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Wymiernosc efektow w okreslaniu
efektywnosci ksztafcenia praktycznego nauczycieli

Jan Grzesiak

Proces uczenia sie jest procesem aktywnym, w ktérym wystepujg ukierunko-
wane i zorganizowane czynnosci zmierzajgce do osiggniecia celu (wyniku). Proces
ten przebiega wedtug schematu ,zadanie — wynik”. Zeby wykonaé dane zadanie,
uczen podejmuje okreslone czynnosci poznawcze, instrumentalne i werbalne, ktore
stanowig wespdt specyficzny program dziatania umozliwiajgcy osiggniecie zamie-
rzonego efektu jako wyniku rozwigzywania danego zadania edukacyjnego.

Pojeciem nadrzednym w stosunku do pojecia czynnosci jest dziatanie ucznia,
przez co rozumiemy ztozong, wieloczynnosciowa aktywnos$¢ podporzadkowang
okreslonemu celowi. Dziatanie dla osiggniecia wyniku koricowego jest sterowane
przez ten witasnie wynik. Natomiast operacja poréwnywania w tym procesie jest
czynnikiem motywujgcym i stymulujgcym uktad dziatan, do ktérego naleza:

— podjecie decyzji co do dziatania,
— dobdér srodkow realizacji,
— okreslenie warunkéw, w jakich bedg wykonywane czynnosci.

Wszelkie zmiany zachodzgce w uczniu pod wptywem nauczania i uczenia sie
szkolnego, z wyjgtkiem niektérych zmian motorycznych, takich jak sita, wytrzyma-
tos¢, szybkos¢ i koordynacja ruchowa, wymagajg kontaktu ucznia z wiadomoscia.
»Wiadomos¢” — to drugie podstawowe, organizujgce, pojecie dydaktyki ogdlne;j.

Rezultatem uznania pojecia ,zmiany” w poszukiwaniu teorii ksztatcenia
szkolnego jest okreslenie sposobu ujmowania zjawisk i proceséw poddanych docie-
kaniu. Wiadomosc¢ jest pojeciem, ktére okresla, co w owych procesach i zjawiskach
nalezy poddac¢ dociekaniom, jaka jest tres¢ przedmiotu badan dydaktyki ogdlnej.
Jezeli dowiemy sie, co dzieje sie z wiadomosciami nim stang sie trescig efektow
ksztatcenia, to potem — gdy s3 juz trescig zasztych zmian psychicznych — bedziemy
prawdopodobnie mogli skonstruowac teorie ksztatcenia szkolnego, ktéra obejmuje



jego cato$¢ — od stanowienia celu i projektowania do kontroli sumujgcej i ksztattu-
jacej, teorie hierarchicznie nadrzedng wobec teorii tresci ksztatcenia, teorii metod,
teorii pomiaru dydaktycznego i innych.

Przedmiotem badan dydaktyki ogdlnej jest system dydaktyczny, jako wza-
jemnie na siebie oddziatujgce zmiany w celach, tresciach, warunkach materialnych
i organizacyjnych oraz w przebiegu dziatalnosci nauczyciela i ucznia, ktére prowadzg
do konncowego rezultatu. Do okreslenia, czy zatozony efekt (cel) zostat uzyskany, czy
nie, nieodzowne jest zarejestrowanie zmiany ucznia wyrazonej klarownie i wymier-
nie okreslonym wskaznikiem.

Zmiana moze by¢ okreslana przede wszystkim przez porownywanie stanéw
tej samej cechy (obiektu) przedzielonych pewnym uptywem czasu zwigzanym z pro-
cesami ksztatcenia. Nalezy tez zdawacd sobie sprawe, ze w tym samym przedziale
czasu jednostka uczaca sie podlegata oddziatywaniu dodatkowych czynnikow ze-
whnetrznych lub wewnetrznych. Moze okazaé sie, ze sg na przyktad cele zmian, ktore
mozna opisywac¢ w zaleznosci od kazdego stadium procesu i kazdego jego ele-
mentu, ze zmiana dokonuje sie wewnatrz rzeczy i na zewnatrz i ze s to zwigzki
opisywane jakosciowo i iloSciowo, ze aktywnosé, czyli oddziatywanie na obiekt, to
tyle, co wprowadzanie zmian i wiele innych.

Najbardziej rzucajgca sie w oczy i by¢ moze najbardziej istotng wtasciwoscia
wszystkich zdarzen i ciggdw zdarzen dydaktycznych, to jest takich, w ktére uwiktane
jest ksztatcenie, jest ciggtos$¢ proceséw nauczania — uczenia sie poprzez zmiany.
Zmiany uktadajg sie w ukierunkowane ciggi, a poszczegdlne zmiany wynikajg ze
zmian poprzedzajacych i celu, do ktdrego dazg (czyli sg to zmiany planowe), a ktdre
przebiegajg w tym samym obszarze (np. kolejne stany — zmiany w postepowaniu
nauczyciela) oraz ze zmian zachodzgcych w innych obszarach (np. uczeniu sie, na-
stepstwie tresci, przeksztatcen w psychice ucznia). Sg jednoczesnie zapowiedzig
zmian przysztych. Zadaniem dydaktyki jest wyjasnianie zmian, dopiero potem od-
krywanie przyczyn.

Zmiana to podstawowe, organizujace dla dydaktyki pojecie, do ktérego na-
lezy odwotywac sie przy wprowadzaniu i nadawaniu znaczenia innym terminom.
Zmiana wigze sie z catym kontekstem psychologicznym, jakiego nie szczedzi psycho-
logiczna teoria czynnosci. Pojecie zmiany ma takze wyrazny kontekst metodolo-
giczny. W dydaktyce szkolnej, mimo czestego uzywania, ,,zmiana” nie jest dotad po-
jeciem teoriotwdrczym; w matym tez stopniu jest powigzana tancuchem rozumo-
wania z ewaluacjg. Wprowadzajac do podstawowego stownika dydaktyki pojecie
zmiany, osigga sie ceche dynamicznosci czy to teorii, czy to stadidw jg poprzedzaja-
cych, wprowadzony zostaje bowiem czynnik czasu. Zatozenie za$, ze zmiana stanu
rzeczy jest powodowana nie tylko przez poprzedzajacy jg stan, ale takze przez pla-
nowany wynik, wprowadza ceche pozwalajacg postuzy¢ sie metodologicznym do-
robkiem teorii czynnosci i nada¢ procesom dydaktycznym charakter procesu ,,zada-
nie — wynik” oraz ceche ciggtosci. Wreszcie zatozenie, ze okreslona zmiana dane;j



rzeczy zachodzi pod wptywem zmieniajacych sie stanéw rzeczy innych, nadaje po-
stepowaniu teoriotwérczemu i jego efektom ceche holizmu.

Uczenie sie jest gtdwng czynnoscig ucznia, ktéra reguluje jego stosunki z oto-
czeniem?. Regulacja polega na dokonywaniu zmian w sobie, te za$ nastepuja za po-
Srednictwem zmian w otoczeniu lub bez posrednictwa. W procesie tym istnieja: cel
zmiany, jego obiekt, ktérego swoistos¢ okresla, jak zmiany przebiegajg i czego do-
tycza, a takze zewnetrzna reprezentacja tej zmiany (tres¢ ksztatcenia), metoda
ksztatcenia, czyli sposéb przeksztatcenia reprezentacji zewnetrznej w zmiane we-
wnetrzng. Uczenie sie szkolne zachodzi dlatego, ze jest skutecznym rodzajem czyn-
nosci regulujgcej stosunki ucznia z jego otoczeniem szkolnym. Ksztattujgc — a jest to
sens pedagogiki — warunki stwarzane uczniowi przez otoczenie, nauczyciel (szkota)
kieruje uczeniem sie.

Trzeba jednak zwréci¢ uwage na dwie bardzo wazne konsekwencje metodo-
logiczno-metodyczne. Pierwsza to koniecznos$¢ rozpoznania, co sie dzieje w czasie
przechodzenia rzeczy ze stanu w stan. Prawdopodobnie moze nie wystarczy¢ wnio-
skowanie oparte na znajomosci stanu n i stanu n + 1, wymaga to bowiem wielu
dobrych wskaznikéw empirycznych okreslonych teoretycznie. Mozna wiec rozdzie-
la¢ przestrzen edukacyjng miedzy jednym stanem a innym na mozliwie najwiecej
odcinkéw okreslonych stanami posrednimi, co wymaga gruntownej wiedzy oraz do-
skonatych narzedzi pomiaru dydaktycznego.

Mozna tez szukaé obrazu ciggtego procesu zachodzgcego miedzy jednym sta-
nem a drugim, co z kolei moze wymagac siegniecia po analogowe techniki i proce-
dury badawcze o wzglednie niskim statusie, bo nie przynoszgce danych poddaja-
cych sie zwyktej obrdébce statystycznej.

Druga konsekwencja — metodologiczna — to objecie réwnym zainteresowaniem
trescii przebiegu procesu uczenia sie, czyli ksztattowania sie efektdw procesu oraz funk-
cjonowania efektéw, ich wptywu na zmiany czynnosci i schematéw poznawczych.

Rezultatem uznania pojecia ,,zmiany” za podstawowe w poszukiwaniu teorii
ksztatcenia szkolnego jest sposéb ujmowania zjawisk i procesow poddanych docie-
kaniu. Wiadomosc¢ jest pojeciem, ktére okresla, co w owych procesach i zjawiskach
nalezy poddac¢ dociekaniom, jaka jest tres¢ przedmiotu badan dydaktyki ogdlnej.
Jezeli dowiemy sie, co dzieje sie z wiadomosciami nim stang sie trescig efektow
ksztatcenia, i potem — gdy sg juz trescig zasztych zmian psychicznych, bedziemy
prawdopodobnie mogli skonstruowac teorie ksztatcenia szkolnego, ktéra obejmuje
jego catos¢ — od stanowienia celu i projektowania do kontroli ksztattujgcej oraz su-
mujacej. Tak wyznaczone pole badawcze wymaga okreslania wymiernych wskazni-
kow efektywnosci ksztatcenia, a to z kolei prowadzi do konstruowania trafnych i rze-
telnych narzedzi pomiaru dydaktycznego.

Pierwszg teorig jest teoria wiadomosci znajdujgca sie dzis in statu nascendi.
Nadrzedna wobec niej jest teoria czynnosci, ktéra wyrasta z teorii regulacyjnej, a ta
z kolei postuguje sie zatozeniami poznawczej koncepcji cztowieka. Teorig trzecia,
najlepiej przylegajgcg do praktyki szkolnej, jest teoria uktadu spiralnego (wezsza od



teorii wiadomosci). taczy i wyjasnia proces ksztatcenia, metody ksztatcenia, dobor
i uktad tresci oraz tworzy perspektywe na reszte dydaktyki. Najwazniejsze wszakze
dla naszych rozwazan jest to, ze jgdrem teorii jest wiadomos¢. Jak dobra¢ wiadomo-
$ci? Jak je utozy¢? Jak przedstawié je uczniowi? Jakie czynnosci ma uczen wykonad,
gdy styka sie z wiadomoscig? Na te i inne pytania odpowiada teoria ukfadu spiralnego.

Przyjmujgc za podstawowe dla prowadzonych tu rozwazan owe trzy teorie,
trzeba, cho¢ z mniejszg doktadnoscia, opowiedzied sie za teoriami wobec nich nad-
rzednymi i oczywiscie wykorzystywacé je. Badaniem uniwersalnych mechanizméw
wszelkiego poznania (nie tylko naturalnej, ale i sztucznej inteligencji) zajmuje sie,
powstata w potowie lat siedemdziesigtych, interdyscyplinarna dziedzina wiedzy,
zwana cognitive science. Nauka poznawcza dazy do scalenia metody badania i spo-
sobu widzenia ludzkich i pozaludzkich proceséw poznawczych, charakterystycznych
dla rozmaitych gatezi nauk: psychologii poznawczej, filozofii poznania i filozofii je-
zyka, psycholingwistyki, informatyki i innych. Zmierza do stworzenia teorii ogdl-
nych, ktére modelowatyby wszelkie procesy przetwarzania informacji i obejmowaty
wszelkie struktury poznawcze i jezykowe, wszelkie rodzaje reprezentacji wiedzy itd.
Wobec poczynionych rozwazan teorie ksztatcenia mozna traktowac jako nauke o ce-
lowym zachowaniu sie ludzi, ktére powoduje uczenie sie, dzieki czemu nastepuja
zmiany w wiadomosciach, umiejetnosciach i wartos$ciach uczacej sie jednostki. W kon-
sekwencji mozna postawic teze:

Okreslenie zmiany i ewaluacji w edukacji, w tym w edukacji nauczycieli, pocigga za
sobg koniecznos$¢ konsekwentnego respektowania procedur diagnostycznych i ewa-
luacyjnych prowadzacych w rezultacie do zmiany jakosciowej, czyli do poprawy jako-
Sci ksztatcenia. A to z kolei stawia kolejne wyzwanie, jakim jest stanowienie wskazni-
kow owej zmiany i adekwatnych narzedzi pomiaru skutecznosci ksztatcenia.

Poprawa jakosci ksztatcenia, a w tym réwniez poprawa jakosci praktyki pe-
dagogicznej, jest Scisle powigzana z pomiarem dydaktycznym, wymagajgcym stoso-
wania precyzyjnych i wymiernych narzedzi, ktére umozliwiajg okreslenie stopnia
zgodnosci miedzy zatozonymi celami (efektami) a rzeczywistymi rezultatami eduka-
cji studentow (przysztych nauczycieli). Rzeczywiste efekty edukacji, ktére wystepuja
po stronie studentdw, majg charakter wielowymiarowy i stanowig o ich kompeten-
cjach, a w slad za tym — o kwalifikacjach zawodowych. Tak wiec okreslanie poprawy
jakosci praktyki pedagogicznej wigze sie z ocenianiem osiggnie¢ uczestnikow wy-
stepujacych w procesie edukacji nauczycieli. Tym bardziej odnosi sie to do procesu
przygotowywania przysztych nauczycieli, ktéry obejmuje ksztatcenie teoretyczne na
uczelni oraz ksztatcenie praktyczne w kontakcie z uczniami i ich nauczycielami. Oce-
nianie rozumiane jest najczesciej jako nieodtgczny element tego procesu, ktéry za-
wiera czynnosci nauczycieli, takie jak kontrolowanie osiggnie¢ uczniow i ich wyra-
zanie wedtug ustalonych norm i kryteridw. Oczywiscie nie mozna w tym procesie



nie docenia¢ rangi samokontroli, autokorekty oraz samooceniania uczgcych sie
podmiotéw (studentdw), a takze samych nauczycieli-opiekunéw praktykantow.

Problematyka efektéw i efektywnosci praktyki pedagogicznej stanowi przedmiot

wielozmiennowych analiz teoretycznych oraz poszukiwan nowych rozwigzan utylitar-
nych. Z zatozenia w tego rodzaju publikacjach mogg by¢ stawiane nastepujace cele:

wyeksponowanie zwigzkdw wystepujacych miedzy zatozonymi i rzeczywi-
stymi efektami ksztatcenia praktycznego kandydatéw do zawodu nauczy-
ciela w kontekscie krajowych ram kwalifikacji;
uwypuklenie podstaw metodologicznych oraz procedur ewaluacyjnych w ba-
daniach nad efektywnoscig i efektami praktyki pedagogicznej w kontekscie
standarddéw ksztatcenia nauczycieli oraz podstaw programowych,
prezentowanie wynikéw badan empirycznych nad poprawg jakosci praktyki
pedagogicznej w kontekscie wdrazania zatozen krajowych ram kwalifikacji
na tzw. kierunkach nauczycielskich;
prowadzenie dyskursdw oraz dialogéw z udziatem podmiotow jako uczest-
nikdéw procesow edukacyjnych w szkole i na uczelni, zwtaszcza studentéw,
nauczycieli (opiekunéw praktyk) oraz nauczycieli akademickich.

Wsrdd zagadnien zastugujacych na tego typu analizy i wymiane doswiadczen

mozna upatrywac nastepujace:

rozpatrywanie wielorakich wskaznikéw efektywnosci praktyki pedagogicz-
nej (z punktu widzenia studentéw, nauczycieli, dyrektora, doradcow meto-
dycznych itp.);

diagnoza ucznia i klasy szkolnej u podstaw efektywnego przygotowywania
zajec przez studenta-nauczyciela;

teoretyczne i praktyczne konteksty poprawy jakosci ksztatcenia (i wycho-
wania) — pod katem rzeczywistych efektéw edukacyjnych;

ewaluacja efektéw praktyki pedagogicznej studenta w szkole i na uczelni,
obserwacje i hospitacje zaje¢ edukacyjnych jako forma weryfikacji efektéw
po stronie ucznia i po stronie studenta;

wykorzystywanie literatury oraz materiatow edukacyjnych przez studentéw
dla poprawy skutecznosci praktyki pedagogicznej;

wytwory ucznia i dokumentacja praktyki pedagogicznejjako wskazniki efek-
tywnosci i ich wartosciowanie;

zajecia lekcyjne a zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne jako przedmiot ewalu-
acji dla poprawy jakosci praktyki zawodowej;

mentoring, poradnictwo, doradztwo i wspieranie jako mechanizmy poprawy
jakosci praktyk pedagogicznych;

ewaluacja i nowatorstwo (projektowanie edukacyjne) w dazeniu do po-
prawy jakosci praktyki pedagogicznej;

programy terapeutyczne i ich skutecznos¢ w kontekscie poprawy skutecz-
nosci edukacyjnych oddziatywan wobec podmiotu;



— o$rodki metodyczne i uczelnia wobec jakosci praktyk pedagogicznych w szkole
(przedszkolu);

— wspotdziatanie nauczycieli, studentéw oraz nauczycieli akademickich w ewa-
luacji i poprawie jakosci praktyk pedagogicznych;

— przejawy poprawy jakosci edukacji — prezentacje w dziataniu, pokazy i warsz-
taty z udziatem studentéw, uczniow, a takze nauczycieli.

W niniejszej ksigzce, oprécz tekstow nauczycieli akademickich, zamieszczono
wartosciowe artykuty nauczycieli sprawujgcych opieke nad studentami w czasie
praktyk pedagogicznych, a takze ciekawe teksty studentéw wystepujgcych w roli
praktykantéw na drodze dochodzenia do nauczycielskiego profesjonalizmu. Uzasad-
nione jest wiec, zeby w strukturze ksigzki zostaty wyrdznione trzy czesci sktadowe.

W czesci | znajduja sie opracowania nauczycieli akademickich i nauczycieli-
praktykéw pod hastem ,Nauczyciele wobec przysztych nauczycieli”. Czes¢ I, pod
hastem ,Studenci wobec praktyk pedagogicznych”, zawiera teksty stanowigce de-
biuty studenckie oraz teksty absolwentéw. W kolejnej czesci, ,,Ku ewaluacyjne;j in-
nowacyjnosci w praktyce pedagogicznej”, znajdujg sie opracowania ukazujgce prak-
tyki pedagogiczne w kontekscie procedur ewaluacyjnych oraz préb nowatorskich
w edukacji. Szkoda, ze nie wszystkie wymienione wyzej zagadnienia zostaty od-
zwierciedlone w tej publikacji. Mogg jednak stanowi¢ przedmiot odrebnych opraco-
wan i miejmy nadzieje, ze tak sie stanie dla dobra edukacji i nauk o nie;.

Jest to kolejna, czwarta, ksigzka wydana w ramach cyklu ,,Profesjonalne prak-
tyki — profesjonalni nauczyciele”, wspoétfinansowanego z Europejskiego Funduszu
Strukturalnego ,Kapitat ludzki”. Nalezy mie¢ nadzieje, ze bedzie stanowic zrédto do-
Swiadczen i inspiracji dla wszystkich odbiorcéw zainteresowanych problematyka po-
miaru dydaktycznego na rzecz poprawy jakosci praktyki pedagogiczne;.
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Efektywnos¢ i efekty praktyk pedagogicznych

Kazimierz Wenta

Wprowadzenie

O efektywnosci ksztatcenia z punktu widzenia dydaktycznego rozprawia sie
i pisze przede wszystkim w aspekcie nauczania, uczenia sie i samoksztatcenia, rza-
dziej natomiast wspomina sie o ochronie przed zagrozeniami dla zycia i zdrowia.
Wynikiem efektywnego ksztatcenia na ogot jest wyksztatcenie, czyli wypromowanie
absolwentéw, ktdry uzyskali bardziej lub mniej ceniony certyfikat wystawiony przez
szkote ogdlnoksztatcgcy lub zawodowa. Przewaznie sg to szkoty podstawowe, nie-
petne Srednie, Srednie i wyzsze, ktdre posiadajg okreslone uprawnienia do wystawia-
nia Swiadectw i dyploméw poswiadczajgcych zdobyte kwalifikacje obejmujgce zestaw
przedmiotowych wiadomosci i umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych?.

Sam termin ,efekt” (tac.) to skutek, wynik, rezultat, wrazenie wywotane czym-
kolwiek, czyli jest to wydajnos¢ pracy w jednostce czasu. Natomiast efektywne, jest
to, co jest rzeczywiste, czyli np. dane ujawniajgce sie w skryptach dtuznych i wekslach
oznaczajacych, ze zaptata ma by¢ dokonana wytacznie w walucie oznaczonej?. Dlatego
o efektach i efektywnosci praktyk pedagogicznych kandydatéw na nauczycieli mozna
dociekaé z réznych punktow widzenia, tzn. samych studentéw jako praktykantéw, na-
uczycieli akademickich bedacych przedmiotowymi metodykami, nadzorujacymi te
praktyki oraz nauczycieli-specjalistéw szkoty, w ktorej ma miejsce proces nabywania
przez studentow okreslonych umiejetnosci pedagogicznych.

Opinie na temat efektywnosci i efektéw edukacyjnych danej szkoty najczesciej for-
mutuje sie na podstawie tzw. rankingéw, czyli bardziej lub mniej wiarygodnych doraznych

1 K. Wenta, Efektywnos¢ ksztatcenia w dobie niestabilnych rynkéw edukacyjnych i zatrudnie-
nia, w: Nauka, edukacja, rynek pracy. Przede wszystkim wspdtdziatanie, red. Cz. Plewka,
Szczecin 2013, s. 115-126.

2 Wielka encyklopedia powszechna, t. IV: Dewsbury — Europa, Wydawnictwo Gutenberga,
Krakéw 1929, reprint: Poznan 1997, s. 175.
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(jednorocznych lub wieloletnich) pomiardw, biorgc pod uwage, np. wypromowanych
noblistow, olimpijczykdw, wynalazcéw i innych ludzi sukcesu. Tworzy sie wowczas
wokot tej szkoty-uczelni i w niej samej kapitat intelektualny oraz kapitat symboliczny,
promujac jg do wyrdzniajgcej rangi na rynku edukacyjnym i rynku pracy.

W obszarze dociekan przedmiotowych nad efektywnoscig i efektami praktyk
pedagogicznych nalezy dostrzegac to, ze szkoty i nauczyciele 2yjg w dobie niestabil-
nych rynkdw edukacji i zatrudnienia absolwentow. W zwigzku z tym niniejsze roz-
wazania usytuowano wokot takich merytorycznych watkéw, jak: 1) przestanki teo-
retyczne nad fenomenem tego, co zwie sie efektywng edukacjg w potowie prawie
drugiej dekady XXI wieku; 2) metodologiczne zatozenia dotyczace iloSciowych i ja-
kosciowych badan; 3) krajowe ramy kwalifikacji w kontekscie optymistycznie zakta-
danych i mozliwych do urzeczywistnienia efektdw spotecznych oraz jednostkowych;
4) rynek pracy i zatrudnienia, rowniez samozatrudnienia jako mgtawicowe wyznacz-
niki w stosunku do niestabilnych i rywalizujgcych miedzy sobg szkét i uczelni na ryn-
kach edukacyjnych. Zmierzajgc natomiast do koricowe]j tematycznej konkluzji, wska-
zuje sie na potrzebe dekonstrukcji tradycyjnej, z okresu drugiej potowy XX wieku, de-
finicji efektywnos¢ ksztatcenia, ktéra ujawnia destrukcyjng funkcje neoliberalnej po-
lityki ekonomiczno-gospodarczej (patrz: teoria chaosu). Dopiero na tym tle rozwazan
zarysowuja sie mozliwosci zwigzane z ustawicznym doskonaleniem praktyk pedago-
gicznych, ktére sg aktywnym katalizatorem na edukacyjnym rynku pracy.

Przestanki teoretyczne dla efektywnosci ksztatcenia i nobilitacji praktyk
pedagogicznych

Na ogét o przestankach teoretycznych pisze sie z punktu widzenia pozyskanych
i wywotanych w procesie dociekan przedmiotowych deklaracji. W zasadzie nie kore-
spondujg one wprost z przedmiotem dociekan przedmiotowych, ale ukazujg wzglednie
spojny system stwierdzen i pozwalajg na dobdr i analize materiatéw zrédtowych, za-
réwno tych pozyskanych jak i wywotanych w trakcie badan srodowiskowych.

Problematyka efektywnosci ksztatcenia w Swiecie nauki i praktyki edukacyj-
nej towarzyszy od lat szesc¢dziesigtych, kiedy w USA — na kanwie rywalizacji ze
Zwigzkiem Radzieckim — zwrécono uwage na jakos¢ ksztatcenia jako wazng dzwi-
gnie rozwojowa, obecnie traktowang jako kapitat ludzki. Taksonomia B. Blooma,
jako klasyfikacja celéw nauczania, stawiata wéwczas nauczycielom i uczniom wy-
razne sfery oczekiwanych osiggnie¢ poznawczych, emocjonalnych i psychomoto-
rycznych. Warto tez zauwazyc¢, ze w sferze poznawczej (kognitywnej) przedmiotem
dociekan byta: wiedza, rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza. Natomiast
w sferze emocjonalnej: postrzeganie, odpowiadanie (reakcja), wartosSciowanie, or-
ganizowanie, charakteryzowanie (opisywanie). Z kolei w sferze psychomotorycznej
chodzito o: percepcje (postrzeganie), postawe, reagowanie kierowane, mechanizm [de-
cyzyjny — K.W.], jawne reagowanie kompleksowe, adaptacje (przystosowanie), orygi-
nalnos¢. Co prawda, B. Bloom (1971) pisat, ze idealnie byfoby, gdyby kazda dziedzina
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[dyscyplina naukowa i przedmiot edukacji — K.W.] posiadata wtasnq taksonomie stwo-
rzong we wtasciwym jezyku, bardziej szczegotowq, zawierajgcq stownictwo wypraco-
wane przez ekspertow, odzwierciedlajgcq wiasciwe jej podziaty i poziomy ksztafcenia,
z mozliwymi nowymi kategoriami, ich kombinacjami oraz odpowiednimi pominieciami®.

Rozwdj badan nad problematyka efektywnosci ksztatcenia w Polsce, ujmujac
ja od strony pomiaru w szkole wyzszej, w zasadzie zapoczgtkowat K. Denek, ktory
koncentrowat sie nad procesem ksztatcenia jako funkcjg wielu zmiennych, tzn. do-
tyczacych: pracy uczniéw/studentdw, nauczycieli i nauczycieli akademickich, celow
ksztatcenia, zasad ksztatcenia, tresci ksztatcenia, metod ksztatcenia, form ksztatcenia,
Srodkéw dydaktycznych, bazy materialno-technicznej, procedur kontroli i oceny,
czasu ksztatcenia i innych zmiennych®.

Warto zauwazy¢, ze w Polsce w ostatnim dwudziestoleciu XX wieku i nawet na po-
czatku XXI wieku, problematyka efektywnosci ksztatcenia znajdowata sie w kregu nauko-
wych zainteresowan w ujeciach: psychologicznym i socjologicznym oraz pedagogicznym.
Psychologiczne ujecie efektywnosci, np. danej szkoty, dotyczyto wynikdw zwigzanych
z indywidualnym rozwojem ucznia/studenta w zakresie: proceséw myslenia, rozwoju
mowy, zdolnosci poznawczych, zainteresowan, samodzielnosci poznawczej, tempa i sty-
6w uczenia sie, dgzen, zamitowan, potrzeb psychicznych itp. Wigze sie to z tym, ze ocena
psychologicznej efektywnosci szkoty-uczelni nawigzuje do kryteridw: podmiotowosci, in-
dywidualnych doswiadczen, interakcji spotecznych oraz aktywnosci o réznej mocy stymu-
lacji®. Socjologiczne ujecie oceny efektywnosci pracy szkoty zwigzane byto przede wszyst-
kim z wypetnianiem wielu zatozonych celéw i zadan edukacyjnych i funkcji spotecznych.
Dlatego o spotecznej efektywnosci szkoty, np. pisat J. Szczepanski (1981), ktory sadzit, ze
moze by¢ ona mierzona przygotowaniem absolwentow do uczestnictwa w Zyciu zbioro-
wym, radzeniem sobie w roznych sytuacjach Zycia, umiejetnosciq pokierowania zyciem
rodzinnym, uczestnictwem w organizacjach, w tym w spofecznosciach lokalnych, w samo-
rzqdzie itp. Przy czym wazna jest takze efektywnosé kulturalna mierzona albo efektywno-
Scig tworczq uczniow i absolwentdw, albo tez uczestnictwem absolwentow systemu szkol-
nego w dziedzictwie kulturowym narodu i zdolnoscig do jego pomnazania®. Z socjologicz-
nym nurtem badan nad efektywnoscig ksztatcenia zwigzani byli wowczas: P. Bourdieu,
P. Bernstein, M. Fend i inni, oraz w kraju: Z. Kwiecinski, Cz. Kupisiewicz, W. Jachera,
J. Niemiec, M. Szymanski, J. Radziewicz i inni. Dostrzegali efektywno$¢ edukacji w sferze
potrzeb i powinnosci spotecznych i proponowali zasady nowej socjologii o$wiaty’.

3 B. Bloom, Taksonomia celéw ksztatcenia, klasyfikagia celéw edukagji, “Taxonomy of Educational
Objectives: Handbook I, Cognitive domain”, red. Bloom et al. 1956; w: www.pl.wikipedia.
org/wiki/Taksonomia_Blooma [2013-05-29].

4 K. Denek, Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej, Warszawa 1980.

5 A. Gurycka, M. Kofta, Wychowanej jako podmiot dziatari, Warszawa 1989, s. 6, w: A. Bogaj, Efektyw-
nos¢ ksztatcenia, w: Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 179.

6 J. Szczepanski, Spofeczne uwarunkowania rozwoju oswiaty, Warszawa 1989, w: A. Bogaj,
Efektywnosc ksztatcenia, s. 179.

7 Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecifiski, L. Witkowski, Torur 1990.
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Analizujgc dawne Zrddta dotyczace efektywnosci ksztatcenia, w kontekscie
do kryzysowych zjawisk ekonomiczno-gospodarczych i edukacyjnych, jakie majg
miejsce w drugim dziesiecioleciu XXI wieku, nalezy réwniez wspomnie¢ o ujeciu
ekonomicznym, ktdre dotyczy efektywnosci szkoty jako instytucji i organizacji zbio-
rowosci ludzi nie zawsze 7adnych wiedzy i umiejetnosci, ale zbyt czesto przede
wszystkim formalnego certyfikatu o ukonczeniu danej szkoty-uczelni. Otéz u schytku
minionego stulecia i poczatkdw nowego tysigclecia ekonomiczne ujecia wzgledem
efektywnosci szkoty dotyczyty szczegdlnie wptywu edukacji na rozwéj gospodarczy
kraju. Co prawda ten kierunek badan dominowat na Zachodzie juz w latach szes¢-
dziesigtych XX wieku, w Polsce rozwijali te mysl w swych pracach J. Kluczynski,
M. Gmytrasiewicz, S. Andrzejak, L. Leja i inni®. Na ogét odwotywali sie do teorii sys-
temow oraz relacji miedzy naktadem na edukacje a sukcesem ekonomicznym ab-
solwentdw na rynku pracy.

Problematyka efektywnoscii efektoéw praktyk pedagogicznych, zwtaszcza gdy
studenci nie sg finansowo gratyfikowani z tytutu wykonywanej pracy w trakcie tych
praktyk, a nauczyciele opiekunowie praktyk otrzymujg raczej symboliczne honora-
ria, trudno jest odwotywac sie do definiendum , efekt”, ,efektywnosé” z okresu mie-
dzywojennego, nawet Polski Ludowej, gdyz budzi to zazenowanie. Wynika to z tego,
ze praktyka pedagogiczna jest wartosciowana, a za rzetelng prace powinna by¢ go-
dziwa ptaca, poniewaz wsréd kwantyfikatoréw pomiaru efektywnosci ksztatcenia,
zwtaszcza na etapie wdrazania praktycznej konfrontacji teorii z praktyka eduka-
cyjna. Dlatego nie nalezy opierac sie na zasadach woluntariatu, gdyz prowadzi to do
raczej do krétkotrwatych rezultatéw.

Metodologia badan nad efektywnoscig praktycznego ksztatcenia w dobie
globalizacji, cyberedukacji oraz kryzysu ekonomiczno-gospodarczego

W badaniach nad efektywnoscig praktycznego ksztatcenia dla potrzeb rynku
pracy, ktory w Polsce, zwtaszcza w dobie kryzysu, tzn. po 2008 r., dyskusyjne moze
byc¢ stwierdzenie, ze z niego wychodzimy, nalezy przede wszystkim kojarzy¢ zasady
ogoblnej metodologii w naukach pedagogicznych z metodologig nauki o zarzadzaniu.
Co prawda, w procedurach okreslajgcych czynnosci badawcze w tzw. idealistycznym
modelu wiedzy stosowanej, np. o praktyce pedagogicznej i jej efektywnoscig, nie ma
istotnych réznic miedzy pedagogika poréwnawczg (w skali miedzynarodowej) a teo-
rig zarzadzania. Zachodzi jednak potrzeba, zeby wskaza¢ na niektdre zaleznosci,
poniewaz kryterium efektywnosci edukacyjnej, takze w sferze pomiaru efektywno-
Sci praktyk pedagogicznych, ktére nie zawsze pokrywa sie z efektywnoscig zarza-
dzania. Przyktadowo, takim schematem czynnosci badawczych jest propozycja
J. Gniteckiego, ktéry w koncepcji wyprowadzania nowej wiedzy w aspekcie edukacyj-
nym ujmuje m.in. 1) wiedze wyjsciowg; 2) zaakceptowang teorie; 3) wybor kryterium

8 A. Bogaj, Efektywnos¢ ksztatcenia, s. 180.
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efektywnosci; 4) wybor i sformutowanie modelu optymalnego; 5) wytworzenie mo-
delu realnego; 6) eksperymentalny lub symulacyjny sprawdzian modelu realnego;
7) dyrektywy dziatania praktycznego; 8) wartosci spotecznie aprobowane; 9) wa-
runki ograniczajace’. Co prawda, w pedagogicznej orientacji prakseologicznej zwraca
sie uwage gtdownie na metody: sterowania, urabiania, kierowania i wspierania o zréz-
nicowanym nasileniu dyrektywno-$rodowiskowym?°. Tym niemniej w samym ksztatce-
niu, samoksztatceniu oraz samouctwie nie wystepuijg tak wyraznie, jak w przedsiebior-
stwach nastawionych na zysk, chociaz coraz czesciej szkoty i uczelnie stajg sie ryn-
kiem edukacyjnym, wraz ze wszystkimi neoliberalnymi atrybutami.

Przyjmujgc projektowanie dziatan za podstawowe kryterium efektywnosci
badan nad ksztatceniem, takze kandydatéw na nauczycieli w toku praktyk pedago-
gicznych, zwtaszcza w dobie globalizacji, cyberedukacji i kryzysu ekonomiczno-go-
spodarczego, warto z tego punktu widzenia odnies¢ sie do tzw. metody delfickiej,
ktora opiera sie na precyzyjnym doborze ekspertéw. Na ogot tzw. ekspertow na pan-
stwowych, prywatnych i interesownych, na asocjacyjnych etatach jest dos¢ duzo w
roznych zakatkach kraju i zagranicg, chociaz nie zawsze majg duzg wiedze teoretyczng
i praktyczng, cho¢ wymagana jest co najmniej 10-letnia praktyka zawodowa.

Metoda delficka zostata opracowana w celu ograniczenia tych niepozada-
nych cech bezposredniej komunikacji i charakteryzuje sie czterema podstawowymi
elementami: 1) niezaleznoscig opinii ekspertdéw; 2) anonimowoscia wypowiada-
nych sgdéw; 3) wieloetapowoscig postepowania; oraz 4) dgzeniem do uzgadniania
i sumowania opinii uczestnikdw. H. Linstone i M. Turoff definiujg jg jako metode
(okreslajac jg réwniez zamiennie mianem techniki) ustrukturalizowania procesu ko-
munikacji grupowej w celu zapewnienia skutecznosci dziatania zbiorowosci nieza-
leznych osdb, ktdrzy jako catoéé dazg do rozwigzania ztozonego problemu?!. Podej-
Scie delfickie zaliczane jest do grupy metod poszukiwan swobodnych w sferze me-
tod twérczego myslenia i okreslane jako technika wieloetapowego wartosciowania,
ktora polega na wielofazowej analizie selekcyjnej zebranego materiatu empirycz-
nego®?. Nalezy do kanonu idiograficznego podejécia badawczego, mimo ze do osta-
tecznego opracowania zebranego materiatu badawczego wykorzystuje sie czesto
zaawansowane metody i narzedzia statystyczne®2. Jej zastosowanie jest szczegdlnie
uzasadnione w sytuacji wysokiej niepewnosci, gdy: 1) dostepne lub osiggalne dane

9 J. Gnitecki, Wstep do ogdlnej metodologii badari w naukach pedagogicznych, t. |: Status
metodologicznych nauk pedagogicznych, Poznan 2006, s. 150.

10 Tamze, s. 177.

1 H.A. Linstone, M. Turoff, Introduction, w: The Delphi Method. Techniques and Applications,
red. H.A.T. Linstone, M. Turoff, M. Turoff and H.A. Linstone, 2002, s. 3, za: M. Matejun, Metoda
delficka w naukach o zarzqdzaniu, w: Zarzqdzanie w regionie. Teoria i praktyka, red. E. Kucz-
mera- Ludwiczynska, Warszawa 2012, s. 173-182.

12.W. J. Wesotowski, Metodyka badari w dziedzinie nauk o zarzgdzaniu, Warszawa 1996, s. 106—108.
13 5. Cisek, Metoda delficka w badaniach nauki o informacji i bibliotekoznawstwa w XXI wieku,
»Zagadnienia Informacji Naukowej”, 2009, nr 1(93), s. 26.
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i informacje nie sg przydatne do rozwigzania problemu; 2) wystepuje brak danych
lub niedostateczna ilo$¢ odpowiednich informacji; 3) istotne zmienne dotyczgce
problemu oraz interakcje miedzy nimi nie sg znane; 4) wystepujg ograniczenia cza-
sowe lub kosztowe zwigzane z zebraniem danych!*. Dlatego wykorzystanie metody
delfickiej w praktyce empirycznej, m.in. w badaniu nad praktykami pedagogicz-
nymi, wigze sie z przestrzeganiem nastepujacych faz: 1) koncepcyjnej; 2) przygoto-
wawczej; 3) rozestania pierwszego kwestionariusza; 4) formowania wstepnych pro-
pozycji rozwigzania problemu; 5) analizy nadestanych odpowiedzi; 6) rozpoczecia
kolejnej rundy badania; 7) modyfikacji propozycji rozwigzania; 8) zblizania stano-
wisk; 9) koricowej analizy wynikéw; 10) ewaluacji badan®.

Istotg badan nad efektywnoscig praktycznego ksztatcenia jest nie tylko hipo-
tetyczny rynek pracy, ale przede wszystkim zréznicowana sfera potrzeb, biologicz-
nych, spotecznych, egoistycznych konkretnego ucznia/studenta, uczestnika zrézni-
cowanych form ksztatcenia i samoksztatcenia réwnolegtego, a nie wynik dla abs-
trakcyjnego kapitatu ludzkiego i statystycznej jednostki. Dlatego ujawnia sie m.in.
pilna potrzeba badan nad zaufaniem cztowieka i obywatela, takze jako kandydata
dla rynku pracy, ktéry by¢ moze dopiero kietkuje, do ustawicznej edukacji oraz
pracy zarobkowej lub zaje¢ bezinteresownych. Nalezy wéwczas uwzgledni¢ w ba-
daniach nad efektywnoscig ksztatcenia wychowujgcego, zwtaszcza w toku praktyk
pedagogicznych, sprawy zwigzane z projektowaniem alternatywnych rozwigzan
edukacyjnych i programéw opartych na cyberedukacji.

Jakos¢ ksztatcenia opisuje sie na podstawie wyrdzniajgcych cech, stosujgc de-
klaratywne kryteria (subiektywne i zobiektywizowane), konfrontowane z zyciem
wyksztatconej jednostki (osoby) na kolejnych etapach jej rozwoju indywidualnego,
spotecznego, zawodowego, w kontekscie do jego zmieniajgcych sie potrzeb i moz-
liwosci na funkcjonujacym rynku konsumpcyjnym?®. Zastrzezenia wzgledem niniej-
szej propozycji terminologicznej w stosunku do jakosci ksztatcenia mozna dostrze-
gac z wielu punktéw widzenia: 1) systemu kierowania (zarzadzania) jakoscig eduka-
cji (ksztatcenia)'’; 2) pedagogiki codziennoéci®; 3) ewaluacji programéw naucza-
nia'® w cyberprzestrzeni edukacyjnej®.

14 D.R. McDermott, J.R. Stock, An Application of the Project Delphi Forecasting Method to
Logistics Management, “Journal of Business Logistics” 1980, vol. 2, nr 1, s. 3.

15 M. Matejun, Metoda delficka, s. 183-190.

16 K. Wenta, Wychowanie dorostych do wartosci konsumpcyjnych w ponowoczesnym swie-
cie, ,,Edukacja Humanistyczna” 2009, nr 1(20), s. 153-166.

17 Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, red. E. Chmie-
lecka, Warszawa 2010, s. 9-10.

18 K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2011, s. 118-122.

19 H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995.
20 K. Wenta, Transformation in educational technology from bit to cubit civilization, , Kogni-
tywistyka i Media w Edukacji” 2011, nr 1, Torun 2011, s. 11-23.
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O putfapkach w projektowaniu poprawy jakosci ksztatcenia wszczeta dyskusja i to
nie tylko z samym sobg, koncentruje sie przede wszystkim na sprawach zwigzanych z au-
torskimi programami ksztatcenia (nauczania), zwtaszcza w sferze problematyki ewaluacji
i innowacji dydaktycznej?!. W procesie formutowanych stwierdzen i propozycji, niezbed-
nych w projektowaniu innowacyjnych programow na rzecz poprawy jakosci ksztatcenia,
funkcje wnikliwego adwokata sg i petnig intencjonalnie wybrane merytoryczne watki
z ksigzek dotyczacych standardéw kwalifikacji zawodowych??, myslenia szybkiego i wol-
nego®3, uwzgledniajac zarazem procedury konstrukcji programéw nauczania®®.

Zmierzajac ku doskonaleniu szeroko rozumianych praktyk pedagogicznych, warto
takze zwrdéci¢ uwage na zbyt czeste putapki w trakcie budowania innowacyjnych
programdw ukierunkowanych na rzecz jakosci edukacji®®. Dlatego niezbedne s3 ba-
dania towarzyszgce im we wdrazaniu w uczelni ksztatcgcej nauczycieli i w tzw. szko-
fach ¢wiczen, ktérych formalnie przeciez nie ma.

Zasady i metody projektowania programdéw nauczania dla jakosci
praktycznego ksztatcenia

Projektowanie dydaktyczne, m.in. ukierunkowane na konstruowanie takich
programow nauczania, zeby osiggac sukces w postaci coraz wyzszej jakosci ksztat-
cenia, nawigzuje do teorii poznania i obejmuje zréznicowane cykle poszukiwan
zmierzajgcych do optymalnych rozwigzan. Dlatego takie projektowanie jest przede
wszystkim ukierunkowane na nauczyciela i ucznia/studenta, ktérzy realizujg okre-
Slony projekt, czyli nowy opracowany program dydaktyczny, uwzgledniajgc zarazem
wielorakie czynniki oraz uwarunkowania wewnetrzne i zewnetrzne wystepujgce nie
tylko w systemie edukacyjnym, w kultywowanej tradycji oswiatowej i akademickiej.

Charakterystycznymi cechami projektu dydaktycznego, m.in. ukierunkowa-
nego na praktyki pedagogiczne, jest rozbudowana struktura, np. uwzgledniajaca
walory dydaktyczne nauczyciela i ucznia/studenta, cele, zasady i metody oraz
formy, srodki dydaktyczne, baze dydaktyczng, jak rdwniez mechanizmy kontroli
i oceny wynikow nauczania — uczenia sie, jak tez pomiary jakosci i efektywnosci pro-
cesdW nauczania i uczenia sie/studiowania®®. W zasadzie projektowanie dydak-
tyczne, zmierzajgce do stworzenia nowego programu, ktéry w swych zatozeniach

21, Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w przygotowaniu procesu lekcyjnego — wyznacznikiem
kompetencji nauczycieli, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, t. 3, Konin 2007, s. 67-80.
225, M. Kwiatkowski, K. Symela, Standardy kwalifikacji zawodowych. Teoria, metodologia,
projekty, Warszawa 2001.

23 D. Kahneman, Putfapki w mysleniu. O mysleniu szybkim i wolnym, Poznanh 2012.

24 H. Komorowska, Konstrukcja.

25 K. Wenta, Putapki w projektowaniu poprawy jakosci ksztatcenia, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kadji. Projektowanie poprawy jakosci ksztatcenia, red. ). Grzesiak, Kalisz — Konin 2013, s. 31-42.

26 K. Wenta, Zasady i metody projektowania materiatéw multimedialnych w technice, w: Zasady
i metody projektowania materiatow multimedialnych, red. K. Wenta, Szczecin 1997, s. 19-21.
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ma by¢ wysoko jakosciowo-funkcjonalny oraz ceniony w danych uwarunkowaniach
edukacyjnych, opiera sie na bardziej lub mniej uswiadomionych przestankach filo-
zoficznych i pedagogicznych. Odwotujac sie do Platona, lub innego, nawet wspdtcze-
snego filozofa, a nawet do wtasnych zdroworozsgdkowych przestanek, warto przypo-
mnie¢, ze innowacyjny program powinien miec: 1) nazwe; 2) okreslenie; 3) obraz
(symbol); 4) wiedze przedmiotowa?’. Z drugiej jednak strony warto zauwazy¢, ze
w teoriopoznawczych przemysleniach nad konstruowaniem projektu, takze dydak-
tycznego dla praktyk pedagogicznych, zachodzi potrzeba zwrdcenia uwagi na credo
Deweya, ktére dotyczy kierowania sie nieokreslong sytuacjg, ktdra jest tak okre-
Slona w sktadajgcych sie na nig czesciach i relacjach, Zze pozwala przeksztatcic ele-
menty pierwotnej sytuacji w jednolitq catosé?®. Z kolei J. Piaget, piszac o zasadach
i normach konstruowania mysli, ktore sg niezbedne w projektowaniu dydaktycznym,
podkresla znaczenie kontemplacji, poniewaz wfasciwosciq inteligencji nie jest kontem-
placja, ale ,transformacja”, a jej mechanizm jest w swej istocie operacyjny®. H.G. Ga-
damer przypomina zaréowno tworcy, jak i odtwoércy mysli naukowej i dydaktycznej, ze
jezyk odsyta nas zawsze poza siebie i poza to, co wyrazZnie przedstawia, gdyz refleksja
odbywa sie nie nad tym, co powiedziane, lecz nad tym, co myslenie zakrywa®.
Nawigzanie do, co prawda odlegtych, ale nadal obowigzujacych, wybranych

watkow natury teoriopoznawczej i metodologicznej zmierza przede wszystkim do
zasiania watpliwosci wsrdod autorow projektow dydaktycznych oraz kreowania
wsrdad nich nastawien krytycznych, innowacyjnych i decyzyjno-konstrukcyjnych
o wyraznych znamionach twoérczego zaangazowania. Dlatego fundamentem w pro-
cesie budowania dobrego programu praktyk pedagogicznych, ktére korespondujg
z programem nauczania, tym bardziej gdy jest tworzony jako program autorskii ma
prowadzi¢ do podnoszenia jakosci, s wystepujgce w nim kluczowe odpowiedzi na
nastepujace pytania3!:

1. Ktdraijakiego rodzaju wiedza jest najwartosciowsza, zeby uczniowie jg po-

znali i zrozumieli oraz opanowali umiejetnosci jej stosowania?
2. Dlaczego ta wtasnie, a nie inna wiedza jest najwartosciowsza i warto jg opa-
nowac od strony teoretycznej i praktycznej?
3. Co nalezy zrobi¢, zeby dang wiedze zdobywad i wspottworzy¢?
Zestaw podstawowych tresci nauczania w programach dobrego nauczania

i uczenia sie/studiowania, ktore na ogot sg pomijane w tzw. programie autorskim

27 platon, Listy, Warszawa 1987, s. 52-55, w: K. Wenta, Zasady i metody, s. 23.

28 | Dewey, Logic: The Theory of inquiry, New York 1938, s. 101-117, w: K. Wenta, Zasady
i metody, s. 25.

2 ), Piaget, Psychologia i epistemologia, Warszawa 1977, s. 72-83, w: K. Wenta, Zasady i me-
tody, s. 25.

30 H.G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane, Warszawa 1979, s. 107-118, w: K. Wenta,
Zasady i metody, s. 25.

31 4. Komorowska, Konstrukgja, s. 8.
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dotyczacym praktyk pedagogicznych, powinien rowniez uwzgledniaé takie pedago-
giczne czynnosci, jak: 1) strategie, metody i techniki nauczania; 2) procedury hierar-
chizujace wage tresci nauczania, uczenia sie (studiowania); 3) sposoby opanowywa-
nia wiedzy i umiejetnosci; 4) techniki kontroli i oceny rezultatow przedsiewzie¢ edu-
kacyjnych. W zwigzku z tym konstruktor i realizator danego programu powinien
uwzglednié¢ m.in. wejsciowg wiedze uczacych sie (studiujgcych), motywacje, nasta-
wienia emocjonalne i inne czynniki behawioralne uczacych sie (studiujgcych), takze
kwalifikacje i motywacje nauczycieli, sposoby kontaktowania sie kadry z uczagcymi sie
(studiujgcymi). Dobry, tzn. efektywny program nauczania i uczenia sie w trakcie prak-
tyk pedagogicznych, ktéry w sobie niesie zatozone korzysci na rzecz podnoszenia ja-
kosci edukacyjnej, miesci w sobie takze: 1) zestaw planowanych czynnosci pedago-
gicznych (np. zakres nauczania, jego merytoryczno-logiczny uktad, proporcje poszcze-
goélnych dziatow tresci itd.); 2) zestaw zaktadanych efektéw pedagogicznych, tzn. obej-
mujacy to, co jest wymierne oraz jakie sg oczekiwane rezultaty intencjonalne; 3) zestaw
pojec i zadan do wykonania (tzn. dochodzenie do prawdy i opanowanie zadaniowych
czynnosci prostych i ztozonych); 4) program jako rejestr doswiadczen edukacyjnych
(indywidualnych i zbiorowych) kojarzonych z funkcjami opiekunczymi (bezpieczen-
stwo fizyczne, psychiczne i moralne) i wychowawczymi (wzbogacanie kierunkowych
i instrumentalnych cech osobowosci oraz przygotowywanie do odgrywania rél spo-
tecznych); 5) program jako reprodukcja kultury na obecnym etapie zmian cywilizacyj-
nych; 6) program jako narzedzie restrukturyzacji kultury (w sferze kultywowanych war-
tosci, zachowan i uczestnictwa w procesach innowacyjnych i twérczych)?2.

Modelowanie, odnosi sie rowniez do projektowania programu praktyk peda-
gogicznych, dos¢ czesto zwigzanego z eksperymentem na konkretnym modelu (ma-
terialnym lub abstrakcyjnym) w celu uzyskania okreslonych efektéw materialnych
lub dydaktycznych. Na ogét prowadzi to do stosowania przygotowanych instrumen-
téw analizy naukowej w celu lepszego zrozumienia badanej rzeczywistosci, zwtasz-
cza w aspekcie funkcjonalno-strukturalnym, zeby uzyska¢ nowe informacje ukryte
w samym modelu, np. odkrycie nowych zaleznosci, wiasciwosci przedmiotu analiz.
Niekiedy prowadzi to do wersyfikacji wysunietych hipotez, np. dotyczgcych procesu
uczenia sie/studiowania na drodze obserwacji i imitacji, okreslanej jako nasladow-
nictwo, ktére petni wazne funkcje socjalizacyjne, poniewaz z kolei oddziatujg one na
zachowania okreélonych zespotéw wychowawczych i edukacyjnych®:. Co prawda,
w dociekaniach, zwtaszcza w badaniach nad jakoscig ksztatcenia, zeby podnosi¢ go na
coraz wyzszy poziom, w warunkach limitowanych naktadéw w postaci dostepnych sit
i Srodkow (niematerialnych i materialnych), uwzglednié nalezy, ze wyrdznia sie co naj-
mniej trzy modele programu nauczania: 1) model analityczny; 2) model hermeneu-
tyczny; 3) model krytyczny®*; i 4) model korespondujacy z teorig chaosu.

32 4. Komorowska, Konstrukcja, s. 9-15.
33 K. Olechnicki, P. Zatecki, Sfownik socjologiczny, Torut 2000, s. 131-132.
34 H. Komorowska, Konstrukcja, s. 16.
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Model nawigzujgcy do deterministycznej teorii chaosu w pedagogice stoso-
wanej na niwie praktyk pedagogicznych charakteryzuje sie tym, ze bardziej ob-
szerna jest lista tzw. czynnikdw nieznanych od znanych, ktore bywajg obiektywne
lub subiektywne, uwiktane w ggszczu uwarunkowan globalnych i lokalnych, nie-
rzadko kreujgcych najszerzej rozumiane ukryte programy, czesto odmienne od mi-
nisterialnych podstaw programowych. Wynika to stad, ze programy autorskie ce-
chuja sie przede wszystkim podejmowaniem sie realizacji ambitnych celdw i zadan
o znamionach misji edukacyjnych, majgc na wzgledzie daleko idgce przeswiadcze-
nie dotyczgce osiggniecia oczekiwanego sukcesu. Co prawda, zdarza sie taki sukces,
lecz ujawnia sie w ograniczonych zakresach przedmiotowo-czasowych oraz wymia-
rach osobowosciowych. Zdarzajg sie one w wymiarze jednostkowych przypadkdw,
gdzie ani program, nauczyciel i uwarunkowania rodzinne nie bywajg czynnikami
sprawczymi na drodze dochodzenia konkretnego ucznia/studenta do miana ,nobli-
sty”. Warto jednak w perspektywie cywilizacji postlinearnej zwrdéci¢ uwage, ze w de-
terministycznej teorii chaosu wazne sg abstrakcyjne, nieliniowe rownania réznicz-
kowe, np.: 1) solitony, ktdre charakteryzujg sie stabilnoscig procesu, zachowujg
swoj ksztatt i sg odporne na zaktécenia; 2) atraktory, w uktadach dynamicznych,
cechujg sie rozproszeniem energii i zachowujg tak, jakby ,,przyciggaty” pobliskie tra-
jektorie w przestrzeni fazowej; 3) bifurkacje, polegajace na przekraczaniu okreslo-
nej wartos$ci parametru kontrolnego, co niekiedy prowadzi do zmiany sposobu dzia-
tania ukfadu; 4) ergodycznos¢, wyraza sie w postaci opisow uktadow, w ktdrych ob-
owigzuje prawo zachowania energii, a ruch uktadéw scisle deterministycznych
moze by¢ nieregularny; 5) fraktale, uymowane jako konstrukcje geometryczne, ty-
pologiczne lub funkcje, o poszarpanych, rozcztonkowanych ksztattach na zasadach
samopodobienstwa®®. W rzeczy samej, budowa programu nauczania — uczenia sie
i studiowania, korespondujgcego z praktykami pedagogicznymi, oparta na wybra-
nych stwierdzeniach z matematyczno-fizycznej teorii chaosu, to zamyst z perspek-
tywa kilkudziesieciu lat, chociaz nie mozna jej nie dostrzegac, skoro szkota, edukacja
jest chaotyczna i fraktalna, stad dazenie do indywidualizacji w procesie ksztatcenia
siebie, nie tylko przy udziale nauczycieli i wychowujgcego spoteczenstwa, ale przede
wszystkim technologii informacyjnej*®.

Zakonczenie

Holistyczne analizowanie zjawisk ekonomiczno-gospodarczych w kontekstach
cywilizacyjnych i kulturowych oraz polityczno-edukacyjnych, przy uwzglednieniu dy-
namiki rozwoju, stagnaciji i kryzysu gospodarczego, nalezy rozpatrywac w kontekscie

35 K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2010, s. 40-41, w: M. Tempczyk,
Teoria chaosu a filozofia, Warszawa 1998, s. 317-319; 321-323; 339.

36 K. Wenta, Putapki w projektowaniu poprawy jakosci ksztatcenia, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kadgji. Projektowanie poprawy jakosci ksztafcenia, red. J. Grzesiak, Kalisz—Konin 2013, s. 31-42.
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globalnym, europejskim i krajowym, m.in. wtgczajgc rozwigzania nieliniowe i pra-
widtowosci dotyczace ,,zachowan” solitondow, atraktoréw, bifurkacji oraz fraktali.
Nagrode Nobla uzyskali ekonomisci, ktérzy wzieli pod uwage czynniki psycholo-
giczne dla gospodarki, dlatego warto pochyli¢ sie nad prawdami dynamiki nielinio-
wej w matematyce i fizyce.

Edukacja, ujmowana réwniez z punktu widzenia praktyk pedagogicznych, nie
jest i nigdy nie byfa nastawiona wprost na przygotowanie absolwentéw dla rynku
pracy, zwtaszcza zatrudnienia. Ani na rozwdj jednostki jako cztonka zbiorowosci
spotecznej oraz osoby tozsamej z wtasnymi potrzebami i mozliwosciami, nierzadko
traktujgcej nauke jako hobby oraz przygode intelektualng; np. zmiany w erze glo-
balnej komercji. Rozwdj ogdlny i zawodowy kandydatéw na nauczycieli, zwtaszcza
w cywilizacji bitowej, ma charakter ustawiczny oraz wymaga wzbogacania cech kie-
runkowych, takich jak: mitosé, rownosé, bezpieczenstwo, prawda, dobro i piekno
oraz cech instrumentalnych, ktorych zalgzki na ogét majg charakter genetyczny, np.
spostrzegawczos¢, wyobraznia, dynamika w reakcji na bodzce, muzykalnos¢, osz-
czednosé, zaradnos¢, kolezenskosé, odwaga itp. Teoria chaosu deterministycznego
wskazuje, ze lista czynnikéw i uwarunkowan nieznanych jest obszerniejsza anizeli
znanych, stad nalezy stosowac prawa matematyki nieliniowej przy pomocy kompu-
teréw bitowych, a w przysztosci kubitowych i subkubitowych.

Analiza dostepnych zrédet, w nawigzaniu do praktyk pedagogicznych, takze
badan wtasnych, np. dotyczgcych nowej kultury, nowej pracy i technologii informa-
cyjnych w kontekscie do rynku zatrudnienia i edukacji®’, pozwala na sygnalne sfor-
mutowanie nastepujgcych stwierdzen:

1. Rynek edukacyjny rozwija sie jako szkolny apartheid, a praktyki pedago-
giczne zbyt rzadko sg trampoling do zatrudnienia w oswiacie i placéwkach
opiekunczo-wychowawczych.

2. Ludzi dzieli nagromadzony kapitat na zyciowym starcie oraz srodowiskowe
koneksje.

3. Analfabetyzm funkcjonalny zaczyna sie w rodzinie i ujawnia sie takze w prak-
tykach pedagogicznych.

4. Ostabienie proceséw selekcyjnych ujawnia sie w szkolnictwie, zbyt stabo
funkcjonuje w trakcie praktyk pedagogicznych, ze wzgledu prawie po-
wszechny konformizm kadrowo-sytuacyjny.

5. Nowe nieréwnosci spoteczne i wykluczenia majg miejsce na rynku pracy
oraz w sferze zatrudnienia, a w praktykach pedagogicznych zbyt czesto bra-
kuje selekcyjno-kadrowych mechanizméw.

Na kanwie niniejszych stwierdzen nasuwajg sie niejakie praktyczne wnioski:

37 K. Wenta, Kultura, praca i technologie informacyjne na rynku zatrudnienia i edukacji, w: Co z tg
pracq? Pomorze Zachodnie w perspektywie interdyscyplinarnej i miedzynarodowej, red. S. Flejter-
ski, Szczecin 2013, s. 174-188.
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1.

Problematyke dotyczacych efektywnosci edukacji, m.in. w relacji do prak-
tyk pedagogicznych oraz do trudnosci na niestabilnym rynku zatrudnienia,
nalezy rozwigzywac przy pomocy procedur analityczno-praktycznych na
podstawie teorii chaosu oraz dynamiki uktadéw nieliniowych, czyli termo-
dynamiki proceséw nieodwracalnych.

Mozliwosci nieliniowych rozwigzan, gdy lista czynnikow sprawczych jest
prawie nieograniczona, ujawnig sie woweczas, gdy nastgpi zwiekszenie mocy
obliczeniowych komputeréw bitowych, a w perspektywie ujawni sie cywili-
zacja kubitowa i subkubitowa.

Zazebiajace sie problemy zwigzane z globalizacja, kryzysem w gospodarce
i edukacji nalezy rozwigzywac opierajgc sie na wielosci interdyscyplinarnych
teorii naukowych i doskonalszych narzedziach pomiarowe, m.in. korzystac
z doswiadczen ekspertéw i stosowac¢ metode delficka.



Efektywnos¢ praktyki pedagogicznej studentow
edukacji artystycznej w zakresie sztuki muzycznej —
uwagi w kontekscie profesjologii

Maciej Kotodziejski

Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne stanowig istotny element przygotowania zawodo-
wego, poniewaz podczas tego czasu, mamy nadzieje, ze spedzonego efektywnie,
student styka sie bezposrednio z dziatalnoscig praktyczng i zdobywa informacje na
temat funkcjonowania placdwki szkolnej, pracg dydaktyczno-wychowawczg lek-
cyjng i pozalekcyjng oraz uczestniczy w zyciu szkoty. Wysokg wartosc¢ przypisuje sie
jednak opiekunowi praktyki pedagogicznej, szczegdlnie z ramienia szkoty/placéwki,
w ktérej student odbywa praktyke. W zakres jego kompetencji wchodzg dydak-
tyczne, komunikacyjne, wspétdziatania, informatyczno-medialne, a rzadziej badaw-
cze, moralne i wychowawcze?. Nizej nakre$lone wybidrczo konteksty pozwolg spoj-
rze¢ na problematyke praktyki pedagogicznej na lekcjach muzyki z punktu widzenia
teoretyka i praktyka edukacji muzycznej w selektywnej optyce problematyki.

Motywy wyboru zawodu nauczyciela muzyki

Motyw definiowany jest na ogot jako Swiadomie przezywana przez cztowieka
intencja (zamiar) wykonania lub zaniechania jakiego$ dziatania. Motywy zatem fgczg
sie z pobudkg o charakterze emocjonalnym, ukierunkowang na czynno$¢ wykonawczg
i dziataniowag w konkretnym celu, w tym wypadku podjeciu ksztatcenia w zawodzie

1 A. Weiner, Praktyki ogdinopedagogiczne elementem profesjonalizmu zawodowego, w: Profe-
sjonalizm w edukacji muzycznej. Propozycje dla zmieniajgcej sie szkoty, red. R Gozdecka, A. We-
iner, UMCS, Lublin 2013, s. 25-29.
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nauczyciela muzyki. Jak wynika z badan naukowych, przeprowadzonych przez B. Go-
gol-Drozniakiewicz na poczatku lat dziewiecdziesigtych, do gtdwnych motywow wy-
boru studiéw przygotowujgcych do zawodu nauczyciela muzyki nalezaty pobudki
poznawcze (rozwijanie zainteresowan muzycznych). Dopiero na drugim miejscu po-
dawano motywy spoteczne dotyczgce wyboru drogi zyciowej i zawodowej zwigza-
nej z nauczycielstwem. Zaskakujgce jest to, ze na trzecim miejscu znalazty sie mo-
tywy uboczne, do ktérych autorka zaliczyta wptyw nauczyciela ze szkoty sredniej,
namowy rodzicow lub krewnych. Z przytaczanych jednak wypowiedzi badanych wy-
nika, moim zdaniem, ze bezposrednim motywem wyboru studiéw muzyczno-peda-
gogicznych byty doswiadczenia muzyczne wyniesione z dziecinstwa i wczesnej mto-
dosci. To one daty pozytywny impuls do wyboru drogi zyciowej, jako co$ w rodzaju
wstepnej krystalizacji zawodowej lub krytycznego punktu zwrotnego na drodze do
wyboru przysztego zawodu. W. Zaczynski widziat potrzebe ksztattowania i budowa-
nia profesjonalizmu nauczyciela na doswiadczeniu jako wartosci trwatej i bez-
sprzecznej, a Z. Mystakowski nazwat to do$wiadczeniem krytycznym?. Profesjonalizm
nauczycielski budowany jest na okreslonych pobudkach (motywach), refleksji jako
czynniku sprawczym wszelkiej dziatalnosci, i krytycyzmie jako pozytywnie sceptycz-
nym (pozbawionym zabarwienia pejoratywnego) stosunku nauczyciela (studenta, na-
uczyciela opiekuna-praktyk) do wykonywanych czynnosci.

Student w przestrzeniach szkoty

Jak pisze M. Nowicka, biorgc pod uwage miejsce przebiegu edukaciji, podmioty
tego procesu oraz kontekst poznawczy, ktérego edukacja dotyczy, nalezy wyrdznic trzy
gtéwne przestrzenie rzeczywistosci szkolnej, w ktdrych student funkcjonuje: przestrzen
fizyczna, spofeczng (indywidualng i interpersonalng) oraz przestrzeri psychologiczna®,
ktdre stanowig wzajemnie przenikajgcy sie swiat (ucznia, nauczyciela, studenta).

Przestrzen
fizyczna

Przestrzen
psychologiczna

Przestrzen
spoteczna

Przestrzenie szkoty, w ktdrej funkcjonuje student

2 7a: W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 1997, s. 7-8.
3 M. Nowicka, Odmiany przestrzeni w szkole, w: Nauczyciel i uczeri w przestrzeniach szkoty,
red. M. Nowicka, UWM, Olsztyn 2002, s. 16.
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Realizujgcy praktyke pedagogiczng student wchodzi niejako w te trzy nacho-
dzace na siebie przestrzenie i rdznie funkcjonuje w nich. Jakos¢ praktyki pedago-
gicznej zalezna jest prawdopodobnie od wielu nachodzgcych na siebie czynnikow
zewnetrznych i wewnetrznych. Do wewnetrznych nalezy zaliczyé m.in. osobowos¢
studenta, jego charakter, motywacje, kondycje psychofizyczng, motywy podjecia
studiow, prawdopodobienstwo pracy w zawodzie w przysztosci. Co czynnikow ze-
whnetrznych (instytucjonalnych, osobowych i spotecznych) niewatpliwie nalezg po-
ziom merytoryczny wyktadowcow akademickich, tresé programu studidw i jej po-
ziom realizacji, zasoby uczelni i placéwki szkolnej, ekonomiczne zaplecze uczelni,
tworzacych klimat psychiczny i spoteczny w placéwce lub tkwigcych w osobowosci
wspotpracownikéw. Wobec powyzszego jawig sie okreslone przestrzenie funkcjo-
nowania praktykanta w placéwce szkolnej. Przestrzen fizyczna dotyczy warunkéw
materialnych, a co za tym idzie, efektywnosci ksztatcenia i wychowania. Tutaj do-
strzega sie istotne zwigzki miedzy zasobami (sprzet, srodki dydaktyczne, budynki,
pomieszczenia, uktad wewnetrzny, sprzet szkolny) a efektami proceséw edukacyj-
nych. Wazny jest réwniez ukryty charakter przestrzeni fizycznej, stanowigcy rodzaj
,bezgtosnego jezyka”, poniewaz student odkrywajgc przestrzen, uczy sie nadawa-
nych jej znaczen; pedagogie widzialne i niewidzialne, ktore odzwierciedlajg teorie
edukacyjne i zgodnie z ktérymi byty projektowane. Przestrzen spoteczna dotyczy
0s6b, z ktérymi student spotyka sie, sg to gtdwnie nauczyciele i uczniowie, ale takze
pracownicy niepedagogiczni i czasami rodzice. To swoiste spotkanie sie wielu pod-
miotéw na gruncie placéwki szkolnej wynika z jasno postawionego i Swiadomego
celu, do ktdrego dazg, czyli ksztatcenia i wychowania dzieci i mtodziezy. Podstawg
jest interakcyjny charakter procesdw edukacyjnych, takze na styku student — nau-
czyciel lub student — uczen, wzajemne oddziatywanie na terenie szkoty (wtgczajac
w to manipulacje i perswazje, stosunek wtadzy, podlegtos¢), wzajemne wptywy (po-
zytywne i negatywne, jawne i ukryte)*. Trzecia przestrzen ma wymiar psycholo-
giczny i rozumiem jg jako dualny konflikt rél. Ta funkcjonuje w umysle studenta
i dotyczy jego sposobéw radzenia sobie z sytuacjg szkolng, ale przyjmowang niejako
z punktu widzenia dwdch rdl: studenta jako prawie nauczyciela i studenta jako by-
tego ucznia. Pozytywnym rezultatem tego konfliktu s3 wzajemnie przenikajgce sie
role, ktére pozwalajg na dokonywanie refleksji w dziataniu i nad dziataniem w spe-
cyficznej sytuacji praktyk pedagogicznych. Jednak, jak pisze M. Nowicka charakte-
ryzujac przestrzen umystu, mogg jawic sie na wiele sposobdw, jako: przestrzen je-
zykowa (werbalna i niewerbalna), przestrzen symboliczna, przestrzen poznawcza
(obszar wiedzy studenta i nauczyciela), przestrzen mentalna, przestrzen procesu-
alna, przestrzen emocjonalna i ostatnia kulturowa versus konflikt wewnetrzny rol.
Jest to ciekawy poznawczo obszar do eksploracji badawczej w kontekscie zarowno
strategii praktyki pedagogicznej, jak i jej efektywnosci (zewnetrznej i wewnetrznej).

4 M. Nowicka, Odmiany przestrzeni, s. 16-18.
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Rzecz o ksztatceniu na kierunku edukacja artystyczna w zakresie sztuki muzycznej

Refleksje niniejszg nalezatoby rozpoczg¢ od krytyki samego kierunku ksztatcenia,
a mowa tutaj o edukaciji artystycznej w zakresie sztuki muzycznej, ktéry wczesniej nosit
nazwe wychowanie muzyczne i zostat zapoczatkowany w wyzszych szkotach muzycz-
nych (pdzniej akademiach muzycznych) i przeniesiony do wyzszych szkét pedagogicznych
(potem takze uniwersytetéw). Studia tego typu dzielg sie na | stopnia (3-letnie) i Il stopnia
(2-letnie) w formie stacjonarneji niestacjonarnej. Absolwent studidw | stopnia kierunku
edukacja artystyczna w zakresie sztuki muzycznej powinien posiadaé umiejetnosci wy-
kwalifikowanego muzyka lub nauczyciela edukacji i animacji muzycznej oraz wiedze
teoretyczng i praktyczng do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i ogdlnomuzycznych
w szkolnictwie muzycznym | stopnia, zaje¢ dydaktycznych i ogélnomuzycznych w zakre-
sie szkolnej edukacji artystycznej na poziomie nauczania przedszkolnego i szkolnego do
gimnazjum wtgcznie, zaje¢ umuzykalniajgcych w przedszkolach i placowkach pozaszkol-
nych, zaje¢ z rytmiki w szkotach muzycznych | stopnia, prowadzenia zespotéw wokal-
nych, instrumentalnych oraz wokalno-instrumentalnych w szkolnictwie muzycznym
| stopnia i amatorskim ruchu muzycznym, dziatalno$ci muzycznej w instytucjach kultury
oraz animacji kultury muzycznej w spoteczenstwie. Zgodnie z przepisami, absolwent
moze podjac prace w szkolnictwie po ukorniczeniu specjalnosci nauczycielskiej — wedtug
standardéw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela,
a takze powinien by¢ przygotowany do podjecia studidw Il stopnia®.

Jedli chodzi o studia Il stopnia, to absolwent powinien dysponowa¢ umiejetno-
$ciami kierowania réznorodnymi zespotami wykonawczymi, wykazywac inicjatywe
tworczg, umiec¢ podejmowac decyzje oraz znaé¢ podstawowe zagadnienia prawne.
W zaleznosci od ukoriczonej specjalnosci, powinien mie¢ muzyczng wiedze teoretyczng
i umiejetnosci do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i ogélnomuzycznych w szkolnic-
twie muzycznym |l stopnia, zajec z rytmiki w szkolnictwie muzycznym Il stopnia; zajec
dydaktycznych i ogélnomuzycznych w zakresie szkolnej edukacji artystycznej do li-
ceum witgcznie; zawodowych zespotéw wokalnych, instrumentalnych i wokalno-in-
strumentalnych; zespotow wokalnych, instrumentalnych i wokalno-instrumentalnych
w szkolnictwie muzycznym Il stopnia; zespotdw muzyki koscielnej; dziatalnosci mu-
zycznej w instytucjach kultury i mediach oraz dziatalnosci zwigzanej z organizacjg fe-
stiwali, konkurséw i imprez muzycznych oraz animacji kultury muzycznej w spote-
czenstwie. Absolwent moze podjgé prace w szkolnictwie po ukonczeniu specjalnosci
nauczycielskiej, zgodnie ze standardami ksztatcenia przygotowujacego do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela. Powinien tez by¢ przygotowany do podjecia studiéw Il stop-
nia (doktoranckich)®. Studia muzyczne przygotowuja do petnienia zawodu muzyka-

> www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013_05/29af017ff09859e31e4c784€995a8551.pdf (dostep:
27 listopada 2013).
5 Tamze.

28



Efektywnosc praktyki pedagogicznej studentow edukadgji artystycznej w zakresie sztuki muzycznei...

profesjonalisty i dodatkowo dajg mozliwos¢ uczestniczenia w kursach przygotowania pe-
dagogicznego w ramach studium pedagogicznego przy akademiach i uniwersytetach mu-
zycznych. Studia nauczycielskie od razu przygotowujg do pracy w zawodzie nauczyciela
muzyki i animatora muzycznego i te zwtaszcza sg przedmiotem niniejszych rozwazan.

Nalezy wspomnieé, ze jedynie absolwenci studiéw typowo muzycznych (pro-
wadzonych w akademiach muzycznych) po ukonczeniu ksztatcenia otrzymujg
uprawnienia do podjecia pracy pedagogiczno-artystycznej w szkotach muzycznych,
co nie dotyczy absolwentow uniwersytetow i innych szkét akademickich oraz zawo-
dowych o profilu nauczycielskim. Niezaleznie jednak od rodzaju ukoriczonej uczelni,
przygotowany do pracy przyszty nauczyciel powinien charakteryzowac sie pewnymi
kompetencjami kierunkowymi, kreatywnoscig i prezentowac zapat do pracy.

Od nauczycieli muzyki wymagane jest ukonczenie studiéw na kierunku (spe-
cjalnosci) zgodnym z nauczanym przedmiotem lub rodzajem prowadzonych zajec.
Rozporzadzenie MENIS z 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztatcenia nau-
czycieli” okre$la wymagania, jakie musza spetniaé studia prowadzone w zakresie spe-
cjalizacji nauczycielskiej, w tym wymiar przedmiotéw i praktyk. Jednoczesnie przy
marginalizacji kultury artystycznej i edukacji muzycznej, juz w przedszkolu istnieje po-
trzeba ksztatcenia takich nauczycieli muzyki, ktérzy beda blisko dziecka, dyskretnie
pomagajgc mu rozwija¢ jego witasng kulture artystyczng i budowaé niepowtarzalny
system wartosci. Wtasnie edukacja muzyczna w sposéb jak najbardziej naturalny i bli-
ski dziecku juz od najmtodszych lat moze rozwijac¢ aktywnos¢, ktéra — jak pisze Zofia
Konaszkiewicz — moze by¢ kapitatem na cate dalsze zycie®. Tym bardziej ze petne za-
angazowanie nauczycieli w edukacje muzyczng ucznidw nie wynika wytgcznie z rodzaju
ukonczonych studiéw, uzyskanych tam ocen i praktyki pedagogicznej, ale w gtdownej
mierze z wyniesionych przez studentéw doswiadczert muzycznych jako uczniéw®.

Funkcje praktyki pedagogicznej w refleksji wtasnej

Praktyki pedagogiczne powinny spetnia¢, wedtug mnie, nastepujgce funkcje:
— poznawcza — kiedy student uczy sie nowej roli, wystepuje jako nauczyciel
podczas proby, poznaje specyficzny i niepowtarzalny swiat klasy szkolnej
i klimat szkoty, w ktérej odbywa praktyke pedagogiczng,
— proceduralng (wiem jak ksztatcic¢ i wychowywac przez muzyke i do muzyki)
— dotyczacg praktycznej strony dziatalnosci studenta polegajgcej na stoso-
waniu wiedzy teoretycznej w praktyce edukacyjnej,

7 Dz.U. nr 207, poz. 2110.

8 Z. Konaszkiewicz, Szkice z pedagogiki muzycznej, AMFC, Warszawa 2002, s. 7.

9 Za: M. Kotodziejski, Z badari wtasnych nad realizacjg formy twdrczoéé i improwizacja mu-
zyczna w kontekscie oceniania osiggnie¢ muzycznych w edukacji wczesnoszkolnej, w: Wielo-
rakie wymiary twdrczosci codziennej w teorii i praktyce edukacyjnej, red. M. Kotodziejski,
PWSZ, Ptock 2011, s. 60-61.
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— kierunkowa — dotyczy utwierdzenia sie w wyborze zawodu nauczyciela mu-
zyki lub rezygnacji z tej drogi zawodowej i zyciowej,

— warsztatowq — dotyczaca realizacji zadan poznawczych zwigzanych z praca
nauczyciela muzyki w szkole podstawowej, gimnazjum lub edukacji pozasz-
kolnej (domy kultury, ogniska muzyczne),

— wychowawczg — dotyczacy interioryzacji tresci ksztatcenia z rozbudzaniem
preferencji, upodoban i zainteresowan muzycznych ucznidw i studentow,

— aksjologiczng — dotyczacy praktycznego zastosowania wtasnego systemu
wartosci podczas realizacji zadan zwigzanych z praktykg pedagogiczng,

— diagnostyczno-weryfikacyjng — dotyczacy rzeczywistego sprawdzenia wta-
snych umiejetnosci muzyczno-metodycznych w naturalnych warunkach w kla-
sie szkolnej,

— interwencyjng — kiedy student wkracza w rzeczywisto$¢ edukacyjng zago-
spodarowang przez opiekuna praktyk stosujgc po czesci preferowang wia-
sng koncepcje edukacji muzycznej i jednoczesnie realizuje wskazéwki nau-
czyciela nadzorujgcego i metodyka z uczelni,

— spoteczng, poniewaz jest okazjg do spotkania, wspotuczestniczenia, wspot-
dziatania, spotecznego uczenia sie, wzajemnego uczenia sie, przypatrywa-
nia, refleksji, przechwytywania pomystéw czy rozwijania aktorstwa nauczy-
cielskiego (student w roli nauczyciela).

Kwestig podstawowa jest jednak pojmowanie muzyki i edukacji muzycznej,
jej statusu, znaczenia i wartosci w zyciu mtodego cztowieka. Jak pisze Z. Konaszkie-
wicz, do tego, aby muzyka byta obecna w Zyciu ludzi, potrzebne sq procesy eduka-
cyjne®®. Procesy edukacyjne wiazg sie z celowym i $wiadomym dziataniem ze strony
nauczycieli i wychowawcow, ktdre przygotowujg do swiadomych wybordéw i od-
bioru kultury rodzimej i obcej. Praktyki zawodowe (pedagogiczne i metodyczne)
stanowig jeden z bardziej istotnych etapdw przygotowujgcych do zawodu nauczy-
ciela. To, jak pisze A. Weiner, pomost pomiedzy wiedzq akademickq a rzeczywisto-
Scig'! edukacyjna, a nawet préba praktycznego zastosowania wielorakich teorii pe-
dagogicznych z domieszkg wiedzy zdroworozsgdkowej, tworzonej juz podczas pro-
cesOw uczenia sie zawodu nauczyciela.

Nauczyciel-opiekun praktyk i jego rola

Z zatozen ministerialnych wynika, ze nauczyciele posiadajgcy najwyzsze stop-
nie awansu zawodowego, poprzez spetnienie okreslonych wymagan stajg sie fachow-
cami w swojej dziedzinie, mogg wchodzi¢ w sktad réznych komisji zawodowych, ubie-
gac sie o stanowiska kierownicze lub petnic role ekspertow w awansie zawodowym
innych nauczycieli — w tym powyzszym sensie biorg udziat w budowaniu teoretycznej

107, Konaszkiewicz, Szkice z pedagogiki muzycznej, AMFC, Warszawa, s. 5.
11 A. Weiner, Praktyki ogélnopedagogiczne, s. 23.
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i praktycznej wiedzy pedagogicznej na temat profesjologii nauczycielskiej. Powinni
takze realizowac zadania profesjonalne, zwigzane z opracowywaniem programow edu-
kacyjnych, wychowawczych i opiekunczych, publikowaé artykuty, wygtaszaé referaty
i opracowywac rdzne materiaty dotyczgce wykonywania obowigzkéw zawodowych. Co
najwazniejsze, powinni w réznoraki sposdb dzieli¢ sie swojg wiedzg z innymi, a wiec
prowadzi¢ zajecia otwarte, aktywnie uczestniczy¢ i dziata¢ w ramach wewnatrzszkol-
nego doskonalenia nauczycieli, wspdtpracowaé z organizacjami dziatajgcymi na rzecz
edukacji oraz prowadzi¢ praktyki pedagogiczne dla studentow. Ponadto wskazuje sie,
ze nauczyciele dyplomowani powinni mie¢ kompetencje do diagnozy, analizy i rozwig-
zania problemdéw edukacyjnych dotyczacych specyfiki szkoty, w ktérej pracuje??. Wy-
daje sie jednak, ze co najmniej stopier awansu zawodowego nauczyciela mianowanego
powinien upowaznia¢ do prowadzenia praktyki pedagogicznej w szkole w charakterze
opiekuna, poniewaz wigze sie to z nabyciem doswiadczenia w zawodzie, ktére w tym
wypadku petni role przewodnia. Nauczyciele mianowani powinni zatem posiada¢ roz-
legta wiedze z psychologii, pedagogiki i dydaktyki oraz ogdlnych probleméw oswiato-
wych, znaé przepisy prawa oswiatowego, organizowac i doskonali¢ swoj warsztat pracy,
analizowa¢ i dokumentowac wtasne dziatania, ocenia¢, wartosciowac oraz korygowacd
swoje postepowanie dydaktyczne i wychowawcze w szeroko pojetych dziataniach zwia-
zanych z wtasnym rozwojem i rozwojem swoich ucznidw. Powinni réwniez wykorzysty-
wac technologie informacyjng i uczestniczy¢ w realizacji zadan ogdlnoszkolnych. Takie
kompetencje dajg mozliwosc refleksiji i krytyki dziatalnosci prébnej studentow realizu-
jacych praktyke pedagogiczng oraz spojrzenia ,funnelowego” (lejkowatego) oddaja-
cego realizacyjng zasade ,,0od ogétu do szczegdtu”. Jak pisze Wiestaw Andrukowicz, eg-
zemplifikacjg cztowieka moze by¢ nie tylko recepcja, ale samodzielna obserwacja oto-
czenia i wtasnej osoby, samorealizacja i samotranscendencja, ekspresja i impresja prze-
2y¢, dzieki temu, ze cztowiek jest catoscia sktadajacy sie z bytu kreujacego $wiat®3.

Jakos$¢ doswiadczen w kontekscie rezultatéw — przyktady z badan

W tym miejscu chciatbym zaprezentowac wybrane badania o zasiegu Swiato-
wym, ktérych wspélnym mianownikiem jest doswiadczanie wiedzy i praktyki przez
studentéw edukacji muzycznej, przygotowujgcych sie do zawodu nauczyciela muzyki.

W badaniach J. Ballantyne i F. Baker'* odnotowano korzysci wynikajace z pro-
cesOw zaangazowania sie studentow edukacji muzycznej w prace pozaszkolng z oso-
bami starszymi, w regionie, w ktorym realizowali studia muzyczno-pedagogiczne.

12 ). Pielachowski, Rozwdj i awans zawodowy nauczyciela, eMPi2, Poznanh 2005, s. 13-15.
13 'W. Andrukowicz, Wokdt fenomenu i istoty twdrczosci, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2000, s. 118-120.

14 ). Ballantyne, F. Baker, Leading together, learning together: Music education and music ther-
apy students' perceptions of a shared practicum, “Research studies in music education” [serial
online], czerwiec 2013; 35(1):67-82 (dostep: PsycINFO, Ipswich, MA, 18 listopada 2013).
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Autorzy podkreslajg, ze chociaz psychologiczne funkcje muzyki obejmujg gtownie
trzy dziedziny, tj. poznawczg, emocjonalng i spoteczng, to te ostatnie sg w przewa-
Zajgcej czesci dos¢ istotnie ignorowane. W projekcie tym ztozono, ze studenci kon-
struujg swojg wiedze przez kontakty z innymi i mozliwe jest potgczenie swiata nauki
(teorii) ze Swiatem dziatania (praktyki). Studenci dziatajgc w nim, stali sie nieodtgczng
jego czescia. Realizujgc program zewnetrzny (wspdlne spotkania, ktorym towarzyszyt
Spiew), zaobserwowano, ze studenci uczg sie samodzielnie i wspdlnotowo, poznajg
siebie i majg okazje do uzywania wiedzy teoretycznej w praktyce.

Komentarz 1

Podstawe wszelkich dziatan upatruje sie tutaj w tworczej wspotpracy réznych
grup wiekowych w procesie uczenia sie przez cate zycie. Konsekwencja jest piele-
gnowanie metodyk szczegdtowych w programie studiéw wyzszych i propagowanie
pracy z zastosowaniem metod aktywizujgcych i metody projektow.

W badaniach R. Gavin®® zainteresowano sie problemem rezygnacji studen-
tow ze studiow w toku ksztatcenia i realizacji praktyki pedagogicznej. Okazato sie,
przy uzyciu réznych metod badawczych, ale gtéwnie jakosciowych (wywiady, kwe-
stionariusze), ze doswiadczenia studentow decydowaty o ostatecznym podjeciu de-
cyzji o zakonczeniu ksztatcenia. Nalezg do nich dysproporcje miedzy oczekiwaniami
studentow a realizacjg programu studidéw, obawy co do wtasnych kompetencji mu-
zycznych, erozja osobistego zaufania do siebie jako muzyka, rozdzwiek miedzy emo-
cjami do samej muzyki a emocjami do nauczania muzyki i — w zwigzku z tym —
z planowanie swojej kariery pedagogicznej. Jednym z powoddw byty tez problemy
osobiste lub zyciowe. Co wazne, po wycofaniu sie z drogi przygotowujgcej do zawodu
nauczyciela muzyki, wszystkie osoby deklarowaty, ze pozostang aktywnie zaangazo-
wane w muzyke w jakis sposdb, ale niekoniecznie zwigzany z zawodem nauczyciela.

Komentarz 2

Wyniki powyzszych badan wskazujg na potrzebe aktualizowania zaangazo-
wania studentéw w problemy kreowania swojej przysztej profesjologii i potrzeby
badania oraz ewaluowania doswiadczen, preferencji i zamierzen studentow w trak-
cie realizacji studidw wyzszych. Indywidualne doswiadczenia poszczegdlnych stu-
dentéw i funkcje tych doswiadczen powinny by¢ dla uczelni pewnego rodzaju mier-
nikiem jakosci pracy — takze w kontekscie aktualnych modeli (wy)trwatosci studen-
téw w toku podjetych studidw wyzszych.

15 R. Gavin, An exploration of potential factors affecting student withdrawal from an under-
graduate music education program. Journal Of Research In Music Education [serial online],
pazdziernik 2012; 60(3):310-323 (dostep: PsycINFO, Ipswich, MA, 18 listopada 2013).
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Efektywnosc praktyki pedagogicznej studentow edukadgji artystycznej w zakresie sztuki muzycznei...

W badaniach C. Reandles i G.A. Smith'® celem byto poréwnanie tozsamosci
tworczej studentdw edukacji muzycznej w USA i Anglii. Wyniki sugeruja, ze studenci
edukacji muzycznej w USA czujg sie mniej pewni swoich umiejetnosci komponowa-
nia i prowadzenia muzycznych zaje¢ improwizacyjnych w szkole, poniewaz sg mniej
ukierunkowani na rozwijanie umiejetnosci improwizacyjnych niz ich koledzy z An-
glii. Autorzy badan dopatrujg sie istotnych réznic w socjalizacji pierwotnej i wtdrnej,
jako zmiennej posredniczgcej w wynikach badan ankietowych. Autorzy proponuja,
zeby nauczyciele muzyki w Stanach Zjednoczonych skorzystali z wybranych do-
Swiadczen angielskich, uwzgledniajgcych pewne praktyki tamtego systemu.

Komentarz 3

Istotg tego jest podpatrywanie dobrych praktyk w innych placéwkach i twor-
cze przeksztatcanie z ideg dostosowania tych propozycji do warunkéw panujacych
w danym srodowisku. Przeciez kazda szkotg funkcjonuje w okreslnym, niepowta-
rzalnym klimacie i srodowisku spotecznym, ktére w pewnym stopniu konstytuuje
dziatalno$¢ wychowawczg i dydaktyczng tej placéwki, a takze pozwala na budowa-
nie pozytywnego wizerunku opartego na idei twdrczego wspoétdziatania i kooperaciji.

W badaniach E. Georgii-Hemming i M. Westvall'’ dostrzezono walory muzyki
popularnej w szkotach w Szwecji, jako czynnika wzbogacajgcego edukacje muzyczng
dziecka i wywotujgcego zmiany na korzysé kreatywnego i silnie zakorzenionego w kul-
ture wspotczesng nauczyciela muzyki.

Komentarz 4

Nauczyciel i student zobowigzani sg do aktywnego zgtebiania swiata ucz-
niowskiego wobec zmieniajgcej sie kultury oraz interweniowania w ten $wiat, jesli
zachodzi potrzeba, dla dobra ucznidw i efektywnosci dziatan i interakcji dydak-
tyczno-wychowawczych.

Badania J. Ginsborg, G. Kreutz, M. Thomas i A. Williamon®® dotyczg propago-
wania zdrowego stylu wsrdd studentow edukacji muzycznej w ich aktywnosci zawo-
dowej. Z fragmentarycznego rozpoznania wynika, ze dbatos¢ o zdrowie psychiczne
i fizyczne moze by¢ prognostykiem wiasnej skutecznosci w zawodzie, a to z kolei
wigze sie z pozytywnym mysleniem i emocjami, dobrym samopoczuciem oraz umie-
jetnoscig samoregulaciji.

16 . Randles, G. Smith, A first comparison of pre-service music teachers’ identities as creative
musicians in the united states and england. Research Studies In Music Education [serial
online], grudzien 2012; 34(2):173-187 (dostep: PsycINFO, Ipswich, MA, 18 listopada 2013).
17 E. Georgii-Hemming, M. Westvall. Music education — A personal matter? Examining the
current discourses of music education in Sweden, “British journal of music education” [serial
online], marzec 2010; 27(1):21-33 (dostep: PsycINFO, Ipswich, MA, 18 listopada 2013).

18 ). Ginsborg, G. Kreutz, M. Thomas, A. Williamon. Healthy behaviours in music and non-music
performance students. Health Education [serial online], 2009; 109(3): 242-258 (dostep: Psy-
cINFO, Ipswich, MA, 18 listopada 2013).
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Komentarz 5

Czynniki zewnetrzne i wewnetrzne tkwigce w studencie majg istotne znacze-
nie dla podejmowanych wysitkdw samoksztatceniowych (odsrodkowych) i w zakre-
sie praktykowania edukacji muzycznej w sensie dydaktyczno-wychowawczym (do-
Srodkowych). Jako$¢ praktyki pedagogicznej zalezy w gtdwnej mierze od samych stu-
dentéw, tak wiec ich warunki merytoryczne i kondycja psychofizyczna mogg wpty-
wac posrednio na uzyskiwane rezultaty.

Refleksja koncowa

Realizacja praktyki pedagogicznej zwigzana jest proceduralnie z rozumieniem, bu-
dowaniem i wdrazaniem wtasnej profesjologii, a co za tym idzie — przygotowaniem pra-
cownika (studenta) do pracy w charakterze nauczyciela. Wiedza profesjonalna zdobyta
podczas studidw ma charakter deklaratywny, natomiast praktyka pedagogiczna stwarza
jedyng i niepowtarzalng okazje doswiadczania teorii w praktyce, weryfikacji zatozen teo-
retycznych podczas praktycznego wdrozenia z ewaluacjg w tle. Statyczna wiedza nau-
kowa zdobyta podczas studiow staje w obliczu dynamicznej praktyki edukacyjnej, ktéra
obnaza wszelkie niedoskonatosci i staje sie niezawistym sedzig w wyborze drogi zawodo-
wejisposobie rozumieniai wdrazania do praktyki szkolnej wtasnych idei, koncepcijii stylu.
Wszelkie doswiadczenia praktyczne zdobyte podczas studiéw wyzszych stajg sie w obli-
czu tej dynamiki nieocenione i wyznaczajg swoisto$¢ dziatan studenta-przysztego nauczy-
ciela, niepodjetych decyzji oraz stanowig istotny przyczynek do formutowania wstepnych
sgddéw wartosciujgcych przygotowanie do zawodu i jakosé prezentowanych kompetencii
kierunkowych. Jak wybidrczo wskazuje w przyktadach badawczych, decyzyjnosé, efek-
tywnos¢ i jakos¢ podejmowanych wyboréw zalezy od wielu czynnikdw. Artykutowanie
probleméw podczas praktyki, komunikacja w formutowaniu i formowaniu sgdéw, spo-
strzezen i uwag, moze przyczynic sie do budowania lepszej strategii praktyki pedagogicz-
nej, ktorej podstawg bedg procesy ewaluacyjne, rozumiane jako badanie wartosci wtasnej
pracy. tatwo dac sie uwies¢ wizji abstrakcyjnych programow studiéw i praktyk pedagogicz-
nych, bedacych czesto ztudng realizacjg nierealnych planéw osdb lub instytucji, trudno na-
tomiast sprosta¢ wymaganiom wspdtczesnosci, ktéra dynamicznie zmienia sie i ewoluuije.

Jestesmy istotami myslqcymi i z natury swej zadajemy pytania [...]. Nas [...]
trapi potrzeba wyjasniania. Gdy mamy do czynienia z czyms niezwyktym, nie my-
slimy ,,co dalej?”, lecz pytamy ,dlaczego?”. Rozstrzygnqwszy to drugie pytanie, po-
trafimy odpowiedzie¢ na pierwsze®.

Przytaczajgc na koniec mysl zawartg w ksigzce Rogera Scrutona Przewodnik
po filozofii dla inteligentnych, zachecam do stosowania metod naukowych w roz-
strzyganiu watpliwosci dotyczgcych uwarunkowan, przebiegu i skutkéw praktyki
pedagogicznej, nie pozbawiajac tych proceséow elementu refleks;ji, jako tej, ktora
stanowi atrybut cztowieczenstwa.

19 R. Scruton, Przewodhnik po filozofii dla inteligentnych, PWN, Warszawa 2002, s. 18.
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Wptyw praktyk na wzrost swiadomosci studenckiej
zwigzanej ze specyfikq pracy nauczyciela

Marek Derenowski

Wprowadzenie

Zatozenia reformy systemu edukacji w Polsce jasno okreslajg zadania ogdlne
szkoty, w ktorych stwierdza sie, ze nauczyciele powinni dgzy¢ do wszechstronnego
(wielokierunkowego) rozwoju ucznia jako nadrzednego celu pracy edukacyjnej.
Edukacja szkolna polega na harmonijnej realizacji zadan w zakresie nauczania,
ksztatcenia umiejetnoéci i wychowania. Zeby sprostaé wyzej wspomnianym oczeki-
waniom, proces ksztatcenia przysztych nauczycieli musi zosta¢ wzbogacony o umie-
jetnos¢ rozwijania refleksji. Dzieki niej bedg mogli dostrzegac i modyfikowac swoje
dziatania, co pozwoli na petniejsze i bardziej efektywne wykonywanie zawodu. Bar-
dziej refleksyjny nauczyciel to takze doskonaty partner dla ucznia, ktéry takze stanie
sie bardziej niezalezny i Swiadomy swoich zachowan w klasie i po za ni3.

Jedng z okazji do rozwijania refleksyjnosci jest uczestnictwo w praktykach na-
uczycielskich. Podczas obserwacji i prowadzenia lekcji studenci kierunkéw pedago-
gicznych otrzymujg wiedze niezbedng do podjecia w przysztosci swiadomej decyzji
o tym, czy ten zawdd jest wtasnie dla nich. Nie ma przeciez nic gorszego niz nauczyciel
z przypadku i bez znajomosci jego specyfiki. Wiadomo, ze podczas praktyk w szkole
nie dowiemy sie wszystkiego o nauczycielstwie, jednak to najlepszy czas i miejsce,
zeby na zweryfikowaé przynajmniej czesci swoich opinii o nim i naszych mozliwo-
Sciach oraz oczekiwaniach z nim zwigzanych.

Refleksja jako niezbedny warunek rozwoju przysztych i obecnych nauczycieli

Refleksja moze by¢ rozumiana jako rodzaj myslenia, ktérego cechq jest usta-
wiczny namyst, rozwazanie czegos, dociekanie, wazenie problemu, jego réznych stron®.

1 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 64.
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Tak postrzegana refleksja ma charakter , wiedzotwérczy”, gdyz stwarza mozliwosé
zastanowienia sie nad wartoscig i znaczeniem zastosowanej wiedzy praktycznej.
Nie wyklucza to réwniez namystu nad znaczeniem teorii akademickiej w danym
przypadku. Ponadto, refleksja nad dziataniem — czy to obserwowanego nauczyciela,
czy wtasnym — prowadzi¢ moze do uswiadomienia sobie tzw. teorii osobistych nau-
czyciela, czyliindywidualnych przekonan i reprezentacji dotyczacych réznych aspek-
téw procesu dydaktycznego?. Profesjonalny nauczyciel to nie racjonalny technokrata
stosujacy teorie naukowa w praktyce, ale refleksyjny praktyk, ktory przez namyst nad
dziataniem dochodzi do zrozumienia konkretnych sytuacji i modyfikowania zachowan.

Najwazniejsze z punktu widzenia nauczyciela jest rozwijanie $wiadomosci re-
fleksyjnej poprzez analize tego, co dzieje sie wewnatrz i pomiedzy uczniami. Nau-
czyciele powinni jak najlepiej poznaé swoich uczniéw, gdyz zdobyta wiedza korzyst-
nie wptynie na ich nauczanie i motywacje do pracy. Wiedza nauczycieli bierze sie
z doswiadczenia zawodowego i osobistego nabywanego z wiekiem, z doswiadcze-
nia wtasnej nauki, a takze z ustalonej, obowigzujgcej praktyki, zasad wynikajgcych
z metody nauczania oraz czynnikdéw osobowoéciowych®. Cechg charakterystyczna
teorii osobistych jest to, ze oddziatujg w sposdb nieuswiadomiony na praktyke na-
uczyciela, blokujgc wptyw teorii akademickiej, jesli ta ostatnia pod jakims$ wzgledem
nie zgadza sie wewnetrznymi przekonaniami. Taka wiedza osobista musi zostac
poddana refleksji, gdyz moze stac sie kryterium oceniania nowo zdobywanej wie-
dzy. Dlatego trzeba jg rozpoznaé juz w poczgtkowym etapie ksztatcenia. Sam fakt
uswiadomienia, ze obok teorii akademickiej dysponujemy teorig osobistg, jest czyn-
nikiem rozwoju zawodowego nauczycieli.

Podobnego zdania sg badaczki z dziedziny glottodydaktyki®, ktére za punkt
wyjscia dla ksztatcenia zawodowego uznajg rozpoznanie teorii osobistych przy-
sztych nauczycieli, zwtaszcza przez odniesienie do szkolnych doswiadczen studen-
téw. Dokonujac analizy opinii zawartych w pracach wyzej wspomnianych autorek,
mozna doj$¢ do przekonania, ze gtéwnymi celami rozwijania refleksyjnosci przy-
sztych nauczycieli s3°:

— odkrywanie i modyfikowanie teorii osobistych;

2 H. Mizerek, Dyskursy wspdétczesnej edukacji nauczycielskiej, Uniwersytet Warminsko-Ma-
zurski, Olsztyn 1999, za: K. Szymankiewicz, Ksztaftowanie refleksyjnych postaw przysztych
nauczycieli jezyka francuskiego — rola internetowego, dydaktycznego forum dyskusyjnego,
»Jezyki Obce w Szkole” 2013, nr 1, s. 46.

3 E. Stevick, Teaching languages: A way and ways, Newbury House, Rowley Mass. 1980.

4 H. Kwiatkowska, Pedeutologia.

5> A. Michoniska-Stadnik, Od wyboru podrecznika do rozwoju autonomicznego poznania. Rola reflek-
sji w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych, w: Nauczyciel jezykow obcych dzis i jutro, red. M. Paw-
lak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska, WPA UAM, Poznan — Kalisz 2009, s. 97-106;
K. Myczko Ksztafcenie nauczycieli jezykdw obcych i praktyka zawodowa, w: Nauczyciel jezykdw
obcych dzis i jutro, s. 157-166.

6 K. Szymankiewicz, Ksztattowanie refleksyjnych postaw, s. 46-51.
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— konfrontowanie réznych rodzajéw wiedzy (w tym teorii z praktyka) i budo-
wanie wtasnej wiedzy praktycznej;

— rozwijanie krytycznego myslenia i postaw otwartosci;

— zauwazenie ztozonosci i nieoczywistosci sytuacji dydaktycznych;

— rozwijanie autonomii nauczyciela;

— rozwijanie myslenia twodrczego.

Jak wiadomo, sytuacje dydaktyczne charakteryzujg sie niestabilnoscig i nie-
powtarzalnoscia. Jednak kazde doswiadczenie dydaktyczne moze przyczynié sie do
zmiany struktur poznawczych i sprawnosciowych, dlatego odgrywajg tak istotng
role w ksztatceniu przysztych i czynnych zawodowo nauczycieli. Doswiadczenia dy-
daktyczne sg bardzo istotne ze wzgledu na rozbieznosci miedzy koncepcjami ksztat-
cenia nauczycieli a charakterem dziatania pedagogicznego, ktére majg bezposredni
wplyw na przekonanie o matej przystawalnosci teorii do praktyki edukacyjnej, a co
za tym idzie, na zniechecenie, minimalizacje wtasnego namystu i interpretacji oraz
usitowanie bezkrytycznej realizacji cudzych pomystéw, a jednoczesnie pozostawa-
nie w kregu wtasnego systemu znaczen. Bez niezbednej refleksji i interpretacji wta-
snych dziatan niemozliwe wydaje sie przyswajanie nowej wiedzy i redukcja istniejg-
cych, czesto nieefektywnych nawykdéw’.

Refleksja zawodowa powinna stanowi¢ immanentng ceche zawodu nauczy-
ciela, gdyz dzieki niej nauczyciel moze zrezygnowac z dziatan stereotypowych i ru-
tynowych®. Wsrdd zalet refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli mozna wymienié:

— wiekszg zdolnos¢ nauczycieli do strukturyzacji sytuacji i problemow,

— tatwosc¢ definiowania celdw ucznia,

— zdolnos$¢ opisu i analizy wtasnego funkcjonowania w relacjach interperso-
nalnych,

— tatwos¢ nawigzywania kontaktow interpersonalnych z uczniami,

— osigganie wyzszego stopnia satysfakcji z pracy,

— silniejsze poczucie bezpieczenstwa i pewnosci siebie,

— uznanie samodzielno$ci uczenia sie i samodzielnego badania przez
uczniow?®.

Nalezy jednoczesnie pamietac¢ o tym, ze ksztatcenie refleksyjne uwarunko-
wane jest takimi czynnikami, jak biografia, jego/jej wiedza potoczna, tradycja i $ro-
dowisko. Moze zdarzy¢ sie, ze rozwdj refleksyjnosci nie bedzie wystarczajgco efek-
tywny ze wzgledu na silne zorientowanie nauczycieli na siebie, nieche¢ do samokry-
tyki, silne wptywy wiedzy osobistej, brak odpowiedniej wiedzy pedagogicznej i psy-
chologicznej, brak wiedzy o alternatywnych sposobach dziatania i umiejetnosci ich
oceniania, brak analitycznych umiejetnosci i badania wtasnej praktyki, czy tez ze

7 E. Zawadzka, Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian, Impuls, Krakéw 2004.

8 M. Czerpaniak-Walczak, Refleksja zawodowa nauczyciela-wychowawcy, jej przedmiot, 2r6-
dfa, rola, w: Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian, s. 301.

9S. Dylak, Ksztatcenie nauczycieli do refleksyjnej praktyki, ,Rocznik Pedagogiczny”, t. 19, 1996.
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wzgledu na rozbieznos$é miedzy koncepcjg ksztatcenia nauczycieli a zatozeniami re-
fleksyjnego nauczania. Dlatego zaréwno przyszli, jak i obecni nauczyciele muszg by¢
uswiadamiani, jaki rodzaj wiedzy i jakie wartosci lezg u podstaw zachowania w kla-
sie, poznac¢ znaczenie sposobdéw wartosciowania rzeczywistosci wychowawczej
i mozliwosci konfrontacji wtasnej wiedzy nauczyciela i preferowanych wartosci z al-
ternatywnymi rozwigzaniami, takze nauczy¢ sie autoidentyfikacji wewnetrznych
sprzecznosci w subiektywnych teoriach®®. Refleksyjny nauczyciel praktyk przechodzi
przemiane. Z wykonawcy cudzych pomystow staje sie nauczycielem samodzielnym,
kreatywnym i innowacyjnym, prowadzacym badania, analizujgcym i odpowiednio
interpretujgcym ich wyniki.

Opinie studentéw na temat zawodu nauczyciela — badanie

W ramach praktyk studenci Katedry Filologii PWSZ w Koninie majg 15 godzin
obserwacji i 45 godzin prowadzenia zaje¢ pedagogicznych. Taka intensywnos¢ prak-
tyk nauczycielskich powinna przetozy¢ sie bezposrednio na wzrost ich Swiadomosci
studentow zwigzanej z wykonywaniem zawodu nauczyciela.

Zeby sprawdzié, czy tak rzeczywiscie jest, 60 studentéw Il i Ill roku filologii an-
gielskiej wzieto udziat w krétkim badaniu ankietowym wykonanym zaraz po prakty-
kach. Badani odpowiadali na cztery pytania (w jezyku polskim) dotyczgce ewentual-
nych zmian zachodzacych w ich postrzeganiu specyfiki zawodu nauczyciela.

W odpowiedzi na pytanie pierwsze, studenci mieli stwierdzi¢, czy udziat w prak-
tykach nauczycielskich miat wptyw na postrzeganie tego zawodu. W odpowiedzi na
drugie musieli zdecydowaé, czy zmiany w postrzeganiu specyfiki zawodu nauczy-
ciela utwierdzity ich w przekonaniu o stusznos$ci wyboru. Pytanie trzecie miato za
zadanie ustalié, w jakim stopniu i czego doktadnie dotyczyty zmiany w postrzeganiu
specyfiki zawodu nauczyciela. Tutaj studenci mieli do wyboru takie aspekty pracy na-
uczyciela, jak kontakt z uczniami podczas zajec¢, utrzymanie dyscypliny na lekcjach,
przeprowadzanie zajec¢ zgodnie z wczesniej przygotowanym planem zajec, uzycie je-
zyka pierwszego podczas zaje¢, wykorzystanie pomocy dydaktycznych, wykorzystanie
réznorodnych form prowadzenia zajeé, testowanie i dostarczanie informacji zwrotne;j,
poprawianie btedéw uczniowskich, a takze dokumentacja szkolna. Do kazdego z wy-
mienionych elementdw pracy nauczyciela studenci mieli zastosowac skale Likerta od
1 do 5, gdzie 1 oznaczato w matym stopniu, a 5 oznaczato w duzym stopniu. Ostatnie
pytanie byto otwarte i ankietowani mogli zamieszcza¢ dodatkowe komentarze.

Wszyscy biorgcy udziat w badaniu udzielili pozytywnej odpowiedzi na pierw-
sze pytanie. Wedtug 78% respondentéw zmiany w postrzeganiu specyfiki zawodu
nauczyciela po praktykach utwierdzity ich w przekonaniu, ze dokonali dobrego wy-
boru. Zaledwie 22% uczestnikdéw przekonato sie o koniecznosci poszukiwania innej
drogi zawodowej. Odpowiedzi na pytanie trzecie daty nastepujgce usrednione wyniki:

105, Dylak, Ksztatcenie nauczycieli.
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najwieksze zmiany w postrzeganiu specyfiki nauczyciela zaszty w nawigzywaniu
kontaktu z uczniami podczas zaje¢ (4,50) oraz wykorzystaniu réznorodnych form
prowadzenia zajec (4,23). Kolejne aspekty wymienione przez studentow to wyko-
rzystanie pomocy dydaktycznych (3,97) i poprawianie btedéw uczniowskich (3,54),
utrzymanie dyscypliny na lekcjach (3,23), uzycie jezyka pierwszego podczas zajec
(3,12), a takze przeprowadzanie zaje¢ zgodnie z wczesniej przygotowanym planem
zaje¢ (3,05). Dwa ostatnie miejsca zajety testowanie i dostarczanie informacji
zwrotnej (2,76) oraz dokumentacja szkolna (2,50).

W ostatnim pytaniu niewielu studentéw umiescito dodatkowe komentarze,
jednak i te nieliczne dostarczyty kilku ciekawych informacji. Oto kilka z nich:

— Nie zdawatam sobie sprawy, ze zawdd nauczyciela wymaga az takich zdol-
nosci psychologicznych. Dogadywanie sie z uczniami wymaga duzych zdol-
nosci negocjacyjnych i miedzyludzkich.

— Chyba jednak nie bedzie ze mnie dobra nauczycielka. Patrzqgc na to, jak na-
uczycielka odnosi sie do swoich uczniow wiem, ze ja bym tak nie potrafita.

— Wiedziatem, ze nauczanie wymaga wykorzystywania roznych narzedzii ma-
teriatow, ale nie zdawatem sobie sprawy, Ze podczas zajec¢ nauczyciel moze
wykorzystywac az tak réznorodne materiaty.

— Zawsze batem sie, Zze nie dam rady zapanowac nad uczniami w klasie. Podczas
obserwacji zauwazytem, ze nauczycielka swietnie dawata sobie rade z dyscy-
pling. Moze to wcale nie jest takie trudne.

—  Przygotowatem sobie plan lekcji, a potem okazafto sie, ze podczas zaje¢ musia-
tem sporo zmienic. Co ciekawe, lekcja wypadta bardzo fajnie. Moze nie trzeba
tak scisle przestrzegac planu lekcji i wprowadzanie zmian jest konieczne.

Z uzyskanych danych, nawet w badaniu na tak matg skale, wyraznie wida¢, ze
uczestnictwo w praktykach nauczycielskich miato znaczacy wptyw na zwiekszenie
Swiadomosci studentéw na temat specyfiki tego zawodu. Dzieki udziatowi w nich
mogli zweryfikowa¢ wiedze zdobytg podczas studiéw, a takze wtasne przekonania.
Mozna mie¢ nadzieje, ze bedzie to miato bezposrednie przetozenie na Swiadomy
wybdr zawodu nauczyciela, bgdz tez na zmiane swoich plandw na przysztosc. Szcze-
gblnie wazne wydajg sie praktyki uczestniczace, podczas ktorych studenci moga
sami przekonac sie, na czym polega praca nauczyciela. | nawet jezeli czas poswie-
cony na prowadzenie zajec i na obserwacje innych nauczycieli nie jest znaczacy,
mozna doj$¢ do wniosku, ze tego zawodu nie da sie nauczy¢ z podrecznikow, ale
przez aktywne uczestnictwo w procesie uczenia sie i nauczania.
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Dzieciece uczenie sie muzyki w badawczym
oglqgdzie studenta pedagogiki —
o efektywnosci praktyki pedagogicznej

Pawet A. Trzos

Wprowadzenie

Przedmiotem tego opracowania stata sie, wynikta z dorobku praktyki peda-
gogicznej?, refleksja wokét efektywnosci praktycznych dziatan studentéw w dziedzi-
nie poznawania uczgcych form aktywnosci muzycznej dziecka i doswiadczania tego
subiektywnego obszaru dziatan, jakim jest muzyka. Subiektywny kontakt dziecka ze
sztukg muzyczng i poziom jego osiggnie¢ muzycznych w tym zakresie wigze sie
z wieloma aspektami twdrczych dziatan. Inspiruje do takich zatozen takze refleksja
o znanych i nie raz juz poddawanych dyskusji warunkach ksztattowania osobowosci
tworczej dziecka, choéby w namysle A. Maslowa, C. Rogersa, E. Necki, J. Brunera?.
Nie raz wiec nakreslano obraz konstruktywnej twérczosci cztowieka samorealizuja-
cego sie, otwartego na przeciwne psychologicznej zachowawczosci doswiadczenie
i osobowosci 0 poczuciu wewnetrznego umiejscowienia zrodet oceniania®. Reflek-
sja ta zdaje sie ksztattowad ,,strumien” mysli kierunkujgc go w strone sfery aktyw-
nosci muzycznej dziecka, jako obszaru jego twdrczych dziatan i rozwoju konkret-
nych dyspozycji twdérczych, jak* ciekawo$é, odwaga, przekonanie do wtasnych prze-
zy¢, emocjonalnosé, autonomia czy wreszcie oryginalnosc i gietkosé ,, myslenia

1 Mowa o praktykach w programie Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele.

2 por. A. Sajdak, Edukacja kreatywna, WAM, Krakéw 2008, s. 18-22.

3 Tamaze, s. 20.

4 Dokonuje tu powaznego skrétu ciekawego opracowania A. Twardowskiego, gdzie rézne sta-
nowiska A. Maslowa, J. Brunera, |. Wojnar, C. Rogersa, J. Rudnianskiego, E. Fromma, H. Poin-
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muzycznego™. Jak ksztattuja sie zatem twércze osiggniecia muzyczne dziecka i w kté-
rym momencie preferowane praktyki i oczekiwania pedagoga okazg sie (lub moga
okazac sie) interwencjg zbyt ,,inwazyjng” w te subiektywng sfere dziatan i przezyc
dziecka? Odpowiedz na to i podobne pytania zdaje sie kry¢ poddawana wcigz em-
pirycznym analizom dziatalnos$¢ badawcza pedagoga. W tym tez celu, cho¢ nie bez
Swiadomosci pobieznego ujecia przedmiotu refleksji, podjeto w tym opracowaniu
zagadnienie indywidualizacji nauczania muzyki z eksponowaniem atrybutéw jej co-
dziennego doswiadczania w edukacji dziecka. Refleksja ta zwraca uwage takze na
formy muzykowania zespotowego oraz role zdolnosci i osiggnieé dzieci z uwzgled-
nieniem tworczego, konstruktywistycznego wariantu oddziatywan.

Przygotowanie studentéw do realizowania praktyki w dziedzinie wczesnej edu-
kacji muzycznej (w tym pozalekcyjnej i pozaszkolnej, nieformalnej) wigze sie z korzy-
staniem oraz wytwarzaniem adekwatnej wiedzy o edukacji dziecka (jej podmiotach,
warunkach, srodowisku, korzystania z , narzedzi intelektualnych”, strefy wzajem-
nych oddziatywan®). Kompetencje i odpowiedzialno$¢ nauczyciela w tym zakresie
nieustannie wymagajg aktywnego udziatu w ewaluacji jakosci ksztatcenia i wycho-
wania oraz samooceny i kontroli adekwatnosci edukacyjnej projektowanych roz-
wigzan metodyczno-teoretycznych’. Konieczne stajg sie w tym rozwijane kompe-
tencje badawcze studenta, ktére sprawig, ze pedagog staje sie ,badaczem w dziata-
niu”, obserwatorem i w pewnym sensie innowatorem. Biezgce zaangazowanie stu-
dentéw specjalnosci nauczycielskich w proces autoewaluacji kompetencji (w tym
kompetencji badawczych) i podejmowanie préb badan wybranych zastosowan
okreslanych przez J. Grzesiaka mianem microteachingu sprawiajg (lub powinny
sprawiacd), ze silne staje sie ich poczucie odpowiedzialnosci i sprawstwa pozgdanych
zmian w [mysleniu o — P.T.] edukacji dzieci®.

Na ile edukacja przysztych nauczycieli wymaga zaangazowanego, refleksyjnego
i badawczego zorientowania na praktyke? To pytanie, wcigz aktualne, jest w zasadzie
dylematem ,profesjonalnej praktyki” juz we wstepnym ksztatceniu nauczycieli, a moz-
liwe odpowiedzi werbalizowaé mozna w kontekscie eksponowanych przez D. Fish pie-

carego, M. Malickiej, J.P. Guilforda ksztattujg tacznie i utrwalajg mozliwy do adaptacji kon-
strukt myslowy. Por. A. Twardowski, Twdrczos¢ w procesie edukacji szkolnej, w: Edukacja
kulturalna i aktywnos¢ artystyczna, red. D. Jankowski, UAM, Poznan 1996, s. 137-141.

5> Okresleniem ,myslenie muzyczne” postuguje sie w kontekscie innej kategorii pojeciowej —
»audiacji”, zachowujgc za Edwinem E. Gordonem wfasnie ten, tj. audiacyjny kontekst analizy
podstaw rozwoju muzycznego.

6 Zob. E. Filipiak, Uczenie sie w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej, w: Rozwijanie zdol-
nosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, UKW, Bydgoszcz 2008, s. 17-29.

7 ). Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin
2010, s. 174.

8 Tamze, s. 170.
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ciu sposobow widzenia teorii i praktyki: intuicyjnego, zdroworozsgdkowego, aplika-
cyjnego, twdrczego i rekonstrukcjonistycznego®. Wazna jest taka konceptualizacja
dziatan studenta, zeby — obierajgc pozgdany kierunek zmian w zastanej swiadomo-
$ci edukacyjnej — potrafit ogniskowaé biezgcg uwage wokoét problemow autooceny
i autorefleksji'®, ale tez podtrzymujac ciekawo$¢ poznawcza na co dzier, rozwijat
swoje badawcze kompetencje. Wtedy rzeczywiscie bedzie istniat zwigzek twor-
czego podejscia studenta do twdrczego wymiaru nauczania muzyki, a jego dziatania
okazg sie adekwatne do twdrczego doswiadczania muzyki w edukacji dziecka. Czyn-
nosci profesjonalnego praktykanta w tym zakresie majg charakter wtasnie badaw-
czy, bo jak zauwazyt D. Schon, obejmujqg aktywne badanie swojej praktyki poprzez
improwizacje, eksperymentowanie oraz to, co okresla sie jako ,,podtrzymywanie dia-
logu z sytuacjq”*'. J. Grzesiak, méwigc o projekcie praktyk Profesjonalne praktyki —
profesjonalni nauczyciele, podkresla, ze podejmuje sie juz wiele dziatan na rzecz po-
prawy w tym obszarze przygotowania nauczycieli wczesnej edukaciit?.

Student praktykujacy jako refleksyjny badacz

Jan Grzesiak podkresla role refleksyjnosci piszac, ze w procesie edukacji nie
moze zabrakngc refleksyjnosci dla satysfakcjonujgcej ewaluacji i autoewaluacji —
zaréwno po stronie ucznia, jak i nauczyciela®. Nalezy podkresli¢ przy tym uporzadko-
wany charakter zadan i stopniowalnosé¢ tak rozumianej refleksyjnosci, ktore w opinii
J. Grzesiaka sytuujg sie w ciggu:

1) refleksyjny nauczyciel akademicki,
2) refleksyjny praktykujgcy student,
3) refleksyjny nauczyciel,

4) refleksyjny uczeri**.

W toku zajec¢ praktycznych ksztattujg sie kompetencje przysztego nauczyciela.
Nalezg do nich kompetencje instrumentalno-techniczne, komunikacyjne (dialogowe),

9 D. Fish, Ksztatcenie poprzez praktyke, CODN, Warszawa 1996, s. 5-26.

10 ). Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, s. 175.

11 D. Schén, Educating the reflective practitioner, Jossey-Bass, London 1987, s. 31-32.

12 Takie zadanie spetnia projekt Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele realizowany
przez PWSZ w Koninie. Projekt ten z zafoZenia swojego winien przyczynic sie do poprawy jakosci
praktyk pedagogicznych przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, wnoszac nowa i oczeki-
wang jakos¢ (J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztafcenia praktycznego nauczycieli, s. 175).
Nawigzujac do zadan projektu, mozna zaproponowaé prébe szerszego w nim zaangazowania
takze srodowisk tzw. praktykéw muzycznej edukaciji.

13 ). Grzesiak, , Wiem, ze wiem i umiem” jako wyznacznik kompetencji pedagogicznych stu-
denta-praktykanta, w: Profesjonalne praktyki-profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty
praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010, s. 127.

¥ Tamze, s. 127.
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etyczno-moralne oraz badawcze. Te ostatnie, jako kompetencje opisu i interpreto-
wania rzeczywistosci, szczegdlnie zwracajg uwage na eksplanacyjny charakter oso-
bistych teorii przysztych nauczycieli, ktorzy kierujgc sie nimi, wyrabiajg na utrwalany co-
dziennie zespdt nawykéw. Podjecie wiasnie tego aspektu przygotowania studentow
ma eksponowad badawcze kompetencje pedagogow, ktdérzy stajg sie coraz czesciej
badaczami nie tylko — co sugeruje D. Schon — eksperymentowania wtasnej praktyki
profesjonalizmu?®, ale codziennosci dziecka w domu i szkole.

Refleksyjnos¢ studenta jako badacza staje sie wiec oczekiwanym atrybutem
jego praktykujacej postawy. Zauwazyt to zresztg J. Grzesiak, konstatujac, ze w toku
praktyk pedagogicznych studenci jako uczestnicy procesow edukacyjnych, winni sta-
wac sie coraz bardziej wytrawnymi badaczami (sami zresztq wystepujgc w roli ba-
danego podmiotu — jako praktykanta)'®. Odnosi sie to gtéwnie do tych sytuacji edu-
kacyjnych, ktdre w toku praktyki pedagogicznej wymagajq od studentow-przysztych
nauczycieli swoistych odkry¢ jako niepowtarzalnych cech odnoszqgcych sie do indy-
widualnego przypadku lub jednostkowej sytuacji edukacyjnej. Z tego wzgledu [...]
refleksja jako przejaw myslenia prowadzi do permanentnego namystu, dociekania
oraz wieloaspektowego traktowania danego zagadnienia®’.

Poszukiwanie warunkow dla wspierania badawczej aktywnosci studenta w dzie-
dzinie praktyk muzycznego edukowania czesto staje sie poszukiwaniem realnych
zwigzkow edukacji muzycznej z pedagogika empiryczng. Eksplikacja problemow,
uogdlnien i teorii jako zatozeri, modeli poje¢ oraz praw*®, opisuje rzeczywistoé¢ edu-
kacyjng doswiadczania muzyki w Swietle nauki stanowigcej odzwierciedlenie ztozo-
nych relacji wychowania z okreslonymi zjawiskami [...] psychologicznymi, socjolo-
gicznymi i kulturowymi*®. Analiza zatem sytuacji edukacyjnych, takze pozadydak-
tycznych, w codziennym doswiadczaniu muzyki przez dziecko wymaga od studenta
korzystania z mozliwie szerokiego zaplecza odwotan i inspiracji [co staratem sie pod-
kresli¢ w innym opracowaniu - P.T.]%. Jest to w moim przekonaniu wazne, poniewaz
pozwala ,,szeroko” rozpoznawac nadrzedng funkcje wyjasniajacg teorii uczenia sie

15 D. Fish, Ksztafcenie poprzez praktyke, s. 24.

18 ). Grzesiak, Autoewaluacja wyznacznikiem profesjonalizmu pedagogicznego studenta w kon-
taktach z praktykq edukacyjng w szkole, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczy-
ciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, P.A. Trzos,
PWSZ, Konin 2011, s. 147.

17 R. Parzecki, Determinanty ewaluacji w zawodzie nauczycielskim, w: Ewaluacje i innowacje
w edukagji, red. J. Grzesiak, s. 217-227; J. Grzesiak, Przez refleksyjne doswiadczanie do po-
prawy jakosci praktyk pedagogicznych, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczy-
ciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, s. 7.

18 Nawigzuje do elementdw tworzgcych strukture teorii naukowej. Por. R. Leppert, Potoczne
teorie wychowania studentdw pedagogiki, WSP, Bydgoszcz 1996, s. 20-21.

19 7. Hejnicka-Bezwinska, W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki, s. 239.

20 70b. P.A. Trzos, Codzienno$é¢ we wezesnej edukacji muzycznej, UKW, Bydgoszcz 2012.
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muzyki, a w drodze dalszych eksploracji odnies¢ te jej warto$é do interpretowania
codziennych doswiadczen swiata edukacji i muzyki.

Rownie wazne jest osobiste zaangazowanie przysztych nauczycieli muzyki.
Problemy aktywnosci badawczej, w ktérych rozpoznaniu mogg i powinni uczestni-
czy¢ praktykujacy studenci, mogg koncentrowac sie wokaot pytan o:

— zwigzki pomiedzy codziennym oddziatywaniem muzyki na osobowos¢
dziecka a postawg nauczyciela,

— mozliwosci badania (diagnozy) i wspierania rozwoju naturalnego poten-
cjatu do uczenia sie muzyki,

— proéby weryfikacji elementéw osobistej wiedzy nauczycieli o zwigzkach po-
miedzy zmiennoscig zachowania uczniéw a indywidualnym potencjatemich
zdolnosci i preferencji muzycznych.

Tak rozwijane kompetencje badawczego ,,0glagdu” uczenia sie muzyki na co
dzien (nawet bez koniecznosci wyjasniania natury ewentualnych uwarunkowan
przyczyno-skutkowych wspomnianych wyzej zwigzkdw?!) mogg implikowaé takze
inne préby wyjasniania warunkow dla aplikacji innowacyjnych rozwigzan, pomy-
stéw lub wynikow codziennego ,eksperymentowania” profesjonalnego prakty-
kanta w tym (muzycznym) obszarze edukacji dziecka.

Osiggniecia i zdolnosci w uczeniu sie muzyki

O osiggnieciach szkolnych ogdlnie méwi sie, gdy ktos opanowat nowe dla sie-
bie czynnosci. Doktadny opis osiggniec nie jest tatwy, bowiem trzeba dobrze poznac
strukture danej czynnosci i warunki jej wykonywania®?. Osiggniecia szkolne uczniéw
w ogdlnym zarysie mozna podzieli¢ na poznawcze (nabyte umiejetnosci wykonania
okreslonych czynnosci) i motywacyjne (oznaczajg che¢ wykonywania okreslonych
czynnosci), przy czym obydwa ich rodzaje sg rownie wazne dla uczacego sie i nie
moga sie wzajemnie zastgpi¢?3. Konieczne jest wiec podejmowanie badan diagno-
stycznych osiggnie¢ muzycznych, a to chocby dlatego, ze ocena tych osiggnied, jako
skutkow oddziatywan wychowawczych i dydaktycznych szkoty, stanowi posredni
lub bezposredni cel wiekszosci badan pedagogicznych®.

Majac na uwadze przyjety teoretyczno-metodyczny kontekst uczenia sie mu-
zyki wedtug E.E. Gordona?®, za wiodace uznano zatem zatozenia opierajgce sie mocno
na rozdzieleniu wtasciwosci indywidualnych zdolnosci muzycznych (aptitude music —

21 Analiza ewentualnego wptywu z okreélaniem zalezno$ci skutkowych pomiedzy zmiennymi
jest juz domeng planu eksperymentalnego.

22 Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 498.

23 Tamze, s. 498-503.

24 A. Duszynhska, Masowe badania osiggnieé¢ szkolnych i ich uwarunkowania, w: Elementy
metodologii badan pedagogicznych, red. A. Janowski, Warszawa 1980, s. 73.

% Gordon’s Theory of Music Learning.
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ang.) oraz osiggnie¢ muzycznych (achievement — ang.). Jak zauwaza W.A. Stokes, to
rozdzielne interpretowanie osiggnie¢ muzycznych, mocno zblizonych do zdolnosci
muzycznych, moze by¢ pozyteczne w réznych kontekstach. Autorka zwraca uwage na
kontekst dychotomicznie analizowanych struktur (schematéw, proceséw poznaw-
czych) ujetych na biegunach specyficznego kontinuum: od zdolnosci jako potencjatu
do nauki — do osiggnie¢, bedacych wynikiem tej nauki®®. | choé, co sugeruje R. Shu-
ter-Dyson i C. Gabriel, wszystkie testy zdolnosci muzycznych sq do pewnego stopnia
testami osiggniec, jak i wszystkie testy osiggnie¢ swiadczqg o pewnych podstawo-
wych zdolnosciach?’, to E.E. Gordon zdaje sie dostrzegac te trudnosé interpretacii
osiggnie¢ w kontekscie zdolnosci konceptualizujgc te ostatnie jako produkt zaréwno
wewnetrznego potencjatu, jak i wptywow srodowiska®®. W.A. Stoke, umiejscawia
osiggniecia muzyczne, z uwagi na trudnosc ich interpretacjii ztozony charakter, mie-
dzy srodkiem a koricem wspomnianego kontinuum. Wtedy osiggniecia muzyczne
wraz ze zdolnosciami istniejg dychotomicznie, cho¢ w réznych (przeciwnych) mo-
mentach tej samej ciggtosci, jako jednoczesnie sktadowe tej samej sprawy (analizo-
wanych dyspozycji rozwoju muzycznego)®. Zresztg podobnie interpretuje te kwe-
stie D. Boyle, definiujgc zdolnosci muzyczne jako konstrukt opisujgcy miare poten-
cjatu do nauki muzyki, szczegdlnie do muzycznego rozwoju i osiggnie¢ muzycz-
nych®. Badania zatem konkretnych osiggnie¢ w nauce muzyki w kontekécie mozli-
wych zwigzkéw ze wskaznikami zdolnosci do uczenia sie muzyki okazujg sie po-
trzebne, problemowo adekwatne, cho¢ — trzeba przyzna¢ — metodologicznie
trudne. Trudnos¢ ta polega na specyfice przyjecia okreslonej perspektywy paradyg-
matycznej takiej analizy, co okazuje sie nie zawsze dostepne rozwijajgcej sie do-
piero swiadomosci studenta. Stad konieczne stajg sie zadania rozwijajgce kompe-
tencje badawcze studentow. W zaleznosci od przyjecia obiektywizujacej lub subiek-
tywizujgce]j perspektywy ogladu dzieciecego uczenia sie muzyki, mozna przyjac tez
okreslony model takiego poznania.

Wtasciwosé znanych i szeroko stosowanych testow muzycznych, ktére po-
dzielono na: testy osiggniec (stuzgcych do oceny czynnosci wyuczonych) i testy przy-
datnosci, jako narzedzia diagnozy potencjatu do nauki, ale i réwniez prognozy po-
stepdw w tym zakresie3!. Te pierwsze moga, obok kwestionariuszy (badanie wiado-
mosci nabytych), przybiera¢ dodatkowo forme skal szacunkowych, ktére stuzg do
oceny wykonawstwa muzycznego. W badaniach wtasnych zwrdcono takze uwage na

26 por. W.A. Stokes, Is Edwin Gordon’s learning theory a cognitive one?, ,Philosophy of Music
Education Review” 4, no. 2 (Fall 1996), s. 99.

27 R. Shuter-Dyson, C. Gabriel, Psychologia uzdolnienia muzycznego, WSiP, Warszawa 1986, s. 21.
28 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie w muzyce, WSP, Bydgoszcz 1999, s. 71.

2 W.A. Stokes, Is Edwin Gordon’s learning theory a cognitive one?, s. 99.

30 por. D. Boyle, Research on music in early childhood, w: Handbook of research on music
teaching and learning, red. R. Colwell, Music Educators National Conference 1992, s. 249.
31 R, Shuter-Dyson, C. Gabriel, Psychologia uzdolnienia muzycznego, s. 26
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mozliwos¢ indywidualizacji pomiaréw zdolnosci i twdrczych osiggniec instrumental-
nych ucznidéw. Pod wptywem inspiracji teorig E.E. Gordona skonstruowano wtasne kry-
teria oceny tych osiggnie¢ na podstawie skal wykonan: sumatywnej i kumulacyjnej®2.
Jest to istotnie wazne, zeby bezposrednio odwotad sie do teoretycznych podstaw
badania osiggnie¢ muzycznych. Wynika to chocby, jak pisze M. Suswitto, z zadanio-
wego charakteru edukacji muzycznej, opisanego w teorii uczenia sie muzyki [GTML
—dop. P.T.] oraz silnego nacisku na czeste mierzenie osiggnie¢ muzycznych.

Jest jeszcze inna strona poznania kategorii uczenia sie muzyki z eksponowa-
niem jej doswiadczajgcego waloru — to jest wymiar wytwarzania wiedzy wzglednej,
nieobiektywnej, codziennej praxis nauczyciela, petnej watpliwosci i emocjonalnego
zaangazowania w gtebie poznanego zjawiska. To jest pozaobiektywizujgcy wymiar
ogladu zjawisk doswiadczania edukacji muzycznej, ktéra w znaczeniu konstruktywi-
stycznym, stawia na role nauczania problemowego, pytan otwartych, dialogowania
lub analizy procesualnosci w uczeniu sie muzyki i w ten sposdb spotecznego kon-
struowania wiedzy o sobie samym i $wiecie®*.

Muzyka i jej znaczenia jako kategoria doswiadczana w edukacji dziecka

Dzieciece uczenie sie muzyki wigze sie z jej doswiadczaniem. Nauka muzyki
to jej doswiadczanie, a jego wskazniki sg wskaznikami osiggniec¢ uczenia sie. Z czym
wigze sie zatem ta kategoria centralna dzieciecego uczenia sie muzyki, ktdrej ana-
lize warto zalecac praktykujgcym studentom?

Doswiadczanie przez dziecko znaczen muzycznych odbywa sie zawsze w ja-
kims kontekscie: obiektywnym (czynnosci ucznia i nauczyciela, realizacja zadan, od-
twarzanie, wykonywanie, imitowanie) i subiektywnym (przezywanie, doswiadczanie
zmian w mysleniu muzycznym — audiacji, konfrontowanie znaczen muzycznych, asy-
milowanie, modelowanie). W oddziatywaniach nauczyciela czesto jest pomijane to,
co dotyczy poszukiwania konstruktywistycznego modelu wytwarzania wiedzy o mu-
zyce (a nie jej przekazywania). Stad uczenie sie muzyki przez jej doswiadczanie jest
znacznie czym$ wiecej niz tylko transmitowaniem wiedzy o niej. Nie chodzi tez
o uczenie muzyki przez doswiadczenie (chod istotnie to jest bardzo wazne), lecz ,,co-
dzienne stawanie sie” podmiotem interakgcji zogniskowanych, w ktorych miedzy nau-
czycielem (dorostym: rodzic, instruktor, student) a uczniem zachodzg specyficzne re-
lacje uczenia sie, a tre$¢ muzyczna jest gtdwnym atrybutem wspdlnie podzielanej

32 E.E. Gordon, Rating scales and their uses for measuring and evaluating achievement in
music performance, GIA Publications Inc., Chicago 2002, s. 15-19.

33 M. Suswitto, Teorie psychologiczne a koncepcje rozwoju muzycznego dziecka, ,Edukacja
Muzyczna” 2005, vol. 1, nr 1, s. 125.

34 A. Nowak-tojewska, Miedzy obiektywizmem i konstruktywizmem w edukacji dzieci, w: Roz-
wijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy, s. 115.
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uwagi*®. Dzieje sie to czesto na co dzien, zdroworozsgdkowo, rutynowo, a wiec wie-
dza ucznia, tak wytwarzana, zyskuje charakter wiedzy codziennej, przezywanej
i wcigz od nowa doswiadczanej.

Poza sytuacjami, w ktérych rosnie znaczenie zbiorowego podmiotu (jakim
w formach estradowych jest choc¢by wspdlnota widzéw) nalezy uwzgledni¢ w dzie-
ciecym uczeniu sie muzyki specyficznego rodzaju zogniskowanych relacji, o ktérych
E. Goffman pisze jako o relacjach téte-a-téte. Te drugie wyraznie oddziatujg w sytu-
acjach doswiadczania relacji uczen-mistrz (rodzic-dziecko), odnoszac je do wielu
form muzycznej aktywnosci, jak chocby wspdlny $piew, solista i akompaniator).
Warto zwracac takze na to uwage, planujgc swoje oddziatywania dydaktyczne,
a wiedza o roli doswiadczania muzyki w jej uczeniu sie powinna uwrazliwiaé studen-
tow na mocno subiektywny i spoteczny zarazem charakter uczenia sie muzyki, po-
wodujac w tym obszarze dziatari pedagogiczne ,uczulenia”®.

Efektywnos¢ profesjonalnej praktyki wigze sie z rozwijaniem kompetencji ba-
dawczych studenta w tej kategorii dzieciecego uczenia sie muzyki, tj. doswiadczania
muzyki. Moze to dotyczy¢ umiejetnosci opisu wskaznikéw doswiadczania: melodii,
rytmu, wiedzy muzycznej lub relacji spotecznych®’.

Badanie dzieciecego uczenia sie muzyki poprzez doswiadczanie melodii moze
wigzac sie z:

— poczuciem toniki, dZzwiekdéw przejsciowych,

— poczuciem skali, tonalnosci, tonacyjnosci

— skojarzeniami i tworzeniem oryginalnych pomystéw na melodyke,
— improwizacjg melodyczna.

Badanie dzieciecego uczenia sie muzyki poprzez doswiadczanie rytmu moze
wigzac sie z:

— poczucia makrobitdw, mikrobitéw, przebiegdéw rytmicznych, tempa, metrum,
— doswiadczaniem pojec statosci tempa, metrum,
— doswiadczaniem poje¢ zmiennosci tempa i metrum,

35 0 specyfice zogniskowanych i niezogniskowanych interakcjach pisze szeroko E. Goffman. Wy-
korzystujac inspiracje jego koncepcjg w refleksji nad rola, relacjami dwupodmiotowosci i wspdl-
notowoscig w codziennym spotecznym uczeniu sie muzyki dostrzegam wyrazne znaczenie mysli
Goffmana w odniesieniu jej do specyfiki interakcyjnego uczenia sie muzyki (cho¢ nie tylko)
dziecka. Por. E. Goffman, Spotkania. Dwa studia z socjologii interakgji, seria: ,, Wspdtczesne teorie
socjologiczne”, t. 14, Nomos, Krakéw 2010, s. 5-13.

36 Korzystam z inspiracji refleksjg R. Lepperta, ktéry piszac o ,,uczuleniach”, daje wyraz po-
trzebie zwracania uwagi na wazne kwestie, aspekty i problemy, zaréwno dla pedagoga jak
i pedagogiki. Por. R. Leppert, Pedagogiczne peregrynacje. Studia i szkice o pedagogice ogol-
nej i ksztatceniu pedagogdw, AB, Bydgoszcz 2002.

37 Oczywiscie proponuje tylko wybrane zakresy tej kategorii analitycznej, odnoszac jg za kaz-
dym razem do mozliwosci rozwijania kompetencji badawczych studentéw w praktyce wcze-
snej edukacji muzycznej.
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— tworzeniem i improwizowaniem wzoréw rytmicznych (np. w formach ru-
chowych i tanecznych).

Badanie dzieciecego uczenia sie muzyki poprzez doswiadczanie wiedzy mu-
zycznej moze wigzac sie z:

— doswiadczaniem codziennego konfrontowania teorii z praktykg muzykowania,

— kojarzen wykonan, zdarzen, koncertéw muzycznych ze znaczeniami osobi-
stej wiedzy o tresci tych zdarzen zwigzanych z muzykga,

— ksztattowaniem poczucia sprawstwa w tworzenie zrebéw wiedzy o muzyce
popartej przezyciami, epizodami, pasjami, porazkami, sukcesami i potoczng
refleksjg o tym, co jest dla dziecka muzycznie istotne.

Badanie dzieciecego uczenia sie muzyki poprzez doswiadczanie relacji spo-
tecznych moze wigzac sie z:

— doswiadczaniem relacji typu ,,twarzg w twarz” w kontaktach matki z dziec-
kiem (w przypadku niemowlat), rodzenstwa, nauczyciel z uczniem, student
z uczniem, dorosty idol z dzieckiem fanem, mistrz z uczniem,

— doswiadczaniem wzoréw osobowych studenta, nauczyciela, rodzica, réwie-
$nika, idola muzycznego,

— doswiadczaniem i przezywaniem scen zogniskowanej uwagi (na zajeciach dydak-
tycznych, na scenie: aktor i widownia, na koncercie i prezentacjach muzycznych).

Przekonujgce staje sie coraz czesciej poznawanie subiektywnego wariantu
sytuacji i zdarzen, jakie zachodzg w procesach dzieciecego uczenia sie muzyki. Or-
ganizowana wiedza studentow w tym zakresie, jak zawsze (i dotyczy to wszystkich
podmiotéw edukacji) nie jest stata i wymaga ciggtego rekonstruowania. Dlatego tak
wazne okazuje sie ksztattowanie kompetencji studentéw w badaniu i wyjasnianiu
wtasnych orientacji wobec roli wiedzy opartej wtasnie na codziennym doswiadcza-
niu ptynnej rzeczywistosci edukacyjnej. Wysitki zwigzane z ksztattowaniem takich
orientacji juz na poziomie wstepnego ksztatcenia nauczycieli ttumaczy¢ powinny —
w moim przekonaniu — sens rozwazan o codziennym doswiadczaniu muzyki w edu-
kacji dziecka®®. Ponadto potrzeby wspéfczesnie rozumianego humanistycznego ,,za-
mowienia edukacyjnego”?°, o ktérym pisze |. Wojnar, rzucaja na refleksje te swoiste
Swiatto. Uwzglednia ono potrzebe orientowania studentéw na interpretacje co-
dziennosci edukacji dziecka opisywanej jezykiem hermeneutyki lub konstruktywi-
stycznej wiedzy rozumiejgcej. Tak przyjeta optyka naswietla konieczne kompetencje
studentow wtasnie w kontekscie ich umiejetnosci oglagdu wybranego fragmentu
rzeczywistosci muzycznego edukowania, co z pewnoscig nie wyczerpie jego opisu,
jednak odstoni wazne dla nich pytania o pedagogiczng jako$é¢ takiego poznania“®.

38 p A. Trzos, Codziennosé we wezesnej edukacji muzycznej, s. 50-53.

39|, Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Zak, Warszawa 2000, s. 148.

40 Mowa o budowaniu samowiedzy wspétczesnego nauczyciela/studenta o wtasnych kom-
petencjach badawczych.
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Podsumowanie

Badania aspektéw problemdw efektywnosci profesjonalnej praktyki w zakresie
twdrczej edukacji muzycznej dziecka wymagajg ustawicznego rozpoznawania wspol-
nych doswiadczen edukacyjnych nauczyciela i ucznia. Dotyczg one takze tych mo-
mentdéw praktyki, w ktdrych obok autentycznego, osobistego doswiadczania zjawisk
wspotpodmiotowosci nauczyciela i ucznia, postawy obu tych podmiotéw konfron-
towane sg wobec potrzeb otwartosci na innowacje w edukacji. Koncentrowanie sie
na przezywanych doswiadczeniach dziecka (i to w kontekscie codziennego stawa-
nia sie podmiotem®*!) sprawia, ze wazna staje sie takze perspektywa osobistego po-
strzegania wtasnej praktyki zawodowej przez samych nauczycieli. Postrzeganie co-
dziennej praktyki edukacji muzycznej jest wyraznie nacechowane rozwijaniem kom-
petencji badawczych w odniesieniu do kompetencji dialogowych. Trudno jest prze-
ciez uczy¢ muzyki i jej znaczen bez rozumienia jej jezykowo-komunikacyjnych osobli-
wosci. ,Dialogowanie” w uczeniu muzyki jest waznym momentem rozwijania mysle-
nia krytycznego w muzyce. Dotyczy to przede wszystkim rozwoju audiacji, z zachowa-
niem wielu, intensywnych i czesto longitudinalnych (roztozonych w czasie) oddziaty-
wan, ktére czesto nie przystajg do tradycyjnie postrzeganych strategii uczenia muzyki.
To sprawia, ze potrzeba badawczych dziatan profesjonalnych praktykéw i inicjowa-
nych przez nich adekwatnych oddziatywan w edukacji dziecka jest rzeczywiscie duza.

41 To zaktada egzystencjalna, a nie tylko esencjalna natura ,bycia w $wiecie”. W takiej per-
spektywie — dzieki zdolnosciom swojej natury — cztowiek moze uchwycic¢ swéj udziat w zyciu
codziennym jako mozliwy przedmiot poznania i zmiany. Por. K. Ablewicz, Teoretyczne i me-
todologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji wychowawczej, U,
Krakow 2003, s. 36—38.
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Organizacja praktyk pedagogicznych
w Katedrze Dyrygowania i Wokalistyki
Uniwersytetu Panstwowego im. Janki Kupaty w Grodnie

Raisa Lewina

Studia na kierunku sztuka muzyczna przewidujg dwa rodzaje praktyk: dydak-
tyczng (zapoznawcza, chéralna) i pedagogiczna.

Wymiar praktyk: zapoznawczej — dwa tygodnie w Il i lll semestrze; chdralnej
—trzy tygodnie w V semestrze; pedagogicznej — 15 tygodni w VII, VIl i IX semestrze.
Studenci studiow dziennych zdobywajg doswiadczenia pedagogiczne w grodzien-
skich szkotach s$rednich i gimnazjach. Studiujacy w trybie niestacjonarnym odby-
waja praktyki pedagogiczne zgodnie z miejscem zatrudnienia.

Do podstawowych zadan praktyki pedagogicznej nalezg: poznanie metodyki
pracy nauczyciela muzyki, hospitacje lekcji prowadzonych przez nauczyciela oraz stu-
dentdéw z analizg zajeé, przygotowanie i realizacja lekcji w réznych klasach (1-4), po-
znanie dokumentéw dotyczgcych okresowego i rocznego planowania procesu dydak-
tycznego, opracowanie propozycji rozwoju uczniowskich zdolnosci — ogdlnych oraz
muzycznych, wptyw na ksztattowanie ich osobowosci, twdrcze podejscie do tresci
edukacji szkolnej w zakresie edukacji muzycznej, nabywanie doswiadczen w opraco-
waniu i realizacji zaje¢ pozalekcyjnych poswieconych wychowaniu muzycznemu.

Praktyka pedagogiczna jest jednym z najwazniejszych dziatdow procesu dy-
daktycznego, skutecznym sSrodkiem zaopatrzenia przysztego nauczyciela muzyki
w umiejetnosci i nawyki dziatalnosci zawodowej, stanowi podstawowe ogniwo catego
systemu ksztatcenia pedagoga-artysty. Petnigc rozmaite funkcje, praktyka uzupetnia
i pogtebia przygotowanie teoretyczne, pomaga studentom w utrwaleniu i rozsze-
rzeniu uzyskanej wiedzy z pedagogiki, psychologii i przedmiotéw kierunkowych.
Praktyka pedagogiczna stwarza niezbedne warunki do nabywania doswiadczen zawo-
dowych przez studentéw, zaopatrza ich w umiejetnosci dotyczgce obserwacii, analizy,
uogolnienia doswiadczen zaréwno nauczycieli, kolegéw, jak i wtasnych. Praktyka
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pedagogiczna daje studentom mozliwo$¢ dokonania samodzielnej ewaluacji stopnia
wiasnego przygotowania do pracy praktycznej w szkole, uswiadomienia istoty pracy pe-
dagogicznej, gotowosci do jej podjecia. Sprzyja ksztattowaniu u studenta statego zainte-
resowania i zamitowania do zawodu nauczyciela, daje impuls do samoksztafcenia.

W trakcie praktyki, stosujgc wiedze z zakresu psychologii, pedagogiki, poszcze-
golnych metodyk, student uczy sie twérczej organizacji réznych rodzajow dziatalnosci
pedagogicznej: edukacji i wychowania artystycznego uczniow w zakresie muzyki.
Twoérczy charakter praktyki pedagogicznej przewiduje rozwdj u kazdego studenta
zdolnosci badawczych i artystycznych. Ten proces wspomaga poznanie kreatywnych
nauczycieli, zespotow wokalnych, a takze wykonanie rozmaitych zadan badawczych,
stworzenie atmosfery ciggtego poszukiwania. Praktyka ksztatci u studenta potrzebe
rozszerzenia wtasnego swiatopogladu moralno-estetycznego i ogdlnokulturowego.

Praktyka sktada sie z czterech etapéw. Pierwszy — przygotowawczy — przewi-
duje zapoznanie sie z celami, zadaniami, tre$ciami pracy, prowadzeniem dokumen-
tacji z przebiegu praktyki; na tym etapie studenci biorg udziat w zebraniu organiza-
cyjnym, odbywajg szkolenie z bezpieczenstwa i higieny pracy, dostajg skierowania
do szkét. Studenci powinni zna¢ cele i zadania oraz zakres pracy, prowadzi¢ doku-
menty sprawozdawcze. Kontrola wynikéw pierwszego etapu praktyki pedagogicz-
nej odbywa sie w formie rozmowy.

Drugi etap — planowanie — ma na celu zapoznanie ze szkotg, skierowanie do
klas; poznanie standardéw edukacyjnych wychowania muzycznego, programéw dy-
daktycznych, planowania lekcji, poradnikéw metodycznych dla nauczycieli, pomocy
dydaktycznych, literatury potrzebnej do przygotowania zajec lekcyjnych. Kontrola
wynikow drugiego etapu praktyki pedagogicznej odbywa sie w formie rozmowy.

Trzeci etap — dziatalno$¢ praktyczna — rozpoczyna sie od spotkania z administra-
Cjg szkoty i spraw organizacyjnych. Student zapoznaje sie z zakresem obowigzkéw nau-
czyciela muzyki, dokumentacjg prowadzong przez nauczycieli muzyki oraz kierownikow
zespotéw muzycznych (rodzaje planowania, ewidencji, oceniania uczniéw i in.), z pro-
wadzeniem dokumentacji, uzupetnianiem wyposazenia pracowni muzyki, prowadze-
niem kétka muzycznego. Student zobowigzany jest do prowadzenia i analizy dydaktycz-
nej lekcji muzyki, hospitowania i analizy lekcji realizowanych przez innych praktykan-
tow, przeprowadzenia zajec pozalekcyjnych, opracowania pomocy dydaktycznych, ma-
teriatéw video do lekcji muzyki, wypetniania dzienniczka obserwacji. W ciggu trzeciego
etapu od studentéw wymagane jest przeprowadzenie 15 lekcji, hospitacje zaje¢ poza-
lekcyjnych odbywajgcych sie w szkole w okresie praktyk, udzielanie pomocy nauczycie-
lowi przy ich organizacji i przeprowadzeniu, opracowanie rozmaitych pomocy dydak-
tycznych do lekcji muzyki, przeprowadzenie jednej imprezy muzycznej, poznanie moz-
liwosci muzycznych zespotu uczniowskiego. Szczegdlne znaczenie ma gromadzenie ma-
teriatu przeznaczonego do opracowania pracy rocznej i dyplomowej, przeprowadzenie
eksperymentdéw pedagogicznych (typu konstatujgcego lub ksztattujgcego) majgcych na
celu ich wykorzystanie w pracy dyplomowej. Kontrola wynikéw trzeciego etapu odbywa
sie w formie rozmowy i analizy, oceniania przeprowadzonych lekgji i zaje¢ pozalekcyjnych.
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Czwarty etap — opracowanie i analiza uzyskanych informacji — przewiduje
przygotowanie do oddania dokumentacji (dzienniczkdw obserwacji, sprawozdania
z praktyki, konspektu lekcji i zaje¢ pozalekcyjnych z autoanalizg, opinii o rozwoju
muzycznym klasy). Na tym etapie wymagane jest: opracowanie i usystematyzowa-
nie materiatu faktycznego uzyskanego w czasie praktyki; zwiezta logiczna prezenta-
cjaiobrona swojej pracy praktyczneji dokumentacji poswiadczajgcej przebieg prak-
tyki; przedstawienie propozycji dotyczacych doskonalenia praktyki pedagogiczne;.
Forma kontroli na czwartym etapie jest tzw. okragty stét.

Ocenianie praktyki pedagogicznej odbywa sie na podstawie kryteriow oceny
efektow ksztatcenia uzyskanych przez studentow:

Wynik Student

10 punktéw — swobodnie wykorzystuje wiedze merytoryczng (zaréwno z przedmiotow spe-
cjalistycznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych); precyzyjnie i prawi-
dtowo, z punktu widzenia metodyki, okresla cele i zadania lekcji; wybiera op-
tymalne metody i techniki dydaktyczne; jest samodzielny i kreatywny podczas
opracowania i uktadania scenariusza lekcji; ma bardzo dobrze uksztattowany
warsztat instrumentalny, wokalny, dyrygencki;

— przyswoit rézne rodzaje analizy lekcji; widzi zalety i wady organizacji i prze-
biegu lekcji;

— doskonali i rozwija w sposéb tworczy swoje kompetencje zawodowe.

9 punktéw — swobodnie wykorzystuje wiedze merytoryczng (zaréwno z przedmiotow spe-
cjalistycznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych); precyzyjnie i prawi-
dtowo, z punktu widzenia metodyki, okresla cele i zadania lekcji; wybiera sku-
teczne metody i techniki dydaktyczne; jest samodzielny podczas opracowania
i uktadania scenariusza lekcji; ma bardzo dobrze uksztattowany warsztat in-
strumentalny, wokalny, dyrygencki;

— przyswoit podstawy analizy psychologicznej, dydaktycznej; widzi zalety i wady
organizacji i przebiegu lekcji;

— doskonali swoje kompetencje zawodowe.

8 punktow — wykorzystuje wiedze merytoryczng (zaréwno z przedmiotéw specjalistycz-
nych, jak i psychologiczno-pedagogicznych); argumentuje wybér celéw i za-
dan lekcji; prawidtowo, z punktu widzenia metodyki, okresla tok lekcji; wy-
biera niezbedne metody i techniki dydaktyczne; jest samodzielny podczas
opracowania i uktadania scenariusza lekcji; ma dobrze uksztattowany warsztat
instrumentalny, wokalny, dyrygencki;

— dobrze analizuje przeprowadzong lekcje;

— rozwija swoje kompetencje zawodowe.

7 punktow — stosuje wiedze merytoryczna (zaréwno z przedmiotow specjalistycznych, jak
i psychologiczno-pedagogicznych); analizuje wybdr celdéw i zadan lekcji; okresla
metody i techniki dydaktyczne; ma dobrze uksztattowany warsztat instrumen-
talny, wokalny, dyrygencki;

— zna podstawy analizy lekcji;

— rozwija swoje kompetencje zawodowe.

6 punktow — transformuje wiedze o charakterze merytorycznym stosownie do problema-
tyki lekcji; wyjasnia wybor celéw, zadan i metod,;

— ma w wystarczajacym stopniu uksztattowany warsztat instrumentalny, wo-
kalny, dyrygencki;

— wypowiada ogdlne sady podczas analizy lekcji;
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robi préby rozwoju swoich kompetencji zawodowych.

5 punktéow

wykazuje przygotowanie merytoryczne stosownie do problematyki lekcji;
przedstawia tok lekcji;

nie ma uksztattowanego warsztatu instrumentalnego, wokalnego, dyrygenckiego;
wypowiada ogdlne sady podczas analizy lekcji;

nie podejmuje powaznych préb rozwoju swoich kompetencji zawodowych.

4 punkty

czesciowo wykazuje przygotowanie merytoryczne; przedstawia plan przysztej
lekcji w postaci tez;

podczas prowadzenia lekcji popetnia btedy, nie posiada odpowiedniego stop-
nia wtadania instrumentem muzycznym, gtosem, gestem dyrygenckim;
wypowiada ogdlne sady podczas analizy lekcji;

nie podejmuje powaznych préb rozwoju swoich kompetencji zawodowych.

3 punkty
brak zaliczenia

nie ma odpowiedniego przygotowania o charakterze merytorycznym (zaréwno
z przedmiotéw specjalistycznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych); nie
orientuje sie w zasadach wyboru celéw i zadan lekgji; nie zaplanowat lekcji; nie
panuje nad instrumentem muzycznym, gtosem, gestem dyrygenckim;

podczas prowadzenia lekcji nie realizuje jej zadan; popetnia powazne btedy;
nie zauwaza btedéw uczniowskich;

w trakcie analizy dydaktycznej wypowiada powierzchowne lub nieuzasad-
nione opinie.

brak zaliczenia

2 punkty nie zrealizowat programu praktyki w petnym zakresie.
brak zaliczenia
1 punkt nie przystapit do praktyki z przyczyn nieuzasadnionych.

Praktyka pedagogiczna konczy sie zaliczeniem z oceng na podstawie ztozonej

dokumentaciji:

e dzienniczka obserwaciji,

e sprawozdania z praktyki pedagogicznej,

e konspektu lekcji wraz z analizg dydaktyczng,

e konspektu zajec pozalekcyjnych wraz z analizg,
e opinii 0o rozwoju muzycznym klasy.

54




O efektywnosci praktyki pedagogicznej w kontekscie
kompetencji komunikacyjnych studentow i nauczycieli

Wiestawa Koztowska

Jak powinny wyglada¢ praktyki?

Gdy Ada, typowa studentka edukacji wczesnoszkolnej, staneta po raz pierw-
szy przed klasg | jako nauczycielka, zdata sobie sprawe, ze stereotyp o istocie za-
wodu nauczyciela cigzy jej mocno. Nie spodziewata sie, ze tak trudno mie¢ podzielng
uwage. Nie przypuszczata, ze tak wiele energii potrzeba, zeby w kontakcie z uczniami
postuzy¢ sie swoimi kompetencjami merytorycznymi, dydaktycznymi, psychologicz-
nymi i opiekunczymi. tatwiej jej byto na uczelni o kompetencjach nauczycielskich
rozprawiaé, niz w teraz w klasie szkolnej nimi sie wykazaé. Ponadto spotkanie
z opiekunka praktyk okazato sie zetknieciem sie z nowg osobg, z cztowiekiem, kto-
rego trzeba poznac, oswoic i nauczy¢ sie funkcjonowacé z nim. Stowem, proza zycia
okazata sie trudniejsza niz landrynkowe wyobrazenia o tym, jak bedzie wspaniale,
gdy wreszcie rozegra sie wymarzona scena: tablica, ja i dzieci.

Jak widac rozczarowanie jest nieodzowng czesScig procesu nabywania prak-
tycznych umiejetnosci podczas praktyki pedagogicznej. Badania naukowe réwniez
to poswiadczajg. Wspomne o badaniach, dotyczgcych efektywnosci programoéw
praktyk pedagogicznych w percepcji studentéw specjalnosci nauczycielskich i ich
opiekunéw w rejonie Zamoscia®. Zwrdcitam uwage na trzy pytania ankietowe, bo-
wiem odpowiedzi byty dla mnie symptomatyczne. Otdz na pytanie, czy w trakcie
trwania praktyk spotkata pani/pan mistrza/nauczyciela, ktorego chciataby pani/pan
nasladowac w swej przysztej pracy, 27% studentéw odpowiedziato ,tak” — w trakcie

1 M. Samujto, Jakosé i efektywnosé programéw praktyk pedagogicznych w percepcji studen-
téw specjalnosci nauczycielskich i nauczycieli — opiekundw praktyk. Raport z badar, PWSZ,
Zamo$¢ 2011.
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praktyk ogélnopedagogicznych, a 29% — w trakcie praktyk metodycznych. Zatem
wiekszos$¢ z nich (70%) nie dostrzega wsrdd nauczycieli wzorcéw profesjonalnego za-
chowania, ktére wysoko by cenili. Liczby sygnalizujg wiec duzy stopien krytycyzmu
studentéw wobec nauczycieli praktykéw. Z czego wynika? Czy jest echem przykrych
wspomnien, czy moze jest wynikiem nadmiernych oczekiwan wobec kompetencji na-
uczycielskich sugerowanych przez literature pedagogiczng? Trudno rozstrzygnac.

Jednak podobny krytycyzm wytania sie z innych odpowiedzi. Na pytanie: Czy
tresci realizowane na zajeciach w uczelni przygotowaty Panig/Pana do odbycia prak-
tyki?, zdecydowanie , tak” odpowiedziato tylko 20% ankietowanych studentéw. Po-
towa z nich odpowiadata ,raczej tak” (51,6%). Jak mozna domniemywaé, uczelnia
tylko w czesci spetnia oczekiwania przysztych nauczycieli we wspieraniu ich w pro-
cesie nabywania niezbednych do wykonywania zawodu. By¢ moze tadunek krytycy-
zmu — tak typowy dla mtodziericzego wieku burzenia ,starych porzadkéw” — jest zja-
wiskiem sprzyjajgcym celom, jakie sie stawia praktyce pedagogicznej. Przeciez w roz-
porzadzeniu MENIS w sprawie standardéw ksztatcenia, miedzy innymi, mozna prze-
czytaé, ze celem praktyk jest nabywanie umiejetnosci analizy pracy wiasnej
i oszacowanie jej efektow. Drugi cel to nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczy-
cielaiuczniéw podczas wspdlnego omawiania. Jak zatem wyglada rozmowa ewalu-
acyjna? Jakich umiejetnosci komunikacyjnych wymaga, zeby satysfakcjonowata za-
rowno studentéw, jak i opiekunow praktyk?

Efektywnos$¢ praktyk studenckich

Rozwazania na temat efektywnosci praktyk studenckich warto rozpocza¢ od
zdefiniowania terminu ,efektywnos$¢”. Pojawia sie on w kontekscie poszukiwania
skutecznosci ludzkich poczynan, a w dydaktyce najczesciej odnosnie efektywnosci
ksztatcenia w czasie lekcji. Doktadniej rzecz ujmujac, jak pisze K. Kuligowska?, wyraze-
nie ,,efektywnos¢ lekcji” jest skrotem myslowym. W istocie bowiem chodzi o efektyw-
nos¢ ksztatcenia w czasie zajec lekcyjnych, o zmiany w osobowosci ucznia, powsta-
jace pod wptywem wykonywanych przez niego czynnosci na lekcji. Wglad w jakos¢
procesu nauczania — uczenia sie umozliwiajg czynniki efektywnosci lekcji, czyli za-
lezne od nauczyciela wyznaczniki optymalizacji ksztatcenia w czasie lekcji. Do takich
wyznacznikdw mozna zaliczyé:

— czynniki tresci ksztatcenia (np. poprawnosc rzeczowa),

— czynniki psychologiczne (np. rodzaje czynnosci poznawczych, jakie wyko-
nujg uczniowie podczas lekcji; wywotywanie i podtrzymanie, pogtebianie
motywacji uczenia sie i zainteresowan uczniéw; emocje uczniéw i zaspoka-
janie ich indywidualnych potrzeb psychicznych),

— czynniki prakseologiczne (np. czynniki przebiegu dziatan ).

2 K. Kuligowska, Doskonalenie lekcji, WSiP, Warszawa 1984, s. 87.
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Wykorzystujgc ustalenia terminologiczne K. Kuligowskiej, chciatabym spoj-
rze¢ na praktyki studenckie pod katem ich efektywnosci. Jest to niezwykle szerokie
zagadnienie. Mnie interesuje kwestia czynnikdw psychologicznych efektywnosci
praktyki studenckiej. Do sfery psychologicznych uwarunkowan optymalizacji pro-
cesu nabywania umiejetnosci praktycznego wykorzystania umiejetnosci nauczyciel-
skich zaliczam takze kompetencje komunikacyjne, wyrazajgce sie skutecznoscia za-
chowan werbalnych i niewerbalnych.

Kompetencja

Termin ,kompetencja” wprowadzit psycholog R.W. White (1959). Rozumiat
to stowo jako poczucie wywierania skutecznego wptywu na otoczenie. Zakres tego
odczucia zalezy od doswiadczanych sukcesdw w kontaktach z otoczeniem. Jest
efektem procesu uczenia sie i zmienia w ciggu zycia pod wptywem zewnetrznych
oddziatywan. Zatem od samego poczatku efektywnos$é poczynan dydaktycznych
i wychowawczych mocno skojarzona jest z kompetencjami, umozliwiajgcymi wyko-
nywanie zawodu nauczyciela. Jakie wiec kompetencje przynalezg do zawodu nau-
czyciela? M. Kielar-Turska® wyodrebnia zestaw kompetencji typowych dla ucznia
i dla nauczyciela. Zeby uczen odnosit sukces w szkole i w kontaktach z nauczycielem,
powinien wypracowac¢ w sobie nastepujgce kompetencje: poznawcze, jezykowe,
komunikacyjne, medialne i spoteczne. Natomiast do podstawowych kompetencji
nauczyciela M. Kielar-Turska zaliczyta kompetencje psychologiczne, poznawcze,
kompetencje wspomagania, stuchania i reagowania. Warto w tym miejscu zazna-
czyé, ze w raporcie Klubu Rzymskiego z lat dziewiecdziesigtych J. Delors podkresla,
ze jedna z najwazniejszych kompetencji jest kompetencja komunikacyjna, gdyz
umozliwia podejmowanie wspdlnych celéw i ich satysfakcjonujace realizowanie,
rozwigzywanie konfliktéw oraz funkcjonowanie w grupie spotecznej. Dla nauczy-
ciela jest ona podstawowg umiejetnoscig. Umozliwia, po pierwsze, przekazywanie
wiedzy w sposéb zrozumiaty i atrakcyjny dla ucznia. Po drugie, wykorzystywanie
zasad prawidtowej komunikacji stuzy relacjom wychowawczym. Po trzecie, jest nie-
zbedna do udzielania informacji zwrotnych. Jak wazna jest kompetencja komunika-
cyjna w szkole, unaocznit N.A. Flanders, badacz angielskiej oswiaty. W latach szes¢-
dziesigtych sformutowat stynng regute 2/3. Oznacza ona, ze dwie trzecie lekcyjnego
czasu oparte jest na mowieniu, a z tego — dwie trzecie czasu mowi nauczyciel.

Kompetencja komunikacyjna

Komunikacja interpersonalna to nasz chleb powszedni. Mimo tego, mato kto wie,
jak komunikowac sie efektywnie. Cho¢ w szkole wszyscy uczymy sie podstaw komunika-
cji, stownictwa, zasad gramatyki i ortografii, to niuansow skutecznego komunikowania sie

3 M. Kielar-Turska, Kompetencje ucznia i nauczyciela, ,,Psychologia w Szkole” 2010, nr 2.
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uczy nas — czesto bolesnie — zycie. Argumentem, potwierdzajgcym powyzszg prawi-
dtowos¢, jest ogromne zapotrzebowanie na szkolenia z efektywnego komunikowa-
nia sie wéréd przedstawicieli réznych profesji. Osrodki doskonalenia nauczycieli tez
odnotowujg zapotrzebowanie na kursy doskonalgce komunikacje spoteczng. Row-
niez studenci PWSZ w Koninie w swoich refleksjach po praktykach pedagogicznych
mocno podkreslajg, ze dzieki praktyce uswiadomili sobie, ze wytyczajgc Sciezki sa-
modoskonalenia, zeby doswiadcza¢ w przysztosci wtasnej skutecznosci w roli nau-
czyciela, warto wejs¢ na droge rozszerzania umiejetnosci z zakresu kompetencji ko-
munikacyjnej. Czym zatem jest kompetencja komunikacyjna®? Jest to umiejetnosé
trafnego wchodzenia w interakcje spoteczne, zeby realizowac spotecznie wazne
cele za pomoca Srodkéw jezykowych i niejezykowych. Definiowana sprawnosc jest
kompetencja ztozong, gdyz w jej sktad wchodzg kompetencje socjokulturowe, inte-
rakcyjne i funkcjonalno-jezykowe.

Kompetencje komunikacyjne w relacjach student — opiekun praktyk
pedagogicznych

Po przeanalizowaniu refleksji studentéw wytania sie obraz umiejetnosci
wspolnych dla studentéw-praktykantéw i opiekunow praktyk. Jak zatem Ada, prze-
cietna studentka pedagogiki, opisataby jako$¢ efektywnego porozumiewania sie
w sytuacji ustalania ksztattu zajec lekcyjnych i omawiania prébnych lub hospitowa-
nych zajec¢? Okazuje sie, ze najwazniejsze sg kompetencje stuchania. Czego wiec
oczekuje Ada od siebie i od opiekunki praktyki? Oto uhierarchizowana lista oczeki-
wan dotyczgcych kompetencji stuchania:

e wyciszenie zewnetrzne, czyli miejsce, w ktérym spokojnie i bez pospiechu
mozna rozmawiad,

e wyciszenie wewnetrzne, czyli stan ducha studentki i nauczycielki; obie od-
sunety rdzne biezgce sprawy na bok i skupity sie na rozmowie,

e skupienie sie na drugiej osobie, czyli na tym, co méwi, jak sie zachowuje, na
jej perspektywie widzenia zagadnienia, a nie na tym, co koniecznie bede
chciata za chwile powiedziec,

e uwazne stuchanie, czyli okazywanie przez kontakt wzrokowy, sygnaty nie-
werbalne oraz krotkie zachety do moéwienia, ze odbiorca jest skupiony na
przekazie nadawcy,

e aktywne stuchanie, czyli stosowanie parafrazy wypowiedzi rozmdwcy, zeby
obie strony upewnity sie, ze rozumiejg prawidtowo ustyszany komunikat,

e spokojne czekanie, czyli niepopedzanie drugiej strony, nieprzerywanie jej,
gdyz skupienie umystu wymaga ciszy, a przyjazny kontakt — atmosfery part-
nerskiego dialogu,

4 A. Sztejnberg, Podstawy komunikacji spotecznej w edukacji, Astrum, Wroctaw 2001, s. 90.
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e koncentracja i dyscyplina intelektualna.

Wydaje sie, ze wymienione oczekiwania studentdw oscylujg wokdt tworzenia
dobrej atmosfery, sprzyjajacej dwustronnej komunikacji, dzieki ktérej majg mozli-
wos¢ swobodnego wyrazania swoich mysli w relacjach opartych na wzajemnym sza-
cunku. Dla studenta wazne jest, zeby opiekun nie tylko mowit, ale dawat mu szanse
wypowiedzenia tego, co jest dla niego wazne oraz nie narazat go na wchodzenie
w role podwfadnego. Aktywne stuchanie petni bardzo wazng funkcje w relacjach
miedzy studentem-praktykantem a opiekunem praktyk. Po pierwsze, aktywnie stu-
chajac, okazujemy, ze akceptujemy rozmoéwece i chcemy go zrozumieé. W ten spo-
s6b zachecamy do wyrazania swoich uczué i prezentacji wtasnych pomystéw na roz-
wigzanie jakiej$ trudnosci. Po drugie, aktywne stuchanie chroni nas przed zbyt po-
chopnym wycigganiem wnioskow lub dawaniem tzw. dobrych rad.

Kompetencje komunikacyjne jako efekt praktyki pedagogicznej

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrze-
$nia 2004 roku, szkoty wyzsze powinny daé mozliwos¢ studentowi do nabycia kom-
petencji w zakresie dydaktycznym, wychowawczym, kreatywnym, prakseologicz-
nym, komunikacyjnym, informacyjno-medialnym i jezykowym. Praktyki pedago-
giczne dajg studentom okazje do sprawdzenia sie w roli edukatora i wychowawcy.
Stwarzajg tez mozliwosc¢ refleksji nad dziataniami wtasnymi, kolezanek, kolegow
z roku i hospitowanych nauczycieli. Refleksja nad skutecznoscig dziatan dydaktycz-
nych jest jednoczesnie namystem nad efektywnoscig zachowan interpersonalnych
dorostych i dzieci. To wéwczas student ma okazje odkry¢, ze zachowania werbalne
i niewerbalne nauczyciela wptywajg na klimat spoteczny klasy. Rozpoznaje nauczy-
cieli o autorytarnym stylu komunikacyjnym po tym, ze przekazujg wiedze przede
wszystkim metoda wyktadowg, stownie wyrazajg swoje niezadowolenie, krytykujg
uczniéw bez liczenia sie z ich odczuciami, powotujg sie na swojg witadze, chetnie
stosujg komendy, rozkazy, oczekuja, ze uczen bez szemrania podporzadkuje sie ich
wskazdwkom i poleceniom. Natomiast z podziwem praktykant podglgda nauczycieli
o stylu wspotpracujgcym, zeby jak oni umieé wyjasniac i rozwija¢ pomysty uczniow,
chwali¢ i wyrazac zachete wobec uczniéw, zadawaé pytania pomagajgce uczniom
w wykonywaniu przydzielonych im zadan. Obserwacja innych staje sie wowczas
punktem wyjscia do préby zdiagnozowania siebie, do postawienia sobie fundamen-
talnych pytan: Jak méwie? Co mdéwi moje ciato? Dzieki praktyce pedagogicznej stu-
denci lepiej rozumieja, ze studiujg dla przysztosci, ze — méwigc stowami J. Grzesiaka

—stajg w obliczu ,,uczenia sie zmiany””.

5 ). Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin
2010, s. 162.
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Student jako przyszty nauczyciel edukacji plastycznej —
o efektywnosci praktyki pedagogicznej

Dorota Sliwitiska

Praktyki pedagogiczne sg nierozerwalng czescig procesu ksztatcenia nauczy-
cieli. Dajg obraz rzeczywistego przygotowania studentéw oraz ich kompetencji jako
przysztych nauczycieli. W trakcie odbywania praktyk pedagogicznych moga wyko-
rzysta¢ wiedze teoretyczng zdobytg podczas ksztatcenia akademickiego i zastoso-
wac w praktyce szkolnej. Majg réwniez mozliwos¢ wcielenia sie w role nauczyciela
i przejecia w tym czasie jego obowigzkow. Dzieki praktykom studenci majg réwniez
mozliwos¢ bezposredniego kontaktu z dzie¢mi, ale takze zapoznania z funkcjono-
waniem szkoty lub przedszkola oraz obowigzujgcg w nich dokumentacja.

Jakie sg zatem zadania praktyki pedagogicznej?

Student odbywajacy praktyke pedagogiczng ma za zadanie rozwija¢ nastepu-
jace umiejetnosci, ktére majg na celu:

— poznanie organizacji pracy roznych typow szkot i placowek,

— nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zaje¢;

— nabycie umiejetnosci prowadzenia obserwacji zajec i jej dokumentowania;

— nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i ucznidw podczas wspol-
nego omawiania praktyk przez opiekundéw praktyk i studentow;

— nabycie umiejetnosci analizowania wtasnej pracy i jej efektéw oraz pracy
uczniow;

— nabycie umiejetnosci samodzielnego prowadzenia zajec.

Student, poza zadaniami zwigzanymi z realizacjg praktyki pedagogicznej, po-
winien wypetniac¢ rowniez cele edukacyjne placoéwki oraz cele zawarte w podstawie
programowej. Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w roz-
woju intelektualnym, etycznym, emocjonalnym, spotecznym, fizycznym i estetycz-
nym, a takze wspomaganie jego aktywnosci poznawczej, wdrazanie do samodzielnego
poznawania Swiata, utatwienie zrozumienia samego siebie, wyksztatcenie u dziecka
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umiejetnosci pisania i czytania, dokonywania obliczert matematycznych, wyksztat-
cenie odpowiednich postaw, umozliwiajgcych mu funkcjonowanie w grupie rowie-
Snikdw i w spoteczenstwie, ksztattowanie umiejetnosci porozumiewania w jezyku
polskim oraz obcym, wdrozenie dzieci do stosowania technologii informacyjnej
i komunikacyjnej w réznych dziedzinach zycia, nauczenie ich wykorzystywania wie-
dzy i umiejetnosci w praktycznym dziataniu. Studenci powinni réwniez znac i stoso-
wac zasady nauczania spiralnego, zgodnie z ktérym dzieci nabywajg pewne umie-
jetnosci w klasie I, a nastepnie majg mozliwos$¢ ich utrwalania, doskonalenia i roz-
szerzenia w nastepnych klasach.

Dlatego tak wazne jest zapewnienie odpowiedniego przebiegu praktyk peda-
gogicznych, atym samym zwrdcenie uwagi studentom, przysztym nauczycielom, jak
niezbedne jest posiadanie nastepujgcych kompetencji nauczycielskich:

— specjalistycznych, ktére obejmujg wiedze i umiejetnosci z zakresu edukacji
wczesnoszkolnej;

— dydaktycznych, ktore obejmujg ksztatcenie umiejetnosci wtasciwego pro-
jektowania i planowania zajeé¢, nabywania umiejetnosci diagnozowania
dziecka i jego rozwoju;

— psychologicznych, a wiec ksztattowanie u studenta pozytywnego nastawie-
nia do dzieci, rodzicdw, nauczycieli i innych pracownikow, a takze kontrolo-
wania emocji i budowania zgodnego zespotu klasowego.

Od wielu juz lat, jako opiekun praktyk pedagogicznych, mam okazje obser-
wowac studentdw prowadzgcych zajecia prébne. Z tej perspektywy chciatabym po-
dzieli¢ sie swoimi refleksjami zwigzanymi z przygotowaniem studentéw, jako przy-
sztych nauczycieli, do realizacji zadan edukacji plastycznej.

Edukacja plastyczna petni wazng role w ksztattowaniu sie twérczej osobowo-
Sci dziecka. Jest jedng z najwazniejszych form ludzkiej dziatalnosci, a w szczegédlnie
dziatalnosci dzieci, ktére sg ciekawe poznawania Swiata. Dlatego celem nadrzed-
nym zajec plastycznych jest uwrazliwienie ich na piekno otaczajgcej rzeczywistosci
i przygotowanie do Swiadomego odbioru dziet sztuki w zyciu dorostym.

Nauczyciel prowadzacy zajecia plastyczne powinien posiada¢ okreslone
umiejetnosci, ktére pozwolg mu w ciekawy sposéb realizowac tresci programowe
edukacji plastycznej, zawarte w podstawie programowej. Sg one zwigzane przede
wszystkim z przyswojeniem przez uczniéw podstawowych wiadomosci o percepgji
i recepcji sztuki oraz zdobywaniem umiejetnosci ekspresji poprzez rézne techniki
i Srodki plastyczne. Przezycie i zaangazowanie emocjonalne jest z jednej strony po-
trzebg wynikajgca z rozwoju dziecka, z drugiej zas dziatalnos¢ plastyczna dziata in-
spirujgco na wyobraznie i ekspresje w postaci rysunku, wydzieranki, wyklejanki lub
innej ilustracji wykonanej réznymi technikami plastycznymi. Stad tak wazne jest do-
bre przygotowanie studentéw do prowadzenia zaje¢, ktére sprawiajg dzieciom ra-
dos¢ i mozliwosc twdrczego dziatania.

Wobec tego, jaki powinien by¢ nauczyciel edukacji plastycznej?
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Powinien by¢ przede wszystkim twdrczy, wyrozumiaty, cierpliwy, obiektywny,
dobrze przygotowany do zajeé, motywujgcy ucznidw do pracy, ale takze posiadajgcy
wiedze z psychologii, pedagogiki, dydaktyki, wiedze o sztuce. Powinien by¢ dla dzieci
przewodnikiem, doradca, osobg godng zaufania, zaangazowang i otwartg na ich po-
mysty, a takze stwarzajgcg warunki umozliwiajgce roznorodnosc¢ dziatan. Te umiejet-
nosci pozwolg studentowi na witasciwa realizacje zajec plastycznych.

Jak zatem poradezili sobie studenci z prowadzeniem zaje¢ plastycznych w toku
praktyki pedagogicznej dyplomowe;j?

Uwazam, ze grupa studentéw, ktorymi opiekowatam sie w trakcie praktyki
pedagogicznej dyplomowej, miata wysokie umiejetnosci w prowadzeniu zajec¢ pla-
stycznych. Studenci wykazali sie w projektowaniu scenariuszy zaje¢, ktére byty po-
mystowe i zachecajgce do twdrczej pracy. Dowiedli dwojg znajomosc literatury pe-
dagogicznej. Potrafili prawidtowo zaplanowac czynnosci ucznidw i wtasne. Robili
wszystko, zeby dzieci z niecierpliwoscig oczekiwaty na zajecia plastyczne. Totez waz-
nym elementem, na ktory zwracali duzg uwage, byto wprowadzenie do tematu za-
je¢, ktdre miato zaciekawié dzieci przysztg praca. Byty to np. wiersze, krétkie opo-
wiadania, legendy, utwory muzyczne, piosenki, rebusy, zagadki, krzyzéwki, frag-
mentu filmu lub prezentacje multimedialne.

Studenci zwracali uwage na wykorzystanie réznorodnych materiatow. Byty to
materiaty przyrodnicze, np. warzywa, kamienie, gatazki, pidrka; materiaty sypkie,
np. kasza, ryz, cukier; materiaty papiernicze, np. gazety, kartony, oraz materiaty
rozne, jak guziki, koraliki, cekiny, nakretki itp. Czasami sugerowatam studentom wy-
korzystanie réwniez materiatéw tekstylnych, czyli tkaniny, tasiemki, wtéczki.

Przywigzywali duzg uwage rowniez do tego, czym wykonywana bedzie praca
i na jakim podtozu. Wykorzystywali réznego rodzaju kredki (Swiecowe, pastele,
otowkowe), farby (plakatowe, akwarelowe), wycinanki, plasteline, modeline, bi-
bute, tusze, kleje, wegiel, kolorowg krede czy tez mase papierowa, mase solng, pa-
ste do zebdw itp. Wykonywali prace plastyczne nie tylko na kartkach z bloku rysun-
kowego, ale takze na kartonie, szarym papierze, papierze sciernym, tkaninach.

Starali sie w ciekawy sposdb zorganizowac przestrzen klasowg. Czesto wyko-
rzystywali odmienne ustawienia stolikdw, np. taczenie stolikéw po dwa, w pod-
kowe, w niedomkniety prostokat, a takze — co byto ciekawym doswiadczeniem dla
dzieci — malowanie na podtodze.

Kolejnym waznym aspektem byto stosowanie réznorodnych technik plastycz-
nych, ktére byly dopasowane do wieku i mozliwosci dziecka. Doskonale wywigzy-
wali sie z roli prowadzacego zajecia, ktérego celem byto popieranie wszelkich form
eksperymentalnych i dyskretne czuwanie nad samodzielng pracg dziecka. Pamie-
tali, Zze ograniczanie spontanicznosci dzieci moze sprawié, ze ich prace bedg jedna-
kowe, pozbawione indywidualnosci i niebanalnego dzieciecego widzenia Swiata.
Pokazywali mozliwosci wyptywajgce z danej techniki, z wtasciwego uzycia narzedzi
i sposobu pracy oraz jak wazne jest stworzenie odpowiedniego, zachecajgcego do
pracy tworczej nastroju. Musze stwierdzi¢, ze nawet jezeli studenci odwotywali sie
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do techniki malowania kredkami lub farbami, to nie ograniczali sie do tradycyjnego
malowania, ale poszukiwali ciekawych rozwigzan przez zastosowanie techniki
,,Zmocz i zgnie¢” (malowanie farbami na mokrej i zgniecionej kartce), techniki ,,pie-
ciu palcéw” (zamiast malowania pedzlem — malowanie palcami), potaczenie farb
z pastg do zebdw i kredkami Swiecowymi itp. Kredki tez starali sie ciekawie wyko-
rzystywac, np. malowanie pytkiem z temperowanych kredek $wiecowych, kompo-
zycje z ostruzyn kredek otéwkowych itp.

Kolejnym czynnikiem, na ktéry studenci zwracali uwage, byty formy i metody
pracy z uczniami. Najczesciej stosowali prace indywidualng, rzadziej grupowga. Wy-
nikato to z obawy, Ze podczas pracy grupowej bedzie zbyt gtosno i nie poradzg sobie
z prawidtowym przeprowadzeniem zajec. Zachecatam studentéw, mimo wszystko,
do podejmowania préb prowadzenia zaje¢ w grupie, zwracajgc uwage, jak wazna
jest praca grupowa, dzieki ktérej dzieci mogg uczyc sie od siebie wzajemnie, czyli
rozwijaé¢ wiedze i umiejetnosci. Stosowanie metod pracy nie ograniczato sie tylko
do metod opartych na stowie i praktycznej dziatalnosci dziecka, ale pojawiaty sie
takze metody aktywizujace, oparte na obserwacji itp.

Bardzo istotny byt rdwniez sposéb prezentowania prac plastycznych dzieci na
wystawkach, ktéry ma znaczenie nie tylko psychologiczne, ale i edukacyjne, ponie-
waz uczy poszanowania pracy innych. Kazda praca byta zauwazona i doceniona
przez prowadzgcego zajecia oraz wtasciwie oceniona.

Waznym elementem podsumowujgcym prace studenta byta ewaluacja. Stu-
denci, dokonujgc ewaluacji, gromadzili i odpowiednio wykorzystywali informacje
zwrotne, ktére uzyskiwali od dzieci, nauczyciela i siebie samych. Wykazali sie przy
tym duzg otwartoscig i empatig. Nie odbierali informacji zwrotnej jako krytyki, lecz
stuzyta im jako refleksja nad wtasng praca dydaktyczng i wychowawcza.

W podsumowaniu stwierdzam, ze praktyka odniosta zatozone efekty, a stu-
denci-przyszli nauczyciele, odbywajacy praktyke pedagogiczng dyplomowa, wyka-
zali sie duzymi kompetencjami nauczycielskimi. Byli zainteresowani wszystkim, co
byto zwigzane z funkcjonowaniem szkoty, a takze warsztatem pracy nauczyciela.
Wykazali sie kreatywnoscig w podejmowanych dziataniach. Posiadali petne przygoto-
wanie merytoryczne i metodyczne do prowadzenia zaje¢. Opracowywali scenariusze
zajec i proponowali ciekawe rozwigzania dydaktyczne. Respektowali wskazowki nau-
czyciela przy projektowaniu kolejnych zajeé. Wykorzystywali réznorodne techniki, me-
tody i formy pracy. Uwzgledniali cele i zatozenia zapisane w podstawie programowe;.
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Przez cate zycie poszukujemy przewodnika, niepodwazalnego autorytetu.
Szczegdlnie miody cztowiek — stojgcy u progu zycia — potrzebuje mistrza, ktéry po-
moze mu przejsc trudng Sciezke doskonalenia, bedzie wspierat w poszukiwaniu no-
wych umiejetnosci, stuzyt przyktadem i motywowat do dziatania. Praktyki pedago-
giczne s3 integralng czescig przygotowania studentéw do zawodu nauczyciela. To
one dajg mozliwosé bezposredniego kontaktu z uczniami i Srodowiskiem szkolnym,
a takze konfrontacji wiedzy teoretycznej z praktycznym dziataniem®. To bardzo
wazny sktadnik procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli, niezbedny w petnym
przygotowaniu do pracy zawodowe;.

Ogodlne cele, zasady i wytyczne dotyczace praktyk znajdujg sie w ustawach
i rozporzadzeniach, okreslajg i stanowig o minimalnej liczbie godzin, miejscu (insty-
tucje) realizacji praktyk. Jednak stworzenie programu praktyk w duzej mierze lezy
w gestii uczelni, a co za tym idzie, wybér metod i srodkéw dydaktycznych. W jaki
sposOb przebiegajg praktyki, jak oceniajg je studenci, dyrektorzy i nauczyciele? Na
takie m.in. pytania starajg sie odpowiedzie¢ niektére uczelnie w Polsce.

Wyzsza Szkota Administracji w Bielsku-Biatej, w ramach projektu ,,Przez prak-
tyke do wiedzy”, poddata badaniu 500 studentéw i 100 nauczycieli studidéw stacjo-
narnych i niestacjonarnych z czterech uczelni wojewdédztwa $lgskiego:

— WSA w Bielsku-Biatej, kierunek pedagogika wczesnoszkolna z oligofrenope-
dagogika, pedagogika opiekunczo-wychowawcza z pedagogika rodziny,

— Kolegium Nauczycielskie w Bielsku-Biatej, kierunek pedagogika, specjalno-
Sci: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i edukacja przedszkolna oraz
pedagogika opiekunczo-resocjalizacyjna,

1 M. Markis, D. Umiastowska, Vademecum studenta wychowania fizycznego na praktykach
pedagogicznych, Uniwersytet Szczecinski, Szczecin 1995, s. 7.
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Wyzszej Szkoty Humanitas z Sosnowca, kierunek pedagogika, specjalnosci: pe-
dagogika opiekunczo-wychowawcza, zintegrowana edukacja wczesnoszkolna
i wychowanie przedszkolne,

Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, kierunek pedagogika, specjalnosci:
zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i oligofrenopedagogika

Przeprowadzone badanie wykazato, ze%:

1)

2)

3)

4)

zwiekszeniu powinien ulec zakres zadan realizowanych przez studenta sa-
modzielnie, przede wszystkim zaangazowanie w dziatalnos$¢ pozalekcyjng,
np. wycieczki, kotka zainteresowan, i prace dydaktyczng z uczniami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych;

powinna nastgpi¢ zmiana modelu nadzoru nad praktykantem: z praktyki nasla-
downictwa na formute monitoringu; eliminacja zjawisk negatywnych, np. brak
kontroli ze strony opiekuna, jak tez adekwatne wynagradzanie opiekundw;
nadrzednym celem praktyk powinno by¢ przygotowanie kreatywnych, po-
trafigcych tworzyé autorskie programy nauczycieli, ktérzy wykorzystujg in-
nowacyjne metody pedagogiczne i technologie informatyczno-komunika-
cyjne, ale réwniez indywidualnie traktujg kazdego ucznia,

rzetelne prowadzenie praktyk warunkuje ich rzetelna ewaluacja — zaréwno
w toku praktyk, jak i koncowej.

Przyktadem poszukiwania optymalnego modelu praktyki asystenckiej jest Ka-

tedra Dydaktyki w Instytucie Nauk o Wychowaniu Wyzszej Szkoty Ekonomiczno-Hu-
manistycznej w Bielsku-Biatej. Po ich zakonczeniu dokonywana jest analiza doku-
mentéw, przede wszystkim sprawozdan studentdw, oraz badanie sondazowe. Ba-
daniem objeto 1783 osoby. Oto wyniki:

1)
2)

3)

4)

5)

cele i zadania programowe sg dobrze sformutowane — uwaza 81%;
faczenie teorii z praktyka: zdaniem 46% — przygotowanie jest dobre, wy-
starczajace lub srednie, 40% — przygotowanie jest mierne, 14% — przygoto-
wanie jest niewystarczajgce;

sposoby taczenia teorii z praktyka: hospitacje lekcji z réznych przedmiotéw
zaliczyto prawie 100% badanych, hospitacje zaje¢ w Swietlicy szkolnej —
84%, zastepstwa w czasie nieobecnosci nauczyciela—30%, prowadzenie go-
dziny wychowawczej—70%, inne — np. pod kierunkiem pedagoga szkolnego
poznanie Srodowiska zycia ucznia — 7,5%;

organizowanie praktyki w drugiej potowie wrzesnia—zdaniem 70% to dobry
sposdb, 30% uwaza, ze nie;

czas trwania praktyki — dwa tygodnie (10 dni roboczych) — wedtug 27% to
zbyt krétko.

2 p. Btedowski i in., Raport zawierajgcy wnioski z analizy jakosci i efektywnosci programéw
praktyk pedagogicznych, opracowany w ramach projektu ,,Przez praktyke do zawodu — pro-
gram praktyk pedagogicznych w Wyzszej Szkole Humanitas, Sosnowiec 2011, s. 39-40.

3 E. Brycka, M. Lusina, O. Wyzga, www.wsp.krakow.pl/konspekt/konspekt6/brycka.html
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Wszystkie otrzymane informacje postuzyty do dalszej pracy uczelni.

Jak pisze J. Grzesiak, o wartosci praktyk pedagogicznych w systemie edukac;ji
nauczycieli decyduje nie tyle liczba godzin, co korzysci wyniesione osobno przez kaz-
dego studenta, przede wszystkim dzieki wysokiemu poziomowi metodyczno-meryto-
rycznych (wszystkich bez wyjatku) elementéw ksztatcenia praktycznego w szkole.
Stad tak wiele uwagi zwrécono w tym opracowaniu na ewaluacje i jakos¢ ksztatcenia
praktycznego w $cistym zwigzku z ksztatceniem teoretycznym przysztych nauczycieli®.

Postawa nauczycieli-opiekundw i postawa studentéw to istotne elementy w pra-
widtowym przebiegu praktyk. Wartoscig dodang dobrze zorganizowanych praktyk
pedagogicznych bedzie zaciesnienie wspdtpracy miedzy uczelniami a instytucjami
zwigzanymi z ksztatceniem nauczycieli, oswiatg i edukacjg. Wazny jest rowniez
wzrost Swiadomosci aktywnych zawodowo nauczycieli, dotyczgcej potrzeby ciggftej
pracy wtasnej na rzecz podnoszenia jakosci edukacji dzieci i mtodziezy oraz o zna-
czeniu praktycznych elementow nauczania w ksztatceniu studentdw, przysztych pe-
dagogow [...]. Za organizacje praktyk po stronie szkoty odpowiada nauczyciel — men-
tor wyznaczony przez dyrektora danej szkoty [...]°. Pozostaje jeszcze sam program
praktyk pedagogicznych. Jak pisze J. Michalski, programy praktyk pedagogicznych
opracowywane na uczelniach charakteryzuje ogdlnikowos$¢ oraz powtarzajace sie
ciggle sformutowania, ze gtdwnym celem praktyk jest wdrozenie studentéw do sa-
modzielnego planowania i organizowania oraz prowadzenia zajec lekcyjnych, po-
gtebianie zainteresowar pedagogicznych®, lub student ma w ciggu dwdch tygodni
zrealizowac 36 godzin pracy, w tym 12 godzin hospitacji i 24 godziny zajec¢ prowa-
dzonych samodzielnie’. Michalski postuluje o zapisy doktadne, rozszerzone, precy-
zyjne, takie, ktdre w sposdb jednoznaczny okreslg zakres i tematyke praktyk. Pro-
blem tkwi rowniez w tym, ze uczelnia wymaga realizacji praktyk pedagogicznych,
a szkoty i inne placéwki wcale nie muszg przyjmowac studentéw. O wartosci praktyk
pedagogicznych w systemie edukacji nauczycieli decyduje bowiem nie tyle liczba go-
dzin, ile korzysci wyniesione przez kazdego studenta, przede wszystkim dzieki wyso-
kiemu poziomowi metodyczno-merytorycznych wszystkich bez wyjatku elementow
wystepujgcych w sferze ksztatcenia praktycznego w szkole®. Wiedza merytoryczna
i metodyczna uzupetniona praktyka zapewni dobrze przygotowanych nauczycieli.

4 ). Grzesiak, WprowadZzenie do profesjonalizmu przysztego nauczyciela, w: Profesjonalne prak-
tyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak,
PWSZ, Konin 2010, s. 8-9.

5 ). Grzesiak, Doradztwo i mentoring w przygotowaniu studentéw do pracy w zawodzie na-
uczyciela, w: Poradnictwo zawodowe w teorii i praktyce, red. R. Parzecki, GWSH, Gdansk
2010, s. 111-120.

5 J. Michalski, Czy praktyki pedagogiczne to fikcja? ,,Nowa Szkota”, nr 4/2004, s. 12.

7 Tamze, s. 12-13.

8 ). Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin,
2010, s. 19.
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Umiejetnos¢ wykorzystania teorii w dziataniu praktycznym zalezy szczegdlnie
od okreslonej proporcji miedzy sferg wiedzy a sferg kompetenc;ji realizacyjnych
cztowieka. Nie wystarcza bowiem wyuczy¢ sie teorii i potrafi¢ jg reprodukowad,
gdyz nalezy jg stosowac w odpowiednie] sytuacji. Sytuacje edukacyjne w toku prak-
tyki pedagogicznej wymagajg od studentdw-przysztych nauczycieli swoistych od-
kry¢ jako niepowtarzalnych cech odnoszacych sie do indywidualnego przypadku lub
jednostkowej sytuacji edukacyjnej®. Obserwacja warunkéw pracy oraz przebiegu
wtasneji cudzej dziatalnosci pedagogicznej podczas praktyk ma doprowadzi¢ do po-
znania jej przebiegu, do uswiadomienia sobie wszystkich elementéw, ktdre sktadajg
sie na plan dziatania, i uczy¢ ich realizowania w okreslonych warunkach. Z jednej
strony praktyka jest zrédtem naszej wiedzy o konkretnym dziataniu pedagogicznym,
a z drugiej — prdbg realizowania praktycznych zamierzen. Zajecia pomocnicze stano-
wig swego rodzaju obserwacje czynng —w toku wykonywania prostych dziatan peda-
gogicznych, podczas ktorych uswiadamia sie praktykantom przebieg ich pracy oraz te
elementy, na ktére skfadajg sie dane dotyczace dziatania, jaki jakie podjgc¢ zadanie do
wykonania, jakie zastosowac sposoby i srodki, okresli¢ warunki i wynik dziatania.

W swojej pracy chce dokonac krétkiej analizy wypowiedzi nauczycieli przed-
szkoli na temat studentek po trzytygodniowej praktyce w raciborskich przedszko-
lach. Sam arkusz opinii sktada sie z 10 punktéw:

1) imie i nazwisko studenta, rok studidw;
2) miejsce praktyki;
3) nazwisko i imie opiekuna praktyki;
4) czynnosci wykonywane przez studenta podczas praktyki;
5) ocena przygotowania merytorycznego w zakresie poszczegélnych obsza-
row edukacji przedszkolnej (zalety, braki);
6) ocena przygotowania metodycznego;
7) ocena niektérych umiejetnosci oraz cech osobowosciowych studenta, nie-
zbednych do wykonywania zawodu nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;j:
a) umiejetnos¢ organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekunczej,
b) zaradnos¢ pedagogiczna, kreatywnos¢, stopien inwencji tworczej,
c) wykorzystanie sSrodkow dydaktycznych,
d) zdolnoscii zainteresowania przydatne do pracy z mtodszymi dzieémi,
e) stosunek do dzieci, umiejetnos¢ porozumiewania sie z nimi (m.in.
empatia, kontaktowos¢, stanowczos¢, umiejetnos¢ utrzymania dys-
cypliny podczas zajed),
f) stosunek do wtasnych poczynan pedagogicznych (postawa anali-
tyczna i samokrytyczna),
g) zdyscyplinowanie, poczucie odpowiedzialnosci;
8 — umiejetnosc¢ faczenia procesu edukaciji przedszkolnej z nauczaniem jezyka obcego;
9 —inne uwagi o studencie i przebiegu jego praktyki;

9 ). Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki, s. 18.
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10 — ocena ogdlna (bdb., +db., db., + dst., dst., ndst.).

Tematem moich rozwazan bedg najczesciej udzielane przez nauczycieli-opie-
kundéw praktyk odpowiedzi, w kontekscie rzetelnej, petnej i w sposdb najbardziej
prawidtowy ocenie studentek po zakoriczonej praktyce.

W punkcie 1 nauczyciele odniesli sie do czynnosci wykonywanych przez stu-
denta. Nauczyciele wskazywali hospitacje zaje¢, prowadzenie zajeé, przygotowywa-
nie pomocy dydaktycznych, zapoznanie z dokumentacjg przedszkola, wycieczke do
biblioteki, prowadzenie zaje¢ wyréwnawczo-dydaktycznych, uczestniczenie w spa-
cerach, prowadzenie zaje¢ jezyka angielskiego, stosowanie réznorodnych i zrézni-
cowanych form i metod pracy z dzieémi, ktére przyczynity sie do wzmozonej aktyw-
nosci dzieci, co pozwala stwierdzi¢, ze studenci wykonywali zadania przewidziane
do realizacji podczas praktyk.

Jesli chodzi o przygotowanie merytoryczne (pkt 2), opiekunowie pisali, ze stu-
denci wykazali sie znajomoscig tresci programowych, dostosowywali metody do
wieku i mozliwosci rozwojowych dzieci, wiedzieli, jak przygotowac konspekt, stoso-
wali réznorodne formy i metody pracy, orientowali sie w zatozeniach podstawy progra-
mowej, nawigzywali rozmowy z nauczycielami w celu poszerzenia swoich wiadomosci
lub ich konfrontacji. Wida¢ wiec, ze studenci byli dobrze przygotowani merytorycznie.

Wzgledy metodyczne dotyczg punktu 6, po analizie ktérego dowiadujemy sie,
ze studenci orientowali sie w mozliwosciach i potrzebach dzieci, potrafili zastoso-
wac wtasciwe metody i formy pracy, taczyli teorie z praktyky, bardzo dobrze znali
dydaktyke i metodyke przedszkolna.

Na pkt 7, ktéry sktada sie z kilku podpunktéw, nauczyciele odpowiadali, ze
(podpunkt a) studenci samodzielnie przygotowali i organizowali zajecie wychowaw-
czo-dydaktyczne, ze byli spokojni, opanowani, stosowali zasady dyscyplinujgce
grupe, potrafili wiasciwie rozwigzad konflikt w grupie rowiesniczej, odpowiednio re-
agowali na potrzeby dzieci, nalezycie przygotowywali sie do zaje¢, z empatig i wta-
Sciwie reagowali na potrzeby dzieci, w coraz wiekszym stopniu wykazywali sie umie-
jetnoscig organizowania sprawnego toku zaje¢. Wykazali sie tez (podpunkt b) za-
radnoscig pedagogiczng, kreatywnoscig, wykorzystywali pomoce dydaktyczne wy-
konane witasnorecznie, sami wysuwali propozycje zabaw i pomysty wykorzystane
pozniej w zajeciach, wykazali zainteresowanie literaturg pedagogiczng, pokazali
zdolnosci plastyczne, wykorzystali wiasne pomysty do realizacji celow, stawiali dzie-
ciom zadania, ktdre uwzgledniaty ich indywidualne mozliwosci i zdolnosci. W pod-
punkcie c) opiekunowie napisali, ze studenci wykonali samodzielnie pomoce dydak-
tyczne, ktére byty solidne, estetyczne, dostosowane do mozliwosci dzieci. Jako zdol-
noscii zainteresowania przydatne do pracy z mtodszymi dzie¢mi (podpunkt d) wska-
zywali empatie, kreatywne i swobodne podejscie do dzieci, nawigzywanie kontak-
téw z nauczycielami zwigzane z pracg z dzieémi, wykorzystywanie rad nauczycieli
w praktyce, zdolnosci plastyczne, muzyczne, rytmiczne, manualne, duze zaintere-
sowanie pracg z matymi dzie¢mi, ze potrafili umiejetnie stucha¢ uwag i wykorzysty-
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wac je w praktyce, a takze zapewniali dzieciom uczucie bezpieczenstwa. W kolej-
nym podpunkcie e) nauczycielki miaty okresli¢ stosunek praktykantéw do dzieci,
umiejetnos¢ porozumiewania sie z nimi. Najczesciej wskazywane byto podejscie in-
dywidualne do kazdego dziecka, komunikacyjnos¢ i serdeczno$é, ale tez konse-
kwencje i stanowczos¢, mity i ciepty stosunek do dzieci, szybkie nawigzywanie kon-
taktu, opiekunczosé, dbatos¢ o bezpieczenstwo, umiejetnosc rozwigzywania sytua-
cji konfliktowych, otwartos¢ na potrzeby i pomysty dzieci. W kolejnym podpunkcie
f) znajdujemy informacje na temat stosunku adeptow do wtasnych poczynan peda-
gogicznych. Wedtug opiekunéw praktyk, przyszli pedagodzy chetnie rozmawiali
z nauczycielkami na interesujace je tematy, przyjmowali uwagi i rady nauczycieli,
wdrazali je w praktyce, znali wtasne mozliwosci, ktére starali sie wykorzystywac
w czasie zajec, czerpali rados¢ z wykonywanych zadan, dostrzegali btedy popet-
nione podczas zajec i probowali je poprawiaé. Ostatni podpunkt dotyczyt zdyscypli-
nowania i poczucia odpowiedzialnosci studenta, stosowania sie do polecen, syste-
matycznosci, dobrej organizacji, ale tez przeszkolenia bhp i dbatosci o bezpieczen-
stwo dzieci oraz wykonywania powierzonych zadan i obowigzkdéw.

W punkcie 8 mamy informacje o umiejetnosci taczenia procesu edukacji
przedszkolnej z nauczaniem jezyka obcego. Zdaniem nauczycieli praktykanci wyka-
zywali sie znajomoscig metodyki i dydaktyki dotyczgcej nauczania jezyka obcego
w przedszkolu, a dzieci chetnie uczestniczyty w tych zajeciach.

Natomiast punkt 9 to tzw. inne uwagi, z ktérego dowiadujemy sie o cieptym,
przyjaznym, zyczliwym, otwartym stosunku do dzieci, takcie i kulturze osobistej, ta-
twosci nawigzywania kontaktéw z dzieémi i osobami dorostymi, wykazywaniu zain-
teresowania praca w przedszkolu, aktywnoscig studenta.

W punkcie 10 nauczyciel opiekun wystawia ocene i we wszystkich przeanali-
zowanych przypadkach byta to ocena bardzo dobra.

Analizujgc wszystkie udzielone odpowiedzi, mozna jednoznacznie stwierdzic,
ze dostarczone przez nauczycieli-opiekundw praktyk informacje sg niepetne, po
czesci lakoniczne, powtarzajg sie niejednokrotnie w réznych punktach, np. o stoso-
waniu pomocy dydaktycznych mozemy przeczyta¢ w punkcie 4,7b, 7c. Nie dostar-
czajg petnych informacji na interesujgce nas zagadnienie, np. odpowiedZ w punkcie
7g — zdyscyplinowanie i poczucie odpowiedzialnosci studenta — powtarzajacg sie
informacja byta ta przeszkoleniu bhp.

To ze student zostat przeszkolony, jest wazne, ale nas w tym momencie intere-
suje, czy te przepisy przestrzega. Takie same sformutowania powtarzajg sie w réznych
podpunktach, do tego udzielone odpowiedzi niekonieczne sg na temat, np. w punkcie
8 pytamy o umiejetnos¢ tagczenia pracy wychowawczo-dydaktycznej z nauka jezyka ob-
cego, a otrzymujemy informacje, ze dzieci chetnie uczestniczyty w tych zajeciach.

Zastandwmy sie, z czego wynika taki stan rzeczy? Czy przyczyng jest brak
czasu, nieprzywigzywanie duzej wagi do odpowiedzialnosci za studenta, zbyt duza
liczba pytan, niezrozumienie pytan postawionych w opinii o studencie, czy brak ele-
mentarnej wiedzy z zakresu dydaktyki i metodyki pracy w przedszkolu?
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Przyczyn moze by¢ kilka i stanowig one pewien rodzaj zagrozenia dla prawi-
dtowego przebiegu praktyk. Jesli to brak czasu, o nalezatoby sie zastanowi¢, czy
praca nauczyciela jest prawidtowo planowana i czy rola opiekuna studenta nie be-
dzie kolidowata z wczesniej zaplanowanymi dziataniami. Liczba punktow, sposdb
sformutowania pytan to zadanie dla uczelni. Moze nalezatoby sie zastanowi¢ i zmo-
dyfikowa¢é caty formularz. Te dwie przyczyny sg mozliwe do szybkiego ich wyelimi-
nowania i naprawienia, gorzej wyglada sytuacja, gdy student trafia do nauczyciela,
ktory jest nie do korica kompetentny w pracy wychowawczo-dydaktycznej. Moze
wynikngé z tego wiecej ztego niz dobrego. Dlatego ogromng role ma dyrektor, ktory
przydziela studentom opiekundw stazu. To po czesci na jego barkach spoczywa od-
powiedzialnos$¢ za rzetelne przygotowanie studenta do przysztej pracy.

Podsumowanie

Praktyki pedagogiczne sg jednym z wazniejszych ogniw procesu ksztatcenia
nauczycieli w uczelniach wyzszych. Doswiadczenia wyniesione z praktyk przez stu-
dentéw i nauczycieli akademickich sprawujgcych nadzér nad ich przebiegiem, dajg
takze mozliwosé ewentualnego modyfikowania tego procesu.

Praktyki pedagogiczne sg niezbedne w cyklu ksztatcenia przysztych nauczy-
cieli, pozwalajg na poznanie systemu dydaktyczno-wychowawczego szkoty oraz sa-
mej pracy nauczyciela, dajg mozliwos¢ zaznajomienia ze strukturg organizacyjng
szkoty. Umiejetnos¢ wykorzystania teorii w dziataniu praktycznym zalezy szczegdl-
nie od okreslonej proporcji miedzy sferg wiedzy a sferg kompetencji realizacyjnych
cztowieka. Nie wystarcza bowiem wyuczy¢ sie teorii i potrafi¢ jg reprodukowad,
gdyz nalezy jg stosowaé w odpowiedniej sytuacji'®. Podczas praktyk student ma
okazje skonfrontowaé wiedze teoretyczng z praktyka, wczuc sie w ,,role”, a nawet
przekonac¢ o stusznosci wyboru tego kierunku studiéw, a w przysztosci zawodu.
Efektywnosé praktyk pedagogicznych w duzym stopniu uzalezniona jest od wtasci-
wego zaangazowania przedszkolnych i szkolnych nauczycieli-opiekundw praktyk,
a takze aktywnosci studenta w zdobywaniu wiedzy teoretycznej i umiejetnego jej
zastosowania w dziataniach praktycznych, jego postawy wobec realizowanych za-
dani kreatywnosci w pracy dydaktyczno-wychowawczej, stopniowego usamodziel-
niania sie w rozwigzywaniu problemow w pracy z dzieémi i mtodzieza.

10 ). Grzesiak, Wprowadzenie do profesjonalizmu przysztego nauczyciela, s. 8.
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Autoewaluacja i tozsamos¢ (przysztych) nauczycieli
w kontekscie efektywnosci praktyki pedagogicznej

Marcin Olejniczak

Wprowadzenie

Skoro w orbicie naszych rozwazan pozostajg kwestie zwigzane z efektywno-
Scig praktyki pedagogicznej, w tym kontekscie chce zwrdci¢ uwage na zagadnienie
zwigzane z wymiarem podmiotowym ksztatcenia przysztych nauczycieli, ktére do-
tyczy tozsamosci, autoobrazu, samowiedzy przysztego nauczyciela. Tozsamosci,
ktora obecnie jest konstruktem ptynnym, zaleznym od wielu czynnikdw — w tym
rowniez od studenckiej i nauczycielskiej autoewaluacji, samopoznania lub samoob-
serwacji, czyli umiejetnosci poznawania i analizowania swoich dziatan i postaw, a na-
stepnie ocenianiu ich przy zastosowaniu hierarchii wartosci*.

Ponizsze refleksje dotyczy¢ beda zagadnien tozsamosci i autoewaluacji jako kate-
gorii $cisle ze sobg zwigzanych, wptywajgcym na subiektywny odbiér doswiadczenia bycia
nauczycielem w ogladzie studenta podczas praktyki pedagogicznej. O doniostosci pro-
blemu ewaluacji i autoewaluacji w odniesieniu do poprawy jakosci ksztatcenia $wiadczy¢
moze chodby ciggle rosngcy dorobek publikacyjny bedacy poktosiem jedenastu odston

Wielkopolskiego Forum Pedagogicznego , Ewaluacja i innowacje w edukacji”?.

Refleksyjny kontekst (auto)ewaluacji

Refleksja nad wtasnym dziataniem i w razie koniecznosci wprowadzanie ko-
rekt, zmian w tym dziataniu, na podstawie uznawanego wzorca, systemu wartosci,

1 7. Ratajek, Problemy oceny pracy nauczyciela, WSiP, Warszawa 1981.

2 Zob. przyktadowo prace z serii Ewaluacja i innowacje w edukacji, m.in.: Autoewaluacja i re-
fleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007; Samoocena i ocena w ksztatce-
niu i wychowaniu, red. J. Grzesiak, WPA UAM, PWSZ, Kalisz — Konin 2009; Poprawa jakosci
ksztafcenia i jej uwarunkowania, red. J. Grzesiak, WPA UAM, PWSZ, Kalisz — Konin 2012.
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paradygmatu, zazwyczaj przyczynia sie do poprawy efektywnosci odziatywan (lub
tez zwieksza poczucie sprawstwa). Problem pojawia sie wtedy, kiedy mamy do czy-
nienia z artykutowanymi przez rézne podmioty (w przypadku nauczyciela: rodzicéw,
uczniow, nadzor pedagogiczny; w przypadku studenta-praktykanta: mentora, nau-
czyciela, opiekuna praktyk) oczekiwaniami, wizjami petnienia/odgrywania roli/by-
cia nauczycielem — czasem zyczeniowymi, abstrakcyjnymi, wzajemnie sie wyklucza-
jacymi. Na te oczekiwania, uswiadomione lub nieuswiadomione przez (przysztego)
nauczyciela, naktadane sg nauczycielskie albo studenckie wizje siebie w zawodzie,
wizje poddawane prébom w szkolnej codziennosci. Tak wiec stawanie sie nauczy-
cielem konstytuowane jest zatem przez nieustanne re-/de i konstruowanie mikro-
procesow kultury, w ktorych kazda jednostka , a wiec nie tylko uczen, ale i nauczy-
ciel, definiujq siebie®. Nauczycielska autoewaluacja stanowié bedzie zatem istotny
motyw, warunek, (re)konstrukcji tozsamosci (przysztego) nauczyciela.

Autorefleksja w przypadku (przysztych) nauczycieli stanowi baze do budowa-
nia teorii osobistej, stanowigcej pomost do zrozumienia teorii akademickiej i zrobie-
nia z niej uzytku®. Praktyki pedagogiczne, jako miejsce i czas weryfikacji w interakcji
z wychowankami/uczniami ksztattujgcych, krystalizujgcych sie postaw, stylow peda-
gogicznego dziatania, sg jednoczesnie areng Scierania sie tresci wchodzacych w sktad
studenckiej wiedzy zdroworozsgdkowej i potocznej, wiedzy opartej na autorytetach
instytucji ksztatcenia pedagogdw, w koncu tez krytycznej teorii pedagogicznej (przy-
sztego) nauczyciela.

Warunki ewaluacji i autoewaluacji

Jesli uznamy, za Henrykiem Mizerkiem?®, Zze nauczycielska (w naszym wy-
padku réwniez studencka) (auto)ewaluacja ma przede wszystkim walor empi-
ryczny, dziataniowy, uzyteczny, warto zwrdci¢ uwage na bardzo dynamiczny uktad
odniesien zwigzanych z oceng efektywnosci wtasnych dziatan. Z jednej strony be-
dzie to niezwykle zmienny swiat wychowankdw i uczniéw — rzeczywistosc¢, ktorej
ksztatt jest wypadkowa oddziatywan ze strony przez wielu sfer — instytucji bezpo-
Sredniego i posredniego oddziatywania. Co istotne, w obliczu malenia znaczenia
szkoty i nauczyciela jako agend dostarczajgcych dzieciom i mtodziezy wiedzy dla nich
pewnej i oczekiwane]j oraz atrakcyjnej, nauczycielski wktad w generowaniu struktur
poznawczych podopiecznych moze by¢ czesto przeszacowany przez nauczyciela. Tak

3 D. Gotebiak, Poza ,nabywanie” i ,,uczestnictwo”. Ku spoteczno-kulturowej teorii edukacji
nauczycieli, w: Nauczyciel — tozsamosc — rozwdj, red. R. Kwiecinska, S. Kowal, M. Szymanski,
Akademia Pedagogiczna, Krakéw 2007, s. 222.

4 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, s. 73.

5 H. Mizerek, Ewaluacja w szkole —szanse z (kilkoma) putapkami w tle?, w: Nauczyciel i uczen
w przestrzeniach szkoty. Szkice z teorii i praktyki ksztatcenia, red. M. Nowicka, Uniwersytet
Warminsko-Mazurski, Olsztyn 2002, s. 91.
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Autoewaluadia i tozsamosc (przysztych) nauczycieli...

wiec okreslanie stopnia realizacji zamierzonych celdw edukacyjnych, z uwzglednie-
niem diagnozy znaczenia dziatania nauczyciela w ich realizacji, wydaje sie by¢ kwe-
stig niezwykle trudna.

Za warunki konieczne ewaluacji uznaje sie: jawnosé, odniesienie do wartosci,
odniesienie do celu®. W przypadku interesujgcej nas studenckiej autoewaluacji jaw-
no$¢ wigzac sie bedzie z relewantnoscig, ktdrg mozna rozumied jako zgode z samym
sobg na podjecie aktywnosci (auto)diagnostycznej i wyciggniecie praktycznych
whioskow, ktore majg przejawy w pdzniejszych dziataniach studentéw — (przy-
sztych) nauczycieli. Autoewaluacja zatem jest procesem dziejgcym w obrebie swia-
domosci — dzieki czemu ,ja podmiotowe” moze oceniac ,ja przedmiotowe” (nauczy-
ciel lub student jest jednoczesnie podmiotem poznajacym i przedmiotem poznania).

Proces autoewaluacji, jak wczesniej wspomniatem, warunkowany jest ko-
niecznoscig odniesienia wynikéw aktywnosci poznawczej do okreslonych wartosci.
Ich tres¢ zawieraé sie moze w dyrektywach dotyczacych standardéw odgrywania
roli studenta podczas praktyki pedagogicznej (czesto sformalizowanych) lub tez sta-
nowi¢ moze pochodng relacji studenta z modelowymi sytuacjami o prototypowym
charakterze (czerpanymi czesto z wtasnej biografii uczniowskiej).

Celowosé, jako warunek (auto)ewaluacji, dotyczy¢ bedzie przekonania stu-
denta, ze podjeta przez niego aktywnos$¢ poznawcza (powodowana biurokratyczng
koniecznoscig lub osobistg potrzeba) sprzyja realizacji zadan, na ktdre jest chocéby
akceptacja i przyzwolenie, a nie negacja.

Studencka autoewaluacja — mozliwe problemy

Do potencjalnych problemdéw — trudnosci wigzacych sie z podjeciem autoe-
waluacji lub, w dalszej kolejnosci, z odrzuceniem jej adekwatnosci, zaliczy¢ mozemy
niejako naturalne mechanizmy psychologiczne: obawa — opér przed wysitkiem po-
znawczym (koniecznosé ,wgladu”), dysonans poznawczy — che¢ odrzucenia infor-
macji przykrych, innych od naszych pozytywnych przekonan na temat wtasnego
dziatania (nieomylnosci, trafnosci rozwigzan itd.), czy tez inne strategie obrony
,€g0” (wyparcie, kompensacja, racjonalizacja itd.).

Do mozliwych trudnosci zwigzanych ze studencka autoewaluacjag mozemy
doda¢ przekonania dotyczace spotecznego odbioru efektéw autoewaluacji — lek
przed oceng i jej konsekwencjami, zwtaszcza w odniesieniu do przypadkdw koniecz-
nosci udokumentowania efektéw autoewaluacji.

Ponadto, w przypadku krytycznej oceny efektéw autoewaluacji, moze poja-
wic sie opdr przed zmiang, koniecznoscig podjecia konstruktywnej aktywnosci, prze-
formutowujgcej dotychczas uznawane za trafne i zasadne przepisy zwigzane z odgry-
waniem roli (przysztego) nauczyciela.

6 Zob. H. Mizerek, Ewaluacja w szkole.
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Praktyki pedagogiczne — od afirmacji do autoselekc;ji

Praktyki pedagogiczne jako przestrzen i motyw podejmowania studenckiej
aktywnosci autoewaluacyjnej stanowig pole dookreslania tozsamosci przysztego
nauczyciela. Dzieki autorefleksji mozliwe sg rekonstrukcje studenckiego ,ja w dzia-
taniu” (wobec zaktadanych réznic miedzy ,ja realnym” a ,ja idealnym”).

Wskutek studenckiej autoewaluacji, w kontekscie praktyki pedagogicznej,
mamy do czynienia ze swiadomym (auto)pozycjonowaniem studentow-praktykan-
tow wobec witasnej przysztosci zawodowej, gdzie bieguny kontinuum wyznaczaja:
autoselekcja i afirmacja.
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Miedzy teorig a praktykqg
w kontekscie praktyk pedagogicznych

Agnieszka Lipska

Usus est optimus magister
(Praktyka jest najlepszym nauczycielem)
Cyceron

Tematem ponizszych rozwazan postanowitam uczynié¢ zwigzek miedzy za-
wartg w tytule wiedzg teoretyczng a praktykami pedagogicznymi, ktére sg spraw-
dzianem dla studentow. Praktyki stanowig nie tylko pole do przekazywania uczniom
wiedzy, ale rowniez mozliwos¢ refleksyjnej samooceny oraz ewaluacji i poprawy ja-
kosci nauczania w przysztosci.

Studenci — jako przyszli nauczyciele — znajdujg sie w nietypowym, ale wy-
mownym stanie rozbieznosci miedzy tym, co dostarcza teoria a tym, co wymusza
rzeczywistos$¢ edukacyjna.

Jak zatem w praktyce przebiega proces ksztattowania kwalifikacji zawodo-
wych osoby, ktéra bedzie mogta wykonywaé zawdd trudny ze wzgledu na znaczne
wymagania osobowosciowe, szeroki zakres wiedzy i umiejetnosci oraz wysokie
standardy etyczne?

Przygotowanie metodyczne i merytoryczne nauczyciela klas I-lll z pozoru
moze wydawac sie niezbyt istotne, a tresci ksztatcenia btahe i proste w poréwnaniu
z treSciami nauczania przedmiotowego w klasach wyzszych. Jednak wiedza i umie-
jetnosci rzeczowe nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej muszg by¢ wielokierun-
kowe, bardziej uniwersalne, wszechstronne i mobilne.

Nauczyciel ksztatcenia wczesnoszkolnego powinien by¢ nadzwyczaj kompetentny.
Kompetencje to wiedza, umiejetnosci i postawy, ktore sg niezbedne do wykonywania
okreslonej pracy!. Kompetencje mozna uzyskaé przez odpowiednie ksztafcenie

L K. Zegnatek, Kompetencje nauczyciela edukacji poczgtkowej, TWP, Warszawa, 2008, s. 89.
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z uwzglednieniem potrzebnych tresci, doboru metod i Srodkdw nauczania oraz uczenia
sie. Rowniez i wtasciwe wartosci sg rozwijane w toku ksztatcenia akademickiego?.

Wiedza profesjonalna okreslona jest jako podstawowa wiedza nauczania. Za-
licza sie do niej takie kategorie wiedzy, jak:

— ogodlna wiedza pedagogiczna i socjologiczna,

— ogolna wiedza psychologiczna,

— wiedza diagnostyczna,

— wiedza z zakresu dydaktyki ksztatcenia,

— wiedza metodyczna z poszczegdlnych blokéw przedmiotowych,

— wiedza o filozoficznych i historycznych podstawach edukacji.

Mozna i trzeba wrecz zadaé sobie pytanie, czy wiedza zdobywana w toku stu-
diow okazuje sie przydatna podczas praktyk pedagogicznych?

Ankieta w tej sprawie przeprowadzona wsréd 73 studentéw pedagogiki (spe-
cjalnos¢ edukacja wczesnoszkolna) studiéw niestacjonarnych i stacjonarnych, kto-
rzy odbyli praktyki pedagogiczne, obejmujace hospitacje i samodzielne prowadze-
nie zajec zintegrowanych, pokazafta, ze tak.

Wszyscy studenci (23 osoby) studiéw niestacjonarnych potwierdzita ich przydat-
nosé¢, natomiast z 50 o0sdb, jedynie dwie nie widziaty potrzeby uczestniczenia w nich.

Wynik zatem jest jednoznaczny — wiedza teoretyczna stanowi mocny funda-
ment kwalifikacji zawodowych.

Wiedza jest zazwyczaj rezultatem badan, refleksji, eksperymentéw, doswiad-
czen, czyli czynnosci, ktdre sg w nastepstwie traktowane jako podtoze teoretyczne®.
Chciatabym zatem wzigé pod uwage kilka dziedzin, ktére sg istotne dla nauczania
i ktore ttumaczag wyniki ankiety.

S3 to:

— psychologia — wiedza o wychowanku, o sposobie jego postepowania w okre-
Slonym okresie zycia, o jego mozliwosciach poznawczych, o tym jak dziecko
sie uczy;

— socjologia — uczy o sposobach funkcjonowania jednostki w spoteczenstwie,
jej relacjach miedzyludzkich; interpretuje zachowania ucznia w réznych sytu-
acjach szkolnych i pozaszkolnych, to wiedza o spotecznym kontekscie, w ja-
kim uczniowie zyjg;

— historia wychowania — uzmystawia, ze metody, zasady nauczania znane sg
nie od dzis, a ich korzenie siegajg minionych dziesiecioleci;

— pedagogika spoteczna — pozwala ustali¢ ideat wychowania i normy poste-
powania umozliwiajgce jego skuteczng realizacje;

— diagnostyka —dostarcza wiedzy, w jaki sposdb zdobywad informacje stuzace
poznawaniu ucznidéw, co w znacznym stopniu ufatwia organizacje i prowa-
dzenie pracy dydaktyczno-wychowawczej;

2 K. Zegnatek, Kompetencje nauczyciela, s. 32.
3 A. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli, WSiP, Warszawa 1994, s. 107.
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— dydaktyka — wyposaza w wiedze o skutecznosci réznego rodzaju zabiegéw
dydaktyczno-wychowawczych, zasadach i metodach nauczania;

— metodyka okreslonego przedmiotu nauczania — uczy ukierunkowanego na
opanowanie wiedzy przez ucznidéw, organizowania i przeprowadzania pro-
cesu ksztatcenia wraz z umiejetnoscig postugiwania sie nig w praktyce, jak
rowniez sposobdw oceniania, rozwijania zdolnosci i zainteresowan po-
znawczych ucznidw.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powinien wiedzie¢ ,wszystko o czyms”
(czyli by¢ specjalistg w swojej dziedzinie) i ,,co$ o wszystkim” (czyli mie¢ ogdlng wie-
dze o Swiecie). Wiedza merytoryczna nauczyciela wydaje sie czyms$ oczywistym. Ta-
kiej wtasnie wiedzy dostarczajg poszczegdlne metodyki, ktdre sg podlegtymi dzie-
dzinami dydaktyki ogdlnej.

Czym jednak bytaby sama teoria nie poparta praktyka, wtasnymi doswiadcze-
niami zdobytymi w drodze bezposredniego zetkniecia z zywym podmiotem naucza-
nia, jakim jest sam uczen?

Podstawe prawng zasad organizacji praktyk pedagogicznych stanowi rozpo-
rzgdzenie MEN z 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztatcenia przygoto-
wujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela na podstawie art. 9c ustawy z dnia
27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym?. Jego przepisy okreslajg m.in. wy-
miar i sposdb organizacji praktyk. Stawiajg przy tym na to, zeby ksztatcenie nauczy-
cieli polegato na nabywaniu praktycznych umiejetnosci potrzebnych do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela®.

Praktyki pedagogiczne sg integralng czescig wszechstronnego przygotowania
studentow do zawodu nauczyciela. Dzieki nim istnieje mozliwo$é bezposredniego
kontaktu z uczniami i Srodowiskiem szkolnym, a takze konfrontacji zdobytej wiedzy
teoretycznej w praktycznym dziataniu® Jak zauwaza S. Palka, kazda teoria pedago-
giczna musi miec stycznosc¢ z faktami, a praktyka pedagogiczna musi mie¢ obudowe
teoretyczng, inaczej dziatania praktyczne prowadzityby do bezmysinego rozwigzy-
wania probleméw’.

Pierwsza konfrontacja zdobytej wiedzy teoretycznej z rzeczywistoscig szkolng
to zapoznanie studentdw z dziatalnoscig dydaktyczno-wychowawczg wspétczesnej
szkoty. W pierwszych dniach studenci obserwujg lekcje prowadzone przez nauczy-
ciela. Nastepnie sami przygotowujg sie do prowadzenia zaje¢ pod okiem nauczy-
ciela-mentora. Przygotowanie obejmuje spotkania z nauczycielem w celu ustalenia
tematu zaje¢, pisanie szczegdtowego scenariusza, konsultacje w celu sprawdzenia jego
poprawnosci, zorganizowanie wszelkich pomocy dydaktycznych oraz samodzielne

4 Dz.U. nr 164, poz. 1365, z pdzn. zmianami.

> www.men.gov.pl

6 M. Markis, D. Umiastowska, Vademecum studenta wychowania fizycznego na praktykach
pedagogicznych, US, Szczecin 1995, s. 7.

7'S. Palka, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, WSiP, Warszawa 1989, s. 73.

81



Agnieszka Lipska

prowadzenie zajec¢ z dzieémi. Praktykanci hospitujg takze lekcje prowadzone przez
siebie nawzajem.

Efektywnos¢ praktyk pedagogicznych w duzym stopniu uzalezniona jest od
wtasciwego zaangazowania szkdt i nauczycieli opiekundow praktyk, ale gtéwnie od
aktywnosci studenta w zdobywaniu wiedzy teoretycznej i umiejetnego jej zastoso-
wania w praktyce, jego postawy wobec realizowanych zadan i kreatywnosci w pracy
dydaktyczno-wychowawczej, stopniowego usamodzielniania sie w rozwigzywaniu
problemdw w prac z dzie¢mi.

Realizowane praktyki dajg mozliwos¢:

— weryfikacji wyobrazen na temat wybranej profes;ji,

— dajg szanse sprawdzenia wiedzy i umiejetnosci nabywanych podczas zajec
akademickich,

— pozwalajg doswiadczy¢ realnych sytuacji i zwigzanych z nimi dylematéw o cha-
rakterze poznawczym, emocjonalnym i moralnym.

Dopiero podczas praktyk student zaczyna myslec o sobie jako o nauczycielu.
Kiedy pierwszy raz spotyka sie z dzieémi, staje przed nimi twarz, niepokoi sie i za-
stanawia nad tym, jak wypada w stosunkach interpersonalnych i czy ,jego” ucznio-
wie oraz przetozeni go polubig. Bardzo pochtania go utrzymanie kontroli nad klasg,
martwi sie, zeby sprawy nie wyslizgnety sie z rak®. Z biegiem czasu jednak (cho¢ to
sprawa indywidualna) zaczynajg sie czu¢ bardziej na miejscu. Wykonujg juz nawy-
kowo wiele czynnosci, uczg sie radzic¢ sobie z presjg czasu i niektorymi objawami zwy-
ktej szkolnej rzeczywistosci, a nawet ze skromnym jeszcze ,,repertuarem” nauczania®.

Kazdy przyszty nauczyciel powinien by¢ , refleksyjnym praktykiem”, kontrolo-
wac i wzbogacac swoje doswiadczenia zawodowe. Pomocne mogg stac sie pytania
stanowigce podstawe ewaluacji wtasnych dziatan pedagogicznych:

1) Czego nauczytes$ sie od swoich ucznidw? (trudni uczniowie dostarczajg waz-
nej lekcji na temat sity wtasnej akceptacji, elastycznosci, kreatywnosci, tym
samym wskazujg, ktére obszary kompetencji zawodowych, osobistych wy-
magajg przepracowania, doskonalenia, zmiany)

2) Co byto dla Ciebie problemem?

3) Co byto sukcesem, co sie udato?

4) Co jest stale powtarzajgcym sie problemem?

5) Wobec jakich problemoéw jestes bezradny?

6) Jakie byto Twoje najwieksze zaskoczenie, zdziwienie?

7) Opisz najzabawniejsze wydarzenie ze swojej praktyki.

8 R.I. Arends Uczymy sie nauczaé, WSiP, Warszawa 1998, s. 45.
% Tamze.
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Zeby swojg praktyke pedagogiczna, przygotowujaca do roli samodzielnego

nauczyciela, uczyni¢ bardziej efektywng, warto zastosowac sie do ponizszych wska-
z6wek, ktdére proponuje M. Taraszkiewicz-Kotariska®:

nie krzycz: ,Spokdjl”; zwrdc sie do grupy ucznidw, ktdrzy wydajg juz gotowi

do lekgcji;

pamietaj o sile ciekawosci; zacznij cicho méwié do tej grupki uczniéw, a po-

zostali na pewno sie zainteresujg, co ich omija;

uczniowie lubig by¢ chwaleni; pochwal tych, ktdrzy stuchajg, podziekuj za uwage;

zaktdcenia na lekcji to prdba dla ciebie; wiekszo$¢ podopiecznych bedzie

pilnie obserwowac jak sobie radzisz i jak sie zachowujesz;

kiedy jakis uczen przeszkadza za bardzo, porozmawiaj z nim, ale na osob-

nosci — nigdy nie réb z tego publicznego przedstawienia;

dla ,,etatowych przeszkadzaczy” miej przygotowany zestaw pytan lub drob-

nych prac do wykonania; jesli sie nudzg — niech majg cos do roboty;

rozmawiaj o tym z innymi nauczycielami, jak oni radzg sobie z niewtasciwym

zachowaniem ucznidéw na lekcji (obserwuj innych, poszerzaj swéj repertuar

rozwigzan);

ustal wyrazne reguty zachowania na lekcji; zache¢ ucznidw do wspétpracy

nad utozeniem regulaminu naszej wspadlnej lekcji;

wtasciwe zachowania nagradzaj natychmiast (usmiech, kilka mitych stéw),

to jest szczegdlnie wazne w stosunku do uczniow ktopotliwych, jesli akurat

uda sie im zachowad wtasciwie;

bardzo czesto uczen sprawiajacy szczegdlne problemy, pod maskg cynizmu,

arogancji, agresji rozpaczliwie skrywa swoje prawdziwe trudnosci, ktopoty.

Okaz mu zrozumienie, cierpliwo$é, podaruj mu swoje zainteresowanie i czas!!!
Kazdy praktykujacy student, czyli przyszty nauczyciel powinien sobie wypra-

cowac wtasny model postepowania. Moze opierac sie na jakim$ wzorcu czynnosci,
ktory moze byé pomocny podczas organizacji procesu nauczania, zapobiegaé tym
samym chaotycznosci, na ktérg to nauczyciel pozwoli¢ sobie nie moze.

Dla potrzeb wtasnych przygotowatam dziatan nastepujacy tok:

a)

b)

c)

d)

projektowanie — obejmuje przygotowanie scenariusza, niezbednych po-
mocy dydaktycznych z uwzglednieniem mozliwosci uczniéw oraz procesu
indywidualizacji;

realizacja — czyli prowadzenie zajec¢ lekcyjnych wg wczesniej zaprojektowa-
nych zadan z uwzglednieniem dopuszczenia pewnej dozy spontanicznosci
zarowno ze swojej strony, jak i tez ze strony uczniow,

podsumowanie — czyli refleksja nad tym co sie udato, a co nalezato by zmo-
dyfikowaé, poprawic,

planowanie dalszej pracy, ktdre w efekcie przechodzi w faze projektowania.

10 M. Taraszkiewicz-Kotarska, Zasady skutecznej komunikacji w nauczaniu i wychowaniu,
Warszawa 2003, s. 24.
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Rzeczywiste kompetencje profesjonalne mozna z pewnoscig uksztattowad, jesli
w toku nauczania dazy¢ sie bedzie do integracji wiedzy teoretycznej z wiedzg i umie-
jetnosciami praktycznymil. Wazne jest réwniez refleksyjne doswiadczenie praktyczne,
wymaga ono bowiem od nauczyciela umiejetnego zastosowania wiedzy w praktyce, jak
i doskonalenia kompetencji zawodu nauczycielskiego. Drogg praktyki nabiera sie
wiekszej Swiadomosci tego, co sie robi i zwieksza posiadang wiedze na temat wy-
konywanego dziatania®?.

Zatem w nowoczesnym modelu ksztatcenia nauczycieli nalezy wyekspono-
wac holistycznos¢ wiedzy, praktyczne i refleksyjne dziatania, samodzielnos¢ polega-
jaca na tworzeniu wtasnych metod pracy, jak i odpowiedzialnos$¢ za nie. Celem tego
rodzaju ksztatcenia jest rozwijanie Swiadomosci ,bycia nauczycielem”.

Podsumowujac, zacytuje Allena Pearsona: Czfowiek musi mie¢ pewnq wiedze,
by uprawiac praktyke. Jego zdaniem zwigzek miedzy teorig i praktyka jest relacjg
miedzy ,przeswiadczeniem a dziataniem”, tworzacq sie co dziern w umysle nauczy-
ciela. Przypomne tez mysl Konfucjusza: Kto nabytq wiedze pielegnuje, a nowq bez
ustanku zdobywa, ten moze byc nauczycielem innych.

Zyskiwanie dojrzatosci zawodowej to proces ztozony i dtugotrwaty, gdyz pa-
nowanie nad zasobem wiedzy i dostateczny zaséb umiejetnosci nie uczyni jeszcze
z nowicjusza dojrzatego nauczyciela.

Niektdérzy nauczyciele nabierajg doskonatosci z biegiem lat. Inni nie popra-
wiajg swoich umiejetnosci i po latach praktyki sg mniej wiecej na tym samym po-
ziomie, na ktérym byli, gdy pierwszy raz przekroczyli prog klasy®. Nie pozwdlmy
jednak, zeby w przysztosci dokuczyto nam wypalenie zawodowe.

11 E. Kantowicz, Refleksyjna praktyka i jej aplikacje w ksztatceniu pracownikéw socjalnych,
»Praca Socjalna” 2005, nr 2, s. 14.

12 A, Pearson, Nauczyciel, s. 164.

13 R.I. Arends, Uczymy sie nauczaé, s. 47.
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Nowe technologie w szkotach kluczem
do zwiekszenia efektywnosci praktyki pedagogicznej

Patrycja Jacek

Za piecdziesigt lat nie bedzie miato najmniejszego znaczenia,
jakim jeZdzites samochodem, w jakim domu mieszkates,

ile pieniedzy miates w banku, ani w co sie ubierates.

Lecz by¢ moze swiat bedzie wtedy odrobine lepszy,
poniewaz znaczytes wiele w Zyciu jakiegos dziecka.

Zyjemy w XXI wieku. Tym samym jeste$my zobowigzani do zapoznania sie
z wieloma technologiami, ktére zdominowaty naszg codziennosé. Nie mozemy wiec
ograniczac sie tylko do metod i technik, jakie stosowali nasi nauczyciele wczesnej
edukacji, poniewaz wyrzadzalibysmy krzywde swoim wychowankom. Nie oznacza to,
ze byliSmy nauczani i wychowywani nas Zle, wrecz przeciwnie. Problem polega w tym,
ze jesli chcemy by¢ dla wychowanka ,,edukacyjnie atrakcyjni” i zeby edukacja przyno-
sita zamierzone cele, musimy i$¢ z duchem czasu i postepem technologii. Dzieje sie
tak, poniewaz uczniowie podnoszg poprzeczke swoim nauczycielom. Uwazam to zde-
cydowanie za pozytywne i potrzebne zjawisko, ktére daje mozliwos¢ wykazania sie,
ale takze uzyskania znaczacych efektéw i postepdw w praktyce pedagogiczne;.

Polske czeka ewolucja jesli chodzi o nowoczesne pomoce edukacyjne, do ktérych
zaliczy¢ mozemy miedzy innymi: iPod, e-book, tablety, e-podreczniki, testy online itp.
Warto jednak zauwazy¢, ze majg one stac sie uzupetnieniem, a nie zamiennikiem mate-
riatéw tradycyjnych®. Nauczyciele zobowigzani s3 do monitorowania nowinek nie tylko
zwigzanych z polska przestrzenig, ale takze z rozwojem szkolnictwa i edukacji za granica.

Badania socjologéw pokazujg, ze ponad 13 min dorostych Polakéw to analfa-
beci cyfrowi, ktorzy nie potrafig korzysta¢ z komputera, internetu, a co za tym idzie,

1 Nowoczesne technologie i materiaty edukacyjne w polskiej szkole, www.wsip.pl/aktualnosci/
nowoczesne-technologie-materialy-edukacyjne-w-polskiej-szkole (dostep: 17 listopada 2013).
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nie majg umiejetnosci komunikowania sie drogg elektroniczng?. To niepokojace zja-
wisko, jednak z pewnoscig bedzie ulegato zmniejszeniu dzieki systematycznemu
wprowadzaniu do edukacji nowych technologii.

W ostatnich latach wida¢, ze szkoty rezygnuja z tradycyjnych tablic i zamie-
niajg je na nowoczesniejsze — interaktywne, ktdre pobudzajg wyobraznie dzieci
i wywotujg ich aktywnos¢ podczas zajed.

Bardzo sie ciesze, ze w toku praktyk w szkotach podstawowych i liceum mo-
gtam z tych alternatywnych srodkéw dydaktycznych korzystaé. Mozna byto zauwa-
7y¢ ozywienie uczniéw podczas wykorzystania m.in. komputera i rzutnika. Prezen-
tacje multimedialne w klasie trzeciej, w ktdrej ostatnio miatam praktyke pedago-
giczng, wzbudzaty same pozytywne emocje. Dzieci chciaty nam pomagac przy uru-
chamianiu komputera i w innych czynnosciach z tym zwigzanych.

Dzieki nowym technologiom dziecko rozwija wyobraznie, uczy sie komuniko-
wania za posrednictwem internetu. Wprawdzie badania pokazujg, ze 91% uczniéw
ma w domu komputer, jednak s3 i tacy, ktdrych rodzicow na to nie staé. Dlatego
komputer, tablet, iPod staje sie dla nich nie lada atrakcjg wptywajacg na znaczaca
aktywnos¢ ze strony dziecka podczas zajec. Dobry pedagog wykorzysta to zacieka-
wienie i bedzie starat sie je rozwijac i jednoczesnie zaspokoié. Dziecko, ktéremu da-
jemy mozliwosc¢ pracy przy pomocy nowych technologii usprawnia miedzy innymi
pamie¢, myslenie, koordynacje wzrokowo-stuchowg, wzrokowo-ruchows, analize,
synteze oraz motoryke matga. Chce kolejny raz podkresli¢, ze srodki dydaktyczne sg
fundamentem dobrego przygotowania dziecka oraz wzbogacenia wiedzy®.

Badania przeprowadzone przez portal Pracuj.pl ukazujg, ze 1/3 nauczycieli wymie-
nia sie korespondencjg elektroniczng ze swoimi uczniami, ponadto, co pigty pedagog
droga elektroniczng otrzymuje takze prace domowe, co ciekawe, az 30% nauczycieli przy-
znato, ze ma swoich uczniéw jako znajomych na réznych portalach spotecznosciowych*.

Nowoczesne technologie sg wiec nieodtgcznym elementem naszego zycia; nie mo-
zemy sie od nich odizolowac, poniewaz pojawiajg sie na kazdym kroku i kazdej ptaszczyz-
nie. Trzeba jednak zachowac¢ pewne granice w tego typu kontaktach z wychowankami,
ale tak, zeby ich nie zniecheci¢. Kazde dziecko jest inne, powinnismy traktowac je indywi-
dualnie i dostosowywac program, technologie i innowacje do jego poziomu, a takze moz-
liwosci. Powinnismy tez pamietac stowa Janusza Korczaka, ze Kiedy smieje sie dziecko,
Smieje sie caty Swiat i to powinno stac sie miernikiem naszych dziatan.

2 ). Olechowski, Czy nowe technologie w szkotach zrewolucjonizujg system nauczania? www.tech
nologie.newsweek.pl/czy-nowe-technologie-w-szkolach-zrewolucjonizuja-system-nauczania,8
1066,1,1.html (dostep: 17 listopada 2013).

3 p. Jacek, Srodki dydaktyczne jako Zrédto inspiracji studenckich w toku praktyki pedagogicz-
nej, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci
praktyk pedagogicznych, red. ). Grzesiak, P. A. Trzos, Konin 2011, s. 107.

4'S. Gérski, Czy wasi nauczyciele korzystajg z nowych technologii, www.komputerswiat.pl/
nowosci/internet/2010/41/czy-wasi-nauczyciele-korzystaja-z-nowych-technologii.aspx (dostep:
17 listopada 2013).
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Ruch - ciato — przestrzen w pozaszkolnej edukacji
dziecka. O efektach korzystania z wiedzy akademickiej
w praktyce studenta

Dorota Gotdyn
Marta Konopacka

W obliczu praktyki nauczycielskiej, my, studentki Il roku pedagogiki, zadajemy
sobie wiele pytan. Czy czujemy sie wystarczajgco przygotowane do wtasciwego, efek-
tywnego uczestnictwa w praktykach? Czy widzimy rezultaty praktyk? Czy rzeczywiscie
nas ksztatcg i odmieniajg nasze umiejetnosci poznawania swiata? Czy pasujemy do
tego, co pisze prof. Jan Grzesiak, ze w toku praktyk pedagogicznych studenci, jako
uczestnicy procesow edukacyjnych, winni stawac sie |[...] coraz bardziej wytrawnymi
badaczami (sami zresztq wystepujgc w roli badanego podmiotu — jako praktykanta)?.

W dazeniu do samorozwoju i checi ewaluacji wiedzy, podjetysmy prace wtasna.
Prace te mozna okresli¢ jako samoksztatcenie, bo — jak pisze J. Grzesiak — ksztafcenie
umiejetnosci autokorekty, samokontroli oraz samo oceniania studentow jest szcze-
gdlnie doniostym wyzwaniem dla dydaktyki szkoty wyzszej?. Po trzech semestrach stu-
didw i przebytych juz pedagogicznych praktykach srodrocznych, postanowitysmy
zweryfikowac¢ dotychczasowga wiedze oraz wzbogaci¢ jg o ,,nowe lady”. Wiedzac jak
istotny jest rozwoj sfery artystycznej dziecka, chciatysmy sprawdzié¢ swoje kompeten-
cje badawcze w edukacji wczesnoszkolnej. Skupitysmy sie na edukacji muzycznej. Wyko-
rzystujgc mysl J. Grzesiaka o koniecznosci rozwijania kompetencji badawczych w trakcie

1. Grzesiak, Autoewaluacja wyznacznikiem profesjonalizmu pedagogicznego studenta w kon-
taktach z praktykq edukacyjng w szkole, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczy-
ciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, P.A. Trzos,
PWSZ, Konin 2011, s. 147.

2 ). Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji.
Samoocena i ocena w ksztafceniu i wychowaniu, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2009, s. 401-419.
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studiéw, uznatysmy, ze udziat w pozaszkolnej edukacji dziecka bedzie wtasciwym po-
lem poznania i analizowania sytuacji zwigzanych z nauczaniem muzyki.

Wiedze teoretyczng, akademicka, jakg zdobytysmy w ramach studiow, posta-
nowitySmy zweryfikowaé poprzez dziatania praktyczne. Badaniami objetysmy po-
zaszkolne zajecia muzykowania poprzez ruch, a nowg sprawnos¢ poznawania waz-
nych dla edukacji zjawisk traktujemy jako efekt praktyki. Nie byta to jednak praktyka
wynikajgca z planéw studidw.

Rozwijanie wtasnych kompetencji badawczych w toku badan nad pozasz-
kolng forma realizacji zaje¢ muzycznych byto uzaleznione od umiejetnosci wykorzy-
stywania wiedzy teoretycznej o metodyce edukacji muzycznej. To miato ostatecznie
stanowi¢ warto$¢ naszych dziatan i wskazywac efekty praktyki jako realizacji ,,badan
w dziataniu”. Mowigc o doswiadczaniu muzyki, postugiwatysmy sie konkretnymi ka-
tegoriami, wytyczajagcymi nam droge sprawdzania kompetencji badawczych. Zali-
czytySmy do nich: codziennos$é¢, doswiadczanie muzyki, konstruktywistyczny wymiar
edukacji muzycznej, dzieciece uczenie sie w dyskursie dziecka konstruktora. Opis
tych kategorii przedstawiono nizej.

Doswiadczanie muzyki w pozaszkolnych formach ruchowych w opisie praktykanta-badacza

Kategoria Opis

Pod pojeciem codziennosci rozumiemy naturalnos¢ oddziaty-
wan, powszednie doswiadczenia i zmagania dzieci, ich rzeczywi-
stos$¢ zrutynizowang i traktowang w sposéb subiektywny. Po-
znanie warunkdéw rozwoju muzycznego dzieci dotyczy ich natu-
ralnego i prawdziwego $rodowiska, a dziatania studentéw/bada-
czy maja dotyczyc tej sfery i swobodnej ekspresji dziecka.
Doswiadczanie muzyki jako doswiadczanie jej znaczen. Chodzi o ana-
lize i wyjasnianie tego, w jaki sposéb dzieci przezywaja i opisuja
doswiadczanie takich elementéw muzyki, jak:

— rytm,

— tempo,

— metrum,

Doswiadczanie muzyki — choreografia,

— dynamika wizerunku scenicznego,

— wzdr osobowy nauczyciela/instruktora tarnica,

— pojecie sukcesu i porazki w muzyce.

Wazna jest odpowiedz na pytanie, jak dynamika przezywania sy-
tuacji zwigzanych z tymi elementami muzyki wptywa u dzieci
sposob tworzenie wiedzy na ten temat.

Zajecia taneczne, podczas ktérych badatySmy dzieci, spetniaty
nasze oczekiwania pod wzgledem cech konstruktywistycznych.
Konstruktywizm w edukacji Zgodnie z tym zatozeniem wysunety$Smy postulat traktowania
muzycznej ucznia/tancerza jako samodzielnego twércy, niezaleznego, kom-
petentnego, a obcigzonego jedynie niewielkim jak dotad zaso-
bem doswiadczen poznawczych. Ponadto, zajecia miaty spetnia¢

Codziennos¢
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inne wyznaczniki konstruktywizmu: kooperacji dziatan, partner-
stwa, tutoringu réwiesniczego?, wykorzystywania wiedzy narra-
cyjnej w nauce muzyki.

W procesie konstruktywistycznej edukacji muzycznej nalezy eks-
ponowac jej warunki zwigzane z postulatami®:

— petne zaufanie do dzieciecych kompetencji, zgodnie z zatoze-
niem, ze podopieczny jest intelektualnie kompetentny i zdolny
do samodzielnej tworczosci;

— petna zgoda na koncepcyjnos¢ i decyzyjnosé dziecka, ktore
zdolne jest do samodzielnego tworzenia wtasnych koncepcji
(czesto zaskakujacych);

— (re)konstruowanie, badanie, tworzenie, interpretacja, nada-
wanie osobistych znaczen;

— dziecko jest bezposrednim odbiorcg i uczestnikiem w dyna-
micznych kontaktach interpersonalnych (zaréwno w grupie
réwiesniczej, jak i z nauczycielem); na podstawie witasnych
,,badan” i interpretacji buduje swéj obraz rzeczywistosci.

Warunki uczenia sie muzyki w
dyskursie postrzegania dziecka
jako konstruktora®

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie literatury.

Od poczatku interesowata nas forma zaje¢ wedtug postulatéw konstruktywi-
zmu w edukacji muzycznej. Bowiem dydaktyka ,,podawania wiedzy” zostaje zastg-
piona przez animacje pedagogiczng, polegajaca sktadaniu uczniom ofert edukacyj-
nych®. Dla edukacji muzycznej oznacza to zmiane koncepcji nauki muzyki, zmiane
rél nauczyciela i ucznia. To dotyczy takze kompetencji przygotowania studenta do
praktycznych zadan. Stad profesjonalna praktyka pozwala nam analizowa¢ takze
pozaszkolne formy uczenia muzyki poprzez taniec, gdzie zwrécilisSmy uwage, ze:

— uczenie sie muzyki (rytmiki, tanca towarzyskiego, wspotczesnego) jest ak-
tywnym i przede wszystkim uspoteczniajgcym procesem,

— uczenie sie muzyki jest aktywnym procesem umystowym, ze szczegdlnym
zwrdoceniem uwagi na umiejetnosci myslenia krytycznego i tworczego,

— dziecko musi by¢ postrzegane jako inicjujgcy uczestnik procesu uczenia sie,

— praktykujacy student jako instruktor tarica okazuje zainteresowanie i zrozu-
mienie dla wyprobowywania przez dziecko réznych strategii uczenia sie tarica’.

Wykorzystatysmy dotychczas zdobytg wiedze z metodyki muzyki, pedagogiki
i jej wspodtczesnych trendow. Zdecydowatysmy sie na przeprowadzenie badan metodg
wywiadu narracyjnego U. Flicka. Uczestnikami wywiadu byly dzieci, z ktorymi realizo-
waty$my zajecia w domu kultury. Rozmowe prowadzitySmy w swobodnej atmosferze,

3 D. Klus-Stariska, Miedzy wiedzg a wtadzq. Dzieciece uczenie sie w dyskursach pedagogicz-
nych, w: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, UKW,
Bydgoszcz 2008, s. 67-68.

4 Jest to ujecie dyskursu uczenia sie dziecka za D. Klus-Stafiskg. Tamze, s. 67-69.

® Tamze.

¢ pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2002, s. 102.

7 Por. R. Pachociriski, Oswiata XXI wieku. Kierunki przeobrazeri, Warszawa 1999, s. 78-85.
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zeby uzyskac, naturalne wypowiedzi dziecka o jego przesztym doswiadczaniu wymie-
nionych powyzej kategorii odnoszacych sie do jakosci wczesnej edukacji muzycznej.

Jednym z gtéwnych zatozen naszych badawczych dziatan i analizy efektéw tak
realizowane] praktyki pedagogicznej byto teoretyczne odwotfanie sie do paradyg-
matu interpretatywnego w edukacji dziecka. StaratySmy sie wnikng¢ pytaniami
w Swiat, ktéry opisuje dziecko. Pytania zadawane byty tak, zeby wywotaé che¢ do
gestszych opiséw. Rozmowy byty nagrywane za zgodzg dzieci oraz zostaty zapisane
z uzyciem techniki transkrypcji wywiadu G. Jefferson, gdzie role gtéwng petnity
znaki diakrytyczne. Przez caty czas uczestniczytySmy w zajeciach praktycznych. Wie-
dza uzyskana tg drogg jest przez nas traktowana jako istotny sktadnik wiedzy beda-
cej praktycznym uzupetnieniem przygotowania akademickiego. Badawczy charak-
ter poznania mozliwosci ewaluacji praktyki studenckiej, fgczacej teorie z praktyka
jest dla nas szczegélnie interesujacy.

Badania przeprowadzitySmy na dziesiecioosobowej grupie dzieci w wieku od
7 do 10 lat. Przy czym wiek i pte¢ nie byty dla nas istotnym aspektem. W krag na-
szych zainteresowan wpisaty sie pozaszkolne zajecia zespotu tanecznego, gdzie na-
uczyciel prowadzgcy reprezentuje praktyke zorientowang na konstruktywistyczny
model oddziatywan. Postawa nauczyciela na obserwowanych zajeciach byta inspi-
racjg dla nas, jak i jego wychowankéw. Prowadzacy charakteryzowat sie cieptem
wobec do dzieci. Mamy tu na mysli sposdb rozmowy, dynamiczny kontakt interper-
sonalny, otwartosc¢ i wspieranie wspotpracy wsréd dzieci. Wszelka komunikacja wer-
balna (dobierane stowa, intonacja gtosu) i niewerbalna (mimika, gesty) odbywata sie
z szacunkiem i zainteresowaniem sprawami dzieci. Nauczyciel daleki byt od jakichkol-
wiek przejawdw autokratycznego zachowania lub przyjmowania roli eksperta.

Fragmenty wypowiedzi dzieci — efekty dziatan studentow

Wyniki badan, czyli wypowiedzi dzieci dostarczyty nam pozadanych informa-
cji. Dowiedziatysmy sie, jak wyglada ich codziennos¢, jakimi drogami doswiadczajg
réznych znaczen muzyki. Co, wedtug nich, kryje sie pod pojeciami: sukces, duma,
muzykalno$¢, talent. Jak oceniajg swoj kontakt z nauczycielem oraz czy majg mozli-
wos¢ samodzielnego tworzenia. Nasi rozmdéwcy posiadali duzg wiedze na temat
muzyki: tempa, dynamiki, rytmu itd. Wypowiedzi dzieci miaty charakter narracyjny,
co pozwolito wydoby¢ wazne momenty w zyciu dziecka. Interesowaty nas te, ktére
wnosity wiedze o jego doswiadczeniach, porazkach, sukcesach, o tym, co dla
dziecka istotne w codziennej nauce tanca.

Ponizej znajdujg sie wypowiedzi dzieci zapisane wczesniej wspomniang technika
transkrypcji wywiadu, w ktdrej znaki diakrytyczne oznaczajg audytywny charakter po-
szczegdlnych stow. Jest powszechnie stosowana jako technika jakosciowej analizy kon-
wersacji®. Wszystkie wypowiedzi dzieci pochodzg z przeprowadzonych wywiadéw:

8 T. Rapley, Analiza konwersacji, dyskursu i dokumentéw, PWN, Warszawa 2012, s. 115-118.
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Prowadzqcy: Co istotnego dostrzegasz w taricu?

Dziecko: Mie¢ poczucie rytmu, no::: >trzeba to po prostu lubic< =bo jezeli ktos przyj-
dzie (.) na przyktad <miatam takq kolezanke tez> ktdra byta, bo zazdroscita po prostu
innym ze wszyscy tariczg. No:: nie miafa poczucia rytmu i wiadomo no:: taka stabsza
osoba to nie do korica tez jest Ze tak powiem lubiana bo wszystko zawsze psuje (.) jak
my to méwimy::. No:: i odeszta (.) sama, bo: juz po prostu (0.5) no:: wiadomo, Ze jezeli
wszyscy byli oburzeni, Ze to nie poszto tak, ze musiata zostawac na przyktad troche dtuzej
albo >ttumaczone byto specjalnie dla niej< tak czuta sie nieswojo i::: odeszta z zespotu.

P.: A tak o grupie to co powiesz? tatwo sie tarczy?

Dz.: Znaczy (1.0) moi::: koledzy/kolezanki= sq:: fajni= >bardzo ich lubie< ale(.) No nie
jest najtatwiejsze to poniewaZ(.) Jak jest jedna ze tak powiem. troche stabsza osoba
to od razu sie wyrdznia i:: albo: jak jest nie réwno to tez jest wszystko:: popsute. i: nie
do korica:: tak tadnie wyglgda.

P.: A Ty miatas taki wystep przy ktorym odczuwatas stres?

Dz.: Znaczy:: no: ja juz- jak 3 lata taricze w () zespole i tez. w telewizji:: bylismy=i ::
na takich()i juz mi troche przeszto:: >ten stres< ale wtasnie w tym Kleczewie bo to byt
taki(1.0)

KONKURS. najlepszych=orkiestr=detych(1.0) Gdzie=chodzilismy=ulicami:: i=jeden=
maty=btgd=modgt=zawazyc.y::: caty=nasz:>ze tak powiem los.

P.: Méwitas ze nauczycielka poprawia was, tak?
Dz.:, Ta::k. i to jest dobre.bo::(0.6)(_)nie wyobrazatabym sobie::zeby nauczyciel mnie\
nie poprawiat bo:.. lepiej jak Cie nauczyciel poprawia bo::. lepiej wtedy umiesz. i:::[,

P. Uczysz sie?
Dz.: Mhm

P.: Jakq muzyke wybierasz tarczqc?

Dz.: No. Najczesciej to takq . rytmiczng = zeby::: byto dobrze::. jakies tam<_akcenty.
ustali¢( ) takq ... jazzowgq.

P.: Dlaczego wolisz do takich rytmicznych?

Dz.: ,,No bo raczej do wolnych tak. sobie. ale do szybkich to:: lubie wtasnie tak bo:
bardziej mnie inspirujq(0.5) i-wiecej krokdw wtedy utoze”

P.: Jak rodzina odbiera to ze tariczysz?
Dz.: No. Wspiera mnie (_) Jak jeZzdze na jakies mistrzostwa tarica. to jak schodze ze
sceny. to zawsze mi:: gratulujq. ze tadnie zatariczytam i mnie przytulajg

P.: Czym dla Ciebie jest sukces?

Dz.: Sukces:: jest nagrodq(.) Trzeba duzo cwiczy¢ i wtedy tylko mozna dopiero osi
osiggnqc sukces(2.0) Mamy(.) juz kilka::medali (2.0) Na przyktad(1.0) drugie miejsce
za uktad Czarna owieczka(1.)Zeby w ogdle:: :osiggng¢ sukces (.) nie wystarczy byé
zdolnym(.) Trzeba wtozy¢ w to::duzo pracy(.)
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P.: Jak wyglqgda Zycie tancerza? R6zni sie bardzo od Zycia Twoich kolezanek, niezaj-
mujgcych sie taricem?

Dz.: Mysle::: ze:: sie rézni (.) Na przyktad (.) one:: to powiedzmy: najpierw idq do
szkoty: potem odrabiajg\ lekcje: i majg czas wolny (.) a my:: tak nie mamy(.)>My na
przyktad<mamy:: jakies préby: koncerty:(1.0) Jak ktos nie chodzi na tarice (.) to tak
nie ma.(3.0) Mimo wszystko(.) ciesze sie(.) Zze moge na probe pdjs¢ i spotkac sie z kole-
zankami na ta tarica(2.0) Lubie tariczyé,(.)wiec z ochotg to robie.

Sfilmowatysmy pozaszkolne zajecia taneczne. To wtasnie niektdre z tych
dzieci udzielity nam wywiadu. Dzieci uczyty sie nowej choreografii z uzyciem rekwi-
zytu. Bardzo istotna i zauwazalna byta kooperacja uczestnikéw zaje¢. Nauka no-
wego uktadu wymagata od nich zaangazowania, skupienia oraz poczucia rytmu. To
wszystko wigzato sie z doswiadczaniem ciata i ruchu w przestrzeni, a wiec elemen-
tow, ktére sg bardzo wazne w metodyce ksztatcenia muzyki i form ekspresji rucho-
wej. Przeprowadzajgc wywiad, dowiedziatySmy sie, ze choreografia obserwowa-
nego przez nas uktadu jest po czesci dzietem samych dzieci. Miaty one mozliwos¢
tworzenia i prezentowania swoich pomystéw, co bez watpienia byto czynnikiem sil-
nie motywujgcym. Postawa nauczyciela bytfa inspiracjg zaréwno dla nas, jak i dla
niego wychowankéw. Wpisywata sie w petni w model nauczyciela konstruktywi-
stycznego. Miedzy innymi wtasnie z tego powodu do badan wybratySmy witasnie te
grupe. Czas zajec byt dla dzieci nie tylko naukg, ale takze dobrg zabawg, okazjg do
spotkania z przyjaciétmi oraz mozliwoscig do artystycznej wypowiedzi. Dzieci pod-
kreslaty koniecznos$¢ ciezkiej pracy i poswiecenia swojego czasu. Wiedziaty jednak, ze
jest to dla dobra grupy i konieczne do osiggniecia sukcesu. Fachowe pojecia z dzie-
dziny muzyki i tanca dzieci zdobywaty przez praktyke.

Mtodzi tancerze chetnie brali udziat w wywiadach. Odmowy byty nieliczne.
Prowadzgcy rowniez z checig nas goscit. Sgdzimy, ze nasze dziatania wskazaty po-
trzebe wspierania dalszego rozwoju kompetencji badawczych nauczyciela i w nich
upatrujemy efektywnosci naszych praktycznych dziatan w srodowisku.
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Priorytetem uczelnianego biura wspdtpracy z zagranicg jest wspieranie i koor-
dynowanie wspétpracy miedzynarodowej, przede wszystkim w ramach unijnego pro-
gramu LLP (Lifelong Learning Programme) ,Erasmus”. Jego gtéwnym zadaniem jest
wymiana studentdw, czyli wyjazdy za granice na czes¢ studiow lub praktyke do zagra-
nicznych instytucji, firm i organizacji. Na takie wfasnie praktyki zawodowe pojechaty-
$Smy z kolezankg w minionym roku akademickim jako studentki filologii germanskie;.
Wybratydmy niemieckie miasteczko Aken (Elbe), potozone na prawym brzegu taby.
Chciatabym, zeby nasze doswiadczenia byly bodZzcem i wskazéwka dla innych studen-
tow, ktérzy chcg zdobydé uprawnienia i kwalifikacje nauczycielskie, ale tez doswiad-
czenia w innym systemie oswiaty, wsrdd ludzi o nieco innej mentalnosci, ktére niewat-
pliwie przyczyniajg sie do bardziej otwartego i nowoczesnego spojrzenia na edukacje.

Praktyka w Aken

Aken lezy w kraju zwigzkowym Saksonia-Anhalt. Miasto powstato w XIl w. i ob-
fituje w réznorodne atrakcje turystyczne, np. XV-wieczny ratusz, sredniowieczne
koscioty i fortyfikacje, a takze pochodzgcy z XIX wieku port rzeczny.

W miescie sg dwie szkoty podstawowe (Werner-Nolopp-Schule i Elbe-Schule),
szkota srednia, dwie Swietlice, a takze cztery przedszkola utrzymywane z pomocy
urzedu do spraw mtodziezy. Wtasnie w jednym z tych przedszkoli, w $wietlicy oraz
w szkole podstawowej miatySmy okazje odby¢ praktyke pedagogiczna.

Organizacja procesu dydaktycznego w przedszkolu
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Pierwszego dnia praktyk kierownictwo przedszkoli przedstawito nam wszystkie
sale ¢wiczen. Kazde z pomieszczen w niemieckim przedszkolu ma stuzyé rozwojowi
indywidualnych predyspozycji dziecka. Jest wiec sala umiejetnosci plastycznych i tech-
nicznych, gdzie dzieci zajmujg sie malowaniem, wycinaniem i majsterkowaniem,
sala muzyczna, gdzie ¢éwiczg Spiewanie z akompaniamentem instrumentdw, oraz
sala przeznaczona do zaje¢ gimnastycznych.

Zajecia rozpoczynaty sie codziennie o godzinie 8 rano i odbywaty wedtug $ci-
$le ustalonego planu. Zaraz po $niadaniu dzieci przechodzity do sal, w ktérych wy-
konywaty to, co lubig najbardziej i co uwzglednia ich predyspozycje. W jednej przy-
gotowywaty réznorodne laurki i obrazy pod czujnym okiem wychowawczyni, ktéra
sprawdzata jakos¢ wykonywanych prac, a jednocze$nie wspierata przedszkolaki w ich
zadaniach. W sali muzycznej rozbrzmiewata melodia dzieciecej piosenki, a kazdy
z uczniow mogt zaspiewac indywidualnie jedng zwrotke, uzywajgc do tego rekwizy-
tow zwigzanych z trescig piosenki.

O godzinie 10, po uporzgdkowaniu materiatéw w salach, dzieci wychodzity z opie-
kunkami na zewnatrz, zeby sie wspodlnie bawic. Przedszkole wyposazone byto w ko-
lorowe rowery, hustawki, na placu zabaw znajdowaty sie ogromna zjezdzalnia oraz
basen, dlatego kazde dziecko mogto wybraé¢ ulubiong forme ruchu. Przedszkolaki
w tym czasie mogty réwniez ¢wiczy¢ na sali gimnastycznej np. taniec.

W potudnie, tym razem po uporzgdkowaniu placu zabaw, wszystkie maluchy
przechodzity do jadalni na obiad, a po positku ktadty sie spac.

Po ponadgodzinnej drzemce samodzielnie sie ubieraty, po czym wracaty na plac
zabaw, z ktérego pod koniec dnia swoje petne entuzjazmu pociechy odbierali rodzice.

Organizacja procesu dydaktycznego w szkole

W niemieckiej szkole nauka jest obowigzkowa dla wszystkich obywateli po-
nizej 18. roku zycia. Szkota podstawowa trwa 4 lata. Przed jej ukonczeniem wycho-
wawca doradza rodzicom, gdzie ich dziecko powinno kontynuowac¢ nauke, pod-
stawg sg najczesciej oceny. Konstytucja Niemiec gwarantuje kazdemu krajowi
zwigzkowemu znaczng autonomie w dziedzinie kultury i edukacji, dlatego wtadze
oswiatowe kazdego landu odpowiadajg za polityke edukacji na swoim terenie.

Nasza jednodniowa hospitacja w szkole rozpoczeta sie obserwacja lekcji je-
zyka niemieckiego. Nietrudno byto dostrzec ogromny szacunek ucznidow w stosunku
do nauczyciela, a jednoczesnie partnerskie relacje nauczyciela z dzieémi. Pierwszym
zadaniem byto ciche czytanie fragmentu lektury. Nastepnie kazdy uczen otrzymy-
wat kartke z pytaniem, na ktére miat da¢ odpowiedz? i wyrazi¢ wtasng opinie. Nau-
czyciel — przez dyskusje z uczniem — nakierowywat go skutecznie na wtasciwy tok
myslenia, gdy odbiegat od poprawnej odpowiedzi.

Cata lekcja jezyka angielskiego w klasie IV byta prowadzona w tym jezyku.
Przebieg zajec byt podobny do poprzedniej przez nas obserwowanej. Uczniowie re-
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prezentowali wysoki poziom. Najpierw czytali tekst, po czym odpowiadali na pyta-
nia zapisane na kolorowych kartkach. Bez wiekszych problemoéw prowadszili roz-
mowe z nauczycielem, wykazywali przy tym duzg aktywnosc.

Nauka jezyka angielskiego odgrywa w Niemczech bardzo istotng role, jego podstaw
uczy sie juz przedszkolu. Niemcy uwazajg, ze to inwestycja w przysztos¢ dziecka,
dlatego w Werner-Nolopp-Schule postawiono na ciggta nauke tego jezyka.

Uwagi koncowe i implikacje pedagogiczne

Dla wielu uczacych sie i nauczajgcych jezykéw obcych synonimem sukcesu
w nauce L2 (drugiego jezyka) jest swobodne porozumiewanie sie z innymi uzytkow-
nikami tego jezyka. Uczniowie niemieckich szkét w wiekszosci taki sukces osiggajg,
poniewaz nauczyciele, oprdcz tak istotnych elementdw, jak ksztattowanie skutecz-
nosci wypowiedzi, ptynnosci, poprawnosci oraz wymowy, najwiekszy nacisk ktadg na
komunikatywnosc¢ i swobode przekazu ustnego. Osiggajg cel przy wykorzystaniu roz-
norodnych technik i narzedzi, stosujg ¢wiczenia rozwijajgce sprawnosc jezykowa.

Dodatkowym, lecz nie mniej waznym czynnikiem wydaje sie wszechobecna
autonomizacja procesu uczenia sie i nauczania. Kazde dziecko, poczynajac od naj-
wczesniejszego etapu ksztatcenia, uczone jest samodzielnosci, bez wzgledu na wy-
nik wykonywanej pracy, a pomoc nauczyciela polega wytgcznie na ogdlnym wspar-
ciu i motywowaniu do aktywnosci. Niemieccy nauczyciele i uczniowie rozumieja, ze
umiejetnos$¢ autonomicznego uczenia sie jest kluczowa. Dlatego w swojej pracy pe-
dagogicznej zamierzamy rozwija¢ samodzielnos$¢ przysztych ucznidéw juz od najmtod-
szych lat, poniewaz tylko wtedy majg szanse na odniesienie sukcesu w uczeniu sie.

Liczne badania na temat autonomii i jej wptywu na proces przyswajania je-
zyka obcego pokazujg, ze czesto zbyt podine przekazanie odpowiedzialnosci za
efekty uczenia sie spotyka sie z oporem ze strony uczniéw, ktérym trudno zrozu-
mieé, ze postep zalezy przede wszystkim od nich samych — ich zdolnosci i umiejet-
nosci, ale przede wszystkim od ich motywacji, postaw i samodzielnos$ci w podejmo-
waniu decyzji zwigzanych z nauka®.

Zakonczenie

Nasza praktyka zagraniczna trwata trzy miesigce. Do domow wrdcitySmy —
z duzym doswiadczeniem — tuz przed rozpoczeciem roku akademickiego. Niemcy
pokazali nam znaczenie samodzielnosci, planowania i organizacji w prowadzeniu
pracy z dzieémi, zaskoczyli nowoczesnoscig placéwek, a pracownicy zapoznali z od-
miennym niz w Polsce sposobem wychowywania dzieci i uczniéw. Do tej pory jeste-
Smy w statym kontakcie z przedszkolami, w ktérych odbywatysmy praktyki. Wyjazd

L E. Bartczak, Z. Lis, I. Marciniak, M. Pawlak, Europejskie portfolio jezykowe dla uczniéw szkét
ponadgimnazjalnych i studentéw, COKN, Warszawa 2006.
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w ramach Erasmusa sam w sobie jest ogromnym przezyciem, natomiast praktyka
wptyneta znaczgco na nasze wyobrazenie o pracy nauczyciela.
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Organizowanie czasu wolnego dzieci w szkole —
miedzy praktykq pedagogiczng a projektowaniem

Izabela Wozinska

Czas wolny jest istotnym sktadnikiem jakosci zycia. W ostatnich latach, zwa-
Zywszy na postep techniczny i spoteczno-ekonomiczny, ilo$¢ czasu wolnego wzro-
sta. Ale czy to dobrze? Jesli mamy go za duzo, nie wiemy jak go wykorzystac, staje
sie putapka, ,czasem pustym”. Dlatego nie zawsze zwiekszenie zasobu czasu wol-
nego oznacza podniesienie jakosci zycia.

Zeby czas wolny miat znaczenie dla zycia cztowieka, jego jakosci, powinien
odznaczac sie:

e dobrowolnoscig (nie jest czynnoscig konieczng, obowigzkows),

e niezarobkowoscig, niekomercjalnoscia (nie jest to forma i zrédto podstawo-
wego sposobu zarobkowania),

e przyjemnoscig (daje poczucie satysfakcji i samorealizowania sie w okreslo-
nej dziedzinie np. artystycznej).

Czas wolny byt przedmiotem zainteresowan od dawna, jednak jego naukowe
okreslenie przyjeto dopiero na Miedzynarodowej Konferencji UNESCO w 1957 roku
we Francji. Wykorzystano do tego definicje Jofree Dumazediera, ktéra formutuje jg
jako zajecie, ktorym jednostka moze sie oddawac z wtasnej checi bgdz dla odpo-
czynku, rozrywki, rozwoju swych wiadomosci lub swego ksztatcenia (bezinteresow-
nego), swego dobrowolnego udziatu w Zyciu spotecznym po uwolnieniu sie z obo-
wigzkéw zawodowych, rodzinnych, spofecznych [J. Dumazedier, 1960 ]*.

Czas wolny ma wieksze znaczenie dla cztowieka, gdy wykorzystywany jest w spo-
séb wartosciowy. S. Roszczak okresla czas wolny ucznia jako czas, ktéry pozostaje mu
po wypetnieniu obowigzkdw domowych i szkolnych. W zatozeniach pedagogicznych

! www.pedagogika.wiedza.diaboli.pl/pedagogika-czasu-wolnego-1
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najwazniejsza jest zatem dziatalno$¢ poprawiajgca aktualny stan jednostki i zbioro-
wosci. Dlatego nalezy przyblizy¢ funkcje, ktore pobudzajg potencjat rozwojowy
cztowieka. Sa to:
— wypoczynek, ktory po wypetnieniu zaje¢ obowigzkowych staje sie formga re-
generacji sit psychicznych i fizycznych,
— zabawa i rekreacja, ktora pozwala dzieciom na zaspokojenie gtodu przygdd
i odrzuca catkowicie monotonie w zyciu dzieci; jest czynng formg wypoczynku,
— rozwodj zainteresowan, polegajgcy na zaspokojeniu pasji dzieci w réznych
dziedzinach, rozwijajacy rézne upodobania i uzdolnienia,
— rozwijanie aktywnosci spotecznej, ktéra jest okazjg do nawigzywania kon-
taktéw spotecznych.

Waznym srodowiskiem organizujgcym czas wolny ucznidw jest szkota, w kto-
rej dzieci spedzajg kazdego dnia 6, 8, a czasem wiecej godzin. W wielu przypadkach
nie majg zapewnionej opieki w domu, a patologiczna nierzadko sytuacja rodzinna,
zmusza je do szukania miejsca, gdzie mogg odrobic¢ zadanie domowe i spedzi¢ czas
z kolegami. Dlatego na nauczycielach i szkole spoczywa obowigzek zagospodarowa-
nia uczniom czasu wolnego.

Szkota powinna podejmowac dziatania wychowawcze, ktdre beda przygoto-
wywaty uczniéw do celowego organizowania sobie czasu wolnego, tzn. ksztattowa-
taby w nich okreslone umiejetnosci, nawyki, pobudzaty zainteresowania, wdrazaty
do okreslonego stylu zycia. Warto pamieta¢, ze gospodarowanie uczniom czasu
wolnego musi by¢ procesem ciggtym, dopiero wéwczas przyniesie oczekiwane re-
zultaty, pomoze w znalezieniu hobby, sktoni do aktywnosci.

Gtéwnga forme spedzania czasu wolnego uczniéw w szkole stanowig zajecia
pozalekcyjne. Dobrze zorganizowane dostarczajg wiele korzysci:

— wypetniajg ich czas wolny w sposéb wartosciowy,
— uzupetniajg braki — zawsze jest grupa dzieci, ktéra ma zalegtosci lub nie nadaza
za tokiem lekgiji, dlatego w tym czasie mogg nadrobic i uzupetni¢ materiaf,
— rozwijajg zainteresowania — uczniowie majg mozliwos¢ rozwijania swoich
zainteresowan.
Uczniowie osiggng najwiecej korzysci z uczestnictwa w zajeciach pozalekcyjnych,
jesli prowadzone sg na podstawie planu pracy lub programu. Zajecia tego typu po-
winny zosta¢ udokumentowane, poniewaz dzieki temu nauczyciel moze dokonywacé
zZmian w organizacji oraz jakosci swojej pracy. Dzieci powinny uczestniczy¢ w nich
regularnie, a nauczyciel kontrolowad systematycznos¢ przez sprawdzanie obecno-
$ci. W ten sposéb mozemy zapanowac nad grupg i osiggngé zamierzone cele.

Podczas praktyki pedagogicznej miatam okazje obserwowaé sposéb organi-
zacji i realizacji zajec pozalekcyjnych w szkole. Byty to kota zainteresowan: matema-
tyczne, przyrodnicze, plastyczne. W zajeciach braty udziat dzieci z predyspozycjami
i zainteresowaniami w danej dziedzinie. Jednak wiekszo$¢ ucznidw czas po lekcji spe-
dzata w $wietlicy szkolnej, w ktérej przede wszystkim odrabiata prace domowg lub
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bawita sie. Swietlica byta wyposazona w stoliki, dywan, rézne gry planszowe, klocki,
materiaty plastyczne, ale czas spedzany w Swietlicy nie byt organizowany przez nau-
czyciela. Jego rola ograniczata sie do opieki oraz udostepniania materiatéw do pracy.

Bardziej zorganizowang formg pozalekcyjng byty zajecia z szermierki. Dzieci
chetnie w nich uczestniczyly, jednak nie wszystkie — ze wzgledu na optaty za udziat
w nich. W szkole, przez kilka godzin w tygodniu, dziata ognisko wychowawcze.
Opieke nad dzieémi podczas zajec sprawuje pedagog szkolny. W ognisku zostawaty
gtéwnie dzieci, ktére nie miaty zapewnionej opieki w domu. Przede wszystkim ba-
wity sie, graty w gry planszowe, odrabiaty lekcje.

Obserwacja z praktyk pedagogicznych pozwolita na kilka refleksji zwigzanych
z wypetnianiem czasu wolnego w szkole. Jako przyszli nauczyciele powinnismy za-
stanowic sie jak zorganizowac wolny czas uczniéw, jak przeprowadzi¢ zajecia poza-
lekcyjne, zeby uzyskaé zamierzone efekty. W sprawie kot zainteresowan przepro-
wadzmy ankiete wsrdd dzieci, zapytajmy, w jakich zajeciach chciatyby uczestniczyg,
co chciatyby robi¢ na takich zajeciach, jak — ich zdaniem — miatyby wyglada¢, czego
chciatyby sie podczas nich dowiedzie¢ lub nauczy¢. Ankieta dostarczy nam wiedzy,
jak zorganizowad i przeprowadzi¢ zajecia. Diagnoza potrzeb, umiejetnosci, predys-
pozycji i zainteresowan uczniéw pozwoli zaprojektowac zajecia dla kazdego ucznia.
Bo przeciez nie moze w kole matematycznym uczestniczy¢ uczen, ktéry ma braki
i opdzZnienia wraz z uczniem, ktérego widza wykracza poza program i chce rozwijaé
swoje uzdolnienia w tym kierunku. Uczniom o réznych predyspozycjach nalezy przy-
gotowac inne zadania, o innym stopniu trudnosci, zastosowac inne metody i Srodki
ksztatcenia. Dla kazdego ucznia zaktadamy inne wyniki, jakie chcemy uzyskaé. Dla
stabego lub z brakami w wiedzy efektem bedg lepsze oceny z matematyki, a dla
uzdolnionego — wygrana w konkursie przedmiotowym.

Kota zainteresowan powinny by¢ przeprowadzane w odmienny sposéb niz
zajecia lekcyjne. Starajmy sie ponadto, zeby podczas zaje¢ przewazaty metody
atrakcyjne dla dzieci. Nie chodzi o to, zeby tych metod byto kilka podczas jednego
spotkania. Moze by¢ stosowana jedna, ale taka, dzieki ktdrej uczniowie bedg zain-
teresowani. Nalezy do nich np. metoda projektow.

W przyswajaniu materiatu pomoze nam stosowanie réznorodnych srodkéw
dydaktycznych, tj. filmy edukacyjne, prezentacje multimedialne, tablice interak-
tywne — dzieki nim nowe wiadomosci sg ciekawsze i stajg sie tatwiejsze do przyswo-
jenia. Pamietajmy jednak, zeby po kazdych zajeciach ewaluowac swdéj projekt. Za-
stanowic sie, czy uzyskaliSmy zaktadane efekty, osiggnelismy cel, a moze nalezy cos po-
prawi¢, udoskonalié. Sukces zdobedziemy wtedy, gdy zaktadane efekty bedg w petni
zrealizowane dla kazdego ucznia z osobna.

Jesli mowa o czasie wolnym, nie ograniczajmy sie jedynie do kot zaintereso-
wan. Dzieci mogg rowniez rozwijaé swoje zainteresowania np. na wycieczkach. Pod-
czas cyklu wycieczek krajoznawczych, do muzeum, teatru, lasu, zoo, dzieci réwniez
rozwing swoje zainteresowania, zdobedg wiedze, ktorg bedg mogty wykorzystaé na
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zajeciach, a moze zaciekawig sie na tyle jakim$ watkiem, ze bedg go pogtebiaci szu-
ka¢ nowych wiadomosci na wtasng reke. | wtedy kazdy nauczyciel moze powiedzie¢
o efektywnosci swojej pracy. Naszym zadaniem jako nauczycieli jest udostepnienie
uczniom jak najwiekszego obszaru poznania i pomoc w jego odkrywaniu.

Wartosciowg forma wypetniania czasu wolnego dzieciom, jest organizowanie
akcji charytatywnej, podczas ktorej dzieci bedg miaty mozliwosé dziatania na rzecz
innych. Moga w tym celu zbierac¢ artykuty szkolne dla wychowankéw domu dziecka,
ale to jedna z wielu form pomocy, ktére nalezy przyblizy¢ dziecku, zeby samo chet-
nie pomagato i zarazem brato udziat w ich organizacji.

Rownie wartosciowg formg spedzania czasu wolnego jest pomoc dzieciom
niepetnosprawnym, wspdlne spedzanie czasu na zabawie, nauce. To dobra okazja
do zawierania nowych znajomosci i przyjazni, mozliwos¢ zrozumienia, ze wérdéd nas
2yja ludzie, ktérzy potrzebujg pomocy innych, ale poza tym sg tacy sami jak one.
Niesienie pomocy osobom niepetnosprawnym stuzy burzeniu niewidzialnych, a jed-
nak mocno zaznaczonych granic. Wychowanie dzieci w duchu takich wartosci, jak
dobro, tolerancja, niesienie pomocy innym ludziom, akceptacja, jest jednym z naj-
wazniejszych efektéw pracy nauczyciela.

W szkole powinno organizowac sie rowniez spotkania z poetami, muzykami,
kompozytorami, artystami, dzieki ktorym uczniowie bedg mieli kontakt ze sztuka.
Nalezy rowniez organizowac réznorodne konkursy, mecze pitki noznej, przez co za-
pewniamy potrzebe ruchu, a przy okazji uczymy zdrowej rywalizacji.

Ciekawa i petng dobrych emocji formga spedzania czasu wolnego sg organizo-
wane przez szkote bale karnawatowe lub zabawy na Dzien Dziecka. Uczniowie po-
znajg wtedy szkote z drugiej strony, jako miejsce, ktore kojarzy sie im tylko nie tylko
z lekcjami, naukg, ale rowniez z zabawsa.

Reasumujgac, chce podkresli¢ jak wazne jest prawidtowe zagospodarowanie
czasu wolnego uczniéw w szkole w formie zaje¢ pozalekcyjnych. Szkota, jako naj-
wazniejsza instytucja w zyciu dzieci, powinna organizowac takie dziatania, ktore je
zainteresujg, robic¢ co w jej mocy, zeby z checig i radoscig przychodzity do niej w wol-
nym czasie. To dzieki wtasciwej organizacji wolnego czasu mamy mozliwos¢ unik-
niecia destruktywnego charakteru czasu wolnego, w wyniku czego uczen nie traci,
lecz zyskuje, a nauczyciel osigga zamierzone efekty. Uczniowie, uczestniczac w za-
jeciach pozalekcyjnych, rozwijajg swoje zainteresowania wszechstronnie, otwierajg
sie na innych przez nawigzywanie nowych przyjazni, majg poczucie bezpieczenstwa
i bycia potrzebnym, nabierajg zwyczaju samodzielnego zdobywania nowych wiado-
mosci, a co za tym idzie — wiedzy. To kilka kluczowych efektéw, mozliwych do osia-
gniecia w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych. Powinny cechowac sie duzg atrakcyjnoscia,
zeby zainteresowac jak najwieksze grono dzieci, ktére chetnie i z pethg motywacja
beda w nich uczestniczy¢, a przez to ksztattowad siebie i swojg osobowos¢.
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Myslenie tworcze jako efekt ksztatcenia dzieci
w kontekscie praktyki pedagogicznej

llona Ruda
Marta Wectawek

Kazdy ma w sobie ,,ukryte skarby”,

ktore promieniejq dopiero wtedy,

gdy ujrzq swiatfo dzienne.

Warto je odnalezé, wydobyc i zadbac o to,
by powiekszyty swoje rozmiary*.

Powyisze stwierdzenie ukazuje nam, ze nalezy zwrdéci¢ uwage na rozwijanie
myslenia twdrczego, ktére jest niezwykle wazne we wspodtczesnym, dynamicznie
rozwijajgcym sie swiecie i w obliczu postepu technologicznego i naukowego. Wy-
zwaniem dla wspédiczesnej edukacji jest wiec ksztatcenie twérczych umystow, po-
siadajgcych zdolno$¢ do poszukiwania nowatorskich strategii, waznych nie tylko
w zyciu szkolnym (a wiec ,tu” i ,teraz”), ale przede wszystkim w jego przysztosci,
karierze zawodowej.

Twarcze myslenie to przede wszystkim myslenie samodzielne, w ktérym wyodreb-
niamy schemat czynnosci pozwalajgcy na rozstrzygniecie probleméw. Wyrdzniamy
w nim dwa procesy. Jednym jest ,generator pomystéw”, nazywany takze procesem twor-
czym, ktdry polega na stworzeniu czego$ nowego. Drugi to ,,ewaluator proceséw” — oce-
nia, akceptuje lub odrzuca wyprodukowane w generatorze pomystéw rozwigzania?.

Uczen myslacy tworczo potrafi rozwigzywadé w oryginalny sposob rézne problemy
otwarte, ma zdolno$¢ do aranzowania niekonwencjonalnych pomystéw. Ponadto

1 R. Stawinoga, Aktywnos¢ twdrcza we wspdfczesnej edukacji, ,Nowa Szkota” 2002, nr 3, s. 29.
2 Wybrane sposoby rozwijania myslenia twérczego w edukacji wezesnoszkolnej, http://repu-
blika.pl/apk_dydaktyka2/wybrane.doc (dostep: 15 listopada 2013).

101



llona Ruda, Marta Wectawek

wykazuje niezwyktg inicjatywe w podejmowanych dziataniach — dgzy do zmian na
lepsze, ignorujac zastang rzeczywistos¢ i burzgc panujgce w niej schematy. Posiada
umiejetnos¢ zadawania niecodziennych pytan, dostrzegania w znanych sytuacjach
nowych kwestii do rozwigzania.

Na podstawie powyiszych refleksji nasuwa sie pytanie: Czy wspodtczesne
szkoty przyczyniajg sie do ksztatcenia i rozbudzenia postaw twérczych? Okazuje sie,
e szkota nierzadko, ale takze nie zawsze — o czym moglismy przekonac sie w czasie
praktyk pedagogicznych — jest miejscem, w ktorym dziecko nabywa wiedze, warto-
$ci i umiejetnosci. Staje sie wiec konformistg i ,grzecznym uczniem”, ktory wyko-
nuje rutynowe czynnosci, stanowigce ,blokady” w twdérczosci. Dzieci nie wykorzy-
stujg swojego potencjatu, a lekcje w ktérych uczestniczg stajg sq nieciekawe, wrecz
nudne. Wiedza encyklopedyczna, przecigzenie percepcyjne nie sprzyja rozwijaniu
mysélenia twérczego®. Zeby jednak dokona¢ zmian we wspdtczesnej szkole, ktéra
powinna by¢ miejscem rozwijajgcym aktywnosé twadrczg, wazny jest innowacyjny
nauczyciel. Owo myslenie bedzie miato szanse rozwijac sie nie tylko dzieki rodzi-
com, ale przede wszystkim bedzie efektem stymulowania dziecka przez nauczyciela.

Nauczyciel jest osobg z otoczenia dziecka, ktérg powinna charakteryzowac
otwartos¢ i pomystowosé (np. dzieki oryginalnemu wykorzystywaniu srodkéw dy-
daktycznych). Jego zadaniem jest nieustanne doskonalenie sie, poszukiwanie wta-
snego stylu pracy oraz podnoszenie kwalifikacji zawodowych, m.in. przez wzboga-
canie posiadanej wiedzy merytorycznej®. Dlatego taki nauczyciel powinien:

— by¢ otwarty na pytania stawiane przez dziecko — wystuchiwac wszystkich pytan,
nawet tych ,dziwnych”, a przede wszystkim starac sie do nich ustosunkowag;

— aprobowac pomysty dziecka, zwtaszcza niezwykte, oraz pozwoli¢ mu odczué,
7e kazdy ich pomyst ma ogromne znaczenie i jest wartosciowy, a takze wazny;

— nie zawsze oceniac prace wykonane przez ucznidw, co z pewnoscig bedzie
sprzyjato powstawaniu oryginalnych pomystow?;

— stworzy¢ uczniom atmosfere, ktdra bedzie wptywata nie tylko na rozwijanie
myslenia twoérczego, ale takze na wyzwalanie ekspresji tworczej. W stwo-
rzeniu wtasciwego klimatu niezbedne jest odczucie bezwarunkowej akcep-
tacji przez dziecko, poczucie bezpieczenstwa, nieskrepowanie, brak leku
i kontroli oraz wystrzegania sie rywalizacji pomiedzy uczniami®;

— by¢ tolerancyjnym w odniesieniu do nowych idei, szanowac kazdy pomyst
ucznia, oraz unikaé przedwczesnej krytyki’;

3 M. Ku$pit, Jak stymulowaé twérczosé ucznia?, ,Remedium” 2003, nr 7/8, s. 32.

4 D. Masna, Jak stymulowa¢ twérczq aktywnosé dziecka?, ,,Nowa Szkota” 2006, nr 3, s. 35.
> M. Ku$pit, Jak stymulowad, s. 32-33.

5 ). Sinicka, Rozwijanie aktywnosci twdrczej dzieci w mtodszym wieku szkolnym, , Wszystko
dla Szkoty” 2006, nr 11, s. 5.

7 K. Wojteczek, Czy twdrezosci mozna nauczyé?, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole” 2008, nr 4, s. 28.
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— stwarzad sytuacje, w ktorych dziecko bedzie miato mozliwosé rozwijania
tworczego myslenia przez rozwigzywanie otwartych problemoéw, odkrywa-
nie nowosci, a zarazem odrzucanie istniejgcych stereotypdédw myslowych
i wtaéciwie dobrane metody i formy pracy z dzieckiem?;

— udostepniaé dzieciom réznorodne materiaty, narzedzia, ktére przyczynia
sie do pobudzenia wyobrazni oraz realizacji wtasnych pomystow;

— uczy¢ sposobu, za pomocyg ktérego dzieci mogg ocenia¢ swoje pomysty,
zeby juz na samym starcie nie byty przez nich oceniane jako ,gtupie” albo
$mieszne™®.

Nauczyciel jest wiec niezbedng osobg w efektywnym ksztattowaniu myslenia
tworczego dzieci, a w zwigzku z tym — ich twdrczej dziatalnosci. Pozwala uczniom
lepiej poznaé otaczajgcy swiat, jego elementy, wtasciwosci, a takze relacje miedzy
nimi. Dzieki temu dziecko ma szanse zbudowa¢ swoje miejsce w nim. Warto wiec
podkresli¢, ze twdrcza aktywnos¢ ucznia jest nie tylko przejawem jego rozwoju, ale
jednoczeénie stymuluje go'°.

To gtéwnie dzieki nauczycielowi majg ujawnic sie wspomniane na samym po-
czatku ,,ukryte skarby”. Dlatego warto w pracy z uczniem wykorzystaé¢ réznorodne
formy, ktére pozwolg mu rozwija¢ tworcze myslenie. Do najbardziej popularnych form
aktywnosci twdrczej dziecka zaliczamy ekspresje plastyczng, muzyczng i werbalng, duze
znaczenie ma takze ekspresja muzyczno-ruchowa, konstrukcyjno-techniczna itd.

Ponizsze przyktady ukazujg dziatania, jakie formy zajeé zastosowaty$Smy w pracy
z dzie¢mi. Byta to dla nas wyjatkowa praktyka, podczas ktérej probowatysmy efek-
tywnie ksztattowad twércze myslenie dziecka w mtodszym wieku szkolnym.

8 7. Zbrég, Czytanie twdrcze w miodszym wieku szkolnym, ,Nauczanie Poczatkowe” 2008/2009,
nr4,s.92.

9 D. Ciechanowska, Twdrczosé w edukacji, US, Szczecin 2007, s. 100-101.

10 ), tukowska, Ksztaftowanie postawy twdrczej, www.publikacje.edu.pl/publikacje.php?nr=4468
(dostep: 15 listopada 2013).
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1. Zabawa ruchowa: nauczyciel na tle muzyki czytat dzieciom tekst. Uczniowie
improwizowaty ruchem ciata tres¢ opowiadania.

Rysunek 1. Improwizacja ruchowa do tresci: Jestes kaczqtkiem, skul sie na ziemi,
bo dopiero sie wykluwasz...

Rysunek 2. Improwizacja ruchowa do tekstu: ...rozprostowujesz skrzydta i wyciggasz szyje.
Jest tak ciepto i przyjemnie...
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Nastepnie dzieci wyklejaty, wykorzystujgc dowolne materiaty, kontur tabe-
dzia i kaczki, oraz dorysowywaty elementy zgodnie z wtasnym uznaniem.

Rysunek 3. Prezentacja pracy uczniow

Uczniowie musieli odpowiedzie¢ na pytanie: Co by byto, gdyby ludzie byli
niewidzialni? Przyktadowe odpowiedszi, jakich udzielity dzieci:

Mogliby sie zderzac, wpasc na siebie.

Nie bytoby matzenstw.

Nie bytoby wiadomo, gdzie jest osoba, ktorgq sie kocha.
Bytoby nudno.

Ludzie nie mogliby sie przytulac, catowac.

Kolejne zadanie to nowe, niekonwencjonalne zastosowanie kubka. A oto
przyktadowe odpowiedzi dzieci:

Do mycia zebow.
Zainstalowanie GPS-a.
Niszczy smieci.

Do gry.

Wieza z kubkow.

Jako wazon.

Do robienia babek z piasku.
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5. Obrysowanie dtoni na kartce, a nastepnie dorysowanie do niej elementéw,
tak by przedstawiaty zwierzatko i utozenie basni do powstatego rysunku.

Rysunek 4. Zwierzatko z mojej dtoni
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Rysunek 5. Basn do powyzszego rysunku

Dlatego warto pamieta¢ mysl: Zaufajmy dzieciom, bo to one sq twdrcami
przysztoscit! i stosowaé je w pracy nauczyciela: rozwijajmy ich myslenie twoércze,
stwarzajgce wiele radosci, uatrakcyjniajmy zajecia. Niech myslenie twdrcze dziecka
bedzie efektem kreatywnego ksztatcenia nauczyciela oraz kluczem do sukceséw za-
wodowych i prywatnych w dorostym zyciu kazdego wychowanka.

11 M. Capar, Rozwijanie zdolnosci twérczych uczniéw w mtodszym wieku szkolnym, www.pu-
blikacje.edu.pl/publikacje.php?nr=352 (dostep: 15 listopada 2013).
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Efektywne rozwijanie predyspozycji artystycznych
w systemie praktyk pedagogicznych

Monika Razna

Wychowanie to twdérczosé. Musicie od siebie wymagad®.

Mtodemu cztowiekowi trudno uwierzyé w siebie, stawia¢ wyzwania bez od-
krycia tego, co jest mu bliskie, bez zaszczepienia w nim pasji, a w efekcie samodziel-
nego realizowania aspiracji, zainteresowan, po prostu zycia w zgodzie z samym
sobg. Dlatego tak wazne w nauczaniu najmtodszych jest przywrdcenie prawa pierw-
szenstwa takim wartosciom, jak odczuwanie, przezywanie, tworzenie i rozumienie,
uspotecznianie, mitos¢ i zycie.

Moje pytanie brzmi: Jak w tym kierunku podaza szkota? Kiedy majg miejsce
zajecia rozwijajace dzieciecg wyobraznie? lle czasu poswieca sie dziecku na bycie
artystg i jakie s tego efekty?? Zeby moc blizej zajaé sie tym tematem, przeprowa-
dzitam w badania na uczniach i nauczycielach jednej z klas I-Ill.

Badaniami objeta zostata grupa nauczycieli nauczania poczatkowego oraz
grupa uczniow wraz z rodzicami Szkoty Podstawowej nr 4 im. Gustawa Morcinka
w Koninie. Zatozenia szkoty opierajg sie na rozwijaniu indywidualnych zaintereso-
wan najmtodszych oraz stwarzaniu dzieciom kreatywnych zaje¢ zintegrowanych.

Uczniowie sg najwazniejszymi podmiotami tej placowki, dlatego organizo-
wane sg zajecia rozwijajace ich wszechstronne zainteresowania, przede wszystkim
artystyczne. Umozliwia sie dzieciom korzystanie z dodatkowych zaje¢ wokalnych,
recytatorskich i teatralnych. Uczniowie od najmtodszych lat wdrazani sg do pro-

1 Jan Pawet Il, Przemdwienie Ojca Swietego do miodziezy, Jasna Gora, 6 czerwca 1983, w: Bég bo-
gaty w mitosierdzie. Jan Pawet Il w Polsce. Przemdwienia i homilie, Michalineum, Marki 2002, s. 52.
2 ). Korczak, Jak kocha¢ dziecko, Wydawnictwo Jacek Santorski, Warszawa 1998, s. 7.
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gramu zaje¢ muzyczno-tanecznych. A co rdwniez warto nadmieni¢, praca z dziec-
kiem nie tylko zdolnym, w tej szkole przektada sie na osiggniecia w konkursach zwig-
zanych ze sztuka. Ogromne znaczenie dla bogacenia dzieciecych doznan twérczych
ma wspodtpraca z Mtodziezowym Domem Kultury w Koninie. Dzieki dobrej organi-
zacji, dzieci uczeszczajg na zajecia pozalekcyjne, takie jak edukacja kulturalna, gra
na instrumencie oraz zajecia plastyczne i psychoedukacyjne.

Ankieta objeta 10 nauczycieli (zespdt nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej)
i 18 dzieci uczeszczajacych do klasy llb. Badania miaty charakter anonimowy. Trwaty
w sumie od wrzesnia 2011 do maja 2012 roku. Wybratam te klase, poniewaz przez
dwa lata pracowatam z nig w czasie swoich praktyk pedagogicznych®. Dzieci ujety
mnie dojrzatoscia, zdyscyplinowaniem i checig wspotpracy. Ci mali odkrywcy cha-
rakteryzujg sie odmiennymi zainteresowaniami, specyficznymi potrzebami: od pra-
gnienia mitosci po izolacje, wyciszenie. Jednak kazde z nich dgzy do realizacji wtasnych
marzen, gtéwnie $ciezkami artystycznych form ekspres;ji*.

Ankietowanie wymagato wyrazenia opinii na wskazane przeze mnie pytania.
Ze wzgledu na wiek dzieci i zrdznicowany poziom ich umiejetnosci czytania ze zro-
zumieniem, postanowitam, ze bede gtosno czytata polecenia, a dzieci bedg same
wybieraty odpowiedz.

Edukacja wczesnoszkolna jest $cisle zwigzana ze $wiadomosciag wychowaw-
cow, ktdrzy poszukujg odpowiedzi na pytanie, dlaczego sztuka na tym etapie jest tak
istotnym elementem? W tym celu postanowiatam sprawdzi¢ wiedze nauczycieli na
temat znajomosci funkcji odkrywania ,$wiata” przez sztuke. | tak, zdaniem 100%
ankietowanych sztuka petni role komunikacyjna, tak wiec umozliwia lepsze porozu-
miewanie sie. 90% uznanato jej funkcje profilaktyczng, dydaktyczng i ludyczng. 60%
nauczycieli przypisato sztuce wartos¢ hedonistyczng, co odzwierciedla ich osobisty
stosunek do niej. Jednak jak taka wiedza przekfada sie w praktyce szkolnej?

Dzieci sg wrazliwymi istotami, ktére pragng odkrywac piekno i bezposrednio
doswiadczac swiata wyobrazni. Kazde dziecko pragnie bowiem by¢ jednostkg krea-
tywng, wartosciowg, oryginalng, wrecz ,,unikatowa” wobec innych dzieci. Dlatego
nie obawiajg sie innowacyjnych dazen edukacyjnych, a wrecz sie ich domagaja. Za-
tem rolg kazdego opiekuna — zwtaszcza edukacji wczesnoszkolnej — jest budzenie
w dzieciach motywacji, ktére korzystnie wptyng na dalsze etapy ich wiekszych lub
mniejszych powodzen szkolnych®.

3 M. RaZna, Praktyka studencka w szkole — odpowiedzialnos¢ czy zabawa?, w: Profesjonalne
praktyki—profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. ). Grze-
siak, PWSZ, Konin 2010, s. 83-85.

4 M. RaZna, Otwartos¢ doswiadczonego nauczyciela wobec ewaluacji praktykujgcego studenta,
w: Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red. ). Grzesiak, P.A. Trzos, PWSZ,
Konin 2011, s. 91-98.

5 Kisiel M., Wykorzystanie muzyki i jej form aktywnosci w pracy nad glosem i mowq dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, w: Wybrane elementy terapii w procesie edukacji artystycznej, red. L. Ka-
taryrnczuk-Mania, Uniwersytet Zielonogdrski, Zielona Géra 2002, s. 126.

108



Efektywne rozwijanie predyspozycji artystycznych w systemie praktyk pedagogicznych

Kim jednak bytby nauczyciel bez poczucia satysfakcji z wtasnej pracy, ktora
bierze sie z dzieciecej akceptacji prezentowanych przez nas form zajec? Istotne
znaczenie ma az 90% odpowiedzi, mowigcych o tym, ze to rados$¢, usmiech na
twarzach najmtodszych sg dla nauczycieli najcenniejsze. Taka reakcja dzieci jest
dowodem uznania i akceptacji dla wktadu pracy wychowacy w organizowane zajecia.
80% ankietowanych odczuwa takze euforie, gdy ukazane sposoby ekspresyjnych
doznan majg przetozenie na codzienne zycie malca.

o . o . 100%
M sprawiaja mi one przyjemnos¢ i radosé

MW rozwijam wtasne zainteresowania

W bogace swojg wiedze o sztuce
® wypetniam aktywnie swdj czas wolny
moge sie podczas nich zrelaksowac
nauczyciel mnie na takie zajecia zapisat 50% 33% 44%
rodzice chcieli, abym na nie uczeszczat/a
0%
1

Wykres 1. Powody uczestniczenia w zajeciach rozwijajacych predyspozycje artystyczne
(opinie uczniéw)

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Nie mozna poming¢ przy tym dwdéch waznych wymiaréw efektywnosci zajec:
wspotpracy z wychowankami oraz udziat dzieci w konkursach, jak dostrzegto w obydwu
przypadkach po 70% badanych.

Badania wykazaty tez, ze nauczyciele tej placéwki w okoto 70% sg postaciami
kreatywnymi, organizujq dzieciom zajecia atrakcyjne pod wzgledem twérczych doznan.

inne; 0%

polepszenie kontaktéw interpersonalnych z uczniami; 80%

Wykres 2. Elementy osigganych satysfakcji podczas tworzenia zaje¢ artystycznych
(opinie nauczycieli)

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie przeprowadzonych badan.
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Pedagodzy w zwigzku z tym rozwijajg predyspozycje artystyczne za pomoca
zajec plastycznych, w ktorych dzieci z wykorzystaniem réznorodnych technik przed-
stawiajg swoje wyobrazenia na wskazany temat®. Drugg réwnie popularng forma
rozbudzania w dzieciach wyobrazni sg Spiew, taniec, zabawy z dzwiekami, a wiec
wszystko, co jest z muzyka zwigzane’. Ruch uzewnetrzniany przez taniec réwnie sil-
nie wptywa na dzieciece zachowanie, ale gtdwnie odpowiada za czerpanie radosci
z poznawanych waloréw artystycznych®. Ogromnym zainteresowaniem cieszy sie
drama®. Dzieki tej formie nauczyciele znakomicie mogg rozbudzaé w dzieciach zain-
teresowania kraing sztuki.

réznorodnosé

povssonncr e | RO 0 0%10%

artystycznych

— A
P w0

M bardzo dobrze mdobrze dostatecznie dopuszczajgco niedostatecznie

Wykres 3. Ocena atrakcyjnosci zajec (opinie nauczycieli)

Zrédio: Opracowanie wtasne na podstawie przeprowadzonych badar.

Podczas obserwacji technikg prébek zdarzen, obserwowatam dzieciece zaan-
gazowanie w interesujgcych mnie dziataniach artystycznych. Obserwacje te miaty
miejsce w rdznym czasie, ale sens ich tkwit przede wszystkim w wytonieniu pozy-
tywnych, jak i negatywnych zachowan dzieci na zajeciach. Dotyczyty uczestnictwa
dzieci w dramie ,Lesny pokaz mody”, balu karnawatowym postaci z bajek, w ktérym
dzieci wykazaty sie muzykalnoscig oraz ekspresjg ruchowg oraz zmagan manual-
nych podczas przygotowywania postaci Calineczki z modeliny, co uczyto cierpliwo-
Sci i pomystowosci. Obserwacje miaty pomdc mi w badaniu wszystkich czterech
form aktywnosci artystycznej dziecka.

5 A. Gérniak-Naglik, W dialogu sztuki z edukacjg, Akapit, Torurt 2007, s. 52.

7 M. Necka, Spotkanie ze sztukq — program zaje¢ w edukacji wezesnoszkolnej, Uniwersytet
Pedagogiczny, Krakéw 2009, s. 13.

& Kisiel M., Wykorzystanie muzyki, s. 128.

9 K. Pankowska, Drama jako twdrcza metoda edukacyjna, w: Dydaktyka twérczosci koncepcje
— problemy — rozwiqgzania, red. K.J. Szmidt, Impuls, Krakéw 2003, s. 356.
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Tabela 1. Wyniki obserwaciji technikg probek zdarzen (samodzielnie prowadzone zajeé w czasie

praktyk)

Temat, data i czas
trwania zaje¢

Zachowania dzieci

pozytywne

negatywne

Wykonanie Calineczki
z modeliny — ekspresja
plastyczna 20 IV 2012
(45 minut)

kreatywne myslenie, ciekawos¢, zado-
wolenie, szczescie, zachwyt, doskonale-
nie manualnych umiejetnosci

rozdarcie, niepewnos¢, brak zaintere-
sowania (wsrdd niektorych ucznidw)

Bal Karnawatowy Po-
staci z Bajek 2012 —-
ekspresja ruchowa
imuzyczna 12 |1 2012

ekspresja taneczna, rados¢, zabawa in-
tegracyjna, wspdlne muzykowanie, po-
czucie odrebnosci i wyjgtkowosci,
euforia, entuzjazm

zagubienie, brak zainteresowania, nie-
checenie, przyttoczenie (wsrdd niekto-
rych ucznidw)

dramowych 16 IX
2011 (45 minut)

tos¢, komunikatywnos¢, integralnosc
z grupg, ekspresyjnos¢ emocjonalna

(90 minut)
,Lesny pokaz mody” — | akceptacja, ciekawos¢, chetne uczest- | brak zainteresowania i ,,blokowanie”
odgrywanie scenek nictwo, kreatywnos¢, radosc i otwar- uczué (wsrdd niektdrych uczniow)

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie przeprowadzonych badar.

Nie ma sensu zaprzeczanie, ze sztuka jest najbardziej efektywnym sposobem
rozbudzania w dzieciach zainteresowan artystycznych w wieku wczesnoszkolnym.
W odpowiedni sposdb organizowane zajecia nie tylko uczg cierpliwosci wobec sa-
modzielnie tworzonej sztuki, ale gtéwnie empatii wzgledem samego siebie i otocze-
nia. Dziecieca kreatywnos¢, umiejetnie pobudzana, wspaniale rozwija komunikacje
interpersonalng. Wszystkie elementy wartosSciujgce sztuke, umozliwiajg dogtebne
poznanie indywidualnych potrzeb kazdego ucznia. Dzieki swobodnej ekspresji prze-
staje istnie¢ rozdZzwiek miedzy tym, co dziecko chce wyrazié, a co wyraza pod presj3,
ze ,tak trzeba, tak wypada”.

Na koniec pozostaje mi podzielenie sie refleksja, szczegdlnie wobec mtodszych
kolezanek i kolegdéw — przysztych pedagogdw, zeby pamietali, ze do dziecka trzeba
zejs$¢ z katedry! Dla poparcia tej refleksji przywotam stowa Celestyna Freineta: Zawin-
cie rekawy i staricie do wspdlnej roboty z uczniami. Zejdzcie na poziom dzieci, aby ra-
zem z nimi pracowad, bawic sie, patrze¢ na swiat w zasiegu ich wzroku, reagowac
zgodhnie z ich rytmem. W tym nowym uktadzie stosunkdw spotkacie sie zapewne z ra-
dosciq, zaufaniem, odczujecie rados¢ powodzenia®.

10 www.zsil.internetdsl.pl/o_szkole/uczniowie/m_tworcy/wczorajO.htm (dostep: 13.11.2013).
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Doswiadczanie muzyki w pozalekcyjnej edukacji dziecka.
O efektach praktyki studenta na przyktadzie projektu
»Pokaz dzieci muzykujgcych”

Joanna Walczak
Justyna Winkiel

Wprowadzenie

Celem praktyk jest, miedzy innymi, uswiadomienie studentom powagi i od-
powiedzialnosci za edukacje dzieci. Praktyka jest waznym etapem wprowadzajgcym
do przysztej pracy i pozwala w sposdb ciggly, zaplanowany i wszechstronny realizo-
wac zadania zmierzajgce do poznania uczniow, siebie i zawodu. Ponadto, pozwala
uswiadomic sobie, czy kierunek studiéw okazat sie trafnym wyborem. Przygotowa-
nie teoretyczne jest bardzo wazne. Nie zapominajmy, Ze teoria, od znajomosci kto-
rej zalezy efektywnos¢ praktyki zawodowej, wymaga innego rodzaju zaangazowa-
nia studenta. Dlatego warto uswiadomic sobie potrzebe jej ciggtego uzupetniania
i rozwijania, takze o elementy praktyczne. W tym celu praktyka staje sie koniecznym
elementem dziatan studenta.

Student podczas praktyk powinien doktadnie obserwowaé, co dzieje sie na
lekcji, a takze korzystac¢ z rad doswiadczonego nauczyciela. Podejscie studenta po-
winno by¢ refleksyjne, zeby wskazowki te z sukcesem madc wdrozy¢ w prace. Prak-
tyke pedagogiczng — jako miejsce rozwijania swoich kompetencji badawczych - na-
lezy traktowac zadaniowo, w przeciwnym razie nasza praca nie bedzie efektywna.
Efektywnos$¢ wigze sie z szansami, jakie zostaty wykorzystanie w celu rozwijania
podstawowych kompetencji studenta, a nalezg do nich kompetencje badawcze. Jan
Grzesiak pisze, ze w toku praktyk pedagogicznych studenci, jako uczestnicy procesow
edukacyjnych, winni stawac sie w ten coraz bardziej wytrawnymi badaczami (sami
zresztq wystepujgc w roli badanego podmiotu — jako praktykanta). Praktykanci mogq
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by¢ stawiani tez w sytuacjach trudnych, wymuszajgcych od nich swoistej improwizacji
w prowadzeniu ewaluacji, np. wybranego fragmentu scenariusza zajec lub projektu
opracowanego przez innych uczestnikéw procesu ksztafcenia®.

Gtéwnym przedmiotem naszego zainteresowania jest proces doswiadczania
muzyki w edukacji wczesnoszkolnej dzieci, ale realizowany w toku zaje¢ pozalekcyj-
nych. Sg one szczegdlnie istotne ze wzgledu na swéj fakultatywny charakter. To in-
teresujacy obszar takze ze wzgledu na mozliwosci i specyfike badawczg, poniewaz ten
przedmiot uwzglednia wyniki ujete nie tylko w sposdb ilosciowy, lecz jakoSciowy.

W analizie zjawiska doswiadczania muzyki interesowata nas relacja, jakg jest
spotkanie mistrza i ucznia. Byto to mozliwe w trakcie realizacji warsztatow projektu
,Pokaz dzieci muzykujacych Szkoty Podstawowej nr 3 w Koninie”?, w ktérym uczest-
niczyt zespoét studentdw pedagogiki w ramach praktyki zwigzanej z metodyka edukacji
muzycznej. Udziat studentow opierat sie tylko na praktycznym wykorzystaniu wiedzy
o metodyce muzycznej w toku zajeé pozalekcyjnych, a otwarta forma prezentaciji
dzieci i studentéw byta owocem wspdlnych dziatan. Naszym zadaniem byto teore-
tyczne odniesienie sie do artystycznych wystepow dzieci na scenie i sprawdzenie, na
ile nasze kompetencje badawcze pozwolg pozna¢ doswiadczanie muzyki przez dzieci.

Kategorie, na ktérych opieralismy sie w naszej pracy, zwigzane sg z efektywnoscig
praktyki pedagogicznej dotyczacej badania doswiadczania podstawowych znaczen muzy-
kowania przez dzieci, tj. codziennosci oddziatywan rodzicéw i nauczyciela, doswiadczania
warunkéw konstruktywizmu w edukacji muzycznej i zapotrzebowania na uczenie sie
dziecka tworczego. Przyjrzyjmy sie teraz pierwszej z wymienionych kategorii.

Codziennos$¢ w nauce muzyki. Wiedze dnia codziennego opisujemy jezykiem co-
dziennych doswiadczen. Myslenie potoczne charakteryzuje sie subiektywnymi interpre-
tacjami doswiadczen, bogactwem alegorii i metafor, skrotami myslowymi oraz skojarze-
niami. Wiasnie to nas interesowato w edukacji muzycznej dziecka. W literaturze mozemy
spotkac sie takze z innymi okresleniami wiedzy potocznej. Niektére z nich to: ,wiedza zy-
cia codziennego”, ,wiedza zdroworozsgdkowa”, ,wiedza milczgca” lub ,wiedza osobi-
sta”. Jak zauwazyt P. Trzos, w dziedzinie edukacji muzycznej jest to wiedza, ktorej nie znaj-
dziemy w zadnym podreczniku naukowym, a jednoczesnie jest ona wiedzq najczesciej wy-
korzystywang w codziennym Zyciu®. Naturalnoéé¢ oddziatywan sprawia, ze codzienne
sprawy stajg sie bardziej uporzgdkowane i mozliwe do zorganizowania.

1. Grzesiak, Autoewaluacja wyznacznikiem profesjonalizmu pedagogicznego studenta w kon-
taktach z praktykq edukacyjng w szkole, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczy-
ciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red. ). Grzesiak, P.A. Trzos,
PWSZ, Konin 2011, s. 147.

2 projekt Pokaz dzieci muzykujgcych jest realizowany od 2001 r. w Szkole Podstawowej nr 3
w Koninie. Od 2010 r. w projekcie tym udziat biorg takze studenci kierunku pedagogika w ra-
mach praktyki zwigzanej z przedmiotami: muzyczne zespoty estradowe oraz metodyka edu-
kacji muzycznej. Pomystodawca i organizatorem zajec dzieci i wspoétpracy ze studentami jest
mgr Ewelina Trzos, nauczyciel dyplomowany SP nr 3 w Koninie.

3 P. Trzos, Codzienno$é¢ we wezesnej edukacji muzycznej, Bydgoszcz 2012, s. 19.
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Doswiadczanie muzyki przejawia sie poprzez sytuacje i osoby zwigzane z tym,
jak dzieci przezywajg muzyke (jak i muzykalnos$¢). Doswiadczanie codziennosci mu-
zyki dotyczy takze warunkdw na scenie/estradzie, co czesto nazwane jest ksztatto-
waniem wizerunku scenicznego. Pojecie sukcesu i interpretowanie sytuacji z nim
zwigzanych tez nalezy do sposobow postrzegania doswiadczania muzyki w edukacji.
Doswiadczaé muzyki dzieci mogg podczas zajec lekcyjnych i pozalekcyjnych. Okazji
sytuacyjnych jest wiele, nalezg do nich spotkania, proby, koncerty, wspdlne wy-
jazdy. Jest to niewatpliwie wazne przezycie, takze wtedy, gdy wystepy odbywajg sie
przed szerszg publicznoscig. Takie warunki spetnit projekt ,Pokaz dzieci muzykuja-
cych”. Scena jest dla dzieci miejscem odkrywania siebie w kontakcie z muzykg, ucze-
nia sie muzyki i jej tresci, form. Scena okazuje sie miejscem waznych osiggniec.
Wazny jest rowniez stosunek rodzicéw do ich zainteresowan muzycznych oraz od-
noszone przez nie sukcesy.

Kolejng kategorig, na ktérej sie skupitysSmy, jest poszukiwanie mozliwosci do-
Swiadczania przez dzieci konstruktywistycznego wymiaru edukacji muzycznej. Na-
lezy koncentrowac sie bowiem na emocjach dziecka i pamieta¢, ze wiedza ucznia to
wiedza subiektywna, jednak bardzo wazna. Ponadto, nauczyciel powinien skupié sie
na procesie zdobywania pewnych umiejetnosci przez dziecko, a nie tylko na wyniku
uczenia sie. W modelu konstruktywistycznym nauczyciel jest inspiratorem, dyskret-
nym opiekunem ucznia, nie wyznacza, lecz sugeruje*. Wtasnie to mogtysmy zaob-
serwowac na zajeciach, w ktdrych uczestniczytysmy.

Chciatybysmy odnies¢ sie réwniez do motywacji wewnetrznej ucznia. Rodzi sie
ona w nim samym, nie poprzez oceny, nagrody lub kary, ktére ewidentnie nalezg do
motywacji zewnetrznej. W konstruktywizmie ktadzie sie nacisk na kooperacje, ksztat-
towanie relacji w grupie. Uczen rowniez sam inicjuje proces uczenia sig, nie tylko jest
aktywnym uczestnikiem tego procesu. Zwraca sie uwage, zeby uczen umiat mysleé
krytycznie i tworczo. Wazna jest rowniez subiektywna ocena dziecka. Kazdy uczen
powinien by¢ przekonany, ze sukces w uczeniu sie jest mozliwy. Warunki uczenia sie
muzyki poprzez doswiadczanie takiej wewnetrznej motywacji i tworzenia wiedzy na
co dzien byty charakterystyczne dla zatozen projektu ,,Pokaz dzieci muzykujgcych”.

Uczenie sie muzyki zatem poprzez doswiadczanie w naszym przekonaniu wig-
zato sie z wdrazaniem dziatan, ktére D. Klus-Staniska okresla mianem dyskursu
dziecka twdrczego jako demiurga®. Uczerh muzyki staje sie w tym dyskursie kon-
struktorem. Z czym wigze sie takie postepowanie, ktdre wspieraliSmy w projekcie
»Pokaz dzieci muzykujgcych”? Odniostysmy sie do mysli D. Klus-Stanskiej, ktéra za-
ktada zgode na decyzyjnos¢ dziecka. Uwzglednia tez petne zaufanie do dzieciecych

4 A. Nowak-tojewska, Miedzy obiektywizmem i konstruktywizmem w edukacji dzieci, w: Roz-
wijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, UKW, Byd-
goszcz 2008, s. 113-117.

5 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wtadzq. Dzieciece uczenie sie w dyskursach pedagogicz-
nych, w: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie, s. 67-68.
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kompetencji. Zaktada sie, ze dziecko jest przede wszystkim konstruktorem, twérca.
Jest zdolne do tworzenia nowych koncepcji i jest kompetentne intelektualnie.
W dyskursie tym nadrzedng formga oddziatywan jest oddziatywanie negocjacyjne. De-
miurg/konstruktor obdarzony wéwczas zostaje prawem decyzyjnym, ale z racji pew-
nej ochrony (np. prawnej) nie musi ponosi¢ konsekwencji swoich nietrafnych decyzji®.

Doswiadczanie muzyki w duchu tego wtasnie konstruktywistycznego dys-
kursu uczenia sie wigzato sie z dziataniami, ktore w prowadzonych przez studentéw
zajeciach pozalekcyjnych (w warsztatach projektu) byty wyzwaniem. Wyzwanie to
oznaczato efektywnosé nie tylko dziatan (bo dzieci i studenci mieli ostatecznie wy-
kona¢ projekt na publicznej prezentacji), ale tez wigzato sie ze zrozumieniem zagro-
zen dla konstruktywistycznej edukacji muzycznej. Zagrozeniem, o ktérym przypomi-
nata nam wiedza teoretyczna, byto przyjecie przez studentdéw postawy eksperckiej
wobec dzieci. Tej postawy witasciwe] dla tego typu dyskursu uczenia sie muzyki, czyli
postawy negocjacyjnej, partnerskiej, uczyliSmy sie w czasie zaje¢ na uczelni i z dzie¢mi.
Efektywnos¢ dziatan praktycznych wigzalismy takze z rozwojem naszych kompetencji.
Na ile doswiadczanie muzyki okazato sie mozliwe do studenckiej préby badawczego
sprawdzenia, odpowiedziaty nam wyniki naszych badan.

PrzeprowadzitySmy wywiad narracyjny jako metode badan. Istotna dla nas
byta gtebia analizowanego problemu. Badania zaktadaty podejscie jakosciowe, zo-
rientowane w paradygmacie interpretatywnym, odbiegajgcym od podejscia struk-
turalno-funkcjonalnego. W gruncie rzeczy jest to badanie narracji, w ktérych naj-
bardziej interesujgce byty opowiesci dzieci o przesztym doswiadczaniu wymienionych
powyzej kategorii odnoszacych sie do jakosci wczesnej edukacji muzycznej. W ten
sposob pozyskiwana wiedza jest przez nas traktowana jako istotny sktadnik wiedzy be-
dacej praktycznym uzupetnieniem przygotowania akademickiego. Wywiady z dzie¢mi
byly absolutnie swobodne, a celem ich byto wydobycie narracji dzieci, w ktérych lo-
kujg sie istotne dla nich epizody, znaczenia, wzory osobowe, zdarzenia w codziennym
doswiadczaniu muzyki. Wywiad tak prowadzony zyskuje, jak pisze U. Flick, charakter
wywiadu epizodycznego’. Dzieci byly nieskrepowane i zostaty przez nas poinformo-
wane o tym, Ze sg nagrywane. Na nagrania wyrazili zgode ich rodzice, ktdrzy zostali
poinformowaniu o celu, przedmiocie i procedurze badan. UczestniczytySmy przez caty
czas w zajeciach praktycznych z metodyki edukacji muzycznej i pedagogiki i jej wspot-
czesnych trendéw, dlatego interesuje nas wtasnie ten badawczy charakter poznania
mozliwosci ewaluacji praktyki studenckiej tfgczacej teorie z praktyka.

Nasza proba badawcza sktadata sie z 15 dzieci w wieku od 7 do 11 lat. Zrdz-
nicowanie wiekowe i pte¢ nie byly istotne. Wazne byto uczestnictwo w pozalekcyj-
nych formach edukacji muzycznej. Nauczyciel prowadzacy zajecia oraz studenci,
w ramach przedmiotu metodyka edukacji muzycznej, kierowali sie dziataniami zo-
rientowanymi na konstruktywistyczny model oddziatywan. Rola doswiadczania

5 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzg a wtadzg, s. 68.
7 U. Flick, Jako$¢ w badaniach jakosciowych, PWN, Warszawa 2011.
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przez dzieci znaczen muzycznych byta w tych zajeciach kluczowa. Stad duze zainte-
resowanie badaniem watkow subiektywnych w nauce muzyki, przezy¢ sukcesow, po-
razek, analiz zyciowych (epizodycznych), inspiracji do nauki muzyki oraz tym, co wspie-
rato regulatywny (nieaplikacyjny) charakter oddziatywan studentéw i nauczyciela.

Wyniki badan studentéw (fragmenty) jako efekt ,badan w dziataniu”

Wyniki badan odnosza sie do kategorii wczesniej przez nas zaprezentowa-
nych. Wyniki, zebrane dzieki wywiadowi narracyjnemu, dotyczyty doswiadczania
przez uczestnikdw projektu muzyki i jej znaczen, ich zrekonstruowania i przezywa-
nia w konkretnych zadaniach muzykowania. Poznanie tego, co dla dzieci byto wazne
dla rozwoju, odbywato sie tylko za posrednictwem wydobywanych narracji. Ponizej
prezentujemy wypowiedzi uczestnikéw badan®.

Ja np. w domu to z rodzicami czesto stuchamy muzyki, wigczamy wieze catkiem
gtosno, albo w pokoju stucham z telefonu. Bardzo to lubie, bo wtedy czuje sie ... bar-
dziej muzykalna.

Muzykalnosc to ... jest cos takiego, Zze czujesz rytm, umiesz cos zaspiewac, zatarczyc
i zagrac na instrumencie. Ja na przyktad czesto gram na keyboardzie.

Sukces jest czyms, Zze np. cos osiggngtes, ze np. wygrates konkurs, ze rodzice Cie
chwalg, ze mdwig, Ze jestes dobry i ze moZesz wiele w Zyciu osiggngc. Przezytem kie-
dys takq sytuacje, gdzie mnie pochwalono za wystep. To byfo mite...

Sukces to jest cos co kiedys zrealizowatam, wiem, ze dobrze mi wyszto, sq dobre re-
zultaty. Osiggniecie tego celu, o ktdrym witasnie marzytam. Wiem, Zze aby cos osiggng¢
i Zeby by¢ muzykalnym to trzeba sie angazowac w takie rzeczy .hhh wystepy, dodat-
kowe zajecia, nie tylko w szkole (.), ale tez np. chodzitam do MDK na zajecia wokalne.

Sukces jest dla nas czyms fajnym, czyms wielkim, ale czasami nas zawodzi. Bratam
kiedys udziat w konkursie, w ktdrym nie zajetam nawet ostatniego miejsca, a bardzo
sie staratam i wiem, ze bytam w tym dobra.

Moja mama woli, Zebym rozwijata swoje talenty, niz siedziata i nic nie robita, méwi
mi, Ze fadnie spiewam . Bardzo chce w przysztosci zostac piosenkarkg, czesto lubie
Spiewaé w domu.

Dla mnie zdolnosci muzyczne to ... Spiew. Ja chodze na Spiew i na balet. Oglgdam
czesto jak w telewizji tariczq i Spiewajq. Chciatabym umiec tak jak one.

8 Wypowiedzi ponizej pochodzg z wywiaddw, ktdre autorki przeprowadzity w ramach pro-
jektu ,,Pokaz dzieci muzykujgcych”.
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Moi rodzice tez mnie chwalg, ale wiedzq, Ze cos mi nie wyszfo i musze nad czyms
popracowac to mi o tym powiedzq, ze musze bardziej patrze¢ na widownie, a nie na
kolezanki obok, Zeby to lepiej wychodzito, wiem, ze chcqg mi pomdc i musze bedzie
coraz lepiej.

W grupie jest bardziej weselej, a jak jestem sama to jest nudno, w grupie jest tak
fajnie, mozna sobie pomdc, jedna podsunie pomyst, druga go ulepszy i od razu lepiej.
Bez spiewu nie mogtabym zy¢. Ciggle spiewam. Gdy ide do szkoty, gdy wracam do
domu. Spiewa¢ wole oddzielnie, a nie z kims, bo kazdy $piewa inaczej, kazdy ma inng
barwe gtosu.

Talent to nie jest tak, Ze sie musisz z tym urodzic, talent trzeba rozwijaé, chodzi¢ na
dodatkowe zajecia. Wystepujgc czuje sie tworcq, ktos inny wymyslit ten uktad, jed-
nak to ja go pokazuje i przedstawiam innym ludziom.

Wystepujqc tworzymy nowgq historie, konstruujemy cos nowego, ¢wiczymy nowe
umiejetnosci. Jestesmy wolne!

Doswiadczanie muzyki w pozalekcyjnej edukacji dziecka ma charakter subiek-
tywny. Nauczyciel powinien tak poprowadzi¢ zajecia, zeby dzieci chciaty rozwijaé
swoje zainteresowania muzyczne i muzyka towarzyszyta im w zyciu codziennym. Na
pewno warto zwrdci¢ uwage, Ze zaangazowanie nauczyciela w takich formach do-
Swiadczania muzyki jest bardzo wazne. Gdy oceniamy osiggniecia muzyczne dzieci,
powinnismy pamietac o subiektywnym charakterze doswiadczen, a takze o tym, ze
dziecko samo moze konstruowac i tworzy¢. Nauczyciel jest inspiratorem, ktdrego
zadaniem jest zainteresowanie swoich uczniéw muzyka. Konstruktywistyczne po-
dejscie do edukacji muzycznej jest jednak wyzwaniem, gdyz z wypowiedzi dzieci
wynika potrzeba pracy w grupie, che¢ autentycznego tworzenia, a nie tylko powta-
rzania, odtwarzania.

Podsumowanie

Dzieki udziatowi w praktykach wzrosta nasza motywacja, zeby ksztatcic¢ sie w tym
kierunku. Nasze przekonanie wzmacnia tez mozliwos¢ prowadzenia badan juz na
etapie studiow. Efektywnosé praktyki pedagogicznej wigze sie zatem takze z rozwi-
janiem kompetencji badawczych studenta, o ktérych J. Grzesiak pisze, ze wymagajg
od nas umiejetnosci ,wytrawnego badacza”®, stad opisana w tym tekscie préba stata
sie dla nas waznym osiggnieciem stawania sie wspdtczesnym nauczycielem.

9 I. Grzesiak, Autoewaluacja wyznacznikiem profesjonalizmu pedagogicznego studenta w kon-
taktach z praktykq edukacyjng w szkole, s. 147.
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Poglgdy nauczycieli kontraktowych
na relacje teorii pedagogicznej i praktyki edukacyjnej

Ryszard Parzecki

Edukacja zawsze byta wielkim, cho¢ nie zawsze uswiadamianym, problemem
psychologicznym, spotecznym, kulturowym, a takze metodycznym i ekonomicz-
nym. Rodzita wiele trudnych i zasadniczych pytan, na ktére nie znajdowano, nawet
w kregu najwiekszych teoretykdéw tego ztozonego procesu, w petni zadowalajgcych
i jednoznacznych odpowiedzi. W miare rozwoju i upowszechniania przysparzata no-
wych i coraz trudniejszych do rozwigzania kwestii. | z tego powodu historie edukacji
nalezatoby uprawiac jako cigg narastajgcych problemoéw pedagogicznych oraz préb
ich rozwigzania; rozwigzywania z wiekszym lub mniejszym powodzeniem. Nato-
miast wspodtczesna historia i teoria wychowania stajg wobec koniecznosci krytycz-
nego i analitycznego odniesienia sie juz nie tylko do tradycyjnych i podstawowych
zagadnien, takich jak wychowac i skutecznie ksztatcié, w jakiej szkole i jakich instytu-
cjach edukacyjnych urzeczywistniaé przyjmowane w niej cele i zadania, jak przyspo-
sabia¢ nauczycieli do wypetniania ich nader trudnych funkcji i rél wychowawczo-
ksztatcgcych, jak postrzegac i rozumiec ucznia-gtéwny podmiot procesu edukacyjnego,
jakie przyjmowac przestania filozoficzne, aksjologiczne i etyczne dla teorii i praktyki
edukacyjnej, czy i jak wigzac szkote i wychowanie z dziedzing ideologii?

Sg to pytania niekiedy ktopotliwe, lecz zasadne i potrzebne dla refleksji me-
todologicznej nad aktualnym stanem i kierunkami rozwojowymi pedagogiki teore-
tycznie i praktycznie zorientowanej, nad mozliwosciami zastosowania teorii peda-
gogicznej w praktyce nauczycielskiej, a takze wykorzystywania praktycznych do-
Swiadczen w rozwijaniu nauk pedagogicznych.

Zagadnieniem w zwigzku teorii z praktyka interesuje sie wielu pedagogéow
(m.in. Cz. Banach, K. Denek, K. Konarzewski, K. Kruszewski, T. Lewowicki, M. tobocki,
W. Okon, S. Palka, R. Schulz, Z. Wiatrowski). W przekonaniu prawie wszystkich peda-
gogdw istnieje problem teoria-praktyka. Wielu pedagogdéw uwaza nawet ten problem
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za podstawowy dla ich dyscypliny. Szczegdlnego znaczenia nabiera tu zagadnienie
wptywu teorii na praktyke pedagogiczng, bowiem nauka nigdy nie wptywa na prak-
tyke; wptywa ona na zmiane praktyki, jej przeobrazenia, ewolucje, rozwéj. Nauka
petni funkcje innowacyjng wobec praktyki, jest zwigzana z praktyka. Teoria i prak-
tyka nie sg dwoma catkowicie réznymi swiatami, miedzy nimi wystepuje staty prze-
ptyw wiedzy. Nauka oddziatuje na rozwdj praktyki nie jako czynnik izolowany, lecz
obok i w zwigzku z wptywem innych czynnikow.

W umystach wielu nauczycieli i wychowawcéw zakorzenione jest przekona-
nie o znikomej lub zadnej uzytecznosci praktycznej dostepnych im teorii. Przyczyny
tego sg nastepujgce:

— teorie nie zawsze dostatecznie podkreslajg wieloczynnikowe uwarunkowa-
nia zachowania sie ludzi, czesto zgtaszajg swoje propozycje w tonie powin-
nosciowym, wskutek czego mozliwosciom oddziatywan wychowawczych
przypisuje sie pochopnie kategorie koniecznosci, mimo ze te mozliwosci od-
dziatywan sg tylko prawdopodobne;

— naukowy jezyk teorii (specjalne wyrazenia i zwroty) nie zawsze jest zrozu-
miaty dla praktykow, niekiedy wynika to z tego powodu, ze nauczyciele i wy-
chowawcy nie zawsze gteboko starajg sie poznac zatozenia teorii, poznajg
teorie powierzchownie.

Teorie pedagogiczne opierajg swoje zatozenia na faktach sktadajgcych sie na
rzeczywisto$¢ wychowawczg. Fakty sg czyms jednostkowym, dotyczg konkretnych
zdarzen, procesow, wtasciwosci rzeczy, dla teoretyka fakty sg czyms innym niz dla
praktyka. Dla praktyka fakty sg oczywistoscig niewymagajgcg uzasadnienia, odkry-
wania, porownywania z innymi faktami, sg najczesciej czyms$ powtarzajacym sie,
niezmiennym. Dla teoretyka fakty nie sg same przez sie zrozumiate, wymagajq ba-
dan odkrywajgcych mechanizm ich funkcjonowania, wymagajg identyfikowania ich
z okreslong klasg wtasnosci, zdarzen, sytuacji, rzeczy, podlegajg nieustannym zmia-
nom. Teoretyk wobec gromadzonych przez siebie faktéw przyjmuje postawe kry-
tyczng, majgc Swiadomosé, ze niektdre z nich sg ztudne lub fatszywe.

Kazda teoria pedagogiczna musi posiadac stycznos¢ z faktami, praktyka edu-
kacyjna musi mie¢ obudowe teoretyczng, inaczej dziatania praktyczne prowadzityby
do bezmyslnego rozwigzywania problemoéw. Teorie i fakty praktyki edukacyjne po-
zostajg w Scistym wspodtdziataniu, sg nieroztgczne.

Istnieje mozliwos¢ wzajemnego wspierania sie teoretykdéw i praktykow.
Wspotpraca ich jest nieodzownym warunkiem powstawania teorii, jak i nalezycie
funkcjonujacej praktyki pedagogicznej. Z tego wynikajg konsekwencje dla pedago-
gicznych badan naukowych:

— teoria powinna ukazaé swoje zwigzki z potrzebami praktyki poprzez bada-
nia haukowe,

— przedmiotem badan naukowych powinny by¢ obserwowalne fakty, lecz
takze ujawnianie mechanizméw zachowania sie badanych oséb, co wzbo-
gaca praktyke i uscisla teorie,
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— badania naukowe, im bardziej zwigzane z jaka$ teorig, tym wiekszg maja
wartos¢,

— badania naukowe mogga niwelowac zbyt duze sprzecznosci miedzy teorig
i praktyka,

— badania naukowe s3 szczegdlnie pozyteczne wowczas, gdy sg inspirowane
zarowno przez teorie jak i praktyke.

Jezeli teoria pedagogiczna ma oddziatywad na praktyke, to przede wszystkim
muszg jg poznawac jej przyszli uzytkownicy: nauczyciele, wychowawcy, opiekuno-
wie, ludzie pragnacy sie doskonali¢. Muszg wiec w dostepny sposob opanowac jezyk
naukowy nowoczesnej pedagogiki, $ledzi¢ dokonania teoretyczne, rozumiec ztozo-
nos$¢ dziedziny pedagogiki.

Muszg takze przyjgé przekonanie, ze wiedza pedagogiczna nie jest trwafta, ze
ulega ciggtym przeksztatceniom i w zwigzku z tym nie mozna z niej wyprowadzac
gotowych recept na wszystkie trudnosci i problemy praktyczne. Uzytkownicy teorii
powinni wiec jg traktowac jako tymczasowgq propozycje, tymczasowy model wyja-
$niania zjawisk pedagogicznych, ktory w przysztosci ulega¢ bedzie przeksztatceniom.
Realizowanemu przez nauczycieli w wychowaniu i ksztatceniu ,tu i teraz” powinna
towarzyszy¢ wiedza teoretyczna. Z tego powodu w pracy zawodowe]j nauczycieli nie-
zbedna jest nie tylko wiedza metodyczna, lecz takze teoretyczna, zwigzana z teorig
sensu stricte i pozostatymi poziomami pedagogicznych konstruktéw teoretycznych.

Ksztattowanie takich postaw nauczycieli powinno mie¢ miejsce przede
wszystkim w uczelniach. Niestety, doswiadczenia wskazujg, ze takie postawy i ocze-
kiwania ksztattowane sg wspoétczesnie w minimalnym stopniu. Kandydatom na na-
uczycieli lub nauczycielom poddanym doksztatcaniu eksponuje sie tresci poszcze-
gblnych dyscyplin pedagogicznych, jako uktady zamkniete, podrecznikowo sztywne
i trwate. Rdwnoczesnie w zbyt matym stopniu uswiadamia sie kandydatom na nau-
czycieli, ze nawet najbardziej oderwane, ogdlne zatozenia teoretyczne majg zwig-
zek z najbardziej podstawowymi zjawiskami wystepujgcymi w praktyce pedagogicz-
nej. Wytwarza sie w ten sposéb btedne stereotypy myslowe: jesli tresci poszczegél-
nych dyscyplin pedagogicznych sg zrozumiate i trwate, to w takim razie z nich po-
winny by¢ wyprowadzane szczegétowe wskazowki metodyczne do kazdej sytuacji
praktycznej. Warunkiem stworzenia mozliwosci wiekszego oddziatywania teorii na
praktyke pedagogiczng powinno by¢ zmodyfikowanie stylu edukacji nauczycieli.

Wdrazanie teorii w praktyke jest zawsze potaczone z trudnosciami, ktérych
pokonanie zalezy od stopnia przygotowania i wyobrazni zainteresowanej dang pro-
blematyka osoby. Ma ono jednak te przewage nad podawaniem gotowych recept,
Ze pobudza pedagoga praktyka do twdrczej realizacji teoretycznych koncepcji. Na-
turalnie, zeby w ogdle méwic¢ o odbieraniu tresci pedagogicznych przez réznorod-
nych uzytkownikéw, trzeba wpierw stworzy¢ mozliwosci doptywu tych informacji,
m.in. stworzy¢ mozliwosci tatwego dostepu do ksigzek i czasopism pedagogicznych.

Rozwijajgc i konkretyzujgc przedstawione rozwazania, nalezy wskazac, jaki wptyw
moze miec pedagogiczna wiedza teoretyczna (teoria pedagogiczna) na praktyczne
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dziafania nauczycieli, jaka moze by¢ jej przydatnos¢ w praktyce edukacyjnej. Wiedza
ta niezbedna jest nauczycielowi przede wszystkim do organizowania i realizacji zajec
edukacyjnych. Wiedza ta rowniez jest przydatna do prawidtowego rozpoznawania,
interpretowania i przewidywania sytuacji dydaktyczno-wychowawczych w klasie szkol-
nej oraz do korzystnego modyfikowania tych sytuacji przy wprowadzaniu innowacji.
Teoretyczna wiedza pedagogiczna moze by¢ szczegdlnie uzyteczna nauczycielom do:

— opisu, diagnozowania, prawidtowego nazywania proceséw i zjawisk peda-
gogicznych w dziatalnosci edukacyjnej;

— wyjasniania i rozumienia zjawisk i proceséw pedagogicznych;

— poznawania uczniéw, uwarunkowan, struktury i dynamiki ich zachowan w kla-
sie szkolnej;

— pokonywania trudnosci edukacyjnych (dydaktycznych i wychowawczych);

— analizy wiasnej pracy, wprowadzania do niej zmian, innowacji — ulepszania
pracy pedagogicznej.

Dla zrozumienia istoty zagadnienia relacji miedzy teorig i praktyka pedago-
giczng niezbedne jest poznanie pogladdow nauczycieli na ten temat, bowiem to oni,
bedac praktykami, sg gtéwnymi uzytkownikami teorii, przejawiajg wobec niej okre-
$lone oczekiwania, wysuwajg wobec teoretykdw pewne dezyderaty. Te oczekiwa-
nia i dezyderaty warto znad, jesli chce sie, zeby teoria pedagogiczna wywierata
wptyw na praktyke i praktyka oddziatywata nad teorig. Dlatego w roku szkolnym
2011/2012 przeprowadzono badania w celu poznania pogladdéw nauczycieli kon-
traktowych na relacje pedagogicznej wiedzy teoretycznej i praktyki edukacyjnej. Ba-
daniami objeto 80 nauczycieli kontraktowych z wyzszym wyksztatceniem zatrudnio-
nych w szkotach podstawowych i gimnazjach uczestniczgcych w Studium Pedago-
gicznym Gdanskiej Wyzszej Szkole Humanistycznej w zakresie ksztattowania kom-
petencji pedagogicznych. W tym celu w badaniach ankietowych zadano nauczycie-
lom pytanie: Jakie zdaniem pani(a) winny by¢ wzajemne powigzania miedzy teorig
i praktykg pedagogiczng (prosze przedstawic jakas propozycje) ?.

9% respondentéw nie udzielito odpowiedzi, ttumaczac to tym, ze nie znaja
prac teoretycznych lub Ze nie potrafig na to pytanie odpowiedzie¢, albo ze nie za-
stanawiali sie nad tym i nie maja sprecyzowanego zdania, 91% badanych nauczycieli
okreslito, nieraz w sposéb obszerny i pogtebiony, jakie powinny by¢ powigzania
miedzy teorig i praktykg pedagogiczng. Poglady, opinie, postulaty tych nauczycieli
mozna ujgé w dziewiec kategorii. Pragne nadmieni¢, ze opinie nie s3 w sposéb
istotny rdznicowane przez wyksztatcenie, staz pracy, szczebel szkoty lub typ miej-
scowosci, w ktdrej pracuja.

1. Miedzy teorigi praktyka powinny by¢ Sciste powigzania, musi zachodzi¢ miedzy
nimi sprzezenia zwrotne, powinny mie¢ jednakowe znaczenie (24% badanych).
Wiekszos$¢ nauczycieli zdaje sobie doskonale sprawe z tego, ze ani praktyka pe-
dagogiczna nie moze sie rozwijac bez teorii, ani teoria bez praktyki.

2. Teoria powinna by¢ odbiciem, odzwierciedleniem praktyki, powinna wynikac
z praktyki (13%). Spora cze$¢ nauczycieli traktuje teorie jako wynik uogdlnienia
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doswiadczen praktyki, jako wiedze odzwierciedlajgcg praktyke edukacji.
Poglad ten, mimo niedoskonatosci pojmowania istoty teorii pedagogicznej,
opiera sie na dos¢ istotnym zatozeniu, ze teoria pedagogiczna nie powinna
by¢ oderwana od praktyki.

Teoria powinna posiada¢ duzg uzytecznosé praktyczng, m.in. przedstawiac
sposoby opracowywania haset programowych (13%).

Jakkolwiek wiekszo$¢ respondentdw wskazywata na koniecznos$¢ wigzania
teorii z praktykg, to cze$¢ z nich radykalnie orzekta, ze teoria powinna by¢
przede wszystkim uzyteczna dla praktykdw. Powinna dostarczaé konkret-
nych wskazéwek do pracy. Badani do opracowan teoretycznych wigczali
gtéwnie prace metodyczne, traktujgc ,teorie” utylitarnie.

Teoretycy pedagogiki powinni by¢ praktykami, teoretycy powinni miec
staty kontakt z praktykami, z praktykg w zwyktej szkole (11%)

Dos¢ duza grupa nauczycieli uwazata, ze wtasciwe powigzanie teorii z prak-
tyka pedagogiczng moze by¢ zapewnione woéwczas, gdy naukowcy, peda-
godzy stykac sie bedg na co dzien z pracg i problemami szkoty, jezeli beda
konsultowac¢ swoje koncepcje z nauczycielami, jesli bedg z nimi wspodtpra-
cowad. Stanowisko takie wynika z przekonania, ze wiele publikacji pedago-
gicznych zawiera tresci teoretyczne, ktore oderwane sg od realiow praktyki
pedagogicznej, ze nie da sie ich zastosowac w praktyce. Nauczyciele, po-
nadto, uwazajg, ze teoretycy odizolowani sg od codziennej praktyki peda-
gogicznej szkdt, tworzg koncepcje tylko dla nich zrozumiate, zupetnie bezu-
zyteczne w praktyce.

W procesie tworzenia teorii pedagogicznej nalezy wykorzysta¢ dorobek na-
uczycieli innowacyjnych (9%).

Opinia, ze w dziele budowania teorii niezbedne jest wykorzystywanie do-
robku innowacyjnych nauczycieli wigze sie z opiniami na temat konieczno-
Sci $cistej wspodtpracy teoretykow z praktykami. Opinia ta jest zbiezna z po-
gladami niektérych teoretykow.

Teorie pedagogiczng powinno sie wielokrotnie weryfikowaé w praktyce,
weryfikowaé w najtrudniejszych warunkach szkolnych (6% badanych). Po-
stulat, zeby teorie pedagogiczng wielokrotnie weryfikowa¢ w réznych szko-
tach, w réznych srodowiskach — w tym w szkotach wiejskich i peryferyjnych
duzego miasta — jest zbiezny z zaleceniami metodologicznymi. Ci nauczy-
ciele, ktérzy formutowali postulat, nie kierowali sie przestankami metodolo-
gicznymi, byli raczej przeswiadczeni, ze teoria pedagogiczna powstaje w wy-
niku badan prowadzonych w szkotach dziatajgcych w duzych miastach, po-
siadajgcych dobrg baze materialna.

Teoria pedagogiczna powinna stanowi¢ autentyczng podbudowe, podstawe
dla praktyki, powinna by¢ ttem praktyki, powinna spetnia¢ stuzebng role wo-
bec praktyki (6%). Sygnalizowany sposéb okreslenia relacji miedzy teorig
i praktyka jest zbiezny w znacznym stopniu z przytoczonymi wypowiedziami
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badanych, pewng nowoscig jest dostrzeganie teorii nie tyle w aspekcie wska-
z6éwek metodycznych, co raczej w charakterze bazy dla praktyki.

Nalezy odnotowad, ze ta grupa nauczycieli, ktérzy traktujg teorie pedago-
giczng jako podstawe praktyki, nie wyrazata jednoczesnie opinii, ze prak-
tyka powinna oddziatywac na teorie lub ze nauczyciele powinni wywieraé
jakis wptyw na budowe teorii przez uczonych.

Teoria pedagogiczna powinna by¢ réznorodnymi sposobami i kanatami
uprzystepniana praktykom i wdrazana w praktyce (5%)

Czes¢ badanych nauczycieli zwrécita uwage na wazne zagadnienie prze-
ptywu informacji od teoretykéw do praktykéw, wdrazania osiggniec teore-
tycznych w praktyce pedagogicznej. Respondenci wymienili wiele sposo-
bow praktycznego upowszechniania teorii, np. zebrania metodyczne, na
ktorych omawiane sg mozliwosci zastosowan nowosci itp.

Teoria powinna wyprzedza¢ praktyke, nadawac jej kierunek (4%)
Stosunkowo niewielki odsetek respondentéw dostrzega wazng role, jaka
ma do spetnienia teoria pedagogiczna. Zdecydowanie czesciej wymieniane
byto tylko doraznie zastosowanie teorii do rozwigzywania biezgcych zadan
praktycznych. Nie mniej pewna grupa nauczycieli szerzej traktuje uzytecz-
nosc¢ teorii, uSwiadamia sobie jej gtdwng wobec praktyki role.

Na zakonczenie chce zwrdéci¢ uwage, ze niektdrzy nauczyciele wskazujg na

konieczno$¢ wprowadzenia zmian w procesie ksztatcenia nauczycieli w uczelniach
wyzszych. Niezbedne, ich zdaniem, jest $cislejsze wigzanie praktyk pedagogicznych
z przedmiotami pedagogicznymi, petniejsze nawigzywanie w toku nauczania przed-
miotéw pedagogicznych do praktyki.
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w kontekscie poprawy jakosci ksztatcenia
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Ewaluacja w edukac;ji

Jednym z celéw kazdej uczelni jest poprawa jakosci ksztatcenia, ktéra ma
istotny wptyw na zmieniajgcy sie rynek pracy. Jezeli nie bedziemy mieli dobrze przy-
gotowanych kandydatéw na studia, nigdy nie bedziemy mieli dobrych fachowcow?.
Wymagania te, skierowane na indywidualizacje nauczania, znalazty swoje odzwier-
ciedlenie w wiedzy, umiejetnosciach i kompetencjach studentéw. Metody stuzgce
rozwojowi indywidualizacji to metody aktywizujgce. Na uczelniach wyzszych zasady
te wprowadza sie na podstawie problemu, projektu, czyli ksztatcenia na bazie twor-
czego oddziatywania na studenta. Swiadome testowanie hipotez jest bardziej sku-
teczne niz proste uczenie sie asocjacyjne®. Efektem jest rozwdj wielu umiejetnosci
oraz krytycznego myslenia, rozwigzywania kompleksowych problemoéw, efektywnej
pracy w grupie, podejmowania decyzji, intensyfikowania wtasnych stabych i silnych
stron. Student spotyka sie z zainteresowaniem motywujgcym go do pracy. Znalazto
to odzwierciedlenie w standardach ksztatcenia dla konkretnych kierunkéw. Indywi-
dualizacja nauczania to odpowiedzialno$¢ uczelni za studenta, ktora nie konczy sie
wraz z absolutorium. Na to zagadnienie zwrdécit w minionym stuleciu uwage filozof
Martin Heidegger: [pospolicie uwaza sie,] Ze wiedze ma ten, kto juz nie potrzebuje sie
uczyc, poniewaz wyuczyt sie. To nieprawda: wie ten tylko, kto rozumie, iz ciggle od

1 K. Sangwal, Bfedne koto, ,Forum Akademickie” 2009, nr 12, s. 30.
2 J.R. Anderson, Uczenie sie i pamieé. Integracja zagadnier, WSiP, Warszawa 1998, s. 424.
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nowa musi sie uczyc, i kto dzieki temu zrozumieniu doprowadzit przede wszystkim do
tego, ze stale ,,umie sie uczy¢”. Jest to o wiele trudniejsze niz posiadanie wiadomosci®.

Efekty ksztatcenia

Jakos¢ ksztatcenia to wyposazenie w takie umiejetnosci, ktdre pozwalajg na
odnalezienie sie na zmieniajgcym sie rynku pracy i bycie intelektualistg zdolnym do
samodzielnego myslenia i ksztattowania drogi zyciowej. Czy student moze by¢ jed-
nostka efektywng, fatwo adaptujgcy sie do zmian, zorientowang na cel, refleksyjng
i krytyczng? Odpowiedz na to pytanie dajg efekty ksztatcenia. Coraz wiecej uczelni
buduje swoje programy, biorgc pod uwage jakos¢ ksztatcenia, gdyz tego wtasnie
wymaga rynek pracy.

Pedagogika wyrdznia dwie podstawowe strategie ksztatcenia: ksztatcenie po-
dajace i ksztatcenie poszukujgce. Heidegger zwrdécit uwage na to, ze umiejetnos¢
uczenia sie zaktada umiejetnos¢ zapytywania®. To wtadnie w nauczaniu poszukujgcym
student wtasng pracg zdobywa wiedze i umiejetnosci, gdyz zwieksza to prawdopodo-
bienstwo sukcesu w przypadku postawienia go wobec nowego nietypowego zadania.

Dzieki indywidualizacji uwaga przesunieta jest z tresci nauczania na efekty ksztat-
cenia. Aspekt ten podkreslit Jan Grzesiak: Umiejetnosc¢ wykorzystania teorii w dziataniu
praktycznym zalezy od procesu ksztatcenia, a szczegdlnie od stosowanej proporcji
elementow wiedzo twdrczych i elementow instrumentalnych (realizacyjnych, prak-
seologicznych). Jednym z uwarunkowar skutecznej edukacji nauczycieli jest propor-
cjonalne zwiekszenie efektow realizacyjnych w stosunku do efektow czynnosci po-
znawczych®. Student zdobywa wiedze drogg wtasnych doswiadczen, poszukiwar
i zaangazowan emocjonalnych. Wraz z reformg systemu oswiaty metody umozli-
wiajace indywidualizacje ucznia zdobyty duzg popularnosé¢ w szkotach podstawo-
wych, gimnazjach i szkotach ponadpodstawowych. W szkofach wyzszych stosowa-
nie tych metod odbywa sie w niewielu uczelniach. Zalezy to zaréwno od nauczycieli
jak i studentow, czy sg przekonani, ze zamiast stuchania wykfadow, lepiej jest pla-
nowac eksperyment, badania, uczy¢ sie przez to, co zarazem sprawia przyjemnos¢é.
Zmiana ta staje sie wyzwaniem dla nauczycieli i wyktadowcéw. J. Grzesiak ukazujac
role pedagoga, odwotuje sie do pojecia mentora w edukacji. Mentor to synonim
doswiadczonego doradcy, przewodnika, wychowawcy, wcielenie mgdrosci. Mentor
dosc¢ czesto symbolizuje dzis doswiadczonego wychowawce, doradce. W procesie
nauczania-uczenia sie nauczyciel stopniowo ogranicza swoj zakres w petnieniu roli

3 M. Heidegger, Wprowadzenie do metafizyki, KR, Warszawa 2000, s. 26.

4 Tamze.

5 J. Grzesiak, Kompetentny i odpowiedzialny nauczyciel wobec ewaluacji w dziataniu, czyli
action research, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ na-
uczyciela, red. ). Grzesiak, Kalisz — Konin 2010, s. 11.
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w przekazywaniu wiedzy, a w coraz wiekszym zakresie staje sie zarazem diagnostg,
terapeutq, organizatorem i konsultantem®.

Proces dydaktyczny na bazie problemu

Wspomniany brak pewnosci wsrdd nauczycieli i studentéw co do zmiany po-
dejscia w edukacji, wptywa na motywacje jednych i drugich. Dlatego trzeba poka-
za¢, ze jesli studenci rzetelnie podchodzg do podjetych zadan, sg konkretne efekty.
Widac to po wynikach badan prowadzonych wsréd pracodawcow. Terminy doty-
czace indywidualizacji projektéw probleméw pojawity sie w literaturze pedagogicz-
nej USA na przetomie XIX i XX wieku. Poczagtkowo odnoszono to dziatalnosci ucz-
niowskiej, nastawionej na wykonanie produktu. Metode te realizowano w szkotach
alternatywnych, w ktérych zrezygnowano z systemu klasowo-lekcyjnego na rzecz
indywidualnego nawigzywania kontaktow i osobistego doswiadczenia i zaintereso-
wania uczniow. Teorie i fakty dotyczgce indywidualizacji i twdrczego poznawania
rzeczywistosci uczacy poznaje wtedy, gdy odczuwa taka potrzebe w zwigzku z roz-
wigzywaniem problemu, przez co rozumie lepiej je i dtuzej pamieta.

Metody aktywizujgce zyskujg na aktualnosci w Polsce wraz z ostatnio wpro-
wadzong reformg w szkotach wyzszych. Dokumenty reformy moéwig o koniecznosci
podnoszenia jakosci ksztatcenia w miare zmieniajgcego sie rynku pracy. Oczywiscie
efektywnos¢, rozlegtosé i poprawnosc wynikajg z punktu widzenia metodologii i za-
leze¢ beda zawsze od nauczycieli akademickich. Warto zwréci¢ uwage, ze przez in-
dywidualizacje i twdrcze dziatanie studenci bedg wspoétuczestniczy¢ w wyznaczaniu
celéw, wybierac okreslone sposoby realizacji przez konkretne dziatania, dyspono-
wac zasobami bibliotecznymi oraz pracowniami, a praca nauczycieli wspierana be-
dzie $cistym udziatem pracodawcéw. Ich dziatania podlegac beda ewaluacji.

W polskiej rzeczywistosci studenci zazwyczaj najpierw otrzymujg wiedze teo-
retyczng i opierajac sie na niej odtworczo wykonujg wybierane ¢wiczenia. Zdaniem
Mikotaja Krasnodebskiego, jezeli proces dydaktyczno-wychowawczy zostanie ogra-
niczony jedynie do biernego odtwarzania nawykéw, to wowczas moze przerodzié
sie w tresure i mechanizacje zycia intelektualnego, moralnego i duchowego’. Zda-
niem Krasnodebskiego nalezy wychowywac i ksztafci¢ sprawnosci, ktore pozosta-
wiajq trwaty ,slad” nie tylko w psychice i charakterze cztowieka, ale ksztaftujq jego
intelekt jako wtadze poznawczq, oraz wole, ktdra jest wtadzq pozqdawczg®.

Analiza warunkdw realizacji wyzej wymienionych zatozen musi odbywac sie
w okreslonym miejscu i czasie, gdzie warunki merytoryczne i materialne zostajg

8 Tenze, Mentoring i coaching misjg kompetentnego i odpowiedzialnego nauczyciela nauczy-
cieli, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, s. 579.
7 Por. M. Krasnodebski, Integralna antropologia wychowania. Filozofia wychowujgca tomi-
zmu konsekwentnego, NWSP, Biatystok 2013, s. 139.

8 Tamze.
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spetnione. Wymagajg wiec naktadu pracy i dojrzatosci nauczycieli i studentow. Ge-
neralnie mozna stwierdzi¢, ze spotykamy sie z bardzo zréznicowang reakcjg srodo-
wiska akademickiego, nie tylko w Polsce, gdyz uwaza sie, ze student nigdy nie nau-
czy sie sam tyle, ile nauczy go nauczyciel w czasie wyktadu. W rzeczywistosci bardzo
czesto wypuszczamy niedoksztatconych absolwentow, ktérzy nie potrafig sprostac
wymaganiom, z jakimi przychodzi im sie zmierzyé. W pewnej mierze jest to spowodo-
wane lekiem wyktadowcédw przed nowym sposobem pracy ze studentami, a takze
z wigzacym sie z tym naktadem pracy. Dotychczas zastosowanie praw, teorii lub po-
jec stuzyto przede wszystkim do ilustracji zagadnienia. W metodach aktywizujgcych
rola wyktadowcy ulega przemianie, stad trudnosci w pracy nauczyciela mogg by¢
zwigzane z okresleniem wtasnego stopnia ingerencji w prace studenta lub grupy
studentow, z wycofaniem sie z roli przywddczej, z brakiem czasowego obnizania
motywacji do pracy, z okresleniem odmiennych od oczekiwanych celéw ksztatcenia,
a przede wszystkich ze zindywidualizowanym podejsciem do studentow, uwzgled-
niajgcym rdznice w tempie pracy, przygotowaniu i poziomie intelektualnym oraz
z weryfikacjg oceniania.

Aktywizacja i indywidualizacja w edukacji

W proponowanym sposobie podnoszenia jakosci ksztatcenia, gdzie istotne
znaczenie ma indywidualizacja, przejawia sie otwarta postawa oraz przyzwolenie stu-
dentom na popetnianie btedéw, ale i na zdobywanie wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji, ktérych elementy moga by¢ nowe dla wyktadowcy i réznic sie od modelu nau-
czyciela jako jedynej osoby, ktdra posiada wiedze. Inaczej méwiac, sukcesy indywidu-
alizacji w podnoszeniu jakosci ksztatcenia w duzej mierze zalezeé bedg od umiejetno-
Sci interpersonalnych nauczycieli akademickich. Uwazamy, ze wazniejsze jest w obec-
nym czasie by¢ dobrym pedagogiem niz wybitnym specjalistg w danej dziedzinie. Nie
zawsze bowiem duza wiedza pomaga w prowadzeniu zajec, gdyz zamiast wskazywa-
nia mozliwych rozwigzan i zachecania do samodzielnych poszukiwan, wyktadowca
chce bezposrednio i samodzielnie przekaza¢ wiedze, wymagajac od studenta przyje-
cia postawy biernego stuchania, co nie zawsze potwierdzajg efekty ksztatcenia.

Dlaczego tak sie dzieje? Otdz student jest bezradny i bez pomystu na dalsze
dziatania, gdyz nie moze sam podejmowac zadan, musi pozosta¢ w odpowiednim
czasie, ktory nie daje mu mozliwosci samodzielnego dziatania. Badania pedago-
giczne wskazuja, ze nauczyciele maja tendencje do skracania czasu na reakcje, czyli
odpowiedz ucznia, gdyz uwazajg, ze szkoda czasu na to, zeby student przemyslat
i dat prawidtowg odpowiedz. Stad dziatania bywajg chaotyczne i niezwigzane z pra-
widtowym odbiorem przez studentéw. W indywidualizacji studenci muszg nauczy¢
sie odgrywad wtasciwg sobie role, sg z tego czesto niezadowoleni, gdyz aktywna
postawa zmusza ich do wypracowania efektywnego sposobu postepowania.

Waznym czynnikiem jest Swiadomos$¢ sposobu uczenia, np. wytgczenie znajo-
mosci niektorych faktow, gdyz obcigzenie studenta jest zbyt duze i spada motywacja
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do nauki. Nawet jezeli studenci sg przygotowywani do poszukiwania informacji w roz-
nych Zzrddtach, to w pierwszych latach studidw nie wystarcza postugiwanie sie lite-
raturg, poniewaz student robi to tylko odtwodrczo, co wystarcza mu do zaliczenia
konkretnego przedmiotu. Indywidualizacja w uczelniach wyzszych moze by¢ spraw-
nie przeprowadzona tylko wtedy, kiedy odbywac sie bedg systematyczne spotkania,
szkolenia wnoszgce nowe tresci do aktywizujgcych metod. Zajecia realizowane w for-
mie dyskusji okragtego stotu wsrdd doswiadczonych nauczycieli, dajg mozliwosci
lepszego ukierunkowania na system modutowy, zorientowany na osiggniecia poje-
dynczego efektu ksztatcenia. Przygotowanie takich programéw wymaga okreslo-
nego czasu i dlatego tez niekiedy odchodzi sie od zamierzonych celéw.

Elementem warunkujgcym powodzenie przedsiewziecia jest czestotliwosc
i jakos¢ konsultacji przygotowujgcych do pracy, ktéra przeformutuje sposéb mysle-
nia nauczycieli i studentoéw i zacheci do twdrczej pracy. Pierwsze zajecia poswie-
cone muszg byé metodologii pracy, celom ksztatcenia, jak i ramom czasowym. Temu
stuzy¢ majg godziny kontaktowe z nauczycielem, a w pdzniejszym czasie praca wta-
sna studenta. W przypadku konkretnego przedmiotu wykorzystywana literatura
stanowi podstawe do dalszej pracy studenta w okreslaniu zadan i weryfikacji pro-
blemdéw w odniesieniu do uzyskanych efektow. Pracujgc metodami aktywizujgcymi,
powinnismy zadac sobie pytania:

1. Dlaczego to robimy?

Na kogo i na co mozemy liczy¢ w ich realizac;ji?
Jakie cele i efekty ksztatcenia chcemy osiggnac?
W jaki sposob sprawdzimy zamierzone efekty?
Jak zamierzamy ocenié postepy i wyniki studentéw (biorgc pod uwage za-
ktadane efekty studentow)?

ke wnN

Najwazniejsze wyzwania w edukacji

Co osiggamy dzieki temu, ze bierzemy pod uwage potrzeby studentéw i po-
stawy etyczno-funkcjonalne nauczycieli? U podstaw rozumienia wspdtczesnych
technologii ksztatcenia, z ktdrymi styka sie nauczyciel, lezy przede wszystkim rozu-
mienie celu wiedzy naukowej. Za przyczyng angielskiego filozofa epoki odrodzenia
— Franciszka Bacona — starozytny i Sredniowieczny ideat wiedzy, w ktérym domino-
wato poznanie rzeczywistosci dla jej zrozumienia, zostat zamieniony na ideat pozna-
nia rzeczywistosci, skierowanego gtéwnie na cele praktyczne, a dzis wykorzystanie
jej na rynku pracy. Celem nauki jest, zeby przez niq zycie ludzkie obdarzone zostato
nowymi wynalazkami i bogactwami®.

Prekursorem nowoczesnego rozumienia nauki byt zyjacy w epoce srednio-
wiecza angielski filozof, franciszkanin — Roger Bacon. Jego zdaniem, odkrycie praw-

9 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, PWN, Warszawa 1999, s. 25.
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dziwego obrazu rzeczywistosci wymaga nie tyle spekulatywnego rozstrzygania za-
gadnien, ile wiedzy uzyskanej na drodze doswiadczenia: ze ogien parzy, trzeba tego
doswiadczy¢l®. Dlatego przyznat pierwsze miejsce wiedzy twdrczej, uzytecznej
w stosunku do wiedzy spekulatywnej: Tylko wiedza doswiadczalna ma charakter
przekonywajgcy, daje pewnosé*. Obok doswiadczenia, R. Bacon podkreslit takze zna-
czenie eksperymentu. Wyzszos$¢ nauki eksperymentalnej, twdrczej, polega, wedtug
niego, na dokonywaniu nowych odkry¢, niemozliwych bez takich wtasnie dziatan.

Nauka, w ktérej cel zostaje utozsamiany z rynkiem pracy, prowadzi cztowieka
do wszelkiego rodzaju dziatan wzbogacajacych jego wiedze. Dokonuje sie to dzieki
rozlegtemu rozwojowi techniki oraz wytwoérczosci. Tak rozumiana nauka porzuca
same tylko rozwazania teoretyczne i kieruje sie ku wiedzy twadrczej, powigzanej
z mozliwosciami wykorzystania praktycznego, aktywizujgcej prace studenta i nau-
czyciela. Praca twdrcza, w mysl postawionej naczelnej idei jakosci ksztatcenia, staje
sie zasadniczym Srodkiem, dzieki ktéremu cztowiek moze odkrywaé nowe dziedziny
wiedzy i przetwarzac rzeczywisto$¢. W tej perspektywie jawi sie jako praktyczne
i konieczne narzedzie realizacji nauki przez podnoszenie jakosci ksztatcenia. Wspot-
czesne technologie, np. inzynieria genetyczna, dajg przyktad jej realizacji: biologia
molekularna pozwala cztowiekowi dodawac, taczy¢ na nowo, preparowac materiat
genetyczny, tworzac nowe mikroorganizmy, nowe odmiany roslin itp. Rowniez
nowe technologie splatania genéw i fuzji komadrek pozwalajg przekroczy¢ dotych-
czasowe granice biologii i faczy¢ geny z catkowicie odrebnych gatunkow.

Tworcza dziatalnosé dydaktyczna, skierowana na indywidualizacje nauczania,
sprowadza sie do wykorzystywania wszelkich nowych mozliwosci, wptywajgcych na
poprawe jakosci ksztatcenia. Wszelkie dziatania dydaktyczne, zaréwno nauczycieli
jak i studentow, powinny mie¢ na uwadze sytuacje panujgcg na rynku pracy. We
wspotczesnej rzeczywistosci zatrudniajgcy szuka pracownika przygotowanego do
szybkiego, samodzielnego wykonywania konkretnych zadan zawodowych, a takze
gotowego do ciggtych zmian. Szkolnictwo zawodowe przygotowuje mfodych ludzi
do pracy w gospodarce, w ktorej systemy jakosci zaczynajg odgrywac coraz wiekszg
role. [...] Prowadzqc mqdrq praktyke oswiatowq, szkota powinna przygotowac swo-
ich absolwentéw do rozwijajgcego sie i zmieniajgcego swiata”*?. Uczelnie, wbrew
powszechnemu przekonaniu, nie muszq i nigdy nie powinny stawac sie instytucjami,
ktore tworzq przyszte rzesze bezrobotnych, wrecz przeciwnie: ,,uczenie jest mechani-
zmem, dzieki ktoremu organizmy mogq przystosowac sie do zmieniajgcego sie i nie-
przewidywalnego Srodowiska®®. Zeby przywotana definicja nauki mogta znalezé

10 por. tenze, Historia filozofii, t. 1, PWN, Warszawa 1999, s. 268.

1 Tamze.

12 G. Le$niewska, A. Pluta, Oczekiwania rynku pracy a zainteresowania i preferencje zawodowe
mfodziezy, w: Cztowiek —obywatel — pracownik na rynku pracy, red. Cz. Plewka, H. Bednarczyk,
WSH TWP, Szczecin 2011, s. 113.

13 ). R. Anderson, Uczenie sie i pamieé. Integracja zagadnien, s. 19.
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Twdrcza postawa nauczyciela akademickiego skierowana na indywidualizacje nauczania...

swoje odzwierciedlenie w rzeczywistosSci, potrzebna jest nieustanna praca wykta-
dowcdw i studentow nad poprawg jakosci ksztatcenia, ktdra polega na podnoszeniu
poziomu proceséw dydaktycznych i zmianie form, na bazie kreatywnosci, aktywiza-
cji, dziatania indywidualnego oraz w grupie, studentéw zdobywajgcych w uczelni
wiedze, umiejetnosci i nabywajgcych kompetencje spoteczne i personalne.
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lMedazozuyecKkaa NpakmMuKa KaK nokasamesb 20moe-
HOCmMu cmydeHmMo8 K camocmosamenbHol npogeccuo-
HanbHoU deamesnbHocMu

AHHa KorkeHeBcKan

Meparornyeckana NpakTMKa 3aHMMaeT ocoboe MecTo B CMCTEME NOLAFOTOBKM
nefarormyeckmx Kagpos M ABNAETCA BaXKHbIM 3BEHOM B LLeNIOCTHOM obuwierocyaap-
CTBEHHOM cucTeMe Bbicliero obpasoBaHuA.

Kak npaBuio, negarormyeckasn npakTMKa OCYLLECTBAAETCA HA CTapLUMX Kyp-
cax. OHa 3akpenasaeT u yrnybnser TeopeTUyeckme 3HaHUA CTyaeHToB, dopmupyeT
y byayLWmx cneumanmncToB negarormiyeckme YMeHUs U HaBblKKW, pa3BMBaeT NoTpeb-
HOCTb B NeAarormMyeckom U MeTogMYeckom camoobpasoBaHUM (CoBepLUEHCTBOBA-
HWK), BbIABASAET NPUrOAHOCTb (MM HENPUTOAHOCTL) K M3bpaHHOM Npodeccum u ap.

Ha ¢akynbTeTe uckyccts n agn3anHa B NIpOAHEHCKOM rocySapCTBEHHOM YHU-
BepcuteTe umeHn AHKK Kynanbl negarornyeckas NpakTUKa y CTy4eHTOB cneumanb-
HocTU «My3blKanbHOe MUCKyccTBO. CneuuanbHble My3blKajsbHble AUCUUMNANHBI»
nposoauTca Ha 4-5 kypcax (B VILVIII n IX cemecTpax, no nNaTb HeAeNb B KaXKA0M
cemecTpe). 3a Bpems NPOXOXKAEHNA NPAKTUKKN Kax gl CTYAEHT A0KEH NPOBECTU
no 45 ypokos (No 15 ypoKoB B ceMecTpe) B pasHbiX Kfaccax. ITOro BpeMeHu BNojHe
[0CTAaTO4YHO, YTOObI MPAKTUYECKM 03HAKOMUTBLCA C coAepKaHnemM PaboTbl MO My3bl-
Ka/IbHOMY BOCMWUTaHWUIO (CO LWKOAbHOM MPOrpaMmmont), HaKOMUTb LUKOJIbHBIM penep-
Tyap, HapaboTaTb onpesenéHHbIe YMEHWA U HaBbIKK B 061aCTM BOKa/IbHO-XOPOBOW pa-
60Tbl, B NPOBEAEHMM CNYLLIAHMSA MY3bIKM, HAY4YUTbCS MCMO/Ib30BaTb B paboTe ¢ AeTbMM
OBUXKEHWEe M NNACTUKY, UFPY Ha OETCKMX MY3bIKaZIbHbIX MHCTPYMEHTax. A TaKxe
HapaboTaTb HaBbIKM OBLLEHNA C YYALLMMMCA PAa3HOro BO3pacTa, Hay4YUTbCA OLEHU-
BaTb X paboTy n GopMMpoBaTb Y HUX CAMOOLLEHKY Y4eOHOM AeATeNbHOCTY.

B xo4e NpaKkTMKKM HaWW CTyAeHTbl TBOPYECKM NOAXOAAT K noabopy mysbi-
Ka/ibHOro, NHGOPMALMOHHOIO M HarAsAHOro MaTepuana, K paspaboTke cueHapus
YPOKa My3blKM, ero BOMNAOLEHMNI0. A NOTOMY HepeaKO POXAATCA UHTepecHble
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NPUEMbI, KOTOPble MOMOAHAT METOAMYECKYIO KOMUAKY HE TONbKO CamMoro CTy-
[EHTa, HO M y4nTeNna My3blKW U BNOCAEACTBUM CTAHOBATCA B Hawwel paboTe Tpaau-
LMOHHbIMM. MponnnocTpupyem ckasaHHOE KOHKPETHBIMU NPUMEPaMM.

CnywaHune My3blKK, Kak U3BECTHO, ABAETCA Hanbosiee CIOKHbIM BUAOM pa-
60Tbl AnA geteid. YTobbl UX BHUMaHUE He pacceMBasiocb, YTObObl OHU rybrKe BOC-
NPUHUMANN MY3bIKY, NPUMEHSEM Pa3/IMYHble MeToAbl M MPUEMBI B paboTe Hag Mmy-
3blKa/IbHbIM Npou3BeaeHnem. Hanpumep, npuém «ceob600H020 OUPUICUPOBAHUA»
(BHe cxem). Ha ogHOM 13 ypoOKoB B 3 Knacce pebatam nNpeasiioxRuam CTaTb UPUKE-
pPamMu 1 KecTamu OTPasuTb 3By4aHMe My3blKK (Cywanu GparmeHT TpeTben Yactu
13 CumdoHum No5 J1. BeTxoBeHa). TPETbEKNACCHUKN OYEHb TOUHO ABUMKEHUAMMU Me-
pefanu xapakTep U KOHTPACTbl My3blKW. Ha Bonpockl yunTena: «4T1o Bbl YyBCTBOBAM,
Korga BallWM ABUXKEHUA ObliM NnaBHble?», — pebata oTBeTuAn: «[pycTb, Nevans,
HEXHOCTb, 60/1b, CKOPObY». «A KOrAa Bbl AMPUNKUPOBAIM OTPbIBUCTBIMM KECTAMU» ? —
OTBETUAN: «PelInNTeNbHOCTb, MYXKECTBO, CMENOCTbY. Tak NPUEM «c80600H020 Oupu-
HUPOBAHUA» MOMOT AETAM NOYYBCTBOBATL [MABHOE — COAEPKAHNE MY3bIKM.

NHTepecHO NpoxoaunT caylaHue «anu3oaa Hawectsma» ns CumdoHnmn Ne7
. WocTtakosuya. MNepes Tem, KaK cayliaTb My3blKy, C pebATamm pasyymBaeTca Tema
ManieHbKoro 6apabaHa (Tak, Kak oOHa UcnosHAeTcsa B CUMOHUM). MHCTPYMEHTbI, KO-
TOPbIe UCMOJIb3YIOTCA HAMM HA YPOKE, Camble NPoCTble: 6apabaHunKK, gepeBaHHbIe
nanoykun. Becb Knacc-opKecTp BOBAEKAETCA B NPOLECC MY3MLMPOBaHMA OQHOBpE-
MEHHO CO 3BYy4YaHMEM OpKecTpa. B AaHHOM cny4vae, MeTo «MHCTPYMEHTANIbHOIO
MY3MLMPOBAHUAY NOMOFaeT WKOJIbHUKaM CTaTb COy4aCTHUKaMM UCMOSIHEHUA CUM-
boHUK, UrpaTb BMeCTE C KHACTOALLMMMY MY3blKaHTaMM. ITO BbI3bIBAET HE TOIbKO
MHTEpPEC, HO U NpUyYaeT ObITb BHUMATENbHBIM K My3blKe M OTBETCTBEHHbIM 33 MNpa-
BWJIbHOCTb UCMOJIHEHMA.

Memod «8oKanu3zayuu» — ewé oANH U3 METOA,0B, KOTOPbIA Mbl YCMELIHO UC-
No/sib3yem Ha npaKkTuke. Ha ypokax B 3 Knacce cnywaetca «YTpo» 3. I'pura. Ho ne-
pen, TemM Kak ero caywartb, AaémM AeTAM 3aZaHMe F0/10COM «HapuCOBaTb» BOCXOZ,
COJIHLLA, UCMOb3YA NPU STOM IaCHbIE «Y», €a» U «O», PaCCTaBUB UX B HYXKHOM Mo-
CNepoBaTeIbHOCTU («y-0-a»). 3aTem pasyunmBaem Mesogmto «YTPO» C TEKCTOM:

CosnHbiwKo 8cxodum u Hebo ceemsaeem,
MMpupoda npocHyAacs, U ympo npuuino.

NcnonHaem eé, nocteneHHo YCMAMBasa 3BY4HOCTb. [locne BOKaAbHOro Ucno-
HEHWUA MeNoAMM CAYLIAEM MY3bIKY M COOTHOCUM €€ 3ByYaHWe C COOCTBEHHbIM UC-
NoAHEHWeM. ITOT MeTOo , MOMOraeT AeTAM He TO/IbKO 3aMOMHUTb My3blKYy, HO 1 OCO-
3HaTb BaXXHOCTb TaKOrO CPEeACTBA My3blKa/IbHOM BbIPa3nTe/IbHOCTU, KaK ANHAMMKA.

MpUéEmM «uMUMAYUOHHOU NAACMUKU» PACKPOeM Ha npumepe caywaHus
«Mpentognmn Ne 20» ®. LLloneHa. 3To npomsBeaeHUe CayLIaeTca B 3 Kacce Npu Usy-
YeHUn Tembl « MapLLeBbIii xapaKTep My3blKasbHOM peun». My3bika npentoanmn —cy-
poBas, B HEM OTYET/IMBO C/bILLMTCA NOCTYNb TPAYPHOro mapla. Ytobbl npusneyb
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BHMMAHME K My3blKe, Npegnaraem AeTAM «CbirpaTb» Ha Boobpaxaemom popTenu-
aHO. OTO NOMOraeT UM ApYe NepexXmnTb BbipaXKeHHbIe B My3blKe YyBCTBA U AAET BO3-
MOHOCTb NOYYBCTBOBAaTb OCOOEHHOCTU €€ MHTOHALMOHHO-MENI0ANYECKOTO Pa3Bm-
TWA, COOTBETCTBYIOLLETO TPArMYeCcKoMy XapaKTepy: MefoAna Kaxabl pa3 CNoOBHO
MbITAaeTCs BbIPBaTbCA, HO, KaK Obl He HalAsA BbIXxoAa, OMyCKaeTca BHWU3. MUMUTUpyS
urpy Ha popTennaHo, pebsaTa BHELLHE (B ABUKEHUAX) OTPAKALOT PErncTp, PUTM 1 an-
HaMMYeCKne OTTEHKM My3bIKMU.

YacTo ucnonbsyem B3aMMOCBA3b My3bIKU U iumepamypsi. Ons yero? 3agayum
pelatoTca camble pasHble: YTODObl HACTPOUTL AETel Ha CAyLaHWe My3blKM, YTOObI
NOKa3aTb OBLWHOCTb COAEPKAHMA PA3HbIX MCKYCCTB U CPaBHUTb UX A3bIKK, Bblpa3u-
Te/IbHble CpeaCTBa; YTOObl MOMOYb AETAM INyH:Ke BOCNPUHATL M OCO3HATL CaMy My -
3bIKy U gp. NMpounntoctpupyem npumepom. Cnywasn noecy «Anpesnb. NoaCHEXKHUKY
M. YalikoBCKOro 13 LMKNa «BpemeHa roga», yntaem ckasky .X. AHgepceHa «log-
CHEMKHUKY. B Hel oueHb TOYHO M KPacuBO AAETCA onucaHMe NpobysKaeHUs LBETKa,
ero ycunuii npobuTtbca CKBO3b CHET K COMHLY: « LIBETOK BCTan, NOTAHYACA U NPpUHANEr
Ha cBOIO 000/104KY, PAasMAKLUYIO OT Ténon 3emaun... OH pBaHy/CA BBEPX, HECA Ha
ctebne 61egHO-3eNEHBIN OYTOH... LIBETOK NOAHANCA U3 CHEra HAaBCTpevy CBETIOMY
CONHEeYHOMY MUPY. JIyuun rnagunamv n LLenoBaan ero Tak HeXKHO, YTO OH COBCeM pac-
Kpblaca. OH cToAan 6enbli, Kak CHEer, YKpaleHHbI 3eNEHbIMM NOMOCOYKaMU, CMY-
WEHHO M Pa0CTHO CKOHUB ronoBy». Tak 1 B My3blKe, Ha GOHe TpeneLLyLUmMX akKop-
00B /IbETCA HeXHasA Menoama, KoTopas NogHUMAETCS BCE Bbile W Bbllle (TAHeTCA
K COJIHbILWKY). 3aTem, KaKk AyHOBEHWE BECEHHErO BETEepPKa, C/bIWHbI JIErKMe B3NETHI
pafoCTHO-B3BOJIHOBAHHbIX MaccayKen (Bo BTOPOM YaCTM) U CHOBA 3BYYMT HEXKHaAs, YyTb
pobKas menoamsa TpeTbel YacTu. MpaKTUKa NOKa3bIBaET, YTO NOC/IE MPOYTEHWNA CKA3KM,
LUKO/IbHUKM Bonee BHMMATE/IBHO M OCO3HAHHO BOCMPUHMMAIOT 3Ty My3blKy, C/lbILAT
B HEM TO, YTO He YC/IbILWANN PaHee, M My3blKa CTaHOBUTCA UM BIMKe, MOHATHee.

HepepKo B paboTe Hag My3blKa/ibHbIM NpoM3BeaeHNeEM obpallaemcs K Me-
moody «83aUMOCBA3U My3blKU U ¥usonucux». Hanpumep, 3HaKomaA pebsaT c BeceH-
HMUM MY3bIKa/IbHbIM MeM3aXKeM, LEMOHCTPUPYEM N XKUBOMUCHbBIE KaPTUHbI aHaNo-
rMYHOrO coaepsKaHua. et 40NKHbI MOYYBCTBOBaTb 61M30CTb MYy3bIKM KaKOMY-TM60
YKMBOMNUCHOMY Nein3arky (Mo HaCTPOEHMIO, MO AMHAMMKE, NO PUTMY, TEMNY U ApP.). ITO
3acTaB/ifAeT He CTOJ/IbKO PacCMaTPMUBaTb KapTUHbI, CKONbKO CAyLLATb My3blKYy BHUMA-
Te/NIbHO, YTO AeflaeT Npouecc Bocnpuatua bonee rnyboKMMm, copepraTesibHbIM.
Kpome TOro, WKOAbHUKM HAYMHAIOT MOHMMATb, YTO My3blKa MOXET NOKa3aTb pas-
sumue, pasHsie COCMOoAHUA 8eceHHel npupodbl B 04HOM My3blKaJlbHOM NpPoun3Be-
AEeHWNK, a XKMBOMUCb MOXKET 3aneyvaTneTb TO/IbKO 3acmbliguiee MrHOBeHMe, 04HO Ka-
Koe — INb0 BeCEHHEE COCTOSHME.

B xo4e BOKanbHO-XOpoBOM PaboTbl MPUMEHAEM pasblepbieaHUe (UHCUEeHUPOosa-
Hue) neceH. 3TO BCErAa BbI3bIBAET Y AETEN MHTEPEC U XKeaHMe aKTUBHO y4acTBOBaTb
B MCNOJIHEHNW. B KONWAKe HaLLIMX CTYAEHTOB HECKO/IbKO MeCceH TaKoro TeaTpasin3oBaH-
HOro ucnonHeHusa: «Movyemy meageab 3umort cnum J1. Kuunnepa, « OceHb» M. KpaceBa,
6enopycckan HapoaHasa necHs «KynanuHka», « MysbikaHTbl» E. PemusoBckoi u ap.
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KaK BUAMM, HalLKM CTyA,EeHTbl 33 BpeMA NPaKTUKN HapabaTblBalOT JOCTAaTOMHO
MHOTO MHTEPECHbIX METOA0B M NPUEMOB, KOTOPbIMUW OHM CMOTYT BOCMO/1Ib30BaTbCA
B CBOEN AanbHenwemn npopeccnoHanbHOM AeATENIbHOCTH.

NHMUMaTMBA, CaMOCTOATENbHOCTb, TBOPYECTBO — 3TO KayecTBa, KOTopble TaK
Heobxoammbl byayuiemy negarory. MosTomy OCHOBHAsA 334a4a PYKOBOAUTENSA MPAKTUKM
He «dapwmpoBaTby CTyAEHTa rOTOBbIMM 3HAHMAMM, @ AaTb €My MOYyBCTBOBaTb cebs
JIMYHOCTbIO, OLLYTUTb CBODOAY METOAMYECKOM MbIC/IU M BOMJIOTUTL €€ Ha NPaKTUKe.
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Poczucie sprawstwa miodziezy szkolnej
jako czynnik prorozwojowy

Justyna Jakubowska-Baranek

Jesli nie ma sie poczucia sprawstwa,
nie ma sie powodu

by¢ odpowiedzialnym za to,

co sie robi*.

Wprowadzenie

Terazniejszo$¢ — zmienna i wieloznaczna, a tym bardziej nieokreslona przy-
sztos$é, wymagajg od wspdtczesnego cztowieka otwartosci, elastycznosci, tolerancji
oraz szeroko pojetych umiejetnosci adaptacyjnych w postaci twdrczego stosunku do
podejmowanych dziatan, czyli kreatywnosci. Wymagajg rowniez aktywnosci w sensie
praktycznym, a wiec umiejetnosci przeobrazania siebie i rzeczywistosci. Nieograni-
czony dostep do informacji, poza oczywistymi korzysciami, przynosi réwniez dezo-
rientacje i poczucie przecigzenia. W obliczu tych dynamicznych zmian dzisiejszy
cztowiek zmuszony jest do coraz bardziej Swiadomego i odpowiedzialnego funkcjo-
nowania, do podejmowania wywazonych decyzji, dokonywania sensownych wybo-
row i jednoczesnie ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. Bycie odpowiedzialnym za
swoje wybory jest konsekwencjg poczucia sprawstwa i wolnosci, kreuje swiado-
mos$¢ nadawania sensu swojemu zyciu. Przemiany edukacyjne, czasami sporne i kon-
trowersyjne, dotyczg kwestii aksjonormatywnych, organizacyjnych, metodycznych,
merytorycznych itd. Warto jednak poddac rozwazaniu charakter edukaciji, jaki ofe-
ruje sie wspodtczesnemu uczniowi. Czy sktania do rozwoju w kontekscie kreacji
i transgresji? Czy daje szanse wzbudzaé procesy motywacyjne do samostanowienia
o sobie? Reasumujgc, mozna postawic pytanie, czy uczen (bez wzgledu na szczebel

1 X. Gliszczynhska, Poczucie sprawstwa, w: Cztowiek jako podmiot Zycia spotecznego, red. X. Glisz-
czynska, Wroctaw 1983, s. 160.
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ksztatcenia) ma szanse stac sie podmiotem edukacji? W jaki sposdb stworzyé mu wa-
runki do zaistnienia w jego Swiadomosci poczucia sprawczosci? Problem to wazki i roz-
legty merytorycznie, pozwole wiec sobie tylko na zasygnalizowanie wybranych kwestii.

Znaczenie poczucie sprawstwa w zyciu ucznia

Poczucie sprawstwa wywodzi sie z obszaru szeroko pojetej podmiotowosci —
zjawiska subiektywnego, ktore mozna potraktowac jako prawo do wyrazania nie-
skrepowanej opinii o zachodzqcych zjawiskach spotecznych, zewnetrznych oraz do
wywierania wpfywu na podejmowanie decyzji w tychze kwestiach, jako prawo do
wypowiadania sie i decydowania o sobie, o swoich zamierzeniach?. Poczucie spraw-
stwa nalezy definiowac jako niezastgpiony element kreatywnego rozwoju, pozwa-
lajgcy zaistnie¢ poczuciu autonomii i odrebnosci, ktére jednoczesnie daje szanse na
poczucie integralnosci i ciggtosci siebie. Pojecie poczucia sprawstwa wprowadzit do
literatury naukowej J. Rotter, nazywajac to zjawisko poczuciem umiejscowienia
kontroli (ang. locus of control — LOC). Stanowi ono relacje miedzy dziataniem czto-
wieka, a rezultatami tego dziatania (zwigzek przyczynowy zachodzacy miedzy czyja$
aktywnoscig a zdarzeniami jg implikujgcymi). Innymi stowy, jest to przekonanie
o wptywie na bieg wydarzen, ktére wyraza sie w poczuciu kontroli, wtasnej skutecz-
nosci, wolnosci i jest sktadnikiem pozytywnego obrazu wtasnej osoby.

Subiektywne poczucie kontroli nad okreslong sytuacjg zdeterminowane jest
nie tylko obiektywnymi wtasciwosciami sytuacji, ale réwniez indywidualnymi wta-
Sciwosciami podmiotu. Odpowiednio silna wiara w mozliwos¢ wptywu na wtasny
los powoduje, ze osoby o wewnetrznym poczuciu kontroli sg bardziej samodzielne,
niezalezne. Cechuje je takze wyzsza samoocena i samoakceptacja. Dyspozycje te sg
niezwykle potrzebne dziecku/uczniowi, zeby wyzwoli¢ u niego procesy motywa-
cyjne, bez ktérych nie mozna uzyskac wysokiej jakosci osiggnie¢ edukacyjnych.

Poczucie sprawstwa wynika z wielu okolicznosci zewnetrznych, ktére sg im-
plikacjg stylu wychowania, zaréwno w $rodowisku domowym jak i szkolnym, oraz
determinant natury mentalnej, ktdra jest rezultatem uwarunkowan genetycznych
oraz wolicjonalnych. Poczucie sprawstwa jest rowniez subiektywnym odczuwaniem
swojego potencjatu intelektualno-organizacyjnego, jest umiejetnoscig kontroli
swoich poczynan i ich ewaluowania. Za czynniki przyczyniajgce sie do poczucia
sprawstwa mozna uznac poczucie wolnosci, autonomii, poczucie wartosci i wazno-
$ci (wysoka samoocena). Na uksztattowanie poczucia sprawstwa wptywajg takze ta-
kie dyspozycje osobowosciowe, jak zdecydowanie, orientacja prospektywna, deter-
minacja zaufanie do siebie oraz wiara we wtasne mozliwosci.

2 M. Jakowicka, Podmiotowos¢ ucznia jako podstawa wspdtczesnego ksztatcenia, ,,Scholasti-
cus” 1993, nr 2, s. 16.
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Co z kolei poczucie sprawstwa implikuje? Jakie sg jego konsekwencje?

Otéz poczucie sprawstwa stanowié¢ moze znaczacy czynnik wyzwolenia intencji prorozwo-
jowych — myslenia dywergencyjnego, odpowiedzialnego za powstawanie kompetencji
kreatywnosci, transgresyjnosci, planowania, antycypowania oraz ksztattowania odpo-
wiedzialnosci za zycie. Osoby zauwazajgce skutecznosé wiasnego dziatania (majacy po-
czucie kontroli wewnetrznej) charakteryzujg sie nastepujgcymi cechami:

e sytuacje zyciowe traktujg w kategoriach zadaniowych,

e sgrealistyczni w mysleniu,

e 53 otwarci na nowe sytuacje,

e uczg sie na wiasnych doswiadczeniach,

e majg silniejsze poczucie odpowiedzialnosci,

e wykazujg cechy twdrczej adaptacji do nowych sytuacji (zmieniajg swoje

otoczenie),

e wykazujg wiekszg odpornosc¢ na stres i odczuwanie frustracji.

W moim rozumieniu wymienione kompetencje mogg wtdrnie przyczyniac sie do
zwiekszania obszaru i sity proceséw motywacyjnych budowanych na zaufaniu do siebie
i wierze we wtasne mozliwosci. Warto zaznaczyé, ze bez préb ksztattowania wymienio-
nych dyspozycji w procesie edukacji nie mozna moéwic o dziataniach stuzgcych podno-
szeniu jakosci ksztatcenia. Pochylenie sie wiec nauczyciela nad kwestiami organizacyj-
nymi, metodycznymi jest rownie istotne, co pochylenie nad uczniem jako podmiotem
edukacji i wynikajgca stagd permanentna praca nad budowaniem jego wiary w siebie.

Na poczucie sprawstwa i percepcje wtasnego potencjatu w kreowaniu zycia od-
dziatuje wiele czynnikéw spoteczno-srodowiskowych, takich, ktére powodujg pozy-
tywny odbidr wtasnych dziatan, dajg $wiadomos¢ realizowania sie. Mogg do nich nale-
7e¢ pozytywne opinie, oceny, komunikaty zwrotne potwierdzajgce wartos¢ i przydat-
nos¢ osoby, rzutujgce jednoczesnie na poczucie afiliacji, akceptacji i sukcesu (rysuje sie
tu wiec niezwykle znaczgca w tej kwestii rola Srodowiska szkolnego oraz nauczyciela,
ktéry w bezposrednich relacjach ma szanse zbudowad u ucznia pozytywny obraz sa-
mego siebie). Czynniki mentalne, Srodowiskowe i spoteczne w dos$¢ znacznym stopniu
mogg stanowic jednak i przeszkode, i szanse w kontroli biegu zycia. Prawidtowy prze-
bieg procesu socjalizacji na kazdym z etapdw rozwoju ontogenetycznego, zwtaszcza od-
dziatywania ksztattujgce poczucie wartosci i adekwatng samoocene, znacznie podwyz-
szajg Swiadomos¢ sprawczosci, a co za tym idzie — kontrolowania wydarzen zyciowych.

Umiejetnos¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach, a takze umiejetnos$¢ ad-
aptacji i kontrolowania otaczajgcej rzeczywistosci jest kompetencjg spoteczng dos¢
trudno osiggalng. Negatywna percepcja wtasnych mozliwosci w nadawaniu krea-
tywnego charakteru swojemu zyciu wynika z wielu przyczyn stanowigcych o orien-
tacji wycofania, izolacji i wyuczonej bezradnosci®. Przyczyny te wiazg sie z deficy-
tami sprzyjajacymi uczeniu sie bezradnosci. Sg one natury:

3 Termin ten zostat w literaturze naukowej wprowadzony w latach szeéédziesigtych przez
M. Seligmana, ktéry z S. Maierem przeprowadzit szereg eksperymentéw na zwierzetach,
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e poznawczej (np. oczekiwanie nieefektywnosci dziatan w nowych sytuacjach
zadaniowych, nieodczuwanie zwigzku pomiedzy zachowaniem a trafnym
rozwigzaniem zadania),

e motywacyjnej (obnizenie lub utrata motywacji, obnizenie poziomu aktywnosci),

e emocjonalnej (konsekwencja ostabienia aktywnosci — leki, bezsilno$¢, apa-
tia, brak nadziei, w sytuacjach ekstremalnych — depresja),

e spotecznej (wycofanie sie z kontaktéw spotecznych, osamotnienie)?.

W praktyce pedagogicznej uzywa sie czesto terminu ,syndrom porazki”, ktory
jest synonimem psychologicznego terminu ,wyuczonej bezradnosci”. Uczen tkwigcy
w samonapedzajgcym sie kole doswiadczania niepowodzen szkolnych, nie tylko utwier-
dza sie w niskiej samoocenie i braku wiary we wiasne mozliwosci, ale rowniez spotyka
sie z konsekwencjami natury spotecznej, takimi jak dezaprobata, ponizenie, a nawet
alienacja spoteczna wsrad réwiesnikow. Czesto bywajg sytuacje, ze w obawie przed le-
kiem wynikajgcym z nieprzewidywalnosci konsekwencji naszych decyzji, wycofujemy
sie z odpowiedzialnosci. Doswiadczajgc porazek i niepowodzen, wygodnie obarczaé
wing otoczenie spoteczne lub splot obiektywnych okolicznosci. Positkujac sie nieuswia-
damianym mechanizmem atrybucji zewnetrznej lub pesymistycznego stylu wyjasniania
negatywnych zdarzen, uczymy sie bezradnosci. Wyuczona bezradnos¢ nie pozwala na
dokonywanie zmian. Jest przyzwoleniem na stagnacje, a nawet regres. Natomiast
orientacja na zmiane jest odkrywaniem siebie, mozliwosci samoregulacji, procesem
Swiadomego korzystania z dostepnych débr spotecznych w celu realizacji swoich po-
trzeb, nadawaniem nowego sensu doswiadczeniu i przekraczaniem ograniczen. Trzeba
sie jednak tego nauczyé, wzglednie oduczy¢, zeby nie tkwi¢ w dyskomfortowej, prze-
wlektej sytuacji psychicznej i psychospotecznej. Permanentne stosowanie mechani-
zmoéw obronnych (a bezradno$¢ mozemy do nich zaliczyé), ma pewien sens adapta-
cyjny, ale nie pozwala sie rozwijaé, bowiem tylko twércza adaptacja daje takg szanse®.

Walory edukacji podmiotowej

Okres mtodosci obfituje w liczne problemy, m.in. natury egzystencjalnej, toz-
samosciowej, aksjonormatywnej, do ktdrych rozwigzania nierzadko dochodzi na

dokonujgc potem paraleli w odniesieniu do ludzkich zachowan. Bezradnos$¢ jest stanem wyuczo-
nym, ktéry powstaje w wyniku narazenia na szkodliwe, nieprzyjemne, awersyjne, traumatyczne
sytuacje, w ktérych nie ma mozliwosci ucieczki lub ktérych nie da sie unikngé. Inaczej moéwiac,
jest to poczucie braku kontroli i wptywu na zdarzenia, poddanie sie, zaprzestanie dziatania, ktére
jest konsekwencjg przekonania, ze cokolwiek sie zrobi, nie bedzie to miato zadnego znaczenia.

4 Zob. K. Przetowiecka, Zjawisko wyuczonej bezradnosci u klientéw instytucji pomocy spo-
tecznej — przyczyny, konsekwencje, mozliwosci i przeciwdziatania, w: Pomoc — wsparcie spo-
teczne — poradnictwo. Od teorii do praktyki, red. M. Piorunek, Torun 2010.

5 J. Jakubowska-Baranek, Adaptacja miodziezy rozpoczynajgcej studia uniwersyteckie do $ro-
dowiska akademickiego, Poznan 2004, s. 23-28.
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drodze kryzyséw. Kryzys — wpisany w mfodos¢ — znamionuje zmiane, osiggniecie kon-
struktywnej, nowej jakosci zycia przez doswiadczenie osobistego zaangazowania i zna-
czenia wiasnego ,ja”. Mtodziez stanowi grupe spoteczng, dla ktdrej szczegdlnie
wazne jest poczucie wartosci i Swiadomos¢ zaleznosci biegu zycia od jej proceséw
decyzyjnych. Tak wiec konstruktywne rozwigzanie kryzysow mtodosci zalezy od
stopnia poczucia wewnetrznej kontroli nad swoim zyciem, czego implikacjg jest po-
czucie autonomii psychicznej. Mtodziez bez doswiadczenia poczucia sprawstwa nie
ma szans na progres rozwojowy i osiggniecie dojrzatej tozsamosci.

Obecny czas — zmienny i wieloznaczny — wymaga od cztowieka réznych rodza-
jow inteligencji, np. kreatywnej, emocjonalnej lub spotecznej®, bowiem tego rodzaju
kompetencje stwarzajg podstawy tworzenia innych kompetencji (cho¢by komunika-
cyjnych), zapewniajgcych poczucie bezpieczenstwa spotecznego i dajgcych szanse na
tworczy rozwdj. Wspodtczesna pedagogika ktadzie duzy nacisk na tworzenie i przeob-
razanie systeméw edukacyjnych w taki sposdb, zeby stymulowaty kreatywng po-
stawe cztowieka. Postawa ta cechuje sie transgresjg — przekraczaniem siebie (swoich
dotychczasowych mozliwosci), zaciekawieniem, watpieniem, dociekaniem, bada-
niem, doswiadczaniem oraz samodzielnym mysleniem, decydowaniem i dziataniem
powodowanym motywami wewnetrznymi’. Tozsamo$¢ wspdtczesnego cztowieka
jest niejednoznaczna i zmienna, bowiem czasy w jakich przyszto nam zy¢, uczy¢ sie, pra-
cowad, s3 tez niejednoznaczne i zmienne®. Wzorce zachowan w takich czasach szybko
sie dezaktualizujg. Tworczosc i kreatywnos$é (podstawowe komponenty poczucia pod-
miotowosci i sprawstwa) stajg sie wiec nieodtgcznym elementem zycia cztowieka.

Mtodziez przygotowuje sie do zycia przez jego wyobrazenie, jak i doznawanie
doswiadczen. W skomplikowanym procesie organizowania sie samoswiadomosci
wazna role odgrywa poczucie odrebnosci, ktdre jest implikacjg poczucia podmioto-
wosci. Bez tego rodzaju poczucia niemozliwy bytby rozwdj psychospoteczny czto-
wieka, rozumiany jako osigganie kolejnych putapdéw/statuséw tozsamosci, a w rezul-
tacie uzyskanie dojrzatosci. Umiejscowienie poczucia kontroli jest waznym aspektem
samowiedzy, ktory wptywa na motywacje i wyniki dziatania, co ma istotne znaczenie
w procesie edukacji mtodziezy i jednoczesnie wyznacza procesowi edukacji pewne
zadania. Charakter modelu edukacji podmiotowej trafnie ujat T. Lewowicki®. Wg
niego edukacja podmiotowa to:

e sprawowanie przez szeroko pojete procesy edukacyjne funkcji stuzebnej
wobec jednostki, podobnie jak panstwo i organizacje zycia spotecznego;

6 Zob. D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznah 1997 oraz tenze Inteligencja spo-
teczna, Poznan 1997.

7 7. Fraczek, Kreatywnosé jednostki w kontekscie potrzeb edukacji przysztosci, w: Edukacja
jutra. IX Tatrzaniskie Seminarium Naukowe, red. K. Denek, K. Koszczyc, M. Lewandowski,
Wroctaw 2003, s. 219.

8 Zob. Z. Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna, nowoczesnosé wieloznaczna, Warszawa 1995.
°T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, Warszawa 1994, s. 61-63.
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stwarzanie praw i mozliwosci dokonywania swiadomych wyborow poprzez
réznorodne oferty, koncepcje, wzory, doswiadczenia wraz ze wskazywa-
niem szans i zagrozen z nimi zwigzanych;
zapewnienie mozliwosci wspotdecydowania w kwestii komponentéw pro-
cesu edukacji (celéw, tresci, metod i form ksztatcenia);
kreowanie i rozwijanie podmiotowych relacji interpersonalnych zaréwno
w przestrzeni szkolnej, jak i poza nia.

Jest to ujecie trafne, ale dos¢ ogdlnie sprecyzowane. Warto wiec siegngc¢ do

teleologicznego aspektu kategorii podmiotowosci. A. Gurycka koncentruje sie na
trzech jej wymiarach:

poczuciu wolnosci w sytuacji wyboru i decyzji oraz towarzyszgcemu poczu-
ciu odpowiedzialnosci;

poczuciu wptywu na zdarzenia (poczuciu sprawstwa), ktore jest konse-
kwencjg wolnosci wyboru dziatan i percepcji ich efektéw;

poczuciu przyczynowosci osobistej (konstruowanie celow i planéw dziata-
nia wraz z procesami samokontroli), ktéra stanowi przyczynek w budowa-
niu wtasnego $wiata wartosci'’.

Prakseologiczne podejscie do wymienionych wymiaréw podmiotowosci pre-

zentuje M. Kofta. Wg niego aktywnos¢ sprawcza, jako wyktadnia podmiotowosci,
obejmuje nastepujgce sktadniki:

generatywnosé, czyli sktonnos¢ do spontanicznej emisji zachowarn oraz ten-
dencja do wyprébowywania nowych schematéw myslenia i dziatania;
optymizm, czyli nastawienie na zdarzenia pozytywne, oczekiwanie sukcesu,
powodzenia;
zaufanie do siebie, ktore manifestuje sie w stosunku do wtasnych preferen-
cji, mozliwosci, pomystow i inteligencji (ten sktadnik orientacji podmiotowej
nazywany bywa potocznie wiarq we wtasne sity);
selektywnos¢, wyrazajgca sie jasnym, zdecydowanym wartoSciowaniem,
ukierunkowaniem uwagi tylko na pewne aspekty otoczenia, selektywnym
odbiorem i przetwarzaniem informacji;
poszukiwanie przyczynowosci, tj. nastawienie na wykrywanie zwigzkow
przyczynowo-skutkowych miedzy zjawiskami, zwtaszcza zwigzkéw miedzy
miedzy wtasnym zachowaniem a mozliwymi nastepstwami**.

Przektadajgc powyzsze wymiary aktywnosci sprawczej ucznia, mozna sprecy-

zowac pewne zadania dla nauczycieli, ktére mogtyby sie przyczyni¢ do jej wyzwolenia:

10 A, Gurycka, Podmiotowosé — postulat dla wychowania, w: Podmiotowosé a wychowanie.
Miedzy ideq a realnoscig, red. E. Kubiak-Szymborska, Bydgoszcz 1999, s. 113-114.

11 M. Kofta, za: E. Kubiak-Szymborska, Podmiotowosé¢ mtodziezy akademickiej, Bydgoszcz
2003, s. 69-70.
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e tworzenie klimatu bezpieczenstwa emocjonalnego i zaufania poprzez po-
wazne odnoszenie sie do dylematéow, pomystow, pytan i odczué uczniow;

e podkreslanie wartosci ich pomystéw, wzmacnianie wiary w siebie;

e zapewnienie uczniom mozliwosci dziatania niepodlegajgcego ocenie;

e ocenianie pomystdw ucznidéw w sposdb zawierajgcy sensowne uzasadnie-
nie zamiast ogdlnikow;

e koncentrowanie ucznidw na zadaniach, a nie na ocenianiu samego siebie;

e stwarzanie szansy na dokonywanie wyborow, refleksji nad nimi i ewaluacji
swojego dziatania;

e tworzenie warunkéw do ksztattowania empatii, bowiem stanowi to pod-
toze wyboréw moralnych;

Realizacja powyzszych zadan przyczyniac sie bedzie do podnoszenia samoo-
ceny u ucznidéw, bowiem poczucie wtasnej wartosci jest znaczgcym czynnikiem pra-
widtowego rozwoju cztowieka, a tym bardziej w wieku podatnosci na dziatania wy-
chowawcze, tzn. w wieku szkolnym, przeznaczonym na edukacje.

Wedtug N. Brandena®? mozna wyréznié sze$¢ filarow samooceny (poczucia wtasnej
wartosci):’
1) sSwiadomosc¢ (poznanie siebie, Swiadomos¢ swych emocji i mysli);
2) niezaleznos¢ (wolnos¢ wyborow, niezaleznosé od ocen zewnetrznych);
3) prawosc (bycie w zgodzie z normami i wewnetrznym systemem wartosci);
4) celowos¢ (podejmowanie dziatan o okreslonych iwaznych celach, poczucie sensu);
5) asertywnos$¢ (umiejetnos¢ wytyczania i bronienia sie przed krytyka, siega-
nia po pomoc i przyjmowania komplementéw);
6) samoakceptacja (uznawanie swojej pozytywnosci, dobre traktowanie siebie).

Umiejetne ,odczytywanie” przez nauczyciela potencjatu ucznia i odpowied-
nie zbudowanie takich filaréw w trakcie edukacyjnego kontaktu jest nie lada sztuka
— sztuka, ktdrej podstawe stanowi stworzenie warunkéw poczucia sie przez ucznia
podmiotem kreowania swego zycia, czyli jego autorem. Jest to proces trudny i skom-
plikowany, zaréwno dla nauczyciela (wymagajacy uruchomienia szeregu kompeten-
cji) jak i dla ucznia, gdyz uswiadomienie sobie, ze , nie musze”, lecz ,,moge”, stawia
go w bardzo odpowiedzialnej sytuacji wobec siebie, swojego zycia oraz innych ludzi.
Nastepuje tu zjawisko przeniesienia odpowiedzialnosci za to, kim jestem, z nauczy-
ciela na samego siebie. Poczucie wolnosci tkwigce w okresleniu ,moge, ale nie mu-
sze”, ktdre rowniez stawia cztowieka w sytuacji dokonywania wyboru, stanowi dla
niejednych prog nie do pokonania (niekiedy prosciej wykonywac¢ czyjes polecenia,
rozkazy i nie obarczac sie odpowiedzialnoscig za sens wykonywania dziatan ). Tak wiec
zrozumienie tego wymaga obopdlnej pracy, wspétdziatania i zrozumienia w relac;ji
nauczyciel — uczen. Chce podkresli¢, ze skupiam sie w tym momencie, zgodnie
z tematem artykutu, na mtodziezy szkolnej, a co za tym idzie, kwestia dotyka réwniez

12.70b. N. Branden, Szes¢ filaréw poczucia wiasnej wartosci, t6dz 2006.
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nauczyciela. Jednak nalezy mieé petng swiadomos¢, ze podstawy twoérczego sto-
sunku do wtasnego 7ycia, podstawy poczucia sprawstwa tworzy srodowisko ro-
dzinne, ktdre jako instytucja pierwotna zaszczepia nastawienie do zycia, do spote-
czenstwa oraz nastawienie do wtasnej mocy sprawczej. Nauczyciel i srodowisko
szkolne sg wtérnymi odbiorcami po czesci uksztattowanej jednostki i z pewnoscia
wiele mogg uczyni¢ w obszarze edukacji, ale nigdy nie zbudujg rdzenia napedzaja-
cego sposbéb widzenia Swiata ucznia i jego nastawienia do otoczenia spotecznego
(moga je modyfikowac).

Podsumowanie

Ksztattowanie poczucia sprawstwa u mtodziezy uznaje za wazne z kilku wzgle-
dow. Ztozono$¢ i nieprzewidywalno$¢ wspotczesnego swiata (ambiwalencja,
sprzecznos$é i niejednoznacznos$é) stawia rownie ztozone wyzwanie wspotczesnemu
cztowiekowi, zwtaszcza mtodemu. Jest on skazany na ustawiczne poszukiwanie wta-
snej tozsamosci i miejsca w Swiecie, co wynika z réznorodnosci wzorcow zachowan,
konkurencyjnych systemoéw wartosci oraz nierzadko wykluczajgcych sie stylow zy-
cia. Ponadto w sytuacji tzw. przesuniecia socjalizacyjnego, polegajacego na przesu-
nieciu zrédet wptywdéw wychowawczych, istotny jest problem samoswiadomosci
mtodziezy, ktéra w obliczu wzorcéw ptyngcych z massmedidw (przerost postaw he-
donistycznych, konsumpcja, agresja) jest postawiona w sytuacji dokonywania trud-
nych wyboréw natury aksjologicznej. Istotny jest realny i adekwatny oglad rzeczy-
wistosci oraz umiejetnosé nadawania jej wtasciwego biegu i sensu z punktu widze-
nia jednostkowego oraz spotecznego.

Rozpatrujac problem poczucia sprawstwa — jednego z uwarunkowan proro-
zwojowych, nalezy uwzglednié aspekt poczucia bezpieczenstwa jako konsekwencji
Swiadomosci wptywu na wtasne zycie.

Inspirujac sie badaniami K. Konarzewskiego, w ponizszym schemacie przed-
stawiam konsekwencje rozwojowe poczucia podmiotowej kontroli nad wtasnym zy-
ciem oraz konsekwencje poczucia bezradnosci. Wielu autorow podejmowato i po-
dejmuje badania nad problemem podmiotowosci i poczuciem sprawstwa, wskazu-
jac ich niepodwazalng role w ksztattowaniu dojrzatosci psychospotecznej mtodych
ludzi'®. Uczynie wyjatek i opierajac sie na badaniach A. Guryckiej i M. Taraszkiewicz,
przedstawie podstawowe wskazniki podmiotowosci jako naczelnej kategorii w sta-
nowieniu celow wychowania. Nalezg do nich:

13 Autorzy polscy zajmujacy sie problematyka poczucia podmiotowosci i sprawstwa mto-
dziezy, to m.in. M. Kofta, R. Cichocki, W . Anasz, A. Cudowska, J. Szymarski, H. Swida-
Ziemba, B. Idzikowski, A. Janowski, M. Adamiec, M. Czerepaniak-Walczak, J. Garniewicz,
E. Kubiak-Jurecka, T. Kukotowicz, E. Catka, M. Sobocki, E. Kubiak-Szymborska, Z. Pietrasinski,
A.M. Tchorzewski, A. Szydtowski, T. Tomaszewski, R. Zielinski.
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e wartosci, ktére posiadajq status osobistych celow jednostki |...] i nadajq za-
chowaniom cztowieka specyficzny, uporzqdkowany wymiar;
e qutorskie wersje perspektywy zyciowej (wtasnej przysztosci, rozwoju siebie i Swiata);
e konkretne programy dziatania, bedqce dookresleniem wizji zyciowych, w kto-
rych wyraza sie poczucie sprawstwa; u ich podfoza lezy dotychczasowe do-
Swiadczanie siebie jako podmiotu, skutkujgce zakresem i poziomem odpo-
wiedzialnosci za podejmowane przez jednostke dziatania*®.
Sg one wymowne i stanowig nie byle jakie wyzwanie dla rodzicéw, nauczycieli, wy-
chowawcéw, ale réwniez catego systemu edukacji i wychowania mtodziezy.

POCZUCIE PODMIOTOWEJ KONTROLI POCZUCIE BEZRADNOSCI
POCZUCIE SKUTECZNOSCI DZIALANIA POCZUCIE BEZSILNOSCI
POCZUCIE SENSU DZIAtANIA POCZUCIE BEZSENSU
POCZUCIE EUNOMII POCZUCIE ANOMII
U s
POCZUCIE IDENTYFIKACII POCZUCIE ALIENACII
(przynaleznosci i integracji) (obcosci i izolacji)

Implikacje poczucia podmiotowosci i bezradnosci

Zrédio: Opracowanie wtasne na podstawie: K. Korzeniowski, Poczucie podmiotowosci —
alienacji politycznej; uwarunkowania psychospoteczne, Poznan 1992, s. 33-34.

Zadaniem edukacji jest zatem wyksztatcenie i wychowanie nowych pokolen,
rozumiejgcych otaczajgcg rzeczywistosé, umiejgcych korzystac z dobrodziejstw coraz
szybciej rozwijajgcej sie szeroko pojetej nauki, a takze wyposazenie ich w umiejetno-
Sci adaptacyjne i nowatorskie wobec zmieniajgcego sie otoczenia. Efekt ten mozna
osiggnac jedynie poprzez stworzenie podmiotowego charakteru procesu wychowa-
nia, a podmiotowos$¢ zaktada aktywny udziat obu stron/uczestnikdéw procesu ksztat-
towania cztowieka —i rodzica i dziecka, nauczyciela i ucznia, wyktadowcy i studenta.

14 A. Gurycka, M. Taraszkiewicz, za: E. Kubiak-Szymborska, Podmiotowos$é¢ mtodziezy akade-
mickiej, Bydgoszcz 2003, s. 153.
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Dalekosiezne spojrzenie na sens ksztattowania mtodych pokolen uswiadamia
nam, ze wychowujemy w terazniejszosci dla przysztosci, stad istotne jest wyposaza-
nie ich w kompetencje antycypowania, planowania, myslenia dywergencyjnego, jed-
nym stowem twérczego adaptowania sie do sytuacji nowych, trudnych i wymagajacych
operatywnego ustosunkowania sie do nich. Warunkiem uksztattowania sie powyz-
szych dyspozycji osobowosciowych jest osiggniecie stanu autonomii mentalneji po-
czucia wtasnej wartosci w takim stopniu, zeby méc traktowac siebie samego jak
podmiot wtasnych dziatan, przy wspétudziale poczucia sprawstwa w réznych sfe-
rach aktywnosci i poczucia kontroli nad nimi.
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Znaczenie oceny
w drodze do jakosci efektow ksztafcenia

Krzysztof Zajdel

Juz Janusz Korczak uwazat, ze dziecko ma swoje prawa i nie mozna traktowac
je jedynie z punktu widzenia przysztosci, w ktérg by¢é moze wejdzie. Ma prawo do
swojego dzieciecego Swiata, z ktérego musi stopniowo wyrastacé ku dorostosci. W Pi-
smach wybranych, w czesSci Jak kochac dziecko, pisat: Nie, nawet w ciggu miesiecy
cigzy, ani w godzinach porodu, dziecko nie jest twoje...".

Waznym czynnikiem determinujgcym wybdr nurtu wychowania jest sposéb
odczytania relacji miedzy swiatem dorostych i Swiatem dzieci, tzn. postrzegania
dziecka w sensie badz to wtasnosci dorostych, badz autonomicznej jednostki. Stary
Testament wyraznie akcentowat podporzgdkowanie dzieci rodzicom. Przez wiele
wiekéw ojciec byt panem zycia i $Smierci swojego dziecka.

Traktowanie dziecka jako wtasnosci jest wtasciwie rGwnoznaczne z uznaniem
jego przedmiotowosci, a nie podmiotowosci — jak by¢ powinno. Dziecko staje sie
woéwczas rzeczg, przedmiotem, ktérym sie opiekuje, naucza, wychowuje, urabia
wedtug wzoru dorostego, ktére sie karci lub nagradza. Dziecko tak traktowane nie
ma prawa gtosu i nie ma prawa wypowiadac sie w swoich sprawach. Ma ono jedynie
obowigzek bycia postusznym. Na szczeScie sg tez przeciwnicy takiego stanowiska,
zwolennicy swobodnego wychowania i podmiotowego traktowania. Dziecko ma tu
poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci za swoje czyny?.

Niekiedy opiekunowie, bez doswiadczenia w wychowaniu swojego albo cu-
dzego dziecka, bojg sie, ze czeste chwalenie i nagradzanie dziecka przewréci mu w gto-
wie i sprawi, ze wyrosnie na osobe zarozumiaty i egoistyczng. Jednak do prawidto-
wego rozwoju dzieci potrzebujg szczerego uznania, rozwaznej kary (jesli juz musi byc)
i przemyslanej, indywidualnie dobranej do ich potrzeb nagrody. Warto wiec nauczy¢

). Korczak, Jak kocha¢ dziecko, w: Pisma wybrane, t. 1, s. 84.
2 J. Bifczycka, Miedzy swobodg a przemocq w wychowaniu, Impuls, Krakéw 1997, s. 18.
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sie rozsgdnego nagradzania, ktére daje matemu cztowiekowi nie tylko poczucie bez-
pieczeristwa, ale jest rGwnocze$nie zachetg do uczenia sie pozytywnych zachowan?®.

Wychowanie (z karami i nagrodami) to réwniez proces przygotowania czto-
wieka do dokonywania wybordéw i brania za nie odpowiedzialnos$ci. Podstawowym
celem wychowania jest wsparcie dzieci i mfodziezy w procesie dorastania, rozwoju
i dazenia do samorealizacji’.

Rodzice majg z catg pewnoscig decydujgcy udziat w pozytywnym ksztattowa-
niu aspektdw wychowania. Im starsze dziecko, tym silniejszy bedzie wptyw wspot-
wychowawcdw spoza rodziny, w tym instytucji. Przedszkole, szkota, media i przyja-
ciele odgrywaja znaczacg role, lecz to rodzice sg tymi, ktorzy najdtuzej towarzyszg
procesowi wychowania i wptywajg nan od najmtodszych lat. Dzieci nie przychodzg
na $wiat gotowe do zZycia. Im wczesniej zaczyna sie ksztattowac proces wychowaw-
czy przez wspieranie dobrego zachowania, tym trwalszy i bardziej efektywny bedzie
rodzicielski wptyw na dziecko®.

Wiekszos¢ pedagogow dzieli srodki wychowawcze na dwie duze grupy: pozy-
tywne i negatywne. Za pozytywne najczesciej uwaza sie pochwate, nagrode i zachete,
za negatywne — te nalezgce do grupy kar. Pozytywne $rodki wychowawcze sg gwaran-
tem pozytywnego wychowania, negatywne przynosza wiecej ktopotéw niz korzysci®.

Nagradzanie i karanie jest uzaleznione od catoksztattu zycia rodzinnego i od-
dziatywan stosowanych wobec dzieci, czyli od systemu wychowania. Najwazniejsze
elementy tego systemu to cele przyjete przez rodzicow lub opiekundw, wzory, jakie
pragng przyswoié dzieciom, oraz metody i $rodki oddziatywania’.

Prosty podziat Srodkéw wychowawczych na ,pozytywne” i ,,negatywne” moze
miec fatalne skutki w praktyce wychowawczej. Niektdrzy rodzice wybierajg metody wy-
chowawcze kierujac sie etycznymi przestankami. Dzieci sg czesciej chwalone niz karane.
Troska dotyczy jednak tego, ze na skutek materialnego nagradzania dziecko mogtoby
zbyt mocno przywigzac sie do przedmiotow. Uznanie, pochwata i nagradzanie powinny
by¢ dziataniami stymulujgcymi do etycznych i moralnych postaw, a w pierwszym rze-
dzie — przyczyniac sie do rozwoju dzieci przez umozliwienie im prowadzenia ludzkiego
i samodzielnego zycia. Dlatego wybodr Srodka okreslonego wychowawczego powinien
zaleze¢ od jego skutecznosci w przypadku okreslonego dziecka, w okreslonej sytuaciji
i w okreélonych okolicznoéciach. Srodki wychowawcze musza by¢ zawsze bez wyjatku
zorientowane na cel wychowawczy, ktdry ma by¢ osiggniety przy ich pomocy?.

3 G. Reimann, Dzieci potrzebujg uznania. O tym jak wtasciwe chwalié¢ i nagradzaé, Wydaw-
nictwo Jedno$¢, Kielce 2007, s. 137.

4 ). Mol, Dorastanie w zaufaniu, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej, Warszawa 2008, s. 7.

5 J. Mol, Dorastanie w zaufaniu, s. 6.

6 G. Reimann, Dzieci potrzebujg uznania, s. 7.

7 1. Jundzitt, Nagrody i kary w wychowaniu, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1986, s. 12.

8 G. Reimann, Dzieci potrzebujg uznania, s. 66—67.
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Zadna metoda nie zadziata, gdy dziecko nie ma do nas zaufania, gdy nie ob-
darza nas sympatig lub przywigzaniem, gdy nie czuje sie z nami bezpiecznie. Catko-
wita swoboda prowadzi do chaosu i poczucia zagubienia, nadmiar dyscypliny po-
woduje u dzieci lek i ogranicza ich inicjatywe, ale kara to nie sposéb na odreagowa-
nie ztosci przez dorostego, a moment na zastanowienie dla dziecka. Dorosli ucza
dzieci Swiata wartosci, gdy dajg precyzyjng informacje, co jest oczekiwane i dobrze
przez dorostych przyjmowane, a co nie spetnia tych warunkdw.

Nagroda to moze by¢ co$ materialnego, np. stodycz, zabawka, bilet do kina,
to tez usmiech, wspdlny wypad na spacer, trafiona pochwata; inaczej — jest to ele-
ment wymiany spotecznej i to chyba najcenniejszy. Nagroda to docenienie, wspdlne
przebywanie z rodzicami, taki wyjatkowy specjalny czas. Kara to czesto po prostu
brak wzmocnienia pozytywnego. Dziecko widzi nasze negatywne emocje, czuje na-
sze rozczarowanie i jest to pierwszy wazny sygnat, ze musi zrezygnowac z pewnych
przywilejéw, bo nie wywigzato sie z umowy?®.

S. Trusz, w artykule O wychowaniu bez kar i nagréd®, zastanawia sie, czy wy-
chowanie bez kar i nagrod w ogéle jest mozliwe? Zwolennicy takiej edukacji, inaczej
zwanej permisywna, utrzymuja, ze tak. Permisywizm to inaczej postawa catkowitej
tolerancji, zaktadajgca bezuzytecznosc lub nawet szkodliwosé zakazéw obyczajo-
wych. Zgodnie z permisywizmem, nauczyciele powinni zrezygnowac z nagradzania
oraz karania ucznidow, poniewaz sg to metody manipulacji, ktdre zmieniajg wycho-
wanie w tresure. Podejscie permisywnej edukacji zaktada, ze:

— nagradzanie i karanie szkodzi dziecku — ogranicza naturalny rozwdj jego
zdolnosci,

— kary i nagrody to metody manipulacji dzieckiem,

— stosowanie kar i nagréd zmienia wychowanie w tresure dziecka,

— dziecko wie, co jest dla niego najlepsze,

— wychowanie to wspéttowarzyszenie dziecku w jego drodze.

Wyzej wymienione zatozenia, moim zdaniem, sg w dzisiejszych czasach niemoz-
liwe, poniewaz kosz na gfowie nauczyciela, zastraszanie i wykorzystywanie stabszych
uczniow przez silniejszych to zdarzenia, ktore wyraznie swiadczq o tym, ze informacje
zwrotne, dotyczgce jakosci zachowarn uczniéw, sq niezbedne w procesie ich edukacji**.

Nagroda i kara sg formg manipulacji. Pochwata i krytyka to ta sama kategoria.
Dzieci boja sie kar, wiec probujg ich unikngé. Rozdajemy naklejki, nagrody i upo-
minki, poniewaz dzieci wykonujg polecenia i chcg tych nagréd. Chwalenie uzaleznia
dziecko tak samo, jak uzyskanie konkretnej nagrody. Manipulujemy, poniewaz ka-
rzemy lub nagradzamy, czyli prébujemy poddac dzieci naszej woli. Dzieci rozumiejg
to i uwazaja, ze kochane s3 tylko wtedy, gdy robig to, co sie im kaze!?.

9 K. Groniec, Uczenie granic — D jak dyscyplina, ,,Gtos Nauczycielski” 2008, nr 2, s. 13.
10's, Trusz, O wychowaniu bez kar i nagréd, ,,Psychologia w Szkole” 2010, nr 2.

1 Tamze, s. 75-83.

12 ). Mol, Dorastanie w zaufaniu, s. 15.
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dzieci,

1)
2)
3)
4)
5)
6)

Wedtug Jamesa Dobsona, zeby mdc stosowaé dyscypline w wychowaniu
takze w placéwce, nalezy przede wszystkim:
okresli¢ granice postepowania zanim zostang przekroczone,
reagowac zdecydowanie, gdy nastgpi sprzeciw ze strony dziecka,
rozrézniac celowy opér od dzieciecego braku odpowiedzialnosci,
pocieszy¢ i pouczy¢ dziecko, gdy minie konflikt,
unika¢ stawiania wymagan niemozliwych do spetnienia,
mito$¢ powinna byé przewodnikiem?3.
Pojecia kary i nieodtgcznej nagrody, jako swoiste archetypy, sg gteboko zako-

rzenione w naszym systemie poznawczym i etycznym.

Znaczenie kary i nagrody

Ze wzgledu na dziedzictwo kulturowe i tradycje religijne, karai nagroda sg dos¢

czesto btednie kojarzone i swobodnie interpretowane. Zdecydowani przeciwnicy kary
ostrzegaja, ze stosowanie kar w dydaktyce niesie ze sobg duze ryzyko poniewaz:

kara niszczy relacje miedzy uczniem a nauczycielem,
jezeli kara jest szczegdlnie surowa, moze powodowac zahamowanie kilku
roéznych reakcji, np. osoba karana moze zamknga¢ sie w sobie,
kary stosowane przez instancje wyzsze, np. nauczycieli, mogg zrodzi¢ w uczniach
przekonanie, ze osoby o wiekszym prestizu majg prawo i spoteczne przy-
zwolenie, zeby karac osoby od siebie zalezne,
niektére kary, np. wyproszenie z klasy, sprawiajg uczniom ogromng rados¢,
a inne zniechecajg do nauki.

Wielu pedagogdéw uwaza kary za niezbedne, ale kara powinna by¢ proporcjo-

nalna do przewinienia i natychmiastowa. Kary oddalone w czasie s mato skuteczne!®.

Zamiast karaé, zdecydowanie lepiej jest:
starac sie pozyskiwac jak najwiekszg liczbe uczniéw do oczekiwanych norm
oraz wartosci,
stwarzac warunki przestrzegania oczekiwanych postaw i zachowan,
dawac oczywisty przyktad oczekiwanego postepowania,
wykorzystaé do wptywania na swoich wychowankdw liczace sie dla nich au-
torytety,
zapewni¢ wsparcie osobom, ktére chcg przestrzegac okreslonych norm, a kté-
rym przeszkadzajg w tym koledzy, rodzice lub $rodowisko, w ktorym zyja'®.

13 ). Dobson, Rozmowy z rodzicami, Towarzystwo Krzewienia Etyki Chrzescijanskiej, Krakéw
1990, s. 34.
14 ). Latkowska, O zastosowaniu kary w dydaktyce raz jeszcze, ,Jezyki Obce w Szkole” 2003,

nril,s.

19-23.

15 ). Kordzinski, Pomagaé w rozwoju, ,,Wychowawca” 2006, nr 11, s. 8.
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Dziecko powinno wiedzieé, co w jego postepowaniu jest akceptowane, a co
nie. Jest to warunek ponoszenia odpowiedzialnosci, ale jezeli sie nie zdefiniowato
granic, to nie wolno wymusza¢ ich przestrzegania. Rodzice wobec dzieci powinni
reprezentowac sprawiedliwosc.

Niezaleznie od tego, jaki rodzaj kary bedziemy stosowag, nalezy pamietaé, ze
nie forma kary jest najwazniejsza, lecz atmosfera, jaka jej towarzyszy. Najwazniej-
sze, zeby 7zadnej karze nie towarzyszyto ponizenie godnosci karanego i zeby nie bu-
dzity pragnienia zemsty.

Zastosowanie formy wzmacniania pozytywnego i negatywnego w procesie
wychowawczym pozwala na mozliwie szybkie przezwyciezanie napotykanych trud-
nosci, co nie oznacza, ze zapewniajg konstruktywne zachowania wychowankow na
czas dtuzszy i w poczuciu petnej za nie odpowiedzialnosci®®.

W wiekszosci krajow rozwinietych stosowanie kar cielesnych zabraniajg odpo-
wiednie prawa. W Polsce zabroniono stosowania kar cielesnych w szkotach juz w 1783
r. W Szwegji kilka lat temu ostre kontrowersje wzbudzit przedfozony w parlamencie
projekt ustawy zabraniajgcy rodzicom nie tylko bicia dzieci (to prawo istnieje tam juz
od bardzo dawna), ale rowniez ich obrazZliwego i surowego traktowania, ktére moze
naruszy¢ zdrowie psychiczne dzieci. Ustawa przeszta mimo ostrego sprzeciwu opozyc;ji.

W Chinach nauczyciele, ktorzy stracg panowanie nad sobg i uderzg ucznia, sami
podlegajg karze. Japonczycy zabronili stosowania kar cielesnych po Il wojnie $wiato-
wej, ale to prawo jest czasami omijane. O przyzwalajgcym stosunku spoteczenstwa
tureckiego do stosowania dyscypliny wobec dzieci $wiadczy przystowie: Kiedy nau-
czyciel uderzy, to réza kwitnie. W Ameryce tacinskiej, gdzie kara cielesna jest zabro-
niona, w niektorych wiejskich okregach skérzana dyscyplina bywa tolerowana. W Ke-
nii kara cielesna trzcing jest dozwolona w wypadku wyjgtkowych przewinien, ale kaz-
dorazowe jej zastosowanie musi by¢ zapisane w ksiedze z podaniem liczby uderzen?’.

Czesto uwazamy, ze jedynym sposobem, zeby nauczyciele lub rodzice osig-
gneli postuch, jest rygorystyczne dyscyplinowanie dzieci, tzn. ich kontrolowanie, na-
pominanie i karanie. Dyscyplinowanie wymaga postugiwania sie wtadzg zwykle w po-
staci kar i grézb karania, ale dzieci bronig sie przeciwko takiej karzacej sile.

Uznanie, pochwata i nagroda sg najwazniejszymi elementami wychowania,
poniewaz dzieki nim rodzice i wychowawcy moga wspierac¢ i wzmacnia¢ zachowania
dzieci. Nieprzyjemne skutki postepowania (tzn. kary, o ile dziecko uzna je za nie-
przyjemne) sg nieodpowiednie do wzmocnienia i budowy pozytywnych zachowan, po-
niewaz majg przeciwstawny charakter i stgd wspierajg tendencje do zaniechania okre-
Slonego zachowania. Dzieci emocjonalnie zrdwnowazone wykazujg mniej wrogosci,
agresywnosci, niepokojow i mniej cierpig z powodu réznorakich napiec. Potrafig
rowniez otwarcie zwracac sie do rodzicéw i zawierac szybko przyjaznie. Ich ogdlnie

16 M. tobocki, ABC wychowania, UMCS, Lublin 2003, s. 150.
17 K. taszczewska, Nie ma wychowania bez dyscypliny, ,,Edukacja i Dialog” 2003, nr 9(152) s. 20.
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mniejsze obawy dajg im wiekszg swobode dla ciekawosci, ktdrg rodzice wspierajg
i ktéra pomaga im zdobywac $wiat?8.

Rodzice powinni stawia¢ dzieciom okreslone, dostosowane do ich realnych
mozliwosci wymagania zwigzane z wykonywaniem obowigzkéw szkolnych i domo-
wych. Ponadto, powinni wystrzegac sie zbytniego liberalizmu i braku konsekwencji.
W wychowaniu nalezy ograniczac stosowanie kar wywotujgcych negatywne przezy-
cia emocjonalne. Nauczyciel ma ograniczone mozliwosci wptywu na wybdr metody
wychowawczej przez rodzicow, ale w swoim oddziatywaniu na uczniéw powinien
by¢ konsekwentny i dostosowywac system wymagan do mozliwosci ucznia.

Czy kara i nagroda dyscyplinuje ucznia, sprzyja poprawie wynikéw w nauce?

Powodzenie szkolne rozumiane jest potocznie z otrzymywaniem wysokich
ocen i zdawaniem egzamindw. Ocena moze niejednemu uczniowi dodac skrzydet,
a innego doprowadzi¢ do zatamania nerwowego i pojawienia sie lekow szkolnych.

Motywacja jest najwazniejszym elementem wptywajgcym na efektywnosé
uczenia sie. Ucznidéw wkraczajgcych do szkoty cechuje wysoka motywacja, ale w trak-
cie uptywu lat stopniowo wygasa.

Istotnym elementem procesu ksztafcenia jest ocena wynikajgca z kontroli
osiggniec szkolnych ucznia. Kontrolowanie i ocenianie to czynnosci nauczyciela, kto-
rych celem jest zebranie informacji pozwalajgcych okresli¢ osiggniecia ucznia.
Oceny szkolne sg waznym, ale nie najlepszym motywem ucznia sie. Od samego po-
czatku nalezy w dziecku wdrazaé poczucie uczenia sie dla wiedzy i samego siebie
oraz zaspokojenia ciekawosci poznawania, a nie dla stopni. Jan Grzesiak w swoim
artykule pisze: Jakos¢ edukacji mozna traktowac w znaczeniu szerszym i wezszym.
W pierwszym rozumiemy jq jako catosciowq ocene, dotyczqcq cech mierzalnych
i niemierzalnych tgcznie. O szkole wysokiej mozna mowic wtedy, gdy wszystkie jej
obszary dziatania sq wysoko ocenione wzgledem zatozonych norm i standardow
ksztatcenia, wychowania i opieki [...] Tym wieksze uznanie nalezy wyrazac¢ wobec
tych nauczycieli, ktérzy umiejq sprostad trudnej sztuce wartosciowania®®. Czy, za-
tem, pracujac z uczniami w szkole, te jakos¢ mozna osiggnac za pomocg stosowania
kar i nagréd? To przewrotne pytanie, gdyz w funkcjonowanie systemu szkolnego
wpisane sg kary i nagrody. Wszak ocena niedostateczna to kara za brak spetnienia
norm okreslonych przez nauczyciela, natomiast celujgca — to nagroda za prace, za
wypetnienie tych norm. W ocenianiu zwracamy niekiedy uwage na tak zwany czynnik
spoteczny, czyli efekty pozadydaktyczne, ktére mogg podnies¢ putap oceny lub j3 za-
nizy¢. Nauczyciele ,dodajg” czasami czgstke stopnia tym uczniom, ktdrzy sg pilniejsi,

18 G. Reimann, Dzieci potrzebujq uznania, s. 56-62.

19 ). Grzesiak, Determinanty poprawy jakosci w obliczu Krajowych Ram Kwalifikacji — kom-
petencje, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Poprawa, jakosci ksztatcenia i jej uwarunko-
wania, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2012, s. 197-198.
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grzeczniejsi, stosujg sie do ich kryteridow, np. swiatopoglagdowych. ,,Ujmujg” czastke
oceny natomiast tym, ktérych musza strofowa¢, praca jest wykonana nieestetycz-
nie itp. Czynia to niekiedy mimo oficjalnych kryteriéw oceniania, ktére tego czyn-
nika spotecznego nie uwzglednia.

Przyjrzyjmy sie wiec, czy ocena ma jakiekolwiek znaczenie w efektywnosci
i osigganych efektach ksztatcenia. W tym celu, w ramach innych swoich badan, za-
pytatem o to ucznidéw i nauczycieli. Badanie przebiegato w dwdéch grupach fokuso-
wych z uczniami lll klasy gimnazjum, w sumie na 18 osobach. Jako grupe nauczycieli
wybratem 27 dyrektorow placéwek oswiatowych, ktérych szkolitem na ich studiach
podyplomowych, gdzie zdobywali nowg specjalnos¢. Wszyscy byli czynnymi nauczy-
cielami, cho¢ niekiedy z mniejszg liczba godzin zaje¢ dydaktycznych, gdyz dyrektor
zazwyczaj realizuje mniejsze pensum dydaktyczne, za to ma wiecej pracy admini-
stracyjnej i menadzerskiej.

Wykres 1. Czestotliwos$¢ kar stosowanych w szkole w odczuciu uczniéw

Jak mozna zauwazy¢, nauczyciele sporadycznie karzg swoich podopiecznych.
Tu uczniowie byli szczerzy. Gdy prositem o wskazanie tych kar, zwtaszcza gdy mo-
wili, ze sg czesto karceni, wéwczas wskazywali na takie dziatania, jak publiczne wy-
tykanie, wzywanie rodzicow, wysytanie do pedagoga lub dyrektora, dodatkowe za-
dania domowe lub kara polegajgca na wielokrotnym pisaniu zdan zawierajacych
obietnice poprawy. Sporadyczne karanie, ktérego wskazan byto najwiecej, bo 56%,
to przede wszystkim obnizanie oceny. Moze smuci¢ wskazanie jedynie 7% bada-
nych, ze nauczyciele w ogdle nie karzg uczniéw?
Gdy zapytatem o to samo nauczycieli-dyrektoréow, to wyniki wyszty mi zupetnie inne.
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w ogole
15%

rzadko
60%

Wykres 2. Czestotliwosé stosowania kar wobec ucznia w opiniach nauczycieli

Czeste karanie, w ich opinii, w ogdle nie wystepuje, a jezeli juz muszg to robic,
to sporadyczne lub bardzo rzadko. Najczesciej jest upomnienie i rozmowa, czasami
list do rodzicow. Nie znajdujemy tu zadnego punktu zbieznego z opiniami ucznidw,
tak jakby do tej okreslonej szkoty chodzili inni uczniowie i uczyli inni nauczyciele. Bar-
dziej sktonny bytbym jednak przyznac racje uczniom, gdyz rozmawiajgc z nimi, odczu-
tem pewne emocje, kiedy méwili o karaniu, o braku zrozumienia nauczycieli dla ich
zdania, wytlumaczenia. Ze nauczyciele bardzo szybko wymierzajg kare, za to nagroda
jest prawie nieosiggalna i nie dla wszystkich. By¢ moze kadra nauczycielsko-dyrektor-
ska wstydzi sie swojego postepowania, stabosci, kiedy sposoby , pedagogiczne” na
osiggniecie zamierzonego efektu zawiodty. Wéwczas w swojej stabosci korzystali zbyt
szybko z karania, do czego nie za bardzo chcg sie przyznac i sie nie przyznaja.

Zatem jezeli uczniowie twierdzg, ze podlegajg karze, niekiedy w ich opinii nie-
sprawiedliwej, to czy ta kara motywuje ich do poprawy, do podjecia préby zmiany
swojego postepowania? Mdwigc wprost, czy kara spetnia swojg role, czy tez na-
groda jest bardziej cenna i motywujgca? O to samo zndw zapytatem dwie grupy
respondentdw, czyli i ucznidw, i nauczycieli.

Uczniowie i nauczyciele o karach, nagrodach, zyciu w szkole, wzajemnych relacjach

Uczniowie
Jak otrzymuje ocene staba, to mam chec jg poprawi¢ i wiem, ze dam rade? — tak—-45
— nie—55
Nie u kazdego nauczyciela mozna poprawic staba ocene. — tak -85
— nie—15
Ocena ponizej moich oczekiwar motywuje mnie do pracy? — tak—-20
— nie—80
Nawet drobna pochwata od nauczyciela powoduje, ze chce sie uczy¢? — tak—-35
— nie—-15
— ale oni nie chwalg — 50
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Znaczenie oceny w drodze do jakosci efektow ksztatcenia

Co najbardziej motywuje mnie do nauki? — kara—-10
— nagroda-90
Kto najlepiej sie uczy? — lizusy i kujony — 50
— dziewczyny — 30
— ulubiency nauczycieli — 20
Kiedy osiggasz najlepsze efekty w nauce? — jak mi zalezy — 45
— kiedy musze — 15
— zalezy od nauczyciela — 40
Nauczyciele
Jak wstawiam ocene stabg, to wiem, ze uczniowie nie chca jej poprawi¢, nie | — tak —85
podchodza do poprawiania? — nie—15
Czy u kazdego nauczyciela w Pani/Pana szkole mozna poprawic ztg ocene? — tak—95
— nie=5
Czy ocenianie surowe bardzie motywuje uczniéw do pracy? — tak—65
— nie—35
Czy chwalenie ucznidéw zwieksza efektywnos¢ nauczania? — tak—-35
— nie—65
Co najbardziej motywuje uczniéw do nauki? — kara—-75
— nagroda-25
Jacy uczniowie najlepiej sie uczg? — lizusy i kujony —0
— dziewczyny -5
— ulubiency nauczycieli — 5
— kazdy moze sie dobrze
uczy¢ —90
W jakich sytuacjach uczniowie osiggaja najlepsze rezultaty? — jakim zalezy — 65
— kiedy musza — 25
— zalezy od nauczyciela - 10

Obydwa podmioty odmiennie widzg swoje relacje, inna jest takze ich optyka
dotyczaca pewnych podstawowych spraw z zycia placowki, czyli efektywnosci sto-
sowania kar i nagréd w procesie edukacyjnym. Ma sie wrazenie, jakby czytato sie
i porownywato odpowiedzi na dwa rdzne pytania, ktére nie majg ze sobg nic wspdl-
nego. 45% uczniéw chce poprawic stabg ocene, ale tylko 85% nauczycieli to do-
strzega. Gimnazjalisci sg rozgoryczeni, ze tylko u 15% nauczycieli jest sens podcho-
dzenia do poprawki, samozadowolenie ,belfréow” w tej sprawi siega az 85%, czyli
prawie wszyscy chetnie widzieliby na poprawkach swoich podopiecznych. Mozna
tu przywotywad i inne wyniki. Pochwate, jako zachete do nauki i by¢é moze przyczy-
nek lepszej oceny, dostrzega tylko 35% 16-latkdw, 50% nauczycieli wedtug ich stéw
w ogdle nie chwali uczniéw. Az 90% dostrzega nagrode (pochwate) jako najskutecz-
niejsze narzedzie w dopingowaniu do nauki. Za to nauczyciele wierzg w skutecznos¢
karania, tak twierdzi az 65% respondentdéw, a 75% (a wiec %) uwaza kare za czynnik
bardziej motywujacy od nagradzania.

Warto w tym miejscu dokona¢ jakiego$ podsumowania

Obie badane grupy, w moim odczuciu, byty szczere w swych opiniach — nic nie
tracity wyrazajac je, ale i nic nie zyskiwaty. Mam doswiadczenie, bytem ponad 20 lat
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nauczycielem w szkole, w tym 10 lat dyrektorem szkoty, wiec wiem jak rozmawiaé,
zeby otrzymaé w miare niezaktamang informacje zwrotng. Ponadto, metoda foku-
sowa umozliwia w badaniu jakoSciowym dos¢ dobre efekty, dlatego jest skuteczna.
Dlaczego zatem obie grupy podajg zupetnie inne i sprzeczne z sobg informacje na ten
sam temat? By¢ moze dlatego, ze nauczyciele majg $wiadomos¢ swojej ,,misji”, uprzy-
wilejowanej pozycji i pewnej wtadzy. Uczniowie im podlegaja, wiec to od ich poste-
powania bedg zalezaty pewne sposoby postepowania w sytuacjach trudnych, np.
cheé poprawy ocen po sprawdzianie, pozawerbalne i pozaregulaminowe sposoby
,Wzmacniania” presji na ucznidéw, zeby osiggali lepsze wyniki. Majg tez wiedze peda-
gogiczng i instynkt zachowawczy. Nie powiedzg wprost, ze czasami ograniczajg prawa
ucznia lub nimi manipulujg. Bo to podwazatoby ich autorytet jako nauczycieli, jako
0s6b majacych sie cieszy¢ szacunkiem i powazaniem u uczniéw, nawet za kwestie po-
petnianych btedéw w postepowaniu. Stad proby ,wybielania” sie, podawania odpowie-
dzi, by¢ moze nieswiadomych, jak by¢ powinno, wypierania tego, co sie zrobito Zle.

Z drugiej strony uczniowie bardzo pragng ,,normalnosci”, czyli pochwaty, do-
strzezenia nawet drobnego postepu, przyzwolenia na popetnianie btedu, wszak
majg do tego prawo, dorosli tez sie mylg, ktamig itd. Niech te pochwaty nie sptywajg
wytacznie na ,lizusdow”, ale takze i na nich. Gdyby byli motywowani, zachecani,
wspierani — jak sami twierdzg — ich efektywnos$¢ w nauce bytaby znaczna. Czy nau-
czyciele zdajg sobie sprawe z wagi takiego spojrzenia swoich uczniow? Nie sadze.
Kiedys w odlegtych czasach, kiedy sam bytem uczniem szkoty sredniej, pewien nau-
czyciel powiedziat: Jestescie zawsze z tamtej strony katedry, to ja mam zawsze ra-
cje. Mimo uptywu lat odnosze wrazenie, ze w tej kwestii niewiele sie zmienito.

Musimy zaakceptowad, ze ludzie sg rézni. Powstaje wobec tego pytanie: Czy
ta nieréwnos¢ jest sprawiedliwa, czy trzeba wszystkich , wyréwnywad”, co czesto
ma miejsce w klasie szkolnej, zeby osiggnaé sprawiedliwo$é??° To filozofia stawia
teze, ze sprawiedliwos¢ bedzie polegata na rownosci, ale nie na réwnomiernosci.
Rownomiernos¢ kieruje sie wzgledami i okolicznosciami, w jakich zyjg ludzie. Roz-
dzielanie kazdego cztonka klasy roznymi dobrami wymaga wiele roztropnosci.

20 M. Krapiec, S. Kaminski, Z.). Zdybicka, P. Jaroszynski, Wprowadzenie do filozofii, KUL, Lublin, 1992
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Kontrowersje wokot okreslania efektow
i oceniania efektywnosci praktyki pedagogicznej

Jan Grzesiak

Ocenianie studentow w procesie ksztatcenia nauczycieli rozumiane jest naj-
czesciej jako nieodtgczny element tego procesu, ktory obejmuje czynnosci nauczy-
cieli akademickich, polegajgce na kontrolowaniu osiggnie¢ studentdow i ich wyraza-
niu wedtug ustalonych kryteriow okreslonych wymogami krajowych ram kwalifika-
cji. Zagadnienie to znajduje dos$¢ szerokie odzwierciedlenie w literaturze pedago-
giczno-psychologicznej.

Rezultatem oceniania, czyli wartoSciowania aktualnego stanu osiggniec prak-
tykanta wobec mozliwosci i potrzeb ucznia z jednej strony, a zatozonym standar-
dem wymagan z drugiej strony, jest ocena i punkty ECTS. Chociaz uzyskiwanie ocen
w toku edukacji nauczycieli nie jest jedynym celem uczenia sie, to okazuje sie, ze
stopnie, jakimi wyrazana jest ocena studenta, sg jednym z bardziej istotnych moty-
wow studiowania. Zagadnienie to wywotuje jednak wiele kontrowersji wsréd peda-
gogow i nauczycieli?.

W niniejszym opracowaniu zostanie zwrdcona uwaga na diagnozowanie po-
stepow studenta w ksztattowaniu kompetencji w kategoriach wiedzy oraz umiejet-
nosci, a takze jego kompetencji spotecznych (zachowania) jako podstawy dobrej
edukacji z uwzglednieniem samokontroli, samooceny oraz autokorekty studenta.
Z tego wzgledu nasuwa sie zasadnicze pytanie: Czy ocenia¢ studentéw w trakcie
i po praktykach pedagogicznych, a jesli tak, to jak?

1 Zob. np. R. Arends, Uczymy sie nauczaé, WSiP, Warszwa 1999; B. Niemierko, Miedzy oceng
szkolng a dydaktykg, WSiP, Warszwa 1999; K. Denek, O nowy ksztaft edukacji, Torur 1998.

2 por. B. Gliwa, Sterowanie kontrolg pedagogiczng a wyniki nauczania, WSiP, Warszawa 1978;
). Grzesiak, Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniéw, ,Zycie Szkoty” 1983, nr 9; E. Mi-
siorna, Kontrowersje wokét oceny szkolnej, ,Zycie Szkoty” 1995, nr 2; D. Celifska-Mital, Zna-
czenie oceny, ,Zycie Szkoty” 1993, nr 8.
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Zanim podejmiemy prébe odpowiedzi na to pytanie, zwréémy uwage, ze do-
bre ocenianie z zatozenia spetnia nastepujgce funkcje:

1) pobudzanie rozwoju umystowego oraz uzdolnien i zainteresowan studentow,

2) aktywizowanie studentéw w procesie edukacji nauczycielskiej oraz ich mo-
tywowanie do osobistego wysitku w tym procesie,

3) ukierunkowywanie samodzielnej pracy studenta,

4) uswiadamianie studentom ich aktualnych osiggnie¢ w stosunku do indywi-
dualnych mozliwosci, a takze wdrazanie do systematycznej pracy nad sobg
oraz samokontroli, samooceny i autokorekty,

5) biezace i systematyczne obserwowanie postepow studentow w studiowa-
niu z uwzglednieniem praktyki zawodowej w szkole, a w nastepstwie do-
bieranie niezbednych zadan pedagogicznych stymulujgcych dalszy rozwdj
kazdego studenta,

6) korygowanie i doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktyczno-wycho-
waweczej nauczyciela akademickiego,

7) okresowe podsumowywanie osiggnietego poziomu kompetencji przez stu-
dentéw/uczniow pod wzgledem ich gotowosci do petnienia roli nauczyciela.

Analizujgc zagadnienie kontroli i oceny kompetencji studentéw wobec wy-
réznionych wyzej funkcji, mozliwe staje sie podjecie proby okreslenia nowego mo-
delu pomiaru dydaktycznego na studiach nauczycielskich.

Kontrola i ocenianie wigzg sie gtéwnie z diagnozowaniem i wartos$ciowaniem
realizacji antycypowanych celéow edukacyjnych w kontekscie mozliwosci, potrzeb
i rzeczywistego wysitku poznawczego studenta. W rezultacie wymaga to przeksztat-
cenia formalnego oceniania na stopnie szkolne w dynamiczny system oceniania,
ktory ma wysokie wartosci informacyjno-motywacyjne oraz zawodowe — w system
eksponujacy nalezycie elementy samokontroli, autokorekty, a w koncowym sta-
dium bardzo pozgdane elementy samooceny studenta. Z tego wzgledu konieczne
jest opracowanie standardéw wymagan oraz ich wskaznikéw, co tym samym po-
winno przyczynic sie do podniesienia stopnia obiektywizmu, a przede wszystkim do
systematycznego podwyzszania jakosci ksztatcenia w obliczu nieustannej transfor-
macji spoteczno-edukacyjne;.

Kontrola i ocenianie studentdw-przysztych nauczycieli jest tym zagadnieniem,
ktére z jednej strony stanowi przedmiot licznych badan pedagogicznych, a z drugiej jest
przedmiotem regulacji prawnej przez resort szkolnictwa wyzszego oraz wtadze uczelni.

W roku 1992, na mocy zarzgdzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej, wpro-
wadzono ocene opisowg w odniesieniu do klas pierwszych szkoty podstawowej,
a ostatnia nowelizacja zarzgdzenia w sprawie oceniania, ktdra miata miejsce w roku

3 Por. np. J. Grzesiak, O nowe spojrzenie na ocenianie w reformowanej szkole, ,,Studia Peda-
gogiczno-Artystyczne”, t. 2, WPA UAM, Kalisz 2003, s. 79-88; zob. tez J. Grzesiak, Kontro-
wersje wokodt zasad klasyfikowania i promowania uczniow w klasach poczgtkowych,
,Oswiata i Wychowanie” 1983, nr 16(515).
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1999, stawia wyzwania wobec nauczycieli pod wzgledem konstruowania wewnatrz-
szkolnych systemdw oceniania. Ideg przewodnig tych systemdw jest czynne wig-
czenie nauczycieli do demokratycznego decydowania, jaki system oceniania ma
funkcjonowad w szkole, w ktérej pracuje.

Wprowadzenie zasad wewnagtrzszkolnego systemu oceniania zapoczatko-
wato proby innowacyjnych poszukiwan, a zarazem wywotato i nadal wywotuje wiele
trudnosci i kontrowersji wsréd nauczycieli praktykéw jak i wsrdd nauczycieli akade-
mickich. Z przeprowadzonych przez nas badan wynika, ze ocenianie studentow cze-
sto ma charakter intuicyjny — w wiekszosci przypadkéw badanych sylabuséw oparte
jest na ocenianiu tradycyjnym. Z jednej strony $wiadczy to o réznego typu trudno-
Sciach w tworzeniu nowej jakosci oceny pod katem tej, okreslanej krajowymi i eu-
ropejskimi ramami kwalifikacji (kompetencji) na studiach przygotowujgcych studen-
tow do przysztej pracy w zawodzie nauczyciela, a takze pod katem przygotowywania
przysztych nauczycieli do konstruowania wtasnego systemu oceniania z uwzglednie-
niem stosowanych narzedzi pomiaru dydaktycznego.

Oto niektére symptomy trudnosci w konstruowaniu wewngtrzszkolnego sys-
temu oceniania stwierdzone w naszych badaniach:

—  przepisywanie i zamieszczanie w tresci szkolnego regulaminu oceniania ob-
szernych fragmentéw zarzadzenia w tej sprawie,

— korzystanie z gotowych — o rdznej wartosci — wzorcéw proponowanych
przez liczne wydawnictwa oraz osrodki metodyczne,

— bezkrytyczne i postuszne uleganie sugestiom, a niekiedy wrecz dyrektyw-
nym nakazom dyrektoréw szkét, wizytatorow oraz doradcéw metodycz-
nych, narzucajgcym blizej nieuzasadnione naukowo schematy oceniania
w przerdznych formularzach,

— utozsamianie kryteriéw szczegétowych w ocenianiu uczniéw na dwéch réz-
nych etapach edukagji, to jest w klasach I-lll i nastepnie w klasach IV-VI,

— jednostronne egzekwowanie w ocenianiu przede wszystkim wiadomosci
formalnych (encyklopedycznych) ucznidw, przy niewielkim eksponowaniu
lub wrecz pomijaniu pozostatych kategorii wyréznionych w taksonomii ce-
6w ksztatcenia i wychowania, a w szczegdlnosci: rozumienie i stosowanie
wiedzy, a ponadto wartosciowanie i organizowanie wtasnych czynnosci po-
znawczych uczniéw prowadzacych czesto nawet do tworczosci.

Nasuwajg sie tez pytania: Jak dalece mogg miedzy sobg rdznic sie szkolne sys-
temy oceniania na okreslonym poziomie edukacji? Czy jest zasadne sformalizowane
okreslanie wtasnych kryteriow i sposobow oceniania w danej szkole? Czy opracowane
standardy wymagan na szczeblu centralnym stanowig wystarczajgce normy ocenia-
nia zewnetrznego w poréwnaniu do wypracowanych systemdéw wewnatrzszkolnych?

Wiele kontrowersji wérod pedagogow i wsréd samych nauczycieli wywotato
i nadal wywotuje ocenianie opisowe. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze w zarza-
dzeniu ministra edukacji narodowej na ten temat wystepuje tylko jedno w brzmie-
niu: ,W klasach I-lll stosuje sie ocenianie opisowe”. To wtasnie ten zapis sprawit, ze
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powstato tak wiele réznych opracowan i propozycji sugerowanych nauczycielom do
praktycznego wdrozenia*.

We wszystkich materiatach metodycznych widniejg rdzne rozwigzania oceniania
opisowego. Jednak w kazdym przypadku autorom chodzi o opis osiggnie¢ ucznia w for-
mie pisemnej. Proponuje sie najczesciej nastepujgce formy oceniania opisowego:

— list do ucznia,

— list do rodzicow,

— list do uczniai list do rodzicow,

— list do ucznia, list do rodzicow oraz opis do ksiegi ocen ucznia,

— charakterystyka ucznia,

— recenzje wedtug réznorodnych schematéw, tabelek, dzienniczkow itp.

Stowo ,,0pis” ma ustalone znaczenie pojeciowe w edukacji polonistycznej jako
opis zespotu cech i wtasciwosci danego obiektu, wyrazony stownie w formie pisemne;.
Takie praktyczne rozumienie opisu doprowadzito w praktyce pracochtonnego i zmud-
nego redagowania listéw, ktdre opisujg sukcesy i niepowodzenia szkolne uczniéw.

Badani nauczyciele oraz studenci (po praktyce pedagogicznej) stwierdzali
jednoznacznie, ze pisanie ocen opisowych jest bardzo uciazliwe i nie przyczynia sie
wprost do podnoszenia poziomu ksztatcenia i wychowania. Stwierdzali czesto, ze
piszgc 20—30 ocen uczniéw po 2-3 stronice kazda, skazani sg na mechaniczne po-
wielanie pewnych schematéw o facznej objetosci okoto 60-80 stron w bardzo krét-
kim czasie (2-3 dni). Juz tylko z tego powodu badani nauczyciele nie byli przychylni
takiej formie oceniania i zapowiadali szybkie korekty w szkolnych regulaminach oce-
niania. Jeszcze bardziej zdegustowani byli ci nauczyciele, ktérzy w krotkim czasie zmu-
szeni byli do pisania trzech wersji ocen, tj. do ucznia, do rodzica oraz do akt szkolnych.

Z drugiej zas strony nalezy zauwazy¢, ze nie sposob wyrazi¢ wszystko co do-
tyczy kazdego ucznia nawet na 2-3 stronicach. Niekiedy bowiem wystarczy uczniowi
zdolnemu i bardzo zdolnemu wyrazi¢ jawng pochwate: Jestes prymusem, to bardzo
mnie cieszy. Innym razem uczniowi stabemu mozna sprawi¢ duzg radosc¢ i napisac:
Jestes coraz lepszy w pisaniu bez btedéw, powiedz o tym swoim rodzicom.

Watpliwg wartos$¢ przedstawiajg komunikaty adresowane do uczniow klasy
pierwszej po uptywie | semestru nauki w nastepujgcej formie:

— Dos¢ sprawnie dodajesz i odejmujesz w zakresie 10.

—  Pracujesz wolno i mato samodzielnie.

—  Na wyrdznienie zastuguje twoja wytrwatosc¢ w pokonywaniu trudnosci w czytaniu.
— Zadania wykonujesz chetnie, ale nadal oczekujesz pomocy.

— Trudno zacheci¢ cie do wypowiadania sie.

Informacje formutowane w ten sposdb sg zbyt abstrakcyjne w stosunku do
dziecka na tym etapie jego rozwoju. Jesli w ten sam sposdb sg kierowane do rodzicéw,

4 Zob. np. K. Rau, I. Chodon, Ocenianie opisowe a rozwdj dziecka, G&P, Poznah 1999; S. Misia-
rek, Wewngqtrzszkolny system oceniania, Arka, Poznan 1999; O ocenianiu, ,Biblioteczka Re-
formy” 1999, nr 17, MEN; Stymulowanie rozwoju dziecka, Kielce 1999.
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to po prostu nie zawsze orientujg rodzicow o faktycznych osiggnieciach i trudnosciach
ich dzieci. Z tego powodu rodzice proszg nauczycieli wprost, zeby w korcu okresli¢:

— Czy nasz syn zastuguje na czworke?

— Niech Pani mi powie, czy Ania uczy sie gorzej od Krzysia?

—  Prosze mi wspdfczuc, bo co mam zrobic, jesli prawie codziennie widze w ze-
szycie Martusi czerwongq pieczqtke ze storicem za chmurkg i z napisem — po-
starayj sie lepiej?

Przytoczone wycinkowo oceny opisowe oraz reakcje rodzicow wskazujg bez-
spornie na koniecznos$¢ innego traktowania i stosowania regut oceniania opisowego.
Takie stosowanie oceny opisowej, jakie obecnie spotyka sie w powszechnej praktyce
szkolnej, nie spetnia funkcji, jakie powinno petni¢ dobre ocenianie (o funkcjach oceny
byta mowa wczesniej). Najogdlniej mozna stwierdzié, ze stosowane obecnie ocenia-
nie opisowe nie przyczynia sie do podwyzszania skutecznosci ksztatcenia.

Spéjrzmy na ocenianie opisowe z punktu dobrej diagnozy dziecka lub stu-
denta. Jednym z najbardziej istotnych zadan kontroli i oceniania jest jak najwcze-
$niejsze rozeznanie nauczyciela (nauczyciela akademickiego lub nauczyciela-opie-
kuna praktyk), czy w danym momencie kazdy uczen/student opanowat zatozone
kompetencje i na jakim poziomie. W tym celu stawiane sg zadania indywidualne do
wykonania przez uczniéw/studentéw, przy czym zadania te mogg byé narzucone
przez nauczyciela, a innym razem mogg by¢ wybierane przez ucznia lub — tym bar-
dziej — studenta.

Na podstawie szybkiej i trafnej diagnozy nauczyciel powinien bezzwtocznie
zareagowac, dostosowujgc sie do sytuacji edukacyjnej i proponujgc uczniowi wyko-
nanie nowego zadanie, ktére z jednej strony powinno pozwoli¢ mu wyréwnac zau-
wazone niedociggniecia, a z drugiej — umozliwié czynne uczestnictwo w dalszej po-
mysInej edukacji. Jesli diagnoza jest spdzniona, trudno sadzi¢, ze uczen lub student
poradzi sobie sam.

Istotg dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenia, ze dany podmiot eduka-
cji w okreslonym momencie osiggnat kompetencje na zatozonym poziomie. Jesli tak,
to mozna kontynuowaé proces ksztatcenia wychowujgcego wedtug zatozonego
planu. Jesli nie, to sygnat, ze nalezy w tym momencie dokonaé korekty zamierzen
i przystgpic¢ do natychmiastowej terapii. Z tego punktu widzenia przypisujemy tak duze
znaczenie kontroli i samokontroli osiggnie¢ szkolnych kazdego ucznia/studenta.

W tym miejscu nalezy zaakcentowad, ze celem bezposrednim w procesie
ksztatcenia nie jest wcale ocenianie, lecz przede wszystkim wspieranie i stymulowa-
nie rozwoju kazdego ucznia/studenta. Ocenianie nie stuzy zawsze celom nadrzed-
nym w edukacji. Szczegdlny akcent nalezy ktas¢ przede wszystkim na samokontrole
i autokorekte po stronie ucznidw/studentéw. W tym zakresie ocenianie opisowe
nalezy z poczatku doprowadzi¢ do biezgcego instruktazu udzielanego w najbardziej
oczekiwanym momencie przez danego ucznia. Stad tak wazna jest szybka diagnoza
sytuacji edukacyjnej, sprowadzanej najczesciej do sytuacji zadaniowe] ucznia i ade-
kwatnie sytuacji zadaniowej studenta jako przysztego nauczyciela.
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Cdéz zatem moze znaczy¢ nawet dos¢ obszerna ocena opisowa sporzgdzona po
uptywie dtugiego okresu, jaki uptynat od poczatku roku szkolnego do wywiadowki lub
korica semestru ? Na to pytanie odpowiedz? jest jedna — taka ocena nie jest skuteczna,
gdyz nie spetnia zatozonych funkcji dobrego oceniania. Jest zatem bezcelowa.

Nasuwajg sie kolejne pytania: Czy opis za wszelkg cene? Czy ocenianie opi-
sowe to moda? Jesli nie taka ocena opisowa, to jaka? Co zatem daje opis sporzga-
dzony po czasie, a nie na biezgco?

W ocenianiu, jako nieodtgcznym ogniwie procesu ksztatcenia (i wychowania),
nalezy ktas¢ akcent przede wszystkim na sprowadzenie oceny najpierw do kontroli
ucznia w celu uzyskania szybkiej i petnej diagnozy, a zarazem do samokontroli i au-
tokorekty w wypetnianiu zadan edukacyjnych przez ucznidw. W nastepstwie oddzia-
tywan pedagogicznych, a wiec na drugim planie, wystepuje ocenianie wewnetrzne,
a nastepnie dopiero ocenianie zewnetrzne bez niespodzianek dla ucznia jako pod-
miotu ksztatcenia i wychowania. O tym, jak ztoZzona jest sytuacja wymagajgca samo-
kontroli i samooceny, niech swiadczy choéby unikanie samooceny przez studentow,
a takze przez czynnych nauczycieli studiujgcych systemem studidéw niestacjonarnych.

Ocenianie opisowe stanowi wiec swoistg forme minidiagnozy w okreslonym
momencie dydaktycznym — minidiagnozy sprzezonej z dobranymi odpowiednio
$rodkami terapeutycznymi dla osiggniecia konkretnego celu szczegétowego®. Na
podstawie adekwatnego rozpoznania stanu kompetencji ucznia nauczyciel osigga
(posiada) mozliwos¢ natychmiastowego reagowania na rzecz korzystnego rozwoju
ucznia. Uczen zas ma biezgcg Swiadomosé o tym, na ile jego osiggniecie w danym
momencie jest akceptowane przez nauczyciela.

W Swietle prowadzonych badan dostrzegamy nastepujgcg prawidtowosé: im
nizszy etap edukacyjny, tym wiecej instruktywnego, czyli opisowego (ustnego)
wspierania i stymulowania rozwoju ucznia. Chodzi przy tym rowniez o wyrabianie
u ucznidw umiejetnosci diagnozowania i wartoSciowania samego siebie. W tym
miejscu nasuwa sie tez watpliwos¢, na ile uczniowie w klasie IV, po okresie ocenia-
nia wytgcznie opisowego w klasach nizszych, odnajdujg sie w nowym dla nich sys-
temie oceniania w skali stopni szkolnych? Zagadnienie to moze stanowié przedmiot
odrebnych badan, takze w systemie pisania prac dyplomowych przez studentéw
w toku studiéw nauczycielskich.

Z przeprowadzonych przez nas dtugofalowych badan jakosciowych wynika za-
sadnos$¢ i potrzeba integracji form oceniania opisowego z innymi formami oceniania
osiggnie¢ ucznidw oraz studentdow. W ten sposdb powstata koncepcja oceny opisowo-
punktowej, w ktérym opis w formie niekoniecznie pisemnej stanowitby jakby uzasad-
nienie takiej lub innej oceny wyrazonej stopniem, np. w skali 5-punktowe;.

5 Chodzi tutaj o operacjonalizacje celéw ksztatcenia i wychowania, ktéra wywodzi sie z kon-
cepcji opracowanej przez Zaktad Dydaktyki Ogdlnej UAM w Poznaniu pod kierunkiem prof.
dr. hab. K. Denka.
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Ocenianie szkolne, a tym bardziej ocenianie studentéw w toku praktyki pe-
dagogicznej lub w zwigzku z jej odbywaniem, powinno by¢ oparte na uprzedniej
analizie ilosciowo-jakosciowej, zeby nastepnie mozna byto przystgpi¢ do konstruo-
wania kolejnych sytuacji edukacyjnych dostosowanych do indywidualnych mozli-
wosci i potrzeb poznawczych uczniéw/studentéow. Nasze badania dowiodty, ze sza-
blonowe podejscie w diagnozowaniu ucznia, na przyktad w opanowaniu pisowni
wyrazu ,,26tw”, prowadzi do prostego wniosku, ze dany uczen napisat ten wyraz po-
prawnie, a inny nie (bo popetnit jeden btad). Tymczasem blizsza analiza pozwala
zauwazyé, ze w pisowni tego wyrazu spotyka sie rézne btedy, np. rzutf, zutw, zuff.
Nie mozna tych btedéw utozsamiac i ograniczac sie do stwierdzenia, ze w kazdym
przypadku (stowie) wystepuje jeden. Kazdy z tych btedéw ma bowiem inne podtoze.
Whikliwa analiza jakosciowa, uzupetniajgca analize iloSciowg (statystyczng), prowa-
dzi dopiero do okreslenia dostosowanego odpowiednio do danego ucznia sposobu
postepowania dydaktycznego o charakterze terapeutycznym. Tak wieciw tym przy-
padku nie chodzi tylko o stwierdzenie faktu i wystawienie oceny, lecz przede wszyst-
kim o korekte i trwatg poprawe stanu poznawczego danego ucznia. Studenci jako
przyszli nauczyciele powinni umiec interpretowaé popetniane przez uczniéw btedy
i projektowac stosowne programy edukacyjno-terapeutyczne.

Z powyziszego mozna wywnioskowaé, ze na gruncie trafnej diagnozy ilo-
Sciowo-jakosciowej staje sie mozliwe stworzenie dynamicznego modelu oceniania
punktowo-opisowego. Modelu dynamicznego, poniewaz pod wptywem sprawczych
oddziatywan pedagogicznych realna staje sie weryfikacja aktualnego stanu kompe-
tencji ucznia na wyzszy poziom kompetencji w zakresie okreslonym szczegétowym
celem edukacyjnym, a wynikajgcym bezposrednio z podstawy programowej. Nalezy
podkresli¢, ze taki model oceniania nie jest mozliwy przy stosowaniu jedynie tylko
testéw. Nie ma watpliwosci, ze preferowana w szkole i w szkole wyzszej ,testomania”
czyni wiele ztego, w wiec dziata przeciw poprawie jakosci ksztatcenia.

Wobec tak postawionej roli kontroli jako diagnozy, nalezy zwrdéci¢ uwage na
ksztattowanie kompetencji nauczycieli w procesie ich ksztatcenia i doskonalenia zawodo-
wego. To przede wszystkim nauczyciele decydujg o powodzeniu reform oswiatowych.

W tym miejscu nasuwa sie refleksja bardziej ogélna, odnoszaca sie do ksztat-
cenia nauczycieli dla przysztosci — dla edukacji jutra. Nauczyciele sg Zle przygotowy-
wani do zawodu, o czym nader gtosno w Srodkach masowego przekazu. Odrebng
sprawg jest to, ze reforma edukacji zostata rozpoczeta w pospiechu i bez uprzed-
niego przygotowania do niej samych nauczycieli (na przyktad reforma obligatoryjnego
wigczenia szesciolatkdw do nauki w klasie pierwszej w szkole). Dlatego obecny system
ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli nadal czeka na reformy.

Zbyt mato miejsca w procesie ich ksztatcenia i doskonalenia przeznacza sie
na ksztattowanie kompetencji instrumentalnych (praktycznych). To wtasnie spra-
wito, ze wewnatrzszkolne systemy oceniania oraz systemy weryfikacji efektéw we-
dle sylabuséw w uczelniach nastreczajg w praktyce wiele, zrozumiatych w takiej sy-
tuacji, trudnosci, a czesto nawet patologii pedagogicznych (pseudoinnowacji).
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Wobec licznych niedoskonatosci stwierdzanych w funkcjonowaniu obecnego
systemu edukacji nauczycieli, opowiadam sie za konsekwentnym i jednolitym fron-
tem w tworzeniu efektywnego systemu poprawy jakosci ksztatcenia i doskonalenia
zawodowego. Zeby tatwiej byto nauczycielom podota¢ wyzwaniom edukacji jutra
w systemie ksztatcenia, stanowczo wiecej miejsca nalezy przeznaczaé na ksztatto-
wanie nastepujgcych kompetenc;ji:

1) mozliwie petnego poznawania ucznia jako podmiotu ksztatcenia i wychowania,

2) dostrzegania, formutowania i rozwigzywania problemoéw dydaktyczno-wy-
chowawczych,

3) poprawnego diagnozowania sytuacji edukacyjnych,

4) wnikliwego i obiektywnego oceniania ksztattujgcego z elementami samo-
kontroli, autokorekty oraz samooceniania,

5) projektowania sytuacji edukacyjnych z uwzglednieniem indywidualnych
mozliwosci i potrzeb poznawczych uczniow,

6) samokontroli, samooceny oraz autokorekty wtasnych kompetencji nauczy-
cielskich.

W programach ksztatcenia i doskonalenia kadr nauczycielskich wiekszy ak-
cent nalezy potozy¢ takze na wtgczanie ich w nurty pracy badawczej, ktéra dotyczy
dydaktyki i wychowania. Ponadto, przysztych nauczycieli nalezy wdraza¢ do autoe-
dukacji oraz upowszechniania wtasnych dobrych doswiadczen edukacyjnych.
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