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O autorkach

ZUZANNA ZBROG — dr nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
wspolpracuje ze Staropolska Szkota Wyzsza w Kielcach. Wczeséniej nauczy-
cielka w klasach I-1II i oddziale przedszkolnym, redaktor w ogélnopolskim
kwartalniku ,Nauczanie Poczatkowe”; logopeda. Autorka serii zeszytéw
¢wiczen do nauki ortografii ,Lubie ortografi¢’, polskiej wersji ksiazeczek
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z serii Logico Piccolo: ,,Zielona ortografia’, Rézowa ortografia’, ,Niebieska
ortografia’, ,Czytam i spostrzegam” i wielu innych publikacji dla dzieci.
Autorka monografii ,Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spotecznych
w niepublicznych szkolach podstawowych” (Impuls, Krakéw 2011). Wsp6t-
redaktorka kilku monografii wieloautorskich oraz ,Studiéw Pedagogicz-
nych” Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Zainteresowania
badawcze: pedagogika wczesnoszkolna, pedeutologia, polityka o$wiatowa.
Rzeczoznawca MEN do spraw podrecznikéw dla I etapu ksztalcenia. Czto-
nek Zespotu Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych

PAN.

MALGORZATA KALETA-WITUSIAK — absolwentka KUL (1979 — Wydzial
Filozofii Chrzescijanskiej), psycholog kliniczny, doktor nauk humani-
stycznych (pedagogika: Dolnoslaska Szkola Wyzsza we Wroctawiu 2008);
podroézniczka. Wspdlpracuje ze Staropolska Szkola Wyzsza w Kielcach.
Zajmuje sie psychologia stosowana, diagnostyka kliniczng, jest ekspertem
w badaniach nad pamiegcia oraz bieglym sadowym. Pracuje takze z dzie¢mi
w ramach Akademii Kariery, prowadzi oddzialywania psychoterapeutyczne
i korekcyjne. Autorka wielu publikacji krajowych i zagranicznych z zakresu
psychologii osobowosci, psychosomatyki, psychogeriatrii, geragogiki; pro-
wadzi badania nad sensem zycia i psychologia warto$ci.



BARBARA WALASEK-JAROSZ — dr nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki, wspoélpracuje ze Staropolska Szkola Wyzsza w Kielcach. Absolwent-
ka Akademii Ekonomicznej w Krakowie, kierunku Cybernetyki i Informa-
tyki Ekonomicznej, ze specjalnoscia ekonometrii i statystyki; mgr ekonomii.
Zajmuje si¢ metodologia badan spolecznych oraz metodami statystycznymi
i ich zastosowaniami w badaniu proceséw spotecznych. Konsultant wielu
modeli badan empirycznych i ich przetwarzania. Jej zainteresowania na-
ukowe koncentruja sie wokdt problematyki polityki oswiatowej, zagadnien
egalitaryzmu i elitaryzmu w o$wiacie, w tym aspiracji edukacyjnych i ho-
lizmu nauczania. W projekcie badawczym ,Dziecko sze$cioletnie u progu
nauki szkolnej’; koordynator ogélnopolski ds. Rodziny i Nauczyciela; osoba
dobierajaca ogdlnopolska, reprezentacyjna prébe badawcza, wspédlodpo-
wiedzialna tez za metodologie i odpowiedzialna za przetwarzanie danych
(konkurs 5/2.1a/2004, Biuro wdrazania EFS w MENIiS, AS); kierownik pro-
jektu ,Innowacyjne studia droga do poprawy jakosci ksztalcenia i mobilno-
$ci zawodowej nauczycieli” — studia dla kierunku pedagogika ze specjalno-
$cig edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z jezykiem angielskim i infor-
matyka (3/POKL/3.3.2/09, MEN, WSETiNS).



Wprowadzenie

Przedlozona ksiazka to cze$¢, tak naprawde jedna trzecia, wiekszej
pomocniczej catosci realizowanej w ramach projektu ,Nowe wycho-
wanie we wspolczesnym przedszkolu i szkole podstawowej” nie tylko
wspierajacej praktyki studentéw, ale tworzonej po to, by modernizowac
proces ksztalcenia w szkole wyzszej w obszarze praktyk studenckich.
Modernizowanie nie polega tylko na zmianie tego, co ewentualnie jest
»-do poprawy” w obszarze ksztalcenia. Rzecz dotyczy odpowiedzi na
wyzwania cywilizacyjne wobec rzeczywistosci, w tym edukacyjnej, do-
stosowania ksztalcenia do potrzeb rynku pracy, a co w praktyce szkol-
nictwa wyzszego w czasie tworzenia ksiazki nosi miedzy innymi nazwe
krajowych ram kwalifikacji (KRK), podejmowania przez studentéw
ksztalcenia zgodnie z potrzebami ksztalcenia praktycznego.

Ksigzka pisana byta przede wszystkim dla studentéw kierunku pe-
dagogika trzech specjalnosci: « edukacja wczesnoszkolna i przedszkol-
na z jezykiem angielskim, « edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna
z terapig pedagogiczng, « logopedia, ktérzy odbywaja/odbywali prakty-
ki. Wydaje si¢ jednak, ze z uwagi na tre$ci w niej zawarte mozna ja po-
leci¢ innym osobom pelnigcym role nauczycieli oraz opiekundéw dzieci
i mlodziezy. By¢ moze z wielu informacji w niej zawartych moga sko-
rzystac tez przedstawiciele profesji przynajmniej pokrewnych. Bowiem
w obecnych czasach refleksja nad rozwojem wtlasnej drogi zawodowe;j
to wazna cecha kazdego, kto chce z pracy czerpa¢ nie tylko zabezpie-
czenie materialne, ale przede wszystkim rados¢ funkcjonowania, dobre
prognozy na wlasny rozwdj, poczucie sensu dziatania.

W ramach projektu zalozono, ze studenci zostang wsparci trze-
ma rodzajami materiatéw dodatkowych, tzw. casebookami, zawiera-
jacymi informacje o narzedziach pomiaru zdobywanych/doskonalo-
nych/utrwalanych na praktykach kluczowych umiejetnosci dla pet-



Wprowadzenie

nienia roli nauczyciela zgodnie z wymaganiami dzisiejszych czasow.
Dla przysztych nauczycieli mozna tu wskaza¢ na potrzebe namystu
nad wlasnymi osiggnieciami (AUTOREFLEKSJA I ANALIZA PRA-
CY WLASNE]J), swoimi predyspozycjami do wykonywania pracy
(KOMPETENCJE NAUCZYCIELA W ZAKRESIE SPRAWNEGO
PROWADZENIA LEKC]JI), znajomoscia podmiotu do jakiego kie-
rujemy wlasne dziatania (TECHNIKI GROMADZENIE I ANALIZY
WIEDZY O UCZNIU).

Wybér typu materiatéw pomocniczych to nie jest kwestia przy-
padkowa. Zalozono, ze beda to opracowania ukierunkowane na po-
trzeby praktykantéw (kazdorazowo, zatem trzykrotnie, CASEBOOK
ZE WSKAZOWKAMI DLA PRAKTYKANTOW).

Z internetu odczytujemy, ze formalnie rzecz ujmujac Casebook
jest specyficznym rodzajem podrecznika wykorzystywanego przez
uczniéw szkét prawniczych. Zamiast polegajac na doktrynie prawnej
w danej dziedzinie nauki, casebook zawiera fragmenty prawdziwych
przypadkéw, w ktérych prawo tego obszaru zostalo zastosowane. Jest
to pomoc w analizie jezyka postepowania w celu ustalenia, jak reguta
prawna byla stosowana i jak sad zastosowal ja w orzecznictwie. Case-
books czasami moga takze zawiera¢ fragmenty przegladu artykuléw
prawnych i rozpraw sadowych, notatki historyczne, redakcyjne ko-
mentarze i inne materialy zwigzane z tlem przypadkéw.

Styl nauczania opierajacy sie na casebooks jest znany jako ,me-
toda Casebook” i ma zaszczepic¢ u studentéw prawa, jak ,mysle¢ jako
prawnik” Metoda casebook jest najczesciej uzywana w szkotach pra-
wa w krajach common law (wspdlnych systeméw prawnych), gdzie
orzecznictwo jest gléwnym Zrédltem prawa.

W Stanach Zjednoczonych wiekszo$¢ autoréw casebooks to
profesorowie; zazwyczaj dwoch, trzech lub czterech autoréw; co naj-
mniej jeden z nich bedzie to profesor — ekspert na szczycie swojej
dziedziny i obszaru dyskusji. Nowe edycje casebooks czesto zacho-
wuja nazwiska znanych profesoréw na ich oktadkach mimo, ze wielu
z nich zmarlo. Aktualizacja ksigzek spada na barki mlodego poko-
lenia. Czolowymi wydawcami casebooks w Stanach Zjednoczonych
sa Thomson Zachdd (wydawca Fundacji Prasy i amerykanskich Serii
Casebook), wydawnictwa Aspen i LexisNexis. Kazdego z tych wy-
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dawcéw mozna szybko zidentyfikowa¢ ze wzgledu na kolor ksiazki
i jej uklad tresci. Tradycyjnie okladki casebooks sa w kolorach czer-
wonym, niebieskim lub brazowym, cho¢ amerykarnski Serie Zachodu
sa w wyblaklym czarnym materiale.

Rozpowszechnienie metody Casebook w amerykanskich szkotach
prawa doprowadzilo do powstania komercyjnego rynku. Te pomoce
naukowe sg zwykle streszczeniami, aby uniknac postawienia zarzutow,
ze sa to ksiazki w pelni naukowe. Czesto sg napisane przez tego same-
go autora, ktéry wczesniej napisat skojarzony Casebook, i opublikowa-
ne przez te sama firme. Popularne pomoce obejmuja Legalines, wy-
soki poziom streszczen spraw sadowych, a takze streszczenia Gilbert
Law opublikowanych przez West Thomson Reuters, Casenotes Prawo
Aspen i serii zrozumienia oraz Q & A Series by LexisNexis.

Przyjete zapozyczenie formy wydania ksigzki mimo, ze z obsza-
ru nauk prawniczych, wydaje sie jednak zasadne. Chodzi o takie uje-
cie tresci pedagogicznych, by potencjalni adresaci (praktykanci) mo-
gli badz na przykladach, badz przez serie pomocniczych pytan two-
rzy¢ wiez miedzy tym, co zapoznaja na studiach a tym, co spotykaja
w rzeczywisto$ci o§wiatowej, w przedszkolach, szkotach, placéwkach
opiekunczych, czy w poradniach. Tylko ze w pedagogice mamy do
czynienia z ogromnag iloscia podej$¢, idei, paradygmatéw z jednej
strony (po stronie teorii) oraz ich aplikacji praktycznych (po stronie
praktyki) i to nie tylko pedagogicznych.

»[...] pytania o autonomiczno$¢ pedagogiki wobec innych nauk
od lat pozostaje bez rozstrzygajacej odpowiedzi. W ponowoczesnym
$wiecie nie tylko pedagogika musi korzysta¢ z dorobku innych dyscy-
plin [...]. Zdaniem naszych autoréw pedagogika zdecydowanie jednak
stanowi odrebng, jednoznacznie okres$lona dyscypling wiedzy. Na tyle
jest to silne przekonanie, ze nawet w wypowiedziach o swoistych za-
gadnieniach pedagogicznych niektérzy autorzy jakby celowo porzucaja
poszukiwania stricte interdyscyplinarne, przyjmujac je, mozna uznac,
za oczywistos$c. [...] istnieje przede wszystkim potrzeba scalania wiedzy
pedagogicznej, ale i dobrego definiowania poje¢ zapozyczanych przez/
dla pedagogéw z innych dziedzin wiedzy. Wskazuja na dyscyplinowe
(historia, przedmiot badan, publikacje, konferencje, kierunek studiéw,
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polityka o$§wiatowa, zmiana paradygmatéw badawczych) i pozadyscy-
plinowe (praca socjalna, psychologia, socjologia, filozofia, demografia,

”]

ekonomia, wiele innych) charakterystyki/uwiklania pedagogiki. [...]

Zagadnieniami swoistymi dla pedagogiki sa problemy ksztalcenia
(dyscyplina podstawowa dla tego obszaru jest dydaktyka z metodyka-
mi szczeg6lowymi, réwniez pedagogika specjalna, ale jak wynika z wy-
powiedzi pedagogika w procesie ksztalcenia czerpie z dorobku takich
dyscyplin jak psychologia, medycyna, logopedia, inne), oraz problemy
wychowania/wychowywania (za specyficzna dla wychowania dyscypli-
ne wiedzy pedagodzy uznaja filozofie/aksjologie, co wytwarza ciagla
potrzebe wychodzenia poza ramy samej pedagogiki, ta problemy wy-
chowania rozwigzuje w ramach pedagogiki rodziny, pedagogiki reso-
cjalizacyjnej, pedagogiki pracy, innych szczegétowych subdyscyplin)*

Zasadnicza chyba zmiana miejsca pedagogiki w systemie nauk
polega dzisiaj na umieszczeniu jej wsrédd dyscyplin spolecznych.
Budzi to sprzeciw wielu pedagogdéw, cho¢ przez wiele juz lat duzo
zrobiono/zaniechano dla takiej zmiany, w szczegélnosci w zakresie
ksztalcenia pedagogéw™.

Na ten fakt zwrdcit uwage Andrzej M. de Tchorzewski.

Dla obszaru pedagogiki przedszkolnej Danuta Waloszek formuluje
wprawdzie postulat wyczyszczenia jezyka pedagogiki z psychologizmoéw,
socjologizméw i okreslerr potocznych w sferze edukacji?, ale w tym sa-
mym tekscie autorka odnosi sie do fenomenu dziecinistwa, jako jednej
z kluczowych kategorii pedagogiki przedszkolnej, i stwierdza, ze:

1], Goéral-Potrola, B. Walasek-Jarosz, Zakoriczenie, [w:] J. Gobral-Pélrola,
B. Walasek-Jarosz (red.), Interdyscyplinarnosé i swoistos¢ pedagogiki, Czes¢ 1. O in-
terdyscyplinarnosci pedagogiki, Oficyna Wydawnicza WSETINS, Kielce 2012, s. 215.

2 Tamze.

3 A. M. de Tchorzewski, Dezintegracja pedagogiki w kontekscie jej wymiaru
interdyscyplinarnego, [w:] ]. Géral-Pétrola, B. Walasek-Jarosz (red.), Interdyscyplinar-
no$c i swoistos¢ pedagogiki, Czes¢ 1. O interdyscyplinarnosci pedagogiki, Oficyna Wy-
dawnicza WSETINS, Kielce 2012, s. 33-47.

* D. Waloszek, Wspoiczesne, niektore, wazne cele i zadania pedagogiki przed-
szkolnej [w:] J. Géral-Polrola, B. Walasek-Jarosz (red.), Interdyscyplinarnosé i swo-
isto$¢ pedagogiki, Cze$¢ 1. O interdyscyplinarnosci pedagogiki, Oficyna Wydawni-
cza WSETINS, Kielce 2012, s. 120.
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»Niezwyklo$¢ dziecinstwa dla przebiegu zycia ukazuja badania
a) psychologiczne, gléwnie nad dzialaniem, przezyciami, b) socjolo-
giczne, nad mechanizmami zachowan spotecznych, c) biologiczne,
nad warunkami ksztaltowania sie sylwetki, nawykéw ruchowych,
zdrowotnych, d) pedagogiczne, przede wszystkim w zakresie efektyw-
nosci ksztalcenia w przedszkolu/szkole. Przy tak nagromadzonej wie-
dzy nie powinni$my trwaé w przekonaniu, ze dziecinistwem nie nalezy
sie przejmowac, bo szybko minie””.

Dla koncepcji i struktury ksigzki powyzsze stwierdzenia jasno
dowodza, ze przyjeta perspektywa casebooka musi/powinna wykra-
cza¢ poza ustalenia stricte pedagogiczne. Przyjmujemy, ze wazna
perspektywa musi tu by¢ spojrzenie psychologiczne (psychologia jako
specyficzna dyscyplina okreslajaca problemy ksztalcenia), dlatego
w wielu miejscach ksiazki odwolujemy sie do osiagnie¢ psychologii.

Powracajac do casebooka jako formy wypowiedzi nalezy zauwa-
zy¢, ze w obszarze pedagogiki takze mamy wiele przykladow case-
bookéwe. Nie mozna jednak z cala pewnoscia przyjaé, ze jest to do-
$wiadczanie polskie’. Na pewno nie ma tu tego stopnia osiagnie¢, by
nadawac¢ casebokom jednolita szate graficzna (czerwona, brazowa,
niebieska, wyblakla czarna, moze inna dla Polski, ale uznana w spo-
tecznosci akademickiej). Najprawdopodobniej ma to zwigzek ze stop-
niami naukowymi, procedurami awansowania, miejscem opracowan
dydaktycznych i metodycznych w ocenie, a zatem dorobku pracownika

® Tamze, s. 120 (bez przypisu dotyczacego potrzeby planowanego i instytu-
cjonalnego wychowywania dzieci).

6 Za taki uznajemy ksiazke samooceny, w ktorej seria pytan pomaga kaz-
demu nauczycielowi pozna¢ wlasne mocne/stabe strony umiejetno$ci nauczyciel-
skich. Patrz: Sally Brown and Phil Race, Assess Your Own Teaching Quality, Kogan
Page, London-Philadelphia 1995.

7 Nalezy jednak koniecznie podkresli¢, ze w Polsce mamy do czynienia z ol-
brzymim dorobkiem w zakresie literatury z metodyk szczegétowych na réznych
poziomach nauczania, szerzej z dydaktyki, oraz dotyczacych ewaluacji. Na pewno
wyrdznia je niejednolita szata graficzna i bogactwo obiektow graficznych. Jako ko-
munikat medialny sa w ogromnej wiekszosci zdecydowanie przegrzane, a to skut-
kuje obnizaniem si¢ percepcji tresci (B. Walasek, Pro domo sua. Technologie infor-
macyjne w edukacji elementarnej, [w:] Edukacja elementarna w zreformowanym
systemie szkolnym, Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.), Wydawnictwo Akademii
Swietokrzyskiej, Kielce 2004).

13



Wprowadzenie

naukowo-dydaktycznego w Polsce. Dowodzi tego charakterystyka pe-
dagogiki polskiej przedstawiona w cytowanym juz wcze$niej opraco-
waniu,

»Nasza préba uporzadkowania zgromadzonych tekstéw ma swdj
wyraz w strukturze ksigzki. Mimo réznorodnosci warto podkresli¢
odmienno$¢ podej$¢ do problemu naszych autoréw zagranicznych.
Na ile jest to nasz przypadek nie wiadomo, ale wiekszo$¢ ich tekstow
to przyklady aplikacji praktycznych, wskazujace na dyscypliny lub ob-
szary problemowe, w jakie naturalnie uwiklana jest pedagogika (psy-
chologia, prawo, kultura, technologie informacyjne, inne). Rzadziej
chodzi o same subdyscypliny pedagogiczne™.

Zapozyczajac zatem forme caseboka dla przedstawionego opra-
cowania z obszaru prawa, pozostawiliSmy za sprawa wlasnego do-
$wiadczenia badawczego wymog jego tworzenia przez doswiadczo-
ny zesp6l naukowo/badawczo/praktyczny, dalej probe stosowania
»metody Casebooka’; by potencjalny praktykant uczy! sie mysle¢ jak
wspolczesny pedagog, i w konicu zapowiedz potrzeby aktualizacji tre-
$ci dla przyszlych autoréw. Uznajemy bowiem, ze tej formy wypo-
wiedzi nie mozna nigdy uznac za calkowicie skoriczona. Utrzymu-
jemy przy tym, ze casebook to swoista naukowa pomoc stanowiaca
jakiego$ rodzaju streszczenie, uzupelnione notatkami, komentarza-
mi, przykladami, a nie systematycznie drazaca przedmiot poznania
monografia naukowa.

Struktura ksiazki jest tylko pewna teoretyczno-praktyczna rama
dla tych, dla ktérych dylemat ,wlasnego lustra” w pracy zawodowej
nie jest obojetny. Ksiazka dotyczy zagadnien zwigzanych z poznaniem
i samoocenianiem wlasnych kompetencji, by sprawnie prowadzi¢ na-
uczanie i uczenie si¢ uczniéw na lekcjach. W literaturze jest wiele
propozycji nazywania/wymieniania niezbednych nauczycielom kom-
petencji. Potencjalnego czytelnika zapoznajemy z wigkszo$cia z nich,
ewentualnie odsylamy do dalszej lektury. Sami zajmujemy si¢ kompe-
tencjami interpretacyjno-komunikacyjnymi, kreatywno-krytyczny-
mi, kompetencjami wspétdzialania, pragmatycznymi i informatycz-
no-medialnymi. Osobne miejsce poswiecamy ksztalceniu w duchu

8 1. Goral-Poétrola, B. Walasek-Jarosz, Zakoriczenie...., s. 217.
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tolerancji. Stad wiele teoretycznych odniesien, ktére przektadaja sie
na wiele podrozdziatéw. Umiejetno$¢ odpowiedzi na pytania czesci
teoretycznej to wazny sygnal sprawnosci nauczyciela i dobry progno-
styk zadowolenia, poczucia sensu wlasnej pracy, egzystencjalnie na-
wet rados$¢ z zycia, a nader wszystko dobry prognostyk zadowolonego
ucznia i jego rodzicow. Sadzimy, ze spelniajac potrzeby wszystkich
stron spotkania edukacyjnego mozna moéwic o efektywno$ci procesu
nauczania i wychowania.

W czesci stricte praktycznej (podrozdzial siédmy), prezentu-
jemy mozliwe sposoby oceny wybranych kompetencji odnoszac sie
do przyjetych rozwiazan w literaturze. Podobnie, jak w pozostalych
casebookach czes¢ te traktujemy jako warsztatowa, by méc szybko
pozyskiwaé informacje zwrotna o procesie wlasnej pracy. Nie dos¢
podkreslaé, ze casebook nie nalezy traktowac jako opracowanie skon-
czone. Jest ksigzka w drodze tworzenia.

Sally Brown i Phil Race wprowadzajac czytelnika do swojej ksiaz-
ki’ stwierdzaja, ze napisali ksiazke samooceny wlasnego nauczania
i nie jest to potencjalny ,wrég’, lecz ,przyjaciel”. Z uwagi na stawiane
cele mozemy stwierdzi¢ podobnie. ZamierzalySmy zgromadzi¢ dla
praktykanta w jednym miejscu takie informacje, ktére pozwola mu
funkcjonowac¢ w zawodzie nauczyciela mimo, ze ,,...jako$¢ nauczania’
ma obszerny zakres znaczeniowy: dotyczy profesjonalnych dziatan
zwigzanych ze sposobem nauczania oraz procesem wychowywania.
...zdajac sobie sprawe, ze wiele wymiaréw i obszaréw kompetencyj-
nych nie jest jeszcze zdefiniowanych™.

Casebooka nie trzeba czyta¢ ,od deski do deski’, by gromadzi¢
punkty (przy testach) lub 100% umiejetno$¢ odpowiedzi na wszyst-
kie postawione w nim pytania. Wazne jest do§wiadczanie odpowiedzi
na pytanie, kim jesteSmy w procesie nauczania. Koncentracja tresci
dotyczy pozadanych zachowan praktycznych. Sugerujemy wrecz, aby
wybiera¢ pojedyncze obszary zwigzane z naszymi kompetencjami
dla praktyki nauczycielskiej, oceniac¢ siebie stopniowo i przez diuzszy

® S. Brown, P. Race, Assess Your Own Teaching Quality, Kogan Page, London-
Phildelphia 1995, s. 7-8.
10" Tamze.
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czas, stale weryfikujac swoje osiagniecia. Brown i Race wskazuja kilka
sposobow uzycia wlasnego casebook’a:

»Jako osobisty sposéb samooceny: uzywaj Casebooka wylacznie
prywatnie, aby okresli¢ swoje mocne strony zwigzane ze swoim na-
uczaniem oraz te aspekty, w ktérych chcialby$ wprowadzi¢ zmiany
i modyfikacje w perspektywie swojego rozwoju.

Jako ocena pracy zespotowej: w zwigzku z tym, ze pracujesz lub be-
dziesz pracowal w grupie nauczycieli, nie ma potrzeby aby$ dokonywat
wylacznie zindywidualizowanej samooceny. Dobrze jest oceni¢ per-
spektywe siebie w kontekscie pracy z uczniami i innymi nauczycielami.

Jako zrédto oceny siebie z innymi (w parach): mozesz wybrac taka
liste twierdzen, ktéra pozwoli ci otrzymac szczera i niezalezna infor-
macje zwrotng o swoim dziataniu. Dlatego popro$ kolegéw, ktérych
opinie sobie cenisz, aby cie ocenili i aby$ mial mozliwo$¢ zweryfiko-
wania celowosci swoich dzialan.

Jako zZrodto identyfikujace twoje problemy: ta ksiazka pomoze to-
bie i twoim kolegom zdiagnozowac te obszary, ktére wymagaja popra-
wienia w kontekscie nauczania.

Jako podstawa sformalizowanej oceny: mozesz uzy¢ listy twier-
dzen dla celéw wlasnej, osobistej samooceny w celu zaplanowania do-
kladnej ewaluacji osiagnie¢. To pozwoli wyselekcjonowac te czynniki,
ktére wymagaja udoskonalenia.

Jako przeglgd jakosci nauczania: twierdzenia sa szczegélnie
przeznaczone do oceny jakosci nauczania i uczenia si¢ samemu.

Jako zapoczatkowanie dialogu o rozwoju zespotu uczgcego: uwa-
zamy, ze jest to najlepszy sposob uzycia Casebooka. Zaproponowane
listy twierdzen to tylko poczatek — kazdy zesp6l uczacy moze posze-
rzac te liste, udoskonalac i rozwijaé¢ w celu lepszej ewaluacji postepow
zespolu w procesie dydaktycznym.

Jako przygotowanie twojego ,portfolio”: jesli starasz sie o akredy-
tacje nauczycielska lub wyzszy stopien rozwoju zawodowego, anali-
za wlasnej skutecznosci w nauczaniu bedzie cennym uzupelnieniem

twoich osiagnie¢ zwartych w CV”'.

I Tamze, s. 9-12, tlumaczenie: Malgorzata Kaleta-Witusiak.
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Przywolujac autoréw mamy $wiadomo$¢ czesciowej zmiany
klasycznej formy wypowiedzi w przypadku casebooka. Wydaje sie
jednak, ze w rzeczywisto$ci polskiego nauczania i sposobéw pracy
watki teoretyczne w opracowaniu nie sa zbedne. Wyrazamy nadzieje,
ze sposoby wykorzystania ksiazki (jako osobistego sposobu samooce-
ny, az do przygotowania portfolio) moga mie¢ zastosowanie na bazie
naszego opracowania, tym bardziej, ze uzupetniaja go dwa dopelnia-
jace casebooki'.

Zatem ostatecznie mozna zarekomendowad, ze casebook jest
przeznaczony dla wszystkich tych studentéw, nauczycieli, ktérzy
chcg, tez praktycznie, skonfrontowac swoje kompetencje w zakresie
nauczania i uczenia sie.

Autorki Casebooka przedstawiaja te obszary kompetencji na-
uczycielskich, ktére powinien mie¢ lub do jakich powinien dazy¢
wspolczesny nauczyciel, z sugestia, jak je rozumie¢ badz gdzie po-
szukiwaé dalszych informacji. Ten ostatni watek to klucz do tego, by
casebook nie byt juz w dniu jego oddania nieuzyteczny. Powinien je-
dynie zainicjowa¢ namyst i by¢ wsparciem w budowaniu kariery za-
wodowej kazdego przysztego nauczyciela. Naszym zdaniem kompe-
tentny nauczyciel to zadowolony nauczyciel, ktérego uczniowie tez sa
zadowoleni.

Zapraszamy do lektury.
Autorki

12 Informacje przedstawiono wczesniej.
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1. Rola kompetencji nauczycielskich
w prowadzeniu zajec z dzie¢mi

Rekomendacje do wyodrebnienia kategorii kompetencji nauczy-
cielskich w ramach osobnego casebook’a (jako pomocy dydaktycznej
diagnozujacej kompetencje) stanowi wiele opracowan, ktére w duzej
czesci obejmuje dotaczona na koncu ksigzeczki literatura. W szczegél-
nosci jest nia tez opracowanie autorstwa Danuty Waloszek skonstru-
owane na potrzeby projektu ,Nowe wychowanie we wspo6lczesnym
przedszkolu i szkole podstawowej”’®. Autorka stwierdza, ze wspot-
cze$nie powszechnie uznaje sie, ze podstawa efektywnej edukac;ji jest
filozofia ksztalcenia przysztych nauczycieli. ,W opisie kompetencji
i kwalifikacji nauczyciela wyodrebnione, jako podstawowe, powinny
by¢ dwa zakresy zawodu — etyczne i profesjonalne przygotowanie”*.
Zmiany w ksztalceniu nauczycieli to korelat zmian cywilizacyjnych,
ktoére niejako oczekuja na nowego czlowieka. Danuta Waloszek uzna-
je, ze wielu badaczy zalicza do podstawowych kompetencji wspélcze-
snego czlowieka takie cechy, jak:

— kreatywnosc,

— dziatania zespolowe/wspélne/grupowe,

— znajomo$¢ i postugiwanie sie¢ jezykiem obcym, a nawet kilkoma,

— umiejetnosci informatyczne.
Kreatywnos¢ to cecha, ktéra umozliwia odnajdywanie si¢ w zmien-
nosci i stalo$ci zycia, dostrzegania cech i parametréw rzeczywistosci
sprzyjajacych przeksztalcaniu warunkéw zycia (nauczyciel musi by¢
zatem krytyczny wobec réznych ofert: informacji, teorii, rozwiazan,
podpowiedzi, itp...).

13 Opracowanie: Danuta Waloszek, Podstawy cywilizacyjno-teoretyczne i or-
ganizacyjne, Staropolska Szkota Wyzsza, Kielce 2013 — programy praktyk.
* Tamze, s. 3.
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1. Rola kompetencji nauczycielskich w prowadzeniu zaje¢ z dzie¢mi

Dziatania zespotowe/wspdlne/grupowe dotycza umiejetnosci
funkcjonowania w zglobalizowanej wytwoérczosci, skierowanej na
wspolny cel i zorganizowanej przestrzennie. Nauczyciel a za jego
sprawa uczen musza wlaczy¢ sie w proces budowania spoleczenstwa
wiedzy, rozwijajacego sie i respektujacego zasady zréwnowazonego
rozwoju.

Problem znajomosci jezykéw obcych w zglobalizowanym $wie-
cie nie jest kwestionowany. Ma to zwigzek ze zmienno$cia miejsc
zamieszkania, pracy, zycia, fatwoscia przemieszczania sie, procesem
zdobywania wiedzy (tez za sprawa mass mediow). Powstaje tylko py-
tanie na ile znajomo$¢ jezykéw obcych moze zdominowaé nauczanie
i dbalos$¢ o uzycie jezyka ojczystego. ,Myslimy w jezyku ojczystym,
nazywaé¢ mozemy w jezyku obcym, zatem w strukturach umysto-
wych/pojeciach/kategoriach/schematach musza pojawic sie najpierw
kody jezykowe tzw. rodzime. Jesli takiego kontekstu zabraknie moze
to prowadzi¢ do <wynarodowienia>, a w konsekwencji do zagubienia
w $wiecie'”.

I w koficu umiejetnosci informatyczne. Umiejetnosci te po-
trzebne sa w przestrzeni prywatnej, publicznej, spotecznej, stwierdza
Waloszek. Nauczyciel musi wprowadzi¢ dzieci w proces informaty-
zacji, korzystania z no$nikéw informacji, nie powinien tez blokowac
wlasnego uczestniczenia w tym procesie.

»Wielu badaczy wspotczesnosci wskazuje rowniez na takie ce-
chy jak alternatywno$¢, hipotetyczno$é¢, antycypacyjnosé, jasno zdefi-
niowana tozsamos$¢ indywidualna i wspélnotowa, mobilnos¢, heury-
styczno$¢ myslenia, nastawienie na rozwigzywanie probleméw/sytu-
acji problemowych itd” I dalej,

»Paradygmat cywilizacyjny dostarcza stosunkowo prostej mapy
probleméw zwigzanych z nauczycielskim usytuowaniem, ale jedno-
cze$nie obszernej interpretacyjnie. Mapa ta pomaga zrozumie¢ to, co
dzieje si¢ w towarzyszacej nam wspolczesnosci i pozwala zrozumieé
trendy, tendencje zmiany w przyszlosci, czyli nakreslenia owego ho-
ryzontu zdarzen mozliwych do antycypowania/wyczucia/uobecnienia
teraz, juz w edukacji. Dla wykonywania zawodu nauczyciela mtodego

15 Tamze, s. 9.
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pokolenia ma to znaczenie podstawowe. Rozeznanie w podstawowych
cechach cywilizacji pomaga odréznic¢ rzeczy istotne, niezbedne, od
tych mniej istotnych, mimo atrakcyjnosci. Z paradygmatu cywiliza-
cyjnego wywodzi¢ sie powinny wszelkie koncepcje edukacji — ksztal-

»

cenia, wychowania, nauczania, uczenia (si¢)

Powyzsze ustalenia autorstwa Danuty Waloszek wskazuja na
wage cywilizacyjnych parametréow cech/kompetencji wspotczesnego
nauczyciela. Kompetencje stanowia niezbedna charakterystyke czlo-
wieka funkcjonujacego zawodowo. Trudno nie zgodzic sie z autorka.
Nalezy jednak podkresli¢, ze bycie nauczycielem, praca z dzie¢mi,
w zespole, praca na lekcji, metody pracy z dzie¢mi, zatem specyfika
tej pracy stanowia kolejne Zrédto wymaganych kompetencji nauczy-
ciela.

Kwestiom tym pos$wiecily§my nastepne rozdzialy.
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2. Kompetencje, kwalifikacje i profil nauczyciela
w Unii Europejskie;j

Nieustanne reformy o$wiatowe to charakterystyczna cecha
wiekszosci systemdw edukacji na $wiecie. Takze w Europie wszyst-
kie kraje zachodnie borykaja si¢ z reformami ksztalcenia, prébujac
dopracowac sie w miare spdjnych zasad funkcjonowania systemow
os$wiatowych. W potowie 2005 roku przedstawiciele 25 panistw, powo-
tani przez Komisje Europejska, opublikowali propozycje opisu kom-
petencji, kwalifikacji i profilu nauczyciela w Unii Europejskiej. Celem
powstania takiego dokumentu bylo podniesienie jakosci ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli i 0s6b prowadzacych szko-
lenia.

Przystepujac do pracy nad wspdlnie opracowanymi kompeten-
cjami nauczycielskimi, Komisja Europejska odwotywata sie do dorob-
ku innych organizacji w tym zakresie, zwlaszcza OECD, UNESCO
i Rady Europy, a prace nad ustaleniem listy kompetencji nauczyciel-
skich trwaly wiele lat'.

Juz w 1996 roku w Bernie przyjeto propozycje wspélnych eu-
ropejskich kompetencji kluczowych, jakimi powinni dysponowac
absolwenci szkét srednich w Europie. Nalezy je wiec traktowac jako
baze dla rozwijania kompetencji studentéw, w tym studiujacych pe-
dagogike.

Lista ,,kompetencji bernenskich” obejmuje:

— wspolprace w zespotach;
— postugiwanie si¢ nowoczesnymi srodkami informacji i komuni-
kacji;

16 Przygotowujac informacje o kompetencjach europejskich, korzystano z ar-
tykulu M. Sielatyckiego, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, [w:] K. Sujak
-Lesz, Ksztaicenie nauczycieli w szkole wyzszej, CEN UW, Wroclaw 2008.
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2. Kompetencje, kwalifikacje i profil nauczyciela w Unii Europejskiej

— rozwigzywanie problemoéw;
— korzystanie z réznych zrédel informacji;
— sluchanie i korzystanie z pogladéw innych ludzi;
— porozumiewanie sie w kilku jezykach;
— laczenie i porzadkowanie réznych, jednostkowych elementéw
wiedzy;
— podejmowanie odpowiedzialnosci;
— organizowanie i ocenianie wlasnej pracy;
— radzenie sobie z niepewnoscia i ztozonoscia.
W 2002 r. w raporcie UE ,Edukacja w Europie..”; przyjetym w Barcelo-
nie, zaproponowano liste kompetencji niezbednych w spoleczenstwie
wiedzy, ztozonym z ludzi uczacych sie przez cate zycie. ,Kompeten-
cje barcelonskie” koncentruja sie na wymaganiach wobec kazdego
cztonka Unii Europejskiej, niezaleznie od zawodu, jaki wykonuje.
Obejmuja one:
— zdolnos$¢ porozumiewania sie w jezyku ojczystym;
— znajomo$¢ jezykéw obcych;
— umiejetno$¢ liczenia;
— podstawowe umiejetnosci w dziedzinie nauk $cistych i techno-
logii;
— poslugiwanie sie technologiami informacyjno-komunikacyjny-
mi;
— umiejetnos¢ uczenia sig;
— kompetencje interpersonalne i obywatelskie;
— zmysl przedsiebiorczosci;
— $wiadomos¢ kulturowa.
Wreszcie w 2005 roku przedstawiono w Lizbonie pakiet kompetencji
wymaganych od nauczyciela europejskiego. Kompetencje lizbonskie
nauczyciela w Unii Europejskiej podzielono na nastepujace kategorie:

1. Kompetencje zwiazane z procesem uczenia si¢/nauczania
obejmuja nastepujace umiejetnosci:
a) umiejetnos¢ pracy w wielokulturowej i zréznicowanej spotecz-
nie klasie,
b) umiejetno$¢ stworzenia dogodnych warunkéw do uczenia sie:
— nauczyciel ma by¢ organizatorem procesu uczenia si¢
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— nauczyciel ma uczynic¢ ze swoich uczniéw badaczy

— nauczyciel tworzy programy nauczania, ciagle sie szkoli i do-
skonali, stale usprawnia swoja prace, dziata we wszelkiego ro-
dzaju stowarzyszeniach i organizacjach edukacyjnych

— jest animatorem zycia spoleczno-kulturalnego w regionie

¢) umiejetno$¢ wlaczenia technologii informacyjno-komunikacyj-
nej do codziennego funkcjonowania uczniéw,

d) umiejetno$¢ pracy w zespole (nauczycieli, oséb szkolacych i in-
nych — team work) bezposrednio zaangazowanym w uczenie sie
tej samej grupy uczniéw,

e) umiejetno$¢ wspélpracy przy tworzeniu programéw nauczania,
organizacji procesu ksztalcenia i oceniania,

f) umiejetno$¢ wspotpracy z osobami ze $rodowiska lokalnego
i z rodzicami,

g) umiejetno$¢ dostrzegania i rozwigzywania problemoéw,

h) umiejetno$¢ ciaglego rozszerzania swojej wiedzy i doskonalenia
swoich umiejetnosci.

2. Kompetencje zwiazane z ksztaltowaniem postaw uczniow-
skich odnoszg sie przede wszystkim do wychowania. Akcentuja edu-
kacje obywatelska i spoleczna. Obejmuja nastepujace umiejetnosci:

a) umiejetno$¢ wyksztalcenia w uczniach postawy obywatelskiej
i spotecznej,

b) umiejetnos$¢ promowania takiego rozwoju kompetencji uczniow-
skich, ktére pozwola im, jako pelnoprawnym obywatelom dane-
go panstwa, z sukcesem funkcjonowac w spoleczenstwie wiedzy,
— motywowanie do nauki, nie tylko formalnej, objetej obowiaz-
kiem szkolnym
— nauczanie uczenia sie
— krytyczne przetwarzanie informacji
— postugiwanie si¢ komputerem i korzystanie z wszelkich urza-
dzen cyfrowych
— twodrczos¢ i innowacyjnosé
— rozwigzywanie probleméw
— przedsigbiorczos¢
— wspolpraca z innymi
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— fatwo$¢ w komunikacji z innymi
— umiejetno$¢ poruszania sie w kulturze wizualnej
c) umiejetno$¢ faczenia wymaganych kompetencji z nauczaniem/

uczeniem sie danego przedmiotu.
Jak podkresla M. Sielatycki, najwazniejszym zadaniem nauczyciela —
z perspektywy kompetencji lizbonskich — nie jest wcale bycie dobrym
merytorycznie w swoim dziedzinie, ale ,przygotowanie mlodych lu-
dzi do uczenia przez cale zycie, ciaglego zdobywania nowej wiedzy
i umiejetnosci, do samodzielnego korzystania z zasob6éw informacyj-
nych, zdolnosci wspélpracy z innymi, rozwigzywania problemoéw”"”.
W europejskiej, nowoczesnej edukacji akcentuje sie role umiejetno-
$ci ponadprzedmiotowych nauczyciela i ucznia, podkresla sie wage
umiejetnosci uniwersalnych, potrzebnych w zyciu mtodych ludzi nie-
zaleznie od szkoly.

W poréwnaniu z rzeczywisto$cia szkolna w Polsce, gdzie braku-
je zespotow wspoélpracujacych ze soba nauczycieli,’® daje sie zauwa-
zy¢ w dokumentach ogloszonych w Lizbonie potozenie akcentu na te
cze$¢ pracy nauczyciela, ktéra zwiazana jest ze wspolpraca z innymi
nauczycielami. Nauczyciel najchetniej widziany jest w roli czlonka
zespolu nauczajacego i uczacego sie uczy¢, zespotu nauczycieli, kto-
rzy wspdlnie tworza programy, systemy oceniania oraz reguly obo-
wiazujace w trakcie uczenia sie.

Komisja Europejska zaproponowata takze wspdlne zasady od-
noszace si¢ do zawodu nauczyciela, w ktérych okreslono wymagane
wyksztalcenie oraz wymagane cechy (predyspozycje) nauczycieli.

Wspolne europejskie zasady odnoszace sie do zawodu nauczy-
ciela méwia o tym, ze to:

— zawod wymagajacy wyzszego wyksztalcenia: nauczyciel
w kazdym kraju powinien mie¢ mozliwos¢ kontynuowania studiow
na poziomie studidw wyzszych, co umozliwi mu dalsze rozwijanie
swoich kompetencji pedagogicznych i zwigekszy mozliwos$ci rozwoju
w zawodzie. Im dluzej nauczyciel si¢ uczy, tym lepiej potrafi zrozu-
mie¢ uwarunkowania historyczne, spoleczno-kulturowe oraz poli-

7" M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela ..., s. 17.
8 . Drézka, Ksztatcenie i rozwdj zawodowy nauczyciela w przestrzeni orga-
nizacji uczgcej sie, ,Edukacja” 2004, nr 4.
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tyczne uwiklania edukacji. Im wieksza ma wiedze merytoryczna, pe-
dagogiczna, tym lepiej rozwija te kompetencje, ktére odnosza sie¢ do
ukierunkowania i wspierania uczniéw w procesie uczenia si¢ przez
cale zycie. Ujednolicenie systemu ksztalcenia nauczycieli w catej UE
ufatwi nauczycielom prace w swoim zawodzie na terenie panstw
cztonkowskich bez koniecznosci zdawania dodatkowych egzamindw.

— zawdd osadzony w kontekscie uczenia sie przez cale zycie:
rozwoéj zawodowy nauczyciela powinien trwac przez cale jego zycie za-
wodowe i powinien by¢ wspierany przez systemy doskonalenia na po-
ziomie kraju, regionu i/lub lokalnie. Jednak to nauczycielowi przypa-
da gléwna rola, jesli chodzi o che¢ uczenia sie, ciaglego doskonalenia
zawodowego, rozwijania swoich kompetencji i dostosowywania swoich
umiejetnosci do potrzeb rynku pracy. System o$wiaty w danym kraju po-
winien nie tylko wymagac¢ rozwoju zawodowego, ale takze go utatwiac.
»Nauczyciel, ktéry sie nie doskonali staje si¢ coraz stabszym nauczycie-
lem, pomimo ze ciaggle nabywa do$wiadczenie i sprawno$¢ w wykony-
waniu zadan. [...] Zasada 3xL (long life learning) — ksztalcenia sie przez
cale zycie musi dotyczy¢ wszystkich nauczycieli europejskich™.

— zawéd mobilny: wymég mobilnosci nauczycieli jest zrozu-
mialy w sytuacji przygotowywania absolwentéw uczelni do dalszego
uczenia sie i pracy na calym rynku unijnym (nawet jak jest to tylko
potencjalna mozliwo$c). Powinno zachecad sie nauczycieli do zdoby-
wania kolejnych doswiadczen i doskonalenia zawodowego podczas
pobytu w innych krajach.

— zawod oparty na partnerstwie: uczelnie ksztalcace nauczy-
cieli powinny wspdtpracowac ze szkotami, przemystem i instytucjami
umozliwiajacymi studentom odbycie praktyk. Powinno sie to prze-
fozy¢ na wieksze zaangazowanie nauczycieli w aktualne badania na-
ukowe, zeby dotrzymac kroku rozwijajacemu sie spoleczenstwu wie-
dzy. Wyzsze uczelnie powinny zas uwzglednia¢ w swoim programie
nauczania najnowsze osiagniecia praktyczne. Ksztalcenie nauczycieli
powinno by¢ przedmiotem studiéw i badan naukowych. Szkota i jej
nauczyciele powinni by¢ otwarci na kontakty zewnetrzne ze $wia-
tem, instytucjami, do ktérych trafia ich wychowankowie. Nauczyciele

¥ M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela ..., s. 19.
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i szkoly powinni wiec wspélpracowac z szeroko pojetymi partnera-
mi szkoly — rodzicami, srodowiskiem lokalnym, sektorem gospodar-
czym, instytucjami naukowymi, organizacjami pozarzadowymi.

W projekcie Komisji Europejskiej opisano réwniez nauczyciela,
przyjmujac trzy kluczowe punkty odniesienia dla tego zawodu: wie-
dze, innego czlowieka i spoteczenstwo (tabela 1).

Opracowanie w 2006 roku ,,Strategii lizbonskiej” byto punktem wyj-
$cia do ozywienia polskiej debaty nie tylko na temat zakresu i znaczenia
pojecia kompetencji w edukacji, ale takze tego, ktére kompetencje nalezy
uznac za najbardziej znaczace podczas wykonywania zawodu nauczycie-
la funkcjonujacego w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci.

2.1. Czym sa kompetencje?

Termin ,kompetencja’, zwlaszcza w odniesieniu do nauczycieli
pojawia sie w publikacjach pedagogicznych niezwykle czesto. Jednak
zarowno wsrdd nauczycieli czynnych zawodowo, jak i wéréd studen-
téw budzi on nadal odczucie niejasnosci i niepelnego zrozumienia.
Wiaze si¢ to zapewne z nieprecyzyjnym jego zastosowaniem w licz-
nych, najczesciej popularnonaukowych opracowaniach. Mozna zary-
zykowac stwierdzenie, ze czesto jest on naduzywany, a to wywoluje
dalsze kontrowersje, zwlaszcza jesli chodzi o opracowania analizujace
znaczenie kompetencji dla profesjonalnego rozwoju zawodowego na-
uczyciela. Charakter przygotowywanej publikacji i jej przeznaczenie
przede wszystkim dla studentéw pedagogiki przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej wymaga wiec dookreslenia tego terminu.

Stowo ,kompetencja” wywodzi sie z tacinskiego competentia,
ktére w dostownym tlumaczeniu oznacza ,zgodnos$¢, zwiazek, syme-
trie, podobienstwo”. Competentia powodzi sie od slowa competens
(kompetentny) i okresla sposéb wykonywania czynnosci jako ,odpo-
wiedni, wlasciwy”®, zdolny do wykonywania danej czynnosci w da-
nych warunkach spoteczno-kulturowych. Nadawac sie do czegos, by¢

20 A. Bankowski, Etymologiczny stownik jezyka polskiego, t. 1, PWN, Warsza-
wa 2000, s. 770.
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Tabela 1. Opis kompetencji nauczyciela w odniesieniu do wiedzy, innego czlowie-
ka i spoteczenistwa

i

iedzg, nowym
i informacja

pracowac z wie

3

1amil

technolog

Nauczyciele powinni umie¢ pracowa¢ z réznymi rodzajami wiedzy. Ich
wyksztalcenie powinno im umozliwi¢ dotarcie do wiedzy, jej analize,
zatwierdzenie, refleksje i przekazanie jej przy uzyciu nowoczesnej
technologii tam, gdzie jest to wlasciwe. Ich umiejetnosci pedagogiczne
powinny im umozliwi¢ tworzenie sytuacji uczenia sie i kierowanie nimi
przy zachowaniu swobody wyboru sposobu przekazywania wiedzy.
Umiejetnoéci te oznaczaja tez innowacyjno$¢ i kreatywno$¢. Dobra
znajomos$¢ technologii komputerowej i informacyjnej pozwoli im na
efektywne wlaczenie jej w proces uczenia sie¢ i nauczania. Powinni
umie¢ kierowa¢ i wspiera¢ uczniéw w docieraniu do informacji i ich
gromadzeniu. Powinni doskonale zna¢ swoja dziedzine i traktowac
uczenie sie jako proces trwajacy cate zycie. Ich praktyczne i teoretyczne
umiejetnosci powinni umozliwi¢ im uczenie sie z wlasnych doswiadczen
i dopasowanie strategii uczenia do potrzeb uczniéw.

pracowac z innymi

zZmi

’

lud

Nauczyciele pracuja w zawodzie, ktdry powinien opieraé¢ si¢ na
tolerancji i rozwijaniu potencjalu kazdego ucznia. Musza znaé
zagadnienia zwigzane z rozwojem czlowieka i okazywal pewno$é
siebie w kontaktach z innymi. Powinni umie¢ pracowa¢ indywidualnie
z uczniami i wspiera¢ ich, aby stali sie pelnymi i aktywnymi cztonkami
spoleczefistwa. Powinni tez poprzez organizowanie ¢wiczen
polegajacych na wspélpracy rozwija¢ inteligencje uczniéw oraz stale
wspdlpracowad z innymi nauczycielami, aby wzbogaci¢ wlasne uczenie
sie i nauczanie.

leczenstwie

i dla spoleczenstwa

3

pracowacé w spo

Nauczyciele przyczyniaja si¢ do przygotowania uczniéw do roli
obywateli Unii Europejskiej i pomagaja uczniom zrozumie¢ znaczenie
uczenia si¢ przez cale zycie. Powinni umie¢ promowaé mobilno$é
i wspolprace w Europie oraz wspiera¢ wzajemny szacunek i zrozumienie
kultur. Powinni takze wiedzie¢, w jakim stopniu edukacja wplywa na
ksztaltowanie si¢ spéjnych spoleczenstw. Powinni rozumieé réwnowage
miedzy poszanowaniem i u$wiadomieniem sobie réznorodnosci
kultur a znajdowaniem wspélnych wartosci. Musza rozumieé, co
powoduje sp6jnos¢ spoteczenstwa, a co wykluczenie i zdawaé sobie
sprawe z etycznych wymiaréw spoleczeristwa wiedzy. Powinni umieé
efektywnie pracowac ze spoleczno$cia lokalna, partnerami, rodzicami,
instytucjami ksztalcenia nauczycieli i grupami przedstawicielskimi.
Powinni by¢ $wiadomi, ze dobra edukacja daje uczacym sie¢ coraz wiecej
mozliwo$ci zatrudnienia. Dzigki do§wiadczeniu i wprawie powinni tez
mie¢ swo6j wklad w systemy zapewnienia jakosci.

Zrédlo: oprac. wlasne
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odpowiednim do wykonywania jakiegos zadania, dazy¢, starac sie co$
osiagnac to stownikowe wyjasnienia. Zwykle jednak postugujacy sie
tym terminem autorzy maja na mysli zakres czyjej$ wiedzy, umiejet-
nosci, odpowiedzialnosci czy — w innym rozumieniu — zakres upraw-
nien, pelnomocnictw danej osoby lub instytucji*'.

Definicja brytyjskiego Krajowego Komitetu ds. Kwalifikacji Za-
wodowych oraz Programu Standaryzacji Agencji Szkoleniowych
przedstawila nastepujace wyjasnienie tego terminu: ,Kompetencja
to szerokie pojecie, ktére wyraza umiejetnos¢ transferu umiejetnosci
i wiedzy do nowych sytuacji w obrebie sytuacji zawodowej. Obejmuje
ono réwniez organizacje i planowanie pracy, gotowos$¢ do wprowa-
dzenia innowacji i umiejetnos$¢ radzenia sobie z niecodziennymi za-
daniami. Termin ten obejmuje réwniez cechy osobowosci niezbedne
do efektywnej wspoélpracy z kolegami, menedzerami i klientami”.

W literaturze pedagogicznej podjeto wiele préb definiowania
kompetencji, w kazdej akcentujac nieco inne jej elementy. Kontekst
pedagogiczny rozwazan nad znaczeniem terminu kompetencja pod-
kresla znaczenie zalozenia, ze ,kompetencje powstaja w zwiazku
dzialania z mysleniem, a refleksja nad dzialaniem przybiera postaé
konstruktéw, za pomoca ktérych moze by¢ opracowywane w formie
koncepcji kolejne dziatanie. Pojecie kompetencji odnosi si¢ zatem do
umiejetnosci osoby”??. W tym znaczeniu przez kompetencje mozemy
rozumiec:

— konstrukt (plan) bedacy podstawa dzialania;

— wyuczong umiejetno$¢ odpowiedzialnego dziatania;

— wziecie odpowiedzialnosci za okres$lone zadania — w tym zna-
czeniu kompetencje sa synonimem kwalifikacji.

Wielu pedagogéw uwaza, ze utozsamianie kompetencji z umie-
jetnos$ciami i sprawno$ciami wydaje sie zbyt waskim ich ujeciem, kto-
re $wiadczy o ograniczonym, instrumentalnym traktowaniu proble-
matyki kompetencji zawodowych. Podkreslita to w swoich rozwaza-

2 S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. 2, PWN, Warsza-
wa 2003, s. 186.

2 C. Jeftries, R. Lewis, J. Meed, R. Merritt, Ksztalcenie otwarte od A do Z,
FRSE, MEN, Warszawa 1997.

2 F. 'W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia, GWP, Sopot 2012, s. 255.
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niach B. Gotebniak, ktéra za kompetencje uznaje refleksyjne, szeroko
uzasadnione i przepelnione wiedza dziatania. Podstawowymi wy-
znacznikami kompetencji sa — w jej opinii — zdolno$ci, umiejetnosci,
sprawnosci, wiedza przedmiotowa, postawy i gotowo$¢ do wspotpra-
cy z innymi profesjonalistami*®. ,Kompetencja jest integracja mysle-
nia i krytycznej refleksji, ktéra determinuje odpowiednie ustosunko-
wanie sie do kontekstu dzialaniowego, §wiadomo$¢ moralng i profe-
sjonalny osad” Racjonalna i krytyczna ocena wlasnego postepowania,
poczucia sprawstwa, transgresji i rozwoju, odkrywanie mozliwosci
calosciowego sukcesu w wymiarze indywidualnym i zbiorowym to
kolejne sktadniki kompetencji®.

Dyskusja nad kompetencjami nauczycielskimi w pedeutologicz-
nej literaturze swiatowej jest bardzo powszechna. Na podstawie ana-
liz literatury przedmiotowej J. Prucha stworzyl definicje kompetencji
nauczycielskich (teacher's competences). Jego zdaniem oznaczaja one
»zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci oraz postaw,
ktérymi musi dysponowaé kazdy nauczyciel, aby mégl efektywnie
wykonywac swoja prace”.

Analiza innych uje¢ pojecia kompetencja, podjeta przez wie-
lu polskich pedagogéw, wskazuje na jego ,wieloskladnikowos$¢”
H. Kwiatkowska przez kompetencje nauczycielskie rozumie ,zdol-
nos¢ i gotowos$¢ podmiotu do wykonania zadan na oczekiwanym
poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy,
duzej liczby drobnych umiejetnosci oraz sprawnosci w dokonywaniu
warto$ciowan”. Autorka dodaje, ze kompetencja uwazana jest za re-
zultat procesu ksztalcenia.

J. Szempruch, ktéra doktadnie i wieloaspektowo analizuje zna-
czenie stowa kompetencje zauwaza, ze rozw6j kompetencji nie polega
na zastepowaniu starych kompetencji (lub ich form) nowymi, lecz na
cigglym ich rozwoju, rekonstrukcji, integracji réznych kompetencji

2 Zob. takze B. Sliwerski, Pedagogika, t. 2, GWP, Gdarisk 2006.

% B. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli: wiedza — bieglos¢ — refleksyj-
nos¢, Edytor, Torun — Poznan 1998, s. 145.

2 1, Prucha, Kompetencje nauczycieli, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika,
t. 2, GWP, Gdansk 2006, s. 306.

#7 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, WAiP, Warszawa 2008, s. 35.
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oraz ich aktywnej reorganizacji na podstawie zdobywanych doswiad-
czen i konstruowanej wiedzy pedagogicznej®.

Kompetencje mozna opisywac i klasyfikowa¢, biorac pod uwage
wzajemnie przenikajace si¢ konteksty wewnetrzne i zewnetrzne, do
ktérych odnosimy ich opis. Kontekst wewnetrzny dotyczy sktadnikow/
wyznacznikéw poszczegélnych typéw kompetencji, kontekst zewnetrz-
ny za$ — obszaréw ich zastosowania. Dzieki temu mozna dokonywaé
odréznienia ,,0s6b profesjonalnie wywiazujacych sie z powierzonych
im zadan od tych, ktérym fachowe dzialanie uniemozliwia niedostatek
lub brak kompetencji w jakim$ zakresie”®. Dla tego celu wyréznia sie
czesto poziomy kompetencji, dzieki ktérym mozliwe staje si¢ opraco-
wanie standardéw kompetencyjnych charakterystycznych dla dane-
go zawodu, pelnionej funkcji, sprzyjajace ocenie efektywnosci pracy
w danej profesji. Przedstawiciel danego zawodu wie wéwczas, czego
oczekuje sie od niego w kontekscie powierzonych mu zadan i rol, jakie
sprawnosci s3 niezbedne do ich realizacji, wie, jakie s3 jego obowiazki.
Moze woéwczas $wiadomie przyjac za nie odpowiedzialno$¢. ,,Pedago-
giczna kompetencja jest zawsze relatywna, poniewaz odnoszona do
czego$, nawet jesli okresla sie ja mianem kompetencji zawodowej”.
Daje to podstawy do konstruowania narzedzi do samoanalizy swoich
kompetencji zawodowych w poszczegdlnych obszarach w odniesieniu
np. do definicji operacyjnych danych typéw kompetencji.

J. Szempruch wymienia szereg istotnych atrybutéw kompeten-
¢ji, waznych dla zrozumienia jej znaczenia w rozwoju zawodowym
nauczyciela. Zdaniem autorki, kompetencja:

— jest zawsze kategorig podmiotowa (jest ona zawsze wlasciwoscia
okreslonej osoby), zalezna od zdolnosci podmiotu do wykony-
wania okreslonych czynnosci, z uwzglednieniem spotecznego
kontekstu ich wykonywania i umiejetnoscia dostosowania si¢ do
niego;

— dotyczy jakiej$ dziedziny aktywnosci cztowieka, okreslajac jego
predyspozycje do efektywnego dzialania w tym obszarze;

28 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spolecznej i edukacyjnej,
Impuls, Krakéw 2011.

» Tamze, s. 186.

30 F. W. Kron, Pedagogika. ..., s. 257.
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— jest powtarzana w podobnych sytuacjach i mozliwa do zaobser-
wowania w danym okresie zycia jednostki;

— jest nabywana w konkretnych sytuacjach spotecznych w proce-
sie socjalizacji (jest wyuczana) i ujawniana wobec drugiego pod-
miotu, co pozwala okresli¢ jej poziom/stan w odniesieniu do po-
ziomodw ich realizacji wyznaczonych przez spoteczne standardy;

— ,wymaga dokonywania wyboréw i podejmowania decyzji, co
wiaze sie z umiejetnoscia warto$ciowania i ewaluacji, z perspek-
tywa dzialania i przyjmowaniem odpowiedzialnosci za podjete
decyzje i ich skutki;

— stanowi strukture poznawcza skladajaca sie z wiedzy, umiejet-
nosci i postaw, zatem mozliwe jest jej operacjonalizowanie, czyli
sprowadzanie do postaci mierzalnych dyspozycji danej osoby;

— ma charakter dynamiczny, rozwojowy, podlegajacy reorganiza-
cji i transferowaniu na nowe dziedziny aktywnosci, co stwarza
szanse jej ksztaltowania w toku przygotowania zawodowego
oraz ustawicznego doskonalenia i aktualizowania juz po podje-
ciu czynnosci zawodowych”"

Jak stusznie zauwaza A. Szkolak, nalezy ,,mie¢ $wiadomos¢, ze osiagnie-
cie optymalnego zbioru kompetencji zawodowych pozostaje w sprzecz-
nosci z istota pracy nauczyciela”? bowiem ,zawo6d nauczycielski nale-
zy do tych profesji, w ktérych nie da sie okresli¢ finalnej postaci kwalifi-
kacji”®. ,Wiedza, umiejetnosci i postawy, decydujace o profesjonalnym
i efektywnym nauczaniu, sa zawsze niegotowe, niewystarczajace, stale
wymagaja korekt, a wiec musza by¢ nieustannie doskonalone i rozwi-
jane. Jest to zwiazane miedzy innymi z szybko zmieniajacymi sie wa-
runkami pracy i zmianami otoczenia spotecznego, rozwojem wiedzy
naukowej, niepowtarzalnoscia sytuacji edukacyjnych, czy komunika-
cyjnym charakterem pracy pedagoga. Nauczyciel dziala w dynamicznej
rzeczywistosci — to znaczy otwartej na zmiennos¢, niesteoretypowosc,
réznorodno$¢ i konflikty. Spotyka sie z uczniami, rodzicami, nauczy-

31 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach ..., s. 187-188.

32 A. Szkolak, Mistrzostwo zawodowe nauczycieli wczesnej edukacji. Istota,
tres¢, uwarunkowania, Attyka, Krakéw 2013, s. 23.

3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., s. 205, zob. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika — podrecznik akademicki, PWN, Warszawa 2003, s. 293-297.
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cielami, z ktérych kazdy jest inny. Nie moze wiec przewidzie¢ ani pro-
bleméw, ani zadan, przed jakimi zostanie postawiony”3*.

2.2. Typy kompetencji nauczyciela — wybrane koncepcje

W literaturze pedagogicznej wyrdznia sie wiele rodzajéw kom-
petencji nauczyciela. Sa one klasyfikowane na rézne sposoby, w za-
leznosci od tego, jakie zalozenia teoretyczne zostaly przyjete przez
autora danej typologii oraz jak rozumie on role, funkcje i zadania na-
uczyciela we wspolczesnym systemie oswiaty. W publikacjach pedeu-
tologicznych podkresdla sie, ze opis kompetencji i ich klasyfikacje za-
wsze s3 niepelne i wybidrcze. Kompleksowe i jednoznaczne sformu-
fowanie konkretnego zbioru kompetencji, ktére powinien posiadac
nauczyciel jest niemozliwe, a co najmniej mocno problematyczne.
Zawéd nauczyciela wykonywany jest bowiem w réznych warunkach
spoteczno-kulturowo-ekonomicznych, ktére wplywaja na znaczna
kontekstowo$¢ i niepowtarzalno$¢ sytuacji edukacyjnych, z ktéry-
mi ma do czynienia nauczyciel. Jego reakcje i dzialania pedagogicz-
ne musza uwzgledniaé te warunki, w zwigzku z tym mozemy méwic
o tym, ze zwykle sa one niestandardowe i niepowtarzalne.

Popularnoscia we wczesniejszych pracach pedagogicznych do-
tyczacych zawodu nauczyciela cieszyla si¢ klasyfikacja kompetencji
nauczycielskich dokonana przez S. Dylaka®*. Autor ten wyodrebnit
trzy grupy kompetencji, ktére powinien naby¢ nauczyciel:

— kompetencje bazowe, ktére pozwalaja na porozumienie nauczy-
ciela z uczniami, rodzicami i wspélpracownikami;

— kompetencje konieczne, dzieki ktéorym nauczyciel moze sku-
tecznie wypelnia¢ zadania zawodowe; naleza do nich kompeten-
cje interpretacyjne, autokreacyjne i realizacyjne;

— kompetencje pozadane (np. artystyczne, sportowe, fotograficzne),
bez ktérych nauczyciel mdglby realizowac swoje zadania zawodowe,
ale ich posiadanie moze mu znacznie poméc w realizacji tych zadan.

3 A. Szkolak, Mistrzostwo zawodowe...., s. 23.
% S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli UAM, Poznan 1995,
s. 37-38.
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M. Taraszkiewicz wyrdznia trzy inne grupy kompetencji nauczyciela:
— kompetencje merytoryczne, dotyczace zagadnienn nauczanego
przedmiotu; nauczyciel wystepuje tu jako doradca edukacyjny

i ekspert w swojej dziedzinie;

— kompetencje dydaktyczno-metodyczne, dotyczace warsztatu
pracy nauczyciela i ucznia w postaci technik i metod nauczania
i uczenia sig; nauczyciel pelni tu role doradcy dydaktycznego;

— kompetencje wychowawcze, dotyczace réznych sposobéw od-
dzialywania na uczniéw; nauczyciel jest tutaj specjalista od ko-
munikacji z dzieckiem, nawigzywania kontaktéw, rozwigzywa-
nia probleméw wychowawczych itp., jest doradca wychowaw-
czym i zyciowym?.

R. Kwasnica, bazujac na koncepcji dwdch racjonalnosci ustalit przej-
rzysta i klarowna hierarchiczng strukture typologii kompetencji
nauczyciela ¥. Koncepcja dwdch racjonalnosci méwi o tym, ze ,,do-
$wiadczenie ludzkie tworzy sie¢ w dwoch sferach znaczen: w obsza-
rze wiedzy praktyczno-moralnej (praktyczno$¢ tej wiedzy nie ma
nic wspélnego z technicznoscia) i w obszarze wiedzy technicznej®.
R. Kwasnica uznal wiec, ze wyodrebnione przez niego kompetencje
praktyczno-moralne powinny znajdowac si¢ wyzej w hierarchii kom-
petencji nauczycielskich, gdyz sa one wazniejsze niz kompetencje
techniczne. ,Kompetencji praktyczno-moralnych nie mozna nauczy-
cielowi przekaza¢ w taki sposob, w jaki przekazuje si¢ kompetencje
techniczne. [...] Sa one czyms$ osobistym, indywidualnym i niepowta-
rzalnym. Nabywamy je zawsze sami, wlasnym wysitkiem i na wtasny
rachunek”. Rozwdj zawodowy nauczyciela polega wlasnie na ,,row-
noleglej i powiazanej ze soba ewolucji kompetencji praktyczno-mo-
ralnych i technicznych”®. Zdaniem tego autora, wspélczesny nauczy-

% M. Taraszkiewicz, Jak uczyé jeszcze lepiej! Szkota petna ludzi, Arka, Po-
znan 2001, s. 175.

% R.Kwasénica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu [w:] Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 2, PWN, Warszawa 2003, s. 298-305.

3% Tamze, s. 299.

¥ Tamze, s. 303.

4 Tamze, s. 306.
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ciel powinien w trakcie pracy zawodowej naby¢ i rozwijac nastepuja-
ce kompetencje:

1. Kompetencje praktyczno-moralne, ktére odnosza sie do
etycznego wymiaru procesu edukacyjnego. Nabywamy je w praktyce
komunikacyjnej z innymi ludZmi, w dialogu z nimi, uczac si¢ przy tym
zasad moralnych obowiazujacych w danym spoteczenstwie. W tej
grupie kompetencji mozna wyréznié, jako kompetencje sktadowe:

— kompetencje interpretacyjne — dotycza umiejetnosci od-
powiedniego postrzegania ludzi i $wiata, nadania wszystkiemu, co
otacza czlowieka, odpowiedniego sensu; umozliwiaja one zadawanie
pytan o sens tego, co dzieje si¢ wokét nas, wymagaja zrozumienia i in-
terpretacji otaczajacego §wiata;

— kompetencje moralne — sprawiajg, Ze nauczyciel posiada au-
torefleksje moralng, ktéra wiaze sie z jego wlasnym postepowaniem;
sprawiaja, ze nauczyciel zastanawia si¢ na tym, jak zachowywac sie
w stosunku do uczniéw, aby nie ograniczac ich wewnetrznej wolnosci
i podmiotowosci, jednoczesnie dochowujac wiernosci sobie i swoim
zasadom moralnym;

— kompetencje komunikacyjne — pozwalaja nauczycielowi
na prowadzenia dialogu zaréwno z samym soba, jak i z uczniamij;
przejawiaja sie w czestotliwosci i otwarto$ci kontaktow nauczyciela
z dzieckiem, w zdolnosci do empatycznego rozumienia i bezwarun-
kowej akceptacji uczniow; do krytycznej (nie: krytykanckiej) anali-
zy pogladdéw, przekonan i zachowan innych, a przede wszystkim do
uswiadomienia sobie, ze punkt widzenia nauczyciela nie moze mie¢
charakteru jedynego dobrego, lecz jednego z mozliwych.

2. Kompetencje techniczne, ktére zwigzane sg z techniczno-
metodyczng warstwa wykonywania zawodu nauczyciela, z efektyw-
noscia jego dzialania. Skladaja sie na nie kompetencje:

— postulacyjne (normatywne) — sprawiaja, ze nauczyciel potra-
fi okreslac cele i identyfikuje si¢ z nimi; wie, do jakiego pozadanego
stanu rzeczy dazy;

— metodyczne — polegaja na umiejetnosci dziatania wedlug re-
gul okreslajacych optymalny porzadek czynnosci, rezultatem czego
jest osiagniecie zamierzonego celu;
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— realizacyjne — dotycza umiejetnosci doboru i sprawnego po-
stugiwania si¢ przez nauczyciela metodami i Srodkami dziatania przy
wykorzystaniu wiedzy i umiejetnosci tworzenia warunkéw sprzyjaja-
cych osiagnieciu celu.

W ksiazce poswieconej w calos$ci kompetencjom nauczyciela
wspolczesnej szkolty W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski*!
zaproponowali autorska klasyfikacje kompetencji, uwzgledniajac do-
konane w literaturze pedagogicznej wczesniejsze ustalenia innych au-
toréw. Autorzy ci wyodrebnili nastepujace kompetencje nauczyciela:

— kompetencje merytoryczne (rzeczowe) — odnoszace sie do
dobrego opanowania wiedzy przedmiotowej oraz stalego jej wzboga-
cania i uaktualniania;

— kompetencje psychologiczno-pedagogiczne — zwigzane
z ciaglym nabywaniem wiedzy psychologicznej i pedagogicznej, umoz-
liwiajacej wlasciwe reakcje na zachowania uczniéw oraz pozwalajacej
prawidlowo wykonywac¢ dziatania diagnostyczne i dydaktyczne;

— kompetencje diagnostyczne — zwigzane ze znajomoscia zy-
cia ucznidow i rodowiska, ktére ich otacza;

— kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania, np.
zintegrowanych jednostek tematycznych;

— kompetencje dydaktyczno-metodyczne, dotyczace wiedzy
na temat istoty, zasad i metod realizacji procesu ksztalcenia;

— kompetencje komunikacyjne — wymagaja od nauczyciela
wiedzy na temat procesu komunikacji, a takze zdolnosci do efektyw-
nego nadawania i odbierania komunikatéw;

— kompetencje medialne i techniczne, to m.in. umiejetnosc ob-
stugiwania urzadzen technicznych, w tym obstugi komputera i wyko-
rzystania internetu, umiejetnos¢ analizowania oraz oceniania w sposb
merytoryczny i pedagogiczny istniejacych zasobéw medialnych, wyzna-
czenie im odpowiedniego zadania w procesie ksztalcenia i wychowania;

— kompetencje zwiazane z kontrola i ocena osiagniec
uczniow oraz jakosciowym pomiarem pracy szkoly,

4 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczycie-
la szkoly wspéiczesnej, eMPi?, Poznan 2003, s. 24-31.
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— kompetencje dotyczace projektowania i oceny programéow
oraz podrecznikéw szkolnych,

— kompetencje autoedukacyjne, polaczone z rozwojem zawo-
dowym.

F. W. Kron** zalicza do zawodowych kompetencji nauczyciela (kom-
petencji pedagogicznych) kilka typéw kompetencji i opisuje je w na-
stepujacych wymiarach:

— Kompetencja fachowa — jej rozwdj zapoczatkowuje i wspie-
ra proces profesjonalnego ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia;
ta kompetencja wyraza sie¢ w merytorycznej wiedzy i umiejetno-
$ciach oraz w zdolnosci porzadkowania fachowych tresci i zagadnien
w wieksze calosci, na przyktad filozoficzne

— Kompetencja dydaktyczna — jest §ci$le zwiazana z kompe-
tencja fachowa; odnosi si¢ do opanowania umiejetnosci sprawnego
odwotywania si¢ w dowolnej chwili do posiadanej wiedzy przedmio-
towej i robienia z tego praktycznego uzytku w procesach wychowania
1 nauczania.

— Kompetencja refleksyjna — jest wsparciem dla kompetencji
fachowej i dydaktycznej; charakteryzuje ja umiejetnos¢ podejmowa-
nia refleksji nad wlasnym dzialaniem oraz wytwarzania oprécz od-
niesien fachowych i dydaktycznych takze wlasnego odniesienia bio-
graficznego, wlasnych interpretacji otaczajacego $wiata, takze w wy-
miarze odniesien spolecznych i politycznych; powoduje to powstanie
poczucia osobistego §wiadomego uczestnictwa w procesie edukacyj-
nym, czego rezultatem jest zmierzenie si¢ z zadaniem pedagogicznej
wolnosci i odpowiedzialnosci.

— Kompetencja spoleczna — dotyczy umiejetnosci spojrzenia
na dziatanie pedagogiczne i organizacyjne z perspektywy dzieci; na-
uczyciel, przygotowujac lekcje, uwzglednia zainteresowania, potrze-
by i mozliwosci rozwojowe swoich podopiecznych, zachowujac ela-
styczno$¢ miedzy wymaganiami formalnymi wobec uczniéw a rze-
czywistymi oczekiwaniami swoich wychowankdw.

— Kompetencja metakomunikacyjna — za Habermasem rozu-
mie sie ja jako umiejetno$¢ poruszania wszelkich problemoéw zwiaza-

2 E. W. Kron, Pedagogika..., s. 257.
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nych z relacjami rél i zachodzacymi na co dzien interakcjami; a wiec
zamiast dyskutowania inicjuje si¢ i prowadzi niedominujacy dyskurs.

— Kompetencja w zakresie korzystania z mediéow.
F. W. Kron zwraca uwage na wazng perspektywe patrzenia na kom-
petencje. Ot6z podkresla on, iz ,wielka liczba kompetencji nie moze
by¢ hierarchicznie uporzadkowana i przyswajana. W praktyce i w sy-
tuacjach uczenia sie kompetencje te laczy funkcjonalny zwigzek wza-
jemnych zaleznosci. Ich realizacja zalezy od danego kontekstu dzia-
tan, w ktérym s3a pozadane, potrzebne lub wymagane. Stad istnieje
tez bezposredni zwigzek miedzy normami dzialania i kompetencja
pedagogiczna, czesto tez nazywang kompetencja dziatania”.

Ch. Kyriacou przedstawil siedem ,kluczowych umiejetnosci’,
w calosci stanowiacych skondensowany opis kompetencji profesjo-
nalnych nauczycieli, ale z uwzglednieniem nie tego, jaki nauczyciel
powinien by¢, ale co naprawde robi w klasie i co musi robi¢. W opinii
tego autora nauczyciel musi posiada¢ nastepujace kompetencje:

— specjalistyczne, przedmiotowe

— psychodydaktyczne — dotycza stwarzania odpowiednich wa-
runkow do uczenia si¢ — motywowania dzieci do poznawania, akty-
wizowania myslenia, stwarzania sprzyjajacych warunkéw spotecz-
nych, emocjonalnych i klimatu pracy, kierowania procesami uczenia
ucznidéw — indywidualizacji z uwzglednieniem czasu, tempa, zakresu,
stopnia trudnosci, interpretowania tresci nauczania;

— komunikacyjne — dotycza porozumiewania sie nie tylko
w relacjach z dzie¢mi, ale ze §wiatem dorostych — rodzicéw, kolegéw,
zwierzchnikéw, spotecznych partneréw szkoty;

— organizacyjne i kierownicze — nauczyciel powinien planowac
i projektowac swoje czynnosci, proponowac i utrzymywac okreslony tad;

— diagnostyczne i interwencyjne — nauczyciel ma sprawdzac, jak
uczen mysli, czuje, zachowuje sie i dlaczego, jakie to ma przyczyny,
jakie ma uczen problemy, jak mu mozna poméc;

— poradnicze i doradcze — mozliwe do zauwazenia szczegélnie
w relacjach z rodzicami;

4 F. W. Kron, Pedagogika..., s. 257.
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— w zakresie refleksji nad wlasng dziatalnoscia — dzialania za-
wodowe powinny by¢ poddawane przez nauczyciela autorefleksji, na
podstawie ktérej nauczyciel moégltby wypracowaé wnioski w postaci na
przyktad zmodyfikowania wlasnego postepowania, podej$¢ i metod*.

J. Szempruch, bazujac na réznych modelach kompetencji opisa-
nych w literaturze pedagogicznej, zaproponowata nastepujace obsza-
ry kompetencji, waznych dla zawodu nauczyciela:

— kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne

— kompetencje kreatywno-twdrcze

— kompetencje wspotdziatania

— kompetencje pragmatyczne

— kompetencje informatyczno-medialne®.

Ze wzgledu na przydatno$c tej koncepcji dla publikacji, wlasnie
ta klasyfikacja zostala wybrana jako podstawa dokladniejszego opisu
kompetencji profesjonalnych nauczyciela (w dalszych rozdziatach).

Pytania:

1. Czym sa kompetencje?

2.Jaka jest roznica miedzy waskim a szerokim rozumieniem kom-
petencji nauczycielskich?

3. Jakie sa atrybuty kompetencji?

4. Co jest najwazniejszym zadaniem nauczyciela z perspektywy
kompetencji lizbonskich?

5. Ktoéra klasyfikacja kompetencji nauczycielskich jest, w Twojej
opinii, najbardziej odpowiednia? Uzasadnij swoja opinie.

6. Zaproponuj swoja klasyfikacje kompetencji nauczycielskich.
Ktére kompetencje, Twoim zdaniem, sa najwazniejsze dla nauczyciela
pracujacego z malymi dzie¢mi?

* Ch. Kyriacou, Essential Teaching Skills, Blackwell, Oxford 1991; za: J. Pru-
cha, Kompetencje nauczycieli..., s. 307.
5 1. Szempruch, Nauczyciel w warunkach ..., s. 191.
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2.3. Kompetencje a rozwdj zawodowy nauczyciela

Ksztaltowanie zawodowych kompetencji nauczycielskich for-
malnie rozpoczyna sie wraz z rozpoczeciem studiéw pedagogicznych.
Wtedy tez nastepuje stymulowanie ich rozwoju. Swiadomo$¢ tego, ze
kompetencje ,nie sa ani czym$ skonczonym, ani doprowadzonym
do stanu doskonalosci; rozwijaja sie lub transformuja wraz z nowy-
mi zadaniami™® jest wazna dla zrozumienia koniecznosci ciaglego
doskonalenia sie zawodowego. Jak twierdzi H. Kwiatkowska ,Zawéd
nauczycielski nalezy do tych profesji, w ktérych nie da sie okresli¢ fi-
nalnej postaci kwalifikacji. Rozwdj wpisuje sie¢ w zawdd, jest jego stala
cechy””. Kompetencje nauczyciela permanentnie nie sa ,wykonczo-
ne’; nauczyciel zmuszony jest wiec do cigglego rozwoju osobistego
i doskonalenia swoich kwalifikacji.

Brak aktywnosci wlasnej nauczyciela, nakierowanej na swéj roz-
woj osobowosciowy i profesjonalny powoduje wczes$niej lub pézniej
pojawienie sie stanu ich niedostatecznego rozwoju, a w rezultacie po-
jawia sie takze odczucie niekompetencji lub kompetencji pozostawia-
jacej wiele do zyczenia (niklej, niewielkiej kompetenc;ji).

Nieunikniong koniecznos$¢ rozwoju zawodowego kazdy student,
przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela, zauwaza juz podczas
pierwszych dni praktyk pedagogicznych w przedszkolu i/lub w szko-
le. Ponizsze wypowiedzi studentek III roku pedagogiki wczesnoszkol-
nej i przedszkolnej dotycza ich wspomnien o trudnych sytuacjach na
zajeciach z dzie¢mi, a takze réznic miedzy wiedza zdobyta na stu-
diach i na praktykach:

— Uczelnia w duzym stopniu przygotowata mnie do pracy, choc¢
na pewno niewystarczajgco. Sama praca z dziecmi jest bardzo trudna,
nie uczymy sie jak postepowac w konkretnych przypadkach, np. kiedy
uczen kompletnie odmawia z nami wspotpracy (z takim uczniem spo-
tkatam si¢ na praktykach).

— Na studiach to czego sie ucze, szybko zapominam, bo wiekszos¢
jest na zasadzie naucz sie, zdaj, a potem juz do tego sie nie wraca i sig

4 F. W. Kron, Pedagogika..., s. 257.
47 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, ..., s. 205.
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zapomina. To, co wykonuje podczas praktyk, zostaje mi na dtuzej. To
czego sama doswiadcze, zapamietuje. Gdy popetnie bilgd, zte zadam
pytanie, jakos bardziej biore to do siebie, pozniej nad tym mysle, ana-
lizuje i w konsekwencji nastepnym razem robie wszystko, zeby sie to nie
powtorzyto, sama widze swoj bledy i sama szukam pomystu na lepsze
rozwigzanie danej sytuacji, to uczy mnie zdecydowanie bardziej*.

Zwlaszcza ostatnia wypowiedZ podkresla znaczenie autoreflek-
sji w rozwoju zawodowym, bo pokazuje, ze wiedza zdobyta na stu-
diach zupelnie nie wystarcza w réznorodnych trudnych sytuacjach
wymagajacych natychmiastowej reakcji nauczyciela.

Wiaze sie z tego typu problematyka watek radzenia sobie z nie-
typowymi problemami, ale i zwykla codziennoscia szkolna czy przed-
szkolng, zawsze niepowtarzalna. Nauczyciel musi kazdorazowo na
nowo zdefiniowac i profesjonalnie zinterpretowac sytuacje edukacyjna,
z jaka ma do czynienia w danej chwili, dokona¢ wyboru postepowania,
wzig¢ odpowiedzialno$¢ za swoja decyzje, a nastepnie przyjrzec sie jej
efektom oraz poddac ja swiadomej refleksji. Musi odpowiedzie¢ so-
bie na pytanie, jaka jest moja filozofia uczenia dzieci, czym sie kieruje
w swojej pracy. Jest to problem niezwykle ztozony i trudny w kontekscie
opinii studentéw oraz nauczycieli pedagogiki wczesnoszkolnej i przed-
szkolnej. W powszechnej §wiadomosci badanych funkcjonuje taki ob-
raz postepowania dydaktycznego, ktéry wiaze sie z uporzadkowanymi
kategoriami zasad, metod, Srodkéw, form pracy, z przejrzystymi, powta-
rzalnymi schematami postepowania, tokami metodycznymi, z jasnymi,
mozliwymi do zastosowania w kazdej sytuacji zasadami zachowania
wobec dzieci. Taki sposéb opisu postepowania dydaktycznego w edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej mial swoje miejsce i swoj czas
w minionych dekadach. Mimo iz dzi$ nie bardzo przystaje do rzeczywi-
stosci, nadal jest powielany i rozpowszechniany, nie tylko przez nauczy-
cieli z duzym do$wiadczeniem, ktérzy sami uczyli sie tego typu podstaw
dydaktyki i od lat stosuja te wiedze w codziennej pracy pedagogicznej
z dzie¢mi, ale takze przez nauczycieli akademickich, ktérzy nie chca do-
strzegac¢ (nie maja czasu lub z kazdego innego powodu) nowych uwa-

* Wypowiedzi studentek uzyskane w ramach badan wlasnych prowadzo-
nych przez Z. Zbrég.
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runkowan kulturowych, cywilizacyjnych, powodujacych pojawianie sie
innych perspektyw opisu rzeczywistosci szkolnej i przedszkolnej.
Tradycyjna dydaktyka przedstawia proces nauczania-uczenia sie
jako mozliwy do zaplanowania, kontroli i zmierzenia (rezultatéw/efek-
téw). Ciagle monitorowanie, ewaluacja, pomiar powoduja zaciemnie-
nie ogladu rzeczywistos$ci, zatracenie ,$wiadomosci ,nieobiektywno-
$ci” efektow nauczania, przyrostu wiadomosci czy sprawnosci szkolnej
i ich potencjalnej problematycznosci rozwojowej, poznawczej czy poli-
tycznej”®. Sytuacja jest tym bardziej trudna, ze cale pokolenia nauczy-
cieli, u ktérych studenci odbywaja praktyki pedagogiczne, ksztalcono
w sposéb ukazujacy sytuacje edukacyjne jako uproszczone, jednorod-
ne, mozliwe do opanowania. Ponadto kazdy ze studentéw byt kiedys
uczniem i w trakcie zycia szkolnego zgromadzit takg pule doswiadczen,
ktéra teraz wplywa na jego postrzeganie sytuacji szkolnych. Student
obarczony do$wiadczeniem/wizja nauczyciela jako przekaziciela go-
towej wiedzy moze nie by¢ zdolny do reinterpretacji przezywanych
sytuacji edukacyjnych i refleksji nad wlasnymi poczynaniami pedago-
gicznymi. Zwlaszcza gdy jego osobiste wspomnienia utrwalone zosta-
ja podczas obserwacji codziennej praktyki szkolnej czy przedszkolne;j.
»Naprowadzanie” studentéw na ,wlasciwa droge” przez nauczycielki
bedace opiekunkami na praktykach w szkole czy przedszkolu jest zjawi-
skiem nagminnym. Wiaze sie z nim reprodukcja starego, utrwalonego
stylu pracy, transmisja gotowej wiedzy w kierunku mlodych aktywnych
kandydatéw na nauczycieli oraz zbytnie oddzielenie aktualnej wiedzy
teoretycznej od praktyki. W rezultacie zamiast zwigkszac efektywnos¢
nauczania w kazdym kolejnym pokoleniu nauczycieli, zamiast uaktual-
nia¢ wiedze i wprowadza¢ nowosci do szkél, mamy do czynienia z po-
wielaniem tych samych lub bardzo podobnych schematéw postepowa-
nia. To powazny problem wymagajacy zapewne odrebnego tekstu.
Badania ewaluacyjne praktyk pedagogicznych® przeprowadzone
w duzych grupach studentéw kilku uczelni (UJK Kielce, WSETINS Kielce,
UP Krakéw) pokazuja, Ze studenci oczekuja od nauczycieli akademickich
gotowych, przejrzystych, jednoznacznych schematéw postepowania w da-

% D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Wydawnictwo
Akademickie Zak, Warszawa 2010, s. 14.
%0 Badania wlasne Z. Zbrég.
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nej sytuacji edukacyjnej. Studiujacy pedagogike uwazaja, ze dobra ksigz-
ka pedagogiczna to taka, w ktorej tresci ujete sa w proste (jak najprost-
sze) schematy i zasady, z ktérej mozna wyczyta¢, jak konkretnie postapi¢
z dzieckiem przejawiajacym okreslone zachowanie. Marzeniem studentéw
jest podrecznik, w ktérym raz na zawsze zostanie im wyjasnione, jak (z cata
pewnoscia) powinien zachowywac¢ sie nauczyciel. Podrecznik idealny za-
wieralby uniwersalne zasady postepowania, jasne wskazéwki zachowania
w danej sytuacji, sprawdzone wzory oddzialywania ,,na niegrzeczne dzieci’,
opisywal skuteczne metody radzenia sobie z roszczeniowymi rodzicami,
zlote sposoby/srodki powodujace ,nauczenie dzieci’, niepodlegajace nego-
cjacjom toki metodyczne, reguly, prawidtowosci. Najlepiej zeby zaczarowat
rzeczywisto$¢ na taka, w ktdrej w szkole nie ma odstepstw od jego zalecen,
a dzieci zachowuja sie dokladnie tak, jak sobie tego zyczy nauczyciel, czyli
reagujac od razu na jego upomnienia. Czyz nie bytoby wtedy pieknie, fatwo
i przyjemnie? Mimo iz wydaje si¢ to co najmniej infantylne, taki wtasnie ob-
raz wylania si¢ z przeprowadzonej wsrdd studentéw ankiety. Wielu z nich
jest bardzo zdziwionych tym, ze w szkole czy przedszkolu jest inaczej niz
to sobie wczesniej wyobrazali. Dzieci nie siedza spokojnie, nie stuchaja, co
oni maja im do powiedzenia (przekazania), czego chca ich nauczy¢. Nie
utrzymuja porzadku na tawkach, rozmawiaja na zajeciach i nie chca wspoét-
pracowac ani z réwiesnikami, ani z nauczycielem.

Dziatania pedagogiczne podejmowane przez przysztych nauczy-
cieli i nauczycieli praktykéw sa zanurzone w $§wiecie codziennych dy-
namicznych zmian, wielo$ci perspektyw, tymczasowosci, braku jedno-
znacznos$ci. Powoduje to konieczno$¢ pojawienia sie¢ w przygotowaniu
do zawodu i rozwoju zawodowym otwartosci na zmiany, przyjecia
postawy statego poszukiwania rozwigzan problemoéw, interpretacji za-
chowan i poszukiwania adekwatnosci. Rozwigzan z przesztosci nie da
sie bowiem tak po prostu dostosowac do terazniejszosci czy przyszto-
$ci. Zlozono$¢ zjawisk pedagogicznych, z ktérymi nauczyciel spotyka
sie w szkole i przedszkolu uniemozliwia takie proste rozwiazania. Co-
dziennoscia dla nauczyciela sa watpliwos$ci, niepewno$¢, sprzecznosci,
a nawet poczucie utraty bezpieczenstwa i niewiary we wlasne umiejet-
nosci pedagogiczne czy tez bezsilno$¢>. Nic dziwnego, ze powoduje

1 D. Klus-Stanska, Dydaktyka ...
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to che¢ powrotu do bezpiecznych, utartych metod postepowania, chec¢
korzystania z gotowych (ale usrednionych do przecietnosci) rozwia-
zan i tym samym pozbycia sie problemoéw w dziataniach zawodowych.
Czy jednak niemyslenie o problemach i ucieczka przed rzeczywistoscia
szkolng jest wlasciwym rozwigzaniem?

Wyjasnianie i interpretacja tego, co przydarza sie studentom na
praktyce i juz w trakcie pracy z dzie¢mi, samodzielne poszukiwanie
mozliwych rozwigzan, omawianie ich w grupie oséb znajdujacych sie
w podobnej sytuacji (studentéw w grupie, nauczycieli tej samej spe-
cjalnosci, nauczycieli z tej samej placéwki) jest dobrym punktem wyj-
$cia do samorozwoju i faktycznego stawania si¢ prawdziwym nauczy-
cielem poprzez state doskonalenie zawodowe i podnoszenie poziomu
swoich kompetencji pedagogicznych.

W. Droézka®* zwraca uwage na to, ze warunki zycia wspolcze-
snego spoleczenstwa, narzucajace nauczycielom okreslone dodatko-
we wymogi (otwarto$¢ na réznorodnosé, konflikty, bledy, refleksje)
wymagaja od nich rozwoju zawodowego ukierunkowanego przede
wszystkim na obszary zwigzane z:

— inwestowaniem w samego siebie, w swéj rozwdj profesjonalny,
gdyz uczenie sie konkretnych umiejetnosci i podazanie za wytyczo-
nymi wczesniej standardami jest niewystarczajace; nalezy traktowac
je jako ograniczajace potencjal rozwojowy nauczyciela — nauczyciel
nie moze bazowac na starej wiedzy i na starych umiejetnosciach;

— korzystaniem w ksztalceniu i rozwoju zawodowym z réznych
rodzajow wiedzy i do§wiadczenia, np. z wlasnych refleksji, przezy¢,
emocji, ale takze z potaczenia ich ze zrozumieniem, dlaczego tak sie
dzieje, z wyciaganiem wnioskéw i uczeniem sie na podstawie autore-
fleks;ji;

— uczeniem sie przez cale zycie w dialogu i wspétpracy z innymi.
Kazdy nauczyciel, ktéry podejmie trud zrozumienia wielokontek-
stowosci dzialan pedagogicznych, zorientuje sie dos¢ szybko, ze nie
ma jednej drogi ogladu rzeczywistosci. Jest to bowiem sfera bardzo
zlozona, skomplikowana, nieprzewidywalna lub stabo przewidywal-

52 W. Drézka, Wspomaganie rozwoju zawodowego nauczycieli. Zarys proble-
matyki, [w:] A. Bogaj, W. Drézka (red.), Proces stawania si¢ nauczycielem, Wszech-
nica Swietokrzyska, Kielce 2010.
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na, a zatem niemozliwa do catkowitego opanowania. Tym trudniej
jest wiec poznawac rzeczywisto$¢, tym trudniej projektowac i podej-
mowacé w niej dzialania majace charakter pewny, niepoddajacy sie
watpliwosciom. Refleksyjnos¢, o ktérej pisze W. Drézka, jest w tym
wypadku rozwigzaniem, ktére uwzglednia swiadomo$¢ niemoznosci
poradzenia sobie ze zlozonoscia kazdej sytuacji. Zasadniczego zna-
czenia nabiera zastanawianie si¢ przez nauczycieli nad sensownoscia
podejmowanych dziatann zawodowych, zar6wno w odniesieniu do sie-
bie, jak i dzieci (Dlaczego tak postepuje? Do czego to prowadzi? Nie
widze postepow, wiec dlaczego tak sie dzieje? Co moge zmienic?). Kry-
tyczna refleksja pozwoli na zastanowienie si¢ nad rezultatami swo-
ich poczynan, nad ich skutkami dla wlasnego rozwoju zawodowego,
podnoszenia swoich profesjonalnych kompetencji na wyzszy poziom
i nad ich skutkami dla rozwoju dzieci. Pozwoli na wyeliminowanie lub
ograniczenie w codziennej pracy rutyny, niepoddajacych sie reflek-
sji nawykow i schematéw w postepowaniu. State poszerzanie swo-
jej wiedzy pedagogicznej, zapoznawanie si¢ z nowymi podej$ciami
w edukacji wczesnoszkolnej sprzyja namystowi nad sobg i nawykowo
podejmowanymi dziataniami.

Réwnie wazna w rozwoju zawodowym nauczycieli jest informa-
cja zwrotna, ktéra takze ma wplyw na samoocene i samorefleksje na-
uczyciela. A. Szplit podkresla, ze konieczne jest, aby nauczyciel, do-
konujac samooceny, ,gromadzil i wykorzystywat informacje zwrotne
dotyczace tego, jak inni uczestnicy procesu edukacyjnego (uczniowie,
rodzice, dyrektor, doradca metodyczny, inni nauczyciele) postrzega-
ja go i oceniaja”. ,Niekiedy nauczyciele potrzebuja wsparcia, aby
pozby¢ sie poczucia odpowiedzialnos$ci za wszystko, co dzieje sie na
lekcji. Zwlaszcza mlodzi nauczyciele sa przekonani, ze trudnosci po-
jawiajace sie w procesie dydaktycznym wiaza sie bezposrednio z ich
brakiem umiejetnosci lub popelnianymi przez nich btedami. Spojrze-
nie osoby postronnej pozwala na obserwacje lekcji z réznych punk-

3 A. Szplit, Obserwacja i hospitacja lekcji jako elementy wspomagajgce roz-
wdj zawodowy nauczycieli jezykéw obcych, [w:] A. Bogaj, W. Drézka (red.), Proces
stawania si¢ nauczycielem, Wszechnica Swietokrzyska, Kielce 2010, s. 154.
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téw widzenia, a wspélna analiza zebranych danych daje podstawy do
stworzenia pelnego obrazu sytuacji”*.

Rezultatem uzyskania obiektywnej i — co wazne — fachowej in-
formacji zwrotnej moze by¢ poszukiwanie nowych rozwigzan, zmia-
na sposobu myslenia i weryfikacja dotychczasowego postepowania
nauczyciela. Jest to niewatpliwie jeden z istotnych krokéw na drodze
do doskonalenia swoich kompetencji zawodowych®.

Pytania:

1. Jak przedstawia proces nauczania-uczenia sie¢ tradycyjna dy-
daktyka?

2. Na czym polega zlozono$¢ zjawisk pedagogicznych, z ktérymi
nauczyciel spotyka sie na co dzien? Co to znaczy, Ze nauczyciel dziala
w warunkach dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci?

3. W jaki sposéb powstaja i rozwijaja sie kompetencje? Jak na-
uczyciel moze doskonali¢ swoje kompetencje?

4. Zaplanuj swdj rozwdj zawodowy. Ktore elementy w Twoim
dzialaniu pedagogicznym wymagaja juz teraz najwiekszej refleksji
i poprawy?

* Tamze, s. 155.
% Wiele informacji na temat rozwoju zawodowego nauczyciela mozna zna-
lez¢ w ksiazce: Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdarisk 2004.
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3. Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne

Czlowiek jest istota spoleczna i — jak méwi pierwszy pragmatycz-
ny aksjomat teorii komunikacji P. Watzlawicka — nie moze sie nie ko-
munikowac®®. Juz od urodzenia dysponujemy kompetencjami komu-
nikacyjnymi, ktére sa baza dla rozwijania naszej przestrzeni komuni-
kacyjnej w réznych obszarach. ,Kompetencja komunikacyjna oznacza,
ze ludzie poprzez mowe i inne formy ekspresji moga przyswajac sobie
rzeczywisto$¢ i ksztaltujac ja, zmieniac¢”’. J. Habermas uwaza, ze nie-
zaklécona komunikacja zachodzi wéwczas, gdy zaréwno stuchacz, jak
i méwca daza do porozumienia. Méwiacy bedzie wéwczas:

— tak dobiera¢ wyrazenia jezykowe, by stuchacz go dokladnie
rozumial;

— tak formulowac tre§¢ wypowiedzi, by oddawala ona pewne
doswiadczenie lub pewien fakt;

— tak wyrazac¢ swoje intencje, by wypowiedz rzeczywiscie odda-
wala jego mysli;

— tak méwi¢, by wypowiedz spelniata ustalone spolecznie i kul-
turowo normy*®.

Ze wzgledu na komunikacyjny charakter pracy nauczyciela,
kompetencje komunikacyjne odgrywaja istotna role podczas co-
dziennego pelnienia roli zawodowej**. Kazdy nauczyciel powinien
wykazywac sie kilkoma sprawnosciami, ktére sktadaja sie¢ na kompe-
tencje komunikacyjna czlowieka jako nadawcy wypowiedzi:

% P. Watzlawick, za: F. W. Kron, Pedagogika. ..., s. 256.

7 Tamze, s. 256.

58 Za: H. Retter, Komunikacja codzienna w praktyce, GWP, Gdansk 2005.

% W rozdziale 3. wykorzystano fragmenty artykulu: Z. Zbrég: Kompetencje
komunikacyjne nauczycieli w edukacji wczesnoszkolnej, [w:] W. Lezanska (red.),
Nauczyciel wezesnej edukacji w kontekscie zmian edukacyjnych, Wydawnictwo UL,
1.6dz 2009.
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a) sprawnos¢ systemowa — czlowiek praktycznie zna elementy
systemu jezykowego oraz normy poprawnosciowe regulujace uzycie
wybranych $§rodkéw jezykowych;

b) sprawno$¢ spoleczna — czlowiek potrafi dostosowac swa wy-
powiedz odpowiednio do rangi odbiorcy, funkcji, ktéra odbiorca pet-
ni w danej spolecznosci;

c) sprawno$¢ sytuacyjna — czlowiek potrafi dostosowac swa wy-
powiedz do réznych okolicznosci zwiazanych z sytuacja méwienia,
w ktoérej sie znajduje, m.in. do miejsca, czasu, tematu, liczby odbior-
cow;

d) sprawno$c¢ pragmatyczna — cztowiek umie osiagnac cel za po-
mocg odpowiednio skonstruowanej wypowiedzi®.

Kompetencja komunikacyjna to ,wykorzystanie werbalnego i/
lub niewerbalnego zachowania do osiggniecia preferowanych celéw
w sposéb, ktory jest stosowny do kontekstu™'. Od osoby posiadajacej
kompetencje komunikacyjna wymaga sie wiec zdolnosci do spostrze-
gania i kategoryzowania sytuacji spolecznej oraz dostosowywania do
niej sposobéw moéwienia. Oprécz wypowiadania sie zgodnego z gra-
matycznymi regutami uzycia jezyka, wymaga sie takze uwzglednienia
odpowiedniego kontekstu sytuacyjnego, jak rowniez spelnienia wa-
runkéw psychologicznych, obejmujacych m.in. motywacje, percepcje
sytuacji i jej zrozumienie. Z tego zapewne powodu J. Szempruch na-
zwala ten typ umiejetnosci kompetencjami interpretacyjno-komuni-
kacyjnymi i uznala, ze ,wyrazaja si¢ [one] umiejetnoscia rozumienia
i definiowania sytuacji edukacyjnych oraz skutecznoscia zachowan
komunikacyjnych, zaré6wno werbalnych, jak i niewerbalnych. Doty-
Ccz3 one m.in.:

— umiejetnosci definiowania i interpretacji réznych sytuacji
edukacyjnych (zrozumienie ucznia, zrozumienie siebie, sensu relacji
miedzy soba a uczniem) oraz dostosowaniem do nich wlasnego stylu
porozumiewania si¢ z uczniem;

60 S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Wydawnictwo UMCS, Lu-
blin 2003.

1 S. Morreale, B. Spitzberg, J. Barge, Komunikacja miedzy ludzmi, PWN,
Warszawa 2007, s. 87.
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— wiedzy o komunikacji interpersonalnej i umiejetnosci spozyt-
kowania jej dla cel6w edukacyjnych;

— umiejetno$ci nawiagzywania i podtrzymywania kontaktu
z uczniem, a takze wlasciwego odbioru i interpretacji przekazéow edu-
kacyjnych;

— zrozumienia dialogowego charakteru relacji nauczyciel-uczen
i umiejetnosci wlasciwego formulowania przekazéw edukacyjnych;

— umiejetnosci postugiwania sie, stosownie do sytuacji, pozaje-
zykowymi srodkami wyrazu;

— przejawiania taktu pedagogicznego w relacjach wystepujacych
w nauczaniu, bedacego przejawem orientacji na innych;

— doskonalenia poprawnosci, czytelnosci i etycznos$ci wlasnych
zachowan jezykowych (np. umiejetnosci ksztaltowania wrazliwos$ci
jezykowej wychowankoéw, odstaniania wartosci dziedzictwa kulturo-
wego i funkcji jezyka jako narzedzia myslenia i porozumiewania sie);

— zdolnosci dokonywania refleksji moralnej”®*

Nauczyciel kompetentny komunikacyjnie powinien umie¢ wy-
korzystywa¢ owe kompetencje podczas komunikacji interpersonalnej
z uczniami i mie¢ swiadomos$¢, ze za pomoca okreslonych struktur
lingwistycznych moze sprawniej osiagga¢ zakladane cele. W trakcie
codziennej pracy z wychowankami formuluje on przeciez polecenia,
pyta, udziela wskazéwek, przekonuje, motywuje, nagradza stownie,
utrzymuje dyscypline w klasie, stucha wypowiedzi dzieci. Warto pod-
kresli¢, ze ,dla sprawnej i skutecznej komunikacji, ktéra zapewnia naj-
lepsze efekty w dialogu edukacyjnym, powinna zachodzi¢ zgodno$¢
miedzy komunikatem stownym i pozastownym, pochodzacym od na-
uczyciela”. Nauczyciel komunikuje si¢ bowiem z dzie¢mi takze nie-
werbalnie. Zdaniem Z. Neckiego ,na akt bezposredniej komunikacji
skladaja sie, poza warstwa jezykowa, takze gesty, mimika, intonacja,
tempo méwienia, akcentacja, pozycja ciata, odleglos¢ fizyczna, wy-
miana spojrzen czy nawet przemieszczanie przedmiotéw”®. B. Sufa

62 1. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany ..., s. 191-192.

8 M. Grochowalska, Gestykulacja i mowa. O niewerbalnym komunikowaniu
sie dzieci w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicz-
nej, Krakéw 2002, s. 139.

64 Z.Necki, Komunikacja miedzyludzka, Antykwa, Kluczbork 2000, s. 45.
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zwraca uwage na to, ze w komunikacji z dzie¢mi warto wykorzystywac
szczegOlnie takie srodki niewerbalne jak: ,usmiech, pozytywna mimi-
ka, otwarta postawa, umiarkowana gestykulacja, odpowiedni dystans
fizyczny”®. Autorka ta podkresla takze, ze o skutecznosci porozumie-
wania sie Swiadczy ,jako$¢ nadawanych komunikatéw, umozliwiaja-
ca sukces zaréwno komunikacyjny, jak i interpersonalny”®. Jako$¢ te
zapewniaja wlasnie odpowiednio skonstruowane komunikaty stowne
i niewerbalne, z zaznaczeniem, ze ,elementy niewerbalne o pozytyw-
nym nacechowaniu sprzyjaja inicjowaniu, podtrzymywaniu komuni-
kacji. Sa bardziej czytelne i zrozumiate dla ucznidéw. Sprzyjaja takze
osigganiu sukcesu interpersonalnego”’. Dodatkowo — jak uznal B.
Sufa — ,elementy niewerbalne, potwierdzajace lub uzupetniajace ko-
munikaty jezykowe o pozytywnym nasyceniu, np.: pochwala, aproba-
ta, maja istotng moc gratyfikacyjng, poniewaz swiadcza o pozytyw-
nym stosunku nauczyciela do dzieci, przez co sprzyjaja porozumieniu
w klasie, wzajemnej kooperacji, zaspokajaniu potrzeb uczestnikéw
komunikacji”®®.

Mozna ogdlnie przyjaé, ze cztowiek kompetentny komunikacyj-
nie to ten, ktéry umie dostosowac si¢ do wymogéw kontekstowych
sytuacji komunikacyjnej, zna zasady skutecznego komunikowania sie
i umie je zastosowaé w konkretnej sytuacji — zaleznie od celu, jaki
chce osiagnac jako nadawca.

W ramach podstawowych typéw sprawnosci komunikacyjnej,
nauczyciel powinien budowa¢ komunikaty poprawne pod wzgledem
jezykowym, w naturalny sposéb uczac dzieci poprawnej polszczyzny,
a takze dostosowywacé sposob formutowania komunikatéw do sytu-
acji w klasie, np. do tego, czy zwraca si¢ do jednego ucznia, czy do calej
grupy oraz uwzglednia¢ kontekst sytuacyjny. Mozna zatozy¢, ze wielu

% B. Sufa, Komunikacja niewerbalna. O porozumiewaniu si¢ nauczycieli
i uczniow w edukacji wezesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedago-
gicznej, Krakéw 2008, s. 121.

6 B. Sufa, Kompetencje komunikacyjne nauczyciela a skutecznos¢ porozu-
miewania sie w klasie w edukacji wezesnoszkolnej, [w:] R. Gmoch, A. Krasnodebska
(red.), Kompetencje zawodowe nauczycieli i jakos¢ ksztafcenia w dobie przemian
edukacyjnych, Wydawnictwo UO, Opole 2005, s. 85.

67 B. Sufa, Komunikacja niewerbalna..., s. 114.

% Tamze, s. 114.
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2.3. Kompetencje a rozwdj zawodowy nauczyciela

nauczycieli uczacych w polskich szkotach ma podstawowe pojecie na
temat warunkéw, w jakich powinna przebiega¢ komunikacja miedzy
nauczycielem a uczniem. Zalozenie to wynika z tego, iz w programie
studiéw na kierunku: pedagogika, znajduja si¢ zagadnienia zwigzane
z komunikacja interpersonalng.

Jednak na podstawie obserwacji kilkuset zaje¢ w przedszkolu
i klasach I-III, nietrudno odnies¢ wrazenie, ze s to podstawy wie-
dzy powierzchownej, a nawet trzeba méwic¢ o wylacznie intuicyjnym
korzystaniu nauczycieli i studentéw ze swoich kompetencji komuni-
kacyjnych — a to przeciez zdecydowanie za mato, aby sprawno$¢ ko-
munikacyjna pedagogéw funkcjonowata na satysfakcjonujacym po-
ziomie. Badania empiryczne kompetencji komunikacyjnych nauczy-
cieli wczesnej edukacji dotychczas prowadzone w warunkach polskiej
szkoly pokazuja, ze mimo iz w zakresie kazdego typu kompetencji,
takze komunikacyjno-interpretacyjnych, mozna sie stale doskonalic,
od lat niewiele jest pozytywnych zmian w obrebie zwyczajéw komu-
nikacyjnych panujacych na zajeciach z dzie¢mi.

Jak twierdzi R. Wawrzyniak-Beszterda, to wlasnie nauczyciel
udostepnia uczniom ,pule zachowann komunikacyjnych’, mieszcza-
cych sie w granicach przez niego wytyczonych i dlatego od niego za-
lezy, jak bedzie przebiegata komunikacja na zajeciach. Jednakze, jak
wynika z badan tejze autorki, nauczyciele wytwarzaja okreslajace za-
sady porozumiewania si¢ z uczniami, wyznaczajac dzieciom ,pulapy
rozwojowe’, ktore blokuja ich rozwéj w obszarze sprawnego i dosto-
sowanego do sytuacji wypowiadania sie®.

O ile duza cze$¢ nauczycieli i studentéw wykazuje sie spraw-
noscig systemowa, tzn. mniej wiecej umie poprawnie méwic po pol-
sku, to — jesli chodzi o kolejne elementy wiazace sie z kompetencja
komunikacyjna — polega ona wyltacznie na utrwalonych zwyczajach
szkolnych, bez uswiadamiania sobie, ze wlasne umiejetnosci komuni-
kacyjne mozna wspomagac¢ sprawdzonymi, potwierdzonymi badaw-
czo wzorcami opisywanymi przez psycholingwistow. Nauczyciele
po prostu nie wiedzg, ze proces dydaktyczno-wychowawczy mozna

8 R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne uczniéow w cza-
sie lekcji, Impuls, Krakéw 2002.
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poprowadzi¢ o wiele sprawniej, jesliby poglebi¢ wlasne umiejetnosci
w zakresie komunikacji interpersonalne;j.

Obserwacje zaje¢ wskazuja na to, ze w §wiadomosci nauczycieli
istnieje szereg zakorzenionych ,zwyczajéw komunikacyjnych’, ktére,
niestety, spelniaja niekorzystna role w rozwoju jezykowym i emocjo-
nalnym dzieci mtodszych. Zostana one po kolei omdéwione z zastrze-
zeniem, ze dokonana analiza ma charakter wybiérczy. Nie spos6b wy-
czerpujaco przedstawic¢ wszystkich watkéw wiazacych sie z komuni-
kacja interpersonalna we wczesnej edukacji w tak skrétowej postaci.

3.1. Podstawy komunikacji w przedszkolu i w szkole
— teoria interakcjonizmu symbolicznego™

Teoria interakcjonizmu symbolicznego zaklada, ze punktem
wyjscia w wyjasnianiu strategii komunikowania sie na zajeciach,
a wiec jakosci kompetencji komunikacyjnych nauczyciela, jest ana-
liza aktéw komunikacji oraz interakcji werbalnych i niewerbalnych
miedzy jej uczestnikami. W zwiazku z tym, Ze komunikacja odbywa
sie w okreslonej zbiorowosci, nabiera ona charakteru kulturowego,
symbolicznego, zrozumiatego dla uczestnikow danej interakcji.

Takze w szkole i przedszkolu dzieci i nauczyciele kontaktuja sie
ze soba za pomoca przekazywanych symboli — mowy, wyrazu twarzy,
gestow oraz wszelkich innych zachowan, ktére ,,co$ znaczg” zaréw-
no dla jednej, jak i dla drugiej strony. Na podstawie takich ,znakéw”
mozemy dowiedziec¢ sie, co inni myslg o nas, jakie maja wobec nas za-
miary, czego od nas oczekuja i jak najlepiej zachowywac sieg, aby tych
oczekiwan nie zawie$¢. W ten wlasnie sposéb mysli uczen, ktéry chee
dostosowac sie do sytuacji szkolnej”, na dodatek wyobrazajac sobie,

70 Podrozdzialy 3.1.i 3.2. na podstawie artykutu: Z. Zbrég, P. Zbrég, Interak-
cje komunikacyjne w edukacji. Stan obecny i mozliwosci modyfikacji, [w:] A. Blach-
nio, M. Drzewoski, M. Schneider, W. Maliszewski (red.), Interakcje komunikacyjne
w edukacji z perspektywy sytuacyjnosci i kontekstowosci znaczen, Wydawnictwo
»2Adam Marszatek’”, Torun 2008.

7t Zob. D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkol-
nej, WSIiP, Warszawa 2005.
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jak powinna ona potoczy¢ si¢ dalej. Jest to mozliwe dzieki temu, ze
— zdaniem H. Blumera” — odbieramy otaczajaca nas rzeczywisto$c¢
gléwnie przez pryzmat symboli i gestéw. Podczas zaje¢ bowiem kaz-
dy uczestnik procesu komunikacyjnego przyjmuje na siebie swoja
role. Znajac normy odpowiadajace jakiej$ sytuacji (dziecko uczy sie
swojej roli od momentu pierwszego przestapienia progu przedszko-
la i szkoly), uczen przyjmuje punkt widzenia nauczyciela po to, by
wiedzie¢, jak reagowac w kontakcie z nim i jaka pozycje, wynikajaca
z przynaleznosci do danej spotecznosci, przyja¢. Dziecko jest wiec
w stanie skonstruowa¢ wlasna linie postepowania w danej sytuacji
poprzez reagowanie w wytworzony kulturowo sposéb, poprzez inter-
pretowanie dzialania swojego i swojego rozmoéwcy. Dzieki takiej re-
lacji dwie oddzialujace na siebie w procesie komunikacji osoby moga
modyfikowa¢ nawzajem swoje zachowanie. Tak wiec takze nauczyciel
moze zmodyfikowa¢ swoje zachowania wzgledem ucznia, gdyz inte-
rakcja o charakterze symbolicznym polega na wymianie przekazéw
komunikacyjnych miedzy uczestnikami wystepujacymi na zmiane
w roli ich nadawcoéw i odbiorcéw.

3.2. Rodzaje komunikatéw i relacje komunikacyjne
na zajeciach

Wyniki wlasnych obserwacji zaje¢ (podczas praktyk studenc-
kich) potwierdzaja wyniki badan nad komunikacja na lekcjach na
roznych poziomach edukacji. A. Bellac” i T. Heinze™ wiele lat temu
dowodzili, ze najbardziej powszechna komunikacja szkolna oparta
jest na ponizszym schemacie (rysunek 1).

Rola nauczyciela, jako inicjatora sytuacji komunikacyjnej, jest
w tym wypadku dominujaca. Prawo dotyczace komunikacji na lekcjach,

72 H. Blumer, Society as Symbolic Interaction [w:] E. Mokrzycki (red.), Kryzys
i schizma, t.1, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1984.

73 A. A. Bellac, H. M. Kliebard, R. T. Hyman, F. L. Smith, Die Sprache im
Klassenzimmer, Cornelsen Verlag GmbH + C, Duesseldorf 1974.

7 T. Heinze, Schuelertaktiken, Urban und Schwarzenberg, Muenchen —
Wien — Baltimore 1980.
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sformulowane przez N. Flandersa”, méwi, ze 2/3 czasu na lekcji zajmu-
ja wypowiedzi ustne, z czego az 2/3 czasu przeznaczonego na rozmowe
zabieraja sfowa nauczyciela skierowane do uczniéw. W Polsce propor-
cje te, jak réwniez typy komunikacji nauczyciel-uczen, zostaly potwier-
dzone badaniami S. Mieszalskiego™, E. Putkiewicz”’, E. Rostanskiej’,
M. Cackowskiej”®, M. Nowickiej®, R. Wawrzyniak-Beszterdy®! i innych.
Okazuje sie, ze wérédd komunikatéw skierowanych do ucznia dominuja
pytania (ok. 50% wypowiedzi), polecenia (30-50%) i sady.

inicjacja kontaktu przez nauczyciela
(polecenie lub pytanie)

Rysunek 1. Najbardziej powszechna komunikacja szkolna

Zrédto: oprac. wlasne

75 Za: H. Petillon, Der Schueller: Rekonstruktion der Schule aus der Perspekti-
ve von Kindern und Jugendlichen, Darmastadt 1987, s. 36.

76 S. Mieszalski, Interakcje w klasie szkolnej. O spotecznym funkcjonowaniu
nauczyciela i uczniow w szkole podstawowej, Wydawnictwo UW, Warszawa 1990.

77 E. Putkiewicz, Proces komunikowania si¢ na lekcji, WSiP, Warszawa 1990.

8 E. Rostanska, Rozmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach
poczgtkowych, WE, Warszawa-Krakéw 1995.

7 M. Cackowska, Komunikacja jako wyznacznik systemu nauczania, [w:] R.
Mrézek, Kultura-Edukacja-Jezyk, Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego, t. 2, Ka-
towice 1998.

80 M. Nowicka, Sprawnosé¢ komunikacyjna dzieci w interakcjach szkolnych,
WSP, Olsztyn 2000.

81 R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne ...
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Dodatkowo autorzy podkreslaja, ze wiekszo$¢ pytan wyma-
ga tylko odtworzenia posiadanej wiedzy, do$¢ czesto szczegdtowej,
a tylko nieliczne mozna okresli¢ jako problemowe. Na przyktad ob-
serwacje zaje¢, prowadzone przez D. Szumng, potwierdzily asyme-
trie wzajemnych kontaktéw w relacjach nauczyciel-uczen, z wyrazna
dominacja nauczyciela. W relacjach szkolnych nauczyciel najczesciej
»zada” wykonania polecenia (najmocniej ograniczajaca swobode
dzialania forma kontaktu), najrzadziej zas proponuje (wzmacniajaca
forma komunikacji). Badaczka zauwazyta takze mala liczbe interak-
¢ji inicjowanych przez uczniéw, niewiele samorzutnych wypowiedzi
uczniowskich i pytan kierowanych do nauczyciela, oczekiwanie od
uczniéw ustepowania w rozmowie, przerywanie ich wypowiedzi bez
wyraznego powodu, czasem niedopuszczanie do glosu oraz niewy-
korzystywanie dostepnych sposobéw niewerbalnego komunikowania
uczniom swej sympatii i zyczliwosci. We wzajemnych relacjach na-
uczyciel-uczen dominuje takze krytyka destruktywna, zamiast wy-
razania opinii wspierajacej, motywujacej dziecko do dalszej pracy®.
W procesie komunikacji nauczyciel-uczen wlasciwie tylko jedna stro-
na — nauczyciel — jest aktywna jednostka w akcie komunikacji: pyta,
wyjasnia, poucza, daje wskazéwki, formuluje polecenia, druga — czyli
uczen — bywa bierna: ma odpowiada¢, wykonywac, stucha¢. Dodat-
kowo strona werbalna komunikacji jest silnie wspomagana poprzez
mowe ciala. Nauczyciel zwykle wzmacnia swoje wypowiedzi posta-
wa i gestami autorytarnymi (np. przez wskazanie palcem na ucznia,
grozenie reka, gest przerywania wypowiedzi) oraz sygnalizuje swoje
oczekiwania wyrazem twarzy (np. wysyla znaczacy grymas sugeru-
jacy brak aprobaty czy niezadowolenie lub przeciwnie: akceptujaco
potakuje glows, u$miecha si¢ z zadowoleniem). Uczniowie, ktérzy
potrafia sie dostosowac do takiego stylu komunikacji, ktérzy potrafia
odczytac te symboliczne, niewerbalne zachowania, zyskuja zazwyczaj
uznanie i przychylno$¢ nauczyciela. Ttumi to jednak ich indywidual-
nos$¢ i sprawno$c¢ jezykowa, gdyz nieustanna jednorodnos$¢ sytuacji
komunikacyjnych sklania do powielania oczekiwanych zachowan —

82 D. Szumna, Komunikacja nauczyciel — uczen jako interakcja asymetryczna,
[w:] A. Kucharski, M. Stencel (red.), Homo sapiens — Homo communicans, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2011.

57



3. Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne

zwykle dazy sie przeciez do zwiezlej odpowiedzi na pytanie zgodnie
z okreslonym szablonem, ustalonym w drodze nadawania znaczenia
okreslonym, akceptowalnym w szkole, zachowaniom®. W innej niz
szkota codziennosci czesciej dochodzi do réwnowagi komunikacyjnej
— obydwie strony niejednokrotnie walcza na argumenty, przekonuja,
wywieraja presje, bronia sie. W kontaktach z dorostymi to dziecko
stawia tez pytania, prosi o wyjasnienia, nawet wydaje polecenia, pro-
testuje, wyraza swe niezadowolenie, emocje.

Tak wiec juz na poziomie wczesnej edukacji uczen stucha i wyko-
nuje polecenia. Widoczna jest zdecydowana przewaga komunikatéw
linearnych pochodzacych wytacznie od nauczyciela i kierowanych do
klasy, znacznie rzadziej pojawiaja sie¢ komunikaty typu nauczyciel-je-
den uczen, a jedynie sporadycznie lub w ogéle nie wystepuja komu-
nikaty typu nauczyciel-grupa uczniéw, jeden uczen-cata klasa, grupa
ucznidw-nauczyciel, jeden uczen-jeden uczen, jeden uczen-grupa
uczniéw, cata klasa-nauczyciel. Nauczyciele bardzo rzadko nagradza-
ja slownie uczniéw, zadaja pytania pomocnicze, akceptuja poglady
i opinie ucznidéw, o$mielaja dzieci i zachecaja do dluzszych wypowie-
dzi. W zajeciach szkolnych dominuje wiec komunikacja autorytarna
nad komunikacja wspotpracujaca, a jej proporcje niemal doktadnie
odpowiadaja tym, ktére zaobserwowano w szkole kilkadziesiat lat
wczesniej**. Brak wystarczajacych kompetencji komunikacyjnych
nauczyciela pozbawia uczniéw nie tylko mozliwosci samodzielnego
konstruowania swojej wiedzy®, ale takze wplywa na nieumiejetnosc
rozwijania przez niego sztuki porozumiewania si¢ zaréwno w rela-
cjach nauczyciel-uczen, jak i uczen-uczen. Pozbawia uczniéw mozli-
wosci prowadzenia autentycznego dialogu, dyskusji nad problemem
z nauczycielem i z réwie$nikami. Aktywno$¢ jezykowa dzieci zostaje
sprowadzona do stuchania i wykonywania zleconych zadan, a spon-

8 Zob. D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, WSP, Olsztyn 2002;
D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy...

8¢ 1. Pufal-Struzik, Komunikacja w szkole jako czynnik rozwoju i tworczej ak-
tywizacji dziatalnosci dziecka z perspektywy psychologicznej, [w:] Z. Ratajek (red.),
Uczeri we wspdlczesnej szkole, Wydawnictwo Akademii Swigtokrzyskiej, Kielce
2005; P. Zbrég, Wojna o ksztatcenie jezykowe. Praktyczny model, MAC, Kielce 2005.

8 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy ...
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taniczne zachowania uczniéw sg traktowane przez nauczycieli jako
wyraz niesubordynacji wobec nich.

Poza klasa szkolna, w zadnych innych sytuacjach nie zdarza sie,
aby jedna osoba prowadzila autorytarnie komunikowanie si¢ opar-
te na $ci$le wyznaczonym rytuale zadawania pytan, wskazywania do
odpowiedzi, aby poprawiata swoich rozmoéwcéw, ciagle przerywa-
jac ich wypowiedz. Dominacja tego typu komunikacji w warunkach
szkolnych powoduje, ze mimo pozornego porzadku, spokoju w czasie
zajed, dzieci nie ucza sie uczestniczenia w interakcjach komunikacyj-
nych, nie uczg sie¢ reagowania na wypowiedzi innych, nawigzywania
do toku myslenia réwiesnikow, przeciwstawiania sie¢ wypowiedziom
innych, nie zglaszaja wlasnych propozycji rozwiazywania danego
problemu, poniewaz zawsze musza odpowiada¢ na zadane pytania,
a to demobilizuje ich aktywno$¢. Taka sytuacja jest jednak zazwyczaj
zgodna z oczekiwaniami nauczyciela, ktéry chce w ciszy ,zrealizowaé
material”®.

Taki tradycyjny sposéb organizacji zaje¢ powoduje, ze dzieci nie
sa przygotowane do komunikowania si¢ w grupie i rozwigzywania
sytuacji problemowych. I nie chodzi bynajmniej o organizowanie zy-
wiolowych zajeé, w ktérych kazdy méwi, co chce, ale uswiadomienie,
ze przygotowywanie uczniéw do uczestniczenia w procesie codzien-
nej komunikacji wymaga réznorodnych relacji komunikacyjnych (na-
uczyciel-grupa uczniéw, grupa uczniéw-nauczyciel, jeden uczen-je-
den uczen, jeden uczen-grupa uczniéw, jeden uczen-cata klasa itp.),
bowiem tylko poprzez zaistnienie na zajeciach wszystkich typéw drég
komunikacyjnych mozna zagwarantowac wlasciwe, petne relacje ko-
munikacyjne w klasie.

Nauczyciel, jako $swiadomy organizator procesu komunikacji
podczas zaje¢ szkolnych, powinien wiec czesciowo przemodelowaé
sposob prowadzenia zaje¢ od scentralizowanego do aktywizujacego
umiejetno$¢ uczestniczenia w pracy zespotu, ktérym jest klasa (lub
grupa), zeby przekona¢ uczniéw, ze w sposéb elegancki, kulturalny
mozna samodzielnie proponowac rézne rozwiazania, wlaczac sie do
rozmowy z nauczycielem lub przedstawia¢ inne stanowisko. Kompe-

86 Zob. D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy....
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tentny komunikacyjnie nauczyciel przygotowuje uczniéw nie tylko do
porozumiewania si¢ w sztywnym niejednokrotnie systemie klasowo-
lekcyjnym, ale tworzy w klasie swoisty poligon do trenowania umie-
jetnosci porozumiewania sie nasladujacego, przynajmniej w czesci,
rzeczywisto$¢ pozaszkolna.

3.3. Zmiany w relacjach komunikacyjnych

Jak zmieni¢ opisane podejscie do komunikacji jezykowej na za-
jeciach z dzie¢mi? Chodziloby przede wszystkim o zasygnalizowanie
koniecznos$ci wprowadzania elementéw pozwalajacych czesciej na-
wigzywaé do sytuacji méwienia, ktére funkcjonuja w rzeczywistosci
pozaszkolnej. A w tej rzeczywistos$ci interakcje inicjowane sg nie tyl-
ko jednostronnie — tak jak zwykle w szkole przez nauczyciela — ale
tez przez druga strone: rownoprawnego lub zwyczajowo stabszego
partnera aktu komunikacji. Takie okoliczno$ci podczas komunikacji
w szkole czy przedszkolu mozna by zilustrowa¢ nastepujacymi przy-
ktadami dialogéw i schematami:

Sytuacja 1.

U. (po chwili zastanowienia nad rozwigazywanym zadaniem):
Prosze pani, a moze by pani jeszcze raz wyttumaczyta, jak mamy to
robic.

N.: Dobrze, wigc najpierw....

« Uczen pyta, inicjuje dzialanie, a nauczyciel reaguje na propo-
nowana akcje.

Obserwacje szkolnych zaje¢ dowodza, ze powyzszy schemat
pojawia sie na lekcjach. Czasem uczniowie samoistnie pytaja na-
uczyciela o rézne kwestie, jednakze przyzwyczajeni do szkolnego
systemu pracy czynia to do$¢ rzadko, zwlaszcza wtedy, gdy obawia-
ja sie narazi¢ nauczycielowi. Tymczasem aktywno$¢ w sytuacjach,
podczas ktérych uczen czegos nie rozumie, powinna by¢ naturalna.
Rola nauczyciela jest bowiem tltumaczy¢ tyle, ile dzieci oczekuja i po-
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trzebuja. Chodziloby wiec o stworzenie takiej atmosfery komunika-
cyjnej, ktéra umozliwiataby uczniom bezobawowe zadawanie pytan
w kazdej koniecznej sytuacji. Oméwiona kwestia to jeden aspekt
analizowanej sytuacji. Nauczyciel, prowadzac dtugotrwaly proces
ksztalcenia umiejetnosci komunikacyjnych, swoim zachowaniem
przekona uczniéw, ze moga oni bezpiecznie zglasza¢ propozycje in-
nych rozwiazan, dzialan niz te, ktére sa aktualnie brane pod uwage.
Danie uczniom takiej mozliwo$ci zmienia sztywny czesto schemat
komunikacyjny, stawiajac ucznia w roli osoby réwnoprawnej lub
przynajmniej akceptujacej jego aktywna postawe w procesie edu-
kacyjnym.

Sytuacja 2.

N.: Rozwigzcie samodzielnie zadanie 3. w zeszytach.

U.: A mozemy najpierw rozwigzac jeden przyktad wspdlnie na
tablicy?

N.: Jesli to wam pomoze, to prosze bardzo.

« Uczen pyta, inicjuje dziatanie jako kontrpropozycje dla pomy-
stu nauczyciela lub propozycje uzupelniajaca.

W powyzszej sytuacji uczen pyta o mozliwo$¢ wykonania do-
datkowego dzialtania, ktére ma pomé6c w rozwigzaniu gtéwnego za-
dania. Jest to reakcja na polecenie nauczyciela. Wynika jednak nie
z tego, ze nauczyciel zazadal takiego dzialania, ale jest przejawem
indywidualnej inicjatywy jednego z uczniéw. Nauczyciel moze rzecz
jasna nie wyrazi¢ zgody na wykonanie czynnosci zgloszonej przez
ucznia, ale w tej sytuacji to rzecz drugorzedna. Wazne jest przela-
manie schematu: nauczyciel w roli wydajacego polecenia — ucznio-
wie w roli $cisle wykonujacej. Zadaniem nauczyciela bedzie takie
ksztaltowanie relacji komunikacyjnych w klasie, aby uczniowie mo-
gli bezpiecznie zaproponowa¢ co$ dodatkowego, a czasem nawet
zglosi¢ kontrpropozycje. W zadnym razie bezpieczenstwo nie wiaze
sie tylko z akceptacja dla zainicjowanych dzialan, ale ze stworze-
niem przychylnej atmosfery: spokojnego, rzeczowego opowiedze-
nia si¢ za danym rozwiazaniem lub przeciw niemu, niereagowania
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3. Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne

krzykiem czy agresywnym tonem, stanowczym, ale milym tonem
udzielaniem negatywnej odpowiedzi.

Interakcje komunikacyjne w klasie moga zachodzi¢ nie tylko
miedzy nauczycielem i uczniem (istnieje tu do$¢ znaczaca zalez-
no$¢ formalna — wiele komunikatéw uczniowskich warunkowa-
na jest oczekiwaniami nauczyciela), ale rowniez miedzy innymi
uczniami. Nastepuje woéwczas wymiana pogladéw w mniejszych
lub wiekszych grupach, co czasem skutkuje zmiana toru rozmowy,
formutowaniem odmiennych stanowisk w sprawie, nawet sporéw
i kl6tni. Do zadan nauczyciela nalezy uwzglednianie takich sytu-
acji komunikacyjnych podczas zaje¢, w ktérych dzieci podczas
dyskusji moga zgltasza¢ swoje propozycje rozwiazan lub omawiac
jakie$ zagadnienie.

Ponizsze schematy, ktére mozna uwzgledni¢ podczas lekcji, po-
kazuja jak w wiekszym stopniu aktywizowa¢ uczniéw do wlaczania
sie w proces komunikacji i przekonywac, ze wyrazanie wlasnych po-
gladéw oraz ich obrona to rzecz istotna, pozadana i przygotowujaca
do czynnego uczestnictwa w komunikowaniu sie w grupie.

Sytuacja 3.

U. (po sprawdzeniu listy obecnosci): Prosze pani, czy mogliby-
Smy jeszcze troche pocwiczyc rozwigzywanie tych zadan, bo nie wszy-
scy to rozumiejq.

N.: A co sgdzqg o tym inni? Zanim podejmiemy decyzje, przedys-
kutujcie to miedzy sobg w tawkach.

U.: (Uczniowie rozmawiajg ze sobag).

N.: Jakie macie zdanie na ten temat? Przedstawcie swoje stano-
wiska.

» Uczen zglasza propozycje dzialania, nauczyciel przyjmuje ja
do wiadomosci i komunikuje to uczniowi, nastepnie sklania innych
uczniéow do porozmawiania w matych grupach o tej propozycji, co
uczniowie czynig.

Cho¢ sytuacja wywolana przez wypowiedz jednego z uczniéw
wydaje sie do$¢ banalna, poniewaz rozmowa na ten temat nie wyma-
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ga az takich zabiegéw, to jednak warto czasem da¢ szanse uczniom
porozmawiania miedzy soba i wypowiedzenia si¢ na dany temat (by¢
moze ostateczny wynik nie bedzie wcale sktanial do podejmowania
omawianej propozycji). Wykorzystanie zwyklych, codziennych pre-
tekstéw do zajmowania stanowiska w sprawie, wypowiedzenia swo-
jej opinii itp. pozwala lepiej przygotowac uczniéw do uczestniczenia
w komunikacji grupowe;j.

Sytuacja 4.

N.: Mamy jechac na wycieczke. Dokgd mozemy sie wybrac? Pro-
sze w dowolnych grupach ustalcie wasze propozycje.

Dobrym pomystem natury dydaktycznej bedzie tez $cisle okre-
Slenie oczekiwan w stosunku do malych grup oraz ustalenie stylu pra-
cy, np.:

N.: Chce, aby kazda grupa wybrata tylko jedno miejsce, do ktore-
go mozemy pojechac. Prosze tez, aby kazdy z was zabrat glos i przed-
stawit swe stanowisko. Gdy nie bedzie mozliwe porozumienie, prze-
glosujcie kazdy z pomystow i wybierzcie ten, ktory uzyskat najwiecej
glosow.

U.: (Dzielg si¢ na grupy i rozmawiaja).

N.: Teraz przedstawcie wasze propozycje i wybierzemy te, ktora
spodoba sie wigkszosci.

+ Nauczyciel inicjuje dziatanie uczniéw, ktérzy nastepnie musza
zglosi¢ propozycje wynikajace z grupowych ustalen.

Taka konstrukcja sytuacji komunikacyjnej zdarza sie chyba naj-
czesciej, jesli nauczyciel decyduje sie na wspdlne z uczniami rozwa-
zenie jakiej$ kwestii. Cho¢ zwykle wtedy uczniowie nie rozmawiaja
w grupach, tylko od razu przechodza do dyskusji na forum klasy, war-
to odda¢ im na pare minut gtos na rozmowe w mniejszych zespotach.
Pozwoli im to na swobodne wypowiedzi i moze si¢ przyczyni¢ do
sformutowania wstepnych ustalen, co przygotuje uczniéw do dyskusji
publicznej. Jednak najwazniejsza zaleta jest zmiana sytuacji méwie-
nia i wdrazanie uczniéw do uczestniczenia w komunikacji w mniej-
szych grupach.
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Komunikacja wielokierunkowa (w odréznieniu od dwukierun-
kowej linearnej: nadawca-odbiorca), majaca miejsce podczas dyskusji
w grupie, pozwala na wyjasnienie wiekszosci watpliwosci w mozliwie
najlepszy sposéb — jezykiem réwiesnikéw postugujacych sie podob-
nym kodem jezykowym, prowadzi do korekty ewentualnych btedéw,
wyjasnienia niezrozumialych sformutowan, wymiany mysli oraz po-
zytywnych sporéw intelektualnych, konfrontowania swoich spo-
strzezen, wiedzy z wiadomosciami i umiejetno$ciami kolegéw. , Ten
sposob komunikacji wyzwala potencjal intelektualny, przeciwdziala
tremie, ttumi nie$miatos¢, a role nauczyciela sprowadza do inspiracji
tworczych poszukiwan i wyrazania wlasnych, glebokich i przemysla-
nych opinii”¥. Dziecko ma bowiem czas, podczas pracy grupowej,
na przemyslenie rozwiazania problemu, wyszukanie argumentéow
potwierdzajacych jego wersje rozwiazania problemu i jednoczesnie
weryfikujacych zatozone hipotezy.

Niektore dzieci wiele zyskuja, gdy podczas pracy grupowej, stu-
chaja stow kolegi lub wypowiadaja glosno swoje mysli i poddaja je
analizie. Moga one wtedy poprzez dyskusje poréwnac¢ sposoby my-
$lenia nad problemem, skonfrontowa¢ wlasne przemyslenia z prze-
mysleniami réwiesnika i albo je zweryfikowaé, albo utwierdzi¢ sie
w przekonaniu, co do wartos$ci wlasnego zdania.

Jakos¢ komunikacji ma niepodwazalny wplyw na atmosfere na za-
jeciach, proces dydaktyczno-wychowawczy, a takze na rozwijanie kom-
petencji ucznidw w zakresie porozumiewania si¢. Komunikacja oparta
na schematach: nauczyciel moéwi — uczniowie stuchajg, oraz: nauczyciel
formutuje polecenia — uczniowie je wykonujg, ma wiele pozytywnych
cech z punktu widzenia organizacji zaje¢, przede wszystkim wyraznie
wyznacza role (mistrza i ucznia), a dzieki temu pozwala porzadkowac
prace na lekcji. Ale jednoczesnie wada akceptowania takiego jedno-
rodnego systemu komunikacji jest to, ze wlasciwie spotyka sie go tylko
w szkole, poza nia wystepuje on sporadycznie. Uczniowie nie rozwijaja
swojego sposobu méwienia i myslenia, tylko dostosowuja go do po-
wtarzalnych formul. Pozostaja wiec w roli biernego uczestnika zdarzen

87 M. Sniezynski, Sztuka dialogu, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2005,
s. 24.
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lekcyjnych. Nauczyciel kompetentny komunikacyjnie powinien wiec
czesciej wprowadzac¢ w szkole typy interakcji spotykane w codzien-
nych, rzeczywistych sytuacjach. Uczniowie powinni w szkole nie tylko
czué, ze w akcie komunikacji sa waznym ogniwem, ale takze nauczy¢
sie reagowania w réznych sytuacjach komunikacyjnych po to, aby
przygotowywac si¢ do funkcjonowania w réznych rolach zyciowych.
To przeciez jako$¢ relacji komunikacyjnych w szkole — zgodnie z pod-
stawowymi zalozeniami teorii interakcjonizmu — zdecyduje w przy-
szlo$ci o funkcjonalnosci naszego spoleczenstwa w warunkach roz-
wijajacej sie demokracji. To jako$¢ relacji komunikacyjnych w szkole,
a nawet juz w przedszkolu, bedzie w konsekwencji podstawa do nauki
aktywnego uczestnictwa w zyciu publicznym, do aktywnego tworzenia
i przeksztalcania wlasnego otoczenia spotecznego. Wiaczenie w pro-
ces komunikacji takich umiejetnosci, jak: wyrazanie wlasnych pogla-
déw, zajmowanie stanowiska w danej sprawie, obrona swojego zdania
poprzez wykorzystywanie odpowiednich argumentéw, dyskutowanie
w grupie, inicjowanie takich dyskusji to podstawowe sprawnosci przy-
gotowujace do czynnego uczestnictwa w spoleczenstwie przysztosci.
Tylko modyfikacje w kulturowym sposobie postepowania w szkolnych
i przedszkolnych sytuacjach komunikacyjnych moga doprowadzi¢ do
uatrakcyjnienia samego procesu dydaktycznego, wyzwolenia w dzie-
ciach ich wlasnej aktywnosci werbalnej i dania im mozliwosci odczucia
szacunku dla ich opinii.

3.4. Warunki do treningu umiejetnosci komunikacyjnych
— klimat bezpieczenstwa emocjonalnego®

Porozumiewaniu si¢ dzieci miedzy soba i rozumieniu nauczy-
ciela przez ucznidw sprzyja przyjazny klimat w klasie, decydujacy
o poczuciu bezpieczenstwa uczniéw, a dzieki temu inicjujacy ich ak-
tywnos¢ werbalna.

8 W rozdziale 3.3. wykorzystano fragment artykulu: Z. Zbrég, Rozwijanie
sprawnosci tworzenia uzytkowych gatunkéw mowy — propozycja modelu, [w:] S.
Koziej (red.), Szkota w perspektywie XXI wieku. Terazniejszo$¢ — przyszosé, cz. 2,
Wydawnictwo UJK, Kielce 2009.
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Jak wskazuje literatura dotyczaca komunikacji interpersonalnej,
aby mozna bylo méwié o poczuciu bezpieczenstwa dzieci w trakcie
rozmowy z nauczycielem, szczegdlna uwage nalezy zwréci¢ na umie-
jetnosci zwigzane ze spokojnym i cierpliwym wystuchaniem tego, co
dziecko chce nauczycielowi powiedzie¢. Dobry wychowawca z jed-
nej strony powinien powstrzymywac sie od pochopnych komentarzy,
krytycznego oceniania wypowiedzi dziecka, wyrazania niezadowole-
nia w jakiejkolwiek postaci (zwlaszcza niewerbalnej), a z drugiej —
zywo reagowac na jej tre$¢ i zawarte w niej uczucia. Swoja otwarta
i zyczliwa postawa zacheci¢ do podejmowania kolejnych préb wypo-
wiedzi czy tez ekspresji jezykowe;j*’.

»Niektorzy nauczyciele tworza klimat spoteczny, w ktérym dzie-
ci dobrze sie czuja, chetnie i efektywnie chca pracowac. Inni nato-
miast wprowadzajg atmosfere nerwowosci i wplywaja tym samym na
powstawanie napie¢ i roznych zagrozen. Walory terapeutyczne inte-
rakcji edukacyjnych, w tym werbalnych i niewerbalnych, sprowadza-
ja sie w istocie rzeczy do tworzenia w zespole klasowym atmosfery
zyczliwo$ci, miedzy innymi poprzez przyjazne gesty, zachowania,
usmiech, akceptacje dla wysitkow dzieci i ich dazen™.

Do zadan nauczycieli nalezy takie zorganizowanie pracy w kla-
sie, zeby w atmosferze bezpieczenstwa psychicznego uczniowie mogli
i chcieli najpierw o$mieli¢ sie jezykowo, a potem ¢wiczy¢ i rozwijac
swoje umiejetnosci wypowiadania si¢ w réznych sytuacjach. Kompe-
tencje komunikacyjne nauczyciela przejawiaja sie w tych okoliczno-
$ciach miedzy innymi poprzez:

— stworzenie warunkow sprzyjajacych o$mieleniu i werbalnemu
»otwarciu sie” ucznidw, zwlaszcza poprzez danie im mozliwosci nie-
skrepowanej, swobodnej wypowiedzi, podtrzymywanie wypowiedzi
dzieci (przez np. zadawanie pytan pomocniczych, wzmacnianie stow-
ne), akceptowanie ich opinii, nagradzanie i o$mielanie, pomaganie
w wyjasnieniu i rozwinieciu pomystéw uczniéw, delikatne i zyczliwe
uwagi, docenienie indywidualnych rozwigzan;

8 W. Woronowicz, Problemy edukacji refleksyjnej, BWSH, Koszalin 2000;
L. Pufal-Struzik, Komunikacja w szkole..., P. Zbrog, Wojna o ksztatcenie jezykowe.
Praktyczny model, MAC, Kielce 2005.

%0 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1998, s. 100.
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— stwarzanie sytuacji umozliwiajacych zdobywanie dos§wiadczen
jezykowych i swiadoma prace nad wzbogacaniem wlasnego jezyka
poprzez wywiady, wycieczki, improwizowanie scenek dramowych
itp., bowiem dopiero dzieki zdobytym doswiadczeniom jezykowym,
zaréwno w kontakcie z réwiesnikami, jak i z nauczycielem i innymi
dorostymi, uczenn ma mozliwo$¢ dokonywania transformacji, twor-
czych przeksztalcen i prob tworzenia w wybranej przez niego formie
komunikacji;

— zapewnienie uczniom takich warunkéw, aby mogli i chcieli
prezentowac wlasne, czesto jeszcze bardzo uproszczone propozycje,
pomysly, poprzez zapewnienie im poczucia bezpieczenstwa, warun-
kéw do doswiadczenia sukcesu, satysfakcji, dumy, radosci z tworze-
nia, odczucia szacunku i docenienia jego wysitku, a takze unikanie
nadmiernego krytycyzmu, pouczania, ciaglego korygowania btedéw,
wykonywania prac czy rozwiazywania probleméw za dziecko.

Nauczyciel powinien stworzy¢ wiec odpowiedni klimat emocjo-
nalny w klasie, atmosfere sprzyjajaca wzajemnemu zaufaniu i szcze-
rosci. Dziecko bedzie miato bowiem mozliwo$¢ rozwijania swoich
kompetencji jezykowych tylko w warunkach poszanowania zdania
kazdego z czlonkéw spotecznoscei i w okoliczno$ciach umozliwiaja-
cych prezentacje swoich racji, a takze dyskusje®.

Niektorzy nauczyciele niewlasciwie reaguja na czesto zdarzajace
sie, ,zwykle” sytuacje szkolne, osadzajac uczniéw, nadajac im ,ety-
kietki’, zwracajac sie do nich nieelegancko, rozkazujac, a nawet gro-
Z3C, np.:

— Nie odzywaj sig, kiedy cig nie pytam.

— Zamknij buzie, teraz nie twoja kolej.

— Znowu nie nauczytes sie czytac! Jestes leniem! Nic z ciebie nie
bedzie!

— Robisz to specjalnie, zeby mnie zdenerwowac. Ja tez mam cie
zdenerwowac?

8 W. Woronowicz, Problemy edukacji...
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Badacze komunikacji podkreslaja, ze takie zdania wywoluja lek,
ponizaja dzieci, zniechecaja do rozmowy z nauczycielem. Zastoso-
wanie grézb wlasciwie natychmiast konczy jakikolwiek dialog. Wy-
korzystywanie przez nauczyciela swojej dominujacej pozycji w relacji
nauczyciel-uczen prowokuje bowiem ucieczke — przed wyjasnienia-
mi i rozmowa o dzieciecych problemach — w klamstwo i oszukiwanie.
Uczniowie w takich warunkach komunikacyjnych rzadko odzywaja
sie spontanicznie i niechetnie decyduja sie na dluzsze samodzielne
wypowiedzi, gdyz odczuwaja dystans w stosunku do nauczyciela i po-
czucie zagrozenia krytyczna ocena, upomnieniem czy tez nieprzy-
jemna uwaga.

T. Gordon®* takze podaje przyklady nieakceptowanych komuni-
katéw, ktére powoduja powstawanie blokad komunikacyjnych mie-
dzy dzieckiem i doroslym, i z reguly odnosza skutek odwrotny od
zamierzonego. Informuja one bowiem dziecko o tym, Ze nieakcepto-
walne jest nie zachowanie dziecka, lecz jego osoba (komunikaty typu
#1Y"):

— Czy ty nigd)y...

— Jesli nie przestaniesz ...

— Dlaczego tego nie robisz!

— Alez ty jestes rozwydrzony!

— Zachowujesz sie jak mate dziecko.

Jesli nauczyciel rzeczywiscie pragnie podnies¢ swoje kompeten-
cje komunikacyjne, powinien nauczy¢ przekazywa¢ komunikaty typu
»Ja, np.:

— Nie moge niczego ustyszec, jesli w klasie jest hatas.

2 T. Gordon, Wychowanie bez porazek. Jak rozwigzywac konflikty z dziecmi,
Warszawa 2001, s. 115
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— Widze, ze zabawki sq niepozbierane. Martwi mnie to, ze inne
dzieci nie bedg mogly bawic sie na dywanie.

— Nie podoba mi sig, zZe tablica jeszcze nie jest starta, a notatka
nadal nieprzepisana. Nie bedziemy mogli teraz wyjs¢ na wycieczke.

3.5. Rozmowa czy pogadanka

Pogadanke od rozmowy odréznia przede wszystkim nadmier-
na aktywnos¢ nauczyciela i mizerna aktywnos¢ (bierno$¢) uczniéw.
Seria szczeg6lowych, drobiazgowych pytan, ktére steruja i mechani-
zuja odpowiedzi ucznidw zastepuje dyskusje na tematy wazne. Nie
wszystkie pytania pomagaja dzieciom w uczeniu si¢*®. Ponizsze przy-
klady dialogéw, ustyszanych na zajeciach w klasach I-1II, mozna ana-
lizowa¢ pod katem ograniczania mozliwo$ci komunikacyjnych dzieci
i ich aktywno$ci werbalnej w wyniku takiego sposobu zadawania py-
tan przez nauczyciela, ktéry nie stymuluje ich do zastanawiania sie
nad jakimkolwiek problemem, bo sa zbyt oczywiste i banalne. Ogra-
niczaja si¢ do przypomnienia sobie, kto byl bohaterem opowiadania
i jakie kolejne przygody mu sie przytrafily.

Przyklad 1 (zajecia w klasie I):

— Kto jest glowng postacig w tym opowiadaniu?
— O czym zapomniat Stasiu?

— Kiedy przypomniat sobie o ptakach?

— Co wtedy zrobit?

— Jak zakoviczyta sie ta historia?

To nie jest rozmowa, w ktdrej dziecko moze przedstawi¢ swoje
prawdziwe opinie, swoje doswiadczenia osobiste, refleksje, umiejetno-
$ci i wiedze. Zamiast pytan ogdlnych: O czym jest to opowiadanie? Co

% Szerzej o tym, jak mozna formulowaé pytanie stymulujace myslenie
uczniéw w rozdziale o kompetencjach kreatywno-twérczych.
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sgdzicie o zachowaniu gléwnego bohatera? Dlaczego tak sqdzisz? na-
uczyciel woli zastosowac serie drobiazgowych pytan, ktére wymaga-
ja odtworzenia z pamieci najprostszych faktéw. Nawet gdyby uznad,
ze sa to pytania z jakiego$ powodu warto$ciowe (np. nauczyciel chce
sie upewni¢, czy dzieci stuchaly i czy zrozumialy, o czym jest tekst), to
nadal mamy do czynienia z rozumieniem powierzchownym. Dlaczego
oprocz pytan o miejsce i czas wydarzen, o kazda kolejna czynnosé/kaz-
dy krok wykonywany przez bohatera, nie wystepuja pytania odnoszace
sie do gltéwnych watkéw w utworze pod katem doswiadczen osobi-
stych dzieci lub ich wazno$ci dla rozwiazania czy zanalizowania jakie-
go$ problemu przedstawionego w czytance. Udzielenie odpowiedzi na
pytanie otwarte, problemowe i tak wymaga od dziecka przypomnienia
sobie informacji prostych, ktére dziecko wykorzystuje do sformutowa-
nia odpowiedzi. Zbyt czesto pomija si¢ takze sposobnos¢ ksztalcenia
myslenia krytyczno-twérczego poprzez dokonanie oceny postepowa-
nia bohatera, wyjasnienie przyczyn jego zachowania czy odréznienie
fikcji od rzeczywistosci.

Bardzo rzadko pojawiaja sie na zajeciach pytania/polecenia, kto-
re stwarzaja okazje do poprowadzenia z dzie¢mi ciekawych rozwazan
na dany temat, podyskutowania, jakich$ kwestii, a ktére moglyby sie
odnosi¢ takze do:

— odgadywania celu napisania tekstu;

— przypominania sobie z wlasnych do$wiadczen zdarzen uza-
sadniajacych lub obalajacych fakty podane przez autora, co sprzyja
redefiniowaniu poje¢ i odnoszenia si¢ do wiedzy osobistej dzieci;

— poszukiwania innych rozwigzan problemu;

— selekcjonowania informacji pod okre$lonym katem.

Czesto obserwuje sie na zajeciach nie tylko nadmierna czestotli-
wo$¢ zadawania pytan, ale w ogéle ich nadmiar w odniesieniu do ja-
kiego$ utworu. Mozna je poréwnac do jakiego$ quizu czy testu spraw-
dzajacego przeczytanie lektury.

Przyklad 2 (zajecia w klasie III):
— Kto wymyslit imie dla psa?
— Co znaczy po wlosku stowo Lampo?
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— Gdzie mieszka zawiadowca stacji Marittima?

— Kto dbat na stacji Marittima o pozywienie dla psa?

— Gdzie zawsze wracat Lampo?

— Kto zajgt si¢ psem, gdy przytrzasnety go drzwi pociggu?

— Co zwykle robit zawiadowca, gdy spostrzegt, ze nie ma psa na
stacji?

— Kto jako pierwszy chciat kupic psa?

— Gdzie zostat opisany pies?

— W jakim celu do zawiadowcy przyjechat Amerykanin?

— Po co wezwat zawiadowce naczelnik kolei?

— Jak zachowywat sie naczelnik?

— Co ukrywat przed kolejarzami zawiadowca po rozmowie z na-
czelnikiem?

— Czy Lampo zmienit swoje przyzwyczajenia w czasie pobytu na
Sycylii?

— Dlaczego lekarz weterynarii zaczgt codziennie odwiedzac sta-
cje Marittima?

— Czy naczelnik kolei zmienit swoj stosunek do psa?

— Kiedy Lampo wykazalt sie najwiekszq intuicjg i bohaterstwem?

Jest to ponownie przyktad klasycznej pogadanki: szeregu py-
tan, ktére nie wymagaja od ucznia glebszego zastanowienia sie, wy-
snucia wniosku, czy tez wymyslenia jakiegos rozwigzania problemu.
Pytania o to: kto, co zrobil, gdzie, kiedy, zastepuja cata dyskusje na
zajeciach czy tez analize tekstu, w tym wypadku lektury podnosza-
cej wazne zyciowo tematy: przyjazni miedzy czlowiekiem a zwie-
rzeciem czy tez poswiecenia zycia dla ratowania innego istnienia.
W trakcie tak zorganizowanej ,rozmowy” uczen nie ma mozliwo-
$ci wdrazania wlasnych strategii myslenia, zastanawiania si¢ nad
przyczynami zachowan i rozwigzywaniem probleméw moralnych,
nie moze takze zbytnio rozwodzi¢ si¢ nad osobistymi doswiadcze-
niami, odczuciami i refleksjami, ma nieliczne mozliwosci formulo-
wania pytan. W takich warunkach komunikacyjnych ma niewielkie
szanse na przezycie i interpretacje tekstu, na poddanie krytycznej
ocenie wydarzenia czy bohatera, gdyz pytania kierowane do niego
przez nauczyciela dotycza jedynie doslownej (i zwykle jednej) in-
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terpretacji. Zreszta trudno o mozliwos¢ poliinterpretacji w sytuacji
tak duzego uszczegdélowienia pytan i odnoszenia ich do kolejnych
punktow przebiegu zdarzen. Nauczyciel nie zastanowil sie w tym
wypadku, co jest gtéwnym watkiem tej lektury i jak wazne zyciowo
sa poruszane w niej problemy. Méglby na przyktad zada¢ pytania
czy polecenia:

— Powiedz, co sadzisz o uratowaniu zycia Adele przez Lampo?

— Co to znaczy, ze pies jest przyjacielem cztowieka?

— Czy doswiadczyliscie osobiscie przyjazni zwierzgt? Opowiedz-
cie o tej przyjazni.

— Czy to mogto wydarzyc sie naprawde?

— Jak mozna byto zapobiec temu wypadkowi?

— Co mozna bytoby zrobic, zeby nie dochodzito do takich nie-
szczesliwych zdarzen?

— Jak inaczej mogtoby zakoviczyc sie to opowiadanie?

— Wdomu: Poszukaj prawdziwych informacji o tym, jak zwierze
uratowalto zycie cztowiekowi.

Zupelnie inaczej przebiegaly rozmowy z dzie¢mi, podczas kté-
rych nauczycielki zadawaly dzieciom pytania odnoszace si¢ do ich
osobistych odczu¢, do§wiadczen, poszukiwania przyczyn zachowania
i wymyslania nowych pomystéw zwiazanych z trescia opowiadania,
ktéore pozwalaly im sie dluzej wypowiedzie¢, cierpliwie i aktywnie
stuchajac, co dzieci maja do powiedzenia, wyjasniajac osobiste rozu-
mienie zachowan czy sformulowan uzytych w tekscie.

Przyklad 3 (zajecia w klasie II):

— Jak zachowuje sie mama z opowiadania? Co myslisz o jej za-
chowaniu?

— Co to znaczy ,wstac lewg nogq”?

— Dlaczego mama wstata ,lewg nogg”?

— Co mozna bytoby zrobic, mama czuta sie lepiej?

— Czy zdarzyto sie wam wstac lewg noga? Jak sie wtedy zachowy-
waliscie?

— Co pomogto wam zmienic wasze zachowanie, gdy nie byliscie
w dobrym humorze?
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Przyklad 4 (zajecia w klasie III):

— Wyjasnij, dlaczego to opowiadanie nosi tytut ,,Przyjaciele’.

— Powiedz, ktore z opisanych zdarzen mozina uznac za praw-
dopodobne, a ktore za niemozliwe (fantastyczne). Zaznacz w tekscie,
a nastepnie odczytaj odpowiednie fragmenty.

— Ocen postepowanie psa i papugi. Jak Ty zachowujesz sie, gdy
ktos bliski jest chory?

— Jakimi cechami charakteru powinien byc obdarzony przyjaciel?
Zapisz propozycje w zeszycie i odczytaj glosno.

— Wyjasnij, jak rozumiesz ostatnie zdanie opowiadania: ,Praw-
dziwi przyjaciele potrafig zrozumiec sie bez stow!”.

Przyklad 5 (zajecia w przedszkolu; grupa 5- i 6-latkéw), ktéry
pokazuje, ze milczenie jest takze istotnym skladnikiem komunikacji.

N: Z czym kojarzy Wam sie stary cztowiek?

D. 1: Stary cztowiek jest jak nasz samochdd, poniewaz jest stary.

D. 2: Jest jak drzewo, poniewaz jest pomarszczone.

D. 3: Drzewo nie moze by¢ pomarszczone, no chyba ze rodzynki.

D. 2: Rodzynek nie zyje i drzewo tez nie zyje. A stary cztowiek zyje.

D. 4: No wtasnie. Zyje i jest jak mate dziecko, bo czasem sie slini,
jak wyjmie sztuczng szczeke.

D. 5: Stary cztowiek ma zmarszczki, siwg brode i siwe wtosy, ma
pomarszczong twarz i wyglada jak rodzynek, ma stare spuchniete rece
i nogi, wolno chodzi.

Przyklady 3, 4 i 5 pokazuja, ze z dzie¢mi mozna prowadzi¢ roz-
mowe, ktéra stymuluje je do dtuzszych wypowiedzi bez ryzyka nad-
miernego sterowania rozmowa przez nauczyciela. Dzieki odpowied-
nio prowadzonej rozmowie mozna:

— rozwijac u dzieci zdolno$ci do samodzielnego, alternatywnego
myslenia

— podtrzymywac ciekawos¢ i umiejetno$¢ formutowania pytan

— akcentowac znaczenia niezaleznos$ci w mysleniu

— rozwija¢ otwarto$¢ na odmienne opinie

— uczy¢ argumentowania swoich wypowiedzi
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— rozwijac krytyczne mysélenie
— zacheca¢ do wyrazania wlasnych opinii i realizacji twérczych
pomysiéw.

W opinii E. Eriksona® u dzieci, ktére nie moga w warunkach
szkolnych pokazywac swoich rzeczywistych pomystéw, nastepuje ob-
nizenie poczucia wlasnej wartosci, stanowiace bariere do osiagniecia
sukcesu szkolnego, mimo ewidentnych zdolnosci.

Dlatego tak wazne jest, aby w dzialaniach komunikacyjnych po-
dejmowanych przez nauczyciela czesciej stwarza¢ dzieciom warunki
do ujawniania ich indywidualnych opinii i takiej komunikacji z nimi,
ktéra rozwijataby u nich myslenie o charakterze problemowym. Jak
twierdzi K. Szmidt najbardziej ksztalcace sa pytania pobudzajace do
poréwnywania, wykrywania istotnych wlasnosci, uogélniania, do uza-
sadniania, ustalania przyczyn i skutkéw, zwiazkéw i zaleznosci, do wy-
suwania przypuszczen i projektéw, do sprawdzania; pobudzaja one
uczniéw do obserwacji, wyobrazni, do samodzielnosci i aktywnosci®.

Na przykladzie 5 mozna zaakcentowaé znaczenie ,sztuki stu-
chania” przez nauczyciela tego, co méwia dzieci. Dzigki stuchaniu na-
uczyciel moze zbudowac¢ bardziej warto$ciowe relacje komunikacyjne
z dzie¢mi, nie tylko moze si¢ dowiedzie¢ od dzieci wielu ciekawych
rzeczy, ale zrozumie¢, jak dzieci postrzegaja swiat. Trzeba jednak pod-
kregli¢, ze aktywne stuchanie nie jest tylko forma zachowania milcze-
nia (czesto rozrdznia si¢ w ten sposéb slyszenie i stuchanie), nie jest
umiejetnoscia pasywna. Wymaga od nauczyciela istotnego wysitku
i sprawnosci komunikacyjnej (werbalnej i niewerbalnej). Milczenie ma
swoje istotne znaczenie w komunikacji, poniewaz pozwala na zredu-
kowanie tempa rozmowy oraz daje dziecku sygnal, ze nauczyciel ocze-
kuje na jego wypowiedz. Milczenie nauczyciela daje dziecku znak, ze
nauczyciel rozumie, o czym ono méwi, daje mu czas na zastanowienie
sie oraz stwarza okazje do przedstawienia swojego punktu widzenia
przez dziecko, wygloszenia swojego zdania, swojej opinii. Jesli jednak
nauczyciel chce stucha¢ aktywnie, musi takze wlaczac sie do rozmowy.

% E. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, Zysk i S-ka, Warszawa 2004.
% K. J. Szmidt, Jak stymulowa¢ zdolnosci,myslenia pytajnego” uczniéw? ,Zy-
cie Szkoly” 2004, nr 7.
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Prawdziwa rozmowa polaczona z aktywnym stuchaniem wymaga:

— stworzenia przyjemnej atmosfery;
— zaoferowania dziecku swojego czasu, koncentracji uwagi na

tym, co méwi dziecko (skupienie uwagi wyrazone bez stéw);

— zachowania kontaktu wzrokowego;
— podtrzymywania rozmowy przez przekazywanie informacji

zwrotnych:

.

parafrazowanie tego, co méwi dziecko (powtarzanie swoimi sto-
wami tego, co sie uslyszato pokazuje dziecku, ze nauczyciel ro-
zumie, o co mu chodzi, np. Sgdzisz, ze nie jestes wystarczajgco
szybki, Przestraszyles sie wtedy bardzo),

zadawanie pytan precyzujacych sens wypowiedzi (nauczyciel
chce sie¢ wiecej dowiedzie¢, wykazuje zainteresowanie tym, co
moéwi dziecko, np. Dlaczego cig to zdziwito?),

reagowanie na wypowiedz dziecka: werbalne (Naprawde? To
musiato cig bolec! Acha, rozumiem!), z wykorzystaniem dzwie-
koéw paralingwistycznych (yh, hmmm), ale takze reagowanie je-
zykiem ciala (mimika, gestami — uwazne stuchanie, potakiwa-
nie, machniecie reka)

odniesienie si¢ do wypowiedzi dzieci przez zachecanie do kon-
tynuowania wypowiedzi (I co byfo dalej?),

poszukiwanie zZrédet emocji (Co cie tak ucieszyto?),
proponowania wspotpracy (Przedyskutujmy to wspdlnie)
podsumowania podstawowych mysli

— dzielenia si¢ informacjami z dzieckiem i przyjmowania infor-

macji od dziecka z akceptacja;

— wczuwania sie w to, o czym méwi dziecko (okazywanie zain-

teresowania, dystansowanie sie od swoich przekonan, otwarto$¢ na
inne, dzieciece punkty widzenia i sposoby przezywania);

— okazywaniu szacunku dla wypowiedzi dziecka, bycia toleran-

cyjnym®.

% M. Sniezynski, Sztuka dialogu...; H. Retter, Komunikacja codzienna...;

P. Zbrég, Wojna o ksztaicenie...
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3.6. Dialog czy monolog edukacyjny®’

»Bycie w dialogu z uczniem nie jest proste, bowiem $wiadomos¢,
ze ,nie wiem’, wymaga odwagi, by i§¢ razem ku nieznanemu, narazajac
sie na btedy, rozczarowania i poczucie bezradnosci. Przeciwnie, po-
czucie, ze ,wiem na pewno’, przekonanie, ,,iz mam racj¢” uzbraja nas
w tatwa pewno$c¢ siebie i krzepiace — cho¢ zludne — wrazenie wlasnej
nieomylnosci, gdy stoje przed tymi, do ktérych méwie. Dialog tych,
»ktérzy nie wiedzg’, ale podejmuja trud, by rozumied¢, jest duzo trud-

niejszy niz wladcze monologowanie..””*

Odwaga bycia otwartym na prawdziwa rozmowe z dzieckiem
wymaga wysokiego poziomu kompetencji komunikacyjnych nauczy-
ciela, wymaga wysitku i ukierunkowanej aktywnosci nauczyciela w da-
zeniu do faktycznego dialogu z dzieckiem. Dialogu rozumianego nie
tradycyjnie, poniewaz cecha charakterystyczna dialogu, w tradycyj-
nym rozumieniu, jest niwelowanie réznic i odmiennosci, zwlaszcza
eliminowanie réznicy zdan. Zbyt czesto, niestety, to tradycyjne rozu-
mienie ,dialogu” znajduje jeszcze swoje miejsce w codziennych dys-
kusjach. Wspélczesnie pojmowany dialog charakteryzuje sie cechami
zupelnie odwrotnymi do klasycznego ujecia. Wobec zréznicowanych
i zindywidualizowanych potrzeb czlowieka wspoélczesny dialog, takze
ten szkolny, powinien w coraz wiekszym stopniu wychodzi¢ naprzeciw
tym potrzebom i sklania¢ rozméwcoéw nie tyle do niwelowania réznic
w opiniach, ile do otwierania si¢ na nie. ,Dialog zywi si¢ kontrowersja,
a kontrowersja jest warunkowana réznicg. W réznicy ujawnia si¢ nasza
indywidualnos$¢, ktérej nie moze pokonad. [...] W praktyce dziatania
edukacyjnego uznanie réznicy jest réwnoznaczne z uznaniem dialogu
za jedna z wazniejszych metod szkolnego poznania™. Celowe wydaje

%7 W rozdziale 3.6. wykorzystano fragmenty artykulu Z. Zbrdg, Dialog
czy monolog edukacyjny, ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie zintegrowane”
2009/2010, nr 1.

% D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy ...., s. 84.

% H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomig,
GWP, Gdansk 2005, s. 201.
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sie wiec zwrdcenie uwagi na pewne charakterystyczne cechy komuni-
kacji w przedszkolu i w szkole utrudniajace nawiazywanie dialogu na
linii uczen-dziecko, powodujace mylne przekonanie pedagogéw o dia-
logowym charakterze ich relacji z uczniami.

Przystepujac do dialogu nie mozna zaklada¢ niezmiennosci swo-
jego stanowiska, a zwlaszcza kry¢ sie za ,,niepodwazalnym autoryte-
tem nauczyciela’, gdyz takie stanowisko z pewnoscia zniweczy kazda
rozmowe. Zainicjowanie realnej rozmowy wymaga — jako wstepnego,
koniecznego warunku — rezygnacji z przekazywania uczniom wie-
dzy uznanej za jedynie poprawna oraz preferowania zunifikowanych
sposobow myslenia. Mam tu na mysli przede wszystkim, przetrwa-
ly u nauczycieli korzystajacych z seryjnie produkowanych ,pomocy’,
nawyk ,formulowania” wnioskéw z zaje¢, notatek, ,konstruowania”
opis6w, opowiadan w brzmieniu idealnie odpowiadajacym temu, ja-
kie sformutowali autorzy tychze pomocy. Nadal w wielu przewodni-
kach metodycznych pojawia sie¢ wzorcowa notatka, ktéra uczniowie
»utworzg” z nauczycielem na zajeciach, do ktérej ,,dojda” po pytaniach
naprowadzajacych na jedynie stuszny wniosek, z géry przewidziany
przez tworcéw przewodnika.

Nierzadko problem ten dotyczy takze ustnych odpowiedzi dzie-
ci. Niewazne przy tym, jak ciekawa, oryginalna wypowiedZ padnie
z ust matego ucznia. Wazniejsze jest bowiem to, aby uzyskac od dziec-
ka odpowiedz taka, jaka w gotowym scenariuszu zaje¢ umieszczono
w nawiasie jako sugerowana wypowiedz: Dlaczego Adam robi zdjecia
w ogrodzie? (chce zatrzymac lato, bo tylko latem te rosliny sg kolorowe
i piekne). Nauczyciele i studenci daza do uzyskania wlasnie takiej wy-
myslnej odpowiedzi od uczniéw, nie bardzo zwazajac juz na autentycz-
ne i naturalne pomysly dzieci. Jak twierdzi D. Klus-Stanska, kierowanie
moéwieniem nie jest wowczas li tylko ,,organizowaniem warunkéw do
wymiany zdan’; ale nalezy uznac je za ,kierowanie mysleniem”'®.

Pedagodzy pracujacy z dzie¢mi mlodszymi nadal nie moga
zrozumie¢, ze wnioski z zaje¢ nie musza by¢ jednomyslne. Henry-
ka Kwiatkowska stwierdzita, ze: ,Dla nauczyciela dialog to wymiana
argumentow w jakiej$ sprawie, ktorej finalem jest dojscie do jedne-

100D, Klus-Stanska, Dydaktyka ...s. 229.
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go, wspodlnie uzgodnionego stanowiska [...]. Bywaja i takie problemy,
ktére trudno sprowadzi¢ do ujednoznacznien, do niekwestionowane;j
jednosci myslowej stron dialogu. [...] Tu dialog prowadzi do wymiany
stanowisk, do werbalizowania réznic, a nade wszystko do ich rozu-
mienia — to jest gtéwny jego sens™°.

Z badan wynika, ze w praktyce szkolnej, dialog jako rozmowa, ktéra
nie konczy sie uzgodnionym stanowiskiem, zdarza sie rzadko. Tymcza-
sem to wlasnie réznica i odmienno$¢ powinny stac sie zaczatkiem praw-
dziwej rozmowy, dialogu, dyskusji. ,Dialog jest wéwczas obopdélnym in-
formowaniem sie o wlasnych racjach, przeswiadczeniach, a réznice mie-
dzy nimi nie musza by¢ niwelowane. W takich sytuacjach niezbywalnym
warunkiem porozumienia jest tolerancja dla odmienno$ci™®.

W ramach prawdziwego dialogu edukacyjnego nauczyciel , prze-
staje pelnic role jedynego przekaziciela wiedzy, a staje si¢ doradcy, in-
spiratorem i koordynatorem wspélnego odkrywania prawdy”®. Ale
koniecznie trzeba tu podkresli¢, ze ,wspélne odkrywanie prawdy” nie
oznacza dochodzenia do jedynie stusznego wniosku.

»Sprawno$¢ prowadzenia dialogu jest we wspdlczesnej szkole
podstawowym narzedziem pracy nauczyciela. Sposéb rozwiazania
przez niego sytuacji dialogu staje sie¢ diagnoza stylu jego pracy wycho-
wawczej, w tym zwlaszcza stosunku do ucznia, oraz informuje o na-
turze relacji nauczyciel-uczen, o jej nadrzednosci lub podrzednosci
[...]. Jest sytuacja diagnozujaca, poniewaz dialog moze zaistnie¢ pod
warunkiem uznania réznicy, jej uszanowania w drugim czlowieku”.
D. Klus-Stanska zwraca uwage na to, ze w klasach, w ktérych pa-
nuje wlasciwy edukacji dialogowej klimat dominuje ,wyzszy stopien
nieformalnosci kontaktéw miedzy nauczycielem i uczniem” przeja-
wiajacy sie np.:

— licznymi komunikatami nieformalnymi (np. Ale pani tadnie
dzi$ wyglada, pani Aniu);

101 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli..., s. 111.

102 Tamze, s. 112.

18 M. Sniezynski, Sztuka dialogu..., s. 18.

104 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli...,, s. 201.
105D, Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy..., s. 360.
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3.6. Dialog czy monolog edukacyjny

— bardziej swobodnymi regutami komunikacji (czestsze ustne
»wtracenia” ucznidéw bez zglaszania si¢ do odpowiedzi, niewstawanie
podczas wypowiedzi);

—zgoda na osobisty jezyk dziecka, akceptacja jezyka potocznego
ucznidw, ustepstwami w zakresie puryzmu jezykowego;

— wysokim udziatem pracy w malych zespotach uczniowskich,
w ktérych dzieci podejmuja dyskusje w grupie rowiesniczej;

— uruchamianiem mowy eksploracyjnej, badawczej, poszukuja-
cej, takze mowy wewnetrznej, skutkujacej znacznym nasyceniem ko-
munikacji pytaniami problemowymi;

— krzyzowaniem sie $ciezek komunikacyjnych, czyli komunika-
cji wielokierunkowe;j.

Autorytarne ustalanie przez nauczyciela nie tylko przedmiotu
zajed, ale takze calego ich przebiegu, drogi dochodzenia do konklu-
zji, a nawet wnioskdw, jakie uczniowie maja wyciagna¢ sa sednem
nie dialogu, ale: zakamuflowanego monologu, w ktérym nauczyciel
za pomoca szczegdélowo dobranych pytan uzyskuje taki sam efekt jak
podczas przekazywania wiedzy za pomoca wykladu: $cisle okreslony
whniosek, ujednolicona interpretacja.

»O ile w edukacji monologowej zabiegi nauczyciela koncentru-
ja sie wokoél przyswajania przez ucznidow ustalonych znaczen tworza-
cych wiedze publiczng, o tyle edukacja dialogowa zmierza do tego,
by dziecko nauczylo si¢ eksplorowac wlasng pule doswiadczen, doko-
nywaé na nich zabiegéw interpretacyjnych, ,wczytywac¢” w nie nowe
dos$wiadczenia, doszukiwac si¢ w nich glebszych senséw”'%.

Tego typu edukacja dialogiczna ma stuzy¢ formutowaniu lu-
dzi twoérczych, madrych, odwaznych, ktérym tatwiej bedzie przy-
stosowac sie do nowej rzeczywistosci, ktérzy podotaja kontroli in-
telektualnej nad wciaz pojawiajacymi sie zlozonymi problemami
»Z przyszlosci”. Zabezpieczy przysztych dorostych obywateli przed
powierzchownym upraszczaniem rozumienia sytuacji, przed cia-
sno pojetym unifikowaniem i ujednolicaniem propozycji rozwia-
zan probleméw. W toku dialogu mozna takze przygotowac dzieci
do negocjowania i podejmowania decyzji, osiagania kompromisu,

106 Tamze, s. 83.
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3. Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne

nabywania i rozwijania umiejetnosci wytrzymywania presji i na-
pie¢, odpornosci na nieporozumienia w wypadku konfrontacji idei,
oczywiScie wpierw na poziomie odpowiadajacym ich codziennym,
dziecigcym problemom.

»Praca nauczyciela ma przede wszystkim charakter komunika-
cyjny. To, jaki jest nauczyciel, w pierwszym rzedzie zalezy od tego,
czy potrafi nawiazac i podtrzymac kontakt z uczniem. To przesadza
w wysokim stopniu o wynikach jego pracy pedagogicznej. Inicjowa-
nie i podtrzymywanie wiezi zalezy od wielu czynnikéw. Szczegélna
role jednak petnia tu: empatia i umiejetnosci dialogiczne™?’.

Brak wystarczajacych kompetencji komunikacyjnych nauczy-
ciela pozbawia uczniéw nie tylko mozliwosci samodzielnego kon-
struowania swojej wiedzy, ale takze wplywa na nieumiejetnos¢ roz-
wijania przez niego sztuki porozumiewania sie zaréwno w relacjach
nauczyciel-uczen, jak i uczen-uczen. Pozbawia uczniéw mozliwosci
prowadzenia autentycznego dialogu, dyskusji nad problemem z na-
uczycielem i z réwie$nikami.

108

3.7. Jezyk méwiony a jezyk pisany

Powszechnym problemem na obserwowanych zajeciach
w przedszkolu i w klasach I-III jest przesadna dbalo$¢ nauczycie-
li o poprawnos¢ wypowiedzi dzieci, przerywanie im, aby rozpocze-
ly jeszcze raz pelnym zdaniem, aby jak echo powtérzyly to, co chce
ustysze¢ nauczyciel.

Przyklad 6 (zajecia w klasie II):

N: Gdzie zyt smok?

U: W Krakowie!

N: Smok zyt w Krakowie, powtorz petnym zdaniem.

U: Smok zyt w Krakowie.

N: A dlaczego smok byt zagrozeniem dla mieszkaricow Krakowa?

107 H. Kwiatkowska, Tozsamosc nauczycieli..., s. 110.

108 W rozdziale 3.7. wykorzystano fragmenty artykultu: Z. Zbrég, Powiedz to
petnym zdaniem..., czyli o roznicach miedzy jezykiem mowionym a pisanym, ,Na-
uczanie Poczatkowe. Ksztalcenie zintegrowane” 2009/2010, nr 2.
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U: Bo mogt ich wszystkich pozzerac.

N. Nie zaczyna sie zdania od: bo, a poza tym: chyba pozjadac.
Lepiej powiedziec: Smok byt zagrozeniem dla mieszkaricow Krakowa,
poniewaz maogt ich wszystkich pozjadac. Powtorz.

Nie w pelni rozwiniete kompetencje komunikacyjne powoduja,
ze nauczyciele czesto nie maja Swiadomosci istnienia réznic miedzy
jezykiem méwionym a pisanym. Nie zdaja sobie sprawy z tego, ze ina-
czej mOwi sie w codziennych sytuacjach, a inaczej formuluje si¢ swoje
mysli podczas redagowania wypowiedzi pisemne;j.

Jak podkreslaja F. Nieckula'® i R. Fischer''?, uczenn méwi wtedy,
gdy skoncentrowany jest na mysleniu o problemie. Nie moze jedno-
cze$nie dba¢ o poprawno$ciowa strone jezyka moéwionego tak, jak
o poprawna forme jezyka pisanego, kiedy ma dany czas na nanosze-
nie poprawek, usci$lanie swojej wypowiedzi, zadbanie o wlasciwy
poczatek, zakonczenie, o zachowanie logicznego ciggu, unikanie nie-
potrzebnych wtretéw, czy powtérzen. Wymaganie od niego moéwie-
nia zgodnego ze wszelkiego rodzaju zasadami poprawnej wypowie-
dzi pisemnej, powoduje ciagle przerywanie jego wypowiedzi przez
nauczyciela, co skutkuje najczesciej ,zbiciem go z tropu” Z jednej
strony zaburza tok jego rozumowania, a z drugiej strony wywotuje
poczucie niewielkiej warto$ci tego, co ma do powiedzenia, poniewaz
w danej chwili dla nauczyciela wazniejsza jest forma jego wypowie-
dzi. W przyszlosci dziecko, ktéremu nauczyciel nie pozwala sie¢ swo-
bodnie wypowiedzie¢, na pewno zastanowi sie, zanim podniesie reke,
zglaszajac sie do odpowiedzi. Bo moze znéw bedzie strofowane i po-
prawiane w trakcie swojego wywodu? A moze zapomni, co chcialo
powiedzie¢?'!!

Jako niezwykle cenne nalezy tu przytoczy¢ stanowisko S. Mi-
lewskiego: ,Nie pomoze si¢ dziecku w szybszym przyswojeniu normy
jezykowej, stosujac metode poprawiania, zmuszajac je do nasladowa-
nia, czy tez rozwijajac niepelne — zdaniem dorostego — wypowiedzi
dziecka. Najwieksze postepy w aktywizacji jezyka, w dochodzeniu do

109 F. Nieckula, Primum non nocere, ,,Polonistyka” 1996, nr 1.
10 R. Fischer, Uczymy jak myslec, WSiP, Warszawa 1999.
1 Zob. D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy...
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normy jezyka ogélnopolskiego, robig ci najmlodsi uzytkownicy jezy-
ka, ktérzy sa poddani oddzialywaniu najbardziej zréznicowanemu
jezykowo”''?, ktérzy systematycznie biora udzial w réznych formach
treningu sprawnosci jezykowej, miedzy innymi eksperymentowa-
niu w malych zespotach, wspélpracy grupowej nad projektem, roz-
maitych sondazach, dyskusjach, prezentacjach instruktazowych dla
mlodszego lub mniej kompetentnego audytorium, ktérzy samodziel-
nie zalatwiajg rézne sprawy itp.'*.

Réznice miedzy jezykiem méwionym a pisanym wyraznie pod-
kresla wielu badaczy komunikacji. D. Klus-Staniska i M. Nowicka,
zwracaja uwage: ,Jezyk mowiony i pisany stanowia dwa odrebne,
nieprzekladalne bezposrednio na siebie systemy komunikacji”''*.
Réznia sie¢ one pochodzeniem, zastosowaniem, leksyka, grama-
tyka, dynamika rozwoju, odmiennymi standardami poprawnosci,
odmiennym kontekstem spotecznym. Dlatego narzucanie komuni-
katom ustnym form typowych dla wypowiedzi pisemnych jest me-
rytorycznie nieuzasadnione, a takze hamuje i wypacza rozwéj obu
wariantéw jezyka.

Podobnego zdania sa m.in. E. Rostanska (1995) i E. Bankowska
(2003), ktore akcentuja zwlaszcza spontaniczno$é, ekspresyjnosé,
emocjonalno$¢, dialogowo$¢, sytuacyjno$¢, mniejsza spo6jnosé,
wieksza liczbe pauz, powtdrzen, wtracen, zdan niedokonczonych
jako cechy wyrézniajace jezyka mdéwionego. A. Markowski stwier-
dza wprost, ze niestusznym jest zwracanie uwagi uczniom, by ,za-
wsze mOwic¢ pelnymi zdaniami” lub by ,nie rozpoczyna¢ zdania od
wiec”. Te reguly dotycza bowiem przede wszystkim skladni jezyka
pisanego. ,Skladnia jezyka méwionego jest do$¢ swobodna — do-
stosowana do sytuacji mowienia, wspomagana gestami i mimika.
Obecnie przyjmuje sig, ze sktadnia méwiona jest po prostu inna niz
pisana, ale nie gorsza od niej; jesli tylko dobrze stuzy porozumiewa-

12 S, Milewski, Przyswajanie normy jezykowej, [w:] M. Bugajski (red.), Norma
jezykowa w polszczyznie, WSP, Zielona Géra 1995, s. 61.

13 E. Filipiak, Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym, Akademia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2002; D.
Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy ...

14 D, Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy ..., s. 78.
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niu sie 0séb méwiacych (czyli jest funkcjonalna), nalezy ja uznac za
poprawng”'>,

Nauczyciele nagminnie narzucaja dzieciom podczas ich wypo-
wiedzi ustnych styl charakterystyczny dla jezyka pisanego. Dazenie do
zaczynania wypowiedzi pelnym zdaniem, do nadmiernej stylistycznej
poprawnosci prowadzi do powstania nienaturalnego ,tworu” jezyko-
wego, ktéry nie miesci si¢ ani w kanonach rozmowy, ani w kanonach
tekstu pisanego.

Swiadomy kompetencji komunikacyjnych nauczyciel to z jed-
nej strony osoba, ktéra jako nadawca méwi poprawnie, dostosowu-
je swdj komunikat do sytuacji, do spotecznosci oraz do wlasnych
zamierzen, celéw. Z drugiej za$ strony nauczyciel to osoba orga-
nizujaca proces komunikacji, uczaca uczestniczenia w tym proce-
sie, przygotowujaca do porozumiewania si¢ zaréwno w klasie, jak
i poza nig. Powinna mie¢ §wiadomos¢, jakie sa pozadane umiejet-
nosci ulatwiajace rozwijanie tych kompetencji u dzieci. Obserwa-
cje zaje¢ w przedszkolu i w klasach I-III wskazujg, ze w zakresie
sprawnosci pragmatycznej nauczyciele bazuja niemal wylacznie na
intuicji i powielaja czesto bledy, schematy obowigzujace w szko-
le od dawna. Obserwacja dzialan pedagogicznych wspélczesnego
nauczyciela potwierdza, ze mimo zmian strukturalnych i progra-
mowych szkoty, w praktyce szkolnej nadal funkcjonuja tradycyjne
modele zachowan komunikacyjnych, ktére nie odpowiadaja juz
wspolczesnym potrzebom spotecznym. Autorytarne okreslanie
przez nauczyciela/studenta, o czym w danej chwili rozmawiamy;,
kto teraz moze méwic, a kto za chwile, do jakiego wspdlnego wnio-
sku zmierzamy z cala pewnoscia nie wyksztalci w przysztych doro-
slych obywatelach ani krytycznej refleksji nad omawianym proble-
mem, ani takich kompetencji komunikacyjnych, ktére utatwia mu
funkcjonowanie w kontaktach zaré6wno prywatnych, jak i publicz-
nych, oficjalnych, jak i nieoficjalnych, gdyz dzieci w tym wieku ucza
sie skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach jedynie
podczas doswiadczania i dzialania, a przyrost umiejetnosci jezyko-

5 A. Markowski (red.), Wielki stownik poprawnej polszczyzny, PWN, War-
szawa 2004, s. 1587.

83



3. Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne

wych jest wynikiem ciaglego ¢wiczenia (Piaget, Bruner). Jakie pod-
stawy komunikacji proponuje wiec szkota dzieciom poprzez reali-
zowane w niej jednorodne, wyraznie niepelne, wrecz monotonne
relacje komunikacyjne?

»Celem ksztalcenia powinno stac sie bardziej rozwijanie u ucznia
zdolnosci do kontroli intelektualnej nad wcigz nowymi problemami
niz ograniczanie sie do poznania i zapamietania mozliwie wielu ist-
niejacych juz sposob6w rozwiazan znanych probleméw”!*¢. Takiemu
celowi moze stuzy¢ jedynie wlasciwie prowadzony na zajeciach juz
w przedszkolu i w I etapie edukacyjnym proces komunikacyjny, przy-
gotowujacy wychowankéw do wieloaspektowego rozumienia sytu-
acji problemowych i w zwiazku z tym do koniecznosci poszukiwania
wielorakich rozwigzan probleméw w trakcie rozméw i dyskusji (a nie
kierowanych pogadanek).

Aby umie¢ pomagaé dzieciom w przyswojeniu kompetencji
jezykowych, sam nauczyciel musi kierowa¢ sie wskazéwkami wyni-
kajacymi ze stanu wspolczesnej wiedzy na temat komunikacji. Dla-
tego tez wszyscy nauczyciele powinni zosta¢ wyposazeni w szeroko
rozumiane kompetencje komunikacyjne, decydujace o ich profesjo-
nalizmie nauczyciela/ wychowawcy, a wyrazajace si¢ w jego trosce
o przygotowanie dzieci do ich pelnej komunikacyjnej samodzielno-
$ci. Jesli nauczyciel nie potrafi sie komunikowac z uczniami, nie moze
tym samym oddzialywa¢ na nich ani w sytuacjach wychowawczych,
ani ksztalcacych, zwlaszcza jesli chodzi o pragmatyke jezykowa.
Przede wszystkim za$§ nie moze przygotowac takich obywateli, kté-
rym latwiej bedzie przystosowac sie do nowej rzeczywistosci, dzieki
umiejetnosci rozwiazywania ztozonych probleméw poprzez dyskusje
czy wspolprace zespotowa.

6 D, Klus-Stanska, Kounstruowanie wiedzy ..., s. 401.
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Pytania:

1. Jakie sa warunki niezakl6conej komunikacji wg J. Habermasa?

2. Jakimi sprawnos$ciami komunikacyjnymi powinien wykazywa¢
si¢ kompetentny komunikacyjnie nauczyciel?

3. Jakie warunki powinien stwarza¢ nauczyciel na zajeciach, aby
mozna bylo méwic o edukacji dialogowej w klasie?

4. Opisz réznice miedzy rozmowa z dzie¢mi a pogadanka.

5. Na czym polega aktywne sluchanie?
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4. Kompetencje kreatywno-krytyczne

J. Szempruch opisuje kompetencje kreatywno-krytyczne jako
»Wyrazajace si¢ innowacyjnoscia, niestandardowoscia i prorozwojo-
wa skutecznoscia dziatan [...]. Przejawia je nauczyciel, ktéry:

— rozumie i zna swoisto$¢ dziatania pedagogicznego jako twoér-
czego i niestandardowego oraz zna mozliwosci i bezpieczne granice
w dokonywaniu twérczych zmian;

— umie tworzy¢ i przeksztalca¢ elementy wlasnego warsztatu
pracy (np. umie opracowac autorski program nauczania czy stosowac
nowoczesne metody ksztalcenia);

— potrafi dziata¢ na rzecz zwiekszenia autonomii podmiotéow
edukacyjnych;

— umie mysle¢ krytycznie oraz stymulowaé¢ rozwéj samodziel-
nego i krytycznego myslenia, samoksztalcenia i pracy nad soba swo-
ich wychowankoéw;

— potrafi planowac wtasna koncepcje doskonalenia i samoksztal-
cenia zawodowego;

— umie bada¢ wlasna praktyke, dokonywac¢ nad nia refleksji
i tworzy¢ na tej podstawie wlasna wiedze zawodowg”'".

Pelnienie obowiazkéw zawodowych przez nauczycieli w warun-
kach dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, che¢ sprostania
wymaganiom kierowanym ku nauczycielom z réznych $§rodowisk po-
woduje, ze kompetencje kreatywno-krytyczne powinny by¢ w tych
warunkach szczegblnie doceniane. Wiaza sie one bowiem z otwar-
to$cia na zmiany, na cigglte modyfikowanie swoich wymagan wobec
dzieci w zwigzku z wciaz zmieniajacymi sie potrzebami ich i ich ro-
dzicéw, z permanentnym (samo)ksztalceniem. Zwtaszcza, ze psycho-

17 1. Szempruch, Nauczyciel w warunkach ..., s. 194.
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logowie sa zgodni co do tego, ze kreatywnosci mozna si¢ nauczy¢ po-
przez ¢wiczenia i prace nad tym obszarem swojego myslenia.

4.1. Kompetencje kreatywne (kreatywno-tworcze)
nauczyciela

Kreatywno$¢ mozna rozumie¢ jako umiejetnos¢ tworzenia wia-
snych pomysléw, zaréwno w sferze rozwigzan metodycznych, tre-
$ciowych, jak i zwigzanych z nowymi metodami i formami pracy,
uwzgledniajacymi specyfike wieku i potrzeb dzieci, warunki funkcjo-
nowania placéwki oswiatowej, nowosci w dydaktyce itp.

K.J. Szmidt méwi o kompetencjach kreatywno-twoérczych nauczy-
ciela, wyodrebniajac w ich obrebie wspdtwystepujace cechy nauczyciela
nowatora: kreatywno$¢, czyli zdolno$¢ do generowania nowych i war-
tosciowych pomystéw oraz innowacyjnosé, czyli zdolnos¢ do wprowa-
dzania tych pomystéw w zycie''®. Tworcza, nowatorska postawa na-
uczyciela wiaze sie $cisle z pojeciem nowatorstwa pedagogicznego.

W publikacjach stownikowych i encyklopedycznych za nowa-
torstwo pedagogiczne uznaje sie taka dzialalno$¢ nauczycieli i wy-
chowawcdéw, ktéra polega ,na ulepszaniu wzoréw pracy dydaktycznej
i wychowawczej przez wlasne pomysly racjonalizatorskie; moga one
dotyczy¢ tresci, metod, srodkéw oraz form organizacyjnych ksztalce-
nia i wychowania; nowatorstwo, zwiazane z zywo odczuwana potrzeba
podnoszenia na wyzszy poziom kreatywnosci i doskonatosci szkolnic-
twa réznych szczebli jest przedpolem twérczosci pedagogicznej™ ™.

Badania wtlasne'® nad nowatorstwem pedagogicznym na-
uczycielek wczesnej edukacji, prowadzone w ramach ewaluacji
praktyk pedagogicznych, pokazuja nie najlepszy stan kompeten-
cji kreatywno-twoérczych obserwowanych na praktykach pedago-
géow. Az 91,7% badanych studentek pedagogiki wczesnoszkolnej

18 K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 53-57.

19\, Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’,
Warszawa 2004, s. 123; por. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, Warszawa
2004.

120 Badania wlasne Z. Zbrog.
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i przedszkolnej zauwazylo kompletny brak zainteresowania na-
uczycieli aktywizowaniem dzieci i motywowaniem siebie do efek-
tywnej i tworczej pracy z dzie¢mi. Zaledwie 20 studentek na 254
badane zauwazylo podejmowanie jakichkolwiek innowacyjnych
dzialan w réznych obszarach.

W opinii ponad potowy studentek, obserwowane nauczycielki nie
staraja sie tworczo pracowac z dzie¢mi przede wszystkim z powodu:

— korzystania z gotowych, mato ciekawych scenariuszy zaje¢ 151
(67,8%);

— nadmiaru innych obowiazkéw (papierkowych) 140 (55,1%);

— malej aktywnosci wlasnej (rutyna, brak checi do pokazania
dzieciom czego$ nowego) 135 (53,1%)

— wypalenia zawodowego 114 (44,9%).

Wyniki pokazuja, ze tendencja, o ktérej wielokrotnie pisano w li-
teraturze przedmiotu, nagminnego korzystania z gotowych materiatéw,
w tym szczeg6lowych scenariuszy zaje¢, zdaniem studentek, jest naj-
bardziej prawdopodobna przyczyna braku kreatywnosci i twérczosci
nauczycieli. Hurtowa realizacja propozycji metodycznych zagluszyla
juz niemal calkowicie inwencje wlasna nauczycieli, ich wrazliwo$¢ na
dziecko i jego potrzeby, a takze zdroworozsadkowy namyst. Potwier-
dza sie, ze nauczyciele na co dzien nie staraja sie dbac o lepsze dosto-
sowanie wymagan i publikowanych materialéw dydaktycznych do
mozliwosci, zainteresowan i potrzeb swojej klasy. Wbrew pozorom,
niewykorzystywanie przez nauczycieli swoich mozliwosci twoérczych,
ucieczka przed dodatkowym wysitkiem, ktérego niewatpliwie potrze-
ba podczas przygotowywania zaje¢ nowatorskich, ,bezproblemowe”
trwanie w swoim miejscu pracy, moze sprzyja¢ wypaleniu zawodo-
wemu, marazmowi i mechanicznemu wypelnianiu swoich obowigz-
kéw. ,Niezrealizowanie wlasnych potencjalnosci przynosi¢ moze
frustracje, rozgoryczenie, niezadowolenie, niepewno$¢ siebie..”**!.
Takie wlasnie postawy studentki mogly zaobserwowac podczas praktyk.

121 1. Czaja-Chudyba, Konformizm a postawa krytyczna nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej, [w:] Nauczyciel w systemie edukacyjnym, terazniejszosc i przy-
sztosé, red. 1. Adamek, E. Zmijewska, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2009,
s.163.
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W wynikach badan wlasnych pojawit sie takze watek leku wsrod
studentow przed zmiana tradycyjnego toku zaje¢, przed zastosowa-
niem metody, ktéra by¢ moze nie sprawdzi si¢ w danej grupie dzieci.
Jakkolwiek taki lek jest uzasadniony, to jednak nie prowadzi do roz-
wigzania problemu zaniku twérczo$ci wéréd nauczycieli i braku dba-
tosci o rozwdj swoich kompetencji kreatywno-twérczych. Wspomina
o takiej mozliwosci I. Czaja-Chudyba, twierdzac, ze lek przed stoso-
waniem innowacyjnych rozwigzan wiaze sie ,z obawa przed o$mie-
szeniem, utraty autorytetu i pozycji, ujawnieniem wtlasnej niekom-
petencji”'®, w rezultacie skutkuje regresja do bezpiecznych etapéw
rozwoju zawodowego, w wypadku nauczyciela po prostu do funkcjo-
nowania w znanym, bezpiecznym, czyli tradycyjnym wymiarze roli
zawodowe;j.

Z badan wynika, ze nie tylko zbyt mala liczba zaje¢ na studiach,
uwzgledniajagca w wiekszym stopniu trening myslenia krytyczno-
twdrczego, bylaby tutaj recepta. Chodzi przede wszystkim o mozli-
wo$¢ zastosowania wytworzonych pomystéw do projektowanych sy-
tuacji edukacyjnych. Za tym powinien i$¢ w parze samorozwdj, wyni-
kajacy z refleksyjnego zrozumienia odpowiedzialno$ci nauczyciela za
powierzone mu dzieci. Sposéb funkcjonowania nauczyciela w roli za-
wodowej i jego profesjonalne przygotowanie decyduja bowiem o tym,
jakie ma on mozliwos$ci ksztatltowania postaw krytyczno-twoérczych
u swoich wychowankoéw, ich samodzielnego myslenia, umiejetnosci
rozwigzywania przez nich probleméw i radzenia sobie w sytuacjach
problemowych. Podstawowym zadaniem nauczyciela w tym obszarze
jest kreowanie sytuacji problemowych i uaktywnienie twérczych po-
staw edukacyjnych uczniéw.

Nalezy pamietac takze, ze nieodtacznym sktadnikiem kompe-
tencji kreatywno-twoérczej nauczyciela jest otwarto$¢ na nowosci
i inno$ci: zauwazanie, akceptowanie, docenianie i nagradzanie analo-
gicznych zachowan u dzieci. Inspirowanie dzieci do aktywnosci twor-
czej, dostrzegania i twdrczego rozwigzywania probleméw stanowic¢
bedzie o istocie nowatorstwa pedagogicznego, a zatem o poziomie
kompetencji kreatywnych nauczyciela.

122 Tamze, s. 164.
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4.1. Kompetencje kreatywne (kreatywno-twdrcze) nauczyciela

Tabela 2. Dziatania nauczyciela wzmacniajace/hamujace myslenie krytyczno-

twdrcze u dzieci

Dzialania nauczyciela

stymulujace myslenie
krytyczno-tworcze

hamujace myslenie
krytyczno-twdrcze

— daje dos¢ czasu na rozwiazanie
problemu, wykonanie zadania

— docenia twércze pomysty

— koncentruje sie na mysleniu
dziecka

— zacheca do gier i zabaw, do
eksperymentowania

— powstrzymuje sie od osadzania

— wykorzystuje pytania otwarte

— podkresla samodzielnos¢

— oczekuje dobrych wynikéw

— jest aktywnym stuchaczem

— wykazuje prawdziwe
zainteresowanie

— rozumuje razem z dzie¢mi

— zaklada, ze sie uda

— uwzglednia zainteresowania
dzieci

— dzieli z dzie¢mi ryzyko

— szanuje decyzje podjete przez
dzieci

— dzieci maja tatwy do niego dostep

— w btedach widzi szanse nauczenia
sie

— jest gotowy do pomocy

— traktuje dzieci po partnersku

— ogranicza czas

— odrzuca nowe pomysly

— nie zapewnia informacji
zwrotnych

— nie uwaza

— jest autorytarny

— ostro odpytuje

— spodziewa sie niedobrego

— niecierpliwi si¢

— umacnia zaleznos¢ dzieci od
swoich decyzji

— krytykuje

— dezaprobuje

— zachowuje sie jak szef

— podtrzymuje ustalone sposoby
postepowania

— bawi sie¢ tym, co robi

— wcze$niej ustala odpowiedzi

— narzuca decyzje

— nie wykazuje zainteresowania

— przerywa

— dominuje

— lekcewazy opinie dzieci

Zrédlo: R. Fisher, Uczymy, jak myslec..., s. 49-51.

Nauczyciel, ktéry stwarza warunki sprzyjajace rozwojowi twor-

czosci u dzieci:
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— akceptuje dziecko i wierzy w jego twoércze mozliwosci; zacho-
wuje sie tak zawsze, niezaleznie od aktualnego nastroju;

— unika oceny dziecka (nauczyciel ma prawo do reakcji w rodza-
ju ,nie podoba mi sie twoje postepowanie’, ale nie wolno mu oceniac
dziecka jako osoby: jestes zly, niezno$ny, niemadry, leniwy);

— zacheca dzieci do samooceny, a unika oceny przez samego sie-
bie;

— wczuwa sie w perspektywe postrzegania siebie i Swiata przez
dziecko;

— potrafi komunikowac sie z dzieckiem w taki sposéb, aby pod-
trzymywac jego wysilki twércze'*.

Atmosfera wyzwalajaca lub niszczgca proces myslenia krytycz-
no-twoérczego w duzej mierze zalezy od kompetencji komunikacyjnej
nauczyciela, ktéra zostala juz omdéwiona. Mozna jednak dokladniej
zanalizowa¢ te zachowania nauczyciela na zajeciach w przedszkolu
i w klasach I-III, ktére wzmacniaja pozytywny dla twérczosci kli-
mat, ale takze te, ktére powoduja, ze klimat poszukiwan intelektual-
nych zostaje w danej grupie zniszczony, a porozumienie nauczyciela
z dzie¢mi staje si¢ nieosiagalne (tabela 2).

4.2. Kompetencje krytyczne nauczyciela

Nauczyciel, ktéry posiada kompetencje krytyczne, potrafi my-
$le¢ krytycznie, czyli:

— prowadzi¢ szczeg6towe obserwacje;

— rozrézniac fakty i opinie;

— stawiad pytania;

— dostrzegac¢ ukryte zalozenia i opisywac ich istote;

— dokonywac ocen na podstawie logicznych i niepodwazalnych
dowodéw;

— wykorzystywac swoja wiedze i inteligencje do wyboru najbar-
dziej racjonalnych, rozwiazan.

123 R. Fisher, Uczymy, jak myslec..., s. 48.
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sprawdza sie fakty

potrafi sieuzasadnic swoje
pomysty

odréznia sie fakty
od opinii

poréwnuje sie opinie
zideami

rozwaza sie rézne
przyczyny

zastanawia sie nad
konsekwencjami

rozwaza sie rézne
sposoby dziatania

poddaje sie w,watpli-
wos¢” oczywistosci

rozpoznaje sie swoje
uczucia

rozpoznaje sie wptyw
uczu¢ na dziatania

nie rozwaza sie alternatyw

nie zastanawia sie nad
konsekwencjami

w wyborach kieruje sie
wyborami innych”

nie potrafi sieuzasadni¢
swoich wyboréw

inni nie rozumieja twoich
wyboréw

trudno Ci rozrézni¢ uczucia

nie umie siewyjasni¢ swojego
postepowania

dokonuje sie wyboréw bez
sprawdzenia informacji

zgadza sie z innymi tylko
dlatego, ze sg autorytetami

Rysunek 2. Charakterystyka myslenia krytycznego i niekrytycznego

Zrédlo: Za: A. Brzezifiski, www.krytycznemyslenie.pl



4. Kompetencje kreatywno-krytyczne

4.3. Formulowanie pytan stymulujacych myslenie
i mobilizujacych do dluzszych wypowiedzi

Jednym z wymiaréw kompetencji kreatywno-krytycznych na-
uczyciela jest umiejetno$¢ stymulowania rozwoju samodzielnego
i krytycznego myslenia dzieci poprzez odpowiednio sformutowane
pytania. Kompetencje krytyczne nauczyciela, w opinii J. Szempruch,
~umozliwiaja ksztalcenie kompetencji krytycznych uczniéw jako jed-
nostek zdolnych do czytania $wiata, formutowania obiektywnych
opinii na temat rzeczywisto$ci i swobodnego, twérczego oraz odpo-
wiedzialnego wyrazania siebie”'**.

Nauczyciel moze rozwija¢ myslenia uczniéw poprzez kwestio-
nowanie pewnych teorii czy wnioskdw, prosic¢ o argumentacje i kontr-
argumenty. Moze takze tak prowadzi¢ z dzie¢mi rozmowe (np. po
lekturze tekstu), aby pytania zachecaly dzieci do wysitku umystowe-
go. Umiejetnosci formulowania pytan o charakterze krytyczno-twor-
czym mozna si¢ nauczy¢'®. Zdaniem R. Fishera, ,pytanie jest zapro-
szeniem do myslenia lub dziatania. Inspiruje, poniewaz jest otwarte
na rézne mozliwosci i réznie sformutowane problemy”!%.

Na zajeciach obserwowanych podczas praktyk pedagogicznych
rzadko mozna bylo uslysze¢ pytania wyzszego rzedu nadajace sie
do kategorii wartosciujacych, wzbogacajace wiedze, wymagajacych
interpretacji tekstu lub uruchomienia myslenia dywergencyjnego
i konwergencyjnego'”’. Pytania wyzszego rzedu sa ,ukierunkowane

124 7, Szempruch, Nauczyciel w warunkach..., s. 195.

125 7. Zbrég, Czytanie twircze w mlodszym wieku szkolnym, ,Nauczanie Po-
czatkowe. Ksztalcenie zintegrowane” nr 4, 2008/2009; Z. Zbrég, Ujawnianie zdolno-
Sci do krytycznego myslenia u dzieci szkolnych i przedszkolnych, ,Nauczanie Poczatko-
we. Ksztalcenie zintegrowane” nr 3, 2009/2010 i w: Z. Zbrég, Aktywowanie myslenia
krytycznego uczniéw wobec réznorodnosci przekazéw tekstowych, [w:] T. Gumula, T.
Dyrda (red.), Szkoty, nauczyciele, uczniowie. Dyskusja o programie, metodzie, uczeniu
sie w Europie, Wydawnictwo Naukowe ITEE Radom, UJK Kielce 2010.

126 R. Fisher, Uczymy, jak mysleé..., s. 85.

127 W dywergencyjnym mysleniu twérczym punktem wyjscia do tworzenia
nowych pomystow, idei sa pomysly przedstawione w utworze przez autora. W twér-
czym mys$leniu konwergencyjnym wykorzystujemy do rozwigzania problemu czy
omowienia zagadnienia nie tylko punkt widzenia i pomysly autora, ale takze wiedze
osobista. Operacje myslenia konwergencyjnego funkcjonuja podczas rozwigzywa-
nia problemdw, ktére wynikaja ze $cisle okreslonych warunkéw zadania (regul, za-
sad, praw) i maja tylko jedno rozwiazanie. To operacje myslenia dywergencyjnego
decyduja o uzyskaniu jak najwiekszej liczby pomystéw (E. Necka, Psychologia....).
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4.3. Formulowanie pytan stymulujacych myslenie i mobilizujacych do diuzszych wypowiedzi

na wyzej zorganizowane myslenie, ktére przyczyniaja si¢ do rozwoju
myslenia ucznia, wzbudzaja ciekawo$¢ i zainteresowanie problemem,
pobudzaja do dyskusji i wymiany pogladéw”'*® — tabela 3.

Tabela 3. Pytania poznawcze nizszego i wyzszego rzedu (na podstawie klasyfikacji
B. Blooma)

Poziomy
analizy Poziomy myslenia Przyklady pytan

i polecen

2 | Wiedza

] Zapamigtanie Kto...?

=l i odtwarzanie faktow Co...?

2 zaobserwowanych lub Gdzie ...?

znanych z definicji Kiedy ...?

o ; 2

e Ktory ...7

m Opisz, jak wyglada...

N Powtérz ...

v Rozpoznaj...

N P )

Z Rozumienie

Okreélanie gléwnych idei | Opisz réznice ...

f Poréwnywanie Omoéw ...

Z Wymyslanie oryginalnych |Poréwnaj ...

[ przykladow Wytlumacz ...

o Dokonywanie Wskaz fragment ...

:] podsumowan Przedstaw ...

®) Interpretowanie Powiedz, co o tym sadzisz.

A Zaproponyjj ...

< Zastosowanie

— Zastosowanie zasad Zastosyj ...

Z postepowania do Rozwiaz ...

< rozwigzania problemu Poklasyfikyj ...

E z jedna odpowiedzia Wybierz ...

o Uzyj ...
Zademonstry;j ...
Sprawdz ...
Skonstruy;j ...

128 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie, GWP, Sopot 2012, s. 158.
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Poziomy Poziomy myslenia Przyklady pytan
analizy i polecen
Analiza Whnioskowanie Dlaczego ....?
Poszukiwanie zwigzkéw | Wyjasnij...
) miedzy cze$ciami Znajdz przyczyne ...
| sktadowymi Uzasadnjj ...
r:* Wskazanie argumentéw | Co sadzisz...?
o na poparcie tezy Dokoncz ...
o Uogdlnienie Podaj przyklad ...
v Okreslanie konsekwencji | Jaki bedzie wniosek...?
o Co moze by¢
N konsekwencja..?
v
‘N
Q Synteza Rozwiazywanie Zaplanuj...
= probleméw Zaprojekty;j ...
< Przewidywanie Napisz ...
E Przedstawianie wlasnego |Rozwin...
o punktu widzenia lub Rozwiaz ...
O produktu swojego Popraw...
= myslenia (pisemnie, ustnie |Jak myslisz, co nalezaloby
; itp.) zrobié, zeby ...
~ Co stanie sig, gdy ...
— Co mogloby ...
< Wymysl ...
— Jakie znasz inne sposoby
Z
: Jak powinno by¢?
>
~ Ewaluacja/ Ocenia sensownos$¢ Ocen ...
Ocena pomystu, wartosc Oszacyj ...
rozwigzania, warto$¢ Zdecydyj ...
dzieta, korzystajac Wyraz opini¢ o ...
z okreslonych kryteriéw | Dlaczego tak mys§lisz?
Wyraza opini¢

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie R. Fisher 1999 (s. 80), A.P. Johnson, Up and Out,
Using Creative and Critical Thinking Skills to Enhance Learning, Allyn and Bacon, 2000 i E.

Filipiak 2012 (s. 159-160).
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Od dzieci zwykle wymaga sie jednozdaniowych odpowiedzi lub
odpowiedzi odnoszacych sie wprost do tekstu, tak zwanych pytan
nizszego rzedu, ktérych celem jest ,sprawdzenie wiedzy, a w konse-
kwencji rozpoznanie trudnosci lub skierowanie aktywno$ci ucznia na
nowe tres$ci”'®. Pytania takie maja najczesciej charakter zamkniety,
wymagaja od dziecka jedynie odtworzenia faktéw, nie wymagaja na-
wet zastanowienia si¢, gdyz odpowiedz na pytanie jest wprost podana
w tekscie.

Okreslony typ pytan pobudza u dziecka okreslony typ myslenia.
Jesli nauczyciel wie, czego oczekuje od dziecka, w jakim celu zadaje
mu pytanie, tatwiej jest mu tak poprowadzi¢ zajecia, zeby formulo-
wane pytania byly warto$ciowe. Korzystajac z pozioméw taksonomii
celow B. Blooma, mozna zaproponowac takie uporzadkowanie typow
pytan i polecen kierowanych do dzieci, ktére pomoze nauczycielowi
zorganizowac satysfakcjonujaca rozmowe czy dyskusje z nimi.

Trudno oczekiwaé, aby uczniowie uczestniczacy w zajeciach,
na ktérych pyta sie ich tylko — kto...? gdzie...? kiedy...? jak...? nauczyli
sie krytycznie mysle¢ Oto przyklady pytan do czytanki w klasie III (!):
Jakie postaci wystepujg w opowiadaniu? Co Paulina myslata o swoim
koledze z klasy, Jarku? Prosze przytoczyc odpowiedni fragment tekstu.
Z jakiego powodu pobili sie chtopcy? Kto wygrat konkurs na najpiek-
niejszy wiosenny rysunek? O co obrazit si¢ Jarek? Podanie odpowie-
dzi na takie pytania wymaga wlasciwie jedynie uwaznego stuchania
czytanki czytanej przez nauczyciela lub mechanicznej umiejetnosci
znalezienia odpowiedniego fragmentu tekstu.

Odrebna kategoria sa pytania rozstrzygniecia rozpoczynajace
sie od Czy... ?, ktére nierzadko dominuja na zajeciach. Jesli uzupetnio-
ne sg pytaniem dodatkowym, np. Dlaczego ...? Jak ...? Jakie ...? mozna
je ewentualnie uzna¢ (w pewnych okolicznosciach) za uzasadnione.
Pytania rozpoczynajace sie¢ od Czy...?, sklaniaja dzieci do krotkiej od-
powiedzi Tak, Nie, czasem Nie wiem. Nauczycielowi niemal nigdy nie
chodzi o tego typu odpowiedz. Zwykle chce on zacheci¢ dziecko do
wypowiedzi dluzszej, uzasadniajacej opinie. Jednak nie uzyskuje on
wypowiedzi rozwinietej, bo przeciez sam zadaje takie pytanie, ktore

129 Tamze, s. 158.
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prowokuje dziecko do odpowiedzi zwiezlej, nic lub niewiele wno-
sz3cej.
— Czy potraficie wymieni¢ wszystkie pory roku po kolei?
— Czy kwoka dobrze si¢ zachowata?
— Czy potrafisz rozroznic budowle przedstawionych na zdjeciach?
— Czy podobaty sie wam zajecia?

Rzadko zdarza sie, zeby nie mozna bylo sformulowa¢ pytania
o innym charakterze, np. Co sgdzisz...?, ktérym mozna by zastapi¢
pytania Czy ...? zwlaszcza te od razu z teza lub wrecz przekorne, su-
gerujace dziecku wlasciwa odpowiedz:

— Czy wyglad zewnetrzny powinien by¢ wazniejszy od charakteru
czlowieka?

— Czy bogactwo decyduje o tym, ze jest si¢ dobrym czlowiekiem?

— Czy pracowitos¢ to dobra cecha charakteru?

— Czy dobre wychowanie jest potrzebne ?

— Praca policjanta jest zabawna czy raczej niebezpieczna?

— Czy lekarz daje zastrzyki bez powodu?

— Czy zyjgc w tamtych czasach walczylibyscie o ojczyzne?

— Czy czujecie sie dumni z tego, ze jestescie Polakami?

Problemem jest takze nieodpowiedni spos6b postepowania na-
uczycieli podczas rozmowy z dzie¢mi. E. Filipiak® wyréznila naj-
czestsze bledy nauczycieli, popelniane przez nich podczas zadawania
pytan. Sa one nastepujace:

— zadawanie zbyt wielu pytan jednoczesnie;

— niepozostawianie dziecku czasu na myslenie nad odpowiedzig;

— zadawanie pytania dziecku, a zaraz potem udzielanie na nie
odpowiedzi przez samego nauczyciela;

— mowienie do dzieci, a nie rozmawianie z nimi;

— zadawanie pytan bezwarto$ciowych, nieistotnych;

— zadawanie zbyt wczesne pytania skomplikowanego, trudnego;

— ignorowanie odpowiedzi dzieci, niereagowanie na nie;

— niewykorzystywanie, nienawigzywanie do uzyskanych odpo-
wiedzi;

130 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci..., s. 160.
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— brak pytan wyzszego rzedu, wymagajacych dociekania.
Na wiekszo$ci zaje¢ brakuje pytan otwartych, wymagajacych poszuki-
wania rownowaznych odpowiedzi, podawania réznych argumentéw,
pokazywania probleméw z réznych stron. A przeciez jest to ujecie
niezbedne do wyksztalcenia umiejetnosci poliinterpretacji utworu czy
skutkéw danego zdarzenia oraz przetamywania stereotypow myslenia,
ustosunkowania si¢ do przeczytanego tekstu lub zadanego pytania, np.

— Jakie macie wtasne doswiadczenia zwigzane z...?

— Co sqdzicie o...?

— Co waszym zdaniem decyduje o tym, ze...?

— Dlaczego...?

— Co sie stanie, gdy ...?

— Co spowodowalo, ze...?

— Co to znaczy, ze....?

— Jaki bytby tego przyktad? Wskaz podobne sytuacje.

Formulowanie pytan wyzwalajacych myslenie krytyczne i twér-
cze wymaga odniesienia do cech myslenia danego typu. Nauczyciel,
ktéry chce stworzy¢ pytania krytyczno-tworcze do tekstu (czytanki,
wiersza, lektury) moze zainspirowac si¢ przykladowymi pytaniami,
majac $wiadomo$¢, ze podzial na pytania krytyczne i twércze jest
umowny.

Oto przyklady wybranych umiejetnosci (wraz z przyktadowymi
pytaniami), sktadajacych sie na myslenie krytyczne'®.

I. Wnioskowanie — uczen rozpoznaje i bada dostepne informa-
cje, aby wskazaé, co moze by¢ prawda, a co falszem.

— Ktore z opisanych zdarzen mozna uznac za prawdopodobne,
a ktore za niemozliwe?

— Co oznacza przystowie ,Prawdziwych przyjaciol poznaje sie
w biedzie”?

— Zastanow sig i powiedz, czy mozna wierzyc reklamom.

131 Na podstawie klasyfikacji zawartej w: A.P. Johnson, Up and Out, Using
Creative and Critical Thinking Skills to Enhance Learning, Allyn and Bacon, Boston
2000; G. Czetwertynska, Myslenie krytyczne, http://lca.szkolazklasa.pl/125.xml;
Z. Zbrég, Czytanie tworcze...; Z. Zbrég, Ujawnianie zdolnosci...
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II. Poszukiwanie podobienstw i roznic — uczen znajduje po-
dobienstwa i réznice migdzy dwoma lub wiecej obiektami.

— Wjakim znaczeniu poetka uzywa stowa dom?

— Na czym polegajg podobienstwa i réznice miedzy ludzmi? Co
sprawia, ze jestesmy do siebie podobni, a co ze tak rézni od siebie?

— Poréwnaj sposoby zapisywania dialogu.

III. Analizowanie — uczen dokonuje podziatu zagadnienia na
czesci sktadowe i bada kazda z nich.

— Jakie dziatania cztowieka sq szkodliwe dla Srodowiska?

— Porozmawiaj z rodzicami o tym, co zmienito sie w twojej miej-
scowosci w ciggu ostatnich lat.

— Jakie cechy charakteru cenisz najbardziej u swojej przyjaciotki/
swojego kolegi?

IV. Argumentowanie — uczen przytacza odpowiednie argu-
menty, szczegdly, przyklady, aby wesprze¢ twierdzenie, wniosek albo
konkluzje.

— Wyjasnij, jak rozumiesz ostatnie zdanie opowiadania.

— Jak sqdzisz, dlaczego temu opowiadaniu nadano taki tytut?

— Uzasadnij na podstawie tresci bajki, dlaczego nie nalezy sie
przechwalac.

V. Podejmowanie decyzji — uczen sprawdza alternatywne roz-
wigzania, aby zdecydowac o wyborze sposobu dzialania.

— Omowcie w zespole sposoby uczczenia nadejscia wiosny.

— Zaproponuj, co powinno jeszcze znaleZc sie w ogrodzie szkol-
nym.

— Jak zachowata(a)bys sie na miejscu Kasi?

VI. Rozwiazywanie probleméw — uczen projektuje i sprawdza
mozliwe rozwiazania sytuacji problemowe;j.

— Przestudiuj mape i wybierz najciekawszq trase zwiedzania
miasta.

— Jak mozna zapobiec wypadkom w szkole?
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— Zaprojektuj nowy dom dla swojego zwierzgtka (Wymysl nowg
zabawe dla dzieci itp.).

VII. Porzadkowanie informacji — uczen wedlug podanego
kryterium porzadkuje zdarzenia, pomysty, rézne informacje.

— Uporzagdkuj tytuty zgodnie z przebiegiem wydarzen w opowia-
daniu.

— Zaprojektuj trase zwiedzania twojej miejscowosci.

— Przygotuj pytania do wywiadu z panig bibliotekarkag.

VIIIL. Ocena, krytyka — uczenn dokonuje oceny z uwzglednie-
niem zestawu kryteriéw.

— Co sqdzisz o wielkich miastach?

— Z ktorg opiniq sie zgadzasz? Dlaczego?

— Ocern postepowanie bohaterki opowiadania. Jak ty zachowujesz
sie w podobnych sytuacjach?

IX. Badanie, poszukiwanie informacji — uczen odnajduje in-
formacje, aby odpowiedzie¢ na pytania.

— Jakie znasz inne sposoby okreslania kierunkow swiata w tere-
nie? Sprawdz, ktory jest najlepszy wtedy, gdy nie ma stovica.

— Skad pochodzi nazwa pierwiosnek?

— Sprawdz w stowniku jezyka polskiego, kogo nazywamy patriotg.

X. Eksperymentowanie — uczen eksperymentuje, aby znalez¢
odpowiedz na pytanie.

— Co plywa, a co tonie?

— Zaloz hodowle fasoli, zapisuj swoje obserwacje. Jak rozwija sie
roslina?

— Co stanie sig z rosling, gdy nie bedzie miec dostepu do swiatta?

Oto przykiady wybranych umiejetnosci (wraz z przykladowymi
pytaniami), sktadajacych sie na myslenie tworcze'®.

132 Tamze.
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I. Plynnos¢ — uczen proponuje w krétkim czasie jak najwiecej
stéw, pomysléw, idei bez poddawania ich ocenie. Wskaznikiem plyn-
nosci myslenia jest liczba wytworzonych pomystow.

— Jak mozna by sprawdzic (jakie eksperymenty zaproponowac),
czego rosliny potrzebujg do zycia?

— Zaproponuj inne tytuty dla tego opowiadania, obrazu, utworu itp.

— Jak inaczej nazwat(a)bys kogos, kto jest dobry?

II. Gietko$¢ — uczen tworzy jak najwiecej mozliwych zastoso-
wan przedmiotu, wyrazu, idei itp.

— Wymysl inne zastosowanie spinacza biurowego.

— Gdzie jeszcze mozna wykorzystac magnes?

— Co mozna z tego zrobic?

III. Przeksztalcanie — uczen przeksztalca oryginalny obiekt, co
powoduje, ze jest on w stanie dostrzec jego nowe aspekty.

— Co to znaczy byc dobrym?

— Co sqdzisz o rowerach? Jak je zmienic, udoskonali¢? Co jest do
tego potrzebne?

— Jak zachowat si¢ bohater? Co statoby sie, gdyby postapit w inny
sposob?

IV. Oryginalnos$¢ — uczen proponuje pomysty niezwykle i nie-
znane. Wskaznikiem oryginalnosci myslenia jest ich liczba i czesto-
tliwos¢.

— Co jest potrzebne do tego, zeby zbudowac podwodne miasto?

— Jak wyglgdatby swiat, gdyby ludzie rozumieli mowe zwierzqt?

— Co mogto by¢ przyczyng wyginiecia dinozaurow?

V. Tworcze rozwiazywanie probleméw — uczen proponuje
rozwigzania problemu, wykrywa luki w rozwazaniach, planach, po-
myslach, przewiduje nastepstwa réznych zjawisk.

— Co jest potrzebne do zorganizowania pomocy dla ludzi jej po-
trzebujgcych?

— Co kazdy z was moze zrobic dla przyrody?

— Jak mozna zachecic innych do segregowania Smieci?
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4.4. Zadawanie pytan przez dzieci — ksztalcenie wiedzy ,pytajnej”

Analiza polecen w materiatach dydaktycznych dla uczniéw klas
I[-11I potwierdza, ze nie tylko pytania zadawane na zajeciach, ale tak-
ze wspolczesne podreczniki i przewodniki metodyczne nie spelniaja
funkcji aktywowania myslenia krytyczno-tworczego uczniéw miod-
szych. Nadal, tak samo jak w podrecznikach sprzed kilkudziesieciu
lat, dominuje model jednej, obowigzujacej wszystkie dzieci, inter-
pretacji tekstu, nadal pojawia sie¢ w podrecznikach pytanie: Co autor
miat na mysli?, na ktére odpowiedz: jednostronng, usankcjonowana
wiedzg i autorytetem nauczyciela, narzuca si¢ dzieciom, nie zwazajac
na mozliwa mnogos¢ interpretacji, problemowos$¢ sytuacji, alterna-
tywno$¢ rozwiazan'®. Ignorowanie przez autoréw podrecznikéw i in-
nych materialéw dydaktycznych dla nauczycieli wielosci doswiadczen
dziecka, jego wiedzy osobistej, narzucanie mu sztywnych schematéw
myslenia z pewnoscia nie doprowadzi do rozwoju wiedzy ,pytajnej’,
do zgromadzenia takich umiejetnosci, ktére umozliwia mu swobodne
poruszanie sie w $wiecie przyszlosci. Najszybszym i najefektywniej-
szym sposobem poprawy sytuacji wydaje si¢ by¢ tutaj doksztalcanie
nauczycieli praktykéw i odpowiednie przygotowywanie studentéw do
podjecia sie tego zadania. Badania M. Jakowickiej'** nie pozostawiaja
bowiem watpliwosci, ze to jako$¢ przygotowania nauczycieli i styl ich
pracy warunkuja ujawnianie si¢ cech myslenia krytycznego w grupie
jego uczniow.

4.4. Zadawanie pytan przez dzieci — ksztalcenie wiedzy
»pytajnej”

R. Wieckowski zwracal uwage na duze znaczenie aktywnosci
dzieci w zadawaniu pytan: ,W toku komunikacji werbalnej wazne
sa pytania formulowane przez nauczyciela, a nade wszystko przez
dzieci, gdyz sa one wskaznikiem ich aktywnosci poznawczej; ich
brak §wiadczy o biernosci ucznidéw. Ta forma aktywnosci inspiruje

133 Zob. D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy...

134 M. Jakowicka, Czytanie jako zaniedbany obszar edukacji wczesnoszkolnej
w kontekscie ksztalcenia zintegrowanego, [w:] H. Moroz (red.), Edukacja zintegro-
wana w reformowanej szkole, Impuls, Krakéw 2006.
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i stymuluje aktywnos$¢ dzieci, bez ktérej nie ma efektu edukacyj-
nego”'*. N. Postman zwraca uwage na to, ze cala wiedza, jaka dzis
dysponuje §wiat, powstata jako rezultat zadawania pytan'*. Czy na-
uczyciele wczesnej edukacji dbaja o podtrzymywanie dzieciecej cie-
kawosci, dociekliwosci, czy tworza atmosfere sktaniajaca dzieci do
zadawania pytan?

Nauczyciel, ktéry potrafi postawi¢ dziecku dobre pytanie
wzmacnia u niego zdolno$c¢ dostrzegania i rozwiazywania probleméw
— okreslania trudnosci, wykrywania niescistosci w przebiegu réznych
sytuacji, a przede wszystkim potrafi zacheci¢ dziecko do stawiania
pytan. Dobre pytanie zaprasza dziecko do myslenia i/lub dziatania,
do poszukiwania odpowiedzi, zastanawiania sie, inspiruje.

Stwarzanie w grupie przedszkolnej czy klasie szkolnej warun-
kéw do zadawania pytan wymaga od nauczyciela podjecia szeregu
czynnosci, ktére wyzwola w dzieciach ciekawos$¢ swiata. R. Fisher'’
proponuje rézne sposoby ozywiania ciekawos$ci poznawczej dzieci:

Jak mozna zachecac dzieci do stawiania pytan?

Pytaj sam siebie: ,ciekawe dlaczego?” Demonstruj swoja cieka-
wos$¢ $wiata, pokaz dzieciom, ze masz watpliwosci, badz otwarty na
to, czego nie wiesz. Stan sie wzorem badawczej postawy.

Poszukaj ksigzek, przedmiotéw i materialéw pobudzajacych cie-
kawos¢. To, co interesuje ciebie, nie musi zainteresowa¢ dziecka, ale
moze sie tak zdarzy¢.

Zachecaj uczniéw, by przynosili to, co wzbudzito ich zaintereso-
wanie. Tym samym dowiesz si¢, co wzbudza zainteresowanie twoich
wychowankow i jakie sa ich potrzeby.

Jak odpowiada¢ na pytania?

Nie zawsze mozna odpowiedzie¢ na pytanie, dlatego nauczyciel
po prostu moze przyznac si¢ do niewiedzy, nie jest to dla niego zad-
na yjma. Moze to by¢ natomiast doskonaly przyktad dla dzieci, co
zrobi¢, zeby sie dowiedzie¢, jaka jest lub moze by¢ odpowiedz: Nie

135 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna..., s. 98.

136 N. Postman, W strong XVIII stulecia. Jak przesztos¢ moze doskonalié¢ naszg
przysziosé, KiW, Warszawa 2001.

137 R. Fisher, Uczymy, jak myslec..., s. 86-87.
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znam odpowiedzi na to pytanie, ale w jaki sposob moglibysmy sie tego
dowiedziec? Jak twierdzi R. Fisher, ,po czesci wiedza o tym, co si¢ wie,
polega na orientowaniu sie, czego si¢ nie wie”'*,

Czasem warto przeformutowac pytanie, aby zacheci¢ dzieci do
produktywnego myslenia i poszukiwania odpowiedzi. Mozna skorzy-
sta¢ tutaj z réznych podejsc:

— analizy pytania: Co miates na mysli, méwigc...?

— przeformulowania pytania: Powiedziates, ze...,

— przeadresowania pytania: A co ty o tym myslisz?

— podtrzymania: Ciekawa jestem, czy...

— podsuniecia metody: Moze moglibysmy...'*.

Czasem nauczyciel zadaje pytania, nie oczekujac wcale odpowiedzi,
ale zachecajac dzieci do dalszego mys$lenia lub do sprawdzenia swoich
pomystow'*:

— Co moglibysmy teraz zrobic?

— Co stanie sie, jesli zrobisz to w ten sposob?

4.5. Rozwiazywanie probleméw

Nauczyciel posiadajacy umiejetno$¢ stymulowania myslenia
krytyczno-tworczego dzieci organizuje takie sytuacje edukacyjne,
ktére pozwalaja dzieciom na uczenie sie przez rozwigzywanie pro-
bleméw. Problem to zadanie wymagajace pokonania jakiej$ trudnosci
o charakterze praktycznym lub teoretycznym przy udziale aktywno-
$ci badawczej podmiotu'*'.

R. Fisher'* wyréznia kilka typéw problemdw, ktérych znajo-
mos¢ jest dla nauczycieli istotna w kontekscie trudnosci, ktére wigza

138 Tamze, s. 87.

139 Tamze, s. 87.

10 C. Gipps, B. McCallum, E. Hargreaves, What Makes a Good Primary
School Teacher?, RoutledgeFalmer, London & New York 2005, s. 61.

¥\, Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2001.

142 R. Fisher, Uczymy, jak myslec..., s. 111.
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sie z umiejetnoscia dostrzegania i formulowania probleméw. Sa one
nastepujace:

1. rzeczywiste (Jakg trasq roznositbys druki reklamowe do wszyst-
kich okolicznych domow, zeby byta ona najkrotsza?)

2. realistyczne (Przejrzyj plan miasta, zeby wyszukac mozliwe
trasy.)

3. konkretne (Wyprobuj rézine trasy dostarczania ulotek, np.
przesuwajgc figurke po mapie)

4. kontekstowe (Wyjasnij, po co dostarcza sie ulotki. Jak, gdzie
i kiedy robic to najlepiej? Czym mozna zastgpic roznoszenie ulotek?)

5. abstrakcyjne (Dlaczego jest tylu smutnych ludzi na swiecie? Jak
powinno byc? Dlaczego nie jest tak jak powinno?)

Sytuacja problemowa za$ to taka sytuacja, w ktérej podmiot
chce jakies trudne dla siebie zadanie rozwigza¢, lecz brak mu do tego
wystarczajacych danych i musi o nie zabiegaé, uruchamiajac wlasna
aktywnos$¢ myslowa. Niewlasciwie sformutowany problem przybiera
postaé pseudoproblemu i mozemy rozpozna¢ go po tym, ze nie wy-
maga on aktywnosci badawczej, jest czyms, nad czym nie trzeba sie
zastanawiac¢ albo zastanawianie si¢ do niczego sensownego nie pro-
wadzi. Rozwigzywanie pseudoproblemu jest bezsensowne, gdyz sam
pseudoproblem jest zmys$lony, przekombinowany, jest problemem
fikcyjnym — nie ma sensu nad nim mysle¢. Do$¢ czesto zdarza sie,
ze nauczyciel proponuje dzieciom ,problem’, z ktérego rozwigzania
nic nie wynika lub jest on nierozwiazywalny przez dzieci, niemozliwy
do wykonania. Zdarzaja sie tez ,,problemy’, ktére z géry sugeruja od-
powiedz. Oto przyklady pytan pseudoproblemowych ze scenariuszy
zaje¢ przygotowywanych przez studentow:

— Jak myslisz, w jaki sposéb mozna wykonac ,,maszyne czasu”?

— Co sig stanie z Kubg, gdy uzyje maszyny?

— Jak myslisz, czy taka maszyna jest droga?

— Jakie dziatania powinien podjac Jakub z Mieciem, aby zbudo-
wac maszyne czasu?

— Co nalezatoby zrobic, aby zacheci¢ Jakuba i Mietka do skon-
struowania maszyny czasu?

— Jakie inne imiona mozna nadac Jakubowi?
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— Czy chiopcy zbudujg maszyne czasu jak dorosng?

— Co miat na mysli autor, piszqgc ze Bajka (imie psa) miata zwich-
nietg tape?

— Jaki kolor oczu mogta miec Bajka (pies)?

— Ile lat moze mie¢ Emil?

— Czy uwazasz, ze o prezent dla rodzicow nalezy radzic sie przy-
jaciotki, czy raczej kupic samemu?

— Jak myslisz, jak wyglgdataby dzisiaj Warszawa, gdyby Syrenka
mieszkata w wodach Wisty? — Jak myslicie, dlaczego Polska nie moze
istniec¢ bez Warszawy?

— O jakiej porze roku pisze Maria Konopnicka w wierszu ,Jesie-
nig”?

Rozwigzywanie probleméw (nie: pesudoprobleméw) w przed-
szkolu i w klasach I-III mobilizuje dzieci do samodzielnych dziatan
i myslenia. Czesto rezultatem pracy nad problemem jest wytworzenie
ciekawych, tworczych i niekonwencjonalnych rozwiazan. Rozwiazy-
wanie probleméw najczesciej odbywa sie podczas pracy grupowej
(lub w parach) i dodatkowo stymuluje umiejetnos¢ rozwoju wspot-
pracy miedzy réwie$nikami. Nauczyciel najczesciej organizuje zajecia
problemowe, korzystajac z klasycznego toku rozwigzywania proble-
mow'® — tabela 4.

Bardzo rzadko w przedszkolu i klasach I-1II zdarzaja si¢ proble-
my, ktérych rozwiazanie zawiera kilka réwnowaznych odpowiedzi.
Nalezaloby to zmieni¢, zwlaszcza dlatego, ze wskazane byloby, aby
takze nauczyciel przyzwyczajat sie do niekonwencjonalnych rozwia-
zan, ktore nastepnie méglby stosowac praktycznie na zajeciach (np.
dopuszczenie mysli, ze nie trzeba formulowac na koncu zajec jedne-
go, zunifikowanego, usrednionego wniosku, mozna za$ sformutowac
kilka wnioskéw réwnie waznych lub ktére mozna uszeregowac wg
okreslonego kryterium). Z pewnoscia przyczyni sie to do podwyzsze-
nia jego kompetencji krytyczno-tworczych.

143 1. Adamek, Rozwigzywanie problemow przez dzieci, Impuls, Krakow 1998.
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Tabela 4. Klasyczny tok rozwigzywania probleméw

chodzi?
Co mi przeszkadza
w rozwiazaniu?

Fazy Lista pytan Przyklad
rozwiazywania
problemu
1 | Odczucie Co jest wiadome? Co chce zrobi¢?
sytuacji Co jest Przeczyta¢ do korica
problemowej niewiadome? ksiazke, ktora juz
powinnam odda¢ do
biblioteki.
2 | Sformulowanie | Na czym polega Cel: Chce skonczy czytaé
problemu problem? ksiazke.
Przeszkoda: Nie moge
przedluzy¢ terminu
zwrotu ksigzki.
Problem: Nie moge
skonczy¢ ksiazki, bo ktos
inny ja zaméwil.
3 | Analiza Jak mozna wyjasni¢, | Chce dokonczy¢ czytanie
i interpretacja o co w nim chodzi? | ksiazki, ale musze ja
problemu O jakie rozwiazanie | zwrdci¢ w terminie.

Nie moge przediuzy¢
oddania, bo kto$ juz ja
zamowil.

4 | Wytwarzanie
pomysiow
rozwiazan

Co mozna z tym
zrobic?

Wymysl mozliwie
wiele rozwiazan.
Zapisz je.
Przypomnij sobie
podobne problemy.
Jak je rozwigzala$?

Poprosi¢ kogos$, kto

juz ja czytal o to,

zeby opowiedzial mi
zakonczenie.

Poczeka¢ az kto$
ponownie zwrdci ksiazke.
Nie oddac ksiazki

i zaptacic kare.

Kupi¢ ksiazke.
Wypozyczy¢ ksigzke

w innej bibliotece.
Popytac¢ wsrod kolezanek,
czy maja taka ksiazke
(kiedys juz to robitam)

i pozyczy¢ od nich.
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5 | Weryfikowanie | Jaki spos6b Postanowitam kupié¢

pomysiow postepowania ksiazke, mimo ze trzeba
bedzie najlepszy? na nig wydac pieniadze.
Wskaz mocne Nie miatam innego
i stabe strony wyjscia, bo nikt z moich
kazdego znajomych nie miat
z nich (zagrozenia tej ksiazki i nikt jej nie
i korzysci). czytal.
Uporzadkuj Nie chce tez postepowacd
rozwigzania niezgodnie z zasadami
w kolejnosci od korzystania z biblioteki.
najlepszego

6 | Zastosowanie Jak to wykonac? Wzigé pienigdze

rozwiazania Sprawdz (przez z kieszonkowego lub
dziatanie lub poprosi¢ rodzicéw
symulacje dzialania) | o pomoc. Wybra¢
jakos¢ rozwiazania. | ksiegarnie i kupic
Ewentualnie ksiazke.
wybieraj kolejne
rozwigzanie
i sprawdzaj je.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie I. Adamek 1998, R. Fisher 1999 (s. 111-112),

4.6. Metody aktywizujace

Metody aktywizujace maja na celu aktywizacje myslenia dzieci,
a wlasciwie uruchomienie wytwarzania nowych strategii myslenia,
ktére pozwola uczniowi by¢ moze szybciej lub efektywniej nauczy¢
sie czego$ samodzielnie, samodzielnie konstruujac dla siebie wiedze.
Zastosowanie metod aktywizujacych stworzylo ,nadzieje na potoze-
nie nacisku na samodzielna prace uczniéw, zainteresowanie ze strony
nauczyciela ich osobistymi strategiami myslenia, umiejetnosci genero-
wania twérczych pomystéw, dostrzegania problemoéw, formutowania
hipotez”'*. W praktyce jednak czesto okazuje sig, ze nauczyciele nadal
koncentruja sie na przekazaniu uczniom swojej wiedzy, a nie na samo-

144 D, Klus-Stanska, Dydaktyka ..., s. 222.
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dzielnym dochodzeniu do wiedzy przez uczniéw, co zaprzecza istocie
metod aktywizujacych. Nauczyciel z gory wie (przewiduje), do jakich
wnioskéw maja doj$¢ uczniowie, czesto kierunkujac ich myslenie od-
powiednio zadawanymi (sugerujacymi) pytaniami'.

Dziecko aktywne to nie to, ktére podnosi czesto reke na zajeciach,
to, ktére czesto sie zglasza, lecz takie, ktére aktywnie poszukuje roz-
wigzan, podaza swoja droga myslowa, ktéry postuguje sie swoimi stra-
tegiami myslenia, zmierzajac w kierunku rozwiazania problemu swo-
imi sposobami. Przy takim rozumieniu aktywizacji, nie mozna uzna¢
za metody aktywizujace uatrakcyjniania zaje¢ w postaci zagadek, krzy-
z6wek, koteczek w nagrode czy atrakcyjnych kolorowych ilustracji. Sa
to bowiem ,gadzety” nie majace wielkiego zwiazku z uruchamianiem
tworczego myslenia uczniow. Nie naleza do metod aktywizujacych
wiec te ,atrakcje’, ktérych zadaniem jest uprzyjemnienie przebiegu za-
je¢ czy graficzne przedstawienie jakiego$ zagadnienia (ktére z pewno-
$ciag moze pomoc usystematyzowac zgromadzone dane i pomaga skon-
centrowac sie na temacie, zwlaszcza wzrokowcom).

Do najczesciej wykorzystywanych przez nauczycieli metod
i technik nalezg: metoda projektéw, metoda story-line, a takze roz-
ne techniki sprzyjajace dyskusji czy rozwigzywaniu probleméw, np.:
burza mézgéw, metaplan (mapa mentalna), dywanik pomystéw, sto-
neczko, piramida priorytetow, drzewko decyzyjne'*.

Nie brakuje przykladéw niezrozumienia istoty metod aktywizu-
jacych. Oto przyktady z wybranych scenariuszy:

1. Praca z tekstem metoda aktywizujaca ,Daj Glos” Nauczyciel
czyta glo$no, powoli, wyraznie i z ekspresja wiersz pt. ,Lokomotywa”
Juliana Tuwima. Dzieci siedza w tawkach i stuchaja utworu.

2. Nauczyciel po raz drugi recytuje powoli wiersz, przy czym
dzieci nasladuja lub pokazuja obrazki rzeczy, ludzi badz zwierzat
(np.,,W trzecim wagonie siedza grubasy..” — wyznaczone przedtem
przez nauczyciela dzieci nasladuja mimika jedzenie positku).

45 Wiecej na ten temat w rozdziale o kompetencjach komunikacyjno-inter-
pretacyjnych nauczyciela.

146 Wiele ciekawych i sprawdzonych metod i technik aktywizujacych mozna
znalez¢ w: M. Jader, Efektywne i atrakcyjne metody pracy z dziecmi, Impuls, Krakow
2009.
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3. Burza mé6zgéw — wypowiedzi dzieci na temat wiersza:

a) Co to jest stragan? Gdzie spotkaly sie warzywa?

b) Co mozna kupi¢ na straganie warzywnym? Jak trzeba sie za-
chowywac robiac zakupy? (formy grzecznosciowe).

c) Jak skonczyta sie ktétnia warzyw?

4. Scenki, bedace propozycja odgrywania ,wlasciwego” zacho-
wania w réznych sytuacjach:

— 1. grupa odgrywa role dzieci i rodzicéw. Dwoje dzieci jest ro-
dzicami. Reszta dzieci bawi sie glosno, nagle jedna dziewczynka za-
czyna krzycze¢ na druga, podchodzi mama i ostrzega, by nie krzy-
cze¢. Po pewnym czasie zabawa trwa i jest glosna. Mama podchodzi
i krzyczy na dzieci by byly cicho.

— 2. grupa ma do odegrania sytuacje w klasie. Jedno dziecko jest
nauczycielem, a reszta dzieci to uczniowie. Uczniowie przeszkadzaja
w lekcji mimo upomnien nauczyciela, nie przestaja rozmawia¢. Na-
uczyciel jest zty i wstawia dzieciom uwagi.

Wielu badaczy przekonuje, ze aby wychowa¢ czlowieka mysla-
cego, odczuwajacego krytycyzm do otaczajacej rzeczywistosci, a tak-
ze samego siebie i swoich poczynan, czlowieka rozumnie kwestio-
nujacego potoczne prawdy, wydajacego bezstronne opinie i prezen-
tujacego uczciwe poglady, prace nad krytycznym mysleniem nalezy
rozpoczyna¢ juz w przedszkolu. Wieloletnie badania prowadzone
w Niemczech przez naukowcéw z uniwersytetu w Bielefeld i Freibur-
gu udowadniaja, ze juz 4-, 5-letnie dzieci potrafia przewidywac¢ wyni-
ki eksperymentu, a nastepnie weryfikowac swoje opinie na podstawie
obserwacji i dziatan praktycznych lub tez wysuwac logiczne wnioski.
Myslenie operacyjne, bedace podstawa myslenia krytycznego, umoz-
liwiajace obserwowanie zjawisk z réznych punktéw widzenia, poja-
wia sie wiec u wspotczesnych dzieci weczesniej niz w 7. roku zycia, jak
twierdzil J. Piaget'¥. Na tym etapie nalezaloby rozpocza¢ wdrazanie

47 Zob. A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, Program szkolny. Zatozenia, zasady,
problematyka, WSiP, Warszawa 1998, s. 108; R. Fisher, Uczymy, jak myslec, WSiP,
Warszawa 1999, s. 159. Takze: na podstawie artykutu K. Thimm, Rudern mit Skelett
Freddy, ,,Spiegel Special” nr 3/2004 oraz ksiazki G. Liick, Handbuch der naturwis-
senschaftlichen Bildung, Theorie und Praxis fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen, Freiburg, Bazel, Wien 2003 (ttumaczenie wlasne).
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dzieci do poddawania ocenie swoich mysli i dzialaii. Obserwacje po-
czynione podczas wielu godzin zaje¢ prowadzonych przez studentéw
w przedszkolach, potwierdzaja powyzsze opinie. Celowo ukierunko-
wani studenci zadawali dzieciom pigcio- i sze$cioletnim pytania wy-
magajace myslenia krytyczno-twoérczego, wymagajacego ogarniecia
sensu calosci utworu, jego oceny, a nawet wyjscia poza tekst.

Przykladowe pytania:

— W jakim celu, po co autor napisat to opowiadanie?

— Jaki problem chciat poruszyc?

— Czy postepowaliscie kiedys w podobny sposéb?

— Czym twoje doswiadczenia roznig sie od przezy¢ bohatera,
a w czym sg podobne?

— Jak lepiej mozna byto zachowac sig w tej sytuacji?

— Co zrobilibyscie na miejscu bohatera?

— Co osiggneliscie dzieki wystuchaniu tego utworu?

— Do czego moze przydac ci sie ta informacja/wyjasnienie/ przy-
goda?

— Czego konkretnie ona dotyczy, ktory fragment jest dla ciebie
najbardziej wartosciowy/najwazniejszy?

Studenci przekonali sie, ze wiekszo$¢ dzieci z najstarszej grupy
wiekowej nie miata wielkich probleméw z tego typu mysleniem kry-
tyczno-twoérczym. Oczywistym jest takze to, ze rozwijanie tej umiejet-
nosci takze na dalszym etapie, w klasach I-III szkoly podstawowej, to
dopiero poczatek pedagogicznego wysitku. Zwlaszcza, ze dosy¢ czesto
nauczyciele/studenci boja sie terminu: myslenie krytyczne, sadzac, iz
wymaga sie od nich uczenia dzieci krytyki. Tymczasem to po pro-
stu my$lenie podporzadkowane logicznemu wnioskowaniu, myslenie
analityczne. M. Plenkiewicz!*® wskazuje, iz najwazniejszymi cechami
krytycznego myslenia sg: pytanie, kwestionowanie, argumentowanie
i ocenianie. Dzigki niemu posiadamy umiejetnosci rozpatrywania
zjawisk i doswiadczen z wielu punktéw widzenia, oceniania zdobytej
wiedzy, rozwazania argumentow za i przeciw, wysuwania na ich pod-

148 M. Plenkiewicz, Czytanie krytyczne w polonistycznej edukacji wczesnosz-
kolnej, Arcana, Bydgoszcz 2003.
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stawie wnioskow. Krytyczna ocena zjawisk i proceséw jest umiejet-
noscia, ktorej poprzez trening w odpowiednich warunkach mozna sie
po prostu nauczy¢. Nie nalezy przy tym rozumiec¢ krytycznosci jako
krytykanctwa. Krytyczne myslenie, bedace baza krytycznego odbioru
informacji, polega po prostu na otwartosci myslenia, na wykazywaniu
zarowno pozytywnych, jak i negatywnych cech czytanego tekstu, na
jego ocenie. Myslenie krytyczne ma wiec niewiele wspélnego z kry-
tyka rozumiana potocznie jako negatywne, destruktywne osadzanie,
polaczone z eksponowaniem wad, wytykaniem btedéw i brakéw'*.

Pytania:

1. W jaki sposob moze przejawiac si¢ nowatorstwo nauczyciela?

2. Jakie dzialania nauczyciela sprzyjaja rozwojowi myslenia kry-
tyczno-tworczego u dzieci, a jakie hamuja ten rozwaj?

3. Jak mozna zacheca¢ dzieci do stawiania pytan?

4. Jak organizowac sytuacje edukacyjne, aby mialy one postac pro-
blemowych?

149°S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. II, PWN, War-
szawa 2003.
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J. Szempruch przez kompetencje wspétdziatania rozumie ,sku-
tecznos$¢ zachowan prospotecznych nauczyciela i sprawno$¢ w inte-
growaniu zespoléw uczniowskich oraz innych podmiotéw edukacyj-
nych” Wyrazaja si¢ one gtéwnie:

— w posiadaniu wiedzy o prawidlowosciach wspétdziatania
i rozwoju spolecznym uczniéw oraz umiejetnosci jej odpowiedniego
wykorzystania do tworzenia z grupy uczniowskiej rodowiska wycho-
wawczego;

— rozumieniu zwiazkow zachodzacych miedzy wlasnym stylem
interakcyjnym a procesami spotecznymi w grupie uczniowskiej;

— w umiejetnosci modyfikowania wlasnego stylu kierowania
grupa wychowankéw w zalezno$ci od stopnia ich rozwoju i dojrzato-
$ci spoteczno-moralnej;

— w umiejetno$ci rozwiazywania sytuacji konfliktowych przez
negocjowanie i kompromis oraz ksztalcenia u wychowankéw tej
umiejetnosci;

— w rozumieniu potrzeby wspotpracy z pozaszkolnymi uczest-
nikami procesu edukacyjnego umiejetnosci wspoéldziatania na rzecz
tworzenia warunkow do uczenia si¢ we wspélpracy i wspétodpowie-
dzialnosci za jego efekt™°.

Szczegotowa liste komponentéw kompetencji wspoétdziatania pre-
zentuje takze I. Adamek, wymieniajac: ,,znajomos¢ zasad i form wspot-
pracy nauczycieli i rodzicow, budowanie scenariuszy réznych form
wspolpracy, rozwiazan dla sytuacji problemowych w kontaktach mie-
dzy szkotla a Srodowiskiem, projektowanie, aranzowanie i integrowanie
zespoléw (umiejetnos$ci interpersonalne i wychowawcze), wrazliwo$¢

150 1. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany ..., s. 195.
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na problemy dzieci nietypowych, wspieranie ich rozwoju, wrazliwo$¢
na niezwykle, nietypowe zachowania i wyglad dzieci i wiedza o sposo-
bach niesienia pomocy dziecku poszkodowanemu, umiejetnos¢ podej-
mowania wlasciwych dziatan pedagogicznych i korekcyjnych w przy-
padku dzieci z trudno$ciami w zachowaniu sie i uczeniu”*'.
Nauczyciel dysponujacy kompetencjami wspétdziatania posia-
da przede wszystkim umiejetnos$¢ organizowania wspélpracy miedzy
rowiesnikami w grupie w przedszkolach i klasach I-III, wspélpracy
z rodzicami i z innymi nauczycielami, co $cisle wigze sie z kompeten-
cjami komunikacyjnymi nauczyciela i umiejetnoscia radzenia sobie
przez niego z sytuacjami konfliktowymi i podejmowaniem skutecz-
nych dziatan w sytuacjach trudnych z réznego punktu widzenia.

5.1. Organizowanie wspolpracy w grupie rowiesnikow?'s?

Wyniki ogélnopolskich badan realizowanych przez Centralna
Komisje Egzaminacyjna w latach 2005-2008'>* udowodnily, Ze na co
dzien w szkole w klasach I-III dominuje praca z cala klasg, niezwykle
rzadko pojawia sie wspotpraca grupowa, a praca w parach niemal nie
wystepuje sie na zajeciach z dzie¢mi. Spora grupa nauczycieli, nazwa-
na przez badaczy ,antygrupowymi’, uwaza, ze dziatania edukacyjne
podejmowane w zespole sa malo efektywne, gdyz aktywny w grupie
jest tylko najlepszy uczen, zas$ reszta dzieci podczas nauki wspélpracy
z réwiesnikami marnuje tylko czas. Najczestsze przyczyny niecheci
pedagogdéw do prowadzenia zaje¢ w zespole wynikaja wiec z nieumie-
jetnosci organizowania wspélpracy grupowej lub ze ztych doswiad-

51 1. Adamek, Kompetencje nauczyciela do edukacji zintegrowanej, [w:]
. Adamek (red.), Nauczyciel i uczeri w edukacji zintegrowanej w klasach I-I1I, Wy-
dawnictwo AP, Krakéw 2001, s. 18.

152 W rozdziale 5.1. wykorzystano fragmenty artykulu: A. Szplit, Z. Zbrég,
Szanse i bariery organizowania wspotpracy grupowej w praktyce szkolnej i przed-
szkolnej z odniesieniem do projektu Molteno realizowanego w RPA, ,Problemy
Wczesnej Edukacji” 2010, nr 2 (12).

155 M. Dabrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trze-
cich klas szkoty podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel, CKE, Warszawa
2009.
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czen w organizowaniu zaje¢ w grupie (klétnie, spory, rozmowy nie na
temat), z leku przed produkowaniem hatasu, ktéry jest nieunikniony,
z niewiedzy, jak dobiera¢ grupy, ile maja liczy¢ ucznidéw, jakie typy
polecen kierowac¢ do dzieci w trakcie pracy w parach lub w zespole.
Nauczyciele obawiaja sie takze zwiekszonego wysiltku, ktéry nalezy
wlozy¢ w wypracowanie i utrwalenie zasad wspotdziatania i poro-
zumienia, a takze w przygotowanie materiatéw dla poszczegdlnych
grup (jesli sa one zréznicowane ze wzgledu na mozliwosci dzieci).

Organizowanie wspoélpracy w grupie nie jest fatwym zadaniem,
gdyz nie istnieja przepisy na idealna wspdlprace grupowa, nie istnie-
ja instrukcje postepowania sprawdzajace sie w kazdej sytuacji. Jedy-
nie stala gotowo$¢ nauczyciela do radzenia sobie z biezaca sytuacja,
stale konstruowanie przez niego wiedzy na temat proceséw tocza-
cych sie w grupie, moze da¢ efekt w postaci rozwoju spotecznego,
emocjonalnego i takze intelektualnego jego wychowankéw. Stawanie
sie skutecznym organizatorem wspélpracy grupowej w nieuniknio-
ny sposob wiaze sie takze z redefiniowaniem swojej roli w procesie
edukacyjno-wychowawczym: z nauczyciela petniacego tradycyjnie
funkcje tego, ktéry poucza, przypomina, ocenia, kontroluje, w spos6b
ukryty manipuluje i transmituje gotowa wiedze na nauczyciela, kto-
ry akceptuje specyfike proceséw rozwojowych wieku przedszkolnego
i wezesnoszkolnego, ktéry stucha dzieci, docenia ich wybory i wielo$¢
rozwiazan, ktéry godzi sie na niedoskonato$¢ préb wspélpracy i ro-
zumienia §wiata oraz ktéry wie, ze te niedoskonatosci nie sa wieczne,
a wynikaja jedynie z bycia dzieckiem.

Wziecie przez nauczyciela pod uwage korzysci, jakie niesie ze
soba wspélpraca grupowa, moze zacheci¢ go do podjecia trudu zadba-
nia o systematyczne organizowanie wspolpracujacych zespotéw dzieci
w jego grupie przedszkolnej czy klasie. Wspétpraca dzieci podczas pra-
cy grupowej nad rozwigzaniem jakiego$ problemu jest niezwykle wazna
z punktu widzenia wszechstronnego rozwoju uczniéw, zwlaszcza spo-
tecznego, poznawczego i jezykowego. Dzieki kontaktom z réwiesnika-
mi dzieci ucza sie przedstawiania wlasnych opinii, stuchania innych,
uzgadniania stanowiska i dochodzenia do wspoélnych rozwiazan. Dzieci
dowiaduja sie od réwiesnikéw, jak postepowac, by zyskac akceptacje ré-
wiesnikow, ucza sie respektowania zasad, kompromisu i wspétodpowie-
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dzialnosci za powierzone zadanie. Praca grupowa jest takze zrédlem
informacji, jak korygowac swoje zachowania. Stosowane powszechnie
przez wychowawcéw omawianie odpowiednich przykladéw z literatu-
ry, ustalanie regulaminéw obowiazujacych w klasie, a nawet podawanie
szczegdlowych zasad zachowania w postaci stownych lub pisemnych
dyrektyw nie wystarcza do uksztaltowania wewnetrznej potrzeby okre-
Slonego postepowania. Konieczne jest bezposrednie doswiadczanie
tych regul. Podczas dyskusji dzieci obserwuja nawzajem swoje reakcje,
mogac nasladowaé te wlasciwe, ktére pomagaja w osiagnieciu poro-
zumienia, i eliminowac z repertuaru zachowan wlasnych te, ktére nie
sprawdzaja sie podczas kooperacji. Podczas wspélpracy dzieci ucza sie
prowadzenia rozmowy, negocjowania, stawiania zadan, pomagania in-
nym, szukania pomocy. Obserwuja nastepnie rezultaty podjetych dzia-
tan i konsekwencje wprowadzonych w zycie decyzji. Waloréw wspét-
pracy grupowej mozna dopatrywac si¢ takze w umozliwieniu dzieciom
uczenia sie od siebie nawzajem, szacowania swoich mocnych i stabych
stron oraz kierowania praca innych i poddawania si¢ kierownictwu.

W literaturze mozna znalez¢ wiele badan i analiz wskazujacych,
jak wazna role w procesie jednostkowego rozwoju odgrywaja réwie-
$nicy. K. Kuszak omawia te najwazniejsze, zwiazane ze wspotpra-
cy w grupie dzieci w wieku przedszkolnym: N. Triplett podkreslit
na przyklad, ze juz sama obecnos$¢ réwiesnikéw wplywa mobilizu-
jaco na zachowanie si¢ dzieci. W ich towarzystwie dzieci w wieku
przedszkolnym szybciej wykonywaly zadanie, niz w sytuacji, gdy zo-
stawaly same. Stwierdzit on, ze ,w grupie zajetej wykonywaniem tej
samej czynnosci, nawet gdy miedzy poszczegélnymi jednostkami nie
zachodza zadne interakcje, nastepuje polepszenie wynikéw”'*>. Po-
nadto, obserwujac sposéb wykonania zadania przez inne dzieci, jed-
nostka sklonna jest samodzielnie podjac¢ i wykona¢ zadanie, ktérego
w samotnosci by nie podjeta. A zatem obecnos$¢ innego dziecka wpty-
wa na zainteresowanie sie jednostki okreslona czynnoscia i podjecie
prob dziatania. Powoduje to niewatpliwie wzbogacenie jej doswiad-
czen i rozwdj samodzielnosci. Wyniki kolejnych badan nad wspét-

154 K. Kuszak, Dziecko w roli nauczyciela, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2007, nr 4, s. 14-15.
155 P.G. Zimbardo, Psychologia i zycie, PWN, Warszawa 1992, s. 86.
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praca dzieci w wieku 4-5 lat przedstawiaja J. Tudge, B. Rogoft**.
Wskazuja na wiekszy postep w zakresie umiejetnosci poznawczych
w sytuacji, gdy dzieci pracuja w parach, niz wéwczas, kiedy wyko-
nuja zadanie samodzielnie. Autorzy zwracaja jednak uwage na to, ze
korzysci plynace ze wspétpracy z rowiesnikiem w wieku przedszkol-
nym majg ograniczony zakres, gdyz dzieci dostarczaja sobie nawza-
jem zbyt mala ilos¢ wyjasnien werbalnych. Niskie jeszcze umiejet-
nosci komunikacyjne sa przeszkoda w bardziej skutecznej realizacji
zadania. Problem ten zmniejsza sie wraz ze wzrostem kompetencji
komunikacyjnej dzieci, ktora staje sie coraz lepsza wraz z wiekiem
i ze wzrostem doswiadczen jezykowych dzieci. Wéwczas dzieci maja
lepsza mozliwos¢ treningu takich zachowan komunikacyjnych, jak:

— wypowiadanie sie na forum grupy;

— uwazne stuchanie wypowiedzi innych;

— podawanie argumentow na poparcie swojego stanowiska;

— sprzeciwianie sig;

— niepoddawanie sie zlo$ci i zdenerwowaniu z powodu niezgod-
nosci opinii;

— cierpliwe czekanie na mozliwo$¢ wypowiedzenia sie bez prze-
rywaniu wypowiedzi innych;

— rozwigzywanie konfliktéw i nieporozumien.

Dopuszczanie do sporéw jest jedna z uznanych alternatyw do-
chodzenia do porozumienia i zgody poprzez wyjasnienie sobie spor-
nych kwestii. Pojawianie si¢ kt6tni i ujawnianie wzajemnych niecheci
podczas pracy w zespole w grupie dzieci mlodszych jest niezwykle
czeste. Nauczyciele jednak rzadko korzystaja z mozliwosci oméwienia
pracy grupowej. Tymczasem bardzo istotne bylyby informacje zwrot-
ne o tym, jak dzieciom sie pracowato, co im pomagato we wspoétpra-
cy, co przeszkadzatlo, co bylo latwe, a co nastreczalo trudnosci, jakie
dzialania podjeli, aby pokona¢ przeszkody, co mogliby zrobi¢ w przy-
sztosci, aby nie dochodzito do sytuacji trudnych, do nieporozumien,
do kiétni. Kazda taka ,ewaluacja” mogtaby by¢ doskonalym narze-
dziem zwiekszania efektywno$ci wspélpracy w grupie.

156 J. Tudge, B. Rogoft, Wplyw réwiesnikow na rozwdj poznawczy — podejscie
Piageta i Wygotskiego, [w:] A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), Dziec-
ko wsréd rowiesnikéw i dorostych, Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 198.
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Praca w zespole jest takze niezastgpionym $rodkiem w rozwija-
niu odpowiedzialnosci za siebie i za grupe, w uczeniu tolerancji dla
odmiennych pogladéw, otwartosci i elastycznosci w kontaktach z in-
nymi. Dzieki wspétdziataniu uczniowie zaczynaja bardziej intereso-
wac sie innymi czlonkami grupy, a takze wzmacniaja wiare we wlasne
sity (gdyz sa podmiotami dziatania, obserwuja efekty podejmowanych
przez siebie decyzji) i odczuwaja korzysci ptynace z bycia czlonkiem
wspolnoty (poczucie bezpieczenistwa, przynaleznosci do grupy, wiezi
emocjonalnej z zespolem, szacunku, akceptacji, uznania). Dzieci zy-
skuja poczucie niezaleznosci i silniej odczuwaja posiadanie wplywu
na to, co robia. Moga w zwiazku z tym podejmowac szereg dzialan
przynoszacych korzys¢ catemu zespotowi, co zaspokaja ich potrzeby
uspolecznienia i spolecznej uzytecznosci oraz ksztaltuje postawy al-
truistyczne.

Jak twierdzi D. Klus-Stanska, rzadko zwraca sie uwage na bar-
dzo istotng zalete organizacji pracy dzieciecej w parach lub grupach,
jaka jest lepsza jako$¢ zdobywanej wiedzy. Tymczasem, jak wynika
z badan prowadzonych na gruncie konstruktywizmu, ,konstruowana
w takich warunkach wiedza w odpowiedzi na problem, ktéry przez
rowiesnikdw jest rozwigzywany, ma inna strukture i inne, lepsze
umocowanie w systemie posiadanych juz przez uczniéw pojec”*.
Samodzielnie zdefiniowane/skonstruowane przez dzieci pojecia sa
bowiem osadzone w zasobach wiedzy i strategiach myslenia dziecka
oraz maja wieksze znaczenie w indywidualnym rozwoju poznawczym
niz pojecia/wiedza narzucone im w wyniku transmisji gotowych, na-
wet dobrze wyjasnionych znaczen nadanych przez nauczyciela, ktére
stanowig element sztywny w umysle dzieci i nie daja si¢ wykorzysty-
wac w nowych sytuacjach.

Z punktu widzenia nauczyciela praca grupowa i w parach powin-
na okazac sie rowniez bardziej komfortowa i efektywna. Pedagodzy
czesto nie zdaja sobie sprawy z tego, ze w warunkach nie tylko szkol-
nych, ale takze przedszkolnych, mozna stworzy¢ dzieciom klimat do
takiego prowadzenia dyskusji w pracy grupowej, aby jej uczestnicy

157 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Stariska, M.
Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy,
rozwigzania, WAIP, Warszawa 2009, s. 68.
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kierowali swoja uwage i energie nie na nieporozumienia i konflikty,
ale na nowe sposoby myslenia i podejmowania decyzji, uwzglednia-
jace wypracowanie wspdlnego rozwigzania i/lub réznorodno$¢ sta-
nowisk cztonkéw grupy. W trakcie wspdlpracy zespotowej nauczy-
ciel moze skoncentrowacé swoja uwage na kazdym uczniu z osobna
i na stworzeniu dzieciom takich warunkéw pracy, aby efektywnos¢
wspolpracy grupowej i dyskusji w zespole byla jak najwieksza.

Kazdy nauczyciel pragnacy nauczy¢ dzieci trudnej sztuki dysku-
towania, kulturalnego spierania si¢, podawania argumentéw na po-
parcie swojego stanowiska, negocjowania ustalen, wspdlnego rozwia-
zywania probleméw moze sta¢ sie moderatorem takiej dyskusji, po-
budzajacym uczestnikow do rzeczywistego uczestnictwa w rozmowie
i wspottworzenia satysfakcjonujacego rozwigzania. Moze przydac sie
w tym miejscu wyjasnienia terminu ,moderowanie” W ,Uniwersal-
nym stowniku jezyka polskiego” znajdujemy definicje wyjasniajaca,
ze moderowac to znaczy ,tagodzi¢ napiecia, hamowa¢, nie dopusz-
cza¢ do skrajnosci”*®. Wtasnie takie ujecie moderowania stanowié
bedzie podstawe dalszych rozwazan: moderowanie, czyli stwarzanie
warunkow do takiego prowadzenia dyskusji w pracy grupowej, aby
jej uczestnicy kierowali swoja uwage i energie nie na nieporozumie-
nia i konflikty, ale na nowe sposoby myslenia i podejmowania decyzji,
uwzgledniajace wypracowanie wspélnego rozwiazania i/lub rézno-
rodno$¢ stanowisk cztonkéw grupy.

Nauczyciel-moderator moze pelni¢ w klasie kilka rol:

— przywddcy/menedzera, ktéry uaktywnia, pobudza i mobilizu-
je do pracy w miare mozliwosci wszystkich cztonkéw grup;

— organizatora, ktéry tworzy warunki do wspoélpracy, definiuje
jej zasady, okresla ogdlnie jej przebieg i ramy czasowe;

— straznika, ktéry pilnuje przestrzegania ustalonych norm oraz
realizacji wyznaczonych zadarn;

— pomocnika w planowaniu zadania i jego realizacji, zwlaszcza
w wypracowywaniu rozwiazan, ktére uwzgledniaja réznorodnosc
stanowisk;

158 S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, PWN, t. 2., Warsza-
wa 2004, s. 698.
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— koordynatora wspierajacego poszczegdlnych cztonkéw grupy
podczas ich aktywnosci, zachecajacego ucznidéw do jak najpetniejszej
wspolpracy z innymi, ukazujacego nowe sposoby myslenia, inne sko-
jarzenia, watki odnosnie do analizowanego tematu; aktywizowanie
jest skuteczne wéwczas, gdy odnosi sie do potrzeb dzieciecych, gdy
dziecku stawiane sg zadanie wazne dla niego osobiscie, gdy nauczyciel
otwiera przed nim nowe mozliwosci patrzenia na zadanie/problem,
gdy pomaga dostrzec rézne interpretacje i sposoby rozwiazania;

— osoby, ktéra identyfikuje i rozwiazuje problemy komunikacyj-
ne czy interpersonalne, ktéra pomaga we wzajemnym zrozumieniu
siel®.

W opinii D. Sibbeta'®’, skuteczno$¢ moderowania zalezy od
wlasciwego wspierania uczniéw podczas dyskusji, realizacji zadania
czy rozwiazywania problemu. Moderator powinien w zwiazku z tym
skoncentrowac sie na takich zadaniach, jak:

— tworzenie atmosfery korzystnej dla rozwiazywania zadan
(kreowanie atmosfery bezpieczenstwa i szacunku dla wszystkich
czlonkéw grupy i ich pogladéw), radzenia sobie z problemami, w tym
zachecanie do aktywnego uczestnictwa w pracach grupy i doprowa-
dzenia do wymiernych efektéw tejze wspotpracy;

— nakierowanie swojej uwagi na czlonkéw grupy, ich potrzeby,
aktualne samopoczucie, che¢ lub nieche¢ do zaangazowania sie we
wspolne zadanie;

— czuwanie nad przebiegiem wspoélpracy i zwracanie uwagi na
to, co dzieje si¢ z rozwiazywanym zadaniem; w wypadku konfliktu
najlepiej byloby, gdyby moderator zachowal swoja bezstronnos¢,
a takze autonomie wszystkich uczestnikéw procesu;

— zarzadzanie przeplywem informacji niezbednych do rozwia-
zania problemu, najlepiej z wygenerowaniem nowej wiedzy.

Moderowanie jest wiec swoista sztuka prowadzenia dzieci przez
proces grupowy. Skuteczna realizacja tego zadania wymaga od na-

159 7. A. Kolb, W. ]J. Rothwell, Competencies of small group facilitators: what
practitioners view as important, “Journal of European Industrial Training” 2002,
nr 26.

160D, Sibbet, Principles of Facilitation: The Purpose and Potential of Leading
Group Process, San Francisco 2002.
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uczyciela wszechstronnych kompetencji komunikacyjnych, ktére do-
tycza przede wszystkim umiejetnosci:

— aktywnego stuchania

— monitorowania dynamiki wspélpracy grupowej

— parafrazowania fragmentéw wypowiedzi, pomagajacego za-
rowno samemu nauczycielowi, jak i cztonkom grupy lepiej zrozumiec
analizowane zagadnienie

— podsumowywania wiekszych fragmentéw wypowiedzi uczest-
nikow

— zachecania uczestnikéw do tworczego podejscia do problemu

— kierowania uwagi uczestnikéw na nowe kwestie lub odczucia,
ktore moglyby by¢ przez grupe niezauwazone, na kwestie wazne

— pytania o powody koncentrowania sie na okreslonych zagad-
nieniach

— présb o doprecyzowanie wypowiedzi

— wykazywania powiazan oraz drég prowadzacych do nowych
koncepcji'®™.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze skuteczny moderator ko-
rzysta gtéwnie z podstawowych, nieinwazyjnych narzedzi komuni-
kacyjnych (aktywne sluchanie, stawianie pytan czy parafrazowanie).
Jego rola polega przede wszystkim na pomaganiu uczniom w upo-
rzadkowaniu ich wlasnego sposobu myslenia oraz unikaniu wyraznej
ingerencji w proces tworzenia wniosku grupowego czy wplywania na
konicowy rezultat dziatania grupy. Nauczyciel, pragnacy by¢ efektyw-
nym moderatorem, musi kontrolowa¢ wyrazanie swoich wlasnych
opinii, takze mowe ciata (wystarczy jedno ,skrzywienie si¢”, mach-
niecie reka, a dzieci juz beda doskonale wiedzialy, co nauczyciel sa-
dzi o ich pomysle). Musi takze wzia¢ pod uwage, ze jego préby pod-
sumowania wypracowanych w dyskusji opinii moga zawierac jakie$
nadinterpretacje, wynikajace z jego osobistego punktu widzenia,
preferencji lub pragnienia wplyniecia na decyzje uczniéw. Modera-
tor powinien wiec skoncentrowac¢ swoja uwage przede wszystkim
na wspieraniu aktywnos$ci uczniéw, zachecaniu cztonkéw grupy do
konkretnych dziatann umystowych, podkresla¢ pojawiajace sie watki,

161 7, A. Kolb, W. J. Rothwell, Competencies of small group ...
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a dopiero w dalszej kolejnosci moze podsuwacé nowe kwestie, ktérymi
powinna zajac sie grupa.

Do najwazniejszych zadan nauczyciela-moderatora nalezy stwa-
rzanie takiego klimatu dyskusji, w ktérym uczen lub uczniowie sto-
jacy przed rozwiazaniem jakiego$ zadania/problemu sami dojda do
wlasciwego (ich zdaniem) rozwiazania. Nauczyciel ma wiec wspierac
ucznidw w trakcie pracy poprzez ulatwianie im efektywnego wyko-
rzystania wlasnych pomystéw i dostepnej wiedzy. Mozna tez ocze-
kiwa¢ od moderatora, ze nie bedzie narzucal uczniom rozwiazan,
natomiast zadba o efektywne wykorzystanie czasu pracy grupowej,
mobilizujac czlonkéw grupy do mozliwie aktywnego zajmowania sie
zadaniem/problemem. Moderator moze/powinien wiec interwenio-
wac w sytuacjach, ktére powoduja jatowy przebieg dyskusji lub zabu-
rzaja efektywna prace, gdy cztonkowie grupy/uczniowie:

1. Prowadza rozmowy ,,na boku’, niezwigzane z tematem dysku-
sji. Moderator ma wéwczas do dyspozycji rézne sposoby reagowania,
ktére moze zastosowac z gradacja stosowna do sytuacji panujacej na
zajeciach. Moze wesprzec sie na takich technikach jak:

— przypomnienie zasady prowadzenia rozméw tylko na temat
analizowany w grupie najpierw na forum klasy, potem tylko osobie
zakldcajacej wspotprace grupowa

— poproszenie osoby zakldcajacej o zmiane zachowania

— porozmawianie z taka osoba w czasie przerwy ze wskazaniem/
opisaniem zachowania nieakceptowanego i skutkéw dla grupy, jakie
wywoluje to zachowanie.

2. Zajmuja sie ,dzieleniem wlosa na czworo’, szczegdétowo anali-
zuja sprawy malo istotne, niemajace specjalnego zwiazku z tematem
gléwnym.

3. Atakuja sie stownie lub o$mieszaja innych czlonkéw grupy,
takze gdy deprecjonuja ich poglady.

4. Jedni uczniowie nie pozwalaja doj$¢ do glosu innym lub stale
zwracaja uwage innym, np. popedzaja ich, aby szybciej pracowali.

Nauczyciel-moderator moze zapobiec pojawianiu sie réznych nie-
snasek miedzy interlokutorami, moze ztagodzi¢ napiecia i nie dopuscic¢
do pojawienia sie konfliktéw, dzieki temu, Ze bedzie od poczatku dbat
o przestrzeganie pewnych regut zachowania przez cztonkéw grupy.
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Nauczyciel moze nauczy¢ juz dzieci mlodsze, takze w wieku
przedszkolnym, podstaw prowadzenia dyskusji, pamietajac przy tym,
ze nauka dyskutowania w grupie dzieci do lat 10 jest niezmiernie
trudna, trwajaca latami i trudno jest oczekiwa¢ pelnych jej efektow
juz po I etapie edukacyjnym. Dlatego tak wazne jest wykorzystywa-
nie wiekszej liczby sytuacji do organizowania wspétpracy grupowe;j.
Przygotowanie do nauki dyskutowania, pracy nad zadaniami/projek-
tami i wspélnym rozwigzywaniem probleméw nalezy rozpoczaé jak
najwczesniej, aby efekty mogty pojawic sie stosunkowo wczesnie i aby
pewne kulturowe zwyczaje zwiazane ze wspo6tpraca grupowa mozna
bylo w kolejnych latach utrwalac¢ i doskonali¢.

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie trzy podstawowe rodzaje
pracy zespolowej charakterystyczne dla grup dzieciecych, ktére moz-
na okresli¢ jako nastepujace modele:

— model ,uktadanki’, kiedy dzieci w grupie pracuja nad jednym
elementem zadania ostatecznie sktadanego w catos¢,

— model réwnolegly, gdy grupy w tym samym czasie pracuja nad
takim samym zadaniem, wykonujac je w catosci,

— model wymiany, kiedy dzieci pracuja samodzielnie, ale dziela
sie rozwigzaniami — co jest zwykle rozumiane jako praca grupowa
w bardzo waskim zakresie!¢,

Niezaleznie od tego, w jakim modelu odbywa sie wspélpraca
grupowa, jej skutecznos¢ wzrasta wowczas, gdy nauczyciel:

1. Organizuje odpowiednie ,fizyczne” warunki do pracy w ze-
spole, czyli:

— co jaki$ czas zmienia kryteria doboru dzieci do grupy,

— dba o relacje cztonkéw grupy twarza w twarz,

— organizuje otoczenie umozliwiajace swobodna rozmowe,

— zapewnienia dzieciom odpowiednig liczbe materialéw i jedna-
kowy do nich dostep,

— istotne jest réwniez merytoryczne przygotowanie dzieci do
prowadzenia dyskusji i wspélnej pracy, poprzez np. podanie przykla-
du, omoéwienie tematu, zapisanie podstawowych informacji.-

162 P, Kutnick, C. Rogers (red.), Groups in Schools, Cassel, London-New York
1994.
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2. Podaje na poczatku pracy zasady dyskusji czy pracy nad pro-
blemem oraz formutuje jej cele, wprowadza normy sprzyjajace efek-
tywnej wspotpracy.

3. Wyraznie zaznacza, ze przed grupa postawione jest zadanie,
ktére trzeba rozwiagzaé wspdlnie, wspoélpracujac ze soba, co sprzyja
budowaniu tozsamos$ci grupowej i nastawieniu cztonkéw grupy do
wspoldziatania, do wspélnego wysitku.

4. Doprowadza do zaakcentowania i formalnego zaakceptowa-
nia na poczatku debaty reguly: W danej chwili wypowiada sie jedynie
jedna osoba'®.

5. Dba o nauczenie dzieci uwaznego stuchania wypowiedzi in-
nych, a takze stara sie sam stuchac tego, co dzieci maja mu do powie-
dzenia.

6. Ukazuje szerszy kontekst pracy grupowej (o ile to mozliwe),
wskazuje na korzysci, jakie moze przynies¢ innym wypracowanie roz-
wiazania w omawianej kwestii, czyli okresla utylitarno$c¢ i spoteczna
uzyteczno$¢ wykonywanej w zespole pracy.

7. Nie ingeruje w przebieg dyskusji/pracy nad projektem, a kon-
centruje sie jedynie na podaniu zadania/problemu do rozwigzania
lub tematu do przedyskutowania. Stara si¢ nie postepowac zanadto
interwencyjnie, nawet w wypadku przekraczania przyjetych zalozen
i zasad, To naturalne, ze reguly beda przez dzieci tamane, ale z cza-
sem coraz rzadzie;j.

8. Przez caly czas trwania pracy redukuje zachowania antago-
nistyczne, tagodzi napiecia, hamuje impulsywnych cztonkéw grupy,
motywuje.

9. Przeprowadza ,ewaluacje” pracy grupowej (m.in. co sie udato,
co bylo dobre, co przeszkadzato, co poprawi¢ w przysztosci, aby lepiej
sie pracowalo wspélnie itp.). Nauczyciel powinien bowiem informo-
wac uczniéw o stopniu powodzenia ich wspélnej pracy lub by¢ moze

163 Trzeba mie¢ $wiadomos¢, ze to trudne w realizacji zadanie, czasem dla
wielu doroslych niewykonalne, gdyz uwazaja oni réwnolegle méwienie za dowéd
autentycznego zaangazowania si¢ w prace grupy. Tym bardziej trudno zastosowac
sie do tej reguly dzieciom, ale przeciez nie jest to powdd do zaniechania wprowa-
dzenia tej reguly do obowiazujacych w klasie norm.
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lepiej: doprowadzi¢ w dyskusji z dzie¢mi do wnioskéw na temat jej
efektéw, w tym efektéw poznawczych: jaka wiedze wytworzyty dzieci,
jakie umiejetnosci nabyly. Wskazane jest na koncu zaje¢ zaprezen-
towanie efektow pracy uczniéw. Podczas podsumowywania pracy
grupowej nauczyciel-moderator stucha dzieci, nie stara sie ,prezen-
towac” najlepszych jego zdaniem rozwiazan, nie faworyzuje zadnej
z grup kosztem innej (nie wskazuje grupy, ktéra najlepiej wykonata
prace, nie oglasza zwyciezcdéw). Szanuje wypowiedzi i wytwory pra-
cy dzieci, docenia ich wysitek tworczy, gdyz satysfakcja z pokonania
problemu, jaka dziecko odczuwa wtedy, gdy nauczyciel nagradza ak-
tywno$¢ poznawcza dzieci (pozytywna informacja zwrotna o wyko-
nanym zadaniu), silnie wzmacnia samoocene i wole uczenia sie i nie-
jako obliguje dziecko do dalszych staran.

Mozna wskaza¢ wiele czynnikéw, ktére powoduja niecheé na-
uczycieli do organizowania w klasie pracy grupowej. Ogniskuja sie
one najczesciej wokot kilku probleméw!®*:

1.Dobér dzieci do grupy

Niektorzy pedagodzy twierdzg, ze w grupie powinny znajdowac
sie wylacznie dzieci, ktére sg sobie nawzajem zyczliwe'®. Obserwacje
wlasne podczas hospitacji praktyk studenckich potwierdzaja, ze gru-
py zlozone z dzieci nastawionych do siebie antagonistycznie czasem
koncentruja swoja uwage nie na pracy nad zadaniem, lecz na przyktad
na deprecjonowaniu pracy nielubianego réwiesnika lub wrecz igno-
rowaniu kazdego pomystu pojawiajacego sie na forum grupy. Zespoty
zlozone z dzieci przyjaznie do siebie nastawionych najczesciej pra-
cuja sprawnie, wzajemnie uczac si¢ od siebie, o czym $wiadcza ich
wypowiedzi: Jak czegos nie wiem, Michat mi pomaga, Razem lepiej
jest cos wymyslic, Co cztery glowy, to nie jedna. Jednak J. Brewster, G.
Ellis i D. Girard twierdzg, ze grupy zbudowane na zasadzie przyjazni
wprawdzie sa najbardziej popularne i zapewniaja milta atmosfere lek-

164 Wiecej na ten temat w: A. Szplit, Z. Zbrég, Szanse i bariery organizowania
wspdipracy grupowej w praktyce szkolnej i przedszkolnej z odniesieniem do projektu
Molteno realizowanego w RPA, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2010, nr 2.

185 np. R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna...
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cji, ale dzieci moga czesciej w rozmowach koncentrowaé swa uwage
na tematach osobistych'.

W literaturze pedagogicznej wspomina sie kilka metod doboru
uczniéow w grupy. J. Brewster, G. Ellis i D. Girard polecaja nastepujace:

— Dobér na podstawie umiejetnosci (tzw. ability group). Peda-
godzy nie sa jednoznaczni w ocenie, czy taki podzial dzieci na grupy
jest korzystny i uzasadniony. W pewnych sytuacjach (zalezy to od ce-
16w zajec) lepiej jest dobra¢ dzieci o podobnym poziomie umiejet-
nosci i wiedzy tak, aby np. najszybsze dziecko nie wykonywalo pra-
cy za pozostalych uczniéw, np. powolniejszych. W grupie lub parze
moga tez pracowac dzieci o mieszanym poziomie umiejetnosci, co
umozliwia dzieciom uczenie sie od siebie nawzajem. Dzieci pracujace
w grupach, niezaleznie jednak od zdolnosci, zawsze doskonala umie-
jetnosci dyskutowania, proponowania, podsumowania, sprawdzania,
wnioskowania i analizowania, a zawsze rowniez wzrasta ich umiejet-
nos$¢ wspoélpracy i samodzielnosc.

— Wybér losowy dokonany w formie zabawowej lub na podsta-
wie tematyki lekcji, np. dobér dzieci do projektu poswieconego uro-
dzinom jest dokonany w oparciu o miesiac ich urodzenia. Metoda ta
z pewnoscia zapewnia ciagle urozmaicenie sktadu grup, w ktérych
dzieci pracuja. Jest to stosunkowo wazna zaleta, gdyz dzieci do$¢
szybko nudza si¢ pracujac ciagle z tymi samymi réwiesnikami. Po-
trzebuja one kontaktéw z wieloma osobami, co dziala na nie pobu-
dzajaco, zapewniajac nowe bodzce i stwarzajac okazje do nawigzania
nowych przyjazni. Tworzenie grup i par z losowo dobranych dzieci
czesto przybiera forme zabawy. Przykladem moze by¢ poszukiwa-
nie osoby-partnera, ktéra spelnia podany przez nauczyciela warunek
(lubi pizze, $pi bardzo dlugo, lubi glo$no $piewaé, urodzit sie w nie-
dziele itd.). Zabawa ta zwana ,,Znajdz kogos, kto ..” jest bardzo po-
pularna w polskich przedszkolach i szkotach. Niekiedy rowniez dzieci
chodza po sali przy muzyce, a gdy nauczyciel wyciszy ja, wbiegaja do
najblizszego narysowanego na podtodze kota. Dzieci, ktére weszty do
kota, tworza grupe.

166 1. Brewster, G. Ellis, D. Girard, The Primary English Teacher’s Guide, Pen-
guin Books, London 2004.
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— Ciekawym pomyslem na uczenie si¢ w grupach jest przyktad
z holenderskiego systemie oswiaty, w ktérym dzieci pracuja w zmien-
nych zespolach czteroosobowych. ,Kazde dziecko uczy sie wspét-
dziala¢ w réznych zespotach, nie tylko z tymi dzie¢mi, ktére darzy
sympatia, ale wchodzi réwniez w role mniej przez siebie pozadane,
wspoldziatajac ze wszystkimi dzie¢mi z klasy. Pelni role partnera,
podwladnego, osoby kierujacej aktywnos$cia innych, poznaje jed-
noczes$nie sposéb funkcjonowania w kazdej z tych rél, aby w koncu
umie¢ wybierac te, w ktérych czuje sie najlepiej, ale jednoczesnie
podejmowac mniej przez siebie preferowane. Nie ma bowiem sztyw-
nego przypisania zadan do dziecka. Kazde z nich w ciagu miesiaca,
semestru, roku, podejmuje i pelni wiele réznych zadan. W kazdym
zespole znajduja sie zawsze osoby o réznym poziomie kompetencji,
co pozwala dzieli¢ sie wiedza i doswiadczeniami, a jednoczesnie daje
mozliwo$¢ kazdej z nich pracy na indywidualnym poziomie, przy
jednoczesnym dazeniu do przekraczania wlasnych granic. Przy sto-
le obowiazuje zasada rotacji, tak ze kazde dziecko pelni w ciagu ty-
godnia rézne role. Na przygotowanie si¢ do pracy dzieci maja kilka
minut, ale zaangazowani sa wszyscy czlonkowie zespotu, wiec praca
przebiega sprawnie. Nie ma os6b wyréznianych i uprzywilejowanych
ani pozostajacych z boku, wyizolowanych. Kazde wykonuje zadania
na rzecz innych, nie nudzi si¢, gdyz jest skoncentrowane na wypet-
nianiu powierzonego mu zadania, a jednocze$nie ma poczucie wkla-
du w przygotowanie grupy do pracy. Jednocze$nie bardzo eksponuje
sie jednostkowy udzial (wktad) kazdego nich w realizacje wspélnego
celu. A zatem przestrzegana jest idea podmiotowosci kazdego czton-
ka grupy. Dzieci pracujace w zespotach zawsze maja prawo do namy-
stu nad sposobem realizacji zadania. Nauczyciel nie oczekuje od nich
gotowych rozwiazan i pomysléw, ale po przedstawieniu im propozy-
cji dzialania pozwala zastanowic¢ sie, przemysle¢, a dopiero po chwi-
li zbiera pomysty. Stwarza w ten sposéb szanse dzieciom stabszym,
mniej blyskotliwym, na zaproponowanie rozwigzan. Dzieci zdolne
maja z kolei czas na przygotowanie kilku propozycji lub przedstawie-
nie niekonwencjonalnego rozwigzania. Pracujac w zespotach, dzie-
ci ucza sie tez ustala¢ wspdlne rozwiazania. Zaklada sie, ze istnieje
wiele mozliwych pomystéw na rozwiklanie okreslonego problemu,
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warunkiem jest jednak umiejetnos¢ uzasadnienia przyjetej przez jed-
nostke czy grupe koncepcji. Dzieci zachecane sa do przedstawiania
wlasnych, oryginalnych sposobéw, a nie do odgadywania oczekiwan
nauczyciela. To, co zalozyl sobie nauczyciel, przygotowujac propozy-
cje dziatania, moze zosta¢ zweryfikowane przez dzieci i ich pomysty
dochodzenia do celu. W trakcie pracy moga dzieli¢ si¢ doswiadcze-
niami, a kazde z nich moze zaproponowa¢ odmienne rozwiazanie”'*.

2. Stata dominacja pewnych dzieci i bierno$¢ pozostatych

Nauczyciel chcacy wlasciwie zorganizowacé wspotprace grupowa
powinien zadba¢ o czynne uczestnictwo wszystkich czltonkéw gru-
py. Moze to nastapi¢ wéwczas, gdy kazde dziecko ma do wykonania
$cisle okreslone zadanie i aby je zrealizowaé, musi nawigza¢ wspét-
prace z innymi dzie¢mi. ,Ogromna zaleta takiego sposobu pracy jest
umiejetno$¢ wykorzystania faktu, ze kazda jednostka, znajdujac sie
na typowym dla siebie poziomie rozwoju spoleczno-emocjonalnego
i poznawczego, moze uczy¢ si¢ w tym samym czasie co inni na mia-
re wlasnych mozliwosci, gdyz w trakcie wspélpracy ma mozliwos¢
dzieli¢ si¢ indywidualnym doswiadczeniem z innymi. A zatem duze
zréznicowanie dzieci pod wzgledem intelektualnym czy kulturowym
nie jest przeszkoda, a wrecz pomaga we wspélnym osigganiu celow.
Indywidualne do$wiadczenie jest tu bowiem materiatem rozwoju jed-
nostki, a rozwéj rozumiany jest jako ciag zmian wynikajacych z or-
ganizowania sie struktur doswiadczenia i przeksztalcania zaréwno
w wyniku nowych do$wiadczen, jak i dostosowywania aktywnosci do
potrzeb i warunkéw efektywnej wymiany spoteczne;j.

W drodze wymiany informacji z innymi dochodzi si¢ do uzgad-
niania indywidualnych znaczen i tworzenia ,znaczen wspdlnych”'¢,

H. A. Curtain i C. A. Pesola'® zajeli sie takze rozwiazaniem pro-
blemu dominacji ciagle tych samych dzieci na zajeciach przy biernosci
pozostalych. Proponuja oni nieco zawoalowany i jednoczesnie zaba-
wowy sposob poradzenia sobie z omawianym problemem, np. moz-

167 K. Kuszak, Dziecko w roli nauczyciela..., s. 15-16.

168 Tamze, s. 15-16.

169 H. A. Curtain, C. A. Pesola, Languages and Children — Making the Match,
Continuum Publishing Corporation, New York 1988.
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na zastosowac zabawe w rodzing, z przypisaniem dzieciom w grupie
rol matki, ojca, siostry, brata, dziadkéw itd. i odgrywaniem symulacji
rozwigzania problemu przez nig. Sytuacja taka pozwala na dominacje
dzieciom wyznaczonym do roli ojca lub matki. Kolejne problemy moga
byc¢ rozstrzygane w tej samej rodzinie, ale juz z innym przypisaniem rél.

Podobna strategie proponuje J. Harmer'”, sugerujac nadanie
dzieciom w grupie numerdw i regulowanie czasu wypowiedzi i ich
dominacje poprzez instrukcje, ktéry numer w danej chwili powinien
przejac inicjatywe lub przedstawi¢ swoj punkt widzenia. Woéwczas
nawet dzieci bierne sg zobligowane do czynnego uczestnictwa w pra-
cach zespolu, do opowiedzenia sie za ktéras wersja rozwiazania za-
dania, a przynajmniej do wyrazenia swojej opinii lub tylko (zwlaszcza
na poczatku ,uaktywniania”) skoncentrowania si¢ na zadaniu wyko-
nywanym przez pozostale dzieci w grupie.

3. Brak wiedzy, w jakich okolicznos$ciach mozna wykorzysta¢
prace w grupach Nauczyciele czesto nie maja wystarczajacej wiedzy
na temat tego, do czego mozna wykorzysta¢ prace grupowa. Takie
stanowisko potwierdzaja obserwacje sytuacji edukacyjnych, w kté-
rych zaproponowano dzieciom wspdtprace w zespole. Praca w gru-
pach dotyczyla wykonania nastepujacych zadan (,rozwiazania pro-
bleméw”):

— Czy chodzicie chetnie do szkoty? Napiszcie o tym.

— Wypiszcie emocje, ktore wystepowaly w tekscie?

— Uszeregujecie w kolejnosci zdarzenia z czytanki. Kazde dziecko
po kolei wpisuje na kartce nastepne wydarzenie.

Nietrudno zorientowac sie, ze tego typu zadania nadaja sie¢ ra-
czej do pracy indywidualnej. Wspélpraca w parach lub w grupie nad
zadanym problemem (raczej: pseudoproblemem) jest wilasciwie fik-
cja. Tu nie ma warunkdéw do dyskusji, negocjowania, podawania argu-
mentow na poparcie swojego stanowiska, bo po prostu nie ma si¢ o co
spierac. Zestaw odpowiedzi ma charakter zamkniety, ograniczony do
informacji zawartych w notatce, wierszu czy czytance. Praca grupo-
wa jest wiec czesto tylko sposobem ,usadzenia” uczniéw, gdyz dzieci

170 ]. Harmer, How to Teach English, Harlow, Essex 2007.
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i tak pracuja samodzielnie. Przy tak skonstruowanych zadaniach nie
dochodzi do wspdtpracy w celu osiagniecia wspdlnego celu.

Jak twierdza D. Klus-Stanska i M. Nowicka, nauczyciele zapomi-
naja, ze ,efektem pracy zespotu nie moze by¢ prosta suma aktywno-
$ci poszczegdlnych uczniéw [...] Zesp6t musi mie¢ przydzielone ta-
kie zadanie, ktore dzieki wymianie mysli rozwiazane bedzie zupetnie
inaczej, niz gdyby uczniowie nie wspétpracowali ze soba”’*. Mozna
przyjacé, ze praca oparta na wspolnym wykonywaniu zadan/rozwiaza-
niu probleméw ma sens takze wéwczas, gdy wymaga np. zastanowie-
nia sie na kolejnoscia dziatan czy rozdzialem zadan. Praca w parach
lub w zespole powinna by¢ raczej ukierunkowana na rozwigzanie
problemu otwartego typu:

— Jak mozna zorganizowac¢ pomoc kolezance/koledze w nauce?

— Omoéwcie w zespole sposoby uczczenia nadej$cia wiosny i wy-
bierzcie taki, ktéry waszym zdaniem mozemy wykorzysta¢ w klasie.

— Jak mozna zapobiec wypadkom w szkole?

— Jak zacheci¢ ludzi do segregowania §mieci?

H. A. Curtain'”* twierdzi, ze mozna zmniejszy¢ wysitek nauczy-
ciela, stosujac podczas organizowania pracy grupowe;j kilka ,strate-
gii’, polegajacych na:

— zmniejszeniu liczby dzieci w grupach — tatwiej jest rozpoczy-
na¢ edukacje do wspoélpracy w mniej licznych grupach, lub nawet
w parach, z czasem dochodzac do liczby pieciu, sze$ciu 0séb, nie wie-
cej jednak niz siedmiu

—wzmocnieniu motywacji dzieci rozwigzania problemu poprzez
»udramatyzowane” wprowadzenie sytuacji zadaniowej lub uwzgled-
nienie bodzcéw wizualnych, stuchowych itp.

— ustaleniu jasnych celéw i zasad dziatania, w tym zaaprobowa-
niu zasad wspolpracy grupowej

— ukierunkowaniu dzieci na spos6b wykonania zadania poprzez
rozlozenie go na kilka etapéw i osiaganie celéw po kolei

— okresleniu wyraznego limitu czasowego, cho¢ z mozliwoscia
dostosowania do potrzeb dzieci

71 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy ...., s. 85.
72 H. A. Curtain, C. A. Pesola, Languages and Children..., s. 177.
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— starannym monitorowaniu pracy uczniéw, okazywaniu zainte-
resowania i udzielaniu pomocy w razie potrzeby oraz kontroli w celu
unikania zachowan niepozadanych

— omoOwieniu rezultatéw dziatan i pracy grupowej w formie roz-
mowy, w sposéb interesujacy dla wszystkich dzieci, bez nadmiernego
skupiana si¢ na pracy jednej grupy.

5.2. Wspoélpraca z rodzicami

Wraz z rozwojem spoleczenistwa demokratycznego coraz cze-
$ciej méwi sie o zachecaniu rodzicow do wspotpracy ze szkota. Nowe
warunki spoleczno-polityczne stworzyly rodzicom nadzieje na zmia-
ny, ale jednoczesnie sprawily, ze cze$¢ z nich czuje si¢ zagubiona
i zawiedziona tempem oraz jakos$cia przemian. Brakuje im bardziej
otwartych, szczerych i partnerskich kontaktéw z nauczycielami, po-
legajacych na wymianie pogladéw dotyczacych spraw wychowania
i poprzez to ustalenia zakresu wspolnej odpowiedzialnosci za warun-
ki wszechstronnego rozwoju dzieci. Nalezy wiec blizej przyjrze¢ sie
mozliwo$ciom poprawy sytuacji w sferze motywowania i nauczycieli,
i rodzicéw do partnerskiej wspolpracy dla dobra dziecka.

Trudno$ci nauczycieli w organizowaniu wspotpracy z rodzicami
ucznidéw stanowily przedmiot badan I. Nowosad'”? i D. Waloszek'"*.
Za podstawowa bariere w nawigzywaniu efektywnej wspoélpracy z ro-
dzicami I Nowosad uwaza niewlasciwe porozumiewanie sie¢ w zwiaz-
ku z przyjmowanym przez nauczycieli autorytarnym stylem dziala-
nia. Mimo skladanych deklaracji wspélpracy, nauczyciele upatruja
w niej wiecej zagrozen niz szans. Rodzice podkreslaja, ze szkola nie
wychodzi do nich z inicjatywa szerszych kontaktéw niz organizowa-
ne 1-2 razy do roku tzw. wywiadéwek. Wiekszo$c¢ zebran poswiecona

173 1. Nowosad, Nauczyciel-wychowawca czasu polskich przetoméw, Impuls,
Krakéw 2001.

74 D. Waloszek, Edukacyjne porozumienie nauczycieli i rodzicow — wzajem-
no$é ,brania i dawania”, [w:] Pedagogika spoleczna w Polsce — miedzy stagnacjg
a zaangazowaniem, t.2, E. Gorniakowska-Zwolak, A. Radziewicz-Winnicki (red.),
Wydawnictwo US, Katowice 1999.
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jest sprawom organizacyjnym i informacyjnym. Problemy zwiaza-
ne z wychowaniem dzieci omawiane s3 rzadko. Wielu rodzicéw nie
podejmuje zadnych zobowigzan wobec szkoly, ani nie widzi takich
mozliwosci. Ci z rodzicdw, ktérzy sie na to odwazg, ograniczaja si¢ do
pomocy rzeczowej, sporadycznie finansowej. Pomagaja tez w organi-
zacji uroczystosci i wycieczek. D. Waloszek podkresla, ze ,rodzice sa
wyraznie problemem dla szkoly, a nie czescia problemu edukacyjne-
go”'”> oraz, ze widoczny jest brak przygotowania nauczycieli do pod-
miotowego traktowania rodzicéw, uznania ich kompetencji i odpo-
wiedzialnosci za dziecko'”®.

W opinii badanych nauczycieli, wzrost intensywnosci kontak-
téw z rodzicami jest wprost proporcjonalny do wzrostu braku satys-
fakcji z wzajemnych relacji. Nauczyciele obawiaja sie porazki, niepo-
wodzenia, gniewu, dezaprobaty, klétni z roszczeniowymi rodzicami,
ktoérzy za nic majg kulture kontaktu z drugim czlowiekiem i rozsadne
argumenty.

Psychologowie zwracaja uwage na to, ze sytuacja, w ktérej mamy
do czynienia z konieczno$cig nawigzania kontaktu z kim§ w formie
oficjalnej nalezy do najbardziej stresujacych, zwlaszcza wtedy, gdy
musimy przekazac jakas wazna informacje. Drugi rodzaj stresu poja-
wia sie wowczas, gdy poznajemy nowe osoby i kiedy mamy wyglosic¢
nieformalne przemoéwienie. Trzeci rodzaj sytuacji, mogacej wywotac
u nauczyciela rozmaite leki, dotyczy koniecznosci zachowan asertyw-
nych w kontakcie z innymi, a z czwartym mamy do czynienia wow-
czas, gdy nauczyciel jest obserwowany przez innych podczas wykony-
wania swojej pracy'”’. W kazdej z opisywanych sytuacji stresujacych
nauczyciel uczestniczy przez caly okres swojej kariery zawodowej.

W pojawieniu sie leku na tle kontaktéw z rodzicami fundamen-
talnego znaczenia nabiera perspektywa, z jakiej nauczyciel postrzega
rodzicéw. Wydaje sig, ze sednem problemu jest tutaj postrzeganie ro-
dzicédw nie z perspektywy wiedzy profesjonalnej, ale przeczué, wiedzy

175 D. Waloszek Nauczyciele wobec przemian w edukacji, [w:] A. Zajac (red.),
Dylematy przemian oswiatowych, t.1, WSP, Rzeszéw 1997, s. 112.

176 Por. M. Mendel, Partnerstwo rodziny, szkoty i gminy, Wydawnictwo Mar-
szatek, Torun 2000.

77" M. Leary, R.M. Kowalski, Lek spoteczny, GWP, Gdansk 2002, s. 16-17.
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potocznej, czesto plotek z korytarza szkolnego lub pokoju nauczyciel-
skiego'”. Niestety, dzieje sie tak dlatego, ze najczesciej w programach
studiow nie znajdziemy przedmiotu, ktéry bylby skoncentrowany
na wspolpracy szkoly i rodziny. Nauczyciele nie maja wiec poczucia
dobrego przygotowania do wlasciwego poprowadzenia wzajemnych
rozmoéw. Dlatego tez nie pozostaje im nic innego, jak postugiwanie
sie wiedza potoczna, zaslyszanymi od innych nauczycieli poradami,
rzadko: warsztatami czy kursami tematycznymi organizowanymi
przez osrodki doskonalenia zawodowego nauczycieli. Nie zmienia
to faktu, ze to szkola i nauczyciele sa odpowiedzialni za inicjowanie
i rozwijanie kontaktéow z rodzicami. Aby ta wspélpraca ukladata sie
jak najlepiej mozna zaproponowac kilka zasad postepowania we wza-
jemnych relacjach!”:

— Nauczyciel zaprasza rodzicdw na spotkanie, a nie na wywia-
déwke. Okreslenie wywiadéwka nie powinno juz pojawiac sie¢ w rela-
cjach nauczyciel-rodzice, gdyz wielu opiekunom zle ono sie kojarzy.
Przypomina rodzicom czasy, w ktérych czuli sie oni niewygodnymi
petentami. Zdaniem niektérych pedagogéw sugeruje nieréwnopraw-
ne polozenie rodzica w stosunku nauczyciela. Czasem tez Zle sie ko-
jarzy w zwiazku ze sfowem wywiad, oznaczajacym podjazd, ankieto-
wanie, rekonensans, szpiegostwo. W Nowym stowniku pedagogicznym
W. Okonia nie znajdziemy juz tego hasta'®.

— Kontakty rodzicéw z nauczycielami powinny odbywac sie
wedlug harmonogramu przedstawionego na pierwszym spotkaniu.
Rodzice moga takze zosta¢ poinformowani, ze w sytuacjach wyma-
gajacych natychmiastowego kontaktu, maja taka mozliwo$¢ np. po-
przez telefoniczne uzgodnienie terminu spotkania (najlepiej przez
sekretariat). Réwniez jesli rodzice beda zyczy¢ sobie zorganizowania

78 M. Mendel, Edukacja spoteczna. Partnerstwo rodziny, szkoty i gminy w per-
spektywie amerykariskiej, Wydawnictwo ,,Adam Marszalek’, Torun 2001, s. 109.

7% Wiecej na ten temat w: Z. Zbrég, Wartosci dodane w idei wspélpracy rodzi-
cow ze szkotg, ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie zintegrowane” nr 3, 2008/2009,
s. 90-102.

180 7a: W. Ztobicki, Relacje szkoly z rodzing z perspektywy ukrytego programu
edukacji, [w:] 1. Nowosad, M.J. Szymanski (red.), Nauczyciele i rodzice. W poszu-
kiwaniu nowych znaczen i interpretacji wspotpracy, Wydawnictwo Naukowe UZ,
Zielona Gdra 2004, s. 222-223.

135



5. Kompetencje wspéldziatania

spotkania poza harmonogramem (dotyczacego waznych spraw bieza-
cych), moga zglosi¢ swoja prosbe wychowawcy klasy. W wielu szko-
tach i przedszkolach obowigzuja takze w kazdym tygodniu lub przy-
najmniej raz w miesigcu dyzury nauczycieli, w czasie ktérych rodzice
moga z nimi porozmawiac.

— Nauczyciel powinien traktowac rodzicéw zyczliwie, z partner-
skim nastawieniem i to niezaleznie od tego, jaka postawe prezentuja
opiekunowie dziecka.

Czesto przyczyna §wiadomej rezygnacji rodzicéw ze wspétpracy
ze szkola/nauczycielami jest zbyt duzy dystans, jaki wytwarza sie we
wzajemnych kontaktach. Gdy nauczyciel wystepuje z pozycji niepod-
wazalnego autorytetu, jest mato przyjazny, chlodny, zasadniczy, nie
liczy sie ze zdaniem rodzicéw, traktuje ich lekcewazaco, nie podej-
muje z nimi dyskusji na temat w koncu ich dziecka, jest zle oceniany
i negatywnie postrzegany przez rodzicéw'.

Rodzice niedobrze odbieraja nauczyciela takze w sytuacji, gdy
jest on nieprzygotowany do spotkania, chaotyczny, spdznia sie, jest
nieodpowiednio ubrany, odczytuje co$ z kartki, unika kontaktu wzro-
kowego, jest niedelikatny w przekazywaniu informacji o trudnosciach
i niepowodzeniach ucznia.

Je$li mamy do czynienia z rodzicem wrogo nastawionym do
wszystkich i wszystkiego, niezadowolonym w efektéw pracy nauczy-
ciela, podwazajacym jego kompetencje, nie mozemy pozwoli¢ sobie
na kiétnie, ktéra zakonczy sie rozmowa wdéwczas, gdy nauczyciel
podejmie prébe ,odparcia ataku” W takiej sytuacji wychowawca po-
winien — mimo wszystko — pamieta¢ o podstawowych zasadach ko-
munikacji: koncentracja w rozmowie na problemie, unikanie perso-
nalnych atakéw pod adresem rozmoéwcy, przyjazne nastawienie (cho¢
w takiej sytuacji nie jest to tatwe).

Z kolei rodzice, ktoérzy najlepiej wiedza wszystko na kazdy te-
mat, réwniez ten, jak ma pracowac nauczyciel i jakie bledy popelnia
w swojej dzialalno$ci pedagogicznej takze wymagaja traktowania
opartego na zasadzie powstrzymania si¢ przed odpieraniem atakéw,
a czasem wrecz licytacji, kto ma racje. Najlepszym sposobem po-

181\, Ztobicki, Relacje szkoly z rodzing..., s. 222.
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lepszenia wspotpracy wydaje sie by¢ zaangazowanie takiego rodzi-
ca w proces edukacji dziecka, co moze stworzy¢ szanse wzbudzenia
w nim poczucia wspétodpowiedzialnosci za wszechstronny rozwdj
dziecka. Wbrew pozorom kontakty z tego typu rodzicami moga tak-
ze by¢ cenne dla nauczyciela. Zaréwno z tego powodu, Ze niekiedy
warto popatrzec troche z innej perspektywy na swoje podejscie do
dziecka, przeanalizowa¢ problem (zamiast obraza¢ sie na rodzica),
jak i dlatego ze czesto mozna czego$ nauczy¢ sie od innych. Wycho-
wawca nie jest przeciez wszechwiedzacym omnibusem, co nalezy so-
bie u§wiadomic i pokornie przyja¢ do wiadomosci.

W Kklasach sg takze rodzice, ktérym wszelka dziatalno$¢ na
rzecz szkoly wydaje sie bezsensowna. Zniechecaja innych rodzicéw
do wszelkich inicjatyw poprzez poddawanie wszystkiego w watpli-
wos¢. Moze to spowodowac zniechecenia takze u nauczyciela. W ta-
kiej sytuacji rozwigzaniem moze okazac sie zaangazowanie takiego
rodzica do wykonania konkretnego zadania, co by¢ moze przyczyni
sie do wzbudzenia w takim ,partnerze” potrzeby spotecznej uzytecz-
nosci. Nie nalezy jednak dopuszczac do przekroczenia umownej gra-
nicy: zadnego z rodzicéw nie wolno zmusza¢ do wspotpracy'®.

— Waznym i oczekiwanym przez rodzicéw elementem wspoél-
pracy ze szkola s3 warsztatowe spotkania tematyczne, pomocne
w nabywaniu przez nich kultury pedagogiczne;j.

Istnieje kilka zasad, ktérymi nauczyciel powinien kierowac sie, aby
pelnily ona przewidziane dla nich funkcje. Watpliwe rezultaty przynio-
sa spotkania przeprowadzane okazjonalnie, w sposéb mato efektowny:
wychowawca przez 20 minut czyta nuzgacy referat napisany jezykiem
fachowym, niezrozumiatym dla wigkszosci odbiorcéw, omawiajacy te-
mat teoretycznie, bez przelozenia na zycie codzienne i faktyczne pro-
blemy, z ktérymi borykaja sie rodzice podczas wychowywania dzieci.

Nauczyciel powinien pamieta¢ o tym, ze nie moze wyposazy¢
rodzicow w gotowe zestawy regul, ktére beda umozliwialy madre wy-
chowanie. Kazde dziecko jest inne i w zwigzku z tym kazda metoda
wychowawcza zastosowana na dodatek w innych warunkach przyno-

182 M. Babiuch, Jak wspdtpracowal z rodzicami, trudnych” uczniow, WSiP,
Warszawa 2005; D. . Liberman, Sztuka rozwigzywania konfliktéw, GWP, Gdansk
2004; R. Kretschmann, Stres w zawodzie nauczyciela, Gdansk 2003.
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si rézne efekty. Nauczyciel niczego nie zyska (raczej straci), gdy be-
dzie wzbudzal w rodzicach poczucie winy, wstydu, bezradnosci.

Badania Z. Zbrég pokazuja, ze 40% rodzicéw nie zna swoich praw
i obowiazkéw w szkole, a takze ma czasem nikla wiedze na temat po-
trzeb wlasnych dzieci, dlatego wychowawca powinien zaprasza¢ na spo-
tkania warsztatowe specjalistéw réznych dziedzin: prawa o$§wiatowego,
psychologa, pedagoga, logopede, policjanta, lekarza, bibliotekarke itp.
W razie potrzeby spotkanie takie moga prowadzic¢ takze rodzice dzieci.

Na zakonczenie zaje¢ nauczyciel powinien rozdaé¢ rodzicom
przygotowane dla nich materialy, ktére prezentuja zagadnienia oma-
wiane na spotkaniu. Mozna takze uwzglednic rézne formy przekazy-
wania informacji dla rodzicéw, w tym za posrednictwem Internetu.
Rodzice moga takze umoéwic sie z nauczycielem na umieszczanie cie-
kawych dla nich informacji na specjalnie do tego celu przygotowane;j
tablicy ogloszen (np. w szatni).

Badania tez dowodza, ze niski poziom kultury pedagogicznej ro-
dzicéw wplywa na powstawanie trudnosci wychowawczych. Dlatego
systematyczne organizowanie takich warsztatéow, wlaczanie rodzicéw
w rozwigzywanie pojawiajacych sie w klasie probleméw, moze pomac
im w bardziej §wiadomym, ukierunkowanym podejmowaniu decyzji
odnoénie do dziecka. Rodzice moga tez zastanowic sie nad réznorod-
noscia stanowisk wychowawczych i spojrze¢ na swoje postepowanie
z innej perspektywy.

E. Zyzik proponuje zwrdcenie uwagi na niektére sprawy w trak-
cie zebrania z rodzicami. Jej zdaniem nauczyciel nie powinien:

1. ,,dokonywac jedynie negatywnych ocen zespotu uczniowskiego,

2. publicznie czyta¢ oceny,

3. uzywac nazwisk przy przyktadach negatywnych,

4. bagatelizowa¢ drobnych sukceséw ucznia stabego,

5. podwazac hierarchie warto$ci wyznawana przez rodzica

— Po zakonczeniu ogdlnego spotkania niektérzy rodzice ocze-
kuja jeszcze szczegétowych informacji o postepach w nauce lub za-
chowaniu swojego dziecka. Inni rodzice nie powinni przystuchiwaé

7”183

83 E. Zyzik, Tradycyjne i innowacyjne formy wspétpracy szkoty z rodzicami,
»Nauczanie Poczatkowe” 2009/2010, nr 2, s. 63.
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sie tej rozmowie. Obowiazkiem wychowawcy jest uwzglednienie pra-
wa do prywatnosci, zachowania tajemnicy i podmiotowosci rodzica
oraz jego dziecka. O problemach ucznia zawsze powinien rozmawiac
z opiekunami w ,cztery oczy”. Jesli w czasie spotkania z rodzicami
w szkole sg puste inne sale, nauczyciel przechodzi do jednej z nich
i zaprasza do siebie na indywidualne rozmowy. Jesli wszystkie ze-
brania organizowane sa o tej samej porze (nie powinno tak by¢ — to
utrudnienie dla rodzicéw majacych dzieci w réznych klasach), na-
uczyciel moze podzigkowac¢ rodzicom za spotkanie i poprosi¢, aby
osoby, ktdére pragna z nim porozmawiaé, pojedynczo wchodzily do
sali (reszta rodzicéw, niestety, powinna poczekac na korytarzu szkol-
nym). Wychowawca zobowiazany jest, oczywiscie, wyjasnic¢ celowo$¢
takiego postepowania i nie ulega¢ zbiorowemu glosowi, np. Ale my
przeciez nie mamy sie czego wstydzic. Wszyscy sie tutaj znamy. Za-
wsze jest bowiem kto$, komu taka sytuacja nie odpowiada, ale boi sie
na forum klasy wypowiedzie¢ swoja prawdziwa opinie.

— W trakcie rozwigzywania problemu zglaszanego przez rodzicéw,
nauczyciel nie powinien formulowac gotowych rad. Formulowanie goto-
wych rad moze narazi¢ nauczyciela na tzw. leki pomocnika, wynikajace
z przeswiadczenia pedagoga o konieczno$ci okazywania bezwzglednej
pomocy rodzicom. Nauczyciel czuje wéwczas swego rodzaju presje, ze
musi bezwarunkowo rozwiaza¢ problemy wychowawcze z dzieckiem
lub zaangazowac sie¢ w rozwigzanie jego klopotéw rodzinnych'®*.

Zadaniem nauczyciela jest pomoc rodzicowi w samodzielnym
dotarciu do przyczyny lub sedna problemu poprzez zadawanie py-
tan otwartych, na ktére sami rodzice sobie odpowiedza: samodzielnie
sformutluja diagnoze zjawiska i poszukaja mozliwych rozwiazan. Tyl-
ko w takich warunkach nauczyciel zachowa podmiotowo$¢ rodzicow
i nie narazi sie¢ na poczucie bezradno$ci, niemocy, wicieklosci, ktére
moga by¢ skutkami zaradzenia (lub: niezaradzenia) wszystkim pro-
blemom dzieci i ich rodzicéw. To ten typ lekéw nauczycielskich, ktéry
wiaze sie z lekami kompetencji. Pierwsza reakcja wychowawcy jest

184 1. Nowosad, K. Blaszczyk, W zakletym kregu lekéw. U Zrédet niepowo-
dzen wspdlpracy nauczycieli z rodzicami, [w:] 1. Nowosad, M.]. Szymanski (red.),
Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych znaczen i interpretacji wspotpracy,
Wydawnictwo Naukowe UZ, Zielona Géra, 2004, s. 232.
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najczesciej diagnozowanie, doradzanie, moralizowanie, pouczanie,
sugerowanie rodzicom okreslonych form oddzialywan wychowaw-
czych, za pomoca ktérych mogliby poméc swym dzieciom w réznych
problemach. Nauczyciel powinien zapamieta¢, ze nie powinien po-
dejmowac decyzji za rodzicéw, nie jest bowiem jego rola wyreczanie
ich w tej kwestii'®>. Mogtby on raczej skoncentrowac sie na budowa-
niu dobrych relacji z rodzicami, gdyz ewentualne udzielanie rad ma
sens tylko wtedy, gdy rodzice darza wychowawce zaufaniem, gdy sa
przekonani, iz celem dzialania nauczyciela jest dobro ich dziecka.
Zdaniem E. Zyzik, w trakcie rozmowy indywidualnej z rodzicem, na-
uczyciel powinien pamieta¢ o tym, zeby:

1. ,zadba¢ o sprzyjajaca atmosfere, znalez¢ ustronne, zaciszne
miejsce do jej przeprowadzenia,
pochwali¢ postepy dziecka, prezentujac jego wybrane prace,
zapytac rodzicéw o spostrzezenia dotyczace rozwoju dziecka
sprecyzowac problem, jaki ma dziecko
zilustrowaé problem wytworami dziecka, przykladami zacho-
wan, sytuacji
stara¢ sie dociec przyczyn danej sytuacji, a nie szuka¢ winnych
wspdlnie z rodzicami poszukac rozwigzani
nie lekcewazy¢ uwag i propozycji ze strony rodzicow
podzieli¢ sie obowiazkami, konkretnie ustalajac zadania dla obu
stron

10. umoéwic sie na kolejne spotkanie™'®.

— Nauczyciel nie moze przemilcza¢ probleméw pojawiajacych
sie w klasie lub odnoszacych sie do konkretnego dziecka, gdyz wcze-
$niej czy pdzniej wrdca one jak bumerang i to czesto ze zdwojona sila,
powiekszone o zal i rozgoryczenie rodzicéw oraz ich nieufno$¢ do
wychowawcy.

Zdarza sie czasami, ze wychowawca waha sie przed przekazaniem
rodzicom nieprzyjemnych komunikatéw, bojac sie ich reakcji. Czesto
zwleka z ich ujawnieniem opiekunom, nie chcac urazi¢ rodzicéw, spra-
wic¢ im przykrosci lub po prostu liczac na to, ze problem sam jakos sie

U W
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185 T. Gordon, Wychowanie bez porazek w klasie szkolnej, PAX, Warszawa
1996.
86 E. Zyzik, Tradycyjne i innowacyjne ..., s. 62.
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rozwiaze. Nauczyciel obawia sie tez tego, Ze zostanie uznany za nie-
kompetentnego, nieradzacego sobie z klopotem. Poniewaz czestym
problemem zglaszanym przez nauczycieli jest brak wiedzy, jak posta-
pi¢ w danej sytuacji, nauczyciel uznaje, ze jedynym wyjsciem jest od-
suniecie rozwigzania problemu w czasie. Chcac uniknac¢ takiego pozo-
stawienia sprawy samej sobie, nauczyciel powinien przede wszystkim
nauczy¢ sie szuka¢ pomocy u specjalistow (moze réwniez kierowac¢ do
specjalistow rodzicéw z dzieckiem)'. Ponadto wychowawca powinien
sobie uswiadomi¢, ze najlepsza strategia we wspoélpracy z rodzicami
jest stosowanie techniki wyprzedzania, czyli omawianie na zajeciach
warsztatowych przewidywanych probleméw z dzie¢mi. To jeden ze
sposobow rozwigzywania probleméw, zanim one sie pojawia. Dobrze
jest tez stosowac sie do kilku zasad obowiazujacych podczas takiej
rozmowy. Jesli wiec musimy przekazaé nieprzyjemna informacje lub
krytycznie oceni¢ postepowanie dziecka lub rodzicéw, nalezy przede
wszystkim nastawic¢ si¢ na traktowanie adwersarza z szacunkiem, ze
spokojem, z zyczliwo$cia. Najlepiej takze rozpoczaé rozmowe od moc-
nych stron dziecka, od jego pozytywdéw, a w momencie przejscia do
sedna sprawy opierac sie¢ tylko na faktach (bez oceny i uogélnien). Trze-
ba takze przedstawi¢ swoje osobiste ustosunkowanie do sytuacji oraz
jednoznacznie okresli¢ swoje oczekiwania wobec rodzica lub dziecka.
Nie mozna zapomnie¢ takze o umozliwieniu rodzicom wypowiedzenia
swojej opinii. Wychowawca nie powinien tlumaczy¢ sie za innych na-
uczycieli, a takze pamigta¢ o tym, ze nie wolno mu podchodzi¢ do ro-
dzicéw przez pryzmat np. przykrosci, ktére sprawito mu ich dziecko'®.
Z pelnym przekonaniem mozna stwierdzi¢, ze zachecanie ro-
dzicéw do wspoélpracy nie nalezy do tatwych przedsiewzigé. Wyma-
ga przede wszystkim olbrzymiego zaangazowania si¢ wychowawcy;,
a takze odpowiedniego przeplywu informacji miedzy rodzing a szko-
la, gdyz rzetelne informacje przyczyniaja si¢ do powstania klimatu
zaufania oraz budowy wiezi emocjonalnej miedzy szkofa a rodzicami.
Pozwalaja takze na lepsze zrozumienie intencji i dziatan szkoty, umoz-
liwiaja pozyskanie sojusznikéw dla nowych propozycji i rozwigzan.

187 1. Nowosad, K. Blaszczyk, W zakletym kregu lekow..., 2004, s. 232.
188 M. Babiuch, Jak wspélpracowac...; D.]. Liberman, Sztuka rozwigzywania ...
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5.3. Wspélpraca z innymi nauczycielami

Trudno zaprzeczy¢ tezie, ze wiekszo$¢ umiejetnosci nabywamy
w trakcie kontaktéw spotecznych. Takze podstawowe kompetencje za-
wodowe moga by¢ doskonalone dzigki udzialowi w rozmowie, dziala-
niach, do$wiadczeniach innych ludzi, wykonujacych ten sam zawdd.
Wspdlny kontekst opisu zdarzen czy czynnosci, uzywanie tego samego
jezyka do nazywania tych samych zjawisk na pewno ulatwia konstru-
owanie swojej wiedzy na tematy omawiane w tak zjednoczonej grupie.
Rozwdj wiedzy idzie w parze z rozwojem kompetencji jednostki, przy
czym proces uczenia si¢ nie tyle jest zwigzany z nabywaniem nowych
informacji, ile z warto$ciowaniem, ocenianiem i wyrazaniem wlasnego
zdania na temat analizowanych sytuacji, z uwzglednieniem swojej wie-
dzy osobistej na ten temat i swoich doswiadczen. Takie uczenie sie po-
przez uczestnictwo w dyskusjach grupy nauczycieli wplywa nie tylko na
podejmowane przez nich dziatania zawodowe, ale takze na to, kim sa lub
staja sie jako nauczyciele i w jaki spos6b moga interpretowac¢ swoje po-
czynania'®. Korzystajac z teorii spolecznego uczenia sie we wspélnotach
praktykow (community of practice) E. Wengera'®®, mozna bytoby zapro-
ponowac uczenie sie dzieki kontaktom z innymi nauczycielami. Zbiera-
nie swoich dos§wiadczen, poréwnywanie ich z doswiadczeniami innych,
zdobytymi w tych samych lub podobnych warunkach, wyprowadzanie
z nich réznych wnioskéw, uogoélnien, sprzyja¢ bedzie tworzeniu strategii
postepowania w codziennej rzeczywistosci zawodowej oraz utozsamia-
niu sie ze wspdélnota nauczycieli.

Jak kazda metoda pracy, takze ta zaproponowana przez E. We-
ngera ma swoje wady. Gléwna jej staboscia jest mozliwo$¢ repro-
dukcji starego, utrwalonego stylu pracy, transmisji gotowej wiedzy
w kierunku mtodych aktywnych nauczycieli oraz zbytniego oddzie-
lenia aktualnej wiedzy teoretycznej od praktyki. W rezultacie zamiast

189 1. Michalak, Przestrzen uczenia si¢ nauczycieli — idea spofecznej teorii
uczenia sie¢ we wspdlnocie praktykéw Eienne'a Wengera, [w:] J. Surzykiewicz, M.
Kulesza (red.), Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej, Wydawnictwo UL, L6dz 2010.

0 E. Wenger, Community of Practice, Cambridge University Press, Cam-
bridge 1998.
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zwiekszac¢ efektywnos¢ nauczania, moze powodowac ostabianie jego
jakosci. Dlatego proponujemy wspélprace i wymiane wiedzy, do-
$wiadczen w tematycznych zespotach dyskusyjnych, tworzonych nie
tylko z nauczycieli danej szkoly, ale takze specjalistow zajmujacych
sie naukowo dang tematyka z uniwersytetu, z osrodka doskonalenia
nauczycieli, takze nauczycieli z innych szkdt, ktérzy pragna doskona-
li¢ swoje kompetencje w wybranym obszarze. Obecno$¢ w zespole
nauczycieli akademickich jest tutaj gwarantem tego, ze wiedza, kto-
ra powstanie w ramach pracy zespotu nie bedzie miata wylacznie
charakteru wiedzy lokalnej, sytuacyjnej, waskiej i niekompletnej, ale
bedzie miata podbudowe teoretyczng o charakterze naukowym. In-
terdyscyplinarno$¢ podejmowanych zagadnien stwarza warunki do
zaangazowania w prace zespolu takze innych specjalistow. Niewyklu-
czony jest tez udzial rodzicow, ktérzy opowiedza ze swojego punktu
widzenia o trudnos$ciach w pracy z dzieckiem. Mozna odtworzy¢ film,
na ktérym specjali$ci zobacza, o jaki typ trudnosci chodzi. Mozna
pokaza¢ takze na filmie zajecia, na ktérych nauczyciel przedstawia
swoje, by¢ moze nowatorskie, oryginalne metody pracy, a nastepnie je
w grupie zanalizowaé. Grupa moze takze opracowac¢ wspdlnie nowe
metody pracy, ich zdaniem lepiej angazujace i motywujace dzieci do
uczenia sie, oraz przygotowac narzedzia do przeprowadzania syste-
matycznych refleksji nad wlasna praktyka zawodowa. Pozwoli to, po
okreslonym czasie ich praktycznej weryfikacji, oceni¢ ich przydat-
nos¢ i efektywnos¢ w pracy z dzie¢mi. W gronie specjalistow latwiej
jest znalez¢ rozwigzanie problemu, niz podczas samodzielnego bory-
kania si¢ z nim. Bardzo dobrym rozwiazaniem byloby opublikowanie
wypracowanych wnioskéw i rozwigzan. Dzigki temu doswiadczenia
zespolu i nowa wiedza, wypracowana podczas jego spotkan, mogtaby
by¢ dostepna szerszemu gronu specjalistéw. Podstawowym wymo-
giem przyjecia do zespolu powinna by¢ faktyczna cheé uczenia sie,
aktywno$¢ wlasna w zdobywaniu nowej wiedzy, osobiste zaangazo-
wanie w prace zespolu. Nie bedzie mie¢ wiekszego sensu zmuszanie
pracownikéw szkoly do pracy w zespole, jesli nie czuja oni wewnetrz-
nej potrzeby zmiany i samodoskonalenia. Tacy pedagodzy beda
opdzniac prace zespotu, negowac zasadno$c jego dziatania, narzekac,
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przeszkadzac i robi¢ wszystko, zeby juz nikt nie zawracal im glowy.
Zespol nie jest dla takich ,fachowcéw”.

Niewatpliwe nalezy podkresli¢ zalezno$¢ potrzeby uczenia sie
przez cale zycie z indywidualna odpowiedzialnoscia czlowieka za
wlasny rozwdj. Jednostka jest przeciez samodzielna, autonomiczna,
a jej otwarto$¢ za zmiane, na uczenie sie, na podejmowanie aktywno-
$ci, zwlaszcza twdrczej, jest niezalezna od czyjegokolwiek przymu-
su. Nikt przeciez nie jest w stanie zmusi¢ nauczyciela do rozwijania
i uaktualniania swojej wiedzy.

State rozwijanie sie wymaga wysilku, czasu, zaciekawienia §wia-
tem, gotowosci do dociekan, stawiania sobie okreslonych pytan i po-
szukiwania na nie odpowiedzi, stawianie przed soba wyzwan. Po-
szukujacy czlowiek musi wykrzesa¢ z siebie energie do aktywnego
dociekania i dochodzenia do wiedzy na drodze przeorganizowania
wewnetrznego wlasnych doswiadczen i do§wiadczanego §wiata. Musi
mie¢ poczucie dziatania dla dobra siebie i innych, w tym wypadku
swoich wychowankéw. Musi mie¢ poczucie koniecznosci odnalezie-
nia sie w nowych, nieokreslonych sytuacjach z wykorzystaniem pew-
nych strategii postepowania. Interpretacja doswiadczen swoich i in-
nych moze poméc mu w podejmowaniu dziatann w nowym kontekscie,
z wynegocjowaniem nowych znaczen danego problemu dla siebie
samego. Podejmowanie dziatann zawodowych w wypadku nauczycieli
w sytuacjach, dla ktérych brakuje gotowych rozwiazan, zawsze opie-
rac sie bedzie na wlasnej kreatywnosci, podejmowaniu rozstrzygniec¢
z pelna $wiadomos$cia ryzyka zwigzanego z nowymi wyzwaniami.

Pytania:

1. Jakie cechy posiada nauczyciel dysponujacy kompetencjami
wspoldziatania?

2. Jak mozna zwiekszy¢ skuteczno$¢ wspolpracy w grupach dzie-
ciecych?

3. Jakie problemy pojawiaja sie najczesciej podczas organizowania
pracy grupowej i jak sobie mozna z nimi poradzic¢?

4. Jakie zasady ulatwiaja nauczycielowi organizowanie wspotpra-

cy z rodzicami?
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6. Kompetencje pragmatyczne

Posiadanie kompetencji pragmatycznych umozliwia sprawne
zorganizowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego. Zdaniem
J. Szempruch, ten typ kompetencji wyraza si¢ w skutecznym ,,plano-
waniu, organizowaniu, realizacji i ewaluacji proceséw edukacyjnych’.
Dotycza one umiejetnosci:

— dysponowania podstawowa wiedza psychologiczna, pedago-
giczng i metodyczna o skutecznym dzialaniu pedagogicznym;

— rozpoznawania wyj$ciowego stanu warunkéw dziatania peda-
gogicznego;

— réznicowania projektéw dzialania w zaleznosci od dokona-
nych diagnoz (rozwdj ucznia, jego cechy indywidualne, srodowisko),
podmiotowych mozliwo$ci ucznia oraz materialno-kulturowych wa-
runkow dzialania;

— realizowania zalozen edukacji integracyjnej;

— postugiwania si¢ podstawowymi elementami warsztatu pracy
nauczyciela w ksztalceniu i wychowaniu;

— opracowywania wlasnego programu realizacji przedmiotu,
z uwzglednieniem podstawy programowej;

— rozumienia proceséw ewaluacji szkolnej oraz postugiwania sie
réznymi technikami kontroli osiagnie¢ uczniéw;

— badania i dokumentowania wlasnych dziatan, oceny skutecz-
nosci tych dziatan i dokonania stosownych ich korekt oraz prowadze-
nia dokumentacji wymaganej przez szkote;

— znajomosci polskiego systemu edukacji i prawodawstwa za-
wodowego” 'L,

1 1, Szempruch, Nauczyciel w warunkach ..., s. 195-196.
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I. Adamek nazywa kompetencje pragmatyczne prakseologiczny-
mi i podaje, ze nauczyciel dysponujacy nimi powinien m.in. wlasciwie
planowac¢ zajecia z uwzglednieniem wiedzy o wplywie zadan, ¢wiczen
i polecen na poszczegodlne sfery rozwoju, kreowac twoércze integralne
jednostki tematyczne, planowac i organizowa¢ prace grupowy, pre-
ferowaé niestandardowe metody pracy, twdrczo organizowac proces
edukacyjny, tworzy¢ programy stymulacji dzieci, wszechstronnie pra-
cowac z dzie¢mi agresywnymi czy nadpobudliwymi'**

Analizujac profesjonalne (pedagogiczne) komponenty kompe-
tencji nauczyciela, Ch. Kyriacou'” doszed! do wniosku, ze kluczowe
znaczenie w codziennej pracy nauczyciela ma siedem umiejetnosci:

1. Planowanie i przygotowanie (umiejetnos¢ formulowania celow
danej jednostki lekcyjnej, ustalenia umiejetno$ci/osiagniec, kté-
re uczniowie maja opanowac¢ do konca lekcji oraz dokonania
wyboru najlepszych $rodkéw do osiggania tych celow).

2. Realizacja jednostki lekcyjnej (umiejetnosé¢ efektywnego wia-
czania ucznidw w proces uczenia sie).

3. Kierowanie lekcja (umiejetnosci takiego kierowania lekcja i or-
ganizowania aktywnosci poznawczej uczniow w czasie zajec, aby
utrzymac ich koncentracje, zainteresowanie i aktywny udzial
W procesie uczenia sie).

4. Klimat w klasie (umiejetno$¢ tworzenia i utrzymania pozytyw-
nych postaw uczniéw w toku nauczania oraz wyzwalania ich
motywacji do aktywnego udziatlu w zajeciach).

5. Dyscyplina (umiejetnos¢ utrzymania porzadku i rozwigzywania
probleméw dotyczacych niepozadanych zachowan uczniéw).

6. Ocenianie osiggnie¢ uczniéw (umiejetnosci oceniania osiagniec
uczniéw tak w ramach oceniania formatywnego (a wiec ukie-
runkowanego na udzielenie pomocy uczniom w ich rozwoju),
jak i sumatywnego (rejestrowanie osiagnie¢ i formulowanie da-
nych zwiazanych z wynikami procesu ksztalcenia).

7. Refleksja nad wlasnag praca i ewaluacja (umiejetno$¢ oceniania
wlasnej pracy pedagogicznej w celu jej udoskonalenia).

92 1. Adamek, Kompetencje nauczyciela ...
193 Ch. Kyriacou, Essential Teaching Skills, Blackwell, Oxford 1991; za: J. Pru-
cha, Kompetencje nauczycieli, ..., s. 308.
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Kompetencje pragmatyczne odnosza si¢ wiec do ogromnego
obszaru zwigzanego z profesjonalnym wykonywaniem swoich obo-
wiazkéw przez nauczyciela. Do dokladniejszego oméwienia wybra-
no te umiejetnosci, ktére sprawiaja studentom najwiecej trudnosci,
a ktore jednoczesnie sa wymagane od nich podczas wykonywania co-
dziennych czynnosci zawodowych.

Istotna trudnoscia w opisie kompetencji profesjonalnych jest
funkcjonowanie w literaturze pedagogicznej (takze dydaktyce) roz-
nych modeli zaje¢, réznych paradygmatéw. To, ze nie ma jednorod-
nej teorii dydaktycznej powoduje, ze dalsze przedstawianie szcze-
gotowych wskazan dydaktycznych jest nacechowane konieczno$cia
wyboru jednego z podejs¢. Do dalszych analiz wybrano podejscie
konstruktywistyczne ze wzgledu na to, ze modele zaje¢ o charakterze
funkcjonalno-behawiorystycznym (instruktazowo-transmisyjnym) sa
powszechne. Brakuje nadal praktycznego zastosowania modelu kon-
struktywistycznego zajec¢, ktéry wiaze sie z innym traktowaniem roli
nauczyciela w procesie edukacyjnym i innym usytuowaniem dziecka
w procesie nabywania wiedzy, umiejetnosci i postaw.

D. Klus-Stanska podkresla, ze nauczycielom brakuje umiejetno-
$ci stawiania pytan odnosnie do podstawowych zalozen wyj$ciowych
i podstawowych definicji zwigzanych z procesami nauczania i uczenia
sie. Jest to — w jej opinii — podstawowy warunek zrozumienia i u§wia-
domienia sobie, w jakim modelu dydaktycznym sie funkcjonuje.

O profesjonalizmie i kompetencjach nauczyciela decyduje mie-
dzy innymi umiejetno$¢ rozpoznawania wlasnych zalozen, ktérymi
kieruje si¢ w codziennej pracy z dzie¢mi.

D. Klus-Stanska wyodrebnita kilka typéw dyskurséw odnosza-
cych sie do pedagogiki wczesnoszkolnej. Propozycja dobrze pokazu-
je, ze nauczyciel wczesnoszkolny ,nie jest, jak zwyklo sie sadzi¢, wy-
posazony w obiektywna wiedze o rzeczywistosci przedszkola i szkoly,
ale jest w pewien sposdb zindoktrynowany przez okreslona, zawsze
relatywng i dyskusyjna wizje tego, czym jest edukacyjna ,normal-
nos¢’, jaka powinna by¢ i co nalezy czyni¢, by ja zapewnia¢. Stowem,
pedagog wczesnoszkolny zawsze uczestniczy w jakims dyskursie.
Ucieczka w neutralny, bezdyskursywny obiektywizm jest po prostu
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z natury rzeczy niemozliwa. Dlatego z punktu widzenia nauczyciel-
skiego profesjonalizmu podstawowe znaczenie ma u$wiadomienie
sobie wlasnej dyskursywnosci, jej tresci i skutkéw, co pozwala dojrzeé
do krytycznej refleksyjnosci i §wiadomosci mozliwej zmiany”'*.

Najczesciej w rzeczywistosci pedagogiki wczesnej edukacji spo-
tykamy sie z paradygmatem funkcjonalno-bahawiorystycznym. Pa-
trzac na model zaje¢ organizowanych z perspektywy tego paradygma-
tu widzimy nauczyciela przekonanego ,,0 jednoznacznie pozytywnym
znaczeniu edukacji szkolnej w zyciu dziecka, edukacji, ktéra — mimo
ze czasem nudna i obciazajaca — oznacza zawsze pelniejszy rozwoj,
budowanie istotnych kompetencji intelektualnych i zdolnosci do
etycznego bycia z innymi”**>. Nauczyciel funkcjonujacy w tym mode-
lu, pytany o sposoby osiagania celéw, twierdzi, ze realizuje program,
konspekt lekcji, wdraza reforme, nie wyobraza sobie nauczania bez
podrecznika, ktéry nim steruje. Uszczegotawiajac: wprowadza pierw-
szoklasistom litery lub dziatania matematyczne nawet wéwczas, gdy
wie, ze dzieci potrafig czytac i liczy¢.

Nauczyciel, ktéry ,naucza’;, stosujac sie¢ do matrycy behawioral-
nej'*e:

— wierzy, ze wiedze mozna przekazac, ze nauczanie wywoluje
uczenie si¢, wiec zadaniem dobrego nauczyciela jest wyjasnianie
uczniom,;

— wierzy, ze osoba nauczana uczy sie tego, czego sie jej naucza,
wiec dobry uczen to ten, ktéry pilnie wykonuje czynnosci zapla-
nowane dla niego przez nauczyciela i zapamietuje jego wyjasnie-
nia;

— jest przekonany, ze zmiany w uczniu daja si¢ dokladnie zaplano-
wacd, wywolacd i utrwali¢ przez odpowiednie bodZce na lekcji;

— jest silnie skoncentrowany na obserwowalnych zachowaniach
uczniéw (uczniowie krok po kroku musza demonstrowac swoje
operacje umystowe lub je nazywac);

¥4 D. Klus-Staniska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Stani-
ska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, pro-
blemy, rozwigzania, WAIiP, Warszawa 20009, s. 46.

95 Tamze, s. 48.

196 Tamze; Takze: D. Klus-Staniska, Dydaktyka...
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— wierzy, ze ,opanowanie materiatu” nastapi wowczas, gdy uczen
bedzie stosowat sie do polecen nauczyciela; traktuje konspekt/
scenariusz zaje¢ (projekt sekwencji bodzcow zewnetrznych) jako
zasadniczy warunek zmiany zachowan (réwniez poznawczych)
ucznidéw (sednem ksztalcenia nauczycieli i ich profesjonalizmu
staje sie umiejetno$¢ opracowania konspektu lekcji i $ciste po-
stepowanie wedlug niego),

— ciagle kontroluje kazda czynno$¢ uczniéw na zajeciach, narzu-
cajac im sposoby rozwigzania, kolorowania, podkreslania itp.

— wierzy, ze stosujac $cisle okreslone schematy postepowania, toki
metodyczne itp. osiggnie efekt w postaci ,nauczenia” dzieci (za-
klada, ze w tych samych warunkach zewnetrznych rézni ucznio-
wie osiggaja te same rezultaty: to samo zadanie, w tym samym
czasie i w ten sam sposob),

— niechetnie odnosi si¢ do nabywania kompetencji szkolnych
przed szkola (nie uczy¢ czytaé, bo potem bedzie sie nudzilo; nie
pozwalac na pisanie drukiem, bo potem w szkole bedzie ,, druko-
walo”),

— zakazuje wyprzedzania innych uczniéw i wykonywania ¢wiczen
dodatkowych.

Doskonalenie kompetencji pragmatycznych/profesjonalnych
nauczyciela nie polega wiec na polepszeniu, udoskonaleniu jego
umiejetnosci transmisyjnych (zwiazanych z przekazywaniem wie-
dzy), lecz na zmianie myslenia o procesie nauczania-uczenia sie,
o sposobach nabywania wiedzy przez dziecko i modelach bycia na-
uczycielem'’.

W badaniach wlasnych wéréd studentek pedagogiki wczesnosz-
kolnej i przedszkolnej powszechnie pojawiaja sie okreslenia: ,przeka-
zywanie wiedzy”:

17 Zalecana lektura: R. Michalak, Konstruktywistyczna teoria uczenia sie,
[w:] H. Sowiniska, R. Michalak (red.), Edukacja elementarna jako strategia zmian
rozwojowych dziecka, Impuls, Krakéw 2004; D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy
i bezsensy...; D. Klus-Staniska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wcze-
snoszkolna ....
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— Nauczyciel w mtodszych klasach kojarzy mi si¢ bardziej z takg
osobag, ktéra wlasnie wprowadza to dziecko w swiat wiedzy, duzo
wyjasnia, ttumaczy.

— Bycie nauczycielem w mtodszych klasach szkolnych to moim zda-
niem przekazywanie wiedzy, kurczowe trzymanie sie planu zajec,
programu.

— Stowo nauczyciel kojarzy mi sie z osobg, ktora uczy dzieci, prze-
kazuje im wiedze.

Wypowiedzi te $§wiadcza o trwaniu w jak najlepszym stanie
tradycyjnego, transmisyjnego modelu dydaktycznego, w ktérym na-
uczyciel jest ta osoba, ktora wie, a dziecko ta — ktéra nie wie. Taki
nauczyciel musi ,wdraza¢, zapoznawa¢ ucznia, ksztaltowac u niego
pojecia” W modelu konstruktywistycznym za$ nauczyciel angazuje
dzieci do ,wytwarzania wiedzy’, ,konstruowania poje¢” ,nadawania
czy negocjowania znaczen; uczen ,eksploruje, prébuje, bada, groma-
dzi spostrzezenia, do§wiadcza™'*®.

Nauczyciel, ktéry zada od dziecka $ledzenia rozumowania na-
uczyciela, zapamietywania jego wyjasnien, ¢wiczenia tego, co mu
nauczyciel nakazal, jest w stanie osiaggnac rezultat w postaci naucze-
nia dziecka strategii rozwigzywania zadan, ktérymi posluguje sie na-
uczyciel i zapewne potrafi je replikowac¢. Dziecko nie wytwarza jed-
nak przy takim trybie pracy swoich strategii myslowych, nie potrafi
w nowej trudnej sytuacji znalez¢ rozwigzania, ani wytworzy¢ wlasnej
argumentacji. ,Wiedza w umysle jest nie tyle zbiorem wiadomosci, ile
sposobem ich funkcjonowania w umysle. To oznacza, ze ma ona zu-
pelnie inng strukture i inaczej funkcjonuje niz wiedza zorganizowana
w formie przekazu (drukowanego lub méwionego). Pamie¢ ludzka
gromadzi bowiem nie tyle efekty aktywnosci tworczej, ile umystowe
sposoby dojscia do tych efektow™. ,Jesli zaktadamy, ze wazna dla
jednostki wiedza pochodzi z do$wiadczenia, z praktyki, eksploracji,
a nie z przekazu, model przekazowy [przekazywania wiedzy przez na-

98 D. Klus-Staniska, Dydaktyka ..., s. 109.
19 U. Neisser, za: D. Klus-Stanska, Dydaktyka ..., s. 110.
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uczyciela] traktowany jest jako jalowy, bedacy Zrédtem wiedzy zde-
formowanej, fragmentarycznej [...]"*.
Zbyt rzadko jeszcze studenci i nauczyciele uswiadamiaja sobie, ze:
— dobry nauczyciel to ten, ktéry stwarza uczniom sytuacje proble-
mowe do rozwiazania na zajeciach, ktéry dazy do poznania wie-
dzy poczatkowej ucznia na dany temat, ktéry nie ,wyjasnia” mu
$wiata, problemu, zanim dziecko nie podejmie si¢ samo proby
zmierzenia sie z zadaniem;
— dobry uczen to ten, ktéry préobuje rozwiazaé zadanie na rézne
sposoby, ktory stosuje wlasne strategie myslowe podczas roz-

wigzywania problemu®.

6.1. Konstruktywistyczny model ksztalcenia — konstrukcja
scenariusza zajec

Konstruktywistyczny model ksztalcenia stawia przed nauczy-
cielem zadanie takiego organizowania aktywnosci dzieci, ,,aby w jak
najszerszym wymiarze mogly uczy¢ sie one od siebie. Dlatego na-
uczyciel:

— zamiast przekazywac wiedze — pomaga ja dziecku odkry¢

— zamiast prowadzi¢ dziecko — towarzyszy mu

— zamiast wydawac polecenia — jest opiekunem

— zamiast ukazywac fakty — wskazuje procesy

— zamiast zadawac pytania — zacheca dzieci do poszukiwania
pytan i odpowiedzi na nie.

Dziecko aktywne uczy sie bardziej efektywnie.

Podkresla sie wiec, ze zapamietuje ono:

10% z tego, co przeczyta,

20% z tego, co uslyszy,

30% z tego, co zobaczy,

70%, wykorzystujac wlasne uprzednie doswiadczenia,

95% uczac innych.

200 D, Klus-Stanska, Dydaktyka ..., s. 115.
201 D. Klus-Stanska, Dydaktyka ..., s. 111.
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Wchodzac w role nauczyciela, zdobywa i porzadkuje wiedze
w sposéb najbardziej efektywny, moze tez ta wiedza dzieli¢ sie z in-
nymi”*.
W literaturze pedagogicznej spotyka sie rézne koncepcje ksztat-
cenia dotyczace strategii wspolpracy nauczyciela z uczniami. Jedna
z najwazniejszych, niestety, nadal nie do§¢ powszechnie stosowana,
jest strategia wielostronnej aktywizacji uczniéow. Uwzglednia ona
najwazniejsze zalozenia teorii rozwoju wypracowane w trakcie ba-
dan empirycznych przez czolowych konstruktywistéw: J. Piageta®,
L. Wygotskiego®*, ]. Brunera®®. Wspomniani badacze uwazaja, ze
struktura wiedzy dziecka ulega ciagglym zmianom w miare pojawiania
sie w jego otoczeniu nowych informacji. Nowe tresci sa wlaczane do
istniejacych schematéw lub wzoréw zachowan w obreb juz istnieja-
cych struktur wiedzy®®. Dziecko moze zasymilowac (przyswoic) tylko
te tresci i bodzce, ktére w jakikolwiek sposéb tacza sie z uprzednim
jego doswiadczeniem. Jesli wiec w trakcie zaje¢ nie nawiazujemy do
posiadanej przez dziecko wiedzy, nowe informacje i umiejetnosci nie
beda mialy dla niego znaczenia i w konsekwencji nie stana si¢ one
materialem do skonstruowania w jego umysle wiedzy uaktualnione;j.

Ponadto, aby nowa wiedza i nowe umiejetnosci staly sie pod-
stawa do modyfikowania wiedzy i umiejetnosci juz posiadanej przez
dziecko, niezbedne sa fizyczne lub umystowe manipulacje na obiek-
tach oraz interakcje z innymi ludZmi, a zwlaszcza z réwie$nikami.

Jak twierdzi J. Piaget, w pelni skonstruowanej wiedzy nie da sie
wyodrebnic z tego, o czym sie czyta lub o czym sie stucha, np. podczas
opowiadania nauczyciela®”. Powyzsza opinia niesie ze soba powazne
konsekwencje dla praktyki edukacyjnej. Dziecko musi wiec zdobywaé
wiedze poprzez aktywno$¢ wlasna, poprzez samodzielne gromadzenie

202 K. Kuszak, Dziecko w roli nauczyciela, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2007, nr 4, s. 16.

203 1, Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, PAN, Warszawa 1981.

204 L. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.

205 1. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznania,
PWN, Warszawa 1978.

206 B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka,
WSiP, Warszawa 1998, s. 28.

207 R. Michalak, Konstruktywistyczna teoria ..., s. 173.
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doswiadczen w sytuacjach jak najbardziej przypominajacych zdarzenia
w rzeczywistych okolicznos$ciach. Konstruktywistyczna teoria naucza-
nia wyraznie wskazuje na to, ze dziecko powinno zachowywac sie na
zajeciach jak aktywny naukowiec: docieka¢ prawdy, bada¢, poszuki-
wac drogi do rozwiagzania problemu, przenosi¢ (z pomocg nauczyciela)
swoje do$wiadczenie na inne sytuacje zyciowe. ,Wiedza bowiem nie
sklada sie z faktéw, zasad i teorii wyprowadzanych z obserwacji zjawisk
i zdarzen, ale jest zdolnos$cia czlowieka do racjonalnego wykorzystania
informacji i interpretowania znaczen, zdarzen i zjawisk™®.

Konstruktywisci twierdza wiec takze, ze wiedza, ktéra czlo-
wiek zdobywa, jest zdeterminowana przez kontekst spoteczny, w kto-
rym ma miejsce jej przyswojenie. Wiedza zdobyta w spos6b zdekon-
tekstualizowany jest bezuzyteczna, gdyz jednostka jest jej nie§wiado-
ma i nie moze jej uzy¢ w okreslonej sytuacji. Mozna to zilustrowac
przykladem z zajec¢ o skladaniu zyczen babciom i dziadkom z okazji
ich $wieta. Duzo czasu dzieci po$wiecily w szkole na ukladanie zy-
czen w karcie pracy z wykorzystaniem podanego stownictwa i ich
zapisaniu na laurce. Kiedy jednak przyszto do faktycznego zlozenia
zyczen babciom i dziadkom na przygotowanej dla nich uroczystosci,
dzieci pozostaly bezradne. A wystarczylo na zajeciach zorganizowac
¢wiczenia, w ktorych mialyby one szanse wyprobowac sktadanie zy-
czen w odpowiednio zorganizowanej scence sytuacyjnej.

Uczniowie powinni zdobywa¢ wiedze w sytuacjach jak najbar-
dziej zblizonych do realnych. Im wieksze podobienstwo do rzeczywi-
sto$ci, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze w trudnej zyciowo sytu-
acji, pelnej stresu, strachu i napiecia emocjonalnego, dziecko bedzie
wiedzialo, jak ma postapi¢ i bedzie potrafilo zachowac si¢ we wta-
$ciwy, prze¢wiczony w szkole sposéb. Tylko wowczas bedzie potrafi-
to skorzysta¢ z wiedzy i umiejetnosci opanowanych w ,naturalnym”
kontekscie.

Biorac pod uwage zalecenia konstruktywistéw, w zajeciach
uwzgledniajacych strategie aktywizujaca nalezy zerwac z opracowywa-
niem scenariusza zaje¢ opartym w swej budowie na podziale na: czyn-
no$ci nauczyciela i czynnos$ci ucznia, gdyz zajecia przebiegaja woéwczas

208 Tamze, s. 180; takze: D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy ...
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w etapach pomijajacych analize operacji myslowych i aktywnos¢ psy-
chiczna dziecka®”. Scenariusz opracowany w modelu konstruktywi-
stycznym uwzglednia natomiast fazy oparte na wewnetrznym rytmie
zdobywania wiedzy i umiejetnosci, ze szczegdlnym podkresleniem na-
wigzania do posiadanych juz przez dziecko do$§wiadczen wlasnych, sta-
nowiacych niezbedna podstawe do przemodelowywania konstrukcji
wiedzy w jego umysle dzieki nowym bodzcom. Wida¢ na jego przykla-
dzie zupelnie inna role nauczyciela, ktéry pozwala dzieciom na samo-
dzielne zdobywanie wiedzy z uwzglednieniem spolecznego kontekstu
uczenia sie, jak proponowal Wygotski. Zanurzeni na co dzien w trans-
misyjnej kulturze szkoly czasem nie jesteSmy w stanie wyobrazi¢ sobie
nauczyciela w innej roli niz oceniajaco-korygujacej*°.

Podejmujac czynno$¢ planowania zaje¢ w modelu konstrukty-
wistycznym, nauczyciel musi odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

— »Jaka jest wiedza uprzednia dziecka?

— W jaki sposob uczen doszedt do wiedzy, jakie sq dotychczasowe
Zrodia jego wiedzy?

— Jakie sqg aktualne potrzeby i stan gotowosci rozwojowej dziec-
ka: jakie zadania jest w stanie rozwigzac samodzielnie, a jakie przy
wspotpracy z tutorem?

— Jakie umiejetnosci uczeri ma opanowac?”*"!

Przebieg zaje¢ w modelu konstruktywistycznym mozna opisac
w nastepujacych po sobie fazach:

I. Faza orientacji i rozpoznania wiedzy wyjsciowej *'? — pole-
ga na wprowadzeniu ucznia w zagadnienie oraz wzbudzeniu jego za-

209 R. Michalak, Konstruktywistyczny model ..., s. 183.

20 Wiele propozycji zabaw badawczych dla dzieci w wieku przedszkolnym
zawieraja publikacje: B. Muchacka, Zabawy badawcze w edukacji przedszkolnej,
WSP, Krakéw 2010; B. Muchacka, Stymulowanie aktywnosci poznawczej dzieci
w przedszkolu, WSP, Krakéw 2000; M. Kwaéniewska, W. Zaba-Zabiriska, Pomaga-
my dzieciom w badaniu swiata, MAC, Kielce 2012.

21 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci ..., s. 121.

22 Fazy zaje¢ w modelu konstruktywistycznym za: H. Wynne, The Teaching
of Science in Primary School, London, 1998; R. Michalak, Konstruktywistyczny mo-
del ..., s.183-189; Z. Zbrég, Konstruktywistyczna strategia aktywizowania uczniow,
»Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie zintegrowane”. 2008/2009, nr 1.
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interesowania i ciekawosci poznawczej, a w konsekwencji motywacji
wewnetrznej do uczenia sie.

II. Faza uwjawniania wstepnych pomysléw dzieci zwiaza-
nych z tematem zaje¢ — dotyczy nawigzania do juz posiadanej przez
dziecko wiedzy, do jego doswiadczen. Na tym etapie zaje¢ nauczyciel
orientuje sig, co uczen juz wie i potrafi w zwiazku z przedmiotem
poznania, a wiec jakie konstrukcje myslowe (reguly, generalizacje)
posiada w odniesieniu do dyskutowanych tresci. Nauczanie w kon-
tekscie konstruktywistycznym jest bowiem budowaniem pomostéw
miedzy tym, co uczen juz wie, a tym, co dopiero ma poznac. Ta wie-
dza jest takze niezbedna uczniowi, aby uswiadomit sobie, jakie posia-
da on wyobrazenia na temat omawianego zagadnienia. Czesto w tej
fazie stosuje sie dyskusje grupowe, zadawanie pytan ,otwierajacych’,
»burze mézgéw’, gry dydaktyczne, rysowanie swoich pomystow, two-
rzenie ksigzeczek tematycznych, wypetnianie kart pracy itp.

III. Faza restrukturyzacji wiedzy — na tym etapie zajec naste-
puje wlaczanie nowych informacji do uprzedniej wiedzy i tworzenie
jej nowej struktury. Jest to sedno zainicjowanego procesu ksztalcenia.
Nauczyciel wprowadza tu uczniéw w nowe doswiadczenia, modyfiku-
jac ich dotychczasowa wiedze. Moze tego dokona¢, angazujac uczniow
w rozne dzialania badawcze: obserwacje, stawianie hipotez, interpre-
towanie rezultatéw, poszukiwanie informacji, dokonywanie ekspery-
mentow itp. ,To naturalna ciekawos$¢ pcha dzieci w kierunku eksplo-
racji i eksperymentowania, dzieki ktéremu same dla siebie odkrywaja
zasady funkcjonowania $wiata. (...) Dzieci musza by¢ aktywnie zaanga-
zowane, a im mlodsze dziecko, tym wazniejsze jest, by moglo uczy¢ sie
poprzez dzialanie”*?. Najwazniejsze jest wiec stosowanie dzialan, ktére
umozliwiaja dzieciom samodzielne odkrywanie faktéw, dokonywanie
spostrzezen, obserwowanie zalezno$ci oraz na stosowanie zdobytej
wiedzy w praktyce podczas gier i zabaw interakcyjnych z zastosowa-
niem w miare mozliwosci realistycznego kontekstu.

IV. Faza aplikacji nowej wiedzy — to etap zastosowania no-
wych informacji, nowej wiedzy i umiejetnosci w réznych sytuacjach
i kontekstach, bliskich rzeczywistosci, réznorodnych i naturalnych.

23 H. R. Schaffer, Psychologia dziecka, PWN, Warszawa 2008, s. 206.
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Uczenn powinien teraz rozwiazaé zadanie, ktére wymaga zastoso-
wania nowo zdobytej wiedzy i ktére pozwoli dokona¢ przeniesienia
(transformacji) zdobytych informacji i umiejetnosci na inny kontekst.
»Dziecko musi wykorzystac i zastosowaé nowe wiadomosci i umie-
jetnosci w innych sytuacjach edukacyjnych. Im bardziej réznorodny
bedzie kontekst stosowania nowych kompetencji, w tym wiekszym
stopniu uczen bedzie potrafit w przysztosci korzysta¢ z osobistych
zasobow swej wiedzy”*'*. Moze to by¢ zadanie problemowe, kreatyw-
ny opis zjawiska, wykonanie projektu, dyskusja itp. To najwazniejszy
moment dla trwalo$ci i operatywnosci zdobytych doswiadczen.

V. Faza przegladu zmian w uczniowskim rozumieniu zagad-
nien — w tej fazie zaje¢ uczen powinien sam zauwazy¢ zmiany w swo-
jej dotychczasowej wiedzy. Jest to etap oceny pomystéw i pogladéw
ucznia dotyczacych procesu ksztalcenia danej umiejetnosci i zdo-
bywania nowej wiedzy, ale w kontekscie wiedzy wyjsciowej. Na tym
etapie zaje¢ uczen uswiadamia sobie to, ze wie i potrafi wiecej niz na
poczatku zaje¢. Wowczas dopiero jest zadowolony z sukcesu zwiaza-
nego z wysitkiem zdobycia nowej wiedzy i nowych umiejetnosci.

Uczenie sie i nauczanie pojawiaja sie¢ w réznych koncepcjach
spotecznych i psychologicznych, ktére na swdj sposéb przedstawiaja
konteksty zwigzane z funkcjonowaniem myslenia dziecka, nabywa-
niem przez nie wiedzy i umiejetnosci. Wyjasniaja, w jaki sposob gru-
py spoteczne ksztaltuja zachowania, postawy oraz poczucie wlasnej
wartosci. Dla behawiorystéw uczenie sie jest indywidualnie uwarun-
kowana odpowiedzia na bodzce; dla kognitywistow, jest to indywi-
dualne zastosowanie procesow umyslowych; dla konstruktywistéw
uczenie sie dotyczy konstruowania znaczenia; natomiast dla teorety-
kéw spolecznego uczenia sie, uczenie sie jest wytworem wspdlnych
doswiadczen w obrebie otoczenia spolecznego.

Istnieje wiele koncepcji uczenia si¢ dzieci umiejscowionych w réz-
nych ramach teoretycznych, z ktérych jako przyklad, mozna zapropo-
nowac koncepcje wielointeligentnej edukacji dla dziecka, opracowana
przez A. Kopik i M. Zatorska**. Osnowa tej koncepcji jest teoria inteli-

24 R. Michalak, Konstruktywistyczny model..., s. 188.
215 A, Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podréze — edukacja dla dziecka, Euro-
pejska Agencja Rozwoju, Kielce 2010.
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gencji wielorakich H. Gardnera, ktéra nie tylko wyjasnia istote zdolno-
$ci, ale takze inspiruje nauczycieli do kreatywnosci, uwrazliwiajac ich
na indywidualne potrzeby dziecka. Staje sie dzieki temu nadzieja na
zmiane w edukacji elementarnej. Zbyt wiele jest bowiem w codziennym
funkcjonowaniu szkéti przedszkoli ograniczen systemowych, w ktérych
nauczyciel tylko wykonuje to, co mu sie ,narzuca, zaleca, wymaga”'®.
Drugim filarem koncepcji jest umiejetno$¢ zdiagnozowania przez na-
uczyciela mozliwos$ci dziecka, wyjasnienie przyczyn takiego stanu jego
rozwoju i przewidywanie dalszych postepéw. Nauczyciel posiadajacy
kompetencje diagnostyczne na wysokim poziomie ,,obserwuje dziecko
nie po to, by je ocenia¢, ale po to, by je lepiej poznac¢™". Bardzo wazne
miejsce w koncepcji wielointeligentnej edukacji dla dziecka zajmuje in-
dywidualizacja, polegajaca na zaplanowaniu specyficznej dla kazdego
dziecka drogi zdobywania wiedzy i umiejetnosci, ktéra w rezultacie ma
doprowadzi¢ do zwiekszenia efektywnosci uczenia sie. Indywidualny
plan wspierania rozwoju dziecka nauczyciel opracowuje na podstawie
diagnozy profilu inteligencji dziecka, ktéra wykonuje na podstawie ma-
terialéw zawartych w ksiazce Wielorakie podroze.... Zajecia w przed-
szkolu lub klasach I-III odbywaja sie w trzech miejscach zabawy i nauki,
ktére autorki nazwaly Krainami Zabawy: Ruchu Twérczego, Wiedzy
i Wyobrazni. Specjalnie dobrane zabawy i odpowiednio zorganizowa-
na przestrzen edukacyjna (ktéra mozna modyfikowa¢ w zaleznosci od
mozliwosci placowki i od kreatywnosci nauczycieli) stymuluja wszech-
stronny rozw¢j dzieci. Cala koncepcja bazuje takze na systematycznej
wspoélpracy i wzajemnym dialogu wszystkich podmiotéw $rodowiska
edukacyjnego.

6.2. Planowanie pracy
Umiejetno$¢ wlasciwego zaplanowania i organizacji pracy, czy

to z grupa dzieci czy z pojedynczym uczniem, jest jedna z wazniej-
szych, jakich oczekuje si¢ od nauczyciela. Szczegdlnie podkresla sie

216 Tamze, s. 34.
27 Tamze, s. 35.
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znaczenie umiejetno$ci dostosowania planu pracy do potrzeb i moz-
liwosci konkretnej grupy dzieci, a wiec indywidualizowania. Nauczy-
ciel jest zobowiazany do samodzielnego przygotowania planu pracy.
»,Nie moze bowiem pracowac efektywnie bez planu dostosowanego do
potrzeb swoich uczniéw. Tak naprawde nie da sie¢ pracowac z poczu-
ciem sensu i sprawstwa wedlug ,,cudzego planu’, a taki wymiar maja
gotowe projekty zaje¢ zawarte w pakietach edukacyjnych. Trzeba je
przyswoi¢, zaadaptowac i dostosowac¢ do potrzeb wlasnych ucznidéw,
wlasnego $rodowiska klasy”*%.

Jak twierdzi E. Filipiak, ,program zawarty w minimum progra-
mowym jest ,martwy” To nauczyciel musi tresci przemysle¢, zorga-
nizowa¢ wedlug potrzeb, dostosowac¢ do uczniéw, nada¢ im pietno
wlasnej indywidualno$ci. W kazdej z faz uwidacznia sie jego profe-
sjonalizm”™".

Wtasciwie przeprowadzony proces planowania wymaga od na-
uczyciela ogromnego wysitku. Zaklada sie, ze konieczne jest, aby na-
uczyciel:

— ,rozpoznal potrzeby uczniéw — diagnoza;

— okreslit cele ogélne i szczegdlowe (komunikaty);

— przewidzial strategie motywacyjne;

— podjat decyzje dotyczace najbardziej skutecznych strategii na-
uczania;

— zorganizowal Srodowisko uczenia: srodowisko fizyczne, po-
moce dydaktyczne, materiaty zrédtowe”**.

E. Filipiak przedstawia proces przygotowania nauczyciela do za-
je¢ w podziale na fazy, w ktérych planowanie ujete jest jako podsta-
wa realizacji zaje¢ i baza do pé6zniejszej refleksji nad zaplanowanymi
i zrealizowanymi zajeciami:

1. Planowanie — bazuje na kompetencjach pragmatycznych
i diagnostycznych nauczyciela. W tej fazie jego , dzialanie jest zorien-
towane na rozpoznanie potrzeb i mozliwosci uczniéw (czym si¢ in-
teresuja, jaka jest ich wiedza uprzednia, do wykonania jakich zadan
sa zdolni). Wazna jest umiejetno$¢ obserwowania, selekcjonowania

28 E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci ...., s. 117.
29 Tamze, s. 119.
220 Tamze, s. 123.
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i odpowiedniego korzystania z réznorodnych zrédet, stosowania roz-
maitych strategii dydaktycznych, identyfikowania biezacego poziomu
osiggniec i specjalnych potrzeb edukacyjnych, okreslania wlasciwo-
$ci uczniow w momencie podjecia nauczania. W fazie planowania
nauczyciel takze jest tworca. Projektuje sytuacje. Wybiera tresci,
ustala cele, jak réwniez sekwencje sytuacji, w ktérych bedzie prze-
biega¢ uczenie sie, uklada zadania sprawdzajace poziom wykonania,
opracowuje materialy dydaktyczne i dokonuje ich wyboru™*.

2. Realizacja — nauczyciel staje si¢ rezyserem zajec, a takze facy-
litatorem, ktory ,utatwia uczniowi odnajdywanie si¢ i rozumienie ce-
16w wlasnych oraz celu grupy, rozumienie zadania; wspomaga ucznia
w dzialaniu, rozwija jego poczucie sprawstwa i kompetencji, strategie
motywacyjne”*.

3. Refleksja — w tej fazie nauczyciel poddaje refleksji zdarzenia
edukacyjne, ktére mialy miejsce na zajeciach. ,Nauczyciel staje sie
badaczem wlasnego nauczania. Zadaje pytania: Co sie zdarzylo? Jak
przebiegala sytuacja? Dlaczego tak sie stalo? [...] Dzieki temu uzysku-
je poglebiony wglad we wlasne wartosci, priorytety dziatania, wlasny
namys! nad zdarzeniami edukacyjnymi. Samoswiadomos$¢ nauczy-
ciela wptywa na jakos$¢ jego dziatania i wzmacnia poczucie spraw-
stwa”?%,

Swiadoma, refleksyjna realizacja kazdej z faz moze przyczyni¢
sie do istotnego doskonalenia profesjonalnych/pragmatycznych kom-
petencji nauczycieli.

6.3. Ocenianie wspierajace

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 14 czerwca 2005 r. w sprawie warunkéw i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw w szkotach publicz-
nych ocenianie osiggnie¢ edukacyjnych ucznia polega na rozpozna-

221 Tamze, s. 119-120.
222 Tamze, s. 120.
223 Tamze, s. 121.
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waniu przez nauczycieli poziomu i postepéw w opanowaniu przez
ucznia wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do wymagan eduka-
cyjnych wynikajacych z podstawy programowe;j.

E. Kosinska podaje nastepujaca klasyfikacje funkcji ocen:

a) dydaktyczna — ocena ma by¢ miernikiem wynikéw pracy
ucznia, okresla¢, jaki jest poziom wiedzy dziecka, czego powinno sie
ono jeszcze nauczyc;

b) wychowawcza — poprzez ocenianie nauczyciel moze ksztattowac
wlasciwe postawy, rozwija¢ zainteresowania, motywowac do samodziel-
nej pracy i brania odpowiedzialnosci za swdj proces ksztalcenia;

c) spoteczna — ocena wskazuje miejsce ucznia w grupie spolecz-
nej, informuje o tym, jaka pozycje w kategorii ucznia dobrego osiaga
konkretne dziecko, jaka jest obecna sytuacja i jakie moga by¢ pro-
gnozy (przewidywania) na przyszlo$¢, jesli chodzi o zdobyta wiedze
i umiejetnosci.

Czesto wyodrebnia sie jeszcze inne funkcje oceny:

d) informacyjna — ocena dostarcza informacji na temat pozio-
mu wiedzy, stanu wiadomosci i umiejetnosci oraz przewidywan na
przysztos¢;

e) kontrolna — ocena sprawdza postepy ucznia, jego mozliwosci
i kierunek rozwoju; ulatwia nauczycielowi wytyczenie nowych zadan
dostosowanych do mozliwosci i indywidualnego tempa pracy dziecka;

f) motywacyjna — ocena dopinguje ucznia do poglebiana wie-
dzy, realizowania programu i poszerzania wlasnych zainteresowan®*.

Jedna z najwazniejszych funkcji oceniania dzieci we wczesnej
edukacji jest pomaganie im w uczeniu sie, a wiec wspieranie ucznia.
Stad coraz czesciej méwi sie o tzw. ocenianiu wspierajacym (wspo-
magajacym).

Ocene wspierajaca rozwéj dziecka moze sformulowac nauczy-
ciel, ktéry systematycznie, w sposéb ciagly monitoruje ten rozwdj,
korzystajac z réznych metod (obserwacja, rozmowy, rézne rodzaje
i formy pracy). Nie moze zmotywowac¢ dziecka nauczyciel, ktéry nie
zna jego stabych i mocnych stron, ktéry go nie zna. Zasadniczym wa-

24 E, Kosinska, Ocenianie w szkole, Rubikon, Krakéw 2000.
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runkiem, aby ocenianie wspieralo rozwdj ucznia, jest uwzglednienie
jego osiagnie¢ (na miare jego mozliwosci), ktore sa dla niego wazne
i traktowane przez niego jako sukcesy.

M. Taraszkiewicz*** zwraca uwage na to, ze w procesie oceniania
nauczyciele do$¢ czesto popelniaja rézne btedy. Zalicza ona do nich:

— brak jasnych kryteriéw oceniania;

— nieznajomo$¢ wymagan przez uczniéw i ich rodzicéw, w re-
zultacie uczniowie nie orientuja sig, czego maja sie nauczy¢, aby uzy-
ska¢ okre$long ocene;

— nieuwzglednianie indywidualnych cech i mozliwosci ucznia
— stawianie tych samych wymagan kazdemu dziecku, niezaleznie od
jego predyspozycji i warunkow zycia;

— ograniczenia czasowe — uczniowie maja za malo czasu na od-
powiedz, niedokoniczenie pracy czesto wynika z wolniejszego tempa
pracy ucznia;

— ktadzenie nacisku na negatywy w komentarzu do oceny — kon-
centracja na ujemnych stronach rezultatéw jego edukacji zniecheca
ucznia do pracy i nie budzi nadziei na sukcesy w przysztosci;

— etykietowanie uczniéw i inne (lagodniejsze lub bardziej wy-
magajace) traktowanie uczniéw uwazanych za stabszych, a inne —
uczniéw uznawanych za zdolnych.

Nauczyciel zawsze moze — w ramach autorefleksji nad wysta-

wiong ocena — zadac sobie pytania:

1. Czy wystawiona przeze mnie ocena jest obiektywna?

2. Czy ta ocena motywuje dziecko do dalszej pracy?

3. Czy jest wlasciwie uzasadniona?

4. Czy uwzglednia czynniki zewnetrzne?

Postawienie tego typu pytan moze pomdc nauczycielo-
wi w podjeciu dzialan zmierzajacych do bardziej obiektywne-
go, sprawiedliwego i wspierajacego oceniania postepéw uczniow.

Niektorzy nauczyciele maja problem z okresleniem celowosci oce-
niania. Czesto zachowuja sie wowczas tak, jakby chcieli ukara¢ ucznia

225 M. Taraszkiewicz, Jak uczyc jeszcze lepiej?, Arka, Poznan 2001.
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za to, ze czego$ nie umie, jakby koncentrowali sie catkowicie na re-
strykcji wobec dzieci, ktére nie do$¢ dobrze opanowaly jaki$§ materiat.
Nadal zdarzaja si¢ w szkole nauczyciele, ktérzy bez skruputéw stawiaja
malym dzieciom kolejne jedynki (w skali punktowej), nie zastanawiajac
sie nawet nad sensownoscia i skutecznoscia takiego zachowania, nad
przyczynami niemoznosci/nieumiejetnosci opanowania przez dziecko
jakiej$ wiedzy czy umiejetnosci, wreszcie nad skutkami emocjonalnymi
dla dziecka, ktére wiaza sie z taka sytuacja. Nauczyciele tacy nie po-
czuwaja sie do osobistej odpowiedzialnosci za dziecko, nie dostrzegaja
swojej podstawowej roli w sytuacji probleméw edukacyjnych czy wy-
chowawczych z dzieckiem, a tym samym nie rozumieja, co to znaczy
by¢ nauczycielem. Tymczasem nauczyciel jako ,sprawca” i organizator
sytuacji edukacyjnych jest odpowiedzialny takze za ich ,rezultat’, za
wyniki osiggane przez dzieci uczace sie¢ pod jego kierunkiem. Kazda
wystawiong dziecku jedynke nalezy traktowac jakby to byta jedynka dla
samego nauczyciela. Co zrobitam, zeby pomdc dziecku si¢ nauczy¢?
W jaki spos6b mu pomoglam? Ile czasu na to poswiecitam? Ile i jakie
materialy przygotowatam do pracy z dzieckiem? Gdzie, u kogo szuka-
tam wsparcia? Najpierw nalezy odpowiedzie¢ sobie na te pytania, za-
nim wystawi si¢ dziecku (i sobie) negatywna ocene. Odrebnym proble-
mem jest traktowanie oceny jako mechanizmu przymusu. , Konczy sie
[to] zwykle zniecheceniem ucznia do nauki, negatywnym ocenianiem
pracy nauczyciela przez rodzicéw i uczniéw i porazka dydaktyczna na-
uczyciela”®. Zmiana perspektywy wystarczy czasem do zauwazenia
faktycznej roli oceniania. Ocena ma pomaga¢ dziecku w jego rozwoju,
w zwigzku z tym powinna odnosic si¢ takich aspektéw, jak:

1. Poznanie wlasnych mozliwosci — dziecko powinno dowie-
dziec sig, co juz umie i co jeszcze moze zrobi¢, aby wiecej si¢ nauczy¢.
Ocena powinna by¢ opatrzona komentarzem, w ktérym nauczyciel
wyjasni zasadno$¢ wystawionej oceny i wskaze droge do jej poprawy.
Wazne wiec jest, aby ocena wspierajaca zawierata wskazowki dla dal-
szej pracy ucznia. Nauczyciel powinien zaprzesta¢ wytykania bledéw
dzieciom, poprzez formulowanie komentarzy, np.:

— Pismo niestaranne.

226 E. Kosiniska, Ocenianie w szkole, Rubikon, Krakéw 2000, s. 14.
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— Bazgrzesz.
— Popetnitas mnéstwo bledow ortograficznych.
— Nie zrozumiales zadania.

Kluczowe w komentarzu do oceny jest wskazanie dziecku, co
zrobilo dobrze, ile juz potrafi, jak postuguje sie¢ zdobyta wiedzg, a nie,
czego nie umie. Jesli uczen najpierw usltyszy zalety dotyczace swojego
postepowania to jest bardzo prawdopodobne, ze pojawi sie wowczas
u niego pragnienie usuniecia niedociggniec. Jesli natomiast zacznie-
my od btedéw, usterek i tego, co zrobit nie tak, moze to spowodowac
u niego zniechecenie i zaniechanie poprawy. Ocena powinna dawac
takze wskazéwki do dalszej pracy, wspiera¢ i stymulowaé rozwoj
ucznia, ale nigdy kosztem rzetelnej informacji, np.

— Widze, ze zadanie sprawito Ci trudnosc. Poczytaj wiecej na te-
mat nadmorskich parkéw narodowych i przygotuj doktadniejszq pre-
zentacje o jednym wybranym.

— Dobrze sobie poradzites z pierwszym zadaniem. W drugim za-
daniu nie uwzglednites jednej danej. Podkresl wszystkie dane i zréb
zadanie jeszcze raz.

— Piszesz pigkne opowiadania. Nastepnym razem sprobuj zasto-
sowac wstep, w ktorym opiszesz, jak doszto do wydarzenia. Praca be-
dzie wtedy jeszcze ciekawsza.

— Nie moge dobrze odczytaé pracy, nastepnym razem zadbaj
o bardziej staranne pismo.

— Przeglgdaj stownik ortograficzny podczas pisania, a wtedy po-
petnisz mniej bledow.

Nadzieja na poprawe oceny moze zadziata¢ na ucznia mobilizujaco.

Jesli mamy do czynienia z odpowiedzig ustng ucznia, przekazu-
jac informacje zwrotng, podajac komentarz do oceny, nalezy pamie-
tac¢, zeby:

—zaczac¢ od pozytywnego stwierdzenia, co uczen umie, rozumie;

— okresli¢ konkretnie te zagadnienia, ktére wymagaja dopraco-
wania;

— wyjasni¢, skad uczen moze uzyskac brakujaca wiedze;

— podac¢ termin nastepnego sprawdzenia uzupetnionych brakéw;
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— uzyskac potwierdzenie ucznia o wzajemnym porozumieniu;

— wyrazi¢ wiare w to, ze uczen poradzi sobie z uczeniem si¢ i na-
stepna jego odpowiedz bedzie lepsza®”.

W opinii E. Kosiniskiej, zanim nauczyciel zdecyduje sie¢ na ko-
mentarz i ocen¢, powinien:

— wyslucha¢ odpowiedzi ucznia do kornca, bez wczes$niejszego
komentowania;

— pomdc uczniowi zrozumiec zadanie poprzez pytania lub tresci
naprowadzajace;

— upewnic sig, czy uczen chce jeszcze co$ dodac oraz czy na-
uczyciel wlasciwie odebrat informacje®*.

2. Ksztaltowanie zainteresowan — zauwazenie przez nauczyciela
obszaru, ktéry szczegoélnie interesuje dane dziecko, ukierunkowanie,
zachecanie do pracy w danym kierunku moze mie¢ decydujacy wplyw
na wzbudzenie zainteresowania, a nawet zamilowania do danej dys-
cypliny. Kluczowe moze okazac sie tutaj odpowiednie motywowanie
dziecka do pracy, wyrazane wlasciwie skonstruowana opinia/ocena.

3. Budowanie wlasciwej motywacji do nauki — motywacja do wy-
konania danego zadania, okreslonej pracy jest tym silniejsza, im silniej-
sze ma dziecko przekonanie, ze samo moze podja¢ decyzje o warunkach
jego wykonania, przy czym wcale nie musi mie¢ pelnej sSwiadomosci
celowosci i zwigzkéw miedzy cala seria zadan, jaka stawiaja przed nim
nauczyciele. Potrzebna jest mu jednak wiedza, do czego dazy, po co
wykonuje okreslone czynnosci, czemu maja one stuzy¢.

6.4. Motywowanie do uczenia sie
Jesli nauka bedzie polaczona z realizacja celéw istotnych dla

dziecka (np. zaspokojenie ciekawos$ci poznawczej, wzbudzenie po-
zytywnych odczu¢ podczas wykonywania jakiej§ pracy), przyniesie

227 E. Kosinska, Ocenianie w szkole..., s. 70.
228 Tamze, s. 69.
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efekty w dwdch plaszczyznach: obiektywnej — dziecko opanuje dana
umiejetno$¢ zgodnie z celami, ktére zakladal nauczyciel — i subiek-
tywnej — dziecko bedzie mialo poczucie osiggania czego$ nowego
dla siebie i poczucie zadowolenia z pokonania réznorodnych trud-
nosci. Jednoczesnie wystapia tu dwa typy pozytywnych wzmocnien:
zewnetrzne — pozytywna ocena, pochwala ze strony nauczyciela, ro-
dzicéw (,dobrze sie nauczylas/nauczyles”) i wewnetrzne — pozytyw-
na ocena samego siebie (,umiem to, potrafitam/potrafilem sie tego
nauczy¢”). Pojawi sie wowczas takze efekt samonagradzania, z kté-
rym mamy do czynienia wtedy, gdy nauczyciel pomaga uczniowi
w wypadku pojawiajacych sie trudnosci w pracy indywidualnej lub
zespolowej. Lepsze efekty w poczatkowej nauce dziecka mozna uzy-
ska¢ w sytuacji koncentracji nauczyciela na dziecku i jego potrzebach,
a nie wtedy, gdy jest on skoncentrowany na realizacji w odpowiednim
tempie programu, w tym: za szybko wymaga od ucznia opanowania
pewnych umiejetno$ci — nie pozwala dziecku we wlasnym tempie
osiggnac¢ celu. Nauke opanowania umiejetnosci nalezatoby wiec tak
zorganizowad, aby nie pozbawia¢ dzieci tak cennej rozwojowo i wy-
chowawczo motywacji wewnetrznej, samonagradzania si¢ emocjo-
nalnego za dobrze wykonane zadanie.

Dziecko, ktére zajmuje sie tym, co go ciekawi, chetniej wykonu-
je zadania. Pozytywny stosunek do zadan i ktéregokolwiek elementu
sytuacji, w ktérej uczenn ma wykonac zadanie (takze do nauczyciela),
podnosi motywacje do ich wykonania*®. Nauczyciel powinien uswia-
domic sobie, ze dla kazdego dziecka czynnikiem motywujacym moze
by¢ co$ innego: ustna pochwata, pogtaskanie po glowie, przytulenie,
otrzymanie naklejki, mozliwosci pobawienia si¢ wybrana zabawka,
narysowanie kwiatuszka w zeszycie, poinformowanie rodzicéw o suk-
cesie dziecka itp. Nie ma gotowych recept na wiedze o tym, ktéry
bodziec dziecko potraktuje jako najbardziej motywujacy. Zaleznos$¢
bowiem od plci, wieku, zainteresowan, poziomu rozwoju emocjonal-
nego®®, warunkuje konieczno$¢ indywidualnego doboru czynnika

29 K. Kruszewski, Najpotrzebniejsze zasady dydaktyczne, [w:] K. Kruszewski
(red.), Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, PWN, Warszawa 2004.

%0 M. V. Covington, K. Manheim Teel, Motywacja do nauki, GWP, Gdansk
2004.
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motywujacego dziecko do pracy. Na poczatek nauczyciel moze za-
proponowac dziecku wybodr nagrody sposréd kilku, aby zorientowad
sie, na czym dziecku najbardziej zalezy. Nagroda musi by¢ bowiem
cenna dla dziecka i z punktu widzenia dziecka, a nie: nauczyciela.

Dziecko jest w stanie znie$¢ wiele trudnosci, walczy¢ z rézny-
mi przeciwnosciami, jesli widzi postepy, jesli jego drobne sukcesy sa
dostrzegane i u§wiadamiane mu przez osobe dorosta, czuwajaca nad
jego rozwojem. Pojawiajaca sie wowczas duma stanowi kolejny wazny
czynnik motywujacy do dalszej pracy, podobnie zresztg jak optymizm
i zaufanie do wlasnych umiejetnosci, ktére stanowia nieodtaczny ele-
ment podnoszacy samoocene. Dlatego nauczyciel powinien skon-
centrowac swoja uwage na sukcesach dziecka, a nie na popetnianych
przez niego btedach. Nalezy mie¢ nadzieje, Ze juz na trwate ugrunto-
wal sie w codziennym postepowaniu nauczycieli zwyczaj méwienia
najpierw pozytywnych rzeczy o dziecku i do dziecka oraz dostrzega-
nia jego wysitku w kolejnych etapach pracy.

»Zadania pobudzajace ciekawo$¢ ucznia i umozliwiajace jej za-
spokojenie wzbudzaja motywacje do ich wykonania™?!. Wskazane
jest wiec organizowanie sytuacji edukacyjnych na zasadzie niespo-
dzianki. Potem za$ doceni¢ wysitek i nagrodzi¢ ciekawo$¢ poznaw-
czg. Satysfakcja z pokonania problemu silnie wzmacnia samooceneg
i wole uczenia sie**>. Powoduje ponadto konieczno$¢ ponownego od-
noszenia sukcesu, niejako obliguje dziecko do dalszych staran.

Niektore dzieci potrzebuja akceptacji nauczyciela, a nastepnie
rodzicow i réwiesnikow, aby by¢ silnie zmotywowanymi do nauki.
Stopniowo nalezy ten typ motywacji zamienia¢ na uczenie si¢ nie
dla kogos, ale dla siebie. Motywacja wewnetrzna zwiazana jest z za-
spokojeniem potrzeby samorealizacji. Stymuluja ja nie nagrody rze-
czowe, ale pozytywna informacja zwrotna o wykonanym zadaniu®®.
Motywacja wewnetrzna ma nieograniczone mozliwosci zwigzane
z dostepnoscia dla kazdego dziecka, bo juz np. zaspokojenie wlasnej
ciekawosci, dowiedzenie si¢ ,jak sie to robi’, powoduje samonagra-
dzanie wynikajace z potrzeb samodoskonalenia i samorozwoju. Na-

231 K. Kruszewski, Najpotrzebniejsze ..., s. 250.
232 M. V. Covington, K. Manheim Teel, Motywacja...
23 K. Kruszewski, Najpotrzebniejsze ...
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groda za powodzenie jest juz samo wykonanie zadania, opanowanie
umiejetnosci. Gdy celem jest nauka dla samej przyjemnosci, poktady
motywacji wewnetrznej staja si¢ niewyczerpane.

Trzeba takze dbac o to, zeby wprowadzi¢ motywacje do pracy,
a nie do rywalizacji, do konkurowania z innymi**. Czesto taka moty-
wacja podszyta jest strachem, ze inni szybciej sie naucza, ze péjdzie
im lepiej. Energia dziecka koncentruje si¢ wéwczas nie na dazeniu
do prawdziwego sukcesu, ale do sukcesu pozornego: tymczasowego
zwyciestwa nad innymi. Uczenie sie czegokolwiek moze stac si¢ wow-
czas dla dziecka czynnoscia stresujaca, kojarzona z nieprzyjemnymi
uczuciami stalego wykazywania sie i rywalizowania z innymi, zwtasz-
cza gdy czesto mimowolnie, osiggniecia dziecka poréwnywane sa
z osiggnieciami réwiesnikéw. Zadaniem nauczyciela jest promowanie
samej pracy nad pokonaniem trudnosci, docenienie wysitku.

Pytania:

1. Jakie umiejetnosci maja kluczowe znaczenie w codzienne;j
pracy nauczyciela (wg Ch. Kyriacou)?

2. Scharakteryzuj postepowanie nauczyciel, ktéry ,naucza’,
stosujac sie do matrycy behawioralnej.

3. Co moze by¢ alternatywa dla transmisyjnego modelu na-
uczania? Jak nauczyciel moze organizowad zajecia, aby dzieci
mogly konstruowac wiedze bardziej dla siebie wartosciowa?

4. Na czym polega proces przygotowania si¢ nauczyciela do
zajec?

5. Jak formulowa¢ ocene pracy dziecka, aby miata ona cha-
rakter wspierajacy jego rozwoj?

4 M. V. Covington, K. Manheim Teel, Motywacja...
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7. Kompetencje informatyczno-medialne

Rozpowszechnienie mediéw zmienilo standardy funkcjonowa-
nia niemal wszystkich instytucji, w tym takze szkét i przedszkoli. Nie
ulega dzi$ zadnej watpliwosci, ze kazdy aktywnie pracujacy nauczy-
ciel nie moze nie mie¢ kontaktu i orientacji w otaczajacej go rzeczy-
wistosci spoleczno-medialnej. Jest to szczegélnie wazne w obliczu
zagrozen, jakie wiaza si¢ z nieumiejetnym lub nienadzorowanym
kontaktem z telewizja, komputerem i siecia. Media sa dzi$ nie tylko
narzedziami komunikacyjnymi, ale staly sie juz pelnymi uczestnika-
mi naszego $wiata rzeczywistego®. Z punktu widzenia pedagogiki
wczesnoszkolnej szczegélnie istotne jest oddzialywanie mediéw na
dzieci mlodsze, gdyz moga one stac si¢ nie tylko instrumentem stu-
zacym zdobywaniu wiedzy, ale i narzedziem negatywnych oddzialy-
wan, np. uzaleznien. Dlatego coraz czesciej w literaturze pedagogicz-
nej spotykamy sie z terminem: media edukacyjne. S3 nimi te media,
ktére przekazuja informacje stuzace ksztalceniu. Moga to by¢ wiec
zaréwno roznego rodzaju przedmioty, urzadzenia, materialy (mate-
rialy drukowane, modele, foliogramy, nagrania magnetofonowe, plyty
CD, DVD, multimedialne programy komputerowe), jak i mass media
(programy telewizyjne, audycje radiowe, wszelkie zasoby internetu
itp.)s.

Nauczyciel posiadajacy kompetencje informatyczno-medialne
potrafi swobodnie i wlasciwie korzysta¢ z nowych mediéw elektro-
nicznych i technologii informacyjno-komunikacyjnych. Przez rézno-
rodne technologie informacyjne, w bardzo waskim znaczeniu, mozna
rozumie¢ zbieranie, przechowywanie, przetwarzanie oraz przesyla-

235 B. Reeves i C. Nass, Media i ludzie, PIW, Warszawa 2001.
236 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela...,
s. 58.
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nie informacji wykorzystywanej w komunikacji miedzy systemami
i ludZmi*”. Zdaniem J. Szempruch, na kompetencje informatyczno-
medialne nauczyciela skladaja sie:

1. ,kompetencje instrumentalne, zwigzane z przygotowaniem
uczacych sie do sprawnego postugiwania sie mediami jako narzedzia-
mi uczenia si¢, pracy intelektualnej i komunikowania,

2. kompetencje kulturowo-spoleczne, dotyczace przygotowania
do $wiadomego, wartosciujacego i krytycznego odbioru zréznicowa-
nych komunikatéw medialnych”.

Nauczyciel posiadajacy kompetencje informatyczno-medialne
posiada m.in.:

— ,wiedze na temat podstawowych zasad korzystania z techno-
logii oraz elektronicznego przetwarzania informacji,

— umiejetnos$¢ obstugi komputera, wideo i innego sprzetu tech-
nicznego,

— umiejetno$¢ wykorzystania nowoczesnej technologii do wspo-
magania procesu nauczania i uczenia sie,

— umiejetno$¢ korzystania z medidw i nowych technologii w sa-
moksztalceniu i samodoskonaleniu,

— umiejetno$¢ wykorzystania nowych form komunikowania sie
z wykorzystaniem sieci i w trakcie pracy w zespole,

— umiejetno$¢ korzystania w trakcie nauki z zasobéw nauko-
wych i edukacyjnych oraz uslug globalnej sieci Internet,

— umiejetnos$¢ tworzenia autorskich programéw edukacyjnych
i udostepniania ich w sieci,

— umiejetno$¢ nauczania online,

— znajomos¢ jezykow obceych,

— umiejetno$¢ dokonywania ewaluacji mediéw i technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych pod wzgledem ich przydatnosci dla
procesu ksztalcenia uczniow”*.

237 . Osmariska-Furmanek, M. Furmanek, Pedagogika mediéw, [w:] B. Sli-
werski (red.), Pedagogika. Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej, GWP, t. 3, Gdarisk
2006, s. 302.

238 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany ..., s. 196.

2% Tamze, s. 196.
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Wprowadzenie

Bardzo waznga czescia kompetencji informatyczno-medialnych
jest ,dbalos$¢ o podnoszenie poziomu kultury medialnej oséb ucza-
cych sie i ich rodzicéw oraz przeciwdzialanie potencjalnym zagro-
zeniom, jakie ze soba niosa media i nowe technologie”®. Niezwykle
istotny jest takze wplyw wiedzy informatyczno-medialnej nauczyciela
na mozliwo$¢ ksztaltowania kompetencji informatyczno-medialnych
jego wychowankoéw, zapobiegajacy w przyszlosci ich wykluczeniu
spotecznemu z powodu nieumiejetnosci postugiwania sie technolo-
giami informacyjnymi.

A. Giddens stworzyl pojecia ,ubdstwa informacyjnego” — kto-
re, w jego opinii, stanie sie ,kolejnym uposledzeniem materialnym
w szkolnictwie” — i ,komputerowej podklasy”: dotyczy¢ ono bedzie
tych przysztych obywateli, ktérzy juz dzi§ nie naucza si¢ biegle postu-
giwa¢ komputerem i nie beda w stanie odpowiada¢ na tempo zmian
technicznych oraz zapotrzebowanie na pracownikéw kompetentnych
w zakresie szybkiego odbioru i przekazywania informacji**'. Dzisiej-
sze dzieci musza wiec zna¢ media, musza umiec sie nimi postugiwaé
i $wiadomie korzystaé dla rozwoju wlasnego i spoleczenstwa, w kto-
rym funkcjonuja, jesli nie chcemy, aby znalazly sie na marginesie zycia.

Interesujace zdanie na temat kompetencji informatycznych na-
uczycieli przedstawia W. Osmarnska-Furmanek®*. Zdaniem tej autor-
ki nauczyciel powinien:

— posiada¢ umiejetnos¢ konstruowania procesu edukacyjnego
z zastosowaniem multimediéw (gléwnie komputera jako najbardziej
uniwersalnego narzedzia multimedialnego)

— posiada¢ umiejetno$¢ wykorzystania metodyki pracy z tech-
nologiami informacyjnymi w procesie edukacji

— posiada¢ umiejetno$¢ projektowania, realizacji i wykorzysta-
nia prezentacji multimedialnych i programéw edukacyjnych

— zna¢ reguly tworzenia, percepcji i oddzialywania komunikatu
multimedialnego,

249 Tamze, s. 196.

21 A, Giddens, Socjologia, PWN, Warszawa 2006, s 530.

22 \. Osmanska-Furmanek, Nowe technologie informacyjne w edukacji,
LTN, Zielona Géra 1999.
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— znac¢ i wykorzystywa¢ nowe sposoby komunikacji z udzialem
elektronicznych mediéw edukacyjnych

— orientowac sie w perspektywach edukacyjnego zastosowania
sieci Internet.

Nauczyciel posiadajacy kompetencje informatyczno-medialne
wie, ze nie mozna koncentrowac swoich dziatan pedagogicznych wy-
facznie na kwestiach zwigzanych z obstuga komputera i wybranych
programéw edukacyjnych. Edukacja medialna odnosi si¢ bowiem
nie tylko do ich funkcji dydaktycznej, ale takze, a moze nawet przede
wszystkim — wychowawczej i socjalizacyjnej**?, gdyz rola mediéw jest
nie tylko podniesienie atrakcyjnosci i efektywnosci ksztalcenia w wy-
branych obszarach edukacyjnych, ale takze wywieranie wptywu na
ksztaltowanie systemu warto$ci, przekonan i postaw odbiorcéw. Jak
stwierdzili W. Osmarnska-Furmanek i M. Furmanek, ,,Gtéwnym zada-
niem edukacji medialnej jest wskazanie miejsca mediéw w kulturze,
zapoznanie z mozliwosciami mediéw i sposobami ich wykorzystania
w procesie ksztalcenia i samoksztalcenia, wyksztalcenie umiejetnosci
porozumiewania si¢ czlowieka z komputerem i drugim cztowiekiem
przez sie¢ komputerows, interpretacji komunikatéw medialnych,
a w wypadku multimediéw — umiejetno$¢ postuzenia sie technologia
informacyjna jako narzedziem rozwoju intelektualnego™*.

Obecnie mocno podkresla si¢ konieczno$¢ systematycznego
przygotowywania dzieci — juz od klas I-III szkoly podstawowej — do
refleksyjnego odbioru przekazéw medialnych, a takze do uczestnicze-
nia w komunikacji spolecznej poprzez media. Staly si¢ one bowiem
dla wiekszosci wspolczesnych dzieci jednym z najwazniejszych ele-
mentéw codziennego zycia spoleczno-kulturowego, dlatego moéwi
sig, ze dzisiejsze pokolenia dzieci i mlodziezy to juz ,dzieci mediéw”
Telewizja, komputer, internet to elementy kultury wytworzone przez
czlowieka, ktore jednoczes$nie same w sobie kreuja nowa warstwe
kulturows, bez znajomosci ktérej cztowiekowi bedzie bardzo trudno
funkcjonowac w spoleczenstwie przysztosci. Nauczyciel kompetent-

243 W. Strykowski, Pedagogika i edukacja medialna w spoteczenstwie infor-
macyjnym, [w:] S. Juszczyk (red.), Edukacja medialna w spoteczeristwie informacyj-
nym, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2002, s. 14.

244 . Osmanska-Furmanek, M. Furmanek, Pedagogika mediéw, ..., s. 296.
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ny w obszarze mediéw musi sie w tym odnalez¢ jako specjalista, ktory
potrafi ,dziala¢ z mediami, a nie przeciwko mediom™*.

Wprawdzie rzeczywisto$¢ spoteczna wymusita wprowadzenie do
szkot juz kilka lat temu zaje¢ komputerowych od klasy I, jednak w wielu
placéwkach lekcje te koncentruja sie bardziej na umiejetnosci obstugi
komputera, zwlaszcza podczas korzystania z gier i wykorzystywania in-
ternetu do zdobywania wiadomosci. Pomijaja natomiast w mniejszym
lub wiekszym stopniu tzw. wychowanie do mediéw. W rezultacie coraz
czesciej styszymy o pokoleniu mlodych Polakéw uzaleznionych od tele-
wizji lub komputera, nieposiadajacych innych zainteresowan, niepotra-
figcych krytycznie odnie$¢ sie do propozycji programowych. Zadaniem
nauczycieli staje sie wiec tworzenie szeroko rozumianej kultury odbioru
mediéw, nauczanie selektywnego wyboru ofert, uodpornianie na celowo
stosowane chwyty reklamowe, ksztalcenie umiejetnosci wartosciujacej
oceny przekazéw tekstowych i medialnych. Jednym z podstawowych
zadan pedagogicznych nauczycieli jest wiec wyposazenie dzisiejszych
uczniéw klas I-1IT szkoty podstawowej, rzadziej przedszkolakow, w takie
kompetencje, ktére umozliwig im swobodne i bezpieczne poruszanie
sie w kulturze, ktéra dzi$ tworzy nasze pokolenie.

Wpisujac sie¢ w nurt europejskich i ogélnoswiatowych trendéw
dotyczacych zalozen i celéw edukacji medialnej UNESCO z 1999
roku mozna zalozy¢, ze wspotczesny nauczyciel powinien przygoto-
wac swoich wychowankéw do:

— poslugiwania si¢ technologiami komunikacyjno-informacyj-
nymi, mediami jako narzedziami pracy intelektualnej stuzacymi do
rozwoju wlasnego

— $wiadomego (krytycznego) korzystania z odbioru przekazéw
medialnych jako narzedzi przekazu informacji oraz ksztaltowania po-
staw i systemu wartosci

25 Qkreslenie za: W. Godzic, Uczyé mediow czy rozumieé media?, referat wy-
gloszony na konferencji w Kielcach w 2000 roku. O edukacji medialnej pisata Zu-
zanna Zbrég w: Wczesnoszkolna edukacja medialna a informacyjne spoteczeristwo
przysztosci, [w:] A. Cudowska (red.), Kierunki rozwoju edukacji w zmieniajgcej sie
przestrzeni spotecznej, Trans Humana, Bialystok 2011 oraz Barbara Walasek w: Pro
domo sua. Technologie informacyjne w edukacji elementarnej, [w:] Edukacja ele-
mentarna w zreformowanym systemie szkolnym, Z. Ratajek, M. Kwa$niewska (red.),
Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej, Kielce 2004.
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7. Kompetencje informatyczno-medialne

— racjonalnego korzystania z medidéw jako instrumentéw roz-
rywki i zabawy?*.

Aby mozna byto jednak méwic o realnych warunkach do reali-
zacji i efektach edukacji medialnej, szkoty — oprécz posiadania na-
uczycieli kompetentnych medialnie — musza zapewnic:

— odpowiednie wyposazenie biblioteki i pracowni informatycznej

— systematyczne odnawianie i uzupelnianie wyposazenia pra-
cowni medialnych i doskonalenie zawodowe nauczycieli (uaktualnia-
nie wiedzy i umiejetnosci).

Niezbedna jest przede wszystkim §wiadomos$¢é nauczycieli nie-
uniknionego kontaktowania sie juz malych dzieci z powszechnie do-
stepna, bogata oferta programoéw telewizyjnych, gier komputerowych
i zasobow internetowych oraz wiedzy, jakiego rodzaju kontakt z me-
diami jest raczej korzystny dla dziecka, a jakiego rodzaju kontakt jest
z cala pewnoscia szkodliwy dla niego. Spelnienie tego podstawowego
warunku jest najlepszym $rodkiem zaradczym, aby nauczyciel-wy-
chowaweca nauczyt dzieci, jak mozna wykorzysta¢ media do rozwoju
wlasnego, do wzbogacania mozliwosci sprawnego samoksztalcenia,
ale takze jak unikac¢ zagrozen z nimi zwigzanych.

Edukacje medialng w szkotach juz na I etapie edukacyjnym
mozna realizowac na trzy sposoby (dostosowane do poziomu rozwo-
jowego dzieci i ich mozliwo$ci intelektualnych):

— jako edukacje o mediach — media sa wowczas obiektem ucze-
nia sig, stanowia tre$¢ nauczania i narzedzie wspomagajace proces
ksztalcenia

— jako edukacje przez media — gdzie media sa atrakcyjnym dla
ucznidéw obszarem podejmowania réznych dziatan przez uczniéw za-
réowno w szkole, jak i poza nia

— jako edukacje dla mediéw — zwiazana z wprowadzaniem
ucznia w kulture medialna rozumiana jako §rodowisko zycia®".

W ramach ksztalcenia medialnego w klasach I-III nauczyciel
kompetentny medialnie powinien:

246 . Osmanska-Furmanek, M. Furmanek, Pedagogika mediéw ..., s. 299.

247 S. Dylak, Edukacja medialna w szkole. O mediach, przez media, dla me-
diéw, [w:] W. Strykowski (red.), Media a edukacja, Wydawnictwo eMPi* Poznan
1997; W. Osmarniska-Furmanek, M. Furmanek, Pedagogika mediow ...., s. 299.
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7.1. Myslenie krytyczne jako podstawa ,wychowania do mediéw”

— zagwarantowac dzieciom swobodny dostep do réznych zré-
detl informacji; przygotowac ich do samodzielnego poszukiwania po-
trzebnych informacji i materialéw, w tym z encyklopedii (takze mul-
timedialnych), stownikéw, innych wydawnictw, internetu

— rozwija¢ wiedze o komunikowaniu sie ludzi bezposrednio
i przez media

— stwarza¢ warunki do rozwijania umiejetnosci postugiwania sie
komputerem i jego oprogramowaniem, do przekazywania komunika-
tow poczta elektroniczna

— przygotowac dzieci do odrézniania fikcji od rzeczywistosci
w przekazach medialnych (zwrécenie uwagi zwlaszcza na techniki
manipulacyjne w reklamach dla dzieci);

— przygotowac dzieci do selektywnego korzystania z programoéw
telewizyjnych, komputerowych i z zasob6w internetu; podejmowania
krytycznej analizy programéw medialnych

— zapoznac¢ dzieci z najczesciej spotykanymi zagrozeniami, jakie
wiaza sie z niekontrolowanym i nieumiejetnym korzystaniem z gier

komputerowych i internetu®*.

7.1. MySlenie krytyczne jako podstawa ,,wychowania
do mediéw”

Ksztalcenie umiejetnosci korzystania z réznych zrédel informa-
cji oraz krytycznej oceny ich przydatnosci i mozliwo$ci zastosowania
do samorozwoju stanowi fundament dla spolecznie warto$ciowego,
efektywnego uczestnictwa w otaczajacej rzeczywistosci, w codzien-
nym zyciu, w kulturze, ktérej cecha charakterystyczna jest unifikacja
opinii, wywieranie presji w momencie dokonywania ocen i wyboréw,
manipulowanie informacja. Zewszad przeciez docieraja do nas goto-
we wzorce mysSlenia, zbiorowe fascynacje. Aby wyksztalcic ludzi zdol-
nych do refleksji nad masowymi, czesto nieprzemyslanymi opiniami,

28 Duzy wybér scenariuszy zajec z edukacji medialnej (manipulacja w rekla-
mach, telewizja, filmy, komputer, korzystanie z czasopism, internetu, programéw
multimedialnych) mozna znalez¢ w ksiazce: Edukacja medialna w ksztatceniu weze-
snoszkolnym, pod red. Z. Zbrég, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 2008.
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7. Kompetencje informatyczno-medialne

do rozrézniania miedzy tym, co wlasciwe, a tym, co niedopuszczal-
ne, musimy nauczy¢ dzieci samodzielnego poszukiwania i oceniania
warto$ci rozmaitych propozycji.

Nauka krytycznego myslenia, samodzielnego dociekania, oce-
niania i wybierania wlasciwych informacji, a dzieki temu wyksztalce-
nia niezaleznych opinii jest jednym ze sposobéw ochrony przed ,glo-
balizacja mentalna” W $wiecie ,szumoéw informacyjnych’, wielosci
idei i ciggle nowych probleméw, uczniowie musza by¢ przygotowani
do dokonywania §wiadomych wyboréw w réznych dziedzinach zycia.

Whbrew pozorom z podjeciem tego zadania nie nalezy zwlekac
do momentu osiggniecia przez dzieci ,odpowiedniego” wieku. Moz-
na by bowiem poddawa¢ w watpliwo$¢ zasadnos¢ ksztalcenia umie-
jetnosci myslenia krytycznego juz w I etapie edukacyjnym w sytuacji,
gdy — jak wskazujg raporty UNESCO — wigkszo$¢ dorostych nie ro-
zumie przekazéw medialnych, gdy gimnazjalisci nie potrafia czytac ze
zrozumieniem prostych instrukcji.

Na podstawie jednak badan przedstawionych w rozdziale o kom-
petencjach kreatywno-krytycznych mozna uznaé, ze juz wiek przed-
szkolny jest dobrym punktem wyjscia do rozwijania myslenia krytycz-
nego dzieci, ktére wiaze sie wtedy przede wszystkim z umiejetnoscia
indywidualnej reakcji na przeczytana lub uslyszana informacje, ocena
jej wartosci dla siebie. Dalszy etap ksztalcenia powinien uczy¢ dzie-
ci oceny postgpowania bohatera, wyjasniania przyczyn okreslonego
zachowania, omawiania problemu wlasnymi stowami, poszukiwania
réznych rozwiazan problemu, odrdzniania fikcji od rzeczywistosci,
selekcjonowania informacji pod okreslonym katem (zwlaszcza ich
przydatnosci), kategoryzowania informacji na wazne i nieistotne.

W dzisiejszym $wiecie, przesigknietym nadmiarem informa-
¢ji, umiejetnos¢ ich selekeji i warto$ciujacej oceny wydaje sie by¢ jed-
n3 z najwazniejszych umiejetnosci czlowieka, ktéry z czasem zapewne
bedzie narazony na jeszcze wiekszy nadmiar i chaos informacyjny oraz
konsumpcyjny niz obecnie. Krytyczny odbiér przekazéw medialnych
wydaje sie by¢ umiejetnoscia niezbedna w swiecie zdominowanym przez
réznorodne przekazy wizualne, w ktérym trzeba wybidérczo odbierac
informacje z otaczajacej rzeczywisto$ci, rozpatrujac na tle swoich do-
$wiadczen i wiedzy, ustosunkowujac sie do nich i interpretujac je pod
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7.2. Wiedza nauczycieli wczesnoszkolnych o edukacji medialnej — wyniki badan wiasnych

katem przydatnosci dla wzbogacania i rozwoju swoich zasobéw osobi-
stych. Uczen musi wiedzie¢, ze informacje docierajace do niego z réz-
nych Zrédet zawieraja w sobie mnéstwo elementéw reklamy, przeklaman
lub méwiac wprost: nieprawdy. Konieczne jest wiec ich rozsadne przy-
swajanie, a niezbedne wrecz — ich weryfikowanie. Uczen musi wiedzie¢,
ze nie wolno mu bez krytycznej refleksji (czyli: bezkrytycznie) przyjmo-
wac cudzych mysli. Historia pokazuje wiele negatywnych, a nawet tra-
gicznych dla $§wiata i cywilizacji, skutkéw braku takiegoz krytycyzmu.

Réznorodna oferta informacyjna, réznorodnos¢ przekazow
tekstowych, oprécz rozmaitych zagrozen, stwarzaja takze doskonate
warunki do treningu ksztaltowania podmiotowej postawy wobec na-
poru informacyjnego, do odrézniania fikcji od rzeczywistosci. Wat-
pienie, wynikajace z umiejetnosci oceny przekazéw tekstowych, po-
szukiwanie réznych zrédel informacji, w ktérych mozna sprawdzic¢
prawdziwos$¢ przekazu medialnego, to umiejetnosci, ktére nie biora
sie znikad. To na barkach nauczycieli spoczywa obowiazek zaradze-
nia tej sytuacji. Najszybszym i najefektywniejszym sposobem wyda-
je sie by¢ tutaj doksztalcanie nauczycieli praktykéw i odpowiednie
przygotowywanie studentéw do podjecia sie tego zadania. Badania
M. Jakowickiej** nie pozostawiaja bowiem watpliwosci, ze to jakos$c
przygotowania nauczycieli i styl ich pracy warunkuja ujawnianie sie
cech myslenia krytycznego w grupie jego uczniéw. Harmonijna za$
realizacja celéw zawiazanych z ksztalceniem myslenia krytycznego
i jednoczesnie poprawa jakosci ksztalcenia komputerowego i medial-
nego jest wstepem do wyksztalcenia cztowieka rozsadnie funkcjonu-
jacego w informacyjnym spoleczenstwie przysztosci.

7.2. Wiedza nauczycieli wczesnoszkolnych o edukacji
medialnej — wyniki badan wlasnych

Wyniki badan wlasnych przeprowadzonych wsréd 161 nauczy-
cieli z wojewddztwa Swietokrzyskiego pracujacych w podstawowych
szkotach publicznych i niepublicznych pokazujg, ze nauczyciele nie-

249 M. Jakowicka, Czytanie jako zaniedbany ...
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7. Kompetencje informatyczno-medialne

wiele wiedza na temat edukacji medialnej oraz zadan, jakie przed nimi
stoja w zwigzku z wprowadzeniem tej tematyki do szkét*°. Media ko-
jarza sie nauczycielom wlasciwie wylacznie z mass mediami, zas wie-
dza pedagogéw ujawniona w sondazu na temat celéw wprowadzenia
edukacji medialnej do szkél, nie napawa optymizmem, gdyz dotyczy
wylacznie podstawowej obstugi komputera w zakresie — co oczywiste
— odpowiadajacym umiejetno$ciom nauczycieli. Swiadomo$é brakéw
w swojej wiedzy i umiejetnosciach sklania pedagogéw do zrzucania
odpowiedzialnosci za edukacje komputerowa na barki informatykéw.

Sytuacja zapewne niewiele zmieni si¢ w ciagu najblizszego czasu
ze wzgledu na brak srodkéw finansowych przeznaczonych na szkole-
nie nauczycieli wczesnej edukacji. Takie szkolenia nie s3 prowadzo-
ne nawet w zwigzku z obnizeniem wieku szkolnego i dostosowaniem
metod pracy do potrzeb dzieci szescioletnich. Zajecie sie¢ wiec uzu-
pelnianiem wiedzy pedagogéw na temat edukacji medialnej wydaje
sie by¢ jeszcze bardziej odlegte. Dlatego trzeba podejmowac rézno-
rodne proby rozpropagowywania podstawowej wiedzy w analizowa-
nym zakresie, ktéra nauczyciel, chcacy rzetelnie przygotowaé swo-
ich wychowankéw do wychowania do mediéw, musi posiadaé. Jesli
przecietny nauczyciel nie wie, czym s3 media i jak unika¢ zagrozen
zwigzanych, nie moze wychowywa¢ do mediow.

Pytania:

1. Wyjas$nij, co to znaczy wychowywa¢ do medioéw i poprzez me-
dia.

2. W jaki sposéb nauczyciel moze realizowa¢ edukacje medialna
w przedszkolu i w klasach I-111?

3. Scharakteryzuj nauczyciela posiadajacego kompetencje infor-
matyczno-medialne.

4. Zaprojektuj zajecia z wykorzystaniem wybranych mediéw edu-

kacyjnych.

20 7. Zbrég, Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spolecznych w niepu-
blicznych szkotach podstawowych, Impuls, Krakéw 2011, s. 194-196.
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8. Ksztalcenie w duchu tolerancji i rownosci

Dyskusja o tolerancji, rownosci jest zwigzana — paradoksalnie
— z dyskusja i dywagacja na temat uprzedzen, stereotypéw, wyklu-
czania i stygmatyzacji. Aby méwic o tolerancji, najpierw nalezy sobie
uswiadomic¢ czym nie jest tolerancja. A zatem — u§wiadomic sobie te
wszystkie zjawiska, ktére sa sprzeczne ze zrozumieniem ,inno$ci”**.

Uprzedzenia sa zjawiskiem powszechnym, wystepuja we wszyst-
kich spoteczenistwach i maja wiele przyczyn. Generalnie nadaje si¢
im znaczenie pejoratywne, bowiem tacza sie z tendencyjnym, czesto
krzywdzacym dla innych sposobem myslenia, a ich wynikiem bywa
czesto dyskryminacja prowadzaca do spotecznego wykluczenia jed-
nostek i grup, a tez — do powaznych konfliktéw miedzyludzkich o du-
zym zasiegu. Rozne formy stereotypdw, uprzedzen i dyskryminacji
byly zrédlem wielu wojen oraz aktéw grupowej przemocy. Mimo roz-
woju cywilizacyjnego, postulatow tolerancji i otwartosci, zjawiska te
nie zanikaja, cho¢ jawne ich manifestowanie uwazane jest za niepo-
pularne.

Stereotyp to uogélnienie dotyczace grupy ludzi, a polegajace
na przypisywaniu identycznych cech niemal wszystkim jej cztonkom,
niezaleznie od rzeczywistych réznic pomiedzy nimi*?. Pojecie to po
raz pierwszy wprowadzil w 1922 roku dziennikarz, Walter Lippman,
okreslajac je jako umyslowe obrazy zewnetrznego $wiata, szablony,
za pomocg ktérych probujemy uprosci¢ niejednoznaczne informacje
docierajace do nas z otoczenia. Stereotyp oznacza ludzka skfonnosé

1S, Tusznio, M. Kaleta-Witusiak, Wspélczesne problemy psychologii (za-
rys problematyki), Kielce 2010, niepublikowany skrypt dla studentéw Wszechnicy
Swietokrzyskiej.

%2 E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psychologia spoteczna, Wyd. Zysk
i S-ka, Poznan 2006, s. 355.
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do spostrzegania oséb lub przedmiotéw jako podobnych i §cisle wia-
ze sie z wzorcami kulturowymi.

Stereotypy odpowiadaja poznawczemu komponentowi postaw
miedzygrupowych, tzn. okreslaja mysli, poglady, wyobrazenia o in-
nych, i jako takie zasadniczo nie sa rozpatrywane w kategoriach po-
gladéw dobrych i zlych. Mozna jednak méwic¢ o stereotypach nega-
tywnych (gdy uogdlnienia dotyczace danej grupy wiaza sie z cechami
nieakceptowanymi (np. zlosliwe tesciowe, niemadre blondynki) i po-
zytywnych, czyli takich przekonaniach, ktére przypisuja danej grupie
pozadane wlasciwosci (np. Polacy sa goscinni). Stereotypy sa natural-
nymi heurystykami w mysleniu, oszczedzajacymi nasza energie po-
Znawczy.

Stereotypizacja nie zawsze jest zjawiskiem szkodliwym i krzyw-
dzacym, czesto jest wygodnym narzedziem, po ktére siegamy, aby
uprosci¢ obraz $wiata. Wigze sie z ograniczonymi mozliwo$ciami
przetwarzania informacji i minimalnym wysitkiem poznawczym
w celu wyjasniania skomplikowanych zjawisk.

Kiedy jednak stereotyp nie pozwala nam dostrzega¢ indywidual-
nych réznic w obrebie grupy ludzi, staje sie btedny, krzywdzacy i po-
tencjalnie szkodliwy.

Afektywny komponent postawy wobec ludzi odpowiada poje-
ciu ,uprzedzenie’, ktére mozna zdefiniowac¢ jako wroga badz nega-
tywna postawe afektywna wobec okreslonej grupy ludzi wylacznie ze
wzgledu na ich przynaleznos¢ lub tez jako tendencyjna ocene danej
grupy, oparta na rzeczywistych lub wyobrazonych wlasciwos$ciach jej
cztonkéw.?*® Druga definicja miesci w sobie zaréwno pozytywne, jak
i negatywne uprzedzenia, tj. przychylne badz nieprzychylne postawy
wobec 0séb nalezacych do danych grup.

Uprzedzenia moga dotyczy¢ réznych kategorii grup, np.: raso-
wych, narodowych, etnicznych, religijnych, zawodowych. Wspélcze-
$nie coraz czes$ciej moéwi sie o uprzedzeniach zwigzanych z plcia i wie-
kiem ludzi, co mozna taczy¢ z przemianami obyczajowymi, a takze ze
zjawiskiem starzenia si¢ spoteczenstw i w konsekwencji z tym zjawi-

23 T. D. Nelson, Psychologia uprzedzern, Wyd. GWP, Gdansk 2003, s. 33.
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skiem zwiazanych®*. (Wspdlczesne trendy wymagaja doglebnych ba-
dan dotyczacych uprzedzen np. wobec 0séb otylych, niepetnospraw-
nych fizycznie i homoseksualistow).

Uprzedzenia moga powodowac eksterminacje milionéw ludzi,
wplywaja na gospodarke, polityke oraz na zachowania wobec innych
0s6b, narodéw, naroddw i panistw wobec siebie. Jednakze, jesli nawet
uprzedzenia nie dochodza do skrajnosci, przysparzaja swoim ofiarom
wielu cierpien. Jedng z prawie nieuniknionych konsekwencji dziata-
nia uporczywych uprzedzen jest obnizenie samooceny, a co za tym
idzie — mala skuteczno$¢ w radzeniu sobie z problemami, niski po-
ziom aspiracji, fatwos¢ rezygnacji z dazenia do celéw, brak sukcesow.
Skutki uprzedzen zaczynaja by¢ widoczne juz w dziecinstwie.

Stereotypowe poglady i postawa uprzedzenia sa czesto powo-
dem niesprawiedliwego, krzywdzacego traktowania innych. Takie
postepowanie okresla sie mianem dyskryminacji, ktéra jest nieuza-
sadnionym niekorzystnym lub szkodliwym dziataniem wobec przed-
stawicieli danej grupy tylko dlatego, ze do niej nalezg.**

Dyskryminacja jest czynnym, behawioralnym komponentem
postawy i moze wystepowac w réznych wariantach:

+ Dyskryminacja bezposrednia ma miejsce wowczas, gdy dana
osoba jest traktowana mniej korzystnie niz inna osoba byta lub
jest traktowana w poréwnywalnej sytuacji z powodu np. pocho-
dzenia rasowego lub etnicznego.

« Dyskryminacja posrednia dotyczy sytuacji, w ktdrej pozornie
neutralne postanowienie, kryterium lub praktyka stawia osoby
o okreslonym pochodzeniu rasowym badz etnicznym w szcze-
golnie niekorzystnej sytuacji w poréwnaniu z innymi osobami,
chyba ze takie postanowienie, kryterium lub praktyka sa uspra-
wiedliwione stusznym celem, oraz ze srodki do osiagniecia ta-
kiego celu sa wlasciwe i konieczne.

+ Dyskryminacja pozytywna — nie jest dyskryminacja, lecz wpro-
wadzeniem przez panstwo czasowych rozwigzan i srodkéw

%4 Tamze, s. 218-306, zob. tez: E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, Wyd.
PWN, Warszawa 2005, s. 296-301.

25 E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psychologia spoteczna, Wyd. Zysk
i S-ka, Poznan 2006, s. 358.
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prawnych przewidujacych wyréwnanie szans oséb o np. od-
miennym pochodzeniu etnicznym, religii, przekonaniach lub
orientacji seksualnej i niepelnosprawnych w celu zmniejszenia
faktycznych nieréwnosci, ktérych doswiadczaja®*.

Istnieje wiele Zrédel stereotypéw i uprzedzen, a zatem ich roz-
poznanie, zdiagnozowanie moze by¢ podstawa do uczenia i naucza-
nia tolerancji. Jest to bardzo trudne, bowiem faczy sie z wplywem
nauczyciela na zmiane postaw, czyli trzech waznych komponentow:
proces6w poznawczych, emocjonalnych i w koricu — zmiane zacho-
wania. Warto zna¢ Zrédla uprzedzen. Naleza do nich:

1. Czynniki biologiczne. Psychologowie ewolucyjni wskazuja
na fakt, iz zwierzeta przejawiaja sktonno$¢ do okazywania wiekszej
przychylnosci osobnikom podobnym pod wzgledem wyposazenia
genetycznego oraz do reagowania strachem i odraza na osobniki ge-
netycznie odmienne. Uprzedzenie zatem byloby mechanizmem ufa-
twiajacym przetrwanie; cztowiek odczuwa wrogo$¢ wobec obcych,
ktérzy moga stanowi¢ dla niego zagrozenie, faworyzuje natomiast
swoja rodzine, plemie czy rase®”’.

2. Kategoryzacja. Gdy widzimy kogos$ po raz pierwszy, dokonu-
jemy jego oceny na podstawie spostrzeganych cech; kwalifikujemy go
do okreslonej grupy piciowej, wiekowej, rasowej ze wzgledu na jego
najbardziej podstawowe cechy, czyli kategorie. Proces ten zachodzi
tak szybko, ze po pewnym czasie odbywa sie automatycznie i uru-
chamia dalsze skojarzenia zwiazane z widziana osoba. Sklonnos¢ do
kategoryzacji jest powszechna, niezalezna od proceséw uczenia sie
i jako taka stanowi podstawe stereotypizacji**®.

3. Grupy wlasne i grupy obce. Przynalezno$¢ do grupy uzna-
wanej za wlasna (rodzinnej, zawodowej, towarzyskiej itd.) sprawia, iz

256 7Zrédto: https://www.msw.gov.pl/download.php?s=1&id=5143; Przeciw-
dziatanie dyskryminacji w Polsce, Sekretariat Pelnomocnika rzadu ds. Réwnego
Statusu Kobiet i Mezczyzn, Warszawa 2004.

»7 E. Aronson, Czlowiek ...,. s. 304-305.

28 T. D. Nelson: Psychologia uprzedzen, Wyd. GWP, Gdansk 2003, s. 52-54;
zob. tez: E. Aronson, T. D.Wilson, R. M. Akert: Psychologia spoteczna..., s. 360;
B. Wojciszke, Czlowiek wsrod ludzi. Zarys psychologii spotecznej, Wydawnictwo
Naukowe Scholar, Warszawa 2004, s. 72-73.
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grupie tej przypisujemy cechy pozytywne, indywidualne, zr6znicowa-
ne, natomiast osoby spoza grupy wlasnej postrzegamy jako podobne
do siebie pod wzgledem charakterystycznych cech, motywacji i wielu
innych wlasciwosci. Tendencja do takiego spostrzegania grup nazy-
wa sie jednorodnoscia grupy obcej i faworyzowania grupy wlasnej.
Stronniczo$¢ wobec grupy wlasnej sprawia, ze wobec przedstawicieli
grup obcych jesteSmy nieufni, mniej zyczliwi, sktonni do rywaliza-
¢ji, manifestowania swej przewagi. W konsekwencji takie postawy
przyczyniaja sie do stereotypowego oceniania i niesprawiedliwego
traktowania grup obcych®’. Identyfikacja z grupa wlasna i nieche¢
wobec grup obcych znajduje odzwierciedlenie takze w formie jezy-
kowej; wedlug koncepcji Anny Maas istnieje zjawisko nazwane przez
nig miedzygrupowa asymetria jezykowa. Polega ono na tym, Ze ne-
gatywne informacje na temat grupy wlasnej przedstawiane sa w spo-
sob konkretny, sugerujacy incydentalno$¢ niewlasciwych zachowan,
natomiast w odniesieniu do grupy obcej — zachowania niepozadane
opisywane sa w sposéb bardziej abstrakcyjny, sugerujacy wzgledna
ich trwalo$¢ lub powtarzalnos¢. Odwrotna prawidlowos$¢ ma miejsce
w przypadku opisywania zachowan pozytywnych?®.

4. Spoleczne uczenie si¢. W ksztaltowaniu si¢ myslenie stereo-
typowego istotna role odgrywa spoleczenstwo, w tym rodzice i inne
osoby znaczace, ktére przekazuja postawy, wzorce i wartosci. U dzieci
rodzicow autorytarnych czesciej niz u innych powstaja uprzedzenia.
Niektorzy rodzice celowo wpajaja dzieciom okreslone, cenione przez
siebie postawy, inni natomiast czynia to niejako bezwiednie, a dzieci
przejmuja ich sposéb myslenie i postepowania w wyniku obserwacji
i identyfikacji*®".

5. Teoria kozla ofiarnego. Ludzie odczuwaja nieche¢ do gru-
py, ktora postrzegaja jako Zrédlo swoich frustracji i niepowodzen.
Szukanie winnych to popularny sposéb radzenia sobie w sytuacjach

29 Tamze, s. 54-58, 360-361, zob. tez: S. A Rathus, Psychologia wspdlczesna,
Wyd. GWP, Gdansk 2004, s. 694-695.

260 A Maas, L. Arcuri, Jezyk a stereotypizacja, [w:] C. N. Macrae, C. Stangor,
M. Hewstone (red.), Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujecie (przekl. M. Maj-
chrzakiIn.), Wyd GWP, Gdansk 1999, s. 161-188.

261 T. D. Nelson, Psychologia uprzedzen..., s. 58-62.
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konfliktowych. Koztem ofiarnym staje sie zazwyczaj grupa wply-
wowa, elitarna (np. pod wzgledem spotecznym, finansowym, inte-
lektualnym) lub mniejszo$¢ narodowa, spostrzegana jako zagraza-
jaca2e,

6. Teoria rzeczywistego konfliktu. Rywalizacja grup o ograni-
czone zasoby prowadzi do wzajemnej wrogosci i uprzedzen®®>.

7. Nastroje i emocje. Nastroje i emocje decyduja o tym, po ja-
kie kategorie siegamy, aby poznac i zrozumie¢ innych. Zto$¢ obniza
motywacje do formulowania bezstronnych ocen, utrudnia przebieg
proceséow myslowych niezbednych do niestereotypowego spostrze-
gania innych, a takze zwigksza prawdopodobienstwo spostrzegania
innej osoby jako cztonka mniej lubianej grupy, interpretowania jej za-
chowan w mniej przychylny sposéb®*.

8. Osobowos$¢ autorytarna. Wedlug koncepcji Theodora W.
Adorno utworzonej w 1950 roku, autorytaryzm oznacza silne pod-
kreslanie przez ludzi stosunku dominacji i podporzadkowania, jako
gléwnych relacji nadajacych swiatu porzadek i hierarchie. Ludzie
o takiej osobowosci szukaja oparcia w silnym autorytecie, identyfikuja
sie z wasko rozumiana wspoélnota, idealizuja wlasna grupe, przeciw-
stawiajac ja innym. Maja oni wyrazna sklonno$¢ do rygoryzmu i po-
stuszenstwa wobec przyjetych norm, a jednoczesnie wystepuje u nich
silna nieche¢ do tego, co subiektywne, indywidualne, niepowtarzalne,
nie poddajace si¢ kontroli zewnetrznej. Osoby spoza grupy wlasnej
traktowane sa zatem przez nich z nieufnos$cia, niechecia, co wybitnie
sprzyja uprzedzeniom?®.

9. Religijnos$¢. Zwiazek pomiedzy ksztaltowaniem sie uprze-
dzen a religijnoscia zasadza si¢ na przyczynach i formach religijnosci.
Niektore osoby cechuje religijno$¢ zewnetrzna — praktyki religijne
stanowig dla nich okazje do nawigzania przyjazni, uzyskania wspar-

262 Tamze, s. 79-80; E. Aronson: Czlowiek istota spoteczna, Warszawa 2005,
s. 309-312; T. Witkowski: Psychomanipulacje, Jak je rozpoznawac i jak sobie z nimi
radzic. Biblioteka Moderatora, Wroctaw 2004, s. 154-158.

263 T. D. Nelson, Psychologia uprzedzen..., s. 81-85.

264 D, T. Kenrick, S. L. Neuberg, R. Cialdini, Psychologia spoteczna. Rozwigza-
ne tajemnice, GWP, Gdansk 2002, s. 578.

265 Tamze, s. 568-570; zob. tez: S.Chelpa, T.Witkowski, Psychologia konflik-
tow, WSiP, Warszawa 1995, s. 88-101.
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cia, podniesienia statusu spoleczno-kulturowego. Religia stuzy uzy-
skaniu innych wartosci, jest zatem jedynie srodkiem do jakiegos$ celu.
Wartosci i przestanie religijne nie odgrywaja roli zyciowych standar-
déw. Osoby religijne z zewnetrznych powodéw zywia zwykle wiecej
uprzedzen niz ludzie niereligijni. Religijnos¢ poszukujgca to otwar-
to$¢ na sprawy duchowe; osoby poszukujace sa otwarte takze na inne
sprawy, by¢ moze wlasnie dlatego przejawiaja niewiele uprzedzen.
Religijnos¢ wewnetrzna oznacza uwewnetrznienie zasad religii i zycie
z nimi zgodne. Ludzie, ktérzy wybieraja ten rodzaj religijnosci wydaja
sie by¢ mniej uprzedzeni niz osoby o religijnosci zewnetrznej oraz nie
mniej tolerancyjni, niz osoby niereligijne®®.

10. Konformizm. Jak wykazuja badania, osoby o wysokiej skfon-
nosci do konformizmu sa réwniez bardziej skfonne do dyskrymino-
wania ludzi. Podobnie osoby o wysokim poziomie tzw. obserwacyj-
nej kontroli zachowania, ktére w swoich zachowaniach spotecznych
kieruja sie przekonaniami i dzialaniami innych, szczegélnie chetnie
wyrazaja stereotypowe i nietolerancyjne poglady, jesli uznaja je za
spotecznie pozadane®’.

Wymienione Zrdédla stereotypow, uprzedzen, nawet marginali-
zacji spolecznej i stygmatyzacji zmuszaja do refleksji nad mozliwo-
$ciami uczenia tolerancji i ksztaltowania postaw prospotecznych, nie-
zaleznych od funkcjonujacych opinii ogélnych i szczegétowych.

Najpierw sam nauczyciel powinien sam sobie odpowiedzie¢ na
pytanie, czy rzeczywiscie jest tolerancyjny, a wiec czy akceptuje ,in-
nos$¢” szeroko rozumiang. Psychologiczne mechanizmy uczenia sie,
zapamietywania i odtwarzania wiadomosci sa pewna przeszkoda, bo-
wiem media, literatura, poglady znajomych zawieraja oceny, opinie
i sady bazujace na stereotypizacji i schematyzmie.

Warto w tym miejscu pozwoli¢ sobie na szczero$¢ w odpowiedzi
na postawione pytanie:

26 D. T. Kenrick, S. L. Neuberg, R.Cialdini, Psychologia spoteczna..., s. 563-
565.

27 Tamze, s. 561-563, zob. tez; E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, s. 314-
317.
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Czy sam jestes osoba tolerancyjna (psychozabawa)?
Zaznacz zdania, z ktérymi sie zgadzasz:

+ Murzyni maja wrodzone poczucie rytmu, tanca.

+ Malzenstwa powinny dobiera¢ si¢ wedlug zasady podobienstwa
rasy, wyzwania lub warstwy spoleczne;j.

+ Niskie czolo czlowieka $wiadczy o niskiej inteligencji.

+ W ramach jednego panistwa powinni zy¢, pracowac ludzie jed-
nej narodowosci.

+ Zazabdjstwo nalezy bezwzglednie kara¢ $miercia.

+ Kobiety — blondynki sa delikatniejsze od brunetek.

o Zydzi lubia pieniadze i dlatego sa znakomitymi kupcami, ban-
kierami.

+ Kobiety sg mniej inteligentne niz mezczyzni.

+ Chlopi-rolnicy sa uparci i zawzieci (,chlop zywemu nie przepu-
$ci...”)

+ Bioenergoterapeuci to szarlatani.

+ Ludzie sa w ogdle Zli, nie mozna na nich polegac.

+ Wszyscy Cyganie kradng, oszukuja.

« Zebracy to oszusci.

+ Rosjanie to jedna wielka mafia.

» Niemcy sa pedantyczni, uporzadkowani.

 Polacy to alkoholicy, wszyscy to wiedza.

+ Francuzi to lekkoduchy, ‘zigolaki’

+ Wiosi lubia $§piewad, gotowad, romansowac.

+ Ludzie Wschodu opanowali lepiej tajniki gry mitosnej od ludzi
Zachodu.

Proponowana interpretacja wynikow: Jezeli zaznaczyles: (0-
5) — jeste$ osoba tolerancyjng, szanujesz odmienne poglady, dziala-
nia, postawy innych ludzi; (5-10) — szanujesz odmiennos$¢ pogladéw
i postaw, jednak czasami wykazujesz wobec nich obojetnos¢; (10-...)
— nie jeste$ osoba tolerancyjna, nie szanujesz innych pogladéw i po-

staw?8,

268 http://www.psychologia-spoleczna.pl/testy-i-psychozabawy/839-czy-
jestes-osoba-tolerancyjna.html
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Jak uczy¢ tolerancji?

Przedstawiona ,zabawa psychologiczna” wskazuje na pewien
kierunek w mysleniu oraz na tendencje w reagowaniu spotecznym.
Nie jest to oczywiscie klasyczny test psychologiczny. Jest to jedynie
inspiracja do zastanowienia sie¢ i refleksji nad wlasnym sposobem
funkcjonowania.

A teraz warto spojrze¢ — przez pryzmat wynikéw tej ,psycho-
logicznej zabawy” — na to w jaki sposéb nauczyciel bedzie sie staral
nauczy¢ dziecko/ucznia tolerancji, postawy akceptujacej i afirmujacej
»inno$¢, odmienno$¢” Dzialania w tym kierunku podejmuje si¢ juz
podczas nauki/zabawy w okresie przedszkolnym.

Pierwsza i podstawowa zasadq jest zasada rownosci wszystkich
dzieci. Niezaleznie od tego, czy dziecko prezentuje dysfunkcje narzg-
dowe czy deficyty rozwojowe, powinno by¢ wlaczane do zajec tak jak
dziecko ,zdrowe”. Oczywiscie, nauczyciel musi pamietaé o szczegol-
nych potrzebach dziecka z niepelnosprawnoscia i o jego ogranicze-
niach, ale uczy i stymuluje inne dzieci do pomocy. Podobne dzialanie
podejmuje sie w klasach szkolnych, z tym, Ze nauczyciel poswieca
nieco wiecej czasu na tlumaczenie i wyjasnianie dzieciom/uczniom
dlaczego maja pomagac, wspélpracowac z dzieckiem o ‘odmiennym’
sposobie funkcjonowania. Reakcje nauczyciela zwiazane z aktyw-
noscig dzieci musza by¢ natychmiastowe; musza zmierza¢ do kory-
gowania ich zachowania np. ,nie wolno Smiac sie z..”, ,pomoz Zosi,
dlatego, ze....;] ,Krzys ma problemy z....dlatego mu pokaz, pomaz, po-
daj....” Wlaczanie dzieci w dzialania zwigzane z pomocg innym sa
pierwszym krokiem do uczenia tolerancji.

Druga zasadaq jest: ,wszyscy za jednego jeden za wszystkich” Ta-
kie podejscie, niemal ,muszkieterowskie’, prowadzi do budowania
spojnosci w grupie i tworzenia postawy odpowiedzialno$ci dzieci za
siebie nawzajem. Jest to zadanie takze do$¢ trudne, bowiem w duzych
(liczebnie) grupach dzieci wystepuja ztozone zjawiska spoleczne takie
jak; rywalizacja, dominacja/uleglo$¢, stosunki oparte o lubienie sie/
nielubienie itp. Kreatywno$¢, poszukiwanie wiadomosci o procesach
rozwojowych dzieci powinny by¢ tymi aktywnosciami, ktére podej-
muje nauczyciel budujacy w dzieciach postawe tolerancji.

Przypomnie¢ nalezy, ze stereotyp jest to ogdlne przekonanie
jakie czltowiek posiada o innych ludziach, zjawiskach spotecznych,
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a dopiero z niego wynikaja dwie nastepne postawy: uprzedzenia (ste-
reotyp + emocje) i dyskryminacja (stereotyp + emocja + dzialanie).
Sa to konsekwencje negatywne. Niemniej mozna posiadac stereotypy,
ale by¢ tolerancyjnym dla innych i ich innosci.

Pytania:

1. Jak mozna dazy¢ do ograniczania uprzedzen ?

2. Jaka role pelni stereotyp wsérod ludzi inteligentnych?

3. Dlaczego ludzie bedacy ofiarami uprzedzen, sami staja sie
uprzedzeni wobec innych?

4. Czy tzw. ,dyskryminacja pozytywna” zawsze jest zjawiskiem
pozytywnym?

5. Jaki wplyw maja media na kreowanie i utrwalanie stereotypow?
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9. Narzedzia pozwalajace nauczycielom na sprawdzenie
wybranych kompetencji w zakresie prowadzenia zajec

Ten podrozdzial w zasadzie nigdy nie moze powstac¢/by¢ uzna-
nym za skoniczony. Bo jak mozna przedstawi¢ czy zarekomendowac
dobrze narzedzia do badania kompetencji nauczycielskich, skoro juz
ze spisu tre$ci wiadomo, ze chodzi o réznorakie ich rodzaje, maja-
ce odniesienie do réznych dyscyplin wiedzy. Podrozdziat jest tylko
wprowadzeniem do mozliwosci badania wybranych kompetencji na-
uczyciela i jako taki moze by¢ pewnym odniesieniem do sprawdzania
wszystkich opisanych w poprzednich rozdzialach kompetencji. Do-
datkowo nalezy uzna¢, ze nie ma jedynie stusznego pomiaru kom-
petencji szczegétowych, co spowodowane jest trudno$ciami badania
zmiennych nieobserwowalnych. W usprawiedliwieniu trzeba zazna-
czy¢, iz nie raz na konstrukcje kwestionariuszy pomiaru zmiennych
nieobserwowalnych badacze przeznaczyli niemalze cate swoje zycie,
a na pewno zycie zawodowe (dzielem tego rodzaju jest przykladowo
kwestionariusz osobowosci R. Cattella w kolejnych wersjach).

Zmienne nieobserwowalne, ktére w badaniach naukowych lo-
kujemy, jak zauwazyl K. Konarzewski, w obszarze metod zbierania
danych ilosciowych?® sg pewnym skrétem myslowym dotyczacym
jedynie szacowania tego, co nie jest bezposrednio obserwowalne.
I tak tworzac wskaznik inteligencji na podstawie kwestionariusza in-
teligencji, jako sume, lub $rednia pozyskanych punktéw uznajemy,
ze okresla on inteligencje czlowieka. Podobnie rzecz si¢ ma z innymi
zmiennymi psychologicznymi, jak autorytaryzm, introwersja, ekstra-
wersja, inne.

269 K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktycz-
na, WSiP, Warszawa 2000, s. 14.8.
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Kompetencje to konstrukt, zmienna okreslajaca nasza mobil-
nos$¢, zdolnosci komunikacyjne, nasz pragmatyzm dzialania itp. Ale
sytuacja jest o tyle niebezpieczna, Ze ,przechodzac do omoéwienia
najwazniejszych narzedzi pomiaru wewnetrznych zmiennych nie-
obserwowalnych, podzielimy je ze wzgledu na to, czy mierza kom-
petencje (co kto$ potrafi), czy preferencje (co kto$ woli, do czego ma
sktonnosé).

Kompetencje badamy za pomoca analizy wytworéw pracy
osoby badanej w sytuacji zadaniowej wytworzonej przez badacza.
Sytuacja opisana jest przez instrukcje, zadania i wzory poprawnego
wykonania, stwierdzil Konarzewski*”°. Zbiér tych charakterystyk na-
zywamy testem.

Wprowadzajac do problematyki testow W. Zaczynski uznal,
ze ich uzycie w pedagogie mialo miejsce w zwigzku z pedagogika
eksperymentalna/naukowa (okres do lat 30. XX wieku). Mialo to
swoje reperkusje w postaci zaniechania na jaki$ czas stosowania te-
stow. ,Renesans badan empirycznych w pedagogice stal sie mozliwy
woweczas, kiedy uprzytomniono sobie fakt, iz test jest niczym in-
nym, jak tylko nazwa narzedzia pomocniczego, instrumentu pomia-
ru i kontroli”*"!

Test to termin stosowany przede wszystkim w obszarze psy-
chologii, ale i w pedagogice, oznacza prébe lub zadanie sprawdzajace
(od. angielskiego slowa test — préba). Po raz pierwszy slowo to uzyt
psycholog amerykanski J. Cattell w 1898 roku. Test powinien przeka-
zywac okreslone informacje o badanej nim jednostce, i nie jest nim
przykladowo zadanie klasowe (jest to sprawdzian wiadomosci). Bo-
wiem test powinien charakteryzowac sie kilkoma cechami: doktad-
noscia, obiektywnoscia i liczbowa wymiernoscia. W innym ujeciu
wskazuje sie na takie jego wlasnosci, jak:

+ Rzetelno$¢ — dokladnos¢ — testu to taka jego charakterystyka,
ktora dotyczy tego, ze w kazdym nastepnym badaniu test po-
zwala uzyskac identyczny wynik (mamy tutaj analogie do narzg-
dzi pomiarowych). Chodzi jednak tutaj o identyczno$¢ w sensie

20 Tamze, s. 149.
VN, Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, WSziP, Warszawa 1969, s. 119.
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Problematyka testu

stopnia korelacji miedzy wynikami dwéch kolejnych préb. Sto-
pien zgodno$ci winien wynosi¢ 0,75%"%

+ Czulo$¢ testu polega na tym, Ze wykazuje on najmniejsze rézni-
ce wynikow uzyskiwanych przeze badane osoby (eliminuje row-
nowazne pozycje). Ceche te uzyskujemy, gdy dobieramy zadania
o wzrastajacym stopniu trudnosci od prostych do ztozonych.

o Adresat testu to wazna wlasciwo$é, bowiem testowanie zakla-
da w konsekwencji sporzadzanie norm i ocen majacych walor
obiektywnosci. Podobnie w konstrukcji testu musimy zadbac
o odpowiedni klucz klasyfikacyjny wynikéw testu.

+ Trafnos$¢ — to taka jego charakterystyka, ktéra dotyczy tego, co
bada test, co mierzy? Ceche te kontrolujemy za pomoca rachun-
ku korelacyjnego wynikow z testu i wynikéw uzyskanych innym
narzedziem lub innym testem.

Testy (w formie specjalnych kwestionariuszy lub w formie szcze-
gotowo opracowanych pomocy takich jak klocki, labirynty itp.) mie-
rza rozmaite aspekty funkcjonowania cztowieka ale jest wiele opraco-
wan, w ktérych operuje si¢ pojeciem testu w odniesieniu do czegos,
co wlasciwie nie jest testem. K. Konarzewski wskazuje tu na takie
opracowania, jak test plam atramentowych Rorschacha, test apercep-
¢ji tematycznej Murraya i inne. Autor uznaje, ze przyklady te naleza
do rodziny skal psychologicznych.

W ujeciach wspotczesnych problematyka testu to dalsze ko-
nieczne rozgraniczenie podej$¢ pedagogicznych i psychologicznych
oraz traktowanie uzyskiwanego z nich pomiaru w kategoriach zmien-
nych nieobserwowalnych. Specjalna procedura doboru zadan testo-
wych pozwala oceni¢ jawne dokonania badanego (zbiér poprawnych
odpowiedzi na pytania testu), z ktérych wnioskuje sie o jego niejaw-
nych kompetencjach, stwierdza K. Konarzewski*>. W przypadku
testow mamy do czynienia z pomiarem, ktéry najsilniej ,aspirowal/
aspiruje” do Scistosci i obiektywnosci pozyskiwanych informacji.

%72 Tamze, s. 121. We wspolczesnych ujeciach standardy lokujemy w ramach
przedmiotu badan.
213 K. Konarzewski, Jak uprawiac badania oswiatowe....., s. 150.

191



9.Narzedzia pozwalajace nauczycielom na sprawdzenie wybranych kompetencjiw zakresie prowadzenia zaje¢

Mierzenie preferencji odwoluje si¢ do analizowania relacji
wytworzonych przez osobe badana na zadanie badacza. Pojawia sie
pewien spor dotyczacy pytania: na jakiej podstawie z jawnych relacji
wolno wnioskowa¢ o nieobserwowalnej preferencji? W odpowiedzi
z réznych stanowisk badanie preferencji za pomoca skali to w uzna-
niu jednych autoréw jest zblizone do wywiadu, w uznaniu innych ska-
le zalicza sie do metod behawioralnych, jak testy.

Niezaleznie od sporu narzedzia do badania kompetencji na-
uczycielskich beda lokowaly sie w tematyce testow (jak testy ogél-
nych zdolnosci i umiejetnosci, testy osiggnie¢ szkolnych, inne), lub
w obrebie skal (jak inwentarze osobowosci, skale postaw). Kwestio-
nariusze ankiety czy wywiadu beda tu mialy mniejsze zastosowania.
Nie wszystkie testy czy skale podane sa procesowi standaryzacji i nor-
malizacji. I na ten fakt nalezy zwraca¢ uwage. Przyjmujemy zatem za
K. Konarzewskim, ze ,Testy to narzedzia pomiaru kompetencji mo-
torycznych, percepcyjnych i umystowych. Wynikiem testowania jest
zbiér poprawnych lub niepoprawnych rozwiazan zadan testowych.
Dzieki specjalnej procedurze doboru zadan zbiér ten mozna trakto-
wac jako prébke jawnych dokonan badanego, z ktérej wnioskuje sie
o0 jego niejawnej kompetencji”**. Natomiast ,Termin skala jest ,dwu-
znaczny. Skala nazywa sie caly przyrzad pomiarowy (niegdys$ skala
nazywano wage), ale tez uporzadkowane opcje odpowiadania (np.
nigdy — rzadko — czesto — zawsze)”*>. W ujeciach proponowanych
nizej przyjmujemy, ze konstruowane przez nas testy dotycza konkret-
nych osiagnie¢ badanego (wytwordw), ktéry wie jakie umiejetnosci
juz posiadal. Nie podejmujemy dyskursu zasadno$ci nazywania kwe-
stionariusza narzedziem testu z uwagi na warsztatowy, przygotowany
do modyfikacji charakter narzedzia pomiaru, traktujac, ze moze on
stanowic¢ baze do pracy nad ostateczna wersja testu?’®. Sktonil nas do
tego adresat: konkretny praktykant/nauczyciel potencjalnie spraw-
dzajacy swoje kompetencje.

27 Tamze, s. 150.

275 Tamze. s. 151.

276 B. Walasek-Jarosz B., Zmienne nieobserwowalne. Miedzy indeksem a ana-
lizg wielowymiarowg, [w:] ,Pedagogika, Badania, Dyskusje, Otwarcia’, zeszyt 2.,
Oficyna Wydawnicza Staropolskiej Szkoty Wyzszej, Kielce 2013.
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9.1. Test sprawdzajacy: Czy jestes$ tolerancyjny

9.1. Test sprawdzajacy: Czy jestes tolerancyjny?

Przypominajac, z rozdziatlu 8, tolerancja jest rozumiana jako:
poszanowanie czyich$ pogladéw, wierzen, upodoban, réznigcych sie
od wlasnych. Termin ,tolerancja” odnosi si¢ takze do prezentowania
osobistej postawy wykluczajacej dyskryminacje ludzi, ktérych sposéb
postepowania oraz przynalezno$¢ do danej grupy spotecznej moze
podlegaé dezaprobacie przez inne osoby, pozostajace w wiekszo$ci
spoleczenstwa. Jednoczesnie tolerancja nie oznacza akceptacji czy-
jegos$ zachowania czy pogladéw. Wrecz przeciwnie, tolerancja to po-
szanowanie czyich$ zachowan lub pogladéw, mimo ze nam si¢ one
nie podobaja.

Organizacja Narodéw Zjednoczonych zaproponowata, by dzien
16 listopada kazdego roku byl obchodzony jako Miedzynarodowy
Dzien Tolerancji, czyli $wieto szacunku, akceptacji i uznania bogac-
twa réznorodnosci kultur na swiecie.

Na poziomie przedszkola lub szkoly nauczyciel stale powinien
mie¢ na uwadze wlasna postawe tolerancji wobec ,innoséci’, a takze
powinien kierowa¢ do dzieci jasne komunikaty wychowawcze zwia-
zane z ksztaltowaniem postawy tolerancji. Juz mate dzieci w przed-
szkolach i w szkole podstawowej czesto wybieraja do grona swoich
kolegéw tylko dzieci ,bogate’, ktére maja tak jak one, szereg elektro-
nicznych blyskotek, chodza w markowych ubraniach, graja w naj-
nowsze gry komputerowe. Natomiast dzieci z rodzin ubogich sa na
marginesie, poza klasowa przynaleznoscia. Ten spos6b funkcjonowa-
nia jest niestety ciagle zauwazalny i stale pojawia si¢ jako problem
wychowawczy. Przypadki agresji, przesladowania ,innych” dzieci,
wykluczania ich — sa tego dowodem.

Ponizej przedstawiamy propozycje testu: ,czy jeste$ tolerancyj-
ny” skierowana do nauczycieli.
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9.Narzedzia pozwalajace nauczycielom na sprawdzenie wybranych kompetencjiw zakresie prowadzenia zaje¢

Kwestionariusz 1. Test sprawdzajacy dla nauczyciela: Czy jestes$

tolerancyjny?

Przykladowo, w naszym zastosowaniu: za odpowiedz TAK przy-

znajemy 1 pkt, NIE — 0 pkt.

Zachowanie/emocje

Tak
(zgadzam
sie, to jest

stwier-
dzenie
0 mnie)

Nie
(nie
zgadzam
sie, to
nie jest
stwier-
dzenie
0 mnie)

Osoba, ktéra ma inny styl ubierania ode mnie,
wzbudza we mnie niecheé, nawet zazdro$c

i zdarza mi si¢ z niej zazartowaé/zadrwi¢ w gronie
najblizszych kolegéw i kolezanek.

Do mojej klasy przyszedt uczen z dysfunkcjami
narzadowymi/poznawczymi. Czuje sie niezrecznie
i wolal(a)bym, aby chodzit do innej klasy.

Dzieci s3 niegrzeczne, rozwydrzone, bo taki styl
zycia teraz obowiazuje, ze wszystkim wszystko sie
nalezy.

Im wiecej pracuje, tym bardziej czuje sie
niedoceniany (niedoceniana). Inni pracuja mniej
i sa w lepszej sytuacji.

Wykonuje polecenia przetozonych i nie
zastanawiam si¢ nad ich sensem ani logika.

Uczniowie nie rozumieja moich intencji ani
mojego stylu zachowania.

Wiem, ze nie oceniam uczniéw sprawiedliwie, bo
niektérych lubie, a niektérych nie.

Rodzice moich uczniéw maja roszczeniowy

stosunek do mnie, do szkoly, do nauczania
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9.1. Test sprawdzajacy: Czy jestes$ tolerancyjny

Trudno mi sie pogodzi¢ ze zdaniem innych
nauczycieli. Z géry wiem, Ze nie maja racji ani
w sprawach uczniéw, ani w sprawach nauczania.

Uczniowie mnie stuchaja i akceptuja méj sposéb
nauczania.

Wiem, ze uczniowie mnie lubia (wiem to na
pewno).

Jesli komus nalezy sie ocena niedostateczna, to
stawiam ja z cala bezwzglednoscia.

Uwazam, ze dzieci maja sie uczy¢, a nie zajmowac
wlasnymi ,zachciankami” i pomystami.

Tak naprawde, rywalizuje z innymi nauczycielami
(np. w sprawie efektow nauczania, akceptacji przez
uczniéw/nauczycieli).

Jestem codziennie zdenerwowana/ -Y, Ze musze
przychodzi¢ do pracy w szkole (to praca ,za kare”
— nie daje mi zadnej satysfakcji).

Na pewno nie bede z nikim wspdtpracowaé. Mam
zaufanie tylko do siebie w sprawach edukacyjnych
i wychowawczych.

Do mojej klasy przyszla uczennica, ktéra
wyznaje inna religie. Na pewno nie bedzie moja
»ulubienicy” (nie bede jej faworyzowac).

Dzieci z dysfunkcjami narzadowymi,/poznawczymi
— wymagaja nauczania specjalnego. Ja si¢ do tego
nie nadaje i nie prébuje sie zmieni¢ w tym zakresie.

Dziewczynki i tak beda mialy ,gorzej” w zyciu,
nawet jesli je dobrze wyksztalce.

»Irudne” tematy nie sa i nie beda moja
specjalnoscia nauczycielska. Od tego sa inni.

MIEJSCE NA NOWE KATEGORIE....

Zrédlo: opracowanie wlasne
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9.Narzedzia pozwalajace nauczycielom na sprawdzenie wybranych kompetencjiw zakresie prowadzenia zaje¢

Na poczatek mozna zaproponowac nastepujace stopnie inter-
pretacji:

A/ Jestes osoba znajaca istote nauczania, tolerancji, wyrozumia-
fosci i cierpliwosci w zawodzie nauczyciela. Nie boisz sie trudnych
wyzwan, twoja otwartosc¢ jest imponujaca.

B/ Bywasz sfrustrowany w swoim zawodzie, przezywasz wiele
rozterek, konfliktéw psychologicznych. Jednak jeste§ w stanie pano-
wac nad nimi i pracowa¢ nad postawa tolerancji.

C/ Mozesz mie¢ problemy w rzeczywistym okresleniu siebie
w swoim zawodzie. Tolerancja u ciebie jest problematyczna. Moze
warto zweryfikowac swoje postepowanie?

Pozostaje problem ustalenia progéw punktowych. 20 max to
efekt braku tolerancji. Natomiast okreslenie zakreséw punktéw dla
proponowanych kategorii wymaga standaryzacji i normalizacji na-
rzedzia.

Tolerancja i nietolerancja to postawy wyuczone, na ktére wplyw
ma S$rodowisko, w ktérym zyjemy. Nauczyciele powinni tolerowac
indywidualno$¢ kazdego ucznia. Wdrozenie szacunku do kazdego
cztowieka zaowocuje w naszym dorostym zyciu. Czlowiek toleran-
cyjny musi przede wszystkim rozumie¢ innych ludzi, musi sie stara¢
pozna¢ motywy, ktérymi sie kieruja i warunki jakie doprowadzily ich
do takich a nie innych zachowan, bo tolerancja nie jest sprawa in-
stynktu. Tolerancja to Swiadomy wybér postawy wobec siebie i wobec
uczniéw.

9.2. Narzedzie do badania umiejetno$ci komunikacyjnych
nauczyciela

Jak wiadomo z przeprowadzonych wczesniej rozwazan, kompe-
tencje nauczycielskie rozumiane sa jako predyspozycje i zdolnosci do
wykonywania zawodu. Odnosza si¢ one do poznawczych, emocjonal-
nych, spolecznych umiejetnosci oraz zachowan, ktére przyczyniaja
sie do wlasciwego przystosowania nauczyciela do srodowiska spo-
tecznego, czyli przedszkolnego lub szkolnego. Zatem umiejetnosci
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9.2. Narzedzie do badania umiejetnosci komunikacyjnych nauczyciela

spoleczne i zdolnosci komunikacyjne nauczyciela sa wzorcami zacho-
wan spolecznych, ktére sprawiaja, ze sa oni osobami kompetentnymi,
to znaczy zdolnymi do wywierania pozadanego wplywu na innych.
Te umiejetnosci spoleczne stanowia aspekt behawioralny zdolnosci
spotecznych, na ktére skladaja sie takze wiedza, zrozumienie, brak
niepokoju, przyczyniajace sie¢ do wzrostu osiagnie¢ spotecznych?”.
Kompetencje przejawiaja si¢ w zdolnos$ci nauczyciela do wykonywa-
nia zadan zawodowych w zakresie okreslonej formy aktywnosci spo-
tecznej lub jako umiejetnos¢ spetniania konkretnych funkcji zgodnie
z przyjetymi standardami.

Wysoki poziom kompetencji pozwala nauczycielowi na
znajdywanie duzej ilosci wyjasnien oraz przewidywan dotycza-
cych wlasnych zachowan, a takze zachowan partneréw interak-
¢ji (uczniéw), na tworzenie ztozonych i bardziej zréznicowanych
konstrukcji tych interakcji. Interesujacym przedstawieniem tych
tez jest koncepcja Kowalika: traktuje on kompetencje spoteczne
jako zdolno$¢, umiejetnos¢ adaptacyjna na poziomie werbalnego
sposobu porozumiewania sie ludzi. Jest to ,kompetencja komu-
nikacyjna”: cztowiek kompetentny komunikacyjnie to ten, ktéry
charakteryzuje sie zdolnoscia przystosowania w zaleznosci od
spolecznego kontekstu interakcji, potrafi porozumiewac sie, pod-
trzymywac i rozwija¢ wiezi interpersonalne®®. Interpersonalne
zdolnosci i umiejetnosci nauczyciela maja charakter niespecyficz-
ny. Ujawniaja si¢ one w relacjach formalnych, towarzyskich, kté-
re okresla sie jako zréznicowane pod wzgledem formy oraz celu
kontaktach spotecznych. Tres¢ i cel interpersonalnej aktywnosci
narzuca odmienno$¢ norm je wyznaczajacych. Dlatego nauczyciel
musi zastosowac takie strategie, ktore beda efektywnymi formami
nawiazywania kontaktéw z uczniami.

Elementarnymi skladnikami kompetencji spotecznych — a co
za tym idzie — komunikacji interpersonalnej sa: systematyczne ucze-
nie sie i doksztalcanie, otwarto$¢ na zdobywanie wiedzy, ciekawos¢

27 M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, Wyd. PWN. Warszawa
2002.

278 U. Jakubowska, Wokdt pojecia ,kompetencja spoteczna” — ujecie komuni-
kacyjne, ,Przeglad Psychologiczny’, 1996, nr 39, s. 29-4.0.
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$wiata oraz znajomo$¢ siebie samego jako podmiotu spolecznego,
a takze wiedza o zasadach funkcjonowania zbiorowosci oraz matych
grup spotecznych. Jest to wiedza spoteczna. Moze ona prowadzi¢ do
swoistego, prospotecznego sposobu myslenia charakteryzujacego sie
zainteresowaniem, koncentracja na potrzebach oraz mozliwosciach
dzieci/uczniéw. Okresla sie to jako myslenie prospoteczne. Trzecim
skladnikiem jest spofeczne doswiadczenie, bedace suma do$wiadcze-
nia zyciowego (rodzina, przyjaciele, znajomi, aktywno$¢ organizacyj-
na, Srodowiska szkolne) i zawodowego jednostki. Dobrym wskazni-
kiem oceny jest zakres osobistych osiggniec i porazek oraz sposéb ich
przyjmowania.

Za literatura przedmiotu mozna wyrézni¢ cztery wymiary sto-
sunkéow miedzyludzkich odnoszacych sie do umiejetnosci psycho-
spotecznych i umiejetnosci komunikacyjnych:

+ Wzajemne zrozumienie i poznawanie si¢;

+ tworzenie klimatu wzajemnego zaufania;

+ pomaganie oraz wywieranie wplywu;

+ rozwiazywanie probleméw i konfliktéw?”.
Ponadto, psychologowie zwracaja uwage, ze istotne dla umiejetnosci
spotecznych nauczyciela sa:

+ umiejetnosci komunikacyjne;

+ umiejetnosci asertywne;

+ umiejetnosci wzmacniania, podtrzymywania innych;

+ umiejetnosci wyrazania siebie®®.

Umiejetnosci komunikacyjne — sa najtrudniejsza forma w na-
wiazywaniu relacji z dzieckiem. Wymagaja one nie tylko stownictwa
dostosowanego do wieku dziecka oraz poziomu jego rozwoju (w ka-
tegoriach psychologii rozwojowej i klinicznej), ale takze zastosowa-
nia szeregu strategii komunikacji niewerbalnej. Jest to wiec dbalo$¢
o wlasciwa barwe glosu i jego natezenie, dbalos¢ o mimike, gestykula-
cje, postawe ciala, a nawet wyglad zewnetrzny i dystans przestrzenny
pomiedzy nauczycielem a uczniem.

279 ]. Mellibruda, Ja, ty, my. Psychologiczne mozliwosci ulepszania kontaktow
miedzyludzkich, Wyd. Instytut Psychologii Zdrowia PTP, Warszawa 2003.

280 M. Ole$, Asertywnosc u dzieci, Wyd. Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin
1998.
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9.2. Narzedzie do badania umiejetnosci komunikacyjnych nauczyciela

ji:

Zwr6o¢my uwage na kilka wybranych szczegétow tej komunika-

zbyt wysoki, podniesiony ton glosu nauczyciela wywoluje
w dziecku poczucie winy, poczucie, ze jest ,ofiarg” w relacji in-
terpersonalnej, ze moze spodziewac si¢ wylacznie kary. Dziecko
relacjonuje to tak; ,nauczyciel na mnie krzyczat..”,<za co?> ,nie
wiem...” Jest to prawidlowos$¢ psychologiczna w komunikacji
niewerbalnej; dziecko odbiera ton glosu, jak si¢ do niego méwi,
a dopiero wtérnie, co sie mowi!

napiety wyraz twarzy, zaci$niete usta, tzw. grozna mina wcale
nie wzmacniaja komunikatu werbalnego. Wrecz przeciwnie:
dziecko skupia sie na tym obrazie, a nie na werbalnym przekazie.
wzmozona gestykulacja, grozenie palcem wskazujacym takze
wywoluje u dziecka strach, niepokdj, lek. I, pomimo, Ze nauczy-
ciel stara sie przekaza¢ dziecku w jak bardzo jest ono trudnej
sytuacji, to skutek tego dzialania jest odwrotny.

zmniejszony dystans terytorialny, nachylona postawa nauczy-
ciela wobec dziecka to niewerbalny przekaz swojej wyzszosci,
dominacji, wladzy. Takze wtedy dziecko odczuwa zagrozenie
i lek oraz przybiera postawe wycofywania sie.

Warto w tym miejscu zastosowaé wlasna samoocene komunika-

cji niewerbalnej i dokonywac jej w odstepach czasowych (np. co pét
roku), aby dostrzec kierunek zmian w swoim postepowaniu.

Kwestionariusz 2. Zachowania niewerbalne w stosunku do

ucznia w sytuacjach trudnych

Moje zachowanie Zwykle |Czesto | Czasem |[Rzadko | Nigdy

Zdarza sie, ze podnosze
glos, nawet gdy to nie
jest potrzebne.

Wpatruje sie w oczy
ucznia przez dluzszy
czas.
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Groze uczniowi palcem
lub gestykuluje.

Staje blisko ucznia, zeby
go lepiej widziec.

Moéwie dos¢ szybko
i glosno.

Pochylam sie nad
uczniem, gdy méwie
glosno.

Zaciskam rece i celowo
robie grozng mine.

Stoje wyprostowana/-y
i tylko zdaje pytania.

Skracam czas rozmowy,
mam napiete mie$nie,
krétko oddycham.

Zrédlo: opracowanie wlasne

Samoocena tych komunikatéw niewerbalnych pozwala oceni¢
nauczycielowi (subiektywnie), jak zmienia si¢ jego postepowanie wo-
bec dziecka/ucznia w sytuacjach trudnych lub tez, jakie sa jego state
cechy reagowania, ktére moze powinny podlega¢ modyfikacji. Wazna
jest szczero$¢ wobec siebie w tych odpowiedziach!

Istnieja jednakze pewne bariery w komunikacji werbalnej i po-
zawerbalnej. Naleza do nich:

+ Subiektywne spostrzeganie rzeczywistosci. Kazdy czlowiek, takze
dziecko, charakteryzuje si¢ okreslonym temperamentem, posiada
charakterystyczne cechy psychofizyczne. Sa one wyznacznikami
sposobu widzenia siebie oraz interpretacji i przezywania otacza-
jacego $wiata. Indywidualizm i odmienno$¢ szczegdlnie silnie
uwidacznia si¢ w sytuacji konfliktowej. Rozbiezno$¢ interpretacji
okreslonych sytuacji wynika przede wszystkim z subiektywne-
go postrzegania otaczajacej rzeczywistosci i jest jedna z podsta-
wowych barier komunikacyjnych. W przypadku, gdy nauczyciel
i uczen inaczej interpretuja przyczyny konfliktu mamy do czynie-
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nia z tak zwanym subiektywnym przypisywaniem odpowiedzial-
noéci. Dlatego wazne jest tu po$wiecenie czasu na wyjasnienie
wszystkich okolicznos$ci konfliktu lub na doktadne zapoznanie sie
ze sposobem widzenia go przez konkretnego ucznia.

+ Bledna forma wypowiedzi moze spowodowaé, ze postawa na-
uczyciela wobec ucznia bedzie ksztaltowana nie przez cato-
ksztalt interakcji, a jedynie przez tres¢ badz forme wypowiedzi.
Sytuacja taka ma miejsce najczesciej woéwczas, gdy jeden z roz-
moéwcedw tej relacji narzuca okreslony rodzaj interakcji, co spo-
tyka sie z brakiem akceptacji drugiej strony. Zwykle to nauczy-
ciel poucza, nakazuje, zada, a uczen stucha, wykonuje. Czestym
btedem jest nadmierna koncentracja na jednym tylko aspekcie
komunikacji. Niezaleznie, czy jest to zwracanie uwagi jedynie
na tresci komunikatu, na siebie lub tez tylko na osobe wspétro-
zmoéwcy, jest to tak zwany bigd zaburzonej koncentracji uwagi.

+ Bledne jest réwniez przyjmowanie okreslonych oczekiwan i po-
staw wobec rozmoéwcy/ucznia. Wlasne nastawienie wobec ucznia
(tzw. ,halo-efekt” polegajacy na tym, Ze najpierw spostrzega sie
ucznia jako niegrzecznego, nadmiernie dynamicznego, ,rozra-
biake” powoduje, zZe utrwala si¢ o nim negatywna opinia. I nie-
zaleznie od tego, czy uczen poprawi swoje zachowanie, dalej jest
oceniany przez pryzmat wcze$niejszego spostrzezenia), stany
wewnetrzne powoduja, iz zupelnie bezpodstawnie, spontanicz-
nie pojawiaja sie w procesie komunikacji btedne i bezzasadne
oczekiwania i przekonania dotyczace drugiej osoby.

o Do zaostrzenia konfliktu w procesie komunikacji nauczycie-
la z uczniem moze doprowadzi¢ komunikacja réwnolegta. Obie
strony, ktére komunikuja sie ze soba, nie reaguja na przekaz
i przezycia partnera, a jedynie usiluja za wszelka cene przekonac
go do swojego zdania, punktu widzenia. Uwazna obserwacja dzie-
ci pozwala réwniez dostrzec, ze wielokrotnie bywa tak, iz komu-
nikat werbalny sprzeczny jest z tym, co dana osoba komunikuje
w sposéb niewerbalny (mimika twarzy, gestykulacja, tonem glo-
su). Zjawisko takie okresla sie jako komunikacja paradoksalna!.

1 M. Dziewiecki, Psychologia porozumiewania sie, Wydawnictwo JED-
NOSC, Kielce 2000.
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Wytwarzana $wiadomos¢ barier komunikacyjnych, odgrywa olbrzy-
mi wplyw na podnoszenie jakosci wiezi interpersonalnych. Wiasne
nastawienie wobec $wiata, wobec ludzi, wobec samego siebie, oraz
umiejetnosci interpersonalne okreslaja sposob uczestniczenia w kon-
taktach miedzyludzkich. Zatem rozwijanie tych umiejetnosci polega
na jednoczesnym faczeniu obserwacji i zaangazowanego uczestnic-
twa. Jest to trudna sztuka i trudne zadanie, poniewaz nadmierne na-
stawienie na kontrole siebie i panowanie nad wszystkim, co si¢ robi
i czuje jak réwniez nad tym, co inni mysla i czuja, moze przeszkadzaé
w nawigzaniu swobodnych i spontanicznych kontaktéw z innymi
ludzZmi.

Jednocze$nie, nauczyciel powinien zadbaé¢ o autentyczno$c¢
i szczero$¢ w swoim postgpowaniu z uczniami, poniewaz na tym eta-
pie rozwojowym dzieci znakomicie dostrzegaja wszelkie zachowania
obludne, falszywe, oraz tzw. ,,autokreacje” polegajaca na ,uwodzeniu”
werbalnym i niewerbalnym uczniéw. To zjawisko zachodzi wéwczas,
gdy nauczyciel chce by¢ szybko lubiany, akceptowany i podziwiany.

W ksztaltowaniu pozytywnego wizerunku i okreslonej formy
autoprezentacji wyrdznia si¢ nastepujace strategie komunikacyjne*2

Strategia ingracjacji — podstawowym zadaniem ingracjatora jest
wywolanie wiarygodnosci w takim stopniu, w jakim pragnie on by¢
lubiany. Polega to na wyrazaniu sympatii i zgadzaniu si¢ z innymi-
(nauczycielami, uczniami), jak réwniez na kreowaniu wlasnej skrom-
nosci i atrakcyjnosci.

Strategia zastraszania — zwigkszenie znaczenia spolecznego
odbywa sie poprzez grozby, wywolywanie poczucia dyskomfortu
u innych oraz ponoszenie przez nich pewnych kosztéw psychologicz-
nych. Polega to na kreowaniu siebie jako osoby ,niebezpiecznej, waz-
nej, groznej’, co ma wywolac strach, lek i ostatecznie doprowadzi¢ do
tego, iz druga strona interakgcji spetni nasze oczekiwania.

Strategia autopromocji jest przedstawieniem siebie jako osoby
kompetentnej, skutecznej w dzialaniu, charakteryzujacej sie wysokim
poziomem uzdolnienn ogdlnych (inteligencji, sprawnosci fizycznej)
lub tez uzdolnien specyficznych (np. sprawnosci i szybko$ci w grach).

282 A. Szmajke, Autoprezentacje. Wyd. Ursa-Consulting. Olsztyn 1999.
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Strategia doskonatosci moralnej — jest czesto stosowana przez
nauczycieli, rodzicéw. Demonstruje sie w ukazywaniu siebie w jak naj-
korzystniejszym $wietle. Chodzi o prezentowanie siebie jako modelu
osoby przestrzegajacej wszelkich zasad i norm moralnych, stojacej na
strazy moralno$ci, poprawnos$ci w funkcjonowaniu spolecznym. Jest
to poréownywalne z autokratycznym stylem wychowania.

Strategia wlasnej stabosci i zaleznosci od innych, majaca na celu
unikanie negatywnych konsekwencji, gdy z réznych przyczyn nasze
zasoby, zdolno$ci, a czasem tylko checi sg niewystarczajace do wyko-
nania jakiego$ zadania. Jednostka w takich sytuacjach moze ucieka¢
sie do kreowania siebie jako osoby wymagajacej pomocy, opieki, spe-
cjalnego traktowania. Jest to typowe dla osobowosci bierno-zaleznej,
postugujacej sie mechanizmem ,wyuczonej bezradnosci”

Zatem, nauczyciel powinien spréobowac okresli¢ te strategie,
ktérymi postuguje sie w komunikacji z uczniami. Przyktadowy kwe-
stionariusz nize;j.

Kwestionariusz 3. Strategie behawioralne stosowane przez na-
uczyciela wobec uczniow

Badz szczery wobec siebie, nawet jesli jest to nieprzyjemne. Warto
dokonywac takiej autoanalizy co pot roku, aby oceniac kierunek zmian.

Moje zachowanie: Nigdy Czasami |Czesto Zwykle/
Zawsze

Zgadzam sie z tym co mowia
inni: nauczyciele, rodzice.
Nie sprzeciwiam sig.

Uwazam, ze uczen z reguly
moéwi mi prawde.

Jestem osoba wazna i nie
chcg, zeby mnie pouczano.

Uwazam, ze dzieci/
uczniowie musza mnie
stuchad.
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Jestem osoba kompetentna
(bo skoniczylem studia, mam
wiele kurséw itp.).

Nikt nie bedzie mnie
pouczal, bo ja wiem swoje.

Znam zasady postepowania
i wymagam, by inni je
stosowali.

Wiem, jak nalezy
wychowywac dzieci.

Uwazam, ze inni musza mi
pomaga¢ w wychowywaniu/
nauczaniu dzieci.

Zrédlo: opracowanie wlasne

Nalezy zwroci¢ uwage na emocjonalny czynnik wyzej wymie-
nionych stwierdzen. Jest on wazny z tego powodu, ze stanowi pod-
stawowy element postawy nauczyciela, ktéry podejmuje komunikacje
z dzieckiem.

Psychologowie zwracaja uwage takze na jeszcze inne elementy
komunikacji nauczyciela:

+ nadmierng dominacje i kontrolowanie innych,

+ narzucanie sie innym (nauczycielom, rodzicom),

+ nadmierne poswiecanie sie dla innych,

+ latwowierno$c¢ i naiwnos¢,

+ brak asertywnosci,

+ spoleczne wycofanie,

+ chléd emocjonalny w kontaktach z innymi,

o zawi$¢ i msciwosc?®.
Istotnym aspektem warunkujacym poziom komunikacji spotecznych
sa uwarunkowania osobowos$ciowe i temperamentalne. Cechy tem-
peramentu nauczyciela i jego osobowosci odpowiadaja za zapotrze-
bowanie na stymulacje oraz efektywne jej przetwarzanie. Aktywny

283 R.B. Cialdini, S.L., Neuberg, D.T. Kenrick, Psychologia spoteczna, Wyd.
GWP, Gdansk 2002.

204



9.3. Narzedzie pomocne w planowaniu i organizowaniu zaje¢

styl funkcjonowania oraz poczucie wlasnej skutecznosci, odwaga
i brak leku spolecznego z jednej strony, a takze reakcje unikania, re-
akcje ucieczkowe bardzo wyraznie okreslaja sposoby funkcjonowania
spotecznego: ekstrawersje, zrownowazenie emocjonalne, aktywnos¢,
‘zwawos$¢; niska reaktywno$¢ emocjonalng, ktére wplywaja w istot-
ny sposob na czestos¢ i tatwos$¢ nawigzywania kontaktu z dzie¢mi/
uczniami.

Majac na uwadze skuteczno$¢ interpersonalna w komunikowa-
niu sie nauczyciela z uczniami, nalezy zwréci¢ uwage na wszelkiego
rodzaju stymulacje, odnoszgce si¢ do zachowan spotecznych:

+ stymulowanie umiejetnosci odkodowywania zasad i regut spo-
tecznych, analizowania spotecznych sytuacji,
+ stymulowanie empatii poznawczej,
+ stymulowanie monitorowania wlasnych i cudzych zachowan
ekspresyjnych (emocjonalnych),
» budowanie pozytywnego obrazu siebie,
+ eliminowanie lekéw i ograniczen spolecznych,
+ treningi zachowan asertywnych,
+ stymulowanie zainteresowania zyciem spotecznym, réznorod-
noscia sytuacji spotecznych.
Osobiste umiejetnosci interpersonalne, umiejetnosci komunika-
cyjne, kompetencje spoteczne, spoteczna skutecznos¢ uwarunko-
wane sa nie tylko cechami wrodzonymi, ale zaleza tez od historii
zycia spotecznego nauczyciela, ktére stawia go w bardzo urozma-
iconych jakosciowo sytuacjach spolecznych oraz zaleza od aktyw-
nosci w zakresie uczestniczenia w réznego rodzaju szkoleniach
i treningach.

9.3. Narzedzie pomocne w planowaniu i organizowaniu
zajec

W zasadzie nalezaloby odnie$¢ sie¢ na poczatek do stosowa-
nych metod pracy, o ktérych pisaly§my w poprzednich rozdziatach
(od ogodlnych, jak problemowe, aktywizujace, inne do szczegétowych
zastosowan pogadanka, dyskusja, burza mézgéw). Waznym elemen-
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tem oceny jest wykorzystanie technologii informacyjno-komunika-
cyjnych w procesie organizowana nauczania, ktérym poswiecamy
osobne miejsce (dalej). Na ogélnym poziomie rozwazan proponuje-
my jednak namyst, tak jak S. Brown i P. Race, nad naszym przygoto-
waniem do pracy zespolowej, ale i do wspomagania indywidualizacji
ksztalcenia. Tu pomocne bylyby kwestionariusze rejestrujace nasze
stabe/mocne strony dotyczace takich probleméw nauczania/uczenia
sig, jak wg cytowanych autoréw:

A/ praca w wiekszych grupach

— koordynowanie nauczania z wigkszymi grupami

— prowadzenie wykladu/zaje¢ dla wiekszych grup

— np. stosowanie wyjasniania niz méwienia

— tworzenie odsylaczy (zrédel wiedzy) dla stuchaczy/uczniow/
dzieci

— opracowywanie zagadnien w/dla wiekszych grup

— sposoby wywolywania (np. do odpowiedzi) studentéw

— uzywanie czarnej tablicy lub biatej tablicy

— uzywanie projektoréw/aparatéw filmowych.

Jakos¢ nauczania jest zwiazana z tym, co robimy publicznie
w wiekszych grupach uczniéw. Latwo jest oceni¢ nauczyciela podczas
lekcji, kiedy musi radzi¢ sobie sam z wigksza grupa stuchaczy. Jest to
najbardziej wymagajaca cze$¢ naszej aktywnosci. JesteSmy bowiem
~wystawieni” i zalezni od tego, jak prezentujemy sie¢ publicznie. Co
wiecej, jest to najistotniejsza cze$¢ pracy nauczycielskiej, jesli wez-
miemy pod uwage jej efektywnos¢é. Musimy pamietaé, ze narazamy
sie zawsze na krytyke i pietnowanie wéwczas, gdy zaprezentujemy
braki w sztuce organizowania zajec.

Nauczyciel czesto stoi wobec niedostatecznej liczby zaje¢, pod-
czas gdy ro$nie liczba stuchaczy. Zwiekszaja sie takze naciski ze-
wnetrzne dotyczace jakosci ksztalcenia, aktywnego uczestnictwa
w badaniach i publikacjach oraz statego uzupelniania kwalifikacji
zawodowych. Faktem jest to, ze realne uczenie si¢ naszych stucha-
czy to nie jest uczestnictwo w teatralnym wykladzie. Jednakze, z tra-
dycji nauczycielskich wynika to, ze czesto dokonujemy §wiadomego
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»przedstawienia teatralnego” w takim miejscu, ktére wymaga od nas
profesjonalizmu.

Sekret powodzenia nauczyciela jest prosty: nie koncentruj sie na
samej lekcji/wykladzie i na autoprezentacji, ale na prowokowaniu do
myslenia, podejmowania decyzji, dyskusji, formulowaniu pytan i od-
powiedzi. Prawdziwe, dobre uczenie wymaga sily i trudu. Wszyscy
pamietamy blyskotliwe wyklady — rzeczywiscie nasz rozwéj zalezy od
takich doswiadczen indywidualnych, bowiem najprawdopodobniej
pozostawily one pewna inspiracje, by uczy¢ sie wiecej. Ale tez pamie-
tamy wyklady nudne. Rzeczywiscie, wiekszo$¢ z nas nie jest obda-
rzona ani specjalnym darem erudycyjnym, ani szczegélnymi cechami
emocjonalno-osobowo$ciowymi, by zmienia¢ zycie uczniéw w taki
sposob, w jaki chcemy. Dlatego wiec koncentrujemy sie¢ na takich
dziataniach, ktére kazdy moze podjaé, by poméc uczniom/studen-
tom uczy¢ sie lepie;j.

Wprowadzenie to poczatek kazdego nowego wykladu/lekcji.
Czesto jest sztucznym, bezwladnym monologiem, w ktérym cele
i odniesienia pojawiaja sie p6zniej. Lista twierdzert ma pomédc w oce-
nie merytorycznej takiego wprowadzenia, ale najistotniejsze kryteria
zawarte s3 dopiero pdzniej. Zawsze nalezy tez zadaé sobie pytanie
dotyczace celowosci uzycia sprzetu multimedialnego — sprawno$¢
nauczyciela w postugiwaniu sie takim sprzetem wskazuje na poziom
zaufania, szacunku uczniéw/studentow.

Mape osiagnie¢ w powyzszych tematach mozemy tworzy¢ sami,
dostosowujac namyst do szybkiej refleksji o osiagnieciach.

Osobnym zagadnieniem bylaby w tym obszarze informacja
zwrotna. Uczniowie ucza sie znacznie wigcej niz muszg, jesli im
pokazemy, jak to robi¢. Pomocne sa samodzielne zadania i ¢wicze-
nia, ale potrzebujemy potwierdzenia, ze robimy to dobrze lub ze
sa takie obszary, ktére wymagaja korekty. Informacje zwrotne sa
najprawdopodobniej decydujacym sktadnikiem recepty na sukces
dydaktyczny.

Czy pamietasz ile nauczyle$ sie od twojego przyjaciela, kolegi
w szkole, na studiach? Dla wielu z nas, wyznacznikiem naszego roz-
woju/postepu bylo to, jak wypadli§my w poréwnaniu z innymi oso-
bami w grupie. Uczenie si¢ od kolegéw jest czyms, co sami moze-
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my kontrolowac i jest to doskonaly spos6b na ,wbudowanie” takiego
uczenia sie w ciag aktywnosci. Jest to z pewnos$cia wazne, by docenic
warto$¢ tego, co otrzymujemy od innych w procesie edukacji.

Silnym czynnikiem poglebiajacym przyswajanie wiedzy jest pra-
ca w parach. Ocena pracy w parach to nie tylko proces dostarczajacy
ogromnych informacji zwrotnych, ktérych uczniowie nie otrzymuja
od nauczycieli, ale takze proces pozwalajacy zrozumie¢ nature kry-
teriéow i ocen sformalizowanych np. podczas egzaminéw/sprawdzia-
néw. Oceny w parach daja uczniom silne poczucie sensu wlasnego
uczenia sie.

Okreslajac zadania, stymulujemy uczniéw do pracy w parach
i oceniamy tez jak pracuje cala grupa. Mozemy takze dostrzec czy
grupa poradzi sobie z trudno$ciami zaproponowanych zadan.

B/ pomaganie w indywidualnym uczeniu sie

— uczenie sie imion/nazwisk uczniéw

— bycie osobistym przewodnikiem

— bycie dostepnym dla uczniéw

— praca z uczniami innych narodowosci/z zagranicy

— pomaganie uczniom w rozwigzywaniu probleméw

— nadzorowanie wykonywania projektéw

— organizowanie kontroli/pilnowania na sprawdzianach

— uczenie negocjowania porozumien

— przekazywanie referencji co do dalszych studiéw/nauki

Przystepujac do oceny jako$ci naszego nauczania, czesto pomi-
jamy najwazniejsze rzeczy, bo sa one subiektywne. Takim jest indywi-
dualne uczenie sie. Jest to wiec ocena sposobu, w jaki radzimy sobie
z tematem, materiatem i zZrédlami.

Wraz ze wzrostem liczby uczniéw trudno sobie poradzi¢ z po-
znaniem ich imion. Podobna trudno$¢ maja sami uczniowie. Zdecy-
dowanie lepiej czuja sie, jesli nauczyciel ich rozpoznaje, niz jesli sa
»zagubieni w ttumie” grupowym. Wiekszo$¢ nauczycieli uzywa pew-
nych schematéw lub systemoéw, aby przyjmowac role przewodnika
W nauce.

Zwro6c¢ uwage na to, ze wraz ze wzrostem liczy uczniéw na zaje-
ciach, twoje szanse na zajmowanie sie indywidualnymi problemami
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i pytaniami pojedynczych ucznidéw zblizaja sie do zera. Bycie dostep-
nym nauczycielem staje si¢ wyzwaniem.

Innej uwagi wymagaja uczniowie obcojezyczni, potrzebuja cze-
$ciej indywidualnej uwagi niz zaawansowanego nauczania. Faktycz-
nie, tacy uczniowie czuja si¢ bardziej indywidualistami, ze swymi
osobistymi problemami i lekami. Dlatego wymagaja innego podejscia
ze strony nauczyciela.

Rozwiazywanie probleméw jest umiejetnoscia potrzebna kazde-
mu czlowiekowi. To jedna z najbardziej warto$ciowych cech nauczy-
ciela dotyczaca jego pracy zawodowej. Warto oceni¢ te ceche u siebie.

Projekty przygotowywane przez uczniéw/studentéw sa dosé
wazne w cyklu nauczania. Dla wielu z nich nadzér i kierowanie ta-
kim projektem jest sprawa kluczows, dlatego sugerujemy kilka kry-
teriow oceniajacych taki nadzér. Projekty te sa warto§ciowym sposo-
bem uczenia sig-przez-dziatanie. Sprzyjaja progresji osiagnie¢. Lista
twierdzen dotyczacych tego zagadnienia, moze pomdc w ocenie spo-
sobu nadzoru nad projektami.

Poniewaz pomoc uczniom/studentom staje si¢ coraz wazniejsza
z punktu widzenia efektywnosci nauczania, zatem sugerujemy ocene
uczenia sie negocjowania i argumentowania. Daje to mozliwos$ci uza-
sadniania swoich racji przez uczniéw. Sporzadzenie kwestionariuszy
kontrolujacych powyzej opisane aspekty juz na etapie planowania
i organizacji zaje¢ byloby przydatne dla oceny i przewidywania efek-
tywnosci planowanych zaje¢, jak moge/bede dziala¢, by sprosta¢ tym
zadaniom.

Dobre planowanie i organizowanie zaje¢ taczy sie tez z kontrola
nad obiegiem wszelkich dokumentéw z nimi zwigzanych, kontrolo-
wanym procesem komunikacji z uczniami/dzie¢mi. Za tymi samymi
autorami proponujemy namyst nad sporzadzeniem kwestionariusza
dokumentowania wlasnej pracy.
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Kwestionariusz 4. Narzedzie sprawdzajace obieg dokumentéw

Badz szczery wobec siebie, nawet jesli jest to nieprzyjemne. Warto
dokonywac takiej autoanalizy co pét roku, aby ocenia¢ kierunek zmian.

Moje dzialania

Nigdy

Czasami|

Czesto

Zwykle/
Zawsze

Regularnie prowadze rejestry, zapiski, by je
podsumowac na koniec kazdego tygodnia.

Moje rejestry trzymam w nalezytym
porzadku tak, by tatwo je wprowadzi¢ do
konkretnych systeméw.

Szybko przekazuje dokumenty in-

nym osobom, aby unikna¢ ich przetrzy-
mywania lub przeterminowania.
Przechowuje wazne dokumenty

w bezpiecznym miejscu.

Zachowuje dane na dysku, a nie ksero-
kopie po to, by nie marnowac papieru.

Regularnie robie zapasowe kopie moich
dyskéw.

Nawet jesli nie mam swoich rzeczy
doktadnie uporzadkowanych, zawsze
moge je szybko i sprawnie odnalez¢.

Regularnie usuwam zbedne
rzeczy z mojego gabinetu/pokoju
nauczycielskiego.

Regularnie przegladam i udostepniam
uczniom/studentom wszystkie informacje,
ktore ich dotyczg, zwracajac uwage na
ochrone danych osobowych.

Informuje jedng osobe o systemie mojej
pracy po to, by mogta zlokalizowa¢
dokumenty w przypadku koniecznosci.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: S. Brown, P. Race, Assess Your Own Teaching
Quality, Kogan Page, London-Phildelphia 1995, s. 120; tlumaczenie Malgorzata Kaleta-Wi-

tusiak, Barbara Walasek-Jarosz.
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9.4. Test sprawdzajacy: Czy w pracy jeste$ osoba innowacyjna

Powyzsze narzedzie przeznaczone jest zdaniem autoréw pomy-
stu dla swietych lub aniotéw. Naszym zdaniem warto préobowac.

9.4. Test sprawdzajacy: Czy w pracy jeste$ osoba
innowacyjna?

Innowacja — na gruncie pedagogiki — jest rozumiana jako pro-
ces tworczy, kreatywny, sluzacy niekonwencjonalnym metodom dy-
daktycznym oraz uruchomieniu myslenia abstrakcyjnego, zaré6wno
u uczniéw jak i u samych nauczycieli. Stuzy nie tylko do rozwiazywa-
nia probleméw edukacyjnych, do stylu i sposobu nauczenia, ale takze
do wykorzystania w wychowaniu — jako nasladownictwo (uczenie)
regul i wzorcow zachowania pozadanego i oczekiwanego spotecznie
oraz do stymulowania uczniéw w kierunku poszukiwania wlasnego,
akceptowanego sposobu funkcjonowania w grupie.

Tworcze nasladownictwo polega na tym, ze nauczyciel poszukuje
i korzysta z atrakcyjnych wzorcéw dydaktycznych, ktére zostaly juz weze-
$niej sprawdzone, przetestowane i doprowadzaja do okreslonych rezulta-
téw np. uczenie w malych grupach z wykorzystywaniem eksperymentdéw,
gier zadaniowych. Nie jest to jednak powielanie i kopiowanie gotowych
algorytméw postepowania, ale zrédlo inspiracji do tworzenia wlasnych
rozwiazan dydaktycznych. W pelni twdrczy nauczyciel, to przede wszyst-
kim taki, ktéry samego siebie traktuje calosciowo, podmiotowo jako oso-
be. Akceptuje siebie, nawet swoje stabe strony, rozumie wieloletnie uwa-
runkowania jakosci i rezultatéw swego funkcjonowania, nie przypisuje roli
czynnika sprawczego jedynie okoliczno$ciom zewnetrznym ani wylacznie
swej kondycji psychicznej, ani tez nie traktuje swojej wlasnej woli, moty-
wacji i zaangazowania w kategoriach romantycznego nastawienia: ,.chcie¢
to moc”. Ujmuje siebie w ideach zmiany, ruchu, ale jednocze$nie rozumie,
iz rozwijanie sie to nie tylko doswiadczanie sukceséw dobrego samopo-
czucia wynikajacego z zauwazalnych postepow, ale takze doswiadczanie
pogarszania sie wlasnego funkcjonowania, rozstrojenia, irytacji, rozdraz-
nienia, niepokoju, leku a takze momentéw utraty wiary w sens tego, co sie
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robi, przezywanie czasem glebokiego kryzysu**. W spolecznosci nauczy-
cielskiej dos$¢ czesto bywa tak, ze tworczy nauczyciel z powodu ,innego”
podejscia do swojej pracy nie zawsze jest lubiany w gronie swoich kole-
zanek i kolegéw z pracy moze stanowi¢ nawet dla nich w pewnym sensie
zagrozenie. Odtwoérczy nauczyciele obawiaja sie twérczej pracy, innowa-
cyjnosci i w ogéle wszelkich zmian. Bo po co pracowac wiecej za takie
same pienigdze? Taka postawa jest do§¢ powszechna.

Niemniej jednak, wyzwania wspolczesnego $§wiata, weryfikacja
umiejetnosci uczniow przez przysztych organizatoréw zycia zawodo-
wego wskazuje, ze twdrcza dzialalno$¢ nauczycieli ma obecnie duzy
sens pedagogiczny i spoleczny. Nowe, niekonwencjonalne dzialania
aktywizujace uczniow i zachecajace ich do wysitku posiadaja ogrom-
ne wartosci dydaktyczne i wychowawcze oraz znaczne warto$ci w ob-
szarze przygotowania wychowankéw do zycia w demokratycznym
spoleczenistwie. Zatem, jesli nauczyciel podejmie wyzwanie innowa-
cyjnosci, powinien dokladnie zapoznac si¢ z ponizszym tekstem.

W dziatalnosci nauczyciela innowacyjnego, tworczego mozna
wyréznic trzy kategorie innowacyjnosci:

+ Innowacje wzbogacajace techniczna i materialna infrastrukture
dydaktyczna (np. tablice interaktywne, projektory z filami, pre-
zentacjami)

+ Innowacje w zakresie technik ksztalcenia (np. techniki szybkie-
go czytania, zapamietywania, techniki oparte o skojarzenia — te
procedury wykorzystuja szeroka wiedze psychologiczna i psy-
chologiczne mechanizmy uczenia sie oraz procesy zwigzane
z pamiecia i mys$leniem),

+ Innowacje strukturalne (zakladajace pewne zmiany interperso-
nalne w relacjach uczen — nauczyciel; np. na niektérych lekcjach
uczniowie przyjmuja role ,nauczyciela” zas nauczyciel ,zamie-
nia sie” w stuchacza)?®

28¢ B, Sliwerski, Edukacja autorska, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 1996.

285 A. M. Huberman; M. B. Miles; Innovation Up Close. How School Im-
provement Works, Wyd. Plenum Publishing Corporation, International Cryogenics
Monograph Series, New York 1984, s. 43-132.
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9.4. Test sprawdzajacy: Czy w pracy jeste$ osoba innowacyjna

Twoércza dziatalnoscia dydaktyczna nauczyciela jest tzw. klasa

autorska, gdzie wystepuje:

1.

innowacja mikrosystemowa (np. wykorzystanie gier, schematéw
zachowania/postepowania wg swobodnego wyboru nauczycie-
la)

innowacja poziomu medio — polegajaca na zaangazowaniu
uczniéow w prace szkoty, srodowiska, akcje wolontariatu,
innowacja makrosystemowa — wykorzystanie sprawdzonych al-
gorytméw postepowania w szerszym, pozaszkolnym programie
nauczania np. jako efektywny przyktad dla innych szkét/nauczy-
cieli.

innowacja wychowawcza — zaangazowanie rodzicéw, opieku-
noéw dziecka do procesu dydaktycznego

innowacja dydaktyczna — zwigzana np. z uczeniem myslenia
problemowego na podstawie eksperymentéw doswiadczen.
innowacja opiekuncza — wykorzystanie lokalnych mozliwosci
pomocy dzieciom/uczniom, uczestnictwo w rozmaitych akcjach
np. ,jem zdrowo’; ,,ucze sie porzadku” (akcja pt. "sprzgtanie swia-
ta” itp.)

Jesli nauczyciel posiada tworczy zapal do sprawdzania swoich

pomysiéw dydaktycznych, ponadto jesli takze ma tzw. psychologicz-
ne lustro spoleczne a to oznacza posiadanie zyczliwych kolegéw, mo-
gacych poméc mu w ocenie tych pomystéw, wéwczas powinien za-
stosowac podstawowe sposoby innowacyjne:

.

zastepowanie — czyli zastapienie jednego Zrdédla dydaktyczne-
go innym, ciekawszym np. podrecznika, programu nauczania
w czesci lub w calo$ci.

przeksztalcanie — czyli zamiana ,teoretycznych” godzin naucza-
nia na godziny ,praktyczne’, oparte o doswiadczenia, ekspery-
menty,

restrukturyzacja — zmiany w doborze tresci ksztalcenia, tworze-
nie zespoléw problemowych,

eliminacja dotychczasowych zachowan — co jest zwiazane z po-
mijaniem nauczania ,encyklopedycznego’, definicyjnego na ko-
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rzy$¢ nauczania rozumowego rozwigzywania probleméw i rozu-
mowania kontekstowego,
+ wzmocnienie zachowania aktywizujacego — stosowanie wzmoc-
nien pozytywnych np. nagréd wéwczas, kiedy uczniowie demon-
struja spontaniczne che¢ podjecia nowych pomystéow, wyzwan,
+ uzupelnianie — stosowanie nowoczesnych metod audiowizual-
nych.
Nie kazdy nauczyciel potrafi podja¢ wysitek, aby atrakcyjnie popro-
wadzi¢ lekcje i nie kazdy posiada takie kompetencje i umiejetnosci
jak: odpowiedni zas6b wiedzy teoretycznej i czas na poszukiwanie
pasjonujacych rozwiazan; swiadomos¢ celéw dydaktycznych, wia-
snych mozliwosci osobowosciowych, ograniczen i trudnosci (np. nie
wszyscy uczniowie chcg eksperymentowad; lub niektére dzieci posia-
daja deficyty rozwojowe uniemozliwiajace im pelne, aktywne uczest-
nictwo w dos$wiadczeniach, grach, eksperymentach), umiejetnosci
innowacyjne (zwiazane z diagnoza sytuacji ,wyjsciowej” czyli z okre-
$leniem, na ile w danej klasie mozna wprowadza¢ niekonwencjonal-
ne sposoby nauczania i ktére dzieci wykazuja zainteresowanie nimi,
a ktére nie).

Zatem, konsekwencja poszukiwania nowych rozwiazan (czyli
innowacyjnosci), bazujacych na dostepnej technice i wiedzy beda:

» zawieranie w przekazie coraz wiekszej ilosci informacji najpierw
praktycznych, potem za$ teoretycznych;

+ zwiekszanie ,przepustowosci” kanatéw informacji (poprzez wy-
korzystanie Srodkéw multimedialnych;

» zwigkszanie sily oddzialywania §rodkéw poprzez wielozmysto-
wo$¢ (oddzialywanie niemal na wszystkie zmysty w celu wzmoc-
nienia przekazu i wzmocnienia procesow pamieciowych);

+ eliminowania $rodkéw od konkretu, tj. materialnego przedmiotu
a stymulowaniu myslenia abstrakcyjnego i pojeciowo-logicznego®®.

Ciekawa propozycja do wprowadzenia innowacyjnego sposobu
nauczania jest nowoczesny system ,Nearpod”?¥.

286 T, Polturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wyd. Novum, Plock 2002.
287 http://uczenowoczesnie.pl/
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9.4. Test sprawdzajacy: Czy w pracy jeste$ osoba innowacyjna

Dziala on w ten sposéb, ze nauczyciel przygotowuje lekcje, pre-
zentacje, wykresy, symulacje, filmy wideo w serwisie internetowym
nearpod.com.

Jesli zaloguja sie wszyscy uczniowie — lekcja sie rozpoczyna,
a potem konczy quizem, pokazujacym, ktérzy uczniowie zapamietali
najwiecej tresci i jak je rozumieli. W ten sposéb nauczyciel dysponu-
je niemal natychmiastowa wiedza o skutecznosci przekazu informa-
¢ji, moze oceni¢ na ile material byt zrozumiany dla uczniéw, a kiedy
potrzebne sa dodatkowe wyjasnienia. Warto zapoznac si¢ z tym roz-
wigzaniem — jest ono do$¢ proste w osobistym zastosowaniu i daje
wiele rozmaitych sposobéw interpretacji wlasnych zachowan inno-
wacyjnych i oceny wlasnego sposobu zachowania jako nauczyciela
w warunkach dydaktyczno-wychowawczych. Ponadto, dla zaintere-
sowanych nauczycieli, polecamy Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli
Twoérczych?®, gdzie mozna znalezé wiele inspirujacych informacji,
jak tez ponizszy kwestionariusz.

Kwestionariusz 5. Ocena wlasnej innowacyjnosci

Badz szczery wobec siebie, nawet jesli jest to nieprzyjemne. Warto
dokonac takiej autoanalizy za pot roku, aby ocenic kierunek zmian.

Wilasna aktywnos¢ Czesto | Czasami | Rzadko Nigdy
(4p.) (3p.) (2) (1)

Uzywam $rodkéw
audiowizualnych.

Umiem uzy¢
rzutnika, laptopa,
i-poda i programoéw
multimedialnych.

Mam pomysly na
przeprowadzanie
réznych doswiadczen
i eksperymentdw.

28 http://www.psnt.edu.pl/
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Uwazam, ze moi
uczniowie chetnie biora
udzial w do$wiadczeniach
i eksperymentach.

Stosuje standardowe
metody nauczania.

Mam pomys! na ,nowa”
lekcje ale to opdznia
wykonanie programu
edukacyjnego.

Moi uczniowie chca aby
bylo wiecej doswiadczen
i eksperymentéw.

Sadze, ze
eksperymentowanie to
strata czasu na lekcji.

Jesli przeprowadzam
doswiadczenia to chce,
zeby uczniowie umieli
material teoretyczny.

Doswiadczenia na lekcji to
po prostu ,strata czasu”,

Ciesze sie, jesli uczniowie
interesuja sie praktycznym
wykorzystaniem
wiadomosci szkolnych.

Jestem zadowolony/a
z wlasnych pomystéw na
uatrakcyjnienie lekcji.

Nie widze koniecznosci
wprowadzania zmian
w dotychczasowym
systemie edukacyjnym.

Wiem, ze ,do$wiadczalne”
lekcje sa ciekawe, ale nie mam
na to ani czasu, ani ochoty.

Zrédlo: opracowanie wlasne
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9.5. Jak sprawdzi¢: Czy jeste$ nauczycielem mobilnym

Im wiecej ocen (4p.), tym lepsza pozycja ,startowa” do innowa-
cyjnosci i twérczosci we wlasnym postepowaniu dydaktycznym. Ma
to niekwestionowane znaczenie dla nauczyciela wowczas, kiedy stara
sie¢ o awans zawodowy oraz certyfikaty specjalno$ciowe pokazujace,
ze — w miare uptywu czasu, zdobywania do$§wiadczenia zawodowego
i nowych umiejetnosci — moze by¢ ekspertem®® w nauczaniu kon-
kretnego przedmiotu, a nadto moze by¢ przewodnikiem — wycho-
wawcg dla nowych pokolen dzieci/uczniéw.

9.5. Jak sprawdzié: Czy jeste$ nauczycielem mobilnym?

Naszym zdaniem podjety w tym miejscu problem w ujeciu szer-
szym wykracza poza pojecie mobilno$ci zawodowej i dotyczy kompe-
tencji zawodowych w ogéle.

W ujeciu stownikowym, ogdlnym, mobilnos¢ zawodowa to
umiejetno$¢ dostosowania sie pracownika do wymogéw rynku pracy
poprzez:

+ gotowo$¢ do zmiany pracy, zawodu,
+ doskonalenie i poszerzanie swoich kwalifikacji zawodowych,
+ dostosowywanie sie do ustawowych wymogoéw pracodawcy.
Za gléwne przyczyny zjawiska mobilnosci zawodowej uznaje sie:
« bezrobocie,
+ rozwo6j nowych technologii,
+ prawo popytu i podazy oraz wolnej konkurencji (prawa gospo-
darki wolnorynkowej)
+ zmiana przepisOw prawa pracy

Specyfika zawodu nauczycielskiego w odniesieniu do powyz-
szych kryteriow jest szczegdélna. Prawa wolnego rynku maja wpraw-
dzie w tym zakresie zastosowanie na skutek rozwoju szkolnictwa
spolecznego, prywatnego, lecz rozmiar sieci takich szkét, dowolnego
szczebla w sytuacji Polski jest znacznie mniejszy niz szkét panstwo-
wych. Kwestia mobilnosci nauczycieli w wigkszo$ci przypadkéw do-

290

29 https://ecdl.pl/content/dla-nauczyciela
20 http://pl.wikipedia.org/wiki/Mobilno%C5%9B%C4%87_zawodowa
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tyczy udzialu w programach doskonalenia i poszerzania kwalifikacji
zawodowych przez nauczycieli a skala tego zjawiska jest ogromna.
Z jednej strony to sami nauczyciele stanowia grupe aktywna na rzecz
podnoszenia wlasnych kwalifikacji. Z drugiej strony adresowane sa
do nich réznorakie formy doskonalenia organizowane przez uczelnie
oraz instytucje specjalistyczne, tez programy. Jednym z takich pro-
gramow, bo o ich serii mozna méwic, jest dziatanie Fundacji Rozwoju
Systemu Edukacji (FRSE), Zespolu Comenius®'.

Rzecz dotyczy programu Mobilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyj-
nej**?, zatem dofinansowanie projektow szkoleniowych/ kurséw do-
skonalgcych dla przedsiewzie¢ oswiatowych. Inicjatywa ta taczy sie
celami operacyjnymi programu Comenius, na ktore skladaja sie:

+ poprawa pod wzgledem jako$ciowym i ilo§ciowym mobilnosci,
w ktérej uczestnicza uczniowie i kadra nauczycielska z réznych
panstw cztonkowskich;

+ poprawa pod wzgledem jako$ciowym i ilo§ciowym partnerstw
pomiedzy szkolami z réznych panstw czlonkowskich, tak aby
obja¢ wspdlnymi dzialaniami o$wiatowymi w okresie trwania
programu przynajmniej 3 miliony uczniow;

+ zachecanie do nauki nowozytnych jezykéw obcych;

+ wspieranie tworzenia innowacyjnych i opartych na TIK*? tresci,
uslug, metodologii uczenia oraz praktyk w zakresie uczenia sie
przez cate zycie;

+ wzmacnianie jakosci i wymiaru europejskiego ksztalcenia na-
uczycieli;

21 Program Comenius og6lnie odnosi si¢ do osé6b i instytucji dziatajacych
w obszarze edukacji szkolnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem: uczniéw korzysta-
jacych z edukacji szkolnej do momentu uzyskania wyksztalcenia sredniego; szkot
okreslonych przez panstwa cztonkowskie; nauczycieli i pozostalego personelu tych
szkol; stowarzyszen, organizacji non profit, organizacji pozarzadowych i przed-
stawicieli podmiotéw zwiazanych z o$wiata szkolng; os6b oraz podmiotéw odpo-
wiedzialnych za organizacje i realizacje o$wiaty i edukacje na poziomie lokalnym,
regionalnym i krajowym; o$§rodkéw badawczych i podmiotéw zajmujacych sie kwe-
stiami uczenia sie przez cale zycie; podmiotéw oferujacych uslugi w zakresie do-
radztwa zawodowego i poradnictwa, zwigzane z jakimkolwiek aspektem uczenia
sie przez cale zycie.

2 http://www.comenius.org.pl/akcje/mobilnosc-szkolnej-kadry-edukacyjnej

293 Czyli technologiach informacyjno-komunikacyjnych.
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9.5. Jak sprawdzi¢: Czy jeste$ nauczycielem mobilnym

+ wspieranie poprawy metod dydaktycznych i zarzadzania®*.
Mobilno$¢ obejmuje: wymiane uczniéw i kadry; mobilnosé w szkotach
dla uczniéw oraz staze w szkolach lub przedsiebiorstwach dla kadry
nauczycielskiej; uczestnictwo w szkoleniach dla nauczycieli i pozosta-
tej kadry nauczycielskiej; wizyty studyjne i przygotowawcze w ramach
dzialan zwiazanych z mobilnoscia, partnerstwem, projektami lub sie-
ciami (réwniez seminaria kontaktowe); praktyki dla nauczycieli i przy-
sztych nauczycieli, na ktére nauczyciele otrzymuja dotacje finansowe.

W ramach programu Comenius wspierana jest mobilno$¢, ale
i tworzenie partnerstw pomiedzy szkotami, nauczycielami, uczniami,
projekty wielostronne, wielostronne sieci. W projekcie uczestnicza
kraje cztonkowskie Unii Europejskiej, w tym Polska, kraje EFTA/EOG
(Islandia, Liechtenstein, Norwegia) oraz Szwajcaria. Wéréd progra-
méw FRSE znajdujemy programy: Uczenie sie przez cale zycie (na
lata 2014-2020 Erasmus+), Mlodziez w dziataniu, Erasmus, Leonar-
do da Vinci, Grundtvig i inne. Programy te podlegaja ciagglym ewalu-
acjom i zmianom.

Wystarczy tylko chcie¢, by by¢ mobilnym w sensie przyjetym
w obszarze pracy o$wiatowej. Nalezy mie¢ pomyst, aplikowa¢ o fun-
dusze, rozwija¢ wlasne kompetencje za sprawa dzielenia si¢ wiedza
z innymi i to nie tylko w doswiadczeniach polskich.

Ocena zatem wlasnej mobilnosci zawodowej nauczyciela to ak-
tywno$¢ na rzecz tworzenia programow rozwoju za sprawa wymiany
doswiadczen i za ich posrednictwem rozwijanie wlasnych horyzon-
téw oraz horyzontéw wiedzy ucznidw, z jakimi pracujemy, aktywno$¢
dla wspétpracy.

Mobilno$¢ zawodowa faczaca sie z kompetencjami zawodo-
wymi ma zwigzek z preferencjami zawodowymi. To ciekawe, na ile
nauczyciel-praktykant, a dalej nauczyciel, ma preferencje do wykony-
wania tego wlasnie zawodu. Jednym z wielu przyktadéw do badania/
sprawdzenia wlasnych preferencji zawodowych jest kwestionariusz
opracowany w ramach projektu Smartup, wiosna 2006 roku*”.

4 Tamze.

25 A. Krélak, J. Porebska, Twoje pierwsze kroki rozwoju zawodowego (MA-
NUAL), Projekt zrealizowany w roku 2006 przy wspolpracy z Niezaleznym Zrze-
szeniem Studentéw; smartup.pl; Algraf Drukarnia Offsetowa, Warszawa 2006
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9.Narzedzia pozwalajace nauczycielom na sprawdzenie wybranych kompetencjiw zakresie prowadzenia zaje¢

Z uwagi na zastrzezenia kopiowania kwestionariusz je-
dynie streszczamy, zgodnie z konwencja przyjmowana dla
casebookéw. Sklada sie on z 45 stwierdzen, ktére jako ,wtla-
sne w 100%” ma przypisa¢ sobie czytelnik/nauczyciel/prakty-
kant. Wybér stwierdzenia, jak zapewniajg autorzy, nie dotyczy
twierdzen dobrych, wtasciwych czy ztych. Najwiecej wyboréow
w danej kategorii oznacza preferencje badanego odnosénie sty-
lu pracy, sposobu dzialania, potencjalnych stabosci czy silnych
elementéw. Wynikiem moze by¢ przekierowanie do réznych
typow, bowiem czesto zdarza sie, ze osoby reprezentuja nie
zawsze klarowany styl czy precyzyjne preferencje zawodowe.
Wyrdzniono: typ A (przedsiebiorczy), typ B (kororacyjny), typ
C (kierowniczy), typ D (spoteczny), typ E (wykonawczy/spo-
kojny), typ F (zadaniowy/pragmatyczny), typ G (innowator),
typ H (teoretyk/badacz/naukowiec), typ J (autonomiczny/eks-
pert). Z informacji na stronie internetowej projektu wynika,
ze kwestionariusz udostepniono bezplatnie studentom. Moze
czasem warto siegnac¢ do zrdédet i sprawdzi¢ wlasne preferen-
cje zawodowe na tle namystu nad posiadanymi kompetencjami
zawodowymi/nauczycielskimi.

Sally Brown i Phil race w swojej ksiazce samooceny®® w roli na-
uczyciela jej cze$¢ piata i ostatnia poswiecaja zagadnieniu ,Osobi-
stych i zawodowych jako$ci/cech i umiejetno$ci” nauczyciela. W oce-
nianych kompetencjach autorzy wyréznili kwestie:

— zespolu nauczycielskiego (praca w zespole)

— umiejetnosci wspoélpracy z kolegami (bycie dobrym kolegg)

— bycie przewodnikiem/mentorem dla nowych kolegéw

— bycie warto$ciowym cztonkiem zespotu

— efektywne branie udzialu w spotkaniach

— radzenie sobie z trudnymi ludzmi

— radzenie sobie z trudnymi kolegami

— zapewnianie efektywnej komunikacji z uczniami

— otrzymywanie dobrych wynikéw/rezultatéw

— dbanie o réwne szanse

26 S. Brown, P. Race, Assess Tour Own Teaching Quality..., s. 102.
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9.5. Jak sprawdzi¢: Czy jeste$ nauczycielem mobilnym

— kontynuowanie uczenia sie¢ jak uczy¢

— umiejetnos¢ identyfikowania osobistych mocnych i stabych stron

— rozwijanie osobistej wiedzy/erudycji

— przygotowanie sie do bycia ocenianym (poddawanie si¢ ocenie)

— planowanie dalszego/przyszlego rozwoju

— przygotowanie warsztatu nauczania i planéw na przyszlos¢.
»1a cze$¢ Casebooka podsumowuje obszary naszych kompetenciji.
Tematy, ktére wybrali$my, najprawdopodobniej sa najwazniejsze niz
cala reszta. Pierwsze cztery listy maja poméc nam w okresleniu umie-
jetnosci, jakie posiadamy w relacjach ze wspétpracownikami. Czasem
nie jest tatwo pracowac z innymi, tak jak nie jest fatwo pracowac in-
nym z nami. Dlatego przedstawimy listy twierdzen, aby méc porow-
nac¢/ocenic¢ prace z réznymi ,trudnymi” ludZmi.

Otrzymywanie dobrych wynikéw w nauczaniu mozna dos¢ ta-
two wyjasni¢, ale nasza lista ma zwréci¢ uwage na kwestie, ktére po-
winny by¢ zrobione dobrze. Podobnie jak dbanie o réwne szanse dla
uczniéw. Mamy nadzieje, ze samoocena tych dzialan zawodowych
pozwoli okresli¢, czy tak jest w rzeczywistos$ci™*”’.

Przykladowo, dla problemu ,kontynuowanie uczenia sie, jak
uczy¢” autorzy proponuja ocenic siebie wzgledem 10 stwierdzen:

»Jestem na biezaco w zdobywaniu informacji o nowych kierunkach
dotyczacych nauczania i uczenia.

Regularnie czytam artykuly, raporty i ksiazki o procesach i praktykach
uczenia i nauczania.

Naleze do profesjonalnego zespolu zajmujacego sie rozwijaniem
nauczania i uczenia.

Naleze do profesjonalnego stowarzyszenia zajmujacego si¢ nauczaniem
i uczeniem.

Jestem obecny przy organizowaniukonferencjiiprzy pracach zespolowych
dotyczacych nauczania, uczenia lub procesu oceniania.

Biore udzial w konferencjach i warsztatach naukowych dotyczacych
nauczania, uczeni lub procesu oceniania.

7 Tlumaczenie: Malgorzata Kaleta-Witusiak, Barbara Walasek-Jarosz.
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9.Narzedzia pozwalajace nauczycielom na sprawdzenie wybranych kompetencjiw zakresie prowadzenia zaje¢

Pisze materialy do publikacji na temat nauczania, uczenia lub procesu
oceniania.

Opisuje i/lub dyskutuje z kolegami sukcesy i problemy dotyczace tych
innowacji, jakie prébuje zastosowa¢ w moim nauczaniu i ocenianiu.

Angazuje si¢ w badania nad procesami nauczania, uczenia i oceniania,
monitoruje ich efektywno$¢, rézne podejscia i techniki.

Stale rozwijam moje profesjonalne (zawodowe) zaangazowanie
w zdobywanie kolejnych stopni zawodowych.”

Kazde stwierdzenie zutorzy proponuja oceni¢ za pomoca
7-stopniowej skali, w ktérej chodzi o rozpoznanie naszych mocnych/
stabych stron, a nie konkretny, wystandaryzowany wynik poréwny-
wany do wynikéw jakiej$ grupy®®®. Podobnie jest w innych segmen-
tach samooceny, np. w segmencie ,planowanie dalszego/przyszlego
rozwoju” nauczyciel winien ocenic siebie za pomoca 10 stwierdzen:

»Zastanawiam sie¢ nad odpowiednimi dla zalogi okazjami do rozwoju
i nad mozliwosciami treningowymi w nadchodzacym roku.

Wykorzystuje okazje do pracy nad wzrostem doswiadczenia.

Poszukuje mozliwosci publikowania i/lub prezentowania mojej pracy na
konferencjach.

Selekcjonuje i stale pamietam o mozliwosciach promocjiiautoprezentacji.

Szukam okazji do wykorzystania rezultatéw pracy nauczycieli-senioréw
(emerytéw) lub do zastapienia ich.

Moéwie stanowczo i uprzejmie ‘nie; kiedy spotykam sie¢ z wymaganiami,
ktére sa monotonne, powtarzalne i nudne.

Znajduje czas na studiowanie tych tematéw, ktére moga mi sie przydac
w nauczaniu lub moga by¢ konieczne w nauczaniu podczas zastepstwa
kolegdw.

Buduje liste kontaktéw z innymi instytucjami pracujacymi w tym obszarze
co ja (np. by znalez¢ ciekawe konferencje).

28 Pomiar i jego adekwatnos¢ do naszych potrzeb komentujemy w rozdziale 10.
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9.6. Test sprawdzajacy: Czy korzystasz z rozwigzan technologii informacyjno-komunikacyjnych

Wymieniam si¢ materialami dotyczacymi uczenia i nauczania oraz
pomystami dotyczacymi jakosci kontaktéw z innymi instytucjami.

Okreslam moje wlasne, osobiste cele rozwojowe i dyskutuje je z kolegami”

Na pewno przytoczone stwierdzenia odnosza sie szeroko do
nauczycielskich kompetencji zawodowych, w tym do mobilnosci na-
uczycielskiej, zatem wykraczaja poza ,aktualne’, w czasie oceny, moz-
liwosci praktykanta/nauczyciela.

Trzeba podkresli¢ ponownie: nie ma jednej uniwersalnej metody
sprawdzania wszystkich pozadanych kompetencji nauczyciela lacz-
nie. Mamy nadzieje, ze dowodzily tego nasze poprzednie rozwazania.
Przedstawiona ksigzka Brown’a i Race’go, naszym zdaniem, zdaje sie
najpetniej odpowiadac¢ na takie potencjalne zapotrzebowanie. W ca-
sebookach przedstawiamy jej obszerne wlasne tlumaczenia, lub za-
pozyczamy pomysty. Praktykanta/czytelnika odsytamy tez do zZrédta.

9.6. Test sprawdzajacy: Czy korzystasz z rozwiazan
technologii informacyjno-komunikacyjnych?

Konsultant Brytyjskiej Agencji ds. Nowych Technologii Eduka-
cyjnych, Bob Harrison, opracowal test dla nauczycieli, sprawdzajacy,
w jakim stopniu korzystaja oni z nowoczesnych technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych, ktérych uzywaja ich uczniowie®”. Za kazda
odpowiedz twierdzaca wypelniajacy test nauczyciel moze sobie dac
10 punktéw pod warunkiem, Ze szczerze i bez wahania jest w stanie
odpowiedziec ,tak’.

1. Czy masz swoja osobista strone na portalach spotecznosciowych,
takich jak na przyklad Facebook, MySpace, Bebo albo innych?

2. Czy przegladasz strony internetowe na swoim telefonie
komoérkowym?

29 http://www.wprost.pl/ar/191303/Test-e-nauczyciela/
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3. Czy przegladasz zasoby filmowe YouTube i ogladasz zamieszczone
tam filmy?

4. Czy kiedykolwiek nagrates(as) i zamiesciles(as) na YouTube wlasny
film?

5. Czy kiedykolwiek przechowywales(as) i dzielites(as) sie swoimi
zdjeciami na Flickr lub innych podobnych portalach?

6. Czy masz swoja osobista strone internetowag?

7. Czy masz w swoim domu (i uzywasz) konsole do gier Xbox live,
Nintendo DS, PSP lub inng podobna?

8. Czy korzystasz z Wikipedii w nauczaniu?

9. Czy grasz w internecie w gry sieciowe/spolecznosciowe takie jak na
przyktad World of Warcraft, Runescape, Gears of War, Call of Duty czy
inne podobne?

10. Czy komunikujesz si¢ przez internet z osobami z innych krajéw?

11. Czy uzywasz Twittera lub innego narzedzia do mikroblogu?

12. Czy stworzytes(as) swoja spersonalizowana strone w Google (czyli
iGoogle)?

13. Czy uzywasz Skype?

14. Czy czytasz lub komentujesz wpisy na blogach?

15. Czy wiesz jaka jest réznica miedzy moda a Moodle?

W proponowanej punktacji znajdujemy:

100 punktéw — Gratulacje jeste$ na czasie i dasz sobie rade jako
nauczyciel i cyfrowy obywatel XXI wieku

50-100 punktéw — Niezle, zmierzasz w dobrym kierunku, cho-
ciaz przydatoby sie troche uzupelni¢ wiedze o popularnych narze-
dziach ICT, aby utrzymac kontakt z mtodym pokoleniem
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9.6. Test sprawdzajacy: Czy korzystasz z rozwiazan technologii informacyjno-komunikacyjnych

20-50 punktéw — Gdzie byles(a$) przez ostatnie 4 lata? Zyjesz
chyba w innym $wiecie!

0-20 punktéw — Halo, halo, czy jest tam ktos$?

»Nie wiadomo, jak wypadli w nim angielscy pedagodzy. Trudno
tez powiedzie¢, jak wypadliby polscy nauczyciele, gdyby przeprowa-
dzi¢ taki powszechny test, ale jedno jest pewne — Harrison wysoko
ustawil poprzeczke?®

Naszym zdaniem poprzeczka nie jest wysoko. Dotyczy dostep-
nych, na poziomie komercyjnym, aplikacji, z ktérych kazdy moze
skorzysta¢, by ulawiac sobie zycie. Ale i zdecydowanie nie uznaje-
my jednoczesnie, ze korzystanie z technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych przez nauczyciela moze by¢ diagnozowane za pomoca
znajomosci programu WORD, innych, czy przegladania Internetu,
lub uzywania poczty elektronicznej. Przestrzegamy przed takim
sprawdzianem. RzeczywiScie, zastosowania TI w procesie naucza-
nia to nowe, dos¢ szerokie kompetencje, z ktérych wszystkich nie
sposOb posias¢ i mozna z cala pewnoscia stwierdzi¢, ze nawet na-
uczyciele technologii nie moga mie¢ ich wszystkich. Ale ogranicze-
nia zastosowan technologii informacyjnych w procesie nauczania
wynikaja tez bezposrednio z potrzeb zaréwno samych nauczycie-
li, jak i potrzeb uczniéw oraz efektywnosci procesu uczenia sie/
nauczania. Media, dzisiaj technologie zawsze byly obecne w na-
uczaniu. Sprawdzenie podejmowania trudu ich zastosowan przez
nauczyciela moze mie¢ miejsce za pomocg kwestionariusza testu
skonstruowanego przez samego nauczyciela, bo to on wie najlepiej,
co moze wzmocni¢ proces nauczania, co go wzmacnia, a co ostabia.
Sally Brown i Phil Race proponuja nastepujacy zestaw twierdzen dla
wyodrebnionego w czesci drugiej, problemu ,,Projektowanie i stoso-
wanie pomocy w nauczaniu i uczeniu si¢”. Naszym zdaniem wtasnie
o to tu chodzi. Za autorami mozna by wstepnie skonstruowac pro-
pozycje nastepujacego testu:

300 Tamze.
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Kwestionariusz 6. Test sprawdzajacy: Czy korzystasz z rozwia-
zan technologii informacyjno-komunikacyjnych?

Uwaga! Kwestionariusz w czasie tworzenia! Prawdopodobnie
powinien stanowi¢ rozwiniecie kwestionariusza 5.

Czesto | Czasami | Rzadko | Nigdy

Wtasna aktywnos¢ (4p.) 3p.) (2p.) (1p.)

Przygotowanie projektoréw do
pracy ze slajdami.

Uzywanie i projektowanie
slajdow.

Projektowanie ksero (albo folii
do prezentacji).

Gromadzenie przewodnikéw
dla przedmiotu.

Przygotowanie otwartych
materialéw do uczenia sie
(dyskusyjnych).

Robienie przypiséw/ zapiséw
bibliograficznych.

Uzywanie biblioteki i Zrédet
informacji.

Uzywanie e-maila i komputera.

Uzywanie $rodkéw i tekstow
multimedialnych.

MIEJSCE NA ZMIANY

Uwaga! Ostatnie punkty mozna rozwina¢ o bardziej szczegéto-
we kategorie.

Ocena zastosowan technologii to w istocie, naszym zdaniem,
przeglad pomocy uzywanych w nauczaniu wiekszych grup dzieci/
starszych ucznidéw/studentéw (dzisiaj pomocy o charakterze elektro-
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9.6. Test sprawdzajacy: Czy korzystasz z rozwigzan technologii informacyjno-komunikacyjnych

nicznym). Ocena jakosci nauczania naturalnie nie moze odbywac sie
bez oceny uzywanych pomocy dydaktycznych. Jesli twoje slajdy sa
nudne, przetadowane i trudne do odczytywania, to nawet najlepszy
wyklad na §wiecie bedzie kiepski. Jesli za$ slajdy sa jasne, interesujace
i atrakcyjne — to najgorszy wyklad na swiecie, moze zosta¢ uratowa-
ny! Warto pamietac, ze jakos¢ zrédet wykorzystanych w nauczaniu
jest czesto komentowana przez samych uczniéw/sluchaczy. Takie
$rodki medialne jak rzutniki, uzyteczne w malych grupach, staja sie
warte uwagi z powodu ich efektywnosci i jako$ci. Swiadczy o tym ,je-
zyk ciala” ucznidow/stuchaczy, ktérzy siedzac z tytu nie moga odczytac
slajdow. To jest rzeczywiscie wartosciowa obserwacja i praktyka.

Materialy podreczne, cho¢ mniej spektakularne (niz kolorowe
slajdy), sa decydujacymi zZrédtami w uczeniu sie. Pobudzaja do zdoby-
wania wiedzy/uczenia sie. Najbardziej profesjonalne wydaja sie by¢:
prezentacja materiatéw z pulpitu i zaawansowana grafika, bowiem to
co masz do pokazania/przekazania powoduje, Ze uczniowie ucza sie
w ten wlasnie sposéb. Podobnie dobrym sposobem na zwykte dostar-
czanie wiadomosci sa prezentacje.

Przewodniki po studiach i specjalno$ciach oraz konspekty zajec¢
sa forma nawigacji w publikacjach zwigzanych z okreslonym proble-
mem/tematem. Pomagaja uczniom dociera¢ do zrédet badawczych
oraz sprawdzi¢, jak uczniowie wykorzystali takie materialy. Rozsadnie
zaplanowany proces nauczania (materialy Zzrédlowe, robienie przypi-
sow bibliograficznych, korzystanie z bibliotek i centréw badawczych)
stymuluje prace ucznia w kierunku entuzjazmu z procesu uczenia sie.

Jako$¢ nauczania jest zwiazana z selekcja strategii, technik
i sSrodkow wlaczonych w obszary naszego nauczycielskiego warszta-
tu zawodowego. Sam kwestionariusz dla zastosowan TI mozna ,po-
prawic¢” tak, by wprowadzi¢ do niego pytania, od ktérych zaczelismy
wywodd (test Harrisona), jednak nie zmienia to faktu, ze TI i komu-
nikacyjne maja swoje zrédta w klasycznych sposobach zastosowan
technicznych $§rodkéw dydaktycznych. W dydaktyce wiele na ten te-
mat juz powiedziano.

227



228



10. Porady dotyczace konstrukcji narzedzi pomiaru
wlasnych kompetencji nauczycielskich

Problem odnosi sie¢ do budowy kwestionariuszy stosowanych
w ramach réznych technik poznania/badawczych, w tym zwigzanych
przede wszystkim z pomiarem testowym, skalami pomiarowymi, ale
i z prowadzeniem wywiadu, jako technika wspomagajaca. Tworzone
kwestionariusze o tyle r6znia sie od przygotowywanych na cele badan
naukowych, ze diagnozuja konkretna osobe, praktykanta/nauczycie-
la, ktéry bada swoje kompetencje nauczycielskie. Przygotowywane
kwestionariusze maja charakter warsztatowy i na poczatku nie ,aspi-
ruja” do naukowosci. Maja zastosowania praktyczne®*.

Ale i tak nie ma jednej uniwersalnej porady, a nawet ich zesta-
wu by dobrze samodzielnie przygotowa narzedzia badan. Jest to
pochodna doswiadczenia i cigglej modyfikacji przygotowanych na
poczatku badan/obserwacji niedoskonatych narzedzi. Rzadko sie bo-
wiem zdarza by od razu powstatla ostateczna wersja narzedzia. Moz-
na jednak sformutowac kilka waznych punktéw. Przyjmujemy nizej,
ze zawsze mamy do czynienia z kwestionariuszami (testu, skali, wy-
wiadu, obserwacji, innych).

+ Na pewno waznym elementem konstrukcji kwestionariuszy jest
poglebianie przez potencjalnego konstruktora (nauczyciela) na-
rzedzia literatury nie tylko diagnostycznej, ale i metodologicz-
nej, tej nabytej na studiach i praktykach.

+ Kazde tworzone narzedzie musi odnosi¢ sie do konkretnie za-
ktadanych celéw badan.

+ Staraj sie by tworzony kwestionariusz byt w miare krétki.

301 B. Walasek-Jarosz, Zmienne nieobserwowalne. Miedzy indeksem.....
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10. Porady dotyczace konstrukeji narzedzi pomiaru wlasnych kompetencji nauczycielskich

+ Wazne jest, by w kwestionariuszu wyodrebni¢ bloki tematyczne.

» Kazdemu badaniu winna towarzyszy¢ instrukcja. I tak, przykta-
dowo, kazdemu badaniu testowemu musi towarzyszy¢ instruk-
cja wyjasniajaca stosowanie testu. Informacje te powinny by¢
adresowane zaréwno do badanych, jak i badajacych (w bada-
niach zespolowych). Informacje dla badajacych obejmuja: petny
test, doslownie sformulowang instrukcje jako podstawe pozy-
skiwania poréwnywalnych wynikéw, czas wykonywania testu.
Natomiast badani powinni otrzymac instrukcje zawierajaca: do-
okreslone cele badan, sposoby rozwiazywania testu, czas pracy,
charakterystyke znakéw umownych, jednakowy materiat.

Zapewnienie wlasciwych warunkéw pracy chroni przed wynikami
przypadkowymi. Sposoby konstrukcji narzedzi testowych wiaza
sie z rodzajem testu**>

+ Unikaj podwdjnych pytan, takich na ktére sa dwie odpowiedzi.

 Pracuj nad tym, by pytania byly krétkie.

+ W czasie diagnozowania stosuj duzo pytan zamknietych.

+ Stosuyj skale zgodnie z zakladanymi celami i oczekiwaniami co
do sposobu opracowania wynikéw (skala Likerta, dyferencjatl se-
mantyczny Osgooda®® i inne).

Autorzy znakomitego casebook’a dla nauczycieli dotyczacego
samooceny (u nas: autorefleksji, autoewaluacji), proponuja bardzo
ciekawy pomiar badanych przez siebie umiejetnosci. Zwracajac sie
do czytelnikéw stwierdzaja, ze ,Dla kazdego twierdzenia zamieszczo-
nego w Casebooku, ustalilismy siedem kolumn. Zapraszamy cie do
zaznaczenia jednej z nich, lub wiecej, jesli tak uwazasz. Dodatkowa
kolumna stuzy do zanotowania zaplanowanego dzialania/aktywnosci
lub do wpisania stowa kluczowego, ktérym sam podsumujesz swoje
osobiste reakcje na konkretne twierdzenie™*".

392 Pedagogicznego, ale jakiego (luki czy wybdér w odpowiedziach?, obszar
badan), czy specjalistycznego, psychologicznego. Szerzej w: W. Zaczyniski, Praca
badawcza nauczyciela, s. 128-142.

303 C. Trutkowski, S. Mandes, Poradnik wizytatora, Wybrane metody badar
spotecznych w ocenie pracy szkét, zeszyt 4, Centralny Osrodek Doskonalenia Na-
uczycieli, Warszawa 2009.

304'S. Brown and P. Race, Assess your own teaching quality, s. 9-12.
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Proponowane tabele diagnozy wybranych umiejetnosci na-
uczyciela niezaleznie od obszaru (nauczanie i uczenie w wigkszych
grupach, projektowanie i stosowanie pomocy w nauczaniu i uczeniu
sig, samodzielne zadania do studiowania, informacje zwrotne, praca
grupowa i ocenianie, pomaganie w indywidualnym uczeniu sie, oso-
biste i zawodowe jakosci/cechy i umiejetnosci) zawsze maja te sama
skromna szate graficzna, posta¢ zwyklej tabeli, jak na rysunku ni-
zej, gdzie liczba wierszy tabeli okreslona jest liczba kategorii/zapytan
przynaleznych do danego testowanego obszaru. Liczba za$ stwier-
dzen skladajacych sie na dana kategorie zostala w kazdym niemal
przypadku sprowadzona do 10.

Idothis [ Idothis| Ican Ican't | I'dlike | Idont | Idon't | Action

of ten from | dothis | yetdo to be intend | needto | plansor
time to | when this able to to do do this | comments
time needed do this this

Rysunek 3. Stopnie oceny umiejetno$ci w propozycji S. Brown’a i P. Race’go

Zrédto: Opracowanie wlasne za: S. Brown, P. Race, Assess Your Own Teaching Quality,
Kogan Page, London-Philadelphia 1995.

Wyrézniajaca cecha propozycji jest oryginalno$¢ przyjetych
stopni samooceny, gdzie nie mamy jakby wyraznego stopnia nasilenia
cechy, lecz raczej poczucie jej spelniania przez podejmujacego sie sa-
mooceny/oceny nauczyciela. Ponizej przedstawiamy opis tych stop-
ni**, uzywajac za autorami formy osobowej:

Czesto to robig: sytuacja, gdzie badany wskazuje te dzialania,
ktére wykonuje juz dobrze.

Robie to od czasu do czasu: odpowiedZ na to twierdzenie oznacza,
ze czego$ nie robisz stale, ale jedynie wowczas, kiedy jest to konieczne.

%% Tlumaczenie: Malgorzata Kaleta-Witusiak, Barbara Walasek-Jarosz.
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Moge to zrobic, kiedy jest konieczne: cdz wiecej trzeba dodac¢? To
takze jest warto$ciowa odpowiedz.

Jeszcze nie moge tego zrobic: odpowiedZ na to twierdzenie jest
bardzo pozyteczna, poniewaz dobrze jest wiedziec¢, czego jeszcze nie
robisz, ale kiedy$ bedziesz musial.

Chciat(a)bym moc to zrobi¢: odpowiedz w tej kolumnie pomoze
ci sformulowac osobiste i zawodowe cele rozwoju, szczegdlnie gdy
zamierzasz poddac sie zewnetrznej weryfikacji jako nauczyciel.

Zamierzam to robic: wspaniala opcja! Nie mozemy przeciez ro-
bi¢ wszystkiego, nawet gdyby bylo to oczekiwane. Dokonujemy wy-
boru zgodnie z wlasnymi mozliwo$ciami osobistymi.

Nie musze tego robi¢: wierzymy ci! Jednak swiadomos$¢, czego
nie musisz robi¢ pomaga porzadkowac te aktywnosci, na ktérych mu-
sisz skupi¢ sie w przyszlosci.

Plany dziatan lub komentarz: Ta kolumna jest oczywiscie zbyt
mala, zeby zamiesci¢ twoje plany. Jednak jest to bardzo pozyteczne
dla zaplanowania dalszych aktywnosci twojego rozwoju, jak np.: po-
trzeba rozwoju wlasnych kompetencji, okreslenie obszaru, na ktérym
sie szczegolnie koncentrujesz, co$, co prébowales zrobic i sprébujesz
jeszcze raz, okreslenie czego$ co jest zbyt trudne dla ciebie lub wazne
z jakiego$ powodu, stwierdzenie, ze nie masz wystarczajaco duzo cza-
su, aby to zrealizowa¢, konstatacja, ze jest to niezbedne do zrobienia
albo trudne z powodu zbyt duzej liczy uczniéow/studentéw.

Jak stwierdzaja autorzy, w ostatniej kolumnie pojawialy sie tez
(w badaniach pilotazowych) takie okreslenia jak: ,wykluczone, to nie
dla mnie”; ,nie wierze, ze to dziala”; ,ok., ale dajcie mi dodatkowa go-
dzine na dobeg”. I jest jeszcze jedna propozycja, Tylko dla odwaznych,
by niektdre twierdzenia byly wybierane przez uczniéw/studentéw by
mogli oni w ocenie przekaza¢ informacje zwrotna dla nauczyciela.
Sugeruje sie tez by nauczyciel czasami sam zapraszal podopiecznych
w celu napisania komentarza, planu dziatania/rozwoju dla niego sa-
mego.

Trudno zaprzeczy¢, ze propozycja znacznie wykracza poza pol-
skie rozwiazania. Proponowany namys! nad dowolnym aspektem pra-
cy nauczyciela jest nowatorski i nie koncentruje si¢ na propozycjach
z metodologii badan stricte naukowych. Ma charakter praktyczny,
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metodyczny. I cho¢ mozliwe jest operowanie réznymi wskaznikami
natezenia odpowiedzi, to taki pomiar lokuje si¢ bardziej po stronie
badan sensu jako$ciowego.

Czy zalezy nam na tym by proces poznawania przez nas wla-
snych kompetencji byl naukowym? Odpowiedz jest jakby jedna, tylko
w takim sensie nam zalezy, ze mamy wieksza pewno$¢ do pozyski-
wanych o sobie informacji. Lokowanie si¢ naszego postepowania po
stronie badan ilo§ciowych/jakosciowych powinno mie¢ juz mniejsze
znaczenie.
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Potencjalnemu czytelnikowi przedlozylismy pomoc dydaktycz-
na dotyczaca ,Kompetencji nauczyciela w zakresie sprawnego prowa-
dzenia lekcji” Uznali$my, Ze jest to jeden z kluczowych problemoéw,
by kariera zawodowa kazdego nauczyciela dawala mu satysfakcje,
wigzala sie z poczuciem sensu dzialania. Dla rozwazan przyjeliSmy
zapozyczona od prawnikéw (patrz: Wprowadzenie) forme casebo-
ok’a. I cho¢ nie jest to ujecie klasyczne, jako forma nastepujacych po
sobie testow/sytuacji zwiazanych z ocena wlasnych kompetencji/ak-
tywnosci i pomys$lnosci zawodowej, to wyrazamy nadzieje¢, Ze moze to
by¢ zaczynek do indywidualnej drogi oceny siebie w roli nauczyciela
w obszarach pozadanych kompetencji.

Nie jesteSmy zreszta sami. Wspomaganie funkcjonowania prak-
tykantéw dopelnia wiele opracowan, jakie powstaty w ramach projek-
tu ,Nowe wychowanie we wspétczesnym przedszkolu i szkole pod-
stawowej”. Jest w tym: ksiazka ,Edukacyjne i wychowawcze wyzwa-
nia nauczyciela w przedszkolu i szkole”**, instruktaz dla opiekunéw
praktyk w zakresie przygotowania studenta do pracy w przedszkolu
i szkole podstawowej*”, trzy programy praktyk dla trzech specjalnosci
do jakich adresowane sa casebooki (informacja we wprowadzeniu)®®.
I jesli we wstepie do programéw Danuta Waloszek stwierdzita, ze
zmiany w ksztalceniu nauczycieli sa uzasadnione cywilizacyjnie oraz

396 Autorzy: Bozena Muchacka, Iwona Czaja-Chudyba, Lucyna Smétka.

97 Autorzy: Magdalena Grochowalska, Jolanta Sajdera.

308 _ edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z jezykiem angielskim (au-
torzy: Danuta Waloszek, Irena Stariczak, Elzbieta Mecina-Bednarek), — edukacja
wczesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczng (autorzy: Anna Klim-Kli-
maszewska, Mariola Wojciechowska, Aldona Kopik), — logopedia (autorzy: Jolanta
Goral-Poétrola, Karol Bidzinski, Stanistawa Zakrzewska).
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ze do podstawowych kompetencji czlowieka wielu badaczy zalicza
kreatywno$¢, dziatania zespolowe/wspodlnotowe, znajomos¢ jezykéw
obcych i umiejetnosci informatyczne, to znaczy, odnoszac sie do na-
szych propozycji, iz mamy do czynienia z dyskursem réznych podejs¢
w obszarze nauk spolecznych, w tym w pedagogice, a nie zamknieta
ich lista. Stwierdzajac, ze nasza propozycja moze by¢ zaczynkiem do
wlasnej samooceny zawodowej uznajemy tez za Wojciechem Kojsem
zmienno$¢ rzeczywistosci edukacyjne;j.

»Edukacja jako proces nieustannego odradzania si¢ jednostko-
wej i spotecznej Swiadomosci, jako proces bedacy przedmiotem badan
pedagogicznych, podlega gwaltownym przeksztalceniom. Waznymi
sa wiec pytania o to, co w niej jest wzglednie statego, a co podlega
nieustannej wymianie, i pod wplywem czego. Zmieniajaca sie eduka-
cja, wraz z innymi sferami aktywnosci spotecznej cztowieka, rzutuje
nie tylko na zadania poznawcze pedagogiki, ale takze na jej strukture
i funkcje. Wazny dla niej problem wylania si¢ w zwigzku z formami
i sposobami ksztaltowania sie relacji z innymi dyscyplinami, zakresem
i sposobem korzystania z ich dorobku, wspéldziatania i wzajemne-
go oddziatlywania na siebie. Mozna ten problem nazwaé problemem
spojnosci, wspoloddzialywania i wspétdzialania nauk ze wzgledu na
fundamentalna dla spotecznego zycia edukacje™®.

W programach praktyl®' ich autorzy uzupelniaja je zalaczni-
kiem odnoszacym sie do autoewaluacji wlasnych dziatan. Arkusz au-
toewaluacji studenta obejmuje 9 ogdlnych pytan (zalacznik 4) w for-
mie dwukolumnowej tabeli, na ktére nalezy sobie udzieli¢ odpowie-
dzi, w tym:

Jak zachowywalem sie na praktykach?
Jakie emocje towarzyszyly mi najczesciej?

399 V. Kojs, Niektore uwarunkowania przemian pedagogiki i edukacji [w:] J.
Goral-Pétrola, B. Walasek-Jarosz (red.), Interdyscyplinarnosé i swoistosé pedagogiki,
Czesé 1. O interdyscyplinarnosci pedagogiki, Oficyna Wydawnicza WSETiNS, Kiel-
ce 2012, s. 59.

310 Jak wspomniano, realizowanych w projekcie ,Nowe wychowanie...”
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Z czym poradzilem sobie najlepiej?

W ktérych sytuacjach czulem si¢ komfortowo?

Co sprawialo mi najwieksza trudnos¢?

Wydarzenie, ktére negatywnie wspominam to:

Jak oceniam swoje merytoryczne przygotowanie do pracy
z dzie¢mi? Jakiej brakowalo mi wiedzy?

Ktére umiejetnosci sa moim atutem, a nad rozwojem ktérych
musze popracowac?

Jak moge pracowac nad udoskonaleniem mojego przygotowania
do zawodu?

Nasze casebooki rozwijaja zastosowany wyzej pomiar o wskaza-
nie podstaw teoretycznych, ale i réznych sposobéw badania wymia-
row funkcjonowania zawodowego praktykanta/nauczyciela. Mamy
nadzieje, Ze stanowig propozycje inspirujaca do dalszych poszukiwan.

Casebook zawsze winna konczy¢ literatura. Tak jest i u nas. Bo-
wiem, jak stwierdziliSmy wcze$niej, uznajemy, Ze nie sposéb ograni-
cza¢ praktyki pedagogicznej do jednolitego podejscia, nawet bardzo
interesujacego. Z uwagi na wiele watkéw, podejs¢ pedagogicznych,
koncepcji interdyscyplinarnych, w jakie uwiktana jest pedagogika na-
sza literatura jest do$¢ obszerna i, mozna rzec, jest to literatura z po-
granicza pedagogiki i psychologii.

Wiemy, ze zaproponowana literatura i tak nie wyczerpuje zagad-
nienia. Dlatego moze warto byloby w nastepnych potencjalnie opraco-
waniach (ale ukierunkowanych na forme casebookéw) dazy¢ do wy-
dzielania kwestii uniwersalnych, wspélnych dla wielu podej$¢3''. Taka
propozycja jest wlasnie cytowana ksigzka Sally’ego Browna i Phil’a
Race’ego®?, jako wzér klasycznego casebooka. Autorzy za sprawa
ogoblnosci rozwazan koncza je watkiem zachecajacym czytelnika do
oceny przygotowania warsztatu nauczania i plandéw na przysztosc, ja-

31 By¢ moze tez ujednolici¢ szate graficzng, by nie prowadzita ona do pu-
blikacji bedacej medium ,przegrzanym’, co w konsekwencji zmniejsza percepcje
(B. Walasek, Pro domosua. Technologie informacyjne w edukacji elementarnej, [w:]
Edukacja elementarna w zreformowanym systemie szkolnym, Z. Ratajek, M. Kwa-
$niewska (red.), Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej, Kielce 2004).

312 Sally Brown and Phil Race, Assess Your Own Teaching Quality..., s. 134-135.
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kie na podstawie ksiazki by mozna byto zestawi¢. Proponuja odnie$¢
sie do przedstawionych nizej kwestii (punkty 1 do 6), by w korcu ra-
zem z czytelnikiem wspoéltworzy¢ casebook:

1. Konsolidacja (laczenie):
Jakie sa uzyteczne pola potwierdzajace to, ze juz znam wlasna jakos¢
nauczania?

2. Rozszerzenie:
Co moge zrobic¢ inaczej, lepiej lub na wyzszym poziomie?

3. Poprawa (udoskonalenie):
Co powinienem zrobi¢, zeby zwiekszy¢ jako$¢ tego co robig?

4. Innowacje (pomysty):
Co mégltbym zrobi¢, zamiast tego co teraz robie¢ lub jak mdgibym
wprowadzi¢ bardziej radykalny rozwdj tego, co juz robig?

5. Punkty dzialania:

Jakie szczegdlne dzialania lub strategie podejme lub bede prébowa-
l(a) podejmowac? (Sprébuj sam(a) podjac¢ zobowigzania dla siebie
tego, co bedziesz robil(a), dlaczego bedziesz to robil, jak bedziesz
prébowal(a) to robié, i od kiedy to zastosujesz.)
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6. Ocena:

Prosze wytnij lub skopiuj dwie strony i wyslij je do autoréw ksiazki.
W jaki sposob ksiazka mogtaby zosta¢ udoskonalona? Jak mogtaby
by¢ lepiej i inaczej uzyta, niz sugerowali$my to we wstepie? (Dzieku-
jemy ci za informacje zwrotne. Milo nam bedzie wprowadzi¢ twoje
pomysty w nastepnej edycji.)

Zré6dto: w/w punkty 1-6 wraz z ramkami (mniejszymi niz w zrédle) za: Sally Brown and Phil
Race, Assess Your Own Teaching Quality, Kogan Page, London-Philadelphia 1995, s. 134-135.

Zatem jest to juz dojrzale podejscie systemowe do samooceny
wlasnej pracy, gdzie uktad sam siebie zasila (implikacje na WYJSCIU
stanowia jednocze$nie zasoby WEJSCIOWE?®). Sugestie autoréw,
ich dorobek, mozna przyja¢ jako inspiracje do dalszej, juz wlasnej
pracy nad casebookiem, czyli pomiarem wlasnych umiejetnosci,
a takze, by¢ moze szerzej, rozwijaniem pomiaru nabywanych umie-
jetnosci w badaniach polskich.

Wszystkich czytelnikéw do wspoéltworzenia wiasnej autoewalu-
acji serdecznie zachecamy.

Autorki®™*

313 B. Walasek-Jarosz, Dylemat systemowych uje¢ w pedagogice z perspekty-
wy cybernetyki. Pytanie o pedagogike systemowag, [w:] J. Géral-Pétrola, B. Walasek-
Jarosz (red.), Interdyscyplinarno$é i swoistosé pedagogiki, Czes¢ 1. O interdyscypli-
narnosci pedagogiki, Oficyna Wydawnicza WSETINS, Kielce 2012.

314 Kontakt przez Wydawnictwo.
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