktyki, interpretacje i osady powiazane
z dziataniem i wywierajace na nie wptyw).

5. Sieganie do indywidualnego sposobu myslenia o edukacji i rozumienia
procesu nauczania oraz branie pod uwage mozliwych zewnetrznych
i wewnetrznych zrddet jego modyfikacji.
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6. Merytoryczne przygotowanie warsztatu pracy przysztego nauczyciela
(m.in. refleksja nad dziataniem i refleksja w dziataniu): omowienie
i analiza obserwacji studenckich przeprowadzonych w toku praktyk,
analiza opracowanych przez studentow scenariuszy zajec.

7. ,,Refleksja nad refleksja“ wyniesiong z doswiadczen z najbardziej
problematycznymi i ztozonymi sytuacjami w edukacji.

8. Zasady dziatania pedagogicznego oraz wybrane egzemplifikacje
ksztatcenia nauczycieli wynikajace z teorii konstruktywizmu.

9. Formutowanie wnioskow dla wtasnej praktyki.

Warunki zaliczenia

obecnos¢ na zajeciach, aktywnosc w toku zajec, esej (1500-2000
znakow)

Literatura podstawowa

1. Czekierda, P., Budzynski, M., Traczynski, J., Zalewski, Z., Zembrzu-
ska, A. (red.). (2009). Tutoring w szkole. Miedzy teoriq a praktykq
zmiany edukacyjnej. Wroctaw: Towarzystwo Wiedzy Otwartej.

2. Czerepaniak-Walczak, M. (1997). Aspekty i Zrédta profesjonalnej re-
fleksji nauczyciela. Torun: Wydawnictwo ,,Edytor”.

3. Gotebniak, B.D. (1998). Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - bie-
gtosc - refleksyjnos¢. Torun-Poznan: Wydawnictwo ,,Edytor”.

4. Kargulowa, A. (1995). Dlaczego dzieci nie lubiq szkoty. Warszawa:
WSiP.

5. Kwasnica, R. (1994). Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu na-
uczycieli w rozwoju. Wroctaw: Wroctawska Oficyna Wydawnicza.

6. Kwiatkowska, H. (1997). Edukacja nauczycieli. Konteksty, kategorie,
praktyki. Warszawa: Wydawnictwo IBE.

7. Nalaskowski, A. (1999). Edukacja, ktdra nie chce przemingc. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

8. Nowak-Dziemianowicz, M. (red.). (2001). Oblicza nauczyciela. Ob-
licza szkoty. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty

Wyzszej.




Literatura uzupetniajaca
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Dudzikowa, M. (1996). Nauczyciel-uczen. Miedzy przemocq a dialo-
giem, obszary napiec i typy interakcji. Krakdw: Oficyna Wydawnicza
»impuls”.

Dudzikowa, M., Kotusiewicz, A. (red.). (1999). Z teorii i prakty-

ki ksztatcenia nauczycieli. Biatystok: Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego.

. Brzezinski, J., Witkowski, L. (red.). (1994). Edukacja wobec zmiany

spotecznej. Poznan-Torun: Wydawnictwo ,,Edytor”.

Gofron, A., Piasecka, M. (red.). (2008). Podstawy edukacji. Epistemo-
logia a praktyka edukacyjna. Czestochowa: Wydawnictwo im. S. Po-
dobinskiego Akademii im. Jana Dtugosza w Czestochowie.

. Janowski, A. (2007). Pedagogika praktyczna: zarys problematyki,

zdrowy rozsqdek, wyniki badan. Warszawa: Wydawnictwo Fraszka
Edukacyjna.

Binczycka, J., Smolinska-Theiss, B. (2005). Wymiary dziecinstwa.
Problemydziecka i dzieciistwa w zmieniajqcym sie spoteczeristwie.
Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls®.

Dabrowska-Bak, M. (1995). Przemoc w szkole. Analiza nauczania
opresyjnego. Poznan: Osrodek Wydawnictw Naukowych.
Kedzierska, H. (2012). Kariery zawodowe nauczycieli. Konteksty -
wzory - pola dyskursu Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.
Magda-Adamowicz, M., Kopaczynska, I., Nyczaj-Drag, M. (red.).
(2014). Pedagogika wczesnoszkolna. Uczen i nauczyciel w zmienia-
jacej sie przestrzeni spotecznej (t. 2). Torun: Wydawnictwo Adam
Marszatek.

Imie, nazwisko i tytut/stopien prowadzacego

1D

mgr Barbara Muszynska, mgr Anna Jaros-Kaleta

Opracowanie/aktualizacja: dr Teresa Chmiel
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Refleksyjna praktyka w pytaniach i odpowiedziach

PRAKTYKA PEDAGOGICZNA NA | ETAPIE EDUKACJI

Kategorie porzadkujace obserwacje studentki/studenta to umiejetno-
sci kluczowe, ksztatcone (rola nauczyciela) i rozwijanie (w toku aktyw-
nosci wtasnej dziecka-ucznia), zatem obserwacja dotyczy:

umiejetnosci planowania, organizowania i oceniania wtasnego
uczenia sie: kiedy? - w ciagu dnia aktywnosci/obszary aktywno-
sci edukacyjnej uczniow..., oraz - jak? - metody/formy/organi-
zacja (tu: mozliwosci samooceny/samokontroli ucznia, pomoce
dydaktyczne...) - nauczyciel tworzy warunki do ksztatcenia/roz-
wijania umiejetnosci oraz: czy? kiedy? jak? - uczniowie rozwi-
jaja te umiejetnos¢. Wazne tu tez: ocenianie opisowe - formy/
sposoby oceny biezacej stosowane przez nauczyciela;
umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie w réznych sytu-
acjach: kiedy? - w ciaggu dnia aktywnosci/obszary aktywnosci
edukacyjnej uczniow... oraz - jak? - metody/formy/organizacja
- nauczyciel tworzy warunki do ksztatcenia/rozwijania umie-
jetnosci oraz: czy? kiedy? jak? - uczniowie rozwijaja te umie-
jetnos¢;

umiejetnosci efektywnego wspotdziatania w zespole: kiedy?
- w ciagu dnia aktywnosci/obszary aktywnosci edukacyjnej
uczniow..., oraz - jak? - metody/formy/organizacja (tu: waz-
ne kryterium doboru grupy: celowa/losowa/zadaniowa, itd. ?)
- nauczyciel tworzy warunki do ksztatcenia/rozwijania umie-
jetnosci oraz: czy? kiedy? jak? - uczniowie rozwijaja te umie-
jetnos¢;

umiejetnosci rozwigzywania problemow w tworczy sposob: kie-
dy? - w ciagu dnia aktywnosci/obszary aktywnosci edukacyjnej
uczniow (tu: wazny obszar artystycznej edukacji: muzycznej/
plastycznej, ale i jezykowej matematycznej/aktywnosci spo-
tecznej, itd., oraz - jak? - metody/formy/organizacja - nauczy-
ciel tworzy warunki do ksztatcenia/ rozwijania umiejetnosci
oraz: czy? kiedy? i - jak? - uczniowie rozwijaja te umiejetnosc;



umiejetnosci operowania informacjami i efektywnego postugi-
wania sie technologia informacyjna: kiedy? - w ciagu dnia ak-
tywnosci - oraz - jak? - metody/formy/ organizacja (tu wazne
kryterium dostepnosci/mozliwosci korzystania ze sprzetu au-
diowizualnego, komputerdw z dostepem do Internetu, szkolnej
pracowni komputerowej z odpowiednim do wieku, mozliwosci
i potrzeb uczniow oprogramowaniem komputerowym, itd.) -
nauczyciel tworzy warunki do ksztatcenia/ rozwijania umiejet-
nosci oraz: czy? kiedy? jak? - uczniowie rozwijaja te umiejet-
nosc.

Zgodnie z zatozeniami podstawy programowej - klasa | to czas dia-
gnozowania/rozpoznawania/adaptacji dziecka/ucznia do warunkow
szkolnych. Ale w kazdej klasie (podczas realizacji praktyki na | etapie
edukacji) wazne jest zwracanie uwagi na zagadnienia:

(czy/jak?) dostosowano (w danej szkole) organizacje pracy
swietlicy do potrzeb zgtaszanych przez rodzicow;

(czy/jak?) umozliwiono uczniom pozostawianie przynajmniej
czesci podrecznikow i pomocy w szkole;

(czy/jak?) zapewniono uczniom dostep do biblioteki szkolnej
lub korzystania z ksiegozbioru w sali lekcyjnej;

(czy/jak?) nauczyciele dostosowuja dziatania edukacyjno-tera-
peutyczne do potrzeb edukacyjnych i rozwojowych oraz mozli-
wosci psychofizycznych kazdego ucznia

(czy/jakie?) spetniono warunki do realizacji wychowania fi-
zycznego (sala gimnastyczna, boisko szkolne, sale gimnastyki
korekcyjnej, szkolne place zabaw, basen...) i zaje¢ kompute-
rowych;

(czy/jakie?) stworzono warunki/mozliwosci nauczania jezyka
obcego;

(czy/jakie?) zapewniono mozliwosci uczenia (sie) udzielania
pierwszej pomocy;

(czy/jakie?) spetniono warunki odkrywania, rozwijania uzdol-
nien ucznia, prezentowania swych osiagnie¢, np. muzycznych,
wokalnych, recytatorskich, tanecznych, sportowych, kon-
strukcyjnych (wystawy prac uczniowskich, imprezy szkolne
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i miedzyszkolne, przeglady tworczosci artystycznej, prezenta-
cje na stronie internetowej, itd.);

(czy/jakie?) umozliwiono realizacje zaje¢ zwiekszajacych szan-
se edukacyjne uczniow zdolnych oraz uczniow majacych trud-
nosci w nauce;

(czy/jakie?) wyodrebniono obszary edukacyjne w ksztatceniu
zintegrowanym (np. prowadzenie zajec jezyka nowozytnego,
zaje¢ komputerowych, wychowania fizycznego...).

Analiza dokumentow to wazny obszar aktywnosci studentki/stu-
denta w czasie praktyki.
Studentka/student w toku praktyk powinna/powinien poznac:

statut przedszkola, szkoty;

dokumenty regulujace prace Rady Pedagogicznej i Rady Rodzi-
cow;

program wychowawczy placowki;

szkolny zestaw programow nauczania;

wewnatrzszkolny system oceniania;

program nauczania, z ktorego korzysta nauczycielka/nauczy-
ciel w pracy z grupa przedszkolna, klasa szkolna (analiza do-
kumentu pod katem: zapis szczegotowych celow edukacyjnych,
tresci, drog osiagania celow oraz zatozonych osiagnie¢ uczniéw
iich oceny);

dziennik zaje¢ edukacyjnych.

Studentka/student w trakcie praktyki powinna/powinien zwracac
uwage na respektowanie w pracy edukacyjnej w szkole, a w szczegol-
nosci na:

zasady autonomii (instytucji/ poszczegdlnych organéw/ kadry
itd.);

zasady wspotdziatania i integracji;

zasady trzyletniej perspektywy (tu wazne kategorie: ksztat-
cenie zintegrowane, integracja wokot tresci/umiejetnosci/
problemow, dzien aktywnosci - a nie: godzina lekcyjna/lekcja,
obszary aktywnosci edukacyjnej - a nie: przedmioty nauczania,
indywidualizowanie dziatan edukacyjnych w roznych obszarach
aktywnosci).



Uwaga:

planujac wtasne dziatania edukacyjne (np. dzien aktywnosci,
proces badawczy, zajecia kreatywne, zajecia w matych grupach
wg komunikacyjnego modelu nauczania), mozna wykorzystac
pomysty scenariuszy proponowane w literaturze metodycznej,
ale nalezy je ,przepracowac”, uwzgledniajac kontekst sytu-
acyjny, zaplanowac dziatania zgodnie z etapami uczenia sie
wedtug teorii konstruktywistycznej. Prosze podkresli¢: Co jest
Pani/Pana zmiang?

Prosze zastanowi¢ sie i zaplanowad, jakie techniki, rodzaje
ewaluacji wykorzystac?

Prosze zwrdci¢ uwage na mozliwosci i ograniczenia w planowa-
nej realizacji dziatan; mozna przedstawi¢ proponowane cele
alternatywne.

Na koncu prezentacji kazdego scenariusza prosze podac autora
rozwigzania metodycznego i zrodto (petny zapis bibliograficz-
ny).
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Szkolenia 1 warsztaty dla nauczycieli

W ramach realizowanego projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonali-
zmu - nowa koncepcja praktyk studenckich i jej aplikacja” jako wspar-
cie dla nauczycieli-opiekunow praktyk zostaty zaplanowane szkolenia
i warsztaty.

Tematyka szkolen byta spdjna z zatozeniami nowego modelu ksztat-
cenia praktycznego oraz koncepcja refleksyjnej praktyki. Uczest-
nicy szkolen mieli okazje zapoznaé sie z zasadami realizacji praktyk
przez studentow, a takze obowigzkami, ktore nowy model ksztatcenia
naktada na studenta, a ktorych realizacje nauczyciel-opiekun ma za
zadnie monitorowac i wspierac. Proponowane szkolenia miaty na celu
nie tylko wyposazenie Stuchaczy w instrumentarium pomocne w pra-
cy ze swoim podopiecznym praktykantem, ale takze przygotowanie ich
do wspotdziatania z tutorem, tak by wszystkie trzy najwazniejsze pod-
mioty tego dziatania (student, nauczyciel i tutor) tworzyli wzajemnie
uczacy sie, poszukujacy i budujacy nowa jakosc zespot.

W ramach omawianego projektu nauczyciele-opiekunowie wzieli
udziat w szkoleniu pt. Wprowadzenie do organizacji praktyk (Aneks,
zat. Nr 1). Jego celem byto budowanie profesjonalnego podejscia
do opieki nad studentem, poprzez wspieranie dziatan komunikacyjnych
nauczyciela-opiekuna praktyk w konstruowaniu warsztatu nauczyciel-
skiego oraz wzbudzanie i wzmacnianie potrzeby refleksyjnosci w i nad
wtasnym dziataniem.

Dodatkowo, w ramach wspomagania rozwoju nauczyciela-opieku-
na, zaplanowano réowniez szkolenie: Rozwdj psychospotecznych kom-
petencji nauczyciela (Aneks, zat. Nr 2), ktore koncentrowato sie na bu-
dowaniu i rozwijaniu refleksyjnego podejscia do wtasnych kompeten-
cji nauczyciela, szczegolnie w obszarze swiadomosci wtasnych postaw
oraz samoswiadomosci ich ekspresji.

Kolejna forma ksztatcenia, majaca na celu doskonalenie warsztatu
pracy nauczyciela-opiekuna byty warsztaty tematyczne. Ich uczestnicy
mieli okazje nie tylko nabywa¢ wiedze pomocng we wspieraniu rozwo-
ju praktykantdw, ale takze poprzez aktywny udziat w zajeciach, ksztat-
towac i rozwija¢ umiejetnosci sprzyjajace nowym zadaniom i wyzwa-
niom, ktorym musi sprostac wspotczesny nauczyciel.



Warsztat: Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkolu
i szkole (Aneks, zat. Nr 3) miat pomoc uczestnikom przygotowac sie
do realizacji zadan zwiazanych z wdrazaniem pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej w przedszkolach, zgodnie z rozporzadzeniem MEN
i obowigzujacymi aktami prawnymi, miedzy innymi poprzez analizo-
wanie orzeczen i opinii niezbednych w planowaniu pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, a takze konstruowanie dokumentéw (takich jak:
IPET i PDW oraz KIPU).

Zywa edukacja w wychowaniu przedszkolnym i w szkole podsta-
wowej (Aneks, zat. Nr 4 oraz Nr 5) to temat kolejnego warsztatu prze-
znaczonego dla nauczycieli-opiekundw, pozwalajacy poszerza¢ wtasny
warsztat oraz budowac poczucie zawodowej skutecznosci i satysfakcji.
Uczestnicy mogli nauczyc¢ sie, w jaki sposob rozpoznac potencjat ma-
tego dziecka i jakimi metodami rozwijac jego talenty. Poznali i wspot-
tworzyli takze praktyczne sposoby budowania relacji z rodzicami w taki
sposob, by poprzez ujednolicenie dziatan, sprzyjaty one rozbudzaniu
ciekawosci poznawczej dziecka i jego harmonijnemu rozwojowi.

Zaréwno szkolenia, jak i warsztaty opieraty sie na aktywnym
uczestnictwie nauczycieli-praktykow i ich zaangazowaniu w propono-
wane dziatania. Poza tym, kazdy uczestnik spotkania otrzymat ma-
teriaty metodyczne, pomocne w podnoszeniu wtasnej skutecznosci
i profesjonalizmu.
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Czesc III
Podstawy zwrotu w ksztalceniu
1 praktyce nauczyciell.
Materialy z seminariéw
tematycznych



Urszula Optocka

Na drodze do profesjonalizmu

Wyjasnienie
Celem niniejszego tekstu nie byto dokonanie gruntownego przegladu
koncepcji profesjonalizmu nauczycieli, bowiem te problematyke sze-
roko omawia inny tom z serii ,,Praktyka i Profesjonalizm” autorstwa
B.D. Gotebniak i B. Zamorskiej ,,Nowy profesjonalizm nauczycieli. Po-
dejscia-praktyka-przestrzen rozwoju” (Gotebniak, Zamorska, 2014,
s. 18-48). Nie powstat takze z mysla o umieszczeniu go w naukowej
publikacji, stad jego specyficzny styl, ktory moze budzi¢ zazenowanie
wytrawnego czytelnika. W tym opracowaniu nie znajdzie on bowiem
problematyzujacej tezy, czy definicji tytutowej kategorii, a w zamian
otrzyma relacjonowanie odczu¢ i potocznych przekonan autorki.
Ponizszy tekst powstat z mysla o nauczycielach, uczestnikach pro-
jektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu”. Byt takze pierwszym,
ktorzy nauczyciele - jako uczestnicy seminarium dla opiekunéw prak-
tyk studenckich - otrzymali, czego bytam swiadoma. Z tej przyczyny
pozwolitam sobie zatozy¢, ze moje zadanie polega na zacheceniu prak-
tykow do weryfikacji swoich potocznych przekonan dotyczacych pro-
fesjonalizmu z wiedza naukowa, rzeczywiscie uproszczong i nieusyste-
matyzowana oraz w dodatku petna osobistych refleksji i odniesien. Dla-
czego? Bowiem, jak pisze D. Klus-Stanska, ,,z badan wynika, ze prze-
konania nauczycieli dotyczace nauczania, poprzedzajace edukacje
zawodowa maja wptyw na wiedze zdobywana w czasie studiow przez
kandydatow na nauczycieli w ten sposdb, ze nowa, akademicka wiedza



jest gteboko filtrowana i interpretowana za posrednictwem uprzednich
przekonan (V. Ricaardson, 1997)” (Klus-Stanska, 2010, s. 61). Ponizszy
tekst odzwierciedla taki wtasnie oglad wiedzy akademickiej. Po co? By
pokazac nauczycielom, ze warto poddac swoja praktyke ogladowi z ta-
kiej zewnetrznej, akademickiej, teoretycznej perspektywy.

Wprowadzenie

Gdyby zapyta¢ ktoregokolwiek z nauczycieli, czy jest profesjonalista,
niewatpliwie odpowiedziatby twierdzaco. Poproszony o wyjasnienie,
na jakiej podstawie tak sadzi, zapewne wspomniatby o swoich studiach
przedmiotowych lub pedagogicznych, a takze o zawodowej praktyce.
Swoje przekonanie opieratby na popularnej definicji. Wedtug Stownika
Jezyka Polskiego, profesjonalista to ,,specjalista, fachowiec w swojej
dziedzinie, cztowiek dobrze znajacy swoj zawod; zawodowiec” (Stow-
nik Jezyka Polskiego, 1979, s. 929), zas profesjonalizm to ,uprawia-
nie zawodowo jakiej$ sztuki, dyscypliny sportowej itp.; zawodowstwo”
(tamze, s. 930). Niewatpliwie, uprawia on zawodowo sztuke nauczania
i uwaza sie za specjaliste w swej dziedzinie. J. Rusiecki, piszac o na-
uczycielach i o tym, co uwazaja oni za istote swojego zawodu, zauwa-
za: ,,Postrzegaja siebie jako osoby, ktorym zleca sie realizacje progra-
mow, wobec tego ograniczaja swoja role do obowiazkdw wykonawcow,
zaktadajac, ze miarg wartosci ich pracy jest efektywnos¢ (sprawnosc),
z jaka wykonuja powierzone zadania. Im sprawniej robia to, czego
od nich oczekuja, tym lepszymi - w swoim mniemaniu - sa nauczycie-
lami” (Rusiecki, 1999), a dalej dorzuca, ze badani przez niego nauczy-
ciele wysoko oceniaja tak rozumiana efektywnosc swojej pracy (47,8%
uwaza, ze jest duza i bardzo duza, zas 43,1% sadzi, ze jest przeciet-
na). Na tej wtasnie podstawie opieraja swoje poczucie fachowosci. Czy
stusznie?

Profesjonalizm a dyplom wyzszej uczelni

Bez watpienia, w powszechnej $wiadomosci zadomowita sie opinia,
ze dyplom jest dowodem zawodowstwa i znajomosci wyuczonego fa-
chu. Nawet wprowadzenie wymogu, by kazdy nauczyciel posiadat
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dyplom ukonczenia studiow wyzszych oraz przygotowanie pedagogicz-
ne, zdaje sie potwierdzac trafnos¢ tego powszechnego odczucia. Zda-
ne egzaminy wydaja sie sankcjonowac nabycie stosownych kwalifikacji
do wykonywania konkretnej pracy. Oczekuje sie, ze student, konczac
studia, zostaje wyposazony w cenna wiedze i umiejetnosci, z ktérych
ma korzystaé przez cate swoje zawodowe zycie, zagladajac do zdo-
bytego na uczelni ,plecaka” (Gotebniak, 2002, s. 14), aby odnalez¢
w nim sposoby rozwigzania wszystkich problemow. ,,Filozofia plecaka”
zaktada, ze mozna, podczas nauki na studiach, wyposazy¢ przyszte-
go nauczyciela we wszystko, czego kiedykolwiek bedzie potrzebowat,
lekcewazac koniecznos¢ wdrozenia go do dazenia do dalszego roz-
woju profesjonalnego. Zgodnie z tym pogladem, absolwent zastuguje
na miano profesjonalisty. Dzi$ jednak tego rodzaju podejscie wydaje
sie niezbyt trafne, poniewaz zaktada niezmiennos¢ otaczajacej nas
rzeczywistosci.

Watpie tez, aby absolwent szkoty wyzszej miat prawo do miana
profesjonalisty, chociaz z innych wzgledow. Watpie szczegdlnie wtedy,
gdy przypomne sobie pierwsze lata pracy i swoje niegdysiejsze umie-
jetnosci, ale czy wtedy profesjonalista sie nie czutam, wcale nie je-
stem pewna. Wiary w siebie dodawaty mi dyplom oraz przekonanie,
ze potrafie ustrzec sie btedow moich gorszych nauczycieli i naslado-
wac tych, ktorych cenitam najbardziej. Interesujace jest, ze odpowie-
dzi na pytanie, jak uczy¢, nie szukatam w swej studenckiej edukacji,
a w uczniowskim doswiadczeniu. Mam wrazenie, ze moj ,,plecak” nie
zostat dobrze wyposazony. Nie bytam jedynym nauczycielem, ktory
na poczatku zawodowej drogi odwotywat sie do wspomnien. ,Wiele
rozpoznan empirycznych wskazuje bowiem, ze to osobiste przekona-
nia, uksztattowane na podstawie wczesniejszych kontaktow ze szkotg
i edukacja, a nie kontakt z wiedza formalng wyktadana na uniwersyte-
cie, decyduja o tym, jaki styl nauczania zastaje podjety przez absol-
wentdéw w realnej klasie szkolnej” (Gotebniak, 2000, s. 176).

Wiedza - typowo polonistyczna - nabyta na uczelni miata mi podpo-
wiedziec, czego uczyc. Biorac pod uwage moje wspomnienia dotyczace
poczatkéw zawodowej drogi, sadze, ze twierdzenie, iz miarg nauczy-
cielskiego profesjonalizmu jest dyplom, wydaja sie mocno przesadzo-
ne. Rozumiem jednak zrodta tak wysokiej samooceny efektywnosci na-
uczania przez nauczycieli oraz przyczyny wyboru realizacji programu,



jako miary wartosci pracy, stwierdzone przez J. Rusieckiego (Rusiecki,
1999). Skoro program studiow koncentrowat sie na przygotowaniu fa-
chowca w dziedzinie, np. literatury i jezyka polskiego, to absolwent
tych studiow musi dojs¢ do przekonania, iz jego zawodowstwo opiera
sie na tej wiedzy. Czuje sie dobrze przygotowany do realizacji swo-
jego zadania, rozumianego jako przekazywanie tej wiedzy w ramach
realizacji programu nauczania. Czuje si¢ profesjonalista. Moim zda-
niem jednak, absolwent uczelni jest zaledwie kandydatem na profesjo-
naliste, a uzyskanie dyplomu magistra poswiadczeniem prawa wstepu
na te droge.

Moje przekonanie pogtebia spostrzezenie H. Grabowskiego, ktory
wskazuje, ze uczelnie nie ksztatca profesjonalnych nauczycieli: ,,W uni-
wersytetach i wyzszych szkotach pedagogicznych ksztatci sie magistrow
matematyki, fizyki, biologii, historii, geografii z ewentualna specjali-
zacja nauczycielska. Mozna to porownac z ksztatceniem ginekologow
ze specjalnoscia lekarska lub adwokatow ze specjalnoscig prawnicza.
Stowem, gdy w innych zawodach wiedza ogdlnozawodowa poprzedza
wiedze specjalistyczna, w pracy nauczyciela jest odwrotnie” (Grabow-
ski, 1998, s. 1). Czy to znaczy, ze uczelnie opuszcza amator?

H. Grabowski jest przekonany, iz w przypadku ksztatcenia nauczy-
cieli mamy do czynienia z bezsensownym ksztatceniem amatordw,
a nie profesjonalistow. Zwraca uwage na fakt, ze ,[p]raca z uczniem
zdolnym wymaga jedynie wiedzy przedmiotowej. Zeby czego$ nauczy¢
uczniow mato i srednio zdolnych, trzeba mie¢ wysokie zawodowe kwa-
lifikacje zawodowe” (tamze, s. 4), tych zas nauczyciel na studiach
nie nabywa, poniewaz nie sa tam ksztatcone umiejetnosci w zakresie
oddziatywania na ludzi. Nauczyciel, wedtug Grabowskiego, powinien
nauczyc sie w szkole wyzszej rozumienia ucznia i postepowania z nim
oraz sktaniania go do aktywnego uczestnictwa w poznawaniu wiedzy
przedmiotowej. Poniewaz tak sie nie dzieje, szkota bardzo czesto
osiaga cele przeciwstawne do zatozonych, czyli skutecznie znieche-
ca ucznidow do uczenia sie. ,,Dlatego, jak dtugo wiedza i umiejetnosci
w zakresie oddziatywania na ludzi nie beda podstawowym elementem
kwalifikacji nauczycieli, tak dtugo w szkotach beda pracowaé co naj-
wyzej ofiarni i wyksztatceni w jakiej$ jednej dziedzinie akademickiej
nauki amatorzy” (tamze, s. 1).
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O potrzebie wyksztatcenia u nauczycieli przede wszystkim umie-
jetnosci budowania dobrych relacji z uczniem s$wiadcza tez wyniki
badan przeprowadzonych wsrod uczniow przez D. Sipifnska, z ktorych
wynika, ze uczniowie na roznych etapach ksztatcenia, odpowiadajac
na pytanie, jaki powinien by¢ nauczyciel, wcale nie wskazywali jego
obszernej wiedzy przedmiotowej czy sposobu realizacji materiatu, na-
tomiast wspominali przede wszystkim o pozadanych przez siebie re-
lacjach z tymze nauczycielem. ,,Absolwenci klasy IV LO uznali, ze po-
trzebuja przyjaciela, a nie stuzbisty, ktory nie przyjmuje do wiadomo-
Sci, Zze uczen to tez cztowiek majacy prawo do zycia, uczu¢ i mysli”
(Sipinska, 1997, s. 2).

Czy w takim razie ma on szanse kiedykolwiek stac sie profesjona-
lista? Optymistycznie sadze, ze tak. Co jest dowodem dotarcia do celu
tej drogi, czyli inaczej mowiac, co powoduje, ze nauczyciel staje sie
profesjonalista?

Profesjonalizm a $ciezka awansu zawodowego
nauczyciela

Moze to Sciezka awansu zawodowego potwierdza osiagniecie przez
nauczyciela poziomu profesjonalisty? Nawet nazwy poszczegolnych
szczebli wydaja sie to sugerowac: stazysta, kontraktowy, mianowany,
dyplomowany, profesor oswiaty. Rozporzadzenie MEN z dnia 3 sierpnia
2000 roku wprowadzito system naktadajacy na nauczycieli, migedzy in-
nymi, wymadg nieustannego ksztatcenia sie, co zdaje sie potwierdzac,
ze tworcy pomystu stworzenia takiej Sciezki zawodowej pragneli nie
tylko czyms zajac nauczycieli (w koncu tak duzo maja wolnego czasu),
ale wtasnie sprofesjonalizowac¢ ten zawdd (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji narodowej, 3.08.2000, w sprawie uzyskiwania stopni awan-
su zawodowego przez nauczycieli, Dz. U. nr 70/poz.825). Wszakze
»[W]ejscie do wiekszosci tradycyjnych profesji wymaga uzyskania ak-
ceptacji i aprobaty, wyrazonej przez gremium reprezentujace dana
grupe. Nadanie profesjonalnego statusu nastepuje najczesciej w wyni-
ku egzaminu, ktory polega na sprawdzeniu, zarowno teoretycznych, jak
i praktycznych wymiaréw wiedzy” (Gotebniak, 2002, s. 12). Stworzenie
tej zawodowej Sciezki wigze sie z postawieniem przed nauczycielem
wymogu posiadania wyzszego wyksztatcenia pedagogicznego. To takze



jest krokiem w kierunku profesjonalizacji zawodu, choc, jak juz wyzej
zauwazytam, niewystarczajacym i dyskusyjnym. Czy wiec droga awan-
su zawodowego czyni z nauczyciela profesjonaliste?

Wydaje sie, ze nie. Wprowadzony system ,nie zostat wyprobo-
wany nie tylko w zadnym z krajow europejskich, ale stanowi novum
w skali swiatowej” (Stopnie awansu zawodowego nauczyciela, 2000,
s. 4), jednak zostat oparty na spetnieniu formalnych kryteriow i doku-
mentowaniu osiagnieé, przez co nie spetnit poktadanych w nim nadziei
(Drozka, 2008, s. 146-147). W efekcie, ,,[s]ynonimem profesjonalizmu
nauczyciela stat sie opasty segregator wypetniony ,,namacalnymi” do-
wodami jego kreatywnosci, zaangazowania, przeprowadzonych (lub
tylko ,,wyprodukowanych” dla potrzeb awansu) projektow dydaktycz-
nych i wychowawczych” (Kedzierska, 2008, s. 165).

Nie przechodzitam nizszych szczebli awansu, wiec trudno mi sie
tym razem odwotac¢ do wtasnych doswiadczen, rowniez wszystkie bli-
skie mi kolezanki poznaty droge awansu od poziomu nauczyciela mia-
nowanego. Nie zauwazytam jednak, by ktokolwiek w moim nauczy-
cielskim srodowisku mowit o pozytywnych doswiadczeniach z czasow
»robienia awansu”, takze tych, zwiazanych ze wzrostem umiejetnosci.
Najczesciej, nauczyciele wspominaja o zdobywaniu kolejnych szczebli
awansu jako o koniecznosci sprostania wymaganiom biurokracji w celu
uzyskania podwyzki ptacy. ,,Nauczyciele hurmem rzucili sie na studia
podyplomowe, kursy, konferencje, bynajmniej nie w celu uzupetnienia
wiedzy, ale dlatego, ze brakowato im jakiegos ,,papierka” w dokumen-
tacji” (Sowinska, 2002). W srodowisku nauczycielskim kraza anegdoty
o znakomitych nauczycielach, ktorzy z réznych wzgledéow nie podjeli
sie wyzwania wspinania po szczeblach awansu i o takich, ktorzy ten-
ze uzyskali btyskawicznie, choc ich umiejetnosci sa dyskusyjne. Wiek-
szo$¢ znanych mi nauczycieli (ze mna wtacznie) czas ,,robienia awan-
su” wspomina jako nuzaca potyczke z biurokracja. Co ciekawe, wydaje
sie, ze ,upiorna” teczka, ktéra miata mi otworzy¢ droge do osiagnie-
cia stopnia nauczyciela dyplomowanego, i ktorej cel tworzenia byt
dla mnie niezbyt zrozumiaty, byta zapewne inspirowana idea portfolio
(Gotebniak, 2002, s. 22-26), do ktorego posiadania przywiazuje role
wielu profesjonalistow reprezentujacych najczesciej zawody artystycz-
ne. W przeciwienstwie do tych profesjonalistow, stworzytam ,,portfo-
lio” obejmujace zaledwie czas ,robienia awansu”, dobierajac do niego
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materiaty wskazane w Rozporzadzeniu, a nie wybrane przeze mnie,
i nigdy wiecej poza ta sytuacja nie uzytam go w celu autoprezentacji.
Nie przypominam sobie, aby moja teczka stata sie dla mnie zrodtem
cennej refleksji zawodowej. Nie byto tez, jak pisze o istocie portfolio
B. Zamorska (2005, s. 39-49), opowiescia 0 mnie samej, czy o mojej
drodze zawodowej, bo przeciez, zgodnie z postawionymi przede mna
wymogami, miata obejmowac zamkniety czas awansu. Z tego powodu
pozwole sobie powatpiewac we wzrost profesjonalizmu nauczycieli wy-
nikajacy z faktu zdobywania kolejnych szczebli awansu zawodowego.
Jakie wiec moga by¢ inne wskazniki nauczycielskiego profesjonalizmu?

Profesjonalizm a praktyka zawodowa

Zapewne nabyciu poczucia profesjonalizmu stuzy praktyka. Kazdy na-
uczyciel, pracujacy lat -nascie czy -dziesci, o swoim profesjonalizmie
musi by¢ przekonany. C6z moze by¢ wiekszym dowodem profesjonali-
zmu od rutyny? Lecz czy rutyna moze by¢ miarg profesjonalizmu? Mo-
gtoby tak by¢, gdybysmy funkcjonowali w statych, niezmieniajacych sie
warunkach, bo w takim przypadku doskonalenie sie w przystosowaniu
i powtarzalnos$¢ wypracowanych trafnych procedur bytaby miarg zawo-
dowstwa. Niestety, taka sytuacja jest tylko modelem teoretycznym,
dzi$ nawet praca przy tasmie produkcyjnej nie gwarantuje osiagnie-
cia doskonatosci profesjonalnej, bo przeciez wystarczy drobna zmiana
technologii czy produktu, aby nabyte umiejetnosci wymagaty rezygna-
cji z rutyny, gorzej nawet - rutyna moze przeszkadza¢ w optymalnej
reakcji na te zmiany! ,Profesja nauczycielska nalezy do tych, ktore
w stopniu wyzszym niz inne uwarunkowane sa kontekstem, i od kto-
rych wymaga sie szybkiego reagowania na dokonujace sie w nim zmia-
ny” (Gotebniak, b.d., s. 17). Nauczycielska rutyna nie moze by¢ zatem
miara profesjonalizmu, moze by¢ wrecz jego zaprzeczeniem, poniewaz
zaden inny zawod nie wymaga tak wielkiej elastycznosci - nigdzie cze-
sciej nie zmieniaja sie materiaty (uczniowie), technologie (obowiazuja-
ce programy), czy produkty (idealny profil absolwenta). ,,Profesjonalni
praktycy w swojej pracy rzadko stykaja sie z problemami jasnymi i nie-
skomplikowanymi. Najczesciej sa one ztozone i nie ma na nie ,,jedynie
stusznych i gotowych odpowiedzi. Dlatego w swoich zadaniach nie moga
polega¢ na wyuczonej wiedzy czy sztywnych modelach podejmowania



decyzji, a raczej na zdolnosci do refleksji przed podjeciem dziatania”
(Rylke, 2007, s. 37).

Podejrzewam, ze wielu z nas potrafitoby wspomniec¢ jakiego$ na-
uczyciela z wcale niematym stazem, ktoéremu nie udato sie nas nic po-
zytecznego nauczy¢. Czy maja oni swiadomosc braku swojego profesjo-
nalizmu? Watpie. Czy w takim razie stuszne jest twierdzenie, ze miarg
profesjonalizmu jest wieloletnia praktyka? Na pewno nie. Nie zawsze,
nie w kazdych warunkach lata pracy w zawodzie czynig z nauczyciela
profesjonaliste. Jaki czynnik moze by¢ tu istotny?

D. Schon (1984), badajac wysokiej klasy profesjonalistow, stwierdzit,
ze cechuja ich specyficzne, nie zawsze swiadome procesy myslowe. Gdy
obserwowat sposob, w jaki podejmuja decyzje, oraz stuchat ich wypo-
wiedzi na ten temat, doszedt do wniosku, ze o ,,dobrej” praktyce decy-
duje nie tyle umiejetnos¢ aplikacji procedur wyprowadzonych z wcze-
$niej poznanych teorii, co catosciowa kompetencja do refleksji zawartej
w dziataniu (reflection-in-action) i refleksji nad dziataniem (reflec-
tion-on-action). Obie pojawiaja sie jako reakcja na nieoczekiwana
sytuacje, ktora dzieje sie i wymaga podjecia natychmiastowej decy-
zji, co w tym momencie zrobic, przy czym, niemozliwe jest odwotanie
sie do ustalonych procedur. Refleksja-w-dziataniu polega na ,,mysleniu
w biegu”, poniewaz nie przerywajac czynnosci, modyfikujemy jedno-
czesnie swoje dziatanie, dostosowujac sie do nietypowej sytuacji, zas
refleksja-nad-dziataniem powoduje zatrzymanie sie w celu zanalizowa-
nia sytuacji i podjecia decyzji, co robic dalej.

Jaki zwiazek z dtugoletnia praktyka zawodowa ma to specyficzne
myslenie cechujace profesjonaliste? Nie ma bezposredniego. Uczenie
schematyczne wyklucza zaistnienie tego typu refleksji, stad odwotywa-
nie sie wtasnie do rutyny w sSwietle tej teorii musze uzna¢ za zaprze-
czenie profesjonalizmu. Z drugiej jednak strony, im dtuzej kto$ w swej
zawodowej praktyce ten typ refleksji zawartej w dziataniu i refleksji
nad dziataniem stosowat, tym znakomitszym musi by¢ profesjonali-
sta. ,,Prawdziwy” praktyk potrafi, zachowujac to, co stanowi esencje
jego profesji, rekonstruowac swa ekspercka wiedze, modyfikujac ja,
uzupetniajac i uaktualniajac, w razie potrzeby gotdw jest takze na jej
transformacje.

Oznacza to, ze nie dtugos¢ zawodowej praktyki czyni profe-
sjonaliste lecz refleksja towarzyszaca tej praktyce oraz gotowosc
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do wdrazania zmian. Oznacza to takze, ze rozpoznanie ,,prawdziwego”
profesjonalizmu u nauczyciela nie bedzie tatwe. Trudno bowiem takie-
go rozpoznania dokonac i wskaza¢ wyznaczniki pomiaru refleksyjnej
postawy.

Skutecznos$¢ miarg profesjonalizmu?

Wydaje sig, ze to skutecznos¢ moze by¢ miarg profesjonalizmu. Jednak
okazuje sie, ze kryteria jego pomiaru sa rozne.

Przywotujac ponownie badania J. Rusieckiego, zauwazam, ze we-
dtug nauczycieli miara skutecznosci jest wedtug nich realizacja progra-
mu nauczania, ,,a nie postawy, wiedza i umiejetnosci uczniow” (Rusiec-
ki, 1999). Z tych samych badan wynika, ze nauczyciele najczesciej nie
potrafili okresli¢, na czym polegaja ich zawodowe osiagniecia. ,,Tylko
nieliczni (7,1%) wskazywali sukcesy wychowankow w konkursach i olim-
piadach przedmiotowych; stwierdzili, ze ich wychowankowie podjeli
dalsza nauke (4,9%) lub ze zyskali zaufanie uczniow i rodzicow (4,3%).
Wysoka ocena efektywnosci wtasnej pracy przez nauczycieli nie znaj-
duje zatem potwierdzenia w osiagnieciach i sukcesach uczniow” (tam-
ze). Nauczyciele zazwyczaj nie dostrzegaja w swojej pracy przyczyn
braku sukcesu wychowankow. ,Najczesciej wina za niepowodzenia
szkolne obarczajq wtasnie rodziny, nierzadko oskarzajac je o dziatania
patologiczne, a nastepnie uczniow i ich niska aktywnosc intelektualng
oraz lenistwo” (tamze). Autor zauwaza, ze, ttumaczac niepowodzenia
czynnikami zewnetrznymi, nauczyciele wysuwaja propozycje zmian do-
tyczace pomocy dydaktycznych, warunkow lokalowych, programéw na-
uczania itp., nigdy zas nie odczuwaja potrzeby podniesienia wtasnych
kompetencji nauczycielskich, co - moim zdaniem - jest efektem ich
wysokiego poczucia profesjonalizmu. Po prostu, bedac catkowicie pew-
nymi wtasnej zawodowej doskonatosci, nie odczuwaja potrzeby doko-
nywania jakichkolwiek zmian w tej dziedzinie. Sa za$ pewni przede
wszystkim wtasnej profesjonalnej wiedzy przedmiotowej. ,Ktos, kto
uwaza sie wytacznie za specjaliste nauczanego przedmiotu ma prawo
sadzi¢, ze spetnit swoje zadanie, jezeli poswiecit dostatecznie duzo
czasu na przekazanie swej wiedzy. Jezeli uczniowie jej sobie nie przy-
swoili, to znaczy, ze sa po prostu niezdolni albo leniwi. Tymczasem za
rzeczywista miare kompetencji zawodowych nauczyciela mozna uznac



jedynie czas, jaki uczniowie zechca poswieci¢ na aktywne uczestni-
czenie w procesie uczenia sie. Dla takich nauczycieli nie ma ztych
uczniow. Moga byc tylko, co zrozumiate, nieskuteczne metody naucza-
nia” (Grabowski, 1998, s. 1).

Coz w takim przypadku mozna uznac za miare skutecznosci nauczy-
ciela? Odpowiedz nie jest prosta, gdyz nie moze byc nim brak ocen nie-
dostatecznych u ucznidéw (znam nauczycieli, ktorzy nie ucza ,,niczego”
i stawiaja uczniom wysokie oceny, przy czym uczniowie nie wiedza, za
co), nie sa nimi wyniki egzaminoéw zewnetrznych (gdyz te nie sa tylko
pochodna umiejetnosci nauczyciela, lecz takze tego, jaki ,materiat”
otrzymat na wstepie, a czasem i tego, jak wielu jego uczniow stacé byto
na korepetycje), nawet tak zwana warto$¢ dodana nie mierzy wprost
nauczycielskich kompetencji zawodowych (gdyz takze inne czynniki
maja na nig wptyw). Trudno tez za miare nauczycielskiej efektywnosci
uznac¢ absolwentow, ktorzy podazyli droga swojego ,,mistrza”, czy byli
laureatami konkursow. Mam powazne watpliwosci dotyczace traktowa-
nia tych zjawisk jako miary sukcesu nauczyciela, siegajac chociazby
do wtasnego przyktadu. Moja licealna polonistka nie ma nic wspolnego
z wyborem przeze mnie tego zawodu, co gorsza - bywa negatywnym
przyktadem, do ktorego staram sie nie odwotywac inaczej niz: ,,pamie-
taj, abys nigdy...”. Wiem, ze nie jestem tu odosobnionym przyktadem.
Nie wszyscy laureaci olimpiad na swoj sukces pracowali z wtasnym na-
uczycielem przedmiotu i nie wszyscy uczniowie nauczyciela szczyca-
cego sie wychowankami-olimpijczykami wspominaja dobrze. ,,0to pani
Maria co roku doprowadza do finatu olimpiady matematycznej paru
uczniow, ale reszta musi brac¢ korepetycje, zeby poradzi¢ sobie z egza-
minami wstepnymi na politechnike” (Kruszewski, 2000, s. 237).

J. Cowan (1998) uwaza, ze istota kazdego ,,dobrego” nauczania
sprowadza sie do umiejetnosci kreowania takich sytuacji, ktére czynia
ucznia niezdolnym do unikniecia uczenia sie i rozwoju. Z tego powodu
wydaje sie, ze skutecznos¢ nauczyciela moze ocenic tylko jego uczen.
Rzadko jest on jednak w stanie w petni obiektywnie dokonac takiej
oceny juz w czasie podlegania wptywowi nauczania, szczegélnie gdy
ma lat siedem czy osiem. Czasem dopiero na kolejnym etapie ksztatce-
nia jest w stanie oceni¢, czy nauczyt sie wystarczajaco i tego, co jest
mu przydatne.
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Trudno wiec wskaza¢ pewne wskazniki mierzenia skutecznosci jako
miary profesjonalizmu.

Profesjonalizm niejedno ma imie...

Z powyzszych rozwazan wynika, ze mierzenie poziomu profesjonalizmu
nauczycieli nie jest tatwym zadaniem, poniewaz nie mozna za jej wy-
rézniki uznac tego, co wydaje sie tatwe do okreslenia.

Pewnym dowodem profesjonalizmu nauczyciela nie jest bowiem:

e posiadane przez niego wyksztatcenie poswiadczone dyplomem,

e wysoki stopien awansu zawodowego,

e wieloletnie doswiadczenie zawodowe,

¢ wysoka ocena wtasnej skutecznosci.

Jednak wymienione wskazniki w potocznej opinii sa wyrdéznikami
profesjonalizmu. Skad ta réznica pomiedzy potocznym a naukowym ro-
zumieniem tego pojecia? Otdz rozumienie istoty profesjonalizmu ule-
gto zmianie w czasie. Definicja stownikowa przywotuje to starsze, kto-
re mozna by okresli¢ mianem tradycyjnego (technicznego) rozumienia
profesjonalizmu, poniewaz jednak dzi$ tak rozumiany profesjonalizm
nie odpowiada zapotrzebowaniu zmieniajacej sie rzeczywistosci, zyskat
on status quasi-profesjonalizmu lub ,,waskiego” profesjonalizmu, a oso-
ba do niego sie odwotujaca miano ,,nieomylnego eksperta”. Nazwy te wy-
raznie deprecjonuja wartos¢ profesjonalizmu, poniewaz dzis mowi sie
0 potrzebie ,,nowego” profesjonalizmu, a takze o ,,madrej” praktyce.
Z tego powodu, wymienione elementy mogg by¢ wskaznikami profesjo-
nalizmu w rozumieniu technicznym (quasi-profesjonalizm, ,,nieomyl-
ny ekspert”, ,waski” profesjonalizm), ale wcale nie musza wykluczac
osiagniecia poziomu “nowego” profesjonalizmu.

Quasi-profesjonalizm

J. Elliott (1991) tak charakteryzuje ,nieomylnego eksperta”: Jest
to osoba wymagajaca szacunku dla swej wysoce specjalistycznej wie-
dzy, ze swoim klientem komunikuje sie na ogot jednostronne. To eks-
pert mowi i poleca, za$ klient ogranicza sie do stuchania i postusznego



wykonywania zalecen. Klient moze czasem zadawac pytania, ale czyni
to z pozycji wyraznie zaznaczonej roznicy wiedzy. Poza tym, nieomyl-
nego eksperta cechuje:

e koncentracja na problemie a nie cztowieku,

e problem rozwiazuje, opierajac sie na swojej eksperckiej wie-
dzy,

e dokonuje osadu, czesto odwotujac sie do stereotypow, nie bio-
rac pod uwage innej perspektywy niz wtasna ekspercka wiedza,
czy mozliwosci wtasnej omylnosci,

e dostrzega nowe problemy, lecz sadzi, ze wprowadzenie zmian
podlega planowaniu i kontroli ze strony panstwa,

e rozréznia dwa rodzaje wiedzy niezalezne od siebie: typu
,wiem, ze” - zdobyta na uniwersytecie i ,,wiem, jak” - uzyska-
na podczas praktyki,

e wierzy, ze zrodtem jego profesjonalizmu sa procedury nabyte
posrednio i stanowigce element profesjonalnej kultury.

J. Jagieta kresli negatywny obraz bezrefleksyjnego nauczyciela,
ktory, moim zdaniem, bardzo przypomina ,nieomylnego eksperta”:
,Nie potrafi dokonywac analizy zjawisk pedagogicznych oraz wycia-
ga¢ wnioskdw z biezacych zdarzen. Nie umie obserwowac i planowac
zmian, nie ma wyobrazni potrzebnej do dokonywania usprawnien
i ulepszen. Brak mu odwagi w przeciwstawianiu sie utartym i szablono-
wym rozwigzaniom tzw. wiekszosci. Poprzestaje na tym, co robig inni,
bez zbytniego wgtebiania sie w istote i gtebszy sens wykonywanego za-
wodu” (Jagieta, 1996, s. 2).

Sadze, ze obie tak opisane postacie taczy negatywny osad charak-
teryzujacych i z tego powodu kazdy czytajacy w pierwszym odruchu
gotdow uznac, ze ten typ profesjonalizmu jest mu obcy. Jednak my-
sle, ze gdyby wskazane cechy pozbawi¢ wymiaru negatywnego, wie-
lu mogtoby sie do takich zwiazkéw przyznaé, wielu nauczycieli czuje
sie pewnymi swej eksperckiej wiedzy i nie sa wolni od stereotypdw.
Uswiadomito mi to zakonczenie roku szkolnego i wywotane goraczka
klasyfikacji dyskusje w pokoju nauczycielskim na temat uczniéw spra-
wiajacych problemy. Tym razem, zapewne pod wptywem moich poszu-
kiwan istoty profesjonalizmu, gryztam sie w jezyk, ilekro¢ miatam chec
przytaczy¢ sie do tego choru (a skoro miatam, to znaczy, ze i ja nie
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jestem wolna od quasi-profesjonalizmu!) i skoncentrowatam sie na ob-
serwacji. Zaintrygowato mnie, jak chetnie nauczyciele dziela sie nega-
tywnymi opiniami na temat ucznia, dostarczajac sobie nawzajem do-
wodow, ze jest to jednostka, z ktorg nie sposob efektywnie pracowac.
Nie styszatam, by ktokolwiek pytat, co robia ci, ktérym udaje sie z tego
ucznia co$ wykrzesac. Czyz nie jest to podstawa do podejrzen, ze stu-
chatam ,,nieomylnych ekspertow”?

,Nowy" profesjonalizm

Czym w takim razie ma wyrdozniaé sie nauczyciel reprezentujacy typ
,howego” profesjonalisty? Przywotajmy najpierw pare dodatkowych
wyjasnien tego pojecia.

,Profesjonalizm to nie fachowos¢ na wzor zawodow technicznych,
sprawnosciowych, realizowanych przez aplikacje regut technicznych,
technologicznych w dziataniu praktycznym. To spetnienie wysokich
standardow: poznawczych, dziataniowych i etycznych” (Kwiatkowska,
2008, s. 167). ,Profesjonalni praktycy w swojej pracy rzadko stykaja
sie z problemami jasnymi i nieskomplikowanymi. Najczesciej sa one
ztozone i nie ma na nie ,,jedynie stusznych i gotowych odpowiedzi”.
Dlatego w swoich zadaniach nie moga polega¢ na wyuczonej wiedzy
czy sztywnych modelach podejmowania decyzji, a raczej na zdolnosci
do refleksji przed podjeciem dziatania” (Rylke, 2007, s. 37).

Zdaniem J. Elliota, ,,nowy profesjonalizm” wymaga czterech
elementow:

e kontekstu, czyli zaawansowanego spoteczenstwa demokratycz-

nego,

e wtasciwosci roli zawodowej, bedacej zaprzeczeniem postawy

,hieomylnego eksperta”,

¢ profesjonalnej kompetencji, ktora opiera sie na racjonalnosci

emancypacyjnej i jest inteligentna reakcja na sytuacje,

e profesjonalnej wiedzy, bedacej wynikiem badania wtasnej

praktyki, uczenia sie na doswiadczeniu, studiowania i interpre-
towania konkretnych skomplikowanych przypadkow.

R. Girmes (2004, s. 44-47) patrzyta na oczekiwania wobec na-
uczyciela z nieco wezszej perspektywy, dookreslajac zakres jego



niezbednych kompetencji. Twierdzita, ze profesjonalny nauczyciel
wspotczesnej szkoty musi spetnic¢ szes¢ wymagan:

e byc¢ ekspertem stale rozwijajacym i przebudowujacym oferte
dydaktyczng tak, by zwiekszac jej relewantnosc i reprezenta-
tywnos¢ wobec stojacych przed nim zadan,

e kompetentnie kreowac srodowisko ksztatcenia, w ktorym uczen
zdobyta wiedze bedzie wykorzystywat podczas rozwiazywania
stawianych przed nim zadan, a takze bedzie potrafit wykorzy-
sta¢ ja w nowych sytuacjach,

e prezentowac postawe gotowosci do nieustannego ksztatcenia
sie,

e umiec stworzy¢ odpowiedni klimat i otoczenie, by zachecac
uczniow do nauki,

e stawia¢ przed uczniami zadania, uwzgledniajac ich pochodze-
nie spoteczne, warunki zycia, indywidualne zdolnosci,

e umiec¢ dokumentowac, oceniac, analizowac, wyciaga¢ wnioski
i planowac zaréwno prace uczniow jak i swoja, na ktéra powi-
nien dodatkowo umie¢ spojrze¢ z dystansem i przyja¢ postawe
refleksyjna wobec wtasnej dziatalnosci.

Owa refleksja ma pomdc nauczycielowi w dokonaniu oceny wta-
snych dziatan i na tej podstawie - w planowaniu dalszych.

D. Tripp z kolei wprowadzit kategorie ,,profesjonalnego osadu” wy-
ptywajacego z analizy ,zdarzenia krytycznego”, podczas ktorej ,,intu-
icja eksperta, taczy sie bardziej z refleksja, interpretacja, opinia i ma-
droscia niz prostym przyswojeniem faktow i wskazanych prawidtowych
odpowiedzi” (Tripp, 1996, s. 153). ,,Osad ksztattuje sie na podstawie
indywidualnego odbioru zdarzenia, jego rozumienia, teoretycznego
objasniania i wartosciowania” (Kwiatkowska, 2008, s. 177). Tripp wy-
réznit osady: praktyczne, diagnostyczne, refleksyjne i krytyczne, przy
czym wybor rodzaju analizy (osadu) ma wptyw na sposéb dziatania
(Tripp, 1996, s. 176). ,,Profesjonalne osady” pomagaja nauczycielowi
podejmowac decyzje, a w efekcie dziatania, w sytuacjach skompliko-
wanych, a zdobyta dzieki nim wiedza ma charakter regulacyjny, czyli
wptywa na praktyczne dziatanie nauczyciela, jednak aby mogt je two-
rzyé, potrzebna jest mu wiedza o uczniu, warunkach pracy i sobie jako
cztowieku i nauczycielu (Kwiatkowska, 2008, s. 181).
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E. Hoyle wyroznit ,ograniczony” (restricted) i ,rozszerzony”
(extended) profesjonalizm nauczycieli (Gotebniak, 1998, s. 118). Ten
pierwszy opiera sie wytacznie na wtasnym doswiadczeniu nauczyciela,
zas nauczyciele reprezentujacy drugi typ ,,Stale poszukuja zrozumienia
swej praktyki i czynig to poprzez rozwazanie teorii i interpretowania
szerszych kontekstow. Czytaja literature i uczestnicza w réznych for-
mach doskonalenia. Procesy dziejace sie w klasie postrzegaja w relacji
do polityki i celéw spotecznych. Wysoko cenia sobie wspotprace z inny-
mi nauczycielami” (tamze, 118-119). L. Stenhouse (tamze, s. 119-120)
uwazat, ze nauczyciel moze rozszerzy¢ swoj profesjonalizm poprzez
badanie wtasnego nauczania, czyli state poddawanie w watpliwosc
wtasnej praktyki, jej samodzielne oraz wspélne z innymi nauczycielami
studiowanie i sprawdzanie idei w praktyce. Ten typ badan to tzw. ba-
dania-w-dziataniu (action research).

D. Fish twierdzita, ze nauczanie nalezy traktowac nie jako czyn-
nos¢ naukowa, czyli techniczno-racjonalna, lecz jako jedna ze sztuk,
a jako taka wymaga dziatan twérczych, stad pisze o ,,profesjonalnym
artyzmie” (Fish, 1996), przywotujac prace D. Schona. Z tego powodu
D. Fish przyznata nauczycielowi prawo do improwizacji, a takze bte-
du. Zauwazyta, ze formalna teoria jest uzyteczna tylko, gdy wzbogaca
praktyke i podkresla, ze to wtasnie ,,podejscie tworcze” do teorii jest
istotne dla ,,nowego” profesjonalizmu. ,,W koncepcji profesjonalnego
artyzmu uczacy sie i nauczajacy to raczej poszukiwacze niz ci co ,wie-
dza ” (Roszak, 2006, s. 4). Wynika z tego, a takze z niniejszych rozwa-
Zan na ten temat, ze najistotniejsza cecha nowego profesjonalisty jest
refleksja oraz umiejetnos¢ jej wykorzystania, stad czesto okresla sie
go mianem ,,refleksyjnego praktyka” (Schon, 1984). Dla mnie, niezwy-
kle istotna wydaje sie takze informacja, ze ,,nowym” profesjonalista
stajemy sie, nie mozna nim byc w ksztatcie ostatecznym.

Natomiast H. Kwiatkowska sadzita, ze tworcze dziatanie jest nie-
jako wpisane w zawod nauczyciela, gdyz dziata on w sytuacjach nie-
standardowych i niedookreslonych. ,,Dziatanie w takich warunkach nie
moze opierac sie na reprodukcji minionego doswiadczenia, lecz wyma-
ga wysitku tworczego, ktéry polega na tworzeniu nowej wiedzy i no-
wych sprawnosci dziatania” (Kwiatkowska, 1997, s. 2). Ta nowa wiedza
musi podlega¢ krytycznej refleksji i zamiast stawac sie suma doswiad-
czen, podlegac rekonstruowaniu.



Ch. Day (2004), przywotujac prace D. Hargreavesa, zauwazyta,
ze ,nowy” profesjonalizm zastepuje tradycyjny autorytet zawodowy
i autonomie nauczyciela nowymi formami relacji z kolegami z pracy,
uczniami i rodzicami. Relacje te opierajg sie na wspotpracy, otwartym
negocjowaniu rol i odpowiedzialnosci. Ch. Day, przywotujac J. Nixona
i jego wspotpracownikow, stwierdzita, ze nauczyciele, bedac cztonka-
mi zawodu wymagajacego samoksztatcenia, musza zaangazowac sie
w ,ciagty proces uczenia sie” ,w ramach czterech zintegrowanych
form dochodzenia do zgody:

e wewnatrzzawodowej, czyli wspotpracy kolezenskiej. Nauczy-
ciele pracuja razem, dziela sie pomystami i oceniaja swaj zbio-
rowy wysitek w taki sposob, by osiagnac spojny wizerunek pu-
bliczny;

e w relacji profesjonalista-uczen, czyli negocjacji. Nauczyciele
negocjuja z uczniami zadania i poszukuja sposobow wciagnie-
cia ich w sprawy organizacji szkoty oraz spoteczne projekty
edukacyjne;

e pozazawodowej, czyli koordynacji. Nauczyciele pracuja inten-
sywnie ,,na obrzezach”, wspotpracujac z innymi profesjonali-
stami i instytucjami, a takze angazujac sie w sprawy lokalnej
spotecznosci;

¢ wrelacji profesjonalista-rodzic, czyli partnerstwa. Nauczyciele
pracuja z rodzicami, traktujac ich jako partneréw i uznajac ich
role jako pedagogow wspomagajacych” (Day, 2004).

Nauczyciel-profesjonalista jest wiec wytworem spotecznym, a jego
profesjonalizm jest skutkiem umiejetnosci funkcjonowania w tych re-
lacjach, ktore musza stac sie zrodtem nieustannej refleksji.

A. Feldman (za: Gotebniak, 2001, s. 204) sadzit, ze nie wystarczy,
aby nauczyciel byt refleksyjnym praktykiem, dlatego zaprezentowat
triangulacyjna koncepcje ,,madrego” nauczania. Model ten buduja:

e koncept ,madrosci praktycznej” okreslanej jako ,praktyka-

lizm”,

e koncept ,,madrosci deliberatywnej”, stanowiacej centralna ka-

tegorie koncepcji ,,profesjonalnego artyzmu”,

e pojecie ,,madrosci w praktyce”.
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»Za autorke terminu ,,madrosci praktycznej” uchodzi L. Shulman,
ktora okreslita w ten sposob catoksztatt wiedzy o nauczaniu, rozwijanej
przez nauczycieli w trakcie prowadzenia przez nich praktyki edukacyj-
nej, wiedzy, ktéra przyjmuje wprawdzie postac zdan twierdzacych, ale
rézni sie od formalnej wiedzy naukowej” (za: tamze, s. 204).

0 ,,madrosci deliberatywnej” pisata D. Fish, wyjasniajac, ze jest
ona istotnym efektem uczenia sie przez praktyke. Sktadaja sie na nia
takie procesy jak odkrywanie, taczenie, wykorzystanie. ,Niemniej,
jak zauwaza Reid, deliberacja wystepuje w swojej najczestszej po-
staci wtedy, kiedy istnieje swiadomosc potrzeby uzasadnienia decyzji
w ogolnych kategoriach i kiedy cztonkowie zespotu pozostaja w wystar-
czajaco dtugim kontakcie ze soba, by moc zaangazowac sie w proces
odkrywania” (za: Fish, 1996, s. 47). Deliberatywna madros¢ mozemy
rozumie¢ wiec ,,jako zdolnos¢ jednostki do zdystansowanego wgladu
w rozne obszary wtasnej praktyki” (Gotebniak, 2001, s. 205), co ozna-
cza, ze przypomina ona koncepcje ,refleksyjnej praktyki” D. Schona.
»Feldman utrzymuje, ze rekonstrukcja ,,dobrego”, czyli madrego na-
uczania winna uwzglednia¢ spoteczno-kulturowy kontekst, w ktorym
ono sie odbywa oraz indywidualne myslenie o tym, co to znaczy uczy¢
i by¢ nauczycielem. Ten rodzaj madrosci, rozwijanej dzieki uzyskiwa-
niu rozumienia bycia, zaréwno w odniesieniu do siebie samego jak i in-
nych oséb obecnych w danej sytuacji edukacyjnej, okresla on mianem
maqdrosci-w-praktyce” (tamze, s. 205). Ten wtasnie element w spo-
sob widoczny zaznaczyt réznice pomiedzy ,refleksyjnym praktykiem”
a ,,madrze” nauczajacym. Oznacza to, ze Feldman poszerzyt obszar
niezbednej nauczycielowi wiedzy o jego doswiadczenia osobiste i spo-
teczny kontekst ,,bycia” nauczycielem w systemie edukacji, a nawet
bycia sobg w Swiecie. Fenomen ,,madrosci w praktyce” jest dostrzegal-
ny dla badacza w narracjach, w ktérych nauczyciel dostrzega i analizu-
je wtasne bycie w konkretnych okolicznosciach.

Cytaty wyjasniajace pojecia sktadowe ,,madrego” nauczania taczy
wigzanie madrosci z praktyka oraz interakcjami z innymi ludzmi spoty-
kanymi podczas praktyki (i wcale nie s to tylko uczniowie). Wiekszos¢,
a moze wszyscy hauczyciele nigdy do takiego ,,madrego” nauczania nie
byli przygotowywani. Program studiow praktyki zawodowe traktowat
jako dodatek do wyksztatcenia, a ich przebieg nie stuzyt nabywaniu
zadnej z wymienionych madrosci. Dzi$ instytucja opiekuna stazu takze



nie zawsze przyczynia sie do nabycia umiejetnosci ,,madrego” naucza-
nia. Moze przypadkowe rozmowy w pokoju nauczycielskim i okazjonal-
na praca w zespole nieco wspomagaja w tym nauczyciela.

Przedstawiciele amerykanskiej radykalnej mysli krytycznej (np.
H.A. Giroux, P. McLaren (za: Kwiatkowska, 2008, s. 56) proponowali ro-
zumienie profesjonalizmu nauczyciela jako ,transformatywnego inte-
lektualisty”. , Transformatywnos$¢ pojmuje sie jako aktywnosc nauczy-
ciela na rzecz dokonywania zmian w edukacji, a takze w Srodowisku
spotecznym, poprzez wyzwalanie sie z zastanych ograniczen i wkracza-
nie na droge urzeczywistniania polityki oporu” (za: Kwiatkowska, 2008,
s. 39). Swoje zadanie nauczyciel rozumie jako ,ksztattowanie osob
dostrzegajacych i rozumiejacych swoja opresje, odwaznych w zmie-
nianiu swojego potozenia i dojrzatych do uczestniczenia w demokracji
obywatelskiej” (tamze, s. 160). W pracy z uczniem wchodzi w relacje
wymiany (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 105), rezygnujac z jakichkol-
wiek roszczen wtadczych (tamze, s. 185), w tym z paradygmatu zero,
nakazujacego traktowanie ucznia, jako pustego naczynia do napetnie-
nia przez nauczyciela, a negocjowany wspélnie z uczestnikami procesu
edukacyjnego program nauczania musi to uwzgledni¢, podobnie jak da-
zenie do integrowania wiedzy i doswiadczenia, nauczyciela i uczniow
(tamze, s. 193). P. Freire podkreslat, iz nikt nie rodzi sie nauczycielem,
lecz staje sie nim, poprzez refleksje nad wtasna praktyka umozliwia-
jaca mu wyjasnianie swojej sytuacji oraz integrowanie wiedzy i do-
swiadczenia (tamze, s. 192), co sugeruje, ze transformatywny intelek-
tualista jest szczegolnym typem refleksyjnego praktyka, nastawionego
na nieustanne badanie wtasnej praktyki i gotowym do przyjecia posta-
wy prometejskiej (tamze, s. 194).

W. Drozka, szukajac odpowiedzi na temat istoty profesjonalizmu
wspotczesnego nauczyciela, dostrzegta, ,,iz w historii najnowszej za-
wod nauczycielski ewoluowat od nauczyciela ,refleksji tradycyjnej”
lub nawet ,,bezrefleksyjnosci poprzez nauczyciela ,refleksji praktycz-
nej” (zwtaszcza w krajach skandynawskich; w Polsce ten kierunek
wtasciwie nie zaistniat w praktyce), do nauczyciela ,refleksji dys-
kursywnej” - krytycznej, jakiej wymaga pdzna nowoczesnosc¢. Jest
to typ refleksji - sposobu myslenia catosciowego, ktory wymaga roz-
legtej znajomosci wiedzy teoretycznej oraz swiadomosci jej zatozen
i zrodet, orientacji w wynikach badan obiektywnych, ukazujacych
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zawitosci $wiata nowoczesnosci samozwrotnej, jego struktury, tego,
co zewnetrzne w nas samych, oraz jednoczesnego nieustannego kon-
trolowania tej wiedzy z wtasnymi intencjami, motywami i celami dzia-
tania” (Drézka, 2008, s. 128).
Informacje na temat ,,nowego” profesjonalizmu maja jedna istotna
wade - nie daja jasnej i jednoznacznej wskazowki, jak rozpoznaé szyb-
ko i nieomylnie ,,nowego” profesjonaliste, moze dlatego, ze proponu-
ja kilka (nietatwych) drog do osiagniecia celu. Tymczasem, ,,badania
pilotazowe dokonane przez akademikéw potwierdzaja, ze nauczyciele
to grupa zawodowa, ktéra cechuje:
e [..] niezdolnos¢ do zawodowej transformacji i radzenia sobie
w warunkach demokratyzacji [...],

e niski poziom twdrczosci zawodowej i pozorna innowacyjnosé
(],

* niepokojaco niska wiedza z elementarnego zakresu humanisty-
ki, nauk przyrodniczych i spotecznych” (za: Mendel, Dymnicka,
Rozmarynowska i in., 2008, s. 117).

Wskazowki do identyfikacji ,prawdziwego”
nauczycielaprofesjonalisty

Po tych rozwazaniach, cho¢ nie udato mi sie znalez¢ jasnych wyrdzni-
kow szybkiej identyfikacji profesjonalizmu, wierze, ze nauczytam sie
nie polegac¢ na ztudnych dowodach jego istnienia. Okazuje sie, ze nie
swiadczy o profesjonalizmie nauczyciela:
1. Posiadanie dyplomu magistra, nawet jesli znajduje sie tam ad-
notacja o specjalizacji nauczycielskiej.
2. Praktyka zawodowa i wieloletnie doswiadczenie, o ile wiaze sie
tym z rutyna.
3. Wysoki stopien awansu zawodowego, jezeli nie spowodowat
wyksztatcenia postawy refleksyjnej.
4. Przeswiadczenie o wtasnej skutecznosci oraz wysoka samoocena
z jednoczesnym narzekaniem na ,beznadziejnych” uczniow
oraz demoralizujacy wptyw rodziny na ich edukacje.

Te wtasnie ztudne cechy buduja tozsamos¢ quasi-profesjonalisty.
Co w takim razie moze by¢ miara nauczycielskiego profesjonalizmu?



1. Postawa refleksyjnego praktyka, czyli sktonnos¢ do niezadowo-
lenia z siebie, nieustajaca refleksja nad wtasnym warsztatem.

2. Tworcze poszukiwanie, ktore nie wyklucza improwizacji i btedu
poddanego krytycznej refleksji.

3. Dostrzeganie przede wszystkim ucznia, a jesli juz ucznidw,
to jako zbioru jednostek, a nie niezindywidualizowanej grupy.

4. Troska o budowanie poprawnych relacji z uczniami.

5. Uczenie holistyczne, wiec nie tylko przekazywanie wiedzy
i umiejetnosci przedmiotowej, ale takze ksztattowanie postaw,
w tym rowniez umiejetnosci i potrzeby uczenia sie.

6. Chec stuchania wskazowek innych i korzystania z nich.

7. Umiejetnos¢ dostrzegania zmian na Swiecie oraz dostosowywa-
nia sie do nich.

8. Gotowos¢ do transformacji wtasnej wiedzy i Swiadomosci,
a takze srodowiska spotecznego.

Ucieczka od teorii w... teorie

,Teorie nienaukowe, za pomoca ktérych ludzie objasniaja so-
bie (bardziej lub mniej swiadomie) otaczajacy $wiat i w odpowiedzi
na te objasnienia podejmuja roznorodne dziatania, okreslane sa w lite-
raturze w rozmaity sposob, najczesciej jako teorie osobiste, potoczne,
intuicyjne, naiwne lub tzw. przedwiedza” (Klus-Stanska, 2010, s. 54).
J. Bruner (2006) zaproponowat termin ,,potoczna pedagogia”. Katalog
dostepnych nazw uzupetnia takze D. Klus-Stanska, zauwazajac, ze my-
slenie nauczycieli ,,[o]kreslane jest w réznorodny, choc¢ zbiezny trescio-
wo sposob, poczawszy od wprowadzonego przez F. Elba (1981) terminu
,wiedza praktyczna” (practical knowledge) czy ,,nauczycielska wiedza
osobista” (teachers’ personal knowledge) (D. J. Clandinin, M. Connel-
ly, 1987), poprzez ,teorie praktyczna” (practical theory) G.D. Fen-
stermacher, 1986; G. Handal, P. Lauvas, 1987), do ,teorii dziatania”
(P. Marland, A. Osborne, 1999)” (Klus-Stanska, 2010, s. 64-65). W tym
samym znaczeniu S. Dylak (2000) uzyt terminu ,,indywidualne teorie/
ideologie”, zas K. Polak (2000) - ,0sobiste pedagogiki”. K. Lachowicz-
-Tabaczek (2004, s. 70) odnotowata uzycie w identycznym sensie takze
terminow ,,zdroworozsadkowe sady” i ,,ukryte przekonania”.

Poznanie nauczycielskich ,teorii indywidualnych, nieuswiadamia-
nych na co dzien, z pozoru tylko niewidocznych, bo uzewnetrznianych
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w sposobach dziatania zawodowego czy w jezyku opisujacym rzeczywi-
stos¢ szkolna” (Polak, 2000, s. 158) umozliwia dotarcie do zrozumienia
decyzji konkretnego nauczyciela. ,,0sobiste teorie pedagogiczne (ide-
ologie), traktowane jako zbiodr przekonan odnoszacych sie do rzeczy-
wistosci pedagogicznej oraz dotyczacych wtasnego miejsca cztowieka
w tej rzeczywistosci, tworzy kazdy praktyk zaangazowany w proces
edukacyjny” (Dylak, 2000, s. 177). Owe teorie sa wynikiem ,,poszuki-
wania wtasnych drog wiodacych ku realizacji osobistych wizji zawo-
dowego mistrzostwa” (Polak, 2000, s. 161), bedac dla nauczyciela ro-
dzajem ,,funkcjonalnej mapy $wiata”, pozwalajacej mu dziata¢ w tym
swiecie. Nauczyciel owe teorie stosuje bezwiednie po to, by zrozumie¢
to, co dzieje sie na lekcji, a takze by planowac i przeprowadzac kon-
kretne dziatania (Klus-Stanska, 2006, s. 16). Zazwyczaj ,[d]ziata w du-
chu okreslonej teorii, cho¢ sobie tego nie uswiadamia, pozwalajac teo-
rii zy¢ wtasnym zyciem, bez mozliwosci jej krytycznej analizy, pole-
miki z jej zatozeniami, modyfikacji czy wreszcie odrzucenia” (tamze,
s. 16). ,,Naiwne teorie moga stanowic ugruntowane i wzglednie trwate
przekonania lub tez moga by¢ tworzone ad hoc - jako wyjasnienia ak-
tualnie obserwowanych zdarzen czy przezywanych doswiadczen” (La-
chowicz-Tabaczek, 2004, s. 72). Sktadaja sie na nie ,,prywatna wiedza,
doswiadczenie i wartosci (G. Handal, P.Lauvas, 1987), mity, stereoty-
py, przesady. To tez nieuchwytne, drobne elementy wiedzy spotecz-
nej na temat naszej sprawczosci, atrybutéw naszych i innych ludzi,
ich intencji, roli kontrolowania, wyjasniania, oceniania okreslonych
zachowan itd.” (Klus-Stanska, 2010, s. 62). Naiwne przekonania moga
wptywac na interpretacje rzeczywistosci bezposrednio, wtedy ingeru-
ja w proces spostrzegania i oceniania oraz tres¢, lub posrednio, wte-
dy ksztattuja tres¢ i struktury innych narzedzi poznania - schematow
i stereotypow, moga rowniez petni¢ funkcje motywacyjna, wtedy uza-
sadniaja decyzje i zachowania jednostki (Lachowicz-Tabaczek, 2004,
s. 80).

Teorie indywidualne nie sa jednakowe. Przyczyne tego stanu rze-
czy upatruje sie w osobistym doswiadczeniu nauczycieli, nabywanym
w rozmaity sposob, w réznych srodowiskach i uwarunkowaniach sy-
tuacyjnych - wszystko to decyduje o przyjeciu lub odrzuceniu sposo-
bu interpretacji zjawisk czy proceséw pedagogicznych (Klus-Stanska
2010), przy czym, nie chodzi tylko o ich doswiadczenia zawodowe, ale



takze kazde inne. Te doswiadczenia sktadaja sie na posiadang przez
nauczyciela wiedze. Wsrdd innych zrdédet roznic, K. Polak wymienia
schematy spoteczne na temat powinnosci edukacji (tamze, 2000, s.
164) ze szczegdlnym uwzglednieniem przekonan na temat zawodowej
roli nauczyciela, rodzaju stosunkéw z uczniem, wyobrazen na temat
,modelowego” ucznia (,,dobrego”, ,przecietnego”, ,ztego”), co zna-
czy, ze ,,0sobiste pedagogiki” sg zréznicowane z powodu roznic w kon-
struowaniu tozsamosci samego nauczyciela oraz jego ucznia. Zdaniem
D. Klus-Stanskiej, wyobrazenia roli nauczyciela sg ksztattowane nie
tylko przez przedstawicieli zawodu, lecz takze ,,przez osoby niezwia-
zane z nauczaniem, co przyczynia sie do powstania wzglednie spdjne-
go, spotecznie ustalonego modelu ,,normalnego nauczycielal|, trudne-
go do zmiany, z uwagi na ,,powszechne akceptowanie” (Klus-Stanska,
2010, s. 60).

Wedtug J. Brunera, potoczna pedagogia jednostki jest efektem jej
zanurzenia w kulturze. ,Jednak powiedzie¢ tylko, ze ludzie rozumie-
ja umysty innych i usituja uczyé niemiejacych, to pominac¢ rozmaite
sposoby, na jakie nauczanie przebiega w roznych kulturach. Réznorod-
nosc ta jest zas oszatamiajaca” (Bruner, 2006, s. 76). Jak sama kultura,
owe naiwne przekonania podlegaja zmianom historycznym. Dodatko-
wo zauwazyt, ze zaleznos¢ potocznej pedagogii i kultury ma charakter
zwrotny, gdyz z jednej strony owa teoria jest efektem jej oddziatywa-
nia, a z drugiej - stuzy jej tworzeniu. To powiazanie ukrytych sadow
z kultura otwiera takze inng perspektywe ich ogladu. Ot6z wydaje sie,
Ze moga one w takim razie podlegac takze profesjonalizacji, a droga
prowadzaca do tego celu jest ich samopoznanie w celu doskonalenia
wtasnej praktyki.

Postuguje sie wiec teoria, bedaca spoteczno-kulturowym tworem,
ktorej sama doktadnie (lub moze wcale) nie znam, nie do konca jest
moja, poniewaz zostata mi przynajmniej czesciowo zaaplikowana przez
ludzi (nauczycieli, ucznidw, rodzicéw), z ktorymi zetknat mnie przypa-
dek. Zapoznajac sie z jej powyzsza charakterystyka, odniostam wraze-
nie, ze jest ona wiezieniem mojego umystu, tym gorszym, ze petnym
mrocznych, nieznanych zakamarkow. Jednak spostrzezenia J. Brunera
rodza moja nadzieje, ze nie tylko moge ja poznaé, ale nawet uczynic
profesjonalna.
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O wadze pytania ,Dlaczego?” 1 potocznych
pedagogiach Brunera

Pierwszym krokiem moze by¢ zadanie sobie pytania ,,Dlaczego tak wta-
$nie dziatam?”, do czego zacheca J. Bruner. Jego zdaniem, pomocne
w poszukiwaniu odpowiedzi moze byc¢ przyjrzenie sie wtasnej zdrowo-
rozsadkowej psychologii i wynikajacej stad pedagogii poprzez pryzmat
wspotczesnych teorii umystu i koncepcji nauczania.

1.

Wymienit i scharakteryzowat cztery:

,»Postrzeganie dzieci jako uczacych sie przez nasladowanie: naby-
wanie umiejetnosci praktycznych” (tamze, s. 82-84). W tym wy-
padku dziatania nauczyciela koncentruja sie na demonstracji po-
prawnego wykonania czynnosci, a zadanie ucznia polega na jak
najdoktadniejszym jej odwzorowaniu, ktorej to umiejetnosci na-
bywa poprzez ¢wiczenie modelowanej czynnosci. Zas rdznica po-
miedzy wiedza proceduralng a wiedza deklaratywna zaciera sie.
Reprezentant takiej potocznej teorii zaktada takze, ze o efektach
jego dydaktycznych dziatan w wiekszym stopniu decyduja talenty,
umiejetnosci i zdolnosci ucznia niz jego wiedza i rozumienie. Nie-
bezpieczne jest takze zapominanie o wadze teorii podczas uczenia
umiejetnosci.

»Postrzeganie dzieci jako uczacych sie wskutek ekspozycji na dzia-
tania dydaktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej” (tamze, s.
84-86). Nauczyciel wyznajacy te teorie skoncentruje sie na budo-
waniu wiedzy deklaratywnej ucznia, wierzac, ze wiedza proce-
duralna wyptynie z niej automatycznie, stad prezentuje na lekcji
i egzekwuje znajomosc¢ faktow, zasad, regut, ktorych dzieci po-
winny jego zdaniem poznac. ,Jej zasadnicza atrakcyjnosc¢ polega
na tym, ze wydaje sie ona oferowac jakoby jasne wyszczeg6lnienie
tego, czego nalezy sie nauczyc, i, co rownie watpliwe, sugerowac
standardy oceny osiggania wiedzy” (tamze, s. 85). W tej potocznej
psychologii zaktada sie, ze umyst dziecka to czysta tablica, kto-
ra zapisuje nauczyciel - swoisty ,,pas transmisyjny”. Nauczanie nie
jest wiec dialogiem, tylko monologiem nauczyciela, upatrujacego
przyczyn niepowodzenia swoich dziatan w braku zdolnosci ucznia
lub jego niskim ilorazie inteligencji.



,Postrzeganie dzieci jako myslacych: rozwoj wymiany intersubiek-
tywnej” (tamze, s. 86-92). W tym przypadku zaktada sie, ze dziec-
ko to podmiot poznajacy i uczacy sie zardbwno samodzielnie, jak
i w interakcji z innymi. Zadanie nauczyciela polega na pomaganiu
mu w lepszym zrozumieniu Swiata poprzez dyskusje i wspotprace,
Co oznacza, ze wiedza o $wiecie jest efektem negocjacji. Ta po-
toczna pedagogia ,ktadzie wigkszy nacisk na interpretacje i zro-
zumienie niz na osigganie wiedzy rzeczowej lub umiejetne wyko-
nanie” (tamze, s. 88) i ostatnio zostata wzbogacona przez cztery
kierunki badan. Sa to badania nad intersubiektywnoscia niemowlat
i matych dzieci z matka, zdolnoscia dzieci do dostrzegania ,,stanow
intencjonalnych” innych, studia nad metapoznaniem i nad koope-
ratywnym uczeniem sie. Badania te stuza zrozumieniu, ,,jak dzieci
strukturyzuja wtasne uczenie sie, zapamietywanie, domyslanie sie
czy myslenie” (tamze, s. 89). Pedagog, ktory przyjmuje te per-
spektywe, ciekaw jest tez, jak subiektywne przekonania zmieniaja
sie w teorie lub hipotezy.

»Dzieci jako wiedzacy. Zarzadzanie wiedza ‘obiektywng’” (tamze,
s. 92-95). Wyznajacy te koncepcje zauwazaja, ze istnieja dwa ro-
dzaje wiedzy. Pierwsza jest uznawana w danej kulturze za obiek-
tywna, gdyz byta gromadzona i przechowywana przez kolejne po-
kolenia, a takze ulega zmianom w pewnym ograniczonym zakresie.
Druga to ta osobista, podlegajaca nieustannej rewizji. Zadaniem
nauczyciela jest pomoc dziecku ,,uchwycic¢ réznice miedzy wiedza
osobista, z jednej strony, a wiedza uznawana w danej kulturze za
obiektywna - z drugiej”, a takze ,,dostrzec jej podtoze w historii
wiedzy” (tamze, s. 93). Celem jego dziatan jest pomoc dzieciom
w zrozumieniu, jak weryfikowac¢ przekonania, jak dowodzi¢ lub
obala¢ hipotezy i ktére moga sta¢ sie faktami lub teoria, a takze
jak usytuowac osobiste przeswiadczenia na tle przypuszczen juz
nieistniejacych. ,,Nauczyciel [...] pomaga dziecku wyjs¢ poza wta-
sne wrazenia i potaczyc¢ sie ze Swiatem minionym, ktoéry w przeciw-
nym razie bytby odlegty i pozostawatby poza zasiegiem ucznia jako
podmiotu poznajacego” (tamze, s. 95).

9

Cho¢ J. Bruner wskazat niebezpieczenstwa uprawiania pedagogii

opartej na dwoch pierwszych modelach, z zapatem odpierat argumenty
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przeciwnikow trzeciej, zas ostatnig jedynie doceniat, jednak w pod-
sumowaniu zauwazyt, ze kazda z tych koncepcji stosowana wytacznie
zubaza ksztatcenie ucznia, poniewaz ,,[a]Jutentyczne ksztatcenie nigdy
nie ogranicza sie do jednego modelu ucznia lub jednego modelu na-
uczania” (tamze, s. 95) i dlatego nalezatoby je potaczy¢ w jedna spoj-
na catosc.

Tu zndéw musze przestrzec przed zgubnym efektem Leona. Zbyt
szybkie odnalezienie podobienstwa wtasnych przekonan do tych, ktére
Bruner wskazat jako bardziej wartosciowe, moze byc pozorne.

W putapce deklaracji i uczniowskich doswiadczen

Charakterystyka indywidualnych teorii nauczycieli podkresla powszech-
nosc ich stosowania w praktyce przy czestym nieuswiadamianiu sobie
ich obecnosci. Nie dziwi wiec, ze badacze (np. Kwiecinski, 2007) odno-
towywali znaczace rozbieznosci pomiedzy tym, co nauczyciele dekla-
ruja, ze robia, a tym, co rzeczywiscie czynia. Z. Kwiecinski stwierdza:
,»obserwujemy w badaniach empirycznych w Polsce, ze nauczyciele
po przetomie 1989 roku powszechnie deklaruja swiatopoglad zawodo-
wy bliski nurtowi liberalno-postepowemu i réwnie powszechnie stosu-
ja praktyki z nurtu konserwatywnego” (Kwiecinski, 2007, s. 118-119).
Inng rozbieznos¢ pomiedzy deklaracjami a dziataniami nauczycieli zde-
maskowata D. Klus-Stanska, zauwazajac, ze cho¢ nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej twierdza, ze uprawiaja dydaktyke konstruktywistycz-
na, to ogranicza sie to do powtarzania jej haset, przy jednoczesnym
stosowaniu dydaktyki behawiorystycznej, przyktadem jest zasada in-
dywidualizacji (konstruktywizm) niemozliwa przy wszechobecnej uni-
fikacji tresci, serwowanej uczniom z pomoca szczegbtowo zaplano-
wanej lekcji, ktorej scenariusz przewiduje pozadane reakcje uczniow
na czynnosci nauczyciela (behawiorystyczny instrumentalizm) (Klus-
-Stanska, 2006a, s. 16-27). Za ,,najtrwalsze, najbardziej niedostepne
refleksji i najbardziej odporne na zmiane” (Klus-Stanska, 2006b, s.
169). D. Klus-Stanska uznata dzieciece doswiadczenia szkolne nauczy-
cieli. ,,Doswiadczenia szkolne obecnych nauczycieli z okresu, gdy byli
uczniami, nie stanowia jedynie ,albumu z migawkami wspomnien”.
Dostarczaja im wzorow pedagogicznego dziatania, stanowiac rodzaj
pierwotnie wdrukowywanych schematoéw, z uzyciem ktérych dochodzi



do ,,odruchowego”, automatycznego identyfikowania tego, czym jest
szkota, lekcja, uczenie sie, wyobrazenia roli spotecznej ucznia i na-
uczyciela itd.” (tamze, s. 168), za$ wiedza akademicka zdobywana
podczas studiow ,,jest gteboko filtrowana i interpretowana za posred-
nictwem uprzednich przekonan (V. Richardson)” (Klus-Stanska, 2010,
s. 61).

Przyznaje, ze brzmi to przerazajaco. Po lekturze tekstu J. Brunera
myslatam, ze samopoznanie bedzie tatwe, wystarczy przyjrzec sie jej
z perspektywy innych teorii i poddac refleksji wtasne dziatania. Jed-
nak powyzsze spostrzezenia zachwiaty ma wola, po co poznawac¢ moja
osobistg pedagogie, skoro che¢ jej zmiany moze zaowocowac zmiang
tego, co deklaruje, nie zas tego, co robie. Czy jej zmiana w ogole jest
mozliwa?

,Osobiste pedagogie” moga ulega¢ zmianom pod wptywem czynni-
kow zewnetrznych, gdy traca zdolnos¢ wyjasniania zdarzen lub zmie-
niaja sie warunki dziatania (Polak, 2000, s. 162), ale ,[b]ez identy-
fikacji zatozen wtasnej teorii pedagogicznej autentyczna zmiana nie
jest mozliwa; nowe hasta bezkonfliktowo daja sie ,,wklei¢” w zachowa-
nia, ktére uwazamy za ,,oczywiste” i ‘naturalne’” (Klus-Stanska, 2006,
s. 28). W takim razie pedagogia potoczna moze byc raz utozsamiona
z wiedza zdroworozsadkowa, a innym razem z wiedza profesjonalng -
wszystko zalezy od tego, jaka kultura ksztattowata osobista teorie jed-
nostki, czyli czy wynikata ona ze zdroworozsadkowego ogladu swiata,
czy moze jest skutkiem profesjonalnych studiow i refleksji.

Moge zmienic osobistg teorie, o ile ja dobrze poznam. Lecz czy je-
stem w stanie tego dokonac? Tripp zaleca oglad wtasnej praktyki z roz-
nych perspektyw, przede wszystkim zas takiemu ogladowi nalezy pod-
dac¢ wtasng zawodowa swiadomosc, wiec to, czego jestesmy Swiadomi
oraz to, co ogranicza i wspomaga nasze wybory. Tylko jak wyrwac sie
z perspektywy wtasnych pogladéw i doswiadczen?

Jedng z drog jest studiowanie pedagogicznych teorii i oglad wta-
snych dziatan poprzez pryzmat tych idei, a takze testowanie ich
w praktyce. Wtedy dowiem sie, ktore sa mi blizsze, a z ktérymi zu-
petnie sie nie identyfikuje. Latwiej bedzie mi takze dotrze¢ do tego,
czego nie uswiadamiam sobie do konca. Jednak oglad ten nie moze
by¢ powierzchowny, poniewaz wtedy efekt Leona jest nieunikniony,
a wskazane skutki nieuchronne.
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Pedagogika jako perspektywa oglagdu wiasnej praktyki
1 Zrédlo inspiracji

B. D. Gotebniak stwierdzita, ze nowy profesjonalizm wyznacza peda-
gogicznym teoriom nowa role, bowiem ich znajomos¢ powinna byc
traktowana ,,jako zrodta idei, kluczy analitycznych i interpretacyjnych,
narzedzi intelektualnych utatwiajacych osobiste rozumienie nie tylko
praktycznych problemow” (Gotebniak, 2009, s. 52). T. Hejnicka-Bez-
winska (2007, s. 244-252) akcentuje z kolei, ze nie chodzi o zaapli-
kowanie do nauczycielskiej praktyki jakiejs konkretnej teorii peda-
gogicznej, natomiast nalezy dazy¢ do takiego zapoznania nauczyciela
z pedagogicznymi teoriami, by mogt tworczo z tego katalogu czerpaé
i refleksyjnie wykorzystywaé w swej praktyce. Zdaniem D. Klus-Stan-
skiej (Klus-Stanska, Mazur, 1994, s. 33-34), nauczanie nauczycieli
niepotrzebnie koncentruje sie na ,wiedzy - co” przy zaniedbywaniu
,wiedzy - jak”, przez co ogranicza sie ich funkcjonowanie na poziomie
,wiedzy - dlaczego” i tym samym ich refleksyjnos¢. Dlatego uznata,
ze profesjonalne ksztatcenie nauczycieli powinno wtaczy¢ akademickie
teorie na zasadzie rownorzednych wobec osobistych teorii, bo ,teorie
naukowe i teorie osobiste konfrontuja sie w formie raczej dialogowej
niz aplikacyjnej. Odrzucenie teorii akademickiej moze zatem nastapic
w wyniku osobistego namystu i wyboru nauczyciela, a nie wytacznie
jako rezultat sporu z konkurencyjna teorig naukowa” (tamze, s. 34).
Dlatego dzis konstruktywistyczna pedagogia podkresla koniecznosc
,budowania” na wiedzy uprzedniej (Gotebniak, 2009, s. 38). Zignoro-
wanie tego zalecenia prowadzi do uniewaznienia teorii akademickich
przez teorie potoczne, tatwiejsze do stosowania (Klus-Stanska, 2010,
s. 61-68). Jest to tym bardziej prawdopodobne, ze naiwne przekonania
nie sa odrzucane nawet, gdy znajduja sie empiryczne dowody $wiad-
czace o ich nieprawdziwosci (Lachowicz-Tabaczek, 2004, s. 76-77).
Dodatkowo, nauczycielom przeszkadza, jak ujawnita H. Kedzierska,
jeden z szeSciu mitow pedagogicznych (Kedzierska, 2003, s. 116-212),
nazwany mitem ,,madrosci pokoju nauczycielskiego”, ktory jest obecny
w mysleniu nauczycieli, bowiem ,,méwi on o tym, ze pomiedzy teorig
a praktyka edukacyjna jest ogromna, niedajaca sie redukowac prze-
pasc. Prawdziwa wiedza o wychowaniu nie jest zawarta w teoriach na-
ukowych, podrecznikach. Jest ona tworzona przez praktykéw i tylko



w praktyce mozna sie jej nauczyc¢. Teorie pedagogiczne nie sg przy-
datnym narzedziem do podejmowania refleksji nad wtasna prakty-
ka” (tamze, s. 117). Mit ten blokuje szanse rozwojowe nauczycieli,
co zreszta jest w przypadku uproszczonego myslenia mitycznego cze-
stym zjawiskiem (tamze, s. 114), bo myslenie magiczne i myslenie mi-
tyczne ,utrudniaja nam poszukiwanie istotnych zwiazkow w rzeczywi-
stosci pedagogicznej” (Dylak, 2000, s. 178) i wprowadzenie zmian.

Nie chce by¢ ograniczona mitycznymi przekonaniami i podoba mi
sie, ze dzi$ pedagogika nie narzuca jedynej stusznej drogi, a jedynie
oferuje spory katalog mozliwosci. Oglad wtasnej praktyki z perspekty-
wy jakiejs idei wydaje sie nie tylko mozliwy i obiecujacy, poniewaz
daje szanse wyrwac sie z zakletego kregu wtasnych przekonan. Poza
tym, skoro i tak stosuje jakas teorie, chce, by byta profesjonalna, nie
zas zdroworozsadkowa, oraz wybrana przeze mnie $wiadomie, a nie
utajona. Przekonujaco brzmi takze spostrzezenie M. C. Taylora, ktory
stwierdzit, ze ,teoria bez praktyki jest pusta; praktyka bez teorii jest
Slepa. Nieustannym wyzwaniem jest, zeby teoria i praktyka podazaty
razem w taki sposob, bysmy umieli stosowac teorie w praktyce i o wta-
snej praktyce teoretyzowac” (Taylor, 2001, s. 233).

Oglad wtasnej praktyki przez pryzmat teorii pedagogicznych nie
jest jedyna droga do samopoznania, a moze raczej nalezatoby powie-
dziec¢ niepetna lub niekompletna. Kolejnej wskazowki dostarcza kon-
cepcja ,,rozszerzonego” profesjonalizmu.

Nauczyciel badacz

Badania-w-dziataniu (action research) maja juz dtuga tradycje. Naro-
dzity sie w latach czterdziestych w USA i tam w latach siedemdziesia-
tych i osiemdziesiatych przezywaty swoj renesans wsrod nauczycieli,
ktorzy byli zainteresowani rozwojem edukacji i jednoczesnie zanie-
pokojeni fiaskiem odgornie wprowadzonych reform (Gotebniak, 1998,
s. 85-86). Badanie-w-dziataniu polega ,,na eksploracji wtasnej praktyki
i formutowaniu, po krytycznej analizie informacji zwrotnych uzyska-
nych od uczestnikébw animowanych zdarzen, wnioskow pod adresem
autora projektu” (Gotebniak, 2009, s. 52). Sa dostepne dla poczatku-
jacego badacza, poniewaz nie wymagaja stosowania zaawansowanych
technik badawczych, takze doswiadczony ekspert znajdzie dla nich
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interesujaca formute (Day, 2004, s. 62). Zawsze ma charakter cykliczny
i wymaga podjecia nastepujacych krokow: planowanie - dziatanie - ob-
serwacja - namyst/refleksja. Zauwazono (Carr & Kemmis, 1986; Kirk,
1988; Liebermann, 1986) (za: Gotebniak, 1998, s. 87), ze angazujacy sie
w badania-w-dziataniu nauczyciele nie tylko zmieniali szkolna rzeczywi-
stos¢, ale przede wszystkim siebie samych. Lepiej rozumieli przyczyny
wtasnych zachowan, a w efekcie dokonywali lepszych wyboréw w trak-
cie pracy z uczniami, co podnosito efektywnosc¢ nauczania. Badania we-
ryfikowaty tez stosowane przez nich metody pracy, wskazujac zwiazki
pomiedzy metodami a wynikami. Forum, na ktérym nauczyciele pre-
zentowali wyniki swoich badan, stuzyto promowaniu wtasnej praktyki
i zachecato do aplikacji rezultatow innych do wtasnej praktyki. Zaanga-
zowani w badania byli nie tylko bardziej pozytywnie nastawieni do bie-
zacych reform, lecz stawali sie agentami zmiany. Nauczyciele-badacze
cechowali sie takze: lepsza orientacja w reprezentowanej dziedzinie,
Swiezoscig spojrzenia na problemy edukacyjne, wieksza pewnoscia przy
podejmowaniu decyzji w klasie, wzrastato ich zaufanie do siebie, sta-
wali sie bardziej krytyczni, refleksyjni i analityczni (tamze, s. 88-89).

Badania-w-dziataniu obiecuja, ze nie tyko uzyskam wglad w mrocz-
ne zakamarki umystu, ale bede mogta uzyska¢ wtadze nad wtasnymi
osobistymi teoriami, bo nie tylko je poznam, ale moge zmieni¢ na lep-
sze. Niestety, maja tez ciemna strone - zmuszaja do realnego ogladu
wtasnej praktyki, co moze by¢ bolesne, oraz wymuszaja wprowadzenie
zmian, na ktore nie zawsze jesteSmy gotowi. Maja tez ograniczenia,
trudno bowiem uczy¢ sie, badajac wtasng praktyke i by¢ w nia jedno-
cze$nie zaangazowanym, co zauwaza Ch. Day i dlatego zacheca na-
uczycieli do wspotpracy, ktora daje mozliwos¢ gtebszego ucznia sie
(Day, 2004, s. 68).

Nauczyciel wsréd Innych

Zachecajacy do wzajemnej wspotpracy nauczycieli i naukowcow
Ch. Day przywotuje definicje z ,,Halsbury’s Statutes” mowiaca, ze part-
nerstwo to ,,relacja nawiazana przez osoby prowadzace wspolne intere-
sy w celu osiagniecia zysku” (tamze, s. 219). Nie jest to jednak jedyny
typ owocnego partnerstwa, ktore propaguje dla rozwoju zawodowego
nauczyciela i podnoszenia jakosci nauczania. Opisujac nauczycielskie



badania-w-dziataniu wtasnej praktyki, podkresla celowos¢ zaangazo-
wania sie ,krytycznego przyjaciela”, ktory posiada podobnag wiedze,
doswiadczenie i umiejetnosci, zapewnia wsparcie i rzuca wyzwania
w atmosferze wzajemnego zaufania, jest ochotnikiem, z ktérym mozna
dzieli¢ sie swoimi obawami (tamze, s. 76-77). Podkresla tez, ze efek-
tywno$¢ badan-w-dziataniu rosnie, gdy prowadzi sie je w szkole, be-
daca uczaca sie spotecznoscia, w ktorej ,refleksja w, nad i o dziataniu
bedzie sie odbywata regularnie, a nie bedzie zarezerwowana tylko dla
procesow formalnego oceniania lub doskonalenia personelu” (tamze,
s. 80). Zacheca do wspolnych dyskusji i rozmow, bo dzieki nim ,,na-
uczyciele dekonstruuja, testuja i przebudowuja swoje przekonania
i gtoszone teorie dotyczace edukacji” (tamze, s. 79).

Cenng okazja do wgladu w osobiste teorie moze by¢ opieka nad
stazysta lub praktykantem. ,Sformutowanie rad dla mtodszych kole-
gow wymaga namystu nad osobistym uczeniem sie, jego warunkami,
przebiegiem, rezultatami. Wydaje sig, ze realizacja tego zadania moze
wyzwoli¢ refleksje nad dziataniem. [...] Refleksje dotyczaca wtasnego
dziatania mozna wywotac takze poprzez demonstrowanie réznorakich
przyktadéw pochodzacych z realnej praktyki. Nauczyciel-tutor opisu-
je wtasne dziatania, dokonuje proby ich interpretacji uwzgledniajacej
rézne punkty widzenia” (Gotebniak, 2000, s. 179, 180). To takze oka-
Zja, trudna do przecenienia, wgladu we wtasna praktyke z diametral-
nie roznej perspektywy. Oczywiscie, o ile bede mie¢ dos¢ odwagi i po-
kory, by uczy¢ sie od nowicjusza, by zaufac¢ jego swiezemu spojrzeniu.

Trzeba pamietac, ze aby korzys¢ z takiej wspotpracy byta petna,
potrzebne jest zaufanie partnerow i wzajemna otwartos¢. Wtedy re-
fleksja, krytyczny oglad, czy badanie-w-dziataniu moga stac sie naszym
»,kamieniem milowym”, punktem zwrotnym, czyli momentem znacza-
cym, powodujacym istotng zmiane. Jest to mozliwe tylko wtedy, gdy
wnikniemy w gtebsze struktury tego zdarzenia, wiec nie tylko odpo-
wiemy sobie na pytanie, co zaszto i w wyniku czego, ale i dlaczego
tak a nie inaczej zareagowatem, jakie moje przekonania stoja za ta-
kim dziataniem oraz, co je uksztattowato. W partnerstwie jest to ta-
twiejsze niz indywidualnie. Gdy juz uzyskamy rzeczywisty i pogtebiony
wglad we wtasng praktyke, prawdopodobnie dostrzezemy koniecznos¢
jej zmiany na lepsze, wiec nieuchronnie czeka nas transformatywne
uczenie sie.
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Transformatywne uczenie sie

Transformatywne uczenie sie, zgodnie z koncepcja J. Mezirowa (za:
Illeris, 2006, s. 69), ma miejsce w sytuacji konfliktu pomiedzy tym,
co traktuje jako posiadany stan wiedzy i umiejetnosci a poczuciem ich
zaskakujacej nieprzystawalnosci do tego, co doswiadczam. Pojawia sie
wskutek koniecznosci catkowitej przebudowy wtasnych schematéw po-
znawczych i perspektyw znaczeniowych, co bywa zwiazane z dtuzszym
badz krétszym, ale czesto bolesnym procesem adaptacji. Jest to ,,zdol-
nos¢ wykraczania poza posiadana, czesto dysfunkcyjna wiedze, uksztat-
towane w przesztosci postawy i przekonania oraz utrwalone, nierzadko
stereotypowe programy dziatania w $wiecie” (Malewski, 2010, s. 58);
nie socjalizuje lecz emancypuje jednostke. Transformatywne uczenie
sie wymaga zdolnosci do autokrytycznej refleksji nad milczaco przyj-
mowanymi zatozeniami i prowadzenia z nimi krytycznego dyskursu,
co zdaniem badaczy-psychologoéw nie jest dostepne dla catej popula-
Cji, poniewaz wymaga osiggniecia zaawansowanego stadium rozwoju
funkcji poznawczych; ten poziom osiaga zaledwie potowa dorostych
(tamze, s. 117). W tej grupie wybrancéw powinien znajdowac sie na-
uczyciel-profesjonalista. Co wiecej, K. Illeris twierdzi, ze warunki zy-
cia zmieniaja sie dzis tak szybko, ze powinnismy by¢ gotowi do szeregu
takich trudnych transformacji (llleris, 2006, s. 173-176), a Z. Bauman
potwierdza, ze dzi§ najcenniejsza nasza cecha jest flexibility (ela-
stycznosc¢, gietkosc¢) (Bauman, 2001Mclaren).

Zakonczenie

Stawanie sie profesjonalista wymaga wgladu w wyznawane osobiste
teorie oraz gotowosci do ich transformacji. Przeszkadza w tym tatwos¢
pozornych adaptacji, sita uczniowskich doswiadczen, mit pokoju na-
uczycielskiego, spoteczno-kulturowe uwiktanie, przywiazanie do posia-
danych schematow poznawczych i perspektyw znaczeniowych. Sposo-
bem pokonania ograniczen jest pogtebiona refleksja, krytyczny osad,
badania-w-dziataniu z wykorzystaniem wspétpracy z innymi.

Bycie nauczycielem to nietatwe zadanie. Bycie nauczycielem-pro-
fesjonalista jest jeszcze trudniejsze, tym bardziej, ze jest to proces
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bardzo wymagajacy i zawsze niedokonczony. Ale czy wolno mi zrezy-
gnowac z podazania ta trudna droga?
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Beata Zamorska

Nauczyciel w dyskursach
1 pomiedzy dyskursami
potocznymi 1 naukowymi

Wtaczajac sie w trwajaca dyskusje nad profesjonalizmem nauczycieli,
chciatabym zadac¢ najbardziej podstawowe pytanie o to, co robi na-
uczyciel. Prosta, elementarna odpowiedz brzmi: Nauczyciel zajmuje
sie nauczaniem. Centralg kategoria podjetych w tym artykule rozwa-
Zan czynie uczenie sie, ktore wiagzane jest z gtownymi zadaniami szko-
ty, a w tym i nauczyciela. Nie bede wchodzi¢ w terminologiczne pro-
blemy czy dzieje ksztattowania sie i przeksztatcania koncepcji ucze-
nia sie w historii edukacji. Nie chodzi mi o uczenie sie w ogole, ale
o zastanowienie sie nad konsekwencjami teorii uczenia sie dla praktyki
nauczycieli. Proponuje zatem refleksje nad dziataniem nauczyciela
w $wietle pytania, ktore postawita izraelska badaczka Anna Sfard w la-
tach 90. ubiegtego stulecia: Wszyscy zgadzajq sie, Zze uczenie sie jest
zmiang, ale co sie zmienia, gdy cztowiek sie uczy? (Sfard, 1998, s. 4).
W toku poszukiwania odpowiedzi Sfard wytonita dwie metafory uczenia
sie: nabywanie (aquisiton) i uczestniczenie (participation). Opisane
przez nia dwie perspektywy wpisane sa w dokonany przez L. S. Wy-
gotskiego i J. Piageta zwrot (albo i rewolucje) w psychologii, wiazacy
uczenie sie z rozwojem. Metafory te wzbudzity wiele dyskusji pomie-
dzy kognitywistami, a zwolennikami sytuacyjnego uczenia sie. Staty sie
réwniez inspiracja dla badaczy do podejmowania prob wychodzenia
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poza (Gotebniak, 2007), czy poszukiwanie trzeciej metafory, wykracza-
jacej poza nabywanie i uczestniczenie. Przyktadem moze by¢ metafora
kreowania wiedzy (Knowledge Creation Metaphor) ujmujaca procesy
tworzenia i rozwijania nowych materialnych i konceptualnych artefak-
tow (Paavola, Lipponen, Hakkarainen).

Przypuszczam, ze nauczycielom oba spojrzenia na edukacje sa do-
brze znane. Dlatego zamiast ich omawiania (zob. Gotebniak, 2007, s.
216-222), proponuje punktowe spojrzenia na kazda z nich. Uczenie
sie jako nabywanie wigzane jest z kongitywizmem, w ramach ktoérego
podejmowane sg rozne badania i proby odpowiedzi na pytanie o to,
jak jednostka tworzy, przeksztatca swoja wiedze o swiecie. ldac za su-
gestiami A. Sfard, koncentruje sie na kilku watkach z teorii Piageta
i ich edukacyjnych implikacjach. Z obszernego spojrzenia na uczenie
sie jako partycypacje w praktykach spotecznych wybratam teorie sy-
tuacyjnego uczenia sie oraz teorie peryferyjnego uczestnictwa J. Lave
i E. Wengera, pytajac o role i zadania nauczyciela. Druga niezmiernie
wazna koncepcja jest kulturowo-historyczna teoria L. S. Wygotskiego.

Zaréwno idee J. Piageta, jak i L. Wygotskiego znajduja sie w pro-
gramach ksztatcenia nauczycieli, a znajomos¢ stadiow rozwojowych,
definicji sfery aktualnego i najblizszego rozwoju, proceséow uposred-
niania, asymilacji i akomodacji, czy rGwnowazenia naleza do podstaw
wyksztatcenia pedagoga. Uwazam jednak, ze warto poddac refleksji to,
co jest tak bardzo oczywiste, ze wydaje sie, iz nie ma potrzeby ponow-
nego zastanawiania sie nad nim. Do powracania z pytaniami do tego,
co juz znane, zachecaja wielcy mysliciele, mowiac, iz to co odkryte
wciaz jest zamaskowane (Heidegger, 2004, s. 282). W edukacji takich
niby znanych, przedyskutowanych i przestudiowanych oczywistych
prawd jest wiele. Mimo to (a moze dlatego) jest wokot nich wiele nie-
porozumien. Mamy do$¢ bogata literature demaskujaca (czasami bole-
snie i bezlitosnie) deformacje, jakim ulegaja wazne koncepcje w polu
praktyki (Dudzikowa, 2001; Klus-Stanska, Nowicka, 2005; Klus-Stanska,
2012, 2010; Kwiecinski, 2000).

Wejscie w przestrzenie odstaniane przez metafory chciatabym po-
przedzi¢ bardzo krotkim zatrzymaniem sie przy dwoch edukacyjnych
oczywistosciach. Pierwsza zwiazana jest ze $wiatem ucznia, druga -
Z potocznym przeswiadczeniem o dobrym nauczycielu.
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Oczywistos¢ pierwsza: Uczen ma swoj wewnetrzny $wiat

Co oznacza w mysleniu nauczyciela o uczeniu sie i nauczaniu
stwierdzenie, ze uczen ma swoj Swiat wewnetrzny? Jakie ma ono kon-
sekwencje dla dydaktyki, poza porzuceniem marzenia o uczniu jako
»PuUstym naczyniu”, czy ,,niezapisanej tablicy”, ktora dopiero nauczy-
ciel zapisze, wypetni swoimi prawdami?

Przystowiowy Jas czy Ala przychodza do przedszkola, szkoty ma-
jac bogate, niepowtarzalne wewnetrzne zycie, ktére wypetnione jest
rozmaitymi relacjami nie tylko z cztonkami rodziny, ale takze z rowie-
snikami, osobami z sgsiedztwa, instytucji. Dziecko wzrasta w kulturze,
w ktorej krzyzuja sie rozmaite gtosy spoteczne, zyje nie tylko w mikro-
swiecie najblizszego otoczenia, ale za posrednictwem mediow, wyjaz-
doéw ma dostep do makroswiata. Przede wszystkim, wchodzac do klasy
Ala i Jas maja juz swoja historie, ktora ich ksztattuje, posiadaja wiele
doswiadczen, ktore umozliwiajg im rozumienie swiata w okreslony spo-
sob, cos lubia, cos je interesuje.
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POTENCIAL ROZWOJOWY
DOSWIADCZENIA OSOBISTE

0SOBY ZNACZACE

JEZYK, GLOSY SPOLECZNE

‘ OSOBISTE SPOLECZNE HISTORIE ] TEKSTY KULTUROWE

TRADYCIA, RELIGIA, OBRZEDY,

ZWYCZAJE, OCZYWISTOSCI

MEDIA

MARKO/MIKROSWIAT

ALAiJAS

SPOLECZNY, PRZYRODY

SRODOWISKO RODZINNE, ROWIESNICZE,
LOKALNE

TZW. KAPITAL
SPOLECZNY

Rys. 1. Mapa swiata ucznia (opracowanie wtasne).
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Oczywistos¢ druga: Dobry nauczyciel umie tatwo
1 przyjemnie przekazac¢ wiedze

Formutujac powyzsze stwierdzenie, nawiazuje do popularnego i cia-
gle obecnego w edukacji przekonania o nauczaniu jako przekazywaniu
wiedzy. Stosowane w dyskusjach publicznych postulaty, aby nauczy-
ciele umieli dobrze przekazywac wiedze i wartosci (!), wypowiadane
przez pedagogicznych laikow, mozna rozumiec jako zdroworozsadkowe
myslenie zakorzenione w potocznej wiedzy. Takie oczywiste, niewyma-
gajace uzasadnienia, czasem niezwerbalizowane pedagogiczne zasady
J. Bruner opisuje jako pedagogie potoczne (folk pedagogy), nabywane
w trakcie zycia spotecznego w sposdb niezauwazalny, a ktore deter-
minuja nasze dziatania i oczekiwania (Bruner, 2010, s. 72-74). Jednak
sformutowanie ,,przekazywanie wiedzy” jest tez obecne i rownie, jak
w jezyku potocznym, rozpowszechnione w gtosach nauczycieli. Sty-
szac je w licznych wypowiedziach studentek studiow zaocznych, ktore
od lat pracuja w szkotach i przedszkolach jako nauczycielki, poprosi-
tam o wyjasnienie. Uzyskane odpowiedzi brzmiaty: Dobry nauczyciel
to taki, ktéry umie przekazac¢ dziecku przystepnie, czyli w jezyku
dziecka, umie wyttumaczy¢, jak ma cos wykonac; Niektorzy nauczycie-
le ttumaczq tak, ze dziecko nic nie rozumie, a tu chodzi o to, aby mu
tak wyttumaczy¢, pokazac, czasem narysowac, zeby to tatwo zapamie-
tat; Ja takie trudniejsze rzeczy, jak wzory matematyczne, albo reguty
ortograficzne tqcze z piosenkami. Dziecko sobie spiewa i juz pamieta,
i nie robi btedoéw.

Zarejestrowane wypowiedzi otrzymatam od studentek, ktore miaty
juz za sobg zajecia z psychologii rozwojowej oraz wspotczesnej dydak-
tyki i metodyki. Mimo to, ich rozumienie uczenia sie byto ujmowane
w jezyku tradycyjnej pedagogiki, gdzie nauczanie-uczenie sie pole-
ga na przekazie i przejmowaniu gotowych, zawartych w podrecz-
nikach, wypracowanych przez ekspertéw tresci. W tym ujeciu nie
dyskutuje sie nad tabliczka mnozenia, regutami gramatycznymi, wzo-
rami chemicznymi, datami wydarzen historycznych i wieloma innymi
tresciami, ktérymi wypetnione sa podreczniki dzieci. Prawdy o swiecie
zostaty juz wyjasnione i opisane, podobnie jak wyznaczone wartosci
i wzory spotecznie pozadanych zachowan. Pytanie, z ktéorym zmaga sie
nauczyciel, dotyczy doboru odpowiednich metod, technik i narzedzi,
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ktére pozwola na sprawne, ciekawe i szybkie przekazanie uczniom ca-
tych partii materiatu tak, aby potrafili je odtworzyc¢.

Rys. 2. Lithograph by J. B. Sonde. Pobrane 18.11.2012, z: http://images.wellcome.ac.uk/
indexplus/image/V0039274.html.

Atrakcyjne sa tutaj proste sposoby sprawdzenia efektow tak ro-
zumianego nauczania-uczenia sie. Dobry nauczyciel to ten, ktorego
uczniowie osiagaja wysokie wyniki na testach, znaja i stosuja wzory
oraz definicje, postuguja sie poprawnym jezykiem, a takze wtasciwie
si¢ zachowuja, zgodnie z przekazanymi im normami spotecznymi. Za-
miescitam tutaj ilustracje szkoty z poczatkow ubiegtego wieku, obra-
zujacej tradycyjny styl myslenia o edukacji jako wdrazaniu w okre-
slone ramy myslenia i zachowania. Wyrazistos¢ przekazu podkreslona
jest przez typ szkoty. Jest to klasa zenska, wychowywana do ptynnego
wchodzenia w spotecznie zdefiniowana juz role kobiety. Niekwestio-
nowalnos¢ wiedzy, regut i norm przekazywanych w szkole zaznaczo-
na jest przez wyrdzniong pozycje nauczyciela stojacego i przemawia-
jacego ex cathedra. Ksiazka w jego dtoni pozwala na interpretacje,
iz rowniez i on podobnie, jak uczennice jest pozbawiony gtosu. Jedyny
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prawomocny gtos autorytarny jest spoza klasy, dochodzacy z zatwier-
dzonych przez nadzor szkolny ksiazek?.

Odpowiedz na pytanie o to, co sie zmienia podczas uczenia,
ze strony tradycyjnego pedagoga brzmi: Podczas uczenia sie uczen
stopniowo, krok po kroku powieksza (zapamietuje) wiedze, ktéra czer-
pie z kanonu, wypracowanego w tradycji, przekazanego przez poprzed-
nie pokolenia. Zadaniem nauczyciela jest pomoc dziecku w sprawnym
opanowaniu wyznaczonego materiatu. W tym miejscu lokuja sie gtosy
wspomnianych studentek, w ktdorych przeswiadczeniu dobry nauczy-
ciel to ten, ktory zna i potrafi wymysli¢ ciekawe metody, dzieki ktorym
wszystkie dzieci szybko naucza sie tabliczki mnozenia i bezbtednie wy-
mienia iles argumentow potwierdzajacych, ze ,,Stowacki wielkim poeta
byt” (cytujac Gombrowicza).

Zdumiewajace jest to, ze od lat trzydziestych ubiegtego wieku po-
zytywistyczny model uczenia sie, zbudowany na scjentystycznie ujmo-
wanej wiedzy jako pewnej, obiektywnej, mierzalnej i weryfikowalnej,
zostat zakwestionowany pracami L. Wygotskiego, J. Piageta, J. Brune-
ra. Dzigki wypracowanym przez nich koncepcjom uczenia si¢, mozemy
mowic nie o zmianie, ale o rewolucji mysli edukacyjnej, polegajaca
na przejsciu od utozsamiania nauczania z przekazem gotowych pakie-
tow obiektywnej wiedzy do uczenia sig, jako procesu tworzenia i kon-
struowania. Podstawa gruntownych zmian w codziennej pracy nauczy-
cieli byto stwierdzenie, ze wiedza o Swiecie nie jest przez dziecko
odkrywana, ale od samego poczatku jest przez nie konstruowana.
Nikt niczego nie moze przekaza¢ dziecku w gotowej formie, chociazby
to byto z uzyciem jak najbarwniejszych i najprzystepniejszych metod.

Dziecko zdobywa nowa wiedze przez osobiste zaangazowanie
i aktywne badanie. Teorie konstruktywistyczne sa obecne w litera-
turze od ponad osiemdziesieciu lat, a mimo to wokot nich jest wiele
nieporozumien i naduzy¢ w praktyce edukacyjnej. Stad wydaje mi sie
uzasadnione ponowne spojrzenie na obie teorie od strony dziatajacego
nauczyciela.

2 Gtebokie zakorzenienie tradycyjnego nauczania we wspétczesnej praktyce polskiej
szkoty ma swoje krytyczne analizy w literaturze pedagogicznej. Analizami foto-
grafii klasy szkolnej (wiktorianskiej i wspotczesnej polskiej) postuzyta sie D. Klus-
-Stanska (2012) w celu identyfikacji zrodet tradycyjnego definiowania wiedzy, roli
nauczyciela i roli ucznia.



UCZENIE SIE JEST NABYWANIEM WIEDZY

Metafora nabywania wiedzy jako jednostke analizy przyjmuje jednost-
ke, ktora przez osobiste zaangazowanie w rézne dziatania konstruuje
mentalne reprezentacje. K. Stemplewska-Zakowicz ujmuje sposob ro-
zumienia uczacego sie cztowieka metaforycznie, jako samodzielnego
badacza, ktory w toku swojego wedrowania i dziatania eksploruje tery-
torium, a uzyskane rozeznanie ad hoc zapisuje w postaci prowizorycz-
nej mapy. Z czasem, w wyniku coraz wnikliwszych badan, jego mapa
staje sie coraz petniejsza i doktadniejsza (Stemplewska-Zakowicz,
1996, s. 49). Samodzielne nabywanie wiedzy poprzez osobiste dziata-
nie jest wiazane gtowne z pracami J. Piageta. Waznym punktem zwrot-
nym byto dostrzezenie, ze dzieci mysla w sposob jakosciowo odmien-
ny od dorostych. Podejmowane proby przekazywania przez dorostych
wiedzy na dany temat zawsze przez dziecko przyjmowane sa zupet-
nie inaczej, niz wydaje sie dorostym. Sposob postrzegania i rozumie-
nia Swiata przez dziecko zmienia sie wraz wiekiem, poniewaz rozwoj
dziecka przebiega wedtug kolejnych stadiow:

Tab. 1. Stadia rozwoju poznawczego wg J. Piageta (Schaffer, 2005, s. 190).

Stadium Wiek Opis

(w latach)
Stadium inteligencji 0-2 przewazaja reakcje zmystowe i ruchowe
sensomotorycznej
Stadium myslenia 2-7 dziecko, rozumiejac $wiat, postuguje
przedoperacyjnego sie symbolami (obrazem, stowem), bawi

sie, wykorzystujac bogata wyobraznie,
oddziela fantazje od rzeczywistosci

Stadium operacji 7-11 dziecko rozwiazuje logicznie konkretne
konkretnych problemy: wielokrotna klasyfikacja,
odwracalnos$¢, szeregowanie, stosuje
zasade zachowania statosci

Stadium operacji od 11 przy rozwiazywaniu wszystkich
formalnych probleméw pojawia sie rozumowanie
logiczne. Dziecko rozwaza rozne
mozliwosci rozwiazania problemu bez ich
wykonywania, radzi sobie z sytuacjami
hipotetycznymi
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Jean Piaget postrzegat dziecko, jako uczonego, ktory tworzy wta-
sne rozumienie Swiata poprzez osobiste dziatanie. Rozwdj, w jego uje-
ciu, jest samoregulujacym sie mechanizmem, w ktérym nieustannie
zachodza procesy asymilacji i akomodacji, prowadzace do réwnowa-
zenia struktur poznawczych. To nieco zawite sformutowanie stato sie
niezwykle uzyteczne w praktyce tych nauczycieli, ktorzy rozumieli na-
uczanie jako wspieranie rozwoju uczniow.

Umyst dziecka, zgodnie z teorig J. Piageta, jest katalogiem za-
wierajacym rozne fiszki (schematy) organizujace sSwiat, pozwalajace
na spostrzeganie i klasyfikowanie doswiadczanych zdarzen. Rozwoj,
w duzym uproszczeniu ujmujac, polega nie tylko na poszerzaniu do-
tychczasowych fiszek, badz doktadaniu nowych, ale takze przebudo-
wywaniu powigzan pomiedzy nimi, tworzeniu coraz bardziej ztozo-
nych sieci pozwalajacych na dokonywanie skomplikowanych operacji
myslowych (Schaffer, 2005, s. 181-212; Wadsworth, 1998; Wood, 2006,
s. 23-24, 47-50).

Z powyzszych stwierdzen wynika konkretne zadanie dla nauczycie-
la: wspieranie naturalnego rozwoju dzieci poprzez stawianie im ta-
kich problemoéw, ktérych rozwiazanie bedzie wymagato zastosowa-
nia zaréwno procesow asymilacji, jak i akomodacji.

Chodzi tu o osiaganie stanu réwnowagi miedzy wtaczaniem nowych
tresci percepcyjnych, pojeciowych, motorycznych do istniejacych
schematow poprzez poszerzanie ich zawartosci, a dostarczaniem dzie-
ciom bodzcow, ktore nie pasuja do posiadanych schematéw i wymaga-
ja albo modyfikacji dotychczasowych schematoéw, albo wypracowania
nowych. Mowiac o nauczaniu, Piaget utworzyt zasade odpowiedniosci:
Nauczanie jest efektywne, gdy poziom nauczania odpowiada poziomo-
wi rozwoju dziecka (Piaget, 1981, s. 7-14).

Nauczyciele korzystajacy z teorii Piageta zaczeli bacznie przygla-
dac sie dziecku, aby dostosowac tresci i sposoby nauczania do miej-
sca, w ktérym ono sie znajduje. Ich zadaniem byto uchwycenie tego,
co i jak interesuje dziecko, wejscie z nauczaniem w jego sposoby
myslenia o problemie. Nauczyciele zamienili podawanie uczniom po-
prawnych odpowiedzi (model przekazu) na dostarczanie im pytan,
wywotujacych sprzecznosci, prowokujacych domysty, inspirujacych
do badania, osobistego sprawdzania. B. Wadsworth obrazowo przedsta-
wia uczenie sie jako prace detektywa, ktory w poszukiwaniu prawdy




podgza za pojawiajgcymi sie wskazowkami, sprawdza hipotezy, de-
cyduje, co robi¢ dalej, opierajac sie na tym, co juz wiadomo (Wad-
sworth, 1998, s. 177-18).

Zamiast prowadzenia krok po kroku do poprawnego rozwiazania
wytwarzali konflikty poznawcze dostosowane do poziomu myslenia
dzieci, prowokujac je do badania, eksperymentowania, poszukiwa-
nia nie tylko rozwiazan, ale takze zrodet wiedzy. W przygotowywaniu
zajeé gtowna uwage kierowali na takie sformutowanie problemu, aby
stosowane przez dzieci sprawdzone dotychczasowe sposoby myslenia
i strategie dziatania prowadzity do btedu i sprzecznosci. Dopiero w dys-
kusji, w bezposrednim dziataniu, wyprobowaniu réznych rozwiazan
dzieci wypracowuja wtasne rozumienie problemu. Wiedza jest tworzo-
na w oparciu o réznorodne osobiste dziatania i manipulacje uczniow
na przedmiotach i pojeciach. Wadsworth, pokazujac ogromy potencjat
edukacyjny teorii Piageta, przestrzega przed zrobieniem z niej meto-
dycznych przepisow w stylu ,,ksiazki kucharskiej”. Teoria Piageta sta-
nowi perspektywe myslenia, a jej warunkiem jest autonomia intelek-
tualna zaréwno nauczyciela, jak i ucznia, pozwalajaca na wyznaczanie
kierunku wtasnych dociekan i dziatan (Wadsworth, 1998, s. 171-177).

UCZENIE SIE JEST UCZESTNICZENIEM

Metafora uczenia sie partycypacyjnego jest bardzo pojemna, siega
do prac J. Deweya, B. Rogoff, Cobba, a przede wszystkim - J. Lave
i E. Wengera oraz L.S. Wygotskiego. Proces uczenia sie jest tutaj prze-
suniety poza jednostkowy umyst w strone spotecznosci. Uczenie sie
jest postrzegane jako specjalny typ spotecznej praktyki. Kazda spo-
tecznos¢ posiada wtasne sposoby rozumienia $wiata, interpretowania
go, mowienia o nim oraz adekwatne do tego wzory zachowan swoich
cztonkow. Nie jest tak, jak to zaktadata pedagogika tradycyjna, ze lu-
dzie w umystach maja gotowe modele Swiata. Modele te sa podtrzy-
mywane i rozwijane przez dana spotecznos$¢ (np. narodowa, lokalna,
religijna, spotecznos¢ matematykow, biologéw, grup zawodowych).
Uczestniczac w zyciu danej wspolnoty, wchodzac w réznorodne rela-
cje, jednoczesnie nabywamy wtasciwych w jej ramach struktur mysle-
nia i dziatania. Uczenie sig jest raczej interakcyjnym procesem uczenia
sie poprzez uczestniczenie w roznych kulturowych praktykach, a nie
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czyms, co rozgrywa sie w indywidualnym umysle. Mniej tutaj chodzi
o wiedze (w tradycyjnym ujeciu), a znacznie bardziej akcent potozony
jest na procesy zwigzane z rozumieniem, z umiejetnosciami, sposo-
bami rozumowania i dziatania (knowing). W literaturze polskiej jest
to ttumaczone procesowo jako wiedzenie (Gotebniak, 1998, 2007)

Poczatkowe interakcje Ruchome granice
z nowymi cztonkami

Mistrzostwo

Rys. 3. Peryferyjne uczestnictwo J. Lave, E. Wengera (opracowanie wlasne).

J. Lave i E. Wenger, méwiac o peryferyjnym uczestnictwie, nawia-
zuja do uczenia sie zawodu, gdy poczatkujacy w zawodzie ma stabe
rozeznanie w polu zawodowej praktyki i potrzebuje wiele wparcia
ze strony bardziej doswiadczonych osob. Stopniowo, uczestniczac
w coraz bardziej zaawansowanych formach dziatalnosci, zaciesniajac
relacje z cztonkami wspolnoty, nabiera ,,biegtosci”, przesuwajac sie
z peryferiow do centrum, w strone osiggania mistrzostwa (Lave, We-
nger, 1991) Opisywany przez J. Lave i E. Wengera proces stawania sie
petnoprawnym uczestnikiem danej wspolnoty mozemy odnies¢ zarow-
no do ucznia, jak i do nauczyciela. Ujawnia sie tutaj pewne napigcie
i zagrozenie rozwoju. Wspolnota udziela réznorodnego wsparcia nowo
przybytym, ale zgodnie z wtasciwymi jej zasadami. Naturalnym sposo-
bem istnienia kazdej spotecznosci jest reprodukcja. W podobnej sy-
tuacji jest nauczyciel wchodzacy w spotecznosc szkolna. Poczatkowo,
z duzym wahaniem i ostroznoscia, poprzez wspolne, réznorodne dzia-
tania, coraz blizsze, kolezenskie relacje, rozmowy nabiera ,,biegtosci”,
przesuwajac sie w strone centrum. Nauczyciel, wprowadzajac ucznia



w spotecznosc szkolng, wzmacnia te jego zachowania, sposoby moéwie-
nia, poszukiwania, rozwigzywania zadan, ktore sa zgodne z przyjetymi
w danym srodowisku. Marginalizuje, pomija, badz nie dostrzega tych,
ktore odbiegaja od tego, co przyjete za wtasciwe. J. Lave i E. Wenger,
przedstawiajac swoja koncepcje peryferyjnego uczestnictwa, dostrze-
gaja i zamkniecie w reprodukcji, i szanse rozwoju. Podaja przyktady,
kiedy nowo przybyli cztonkowie, przesuwajac sie z peryferium w stro-
ne centrum, wprowadzaja nowe pytania i perspektywy patrzenia, wta-
czaja we wspolnocie refleksje nad biezacymi dziataniami, inspiruja
do zmiany (Lave, 1991, s. 115-117).

Madry (dobry) nauczyciel jest uwazny:

e w analizie sytuacji, ktore wyzwalaja okreslong jakos¢ eduka-
cyjna. Poszukuje takich sposobow zaangazowania uczniow, kto-
re prowadza ich do najlepszych kontekstow uczenia sig;

e we wspieraniu uczniow w ich przemieszczaniu sie z peryferiow,
gdzie ucza sie sposobow poruszania sie po kulturze. Jest wraz-
liwy na gtosy odmienne, wzmacnia nie tylko podobienstwa, ale
i roznice w sposobach wnioskowania, wypowiadania sie, po-
rzadkowania doswiadczen;

e w poruszaniu sie pomiedzy granicami i roznymi spotecznoscia-
mi. Jest Swiadomy, ze on sam i jego uczniowie wielokrotnie
zmieniaja konteksty uczenia sie, przekraczaja granice (np.
Swiat nauki i Swiat przekonan ludowych, wspélnoty rodzinnej
i spotecznosci instytucjonalnych takich, jak: szkota, kluby, or-
ganizacje...).

Nawigzujac do wczesniejszego odwotania do symbolicznej ksiazki
kucharskiej, w osiaganym mistrzostwie nie chodzi o to, aby, przecho-
dzac kolejne szczeble wtajemniczenia, wyuczy¢ sie kulinarnych sztu-
czek i przepisow mistrzow, ale aby samemu stac sie mistrzem sztuki
kulinarnej, ktory, posiadajac biegtos¢ nabyta we wspdlnocie kucharzy,
tworzy wtasne arcydzieta.
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UCZENIE SIE JEST PROCESEM SPOLECZNYM

Lew Siemionowicz Wygotski rowniez uwazat, ze dziecko nie odkrywa
i nie przejmuje od innych wiedzy o $wiecie, ale nieustannie ja re-kon-
struuje i wspottworzy. Jednak zupetnie inaczej niz Piaget rozumiat
to, co dzieje sie na drodze rozwoju dziecka. Zwrot, ktorego dokonat
w psychologii Wygotski, wiaze sie z uznaniem relacji spotecznych jako
zrodta rozwoju. Dziecko nie jest (jak u Piageta) uczonym, ktory w toku
rozwoju, poprzez wtasne dziatania, rozwiazujac kolejne problemy two-
rzy wtasng mape swiata. Raczej otrzymuje taka mape od spotecznosci,
w ktorej zyje. Pytanie Wygotskiego brzmiato: W jaki sposéb wyzsze
funkcje psychiczne - rozumowanie, rozumienie, planowanie, zapamie-
tywanie itd. - wyrastajq z doswiadczen spotecznych dziecka? (Schaffer,
2009, s. 218)

Piaget stwierdzit, ze nauczanie musi by¢ dostosowane do poziomu
rozwoju dziecka. Dla Wygotskiego problemem badawczym stato sie
okreslenie poziomu rozwoju dziecka, na ktorym nauczyciel powinien
koncentrowaé swoje wysitki pedagogiczne w toku procesu nauczania.
W prowadzonych pracach eksperymentalnych doszedt do rewolucyjne-
go dla psychologii i pedagogiki wniosku, ze procesy rozwoju nie pokry-
wajq sie z procesami nauczania, ale procesy rozwoju idqg w slad za pro-
cesami nauczania, ktére tworzq strefe najblizszego rozwoju (Wygot-
ski, 1984, s. 546). Nie mozna juz mowic o jednym poziomie rozwoju,
ale dwach. Rola obu sfer ma szczegolne znaczenie w edukacji. Zdaje
sobie sprawe, ze kazdy z nauczycieli zna definicje obu sfer. Problem
jest w spojrzeniu na swoja praktyke zawodowa poprzez wyrdznione
sfery. Co wnosza do codziennej pracy? Jak korzysta¢ z ich ogromnego
potencjatu teoretycznego i dydaktycznego?



STREFA AKTUALNEGO
ROZWOJU

,owoce”

STREFA NAJBLIZSZEGO ROZWOJU

»paczki”

Rys. 4. Strefa aktualnego (SAR) i strefa najblizszego rozwoju (SNR) (opracowanie wtasne
na podstawie: Zuckerman, 2007).

Na rys. 4 obie strefy sq zaznaczone jako nieregularne, poniewaz
nie ma dziecka, ktore rozwija sie jednakowo w kazdej dziedzinie, jest
wszechstronnie rozwiniete. Kazde dziecko wykonuje pewien zakres za-
dan lepiej, a inne troche stabiej. Linig ,,A” oznaczytam zakres, w jakim
dziecko samodzielnie szuka metod rozwigzywania probleméw. Linig
,»B”, W jaki sposob korzysta z pomocy nauczyciela. Zaznaczytam tak-
ze przerywana linie ,,C”, ktora oznaczytam to, co jest dostepne, ale
Z czego dziecko nie korzysta. Ignorowane, badz niewykorzystane oferty
pomocy sa dla nauczyciela waznym wskazaniem w rozumieniu zmian
zachodzacych w SNR.

Chciatabym tutaj wyraznie podkreslic, ze wyrdznienie i oddziele-
nie od siebie obu stref uniewaznia dotychczasowe ujmowanie relacji
miedzy nauczaniem a rozwojem, jako niezaleznych badz tozsamych
ze soba. Przyjrzyjmy sie wnikliwiej obu strefom i zachodzacym w nich
procesom.

L. Wygotski dla wyjasnienia proceséw zachodzacych w obu stre-
fach, postuzyt sie analogia przyrodniczych proceséw dojrzewania
owocow. ,,Paczki” to te funkcje, ktore obecnie znajduja sie w stanie
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embrionalnym. Na etapie kwiatow sa funkcje rozwijajace sie, a poziom
owocOWw oznacza to, co juz osiagneto swoj petny rozwoj. Planujac swo-
ja prace, nauczyciel zobowiazany jest do okreslenia: Co w rozwoju da-
nego dziecka jest owocem, co kwiatem, a co dopiero jest w zalazku,
jako ,,paczek”.

Strefa aktualnego rozwoju odnosi sie do aktualnego sposobu funk-
cjonowania dziecka. Do tego, co juz dojrzato i zakonczyto swdj cykl,
to, co mozemy okresli¢ jako ,,owoce” rozwoju (Wygotski, 1971, s. 541).
Okreslenie tego poziomu raczej nie sprawia nauczycielowi trudnosci.
Jest to obserwowalny, prosty w zmierzeniu poziom zwiazany z od-
powiedzig na pytania: W jaki sposéb uczen radzi sobie z zadaniami?
Co potrafi wykona¢ samodzielnie? Jakie zadania rozwiazuje bez bte-
du? Co juz umie? Wielu nauczycieli traktuje sfere aktualnego rozwoju
jako wskaznik osiagnie¢ dziecka i na tej postawie okreslaja nie tylko
poziom rozwoju danego dziecka, ale takze poréwnuja dzieci miedzy
soba, okreslajac je jako stabsze i lepsze (zdolniejsze).

L. S. Wygotski bardzo wyraznie sprzeciwiat sie takiemu podejsciu
do rozwoju. W swoich badaniach udowodnit btednos¢ traktowania po-
ziomu osiagnie¢ jako wskaznika rozwoju. Swoje podejscie wyjasnia
na przyktadzie historii dwdch chtopcow, ktorzy, zgodnie z powszech-
nie panujacymi zasadami, zostali uznani za rowiesnikow. Obaj maja
osiem lat i obaj rozwigzuja na tym samym poziomie zadania odpowia-
dajace standardom dzieci o$mioletnich. Mozna stwierdzi¢, ze znajdu-
ja sie na tym samym poziomie rozwoju. Gdybysmy mieli wyrysowac
pola sfery aktualnego rozwoju u obu chtopcow wygladatyby podobnie.
Tam jednak, gdzie dla wielu psychologow i pedagogéw konczyt sie
etap diagnozy i oceny, dla Wygotskiego byt to zaledwie punkt wyjscia.
Aranzujac szereg sytuacji, podczas ktorych chtopcom stawiane byty
zadania daleko wykraczajace poza ich umiejetnosci samodzielnego
rozwiazania, wprowadzano rézne warianty wspétpracy z kims, kto ra-
dzit sobie z tego typu problemami. W diagnozie rozwoju nie chodzito
0 rozwigzanie zadan, ale o poziom mozliwej wspoétpracy. Okazato sieg,
ze jeden z chtopcow, wspotdziatajac z dorostym (lub wyzej rozwinie-
tym innym dzieckiem) rozwiazuje zadania odpowiadajace standardom
przewidzianym dla dzieci dwunastoletnich. Drugi z chtopcdw, korzysta-
jac ze wspotpracy, radzi sobie z zadaniami na poziomie dziewieciolat-
kow. Wykreslone pola strefy najblizszego rozwoju dla kazdego z nich



beda zupetnie inne. Dla pierwszego bedzie ona wyznaczona zaledwie
na okres jednego roku, podczas gdy drugi bedzie poruszat sie w prze-
strzeni czteroletniej (Wygotski, 2002, s. 84-86).

Strefa najblizszego rozwoju pomaga okresli¢ ,jutro” rozwoju
dziecka, dynamiczny stan jego rozwoju, ktéry uwzglednia nie tylko to,
co dziecko w tym procesie juz osiggneto, lecz réwniez to, co w nim
dopiero dojrzewa (Wygotski, 1971, s. 542).

Wygotski stawia zupetnie nowe pytanie nauczycielom. Pyta ich nie
tylko o to, co uczniowie juz umieja, ale gtowna uwage kieruje na to,
co dopiero jest ,,paczkiem”, a potrzebuje, podobnie jak roslinne pacz-
ki dobrych warunkow, aby sie rozwinac¢. Dobry nauczyciel to ten, ktory
nie patrzy na to, co dziecko umie, ale koncentruje sie na tych zada-
niach, przy ktorych dotychczasowe sposoby dziatania dziecka juz nie
wystarczaja. Chodzi tutaj o taka pomoc, ktora pozwala dziecku na to,
aby wspotpracujac z inng osoba rozwiazato te zadania, ktore sa dla
niego zbyt trudne w toku samodzielnej pracy. W tym miejscu zada-
nia nauczyciela bardziej si¢ komplikuja, bo przeciez nie kazda pomoc
uruchamia potencjat rozwojowy, podobnie jak nie kazda relacja jest
rozwojowa.

Przypomnijmy prawo rozwoju kulturowego, ktore sformutowat
Wygotski: W kulturowym rozwoju dziecka kazda funkcja pojawia sie
na scenie dwukrotnie, to znaczy, na dwdch planach. Najpierw poja-
wia sie na planie spotecznym, a nastepnie na planie psychologicznym.
Najpierw wsrdd ludzi jako kategoria interpsychiczna, a nastepnie we-
wngqtrz dziecka jako kategoria intrapsychiczna (Wygotski, 1971, s. 544).

Nikolai Veresov w analizach tego prawa odwotuje sie do jezyka
z poczatku XX wieku, a wiec okresu, w ktorym zyt Wygotski, nalezacy
do pokolenia srebrnego wieku kultury rosyjskiej.

Wyprowadza stowo kategoria nie z tradycji arystotelesowskiej, ale
z jezyka przedrewolucyjnego teatru rosyjskiego, z ktorym tak dobrze
obeznany byt Wygotski. Kategoria w tym ujeciu oznacza zdarzenie
dramatyczne, ktore stwarza cate przedstawienie.

Jeszcze jeden cytat z prac Wygotskiego: Kazda wyZsza funkcja
psychiczna zanim stanie sie wewnetrzng funkcjq psychiczng wczesniej
byta spoteczng relacjq miedzy dwojgiem ludzi. Wszystkie funkcje psy-
chiczne sq zinternalizowanymi relacjami spotecznymi (Wygotski, 1971,
s. 544).
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Odczytanie prawa genetycznego w kontekscie Swiata teatru pozwa-
la na wyostrzenie fundamentalnych zatozen w koncepcji Wygotskiego.
Nie chodzi tutaj o kazda relacje miedzy ludzmi. Jest to specyficzna
relacja, kategoria - czyli nasaczony sprzecznosciami, silnie zabarwio-
ny emocjonalnie dramat spoteczny, ktéry osobiscie przezywany staje
sie wewnetrznym doswiadczeniem z zaangazowaniem jednostkowych
funkcji psychicznych (pamieci, myslenia, woli...) (Veresov, 2012). Przy-
ktadem moze byc chociazby zabawa, w ktora dziecko silnie angazuje
sie emocjonalnie. Umiejetnos¢ podporzadkowania sie regutom w prze-
zywanej zespotowo zabawy zostaje stopniowo przenoszone jako wta-
sna, celowa regulacja zachowania i staje sie funkcja wewnetrzna sa-
mego dziecka.

Sformutowane przez Wygotskiego prawo rozwojowe podwaza jesz-
cze jedno przekonanie obecne w klasycznej psychologii i pedagogice
o stopniowym przechodzeniu od nizszych funkcji psychicznych do wyz-
szych. Zrédta umystu, wedtug Wygotskiego, sa spoteczne i dlatego po-
trzebny jest nowy model rozwoju obrazowany nie przez stopnie, ale
skoki, w ktorych dokonuja sie radykalne przeksztatcenia. Rozwdj nie
polega na poszerzeniu, albo przejsciu wyzej, ale na pokonaniu po-
przedniego sposobu myslenia i dziatania. Jest to przeskok obejmujacy
cate dziecko, a nie jedna funkcje: Nowa struktura swiadomosci oczy-
wiscie oznacza nowy sposéb spostrzegania zewnetrznej rzeczywisto-
sci i dziatalnosci w niej oraz nowy sposob spostrzegania przez samo
dziecko wtasnego zycia wewnetrznego i wewnetrznej aktywnosci jego
funkcji psychicznych (Wygotski, 2002, s. 85)

Powré¢my do pytania o to, jaka pomoc potrzebna jest dziecku,
aby mogto przejs¢ na wyzszy poziom rozwoju? To, co jest w zalazku,
moze sie rozwinaé, ale przeciez nie musi.

Przede wszystkim, kluczowym elementem w zrozumieniu specyfiki
pomocy jest kolejne twierdzenie Wygotskiego, iz dziecko nie przejmu-
je zadnej gotowej formy wprost, a dorosty nie moze niczego (formy
idealnej) przekazac¢ wprost. Nawet mate dziecko w kontaktach z ro-
dzicem nie bierze od niego gotowego obrazu sSwiata, ale na podsta-
wie przetwarzanych, re-konstruowanych informacji tworzy wtasna
kosmologie.

Uczenie sie i rozwoj odbywa sie za pomoca aktow kulturowego
uposredniania.



To nieco skomplikowanie brzmigce sformutowanie oznacza po pro-
stu, ze napotykamy rozne przeszkody na drodze zaspakajania wtasnych
potrzeb i potrzebujemy posrednikow, aby moc je zrealizowac. Takimi
posrednikami sa: dorosty, narzedzia kulturowe i stowo.

Narzedzia kulturowe - kazda spoteczno$¢ wypracowata wiele na-
rzedzi kulturowych, uzywajac ich mozemy coraz lepiej zaspakajac
swoje potrzeby. Dziecko uczy postugiwania sie nimi: od stosowania pro-
stego mechanizmu nasladowania (tak, jak to roba inni), do rozpozna-
wania ich spotecznego znaczenia i rdznych sposobdw ich wykorzysty-
wania. Narzedziem kulturowym moze by¢ patyk, ktory dziecko uzyje,
aby siegnac¢ do odlegtego przedmiotu, ale takze kalendarze, liczydto,
ksiazki, bardziej zaawansowane technologicznie urzadzenia, takie jak
komputery. Mamy roéwniez wiele narzedzi psychologicznych, wsrod kto-
rych najwazniejszy jest jezyk. Sa to rowniez pojecia, symbole, warto-
Sci takie, jak predkos¢, sita... (Schaffer, 2009, s. 219-222).

Uposrednianie przez dorostego oznacza, ze dorosty od pierwszych
chwil zycia dziecka jest jego posrednikiem w realizacji ré6znorodnych
potrzeb, ktorych dziecko nie moze spetni¢ samodzielnie, napotykajac
w toku rozwoju liczne utrudnienia.

Nie jest obojetne, jaki dorosty towarzyszy dziecku w rozwoju. Pod-
stawa wszystkich relacji z innymi, ale takze z soba samym, jest silna,
dajaca poczucie bezpieczenstwa wiez. W toku rozwoju dziecka rozwi-
jaja sie motywy przywiazania i separacji. Z jednej strony jest wytwo-
rzenie ufnej reprezentacji swiata, w ktorym dziecko osiaga zaspokoje-
nie wtasnych potrzeb (przywiazanie). Z drugiej - koniecznos¢ separa-
cji i przejmowanie sprawstwa, na drodze uwewnetrzniania sposobow
organizowania swojego zachowania (Smykowski, 2000b, s. 17). Rola
madrego dorostego zmienia sie w zaleznosci od potrzeb rozwojowych
dziecka: od opiekuna wrazliwego na sygnaty pochodzace od dziecka,
zapewniajacego poczucie bezpieczenstwa, przez nauczyciela wprowa-
dzajacego w swiat, do powiernika i doradcy, w ktorym nastolatek znaj-
dzie emocjonalne wsparcie i zrozumienie (Brzezinska, 2008, s. 34).

Wszystkie studentki i studenci ostatniego roku studiow pedagogicz-
nych znaja definicje strefy najblizszego rozwoju. Rzecz jest w tym,
aby rozumiec zadanie, ktore w ramach SNR stawia przed nauczycielem
Wygotski:
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Istotng cechg nauczania jest to, iz tworzy ono strefe najblizsze-
go rozwoju dziecka, czyli daje poczgtek wielu wewnetrznym proce-
som rozwoju, rozwija i uruchamia te procesy, na razie dostepne dziec-
ku tylko w sferze obcowania z otoczeniem i wspdtpracy z kolegami,
a potem, po przejsciu rozwoju wewnetrznego, stajqce sie wewnetrz-
nym dorobkiem samego dziecka (Wygotski 1971, s. 545). Dziatania na-
uczycieli ukierunkowane sa (i musza by¢!) na ,,jutro” dziecka, a nie
na wczoraj (Wygotski 2002, s. 82-90).

Putapka dla nauczyciela moze stac sie program nauczania, w kto-
rym nauczyciel widzi to, co dziecko umie, i co powinno umiec, ale
znika mu to, jak porusza sie dziecko, jaka jest dynamika jego rozwoju.
Najwazniejsza cecha wsparcia jest jego punktualnos¢. Czyli - aby po-
jawito sie w momencie ,,budujacej sie gotowosci” (Sfard, 1998). Wcho-
dzenie z zadaniami, na ktore dziecko nie jest jeszcze gotowe, nie spo-
woduje, ze zacznie rozwijac sie szybciej, podobnie nic nie wnosi roz-
wijanie tych funkcji, ktore sg na etapie ,,owocow”. Niestety, w prak-
tyce szkolnej takich nieprozumien jest wiele (Klus-Stanska, Nowicka,
2005; Klus-Stanska, 2010).

Na kazdym etapie rozwoju istnieje Najwazniejsza Rozwojowo
Forma Dziatalnosci, w ktora cztowiek najbardziej sie angazuje i po-
przez ktora realizuje najwazniejsze tendencje rozwojowe. Dla dzieci
w wieku przedszkolnym taka dziatalnoscia jest zabawa (tzw. zabawa
,»ha niby”), ok. 7 roku zycia pojawia sie gra z regutami. Nie oznacza to,
ze zabawa ,,na niby” pojawia sie jedynie w wieku 3-6 lat, ale ze w tym
czasie nastepuje jej szczegolny rozwoj i w jej ramach dziecko realizu-
je swoje najwazniejsze potrzeby. Dziatalnos¢, jaka jest zabawa, byta
obecna we wczesniejszym okresie zycia dziecka i bedzie réwniez obec-
na w pozniejszych (w okresie dorastania i dorostosci). Jednak na kaz-
dym z etapdw zycia petni inng role, poniewaz proces realizacji potrzeb
zwigzanych z bawieniem sie dziecka we wczesnym dziecinstwie, gdy
dziecko nie potrafi jeszcze panowac nad wtasnymi zachowaniami jest
zupetnie inny niz realizacja potrzeb za pomoca zabawy w okresie do-
rastania, gdy mtody cztowiek orientuje sie na projektowanie swojej
przysztosci (Smykowski, 2000a). Wazne jest to, aby nauczyciel umiat
wchodzi¢ z uczniem w jego formy dziatalnosci, uwzgledniat w co-
dziennej pracy relacje miedzy wiodaca forma a pobocznymi formami
dziatalnosci.



Zamykajac bardzo punktowa refleksje nad uczniem sie jako proce-
sem spotecznym, zatrzymajmy sie jeszcze nad wspolng dziatalnoscia
dorostego (nauczyciela) i dziecka (ucznia), pytajac o jego warunki. Jak
to juz wielokrotnie byto zaznaczane, nie kazda wspodlna dziatalnosc¢
jest ta, ktora wspomaga rozwoj. Nie chodzi o to, aby w momencie, gdy
uczen nie radzi sobie z zadaniem, roztozyc¢ przed nim narzedzia (po-
moce dydaktyczne) i pokaza¢ mu, jak z nich skorzystac, aby uzyskac
poprawne rozwiazanie. Pomoc nie polega na przeprowadzeniu ucznia
wtasciwg, gotowa juz droga, ale na roztozeniu narzedzi i uwaznemu
przyjrzeniu sie temu, co uczen z nimi zrobi, jak bedzie ich uzywac
i wspotdziatanie z nim w zmaganiu sie z problemem. Ma tu miejsce
uposredniczanie, czyli wtaczanie neutralnych przedmiotow w proces
uczenia sie. Schaffer méwi o Epizodach Wspolnego Zaangazowania,
w ktorych pomoc uruchamiajaca potencjat rozwojowy dziecka stu-
7y zaangazowaniu go we wspolng prace, jako osobiste przezywanie
(emocjonalne i spoteczne).

Wazne, badz nawet konieczne, jest:

e uchwycenie intencji ucznia. Jak on rozumie to zadanie? Nie
chodzi o to, co chce zrobic, ale dlaczego? Jaki jest jego tok
rozumowania;

e przejmowanie i oddawanie inicjatywy. Nauczyciel inicjuje
nowe dziatanie, ale zostawia pole aktywnosci uczniowi. Moze
tutaj stosowac rozne strategie: kierowanie uwagi (na przed-
mioty, cechy), podzielenia zadan na mniejsze, ustalanie se-
kwencji dziatan (Schaffer 2009, s. 229). Wazna jest tutaj zwrot-
nos¢, oddawanie pola uczniowi, wrazliwos¢ na jego inicjatywe
i podejmowanie jej z uczniem (nawet jesli to nie jest zgodne
z pierwotnym zamystem nauczyciela). W zadnym wypadku nie
ma tutaj naprowadzania, ukierunkowywania;

e udzielanie wsparcia: kontroli emocji (ztosci, frustracji), pod-
trzymanie ukierunkowania na cel, oceny powodzenia dziecka.

Dla nauczyciela nie jest wazne samo rozwiazanie zadania, ale jak
uczen bedzie korzystat z nowych sposobow dziatania, ktorych uczyt sie,
rozwiazujac problem (Brédikyté, 2012; Filipiak, 2011; Schaffer, 2009)

Metafora Mapy, w ktorej moglibysmy ujac¢ propozycje Wygotskiego,
przedstawia sytuacje, w ktorej badacz, wchodzac na nieznany teren,
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otrzymuje od innych gotowe mapy i sugestie dotyczace zakresu i spo-
sobu przeprowadzania badan. Jednak on sam musi oceni¢ przydatnos¢
otrzymanych map i wskazowek, ich aktualnos¢ i zgodnos¢ z waznymi
dla niego sprawami i pytaniami, ktore sobie zadaje. Rozwoj badacza
polega nie tylko na umiejetnosci czytania istniejacych juz map i pro-
wadzenia wtasnych odkry¢. Jego zadaniem jest przyjmowanie nowych
perspektyw i interpretacji, prowadzacych do powstania osobistych ka-
tegorii map (Stemplewska-Zakowicz, 1996, s. 48-51).

KONKLUZJA

Co wnosi spojrzenie na profesjonalizm nauczyciela przez metafory?
A. Sfard méwi o uwolnieniu dyskusji spod dominacji jednej ,,prawdy”,
poniewaz, poruszajac sie wewnatrz metafory, dostrzegamy, ze jedna
nie przykrywa catego pola naszych potrzeb, pytan, niejasnosci. Metafo-
ry sa miekkie, elastyczne, pozwalajg zobaczy¢ konteksty niedostepne
w terminach naukowych, wychwyci¢ napiecia i wewnetrzne sprzecz-
nosci. Granice metafor sg otwarte, tatwo mozemy je przekraczac, wy-
chodzi¢ poza nie, albo i taczy¢ pomiedzy soba.

Mimo upominania sie o korzystanie z potencjatu tworczego meta-
for w rozwoju zawodowym (Gotebniak, 2008; Kwiecinski, 2000, s. 270-
272) nadal nie traktuje sie ich w pedeutologii ,,na serio”. Tymczasem,
na co dzien nasze myslenie jest zakorzenione w spotecznie obecnych
metaforach, ktore niepoddawane refleksji w sposdb niezauwazalny
ograniczaja albo i zniewalaja sposoby widzenia i dziatania.

Praca z metaforami moze pomoéc w demaskowaniu putapek my-
slowych. Miksowanie metafor (Gotebniak, 2007, s. 55-57), tworzenie
patchworku z metafor (Sfard, 1998, s. 12) pozwala zobaczy¢ proble-
matycznosc i ztozonos¢ praktyki nauczycieli, pomaga w wypracowywa-
niu wtasnego jezyka do moéwienia o doswiadczeniach i wtasnych scie-
zek ich przepracowywania. Chciatabym dodac tutaj ostrzezenie przed
probami sptycania i uzywania metafor jako kalejdoskopu, w ktorym
mozna z mieszaniny rdznych elementow tworzy¢ dowolne i przypad-
kowe obrazki. Metafory sa elastyczne, ale maja korzenie. Tworzac na-
piecia pomiedzy jednostkowym uczeniem si¢ a spotecznie tworzonag
wiedza, trzeba zachowa¢ wage kluczowych dla obu stanowisk pojec.
Praca z metaforami wymaga rzetelnosci poznawczej, terminologicznej



121

i metodycznej. A. Sfard, okreslajac teoretyczne rdzenie obu metafor,
nie tyle wykazuje ich sprzecznosc, czy niekompatybilnos¢. Problemem,
ale i ich zaleta, jest ich czesSciowa nieprzektadalnos¢, ktora wyostrza
ztozonos¢ praktyki edukacyjnej i umozliwia zobaczenie roznych wizji
odpowiedzi na pytanie o uczenie sie i role nauczyciela (Sfard, 1998,
2009).
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Mirostawa Nowak-Dziemianowicz

Ré6zni1 czy tacy sami?
DziewczynKi 1 chiopcy jako
przedmiot 1 podmiot edukacji

Odmiennosci i roznice oparte na ptci odnalez¢ mozna we wszystkich
sferach spotecznego zycia. Przedmiotem zaje¢ beda dwa podstawowe
obszary ksztattowania sie tych roznic: wychowanie rodzinne oraz edu-
kacja instytucjonalna - odbywajaca sie w szkole.

Rodzinna socjalizacja do r6l zwigzanych z plcig

W rodzinnej socjalizacji do rdl zwiagzanych z ptcig odkry¢ mozna prak-
tyki oparte na:

e odmiennych (tj. roznych wartosciach i celach, zorganizowa-
nych z wykorzystaniem réznych metod i Srodkéw) zabiegach
wychowawczych podejmowanych wobec corek i synow;

e odmiennych rolach, petnionych w rodzinie przez ,,znaczacych
innych” - matke i ojca. Poprzez zetknigcie sie (aktualizowa-
ne w codziennym doswiadczeniu dziecka) z ré6znymi sposoba-
mi funkcjonowania, sprawowania kontroli i oceniania, sposo-
bami bedacymi udziatem matek i ojcdw, dzieci ucza sie prze-
pisow rol zwigzanych z ptcia, dowiaduja sie, na czym polega
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rola matki i ojca, co to znaczy byc kobieta, a co mezczyzna,
co uzna¢ mozna i nalezy za kobiece, a co kwalifikuje sie jako
meskie.

Jesli przyjac proponowany przez Rorty’ego (1993, s. 96-101) sposob
rozumienia socjalizacji jako procesu, podczas ktérego jacys ,,znaczacy
inni” udostepniaja dziecku jedyny mozliwy, a wiec niesproblematyzo-
wany, niedajacy sie uchyli¢ obraz $wiata, mozna postawic, jak sadze
na wstepie, pytanie wtasnie o ten udostepniany, jedyny mozliwy, obraz
Swiata. Jakie elementy sktadaja sie na ten obraz, z czego jest on zbu-
dowany? Jest to wiec pytanie o tres¢ tego dyskursu, o jego znacze-
niowa zawartos¢. Czy jest on taki sam w odniesieniu do dziewczynek
i chtopcow, czy jest to jeden swiat socjalizacji, czy sa to dwa rozne
Swiaty? Jest to pytanie o obraz swiata, jaki w procesie socjalizacji ofe-
ruja, prezentuja, unaoczniaja dziecku jego rodzice w ich codziennej
egzystencji.

Przestrzen w rodzinnej socjalizacji
do r6l zwigzanych z picig

Ujawnione przez moich rozméwcow roznice w budowaniu obrazu swia-
ta dziewczynek i chtopcow zwigzane sa z analizg przestrzeni. Okazuje
sie, ze ,,przestrzen ma ptec¢” juz na etapie jej konstruowania w pokoju
dzieciecym. Pokoj dziewczynki jest przestrzenia upiekszana poprzez
falbanki, kokardki, rézowe kolory. Wystepujaca w tym momencie pola-
ryzacja rodzaju wiaze sie z okreslonymi jako ,kobiece” cechami prze-
strzeni - jej estetyka, kolorystyka. Przestrzen dzieciecego pokoju przy-
gotowywanego dla chtopca (lub wygospodarowana dla niego w pokoju
rodzicow, gdyz na takie ulokowanie swego dziecka najczesciej wskazy-
wali moi rozméwcy zaréwno w odniesieniu do chtopcow, jak i dziew-
czynek) nie musi by¢ tylko ,tadna”. Przestrzen kreowana jako meska
(pokoj syna) ma stymulowac jego rozwoj, dawaé wskazowki, z jaki-
mi obszarami aktywnosci rozwoj ten jest zwiazany. Sport, przyroda,
geografia to obszary meskiej aktywnosci, globus to metafora ,,catego
Swiata”, swiata dostepnego mezczyznie, poddajacego sie jego wtadzy
i dominacji. Rodzice, ktérych wypowiedzi przytoczytam, chca, aby ten
obraz $wiata zaistniat w Swiadomosci ich dziecka jak najwczesniej.



Przestrzen dziewczecego pokoju spetnia¢ musi podstawowy warunek:
musi byc estetyczna, zadbana. Obowiazek utrzymywania czystosci
swego najblizszego otoczenia spoczywa na dziewczynce - jest do nie-
go wdrazana od najwczesniejszych lat. Umiejetnos¢ utrzymywania po-
rzadku jest spostrzegana przez rodzicow dziewczynek jako warunek
konieczny w ich rozwoju, jako element przypisanego kobiecie wzorca,
jako kulturowy wyroznik kobiecosci. Orientacja na tad i porzadek, dba-
nie o estetyke to cechy konstytuujace kobiecos¢ (mdwi sie o ,,kobiecej
rece”, ktorej obecnosc dostrzec mozna w bardzo schludnych, estetycz-
nych pomieszczeniach). W pokoju chtopca moze panowac batagan. Nie
jest on jednak powodem zmartwienia i troski rodzicow, moze nawet
budzi¢ ich wzruszenie, moze rozczulaé. Nietad, nieporzadek, burzenie
- to przywilej chtopcow, spotecznie akceptowany warunek ich aktyw-
nodci, ich nieskrepowanego rozwoju. Ow rozwdj, kreatywnos¢, ujaw-
niajaca sie podczas zabawy energia, maja dla rodzicow duzo wieksze
znaczenie niz wymog zachowania tadu, porzadku czy estetyki prze-
strzeni. Te same cechy - nietad, nieporzadek - nabieraja zupetnie in-
nego znaczenia wowczas, kiedy dotycza dziewczynek. Dziewczynkom
przeszkadzaja w stawaniu sie ,,prawdziwymi kobietami”, uniemozli-
wiaja kobiecos$¢, chtopcom pomagajg w rozwoju, sa tego warunkiem,
nie przeszkoda. Z tego tez powodu, bardzo czestym, codziennym za-
chowaniem rodzicow (zwtaszcza matek) jest sprzatanie w pokoju syna,
w stosunku do corki obowiazek ten jest wyraznie zdefiniowany jako jej
wtasne zadanie.

Aktywnos$¢ w rodzinnej socjalizacji
do rél zwigzanych z picig

W przestrzeni dzieciecego pokoju rozgrywa sie odmienna aktywnos¢
- jest ona stymulowana poprzez odmienne, zwiazane z ptcig zabaw-
ki i zabawy. Zabawy dziewczynek sa statyczne, chtopcow - dynamicz-
ne. Dziewczynki w zabawie odgrywaja przypisane ich ptci role - role
matki i zony. Chtopcy sa ekspansywni, poszerzaja zakres swoich dzia-
tan, ,wszedzie ich petno”. Odgrywaja w zabawie rézne role, zwigza-
ne z zawodami, umiejetnosciami czy sprawnosciami. Analiza oferty
firm zabawkarskich, skierowanej nie tylko do dzieci, ale takze do ich
rodzicow, pokazuje, ze polaryzacja rodzaju uwidacznia sie réowniez
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w rynkowej, konsumpcyjnej sferze zachowan. Seria lalek Barbie, prze-
znaczonych dla dziewczynek i przez nie akceptowanych, bedacych
ucielesnieniem marzenia o kulturowej ,kobiecosci”, lalek, z ktorymi
zabawa umozliwia probowanie zachowan zwiazanych z tradycyjnie
przypisywanymi kobiecie rolami matki i zony, takich jak upiekszanie
sie, dbanie o siebie poprzez makijaz, fryzure, stréj, organizowanie
przyjec, gotowanie, jest Swietnym tego przyktadem. Lalka-niemowlak,
zblizona dzieki perfekcji wykonania do rzeczywistosci, chodzi, ptacze,
Smieje sie i robi siusiu - trzeba ja karmic i przewijac, a wiec wykony-
wac podstawowe czynnosci zwigzane z pielegnacja niemowlecia. Dla
chtopcow oferta jest duzo bogatsza - mogg probowac w zabawie tozsa-
mosci roli w dowolnym, wybranym przez siebie zawodzie - seria action
men uczy chtopcow odwagi, sprawnosci sktadajacych sie na wizerunek
zdobywcy, bohatera, serie maty chemik, maty fizyk, majsterkowicz
ucza poznawania Swiata, promuja postawe dociekliwosci, aktywnosci
poznawczej. Serie farma, stacja benzynowa, straz pozarna, policja po-
zwalaja poznac¢ chtopcu wiele dostepnych mezczyznie drdg i sposobow
zawodowej realizacji. Nawet w ofercie Lego obecna jest polaryzacja
rodzajowa. Sa serie klockow dla chtopcéw - Gwiezdne Wojny, Piraci,
Technics, i dla dziewczynek - (jako elementy zestawow) Domki dla la-
lek, Ogrodki, Kawiarenki. Oferte te, zgodnie z zatozeniami typizacji
zachowan zwiazanych z ptcia, odczytuja rodzice (,,Szukam dla corki
klockow Lego ze zwierzgtkami, albo takich, gdzie postacie sq dziew-
czynkami - jest taka seria dla dziewczynek wtasnie...”). Przestrzen,
rézne zabawki i zwigzane z nimi mozliwosci wyboru formy aktywnosci
zabawy, dzielg sie na chtopiece i dziewczece, maja ptec i ucza zacho-
wan z ptcia zwigzanych.

Na obraz Swiata udostepniany przez rodzicow cérkom i synom skta-
da sie odmiennie postrzegana i aranzowana przestrzen, odmienne for-
my aktywnosci aktualizujace sie w tej przestrzeni, inny, akceptowany
i stymulowany przez rodzicow repertuar zachowan oparty na przed-
miotach opatrzonych etykieta ,,zenskie” lub ,,meskie”. Obraz $wiata
udostepniany dziewczynkom jest utadzony, uporzadkowany, spojny
i statyczny. Obraz s$wiata udostepniany chtopcom jest dynamiczny,
fragmentaryczny, dopuszcza chaos, nietad, nieporzadek. Swiat dziew-
czynek ,jest” - trzeba sie tylko do niego dopasowac, $wiat chtop-
cow ,.staje sie”, jest stwarzany za kazdym razem od nowa, gdy tylko
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chtopiec odczuje taka potrzebe. Dziewczece zabawy odbywaja sie
wsrod przedmiotow podkreslajacych statyczny, zastany charakter swia-
ta (umeblowany tradycyjnie pokoik dla lalek, serwis do organizowania
przyjec, miniaturowa kuchnia ze wszystkimi umozliwiajagcymi symula-
cje czynnosci zwigzanych z gotowaniem), maja je przekonac o tym,
ze ich los jest juz przesadzony, z gory wiadomo, kim dziewczynka sie
stanie, niemozliwy jest wybor (oczywiscie poza wyborem koloru me-
belkow, ksztattu i rodzaju sprzetow do minikuchni). Dziewczece zaba-
wy i zabawki wiaza los kobiety z przypisanymi jej przez kulture rolami
matki i zony. Estetyka dziewczecej przestrzeni, stawiany przed cérka-
mi wymog dbatosci o czystos¢ i porzadek, wigze sie z wymogiem bycia
»tadna dziewczynka”.

Znaczenie szczescia w rodzinnej socjalizacji
do 16l zwigzanych z picig

Charakterystyczny jest akcent potozony na zaleznos¢ subiektywnego
poczucia szczescia dziewczynki od opinii innych - dziewczynka musi
podobac sie innym - nie wystarczy, ze podoba sie sobie. Pojawia sie
pytanie, czy w ogole kobieta moze zaakceptowac swoj zewnetrzny wi-
zerunek bez akceptacji innych (gtéwnie mezczyzn), akceptacji opar-
tej na meskich standardach, meskich wymaganiach w tym wygladzie?
To przeciez mezczyzni tworza modele i standardy piekna kobiecego
ciata. Standardy te upowszechniaja kolekcje mody (gtownie tworzone
przez mezczyzn), kolorowe pisma dla kobiet, oraz rodzice, ktorzy ku-
puja corkom zabawki stuzace wytacznie do ksztattowania umiejetnosci
dbania o swdj wyglad. Zastanawiajace jest to, ze na rynku zabawek nie
ma meskich odpowiednikow zabawek, ktdrych funkcja jest ksztattowa-
nie potrzeby i zdolnosci do dbania o estetyke swojego wygladu - zad-
nych chtopiecych zestawow grzebyczkow, kremikow do twarzy, lustere-
czek, w ktorych trzeba sie przejrzec, po to, zeby sprawdzi¢ czy spetnia
sie wymagania innych.

W udostepnionym dziewczynkom obrazie $Swiata miesci sie row-
niez wizerunek ich samych - jest gotowy, przejrzysty, obowiazujacy.
Jego tworcami nie sg same zainteresowane - to, jak powinna wygla-
dac¢ dziewczynka, jest z goéry wiadome, spotecznie zaakceptowane.
Tworcami tego wizerunku sa mezczyzni - to w ich oczach przyszte
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kobiety beda sie przegladac jak w lustrze, to mezczyzni sa prawodaw-
cami w tym zakresie, sg tworcami norm. Inne kobiety - mamy, bab-
cie, siostry - uwaznie obserwuja, czy mata dziewczynka rozumie swoje
powinnosci, czy jej wizerunek, ,,zewnetrznos¢” odpowiadajg standar-
dom. Jesli nie - zaczyna sie ciezka praca réznych cztonkow rodziny nad
dostosowaniem ,,niegrzecznej” dziewczynki do obowiazujacych, me-
skich przepisow na jej wtasny wyglad. Dbatosc o wtasny wyglad, zgodny
z oczekiwaniami formutowanymi na zewnatrz, jest wymogiem, sktada-
jacym sie na obraz swiata dziewczynek, obecnym w rodzinnej socjali-
zacji. Bywa on odmiennie interpretowany w odniesieniu do chtopcow.
Powiedzenie, ze ,,mezczyzna powinien by¢ tadniejszy od diabta”, ilu-
struje te odmiennos¢. W wypowiedziach osob badanych nie znalazty sie
takie, w ktorych rodzice koncentrowali sie na wygladzie ich syna, jego
powierzchownosci. Wszelkie wypowiedzi, dotyczace synow koncentro-
waty sie na ich zdrowiu, kondycji fizycznej i sprawnosci.

Wydaje sie wiec, ze w rodzinnej socjalizacji zwigzanej z ptcia, sfera
fizyczna kobiet organizuje sie wokot wygladu jako stymulujacej warto-
sci ich wtasnej powierzchownosci. Stawanie sie kobietg wymaga stwo-
rzenia odpowiedniego, zewnetrznego wizerunku, na ktoéry sktada sie
kostium, makijaz i tekst. Mesko$¢ zwigzana z ciatem, a wiec meskosc
fizyczna opiera sie nie na zewnetrznych oczekiwaniach, co do jego es-
tetyki, lecz takich wymiarach ich fizycznosci, jak umiejetnos¢ wptywa-
nia na otoczenie. W naszej kulturze od dziewczat oczekuje sie ,,mitego
i tagodnego wygladu. Natomiast chtopcow zacheca sie do okazywania
agresji i odwagi podczas badania otoczenia. Agresywne zabawy sa uwa-
zane za domene chtopcow, a przebieranie sie i stanie przed lustrem - za
zajecia ,,odpowiednie dla dziewczat” (Fagot, 1973, cyt. Za: Kaschak,
2001, s. 127). Bawiac sie w dorostych, mate dziewczynki przebieraja
sie w rzeczy mamy i maluja sie kosmetykami. Mali chtopcy moga sie
bawic¢ w bycie matymi chtopcami, a kiedy nasladuja dorostych, nie wy-
bieraja jedynie wygladu zewnetrznego, ale jakie$ czynnosci lub zawo-
dy - sa zotnierzami, kowbojami, kosmonautami. Kostiumy i uniformy
stuzg chtopcom do uprawdopodobnienia wykonywanych czynnosci, nie
sa natomiast celem samym w sobie. Dziewczynki czesciej niz chtopcow
podziwia sie za wyglad zewnetrzny, szczegolnie, gdy sa ubrane w su-
kienki (Joffe 1971, cyt. za: Kaschak, 2001, s. 128). Kobieta identyfikuje
sie ze swoim wygladem i atrakcyjnoscia juz od pierwszych momentow



zycia, w czym utwierdzaja ja zachowania rodzicéw i innych dorostych.
To wtasnie rodzice pilnuja, by przestrzega¢ podziatu na role rodzajo-
we. Ich ocena dziewczynek wyraznie koncentruje sie wokot wygladu
zewnetrznego. Amerykanscy badacze polaryzacji rodzajowej stwierdzi-
li, ze dziewczeta sa nie tylko bardziej zaabsorbowane swoim wygladem
niz chtopcy, ale przypisuja sobie mniejsza niz oni atrakcyjnos¢ (Unger,
1979, Allen i Eichen, 1973, cyt. za: Kaschak, 2001, s. 138).

Kontrola w rodzinnej socjalizacji
do rél zwigzanych z picig

Sadze, ze przekonanie o mniejszej wtasnej atrakcyjnosci fizycznej
wiagze sie wtasnie z geneza oczekiwan wobec estetyki kobiecego wy-
gladu oraz z kontrola, jakiej w tym aspekcie doswiadczaja kobiety.
Zrédtem kanonu piekna, z ktorym poréwnywane jest kobiece ciato,
nie jest ona sama - wyglad dziewczynki nie jest jej wtasna kreacja,
wyborem wtasnej powierzchownosci - jest nastawiony na adekwatnos¢
w stosunku do istniejacego w kulturze wzorca. Kontrola nad zgodno-
Scig wzorca ze stanem faktycznym (zgodnos$¢ budujaca opinie o tym,
czy dziewczynka jest tadna, czy nie) jest takze ulokowana poza nig
sama - to inni - rodzice, krewni, znajomi, rowiesnicy dostarczaja infor-
macji, ktore odgrywaja wazna role w budowaniu samooceny wtasnego
wizerunku. Dziewczynki nie maja wptywu na spotecznie akceptowana
norme estetyczna - musza jej jednak sprostaé; nie sprawuja kontroli
nad zgodnoscig normy z wtasng powierzchownoscia - szybko sie jed-
nak przekonuja o tym, ze w ich imieniu i ich ,jinteresie” robia to za
nie jacys inni ludzie - rodzice, réwiesnicy, nauczyciele. Kontroli tej
nie sposob uniknaé, nie narazajac sie na destrukcyjna i trudng etykie-
te ,,odszczepienca”. W stosunku do chtopcoéw formutowane sa w tym
wzgledzie duzo mniejsze oczekiwania, a ich sprostanie nie podlega tak
silnej presji otoczenia - stad wyglad zewnetrzny synow nie pojawit sie
jako problem w wypowiedziach moich rozméowcow.

Z zagadnieniem kontroli, jakiej poddawane sa zachowania dziew-
czat i chtopcow, wiaze sie kolejny, wskazujacy na odmiennosc rodzinnej
socjalizacji zwiazanej z ptcia, problem, sygnalizowany przez uczestni-
kéw przeprowadzonych przeze mnie badan. Tre$¢, zakres oraz metody
i formy kontroli, jakiej poddawane sa zachowania corek i syndw, jest
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rézna. Udostepniany w procesie socjalizacji obraz swiata dziewczyn-
ki i chtopca rozni sie takze w zakresie ich powinnosci wobec rodziny.
Te powinnosci sprowadzone do codziennych obowiazkow staja sie pier-
wowzorem relacji dziecka z innymi, w tym jej aspekcie, ktory wiaze
sie z pytaniem o pozycje ,,dajacego” lub ,,bioracego”. Wyrazne w wy-
powiedziach rodzicéw poczucie oczywistosci traktowania przestrzeni
domu rodzinnego jako tej, w ktérej corka uczy sie zachowan opartych
na swiadczeniu innym ludziom ustug, na zaspokajaniu potrzeb innych
ludzi wydaje sie tutaj znaczace. Obowiazek ,,bycia dla innych” oraz
jego oczywistosc¢ sktadaja sie na odmiennos¢ kobiecego obrazu swia-
ta w tym zakresie. Ta sama oczywisto$¢ pojawia sie w wypowiedziach
rodzicow wtedy, kiedy opisuja stosunek synow do przestrzeni rodzinne-
go domu. W przypadku chtopca jest to przestrzen, ktora sie opuszcza
i do ktorej sie wraca bez niepokoju o to, ze moze staé sie w niej co$
ztego. To kobiety ,,dbaja o dom”, pomagaja sobie nawzajem, ,,pod-
sycaja i podtrzymuja ptomien domowego ogniska”. Robig to dla wta-
snego spetnienia, a takze dla swoich mezczyzn: syndw, mezow, ktorzy
otwarci na swiat i w Swiecie tym obecni musza mie¢ dokad wrdcic, aby
po trudach dnia codziennego zaznac spokoju, wytchnienia, odpoczac.
Tak wiec, juz w rodzinnej socjalizacji pojawia sie wyrazna odmiennos¢
w definiowaniu tego, po co i dla kogo zyje kobieta, i po co i dla kogo
Zyje mezczyzna. Zakres wolnosci, ktory staje sie doswiadczeniem sy-
now, jest znacznie wiekszy niz zakres wolnosci corek. Wolnos$¢ synow
jest bezwarunkowa. Przestrzen domu jest dla nich otwarta dlatego,
ze ,to meska rzecz by¢ daleko”. Wolnos¢ corek oraz jej zakres jest
zalezny od tego, czy wywiazaty sie wczesniej ze swoich zobowigzan
wobec innych domownikéw - ma wiec charakter warunkowy. Bywa tak-
Ze opatrywana negatywnym wartosciowaniem, na przyktad wypowiedz
ojca, ktory potrzebe kontaktéw z innymi, ujawniong przez coérke, na-
zwat ,lataniem” i opatrzyt znakiem zapytania. O dziewczetach, ktére
pragng spedzac duzo czasu poza domem, w towarzystwie innych ludzi,
o takich, ktore sa ciekawe Swiata, pragna podrozowac, mowi sie czesto
»latawice” (Krzak 2003).

W aspekcie poruszanych tutaj zagadnien mozna powiedziec,
ze w procesie rodzinnej socjalizacji udostepniany jest dziewczynkom
taki obraz swiata, w ktorym wyraznie definiuje sie kobiecos¢ poprzez
»stuzenie innym”, ,bycie dla innych”, meskos¢ zas rozumiana jest
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przez rodzicow jako dbatos¢ o wtasne potrzeby (poszerzania zakresu
i obszaru doswiadczen, osobistej wolnosci), o wtasny rozwoj. Tak wiec
trescig zachowan poddawanych kontroli staja sie w przypadku coérek
te zachowania, ktore sg zwigzane z powinnosciowo rozumianymi rela-
cjami z innymi. Trescia zachowan poddawanych kontroli w przypadku
syndw sa zachowania zwiazane z poszerzaniem zakresu wtasnej aktyw-
nosci i wolnosci, zachowania nastawione na ,,ja”.

Obraz zewnetrznego swiata w dyskursie
rodzinnej socjalizacji do r6l zwigzanych z picig

Kolejnym, udostepnionym w procesie rodzinnej socjalizacji elemen-
tem obrazu $wiata jest ten jego fragment, ktory odpowiada na pytanie
o charakterystyke zewnetrznego otoczenia dziewczynek i chtopcow.
Czy unaoczniony (poprzez zakazy i nakazy, werbalizowane zagrozenia,
stojace przed chtopcem i dziewczynka) obraz $wiata jest identycz-
ny dla dziewczat i chtopcow? Za pomoca jakich okreslen, wskazujac
na jakie mozliwosci i zagrozenia, rodzice przedstawiaja swoim dzie-
ciom otaczajacy je Swiat? Analiza udzielonych mi wypowiedzi w tym
zakresie pokazuje, ze obraz swiata corki i obraz swiata syna, jaki wyta-
nia sie z rodzicielskiej narracji i jaki wpisany jest w rodzicielskie dzia-
tanie, jest odmienny. Odmiennos¢ ta ujawnita sie przede wszystkim
w odpowiedziach na zadane przeze mnie pytania, dotyczace zagrozen
i niebezpieczenstw, jakie w otaczajacym ich swiecie napotka¢ moga
dziewczynki i chtopcy oraz sposobu rozumienia i definiowania sukcesu
zyciowego, a takze o jego dostepnosci dla przedstawicieli obu ptci.

Obraz swiata konstruowany za pomoca opisu potencjalnych niebez-
pieczenstw i zagrozen jest rozny dla dziewczat i chtopcow. Niebezpie-
czenstwa, o ktorych opowiadaja matki swoim corkom, dotycza:

e innych ludzi, ktorzy moga stac sie zrodtem cierpienia,

e niespetnienia sie w ktorejs z rol, kulturowo przypisanej kobie-

cie (zony, matki),
e samotnosci, ktora jest konsekwencja powyzszego niespetnie-
nia,
¢ ontologicznego wymiaru $wiata.
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Ad 1. Inni ludzie

Matki probuja w udostepnionym w procesie socjalizacji rodzinnej ob-
razie $wiata zamiescic¢ taki jego fragment, z ktorego wynika, ze innych
ludzi - mezczyzn nalezy sie bac, trzeba sie przed nimi bronic, nie wol-
no im ufac i wierzyc, trzeba w kontaktach z nimi zachowac krytycyzm
i chtodny osad. Innym zagrozeniem jest mito$¢ - przed nig takze trzeba
sie chroni¢, gdyz jej obiektem jest ten wtasnie niebezpieczny chtopak.
Na mitosc, zakochanie sie trzeba, zdaniem matek, ktérych wypowiedzi
przytoczytam, uwazac, trzeba zachowad ostroznos¢, mitosc¢ jest nie-
bezpieczna, moze stac sie zrodtem cierpienia. Takie rozumienie mito-
sci, ostrzeganie przed nia, proby chronienia corki przed tym uczuciem
wydaja mi sie sprzeczne z tym, co w literaturze humanistycznej mowi
sie o tym uczuciu (Muszynski, 2009). Jest ono najczesciej rozumia-
ne jako najwyzsza, najpetniejsza z form ludzkiej wiezi. Wiez oparta
na mitosci wyraza sie nie tylko w zauroczeniu druga osoba, nie tylko
w jej petnej akceptacji, ale takze w zdolnosci do podejmowania kon-
kretnych dziatan dla dobra kochanej osoby. Zawiera w sobie altruizm,
gotowos¢ do poswiecen, moze staé sie sensem zycia lub jego waznym
aspektem. Dlaczego wiec matki tak czesto (podobnych wypowiedzi
do tych, ktére przytoczytam, byto duzo wiecej) ostrzegaja swe corki
przed mitoscia? Skad rozbieznos¢ miedzy deklarowanym powszechnie
zapotrzebowaniem na to uczucie a sposobem, w jaki jest ono przedsta-
wione wtasnym corkom? Odpowiedz na to pytanie ma, jak sadze, zwia-
zek z towarzyszacym uczuciu mitosci stanom emocjonalnym, takim jak
bezkrytycyzm, ufnos¢, otwartos¢. Matki staraja sie chronic¢ swoje corki
przed kazda porazka, bolem, zranieniem. Sadze, Ze otwartosc i ufnosc,
charakterystyczne dla osoby zakochanej, moga stac sie przyczyna za-
chowan, ktorych konsekwencje beda dla corek grozne.

Ad 2. Role spoteczne
Kolejnym fragmentem obrazu swiata, w ktdérym uczestniczace w mo-

ich badaniach matki corek dostrzegaja niebezpieczenstwo, o ktérym
mowia i przed ktorym je przestrzegaja, jest mozliwos¢ niespetnienia
sie w roli zony i matki. Przygotowanie dziewczynki do odgrywania przy-
pisanych jej kulturowo obu wspomnianych rol jest statym elementem
rodzinnej socjalizacji. Kobieta to matka i zona. Nie moze byc¢ inaczej
- po to zostata stworzona. Przepis obu tych rol (zony i matki) istnieje



w $wiadomosci zbiorowej tej spotecznosci, w ktorej dziewczynka zyje.
Role te sa kobiecie zaréowno dane, jak i zadane, traktowane sa bezwa-
runkowo, gdyz z ich wypetnienia wiaze sie samo pojecie kobiecosci.
Dziewczynka nie problematyzuje zaréwno obowiazkowego charakteru
tych rél, jak i sposobu ich wypetniania - zaréwno definicja roli Zzony
i matki, jaki i spotecznie akceptowany przepis jej wypetnienia sa go-
towe, znane i zadane, kobieta ma sie do ich wymogdw dostosowac.
Niepodjecie ktorejs z nich postrzegane jest w kategoriach porazki,
niepowodzenia. Jesli poprzez role te definiuje sie kobiety, jesli wy-
petnianie ich nazywa sie ,,naturalnym”, ,,odwiecznym” sposobem zycia
kobiety, to uchylanie sie od ich petnienia traktowane jest jako prze-
jaw buntu, oporu wobec odwiecznych praw i porzadku. Niemoznos¢
lub nieche¢ podjecia ktorejs z nich traktowana i opisywana jest jako
przejaw zyciowej porazki kobiety, swiadczy o jej niespetnieniu, budzi
niedowierzanie, wspotczucie, litosc. ,,Styszatam rozmowe dwoch 7-let-
nich dziewczynek prowadzona podczas przerwy na szkolnym korytarzu.
Rozmawiaty o tym, czego najbardziej boja sie¢ w zyciu. Jedna z nich,
sciszajac gtos do szeptu, powiedziata: Najbardziej boje sie zostac stara
panna” - moéwi jedna z uczestniczek moich badan. Druga zas opowia-
da:. ,,W mojej rodzinie straszy sie¢ mna kolejne pokolenia dziewczy-
nek. Nie moéwi sie o tym, ze skonczytam studia, pracuje na uczelni,
ze wszystko osiggnetam dzieki wtasnej pracy. Mowi sie za to, ze nie
mam rodziny, to znaczy wtasnego meza i dzieci, bo przeciez ja mam
rodzine - rodzicow, rodzenstwo, z ktorymi mieszkam. Mowi sie wszyst-
kim dziewczynkom w rodzinie - uwazaj, zebys nie skonczyta tak jak
ciocia, to znaczy uwazaj, zebys nie zostata ,,starg panng”.
Niespetnienie oczekiwan zwigzanych z zadanym kobiecie obo-
wiazkiem wypetniania roli zony i matki moze stac sie dla niej zrodtem
negatywnych ocen, raniacych ja, opresyjnych etykiet. Podkreslam
zewnetrzny, zadany, powinnosciowy charakter tych rél celowo, robie
to z rozmystem. Chce w ten sposéb nie tyle zanegowac wybdr tych
rol jako sposobu na zycie kobiety, gdyz wtedy, gdy sa one zwigzane
z wyborem, sa jego konsekwencja, wynikaja ze swiadomej, niezalez-
nej przemyslanej i akceptowanej podmiotowej decyzji, sa czescia zy-
ciowego planu kobiety - autorki tego planu. Podkreslam zadany, po-
winnosciowy charakter tych rél, gdyz pragne pokaza¢ odmiennos¢ ro-
dzinnej socjalizacji zwigzanej z ptcia, ktora odbywa sie poprzez szereg
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zabiegow, ktorych celem jest adaptacja dziewczynki do gotowego, za-
stanego, danego jej $wiata. Swiata tego dziewczynka nie wspottworzy,
nie kreuje, nie zmienia. Ma sie przede wszystkim do niego dostosowac,
a najlepszym na to sposobem jest wypetnianie roli zony i matki, zgod-
nie z gotowym, spotecznie obowigzujacym i akceptowanym przepisem
rél. Ich niepodjecie oznacza nieprzystosowanie, a wiec zmarginalizo-
wanie czy tez wykluczenie poza zbiorowosc tych, ktére nie chca lub
nie moga stac sie zonami i matkami. Wypetnienie tych rol uwiarygodnia
kobiete, jest warunkiem, ktorego spetnienie pozwala jej realizowac
swoje pozostate plany i ambicje.

Ad 3. Samotnos¢

Samotnos$¢ zwigzana z niepodjeciem roli Zzony i matki to kolejne nie-
bezpieczenstwo, na ktore zwracaty uwage uczestniczace w moich ba-
daniach kobiety. Interesujacy wydaje mi sie sposob jej definiowania,
na ktory zwrocita uwage jedna z moich rozméwczyn. Wypowiadajace
sie matki utozsamiaja grozaca ich corkom samotnosc z brakiem meza
i dzieci, z brakiem zatozonej przez siebie rodziny. Nie potrafig (nie
chca, nie moga) dostrzec, ze wokot kobiety nazywanej ,samotna”,
bo nieposiadajaca meza i dzieci, moze byc wiele innych ludzi i dla tych
ludzi, w relacjach z nimi moze budowac poczucie wtasnej wartosci,
poczucie sensu swojego zycia. We wspotczesnej pedagogice pojawito
sie charakterystyczne dla poruszanego tutaj problemu uproszczenie
Parzycka (2008). Dotyczy ono pewnej juz utrwalonej tradycji pedago-
gicznej, zgodnie z ktora etykietuje sie kobiety samodzielnie (bez po-
mocy mezczyzny), wychowujace wtasne dziecko i nazywa sie je ,,mat-
kami samotnie wychowujacymi dziecko” lub ,,samotnymi matkami”.
Okreslenia te ujawniaja ukryte przez ich autorow zatozenia. Jednym
z nich jest, ze kobiety zyja w zwiazku matzenskim i wspolnie z mezem
wychowuja dzieci nie bywaja samotne, ze matzenstwo automatycznie
chroni przed samotnoscia. Drugie zatozenie dotyczy samej definicji
samotnosci, ktdra okreslana jest poprzez wskazanie na nieobecnosc¢
mezczyzny. W sformutowaniu ,,samotna matka” ujawnia sie przeswiad-
czenie dotyczace negatywnego wartosciowania samotnosci. Samotna
matka to ktos, komu trzeba sie przyjrze¢, poddac analizie, z uwaga
zastanowic sie nad funkcjonowaniem rodziny, nad sprawowaniem opie-
ki nad dzieckiem, nad sposobem, w jaki jest wychowywane. Samotnosc



(definiowana jako nieobecnos¢ meza) jest zta w swej istocie i moze
mieé negatywne konsekwencje dla dziecka - zdaja sie mowic ci wszy-
scy zatroskani pedagodzy, ktorzy sa tworcami opisywanego uproszcze-
nia (Rymsza 2001). Mysle, ze mozna zastapi¢ pojecie ,,matka samotnie
wychowujaca dziecko” pojeciem ,matka samodzielnie wychowujaca
dziecko”. Zmiana ta pozwoli uniknaé opisywanego uproszczenia, uchy-
li czy tez sproblematyzuje te wszystkie ukryte zatozenia, na ktorych
jest ono oparte. Natomiast troske pedagogow pozwoli zastapi¢ uwaga
zwrdcong na odmiennos¢ samodzielnego macierzynstwa, jego motywy
rzeczywiste, problemy z nim zwiazane, a takze strategie i sposoby ich
rozwiazywania.

Ad 4. Ontologiczny wymiar Swiata

Ostatnim, pojawiajacym sie w swietle wypowiedzi osob badanych zré-
dtem zagrozen, zwigzanym z udostepnianym w procesie socjalizacji
obrazem swiata, jest sam sposob definiowania i opisywania tego Swia-
ta. ,Kobiecie zyje sie trudniej”, ,zycie kobiety jest ciezkie”, ,dziew-
czynke trzeba nauczy¢ radzenia sobie z trudami dnia codziennego”,
»Zycie kobiety to pasmo wyrzeczen” - to najbardziej charakterystycz-
ne wypowiedzi matek, w ktorych definiuja swiat, w ktorym zyja one
same oraz ich corki. W ujawnianym i udostepnianym w ten sposob ob-
razie swiata zauwazy¢ mozna znaczaca role wtasnego doswiadczenia.
Wydaje sie, ze matki same doswiadczyty trudow codziennego zycia
i pragng w oparciu o ten wtasnie fragment doswiadczenia przygotowac
do zycia corki. Na podstawie zebranych i przeanalizowanych przeze
mnie wypowiedzi moge przypuszczad, iz czescig doswiadczenia kobiet,
udostepniang w procesie socjalizacji w rodzinie wtasnym corkom, jest
ich przeswiadczenie o tym, ze bez wzgledu na podjete starania, na wy-
sitek wtozony w dziatanie mogg one przegra¢ w meskim swiecie - zyja
wiec ze Swiadomoscia, ze stata obecnoscia porazki, niepowodzenia.
Akceptuja swoje potozenie, uznaja je za naturalne, a wiec nieproble-
matyzowane, niedajace sie uchyli¢. Ponoszac porazke, odnoszac nie-
powodzenie, kobieta moze schronic sie w rodzinie - jesli ja ma - wow-
czas z pewnoscig zarowno $wiat, jak i ona sama sobie wybaczy. Tego
typu wybor, zarysowany wyzej dylemat, jest udziatem wielu kobiet.
Pytanie: kariera czy rodzina, pasja, samorealizacja, macierzynstwo
jest dla nich problemem, ktory nie ma dobrego rozwigzania: zawsze
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wymaga wyrzeczen? Owa konieczno$¢ wyrzeczen, rezygnacji, jest jed-
nym z elementow doswiadczenia przekazywanego przez matki corkom
w procesie socjalizacji.

Jeszcze jeden element, pojawiajacy sie w moich badaniach, skta-
da sie, jak sadze, na opisywane przeze mnie zjawisko, ktore nazwa-
tabym problematycznoscia losu wspotczesnej, polskiej kobiety. Obok
koniecznosci przystosowania sie, idealnej adaptacji, zwigzanej z pod-
jeciem dwoch zadanych kobiecie rol, obok koniecznosci wyrzeczen,
zycia z dylematem, czy i jak mozna pogodzi¢ ze soba oczekiwania
zwigzane z wypetnianiem zadanych rél oraz z samorealizacja polska,
wspotczesna kobieta doswiadcza swoistej sprzecznosci miedzy akcep-
towanymi przez siebie spotecznymi oczekiwaniami wobec wtasnej ptci,
a mozliwosciami ich spetnienia. Sprzecznos¢ ta ujawnita sie w bardzo
wielu wypowiedziach, ktore dowodza istnienia swoistego paradoksu,
ktory staje sie dzis udziatem kobiet, probujacych pogodzi¢ zadane im
spotecznie, kulturowo role matki z rolg pracownika, pragnace podjac
motywowane potrzeba samorealizacji, pragnieniem ,zrobienia cze-
gos dla siebie” lub tez potrzeba uczestniczenia w ponoszeniu kosztow
utrzymania rodziny. Okazuje sie, ze nawet w tym obszarze kobieta nie
ma wyboru, jest wykluczona z gry rynkowej juz na poziomie starania
sie o prace tylko z tego powodu, iz jest kobieta! Bez wzgledu na wiek
(mtode absolwentki uczelni skarza sie, ze wtedy, gdy sa pannami pra-
codawca obawia sie szybkiego zamazpojscia i macierzynstwa; jesli
sa mtodymi zonami macierzynstwo jest jeszcze bardziej prawdopodob-
ne; jesli wychowuja mate dzieci - w oczach pracodawcow staja sie oso-
bami niedyspozycyjnymi, ktorych uwage beda pochtaniaty dzieci, a nie
praca zawodowa; jesli dzieci sa juz ,,odchowane” wiek kobiet wyklucza
je z wyscigu o prace) kobiety z tego wtasnie powodu, iz sg definiowane
przez dwie konieczne do spetnienia role i ze takie wtasnie rozumienie
ich spotecznej funkcji akceptuja, sa czesto wykluczane z mozliwosci
realizacji wtasnych aspiracji, marzen i ambicji zwiazanych z aktywno-
scia zawodowa. To samo spoteczenstwo, ktdre przypisuje kobiecie ko-
nieczne do spetnienia role, a za ich uchylenie karze etykieta ,,0dszcze-
pienca”, za akceptacje tych rol, ich zgodne z norma odgrywanie, wy-
klucza kobiety, marginalizuje ich znaczenie w tak waznym dla rozwoju
cztowieka obszarze, jakim jest obszar pracy zawodowej. Obraz Swiata
kobiety zawiera wiec w sobie (musi zawierac¢) wizje porazki - kobieta



musi przegrac¢ - albo nie spetni sie w swych ,,kobiecych” rolach, albo
nie zrealizuje sie zawodowo, spotecznie, nie sprawdzi sie w dziata-
niach wykraczajacych swym zasiegiem poza zycie rodzinne. To samo
spoteczenstwo, ktore ustala, naktada i sankcjonuje normy, dopuszcza
czynienie z ich przestrzegania kryterium wykluczenia, marginalizacji.
Jak trudne jest, jakiej odpornosci fizycznej i psychicznej, ambicji, sa-
mozaparcia wymagajg proby przezwyciezenia tej sprzecznosci, proby
udowodnienia, ze zadane role, tradycyjnie przypisywane kobiecie i te,
ktore ona sama sobie wybiera dla wtasnej satysfakcji, ambicji, samore-
alizacji mozna ze soba pogodzi¢, mozna im sprostac.

Sadze, ze ten dylemat jest czescig tego, co nazwatam problema-
tycznoscig roli wspotczesnej polskiej kobiety, ktora nie kontestuje za-
danych jej rol, akceptuje je, zgadza sie na nie, czyni z nich sens i isto-
te swojego zycia. Pragnie jednak czesto pogodzi¢ je z rolami zawodo-
wymi, stwarzajacymi okazje na rozwoj takze poza rodzina. Wowczas
wtasnie doswiadcza wykluczenia, zwigzanego z petnionymi rolami mat-
ki i zony, poprzez pryzmat ktérych oceniana jest jej zawodowa przy-
datnosc, lub staje sie jej udziatem dylemat zwigzany z subiektywnym
poczuciem niedoskonatosci, niemoznosci pogodzenia ze soba rol czesto
sie wykluczajacych, wzajemnie sprzecznych. Z tym dylematem czesto
pozostaje sama. Ten element doswiadczenia wspotczesnej, polskiej ko-
biety staje sie, jak sadze, jednym z powoddw, dla ktorych udostepnia-
ny przez matki w procesie rodzinnej socjalizacji obraz swiata zawiera
w sobie tak wiele zagrozen, niebezpieczenstw i opresji.

Pojawia sie w tym momencie pytanie o obraz Swiata, przekazy-
wany w procesie rodzinnej socjalizacji synom. Czy jest on identycz-
ny, jak ten udostepniany corkom, w sferze dostrzeganych zagrozen,
niebezpieczenstw czy tez utrudnien? Co zastuguje na miano trudnosci
w obrazie swiata udostepnianego synom? Wystuchane przeze mnie wy-
powiedzi pozwalaja, jak sadze, sformutowac teze o jego odmiennosci,
zwigzanej z roznym sposobem definiowania zagrozen. Mozna ich szukaé
w nastepujacych sferach: celu, jaki chtopiec ma w zyciu do spetnienia
oraz warunkow realizacji tego celu.

Proba wyodrebnienia powyzszych sfer dokonana zostata przeze
mnie w oparciu o analize wypowiedzi udzielonych mi przez rodzicow
wychowujacych synéw. Wynika z nich, ze celem, jaki stawiaja rodzice
przed swymi synami, ich zyciowym zadaniem, jest osiagniecie sukcesu.
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W rodzinnej socjalizacji syna znaczne miejsce przypada pojeciu
mistrzostwa, doskonatosci. Perfekcjonizm pozwoli¢ ma synowi na osia-
gniecie sukcesu. Poczucie zagrozenia, niebezpieczenstwa wiaze sie
w ich sSwiadomosci z tym wszystkim, co moze na osiaggniecie sukce-
su nie pozwoli¢. Tak wiec, czescia doswiadczenia mezczyzny jest za-
réwno mozliwos¢, jak i koniecznos¢ odniesienia sukcesu. Chtopiec ma
do wyboru dwa scenariusze, moze: wygrac¢, odnies¢ sukces i wtedy
spotka go uznanie, aprobata ze strony ojca i otoczenia, lub przegrac,
jednakze porazka obciaza syna w sposdb jednoznaczny, on sam za nig
odpowiada, jest jej sprawca. Takie rozumienie celu, jaki do spetnie-
nia ma w swym zyciu chtopiec, okresla tresc i zakres spostrzeganych
i udostepnianych mu przez rodzicow podczas socjalizacji zagrozen.
Wiaza sie wiec one z osobistymi, psychologicznymi warunkami sku-
tecznego dziatania. Zagrozeniem jest, wedtug rodzicow chtopca, to,
co uniemozliwia badz ogranicza mu dostepnos¢ osiagniecia sukcesu:
witasna stabosc, ktorej nie bedzie potrafit przezwyciezy¢, zbyt niskie
poczucie wtasnej wartosci, z ktorym zwigzana jest niewiara we wta-
sne mozliwosci, lenistwo, biernos¢. Udostepniany w ten sposob obraz
Swiata zawiera w sobie przestanie, ze jest on dla chtopcdw dostepny,
,Stoi przed nimi otworem”; a sukces jest potencjalnie mozliwy - nic
na zewnatrz, w samej istocie $wiata mozliwosci jego osiagniecia nie
ogranicza - ograniczenia te (zagrozenia, ktore dostrzegaja, i o kto-
rych moéwia rodzice) maja charakter podmiotowy, sa ulokowane we-
wnatrz - naleza do psychologicznych wtasciwosci osobowosci chtopca.
Jest to jedna z istotnych roznic w udostepnianym w procesie rodzinnej
socjalizacji obrazie Swiata, jakiego doswiadczaja corki oraz synowie.
Swiat udostepniany dziewczynkom w procesie socjalizacji juz jest - go-
towy, statyczny, skonczony - trzeba sie do niego przystosowac, gdyz
nieprzystosowanie grozi dziewczynce wykluczeniem, etykieta ,,samot-
nej”, przymiotnikiem ,,odmiefca”. Swiat chtopca ,,sie staje” pod wpty-
wem jego aktywnosci, swiat jest tworzywem, dzieki ktéremu i poprzez
ktore chtopiec w dziataniu nabywa cech, nazywanych atrybutami me-
skosci: zaufania do siebie, odwagi, odpornosci, sprawnosci, umiejet-
nosci odnajdywania sie w grupie rowiesnikow oraz walczenia o swoja
pozycje. Dziewczynka staje sie kobieta poprzez przystosowanie do za-
danego wzorca, chtopiec staje sie mezczyzna poprzez dziatanie, prze-
ksztatcanie, kreowanie Swiata, w ktorym zyje. Umiejetnosc, zdolnosc



i gotowosc takiej kreacji jest warunkiem osiagniecia podstawowego
w zyciu mezczyzny celu - jest warunkiem osiggniecia sukcesu. Psycho-
logowie zwracaja uwage na to, ze w procesie tym niezbedna staje sie
dla chtopca obecnosc ojca. To on udostepnia synowi meski wzorzec so-
cjalizacji, to on pozwoli ,,oddali¢ sie” symbolicznie od matki, to on po-
maga synowi ,,poznawac i zdobywac ten swiat, aby kiedys poczué sie
w nim jak w domu” (Eichelberger, 1998, s. 14).

Mysle, ze przywotanie przedstawianych przez W. Eichelbergera
w ksiazkach, pt.: ,,Kobieta bez winy i wstydu” (1997) oraz ,,Zdradzony
przez ojca” (1998) opisow pozwoli na dostrzezenie kolejnej odmien-
nosci w obrazie $wiata, jaki w rodzinnej socjalizacji udostepniany
jest corkom i synom. W ,,Smutnej historii matej dziewczynki” (1997)
W. Eichelberger pokazuje, jak negatywne doswiadczenia, zwiazane
z wtasna kobiecoscia, definiowana jako ograniczenie mozliwosci podej-
mowania decyzji, dokonywania autonomicznych wyborow, ktore staty
sie udziatem matek, sa przekazywane corkom, stajg sie dla nich dzie-
dziczonym, negatywnym doswiadczeniem, okreslajacym rodzaj relacji
z matka. Matka corki tylko przez to, ze jest kobietg i z tego powodu
doswiadczyta w swym zyciu jakiejs opresji, przekazuje swej corce wta-
sne urazy, swoje negatywne doswiadczenia. Poprzez fakt swej obecno-
Sci staje sie tworca opresji dla corki, a przekazywany przez nig obraz
Swiata, zgodny z jej doswiadczeniami, peten jest powinnosci, obowiaz-
kow, norm i wymogdw, od ktorych spetnienia uzalezniona jest kobieca
tozsamos¢ corki.

Zupetnie inne znaczenie nadawane jest obecnosci ojca w procesie
rodzinnej socjalizacji syna. Obecnosc ta (realna, rzeczywista, definio-
wana poprzez jakosc ich wzajemnych relacji) jest wystarczajacym wa-
runkiem do uksztattowania sie meskiej tozsamosci. Matka sama swoja
obecnoscia moze zagrazac tozsamosci corki, moze przekazac jej nega-
tywne doswiadczenia zwigzane z rolg kobiety, jej powinnosciami. Oj-
ciec swoja obecnoscig umozliwia to, co jest warunkiem uksztattowania
sie meskiej tozsamosci - oddalenie sie od kobiet, ich nadopiekunczo-
sci, sprawowanej przez nie ochrony. Dzieki obecnosci ojca syn moze
rozpocza¢ podbdj swiata - uwolniony od balastu kobiecej troskliwo-
sci moze stac sie wojownikiem, bohaterem, zdobywca. Mysle, ze ze-
stawienie dwoch, dokonanych przez jednego z polskich terapeutow,
opisow blokad, utrudnien, czy tez zaktaman w rodzinnej socjalizacji
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matka-corka, ojciec-syn pokazuje, jak odmiennie problem ten jest po-
strzegany juz nie tylko przez rodzicow w ujawnianej przez nich wiedzy
na ten temat, odmiennosc ta wpisana jest takze w profesjonalny dys-
kurs psychologiczny.

Z powyzszej analizy wynika, ze wtadze nad dyskursem zwigzanym
z rodzinna socjalizacja do rol zwiazanych z ptcig odgrywa kultura,
Z wpisanym w nia ,,prawem naturalnym”. To kulturowe przepisy roli,
mimo ze podlegaja ciagtej modyfikacji, formutuja zupetnie rézne cele
i oczekiwania od kobiet i mezczyzn. Podstawowe odmiennosci to:

Kobiety realizuja cele zadane, gotowe, dookreslone kulturowo.
Mezczyzni sg kreatorami, autorami wtasnych celow zyciowych.
Mezczyzni moga realizowa¢ dowolne cele. Nawet wtedy, kiedy
realizuja cele kulturowo uznane za ,kobiece”, takie jak wy-
chowywanie czy opieka nad dziec¢mi, budza podziw i uznanie
innych. Ich ,,pakiet celow” charakteryzuje petna dostepnosc.
Kobieta, realizujaca pasje zawodowe, dazaca do sukcesu, am-
bitna i profesjonalna musi dla swoich dziatan zbudowac¢ dodat-
kowe uzasadnienie w postaci udanego zycia rodzinnego. Jej
»pakiet celow” jest warunkowy, czesciowo dostepny.

Kobiety, konstruujac wtasna tozsamosc, potrzebuja dopetnie-
nia. Potrzebuja potwierdzenia, musza by¢ potrzebne innym.
Mezczyzni konstruuja wtasng tozsamos¢ w oparciu wtasne war-
tosci i wybory. Sa w tym procesie samowystarczalni.

Swiat udostepniany chtopcom w procesie rodzinnej socjalizacji
jest dany, otwarty.

Swiat udostepniany kobietom w procesie rodzinnej socjalizacji
jest zadany, zamkniety.

Podstawowa aktywnoscia przewidziang dla mezczyzn jest kre-
acja.

Podstawowaq aktywnoscia przewidziang dla kobiet jest adapta-
cja.

Wolnos$¢ w dyskursie rodzinnej socjalizacji do roli kobiety jest
warunkowa.

Wolnos¢ w rodzinnej socjalizacji do roli mezczyzny jest bezwa-
runkowa.

Jezyk dyskursu socjalizacji do roli kobiety jest jezykiem powin-
nosci i ocen.



e Jezyk dyskursu socjalizacji do roli mezczyzny jest jezykiem
mozliwosci i zachet.

¢ Sankcje za porazke w procesie socjalizacji do rol zwiazanych
z ptcia sa rozne dla kobiet i mezczyzn.

Dziewczynki i chlopcy jako przedmiot
1 podmiot edukaciji szkolnej

Na rynku edukacyjnych idei pojawita sie nowa, juz w nazwie obie-
cujaca sukces, propozycja takiego zorganizowania pracy szkoty, kto-
re stanie sie ,lekiem na cate zto” przypisywane tej instytucji. Mysle
o edukacji zréznicowanej, bedacej préba teoretycznego uzasadnie-
nia tworzenia szkét osobno dla chtopcow i dziewczat. Czym jest edu-
kacja zroznicowana ze wzgledu na ptec¢? Jest propozycja oddzielenia
dziewczat i chtopcow w procesie edukacji szkolnej, jest proba odejscia
od koedukacji w kierunku szkét jednoptciowych, jednoimiennych. Dla-
czego w Polsce nazywa sie taka edukacje zroznicowana? Wszakze jest
ona wtasnie propozycja odejscia od zrdznicowania, jest propozycja
zmierzajaca w kierunku jednorodnosci, homogenizacji w edukacji. Czy
stowo ,,zréznicowana” ma w tym wypadku co$ wyjasniac, rozjasniac,
czy wrecz przeciwnie - zaciemnia¢ faktyczne znaczenie stowa réznica,
réznicowanie, odmiennos¢? Nie jest to pytanie btahe. Stowa niosa za
sobg okreslone znaczenia, ktore sa spotecznie uzgadniane, negocjowa-
ne. Znaczenie stowa ,,roznicowanie”, ,,réznica”, ,,odmiennos¢” jest po-
wszechnie znane. Czy mozna sie az tak pomyli¢, czy mozna az tak nie-
adekwatnie uzy¢ stowa dla okreslenia zwiazanej z nim rzeczywistosci,
zeby o czyms, co dazy do jednorodnosci, do ujednolicenia, do uporzad-
kowania méwié, ze jest r6znorodnoscia, ze jest zroznicowaniem? Mamy
w naszej najnowszej historii przyktad takiego ,,zamiennego” uzywania
stowa. Tym stowem byt socjalizm, uzywany przez caty okres PRL-u za-
miennie ze stowem komunizm. Kazdy znawca systemow politycznych
wie, ze komunizm i socjalizm to dwie odmienne doktryny polityczne,
dwie konkurujace ze soba wizje swiata, panstwa, rynku oraz praw oby-
wateli. To takze dwie rozne partie polityczne, ktore po drugiej wojnie
swiatowej krotko funkcjonowaty obok siebie. PPR doprowadzita do li-
kwidacji PPS, socjalizm zniknat z polskiej rzeczywistosci, zastapit go
radziecki komunizm.
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Powszechnie jednak do roku 1989 uzywano w publicystyce, w pod-
recznikach historii, w debacie akademickiej w naukach spotecznych
obu tych stow zamiennie. Ta zamiana, ten nieuprawniony sposob trak-
towania pojecia socjalizm jako synonimu pojecia komunizm stuzyt
oczywiscie do ukrycia zarowno réznic miedzy dwoma systemami, jak
i miat na celu ostabienie wymowy stowa komunizm, zwiazanych z nim
zagrozen, wynaturzen i praktyk.

Co prébuje ukryé, przykry¢, zaciemni¢ uzycie pojecia eduka-
cja zroznicowana dla opisu edukacji jednoptciowej, jednoimiennej?
To wazne pytanie. Inne, rownie wazne, dotyczy tego, jaki rodzaj ar-
gumentow przemawia za tworzeniem w dzisiejszej, nasyconej roznica,
wieloznacznoscia, skomplikowanej i niepoddajacej sie zadnym prostym
klasyfikacjom rzeczywistosci szkot jednorodnych ze wzgledu na ptec -
szkot dla dziewczat i chtopcow? Sprobuje podjac¢ probe rekonstrukcji
uzasadnien, jakie znalaztam w ksigzce bedacej prezentacja tej idei,
pod wymownym tytutem: Sukces w edukacji. Personalizacja nauczania
(2011). Ksiazka to zawiera materiaty z Ill Miedzynarodowego Kongre-
su Edukacji Zroznicowanej, ktory odbyt sie 7-8 pazdziernika 2011 roku
w Warszawie.

Jej lektura pokazuje, ze zwolennicy edukacji jednoimiennej (jed-
noptciowej), btednie w Polsce nazywanej edukacja zréznicowana, uza-
sadniaja zalety tej koncepcji, jej wyzszos¢ nad szkota koedukacyjna
W oparciu o nastepujace argumenty:

1. W swiecie nie ma rownosci. Nierownosc¢ ptci jest tego najlepszym
przejawem. Przekonanie to oparte jest na stereotypie mowiacym,
ze dziewczynki sa grzeczne a chtopcy sa ekspansywni, dziewczyn-
ki sa pracowite a chtopcy nie, dziewczynki czytaja i opowiadaja,
chtopcy dziataja i uprawiaja sport, dziewczynki nie rozumieja ma-
tematyki, ktora dla chtopcow jest dziecinng igraszka, chtopcy an-
gazuja sie w dziatalnos¢ publiczna (samorzad szkoty), dziewczynki
preferuja sfere prywatna.

2. W szkole panuje segregacja oparta o ptec¢. Jest ona wigksza i sil-
niejsza niz wszystkie inne rodzaje segregacji - niz ta oparta na po-
chodzeniu, réznicujaca dzieci na wiejskie i miejskie, na dochodzie,
dzielaca ucznidéw na biednych i bogatych oraz na wynikach w na-
uce, klasyfikujaca uczniow na madrych i gtupich, dobrych i ztych.



3. W spotecznym zyciu szkoty dominuja relacje zorientowane
na te sama pte¢. Chtopcy ,trzymaja” z chtopcami, dziewczyn-
ki z dziewczynkami. Robig tak dlatego, ze ,lepiej sie rozumieja”
w obrebie wtasnej ptci, maja wiecej wspolnych doswiadczen.

4, Relacje chtopcéw i dziewczat moga przerodzic sie w zwiazek opar-
ty na uczuciu, a to ma dla ich szkolnych osiagnie¢ wytacznie nega-
tywne skutki.

5. Grupa koedukacyjna ma trudnosci ze wspétpraca - dziewczynki
jako bardziej pracowite wyreczaja chtopcow, ktoérzy znalezli sie
w tej samej grupie, uniemozliwiajac im tym samym aktywnosc.

6. Chtopcy jako ,leniwi z natury” rzadziej sa wybierani do realizacji
zadan grupowych.

7. W grupach mieszanych dziewczynki podtrzymuja swa gotowosc
do wyreczania innych w obowiazkach.

8. Obecnos¢ chtopcow i dziewczat w tej samej grupie uniemozliwia
adekwatna percepcje spoteczna: ,w szkole mieszanej rozumiatem
dziewczyny tak jak one chciaty, zebysmy je spostrzegali: inteli-
gentne, z dobrymi ocenami, jako oddzielng grup. Teraz, w szkole
zroznicowanej widze je takimi, jakie sa: widze tez chtopakow taki-
mi, jacy s” (Skibinska, 2010, s. 32).

9. Podstawowym czynnikiem, od ktérego zaleza wyniki osiggane przez
uczniow jest dyscyplina, a te tatwiej utrzymaé w grupach jedno-
rodnych pod wzgledem ptci (zwolennicy tej koncepcji powotuja sie
w tym miejscu na wyniki badan nad osiggnieciami szkolnymi w Ko-
rei Potudniowej - Riordan, 2011, s. 72, 73, 74).

10. Wieksze korzysci z edukacji jednoimiennej (homogenicznej, jedno-
ptciowej) odnosza chtopcy - tendencja ta bedzie rosta wraz z roz-
wojem tego typu szkot (Riordan, 2011, s. 78).

Uzasadnienie powyzsze w catosci oparte jest na stereotypach,
uprzedzeniach i poboznych zyczeniach. Jest przyktadem ideologizacji
debaty naukowej, jest modelowym wrecz opisem wtadzy ideologii nad
dyskursem nauki.

Podobne argumenty jak te, ktore uzasadniaja koncepcje edukacji
jednoptciowej, znajduja sie takze w przeciwstawnym, opozycyjnym
dyskursie, jakim jest feminizm. Jednak w feministycznym dyskursie
staja sie rodzajem fatszywych zatozen, ktore ma on przezwyciezy¢,
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z ktorymi dyskutuje. Tak wiec mamy dzisiaj w debacie o edukacji dwa
sposoby spojrzenia na ptec¢: jedno oparte na stereotypie, podtrzymu-
jace i wzmacniajace jego wymowe, i drugie, ktore ten stereotyp pro-
buje zdemaskowac. Pierwsze spojrzenie rozwija koncepcja edukacji
jednoimiennej, propagujaca powstawanie szkot dla dziewczat i chtop-
cow oddzielnie, drugie spojrzenie podejmuje probe rozumienia roz-
nicy miedzy ptciami oraz stawia pytanie o to, co z ta réznica mozna
zrobi¢ ,,w” i ,poprzez” edukacje. Koncepcja edukacji jednoptciowej
dostrzega réznice, ale nie wychodzi poza stereotyp i na nim wtasnie
buduje uzasadnienie dla nowego typu szkot: osobnych dla dziewczat
i chtopcow. Studia feministyczne takze dostrzegaja roznice, ale pro-
buja zrozumied jej zrddta, problematyzuja ich zakres oraz tresc, opi-
suja wynikajaca z nich dominacje i przemoc symboliczna, pokazuja
mechanizmy wykorzystywania tych réznic w praktyce spotecznej,
a takze daza do zmiany. Opieraja sie ponadto na rozrdznieniu, ktorego
zwolennicy edukacji jednoimiennej zdaja sie nie dostrzegacé: wiedza,
ze ptec biologiczna to konstytutywna cecha cztowieka, cecha, z ktorg
przychodzi on na $wiat, a pte¢ kulturowa (gender) jest spotecznie kon-
struowana. Trzeba bada¢, opisywac caty proces tego konstruowania,
jego przebieg, dominujace watki, wtadze nad i w tym procesie. Mozna
pytac¢ o gre interesow w tworzeniu takiej a nie innej, konstrukcji tej
kategorii. Nie mozna ich obu traktowac tozsamo. Dopiero traktowane
jako catosc ptec biologiczna i kulturowa stanowia wazny dla jednostki
aspekt jej funkcjonowania.

Autorzy (Dryden, VOS, 1999) koncepcji edukacji jednoimiennej
(jednoptciowej) widza w jej powszechnym wprowadzeniu nastepujace
korzysci:

1. W szkole homogenicznej ze wzgledu na pte¢ zmniejsza sie sita od-
dziatywania kultury mtodziezowej.

2. Panuja w niej wiekszy porzadek i kontrola.

3. Uczniowie korzystaja z bardziej pozytywnych wzoréw do naslado-
wania wsrod kolegdw tej samej ptci.

4, OQOgraniczone sa réznice w programie nauczania i mozliwosciach
uczniow- uczniowie maja podobne zainteresowania i mozliwosci.

5. Relacje nauczyciel - uczen nie sa zaktdcane przez stronniczosc
zwiazana z preferencjami ptci.

6. Eliminuje sie krzywdzaca dominacje ptci.



7. Eliminuje sie zachowania o charakterze napastowania seksualnego.

Zwieksza sie mozliwosci przywodcze.

9. Zwieksza sie wrazliwos¢ nauczycieli na dostrzeganie réznic w na-
uce miedzy ptciami.

10. Rodzice i uczniowie nastawieni na nauke maja mozliwos¢ wyboru.

®

Lektura zatozen, na jakich oparta jest koncepcja edukacji jedno-
ptciowej, jak i towarzyszacych im uzasadnien, pokazuje, ze jej tworcy
i zwolennicy to ludzie, ktorzy marza o Swiecie jednorodnym, pozba-
wionym réznic lub takim, w ktérym roznice mozna kontrolowac. Takim
sposobem kontrolowania odmiennosci zwigzanych z ptciag wydaje sie
omawiana koncepcja. Dazenie do jednorodnosci, orientacja na kontro-
le i dyscypline to dzisiaj archaiczne, zakorzenione w przesztosci kon-
cepcje. W ostatnim trzydziestoleciu raczej burzymy mury, bariery mie-
dzy ludzmi niz je budujemy, otwieramy sie na odmiennos¢, uczymy sie
od innych i z innymi. Problemy trzeba rozwiazywac, a nie eliminowad,
nie izolowac, a dopuszczac do gtosu rdzne opcje, rozwigzania i punkty
widzenia. Takze réznice miedzy ludzmi odmiennych ptci.

Tak, dziewczeta rdznia sie od chtopcéw. Dostrzegamy te rdznice
i poznajemy ich geneze. Bywa ona biologiczna, bywa tez spoteczna.
Jest sankcjonowana, wpisana i podtrzymywana przez nasza kulture.
Czesto wbrew interesom tych, ktérych dotyczy, bez ich zgody, bez
mozliwosci wyboru. Potrzebna jest gteboka, wciaz aktualizowana wie-
dza o tych réznicach, ich zrédtach i wynikajacych z nich konsekwen-
cjach. Takiej wiedzy dostarczy¢ moze edukacja oraz towarzyszace jej
badania. Jednym z takich badan jest préba odpowiedzi na pytanie o to,
jak w tej samej rodzinie, przez tych samych rodzicow wychowywane
sg dziewczynki i chtopcy? Czy jest to takie samo wychowanie?

Opisane w tekscie odmiennosci, powstajace juz w procesie ro-
dzinnej socjalizacji, sa opisem naszych codziennych, wychowawczych
praktyk. Tak traktujemy synow i corki, w taki sposob réznicujemy na-
sze zachowania ze wzgledu na pte¢. Wiedza o tych odmiennosciach po-
trzebna jest nam z wielu powoddéw: zeby je rozumieé, dostrzec wta-
sne sprawstwo w ich powstawaniu oraz po to, zeby inicjowa¢ zmiany.
Zmiany wychodzace poza kulturowy stereotyp ptci, zmiany angazuja-
ce w emancypacje tych, ktorzy (ktore) czuja sie przez przepisy kul-
tury i oparte na nich praktyki spoteczne dyskryminowane. Zaréwno
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w rozumieniu tych odmiennosci, jak i inicjowaniu zmiany pomoc moze
edukacja. Edukacja jest dzisiaj, jak nigdy dotad, szansa na rozwoj spo-
teczenstw, grup i jednostek. Zeby wykorzystac jej potencjat trzeba ro-
zumiec wspotczesny swiat z catym jego zréznicowaniem. Trzeba zrozni-
cowanie to nie tylko rozumiec¢, ale takze akceptowac. Trzeba wreszcie
nauczyc sie z nim zyc. Nie poprzez oddzielanie jednych od drugich, nie
poprzez izolacje, zamkniecie czy podziat (one wioda do zguby), ale
poprzez otwarcie na odmiennos¢, koegzystencje roznych: ptci, pod-
miotow, potrzeb, interesow czy styldw zycia. Takze poprzez uczenie
sie od siebie nawzajem tej odmiennosci i roznorodnosci. Od siebie na-
wzajem, a nie bez siebie nawzajem. W szkole petnej mtodych i doro-
stych, madrych i tych, ktorzy madros¢ chca zdoby¢, biedniejszych i bo-
gatszych. W szkole dziewczat i chtopcow bawiacych sie, pracujacych
i uczacych sie razem. Barbara Weigl (1997) tak zatytutowata przed
laty ksiazke, w ktorej opisuje edukacyjny eksperyment wielokulturo-
wej szkoty: ,,Inni to takze my. Niech inni nie beda obcy”. Chciatabym
twadrcom i zwolennikom koncepcji tworzenia osobnych szkét dla chtop-
cow i dziewczat tytut ten zadedykowac. Koncepcja szkot dla dziewczat
i chtopcow osobno opisana zostata w ksiazce pod red. Marii Skibinskiej
Sukces w edukacji. Personalizacja nauczania (2011).
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Marzena Zyliriska

Jak wykorzysta¢ w szkole
potencjal mozgu?

Szkotla dla mézgu czy mézg dla szkoty?

0d nauczycieli coraz czesciej mozna ustyszec¢, ze uczniowie nie chca
sie uczyc, nie czytaja lektur, nie maja motywacji do nauki. Badania,
w tym rowniez polskie, pokazuja, ze wiekszo$¢ ucznidow nudzi sie
w szkole, a nauke odbieraja jako nudny i mato atrakcyjny obowiazek.
Z kolei, badacze mozgu w kolejnych publikacjach przekonuja, ze ludz-
ki mozg zostat stworzony do uczenia sie i niczego nie robi lepiej. Ich
zdaniem, dobrze zorganizowana nauka jest przyjemna, bo prowadzi
do uwalniania dopaminy, okreslanej czesto jako hormon szczescia.
Zestawienie obu tych informacji prowadzi do dysonansu poznawcze-
go. Bo jesli ludzie lubig sie uczy¢, to czemu tak duza grupa uczniow
w szkole uczyc sie nie chce? Jesli efektem procesu uczenia sie jest
wydzielanie dopaminy, wywotujacej stan zadowolenia, to czemu nauka
odbierana jest przez wiele osob jako przykry i ucigzliwy obowiazek?
Jesli ludzki mdzg zostat stworzony do tego, zeby sie uczyc, to czemu
wielu uczniéw w szkole sobie nie radzi i odmawia wspotpracy?

Dzieki rozwojowi neuronauk wiadomo juz, ze mozg uczy sie z grun-
tu inaczej niz dotychczas zaktadano, a efektywne wykorzystanie jego
potencjatu wymaga innej - niz to ma obecnie miejsce w szkotach - orga-
nizacji procesu dydaktycznego. Opierajac sie na najnowszych doniesie-
niach ptynacych od badaczy moézgu, mozna wyjasni¢ owa zadziwiajaca



sprzecznos¢. Kluczem do zrozumienia problemu sa neuroprzekazniki,
bez ktorych procesy uczenia sie nie moga zachodzi¢. O ich wydzielaniu
decyduje uczaca sie jednostka, a mowiac precyzyjnie, jej mozg. Neu-
robiolodzy przekonuja, ze nie jesteSmy istotami zewnatrzsterownymi,
a wyzwolenie naszego potencjatu wymaga zadan i tematow budzacych
zainteresowanie. Sposob, w jaki myslimy, a wiec réwniez, w jaki sie
uczymy, jest zalezny od struktury sieci neuronalnej, ktéra powstata we
wczesniejszych latach zycia. Mowiac inaczej, sposob funkcjonowania
naszego mozgu nie zalezy od naszej woli, ale podlega okreslonym me-
chanizmom. Potencjat kazdej jednostki ograniczony jest przez mozli-
wosci sieci neuronalnej, jaka ta w danym momencie dysponuje, w tym
rowniez od wydzielanych neuroprzekaznikéw i ich receptoréw. Dzi-
siejszy system edukacyjny funkcjonuje tak, jakby uczniow mozna byto
zmusi¢ do nauki i narzuci¢ im, czego maja sie nauczy¢. Jednak wyniki
badan prowadzonych przez neurobiologéw nie pozostawiaja watpliwo-
Sci: efektywna nauka wymaga motywacji wewnetrznej i przekonania,
ze omawiany materiat jest dla uczacej sie jednostki z jakiego$ powo-
du ciekawy, potrzebny lub intrygujacy. Dzi$s wiemy juz, ze efektywnej
nauki nie mozna wymusic, a uczniéw nie mozna w nic wyposazyc. Dzi$
wiele osob zwiazanych z edukacjg wierzy, ze proces uczenia sie jest
prosta pochodna procesu nauczania, ze wystarczy zapisa¢ odpowiednie
cele w podstawie programowej, przeprowadzic lekcje, zada¢ zadania,
a odpowiednie informacje znajda sie w uczniowskich gtowach. Takie
podejscie jest przejawem myslenia zyczeniowego i nie znajduje po-
twierdzenia w badaniach. Mozg nie dziata tak, jak to sobie wyobrazali-
smy, ale jest narzadem autonomicznym, ktory kieruje sie okreslonymi,
wyksztatconymi na drodze filogenezy, mechanizmami. Te za$ nie przy-
staja do sposobu, w jaki zorganizowana zostata szkolna nauka. Neuro-
ny i komorki glejowe uczniow nie zaczng nagle funkcjonowaé inaczej,
to szkoty musza przystosowac sie do ich mozliwosci, wydolnosci i stylu
pracy. Efektywna nauka wymaga stworzenia warunkow pozwalajacych
na wykorzystanie silnych stron mézgu, w tym rowniez neuronow lu-
strzanych. Kraj, ktory jako pierwszy przestawi swoéj system edukacyjny
na nowe tory i dostosuje go do sposobu funkcjonowania uczniowskich
mozgow, lepiej wykorzysta ich potencjat, a przez to przygotuje do zy-
cia, a tym samym zyska znaczna przewage ekonomiczna.
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Do naszych mozgow prowadzi pie¢ drog, kazdy zmyst to jed-
na z nich. Ograniczanie procesu uczenia sie do przekazu werbalnego
powoduje, ze w mozgu aktywne sa jedynie wybrane struktury odpo-
wiedzialne za przetwarzanie bodzcow stuchowych. To powazny btad,
bo efektywna nauka mozliwa jest tylko wtedy, gdy na lekcjach aktywi-
zowane sg rozne struktury mézgowe, w tym roéwniez te odpowiadajace
za prace rak i ruch catego ciata. Oczywiscie, wielozmystowe poznawa-
nie Swiata nie jest nowym postulatem. Badania mdzgu potwierdzaja
to, co od wielu lat postulowali liczni reformatorzy edukacji. Oderwanie
szkolnej nauki od realnego zycia i Swiata dostepnego poznaniu dzieci
jest czynnikiem niezmiernie utrudniajacym efektywna nauke.

Neurony lustrzane w przedszkolu i szkole

Neurony lustrzane odkryta w 1995 roku grupa wtoskich badaczy, kto-
rymi kierowat Giacomo Rizzolatti. Struktury te pozwalaja nam zrozu-
mie¢, co dzieje sie z innymi ludzmi. Uaktywniaja sie wtedy, gdy sami
cos robimy lub gdy obserwujemy dang czynnosc u innej osoby. Z tego
powodu poczatkowo taczono ich dziatanie gtownie z empatig i sfe-
ra odczuc. Dzi$ wiadomo juz, ze sa to struktury, ktére maja ogromny
wptyw na procesy uczenia si¢. Zajmujacy sie ich dziataniem niemiecki
neurobiolog i lekarz, Joachim Bauer, mowi wrecz, ze biora one udziat
we wszystkich procesach uczenia sie (Bauer, 2008, s. 92). Najinten-
sywniejszy rozwoj sieci neuronow lustrzanych przypada na pierwsze
lata zycia dziecka. Dlatego juz od narodzin dziecka nalezy dbac o re-
lacje i dostarcza¢ maluchom odpowiednich wzorcow. Wszystko, cze-
go doswiadcza mtody mozg, ma wptyw na jego strukture. Potaczenia
neuronalne i zapisane w nich modele dziatania, determinuja przyszte
mozliwosci silniej, niz jeszcze niedawno sktonni bylisSmy przyjac. Ale
neurony lustrzane rozwijaja sie intensywnie rowniez w wieku przed-
szkolnym i w pierwszych latach pobytu w szkole, dlatego wiedza na te-
mat ich funkcjonowania powinni dysponowac nie tylko rodzice, ale
réwniez nauczyciele. Sieci neuronow lustrzanych, podobnie jak inne
struktury korowe, ucza sie w zupetnie inny sposéb niz hipokamp, kto-
ry uaktywnia sie podczas typowego dla szkoty teoretycznego przekazu
werbalnego (Roth, 2011, s. 185-189). Nauka wykorzystujaca potencjat
struktur lustrzanych przebiega w sposob spontaniczny, automatyczny



i przedrefleksyjny, a skutkiem tego nie jest tak meczaca, jak trady-
cyjnie stosowane w szkotach metody. Jednak wymaga stworzenia od-
powiedniego srodowiska edukacyjnego i zupetnie innego niz tradycyj-
ny sposobu nauczania. Aby zaktywizowac sieci neuronow lustrzanych,
dzieciom nalezy dostarczy¢ réznych wzorcéw dziatania i umozliwi¢
wchodzenie w rozne role. To oznacza odejscie od szkolnego ,,ukrzesto-
wienia”, czysto werbalnego, opartego na reprodukcji sposobu przeka-
zywania wiedzy, a takze aktywizacje uczniow i mozliwie czeste opusz-
czanie murow przedszkola czy szkoty. Wiele wskazuje na to, ze naj-
efektywniejsza forma nauki jest dla kilkulatkow to, co wszystkie dzie-
ci robia intuicyjnie, czyli zabawa. ,,Tym poligonem przygotowujacym
do realnego Swiata jest dziecieca zabawa. Jej olbrzymie znaczenie
wynika z tego, ze dziecko tu i tylko tu, moze opanowac i prze¢wiczyc
nieskonczong ilos¢ sekwencji dziatan i interakcji” (Bauer, 2008, s. 50).
Bawiac sie, dziecko moze ¢wiczyc rézne role, a dzieki temu poznawac
otoczenie i samego siebie. Niestety, dzi$ wielu dorostych nie docenia
roli i wagi zabawy.

Zdaniem Joachima Bauera, swiat odbierany jest przez bawiaca sie
jednostke jako zbidr roznych mozliwosci dziatania (tamze, s. 49). Dla-
tego nauczyciele uczacy dzieci, czy to w przedszkolach czy tez pierw-
szych klasach szkoty podstawowej, powinni zadba¢ o dostarczanie im
mozliwie wielu wzorcéw zachowania, stwarzac sytuacje prowokujace
do nasladownictwa, a nastepnie do samodzielnego dziatania. Obserwu-
jac dorostych, dzieci moga nauczyc sie nie tylko okreslonych umiejet-
nosci, ale rowniez refleksyjnego i logicznego myslenia, odpowiedniego
podejscia do problemoéw, wyciaggania wnioskow i aktywnego poznawa-
nia Swiata. Dzieki rozwinietym neuronom lustrzanym moga lepiej ro-
zumiec innych ludzi i tatwiej nawigzywac dobre relacje. Jesli chce-
my, by absolwenci szkét potrafili wspotpracowac z innymi, by umieli
rozwiazywac konflikty bez uciekania sie do agresji i tworzyc przyjazna
i tworcza atmosfere, to w szkotach musimy zadba¢ o rozwdj struktur
lustrzanych, a te rozwijaja sie tylko dzieki dostarczaniu odpowiednich
wzorcow i poprzez aktywne wchodzenie w relacje z innymi osobami.
To wtasnie robia, bawiace sie swobodnie dzieci.
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Czy przedszkola i szkoly wyréownujg
réznice miedzy dzie¢mi?

Zrozumienie sposobu funkcjonowania neuronow lustrzanych kaze po-
nownie przyjrzec sie stosowanym dzis w przedszkolach i szkotach me-
todom pracy. Mimo zgtaszanych juz od ponad dwustu lat postulatow
licznych reformatoréow edukacji, szkole niezwykle trudno jest zejsc
Z utartej Sciezki i odejs¢ od nauczania opartego na metaforze lejka
norymberskiego. Cho¢ liczni pedagodzy, psychologowie czy neurobio-
lodzy postuluja koniecznos¢ wprowadzenia zmian, to jednak tradycyj-
ny model oparty na reprodukcji wiedzy wciaz jeszcze ma sie dobrze
i skutecznie opiera sie prébom wprowadzenia istotnych zmian. Jesli
nawet wprowadza sie postulowane zmiany, to robi sie to w sposoéb in-
cydentalny. Takie punktowe zabiegi - przyktadem moze by¢ obowiazek
przeprowadzenia w czasie trzyletniego kursu w gimnazjum jednego
projektu edukacyjnego - wygladaja dobrze na papierze i mozna sie
nimi pochwali¢, ale z punktu widzenia mézgu majg zupetnie zniko-
me znaczenie. Zmiany sieci neuronalnej wymagaja dtuzszego czasu,
a to oznacza, ze postulowana metoda projektu, aby przyniosta poza-
dane efekty, musiataby by¢ stosowana regularnie i przez dtuzszy czas.
Fakt, iz aktywne metody od wielu lat traktowane sa jak innowacje,
duzo médwi o szkolnej rzeczywistosci.

Przeprowadzone przez neurobiologow badanie pokazuja, ze wiedzy
nikomu nie mozna przekazaé. Uczenie sie wymaga aktywnosci ucza-
cej sie jednostki. ,,Mozna zatem wnioskowac, ze nadal, mimo prokla-
mowanych zmian w sposobie organizowania warunkow rozwoju edu-
kacyjnego dzieci, dominuje przekazowy, mato atrakcyjny, zamkniety
na doswiadczenia dziecka i oparty na wtadzy nauczyciela oraz bierno-
sci poznawczej ucznia model edukacji. Podstawa procesu dydaktycz-
nego jest kierownicza rola nauczyciela” (tamze, s. 150). Postronnym
obserwatorom stwierdzenie o braku zmian moze wydac sie dziwne,
wszak w systemie oswiatowym nieustannie przeprowadzane sg refor-
my. Doswiadczenie pokazuje, ze sa one na tyle powierzchowne, ze nie
zmieniaja fundamentow, na ktorych od lat opiera sie edukacja. Cho¢
metoda lejka norymberskiego, symbolizujaca tzw. metody podawcze,
juz dawno uznana zostata przez fachowcéw za mato efektywna i -
COo gorsza - niszczaca motywacje, to w naszych szkotach wciaz jeszcze



stosowana jest na szeroka skale. ,,Jak wynika z badan, uczen w wie-
lu momentach procesu ksztatcenia jest po prostu bierny lub skazany
na realizacje form aktywnosci narzuconych przez nauczyciela. Nadal
dominuje model nauczania po ,Sladzie nauczyciela”. Wielu badanych
nauczycieli nie tworzy warunkéw do aktywnej edukacji, ktora sprzy-
ja nabywaniu i rozwijaniu kompetencji poznawczych ucznia” (tamze,
s. 148). Trzeba jednak zauwazyc, ze w Polsce jest coraz wiecej ini-
cjatyw, szkot i pojedynczych nauczycieli, wdrazajacych liczne inno-
wacje, ktore sa zbiezne z postulatami formutowanymi przez badaczy
mozgu i konstruktywistéw. Odchodza one od nauczania rozumianego
jako mechaniczne przekazywanie wiedzy, swego rodzaju pas transmi-
syjny od nauczyciela do uczniow. Nauczyciele, bazujacy na metodach
podawczych, sita rzeczy ktada wiekszy nacisk na przekazywanie tresci,
a zaniedbuja rozwijanie kompetencji. Te wymagaja bowiem aktywno-
$ci uczniow i odejscia od edukacji przekazowej. Takie podejscie niesie
z soba powazne implikacje i znajduje odzwierciedlenie w strukturze
sieci neuronalnej. Powstajaca w uczniowskich mozgach wiedza nie jest
odpowiednio ustrukturyzowana, poszczegolne informacje nie zostaja
z soba powigzane, bo to wymaga aktywnosci uczacej sie jednostki i ak-
tywnego stosowania nowych pojec. Wiedzy z ,,drugiej reki” nie mozna
stosowac do rozwiazywania probleméw. Badania pokazuja, ze réwniez
W nauczaniu wczesnoszkolnym najwazniejszym kompetencjom, w tym
tak waznej z punktu widzenia indywidualnego rozwoju jednostek, jak
rowniez z punktu widzenia funkcjonowania catego spoteczenstwa,
kompetencji komunikacyjnej nie poswieca sie naleznej uwagi.

Jak juz zostato powiedziane, badania przeprowadzone pod kierun-
kiem prof. Haliny Sowinskiej dostarczaja wielu dowodow na deficyty
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych. Oznacza to, ze dzieci
ze stabszych srodowisk czy z rodzin, w ktorych nie przyktada sie wagi
do jezyka, nie moga wyniesionych z doméw zaniedban nadrobié¢ w szko-
le. W takiej sytuacji podstawowym wyznacznikiem sukcesu dziecka
jest pochodzenie spoteczne i rodzina. ,,Uczniowie konczacy etap edu-
kacji wczesnoszkolnej maja trudnosci z formutowaniem dtuzszych wy-
powiedzi zaréwno w formie ustnej, jak i pisemnej, co prawdopodobnie
jest wynikiem niedostatecznego treningu w budowaniu wypowiedzi.
Odnosi sie wrazenie, ze nauczyciele nie dos¢ uwagi poswiecaja na re-
alizowanie kolejnych zadan zwiagzanych z rozwijaniem kompetencji
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jezykowych uczniow, zgodnie z zasadami metodyki (od ¢wiczen w mo-
wieniu, stownikowych, przez swobodne wypowiedzi, ¢wiczenia kom-
pozycyjno-stylistyczne, budowanie planu wypowiedzi, do pisania krot-
kich, kilkuzdaniowych wypracowan, itp.) [...] Znaczna czesS¢ uczniow
nie potrafi wyrazi¢ informacji zawartych w tekscie wtasnymi stowami.
Sa tez uczniowie, ktorzy bezmyslnie przepisuja do zeszytu (na karte
pracy) fragmenty tekstu z podrecznika, nie rozumiejac ich znaczenia.”
Wyniki badan przeprowadzonych przez grupe poznanskich pedagogéow
jednoznacznie wskazuja na ,niedostatek dziatan z zakresu stymulowa-
nia rozwoju jezykowego” (tamze, s. 209).

Zdaniem autoréw raportu, dzieje sie tak dlatego, ze w szkole na-
uczyciele zbyt czesto kaza dzieciom wypetnia¢ karty pracy, a zbyt
mato czasu poswiecaja na zajecia rozwijajace indywidualny potencjat
uczniow, ich samodzielnos¢ i autonomie. Z tego punktu widzenia bar-
dzo cenne sa zadania ,stymulujace kreatywnosc¢ jezykowa uczniow,
zachecajace do tworczego korzystania z jezyka, bawienia sie jezy-
kiem poprzez odkrywanie wspolnie z uczniami jego piekna i bogactwa”
(tamze, s. 210). Niestety, na tego typu zajecia wielu nauczycielom
brak lub wrecz szkoda czasu. Lekcje sa czesto prowadzone pod katem
jak najlepszego przygotowania uczniow do zdawania testow opartych
na reprodukcji i zero-jedynkowym kluczu. Do tego dobrze przygotowu-
ja karty pracy, w ktorych trzeba wybrac¢ wtasciwa odpowiedz. Badania
pokazuja, ze w przedszkolu i w nauczaniu wczesnoszkolnym zbyt mato
sie z dzie¢mi rozmawia, nie ma czasu na dyskusje, dzielenie sie prze-
zyciami, odwotywanie sie do wtasnych doswiadczen, wyrazanie wat-
pliwosci. Sformalizowanie i przeregulowanie nauczania doprowadzito
do tego, ze nawet praca z maluchami koncentruje sie na przygotowa-
niu do rozwiazywania testow i schematycznym wypetnianiu kart pra-
cy, w ktore kazdy ma wpisa¢ taka sama odpowiedz. Zdaniem autorow
raportu, od dzieci oczekuje sie szybkiego i sprawnego rozwiazywania
zadan, a nie dyskusji. W ten sposob nie tylko pomija sie indywidualne
réznice i uniemozliwia rozwoj naturalnych predyspozycji i uzdolnien
poszczegoélnych jednostek, ale rowniez blokuje sie rozwoj bardziej zto-
zonych kompetencji, tak niezbednych na wyzszych poziomach eduka-
cji. Skutkiem tego réznice miedzy dzie¢mi z tzw. dobrych i stabszych
srodowisk zamiast sie wyréwnywac, mimo pobytu w przedszkolu czy
szkole, jeszcze sie pogtebiaja. Te, z ktorymi rodzice duzo rozmawiaja,



ktore moga w domu dyskutowac i broni¢ swoich racji, maja tatwosc
wypowiadania sie, nie boja sie wyraza¢ wtasnych sadow i dysponuja
duzym zasobem jednostek leksykalnych. Inaczej rzecz sie ma z dzie¢mi
pochodzacymi z domow, w ktorych od rana do wieczora wtaczony jest
telewizor i w ktérych hotduje sie zasadzie, ze: ,,dzieci i ryby gtosu nie
maja”. Na roznice w poziomie kompetencji jezykowych duzy wptyw ma
réwniez kontakt z ksigzkami. Uczniowie, ktoérym rodzice duzo czytali,
i ktére wychowaty sie z ksigzkami, majg rowniez z tego powodu duza
przewage nad rowiesnikami, ktorzy w pierwszych latach zycia byli ta-
kiego kontaktu pozbawieni.

Jednoczesnie, nie wolno zapomina¢ o tzw. fazach krytycznych
(ostatnio coraz czesciej okreslanych jako fazy wrazliwe), ktore dzis
czesciej okresla sie jako fazy wrazliwe (Pauen, 2004, s. 521-530) w roz-
woju dzieci. Podlega im réowniez rozwdj jezyka. W pierwszych latach
zycia, a wiec w czasie, gdy chodza do przedszkola, powinno sie potozy¢
ogromny nacisk na rozwoj sprawnosci jezykowych. Przemawia za tym
i ten argument, ze wiele przypadkéw nieradzenia sobie z nauka w szko-
le dzieci ze stabych srodowisk, nie jest spowodowany ich zbyt niskim
ilorazem inteligencji, ale wtasnie deficytami jezykowymi, w tym zbyt
matym zasobem stow i wynikajacymi z tego problemami ze zrozumie-
niem. Rodzice i nauczyciele powinni pamietaé, ze rozwojowi jezyka
trzeba poswieci¢ wiele uwagi w pierwszych latach zycia, bo pdzniej
te deficyty kumuluja sie i trudno je nadrobi¢. Poziom opanowania je-
zyka wyznacza réowniez putap szkolnych sukcesow dzieci. Bez dobrze
rozwinietych kompetencji jezykowych, w tym réwniez kompetencji
czytania, uczniowie skazani sa w szkole na porazke. Negatywne skutki
dotycza nawet takich przedmiotéow jak matematyka, bo trudno zrobic¢
zadanie, ktorego sie nie rozumie. Dlatego w przedszkolu i szkole trze-
ba zrobi¢ wszystko, by umozliwi¢ dzieciom wyroéwnanie réznic wynie-
sionych przez dzieci z domdw rodzinnych.

Dlaczego chilopcy s3 lepsi z matematyki od dziewczynek?

Dzieki badaniom mozgu, a szczego6lnie metodom neuroobrazowania,
badacze potrafia odpowiedzie¢ na wiele pytan, na ktore dotychczas
nie znali$my odpowiedzi. Jednym z nich jest pytanie o zdolnosci ma-
tematyczne. Doswiadczenie pokazuje, ze na tym polu chtopcy osiagaja

155



156

duzo lepsze wyniki niz dziewczynki. Dlaczego tak sie dzieje? Czy ma
to zwiagzek z inng strukturag mozgu, czy moze jest wynikiem odmien-
nego wychowania i dostarczania odmiennych wzorcow kulturowych?
Wiele wskazuje na to, ze roznice spowodowane sg tym, czym chtopcy
i dziewczynki zajmuja sie w pierwszych latach zycia. Dzi$ wiadomo juz,
ze np. koordynacja noga-oko lub reka-oko, ktdéra wyrabia sie podczas
réznych rodzajow gry w pitke, rozwija wyobraznie przestrzenna, a tym
samym tworzy fundament dla pdézniejszej nauki matematyki i innych
przedmiotdw Scistych. Poniewaz chtopcy graja w pitke duzo czesciej
niz dziewczynki, w ich mézgach tworza sie przydatne w karierze szkol-
nej potaczenia neuronalne. Chtopcy czesto bawia sie klockami, kon-
struuja budowle, sktadaja samochody i samoloty, puszczaja latawce.
Szczegolnie efektywna wydaje sie praca nad modelami, ktéra rozwija
zarowno wyobraznie przestrzenna, jak rowniez tzw. mata motoryke,
czyli precyzje pracy rak. Wptyw na strukture mézgu ma rowniez wspi-
nanie sie na drzewa, gry i zabawy sprawnosciowe, budowanie szatasow
czy urzadzanie podchodow.

Podczas gdy chtopcy jezdza na rowerze, graja w pitke i wspinaja
sie na drzewa, dziewczynki czesciej bawig sie lalkami, urzadzaja dla
nich pokoiki, stroja je w nowe sukienki i wyprawiaja przyjecia, na kto-
rych czestujg gosci przygotowanymi smakotykami. Wszystko to dzieje
sie na niby, a jednak taka forma zabawy jest dla mézgu intensywna for-
ma nauki i prowadzi do powstania okreslonych potaczen neuronalnych.
Jest tez niewatpliwie dobrym przygotowaniem do realnego zycia. Lalki
w rekach matych dziewczynek rozmawiaja z soba, ktdca sie i godza,
odwiedzaja sie i pomagaja sobie nawzajem. Oprocz kompetencji spo-
tecznych, to wtasnie kompetencje jezykowe odgrywaja w tych zaba-
wach pierwszoplanowa role. Dlatego nie powinno dziwic¢, ze dziew-
czynki dysponuja wiekszym zasobem stow, maja lepiej rozwiniete
umiejetnosci komunikacyjne, a w szkole tatwiej ucza sie czytac i pisac.
To wszystko, czemu poswiecamy duzg ilos¢ czasu, niejako rzezbi nasz
mozg i przygotowuje potaczenia neuronalne, ktore pozniej moga byc
wykorzystywane do innych zadan.

0 ile formutowane przez badaczy maézgu hipotezy sa stuszne, to po-
winniSmy zachecac dziewczynki do gry w pitke, budowania z klockow
czy tworzenia modeli. Jesli chcemy, by dorosli mezczyzni potrafi-
li rozmawiac¢ o swoich problemach i wyrazac¢ uczucia, to powinnisSmy



zacheca¢ matych chtopcow, by przytaczali sie do zabaw dziewczynek,
w ktorych beda mogli nauczy¢ sie wchodzenia w rozne role i symulo-
wac przebieg konfliktowych sytuacji, ktore mozna rozwigzac¢ poprzez
rozmowe. Rozwo6j modzgu dokonuje sie najintensywniej w pierwszych
latach zycia. Wiele umiejetnosci musimy zdoby¢ w tzw. fazach krytycz-
nych (Bailey, Bruer, Symons, Lichtman, 2001). Jesli ten czas nie zosta-
nie dobrze wykorzystany, to powstate deficyty trudno bedzie nadrobic
w pozniejszych latach. Wiele wskazuje na to, ze przyczyn problemow
z matematyka u dziewczynek, podobnie jak wystepujacych u wielu
mezczyzn trudnosci z wyrazaniem uczué, szukaé nalezy w pierwszych
latach zycia.

Ukrzeslowienie uczniow i sformalizowanie nauczania
a motywacja do nauki

Niezmiernie wazne jest dostrzezenie zwiazku miedzy stosowanymi
w szkole metodami a motywacja do nauki. Dzi$ w obliczu niepowodzen
i braku oczekiwanych wynikow, zbyt tatwo wing obcigzamy uczniow,
twierdzac, ze sie nie ucza. W medycynie, gdy zastosowana terapia nie
przynosi oczekiwanych efektow, lekarz nie obcigza wing za ten stan
rzeczy pacjenta, ale szuka innej metody i ordynuje nowe leki. W szko-
le stawia sie uczniowi jedynke. Adepci zawodu nauczycielskiego z me-
todycznych seminariow nie wynosza przekonania, ze w razie niepowo-
dzen, to oni powinni co$ zmienic, bo nie ma jednej, dobrej dla wszyst-
kich metody. Badania, w tym rowniez polskie, pokazuja, ze duza grupa
uczniow w szkole sie nudzi.

W podsumowaniu autorzy ksiazki ,,Dziecko w szkolnej rzeczywi-
stosci” pisza: ,,Przeprowadzone i przedstawione w tym tomie badanie
nad rzeczywistoscia szkolna dziecka, nauczyciela i rodzicéw pokazuja,
ze w szkole nie dokonuja sie oczekiwane zmiany ani w zakresie jako-
$ci nauczania, ani w obrebie stosunkow spotecznych miedzy réznymi
podmiotami uczestniczacymi w edukacji dziecka, ani nawet warunkow
organizacyjnych. Przeciwnie, nasilajg sie na duzg skale rdéznorodne
nowe, niekorzystne, zagrazajace rozwojowi dziecka, zjawiska i proce-
sy, z ktorymi szkota i nauczyciel sobie nie radza” (Dziecko w szkolnej
rzeczywistosci, 2011, s. 560). Indywidualny rozwoj dzieci w systemie
testocentrycznym schodzi na drugi plan, a nawet zupetnie znika z pola
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widzenia. Coraz mtodsze wpycha sie dzi$ do tawek i wszystkie probu-
je sformatowac w taki sam sposob. Rozwijanie wyzszych kompetencji
myslowych ustepuje miejsca prostszym, bo dajacym sie tatwo spraw-
dzi¢ za pomoca stosowanych dzi$ narzedzi pomiaru. Symbolem takiego
zbiurokratyzowanego i przeracjonalizowanego podejscia do edukacji
stajq sie testy, podreczniki, zeszyty ¢éwiczen i karty pracy, w ktérych
coraz rzadziej trzeba co$ pisac, a coraz czesciej wystarczy zaznaczyc
wtasciwg odpowiedz, przyklei¢ naklejke czy potaczy¢ dwa elementy.
,»Przywiazanie nauczycieli do podrecznikéw zubaza spektrum dziatan
jezykowych ucznidw, ogranicza ich do mechanicznego wypetniania kart
pracy. W konsekwencji zadania wymagajace tworczego i niestereoty-
powego uzycia jezyka wywotujg u ucznidow poczucie zagubienia i np.
rezygnacje z dziatania” (tamze, s. 209). Zdaniem poznanskich badaczy,
uczen nie jest traktowany przez dzisiejszy system edukacyjny jak indy-
widualna jednostka, a nauczyciele nie interesuja sie jego przezyciami,
ale tym, czy poprawnie wykonat zadanie z karty pracy. Wiele dzieci
w tym systemie sie nie odnajduje, czes¢ cofa sie nawet w rozwoju.
Z raportu wynika, ze ta ostatnia konstatacja dotyczy rowniez szkoty”
(tamze, s. 184). Pomijajacy zainteresowania uczniow system edukacyj-
ny, oparty na nauczaniu frontalnym, metodach podawczych, reproduk-
cji wiedzy i zunifikowanym podejsciu do uczniow niszczy motywacje
z jaka dzieci przychodza do szkoty i prowadzi do majacego tak fatalne
skutki zniechecenia. Szkota i szkolna nauka zaczynaja by¢ postrzegane
jako z gruntu nieatrakcyjne.

Te dajace sie zauwazy¢ gotym okiem tendencje, potwierdza pro-
wadzone na catym $wiecie badanie ROSE, ktére inaczej niz testy PISA,
stuzy poznaniu postaw i wartosci. Pietnastolatkowie musza w nim od-
powiedzie¢ na ponad 200 pytan dotyczacych nauk przyrodniczych, in-
zynieryjnych, techniki i matematyki. ,,Zestawienie wynikéw badania
ze wskaznikiem rozwoju spotecznego (Human Development Index) po-
kazuje zaskakujacy obraz: im lepiej ksztatcimy, tym gorzej motywuje-
my, im skuteczniej przekazujemy i weryfikujemy wiedze i umiejetnosci
przy pomocy testow, tym bardziej przyczyniamy sie do wyksztatcenia
sceptycznej postawy wobec wiedzy naukowej i technicznej. Innymi
stowy, osiagamy efekt doktadnie odwrotny od zamierzonego. Dlaczego
tak sie dzieje? Poniewaz po drodze, w szkole gubimy motywacje, ktora
zazwyczaj wynika z wartosci” (Firmhofer, 2011). Oznacza to, Ze mocnho



sformalizowane metody nauczania, potaczone z ciagtym weryfikowa-
niem i certyfikowaniem, wywotuja negatywna postawe mtodych ludzi,
stwierdza Robert Firmhofer. Wiele wskazuje na to, ze zrodtem niecheci
do szkolnej nauki sa stosowane tam, niezgodne ze sposobem funkcjo-
nowania mozgu, metody pracy.

Wszystkie dzieci zostaty przez nature wyposazone w mechanizmy
kazace im poznawac i rozumiec otaczajacy je Swiat. Pchane ciekawo-
Scia poznawcza i naturalng potrzeba ruchu, przebywajac w stymuluja-
cym srodowisku edukacyjnym, ucza sie caty czas (Braun, 2004, s. 507).
Anna Katharina Braun, niemiecka badaczka zajmujaca sie neurobiolo-
gia rozwojowa, mowi nawet o wrodzonej sktonnosci czy wrodzonym
instynkcie do nauki (niem. Lerntrieb). Mézg dziecka zawsze podaza za
tym, co nowe, co stanowi pewng odmiennos¢ i gdy tylko ma ku temu
okazje, natychmiast zaczyna analizowaé sytuacje, przetwarzac in-
formacje i wyciaga¢ z nich wnioski. Rola dorostych jest zapewnienie
dziecku stymulujacego srodowiska i wspieranie je w odkrywaniu Swia-
ta, tzn. zapewnienie pozywki dla jego wrodzonej ciekawosci poznaw-
czej. Obecny model edukacyjny, zamykajac dzieci w ubogo wyposazo-
nych klasach, sadzajac je w tawkach, kazac pracowac z podrecznikami
i realizowac narzucone z zewnatrz cele, zmuszajac je do mechanicz-
nej reprodukcji i eliminujac wszelka indywidualnos¢, tych naturalnych
mechanizméw nie tylko nie wykorzystuje, ale wrecz je niszczy. W ta-
kich warunkach uczniowie traca motywacje do nauki, z jaka przyszli
do szkoty.

Dlaczego tak trudno zmusié dzieci do nauki?

Whnioski, do jakich doszli norwescy badacze przeprowadzajacy bada-
nie ROSE, potwierdzaja badacze mozgu. Gerald Hiither, autor ksigzki
,Czym jestesmy i czym moglibysmy byc¢?” (tytut oryginatu: ,Was wir
sind und was wir sein konnten”) daje odpowiedz na pytanie, co powin-
niSmy robi¢, by petniej wykorzystac¢ potencjat, jaki wszystkim ludziom
daje natura. Wiele miejsca poswieca przy tym mozliwosciom zewnetrz-
nego sterowania, szczegolnie w odniesieniu do dzieci i mtodziezy. Pyta-
nie to wydaje sie szczegdlnie interesujace w kontekscie odkrycia neu-
rondw lustrzanych. Jesli dzieci automatycznie nasladuja wzorce, jakie
obserwuja wokot siebie, to opiekunowie nie powinni mie¢ problemu
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z ksztattowaniem ich osobowosci. Problem jest jednak bardziej ztozo-
ny. Zdaniem Hiithera, to nie samo Srodowisko, w ktorym wyrasta mtody
cztowiek, ma najwiekszy wptyw na strukture mozgu, ale jego subiek-
tywny odbior. Kazde dziecko poznaje wiele wzorcow postepowania, ale
aktywnie stosuje jedynie niektére z nich. Badacze mdzgu szukali odpo-
wiedzi na pytanie, ktdre programy sa wybierane i co wptywa na ich wy-
bér. Na strukture mozgu najwiekszy wptyw ma bowiem to, co jest dla
dziecka, czy mtodego cztowieka istotne z jego subiektywnego punktu
widzenia i co zostanie uznane za najbardziej atrakcyjne. Dlatego pro-
ces dojrzewania mozgu okresla sie jako Autopoiesis (samotworzenie),
a nie Xenopoiesis (zewnetrznie sterowane tworzenie) (Hither, 2011,
s. 116). Wyjasnia to, dlaczego rodzice, opiekunowie, wychowawcy czy
nauczyciele nie zawsze potrafig uksztattowa¢ powierzone ich opiece
mtode osoby na wtasna modte. Dzieci, majac do dyspozycji wiele wzor-
cow, same dokonuja wyboru.

Fakt, iz dorosli nie moga ksztattowac dzieci wedtug wtasnych wy-
obrazen i zyczen, ma, zdaniem Geralda Hiithera, fundamentalne zna-
czenie dla systemu edukacji, ktory wciaz jeszcze funkcjonuje tak, jak-
by mozgi uczniow byty segregatorami, do ktérych dorosli moga wtozyc
to wszystko, co uznaja za konieczne. Dzi$ wiadomo juz, ze mozgom
nietatwo jest narzuci¢ zewnetrzne cele. W sytuacji przymusu nie uak-
tywniaja petni swojego potencjatu, a raczej ograniczaja sie do nie-
zbednego minimum lub wrecz symuluja nauke. Dysponujac wiedza
na temat funkcjonowania moézgu, powinnismy dazy¢ do zmiany sys-
temu edukacji. To szkoty powinny dostosowac sie do sposobu, w jaki
ucza sie neurony, a nie odwrotnie. Gerald Hiither twierdzi, ze nie ma
powodu, bysmy wciaz podazali tag sama droga i powtarzali te same bte-
dy. Z obecnego modelu edukacyjnego nie sa zadowoleni ani uczniowie,
ani rodzice, ani nauczyciele. Nietatwo tez odpowiedzie¢ na pytanie,
kto jest jego beneficjentem. Dzieki metodom neuroobrazowania wia-
domo, ze mozg nie jest organem zewnatrzsterownym i jedynie z du-
zymi oporami poddaje sie naciskom. Za to dzieci chetnie podazaja za
osobami, ktorym ufajg i ktore same uznaja za autorytety. Ich zachety
i inspiracje czesto wyzwalaja motywacje wewnetrzng i inicjuja pro-
ces efektywnej nauki. Wyjasnia to, dlaczego niektoérym nauczycielom
udaje sie, w niczym niewyrdzniajacych sie Srodowiskach, wychowac
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wielu olimpijczykow i rozbudzi¢ zainteresowanie swoim przedmio-
tem. Uczniowie podazaja za nimi nie dlatego, ze musza, ale dlatego,
ze chca.

Zdaniem Geralda Hiithera, wielu rodzicow, wychowawcow i oséb
nalezacych do kadry kierowniczej wciaz jeszcze wchodzi w role trese-
réw i wierzy, ze tym sposobem uda im sie narzucic¢ innym wtasne cele.
Aby takie postepowanie byto skuteczne, potrzebne sa wciaz nowe me-
chanizmy regulujace, reguty, systemy kontrolne, coraz wigkszy nacisk
z zewnatrz. Wszystko to, zdaniem niemieckiego neurobiologa, moze
dziatac, ale jedynie na krotka mete. Osoby funkcjonujace w takim sys-
temie robia to, czego sie od nich oczekuje, o ile wciaz poddawane
beda kontroli. Jednoczesnie wyksztatca sie u nich negatywne nasta-
wienie, do tego, co robia. Ciagte kontrole i weryfikacje zapisane zo-
staja w ich moézgach razem z informacjami koniecznymi do wykony-
wania pracy, a ta zaczyna by¢ postrzegana jako niechciany, narzucony
obowiagzek. W dtugiej perspektywie systemy oparte na zewnetrznym
przymusie s Slepa uliczka. Koszty wymuszania pozadanych zachowan
sq coraz wigksze, a efekty wciaz niezadowalajace. Spostrzezenia Ge-
ralda Huthera sa zbiezne z wnioskami ptynacymi z badania ROSE i po-
zwalaja réwniez zrozumiec problemy polskiej edukacji. Cho¢ w sys-
temy pomiaru inwestuje sie wciaz wiecej pieniedzy, to jednak efekty
nie sa zadowalajace. ,,Wiekszos¢ panstw OECD w latach 1970-1994 po-
dwoito, a nawet potroito realne wydatki na edukacje. Niestety, pomi-
mo wzrostu naktadow wyniki uczniow w wiekszosci systemow pozostaty
na tym samym poziomie lub pogorszyty sie” (Mourshed, Chijioke, Bar-
ber, 2012, s. 20). Mozna odnie$¢ wrazenie, Zze z obecnego sytemu ewa-
luacyjnego zadowoleni sg jedynie ci, ktorzy 6w pomiar przeprowadza-
ja. Nauka w obecnej formule nie jest ani przyjemna, ani efektywna.
Mozna z tego wyciagnac¢ dwa wnioski:

1) uczniowie nie chca sie uczyd, dlatego trzeba robic jeszcze wie-
cej testow, czesciej i gruntowniej kontrolowaé efektywnosé
nauczania,

2) trzeba zmienic szkoty i stworzy¢ srodowisko przyjazne mozgo-
wi, ktore bedzie wykorzystywac naturalne mechanizmy, w kto-
re wszystkich ludzi wyposazyta natura.
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Ocena obecnego modelu edukacyjnego wymaga spojrzenia na nie-
go pod katem efektywnosci. Pomimo niematych srodkow przezna-
czanych na edukacje i coraz wiekszej liczby testow, osiggane efekty
nie sa zadowalajace. Obniza sie nie tylko poziom wyksztatcenia, ale
réwniez motywacja do nauki. Zdaniem badaczy mdzgu, dzieje sie tak
dlatego, ze dzisiejsze szkoty nie sa Srodowiskiem stymulujacym aktyw-
nos¢ uczniowskich mozgow. Zamiast inwestowac srodki w wyrafinowa-
ne metody pomiaru, lepiej wyda¢ je na ,,odkrzestowienie” uczniow,
stworzenie pracowni, wyposazenie sal w pomoce dydaktyczne, a tak-
Ze na organizacje nauki poza murami szkoty. Mtode mozgi potrzebuja
bogatego w bodzce i stymulujacego srodowiska edukacyjnego. Szko-
ta powinna dostarczy¢ im rowniez wielu mozliwych modeli dziatania.
Mozliwos¢ obserwowania ludzi wykonujacych rézne rodzaje pracy bu-
dzi che¢ nasladownictwa. Uczenie sie poprzez samodzielne przepro-
wadzanie doswiadczen, obserwowanie zjawisk, aktywne poznawanie
Swiata, uruchamia duzo wydajniejsze niz hipokamp struktury korowe,
w tym rowniez neurony lustrzane. Dobrze zorganizowana nauka jest
efektywna, bo umozliwia taczenie pojedynczych informacji w spojna
strukture, a takze dostarcza przezyc, przez co pozwala na potaczenie
wiedzy kognitywnej z emocjami. Dzieki mozliwosci obserwowania zja-
wisk i samodzielnemu przeprowadzaniu doswiadczen, mozgi uczniow
moga rowniez robic to, do czego zostaty stworzone, czyli przetwarzac
informacje. Im gtebszy poziom przetwarzania, im lepiej uczen rozumie
wzajemne powiazania zjawisk, tym lepsze potaczenia neuronalne po-
trafi stworzy¢ jego moézg. Dzieki temu nowe dane zostaja trwale zapi-
sane w strukturach pamieci. Taki sposob uczenia sie jest nie tylko duzo
efektywniejszy, ale rowniez przyjemniejszy i mniej meczacy. Gteboko
przetworzone informacje zostaja wtaczone do dotychczasowej struktu-
ry wiedzy, a dzieki temu, gdy sa potrzebne, tatwo je przywotac z pa-
mieci. Samo reprodukowanie wiedzy nie wymaga gtebokiego przetwa-
rzania, a co za tym idzie, nie pozostawia w pamieci trwatych sladow.

Gdy sadzamy dzieci w tawkach, ignorujemy ich zainteresowania
i talenty, kazemy im stuchaé nauczyciela, odpowiada¢ na pytania i roz-
wigzywac wiele opartych na schematach zadan w testach lub na tzw.
kartach pracy, w ich mdzgach aktywne sa jedynie wybrane struktu-
ry hipokampa; to czesto prowadzi do jego przeciazenia. Taka sfor-
malizowana nauka staje sie trudnym, zmudnym i mato przyjemnym



obowigzkiem, bo moézg nie moze uruchomi¢ bardziej efektywnych me-
chanizmoéw, w jakie wyposazyta nas natura. Uzywajac metafory, moz-
na powiedziec, ze obecny, silnie zbiurokratyzowany i sformalizowany
system edukacyjny nie pozwala uczniom ptynac¢ z pradem rzeki i wy-
korzystac sit natury. Dzi$ w szkotach kazemy uczniom ptynac pod prad,
co powoduje, ze bardzo sie mecza i nie moga doptynac zbyt daleko.
Gtowny problem lezy w ztym zrozumieniu procesu uczenia sie, ktore
dzis kojarzymy ze szkolna nauka, meczaca reprodukcja wiedzy podanej
w zwerbalizowanej formie, uczeniem sie na pamigc i z testami. Nawet
wielu nauczycieli uwaza, ze jesli uczniowie na lekcji dobrze sie ba-
wig, to znaczy, ze sie nie ucza. W rzeczywistosci jest zupetnie inaczej.
Najefektywniej uczymy sie wtedy, gdy o tym zapominamy. Aby nauka
byta skuteczna, musi by¢ aktem woli, a nie przymusu. Dopiero wtedy,
gdy mozg znajduje wtasne argumenty, gdy uczaca sie jednostka uwaza,
ze poruszone w szkole tematy z jakiego$ powodu sa dla niej istotne,
uwalnia niezbedne neuroprzekazniki i skupia uwage na omawianych za-
gadnieniach. Nauczanie przyjazne mozgowi musi umozliwia¢ wykorzy-
stanie najsilniejszych mechanizméw, w jakie wyposazyta nas natura,
w tym rowniez neuronow lustrzanych, a to oznacza zupetnie nowe ro-
zumienie tego, czym w istocie jest proces uczenia sie. ,,Najprawdopo-
dobniej najwazniejszym wnioskiem, jaki ptynie z badan nad maézgiem,
jest zrozumienie faktu, ze ludzki mdzg uczy sie caty czas, a najinten-
sywniej tego, co dorastajacemu cztowiekowi pomaga, odnalez¢ sie
w otaczajacym go Swiecie i rozwigzywac problemy, na ktore napoty-
ka. Nasze mozgi nie sg przystosowane do uczenia sie na pamiec, ale
do rozwiazywania problemoéw. A poniewaz wszystko, czego dorastajacy
cztowiek moze sie nauczyc, odbywa sie w ramach socjalnej struktury
okreslonego kregu kulturowego, a wiec w sposob mniej lub bardziej
bezposredni opiera sie na kontaktach z innymi ludzmi i stuzy tworzeniu
wtasciwych relacji, gtéwnym i podstawowym zadaniem mozgu wcale
nie jest myslenie. Jego struktura i sposob funkcjonowania kaze go po-
strzega¢ w pierwszej linii jako organ spoteczny” (Hiither, 2004, s. 495).
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Wszechobecne mechanizmy
odzwierciedlania i wspétbrzmienia

Mechanizmy odzwierciedlania, dostrajania i wspotbrzmienia mogg za-
chodzi¢ dzieki neuronom lustrzanym. Umozliwiaja one nie tylko zro-
zumienie potozenia i sytuacji innych osob, ale réwniez emocjonalne
porozumienie. Ludzie moga sie do siebie wzajemnie dostrajaé, czego
skutkiem jest fenomen okreslany przez neurobiologdéw jako wspotbrz-
mienie. Zjawisko to dobrze oddaje nasz jezyk codzienny. Nie bez przy-
czyny mowimy, ze dobrze rozumiejacy sie ludzie tworza zgrana paczke,
nadaja na tych samych falach i potrafia zaraza¢ innych swoja pasja.
Dzi§ wiadomo juz, ze odzwierciedlanie umozliwiajace pozajezykowe
i spontaniczne porozumienie, jest z jednej strony zjawiskiem, do kto-
rego w naturalny sposéb dazymy, a z drugiej jedna z naszych podsta-
wowych potrzeb. Im mniejsze dziecko, tym powazniejsze sa straty
spowodowane brakiem mozliwosci nawigzania relacji umozliwiajacych
odzwierciedlanie i wspotbrzmienie. Dzieki neuronom lustrzanym dziec-
ko nijako dostraja sie do otoczenia, w ktorym przyszto mu zy¢, catym
soba chtonie obserwowane, dostepne jego poznaniu wzorce zachowa-
nia i poznaje zarowno okreslone konwencje, jak rowniez kod kulturo-
wy. W ten sposob powstaje wspolna dla wszystkich uczestnikow da-
nej grupy tzw. tozsamos¢ spoteczna (ang. S-ldentity) (Gallese, 2003,
s. 171-180). Dzieci dostrajaja sie do Srodowiska, w ktorym przyszto im
zy¢ poprzez tworzenie odpowiednich potaczen neuronalnych. Oznacza
to, ze wzorce kulturowe, ktére uznajemy za co$ obiektywnego i na-
turalnego, rowniez maja podtoze biologiczne. Filozof Andrzej Szahaj
w ksigzce ,,Zniewalajaca moc kultury” (2004), analizujac poznawcze
i aksjologiczne fundamenty naszego myslenia, twierdzi, ze sa one uwa-
runkowane historycznie. Szahaj, stawiajac pytanie o mozliwos¢ obiek-
tywnej oceny zastanej rzeczywistosci, cytuje S. Fisha: ,,Przekonania
nie sg tym, o czym myslimy, lecz tym, za pomoca czego myslimy” (Sza-
haj, 2004, s. 178). To przekonania wtadaja nami, a nie my przekonania-
mi, konstatuje Andrzej Szahaj. Podobng mysl formutuje torunski fizyk
i kognitywista, Wodzistaw Duch. , To nie my mamy mozg, ale mézg ma
nas” (Duch, 2012). To, co filozof Szahaj okresla jako ,,zniewalajaca moc
kultury”, badacz mozgu sprowadza do okreslonych potaczen neuronal-
nych, ktére tworza trwaty fundament zaréwno naszej indywidualnej,



jak rowniez spotecznej tozsamosci i ktore moga byc¢ postrzegane jako
biologiczne zniewolenie. Jednak 6w fundament nie jest nam dany ra-
zem z wyposazeniem genetycznym. Geny to zbyt mato.

Dzieci potrzebuja innych ludzi, ktérych moga obserwowaé i na-
$ladowa¢. Ow fenomen oznacza proces uczenia sie. Zjawisko to doty-
czy nie tylko naszego zycia codziennego, ale rowniez szkoty i jest tak
wszechobecne jak sita ciezkosci. Mechanizm odzwierciedlania i wspot-
brzmienia uruchamia sie podczas obserwowania innych oséb (lub zwie-
rzat, np. matp). Wtedy wtacza sie wzrokowy uktad przetwarzania i in-
terpretacji, okreslany w skrécie od miejsca lokalizacji jako STS (Sulcus
temporalis superior - bruzda skroniowa goérna) (Bauer, 2008, s. 40).
Co ciekawe, gdy zadania wykonywane przez cztowieka lub np. matpe,
przejmuje robot lub maszyna, uktad STS sie natychmiast wytacza. Jo-
achim Bauer, autor ksigzki ,,Empatia. Co potrafig lustrzane neurony”,
wyjasnia, ze zadaniem uktadu jest ocena zamiaréw i doznan innych
osob. Badania nad funkcjonowaniem neuronow lustrzanych pozwalaja
inaczej spojrze¢ na role nowych technologii w nauczaniu. Wiele wska-
zuje na to, ze zadna maszyna i zaden, nawet najbardziej wyrafinowany
program, nie zastapia cztowieka. Tylko ludzie moga pobudza¢ w na-
szych mdzgach niektore struktury, tylko ludzie moga nas zaraza¢ swoja
pasja i dostarcza¢ wzorcow w postaci programow mozliwych dziatan.
Olbrzymi potencjat neuronéw lustrzanych mozna wykorzystac¢ tylko
wtedy, gdy ludzie ucza sie od siebie nawzajem.

Badacze obserwuja omawiane zjawiska juz od pierwszych dni zycia
dzieci. Noworodki spontanicznie kieruja swoj wzrok na twarze opieku-
now i nasladuja ich mimike. Szukanie kontaktu wzrokowego z dorosty-
mi jest naturalnym odruchem kazdego malucha i umozliwia nawiazanie
wiezi. Joachim Bauer podkresla, jak waznga role w tym procesie odgry-
wa zachowanie osob opiekujacych sie dziecmi. Bez mozliwosci nawia-
zania kontaktu, nawet jesli zadba sie o inne potrzeby malucha, dziecko
nie moze sie prawidtowo rozwijac. ,,Wszelkie proby dbania o niemow-
leta czy mate dzieci w sposéb pozbawiony emocji, kierowany jedynie
‘racjonalnymi’ czy ‘rozsadnymi’ kryteriami, beda miaty tragiczne skut-
ki. Zniszcza zdolnos¢ dzieci do nawigzywania emocjonalnych kontak-
tow z innymi ludzmi i do odczuwania intuicyjnej wiezi z nimi” (tam-
ze, s. 48). Badacze mozgu podkreslaja, ze dobre i intensywne relacje
z dorostymi sg rownie wazne jak jedzenie i dbanie o higiene. Aby sie
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prawidtowo rozwijac, dziecko musi czu¢, ze jest rozumiane, a opieku-
jace sie nim osoby sa zainteresowane tym, co sie z nim dzieje. Potrze-
ba ta przez cate zycie pozostaje jedna z najbardziej podstawowych,
a od jej zaspokojenia zalezy nasze samopoczucie i mozliwos¢ odczu-
wania szczescia. ,,Udane reakcje odzwierciedlania i powstajace na tej
podstawie uczucie wiezi prowadza takze do uwolnienia endogennych
opioidéw” (tamze, s. 47). Oznacza to, ze dobrze czujemy sie w towa-
rzystwie osob, ktdre lubimy, i ktére nas lubia. Fundamentem tej sym-
patii jest wzajemne zrozumienie. Nasze mdzgi sa w naturalny sposob
nastawione na dobre relacje (Huther, 2004, s. 487-490) i kontakty z in-
nymi ludzmi.

Dzi$ wiadomo juz, ze dzieci intuicyjnie dopasowuja sie do swoich
opiekunow, a u podstaw tego zjawiska lezg mechanizmy odzwierciedla-
nia i wspotbrzmienia. Odgrywaja one ogromna role rowniez w szkole.
Z badan nad moézgiem wynika, ze efektywna nauka mozliwa jest tylko
wtedy, gdy nauczyciel nawiagze z uczniami pozytywne relacje i gdy daje
im odczu¢, ze sa dla niego wazni. Tak, jak rodzice dbajacy jedynie o fi-
zyczne potrzeby dziecka, takie jak positki, higiena czy sen, nie zapew-
niaja mu wtasciwych warunkéw prawidtowego rozwoju, tak samo na-
uczyciel interesujacy sie jedynie stopniem realizacji programu i poste-
pami swoich uczniéw w nauce, nie tworzy optymalnych warunkow dla
efektywnej nauki. Paradoksalnie, zwracanie wiekszej uwagi i poswie-
canie czasu na tworzenie dobrych relacji, przektada sie na zwieksze-
nie efektywnosci nauczania. Atmosfera, w jakiej odbywa sie nauka, ma
wiekszy niz przypuszczaliSmy wptyw na wyniki osiagane przez uczniow.

Rola nauczyciela: mechanizm odzwierciedlania
1 wspélbrzmienia w praktyce szkolnej

Jak wazny, szczegolnie dla kilkulatkow, jest nauczyciel dajacy swo-
im podopiecznym poczucie bycia zrozumianym i odpowiednio dbaja-
cy o ich potrzeby, pokazuje przyktad niemieckiej nauczycielki, Sabi-
ne Czerny. Jesienig 2011 roku ukazata sie jej ksiazka, ktéra wywotata
w Niemczech prawdziwa burze i zywa dyskusje na temat kondycji dzi-
siejszej szkoty (Czerny, 2010). Zdaniem autorki, dzieci potrzebuja cza-
su, wsparcia i dobrych wzorcow, ktoérych w szkole dostarczy¢ im mu-
sza nauczyciele. Poprzez obserwowanie tego, co robia i demonstruja,
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u uczniéw uaktywniajg sie uktady neuronow lustrzanych. Nasladujac,
ucza sie w najefektywniejszy dla siebie sposob. Zdaniem autorki, po-
czatek nauki stanowi¢ powinna obserwacja dorostego dostarczajacego
modeli, kolejnym krokiem jest nasladowanie, po ktorym przychodzi
czas na samodzielne wykonanie zadania, a ostatnim etapem jest szu-
kanie wtasnej drogi, czyli odchodzenie od podanych wzorcow i wykony-
wanie zadan wedtug wtasnych pomystow. Takie podejscie do nauczania
nie jest niczym nowym; w psychologii okresla sie je jako uczenie sie
poprzez modelowanie. Model nauczania ,,od nasladowania do innowa-
cyjnosci” Sabine Czerny regularnie stosowata w swojej praktyce edu-
kacyjnej. ,,Dzieci nie ucza sie jeszcze na pamiec, one raczej wszystko
nieSwiadomie wchtaniaja. Otwieraja sie na taki rodzaj nauki, gdy nic
ich nie obciaza, gdy sa zadowolone i czuja sie swobodnie. Samodziel-
nos¢ pojawia sie tylko tam, gdzie jest poczucie bezpieczenstwa. Wa-
runkiem efektywnej nauki jest brak strachu i stresu” (Czerny, 2010,
s. 225). A o to, zdaniem autorki, zadba¢ musi nauczyciel; od niego za-
lezy rowniez jako$¢ panujacych w klasie relacji. Potwierdzaja to ba-
dania nad mozgiem. W atmosferze strachu, niepewnosci czy braku
bezpieczenstwa, dzieci traca swoja otwartosc, ciekawos¢ i zaufanie,
a przez to zdolnos¢ poszukiwania nowych doswiadczen (Hiither, 2004,
s. 493). W ten sposob zablokowane zostaja procesy poznawcze.

W niemieckim systemie edukacyjnym pierwsza selekcja uczniow
nastepuje bardzo szybko, bo juz po trwajacej cztery lata szkole pod-
stawowej. W gimnazjum nauke kontynuowa¢ moga jedynie osoby,
ktore na zewnetrznym egzaminie testowym osiagna najlepsze wyniki.
Wielu badaczy mozgu podkresla, ze tak wczesna selekcja ma wyjatko-
wo negatywny wptyw na rozwoj dzieci (Spitzer, 2007). Dzieki warun-
kom, jakie Sabine Czerny potrafita stworzy¢ swoim uczniom, wszyscy
bez wyjatku mogli kontynuowac¢ nauke w gimnazjum, choc¢ poziom,
z jakim dzieci przyszty do szkoty byt bardzo rézny. Jej zdaniem obo-
wiazujace w Niemczech egzaminy nie sa dla przecietnego dziecka zbyt
trudne i w przyjaznym srodowisku wszystkie moga osiagna¢ wymagany
poziom. Jednak wymaga to odejscia od tradycyjnych metod nauczania
i pozasystemowych rozwiazan. Zdaniem autorki, obecny system edu-
kacyjny raczej utrudnia niz utatwia nauke, pogtebia réznice, z jakimi
dzieci przychodza do szkoty i jest zrodtem powaznych problemow.
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Sabine Czerny uwaza, ze jednym z wazniejszych zadan nauczycie-
la jest dostarczenie uktadom lustrzanym uczniow odpowiednich wzor-
cow (Czerny, 2010, s. 225-226). Uktady te odgrywaja ogromna role we
wszystkich procesach uczenia sie, wiec w przypadku trudnosci w nauce
nauczyciel powinien najpierw szukac¢ przyczyn w niewystarczajacej
licznie dostarczonych uczniom przyktadow i wzorcow, ktore ci mogli-
by nasladowad. Tak wtasnie Sabine Czerny rozumie swoja role. Jej po-
dejscie jest spdjne z wnioskami ptynacymi z najnowszych badan nad
mozgiem. Zdaniem Joachima Bauera, najpierw trzeba dzieciom umoz-
liwi¢ obserwacje, a potem stworzyc odpowiednie warunki i zachecac je
do podejmowania samodzielnych prob. Mate dzieci odczuwaja silna po-
trzebe nasladowania tego, co widza u dorostych (Bauer, 2008, s. 121).
Owa sktonnos¢ do nasladownictwa wykorzystywana jest w pierwszych
latach nauki w szkotach waldorfskich. Taki zgodny z naturalnymi skton-
nosciami dzieci - wykorzystujacy potencjat struktur lustrzanych - spo-
sob uczenia sie, jest bardzo efektywny i, co nie mniej wazne, nie jest
dla nich meczacy.

Rozwo6j moézgu a relacje miedzyludzkie

Zdaniem badaczy mdzgu, rozwdj neurobiologicznego potencjatu dzieci
mozliwy jest jedynie w oparciu o prawidtowe relacje z innymi ludzmi
(tamze, s. 90). Jak juz zostato powiedziane, nasz mozg jest przede
wszystkim organem spotecznym, ktory rozwija sie dzieki réznorodnym
interakcjom. Ich jakos¢ zmienia strukture mozgu, a przez to wptywa
na niemal wszystkie aspekty zycia. ,,Samoocena, zdolnosci komunika-
cyjne, wiedza i kompetencje nie rozwijaja sie u dzieci i mtodziezy sa-
moistnie, a ich rozwoju nie da sie tez odgornie zarzadzi¢, na przyktad
poprzez ogtoszenie obowiazujacych standardéw przez OECD czy po-
dobne organizacje. W przeciwienstwie do przekonan wielu ekspertow
od ksztatcenia, ktorzy zapoznali sie z wynikami badania PISA, dziecko
nie dziata jak segregator, do ktorego wystarczy wpiac¢ wtasciwe kartki”
(tamze, s. 90), twierdzi Joachim Bauer. Niemiecki badacz podkresla,
iz wiara w to, ze juz samo wyposazenie genetyczne zapewni prawidto-
wy rozwoj dzieci, jest z gruntu btedna. Same geny to zbyt mato. Mo-
zgi dzieci potrzebuja odpowiedniej ,,obstugi” i wzorcow, aby mogty sie
dostroi¢ i przybrac¢ forme odpowiednia dla danego kregu kulturowego.



Proces ten zachodzi poprzez relacje miedzyludzkie i opiera sie na me-
chanizmach odzwierciedlania; jest mozliwy dzieki uktadom neuronow
lustrzanych. Deficyty z pierwszych lat zycia maja dtugofalowe skutki.
Brytyjski psycholog, Donald W. Winnicott (1995), uwaza, ze prawidtowy
rozwoj jest mozliwy tylko wtedy, gdy widzimy i jesteSmy widziani, ale
nie jako anonimowi cztonkowie grupy, ale jako indywidualne jednostki.

W szkole na jakos¢ relacji miedzyludzkich najwiekszy wptyw ma
nauczyciel. Nie bez znaczenia jest rowniez panujaca tu kultura, ktora
tworzy ramy zaréwno pozadanych, jak réwniez dopuszczalnych zacho-
wan. Z badan nad moézgiem wynika, ze podstawowym zadaniem na-
uczyciela powinno by¢ wspieranie, a nie ocenianie ucznia. Joachim
Bauer podkresla, ze ograniczanie sie do przekazywania materiatu jest
powaznym btedem, poniewaz nauczyciel uczy catym soba. Wszystko,
co robi, ma wptyw na efektywnos¢ nauczania; sposob, w jaki mowi
o nowych zagadnieniach czy organizuje nauke, jego reakcje na trudno-
Sci, podejscie do wtasnych i cudzych btedow i niepowodzen. Podstawg
efektywnej nauki sa dobre relacje panujace w klasie, i tu wtasnie bada-
cze mozgu upatruja przyczyn trudnosci wystepujacych w systemie edu-
kacyjnym. ,,Gtéwny problem lezy obecnie w tym, Ze nauczajacy maja
dzis$ - z najrozniejszych powodow - trudnosci w zbudowaniu wspolnie
Z uczniami wspomagajacej nauczanie i uczenie sie relacji okreslaja-
cej warunki wspotpracy” (Bauer, 2008, s. 93). Wielu nauczycieli uwa-
za, ze ich zadaniem jest przekazywanie wiedzy i sprawdzanie stopnia
jej opanowania. Poniewaz materiat jest ogromny, a czasu zbyt mato,
by zrealizowa¢ wszystkie hasta programowe, koncentruja sie gtownie
na przygotowaniu uczniow do testow. Takie podejscie prowadzi do pro-
blemow, poniewaz uczniowie, jak wszyscy ludzie, chca by¢ postrzegani
jako indywidualnosci, oczekuja, ze ich potrzeby, jak rowniez trudnosci
zostang przez nauczyciela dostrzezone. Szybko orientuja sie jednak,
ze to nie oni sa dla szkoty wazni, ale osiagane przez nich wyniki. Dzie-
ci, ktorym nie poswieca sie wystarczajaco duzo uwagi, i ktore w obli-
czu problemow sa pozostawiane same sobie, nie maja mozliwosci ze-
brania odpowiedniej ilosci odzwierciedlajacych doswiadczen, a przez
to nie moga rozwina¢ potrzebnych w dalszym zyciu neurobiologicznych
programow umozliwiajacych, np. odczuwanie empatii czy nawigzywa-
nie prawidtowych relacji z innymi ludzmi. Niestety, negatywne skutki
koncentrowania sie na zagadnieniach merytorycznych i niedostrzegania
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roli interakcji dotycza rowniez szkolnej nauki. W czasie wywiadowek
rodzice czesto stysza, ze musza wiecej pracowac z dzie¢cmi w domu lub
wystac je na korepetycje. W ten sposdb nauczyciele wysytaja sygnaty,
ze problemy szkolne ucznia sg sprawa jego i jego rodziny. Takie po-
dejscie ma nie tylko negatywny wptyw na aspekty komunikacyjne, ale
na skutek braku dobrych, wspierajacych relacji, przenosi sie rowniez
na efektywnos$¢ nauczania. Ta zalezy bowiem od tego, czy nauczajacy
potrafi stworzy¢ produktywna sytuacje umozliwiajaca uczenie sie. Na-
uczyciele, ktorym brak czasu na indywidualne kontakty z uczniami, po-
winni wiedziec, ze takie postepowanie jest kontrproduktywne i w kon-
cowym efekcie skutkuje gorszymi wynikami osigganymi przez uczniow
na testach. Wspomniana wczesniej Sabine Czerny mogta osiaggna¢ tak
dobre wyniki wtasnie dlatego, ze skupiata sie na relacjach miedzyludz-
kich, a nie na realizacji programu nauczania. Ponad podstawe progra-
mowa zawsze stawiata uczniow, ich mozliwosci i problemy. Paradok-
salnie, wtasnie dzieki temu, ze koncentrowata sie na relacjach, a nie
na realizacji materiatu, umozliwita swoim uczniom petne wykorzysta-
nie ich potencjatu i osiagniecie sukcesu rowniez na testach.

Dzisiejsza szkota przeksztatcita si¢ w miejsce, gdzie uczniowie co-
raz rzadziej sie ucza, a coraz czesciej dowiaduja sie, co powinni opa-
nowa¢ w domu (Czerny, 2010, s. 95), od uczniow wazniejsze staty sie
formalnosci i coraz wieksze ilosci dokumentacji, ktora obcigza sie na-
uczycieli. Dokumentowanie tego, ze sie pracuje, zabiera wiecej czasu
niz sama praca. Liczy sie to, czy w szkole powstana programy dostoso-
wania, czy naprawcze, a nie ich skutecznosc. Trudno sie dziwic, ze na-
uczyciele wciaz obcigzani dodatkowa biurokracja, skupiaja sie na pro-
dukowaniu kolejnych dokumentéw, a nie na pracy z uczniami. Takie
postepowanie wydaje sie nawet racjonalne, bo inspektorzy interesuja
sie nie tym, co dzieje sie w klasie, ale dogtebnie analizuja stworzona
przez nauczycieli dokumentacje. Problem nie dotyczy jedynie polskiej
szkoty. Wszystkie modele edukacyjne zmierzaja dzis w podobnym kie-
runku i coraz bardziej sie do siebie upodabniaja. Sabine Czerny poka-
zuje, do jakich absurdow prowadzi obecny system edukacyjny. W szko-
le, w ktorej pracowata, nauczyciele musieli zgtosi¢ dyrekcji uczniow
majacych problemy z czytaniem. Zorganizowano dla nich zajecia wy-
rownawcze, ktore ze wzgledow organizacyjnych - szkota znajdowata
sie w matej bawarskiej miejscowosci i wszystkie dzieci o okreslonej
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godzinie byty odwozone do domu szkolnym autobusem - odbywaty sie
w czasie trwania normalnych zaje¢. Oznaczato to, ze dzieci z proble-
mami musiatyby opuszcza¢ planowe lekcje, zeby wziac udziat w zaje-
ciach wyréwnawczych z czytania. Dodatkowo, dojscie do sali, gdzie
sie odbywaty, zabierato w obie strony przynajmniej dwadziescia minut,
co skracato czas efektywnej nauki. Cho¢ dla kazdego byto oczywiste,
ze takie rozwiazanie nie ma sensu i przynosi dzieciom wigecej strat niz
pozytku, to jednak w razie wizytacji, szkota mogta przedtozyc stosow-
na dokumentacje pokazujaca, ze ,zadbano” o dzieci z problemami
w nauce. Przyktad ten doskonale pokazuje filozofie funkcjonowania
dzisiejszego, zbiurokratyzowanego modelu edukacyjnego, w ktorym
stracilismy z pola widzenia nie tylko interes uczniow, ale czesto row-
niez poczucie sensu. Obecny system doszedt do perfekcji w pozorowa-
niu dbania o interesy uczniow. W rzeczywistosci nie sa brane pod uwa-
ge ani ich zainteresowania, ani trudnosci czy problemy.

Spotkatam sie z podobna sytuacja w polskiej szkole. Historia wy-
darzyta sie na spotkaniu z rodzicami w gimnazjum, w czasie ktorego
nauczycielka matematyki wyjasniata rodzicom, ze nie moze dostoso-
wac tempa lekcji do mozliwosci uczniow, bo wtedy nie zdazy zrealizo-
wac catego materiatu. ,,W takim razie prosze nie realizowac programu,
my jesteSmy zainteresowani tylko tym, zeby nasze dzieci czegos sie
w szkole nauczyty” - powiedziata jedna z mam. ,,Jesli program to unie-
mozliwia, to prosze zrezygnowac z programu”. ,Alez ja musze zre-
alizowac program” - odpowiedziata pani, ktéra w opinii rodzicow po-
winna nauczy¢ dzieci matematyki. Nauczyciele skupieni na realizacji
programu i przygotowaniu uczniéw do zdawania testow, traca z oczu
nie tylko interakcje, ale i podmioty swoich dziatan. Ucza matematy-
ki lub geografii, zamiast uczyC dzieci. Prowadzac lekcje, skupiaja sie
na przerabianym materiale i nie poswiecaja ani czasu, ani uwagi efek-
tywnosci stosowanych metod. Prowadzi to do obnizenia skutecznosci
nauczania. Badacze mézgu podkreslaja, ze uwolnienie petnego poten-
cjatu uczniow mozliwe jest tylko wtedy, gdy ci stuchaja i sa styszani,
gdy patrza i s dostrzegani, gdy rozumieja i sa rozumiani. Bez tego nie
ma dostrojenia i wspotbrzmienia, a to oznacza, ze nie ma efektyw-
nej nauki. Nauczyciele musza rozmawiac¢ z uczniami, musza intereso-
wac sie tym, czy zastosowane metody sa dla nich odpowiednie. | tylko
od swoich uczniow moga dowiedziec sie, czy dobrze ucza.
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Dzi$ coraz wyrazniej dostrzegamy negatywne skutki przedmiotowe-
go traktowania uczniow. Widzac, ze sa jedynie narzedziami umozliwia-
jacymi szkotom osiagniecie sukcesu w miedzyszkolnym rankingu, sami
w taki sam sposdb zaczynaja traktowac nauczycieli. Truizmem jest
stwierdzenie, ze szkota powinna nie tylko uczyc, ale i wychowywac.
Nauczyciele powinni pamietac, ze w kazdej chwili, czy tego chca czy
nie, wychowuja swoich uczniéw poprzez wzorce zachowania, jakich im
dostarczaja.

W poszukiwaniu alternatywy dla szkoly transmisyjnej

Swiat wokoét nas w ostatnich latach dramatycznie sie zmienit, a metody
nauczania wciaz pozostaja takie same. Probujac zmienia¢ nasze szko-
ty i wprowadzac¢ innowacje, zbyt czesto skupiamy sie na narzedziach
i drugoplanowych aspektach. Najpierw czarne tablice zastapity zielo-
ne, a potem na Scianach zawieszono biate, ktére w ostatnich latach
coraz czesciej zastepowane sa jeszcze nowoczesniejszymi, interaktyw-
nymi. Tablety maja zastapi¢ ksiazki i zeszyty. Ale nadal, jak przed stu
laty, z przodu klasy stoi nauczyciel i wyjasnia nowy materiat, a ucznio-
wie maja karnie siedzie¢ w tawkach, stuchac i powtarzaé, co ustysze-
li. Choc¢ od stuleci liczni reformatorzy edukacji postuluja wprowa-
dzenie metod aktywizujacych, to wielu nauczycieli konsekwentnie
traktuje uczniow jak biernych odbiorcow wiedzy. Najlepiej pokazuja
to wpisywane do dzienniczkow uwagi, w ktérych nauczyciele pisza,
ze uczniowie na lekcjach rozmawiaja, ruszaja sie, chodza po klasie.
Wynika z nich, ze wprawdzie chcemy wprowadza¢ metody aktywizu-
jace uczniow, ale jednoczesnie oczekujemy, ze wcigz beda spokojnie
siedzie¢ w tawkach i nie kontaktowac sie z soba. Tradycyjny sposob
organizacji nauki, pozbawiajacy uczniow mozliwosci aktywnego pozna-
wania $wiata i rozwijania kreatywnosci powoduje, ze szkota odbierana
jest przez coraz wieksza grupe uczniow jako opresyjna instytucja.
Transmisyjny model edukacji opiera sie gtownie na teorii i prze-
kazie werbalnym; od nauczyciela do ucznidéw ptyna nowe informacje.
W ten sposob aktywizowane sg jedynie wybrane struktury. A przeciez
do médzgu prowadzi pie¢ drog, kazda z nich, to jeden zmyst. Dzis, dys-
ponujac nowoczesnymi metodami neuroobrazowania, duzo lepiej ro-
zumiemy, dlaczego racje miat Johann Heinrich Pestalozzi, postulujacy



nauke gtowa, reka i sercem. Mozna powiedzie¢ dziecku, ze pokrzywa
parzy. Ale sens tego zdania zrozumie dopiero wtedy, gdy samo dotknie
pokrzywy i za pomoca zmystow poczuje to konkretne znaczenie cza-
sownika ,,parzy”. Musimy zrozumiec, ze stowa to nie wszystko, a natu-
ra po to data nam rézne zmysty, zebysSmy mogli w najlepszy i najpet-
niejszy sposob poznawac swiat. Dzieci powinny czytaé ksiazki, stuchac
opowiesci i wyjasnien nauczycieli, ale uczac sie, powinny mie¢ réwniez
mozliwos¢ wchodzenia w relacje z realnym swiatem, eksperymentowa-
nia i odkrywania rzadzacych nim regut. Cztowiek uczy si¢ wtedy, gdy
jest aktywny. Zeby szkolna nauka byta efektywna, musimy dokonac
edukacyjnego przewrotu kopernikanskiego, musimy wstrzymac nauczy-
cieli i ruszy¢ uczniow. Powinnismy znalez¢ nowy model edukacyjny,
ktory bedzie lepiej dostosowany do potrzeb XXI wieku. Ten obecny po-
wstat przeciez na potrzeby $wiata, ktorego juz nie ma.
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Katarzyna Gawlicz, Jolanta Zwiernik

W drodze ku innej edukacji
w instytucjach dla matych dzieci

Szanse i bariery w pracy nauczyciela przedszkola

Praktyki spoteczno-kulturowe obecne w instytucjach opieki i edukacji
dla matych dzieci od wielu juz lat sa obiektem naszych zainteresowan
badawczych. Przygladajac sie im, stwierdzamy, ze w naszej opinii, za-
wod nauczyciela przedszkola jest, w powszechnym odczuciu, niestusz-
nie niedoceniany. Za jego atrakcyjnoscia, naszym zdaniem, przemawia:

1.

brak ucigzliwosci zwiazanych z charakterystycznym dla szkoty
systemem klasowo-lekcyjnym, wiazacym sie z unieruchomie-
niem dzieci w tawkach i podziatem czasu na lekcje i przerwy;
brak podziatu na przedmioty, wymuszajace przerzutnos¢ uwagi
Z jednego obiektu i rodzaju aktywnosci na inny, nierzadko cat-
kowicie odmienny, co jest typowe dla szkot funkcjonujacych
w modelu tradycyjnym;

kontakt z dzie¢mi, dla ktorych przedszkole jest czesto pierwsza
instytucja, do jakiej przychodza po opuszczeniu domu rodzin-
nego, co powoduje, ze s to dzieci ,,nieskazone” dawniejszymi
przyzwyczajeniami, wynikajacymi z pobytu w innej placowce,
o innych regutach funkcjonowania;

kontakt z dzie¢mi, bedacymi w dynamicznej fazie rozwoju,
ciekawymi $wiata, pytajacymi. Zdaniem wielu badaczy, wiek
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3-5 lat jest decydujacy dla sposobu, w jakim cztowiek bedzie
kontaktowat sie ze swiatem w swoim dorostym zyciu;

5. kontakt z rodzicami, ktorzy nierzadko przejawiaja szczegol-
ne zainteresowanie losem dziecka (zwtaszcza, jesli jest to ich
pierwsze dziecko), ktore po raz pierwszy pozostaje bez ich
opieki w obcym dla siebie Srodowisku (zob. Zwiernik, 2006).

To tylko niektore z przestanek, sktadajacych sie na niezwykty, na-
szym zdaniem, potencjat zawodu nauczyciela przedszkola sprawiajacy,
ze moze to by¢ zawdd wyjatkowo kreatywny i, co za tym idzie, gteboko
satysfakcjonujacy. Tymczasem, w opinii samych zainteresowanych (148
0s6b badanych), prawie potowa (46%) ocenia swdj zawod negatyw-
nie, a zdecydowana wiekszos¢ (79%) okreslita jego pozycje jako nizsza
w poréwnaniu z innymi zawodami, a takze w stosunku do nauczycieli
wyzszych szczebli edukacji (Rozek, 2011). Uzasadniajac swoje stano-
wisko, nauczycielki wskazywaty na niskie zarobki, krotsze, w porowna-
niu ze szkotami, wakacje i ferie zimowe, wyzsze pensum dydaktyczne,
zbyt duzo dzieci w grupie i gorsze warunki pracy, hatas, brak przerw,
zbyt wczesne godziny pracy, praca zmianowa, przerost biurokracji,
stale zmieniajace si¢ przepisy wprowadzajace nowe obowiazki, infan-
tylne traktowanie w odbiorze spotecznym przejawiajace sie¢ w stwier-
dzeniach: zawdd prosty, tatwy, niewymagajqcy kwalifikacji; co to za
praca, tylko kawa i klocki; pracujq w nim przedszkolanki, nianie, opie-
kunki (tamze, s. 415-416).

W efekcie, pomimo wysokich wymagan dotyczacych kwalifikacji
nauczycieli przedszkola® i formalnej zmiany nazewnictwa, prowadza-
cej do uznania, ze nauczyciel przedszkola jest wysokiej klasy specja-
lista, to zarowno w swiadomosci spotecznej, jak i w opiniach samych
zainteresowanych, nauczyciel przedszkola lokuje sie nisko w hierarchii
spotecznego prestizu i traktowany jest jako nauczyciel ,gorszej kate-
gorii” w poréwnaniu z nauczycielami pracujacymi w szkole. Skutkuje

3 W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12.03.2009 (Dz. U. z dnia
27.03.2009) w § 4 okreslono, ze kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczy-
ciela w przedszkolach i klasach I-Ill szkot podstawowych posiada osoba, ktoéra
ukonczyta studia wyzsze (magisterskie lub studia pierwszego stopnia) lub zaktad
ksztatcenia nauczycieli w specjalnosci przygotowujacej do pracy z dzie¢mi w wie-
ku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym.



to niskim poczuciem wtasnej wartosci wielu os6b wykonujacych ten za-
wod, czestymi przejawami wypalenia zawodowego, niechecig do zmian
i podejmowania nowych wyzwan.

Nasze doswiadczenia, bazujace na badaniach partycypacyjnych
w charakterze aktywnego uczestnika zdarzen edukacyjnych oraz wielo-
letnie kontakty ze studentkami-nauczycielkami przedszkola®*, pozwala-
ja wskazac takze inne, dotychczas niewymienione, utrudnienia obecne
w pracy nauczyciela przedszkola, powodujace gaszenie zapatu nierzad-
ko cechujacego osoby rozpoczynajace prace w tej instytucji.

Jednym z nich jest, obowiazujace w wiekszosci znanych nam placé-
wek, planowanie pracy z podziatem na plan roczny, plany miesieczne
i tygodniowe, cho¢ analiza dokumentéw ministerialnych nie przynio-
sta rezultatu w postaci odnalezienia zarzadzenia, ktore by taki wtasnie
sposob planowania zalecato. Rownie dobrze mozna sobie wyobrazic¢
plan cztero- lub dwumiesieczny, czy uwzgledniajacy najbardziej natu-
ralny podziat, na cztery pory roku. Czas podlegty planowaniu wyznacza
czas realizacji planu, co ogranicza swobode nauczyciela w dysponowa-
niu nim. Dodatkowym utrudnieniem sa Swieta i uroczystosci, ktorych
obserwowany przez nas przebieg wskazuje na to, ze przewaza w nich
forma ,pokazywania sie” nad ,dzieleniem sie” (Barnes, 1988),
co wymaga kolejnych porcji czasu przeznaczonych na przygotowanie
sie do pokazu.

Innym czynnikiem, w naszym przekonaniu znacznie ograniczajacym
obszar nauczycielskiej niezawistosci, sa rozne formy kontroli i peda-
gogicznego nadzoru, ktoremu nauczyciele sg nieustannie poddawani,
na co wskazuja dzielace sie z nami swoimi odczuciami nauczycielki
i dyrektorki przedszkoli. W ich opinii tym, na co szczegdlnie zwracaja
uwage osoby kontrolujace, jest tempo i sposob realizacji tresci progra-
mowych. To one, a nie dzieci i przejawy ich rozwoju, sa tym, czemu
poswieca sie bogata dokumentacje, zaréwno w dziennikach pracy na-
uczycielek, jak i w dokumentach pokontrolnych.

Jolanta Zwiernik realizowata wraz z dwiema nauczycielkami trzyletni program
»HAlternatywa w edukacji przedszkolnej”, Katarzyna Gawlicz prowadzita trwaja-
ce dwa i pot roku badania etnograficzne w przedszkolach, a od niemal dwoch lat
organizuje regularne spotkania robocze dla nauczycielek przedszkola pod hastem
,Demokracja w przedszkolu”.
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By¢ moze, uczynienie z programu gtéwnego instrumentu oce-
ny pracy nauczyciela powoduje, ze kolejnym czynnikiem hamujacym
swobode jego poczynan, jest wymagana forma zapisu planowanych
zajec¢, zwana konspektem, czy, czesciej, scenariuszem. Kiedy prosimy
studentki-nauczycielki przedszkola o pisemna forme przygotowania sie
do zajec, zazwyczaj otrzymujemy scenariusze, w ktorych cele zajec
zajmuja nierzadko tyle samo miejsca, co ich planowany przebieg, ak-
centujacy czesciej aktywnosc nauczycielki niz dzieci. Oprocz przesad-
nej, naszym zdaniem, liczby celéw, niepokoj budza takze ich rodza-
je: cele ogodlne i operacyjne - obie te cechy powoduja, ze, w naszym
przekonaniu, sa one niemozliwe do zrealizowania podczas jednych
zajec¢. Jako przyktad niech postuzy zapis scenariusza zajec¢, w ktorym
okreslono cele ogolne, takie jak: stwarzanie sytuacji sprzyjajqcych
aktywizowaniu myslenia; doskonalenie sprawnosci umystowych; wy-
zwalanie aktywnosci dzieci poprzez przyswajanie, odkrywanie, prze-
Zywanie i dziatanie; doskonalenie sprawnosci plastycznych i aktor-
skich. Cele operacyjne okreslono jako: dziecko: uwaznie stucha bajki
czytanej przez nauczyciela, potrafi opowiedziec tres¢ stuchanej bajki,
umie samodzielnie i logicznie mysle¢, potrafi wykona¢ stawiane mu
zadania, potrafi nawiqzac¢ kontakt z réwiesnikami, potrafi pracowac
w grupie, poprawnie wykonuje prace plastyczng, aktywnie uczestni-
czy w zajeciach. Odnoszac sie do omawianego przyktadu, uwazamy,
Zze zaden z wymienionych celéw nie wskazuje, co stanowi o specyfi-
ce danego zajecia, a wszystkie one sa celami catej edukacji, nie tyl-
ko przedszkolnej i nieograniczonej wytacznie do sytuacji tworzonych
intencjonalnie przez nauczyciela. Dlatego, naszym zdaniem, odwoty-
wanie sie do celow ogélnych w kazdym scenariuszu jest zbedne. Na-
uczycielki powinny o nich pamietac i starac sie je realizowa¢ w roz-
nych sytuacjach, w jakie obfituje przedszkolna codzienno$¢. Natomiast
cele operacyjne powinny konkretyzowac to, co nauczycielka zamierza
zrobic¢ na zajeciach, czym zainteresowac dzieci. Pisanie celow opera-
cyjnych w postaci sformutowan: dziecko umie samodzielnie i logicznie
mysle¢, potrafi wykonac stawiane mu zadania, potrafi nawiqgzac¢ kon-
takt z rowiesnikami itd. nadaje im postac kategorii ogolnych i, naszym
zdaniem, nadal nie wskazuje, czego miatyby dotyczy¢ zajecia. Sugeru-
jemy wiec skonkretyzowanie celow i ograniczenie ich liczby do maksy-
malnie trzech Po okresleniu celu zaje¢, w dalszej czesci scenariusza,



zamiast planowanego ich przebiegu warto zapisa¢ komunikaty nauczy-
ciela (pytania i/lub zadania) nadajace sens podejmowanej przez dzieci
aktywnosci.

Czestym elementem scenariusza zajec¢ jest takze okreslenie me-
tody - stowna, czynna, ogladowa, i formy organizacyjnej - zbiorowa,
indywidualna; wymieniane na ogét w taki wtasnie sposéb (nadal ten
sam scenariusz). Rowniez ten zapis uznajemy za zbedny, gdyz trudno
nam zrozumie¢, jak mogtby on pomdc nauczycielowi w mysleniu o tym,
jak zainteresowac dzieci podczas kolejnego spotkania z nimi, a taki,
w naszym przekonaniu, powinien by¢ sens pisemnej formy przygotowa-
nia sie do zajec.

Konkludujac, uwazamy, ze powszechna forma pisemnego przygo-
towania sie nauczyciela przedszkola do zajec jest czynnikiem blokuja-
cym swobode nauczycieli w indywidualizowaniu tego aspektu ich pracy.
W naszym przekonaniu, zmiana upraszczajaca forme zapisu (ogranicze-
nie liczby celdw, rezygnacja z opisu metod i form organizacyjnych, za-
stapienie planowania kolejnych czynnosci nauczyciela i dzieci komuni-
katami nauczyciela sktaniajacymi dzieci do podjecia aktywnosci) moze
spowodowa¢ koncentracje nauczyciela na wtasnych poczynaniach
wspierajacych aktywnosc dzieci, a jednoczesnie by¢ wyrazem zaufania
nadzoru pedagogicznego do intencji i kompetencji nauczycieli.

Decyzyjnos¢ dzieci w przedszkolu

Opieranie sie na tradycyjnych scenariuszach zajec blokuje nauczyciel-
ki, ale moze takze sprawiac, ze - nawet wbrew intencjom lub dekla-
racjom - dzieciom, realizujacym kolejne punkty planu, w duzym stop-
niu odbiera sie mozliwos¢ rzeczywistego wptywania na przebieg zajec.
Ograniczanie wptywu dzieci na zajecia dydaktyczne jest jednak tylko
jednym z aspektow szerszego procesu pozbawiania decyzyjnosci dzieci
na rzecz dominujacej roli osoby dorostej, okreslajacej, co bedzie sie
dziato w przedszkolu, kiedy i w jaki sposob. Warto zauwazyc, ze dzie-
ci doskonale zdaja sobie z tego sprawe, co dobrze pokazaty badania,
ktore jedna z nas prowadzita we wroctawskich przedszkolach®. Dzieci

> Badania prowadzone przez Katarzyne Gawlicz w latach 2004-2007 we wroctaw-
skich przedszkolach, ktorych wyniki zostaty przedstawione w pracy doktorskiej,
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wprost stwierdzaty, ze ,,pani jest wieksza, moze robi¢, co chce. [A jak
kto$ jest mniejszy] to nie moze robic tego, co chce”t. Jedna z dziew-
czynek w nastepujacy sposob opisata zycie w przedszkolu, w ktorym
dzieci robig to, co poleci im zrobic¢ nauczycielka:

Pani musi tak powiedzie¢: mozecie sie bawi¢. Wtedy sie bawimy. A jak pani
mowi: Siadamy, no to siadamy. | jak siadamy do stotu, to pani wtedy mowi:
Siadamy do stotu. | kiedy zupa, to tak pani mowi: Zaraz bedzie zupa. Sia-
damy na dywan. A kiedy juz jest zupa, to pani wtedy mowi: Siadac do stotu
i jesc. A kiedy Anita tak wolno je, widziatam, jak pani ja karmita.

Jednoczesnie, dzieci uczestniczace w badaniu komunikowaty swoja
potrzebe wiekszego wptywu na codzienne zycie w przedszkolu. Mowity
o tym, ze nie podoba im sie, ze ,,pani zawsze rozkazuje” i ze chciaty-
by ,troche sobie wybraé, troszenke”. Potrzeba decydowania w szer-
szym zakresie stawata sie szczegolnie widoczna, gdy dzieci opowiada-
ty o swoim wymarzonym przedszkolu. Pokazuje to ponizsza rozmowa
z dwiema szescioletnimi dziewczynkami:

Taranee: A ja bym chciata, zeby w przedszkolu nie byto na przyktad tego,
zeby nie byto pani!

Zeby nie byto pani w przedszkolu? | co, zeby byty same dzieci?

Taranee: Fajnie! Bytoby super, nie? [...] BysSmy mogli sie bawic¢ same.
Dorota: No, i bySmy mogli sobie chodzi¢, gdzie chcemy.

Taranee: Ale tylko w przedszkolu, no bo ja bym tak na dwor, to bym nie
poszta, bo... O, ja bym chciata jeszcze, zeby nie byto pan, ale panie, zeby
staty na strazy wejs¢ do przedszkola.

Zeby nikt nie wszedt, tak?

Dorota: Ztodzieje. No bo zeby nikt nie wszedt, bo na przyktad, jak my p6j-
dziemy sobie na podworko i ktos wejdzie na podworko, to bedzie mito,
ze wszystkie dzieci zabierze kto$? | mama bedzie szukata po wszystkich
katach.

Taranee: Ja chce jeszcze, zeby byto tak. Albo zeby nie byto pan, albo
ze tak, ze jedna pani jest do gimnastyki, druga jest do karaty, trzecia jest
na przyktad...

Dorota: Na przyktad do tanca!

Taranee: No. Jedna pani. | tak wszystkie. A zabawe to same dzieci
organizuja.

pt. Preschools play with power. Constructing the child, the teacher and the pre-
school in two Polish childcare institutions, Roskilde University, 2009.

6 Jesli nie zaznaczono inaczej, cytaty pochodza z prowadzonych w czasie badan
notatek terenowych i wywiadow. Wszystkie imiona zostaty zmienione.



Co ciekawe, dziewczynki nie odrzucaja zupetnie dorostych. Ro-
zumieja, ze nauczycielki maja im do zaproponowania co$, czego one
samodzielnie nie sa w stanie zrobi¢ (na przyktad poprowadzi¢ zajecia
lub zapewni¢ im bezpieczenstwo), ale wyraznie domagajg sie wptywu
na to, co beda robi¢. To one chca zdecydowac o tym, jakie oferty na-
uczycielki przyjma, gdzie beda przebywad, jak beda sie bawic.

Dziecigca potrzeba posiadania wptywu na swoje zycie (a w tym
na swoja aktywnos¢ poznawcza) znajduje liczne uzasadnienia. War-
to tu zwrdci¢ uwage zwtaszcza na argumenty dotyczace uczenia sie
przez dzieci, wskazujace na to, ze jest ono mozliwe tylko wowczas,
gdy dzieci beda autentycznie zainteresowane tym, co robia. Dzieci nie
ucza sie po prostu tego, czego sa nauczane; ich uczenie sie wiaze sie
w duzej mierze z ich wtasna aktywnoscia, a ta, z kolei, uwarunkowana
jest inspirujacym otoczeniem i madrym wsparciem ze strony osob do-
rostych, dajacym dzieciom poczucie, ze moga zadawac pytania i swo-
bodnie poszukiwac na nie odpowiedzi (Malaguzzi, 1998, s. 67; Braun,
2002, s. 7-12; Zylinska, w tym tomie). Lilian Katz twierdzi, Ze jedna
z podstawowych potrzeb matych dzieci jest posiadanie poczucia, ze zy-
cie ma sens, ze jest ciekawe i daje zadowolenie. W kontekscie wcze-
snej edukacji oznacza to, jak pisze Katz, ze ,nalezy wtaczyc dzieci
w zajecia oraz interakcje zwigzane z zajeciami, ktore beda dla nich
autentyczne, sensowne, atrakcyjne i absorbujace” (Katz, 2000, s. 11).
Bedzie to mozliwe w duzo wiekszym stopniu wowczas, gdy dzieci beda
miaty wieksza mozliwos¢ decydowania o swojej aktywnosci.

Odpowiedzi na pytanie o to, dlaczego warto zwieksza¢ decyzyjnosc¢
dzieci, mozna szuka¢ takze w refleksji nad rolg przedszkola. Jak za-
uwaza Peter Moss (2007), rola, jaka moga odgrywac placowki dla ma-
tych dzieci, jest nieoczywista i zawsze jest przedmiotem wyboru. Jesli
dobra edukacja to edukacja, ktéra przygotowuje do zycia, a nie tylko
do kolejnych etapow edukacyjnych, a jej celem jest ,ksztattowanie
samoswiadomosci, umiejetnosci poznawania siebie, a takze zachowan
obywatelskich”, co oznacza ,,umiejetnos¢ podejmowania swiadomych
decyzji, zdawanie sobie sprawy z ich konsekwencji, gotowos¢ do bra-
nia odpowiedzialnosci i uczestniczenie w zyciu publicznym” (Giza,
2012, s. 17), mozemy zadac sobie pytanie, czy przedszkole, w ktorym
»pani rzadzi”, a obszar decyzyjnosci dzieci sa znaczaco ograniczo-
ne, moga zapewnia¢ dobra edukacje? Czy dzieci, ktorych aktywnosc¢
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wyznaczaja gotowe scenariusze zaje¢ i odgornie przygotowane plany
pracy, beda miaty mozliwos¢ uczenia sie dokonywania wybordow, wa-
zenia racji, argumentowania, a takze rozwijania poczucia sprawstwa
i przekonania, ze co$ od nich zalezy, wiec warto angazowac sie w zycie
swojej spotecznosci? Wydaje sie to watpliwe, o czym moga Swiadczyc
wyniki prowadzonych przez Agnieszke Olczak badan nad umowa spo-
teczna w przedszkolu. Pokazaty one, ze w réznego rodzaju codziennych
sytuacjach (jak, na przyktad, spozywanie positkow, zabawy, sytuacje
zadaniowe lub kontakty spoteczne) znaczna czesc dzieci nie wykazy-
wata checi proponowania umoéw i brania aktywnego udziatu w ich for-
mutowaniu, dominowaty natomiast zachowania bedace wyrazem zgody
na proponowang umowe (44 procent obserwowanych zachowan) lub
obojetnosci dzieci wobec umow (15 procent). Wyniki te Olczak wstep-
nie wyjasnia dominacja tradycyjnego modelu wychowania w rodzinie,
opartego na wymogu postuszenstwa, a takze organizacja edukacji
przedszkolnej, w ktorej to dorosli arbitralnie rozstrzygaja codzienne
problemy, nie pozwalajac na aktywnos$¢ dzieci, w tym praktykowa-
nie dochodzenia do porozumienia i zawierania uméw (Olczak, 2010,
s. 149-150).

Czy mozna inaczej?

Jak mozna by zmieni¢ te sytuacje? Co zrobi¢, zeby zaréwno nauczy-
cielki miaty wieksze poczucie autonomii, samodzielnosci i sensownosci
swojej pracy, jak i dzieci mogty rozwijac sie i uczyc sie lepiej, zdoby-
wajac kompetencje, ktore pozwola im by¢ swiadomymi, zaangazowa-
nymi cztonkami grup spotecznych, w ktorych beda zyty? Jednym z moz-
liwych rozwiazan jest podjecie dziatan, ktére mozna by w skraocie okre-
$li¢ za Peterem Mossem jako ,,wprowadzanie demokracji do przedszko-
la” (Moss, 2007). Oznaczatoby to réznego rodzaju rozwiazania zorien-
towane na wzmacnianie partycypacji zaréwno dzieci, jak i dorostych
- nauczycieli i rodzicow. Chodzi wiec nie tyle o demokracje w sensie
systemu politycznego, ale o rzeczywisty wptyw na zycie placéwki osob
Z nig zwiazanych.

Moss podkresla, ze aby taki model mozna byto wprowadzic¢ w zycie,
trzeba najpierw zastanowi¢ sie nad tym, czym ma byc przedszkole,
czemu ma stuzyé, co majg z niego wynies¢ dzieci (tamze, s. 13). Czy



jesli przedszkole ma by¢ przestrzeniag demokratyczna, mozemy myslec
o nim jak o fabryce, w ktorej surowy materiat poddawany jest obrob-
ce i staje sie gotowym produktem koncowym - dzieckiem pasujacym
do wyobrazenia zapisanego w modelu absolwenta (Katz, 1998, s. 42)?
Albo jako o firmie, ktora ma przynosi¢ zysk i odpowiada¢ na potrze-
by swoich klientow, w tym przypadku przede wszystkim rodzicow?
Zdaniem Mossa, takie sposoby rozumienia przedszkola nie sprzyjaja
probom wprowadzania demokracji. Moze to stac sie bardziej prawdo-
podobne, gdy wyobrazimy sobie przedszkole jako forum, na ktorym
mogliby sie spotykac i dyskutowac nauczyciele, dzieci, rodzice, przed-
stawiciele spotecznosci lokalnej - dyskutowa¢ miedzy innymi nad tym,
czym placowka dla matych dzieci mogtaby by¢. Oznacza to wiec, jak
pisza Dahlberg i Moss, myslenie o przedszkolu w kategoriach etycznych
i politycznych, a wiec stawianie pytan ,,Dlaczego?” (Dlaczego taki mo-
del, takie wyobrazenie, takie cele, zadania?), a nie ,,Jak” (Jak osia-
gnac zaplanowany z gory cel?) (Dahlberg, Moss, 2005).

Poza okresleniem, czym miatoby by¢ przedszkole, wazny jest tak-
Ze sposéb rozumienia oséb zaangazowanych w zycie przedszkola. Jak
postrzega sie dziecko? Czy jest to puste naczynie, ktore trzeba dopiero
napetni¢ spotecznie usankcjonowana wiedza, normami, wartosciami,
czy moze kompetentny, inteligentny ekspert od wtasnego zycia? Kim
sa rodzice? Czy to tylko klienci, kupujacy ustuge opiekuncza, czy po-
siadajacy okreslone doswiadczenia i wiedze obywatele, majacy wptyw
na to, co dzieje sie w przedszkolu? A nauczyciele? Czy to pracowni-
cy techniczni, realizujacy zadania przewidziane dla nich w programie
nauczania i scenariuszach zajec¢, czy praktycy demokracji? Zdaniem
Mossa, jesli przedszkole ma by¢ przestrzenia demokratyczng, w kaz-
dym przypadku konieczne jest przyjecie drugiego sposobu rozumienia
(Moss, 2007, s. 17-18).

Co wprowadzanie demokracji do przedszkola moze oznaczaé
w praktyce? W dalszej czesci tekstu omawiamy trzy przyktady rozwia-
zan z réznych miejsc, nie po to, by da¢ niezawodna recepte lub wzor
do nasladowania, ale by pokazaé¢ mozliwosci innego rodzaju myslenia
o wczesnej edukacji niz dominujace w polskich placéwkach oraz za-
stanowi¢ sie nad tym, czego moglibysmy sie z tych rozwigzan nauczyc.
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Sie¢ przedszkoli i Ztobkéw w Reggio Emilia (Wlochy)

Reggio Emilia to miasto w potnocnych Wtoszech, w ktorym od kilku-
dziesieciu lat rozwijany jest niezwykle ciekawy system edukacji i opie-
ki dla dzieci od 3 miesigca do 6 roku zycia (szerzej zob.: Karwowska-
-Struczyk, 2012, s. 219-261, 2011, s. 48-72; Maj, 2010, 2011, 2013).
U jego podstaw lezy aktywnosc lokalnych spotecznosci, ktore, pchniete
doswiadczeniem horroru Il wojny swiatowej, zastanawiaty sie nad tym,
co zrobi¢, aby kolejne pokolenia nie daty sie porwac ideologiom takim
jak faszyzm. Odpowiedzi upatrywano w edukacji. W praktyce, przeto-
Zyto sie to na tworzenie przez lokalng spotecznos¢ matych przedszkoli,
ktore miaty w inny niz wczesniej sposob wychowywacd i uczy¢ dzieci.
Istote tego odmiennego podejscia do edukacji zwiezle wyrazit jeden
Z burmistrzéw Reggio Emilia, przypominajac, ze ,,doswiadczenie faszy-
zmu nauczyto [mieszkancow], ze ludzie podporzadkowani i postuszni
sa niebezpieczni, i ze budujac nowe spoteczenstwo trzeba koniecz-
nie zapamietac te lekcje i przekazac¢ ja innym, a takze pielegnowac
i zachowac wizje dziecka, ktore potrafi samodzielnie mysle¢ i dzia-
ta¢” (Dahlberg, 1997). Wiele z zaktadanych przez rodzicéw przedszkoli
przetrwato dtugie lata, a obecnie wchodzi w sktad sieci gtownie pu-
blicznych oraz niepublicznych placéwek, do ktdérych uczeszcza 40 pro-
cent dzieci w wieku do 3 lat i 86 procent dzieci w wieku od 3 do 6 lat.

Podstawa podejscia pedagogicznego rozwijanego w Reggio Emilia
jest wyobrazenie dziecka jako zdolnego, silnego, bogatego w rdzne-
go rodzaju potencjat i zasoby; dziecka, ktore chce sie rozwijac, jest
ciekawe $wiata i nim zadziwione; dziecka, ktore od urodzenia pragnie
komunikowa¢ sie z innymi i wyrazac siebie (Rinaldi, 1998, s. 114).
W dzieciach widzi sie osoby, ktore od samego poczatku zycia maja po-
trzebe poznawania i rozumienia swoich doswiadczen, a rolg dorostych
jest je w tym wspierac. W Reggio przywiazuje sie ogromna wage do do-
strzegania i doceniania potencjatu dzieci, ktore, jak twierdzit twérca
tego systemu, Loris Malaguzzi, ,,maja zdolnosci znacznie wykraczajace
poza te, o ktérych zwykle nam sie mowi [...]; potencjat wiekszy, niz
zwykle im przypisujemy” (Rinaldi, 2006, s. 55). Z tym wiaze si¢ takze
przekonanie, ze obowigzkiem nauczycieli jest dba¢ o to, by zdolnosci
tych nie zniszczy¢. W praktyce oznacza to niezwykle powazne myslenie
o tym, jak organizowac edukacje przedszkolng w taki sposob, by dzieci



mogty ciagle sie rozwijac, by podtrzymywac i wzmacniac ich ciekawosc
i chec¢ rozumienia $wiata. Ma to swoje okreslone skutki, wsrod ktorych
znajduja sie:

zdecydowana rezygnacja z planowanych odgoérnie programow
nauczania. Jak twierdzit Malaguzzi, podejscie oparte o sztywne
plany, scenariusze zajec, rytuaty jest gteboko niedemokratycz-
ne i doprowadzitoby do nauczania bez uczenia sig, a skazanie
szkot i dzieci na formularze, podreczniki, szablony bytoby dla
nich upokarzajace (Malaguzzi, 1998, s. 87-88);

zastgpienie odgornych planow seria projektow badawczych,
ktorych tematy wyptywaja z zainteresowan dzieci; wymaga
to starannej obserwacji i stuchania dzieci, aby poznac ich pyta-
nia i watpliwosci, ktore chciatyby dogtebniej zbadac;

odejscie od zajec¢ dydaktycznych prowadzonych przez nauczy-
ciela z cata grupa na rzecz aktywnosci dzieci w matych gru-
pach, przy minimalnym bezposrednim udziale osob dorostych.
Nauczyciele przede wszystkim dbaja o to, by dzieci przebywaty
w odpowiednio stymulujacym srodowisku, zadaja im dobre py-
tania (takie, ktore sprowokuja lub podtrzymaja ich aktywnosc),
obserwuja i dokumentuja. ,,[Dorosli] musza tworzy¢ sytuacje
oraz dokonywac licznych wyborow, ktore utatwia dzieciom pra-
ce. Dorosli musza ustawicznie przygladac sie temu, co sie dzie-
je, dyskutowad nad tym miedzy soba oraz wykorzystywac to,
czego sie dowiedza, do podjecia decyzji o tym, w jakim stop-
niu wlaczy¢ sie w dziatania, aby utrzyma¢ motywacje dzieci
na wysokim poziomie” (tamze, s. 91);

stwarzanie dzieciom warunkéw do wyrazania siebie i tego,
co poznaja na wiele sposobow (za pomoca ,,stu jezykow”, kto-
re maja do dyspozycji wszystkie dzieci dopdty, dopdki Swiat
dorostych wigkszosci z nich im nie ukradnie, jak pisat Malaguz-
zi), co staje sie mozliwe miedzy innymi dzigki zorganizowaniu
w przedszkolach atelier, czyli swojego rodzaju warsztatu/
pracowni, w ktorej dzieci maja dostep do najrozniejszych ma-
teriatow i narzedzi, pozwalajacych im na eksplorowanie i kre-
atywne wyrazanie tworzonych przez siebie teorii;
kompleksowe myslenie o przedszkolu jako przestrzeni uczenia
sie. Wszystkie decyzje podejmowane w instytucjach dla matych
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dzieci - dotyczace organizacji przestrzeni, positkow, zatozenia
atelier, rodzaju materiatow dostarczanych dzieciom - uznaje
sie za decyzje pedagogiczne.

Zmiana wyobrazenia dziecka i sposobu pracy pedagogicznej wiaze
sie bezposrednio ze zmiang wyobrazenia nauczyciela. W Reggio Emi-
lia zrezygnowano zupetnie z myslenia o nauczycielu jako kims, kto
dominuje w sytuacji edukacyjnej, kto posiadt wiedze i moze ja prze-
kaza¢ dzieciom na rzecz wyobrazenia nauczyciela jako osoby uczacej
sie (stad ogromny nacisk na ciagty rozwdj zawodowy) i badacza, ktory,
poza organizowaniem materialnych i emocjonalnych warunkéw dla ak-
tywnosci poznawczej dzieci, wraz z nimi poszukuje odpowiedzi na sta-
wiane przez nie pytania oraz ustawicznie probuje zgtebic ich procesy
uczenia sie. Dwie kwestie sa tu szczegodlnie istotne:

Bliska wspotpraca miedzy nauczycielkami. W Reggio Emilia
z kazda grupa pracuja dwie nauczycielki, ktore przez wiek-
szo$¢ dnia przebywaja w przedszkolu razem, wspdlnie planu-
jac, obserwujac, dyskutujac, wspierajac sie. Nauczycielki nie
sa jednak jedynymi osobami odpowiedzialnymi za zapewnia-
nie dzieciom jak najlepszych warunkow do rozwoju. Sa one
wspierane przez pedagogisti, czyli swojego rodzaju doradcow
pedagogicznych, wspierajacych nauczycielki w pracy, a takze
atelieristi, osoby z wyksztatceniem lub praktyka w zakresie
sztuk pieknych, odpowiedzialne za atelier, wraz z nauczyciel-
kami towarzyszace dzieciom w realizacji projektow. Co wiecej,
w Reggio Emilia uznaje sie, ze odpowiedzialnos¢ za edukacje
dzieci ponosi cata spotecznos¢ (Indications. Preschools and
infant-toddler centers of the municipality of Reggio Emilia,
2010, s. 7), co na poziomie przedszkola przejawia sie w tym,
ze w prace pedagogiczng wtaczany jest takze personel pomoc-
niczy, kucharki, itp. Wszystkie osoby pracujace w przedszkolu
uczestnicza w spotkaniach szkoleniowych i systematycznie do-
ksztatcaja sie, gdyz wszyscy musza rozumiec, jakie znaczenie
ma to, co dzieje sie w przedszkolu. Co wiecej, kazda z tych
0s6b ma inne doswiadczenia, inng perspektywe, a ciagta wy-
miana i wspolna refleksja umozliwia wszystkim rozwoj.



¢ Dokumentacja pedagogiczna. Dokumentacja stanowi podstawe
projektu pedagogicznego w Reggio Emilia. Jest traktowana jako
»procedura, ktora sprawia, ze dziatanie edukacyjne (naucza-
nie) pozostaje w dialogu z procesami uczenia sie przez dzieci”
(Rinaldi, 2006, s. 57). Nie oznacza wiec tworzenia obiektywne-
go rejestru aktywnosci i/lub osiagnie¢ dziecka, ktory mogtby
postuzy¢ dokonaniu oceny lub wesprze¢ pamiec; dokumentacja
ma przede wszystkim na celu uwidocznienie procesow uczenia
sie i konstruowania wiedzy. Proces dokumentowania obejmuje,
Z jednej strony, gromadzenie materialnych sladow aktywnosci
intelektualnej dzieci (beda to na przyktad dokumenty, notat-
ki, arkusze obserwacji, opisy zdarzen, nagrania audio i wi-
deo, zdjecia, spisane wypowiedzi dzieci, dzieciece wytwory),
a z drugiej - i to szczegolnie istotny wymiar tego procesu - in-
terpretacje zebranych materiatow dokonywana wspolnie przez
nauczycieli. W ten sposob, dokumentacja staje sie podstawa
budowania teorii dotyczacych nie tylko wiedzy konstruowanej
w danej grupie, ale i bardziej uniwersalnych teorii uczenia sie
przez dzieci (tamze).

Co z podejscia rozwijanego w Reggio Emilia moze pomoc w pro-
bach odnalezienia rozwiazan prowadzacych ku lepszej edukacji?
Przede wszystkim, trzeba zauwazy¢, ze sprawia ono, ze edukacja moze
sta¢ sie dziataniem gteboko satysfakcjonujacym zaréwno dla dzieci,
jak i nauczycielek. Dzieci maja mozliwos¢ przebywania w Srodowi-
sku, w ktorym czuja sie bezpieczne, docenione i zauwazone; w kto-
rym moga zadawac pytania rzeczywiscie dla nich istotne i poszukiwac
na nie odpowiedzi, zamiast co rok odkrywac, ze jesienia spadaja liscie,
a wiosna na drzewach pojawiaja sie paczki. Jak twierdzit Malaguzzi,
»,mozemy by¢ pewni, ze jesli odmoéwimy dziecku zdolnosci, mozliwo-
sci i radosci zwiazanych z wymyslaniem i dociekaniem, dziecko umrze.
Dziecko umrze, jesli odbierzemy mu radosc¢ zadawania pytan, badania,
dociekania. Dziecko umrze, jesli nie bedzie miato poczucia, ze osoba
dorosta jest wystarczajaco blisko, zeby dostrzec, jak ogromna site,
energie, inteligencje, inwencje, zdolnos¢ i kreatywnos¢ ma dziecko”
(tamze, s. 55-56). W przedszkolach i ztobkach w Reggio dba sie o to, by
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zyto, a wtedy okazuje sie, jak wiele potrafi osiggnac¢ dziecko, ktore zo-
stanie obdarzone zaufaniem (Karwowska-Struczyk, 2012, s. 224-233).

W Reggio Emilia moéwi sie, ze bogate dziecko pociaga za sobg ko-
lejne bogactwa; postrzegajac dziecko jako kompetentne, kreatywne,
inteligentne, i dostosowujac swoje dziatania pedagogiczne do takiego
wyobrazenia, nauczycielki same stajg sie bogate. Podazajac za dzie¢-
mi, a nie za planem (Malaguzzi, 1998, s. 88), nauczycielki nigdy nie
moga sta¢ w miejscu, nieustannie sie ucza i rozwijaja. Do cytowanej
powyzej wypowiedzi Malaguzziego Carlina Rinaldi dodaje: ,,Gdy umiera
dziecko, umiera tez nauczycielka, bo nauczycielka ma doktadnie taki
sam cel, jak dzieci: odnalez¢ poczucie sensu swojej pracy i swojego
istnienia, dostrzec wartos¢ i znaczenie tego, co robi, unikna¢ bycia ni-
jaka i anonimowa, zobaczyc¢ satysfakcjonujace rezultaty swojej pracy
i zdolnosci” (Rinaldi, 2006, s. 56). Duzo tatwiej jest widziec sens tego,
co sie robi i unikna¢ poczucia frustracji, zniechecenia i zgorzknienia,
gdy nie pozwoli sie sobie na bycie upokarzang przez sztywne progra-
my i scenariusze. Przyktad Reggio Emilia pokazuje, ze warto wyobrazac
sobie inne mozliwosci oraz zdoby¢ sie na odwage, by je wprowadzac
w zycie.

Myslenie o edukacji matych dzieci rozwijane w Reggio Emilia moze
sktoni¢ do postawienia sobie rdznego rodzaju pytan. Chciatybysmy
wskazac na te, ktore wydaja sie miec najistotniejsze znaczenie:

e Jak mysle o dziecku? Czy widze jego zdolnosci, talenty, zasoby,
czy raczej dostrzegam najpierw to, czego jeszcze nie wie, nie
umie, nie potrafi; czy zwracam uwage na jego mocne strony,
czy na braki i luki, ktore nalezy jak najszybciej wypetnic?

e Czy robie wszystko, co moge, aby rozwijac¢ potencjat dziecka
tak bardzo, jak to mozliwe; czy dbam o podtrzymywanie jego
ciekawosci, zainteresowania, dociekliwosci, radosci z poszuki-
wania odpowiedzi na pytania? Czy rzeczywiscie pomagam mu
w zrozumieniu jego doswiadczen? Czy nie okradam go z wiek-
szosci jezykow, ktore posiada, probujac wepchnad je w przygo-
towane odgornie, uniwersalne ramy?



Od dyrektywnosci do towarzyszenia dzieciom w rozwoju —
sie¢ zlobk6éw w polskim miescie

Kolejny przyktad jest by¢ moze nieco skromniejszy, ale takze niezwy-
kle inspirujacy. To przyktad badan w dziataniu prowadzonych w sieci
kilkudziesieciu ztobkow w duzym polskim miescie, opisanych przez Lu-
cyne Telke w ksigzce pt. Przeksztatcanie przestrzeni spotecznej pla-
cOwki. Studium spoteczno-pedagogiczne na przyktadzie ztobkéw (2009;
por. tez Klus-Stanska, 2009). Ten trwajacy szes¢ lat proces identyfiko-
wania dominujacych praktyk, refleksji nad nimi i poszukiwania alter-
natywnych rozwiazan, dokonujacy sie we wspotpracy osoby z zewnatrz
(badacza pomagajacego pracownikom w analizie wtasnej praktyki)
i pracownikéw placowek, zorientowany byt na przeobrazanie ztob-
kow w taki sposob, aby lepiej zaspokajac potrzeby rozwojowe dzieci
oraz wzmacnia¢ ich autonomie i partycypacje, przechodzac od ste-
rowania rozwojem dzieci do towarzyszenia im w rozwoju. Telka nie
nazywa wprowadzanych rozwigzan demokratycznymi, ale opieraja sie
one na wyobrazeniu dziecka, ktore jest kompetentne, zdolne do sa-
modzielnego dziatania, godne zaufania i ktére ma prawo do wptywania
na swoje zycie w ztobku.

Wzmacnianie samodzielnosci i autonomii dzieci w ztobkach dokony-
wato sie w dobrze znanych, wydawatoby sie mato istotnych obszarach
codziennego zycia w placowce. Telka pokazuje, jak w kazdym z nich
nastepowato - powolne i nierzadko trudne - przejscie od dyrektywno-
sci do tworzenia warunkow umozliwiajacych wieksza aktywnos¢ wta-
sng dziecka. Wsrod omawianych obszaréw znajduja sie miedzy innymi
twarczosc plastyczna dzieci oraz ich zabawy.

Tworczos¢ plastyczna

Dzieci w ztobku czesto podejmuja aktywnos$¢ plastyczna zaréwno
z inspiracji opiekunek (w ramach zabaw zorganizowanych), jak i sa-
moistnie. Jak zauwaza Telka, cho¢ jako cel zabaw przedstawiano
ksztattowanie wyobrazni tworczej dziecka, w praktyce tworzono wa-
runki do aktywnosci zasadniczo odtworczej. Przejawiato sie przede
wszystkim w tym, ze dzieci niemal nigdy nie rysowaty samodzielnie,
na czystej kartce papieru, ale kolorowaty szablony przygotowane przez
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opiekunki. W opracowywanych przez nauczycielki planach zabaw pla-
stycznych nie pojawiaty sie zadne odwotania do samodzielnosci, spon-
tanicznosci lub ciekawosci dzieci, wymieniano natomiast cele takie jak
,doktadne wykonanie pracy” lub ,dbatos¢ o estetyke pracy” (Telka,
2009, s. 87). W efekcie, aktywnos¢, ktora mogta (i deklaratywnie mia-
ta) prowadzi¢ do rozwijania kreatywnosci dzieci, w rzeczywistosci nie
przynosita istotnych korzysci rozwojowych, nie sprawiata dzieciom zna-
czacej radosci oraz uczyta je podporzadkowania poleceniom dorostych,
okreslajacych precyzyjnie sposob, czas i miejsce wykonania zadania
plastycznego.

Proby przeksztatcenia tego obszaru codziennej praktyki wigzaty sie
przede wszystkim z zastepowaniem szablonow czysta kartka, w wiek-
szym stopniu umozliwiajaca dzieciom wyrazanie siebie i swojej wie-
dzy o $wiecie (tamze, s. 83). Jak pokazuje Telka, wprowadzenie takiej
zmiany wymagato od opiekunek zmierzenia sie z pytaniem, ktory ro-
dzaj aktywnosci plastycznej sprzyja dziecku, jak rowniez przepracowa-
nia wtasnych wyobrazen i przekonan dotyczacych tego, co dziecko po-
trafi zrobic¢ (czy jest w stanie wykonac prace bez stownego lub fizycz-
nego - przez manipulowanie dtoniag dziecka - ukierunkowania ze strony
opiekunki?), czego oczekuja rodzice (czy ciesza sie, widzac ,tadne”,
a wiec wykonane z pomoca dorostych, czy samodzielne prace dzieci?),
jaka jest rola opiekunki (tworzy warunki do aktywnosci? Wspiera? Prze-
kazuje okreslone umiejetnosci?). Choc opiekunki zaczynaty z czasem
dostrzega¢ warto$¢ samodzielnych prac dzieci (a takze ich, poczat-
kowo nieoczywiste, piekno) i akceptowac taka forme aktywnosci, dla
wielu osob ta - wydawatoby sie - prosta i nieznaczna zmiana okazata
sie duzym wyzwaniem.

Zabawa

Zabawa stanowi podstawowa forme aktywnosci dzieci. W ztobku poja-
wiata sie w postaci zabawy spontanicznej (bedacej czasem, jak odkryta
Telka, zabawa pozornie spontaniczna) oraz zorganizowanej. Opiekunki
przygotowywaty propozycje przecigtnie pieciu dziennie zabaw zorga-
nizowanych, czesto o dydaktycznym charakterze i prowadzonych zwy-
kle z cata grupa dzieci, co przy niektérych rodzajach zabaw powodo-
wato miedzy innymi, ze dzieci marnowaty czas i nudzity sie, czekajac



na swoja kolej. Dorosli zaktadali, ze dzieci wezma udziat w zabawie,
a takze dbali o to, aby wykonywaty zaplanowane czynnosci lub siedzia-
ty w okreslony sposob. Telka podsumowuje: ,,Dorosty, planujac zabawy,
starat sie dba¢ o wszechstronny rozwoj wychowanka. Wydaje sie jed-
nak, ze w toku realizacji planu «gubito sie» przy tym dziecko” (tamze,
s. 102).

Przeobrazenia w tym obszarze wiazaty sie zatem z podjeciem pro-
by organizowania sytuacji zabawowych zorientowanych raczej na two-
rzenie ogolnych ram, ktére dziecko mogtoby samodzielnie wypetniac,
niz szczegotowym planowaniu jego aktywnosci. W praktyce oznaczato
to miedzy innymi:

e zmiane proporcji zabaw zorganizowanych do swobodnych

na korzys¢ tych drugich;
e przejscie od prowadzenia zabaw z jedna, duza grupa do zabaw
w matych, kilkuosobowych grupach;

e poszukiwanie nowych przestrzeni do zabaw: wyjscie poza ja-
dalnie i bawialni¢ jako typowe miejsca zabaw do tazienki,
na korytarz, do dotychczas niewykorzystanych pomieszczen.

Niezwykle istotnym wymiarem procesu przemian byto, towarzy-
szace zmianom konkretnych praktyk, przeobrazanie koncepcji dziec-
ka, ktora postugiwaty sie opiekunki. Jak zauwaza Telka, poczatkowo
byto to wyobrazenie dziecka, ktére mozna by uja¢ w nastepujacy spo-
sob: ,wymagajacy pomocy, bo niesamodzielny, oczekujacy wsparcia,
bo jeszcze nie umie, chcacy pocieszenia, bo nie wszystko rozumie”
(tamze, s. 105). Z czasem, pojawiato sie myslenie o dziecku, ktore
jest kompetentne, wysuwa wtasne pomysty, moze co$ wspottworzyc
i wybierac¢ (tamze, s. 91). To nowe rozumienie przektadato sie z kolei
na dostrzezenie koniecznosci innego rodzaju interakcji i pracy z dzie¢-
mi, w tym przede wszystkim ,,oduczenia sie” przez dorostych wtasnej
duzej aktywnosci.

Czego mozemy sie nauczy¢ z tego przyktadu? Przede wszystkim
Telka udowadnia, ze mozliwe jest dokonanie radykalnych przeobrazen
placéwki, podwazajac w ten sposdb powtarzane czasem przez nauczy-
cielki przekonanie, ze ,,zawsze tak byto i nic nie da sie z tym zrobic¢”.
Co szczegolnie istotne, Telka pokazuje, w jaki sposéb zmiany mozna
wprowadzac. Warto tu zwrdci¢ uwage na dwa elementy:
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e Obserwacja wtasnej praktyki pedagogicznej i refleksja nad nig

Telka zauwaza, ze pracownicy ztobkéw musieli podja¢ swiadomy
i systematyczny wysitek uczenia sie, jak obserwowac, gdyz poczatko-
wo w ogole nie podejmowali obserwacji dziecka, ktéra miataby dopro-
wadzi¢ do zmodyfikowania ich wtasnego dziatania (tamze, s. 99-100).
Uwazne obserwowanie zarowno dzieci, jak i siebie w relacjach z dzie¢-
mi i rodzicami, pozwolity opiekunkom dostrzec ztozonos¢ codziennego
zycia i wielowymiarowos¢ wtasnych dziatan, a w efekcie uchwyci¢ mo-
menty, w ktorych rzeczywiscie towarzyszyty dziecku w rozwoju, ale tez
i te, gdy nieSwiadomie i nieintencjonalnie je krzywdzity (co Telka na-
zywa ,,tagodng przemoca”), hamowaty jego aktywnos¢, nadmiernie po-
magaty. Przekonywaty sie tez, ze wiele wymiarow zycia w ztobku jawi
sie zupetnie inaczej z perspektywy dorostego niz z perspektywy dziec-
ka (na przyktad zabawy swobodne postrzegane jako chaos przez doro-
stych dla dziecka sa zyciem we wtasnym tempie) (tamze, s. 183). Jak
stwierdza Telka, ,,obserwowanie dziecka, jego zabawy, positku, pozwa-
la opiekunce «uczy¢ sie go», dostrzec i zrozumie¢ jego oczekiwania,
mozliwosci, pomysty na dziatanie. Zobaczy¢ na wtasne oczy, ze swo-
boda nie rodzi anarchii, czysta kartka nie nudzi, samodzielne jedzenie
nie powoduje gtodu, niezadowolona z powodu zabrudzonego ubrania
mame mozna przekonac. Obserwowanie wtasnej praktyki pozwala row-
niez dostrzec, ze opiekunka sie spieszy, ze nadmiernie pomaga, ze piec¢
zabaw, jedna po drugiej, to zbyt duzo” (tamze, s. 207).

e Praca w zespole

Tworzenie przestrzeni do dyskusji, wymiany refleksji, poszukiwan
nowych rozwiazan, byto istotnym wymiarem procesu zmiany. Opiekunki
byty zapraszane do rozmoéw o swoich doswiadczeniach pracy z dziec-
mi, wynikach obserwacji, czytanych tekstach, a wreszcie do opraco-
wania projektu pedagogicznego placowki. Jak zauwaza Telka, wspolne
rozmowy o wtasnej praktyce, a zwtaszcza jej problematycznych wy-
miarach, wymagaja odwagi, jednak wazne jest uswiadomienie sobie,
ze nie maja one na celu wskazywania winnych, ale poszukiwanie spo-
sobow na unikniecie niewtasciwych rozwigzan w przysztosci (tamze,
s. 177-218). Odwagi wymaga takze inny aspekt pracy w zespole - wza-
jemne obserwowanie swoich dziatan pedagogicznych i poddawanie ich
pod wspolng dyskusje. Ta, czesto dla nauczycielek trudna praktyka,




miata jednak fundamentalne znaczenie dla uchwycenia nieoczywi-
stych, nieuswiadamianych wymiaréw wtasnych dziatan.

| w tym przypadku mozna postawi¢ sobie kilka pytan:

e Czy mam swiadomos¢ znaczenia wtasnych dziatan pedagogicz-
nych w szerokim kontekscie zycia w ztobku/przedszkolu/szko-
le? Czy wiem, jak rzeczywiscie wptywaja one na dzieci?

e (Czy systematycznie i uwaznie obserwuje wtasna prace i podda-
je ja refleksji?

e (Czy przyczyniam sie do budowania zespotu pedagogicznego,
ktory wspolnie podejmuje trud tworzenia jak najlepszych wa-
runkéw do wspierania rozwoju dzieci?

Metoda projektowania okazji edukacyjnych

Pytanie o to, czy mozliwa jest zmiana w edukacji, ktora zwiekszataby
szanse na wzrost autonomii i poczucia sensownosci zaangazowanych
W nig 0sob - dzieci i dorostych, wiele lat temu stato sie dla nas na tyle
intrygujace, ze na Uniwersytecie Wroctawskim w zespole Wroctawska
Szkota Przysztosci podjeliSmy prace nad projektem zmian w polskiej
szkole’. Po kilku latach przygotowan teoretycznych przybraty one re-
alny ksztatt, kiedy w potowie lat 80. ubiegtego wieku rozpoczetysmy
wraz z dwiema nauczycielkami, Bernadetta Wieczorek-Slusarek i Bo-
zeng Zakrzewska-Doszyn oraz dwudziestoosobowa grupa 4-latkow,
trzyletni program ,,Alternatywa w edukacji przedszkolnej” (Zwiernik,
1996). Zatozytysmy, ze cele naszej pracy sytuowac sie beda w trzech
obszarach okreslonych przez nas jako:

e samodzielno$¢ poznawcza i praktyczna;

e innowacyjnosc¢;

e kooperacja.

Oznaczato to, ze kompetencje dzieci w tych zakresach wspiera-
ne byty przez nas podczas catego, trzyletniego cyklu edukacji, nie
tylko podczas intencjonalnie tworzonych sytuacji, ale takze w trak-
cie zwyktych, powszednich zdarzen sktadajacych sie na przedszkolng
codziennos¢.

7 W pracach zespotu uczestniczyta jedna z nas - Jolanta Zwiernik.
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Centralnym punktem spotkan nauczycielek z dzie¢mi byta wypraco-
wywana wowczas w naszym zespole metoda projektowania okazji edu-
kacyjnych, ktoérej zasadnicze elementy zostang teraz przedstawione.

Forme, jaka przyjat zapis, okreslitySmy jako projekt, ktora to na-
zwa sygnalizuje jego odmiennosc¢ od gotowego do realizacji scenariu-
sza i zaktada, ze jest on szkicem, pomystem, projektem wtasnie, ktory
w trakcie realizacji moze ulec modyfikacji.

Elementy metody projektowania okazji edukacyjnych

Przystepujac do opracowania projektu spotkania z dzie¢mi, trzeba
zastanowic sie, po co chcemy sie z nimi spotka¢? Czemu stuzy¢ beda
proponowane w nim dziatania? Co bedzie ich dominanta? Prowadzi
to do okreslenia:

1. Przedmiotu odkrycia dziecka, ktory ukierunkowuje myslenie
o tym, co dzieci moga same dla siebie odkry¢ w zdarzeniach zaaran-
zowanych przez nauczyciela. Pomoca w opracowaniu tego zagadnienia
moze by¢ propozycja Anny Brzezinskiej (1987, s. 95), ktora, odwotu-
jac sie do postaw cztowieka wobec $wiata wyroznionych przez Muka-
rowskiego (poznawczej, praktycznej, estetycznej), wyroznita trzy typy
dziatania dziecka - poznawanie, uzywanie i tworzenie. A wiec, zastana-
wiajac sie nad sensem projektowanej okazji, warto rozwazy¢, czy jej
celem bedzie poznanie (badanie, konstruowanie) przez dziecko cze-
gos, czego dotychczas nie znato lub nie rozumiato; czy raczej bedzie
to okazja do tego, zeby nauczyto sie postugiwac¢ nowymi, albo znanymi
z innych sytuacji, narzedziami, stowami czy innymi srodkami wyrazu;
czy tez chodzi¢ bedzie o okazje umozliwiajaca mu tworzenie czego$
zupetnie nowego w jego dotychczasowym zasobie doswiadczen. Warto
zaznaczy¢, ze podziat ten nie jest catkowicie roztaczny. Oddzielenie
procesOw poznawania i tworzenia nie oznacza, ze ten pierwszy nie ma
charakteru tworczego i ogranicza sie do prostego nabywania wiedzy,
ktorej zrodtem jest wiedzacy dorosty. Wsrod dydaktykéow coraz po-
wszechniejszy jest poglad, ze procesy poznawcze to akty kreacji prze-
jawiajace sie w interpretowaniu poznawanej/doswiadczanej rzeczywi-
stosci, co w efekcie prowadzi do konstruowania znaczen sktadajacych
sie na wiedze osobista poznajacego podmiotu, takze matego dziecka.
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2. Punkt wyjscia do zaje¢ to poczatek spotkania z dzie¢mi. Moze
nim by¢ przedmiot, obraz, gest, stowo, dzwiek, zapach - cos, co po-
budzi dziecieca wrazliwos¢ zmystowa, co zaintryguje dzieci, przycia-
gnie ich uwage, obudzi ciekawosc i zainteresowanie tym, co bedzie
trescig projektowanych okazji. Celem punktu wyjscia jest wzbudzenie
wewnetrznej motywacji dzieci do uczestniczenia w zajeciach, wytwo-
rzenie w nich gotowosci do uczenia sie. ,,Gotowos¢ bowiem - powia-
da Jerome S. Bruner - nie jest stanem, na ktory wystarczy po prostu
czekad, ale trzeba ja wyksztatcic lub stworzy¢ jej sprzyjajace warunki
rozwoju” (Bruner, 1974, s. 56).

Zdarzenia, aranzowane w punkcie wyjscia do zaje¢, maja swoja
kontynuacje w rozmowach prowadzonych wokot nich przez nauczyciel-
ke i dzieci. Jest to okazja do dzielenia sie posiadana wiedza, opowiada-
nia o wydarzeniach zapisanych w osobistym doswiadczeniu, zgtaszania
pytan i watpliwosci wokot tematu toczacej sie rozmowy. Nie zawsze
mozna liczy¢ na jej samobiezno$¢ w gronie przedszkolakow, dlatego
dobrze, zeby nauczycielka byta jej uwaznym uczestnikiem i, gdy to ko-
nieczne, podtrzymywata jej ptynnosc.

Innym, waznym zadaniem nauczycielki podczas opracowywania
projektu, jest zastanowienie sie nad zagadnieniem-problemem, wokot
ktorego bedzie sie toczy¢ aktywnos¢ dzieci w dalszej czesci zajec. Ten
fragment projektu ma decydujace znaczenie w przejsciu od pomysla-
nego przez nauczycielke przedmiotu odkrycia dziecka do zadan, kto-
rych wykonywanie moze wspierac dzieci w procesie jego odkrywania.
Moze zdarzyc¢ sie tak, ze w trakcie wymiany informacji, zainicjowanej
zdarzeniem zaaranzowanym w punkcie wyjscia, dzieci same sformu-
tuja pytanie-problem, ktorym warto sie zaja¢ w dalszej czesci zajec.
Wowczas propozycja nauczycielki moze byc jego dopetnieniem, oferta
alternatywna lub tez moze w ogéle sie nie pojawic, jesli uzna ona,
ze pomysty dzieci w rownym stopniu prowadza do podjecia aktywnosci
zmierzajacej do przedmiotu odkrycia.

Wazne jest, zeby w punkcie wyjscia do zajec¢ uczestniczyty wszyst-
kie dzieci, albowiem wowczas zostaje przedstawiona tematyka, ktora
bedzie kontynuowana w dalszym ich przebiegu. Wymog ten nie jest
konieczny w odniesieniu do dalszych etapow projektu.
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3. Kolejnym elementem metody projektowania okazji edukacyj-
nych, inicjujacym aktywnos¢ dzieci, sa zadania®. Szczegolne znaczenie
we wspieraniu rozwoju dzieci maja zadania otwarte, czyli takie, ktore
dopuszczaja znaczng roznorodnosc drog dojscia do koncowego wyniku
i samych wynikéw. Sa one podatne na wtaczanie nowych pomystow, ja-
kie moga pojawic sie juz w toku podjetej aktywnosci, co czesto zdarza
sie podczas rozwigzywania zadan dywergencyjnych, czyli takich, kto-
rych rezultat nie jest scisle okreslony, a wachlarz trafnych rozwiazan
jest szeroki. Opowiedzenie sie za dominacja zadan otwartych nie ozna-
cza jednak rezygnacji z zadan zamknietych, w ktorych zbior wynikow
i/lub mozliwych sposobow ich uzyskania jest ograniczony. Maja one
swoje odrebne znaczenie we wspieraniu proceséw rozwojowych, do-
starczaja bowiem informacji, co do ktorych panuje powszechna zgoda,
a zarazem potrzebnych w zyciu kazdemu.

Zastanawiajac sie nad propozycja zadan dla dzieci w wieku przed-
szkolnym, warto pamieta¢ o wieloptaszczyznowym poznawaniu przez
dziecko rzeczywistosci przyrodniczej i spotecznej wyrazajacym sie,
wedtug okreslenia Jerome S. Brunera (1978, s. 548), w trzech formach
reprezentacji - enaktywnej (dziataniowej), ikonicznej i symbolicznej.
Z nich to Anna Brzezinska (1987, s. 92) wywodzi trzy ptaszczyzny kon-
taktowania sie dziecka ze swiatem - poprzez ruch, wtasne dziatania;
poprzez obraz i poprzez stowo, ktore przyjmuja forme aktywnosci mu-
zyczno-ruchowej, dziataniowej; aktywnosci plastyczno-konstrukcyjnej
i aktywnosci werbalnej. Dobrze, jesli te rozwojowe cechy aktywnosci
dziecka zostanag uwzglednione w oferowanych dzieciom zadaniach. Po-
stulat ten podyktowany jest koniecznoscia respektowania indywidual-
nych upodoban i mozliwosci dzieci, ktore beda decydowac o rodzaju
podjetej aktywnosci. Kazda z nich zawiera w sobie potencjat rozwojo-
wy ujawniajacy sie podczas zmagania si¢ dzieci z problemem w trakcie
realizacji zadan.

8 Termin ,zadanie”, wedtug T. Tomaszewskiego, okresla zwiazek miedzy stanem
wyjsciowym, w ktorym ksztattuje sie antycypacja wyniku czynnosci, a stanem
koncowym, ktoéry ma by¢ dopiero osiagniety. Warunkiem przeksztatcenia percepcji
sytuacji na zadanie do wykonania jest umiejetnos¢ rozpoznania obiektywnej sy-
tuacji i zrozumienie znaczenia poszczegoélnych jej elementéw (za: Tomaszewski,
1984, s. 127).



Zadania sg zazwyczaj konkretyzacjg problemu ogolnego i wskazuja
na mozliwos¢ podjecia aktywnosci bedacej przejawem ustosunkowania
sie do kwestii, jakie pojawity sie w rozmowach prowadzonych w po-
czatkowej fazie zajec. Cenne sa zwtaszcza te, ktore aktywizuja dzie-
cieca interpretacje zjawisk i sytuacji, przejawiajaca sie w nadawaniu
sensu zdarzeniom ulokowanym w okreslonym kontekscie. Istotne jest,
by ,,dzieci mogty sie w nich doszukac jakiego$ znaczenia [...] dziecko
bedzie sie starato rozwigzac problem woéwczas, gdy zda sobie sprawe,
ze on naprawde istnieje”, powiada Jerome S. Bruner (1974, s. 213).
Wtoruje mu John Dewey piszac: ,,jezeli dziecko ma jakis cel osobisty,
to ten je popycha w sposéb naturalny do szukania srodkoéw, aby go osia-
gnac” (Dewey, 2006, s. 114).

Tak wiec, obmyslajac zadania dla dzieci, trzeba zwrdci¢ uwage
na to, by aktywizowaty one ich wiedze osobista i miaty przejrzysta
strukture - pokazywaty pewien stan faktyczny, inicjujacy aktywnos$c
dziecka zmierzajaca do rozwiazania problemu. Czynnikiem sktaniaja-
cym do podjecia aktywnosci jest ciekawos¢ bedaca, zdaniem Jerome
S. Brunera, prototypem motywacji wewnetrznej. ,,Nasza uwage przy-
ciaga to, co niejasne, nieskonczone lub niepewne. | skupia ja na sobie,
dopoki dana rzecz nie stanie sie jasna, skoficzona i pewna. Zrédtem
zadowolenia jest wyjasnienie, a nawet samo szukanie wyjasnienia”
(Bruner, 1974, s. 162). To wtasnie proces poszukiwania ma decydujace
znaczenie dla przebiegajacych w umystach dzieci proceséw uczenia sie
budujacych ich wiedze o Swiecie i sobie samym.

Bywaja tematy, ktore nie wzbudzaja zainteresowania wszystkich
dzieci i wowczas czes¢ z nich moze odejs¢ do zabaw swobodnych.
Warto wykorzystac¢ takie zdarzenie jako okazje, aby wynegocjowac
z dzie¢mi warunki zachowania respektujacego potrzeby rowiesnikow
realizujacych zadania. W praktyce, czesto obserwowatySmy naprze-
miennosc dziatan dzieci, tzn. te, ktore podjety zadanie, po jego wy-
konaniu przechodzity do zabaw swobodnych lub podejmowaty kolejne
zadanie. Natomiast dzieci, ktore nie podjety zadania od razu, po czasie
spedzonym na zabawie swobodnej czesto, obserwujac zaangazowanych
w zadanie rowiesnikow, zaczynaty im towarzyszyc.

Po ukonczeniu zadan przez dzieci warto znalez¢ czas na to, by te,
ktore chca, mogty zaprezentowac rezultaty swojej pracy rowiesni-
kom i nauczycielce. Jest to okazja do tego, by pokazaé opracowang
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w matym zespole dzieciecym scenke teatralng czy wykonane wtasno-
recznie ,,instrumenty” muzyczne; zaprezentowac wspolnie wymyslong
piosenke, opowiadanie czy wierszyk; przedstawi¢ swoj rysunek, szkic
czy inng prace plastyczna/konstrukcyjng lub wykona¢ doswiadczenie
pozwalajace ustosunkowac sie do problemu sformutowanego na po-
czatku zaje¢ zwigzanego, na przyktad, z rozchodzeniem sie fali gtoso-
wej, rozpuszczalnoscig roznych substancji w wodzie, taczeniem kolo-
réw, itp. Trzeba tez zaakceptowac, ze niektore dzieci nie beda chciaty
tego robic, inne nie beda widziaty takiej potrzeby, bo nie kazde zada-
nie prowadzi do wyniku. Niektore z nich dzieja sie ,,tu i teraz” (akom-
paniament muzyczny, scenka dramowa, aktywnos$¢ z uzyciem wody,
Swiatta, piasku, itp.) i bardziej chodzi w nich o doswiadczanie przez
dzieci okreslonych stanéw emocjonalnych, niz o uzyskanie widocznych
efektow. Z kolei zadania zorientowane na wynik sprawiaja, ze dzieci
ucza sie dostrzega¢ zwiazek pomiedzy antycypowanym stanem konco-
wym a wtasna aktywnoscia, prowadzaca do wypracowania konkretnych
rezultatdow, oraz, co nie mniej wazne, doswiadczaja spotecznego od-
bioru efektow swojej pracy, ktore nierzadko musza ,,obroni¢” przed
dociekliwymi pytaniami rowiesnikow.

W tych procesach wymiany doswiadczen i negocjowania stanowisk,
jakie ujawniaja sie podczas (i po) realizacji zadan, istotna rola przy-
pada nauczycielce. Jej wrazliwe reagowanie na dzieciece strategie,
zorientowane na rozwiazanie/ustosunkowanie sie do kwestii obecnych
w zadaniu, moze pomoc zestroi¢ nowo odkryte fragmenty wiedzy - juz
osobiscie przetworzone, ozywione nadanym przez dzieci ich wtasnym
sensem - z tym, co dotychczas wiedziaty. Te nowe, wytworzone przez
nie teorie, moga ptynnie wtopic sie w ich dotychczasowy obraz swiata;
moga, rozniac sie, razem egzystowac; ale moga tez zderzyc sie z nim
prowadzac do dysonansu poznawczego stanowiacego znakomitg okazje
do nowych odkry¢.

4. Ostatnim punktem omawianej metody sa warunki material-
ne, ktore stanowia znaczacy kontekst projektowanych okazji eduka-
cyjnych. W ich sktad wchodzi zarowno otoczenie, w jakim planuje sie
spotkanie z dziecmi (moze to byc sala przedszkolna, ogrod, warsztat
rzemieslniczy czy zaprzyjazniony dom); przedmioty, dzwieki, ilustra-
cje, jakie zostang wyeksponowane w punkcie wyjscia do zaje¢, jak tez
materiaty i narzedzia, jakie dzieci beda mogty wykorzystac, realizujac
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zadania. Beda to zaréwno, stanowiagce wyposazenie sali przedszkolnej,
zabawki, materiaty plastyczne, magnesy, pryzmaty, proste uktady elek-
tryczne, instrumenty i nagrania muzyczne, albumy i ksigzki, jak tez
te przedmioty, ktore trzeba starannie wybrac i/lub przygotowac same-
mu czy we wspotdziataniu z rodzinami dzieci, niezbedne do tego, by
zaciekawi¢ dzieci i umozliwi¢ im sensowne dziatania.

Osobne miejsce zajmuje ,skrzynia skarbow”, ktéra, w naszym
przekonaniu, powinna stanowic staty element wyposazenia pomiesz-
czenia, w jakim przebywaja mate dzieci. Jej zawartos¢ to, dorostym
na ogot niepotrzebne, szpargaty - szpulki, korki, guziki, kamyki, mu-
szelki, kasztany, rulony po papierze réznego formatu, pudetka, $cinki
rozmaitych materiatow, pocztowki, gazety itp. Dla dzieci jest ona au-
tentyczng skarbnica pomystow realizowanych zaréwno podczas zajec,
jak i w zabawach swobodnych.

5. Po napisaniu projektu warto spojrzeé¢ wstecz, przeanalizowac
go ponownie, co$ dopisa¢, moze z czegos zrezygnowac. Jest to tak-
ze okazja do zastanowienia sie, na co zwréci¢ uwage, jakie moga by¢
»efekty uboczne” w przebiegu projektowanych zajec, co warto wyeks-
ponowac, ktére z elementow projektu sa szczegolnie wazne z punktu
widzenia rozwoju dzieci, co pojawito sie w nim nowego, dziwnego, za-
skakujacego, a czego dzieci moga nie zauwazy¢. Jesli punkt ten miatby
by¢ prostym podsumowaniem zajec, zapisywanie go jest zbedne.

WarunKki realizacji i rezultaty

Opisane czesci projektu, to elementy ,techniczne”, utozone w po-
rzadku logicznym utatwiajacym zaplanowanie przebiegu spotkania
z dzie¢mi. Klamra spinajacg je wszystkie, a zarazem czynnikiem kon-
stytuujacym metode projektowania okazji edukacyjnych, sa mozliwo-
$ci wyboru, jakie oferuje ona zaréwno nauczycielce, jak i dzieciom.
To do nauczycielki nalezy wybor przedmiotu odkrycia dziecka; sposobu,
w jaki zainteresuje nim dzieci; zadan, jakie im zaoferuje; przestrzeni,
w jakiej dzieci beda realizowaty zadania. Dzieci z kolei powinny moc
zadecydowac o tym, czy w ogole beda chciaty realizowac zadania pro-
ponowane w projekcie, a jesli wybiorg aktywne uczestnictwo, to one
w duzej mierze zdecyduja o tym, jakie zadania podejma; w jaki sposob
beda je wykonywac - samodzielnie czy we wspotpracy z rowiesnikami;
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w jakim miejscu; przy uzyciu jakich srodkow. Ten szeroki zakres mozli-
wosci wyboru sprawia, ze obie strony procesu edukacji - nauczycielka
i dzieci - zyskuja szanse na podejmowanie samodzielnych decyzji i po-
noszenie za nie odpowiedzialnosci, co wzmacnia w nich przeswiadcze-
nie o osobistym wptywie na bieg zdarzen i o wtasnych mozliwosciach
w tym zakresie.

W ten sposdb metoda projektowania okazji edukacyjnych przyczy-
nia sie do wspierania naturalnych trendéw rozwoju osobowosci (Luka-
szewski, 1984, s. 370-373), bedacych rezultatem nie tyle tresci zawar-
tych w ,,Programie wychowania w przedszkolu”, co okreslonego sposo-
bu pracy z dzie¢mi. Powoduje to przetozenie akcentu z tego, co jest
trescia zajec, na to, jak jest ona dzieciom uprzystepniana i, w zwiazku
Z tym, jakiej aktywnosci sie od nich oczekuje - reproduktywnej, bazu-
jacej na wiedzy zapamietanej i czynnosciach odtwérczych, czy produk-
tywnej, odwotujacej sie do odkrywanych/konstruowanych przez dzieci
sensow i znaczen, i czynnosci o charakterze kreatywnym. Oczywiscie,
co trzeba podkreslic, opozycja ta jest pewnym uproszczeniem. Trudno
zaktadad, ze uczenie sie polega wytacznie na kreacji. Zeby tworzyé,
trzeba mie¢ z czego, a wiec pewne podstawowe informacje o $wie-
cie trzeba dziecku przekaza¢. Problem stanowi pytanie - jak to ro-
bi¢? Czy w sposdb mechaniczny, w formie podajacej wypetniaé chton-
ny dzieciecy umyst tresciami, ktore my, dorosli uznajemy za wazne,
cho¢ w dzieciach nie wzbudzaja one ciekawosci? Czy tez, obserwujac
uwaznie, w co sie dzieci bawia, co rysuja, o czym rozmawiaja, probo-
wac dociec, co je aktualnie interesuje i wokot tych tematow tworzyé
okazje edukacyjne wyzwalajace aktywnosc¢ dzieci. Opowiadamy sie
za drugim z wariantow, ktory pozwala, wychodzac od osobistej wie-
dzy dzieci, traktowac ja jako poczatek drogi prowadzacej do poznania
zasobu publicznej wiedzy naukowej, podzielanej w okreslonym kregu
spoteczno-kulturowym.

Omawiana tu metoda projektowania okazji edukacyjnych jest jed-
nym z mozliwych rozwigzan, bazujacych na wiedzy osobistej dzieci za-
angazowanych w realizacje zadan w formach wtasciwych dla okresu
wczesnego dziecinstwa. Dzieki temu, wiedza odkrywana/konstruowana
przez dzieci podczas aktywnosci zadaniowej ma szanse stac sie kolej-
ng warstwa ich wiedzy osobistej, a jednoczesnie, poprzez czynne za-
angazowanie dzieci w proces jej odkrywania/konstruowania, wzrasta
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szansa ha uczynienie jej wiedza proceduralna (a nie tylko kolekcjoner-
ska), ktora ,,pozostaje zywa i w toku dziatania ulega dalszemu rozwo-
jowi, jest wciaz na biezaco weryfikowana i aktualizowana” (Stemplew-
ska-Zakowicz, 1996, s. 111).

Dopetnieniem prezentacji metody projektowania okazji eduka-
cyjnych niech bedzie syntetyczny opis efektow, jakie uzyskaty nasze
przedszkolaki, w poréwnaniu z dzie¢mi w tym samym wieku z przed-
szkoli tradycyjnych (Zwiernik, 1996). Analizowane wyniki odnosity sie
do dwoch grup zagadnien obejmujacych:

a) wtasciwosci dotyczace poznawczego aspektu funkcjonowania, ta-
kie jak:

1. aktywna postawa wobec rzeczywistosci - liczba i rodzaj pytan;

2. ptynnosc¢ stowna - szybko$¢ generowania stow na okreslong lite-

re;

3. ptynnosc¢ ideacyjna - test niezwyktych zastosowan kilku wybra-

nych przedmiotow;

4. umiejetnos¢ koncentracji w sytuacji trudnej - budowanie wie-

zy z klockow w ograniczonym czasie;

5. plastycznos¢ w ujmowaniu rzeczy i zjawisk - reakcje na przed-

mioty nietypowe;
b) wtasciwosci dotyczace sfery spoteczno-emocjonalnej:

6. inicjatywa w zabawach swobodnych i w nawiazywaniu kontak-

tow spotecznych;

7. sktonnos¢ do wspétdziatania przy uktadaniu puzzli;

8. chec niesienia pomocy - analiza sytuacji na obrazkach;

9. przejawy agresji.

Analiza wynikéw ujawnita znaczne rozbieznosci na korzysc naszych
przedszkolakéw, w poroéwnaniu z dzie¢mi z przedszkoli tradycyjnych,
w zakresie funkcjonowania poznawczego i mniejsze réznice, choc tak-
ze na korzys¢ naszej grupy, w zakresie kontaktdw spotecznych.

Dodatkowo, zastosowano test dojrzatosci szkolnej, uzupetniajacy
powyzsze rezultaty o diagnoze zakresu wiedzy dzieci i umiejetnosci
postugiwania sie nia. Ujawnit on:

a) nieznaczne roznice, na korzys¢ naszych przedszkolakéw, w za-

kresie sprawnosci manualnej i wiadomosci skorelowanych
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Z percepcja wzrokowa, stuchowa i orientacja przestrzenna,
uzaleznionych od dojrzatosci uktadu nerwowego;

b) znaczne roznice, na korzysc¢ naszej grupy, w zakresie poziomu
rozwoju mowy i myslenia, zasobu elementarnych poje¢ mate-
matycznych, wiadomosci o otoczeniu spoteczno-przyrodniczym
- w wiekszej mierze zaleznych od ksztatcacych wptywow oto-
czenia.

Podsumowujac prezentacje metody projektowania okazji eduka-
cyjnych, chcemy podkresli¢, iz nie uwazamy, ze jest ona panaceum
na niedostatki polskiej o$wiaty. Nie jest to metoda uniwersalna - odpo-
wiednia do wszystkich zagadnien i dla kazdego nauczyciela. To od nie-
go - jego filozofii edukacyjnej i sposobu bycia z dzie¢mi - zalezy jej
powodzenie. Jednak tym, ktorzy ja wybiora, umozliwia autentyczne
zaangazowanie w dziatalnos¢ stanowiaca wyraz osobistych zaintereso-
wan i aspiracji, a jest to wtasciwos¢ sprzyjajaca sukcesom w kazdej
dziedzinie dziatalnosci cztowieka, takze w edukacji.

Zakonczenie

Omowione podejscia to jedynie przyktady dziatan wychodzacych poza
to, co uznaje sie wtasciwa (lub jedyna mozliwa) edukacje przedszkol-
na. Nauczycielki, z ktorym rozmawiamy, wskazuja, ze, probujac wpro-
wadzac alternatywne rozwigzania, czasem spotykajg sie z oporem swo-
ich wspotpracownic, niepotrafigcych wyobrazi¢ sobie mozliwosci pracy
w inny sposdb niz ten, ktory dobrze znaja. Podkreslaja jednoczesnie,
jak bardzo wazne jest doswiadczenie innego rodzaju edukacji, zoba-
czenie, ze mozliwe jest pomyslenie i wprowadzenie w zycie odmiennej
wizji przedszkola lub szkoty. Moze to oznaczad, jak okreslita to jed-
na z nauczycielek, posiadanie ,,okienka, przez ktore [mozna] wyjrzec
[i zobaczyc], ze w innych miejscach swiata moze by¢ inaczej, ze edu-
kacje mozna robi¢ inaczej” (Gawlicz, Starnawski, 2014, s. 101). Nie
bez znaczenia sa réwniez wtasne doswiadczenia edukacyjne, o czym
pisze nauczycielka, ktéra doswiadczyta demokratycznej edukacji
w pierwszych klasach szkoty podstawowej: ,,poznatam inne podejscie
i tym trudniej byto mi sie pogodzi¢ z tym, co mnie pozniej spotkato.
Ale dato mi to site i motywacje, wyobrazenie o tym, jak powinno by¢
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i jak to mozna zrobi¢, a przede wszystkim, ze sie da! O tym mysle
i tym staram sie kierowa¢ w swojej codziennej pracy z dzie¢mi. Moje
doswiadczenia sa dla mnie motorem i inspiracja” (Trawka, w druku).

Przyktady, ktore tu omowitysmy, traktujemy wtasnie jako widok zza
okna, ktéry moze zainspirowac do przeobrazania wtasnej praktyki pe-
dagogicznej w kierunku zwiekszania autonomii i samodzielnosci dzieci
oraz ich upodmiotowienia w procesie edukacyjnym. Nie postrzegamy
ich jako gotowych do zastosowania recept, ale raczej jako swiadectwo
tego, ze inna edukacja matych dzieci jest mozliwa, a w procesie prze-
ksztatcania instytucji ztobka, przedszkola, szkoty wiele zalezy od na-
uczycieli i nauczycielek: ich przekonan, wiedzy, checi dazenia do zmia-
ny i odwagi porzucenia utartych schematoéw. Przyktady te mozna mno-
zy¢: w roznych miejscach w Polsce i na $wiecie - czasem na mniejsza,
czasem na wieksza skale - nauczycielki i nauczyciele podejmuja wy-
sitek wyobrazenia sobie innych mozliwosci i wprowadzenia ich w zy-
cie. Zachecamy do poszukiwania takich miejsc, do dzielenia sie swoimi
doswiadczeniami z innymi i wprowadzania zmian. Po to, by poczucie,
ze to, co robig w szkole czy przedszkolu ma sens, miaty nie tylko dzie-
ci, ale takze ich nauczycielki i nauczyciele.
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Marta Miton

ABC pedagogiki twoérczosci —
Autostradg po Bezkres
osiggania Celow

Wstep

Poczatkow dzisiejszej pedagogiki tworczosci mozna doszukiwac sie
w ideach XX-wiecznych nurtéow pedagogicznych: w pedagogice ekspresji,
pedagogice formy, pedagogice liberalnej czy pedagogice alternatywnej.
Idea zaspokojenia biologicznych i poznawczych potrzeb cztowieka, ktorg
honoruje pedagogika twoérczosci, pojawia sie w filozoficznych koncep-
cjach cztowieka, m.in. w personalizmie czy psychologii humanistycznej.
Kreatywnos¢ jest jedng z gtownych domen naszej rzeczywistosci,
a przez wielu uwazana za podstawowy wyznacznik sukcesu. Szkota,
ktorej zadaniem jest dawanie wsparcia dzieciom w drodze do osiaga-
nia przez nie sukcesow, zobowiagzana jest do wcielania w zycie idei
wychowania do tworczego myslenia.

Zanim zgtebi sie wiedze z zakresu pedagogiki tworczosci, warto
skonfrontowac sie samemu ze swoim sposobem postrzegania sytuacji
i tematow, ktorymi zajmuje sie ta dziedzina. Pomoca dla kazdego na-
uczyciela moga by¢ ponizsze pytania do refleksji:

e (Czym jest dla Pani/Pana tworczos¢?

e Jak Pani/Pan rozumie kreatywnosc¢?



208

e Czy w swoim zyciu udato sie Pani/Panu zrobi¢ cos tylko dla sie-
bie, po swojej mysli, bez kierowania sie opiniami osob z ze-
wnatrz?

e (Czy zdarzyto sie Pani/Panu $wiadomie wybrac¢ np. inng droge
do pracy lub zatozy¢ dwie rézne skarpetki na nogi?

e Jak Pani/Pan reaguje na nonkonformistyczna postawe ucznia/
uczennicy?

ABC kreatywnosci

Kreatywnos¢ jest znana od zarania dziejow ludzkosci, choc jej ujecie
teoretyczno-praktyczne byto poddawane licznym ewolucjom, podob-
nie zreszta jak dzieje ludzkosci. Przekonanie o tym, ze mianem kre-
atywnosci uhonorowac mozna ceche cztowieka oraz jego dziatanie, ma
wielu badaczy, wsrod nich znany polski profesor pedagogiki tworczo-
sci - Krzysztof J. Szmidt, ktory uwaza, ze kreatywnos¢ jest zdolnosciq
cztowieka do tworzenia wytwordéw nowych i wartosciowych; warto-
sciowych to znaczy cenniejszych pod jakims wzgledem (estetycznym,
praktycznym, naukowym) od tego, co byto do tej pory [...] cztowiek
kreatywny wobec tego to ktos, kto jest zdolny generowac pomysty,
ktoére czyniq nasz swiat lepszym, bardziej prawdziwym lub piekniej-
szym (Schmidt, 2013, s. 81).

Wazna kwestig jest uzmystowienie sobie roznicy miedzy pojeciami
kreatywnos¢ a tworczosc, gdyz na pozor wydaja sie synonimami - tak
tez na ogot sa uzywane w jezyku potocznym.

Tworczos¢ w klasycznej, bodajze najkrotszej i najprostszej, a przy
tym stusznej definicji autorstwa uznanego polskiego badacza - Andrze-
ja Goralskiego, to cos, co jest ,,nowe i cenne” (Goralski, 1990, s. 5).
Z punktu widzenia specjalistow tej dziedziny nauki, rozgraniczenie ter-
mindw kreatywnosc i tworczos¢ jest i wazne i znaczace.

Wiestawa Limont wyraznie okresla ceche odrozniajaca kreatywnosc
od tworczosci - kreatywnosc jest to samoswiadomos¢ cztowieka, dla
ktorego nie najwazniejszy jest wytwor, a tworczos¢ to samodzielne
(podmiotowe) dziatanie (Limont, 2003). Jednak, jesli skupi¢ sie na ce-
chach ludzkiego umystu, ktére zastuguja na miano twoérczych, to nalezy
sie odnies¢ do myslenia cztowieka. Zaktadajac, ze cztowiek pracujacy
nad problemem celowo wytwarza nowy produkt, to wedtug Roberta W.



209

Weisberga, dziataniem cztowieka kieruje myslenie tworcze (Weisberg,
2006). Podobne wnioski reprezentuja w swojej pracy zbiorowej trzej
psycholodzy amerykanscy - P. G. Zimbardo, R. L. Johnson, V. McCann
(2010, s. 31) - ktorzy, opisujac tworczos¢, uznaja, ze jest to ,proces
umystowy, ktory produkuje nowe reakcje przyczyniajace sie do rozwia-
zywania problemoéw”.

Takie ujecie tworczosci jest punktem wyjscia do opracowania po-
znawczych teorii tworczosci. Pomimo iz ,,nurt poznawczy nie wypra-
cowat jeszcze teorii procesu tworczego i jak dotad dysponuje tylko
fragmentarycznymi danymi na ten temat” (Necka, 1995, s. 19), to wie-
lu autorow koncepcji tworczosci opiera sie na teoriach kognitywnych
(poznawczych).

Jedng z najpopularniejszych poznawczych teorii tworczosci jest
koncepcja Joya P. Guilforda - teoria myslenia dywergencyjnego.
W ujeciu tym, myslenie podzielone jest na wytwarzanie zbiezne, in-
nymi stowy myslenie konwergencyjne i wytwarzanie rozbiezne - mysle-
nie dywergencyjne, w ktérym (zgodnie z podstawowa teza autora) dy-
wergencje to odpowiedniki myslenia tworczego, a konwergencje maja
charakter myslenia odtworczego, konwencjonalnego (Schmidt, 2013).

Dywergencje i konwergencje maja wspolne cechy, ale o wiele wie-
cej jest cech, ktore je roznicuja. Przygladajac sie zbieznosciom oby-
dwu operacji myslenia, mozna zauwazyc istote generatywnosci nowych
wiadomosci przez osobe, gdyz dane sa w duzej mierze uzaleznione
od zasobow pamieci tej osoby. Roznice miedzy operacjami myslenia
zauwazalne sg przede wszystkim w obszarze, w jakim osoba ma mozli-
wos¢ wytwarzania:

e w dywergencyjnym - zakres poszukiwan jest szeroki i ma nie-

wiele ograniczen;

e w konwergencyjnym - zakres poszukiwan jest zdecydowanie

zawezony, bo posiada wiele ograniczen.

Analogiczna do odmiennosci w obszarach wytwarzania jest réznica
w liczbie odpowiedzi na dany problem - wytwordw z dywergencji be-
dzie wiecej, anizeli wytworow z konwergencji.

Istota myslenia dywergencyjnego, czyli r6znorodnosc i duza liczba
odpowiedzi, stwarza niewyrazne, ze wzgledu na swoja swobode, wa-
runki kryteriéw powodzenia w rozwiazaniu danego problemu.
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Myslenie konwergencyjne, opierajac sie na duzo ostrzejszych, ry-
gorystycznych kryteriach powodzenia rozwiazania problemu, stwarza
warunki trudne dla os6b niemogacych znalez¢ odpowiedzi mieszczace-
go sie w ramach tych kryteriow.

W celu zmierzenia osobowych uzdolnien tworczych Guilford (1978)
opracowat w swojej koncepcji cztery miary:

1.

ptynnos¢ myslenia - to tatwos¢ w podawaniu pomystow roz-
wigzania problemu; operacjonalizacji dokonuje sie poprzez
zliczenie wytworzonych odpowiedzi w okreslonym czasie. Dla
procesu twarczego ptynnos¢ ma istotne znaczenie, gdyz praw-
dopodobienstwo podania tworczego rozwigzania znacznie
wzrasta w sytuacji podania wielu z mozliwych;

gietkos¢ myslenia - czyli przeciwienstwo sztywnosci w mysle-
niu, jest zdolnoscig wytwarzania réznych pod wzgledem ja-
kosciowym pomystow z jednoczesna zmiang kierunkow poszu-
kiwan rozwiazan. Wskaznikiem operacyjnym jest tutaj liczba
kategorii, do ktérych zaliczone zostang wszystkie podane od-
powiedzi, albo réznorodnos¢ podanych mozliwosci rozwiazan;
oryginalnos¢ myslenia - zdolnos¢ do wytwarzania w taki spo-
sob, ktory wykracza poza powtarzalne, popularne lub typowe
rozwiazania danego problemu. Miarami tej zdolnosci sa dwie,
niewykluczajace sie wzajemnie, oceny podanych odpowiedzi:
1. statystycznie rzadkie wystepowanie wsrod wszystkich poda-
nych rozwiazan problemu, 2. pomystowos¢ odpowiedzi zwigza-
na z dostosowaniem do warunkow sytuacji danego problemu;
wrazliwos¢ na problemy - umiejetnos¢ wyodrebniania wadli-
wosci, niedoskonatosci czy trudnosci, ktore sa czescig roznych
sytuacji problemowych. Rozwéj takiej umiejetnosci zmierzyc
mozna liczba trafnie dostrzezonych brakéw i wad w rzeczach
lub zjawiskach, a takze liczba dopasowanych i jednoczes$nie
odkrywczych odpowiedzi na dany problem.

Koncepcja Guilforda jest jedna z najbardziej znanych i powaza-
nych teorii twdrczosci, ale tak samo czesto jak doceniana, bywa ona
takze krytykowana. Specjalisci, poddajac w watpliwos¢ dostateczne
opracowanie teorii myslenia dywergencyjnego, zarzucali Guilfordowi
zbytnie jej uproszczenie. Niemniej, nalezy zwroci¢ uwage, ze teoria



Guilforda otworzyta szerokie pole do dalszych badan nad twdrczoscig,
a takze do oddziatywan psychopedagogicznych wspierajacych rozwoj
tworczosci.

ABC psychologii rozwoju

Psychologia rozwoju cztowieka jako teoretyczna dyscyplina psycholo-
gii jest stosunkowo mtoda jej gatezia. Przedmiotem badan psychologii
rozwojowej sa zmiany w zachowaniu, strukturach i procesach psychicz-
nych cztowieka, a to, co odréznia badania psychologii rozwoju od in-
nych nauk psychologicznych, to analizowanie danych z punktu widzenia
czasu, w jakim podlegaja zmiany. Rozwoj jest rozumiany jako pewne
zmiany w danym obszarze zjawisk (zob. Brzezinska, 2005). Wiele jest
psychologicznych teorii rozwojowych. Teorie kognitywistyczne wyja-
$niaja, jakie zmiany w zachowaniu nastepuja wraz z wiekiem, jedno-
czesnie ukazujac indywidualne rdéznice w obrebie tych zmian rozwo-
jowych. Teorie poznawcze wydaja sie kluczowe dla procesu uczenia
sie, gdyz obejmuja one palete takich umiejetnosci cztowieka, jak: spo-
strzeganie zmystowe, rozwoj myslenia, rozumienie pojec.

Jedna z teorii psychologii rozwoju cztowieka jest teoria poznaw-
czo-rozwojowa Jeana Piageta, przedstawiajaca procesy myslowe
na dwach ptaszczyznach rozwoju:

e schematdw - wewnetrzne reprezentacje okreslonych czynnosci

zarowno fizycznych, jak i umystowych,

e operacji - mozgowe struktury wyzszego rzedu, pozwalajaca

na zrozumienie ztozono$¢ regut funkcjonowania otoczenia.

Badacz zauwazyt, ze schematy i operacje sa zmienne w toku zy-
cia, dlatego nazwat je zmiennymi strukturami poznawczymi (zob. Va-
sta, Haith, Miller, 1999). Piaget uwazat, ze idgc za kazdq odpowiedziq
dziecka, pobudzajqc je do coraz bardziej swobodnego wypowiadania
sie, otrzymuje sie z kazdej dziedzin inteligencji kliniczny sposéb ba-
dania, podobny do tego, ktory psychiatrzy przyjeli jako srodek diagno-
styczny (Claparede, 2005, s. 5).

Efektem wieloletnich obserwacji zmian rozwojowych u dzie-
ci, w tym u swojego potomstwa, jest opracowana przez Piageta
teoria czterech stadiow rozwoju myslenia - w nawiasach podane
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sa przyblizone okresy trwania poszczegoélnych faz rozwoju, jednak na-
lezy pamietad, ze moment przejscia z jednego stadium do drugiego za-
lezny jest od czynnikéw zmian rozwojowych (zob. Schaffer, 2009):

FAZA 1. MYSLENIE SENSORYCZNO-MOTORYCZNE (0 - 2 LAT)

Struktura poznawcza: schemat dziatania - u noworodka przewazaja re-
akcje zmystowe oraz odruchy bezwarunkowe, w toku rozwoju dziecko
przechodzi do manipulowania przedmiotami i eksplorowania $wiata.

FAZA 2. MYSLENIE PRZEDOPERACYJNE (2 - 7 LAT)

Struktura poznawcza: schemat wyobrazenia - dziecko, pojmujac $wiat
egocentrycznie, postuguje sie symbolika (obraz, stowo), bawi sie, ko-
rzystajac ze swojej wyobrazni, oddziela fikcje od rzeczywistosci.

FAZA 3. MYSLENIE OPERACYJNE (7 - 12 LAT)

Struktura poznawcza: operacje konkretne - dziecko zachowuje zasa-
de statosci przedmiotow oraz rozumie konkretne problemy i w logiczny
sposob je rozwiazuje: klasyfikacja, odwracalnosé, szeregowanie.

FAZA 4. MYSLENIE ABSTRAKCYJNE (12 - ... LAT)

Struktura poznawcza: operacje formalne - cztowiek logicznie rozumu-
je przy wszystkich zadaniach, radzi sobie z sytuacjami hipotetyczny-
mi, rozwaza mozliwosci rozwigzania problemu bez odwotywania sie
do konkretow i wyobrazen.

Piaget uwazat, ze dziecko jest uczonym, tworca swojego wtasne-
go pojmowania $wiata, ktore wynika z jego osobistych doswiadczen.
Rozwo0j, w rozumieniu Piageta, jest samoregulujacym sie mechani-
zmem, ktory podlega ciagtym zmianom w wyniku dziatania proceséw
adaptacyjnych:

1. asymilacji,

2. akomodacji.

Asymilacja jest to spostrzeganie i interpretowanie informacji
w obrebie istniejacych wiadomosci i mozliwosci zrozumienia nowych
danych.
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Akomodacja to przeksztatcenie organizacji umystu w celu przy-
swojenia nowych informacji lub przetworzenia odrzuconych wczesniej
danych.

Adaptacja, jesli jest dobrze zorganizowana, prowadzi do rowno-
wazenia struktur poznawczych dziecka. Opierajac si¢ na poznawczo-
-rozwojowej teorii umystu dziecka, traktujemy dzieciece myslenie jako
swego rodzaju katalog, zawierajacy rozne informacje bedace okresla-
ne mianem schematow. Zadaniem schematow jest organizowanie in-
formacji o Swiecie - pozwalanie na spostrzeganie kolejnych informacji
przy jednoczesnym klasyfikowaniu doswiadczanych nowych bodzcow.
Poszerzanie dotychczasowych kategorii oraz dodawanie nowych w wy-
niku np. klasyfikowania danych, to nie jedyne zadania rozwojowe my-
slenia. Nastepstwem tworzenia sie sieci powiagzan miedzy kategoriami
oraz danymi bedzie gotowos¢ dziecka do dokonywania skomplikowa-
nych operacji umystowych w kolejnych etapach rozwoju (zob. Wad-
sworth, 1998).

Procesy adaptacyjne maja niebagatelne znaczenie dla procesow
uczenia sie. Tym samym, mogg mie¢ swoje odzwierciedlenie w meto-
dach, jakich uzywa sie w toku edukacyjnych oddziatywan wobec dzieci,
uczennic i uczniow. Wedtug Piageta, nauczanie musi by¢ dostosowane
do mozliwosci dzieci, czyli poziomu rozwoju ich mézgow.

Prof. Anna Brzezinska (2010) prezentuje trzy koncepcje postepo-
wania wobec dziecka. Piagetowska teoria najblizsza jest podejsciu na-
turalistycznemu, a zgodnie z tym podejsciem dziecku, uczniowi daje
sie duzo swobody, nie ksztattuje sie go. [...] rolg nauczyciela jest to-
warzyszenie, a nie przeszkadzanie. Obserwacja ucznia, i to zawsze pot
kroku z tytu. Nauczyciel jest gotowy do wspierania. Usuwa sie wszelkie
przeszkody, co nie jest trudne szczegolnie w przypadku matego dziec-
ka. Dorosty jest zawsze w stanie domysli¢ sie intencji ucznia, przewi-
dzie¢ ktopoty, zapobiec trudnosciom (Brzezinska, 2010, s. 35-39).

Taki poglad w dtuzszej perspektywie moze mie¢ niekorzystne kon-
sekwencje dla dziecka, gdyz nie dostarczajac zadan przekraczajacych
kompetencje ucznia, ogranicza sie mu mozliwos¢ czerpania satysfakcji
z pokonania przeciwnosci. Dziecko nie moze przewidywac ktopotow,
ani nie potrafi zachowac sie w adekwatny sposéb w sytuacjach trud-
nych, gdyz wczesniej takich doswiadczen byto pozbawione.
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Drugie podejscie daja nauki behawioralne - tu nauczyciel mysli:
jesli bede interweniowat, rozmawiat, pouczat, odpowiednio nagradzat
i karat, to dziecko wejdzie na pozgdanqg przeze mnie sciezke. Rozbu-
dowuje wiec stale i udoskonala system nagrod i kar, tworzy swoisty
sposob prowadzenia i dyscyplinowania dziecka (tamze, s. 35-39).

W takim ujeciu, nauczanie nie ma nic wspoélnego z wykorzystaniem
potencjatu uczennicy badz ucznia, a jedynie ksztattowanie jednostki
wedtug umowionego idealnego wzorca, ktéry, jak wiadomo, nie dla
kazdego moze okazac sie najszczesliwszym rozwiazaniem.

Ostatnie podejscie [...] zaktada, ze trzeba pozna¢ swoje dziecko
czy swego ucznia, nauczyc sie obserwowac i rozpoznawac te momen-
ty, kiedy pomoc jest naprawde potrzebna, a kiedy przeszkadza. Kazdy
jest inny i kazdy wnosi na swiat jakgs inng gotowos¢ i inng wrazliwosc.
W zaleznosci od osoby musze modyfikowac sposéb dziatania. [...] Jesli
nie bedziemy wiedziec, jakie sq cechy charakterystyczne naszych dzie-
ci, to zaczniemy produkowac wady (tamze, s. 35-39).

ABC rozwoju dla kreatywnosci

Maria Kielar-Turska stworzyta wtasna koncepcje rozwoju dziecka - sym-
bolicznie okresla ja jako 2A i 2K. W duchu tej koncepcji dziecko jest
jednostka Autonomicznqg, Aktywng, Kreatywnq i Kompetentng (Kielar-
-Turska, 2010). Etapy jego rozwoju sa ze soba powiazane, ale rozszerza-
nie umiejetnosci w poszczegodlnych etapach moze by¢ nieharmonijne.
Kielar-Turska jako wiek dziecinstwa uznaje pierwsze 11 lat zycia
dziecka i ten czas dzieli na trzy fazy:
1. OD NARODZIN DO 3. ROKU ZYCIA - wczesne dziecihstwo, zwa-
ne okresem matego dziecka;
2. OD 3. DO 7. ROKU ZYCIA - okres $redniego dziecinstwa, czyli
wiek przedszkolny;
3. OD 7. DO 11. ROKU ZYCIA - pozne dziecinstwo, mtodszy wiek
szkolny.

W kazdej fazie tak rozumianego wieku dziecinstwa dziecko roz-
wija sie poprzez cechy koncepcji 2A i 2K (Kielar-Turska, za: Dziedzie-
wicz, 2009). Z punktu widzenia psychopedagogiki kreatywnosci wazne
jest odniesienie 3 pierwszych elementdw, zaznaczonych w koncepcji



M. Kielar-Turskiej, tj. autonomii, aktywnosci i kompetencji, do kluczo-
wego elementu, jakim jest kreatywnos¢ dziecka (Dziedziewicz, 2009,

s. 147).

Zarys petniejszej koncepcji wychowania ku tworczosci w oparciu
0 2A i 2K Kielar-Turskiej opracowata Dorota Dziedziewicz, co prezen-
tuje tabela 1. Dziedziewicz, postugujac sie metafora ,rusztowania
dla kreatywnosci”, twierdzi, ze dziecko buduje kreatywnos¢ w roz-
nych sferach zycia w procesie stopniowego przechodzenia przez stadia

wczesniejsze - autonomii, aktywnosci i kompetencji.

Tabela 1. Rusztowanie dla kreatywnosci - zarys koncepcji (tamze, s. 154).

dorostosc

Etapy go-
- Rodzaj | Rodzaj inte- . towosci
- Rozwaéj . o Rodzaj c .
Etap i wiek kreatywnosci | UcZenia rakcji doro- aktywnosci do podjecia
YW sie sty-dziecko Y dziatan
tworczych
Okres nie- | ODTWARZANIE domina- ODKRYWAN.IE
. . - budowanie
mowlecy - ,dywergen- |reaktywne | cja osoby kierowana b .
(0-1r.z.) cyjny debiut” dorostej AZOWE]
ufnosci
PRZETWARZA- skqordyno- Propqno- SKUPIANIE
Wczesne NIE reaktyw- | wanie aktyw- | wana i po- . -
A X . PR - wspieranie
dziecinstwo | - ,,tworczos¢ | no-spon- | nosci dziecka | czatkowo -
. . - - . . rozwoju
(2-3r.z.) |jako ekspresja | taniczne i osoby kierowana ..
i ; autonomii
woli dorostej Z zewnatrz
sponta- skoordy- inspirowana ROZCIA-
PRZETWARZA- nri)czno- nowanie i czesciowo GANIE/
Wiek zaba- NIE/ reak- aktywnosci wspoma- PODTRZY-
wy (3/4-6/7 | WYTWARZANIE tywne / dziecka i oso- gana MYWANIE
r.z.) - ,pierwsze Y by dorostej z ze- - rozwijanie
» | sponta- e ..
wtasne cele < / aktywnosc wnatrz / aktywnosci
niczne : : -
dziecka spontaniczna dziecka
PODTRZY-
Wiek szkol- WYTWARZAN.IE L MYWANIE
- ,odkrywanie | sponta- aktywnosc - .
ny (6/7- ] - - . spontaniczna | - budowanie
. tworczosci niczne dziecka .
10/12 r.z.) |. . poczucia
intelektualnej s
kompetencji
Pc(');r)la TWORZENIE
STWARZANIE
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Autonomia to cecha zaznaczajaca sie juz w zyciu ptodowym czto-
wieka. Wiek cztowieka, w ktorym wskazuje sie na wyrazne nasilenie
zachowan S$wiadczacych o poczuciu autonomii, to okres okoto drugie-
go roku zycia, ale takze méwi sie o wystepowaniu tych faz w wieku
3 lat, 5 lat itd. Wymiennie z tymi fazami demonstracji niezaleznosci
pojawiaja sie okresy, w ktorych dziecko szczegdlnie potrzebuje blisko-
sci, bezpieczenstwa i zaleznosci od drugiej osoby - taki okres Agnieszka
Stein nazywa ,,kryzysem przywiazaniowym”. Charakterystyczny kryzys
przywiazaniowy przypada na okresy: ok. 9. miesigca zycia dziecka, ok.
18. miesigca, miedzy 2. a 3. rokiem zycia - dwa pierwsze nazywane
sa lekiem separacyjnym.

Istotna cecha rozwoju autonomii jest, niepodlegajacy wysitkom
opiekunow, skokowy charakter pojawiania sie naprzemiennie potrzeb
niezaleznosci i zaleznosci od drugiej osoby lub grupy spotecznej (Ste-
in, 2012) Rozwojowi autonomii sprzyja nabywanie nowych umiejetno-
Sci zarowno tych z obszarow motoryki matej (np. zabawy paluszkowe,
trzymanie ndzek) i motoryki duzej (np. wchodzenie po schodach bez
trzymania poreczy, utrzymanie rownowagi na jednej nodze) oraz koor-
dynacji wzrokowo-ruchowej (np. nawlekanie koralikéw lub rysowanie/
pisanie po $ladzie), a takze mozliwosci z obszaréw spotecznych, np.
w zakresie komunikacji i mowy.

Bezgraniczna dziecieca ciekawosc i ped do eksplorowania otacza-
jacego Swiata sa przyczynami postepu w rozwoju poznawczym i w pro-
cesie uczenia sie. Sa to takze warunki w kreowaniu struktury ,ja”
u dziecka, co prowadzi do nabycia przez nie poczucia odrebnosci psy-
chicznej. Swiadomo$¢ wtasnego ,,ja” jest obserwowalna w zachowaniu
Swiadczacym o poczuciu wtasnosci i o posiadaniu mienia, a takze w po-
trzebach zrealizowania wyczynu, decydowania oraz podporzadkowywa-
nia sobie innych. Mozna zatem powiedziec¢, iz podstawowym aspektem
rozwoju we wczesnym dziecinstwie jest proces budowania dzieciecej
autonomii, indywidualizacji, na ktéry sktada sie rozwdj samodzielno-
sci, samokontroli, poczucia sprawstwa, pewnosci siebie, poczucia wta-
snej odrebnosci i poczucia wolnej woli (Dziedziewicz, 2009, s. 147).

Aktywnos¢ jest domena cztowieka. W okresie zycia ptodowego
dziecko nie jest w stanie odznaczyc sie autonomicznie poprzez np. ob-
ranie pozycji bez aktywnosci wtasnej. Wymiar aktywnosci cztowieka
w przewazajacej wiekszosci przypadkow pozostaje niezmienny przez



cate zycie. Aktywny dwulatek najprawdopodobniej bedzie aktywnym
22-latkiem, a pozniej aktywnym 52-latkiem itd. Rozumienie aktywnosci
jako cechy cztowieka pozwala ustali¢ jej staty charakter w toku ludz-
kiego zycia. Gdy dorosli spotykajq nowy przedmiot, to jedni zaczynajq
poszukiwac sposobow poznania go i czesto stosujg, podobnie jak dziec-
ko, metode préb i bteddw. A inni spojrzq na przedmiot i odktadajg. Nie
probuja poznad, co to jest. Poziom eksploratywnosci cztowieka zalezy
zatem od tego, co sie zdarzy na poczqtku jego rozwoju (Kielar-Turska,
2010, s. 11).

Aktywnos¢ nie jest tu rozumiana wytacznie jako rozwdj poprzez
ruch, gdyz aktywnos¢ moze przyjac takze postac¢ opartg na wyobra-
zeniach (M. Kielar-Turska, 2010) Dzieciecy rozwoéj zdeterminowany
jest przez czynniki zewnetrzne - warunki Srodowiskowe, wymagania
wzgledem dziecka oraz wzorce mu prezentowane, a takze czynniki
wewnetrzne - podmiotowe mozliwosci dziecka, warunkujace jego pre-
ferencje osobowosciowe (Matczak, 2003). Bez wzgledu na rodzaj, ge-
neze, okreslony cel, wymagane liczby uczestnikow, a takze cechy war-
tosci wytworow - kazda aktywnos¢ dziecka jest szansa dla tworczosci.

Tworcze aktywnosci wspotczesnie budza duze zainteresowanie
badaczy i naukowcéw. W ich teoriach poktadane sa ogromne nadzie-
je na znalezienie sposobu stymulacji rozwoju dziecka (Dziedziewicz,
2009). Aktywnos¢ dziecka jest nie tylko jednym z czynnikdéw i we-
wnetrznych warunkow rozwoju psychicznego, lecz mozna jq uwazac
za niezbedny wyznacznik procesow rozwojowych, za determinant, bez
ktorego 6w rozwoj nie mogtby w ogdle sie dokonywac i przebiegac
(Przetacznikowa, 1973, s. 175).

Kompetencje sa zmienne w stosunku do kazdego kolejnego etapu
rozwoju cztowieka. Jednakze duza wage nalezy przytozy¢ do faktu,
ze kompetencje istnieja we wszystkich okresach rozwojowych.

Rodzajow kompetencji w okresie dziecifnstwa mozna wymienic
Co najmniej cztery:

* poznawcze,

e jezykowe,

e komunikacyjne,

e spoteczne.
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Rozpatrujac rozwdj najmtodszych dzieci, najwiekszy zachwyt
wzbudzaja kompetencje poznawcze, odpowiedzialne za zbieranie in-
formacji o sobie samym/samej i o Swiecie zewnetrznym oraz przetwa-
rzanie tych wszystkich danych.

U podstaw kompetencji poznawczych leza mechanizmy uczenia sie:
obserwacja oraz nasladownictwo, technika prob i btedéow, a takze me-
toda tzw. matych krokoéw. Piaget uwazat rowniez, ze uczenie sie jest
tak samo uwarunkowane przez biologie, jak dowolna inna wrodzona
cecha przez kod genetyczny (za: Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004, s. 34).

Procesy poznawcze u matych dzieci oparte sa na spostrzezeniach
zmystowych. Jak zauwazat Lew Wygotski, cata swiadomos¢ dziecka
w tym wieku [tj. do 11 r. z. - M.M.] istnieje tylko w takiej mierze,
w jakiej determinuje jg czynnos¢ spostrzegania [...] wszystkie jego
funkcje dziatajg wokot spostrzezenia, poprzez spostrzezenie i z pomo-
cq spostrzezenia (Kielar-Turska, rok, 2010 s. 11).

Spostrzezenia sensoryczne dziecka uwarunkowane sa poprzez pra-
ce zmystdéw: [o]procz najbardziej znanych zmystéw wzroku, stuchu,
dotyku, smaku i powonienia sq jeszcze inne zmysty odgrywajqce waznq
role w rozwoju: zmyst réwnowagi [...] zmyst czucia gtebokiego (kine-
stetyczny, propriocepcja) (Stein, 2012, s. 81-82).

Zmysty sa tym bardziej wrazliwe na bodzce, im dziecko jest mtod-
sze, dlatego stymulacja sensoryczna (bodzce odbierane zmystami, np.
wzrokiem, stuchem, dotykiem), ktéra pozornie zdawac by sie mogta
nieznaczna badz znikoma, moze wywotaé zadziwiajaco silng reakcje
dziecka.

Czesc¢ bezwarunkowych odruchow wrodzonych cztowieka (np. od-
ruch Moro, odruch Babinskiego) zanika z czasem, ale w toku procesu
rozwoju nabywamy nowe odruchy warunkowe (np. reakcja odsuniecia
dtoni od zrodta ciepta, reakcja emocjonalne na kare lub nagrode), kto-
re mozemy nazwac kompetencjami.

Kreatywnos¢ Dorota Dziedziewicz usytuowata na szczycie ,,ruszto-
wania”, ztozonego z trzech elementéw: autonomii, aktywnosci i kom-
petencji. Jednakze sa badacze, ktorym blizej do mysli, ze ,,dziecko
od poczatku jest kreatywne” (Kielar-Turska, 2010, s. 8).

W okresie wczesnego dziecinstwa dziecko korzysta przewaznie
z kilku sprawdzonych technik funkcjonowania. Istotne jest niepo-
przestawanie na tych wypracowanych mechanizmach oddziatywania
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i zachecanie dziecka do dalszych poszukiwan rozwigzan, by z czasem
jego tworcza postawa poszerzyta sie o inne punkty widzenia, co tym sa-
mym bedzie sprzyjac uelastycznieniu proceséw poznawczych dziecka.

Warto wymieni¢ trzy poglady na tworczosc dzieci:

1. elitarno-przedmiotowy,

2. podmiotowo-humanistyczny,

3. realistyczny.

W elitarno-przedmiotowym podejsciu dzieci nie sa w stanie wypra-
cowac postaw badz wytworow twoérczych. Wegierski badacz tworczo-
sci, Mihaly Csikszentmihalyi, kierujac sie kryteriami swojej systemowej
teorii tworczosci, uwaza, ze sens bycia tworca sprowadza sie do posia-
dania zdolnosci wprowadzania faktycznych zmian w dziedzinach (np.
W nauce, w sztuce, w technice). Taki wymog dyskredytuje aspiracje
wszystkich dzieci do grona tworcow

Podmiotowo-humanistyczne podejscie reprezentuja Gloton i Clero,
twierdzac, iz dziecko w sposéb naturalny jest twdrcq (Schmidt, 2013,
s. 285-286). Swoja opinie argumentuja tym, ze tworczos¢ dziecka, po-
dobnie jak tworczos¢ artysty, stanowi wynik gry dialektycznej miedzy
umotywowanq obserwacjq a spontaniczng wyobrazniq (Glotom, Clero,
1998, s. 65).

Trzecim podejsciem jest swego rodzaju kompromis miedzy podej-
sciem elitarno-przedmiotowym i podmiotowo-humanistycznym. Poglad
realistyczny na tworczosc dzieci zaktada, ze dzieci moga z powodze-
niem by¢ twércami w pewnych dziedzinach. Biorac pod uwage cha-
rakter tego podejscia, wazna do podkreslenia jest teza, ze tworczos¢
dzieci przejawia sie najpetniej w nieco innych formach [...], a jej ce-
chami swoistymi sq: ciekawos¢ poznawcza, fantazjowanie, gra wy-
obrazni, zabawa tematyczne i konstrukcyjne oraz plastyka (Schmidt,
2013, s. 290).

A2K2 - Autostrada Bezkresnych Celéw

Odnoszac sie do koncepcji rozwoju dzieci autorstwa Marii Kielar-Tur-
skiej, proponuje, aby nauczyciele prowadzacy zajecia w duchu peda-
gogiki tworczosci korzystali z czteropasmowej autostrady A2K2.
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Nazwa tej autostrady okresla symbolicznie cztery pasy:
1. Aktywnosci,

2. Autonomii,

3. Kompetencji,

4. Kreatywnosci.

Indywidualny stosunek nauczyciela do uczennic i uczniéw, wdra-
zanie metod i technik aktywizujacych, stwarzanie warunkéw do sa-
morealizacji oraz bycie otwartym na nowe rozwiazania i spostrze-
Zenia - to opisy nauczycielskich zachowan, ktore sa elementami ba-
zowymi czteropasmowej autostrady pedagogiki tworczosci A2K2.

Uczennica/uczen poruszajacy sie po autostradzie moga by¢ zache-
cani przez dziatania nauczyciela do ,,zmiany pasa” w odpowiednio do-
branym dla siebie tempie jazdy, z zachowaniem adekwatnej dla siebie
dynamiki oraz kultury. Taka postawa nauczycieli, jakiej wymaga peda-
gogika tworczosci, pomoze uczennicy/uczniowi na ptynne przemiesz-
czanie sie po czteropasmowce i jednoczesnie pozwoli na efektywne
osiagniecie celu.

Ponizszy katalog ¢wiczen i zadan moze by¢ uznany za swego rodza-
ju propozycje, ,lekcje jazdy” po autostradzie A2K2.

AKTYWNOSC
Cwiczenie 1.

Zadania do wykonania oburacz pobudzaja prace zaréwno lewej, jak
i prawej potkuli mozgowej. Aby zwiekszy¢ szanse rozwoju obszarow
funkcjonowania obu pétkul oraz spajajacego ich prace ciata modze-
lowatego, proponuje stwarzanie mozliwosci dzieciom, uczennicom
i uczniom do wykorzystania lewej i prawej strony ciata jednoczesnie,
np. we wspolnym tworzeniu pracy plastycznej.

Przyktadowy konspekt zajec z takim ¢wiczeniem (opracowanie wtasne).

Temat: Sladami kropli wody

Grupa docelowa: uczennice i uczniowie klasy Il szkoty
podstawowej

Cel: utrwalenie wiedzy z zakresu stanow skupienia
wody

Czas trwania: 20-30 minut
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Materiaty potrzebne: szary papier, pastele ttuste, muzyka, bajka

Przebieg:

1. Nauczyciel rozdaje uczennicom i uczniom pastele - kazdy z nich ma
mie¢ po jednej w kazdej dtoni.

2. Nauczyciel ktadzie arkusze szarego papieru na potaczonych ze soba
dwoch tawkach. Jedno stanowisko powinno wystarczy¢ do pracy
4-5 dzieci.

3. Nauczyciel ustala z dzieémi zasady: w trakcie trwania muzyki
uczennice/uczniowie moga swobodnie poruszac sie wokot stolikow,
na sygnat nauczyciela mogg zmieniac stoliki, a w chwili wytaczenia
muzyki nauczyciel czyta fragment bajki, co uczennice/uczniowie
zaprezentuja w formie ekspresyjnych rysunkow na szarych papie-
rach.

4. Nauczyciel, wytaczajac muzyke, czyta fragmenty bajki i ewentu-
alnie podaje uczennicom/uczniom propozycje rysunkowej formy
prezentacji:

»Przygody Pana Kropelki” - opracowanie wtasne

Stonce wtasnie wzeszto nad lesna polana i zapowiada sie nowy,
piekny, letni dzien.

Pan Kropelek drzemat sobie, lezac na zdzble trawki. Roztart oczy
i rozejrzat sie dookota.

- Chyba jestem w niebie! Tyle tutaj migoczacych gwiazdek! - po-
wiedziat Pan Kropelek, spogladajac na take, ktora rozsiata sie kropel-
kami rosy btyszczacymi w Swietle porannego stonca.

Propozycja rysunkowej prezentacji: gwiazdki z tgczonych w jed-
nym punkcie prostych kresek.

Pan Kropelek poczut ciepte promienie stonca, ktore rozgrzewaty go
i obudzity juz na dobre.

- Uff, alez tutaj goraco... Zaraz chyba eksploduje! - skarzyt sie Pan
Kropelek i w tej samej chwili zaczat stopniowo ulatniac sie ponad swo-
ja trawke, wprost w powietrze.

- To niemozliwe! Ja latam!!! - wykrzyknat Pan Kropelek w chwili,
gdy zamienit sie w pare wodna.

Propozycja rysunkowej prezentacji: spiralki, slimaczki, sprezynki.
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Kiedy Pan Kropelek dryfowat swobodnie w powietrzu, spotkat pozo-
state kropelki rosy, ktore teraz byty para, podobnie jak on sam. Nagle
Pan Kropelek zadrzat i sie caty az nadymat.

- Co$ mi nogi zaczynaja dretwie¢ i czuje, ze strasznie puch-
ne! - przerazony wotat do pozostatych kropelek, ale z nimi dziato sie
to samo! Pan Kropelek i jego kompanii przemienili si¢ w brytki lodu
i jako grad z wielkim hukiem wrécity na swoja lesna polane.

Propozycja rysunkowej prezentacji: duze kropki, kétka zakoloro-
wane bqgdz niezakolorowane.

Tak mogtby wygladac¢ fragment wspolnie stworzonej pracy dzieci
w oparciu o ta bajke:

x ® .
2R %” ¢ _’k

. O

Cwiczenie 2.

Znana forma wyrazania siebie poprzez ruch i ekspresje jest drama. Sto-
sowana jako metoda pracy dydaktycznej zwieksza atrakcyjnosc zajec,
ale swietnie nadaje sie do pracy pedagogicznej w celach integrujagcym
i terapeutycznym grupe. Znajac realia trudow zwigzanych z adaptacja
dzieci w pierwszych dniach pobytu w przedszkolu, proponuje zabawe
dramowa, pomagajaca utozsamic sie z nowa sytuacja.

Temat: My jestesmy kotki!

Grupa docelowa: Kotki - grupa przedszkolna 3-latkow
Cel: integracja grupy

Czas trwania: 15-20 minut

Materiaty potrzebne: szarfy, muzyka z kotysanka ,,Kotki dwa”



Przebieg:

1.

Nauczycielka rozdaje dzieciom szarfy i pomaga im zatozy¢ jeden
koniec szarfy za tylng gumke spodenek/spddniczki, tak aby szarfa
tworzyta ,,ogonek kotka”.

Dzieci moga poruszac sie po sali jak kotki w rytm muzyki. Nauczy-
cielka moze proponowac zmiany zachowan dzieci-kotkéw, np.: kot-
ki skradajgq sie, kotki biegna, kotki sie taszg, itd.

Nauczycielka rozktada kilka szarf w ksztatcie kota na dywanie. Po-
wstate koto symbolizuje ,,miseczke mleczka”.

Do jednej szarfy-miseczki moze podejs¢ 3-4 dzieci i, pochylajac
gtowke nad szarfa, udaja, ze pija mleczko. Nauczyciel moze wska-
zywac ruchy ust i jezyka dzieciom-kotkom, np.: kotki sie oblizujq,
kotki lizg mleko, kotki wciggajq mleko jak spaghetti itd.

Dzieci znowu poruszaja sie po sali jak kotki w rytm muzyki.
Nauczycielka spiewa do wtaczonej muzyki kotysanke ,Kotki dwa”.
Dzieci-kotki moga utozyc sie na dywanie i udawac zasypiajacego
kotka.

Zakonczenie zabawy, zebranie szarf.

Nazwy grup przedszkolnych sa rozne i zdaje sobie sprawe, ze w tyl-

ko niektorych oddziaty 3-latkow nosza nazwe ,Kotki”, ale wierze,
ze ten nauczyciel, ktory szuka inspiracji moze ja znalez¢ w tym éwicze-
niu i nastepnie powyzszy konspekt zaadaptowac do swoich warunkow.

Zadanie dla nauczyciela:

Prosze, aby przypomniata sobie Pani/przypomniat sobie Pan sytuacje,
w ktorej aktywnos¢ dziecka/dzieci, uczennic/uczniow byto dla Pani/
Pana problematyczne.

1.
2.

w

Jakie kroki poczynita Pani/poczynit Pan w tamtej sytuacji?

Czy zaistniata aktywnosc stata sie w efekcie podjetych Pani/Pana
krokow wyzwalajaca czy ograniczajaca rozwoj aktywnosci Pani/
Pana w trakcie zajec?

Czy teraz zrobitaby Pani/zrobitby Pan to samo?

Co mozna zrobic, jak reagowac w przysztosci, aby stwarzac dziec-
ku/dzieciom, uczennicom/uczniom optymalne warunki rozwoju
poprzez aktywnosc?
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AUTONOMIA - opracowanie wtasne
Cwiczenie 3.

Autorska kolorowanka to pomyst opozycyjny do konwencjonalnych
kolorowanek, ktérych gtéwnym celem jest stworzenie okazji dziecku
do usprawniania precyzyjnych ruchéw motoryki matej. Autorska kolo-
rowanka daje mozliwosci konwencjonalnej, a przy tym moze byc¢ oka-
zja do wyrazania siebie, co moze sprzyja¢ poznaniu osobistych pre-
ferencji dzieci w grupie, a takze moze byc sposobnoscia do otwarcia
na trudne tematy.

Wypetnien autorskiej kolorowanki moze by¢ wiele. Warto jest prze-
mysle¢ sobie ewentualnos¢, w ktorej jakies dziecko nie bedzie chciato
narysowac¢ swojego ulubionego warzywa. Trzeba pamietaé w takiej sy-
tuacji o tym, ze w ten sposob dziecko sygnalizuje nam poczucie swojej
autonomii - wtasnie stawiajac opdér wobec naszych zajec! Rozwiaza-
niem moze okazac sie propozycja zmiany tresci zadania, np. zamiast
ulubionego warzywa, moze dziecko narysowac inng rzecz, ktorag lubi
jes¢, albo po prostu cos, co lubi - nawet jesli tego, co dziecko lubi nie
da sie zjesc.

Dostosowujac tresci zadan do potrzeb dzieci, dajemy im szan-
se wykazania sie i zaistnienia. R6zne moga by¢ przyczyny dzieciecej
niecheci do rozwiazywania zadan, ale zadna z nich nie daje nauczy-
cielowi prawa do jej zlekcewazenia. Jesli jakas przyczyna wydaje sie
nauczycielowi by¢ przyczyna btaha, chwilowa i bez znaczenia - to takie
podejscie jest tylko i wytacznie punktem widzenia nauczyciela, a prze-
ciez podmiotem tej sytuacji jest dziecko!



Konwencjonalna kolorowanka
Polecenie nauczyciela: Pokoloruj obrazek.

Sabrrmati Y pute o ¢ Wos Mstrreati gl

Autorska kolorowanka z prezentacja ulubionych warzyw.
Polecenie nauczyciela: Dorysuj na talerzyku Twoje ulubione warzywo
i pokoloruj obrazek.

D T et T
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Cwiczenie 4.

Autonomia ma ogromne znaczenie w trakcie opanowywania czynnosci
samoobstugowych. Dzieci, ktorych samodzielnos¢ wspierana jest pod-
czas jedzenia, ubierania/rozbierania, czy czynnosciach zwigzanych
Z toaleta i higiena osobista, buduja wysoka samoocene swoich umie-
jetnosci. Autonomia w obrebie czynnosci samoobstugowych to nie tylko
kwestia samodzielnosci, ale takze niezaleznosci i nietykalnosci.

Aby odpowiedzie¢ na potrzeby autonomii dziecka, proponuje przyj-
rzec sie warunkom dostepnosci korzystania z toalety, z jakimi w Pani/
Pana placowce dzieci musza sie dostosowac. Jesli dzieci sg zobligowa-
ne do pytania o zgode Pani/Pana na skorzystanie z toalety, to dziata sie
wbrew autonomii dziecka. Jesli dzieci maja korzystac¢ z toalet na sy-
gnat od Pani/Pana lub szkolny dzwonek, to jest to sytuacja zabijajaca
autonomie dziecka.

Propozycja, ktora jednoczesnie stwarza mozliwosc rozwoju cech
autonomii dziecka i daje nauczycielowi informacje na temat, kto i kie-
dy korzysta z toalety (co jest bezsprzecznie istotne w kontekscie za-
chowania zasad bezpieczenstwa), jest stworzenie totemu, berta badz
tancucha, ktore bedzie miato by¢ zabierane ze soba przez dziecko
do toalety i odktadane na miejsce po powrocie do sali.

Taki symboliczny przedmiot moze zosta¢ wykonany przez dzieci
z tekturowych rolek po papierze toaletowym, oklejonych badz poko-
lorowanych. Nastepnie rolki mozna potaczy¢ dowolna metoda - nawlec
na sznurek, sklei¢ tasma, itp. W niektorych miejscach publicznych ko-
rzysta sie z takiego rodzaju ,,totemu” w postaci funkcyjnego klucza -
stad zostat zaczerpniety pomyst ¢wiczenia autonomii w obszarze czyn-
nosci zwigzanych z korzystania z toalety.

Zadanie dla nauczyciela

Prosze zastanowic sie nad Pani/Pana interpretacja okreslenia dziecka/

uczennicy/ucznia mianem NIEGRZECZNEJ/NIEGRZECZNEGO.

1. Czy niegrzeczna/niegrzeczny oznacza dla Pani/Pana niepostuszen-
stwo?

2. Jakie zachowania reprezentuje takie dziecko/uczennica/uczen?

3. Ktore w tych zachowan jest najtrudniejsze do zaakceptowania dla
Pani/Pana?



4. Czy niegrzeczny w Pani/Pana to ten, ktory stabiej sobie radzi na tle
reszty?

KOMPETENCJE - opracowanie wtasne
Cwiczenie 5.

Jedna z technik PUZZLE polega na rozdzieleniu tresci materiatu zajec
w taki sposob, aby kazda uczennica/kazdy uczen dostat swoja por-
cje informacji, bez ktorych caty zespot nie bedzie w stanie rozwiazac
zadania.

Prezentujac Pani/Panu mozliwos¢ wykorzystania tej techniki, wy-
bratam tresci z zakresu edukacji obywatelskiej i ponizej prezentuje
podziat materiatu dla dzieci.

Orzet biaty
Polonez Mazurek w koronie - godifo
taricem Dabrowskiego narodowe

narodowym hymnem polski

Polska flaga
biato-czerwona

Warszawa
stolicg Polski

Swieto narodowe
Konstytucji 3 maja

Krok 1. Uczennice i uczniowie tworza zespoty startowe. Kazdy ze-
spét siedzi przy jednym stole i opracowuje tresci z jednego puzzla,
opcjonalnie dwoch lub trzech elementow uktadanki. Dzieci korzysta-
ja z materiatow dotaczonych przez nauczyciela oraz z innych pomocy
dydaktycznych.
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Krok 2. Po opracowaniu materiatow, uczniowie dzielg sie na nowe ze-
spoty - zespoty operacyjne. W kazdym operacyjnym zespole ma byc¢
przynajmniej po jednej osobie z kazdego zespotu startowego.

Krok 3. W zespotach operacyjnych uczennice/uczniowie dokonuja
transferu wiedzy miedzy soba, wymieniajac sie opracowanymi mate-
riatami w zespotach poczatkowych.

Krok 4. Zespoty operacyjne tworza karte pracy na podstawie nowo po-
znanych tresci.

Krok 5. Zespoty operacyjne wymieniaja sie kartami pracy miedzy soba,
a nastepnie wypetniaja je, pracujac grupowo w tych samych zespotach
operacyjnych.

Praca opisana technika PUZZLE ma dla rozwoju kompetencji uczen-
nic i uczniow nastepujace walory: wykorzystanie kompetencji kazdego
ucznia w trakcie zaje¢ w chwili transferu wiedzy, korzystanie z kom-
petencji zespotu operacyjnego przy tworzeniu kart pracy, czerpanie
z kompetencji cztonkow zespotu przy wypetnianiu karty pracy od inne-
go zespotu.

Cwiczenie 6.

Koncepcja Wielorakich Inteligencji Howarda Gardnera jest uznang teo-
rig, pomimo uptywu lat. Kazdy cztowiek posiada domene inteligencji
sposrod siedmiu zaproponowanych przez Gardnera: muzyczna, mate-
matyczno-logiczna, jezykowa, wizualno-przestrzenna, kinestetycz-
na, interpersonalng i intrapersonalng. W niektorych opracowaniach
Gardner dodawat jeszcze 6sma inteligencje - przyrodnicza. W oparciu
o te koncepcje nauczyciel jest w stanie dopasowywac forme przekazy-
wanych tresci do kompetencji poznawczych swoich uczennic/uczniow.

Sa szkoty, w ktorych prowadzi sie diagnoze wielorakich inteligencji
u wszystkich uczennic i uczniow. Jesli w Pani/Pana placowce jeszcze
nie ma takiej praktyki, to warto na podstawie diagnozy nauczyciel-
skiej, tzn. wtasnej obserwacji dzieci, interpretowac ich domeny inte-
ligencji wielorakich. Nauczyciele, korzystajacy ze sprzetu komputero-
wego z dostepem do Internetu, moga skorzysta¢ z dostepnego on-line
kwestionariusza Inteligencji Wielorakich (IW) na stronie Fundacji Insty-
tutu Nowoczesnej Edukacji.



Pamietac nalezy o kwestii wypracowywania domen IW - przy sprzy-
jajacych warunkach kazdy z nas jest w stanie wytrenowac w sobie wyz-
szy poziom poszczegolnych inteligencji wielorakich. Jednak potrzebna
jest do tego silna motywacja wewnetrzna, a ta ma mozliwos¢ umocnic
sie u uczennicy/ucznia w trakcie zaje¢, na ktorych wykorzysta ona/
on swoje kompetencje juz posiadanej domeny IW.

Zadanie dla nauczyciela

Kazdy ma swoje obszary zainteresowan. Stwarzaja one mozliwos¢ wta-
czania ludzi do poszczegolnych grup, choé¢ czasem moze okazac sie
to nietrafionym zaszufladkowaniem.

Oprocz zagrozen wynikajacych z omytkowego okreslenia czyichs
kompetencji, istnieje ryzyko zniechecenia osoby do dotychczasowych
zainteresowan ze wzgledu na przyklejenie etykietki. Etykietowanie
ludzi, wskazujace na ich kompetencje w danym zakresie, moze byc
niebezpieczne.

W polskich szkotach w stosunku do uczniéw uzdolnionych muzycz-
nie stosuje sie nierzadko etykietke ,grajka na akademiach”. Taka
uczennica/taki uczen wykorzystywany jest przy kazdej okolicznosci,
nierzadko wbrew swojej woli. Wtedy zainteresowanie, pasja, hobby
z poziomu kompetencji wpada na poziom ,kuli u nogi”, ktérej nikt nie
chce ciagnac ze soba.

1. Jak Pani/Pan poznaje zainteresowania, pasje swoich uczennic/
uczniow?

2. Czy wykorzystuje Pani/Pan kompetencje wynikajace z zaintereso-
wan dzieci na zajeciach?

3. Czy dostosowuje Pani/Pan tresci do kompetencji swoich uczennic/
uczniow?

4. W jakim zakresie wspiera Pani/Pan rozwo6j kompetencji dzieci
na zajeciach?
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KREATYWNOSC - opracowanie wtasne

Cwiczenie 7.

Odnoszac sie do teorii myslenia dywergencyjnego, pragne przedstawic
Pani/Panu kilka mozliwosci rozwoju cech kreatywnosci, tzn. ptynnosci,
gietkosci, oryginalnosci oraz wrazliwosci na problemy.

Wykorzystanie drukowanej gazety - dzieci raz w tygodniu przez
okreslony czas (np. 15-20 minut, cho¢ moze byc¢ dtuzej) maja
za zadanie tworzy¢, uzywajac gazety. Prace dzieci nauczyciel
fotografuje, za kazdym razem tworzac katalog wytwordw ga-
zetowych.

Akademia Pana Kleksa - czyli robienie kleksow/plam atra-
mentem, tuszem lub zwykta farba przy zastosowaniu gra-
ficznej techniki - monotypii. Na srodku kartki nalezy natozyc
krople farby, nastepnie ztozyc karte lub nakry¢ druga kartka.
Po otwarciu zobaczymy plame, w ktérej mozna zobaczy¢ ja-
kas forme, nazwac ja, dorysowac cos$ do niej lub wykorzystac
do dalszej obrdbki plastycznej.

Wytwory z recyklingu - tak zwany upcycling jest preznie rozwija-
jaca sie dziedzing sztuki wspotczesnej. Dzieci w przedszkolu czy
szkole moga bez ograniczania swojej ekspresji korzysta¢ z mate-
riatow z odzysku, tworzac nowe wynalazki, maszyny-marzen itp.
Powrét do natury - land-art, to kolejna technika plastyczna
otwierajaca mozliwosci rozwoju kreatywnosci. Kazda poru
roku to inne okolicznosci przyrody, a tym samym inne mozliwo-
sci do tworzenia réznych prac z wykorzystaniem darow natury.
Malowanie owocami lesSnymi zamiast farbami, wykorzystanie
liscia lub piorka zamiast pedzelka, stemplowanie kamieniami
i btotem - to jedynie cze$¢ metod i technik, jakie kryje przed
nami otaczajaca przyroda.

Cwiczenie 8.

Przywotujac koncepcje rozwoju myslenia Piageta, chciatabym podkre-
sli¢ ceche wspolna dla kreatywnosci i dla teorii Piageta, a mianowicie -
umiejetnos¢ wychodzenia poza schemat. Piaget zaktada, ze myslenie
rozwija sie w obrebie schematow i operacji, ale nalezy wyjs¢ poza nie,
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aby dojs¢ do wyzszych mozliwosci umystowych, tj. operacji. W kre-
atywnosci liczy sie to, co nowe i wartosciowe, ale zeby odkry¢ co$
takiego, nalezy wyjs¢ poza schemat $ciezek utartych i znanych przez
wszystkich i ,,wydeptac” swoja wtasna.

Cztowiek w dziecinstwie uczy sie najwiecej poprzez obserwacje in-
nych i nasladownictwo zachowan. Zatem, jesli nauczyciele beda repre-
zentowac zachowania konwencjonalne, beda tym samym tego nauczaé
swoje uczennice i uczniow. Nauczyciel, ktory pragnie wspiera¢ uczen-
nice/uczniow w rozwoju kreatywnosci, powinien sam cechowac sie jej
komponentami.

Technika, bedaca silnie uwarunkowana neurologicznie w procesie
uczenia sie, jest zaskakiwanie dzieci/uczennic/uczniow. Wykorzysta-
nie techniki zaskoczenia w procesie nauczania jest niczym innym, jak
wspomnianym juz wyjsciem poza schemat.

Jak zaskakiwa¢ swoich ucznidow/ uczennice? Wezmy za przyktad
czytanie popotudniowe bajek dzieciom w przedszkolu. Jesli chcemy
dzieci zaskoczy¢é, mozemy zrezygnowac z zakonczenia tradycyjnego,
ktore kazde dziecko w grupie zna i sprobowaé opowiedziec te historie
na nowo. Taki zabieg zadziata pobudzajaco na synapsy w mozgu dzieci,
gdyz nastapi szukanie nowych potaczen neuronalnych, a tym samym
stymuluje sie mdzg dziecka do przetwarzania i pracy, a to sprzyja roz-
wojowi myslenia.

Zadanie dla nauczyciela

Amerykanski pedagog, Neil Postman, powiedziat, ze dzieci ,rozpo-
czynaja szkote jako znaki zapytania, lecz koncza ja jako kropki” (za:
G. Dryden, J. Vos, 2003, s. 187). To przykra wizja szkoty, w ktorej nad
szukaniem rozwigzan wioda prym klucze poprawnych odpowiedzi oraz
gdzie popetnienie btedu jest traktowane jako porazka myslenia, a nie
jako szansa na zmiane myslenia.
1. Jak reaguje Pani/Pan na zadawane przez dzieci/uczennice/
uczniow pytanie, na ktore zna Pani/Pan merytoryczne odpowiedzi?
2. Jak Pani/Pan sadzi, po co dzieci zadaja pytania?
3. Czy wspotpraca z grupa dzieci o takich samych mozliwosciach jest,
w Pani/Pana ocenie, tatwym zadaniem nauczycielskim? Dlaczego?
4. Co moze Pani/Pan zrobi¢, by codziennie zaskakiwac dzieci w szkole?
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Zakonczenie

Wspétczesny nauczyciel, absolwent opisanego szczegétowo w tym to-
mie projektu, uzyskuje szczegoélne instrumentarium. Nie tylko dowia-
duje sie, w jaki sposob nauczac, jakiej metody uzy¢, jaka technike za-
stosowac w swojej praktyce, ale takze, a moze przede wszystkim, uzy-
skuje dostep do wiedzy pozwalajacej poszukiwac zrozumienia samego
siebie, otaczajacego swiata i innych w tym Swiecie, ksztattuje i rozwija
umiejetnosc stawiania pytan, radzenia sobie z nieoczywistoscia Swiata,
wiedzy, z odmiennoscia perspektyw, potrzeb. Uczy sie, jak poszukiwaé
drog rozwoju dla ucznia i siebie samego (niekoniecznie tych samych),
jak poddawac krytycznemu ogladowi spoteczne $wiaty, a takze nauko-
we koncepcje, jak wyciagac z takiej refleksji konstruktywne wnioski.
Jak poruszac sie po swiecie, w ktérym nie ma jasnych wskazdéwek, bra-
kuje jednoznacznych odpowiedzi na wazne pytania, w ktorym nikt nie
da gwarancji skutecznosci ani sukcesu, w Swiecie, gdzie wciaz trzeba
poszukiwac: sposobow dziatania, odpowiedzi na pytania, i wreszcie py-
tan, ktore pozwalajg otwiera¢ nowe obszary niepewnosci i niewiedzy.

Publikacja, ktora oddajemy w Panstwa rece, dedykowana jest
studentom, nauczycielom praktykom oraz organizatorom ksztatcenia
w szkotach wyzszych. Jednak, ze wzgledu na swoja zawartos¢, moze
ona stuzy¢, w naszym przekonaniu réwniez jako inspiracja do zadawa-
nia pytan o kierunki i mozliwosci poszukiwania nowych, adekwatnych
do potrzeb wspotczesnego swiata drog i sposobow ksztatcenia i rozwo-
ju nauczycieli.

Proponowana i prezentowana w tym tomie koncepcja zaktada
procesualnos¢ rozwoju nauczyciela. Proces ten ma szanse by¢ zaini-
cjowany w trakcie realizacji programu ksztatcenia nauczyciela i jesli
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zatozenia programowe zostang spetnione, powinien trwac przez cata
droge zawodowa absolwenta. Warto miec¢ swiadomos¢, ze sposob reali-
zacji praktyki zawodowej przez nauczyciela, postulowany i promowany
w tym projekcie, nie jest propozycja tatwej drogi zawodowej. Podje-
cie tego wyzwania zawiera w sobie jednak obietnice rozwoju i podaza-
niu ku dojrzatosci i madrosci cztowieka-profesjonalisty. Mamy nadzie-
je, ze wielu nauczycieli swiadomie podejmie to wyzwanie, a uzyskane
podczas procesu ksztatcenia instrumentarium bedzie stanowito punkt
odniesienia i oparcia.
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Zatgcznik nr 1

KONSPEKT SZKOLENIA nr 1

Tytut szkolenia: ,,Wprowadzenie do organizacji praktyk”
Czes$¢ | Organizacja i program praktyk
Czes¢ Il W strone profesjonalizmu pedagogicznego - znaczenie kompe-
tencji komunikacyjnych
Trenerzy: dr Maria Sitko, dr Urszula Dzikiewicz-Gazda
Czas trwania: 6 h lekcyjnych
Zasadniczym celem pierwszego dnia szkoleniowego, podzielonego
na dwie czesci (cze$¢ pierwsza: organizacja praktyk, czes¢ druga: kom-
petencje komunikacyjne nauczyciela) byto zapoznanie nauczycielek/
li - opiekunek/ow praktyk z zatozeniami nowej koncepcji (modelu)
ksztatcenia praktycznego kandydatoéw przygotowujacych sie do zawo-
du nauczyciela, obowiazkdw, zadan z tym zwigzanych, sposobu pracy
i komunikacji ze studentami oraz tutorem/tutorka. Zgodnie z przyje-
ta koncepcja, uwypuklony zostat w nim model ,,nowego profesjonali-
zmu” oparty na koncepcji refleksyjnej praktyki D. Schona, ktory wiaze
sie z nieustannym, systematycznym badaniem wtasnej praktyki, tego,
co dzieje sie z nauczycielem i uczniami podczas lekcji, poszukiwaniem
zrodet zaobserwowanych zmian.
Cel ogélny szkolenia: przygotowanie nauczycieli - opiekunow praktyk
studenckich w placéwce do merytorycznej i organizacyjnej opieki nad
studentem/tka podczas realizacji praktyki oraz wspieranie dziatan ko-
munikacyjnych nauczyciela
Cele szczegotowe:
e przygotowanie do profesjonalnej opieki nad studentami reali-
zujacymi praktyke w placowce
e wzbudzanie potrzeby refleksyjnosci ,,nad” i ,,w” dziataniu
e ksztattowanie profesjonalnych kompetencji pedagogicznych
(inspirowanych analiza kompetencji nauczyciela w ujeciu
R. Kwasnicy)



Bloki tematyczne:

1. Organizacja i program praktyk stanowi koncepcje meryto-
rycznego, metodycznego przygotowania nauczyciela-opiekuna
do wspotdziatania ze studentem/tka praktykantem/tka w re-
alizacji praktyk.

2. Kompetencje techniczne: postulacyjne, metodyczne i realiza-
cyjne jako niezbedne opiekunowi praktyk i wspoétdziatajacemu
z nim studentowi-praktykantowi. W zaleznosci od etapu roz-
woju zawodowego nauczyciela kompetencje te moga by¢ efek-
tem bezrefleksyjnej aplikacji, swiadomego wyboru lub tez sa-
modzielnie stanowione, moga tez byc oryginalnym pomystem
metodycznym.

3. Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli w roz-
woju, ku profesji pedagogicznej. Profesjonalizm rozumiemy
jako proces tworczego dziatania w tworzeniu warsztatu na-
uczycielskiego, refleksyjny wglad - w i nad wtasnym dziata-
niem, badanie wtasnej praktyki.

4. Wielopoziomowy kontekst rozwoju nauczyciela, ktory wymaga
doskonalenia na réznych poziomach jego wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych.

5. Trzy wymiary profesjonalnej wiedzy pedagogicznej: wiedza
o0 otaczajacym $wiecie, o relacjach ja - swiat i samowiedza na-
uczycieli.

Szczegotowy opis realizowanych zagadnien:

Odwotujac sie do pierwszej czesci szkolenia (organizacja i program
praktyk), przywotujemy kompetencje techniczne wiazace sie z mozli-
woscig efektywnego, skutecznego dziatania i realizacja konkretnych
zadan zatozonych dla nauczyciela/lki, opiekuna/nki praktyk i studen-
ta/tki -praktykanta/tki.

Kompetencje techniczne sa wtorne wobec kompetencji praktycz-
no-moralnych w tym komunikacyjnych, wymagaja kazdorazowego
uprawomocnienia, ktdrego samodzielnie musi dokonac¢ nauczyciel.
Owo uprawomocnienie ma charakter moralny, stuzy tworzeniu przez
nauczyciela wtasnej definicji sytuacji edukacyjnej i dlatego student/
tka -praktykant/tka ma szanse w trakcie praktyki doswiadczac niepo-
wtarzalnosci i nieprzewidywalnosci sytuacji edukacyjnych i niestandar-
dowych zachowan nauczyciela-opiekuna praktyki.
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Podejmowana na szkoleniu proba wypracowania profesjonalnego
osadu nad wtasnym dziataniem nalezy do ksztatcenia umiejetnosci na-
uczyciela-badacza. Wiaze sie bezposrednio z umiejetnoscia wtasnego
refleksyjnego interpretowania zdarzen edukacyjnych i ksztattowania
refleksyjnego osadu. Rozpoznanie i nazywanie wtasnych emocji, odczu-
wania niedostatku wiedzy i stawianie sobie autentycznych pytan, jak
réwniez przyznawanie sobie prawa do wtasnego btedu i omytki - buduja
swiadomos¢ refleksyjng oraz podstawowe kompetencje spoteczne na-
uczyciela, opiekuna praktyk.

Metody i techniki:

Mini wyktady potaczone z warsztatami, wykorzystanie metod aktywizu-
jacych uczestnikow, analiza dokumentacji, dyskusja.

Pomoce dydaktyczne:

1. Filmy edukacyjne zrealizowane w ramach projektu

2. Instrukcje do praktyk, programy

3. Arkusze obserwacji i samoobserwacji

4. Prezentacja multimedialna

5. Opis przypadku
Literatura:
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Taraszkiewicz, M. (2001). Jak uczy¢ jeszcze lepiej? Szkota petna ludzi, Po-
znan: Wydawnictwo Arka



Zatgcznik nr 2

KONSPEKT - SZKOLENIA nr 2

Tytut szkolenia: ,,Rozw6j psychospotecznych kompetencji nauczyciela”
Trenerzy: dr Andrzej Chmiel, dr Iwona Krosny-Wekselberg.

Czas trwania: 6 h lekcyjnych

Zakres tematyczny drugiego dnia szkolenia, adresowanego do na-
uczycieli - opiekunow praktyk studenckich w placowkach nawiazywat
do ksztattowania umiejetnosci samoswiadomego odniesienia sie do sie-
bie, jako osoby w roli nauczyciela. Jest to kluczowa dyspozycja, umoz-
liwiajaca budowanie relacji z uczniem, a takze ze studentem/tka-
-praktykantem/tka oraz innymi podmiotami zaangazowanymi w proces
edukacji, wychowania. Ponadto w pracy nauczyli istotne jest rozpozna-
wanie i badanie wtasnych postaw, przekonan, oczekiwan oraz uwarun-
kowan sktadajacych sie na rozumienie profesji nauczyciela. Szkolenie
miato na celu wskazanie kierunkow do pogtebionej refleksji oraz wta-
snego samorozwoju i wspotpracy z podopiecznymi na praktyce.

Cel ogélny szkolenia: przygotowanie nauczycieli - opiekunow praktyk
studenckich w placowce do pogtebionego, refleksyjnego namystu nad
psychospotecznymi kompetencjami niezbednymi w zawodzie, na ktore
sktadaja sie m.in. postawy oraz umiejetnosci komunikacyjne.

Cele szczegotowe:

e pogtebienie wiedzy z zakresu postaw (elementy postawy, zro-
dto postaw, znaczenie postaw dla procesu uczenia sie i naucza-
nia)

e ksztattowanie umiejetnosci samoswiadomego odniesienia sig
do siebie jako osoby w roli nauczyciela

e ksztattowanie swiadomosci wtasnych preferencji komunikacyj-
nych wyrazonych na poziomie stownym i poza stownym

e poszerzanie zdolnosci przekazywania studentom rezultatow
wtasnych obserwacji

e ksztattowanie umiejetnosci przekazywania informacji zwrot-
nych oraz konstruktywnej krytyki
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e poszerzanie zdolnosci analitycznego podejscia do siebie i po-
dejmowanych dziatan (stereotypy dotyczace zawodu nauczy-
ciela)

e wypalenie zawodowe, jego uwarunkowania, symptomy i konse-
kwencje

Bloki tematyczne:

1. Cechy skutecznego nauczyciela - nauczyciela profesjonalisty

2. Konfrontacje ze stereotypem - stereotyp nauczyciela i zawodu
w kontekscie swojej postawy

3. Elementy wptywajace na skutecznosc¢ dziatan - dyspozycja sa-
moswiadomosci i refleksyjnosci

4. Autoanaliza wtasnych postaw

5. Nauczyciel opiekun studenta/tki - modelowanie refleksyjnosci,
samos$wiadomosci zadan w pracy ze studentem/tka

Szczegbtowy opis realizowanych zagadnien:

Szkolenie pogtebia i rozwija refleksyjne, autoanalityczne podejscie
do podmiotowych, psychospotecznych kompetencji nauczycieli, szcze-
golnie w obszarze $wiadomosci wtasnych postaw oraz ekspresji komu-
nikacyjnej. Edukacja nauczycieli tradycyjnie skupia sie na rozwoju
kompetencji w zakresie wiedzy i umiejetnosci metodycznych, co za-
weza rozumienie roli nauczyciela w procesie uczenia sie i nauczania.
Zaréwno wyniki badan (por. A. Gurycka 1990), jak i obserwacje zacho-
wan nauczycieli w codziennej praktyce wskazuja na kluczowe znacze-
nie postaw. Jest to szczegolnie wazne w kontekscie zaréwno wtasnej
pracy zawodowej, jak i pracy ze studentem/tka realizujacym prak-
tyke w przedszkolu, szkole. Nauczyciel staje sie wzorem (modelem)
postaw wobec ucznia i innych osob uczestniczacych w procesie eduka-
cji. Umiejetnos¢ samoswiadomego odniesienia sie do siebie jako osoby
w roli nauczyciela (samowiedza, autorefleksja, uwarunkowania roz-
woju zawodowego, Swiadomos¢ kontekstowosci i nieoczywistosci do-
$wiadczanych sytuacji), to kluczowe dla budowania relacji z uczniem,
rodzicem, studentem/tka, innym nauczycielem dyspozycja. Nieodzow-
na w profesji nauczyciela jest takze znajomos¢ wtasnych preferencji
komunikacyjnych, wynikajacych z posiadanego typu psychologicznego
i wiodacego stanu ,,ja”, ktore decyduja o jakosci relacji, budowaniu
atmosfery w klasie sprzyjajacej badz utrudniajacej szeroko rozumia-
ny rozwoj wychowankow. Opisana dyspozycja wymaga wgladu w siebie
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i otwartosci - udostepnienia innym osobistych obszarow zwigzanych
z doswiadczaniem danej sytuacji. Zdolnos¢ samoswiadomego odniesie-
nia do siebie bazuje na postawach skierowanych takze do innych, tj.
dzieci oraz dorostych zaangazowanych w procesy dydaktyczno - wycho-
wawcze, w tym szczegolnie na zwigzane z rola nauczyciela stereotypy
oraz proces etykietowania ucznia i jego konsekwencje (z perspektywy
nauczyciela, ucznia, rodzica).
Metody i techniki:
Dyskusja moderowana, burza moézgu, mini wyktad, praca w grupach,
praca indywidualna, metody aktywizujace uczestnikow, analiza
dokumentow
Pomoce dydaktyczne:
1. Arkusze pracy indywidualnej dla uczestnikow szkolenia
2. Wydrukowane slajdy z prezentacji multimedialnej
3. Rysunek ,,wypalonego nauczyciela”
4, Schemat komponentow postawy
Literatura:
Berne, E. (1997). W co grajq ludzie. Warszawa: PWN.
Gurycka, A. (1990). Btad w wychowaniu, Warszawa: WSiP.
Hall, E., Hall, C., Horny, G. (2005). Nauczyciel wychowawca. Gdansk: GWP.
Fober, A., Mazlish, E. (2001). Jak mowi¢ zeby dzieci sie uczyty w domu
i w szkole. Poznan: Media Rodzina.
Fontana, D (1998). Psychologia dla nauczycieli, Poznan: Zysk i S-ka.
Christopher, C.J. (2004). Nauczyciel -rodzic skuteczne porozumiewanie sie,
Gdansk: GWP.
Artykuty:
Bienkowska, A. (2007). Bez kompetencji spotecznych ani rusz, [w:] Psycho-
logia w szkole, nr 4.
Janowska J. (2008). Po pierwsze akceptacja, [w:] Psychologia w szkole,
nr 3.
Rylka, H. (2007). Jak pracuje w szkole refleksyjny praktyk, [w:] Psychologia
w szkole, nr 1.
Trusz, S. (2005). Wyjs¢ z kota samo potwierdzajqcych sie przepowiedni,
[w:] Psychologia w szkole, nr 3.



Zatgcznik nr 3

KONSPEKT - WARSZTAT nr1

Tytut warsztatow: POMOC PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNA

W PRZEDSZKOLU | W SZKOLE PODSTAWOWEJ (KLASY | - IlI)

Trenerzy: Katarzyna Lesniewska, Katarzyna Szczepkowska-Szcze-
$niak, Justyna Posadzy, Anna Pawlaczyk

Czas trwania: 6 h lekcyjnych

Warsztaty z zakresu Pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przed-
szkolu i w szkole podstawowej zostaty wybrane do realizacji juz w roku
2011. Ze wzgledu na realizacje szkolen o podobnej tematyce w pla-
cowkach, stracit on na popularnosci w kolejnych edycjach. Z uwa-
gi na sygnaty ze strony nauczycieli o realizacji zaje¢ w tym zakresie
w placowkach, warsztat zostat dostosowany do potrzeb uczestnikow
projektu, poprzez zwrocenie szczegblnej uwagi na strone praktyczng
zagadnienia. Trenerki wprowadzity rowniez modyfikacje zwigzane z ak-
tualnym stanem prawnym oraz przedstawiaty plany zmian w tym zakre-
sie projektowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej.

Cel ogélny warsztatow:

Przygotowanie nauczycieli do realizacji zadan zwiazanych z wdraza-
niem pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach zgodnie
z rozporzadzeniem MEN w sprawie zasad udzielania i organizacji pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placowkach.

Cele szczegbtowe:

* poszerzenie wiedzy z zakresu opracowywania, modyfikowania,
wdrazania i ewaluowania indywidualnych programoéow eduka-
cyjno-terapeutycznych

e ksztattowanie umiejetnosci pisania programow dla dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

e poszerzenie wiedzy z zakresu prawnych regulacji odnoszacych
sie do pisania indywidualnych programéw dla uczniow



ksztattowanie umiejetnosci indywidualizowania programow
wspierajacych uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi

ksztattowanie umiejetnosci analizowania orzeczen i opinii
na temat uczniéw zdiagnozowanych w poradniach psycholo-
giczno-pedagogicznych

Bloki tematyczne:

1.

4.

Opracowanie zalecanych form, sposobow i okresow udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Rola i zadania zespotow wynikajace z nowych przepisow praw-
nych

Analiza orzeczen i opinii w planowaniu pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej

Konstruowanie IPET i PDW oraz KIPU

Zagadnienia szczegotowe:
Opracowanie zalecanych form, sposobow i okresow udzielania po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej

1.

a.

e.

Nowe ramy prawne dla realizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w przedszkolach

Etapy organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej: roz-
poznawanie potrzeb, inicjowanie pomocy, planowanie i koor-
dynowanie, udzielanie pomocy, ocena efektywnosci udzielanej
pomocy przez zespot

Forma, metoda, sposob - gtowne rdznice pojeciowe
Réznicowanie form oraz sposobow udzielania pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej, ktore moga byc¢ wykorzystywane
w przedszkolu

Zadania dyrektora i nauczycieli zwigzane z okreslaniem form,
sposobow i okresow udzielania pomocy

Rola i zadania zespotow wynikajace z nowych przepiséw prawnych

a.

0

Zespotowa forma pracy nauczycieli przy realizacji zadan z za-
kresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Zadania zespotow

Rola rodzica w pracach zespotu

Mozliwosci wspotpracy oraz rola wsparcia osob i instytucji z ze-
wnatrz dla skutecznosci pracy zespotu
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3. Analiza orzeczen i opinii w planowaniu pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej
a. Diagnoza dziecka podstawa planowania dziatan
b. Opinie i orzeczenia dodatkowym zrddtem informacji dla na-
uczyciela - analiza zapisow

c. Wykorzystanie zapisow zawartych w orzeczeniach i opiniach
do planowania dziatan w zakresie pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej

4. Konstruowanie IPET i PDW oraz KIPU
a. KIPU i PDW - konstruowanie planu pomocy dla uczniéw bez

orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego.
b. IPET - konstruowanie planu pomocy dla uczniéw z orzeczeniem
o potrzebie ksztatcenia specjalnego.

Metody i techniki:

Warsztaty z elementami mini wyktadow, z wykorzystaniem metod ak-

tywizujacych uczestnikow, opartych na praktycznym dziataniu, analiza

dokumentacji, studium przypadku.

Pomoce dydaktyczne:

1. Przyktadowe wzory KKIPU, PDW, IPET

2. Opinie i orzeczenia (z zatartymi danymi osobowymi) z terenu
wojewddztwa dolnoslaskiego

3. Wydrukowane slajdy z prezentacji multimedialnej

4. Opis dziecka.

Literatura:

1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. Nr 228,poz. 1487)

2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow or-
ganizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach,
szkotach i oddziatach ogoélnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U. Nr
228, poz. 1490)

3. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow orga-
nizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy nie-
petnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przed-
szkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach (Dz.U. Nr 228, poz.
1489)



10.

11

12.

13.

14.
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zmieniajace w sprawie
warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow
i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzamindw w szkotach
publicznych (Dz.U. Nr 228, poz. 1491)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szczeg6towych
zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. Nr 228, poz. 1488)
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowego sta-
tutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicz-
nej poradni specjalistycznej (Dz.U. Nr 228, poz. 1492)

M. Jas, M. Jarosinska, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy.
Prawne ABC dyrektora przedszkola, szkoty i placowki, publikacja dostepna
na stronie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji (http://www.ore.edu.
pl/index.php?option=com_content&view=article&id=543&Itemid=1084)
K. Lesniewska, E. Puchata, L. Zaremba, Specjalne potrzeby edukacyjne
dzieci i mtodziezy. Praca zespotu nauczycieli, wychowawcéw grup wy-
chowawczych i specjalistéw prowadzqacych zajecia z uczniem w przed-
szkolach, szkotach i placowkach, publikacja dostepna na stronie interne-
towej Osrodka Rozwoju Edukacji (jw.)

K. Lesniewska. E. Puchata, Organizacja procesu wspierania uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, publikacja dostepna na stro-
nie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji (jw.)

K. Lesniewska. E. Puchata, Moje dziecko w przedszkolu i szkole. Po-
radnik dla rodzicéw uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
publikacja dostepna na stronie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji

(iw.)

. 2 serie publikacji ,,One sa wsrod nas” (I seria dotyczy zaburzen soma-

tycznych u dzieci, Il seria - chorob i zaburzen psychicznych), publikacja
dostepna na stronie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji (jw.)
Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkolu, K. LesSniewska
(red.), Wydawnictwo RAABE

Dokumentowanie pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami w przed-
szkolu, wydawnictwo RAABE

K. Lesniewska, K. Szczepkowska, Pomoc psychologiczna w przedszkolu,
wydawnictwo Pro-Lex, 2011



Zatgcznik nr 4

KONSPEKT - WARSZTAT nr 2

Tytut warsztatow: ZYWA EDUKACJA W WYCHOWANIU PRZEDSZKOLNYM
Trenerzy: Katarzyna Lotkowska, Agnieszka Dabrowska-Jedynak
Czas trwania: 6 h lekcyjnych
Innowacyjne metody pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym byt realizowany poprzez zajecia ,,Zywa edukacja w wy-
chowaniu przedszkolnym i w szkole podstawowej”. Warsztat ukierun-
kowany jest na poszerzenie kompetencji i umiejetnosci nauczycieli
przedszkoli w zakresie wsparcia rozwoju matego dziecka. Wsparcie
to opiera sie na wstepnej diagnozie preferencji dziecka, jego zainte-
resowan, predyspozycji, mozliwosci psychofizycznych oraz dostosowa-
nych do potrzeb wychowanka inspirujacych rozwojowo metod pracy.
Cel ogélny warsztatu:
Celem warsztatu jest przygotowanie nauczycieli wychowania przed-
szkolnego do wszechstronnego wykorzystania potencjatu matego dziec-
ka poprzez prace metodami aktywizujacymi, problemowymi, zaba-
wowymi, rozbudzajacymi wielozmystowe poznawanie rzeczywistosci,
a tym samym utatwiajacymi naturalne uczenie sie.
Cele szczegotowe:
e Podniesienie jakosci pracy nauczycieli przedszkoli
¢ Ujednolicenie oddziatywan domu i przedszkola dzieki wykorzy-
staniu w pracy wypracowanych i poznanych metod prowadze-
nia zaje¢ z dziecmi i spotkan z rodzicami
¢ Podniesienie autorytetu nauczyciela przedszkola
e Ksztattowanie umiejetnosci wykorzystywania metod aktywizu-
jacych w pracy z matym dzieckiem
e Poszerzenie wiedzy z zakresu wielozmystowego uczenia sie
dzieci i umiejetnosci wykorzystania zdobytej wiedzy w praktyce
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Bloki tematyczne:

1.

2.
3.
4

Diagnoza potencjatu cztowieka

Sposoby pracy z dzieckiem podczas zajec

Stres a osigganie sukcesu

Muzyka i ruch jako elementy wspomagajace uczenie sie i zapa-
mietywanie

Praktyczne metody rozwiazan metodycznych do pracy z maty-
mi dzie¢mi

Nauka wszystkimi zmystami

Piramida szczescia - wypracowanie skutecznych metod pracy
z matym dzieckiem

Zagadnienia szczegotowe:

1.

Diagnozowanie wtasnego potencjatu w celu okreslenia najbar-
dziej skutecznych drog w komunikacji:

Sposoby diagnozowania potencjatu dziecka

Profile dominacji i ich wptyw na style uczenia sie
Wykorzystanie pitek rdwnowaznych w pracy z dzie¢mi - mozli-
wosci mozgu cztowieka bedacego w ruchu

Sposoby radzenia sobie w sytuacjach stresujacych - reakcje or-
ganizmu cztowieka na stres

Wykorzystanie muzyki do pracy z dzie¢mi podczas zajec, przy-
ktady rozwiazan metodycznych

Nauka wszystkimi zmystami - sposoby rozwigzan - wypracowy-
wanie wtasnych pomystow

Piramida szczescia - wypracowanie skutecznych metod pracy
z matym dzieckiem - dazenie do poczucia szczescia

Metody i techniki:

Aktywnego dziatania, praca w grupach, praca przy muzyce w okreslo-
nym rytmie, warsztaty z elementami mini wyktadow, z wykorzystaniem
metod aktywizujacych uczestnikéw, opartych na dziataniu praktycznym
Pomoce dydaktyczne:

Kredki pastele olejne, nozyczki, papier A4, szary papier, kota papiero-
we, tasma papierowa, prezentacja multimedialna

Literatura:

Hannaford, C. (2006). Zmyslne ruchy, ktére doskonalg umyst . Warszawa:

Miedzynarodowy Instytut NeuroKinezjologii Rozwoju Ruchowego i Inte-
gracji Odruchow.
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Hannaford, C. (2006). Profil Dominacji. Warszawa: Miedzynarodowy Instytut
NeuroKinezjologii Rozwoju Ruchowego i Integracji Odruchow.

Medina, J. (2012). Jak wychowac szczesliwe dziecko? Warszawa: Wydawnic-
two Literackie.

Pink, D. Jak wychowac szczesliwe dziecko?
Robinson, K. (2010). Uchwyci¢ zywiot. Warszawa: Wyd. Element.



Zatgcznik nr 5

KONSPEKT - WARSZTAT nr 2

Tytut warsztatow: ZYWA EDUKACJA W SZKOLE PODSTAWOWEJ
Trenerzy: Katarzyna Lotkowska, Agnieszka Dabrowska-Jedynak
Czas trwania: 6 h lekcyjnych
Innowacyjne metody pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym byt realizowany poprzez zajecia ,,Zywa edukacja w wy-
chowaniu przedszkolnym i w szkole podstawowej”. Warsztat ukierun-
kowany jest na poszerzenie kompetencji i umiejetnosci nauczycieli
szkot podstawowych (klasy | - Ill) w zakresie wsparcia rozwoju ucznia
w wieku wczesnoszkolnym. Wsparcie to opiera sie na wstepnej diagno-
zie preferencji dziecka, jego zainteresowan, predyspozycji, mozliwo-
sci psychofizycznych oraz dostosowanych do potrzeb wychowanka in-
spirujacych rozwojowo metod pracy.
Cel ogélny warsztatu:
Celem warsztatu jest przygotowanie nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej do wszechstronnego wykorzystania potencjatu uczniéow poprzez
prace metodami aktywizujacymi, problemowymi, projektowymi roz-
budzajacymi wielozmystowe poznawanie rzeczywistosci, a tym samym
utatwiajacymi naturalne uczenie sie.
Cele szczegotowe:
e Podniesienie jakosci pracy nauczycieli szkot podstawowych
e Poznanie i wykorzystywanie w praktyce poznanych metod sku-
tecznego uczenia
¢ Budowanie autorytetu nauczyciela
e Ksztattowanie umiejetnosci wykorzystywania metod aktywizu-
jacych w pracy z uczniem
e Poszerzenie wiedzy z zakresu wielozmystowego uczenia sie
dzieci i umiejetnosci wykorzystania zdobytej wiedzy w praktyce
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Bloki tematyczne:

1. Sposoby diagnozowania potencjatu dziecka

2. Wykorzystanie pitek rownowaznych w pracy z dzie¢mi

3. Stres a osigganie sukcesu

4. Muzyka i ruch jako elementy wspomagajace uczenie si¢ i zapa-
mietywanie
Profile dominacji i ich wptyw na style uczenia sie

6. Praktyczne metody rozwiazan metodycznych do pracy z maty-
mi dzie¢mi

Zagadnienia szczegbtowe:

1. Diagnozowanie wtasnego potencjatu w celu okreslenia najbar-
dziej skutecznych drog w komunikacji. Sposoby diagnozowa-
nia potencjatu dziecka. Profile dominacji i ich wptyw na style
uczenia sie.

2. Wykorzystanie pitek rownowaznych w pracy z dzie¢mi - mozli-
wosci mozgu cztowieka bedacego w ruchu.

3. Sposoby radzenia sobie w sytuacjach stresujacych. Reakcje or-
ganizmu cztowieka na stres.

4. Wykorzystanie muzyki do pracy z dzie¢mi podczas zajec, przy-
ktady rozwiazan metodycznych.

5. Nauka wszystkimi zmystami - sposoby rozwigzan - wypracowy-
wanie wtasnych pomystow.

Metody i techniki:

Aktywnego dziatania, praca w grupach, praca przy muzyce w okreslo-
nym rytmie, warsztaty z elementami mini wyktadow, z wykorzystaniem
metod aktywizujacych uczestnikow, opartych na dziataniu praktycznym
Pomoce dydaktyczne:

Kredki pastele olejne, nozyczki, papier A4, szary papier, kota papiero-
we, taSma papierowa, prezentacja multimedialna

Literatura:

Hannaford, C. (2006). Zmyslne ruchy, ktore doskonalg umyst . Warszawa:

Miedzynarodowy Instytut NeuroKinezjologii Rozwoju Ruchowego i Inte-
gracji Odruchéw.

Hannaford, C. (2006). Profil Dominacji. Warszawa: Miedzynarodowy Instytut
NeuroKinezjologii Rozwoju Ruchowego i Integracji Odruchow.

Medina, J. (2012). Jak wychowac szczesliwe dziecko? Warszawa: Wydawnic-
two Literackie.

Robinson, K. (2010). Uchwyci¢ zywiot. Warszawa: Wyd. Element.



Indeks rzeczowy

Indeks rzeczowy znajduje sie na stronie:

http://www.wydawnictwo.dsw.edu.pl/fileadmin/user_upload/
wydawnictwo/Indeks_Rzeczowy.pdf
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