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Poprawa jakosci praktyki pedagogicznej wymaga
wymiernych wskaznikow

Jan Grzesiak

Uwagi wstepne

Poprawa jakosci praktyki pedagogicznej staje sie coraz czesciej przedmiotem
badan naukowych oraz przedmiotem poszukiwan coraz bardziej doskonalszych roz-
wigzan majacych na celu przygotowanie kompetentnych i odpowiedzialnych nau-
czycieli. Poprawa jakosci ksztatcenia, w tym réwniez poprawa jakosci praktyki peda-
gogicznej, jest scisle powigzana z pomiarem dydaktycznym — wymagajacym stoso-
wania precyzyjnych i wymiernych narzedzi umozliwiajacych okreslenie stopnia
zgodnosci miedzy zatozonymi celami (efektami) a rzeczywistymi rezultatami eduka-
cji studentow (przysztych nauczycieli). Rzeczywiste efekty edukacji wystepujace po
stronie studentdéw maja charakter wielowymiarowy i stanowig o ich kompetencjach,
aw slad za tym o ich kwalifikacjach zawodowych.

Tak wiec okreslanie poprawy jakosci praktyki pedagogicznej wiaze sie z oce-
nianiem osiggniec uczestnikow wystepujacych w procesie edukacji nauczycieli. Tym
bardziej odnosi sie to do procesu przygotowywania przysztych nauczycieli obejmuja-
cego ksztatcenie teoretyczne w uczelni oraz ksztatcenie praktyczne w kontakcie
z uczniami i ich nauczycielami. Ocenianie rozumiane jest najczesciej jako nieod-
taczny element tego procesu, ktéry obejmuje czynnosci nauczycieli polegajace na
kontrolowaniu osiagnie¢ uczniéw i ich wyrazaniu wedtug ustalonych norm — kryte-
riow. Oczywiscie nie mozna w tym procesie nie doceniac rangi samokontroli, auto-
korekty oraz samooceniania uczacych sie podmiotow (studentow), a takze samych
nauczycieli — opiekundéw (mentoréw) praktykantow?.

1 Zob. np. R. Arends, Uczymy sie nauczaé, WSiP, Warszawa 1999; B. Niemierko, Miedzy oceng
szkolng a dydaktykg, WSIP, Warszawa 1999; K. Denek, O nowy ksztaft edukacji, Torur 1998.
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Poprawa jakosci praktyki pedagogicznej versus ocenianie praktykanta

Rezultatem wartosciowania aktualnego stanu osiggnie¢ praktykanta wobec
jego mozliwosci i potrzeb z jednej strony a zatozonym standardem wymagan
(normg) z drugiej strony jest wskaznik stanowiacy o stopniu nabycia zatozonych
kompetencji zawodowych niezbednych do petnienia rol przysztego nauczyciela.

Mamy tu do czynienia z klasycznie pojmowanym i traktowanym ocenianiem
w ustalonej skali badz tez z ocenianiem dynamicznym (ksztattujgcym)?. Wprawdzie
uzyskiwanie i wystawianie ocen w toku edukacji nie jest bezposrednim celem ksztat-
cenia, to okazuje sie, ze stopnie, jakimi wyrazana jest ocena praktykanta, sa jednym
Z bardziej istotnych motywow studiowania (takze w kontekscie ECTS). Zagadnienie
to wywotuje jednak wiele kontrowersji wérdéd pedagogéw i nauczycieli®.

W niniejszej ksigzce zwrdcono dostatecznie wiele uwagi na diagnozowanie
postepow studentow jako podstawy dobrej edukacji nauczycielskiej z uwzglednie-
niem samokontroli, samooceny oraz autokorekty przysztego nauczyciela. Mozna
w tym miejscu postawic pytanie: Czy oceniac¢ praktykantow, a jesli tak, to jak ?

W poszukiwaniu odpowiedzi na to pytanie, zwr6¢my najpierw uwage na to,
ze dobre ocenianie studentow na kierunkach nauczycielskich z zatozenia powinno
spetniaé nastepujace funkcje:

1) biezace i systematyczne obserwowanie postepow studentow-praktykantdw,
a w nastepstwie dobieranie niezbednych zadan pedagogicznych stymuluja-
cych ich dalszy rozwdj,

2) ukierunkowywanie samodzielnej pracy studenta,

3) aktywizowanie studentow w procesach ksztatcenia teoretycznego i prak-
tycznego oraz motywowanie ich do osobistego wysitku w tym procesie,

4) pobudzanie rozwoju umystowego oraz uzdolnien i zainteresowan studen-
toéw — przysztych nauczycieli,

5) uswiadamianie studentom (praktykantom) ich aktualnych osiggnie¢ w sto-
sunku do ich mozliwosci, a takze wdrazanie ich do systematycznej pracy nad
sobg oraz do samokontroli, autokorekty oraz samooceny,

6) korygowanie i doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej hauczycieli-opiekunéw oraz nauczycieli akademickich,

7) ksztattowanie kompetencji metodycznych u przysztych nauczycieli w zakresie
stosowania mechanizméw samokontroli, autokorekty, samooceniania oraz
kontroli i oceny w kontakcie z uczniem (czy to indywidualnie, czy w grupie),

2 Por. np. J. Grzesiak, O nowe spojrzenie na ocenianie uczniéw w reformowanej szkole, w: Studia
Pedagogiczno-Artystyczne, tom 2, Wyd. WPA, Kalisz 2003, s. 79-88.

% Por. B. Gliwa B, Sterowanie kontrolg pedagogiczng a wyniki nauczania, WSIP, Warszawa
1978; J. Grzesiak, Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniéw, Zycie Szkoty 1983, nr 9;
E. Misiorna, Kontrowersje wokdf oceny szkolnej, Zycie Szkoty 1995, nr 2; D. Celirnska-Mital,
Znaczenie oceny, Zycie Szkoty 1993, nr 8.
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8) dokonywanie okresowej ewaluacji kompetencji nabytych przez poszczegol-
nych praktykantow*.

Kontrola i ocenianie studenta w toku odbywania praktyki pedagogicznej
Wigzg sie przede wszystkim z diagnozowaniem i wartosciowaniem realizacji antycy-
powanych celéw edukacyjnych w kontekscie jego mozliwosci, potrzeb i rzeczywi-
stego wysitku poznawczego. W rezultacie wymaga to przeksztatcenia formalnego
oceniania w okreslonej skali w dynamiczny system samokontroli i samooceny ma-
jacy wysokie wartosci informacyjno-motywacyjne oraz wartosci wychowawcze —
w system eksponujacy i ksztattujacy gruntownie elementy kontroli, a w koricowym
stadium elementy oceniania. Z tego wzgledu konieczne jest opracowanie wymier-
nych standardéw jako norm wymagan oraz ich wskaznikdéw. Rzetelne i trafne narze-
dzia pomiaru nastawione na ekspozycje wymiernych wskaznikdw kompetencji stu-
denta w sferach wiedzy, umiejetnosci i jego zachowan (kompetencji) spotecznych
moze w istotnym stopniu przyczyni¢ sie do podniesienia stopnia obiektywizmu,
a przede wszystkim do systematycznego podwyzszania jakosci ksztatcenia nauczy-
cieli w obliczu wspotczesnych przemian spoteczno-oswiatowych.

Praca w zawodzie nauczyciela wyroznia sie szczegdlng specyfika wsrod wielu
innych zawodow, ktéra wymaga nieustannego dostosowywania sie do sytuacji pe-
dagogicznych. Sytuacje edukacyjne moga by¢ stwarzane przez nauczyciela, ale tez
przez inne podmioty uczestniczace w tych procesach. Wtasnie ta wielokonteksto-
wos¢ sytuacji edukacyjnych z udziatem jednostki lub grupy podmiotow sprawia, ze
wszelkie gotowe szablony metodyczne nie moga mieé charakteru uniwersalnego,
aw slad za tym nauczyciel jest skazany na nieustanne ,,zywe” organizowanie ztozo-
nych procesow nauczania i uczenia sie.

Na podkreslenie zastuguje to, ze uczacy sie podmiot (indywidualnie lub w gru-
pie) jest organizmem zywym i wymaga ciggtego sledzenia zmian w sferze poznaw-
czej i osobowosciowej, zachodzgcych w nim wtasnie pod wptywem sytuacji eduka-
cyjnych i pod kierunkiem swego nauczyciela (wychowawcy). Chocby z tych wzgle-
déw przygotowywanie oséb do zawodu nauczycielskiego musi spetniaé¢ niezwykle
wysokie wymagania i wyzwania wobec wszystkich podmiotéw zajmujacych sie
ksztatceniem i doskonaleniem profesjonalnych, czyli kompetentnych i odpowie-
dzialnych nauczycieli.

Jak, kiedy, ile, dlaczego — jako kryteria poprawy jakosci ksztatcenia

Tak postawione pytania w dziele J. Korczaka® moga stanowi¢ podstawowe kry-
teria decydujace o celach, tresciach, metodach i rezultatach ksztatcenia — takze

4 Por. np. J. Grzesiak, O nowe spojrzenie..., s. 79-80, zob. tez J. Grzesiak, Kontrowersje wokot
zasad klasyfikowania i promowania uczniéw w klasach poczgtkowych, Oswiata i Wychowanie
1983, nr 16(515).

5. Korczak, Jak kocha¢ dziecko, Warszawa 2002.
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ksztatcenia praktycznego nauczycieli. Nauczyciel, idac na lekcje, za kazdym razem
winien stawiac¢ przed soba wyrdznione wyzej pytania — zarowno na etapie przygo-
towywania lekcji, jak i podczas realizacji procesu lekcyjnego. Na lekcje uczeszczaja
bowiem uczniowie i nauczyciele. Uczen idzie na lekcje organizowane instytucjonal-
nie z nastawieniem, ze beda na nich wystepowac sytuacje zmuszajace go do uczest-
nictwa w sytuacjach zadaniowych organizowanych przez nauczycieli prowadzacych
poszczegdlne jednostki lekcyjne. Nauczyciele ,,idacy na lekcje” zdaja sobie sprawe
z ogromu i ztozonosci ich zadan i odpowiedzialnosci zwigzanych ze zr6znicowanymi
oczekiwaniami i potrzebami wszystkich ucznidéw stanowiacych zbiorowosé klasy
szkolnej. Przekraczajac prég pomieszczenia klasy, przyszty nauczyciel staje przed
wszystkimi bez wyjatku wychowankami, z nastawieniem na dokonywanie zmian
w kazdym z nich. A po skoriczonej lekcji kazdy uczen winien wyjs¢ z klasy ,,ten sam,
ale nie taki sam”. Oznacza to, ze zmiana ucznia jest podstawowa kategorig stanowiaca
0 celowosci i skutecznosci tego wszystkiego, co dziato sie w czasie lekcji. Tak wiec
w przypadku zmiany (na lepsze) powstatej u kazdego ucznia pod katem zatozonych
celow edukacyjnych, mozemy mowic o sensie ,,by¢ obecnym” na lekcji.

Wychodzac z klasy po zakorczonej lekcji, kazdy nauczyciel (takze praktykant)
winien mie¢ pewnos¢ co do tego, czy i w jakim stopniu poszczegdlni uczniowie zmie-
nili sie w zatozonym zakresie oraz 0 poziomie zarébwno po stronie wiedzy, umiejet-
nosci, jak i wybranej sferze poprawnego zachowania. Brak refleksji i pewnosci siebie
w tym zakresie sprawia, ze przygotowanie nauczyciela (praktykanta) do kolejnej lek-
cji w tej klasie moze nie uwzglednia¢ gotowosci wszystkich uczniéw do uczestnicze-
nia w organizowanych sytuacjach edukacyjnych. Antycypacyjne traktowanie wszyst-
kich uczniéw, jako monolitycznie rowno przygotowanych do kolejnych zaje¢, moze
prowadzi¢ (i dos¢ czesto prowadzi) do rozbieznosci miedzy tym, co byto z gory za-
mierzone (zaplanowane) a co faktycznie podczas lekcji zostato osiggniete przez kaz-
dego z uczniéw oddzielnie.

W kazdej klasie nauczyciel ma zadanie uczy¢ zaréwno uczniéw uzdolnionych,
jak i ucznidw napotykajacych na réznego rodzaju trudnosci w toku uczenia sie. Pod-
stawa programowa stanowi zawsze 0 tym, co powinni opanowac wszyscy bez wy-
jatku uczniowie. Stad uczniowie uzdolnieni oczekujg na wiecej, bo stac ich na wiecej
niz to okreslaja tzw. minima programowe. Uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie
réwniez oczekuja, ze beds wspomagani i wspierani w tym procesie, aby mogli cie-
szy¢ sie z tego, co byto ich nowym osiggnieciem na miare swoich mozliwosci i potrzeb
edukacyjnych. Tak wiec zwrot ,,ide na lekcje”, to skrét jezykowy i myslowy zawierajacy
bogaty zbi6r dyrektyw prakseopedagogicznych oraz zwigzanych z nimi elementow
strukturalnych o charakterze metodycznym, stanowigcych o rozwoju jednostki pod
wptywem oddziatywan pedagogicznych ze strony nauczyciela (praktykanta) w pro-
cesie lekcyjnym.

Kategoria zmiany w procesach edukacyjnych zachodzgcych w toku zaje¢ w tawce
szkolnej i poza nig stanowi fundamentalng norme jakosci pracy nauczyciela, a w slad za
tym takze studenta-praktykanta. Stwierdzanie, czy zmiana w wyniku lekcji wystgpita
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u kazdego ucznia czy nie, jest rownie odpowiedzialnym zadaniem jak przygotowanie sie
nauczyciela do ,,przeprowadzenia” tej lekcji, stad diagnostyka edukacyjna stanowi nie-
odtgczny element profesjonalizmu nauczyciela jako edukatora.

Analogicznie rozwazania mozna odnies¢ pod katem praktyki pedagogiczne;.
Przyszli nauczyciele, ktérzy odbywaja studia przygotowujace ich do pracy w tym za-
wodzie, nabywaja niezbedne kompetencje, ktére pozwolg im osiggaé sukcesy dy-
daktyczne i wychowawcze od poczatku kariery zawodowej. Jesli okres poczatkowej
pracy w zawodzie nauczyciela bedzie obfitowat w mnostwo prob i bteddw, bedzie
to swiadczy¢ o niepetnym dostosowywaniu sie do profesjonalnego poziomu wyma-
gan i zadan stawianych przed kazda szkota i przed kazdym nauczycielem. Nie jest
wiec wskazane, aby poczatkujacy nauczyciel byt amatorem a nie profesjonalistg na
miare zatozonej i rzeczywistej zmiany. Stad tez szczegdlnego znaczenia nabiera za-
gadnienie swoistego profesjonalizmu nauczycielskiego wsrod tych, ktdrzy sg studen-
tami i zarazem kandydatami do zawodu nauczyciela. Studenci na kierunkach nau-
czycielskich to swoista elita wsrdd ogotu studentdéw danej uczelni. Od tego, jaki profe-
sjonalizm beda prezentowac nie tylko nauczyciele akademiccy, nauczyciele w szkole,
ale takze osoby, ktére w okresie studiow przygotowuja sie do pracy na stanowisku
nauczyciela, zaleze¢ bedzie jakos¢ pracy nauczyciela oraz jakos¢ edukacji narodowe;j®.

Dynamika zmian kompetencji praktykanta versus ocenianie

Spéjrzmy na ocenianie praktykanta z punktu diagnostyki psychopedagogicz-
nej. Jednym z najbardziej istotnych zadar kontroli i oceniania jest jak najwczesniej-
sze rozeznanie nauczyciela akademickiego i nauczyciela opiekuna w szkole w tym,
czy w okreslonej sytuacji edukacyjnej kazdy student, jako przyszty nauczyciel, opa-
nowat zatozone kompetencje i na jakim poziomie. W tym tez celu stawiane sg zada-
nia indywidualne do wykonania przez praktykantdw, przy czym zadania te moga by¢
narzucone przez nauczyciela, a innym razem moga by¢ wybierane przez prakty-
kanta. Oczywiscie liczebnos¢ praktykantéw w zespole nie jest obojetna’.

Na podstawie szybkiej i trafnej diagnozy nauczyciele akademiccy oraz nauczy-
ciele-opiekunowie nad praktykantami powinni w zgodnej wspotpracy zareagowac
i dostosowac sie do zaistniatej sytuacji edukacyjnej i zaoferowac praktykantowi nowe
zadanie do wykonania, ktére z jednej strony winno pozwoli¢ jemu wyréwnaé zauwa-
zone niedociggniecia, a z drugiej strony — umozliwi¢ czynne uczestnictwo w jego dalszej

6 K. Denek, O innowacjach i ewaluacji w edukacji decydujg kompetentni nauczyciele, w: Autoe-
waluacja i refleksyjnosé nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 11-16; J. Grzesiak, Nau-
czyciel jako mentor praktyki pedagogicznej ku nowej podstawie programowej, w: Edukacja
Jutra. Proces ksztafcenia i jego uczestnicy, red. K. Denek, A. Kamirska, W. Kojs, P. Olesniewicz,
Sosnowiec 2010, s. 39-56.

7W grupach studenckich liczacych 4-6 studentéw o wiele fatwiej jest organizowa¢ prace
samodzielne praktykantéw. Stad powstata koncepcja autorska praktyki pedagogicznej
oparta na mentoringu i coachingu (tutoringu).
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pomysinej edukacji nauczycielskiej. Jesli diagnoza bedzie niepetna lub spdzniona,
trudno sadzi¢, ze dany student poradzi sobie sam. Analizujac osiggniecia kazdego
z praktykantow z osobna, mozna stwierdzi¢, czy cele te zostaty osiggniete w petnym
stopniu, czy tez nie. Tym wiekszego znaczenia nabiera wiec adekwatna i biezaca kon-
trola osiggniec poszczegolnych praktykantow.

Istotg dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenia, ze dany praktykant
w okreslonym momencie osiggnat kompetencje na zatozonym poziomie. Jesli tak,
to mozna kontynuowacé proces ksztatcenia nauczycielskiego wedtug zatozonego
planu. Jesli nie, to sygnat, ze nalezy w tym momencie dokona¢ korekty zamierzen
i przystapi¢ do natychmiastowej korekty. Z tego punktu widzenia tak duze znaczenie
przypisujemy kontroli i samokontroli osiggnie¢ kazdego studenta w okresie odbywa-
nia praktyki pedagogicznej w scistym zwigzku z ksztatceniem teoretycznym.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze celem bezposrednim w procesie ksztatce-
nia praktycznego nie jest wcale ocenianie, lecz przede wszystkim wspieranie i stymu-
lowanie rozwoju kazdego studenta — przysztego nauczyciela. Ocenianie nie stuzy ce-
lom nadrzednym w edukacji nauczycieli. Szczegdlny akcent nalezy ktas¢ przede wszyst-
kim na samokontrole i autokorekte po stronie studentéw-praktykantéw. W tym zakre-
sie ocenianie ksztattujace przybiera charakter dynamiczny, ktére powinno doprowa-
dzi¢ do biezacego instruktazu udzielanego w najbardziej oczekiwanym momencie
przez danego studenta. Dlatego tak wazna jest szybka diagnoza sytuacji edukacyjnej,
sprowadzanej najczesciej do sytuacji zadaniowej studenta-praktykanta.

O poprawie jakosci praktyki pedagogicznej w systemie edukacji nauczycieli
zadecyduje nie tyle liczba godzin i czas jej trwania, ile przede wszystkim wymierne
kompetencje nabyte przez kazdego bez wyjatku studenta jako przysztego nauczy-
ciela. Jest to mozliwe przede wszystkim przez zapewnienie wysokiego poziomu
wszystkich elementéw metodyczno-merytorycznych wystepujgcych w sferze ksztatce-
nia teoretycznego w uczelni i ksztatcenia praktycznego w szkole®.

Uwagi koncowe

W dalszej czesci ksigzki znajduja sie artykuty wielu podmiotdw uczestnicza-
cych w procesie edukacji przysztych nauczycieli. Oprécz tekstow nauczycieli akade-
mickich, zamieszczone sg wartosciowe teksty nauczycieli sprawujgcych opieke nad
studentami w czasie praktyk pedagogicznych, a ponadto znajdujg sie réwniez cie-
kawe teksty studentéw wystepujacych w roli praktykantéw na drodze dochodzenia
do nauczycielskiego profesjonalizmu. Z tego wzgledu struktura ksigzki wyréznia trzy
czesci sktadowe. W czesci | znajduja sie opracowania nauczycieli akademickich i na-
uczycieli praktykéw pod hastem ,,Nauczyciele wobec przysztych nauczycieli”. Czesé
Il pod hastem ,,Studenci wobec praktyk pedagogicznych” zawiera teksty stanowigce

8 Zob. np. J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztafcenia praktycznego nauczycieli,
PWSZ, Konin 2010.
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Poprawa jakosci praktyki pedagogicznej wymaga wymiemych wskaznikow

debiuty studenckie oraz teksty absolwentow. W kolejnej czesci ,,Ku ewaluacyjnej inno-
wacyjnosci w praktyce pedagogicznej” znajduja sie opracowania ukazujace praktyki pe-
dagogiczne w kontekscie procedur ewaluacyjnych oraz préb nowatorskich w edukacii.
Nalezy mie¢ nadzieje, ze kolejno wydawana ksigzka w ramach cyklu ,,Profe-
sjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”, wspétfinansowanego z Europej-
skiego Funduszu Strukturalnego ,,Kapitat Ludzki”, stanowi¢ bedzie zrodto doswiad-
czen i inspiracji dla wszystkich odbiorcow zainteresowanych problematyka poprawy

jakosci praktyki pedagogiczne;.
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Jakos¢ praktyk pedagogicznych funkcjg jakosci pracy
opiekuna praktyk i zaangazowania praktykanta

Czestaw Plewka

Wprowadzenie

Problematyka ksztatcenia nauczycieli — w tym praktyk pedagogicznych beda-
cych integralna i jakze istotng czescig tego procesu — jest obecna tak w dyskursie na-
ukowym, jak i wielu konferencyjnych debatach czy uczelnianym namysle niemal od
poczatku, kiedy uczelnie wyzsze zaczety podejmowac wyzwanie ksztatcenia nauczy-
cieli na kierunku pedagogika. Mowie tu o ,,wyzwaniu”, bowiem ksztatcenie nauczycieli
nie jest zwyktym zadaniem. Jest czyms o wiele wiekszym niz tylko przygotowaniem do
wykonywania zawodu. Nauczyciel to dla jednych zawdd, dla innych profesja, ale i dla
jednychi dla drugich jest on tym, ktérego postrzega sie od dawna jako bogata osobo-
wos¢, wzor jednostki madrej, sprawiedliwej, zatroskanej o los drugiego cztowieka,
zdolnej do permanentnego doskonalenia, zdolnej do podejmowania refleksyjnych
dziatan, dialogu, kompromisu, inspirowania rozwoju ucznia czy wychowanka itp.

W teoriach pedagogicznych rdznie opisywane sg cechy i powinnosci dobrego
nauczyciela. Inaczej w ujeciu psychologicznym — gdzie nauczyciela postrzega sie jako
strukture idealnych cech, inaczej w ujeciu technologicznym — w ktérym ekspono-
wane sa kwalifikacje zawodowe bedace strukturg kompetencji, jeszcze inaczej
w ujeciu humanistycznym, w ktérym nacisk ktadzie sie na indywidualnos¢ nauczy-
ciela, czy w ujeciu socjologicznym, gdzie wyznacza sie mu okreslona role zawodowa.
W ujeciu pedagogiki krytycznej (ktéra coraz odwazniej pojawia sie w polskiej litera-
turze pedagogicznej) postrzega sie nauczyciela jako transformatywnego intelektua-
liste, gdzie transformatywnos¢ pojmuje sie jako aktywnosé nauczyciela na rzecz do-
konywania zmian w edukacji, a takze srodowisku spotecznym bedacych skutkiem
wyzwalania sie z zacofanych ograniczen i wkraczania na droge urzeczywistniania po-
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lityki og6tut. Trzeba jednak pamietac, jak trafnie okresla to T. Lewowicki, ze ,lanso-
wanie we wspotczesnej pedeutologii koncepcji nauczyciela - badacza w dziataniu,
refleksyjnego praktyka, transformatywnego intelektualisty i in. s bardzo atrakcyjne
i godne uwzglednienia w ksztattowaniu osobowosci nauczyciela, ale kazdy z takich
nauczycieli powinien wczesniej opanowac wiedze i umiejetnosci umozliwiajace po-
mysIng prace”. PomyéIlnosé ta bedzie oczywiscie dzietem indywidualnym kazdego
nauczyciela, ale do tworzenia tego dzieta musi by¢ odpowiednio przygotowany
w procesie ksztatcenia — w tym réwniez na praktykach pedagogicznych. Stad juz na
etapie tworzenia programow ksztatcenia nauczycieli (zarbwno przedmiotow psy-
chologiczno-pedagogicznych, jak i praktyki pedagogicznej i innych przedmiotéw kie-
runkowych) nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby tresci ksztatcenia— obok zagadnien
czysto merytorycznych przygotowujacych do realizacji zadan zawodowych —
uwzgledniaty réwniez aspekty humanistyczne dotyczace nauczyciela, jego postawy,
a nade wszystko preferowanych wartosci. Moze juz na etapie tworzenia programéw
warto pamieta¢, jak twierdzi H. Kwiatkowska, ze ,,dobry nauczyciel nie sprowadza
sie ani do wszechstronnego erudyty, ani do posiadacza perfekcyjnej sprawnosci in-
strumentalnej, ani do osoby, ktdra jest potwierdzeniem struktury cech wybitnych
nauczycieli. Dobry nauczyciel to przede wszystkim zyczliwy ludziom cztowiek, nie-
powtarzalna osobowos¢ kultywujgca w sobie to, co sprawia, ze jest osobg znaczaca,
to ktos dla ucznia wazny, niestandardowy [...]. Skoro dobry nauczyciel jest kims nie-
powtarzalnym, to ksztatcenie nauczycieli nie moze by¢ procesem unifikujacym, lecz
musi zmierza¢ do wydobywania réznic pomnazajacych indywidualnosé. Nalezy wiec
zerwac z tradycja dostarczania adeptom do zawodu nauczycielskiego wspolnego do-
Swiadczenia (wspolne lektury, uczestniczenie w tych samych zajeciach, odbywanie
tych samych praktyk)”3.

Mozna podziela¢ zaprezentowany tu poglad H. Kwiatkowskiej, mozna go row-
niez nie podzielaé lub tylko czesciowo sie z nim zgadzaé, ale trzeba uznac, ze wspot-
czesna szkota funkcjonujgca w nieustannej zmianie, w cywilizacji dynamicznych
przemian, w ktérej nie tylko szybkos¢ przeptywu informacji, ale réwniez umiejetnosé
jej optymalnego wykorzystania i przetwarzania dla potrzeb tworzenia nowych by-
tow, nowych wartosci potrzebuje ,,dobrego nauczyciela”, zdolnego nie tylko do funk-
cjonowania w tej rzeczywistosci, a nawet nie tylko do budowania na jej fundamentach
wizji nowej rzeczywistosci, ale takze, a moze przede wszystkim, do przygotowania
swoich podopiecznych do zycia w czesto nieznanych jeszcze realiach. Stad jakos¢
ksztatcenia w ogole, a jakos¢ ksztatcenia nauczycieli w szczeg6lnosci winna by¢ przed-
miotem nieustannej troski tych wszystkich, ktérzy takie ksztatcenie podejmuija.

1 Zob. J. Rutkowiak, Amerykariska tradycja wychowania demokratycznego jako tfo dla wspof-
czesnego radykalnego postulatu ,,nauczyciela — transformatywnego intelektualisty”, w: Od-
miany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakéw 1995.

2 T. Lewowicki, Problemy ksztafcenia i pracy nauczycieli, Warszawa - Radom 2007, s. 8.

3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 36.
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Jak rozumiec jakosé w edukacji?

Zeby tatwiej zrozumied istote jakosci ksztatcenia akademickiego, w tym réw-
niez jakos¢ praktyk pedagogicznych, warto przyblizy¢ sobie samo pojecie ,,jakos¢”,
ktorego istota i znaczenie (tylko na przestrzeni ostatnich 100 lat) réznie byty pojmo-
wane. William Edwards Deming, uznawany za ,,0jca jakosci”, twierdzit, ze ,,jakos¢
jest tym, co zadowala, a nawet zachwyca klienta”. Natomiast Joseph M. Juran pod-
kreslat, ze ,jako$¢ to przede wszystkim przydatnos¢ zawodowa™. Takie zréznico-
wane spojrzenie na jakos¢ wydaje sie zasadne, bowiem jakos¢ jest kategorig aksjo-
logiczna, czyli dotyczaca istoty rzeczy i zwigzang ze stopniowaniem dobra. Ponadto
problemy aksjologiczne naleza do trudnych, gtéwnie z uwagi na subiektywizm sys-
temow wartosci i ich praktycznych zastosowar®, trudnym jest tez jednoznaczne for-
mutowanie sadow jakosciowych. Dlatego uwaza sie, ze jakos¢ jest pojeciem wielo-
znacznym i niejednolitym, a w zwigzku z tym nie ma zgody na to, jak powinno by¢
ono definiowane. Mozna tu odwota¢ sie do prac Marii Wojcickiej, ktéra, odnoszac
sie do stosunkowo duzej ilosci prac podnoszacych problematyke istoty jakosci, bez-
radnie uznaje, ze jest to pojecie czesto wymykajace sie z ram definicyjnych, twierdzac:
»jakos¢ jest jak mitosé. Kazdy o niej mowi i wie, 0 czym mowi. Kazdy wie i czuje, kiedy
przychodzi. Jesli jednak sprébuje zdefiniowac to pojecie, pozostaje z pustymi rekami”.

Jak zatem mozna i nalezy rozumie¢ pojecie jakosci? Podejmujac probe udzie-
lenia odpowiedzi na tak postawione pytanie, mozna odwota¢ sie do najwazniejszych
koncepcji Diany Green®, ktéra uwaza, ze jakos¢ mozna rozumiec jako:

e doskonatos$¢ — gdzie jakos¢ ujmowana jest w zwigzku z koniecznoscig do-
starczenia produktu lub ustugi, ktore stanowia swego rodzaju luksus, wyroz-
niajac sie wsrdd innych i podwyzszajac status korzystajacego z tych produk-
tow lub ustug,

e niewystepowanie usterek — takie rozumienie jakosci ma swoje zrodta gtéwnie
w sektorze wytwadrczym, gdzie kontrola jakosci polega na sprawdzeniu zgodno-
$ci procesu z ustalonymi standardami,

e przygotowanie do osiggniecia cel6w instytucji — rozumiane jako odniesienie do
celéw stawianych sobie przez organizacje. Znaczenie jakosci wyraza Sie w ocenie
stopnia, w jakim instytucji udaje sie realizowac wczesniej ustalone cele,

e spetnienie oczekiwan i potrzeb klienta — gdzie nacisk potozony jest gtéwnie
na identyfikacje potrzeb i oczekiwan klienta traktowanego jako punkt wyj-
$cia do zaprojektowania sposobu wykonania produktu lub ustugi. Genero-
wanie jakosci polega wiec w tym przypadku na zdefiniowaniu potrzeb

4 |. Podtowska, Jakos¢ — troche historii i filozofii [@] http://www.koweziu.edu.pl/edukator
5> M. Wojcicka (red.) za: A.l. Vroeijestijn, Jakos¢ ksztafcenia w szkolnictwie wyzszym, Centrum Badan
Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2001, s. 42.

6 Zob.: D. Green (red.), What is Quality in Higher Education?, London: Society for Research
in Higher Education, s. 101-111.
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klienta, przetozenie ich na mierzalne efekty, ktére uzyskane w produkcie lub
ustudze dadzg klientowi zadowolenie,

e Ciagty rozwoj — z tej perspektywy osigganie jakosci jest procesem ciggtym,
w ktorym podkresla sie odpowiedzialnosé¢ cztonkdw organizacji za to, aby,
realizujac cele organizacji, najlepiej wykorzystali posiadane zasoby.

Katalog ten warto uzupeti¢ o propozycje Edgara Scheina’, ktéry uwaza, ze
jakos¢ mozna postrzegac przez:

e kulture organizacyjng — rozumiang jako zbiér dominujacych wartosci i norm
postepowania charakterystycznych dla danej organizacji, powodowanej za-
tozeniami co do natury rzeczywistosci, przejawiajacej sie przez artefakty
(a wiec cos, co jest dzietem ludzkiego umystu i pracy w odrdznieniu od wy-
twor6éw natury) oraz wytwory.

Nalezy réwniez zastanowic sie nad propozycja M. Bugdola, ktory twierdzi, ze
jakos¢ jest w nas samych, w dziataniach, ktére podejmujemy, ze jakos¢ jest bardzo
mocno zakorzeniona w kulturze®. Autor ten wyréznia osiem podstawowych podejs¢
definicyjnych do pojecia jakosci:

1) ,transcedentalne” — jakos¢ to cos, do czego stale dazymy, lecz znajduje sie
to poza naszym zasiegiem,

2) ,produktywne” — jakos¢ jest zestawem cech decydujacych o trwatosci i funk-
cjonalnosci,

3) ,uzytkownika” — jakos¢ okreslana przez stopien zdolnosci do zaspokojenia
potrzeb i oczekiwan,

4) ,wytworcy” — jakos¢ to stopien zgodnosci z wyspecjalizowanymi warto-
sciami definiowanymi przez projekty i procesy technologiczne,

5) ,wartosci” — stanowi réznice pomiedzy korzysciami, jakie uzyskujemy w wy-
niku nabycia i uzytkowania produktu a jego cena,

6) ,.strat spotecznych” — jakos¢ wystepuje wtedy, kiedy wyroby nie doprowa-
dzajg do strat spotecznych,

7) .wielowymiarowe” — jakos¢ ma wiele cech, opiera sie na cechach jakosci
ustugi i model samooceny,

8) .strategiczne” — jakos¢ to cos, co pozwala odrézni¢ jeden wyrdb od innych
wyrobow dostarczonych na rynek przez inne organizacje: w tym wypadku
jakos¢ stanowi element strategii, ktrej celem jest uzyskiwanie zyskow za
pomoca wyrobow o wysokiej jakosci®.

Ostatecznie M. Bugdol twierdzi, ze ,,jakos$¢ stanowi nadrzedng wartos¢ funk-
cjonowania kazdej organizacji. Jest ona niedoscignionym celem dziatalnosci i cechg
kazdego systemu i procesu, a nawet pojedynczego zdarzenia™*°.

7 Za: M. Kostera, Postmodernizm w zarzgdzaniu, Warszawa 1996.

8 M. Bugdol, Zarzgdzanie jakoscig w urzedach administracji publicznej, Warszawa 2009.
°® Tamze, s. 18.

1 Tamze, s. 19.
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W aspekcie humanistycznym jakosc¢ jest najczesciej rozumiana jako tworzenie
odpowiedniej jakosci zycia i pracy podnoszacej poziom kultury w spoteczenstwie.
Nieco inaczej pojecie to postrzegane jest w aspekcie technicznym, socjologicznym
czy ekonomicznym.

Wypada zatem zgodzi¢ sie z tymi przedstawicielami roznych dyscyplin nauki
i praktyki, ktorzy uwazaja, ze nie ma jednego uniwersalnego rozumienia jakosci, a skoro
zgodzimy sie z takim stanowiskiem, to nalezy uzna¢, ze nie ma jednoznacznej definicji
jakosci, ktdéra catosciowo oddawataby istote i sens jakosci w ogble, w tym takze
istote i sens jakosci ksztatcenia akademickiego.

Oznaczato, ze:

e istota i sens rozumienia jakosci ksztatcenia akademickiego w duzej mierze
zalezy od kontekstu, w jakim umieszczamy to pojecie,

e jakos¢ nie jest rowniez ,,bytem” statym, lecz tworzy sie w interakcji zachodzacej
miedzy réznymi uczestnikami i uwarunkowaniami systemu ksztatcenia,

e jakos¢ moze miec rozne znaczenie dla réznych grup interesariuszy (studen-
téw, kadry akademickiej, przedstawicieli rynku pracy, absolwentow).

Stad najczesciej, definiujac jakosé ksztatcenia, odwotujemy sie do polskiej
normy PN-EN-28402 i okreslamy jakos¢ jako ogét cech i wiasciwosci zarowno pro-
cesu ksztatcenia, jak i efektéw uzyskiwanych w tym procesie, ktore beda miaty decy-
dujacy wptyw na jakos¢ pracy czy zycia jednostki —w tym przypadku nauczyciela.

Mozna zatem przyjac, ze jakosc ksztatcenia nauczycieli —w tym rowniez jakosé
praktyk pedagogicznych — traktowa¢ bedziemy jako stopien doskonatosci
w poréwnaniu z oczekiwaniami, przy wyraznym odwotywaniu sie zaréwno do po-
trzeb i oczekiwan, jak rowniez istniejgcych w danych warunkach mozliwosci.

Rola opiekuna praktyk i samego praktykanta w trosce o jakos¢ praktyk
pedagogicznych

Dzisiaj, niezaleznie od tego, w jakim ujeciu bedziemy postrzegali nauczyciela
wspotczesnej szkoty, czy tez ktorg koncepcje ksztatcenia nauczycieli (og6Inoksztat-
caca, W ktorej ksztatcenie nauczycieli zorientowane jest na wyposazenie 0s6b stu-
diujacych w szeroki zakres usystematyzowanej wiedzy ogolnej i zapewnienie im op-
tymalnego rozwoju intelektualnego; personalistyczng — zorientowang na budowa-
nie kompetencji zawodowych nauczyciela w oparciu o uksztattowanie jego osobo-
wosci pedagogicznej; pragmatyczng — akcentujgcej te sprawnosci i umiejetnosci na-
uczyciela, ktére dadzg mu kompetencje uzyteczne z punktu widzenia oczekiwan;
progresywng — zaktadajgca wyposazenie kandydatéw na nauczycieli w kompetencje
Zwigzane z umiejetnosciami dostrzegania i rozwigzywania probleméw w tworzonej
wspolnie z uczniami sytuacji dydaktycznej czy tez koncepcji wielostronnej edukacii,
w ktérej kompetencje ogélne, personalistyczne, pragmatyczne i progresywne skfa-
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daja sie na kompetencje wielostronne!!) uczynitem ttem do rozwazan o jakosci pro-
cesu ksztatcenia nauczycieli, celem praktyk pedagogicznych jest — w szczegdlnosci
uporzadkowanie i praktyczne zastosowanie wiedzy nabytej podczas studiow oraz
zweryfikowanie i dalsze doskonalenie umiejetnosci dydaktyczno-wychowawczych
i opiekunczych kandydata na nauczyciela. Waznym celem jest tez budowanie — juz
na etapie praktyki pedagogicznej, w ktérej ma miejsce szeroko rozumiana konfron-
tacja wartosci teoretycznych z realiami praktyki szkolnej — ,,swiadomosci tego, ze
nauczyciel nie staje sie profesjonalista w jakims skoriczonym procesie ksztatcenia,
doksztatcania czy doskonalenia zawodowego™? i ze wyksztatcenie, ktére zdobywa
w toku studiow, powoduje jedynie, ze jest on uprawniony do wykonywania zawodu,
ale nie gwarantuje ono profesjonalnego rozumienia zawodu. Ukorczenie studiow
stanowi jedynie poczatek i podstawe do dalszego ksztattowania i rozwijania kompe-
tencji. Takie jasne i jednoznaczne ukazywanie sytuacji kandydata do zawodu nau-
czyciela zwykle wywotuje pozytywna motywacje do tego, zeby jak najwiecej ,,wy-
nies¢” z okresu studiow (w mysl zasady — im wiecej teraz, tym mniej pozniej). Nie
jest to oczywiscie zasada, ktéra sprawdza sie zawsze i w kazdych warunkach. Zeby
jednak mogta stawac sie coraz powszechniej sprawdzalna, musza o to zabiegac za-
rowno opiekunowie praktyk, jak rowniez sami praktykanci.

Praktyka pedagogiczna jest tym rodzajem procesu ksztatcenia, ktory ma cha-
rakter zadaniowy, co oznacza, ze praktykant ma do samodzielnego wykonania wiele
zadan, ktdre sygnalnie zostaty zapisane w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardow ksztatcenia przygo-
towujacego do wykonywania zawodu nauczyciela'®. Do podstawowych zadan nalezy:

1) obserwowanie zaje¢ prowadzonych w szkotach, przedszkolach badz placéw-
kach oswiatowych,

2) asystowanie nauczycielowi prowadzacemu zajecia,

3) samodzielne prowadzenie zajed,

4) planowanie i omawianie zaje¢ prowadzonych przez siebie i innych (nauczy-
cieli, studentéw, stuchaczy).

Zadania te praktykant przygotowuje i wykonuje pod kierownictwem wyzna-
czonego w szkole/przedszkolu/placéwce nauczyciela petnigcego funkcje opiekuna
praktyk. To wtasnie — w duzej czesci — od opiekuna praktyk (jego kwalifikacji, zaan-
gazowania i odpowiedzialnosci) zalezy jakos¢ praktyki pedagogicznej i jakosé efek-
tow, ktére uzyskuje praktykant w toku tej praktyki. Jesli opiekun praktyki postrzega

11 Zoh. M. Nowak-Dziemianowicz, Pedagogika dyskursywna — nadzieje i mozliwosci, w: M. Nowak-
Dziemianowicz P. Rudnicki, Pedagogika. Zakorzenienie i transgresja, Wroctaw 2011, s. 315-345.
121.M. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, w: Etyka i profesjonalizm w zawo-
dzie nauczyciela, red. .M. Michalak, £6dz 2010, s. 107.

13 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku
w sprawie standarddw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz.U. 2012 poz. 131).
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swoje powinnosci w kategoriach misji, a praca w zawodzie nauczyciela stanowi sens
jego zycia, a nie tylko zwykte zajecie zawodowe, to z duzym prawdopodobienstwem
mozna oczekiwad, ze zadania, ktore w trakcie praktyki realizuje student, beda mie¢
duzy potencjat innowacyjnosci wykraczajacej poza to, co wynika z programu prak-
tyki, a jego zaangazowanie nie bedzie sprowadzac sie jedynie do formalnego wypet-
nienia swoich powinnosci. Znajdzie on czas i odpowiednig motywacje do tego, zeby
stworzy¢ praktykantowi warunki nie tylko do odkrywania codziennej praktyki zycia
szkoty, ale réwniez do tego, zeby mdgt kreowac siebie w tej rzeczywistosci i przygo-
towywac sie do tego, zeby w swojej przysztej samodzielnej pracy zawodowej byt
nieustannym kreatorem zaréwno siebie, jak i nie do korica okreslonej, ciggle zmie-
niajacej sie szkolnej rzeczywistosci. Taki opiekun bedzie wiedziat: co, gdzie, kiedy
i w jakim celu zaproponowac praktykantowi. Co uczyni¢ przedmiotem jego zwyktych
(wynikajacych z programu praktyki) obowigzkow, a co okazja do namystu dotycza-
cego jego zawodowej przysztosci, ktora bedzie mieé miejsce w spoteczenstwie wie-
dzy, dynamicznego przyspieszania i rosnacego ryzyka, w przysztosci, w ktorej zmiany
te nie beda omijac klasy szkolnej, powodujac wzrost napie¢ w relacjach nauczyciel -
uczen, rozluznienia wiezi spotecznych i alienacje mtodziezy. Taki nauczyciel mniejsza
wage bedzie przywiazywat do wiedzy o faktach na rzecz wiekszego zainteresowania
swojego podopiecznego (studenta/praktykanta) wiedza o sposobach ich odkrywania.

W dazeniu do osiggania coraz lepszej jakosci ksztatcenia, a w tym przypadku
coraz wiekszych korzysci, ktore student bedzie wynosit z praktyki pedagogicznej, nie
mozna koncentrowac uwagi jedynie na jakosci pracy opiekuna praktyki. Rownie do-
nioste znaczenie — jesli nie wazniejsze — ma zaangazowanie praktykanta, ktory sam
powinien zabiegac o to, zeby praktyka nie byta jedynie rygorem, ktrego spetnienie
jest niezbedne, aby uzyskac jej zaliczenie, a w konsekwencji zmierza¢ do uzyskania
dyplomu ukonczenia studiéw. Student-praktykant aktywny to nie tylko ten, ktory
bedzie sumiennie przygotowywat sie do wykonania zadan wynikajgcych z programu
praktyki i starannie je realizowat, ale takze ten, ktéry bedzie sam poszukiwat wiedzy
o sposobach odkrywania tych przestrzeni szkolnej rzeczywistosci, ktérych dzisiaj nie
dostrzega, a jutro moga stanowi¢ przedmiot jego troski, a niekiedy réwniez zmagan
decydujacych o jakosci jego pracy i uzyskiwania satysfakcji.

Aktywnosé praktykanta powinna by¢ wieloraka i przejawia¢ sie na réznych
polach, poczawszy od zaangazowania w proces dydaktyczno-wychowawczy i opie-
kunczy, przez ciggte zgtebianie swojej wiedzy (z wykorzystaniem rdznych sposobéw)
dotyczacej biezgcych i antycypowanych probleméw zycia szkoty, a skonczywszy na
przejawianiu swojej aktywnosci w realizacje wiasnych pomystow, ktére uzyskajg ak-
ceptacje opiekuna praktyk. Taka przenikajgca sie aktywnos¢ praktykanta i swiadoma
ched jak najlepszego wykonanie swoich powinnosci przez opiekuna praktyk moze sta-
nowi¢ punkt zwrotny w poprawie jakosci realizowanych praktyk pedagogicznych. Za-
miast koncentrowac swoj wysitek na utyskiwaniu na zbyt matg liczbe godzin na prak-
tyke czy brak systemowych rozwigzan dotyczacych gratyfikacji dla opiekunéw (cho¢
sg to tez wazne i uzasadnione czesto pretensje), moze w trosce o lepsze przygotowanie
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swoich nastepcow warto skoncentrowac uwage na poszukiwaniu poprawy jakosci —
rozumianej w szerokim znaczeniu — realizowanych zadan wynikajacych z programu
praktyk pedagogicznych. Mozna tu zastanawiac sie, czy nie mamy przypadkiem zbyt
duzo takich sytuacji, w ktorych zaréwno student-praktykant, jak réwniez opiekun
praktyk (w tym rowniez szkota czy przedszkole) chca jedynie w sposéb formalny ,,.za-
tatwi¢” te jakze wazng forme ksztatcenia nauczycieli — student ma uzyskac zaliczenie,
a opiekun (szkota) — mie¢ tzw. ,,$wiety spokdj”.

Sadze, ze jakos¢ praktyk pedagogicznych w duzym stopniu (jesli nie najwiek-
szym) jest funkcjg jakosci pracy opiekuna praktyk i zaangazowania praktykanta.
Warto zatem koncentrowa¢ uwage na szukaniu zrodta poprawy jakosci ksztatcenia
nauczycieli wtasnie w tych dwoch czynnikach.
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Przewodnik, partner, doradca — oczekiwania
| wyzwania zwigzane z petnieniem
funkcji mentora praktyk studenckich

Marek Derenowski

1. Wstep

Dzieki mitologii wiemy, ze oryginalny Mentor byt mieszkarncem lItaki, przyja-
cielem Odyseusza i synem Heraklesa. Wyruszajac pod Troje, Odyseusz powierzyt mu
opieke nad swoja zona Penelopa i synem Telemachem. Jego imie z czasem stato sie
synonimem osoby zyczliwej, opiekuna, nauczyciela i osoby godnej zaufania. W wielu
kulturach na catym swiecie, w ktérych cenione byty wiedza i doswiadczenie zyciowe
nabywane wraz z wiekiem, zawsze istniato i istnieje do dzisiaj pojecie opiekuna,
przewodnika, mentora. Na przyktad w kulturze Dalekiego Wschodu jest nim sensei,
ktory sprawuje role mistrza, ale takze przewodnika i opiekuna. Wspoétczesnie pojecie
»mentor” jest czesto faczone z rzeczywistoscig korporacyjng. Jednak funkcja men-
tora pojawia sie takze w edukacji i jest scisle zwigzane z praktykami studenckimi.
Artykut, poza przyblizeniem sylwetki mentora praktyk studenckich, podejmuje takze
prébe zdefiniowania jego zadan, funkcji, oczekiwan w nim poktadanych, a takze po-
tencjalnych wyzwan, przed ktérymi musi stawac.

2. Prezentacja sylwetki mentora praktyk studenckich

W wiekszosci przypadkéw praktyki pedagogiczne odbywane podczas studiow
sg dla studentow pierwsza prawdziwg mozliwoscia sprawdzenia sie w roli nauczy-
ciela. Nawet wybierajac studia pedagogiczne, wielu z nich nie wierzy w swoje zdol-
nosci pedagogiczne i nie widzi siebie w roli nauczyciela. Co za tym idzie, podchodzi do
praktyk nauczycielskich sceptycznie. Kazdy, kto wykonywat lub tez wykonuje zawdd na-
uczyciela, doskonale wie, ze jest to jedna z tych profesji, ktére wymagaja od kandydata
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czasu na zaznajomienie sie ze specyfika wykonywanego zawodu i na lepsze poznanie
swoich silnych i stabych stron.

Podczas praktyk studenci moga z bliska przyjrze¢ sie organizacji szkoty i przeko-
nac sie, czy zawdd nauczyciela jest dla nich odpowiedni. Moga takze zapozna¢ sie
z planami dydaktyczno-wychowawczymi, dziennikami lekcyjnymi, rozktadami mate-
riatu i z inng dokumentacja szkolng. Najwazniejsze, ze podczas praktyk studenci pro-
wadza takze zajecia, co daje im mozliwosé bezposredniego zapoznania sie ze specyfika
zawodu nauczyciela. Dla wielu studentéw jest to wydarzenie z jednej strony stresu-
jace, z drugiej strony ekscytujace, poniewaz pozwala im poczué, jak to jest by¢ nauczy-
cielem. Dla studentow, ktorzy sg otwarci na poznawanie specyfiki spotecznosci szkolnej,
doswiadczanie réznorodnych zachowari uczniowskich, a takze wymiane opinii, praktyki
nauczycielskie beda bezcennym doswiadczeniem. Caty ten balast edukacyjny, razem
zZ zestawem pytan i watpliwosci, studenci przynosza ze sobg na uczelnie.

Dla mentoréw praktyk nauczycielskich nastepuje moment, w ktorym musza
wykazac sie profesjonalizmem i znajomoscig potrzeb i oczekiwan studenckich, a takze
znajomoscia specyfiki procesu uczenia sie i nauczania. W trakcie odbywania przez stu-
dentdw praktyk nauczycielskich, mentorzy powinni uwaznie sledzi¢ postepy studen-
téw. Na kazdym etapie odbywania praktyk rola mentora jest ztozona i wymaga
ugruntowanej wiedzy, a co wazniejsze bogatego doswiadczenia zawodowego zdo-
bytego podczas prowadzenia zaje¢ szkolnych. Dobrym mentorem moze by¢ tylko
taka osoba, ktdra sama prowadzita zajecia i ma bogaty bagaz praktycznego doswiad-
czenia w nauczaniu. Bez takiej wiedzy nie mozna efektywnie wykonywac funkcji
mentora praktyk studenckich. Bardzo czesto zdarza sie tak, ze realia szkolne daleko od-
biegaja od wiedzy teoretycznej prezentowanej podczas zaje¢ akademickich.

Mentor praktyk studenckich, jako przewodnik, petni niezwykle wazna role. To
od niego bedzie w duzej mierze zalezato, jaki obraz szkoty student wyniesie z praktyk,
a takze, jakie bedzie w przysztosci jego podejscie do zawodu nauczyciela. Juz na po-
czatkowym etapie projektowania praktyk akademickich mentor powinien aktywnie
nadzorowa¢ wykonanie przez studentéw zaplanowanego przebiegu praktyk,
a takze przygotowac studentdw teoretycznie do obserwacii zaje¢. Obowigzkiem men-
tora moze by¢ takze nadzorowanie systematycznych wpiséw w dziennikach praktyk
i systematycznego uzupetniania dokumentacii praktyk. Jednakze w poczatkowej fazie
praktyk studenckich obowigzkiem mentora nie jest tylko nadzorowanie poprawnosci
wypetniania dokumentacji, ale merytoryczne wsparcie dla swoich podopiecznych,
kt6rzy przygotowuija sie do praktyk. Przed wyjsciem na praktyki studenci powinni od-
by¢ serie indywidualnych albo grupowych spotkarn z mentorem, podczas ktérych
mentor przygotuje studentéw do prowadzenia zaje¢ lekcyjnych. Pomoc w tym zakre-
sie moze dotyczy¢ np. ewaluacji planéw zajeé¢ i materiatéw dydaktycznych.

Studenci moga mieé réznorodne pytania wynikajace z braku doswiadczenia
nauczycielskiego. Rolg mentora jest doradzenie studentom, jak dobrze przygotowac
sie do zaje¢, jak skutecznie radzi¢ sobie ze stresem i z niepozadanym zachowaniem
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uczniowskim. Oczywiscie rady mentora nie zapewnia bezproblemowy przebieg za-
je¢ i nie zniweluja stresu przed zajeciami, moga mie¢ jednak zbawienny wptyw na
podejscie studentow do praktyk. Mentorzy, wykorzystujac zdobyte doswiadczenie
zawodowe, moga efektywnie doradza¢ swoim studentom. Jezeli mentorem jest na-
uczyciel czynny zawodowo, moze rozwazyc¢ zaproszenie studentéw na swoje zajecia,
aby mogli zobaczy¢, jak przeprowadza¢ zajecia lekcyjne.

Podczas odbywania praktyk mentorzy powinni udziela¢ informacji zwrotnej
studentom, pamietajac o tym, zeby informacja ta zawierata jak najwiecej tresci, ktéra
moze pozytywnie wptyng¢ na zachowanie studentdéw. Podczas spotkarn ze studentami
mentorzy powinni nie tylko omawiac efektywne sposoby prowadzenia zaje¢, ale takze
stabe i mocne strony przeprowadzonych zajeé. Mentorzy, ktorzy potrafia nawigzac¢
wiez ze swoimi studentami, moga tez zachecac ich do samooceny i samoobserwacji.
Procesy samoobserwacji i samooceny pozwola studentom na lepsze poznanie samych
siebie i swoich zachowan w sytuacjach czesto kryzysowych. Rozwijanie refleksyjnosci
pomoze w wyeliminowaniu niepozadanych zachowan i wprowadzaniu zmian w swoim
wiasnym nauczaniu. Dzieki statej obserwacji i analizie wtasnych zachowan refleksyjny
nauczyciel moze na biezaco dokonywaé modyfikacji w nauczaniu. Przyjecie przez na-
uczyciela roli badacza i poszukiwacza wymaga od niego ciagtego zbierania danych
przez analize swoich wtasnych zachowan, jak i obserwacji zachowar innych.

Dodatkowo mentorzy moga w ramach nadzorowania praktyk studenckich or-
ganizowac cykliczne spotkania ze studentami, podczas ktérych omawiane beda za-
obserwowane problemy opiekuriczo-wychowawcze, a takze sukcesy i osiggniecia
studentow w prowadzeniu zaje¢. Dzieki temu studenci moga nabra¢ pewnosci sie-
bie i z wiekszym przekonaniem podchodzi¢ do swoich obowigzkdéw nauczycielskich.
Wieksza pewnos¢ siebie moze przetozy¢ sie na podejmowanie przez studentéw do-
datkowych dziatalnosci dydaktycznych i wychowawczych, ktérych nie przewidziano
w programie praktyk.

Mentor to rola, jak w przypadku nauczyciela, niejednowymiarowa. Jej kom-
pleksowosé i ztozonos¢ moze by¢ postrzegana jako przeszkoda nie do przejscia lub
jako wyzwanie, kt6re warto podjgé. Dlatego nie kazdy nauczyciel sprawdza sie w roli
mentora praktyk studenckich. Do jej efektywnego petnienia, oprécz bogatego do-
$wiadczenia zawodowego, potrzebny jest pewien zestaw cech: empatia, umiejet-
nos¢ motywowania innych, umiejetnos¢ planowania i rozwigzywania konfliktow,
elastycznos¢ itd. Tak szeroki wachlarz charakterystyk, a takze oczekiwania studenc-
kie i instytucjonalne sprawiaja, ze osoba petnigca funkcje mentora ,,odgrywa” kilka
wzajemnie uzupetniajacych sie rol.

3. Wybrane role nauczyciela-mentora
Rozpoczynajac praktyki nauczycielskie, nauczyciel-mentor, funkcjonujac jako

~przewodnik”, powinien upewnic sie, ze jego studenci zapoznali sie z organizacja
i funkcjonowaniem szkoty, w ktérej majg odbywac praktyki nauczycielskie. Powinien
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rowniez oprowadzi¢ podopiecznych po budynku/-ach, pracowniach, zapleczu
szkoty, a w czasie trwania praktyk umozliwi¢ studentom korzystanie z réznych udo-
godnien szkoty, jak zasoby biblioteki szkolnej, pracowni komputerowej, swietlicy,
stotéwki itp. W zespotach szkolno-przedszkolnych mentor powinien zapozna¢ stu-
dentéw ze specyfika pracy w przedszkolach. Dodatkowo rolg nauczyciela-mentora
jest umozliwienie studentom obserwacji lekcji u réznych nauczycieli jezykdw obcych,
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej!. R6znorodnosé¢ obserwowanych lekcji po-
zwoli studentom na wyrobienie sobie petniejszego obrazu specyfiki pracy nauczyciela.

W trakcie poczatkowej fazy praktyk nauczyciel-mentor powinien tez zorgani-
zowac spotkania z dyrektorem lub wicedyrektorem szkoty, pedagogiem szkolnym,
wychowawca klasowym. Ciekawym doswiadczeniem dla studentéw mogtoby by¢
uczestnictwo w zebraniu przedmiotowego zespotu samoksztatceniowego. Cykl ta-
kich spotkari da mozliwos¢ zapoznania sie z opiniami 0séb, ktore maja bezposredni
wptyw na ksztattowanie polityki i wizerunku szkoty. Jest to wiedza o tyle cenna, ze
nie do znalezienia w podrecznikach do metodyki. W trakcie odbywania praktyk stu-
denci powinni zapozna¢ sie z kalendarzem imprez szkolnych, prowadzonych akcji,
dokumentacja tych imprez, wystawami prac ucznidw, swiat szkolnych. By¢ moze
wzig¢ udziat w wycieczce szkolnej lub innej imprezie plenerowej. Dzieki udziatowi
w tych wszystkich wydarzeniach studenci dostrzega ztozonos¢ pracy nauczyciela,
ktora polega nie tylko na prowadzeniu zajec lekcyjnych.

Oprocz tego w wolnej chwili studenci odbywajacy praktyki nauczycielskie
moga zapoznac sie ze strong internetowa szkoty i gazetka szkolng. Ciekawym do-
swiadczeniem mogtoby byc¢ tez spotkanie z przedstawicielami samorzadu uczniow-
skiego i z przedstawicielami zwigzkow zawodowych, jezeli dziataja w szkole. Ponadto
dzieki nauczycielowi-mentorowi studenci powinni mie¢ mozliwosé wgladu w doku-
mentacje zwigzang z udziatem szkoty w krajowych i unijnych projektach edukacyj-
nych, a takze zwigzanych z wymiang uczniowska z innymi szkotami.

Podczas trwania praktyk nauczyciel-mentor staje sie automatycznie nauczy-
cielem ,,obserwatorem”. Jezeli ocena praktyk ma by¢ rzetelna, nauczyciel-mentor
powinien obserwowac studentéw podczas wykonywania obowigzkdéw wynikajgcych
z programu praktyk. Obserwacja studentéw pozwoli nauczycielowi-mentorowi na
ocene podejscia studentéw do wyznaczonych zadan, przygotowanie do zaje¢, dys-
cypline pracy, zaangazowanie w wydarzenia szkolne, kulture osobistg studenta,
punktualnos¢, prowadzenie dokumentacji praktyk.

Obserwacje studentéw pozwolg takze na identyfikacje ich silnych i stabych
stron podczas prowadzenia zaje¢ lekcyjnych. Dzieki temu nauczyciel-mentor bedzie
magt dostarczyé¢ studentom petnej informacji zwrotnej, co moze pozytywnie wpty-
ng¢ na dalsze zachowania nauczycielskie studentéw.

1 G. Zenderowska-Korpus, Przewodnik metodyczny dla opiekundw praktyk pedagogicznych,
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Lingwistycznej, Czestochowa 2011, s. 13-14.
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Wspolnie z nauczycielem przedmiotu kierunkowego nauczyciel-mentor powi-
nien analizowac postawe studenta podczas prowadzonych zaje¢. Obserwacji i anali-
zie powinny podlegac takie zagadnienia, jak sposob zachowania podczas lekcji, spo-
sOb zwracania sie do ucznidw, relacje z innymi nauczycielami, niezawodnosé, solid-
nos¢, systematycznosé. Zadaniem mentora jest rowniez konsultowac sie z nauczy-
cielem przedmiotu kierunkowego, ewentualnie z opiekunem praktyk studentéw w
sprawie ich przygotowania do prowadzenia lekcji, a zwtaszcza terminowosci i po-
prawnosci przygotowywania konspektow lekcji, form pracy na lekcji, stosowanych
pomocy dydaktycznych, samodzielnosci, kreatywnosci i oryginalnosci?.

Jedna z najwazniejszych rél, ktora przyjmuje na siebie nauczyciel-mentor, jest
»pomocnik”. Pomoc moze odbywac sie na kilku ptaszczyznach. Na ptaszczyznie tech-
nicznej moze wigzac sie z zapewnieniem studentom wymaganych podrecznikow
szkolnych, niezbednych pomocy naukowych, pomocy audiowizualnych, technologii
czy nawet kserokopii. Moze tez poméc studentom w przygotowaniu planow zajeé, aby
studenci mogli w miare bezproblemowo przeprowadzi¢ swoje lekcje. Mimo ze stu-
denci zobowigzani s3 do samodzielnego przygotowania czesci materiatdw, pomocy
dydaktycznych i testow, pomoc nauczyciela-mentora moze okaza¢ sie hieodzowna.
Mentor powinien wspiera¢ swoich studentow zaréwno technicznie, jak i merytorycznie.

Kolejng ptaszczyzng, na ktorej nauczyciel-mentor ma za zadanie pomaoc
swoim studentom, jest zarzadzanie klasa. Studenci czesto maja obawe, ze nie pora-
dza sobie z dyscypling w klasie, zwtaszcza podczas swoich pierwszych zaje¢. Jednym
Z najczesciej popetnianych przez studentow btedow jest zbyt przyjazne podejscie do
ucznidw, ktorzy traktuja to jako stabosé i jg wykorzystujg. Niedoswiadczeni studenci
wierza, ze jezeli beda mili dla ucznidw, to oni beda mili dla studentéw. Takie podej-
scie czesto konczy sie ktopotami z dyscypling i chaotycznymi zajeciami. W zwigzku
z tym mentor, ktéry ma wiedze praktyczng na temat utrzymywania dyscypliny w kla-
sie, powinien pomdéc swoim studentom i przygotowac ich na sytuacje, w ktorych
uczniowie testuja studentéw, badajg, na ile mogg sobie pozwoli¢, przeszkadzajg i nie
stosuja sie do polecen. Réwnie wazne, jak przekazanie studentom wiedzy na temat
efektywnych technik radzenia sobie z ktopotami z dyscypling, jest przekazanie im
wiedzy na temat efektywnych sposobéw zapobiegania ktopotom dyscyplinarnym.

Kolejng ptaszczyzng jest umiejetnosc radzenia sobie ze stresem. Studenci za
krétko prowadzg zajecia, zeby ulec procesowi wypalenia zawodowego, jednak na-
wet podczas tak krotkiego okresu praktyk poddani sg czynnikom stresogennym. Na-
uczyciel-mentor moze poswieci¢ jedno ze spotkan na oméwienie efektywnych spo-
sobéw radzenia sobie ze stresem. Nie musi zapobiec to stresujagcym sytuacjom pod-
czas prowadzenia zaje¢, ale moze znaczaco poziom stresu obnizyc.

Pomocnik nauczyciel-mentor przyjmuje na siebie role ,eksperta”, ktéry
swoim profesjonalnym zachowaniem stanowi wzér do nasladowania. W ramach
funkcjonowania jako ekspert, nauczyciel-mentor moze zaprosic¢ studentéw na swoje

2 Tamze, s. 15-16.
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zajecia i lekcje wychowawcza, podczas ktdrej omawiaé bedzie ze swoimi uczniami
sprawy organizacyjne i problemy wychowawcze. Moze tez zaprosi¢ studentéw na
zajecia pozalekcyjne i imprezy szkolne. Wazne jest, zeby studenci mieli mozliwos¢
obserwacji profesjonalnego prowadzenia zaje¢, a takze interakcji na linii nauczyciel
— uczen. Przebywanie studentéw z profesjonalnym nauczycielem moze mie¢ zna-
czacy wptyw na nastawienie studentéw do zawodu nauczyciela, a takze na przyszty
wybor zawodu.

Funkcjonowanie jako ekspert wydaje sie tez scisle zwigzane z inng rolg — ,,do-
radcy”. Nauczyciel-mentor powinien wstuchiwac sie w gtosy ptynace od studentow,
aby po6zniej by¢ w stanie udziela¢ im konstruktywnych rad. Od podejscia nauczy-
ciela-mentora zalezy, czy student bedzie zadawat pytania spontanicznie, notowat
uwagi, podejmowat kolejne wyzwania w szkole podczas praktyk nauczycielskich.

ROwnie wazna rolg, chociaz mniej doceniana, jest rola ,,animatora”. Nauczy-
ciel-mentor powinien zacheca¢ studentow-praktykantow do zaangazowania Sie
w codzienne zycie szkoty. Dobrze bytoby, aby studenci mogli wykazaé sie podczas
praktyk swoimi umiejetnosciami jezykowymi, znajomoscia realiow kraju, ktorego je-
zyk studiuja, aby wspomagali szkote swoim doswiadczeniem w organizowaniu réz-
nych imprez, udoskonaleniu strony internetowej czy nawet promocji szkoty. ,,Aktyw-
nosci te powinny by¢ odnotowane w Dzienniku Praktyk. Istotne jest zachecenie stu-
denta do nawigzania relacji osobistych z dzie¢mi i mtodzieza oraz uczenia ich po-
strzegania i interpretacji $wiata zjawisk przyrodniczych™.

Rola animatora wymaga tez od nauczyciela znajomosci technik aktywizuja-
cych, ktére majg za zadanie zacheci¢ studenta do podejmowania wysitku w przy-
padku niepowodzen. Mozna z nim o tym rozmawiaé, planujac zajecia podczas konsul-
tacji indywidualnych i grupowych, podczas omawiania lekcji, na przerwie. Takze pod-
suniecie fachowej lektury moze mie¢ pozytywny wptyw na motywacje studencka.

Oprécz bardziej alternatywnych rol, jakie moze petni¢ nauczyciel-mentor, sg
takze role bardziej tradycyjne, wynikajace ze specyfiki programu praktyk. Rolg, kt6rg
nauczyciel-mentor zobowigzany jest przyja¢ na siebie, jest ,,ewaluator”. Koniecz-
nos¢ systematycznej analizy i oceny postepéw studentéw podczas praktyk sprawia,
ze mentor musi przyja¢ na siebie taka wtasnie role. Podczas cyklicznych konsultaciji
i podczas sktadania dokumentow na zakonczenie praktyk, mentor musi dokonac
ewaluacji dokumentacji praktyk studenckich. Dokumentacja praktyk czesto zawiera
materiaty przeznaczone specjalnie do dokonywania ewaluacji. Przyjecie na siebie
roli ewaluatora wymaga od nauczyciela-mentora pewnej dozy krytycyzmu, ktéra
przetozy sie na bardziej efektywne projektowanie zaje¢ przez studentéw, a takze
procesy autorefleksji i samokrytyki.

Wachlarz rél, ktére moze odgrywac nauczyciel-mentor przed, w trakcie i po
zakonczeniu praktyk studenckich jest zdecydowanie szerszy. Mozna tu wspomnie¢
takie role, jak facylitator (utatwiacz), trener, prompter i kilka innych. Taka mnogos¢

8 Tamze, s. 18.
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rol, wyzwan i oczekiwan sprawia, ze nauczycielami-mentorami nie powinni by¢ na-
uczyciele z przypadku. Selekcja nauczycieli, ktérzy mieliby petni¢ role mentoréw
praktyk studenckich, powinna by¢ przemyslana i ostrozna. Dobor nieodpowiednich
nauczycieli moze przetozy¢ sie na wyksztatcenie u studentéw negatywnych postaw
w stosunku do zawodu nauczyciela i procesu nauczania w szkole.

4. Cechy dobrego mentora

Cechy i zachowania dobrego mentora mozna podzieli¢ na trzy grupy. Pierwsza
dotyczy osoby mentora w srodowisku szkolnym, druga zachowania mentora wobec
ucznidw, trzecia wobec oséb odbywajacych praktyke. Mentor, ekspert, specjalista
powinien by¢ doskonale przygotowany merytoryczne, teoretyczne i praktyczne do
wykonywanego zawodu nauczyciela. Powinny go cechowac profesjonalizm w przy-
gotowaniu do zajec i kreatywnosé. Cechg, ktdra staje sie coraz bardziej istotna, jest
swiadomosé nowej kultury nauczania i oceniania. Nowoczesny profesjonalista dazy
do ciagtego samodoskonalenia, systematycznie dokonuje ewaluacji swoich witasnych
zaje¢, jest zaangazowany w wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli, a takze jest
aktywny w zespole, nieustanne aktualizuje swoja wiedze. Bierze udziat w hospitacjach
kolezenskich, prowadzi lekcje otwarte. Cechuje go autonomia w nauczaniu, otwarta po-
stawa wobec wielojezycznosci, inicjowanie i zarzadzanie projektami i innowacjami
w szkole, radzenie sobie ze stresem, znuzeniem i wypaleniem zawodowym?.

Jezeli nauczyciel-mentor ma budzi¢ szacunek i wzbudza¢ autorytet wsrdd stu-
dentéw praktykantdw i swoich uczniow, musi pamieta¢ o bezwarunkowym ich po-
szanowaniu. Szacunku nie buduje sie na strachu, ale na wzajemnym poszanowaniu
osoby i wszystkiego co reprezentuje. Oprocz tego mentor powinien aktywnie dbac,
aby jego uczniowie rozwijali w sobie entuzjazm do zdobywania wiedzy i ciekawos¢
otaczajacego ich swiata. Powinien tak naucza¢, aby jego uczniowie stawali sie coraz
bardziej kreatywni i samodzielni. Zeby to osiggnaé, nalezy pamietaé o dopasowaniu
swojego nauczania do mozliwosci i zainteresowan uczniowskich. Szacunek uczniowski
zdobywa sie takze przez sprawiedliwe ocenianie i pomoc w sytuacjach tego wymaga-
jacych. Nauczyciel-mentor, ktéry pragnie wzbudzac szacunek u swoich ucznidw, powi-
nien cechowac sie dyskrecja i taktem w kontaktach ze swoimi uczniami.

Zaréwno dla ucznibw, jak i dla studentéw odbywajgcych praktyki, nauczyciel-
mentor jest przede wszystkim doradcg, ekspertem, wzorem, przewodnikiem, profe-
sjonalistg w swojej dziedzinie. Dobrego mentora powinny cechowacé szeroko rozu-
miane mistrzostwo metodyczne, wysoka kultura osobista, a takze tatwosé nawigzy-
wania kontaktow. Mentor w kontaktach ze studentami powinien by¢ wyrozumiaty
i zyczliwy, poniewaz w pierwszej fazie praktyk studenci czesto czuja sie zagubieni.
Mentor to osoba z jednej strony asertywna, a z drugiej empatyczna, otwarta na pro-
blemy i potrzeby studentdéw. Wazng cechg dobrego studenta jest tez swiadomos¢

4 Tamze, s. 20-21.
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swoich witasnych stabosci oraz mocnych stron. Tego typu swiadomos¢ maja tylko
nauczyciele refleksyjni, ktérzy nieustannie monitoruja swoje zachowanie.

Petnienie funkcji mentora traktowac nalezy jako pewnga forme rozwoju zawo-
dowego. W zwigzku z tym nauczyciel petnigcy funkcje mentora powinien otrzymy-
wac wsparcie i wszelkie wymagane szkolenie w zakresie pracy ze studentami pod-
czas praktyk i przygotowywania ich do wykonywania zawodu nauczyciela. Nauczy-
ciel-mentor powinien tez samodoskonali¢ swéj warsztat nauczycielski podczas szko-
leni i konferencji metodycznych. Mentorzy, jak wszyscy nauczyciele, musza zrozumiec,
ze tylko przez ciggty rozw0j zawodowy moga wypetniac¢ swoje obowigzki w sposob
profesjonalny i efektywny. Refleksyjnos¢ zaktada nieustajacg modyfikacje swoich za-
chowan, ktora jest wynikiem samodoskonalenia sie. Wszelkie szkolenia wprowa-
dzaja nauczyciela-mentora w nowe tendencje w nauczaniu, dajg wskazowki do
pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, uczniem trudnym i nad-
pobudliwym. W efektywny spos6b tacza teorie z praktyka psychologiczng i pedago-
giczna. Nauczyciele-mentorzy podczas szkolen, warsztatow i konferencji moga pogte-
bi¢ wtasne kompetencje w zakresie komunikacji, zastosowania technologii oraz inter-
netu w nauczaniu. Nauczyciele-mentorzy powinni mie¢ mozliwos¢ statego doskonale-
nia sie we wtasnej instytucji lub uczestniczy¢ w szkoleniach poza nig. Dyrekcja szkoty
powinna dotozy¢ wszelkich starari, aby mentorzy mogli rozwijac sie zawodowo. Dobrze
przygotowany nauczyciel-mentor to cenny pracownik dla kazdej placowki dydaktyczne;.

5. Whnioski

Dzisiejsze praktyki nauczycielskie odbywane przez student6w to nie tylko po-
znanie szkoty i odbycie paru lekcji z uczniami — to mozliwos¢ sprawdzenia swoich
predyspozycji do wykonywania zawodu nauczycielai wyrobienia sobie pozytywnego
podejscia do tej profesji. Majac to wszystko na wzgledzie, wtasciwy dobor nauczy-
ciela-mentora (opiekuna praktyk) jest bardzo waznym i odpowiedzialnym zadaniem.
Podobnie jak samo wykonywanie funkcji mentora, niesie ze sobg duzy bagaz odpo-
wiedzialnosci. Nie wszyscy nauczyciele moga i powinni petni¢ funkcje mentora prak-
tyk studenckich. Wymaga to od nich wtasciwego przygotowania zawodowego, wta-
$ciwego podejscia i zestawu cech osobowosciowych, ktére w potgczeniu z poprzed-
nimi dwiema cechami tworzg peten obraz nauczyciela-mentora. Studenci podczas
codziennych kontaktow z nauczycielem-mentorem nabywajg kompetencji nauczy-
cielskich i by¢ moze czes¢ z nich wrdci do tych samych szk6t jako petnoprawni nau-
czyciele. Zeby tak sie stato, musza na swojej drodze spotkaé nie mitologicznego
Mentora z Itaki, ale profesjonalnego pasjonata, ktéry zarazi ich swojg mitoscig do
zawodu i pokieruje na gtebokie wody edukacji.
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Dlaczego temat jest wazny?

Kwestia refleksyjnosci studentéw w trakcie realizacji praktyk pedagogicznych
moze pozornie wydawac sie sprawa btahg w kontekscie waznych zadan, ktérym jako
praktykanci musza sprosta¢. W rozwazaniach nad efektywnoscia praktyk i analizo-
wanych opiniach o przebiegu praktyki eksponuje sie gtdwnie wiedze merytoryczna
i metodycznga studenta oraz umiejetnos¢ praktycznego operowania nig w trakcie sa-
modzielnego planowania i realizowania zaje¢ prébnych. W punktach odnoszacych
sie do postaw czy predyspozycji do zawodu nauczyciela wyodrebnia sie takie cechy,
jak punktualnos¢, sumiennosé, zyczliwy stosunek do ucznidw czy zaangazowanie
i respektowanie wskazowek nauczyciela. Wszystkie te elementy sa niezmiernie
wazne, a nawet niezbedne w procesie przygotowania studenta do zawodu. Ich do-
skonalenie podlega statemu monitorowaniu, wspieraniu i ocenianiu przez opieku-
now praktyki w danej placéwce oraz pracownikdw uczelni macierzystej. Czy i w ja-
kim stopniu jednak praktyka pedagogiczna powinna ogranicza¢ sie do stawiania
i egzekwowania metodycznych zalecen, a nastepnie rozliczania studenta z tego, czy
i naile sie z nich wywiazat? Czy i w jakim zakresie respektowanie tych zalecen pozostanie
wazne w przekonaniu i praktycznej dziatalnosci studenta po zakonczeniu studiow? Czy
wreszcie zalecenia te sa zawsze stuszne i czy beda niezawodne w przysztosci?

Troska o poprawe jakosci praktyk pedagogicznych przywotuje nieustannie na
mysl ich istote i sens. Praktyczne doswiadczenie wymieniane jest jako trzeci istotny
element programu ksztatcenia nauczycieli, obok wiedzy przedmiotowej i wiedzy pro-
fesjonalnej rozumianej jako systematyczna wiedza o nauczaniu. Przez probowanie
i sprawdzanie wiasnych koncepcji oraz ¢wiczenie wyuczonych umiejetnosci student
uzyskuje odrebny rodzaj wiedzy (wiedzy przez nauczanie), ktdra pomaga pogtebiac
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zdolnosci praktycznego uzytkowania wiedzy wnoszonej do sytuacji edukacyjnej, do-
tyczacej jednak tylko danego specyficznego kontekstu. Wychodzac z takiego zatoze-
nia, Allen T. Pearson® wskazuje na potrzebe ,,refleksyjnego praktycznego doswiad-
czenia” wobec zmiennosci, réznorodnosci i nieprzewidywalnosci sytuacji i okolicz-
nosci edukacyjnych. Refleksyjnym doswiadczeniem praktycznym nazywa takie do-
swiadczenie, ktdrego rezultatem jest koniecznos¢ modyfikacji przekonarn i zamiaréw
nauczyciela. Podkresla przy tym, ze kandydat na nauczyciela powinien zosta¢ przy-
gotowany do uprawiania praktycznej refleks;ji.

Na bardzo istotng role refleksji pedagogicznej zwraca uwage D. Klus-Stariska?,
analizujac jej przydatnosé jako metody ksztatcenia nauczycieli. Z kolei J. Grzesiak®
wskazuje na autoewaluacije i refleksyjnos¢ nauczyciela jako na czynnik postepu pe-
dagogicznego, eksponuje ich wazne miejsce zarowno w ksztatceniu, jak i doskona-
leniu nauczycieli. Podkresla, ze uwzglednienie w tym procesie elementdw diagno-
styki psychopedagogicznej, ewaluacji i autoewaluacji oraz projektowania sytuacji
edukacyjnych umozliwia ,,zywe nauczanie” dostosowane do sytuacji wystepujacych
w aktualnej rzeczywistosci edukacyjnej w grupie uczacych sie podmiotow.

Rodzi sie w tym miejscu mysl, ze ,,przeciez my to juz robimy”. Niewatpliwie
jakas forma refleksji towarzyszy kazdemu dziataniu cztowieka i ujawnia sie w roz-
nych wymiarach jego zycia. Najczesciej ma charakter spontaniczny i jest zwigzana
z codziennym doswiadczaniem roznorodnych sytuacji. Wiele takich refleksji zacho-
wujemy dla siebie, ale cho¢ nigdy nie zostajg one zwerbalizowane, niewatpliwie
wptywaja na to, jak dziatamy. Jesli natomiast potrafimy dzieli¢ sie swoimi refleksjami
z innymi, stwarzamy sposobnos¢ ich racjonalnego dyskutowania, poréwnywania,
negocjowania, weryfikowania, modyfikowania, ale takze wspottworzenia i wspoét-
dzielenia adekwatnej interpretacji rzeczywistosci, w ktdrej dziatamy, i roli, jaka
mamy w niej do spetnienia. Dzieki temu mozliwe bedzie trafne stawianie sobie in-
dywidualnych celéw rozwojowych oraz zadan niezbednych do ich realizaciji.

Wybrane przejawy refleksyjnosci studentéw

Do refleksyjnego interpretowania rzeczywistosci edukacyjnej szkoty czy
przedszkola oraz wtasnych dziatari zachecani sg studenci w trakcie praktyk studenc-
kich. Jednym z zadan, stwarzajgcym okazje do analizy przebiegu wtasnej praktyki,
jest wypetnienie arkusza samooceny. Analiza arkuszy studentow Il roku pedagogiki

L A.T. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztafceniu nauczycieli, WSiP, Warszawa
1994, s. 157.

2 D. Klus-Stanska, Refleksja pedagogiczna jako metoda ksztafcenia nauczycieli, ,,Ksztatcenie
Nauczycieli” 1993, nr 3.

3 ). Grzesiak, Refleksyjnos¢ i autoewaluacja kompetentnych nauczycieli w szkole i w szkole
wyzszej, w: red. J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnos¢
nauczyciela, PWSZ, Konin 2007.
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realizujgcych we wrzesniu praktyke pedagogiczng Ciagta, ktdrej waznym elementem
byto samodzielne projektowanie zaje¢, ich realizacja i ewaluacja pozwala wyciggna¢
kilka wnioskow. Przede wszystkim uwage zwraca ogromne podobiernstwo, niemalze
schematyzm w wyborze tematu czy obszaru refleksji i sposobie jej wyrazania. Prze-
myslenia formutowane sg przez studentoéw w formie sprawozdawczo-opisowej. Nie
widac w nich jeszcze zagtebiania sie w szczegétowe problemy rzeczywistosci szkol-
nej, cho¢ zdarzaja sie opisy sytuacji, w ktérych student doswiadczyt trudnosci, np.
w pracy z dzieckiem z zespotem Downa czy z dzieckiem niedostyszacym. Po-
wszechne natomiast jest deklarowanie trudnosci w radzeniu sobie z utrzymaniem
dyscypliny w czasie zaje¢, podtrzymywaniem uwagi ucznioéw (szczegdlnie, gdy w gru-
pie pojawiaja sie dzieci zdiagnozowane jako nadpobudliwe psychoruchowo) czy
z trafnym rozplanowaniem czasu trwania poszczegélnych form aktywnosci. Warto
w tym miejscu podkresli¢, ze wielu studentow wyrazito niedosyt w zakresie limitu
godzin wyznaczonego do samodzielnego przeprowadzenia, a liczna grupa zrealizo-
wata praktyke w wymiarze znacznie przekraczajgcym okreslone w programie prak-
tyki minimum. Wszyscy praktykanci podkreslaja swoj duzy wktad pracy i sumiennosé
w przygotowywaniu sie do zajec¢ prébnych i nie wymieniaja zadnych napotkanych
na tym etapie trudnosci. Realizacja przygotowanych zajec¢ rowniez okazata sie satys-
fakcjonujaca, a 64% 0séb ocenito, ze praktyka udata sie znakomicie lub rewelacyjnie
dobrze. W zasadzie nie mamy powodu watpié¢ w zasadnos¢ powszechnego zadowo-
lenia studentow z wtasnej probnej pracy, poniewaz ma to potwierdzenie w bardzo
dobrych ocenach, ktére wystawili im opiekunowie praktyki. Z drugiej strony zasta-
nawiamy sie, czy naprawde nie ma juz nic do zrobienia?

Niewatpliwie nie wszystkie przemyslenia i wnioski znalazty swoje odzwiercie-
dlenie w dokumentach. By¢ moze z roznych powoddw studenci nie chcieli dzieli¢ sie
wszystkimi refleksjami. Moze wreszcie narzedzie okazato sie niedoskonale, a ogra-
niczeniem rzeczywiscie byto ,,zbyt mato miejsca do pisania” w arkuszu. Rozwigza-
niem tego problemu mogtoby by¢ na przyktad prowadzenie ,,dziennika refleksji pe-
dagogicznych”, ,,dziennika zdarzen krytycznych”, a moze ,,dziennika refleksyjnego
praktykanta”. Jednak istotng przyczyna moze by¢ brak wystarczajgcego zrozumienia
sensu i roli konstruktywnej refleksji, brak pogtebionej wiedzy na temat metod i tech-
nik jej stosowania oraz wystarczajacego treningu (doswiadczenia) w tym zakresie.

Nie bez powodu sceptycy i krytycy przydatnosci osobistej refleksji w aktyw-
nosci zawodowej mogliby powiedzie¢, ze dostrzegamy to, co chcemy zobaczy¢ i co
jest odzwierciedleniem czy potwierdzeniem stusznosci naszych zatozen i sposobéw
dziatania. Warto jednak, a moze wtasnie dlatego, rozwazy¢, jaka jest nasza wtasna
refleksyjnosé, jaka role odgrywa w sferze naszego zycia zawodowego, a jaka mo-
gtaby odgrywac. Zacza¢ mozna od kilku prostych pytan:

Jak czesto towarzyszy nam namyst nad tym, co i jak robimy?
Jakich aspektow naszej praktyki zawodowej dotyczy?

Jakie pytania stawiamy sobie?

W jaki sposdb szukamy na nie odpowiedzi?
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e Co odkrywamy?

® Naile zmienia to nasze myslenie i dziatanie?
e Jakie przynosi skutki?

® Naile nas to satysfakcjonuje?

Od swobodnej do krytycznej refleksji

W obrebie roznych dyscyplin powstaty odmienne sposoby rozumienia reflek-
syjnej praktyki i rozne sposoby jej uprawiania. Coraz bardziej docenia sie jej
ogromne znaczenie w procesie wzmacniania potencjatu i ciggtego doskonalenia ja-
kosci naszego dziatania w kazdym miejscu pracy. Wypracowano rézne metody, tech-
niki i narzedzia dla refleksyjnej praktyki, ktore mozna stosowac¢ indywidualnie,
w parach lub w grupach, samodzielnie lub we wspotpracy z opiekunem petnigcym
role doradcy, trenera lub mentora.

Refleksyjnosé zawiera w sobie bogactwo znaczen i poziomow zaawansowania.
Od refleksji spontanicznej poczynajac, przez rézne formy refleksji opisowej, porow-
nawczej, badawczej, po krytyczna refleksje?. Szczegdlne zastugi dla rozwoju podstaw
idei refleksyjnej praktyki przypisuje sie takim autorom, jak: J. Dewey®, D. Schon® czy
D. Fish’. D. Schon wyrdéznit dwa rodzaje refleks;ji:

o refleksjaw dziataniu” to refleksja ,,w biegu”, ,,na goraco”, ktéra towarzyszy
nam w trakcie podejmowanych dziatan, stwarzajac jednoczesnie szanse ich
modyfikowania,

e  refleksja nad dziataniem” to zatrzymanie sie ,,p0” zakonczeniu, aby prze-
nalizowac¢ nasze mysli, uczucia i dziatania:

o Cozamierzatam, a co sie wydarzyto?

o Coijak zrobitam? Dlaczego?

o Jakie byty tego skutki?

o Czy tego oczekiwatam?

o Czy mozna byto inaczej? Jak?

o Co zrobie w przysztosci? Co zmienie? Jak?

4 H. Hickson, Critical reflection: reflecting on learning to be reflective, Reflective Practice:
International and Multidisciplinary Perspectives, Tailor & Francis Online, 2011, 829-839;
G. Bruster Benita, R. Peterson Barbara, Using critical incidents in teaching to promote reflec-
tive practice, Reflective Practice: International and Multidisciplinary Perspectives, Tailor
& Francis Online 2012, 1-13.

5J. Dewey, How we think, Boston: DC Heath, 1910.

6 D. Schon, The reflective practitioner — How professionals think in action. New York: Basic
Books 1983.

" D. Fish, Ksztafcenie poprzez praktyke, Wydawnictwo CODN, Warszawa 1996.
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H. Hickson poddata wnikliwej analizie sposoby interpretacji pojecia ,kry-
tyczna refleksja”®. Przychyla sie do przekonania S. Brookfielda, ze sama refleksja nie
wystarczy i nalezy wtaczy¢é w ten proces krytyczne myslenie, ktdre taczy osobiste
doswiadczenie z szerszym spotecznym kontekstem. Wskazuje szczeg6lne znaczenie
krytycznej refleksji jako préby zrozumienia naszych dziatari w kontekscie wczesniej-
szych doswiadczen oraz zrozumienia, jak mozemy te wiedze wykorzysta¢, aby do-
skonali¢ nasza praktyke w przysztosci. Obejmuje namyst nad tym, jak dziatamy i nad
krytycznym dekonstruowaniem zrédet naszych decyzji, dziatan, reakcji. To sieganie
do zatozen, przekonan, wartosci lezacych u podstaw naszego dziatania, a majacych
swoje zrédto w naszych wczesniejszych osobistych doswiadczeniach rodzinnych
i szkolnych, schematach i stereotypach utrwalanych przez lata. W krytyczna refleksje
wpisane jest rowniez ryzyko zakwestionowania naszych dotychczasowych przeko-
nan i sposobOw dziatania, a w konsekwencji koniecznos¢ ich modyfikacji. Czesto
bodzcem do tak gtebokiego namystu sa tzw. ,,zdarzenia krytyczne™® w pracy nauczy-
ciela, ktore staja sie punktem zwrotnym w jego dziatalnosci zawodowe;j.

Co to znaczy by¢ nauczycielem refleksyjnym?

Trudno jest jednoznacznie opisac cechy, na podstawie ktérych mozna kogos
okresli¢ jako refleksyjnego praktyka. Scott G. Paris i Linda R. Ayres'® méwig raczej
0 ciggtym stawaniu sie nauczycielem refleksyjnym, awiec o procesie ukierunkowanym
na wspieranie ciggtego uczenia sie opartego na samoregulacji. Cecha refleksyjnego
nauczyciela w tym procesie jest ciggte dokonywanie samooceny na podstawie obser-
wacji zachowania uczniow oraz wgladu we witasne postepowanie. Taki nauczyciel
czuje sie odpowiedzialny za sukces swoich uczniow, a swoje dziatania uwaza za klucz do
tego sukcesu. Refleksyjny praktyk stawia sobie wysokie standardy i wytrwale dazy do
zamierzonych celdw, a regularne ocenianie swoich osiggnac staje sie dla niego zrodtem
satysfakcji i bodzcem do dalszego doskonalenia swoich kompetenciji. Szuka inspiracji
przez wspétprace i wymiane doswiadczeri pedagogicznych z innymi nauczycielami, ale
takze przez ciggte poszukiwanie i korzystanie z réznych form doskonalenia zawodowego.

M. Taraszkiewicz!! okreéla ,refleksyjnego praktyka” jako osobe, ktora ciggle
mysli o tym, co aktualnie robi. Ta refleksja dotyczy nie tylko rezultatéw wtasnego

8 H. Hickson, Critical reflection: reflecting on learning to be reflective, Reflective Practice: In-
ternational and Multidisciplinary Perspectives, Tailor & Francis Online 2011, 12, 6, 829-839.

® D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osgdu, 1996;
G. Bruster Benita, R. Peterson Barbara, Using critical incidents in teaching to promote reflec-
tive practice, Reflective Practice: International and Multidisciplinary Perspectives, Tailor
& Francis, Online 2012, 1-13.

105,G. Paris, L.R. Ayres., Stawanie sie refleksyjnym uczniem i nauczycielem, WSiP, Warszawa 1997.
11 M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ lepiej, czyli refleksyjny praktyk w dziafaniu, Wyd. CODN, War-
szawa 2003.
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dziatania, ale takze przekonar i motywow, ktore okreslaja sposéb myslenia i dziata-
nia nauczyciela. Moze sie to wigza¢ z koniecznoscia zweryfikowania swojej wersji
postrzegania dziecka i osobistej filozofii uczenia, sposobu rozumienia swojej roli za-
wodowej i sposobu wypetniania wynikajacych z niej zadan. Gotowos¢ zakwestiono-
wania stosowanych dotad rozwiazan i poszukiwania innych, ,,odkurzania” starych
nawykow i wprowadzania zmian stawia refleksyjnego nauczyciela w roliinnowatora.
Idea nauczyciela — refleksyjnego praktyka — charakteryzowana jest w nawigzaniu do
pojecia racjonalnosci emancypacyjnej i wiaze sie z postacig nauczyciela poddaja-
cego krytycznej analizie rwniez rzeczywistos¢ spoteczna i edukacyjna. Taki nauczy-
ciel nie jest jedynie wykonawca odgornych zalecen, ale w swojej profesjonalnej re-
fleksji jest zorientowany na pozyskanie autonomii*2,

Podejmujac prdbe scharakteryzowania refleksyjnego nauczyciela czy refleksyjnego
praktykanta, nalezatoby spodziewac sie, ze bedzie to osoba, ktéra moze powiedziec:

e Ciagle analizuje skutecznos¢ moich dziatan,

Nie szukam usprawiedliwien, tylko wyjasnien,
Siegam do swoich przekonan, zasad, analizuje swojg 0sobista filozofie nauczania,
Szukam jej uzasadnienia réwniez w przesztosci,
Analizuje krytycznie rzeczywistos¢ spoteczng i edukacyjna,
Rozwazam inne opcje — ,,A jesli jest inaczej?”,
Rezygnuje z nieskutecznych czy niestusznych zatozen i sposobOw dziatania,
Szukam i probuje nowych rozwiazan,
Ciagle tworze i wzbogacam swdj warsztat pracy,
Rozpoznaje swoje mozliwosci i ograniczenia,
Wyciggam wnioski i wyznaczam sobie nowe cele,
Szukam inspiracji u innych i dziele sie swoimi refleksjami.

Ograniczenia i zagrozenia refleksyjnosci

Refleksja, szczegodlnie krytyczna, ma tez swojg ciemng strone, ktora obejmuje
zarébwno roznorodne zewnetrzne, jak i wewnetrzne ograniczenia i zagrozenia zwig-
zane z niewtasciwym czy nieprofesjonalnym sposobem jej rozumienia i uprawiania.
Warto wymienié przynajmniej kilka z nich:

¢ nie lubimy stowa ,krytyczna refleksja” ani ,,samokrytyka”, poniewaz kojarzy
sie nam przede wszystkim z niepowodzeniami, btedami i z krytyczng, nega-
tywna ocena,

e boimy sie zmian, poniewaz wymagajg od nas wysitku i sg ryzykowne,

e zyjemy w swiecie autoreklamy, w ktérym promuje sie techniki jak najlep-
szego zaprezentowania siebie, czesto wyrezyserowanego i nieadekwatnego,

12 M. Lenartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukaciji) w relacji wolnosci i przymusu,
w: D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, pro-
blemy, rozwigzania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 165.
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o krytyczna autorefleksja budzi zdziwienie, a nawet podejrzliwosé,

e szczera autorefleksja moze byé wykorzystana ,,przeciwko”,

o istnieje ryzyko nieadekwatnego, autodestruktywnego autokrytycyzmu w przy-
padku 0s6b z zanizong samooceng, matg wiarg we wiasne mozliwosci i nad-
miernym krytycyzmem wobec siebie,

e istnieje rowniez ryzyko zewnetrznej destruktywnej, krzywdzacej krytyki,
skupiajacej uwage gtownie lub wytacznie na stabosciach i niepowodzeniach,
bez obiektywnej i konstruktywnej ich analizy, bez prawa do autorefleksji
i autokorekty.

Szanse i perspektywy

Znajac roznorodne ograniczenia i zagrozenia, mozemy lepiej radzi¢ sobie z nimi
oraz skuteczniej im zapobiegac. Jednym ze sposobdw jest promowanie mocnych
stron w postaci szans i perspektyw, jakie stwarza profesjonalny namyst nad wtasnym
dziataniem. Wsrdd nich z pewnoscig powinny znalez¢ sie takie zalety, jak:

e integrowanie teorii z praktyka,

e integrowanie naszych zatozen, oczekiwan ze spostrzezeniami i wrazeniami,

o weryfikacja wiasnej wiedzy, umiejetnosci i postaw,

e analizowanie i weryfikowanie sensu dziatania,

e dostrzeganie innych mozliwosci,

e adaptacja lub tworzenie nowych strategii,

e zmiana jako szansa tworzenia nowej (lepszej lub innej) jakosci praktyki,

¢ budowanie witasnej spéjnej teorii edukacji na solidnym fundamencie teore-
tycznych podstaw wiedzy pedagogicznej, psychologicznej, spotecznej...,

e rozwijanie zdolnosci przewidywania,

o doswiadczanie satysfakcji ze swiadomosci bycia w ciggtym rozwoju i zbliza-
nia sie do doskonatosci,

e budowanie poczucia podmiotowosci, autonomii...

Wystarczy stworzy¢ warunki

Myslac o refleksyjnosci jako o kryterium poprawy jakosci praktyk pedagogicz-
nych, musimy zatroszczy¢ sie o zapewnienie jak najlepszych warunkéw, aby reflek-
syjnos¢ studenta-praktykanta miata szanse sie ujawnic i rozwija¢. Nieodzowne ele-
menty sprzyjajace rzetelnej autorefleksji to z pewnoscia: zaufanie, dobre wzorce,
wsparcie i dialog, odpowiedni czas, stosowne miejsce, trening oparty na przejrzystej
strukturze, autonomia i perspektywiczne myslenie.

e Zaufanie
Sa osoby, ktére maja wrodzone predyspozycje do konstruktywnego
refleksyjnego badania i analizowania wtasnego dziatania. Inne by¢ moze
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szukaja na wiasna reke, studiujg literature i doskonala same w sobie takie
kompetencje. Bardzo wazna role w rozwijaniu refleksyjnosci studenta-prak-
tykanta moga i powinny odegra¢ osoby, ktére uczestniczg w ich przygoto-
waniu i zmaganiu sie z wyzwaniami praktyki pedagogicznej. To moze by¢
wyktadowca, nauczyciel szkoty czy przyjaciel. Ich osobiste predyspozycje do
budowania dobrego kontaktu w atmosferze zaufania, zyczliwosci i szacunku
sg hieodzowne tam, gdzie w gre wchodzi poddawanie wnikliwej ocenie czy
samoocenie wtasnej wiedzy, umiejetnosci czy postaw spotecznych.
o Dobre przyktady/wzorce
Profesjonalne przygotowanie i kierowanie autorefleksja powinno
opierac sie przede wszystkim na wtasnym przyktadzie. Nic nie przemawia
i nie przekonuje tak, jak przyktady dobrej refleksyjnej praktyki, ktorych wzo-
rem jest wyktadowca, nauczyciel-opiekun praktyki, ale moze nim by¢ réw-
niez bardziej doswiadczona osoba z grupy. Nie jest to zadanie tatwe, ale aby
maoc skutecznie ksztatci¢ studentdw do refleksyjnej praktyki, trzeba przede
wszystkim w samym sobie rozwija¢ cechy refleksyjnego praktyka. Dotyczy
to w takim samym stopniu nauczycieli opiekunéw praktyki w szkole, jak
i nauczycieli akademickich®.
e \Wsparcie i dialog w grupie
Uczenie sie w dialogu i wspotdziataniu z innymi cztonkami grupy to
czynnik wzmacniajacy i dopetniajacy, jednak pod pewnymi warunkami.
Warto zapewni¢ praktykantom mozliwos¢ samodzielnego decydowania
o sktadzie grupy terenowej, aby zapewni¢ komfort psychiczny, ktory gwa-
rantuje zespot zyczliwych sobie, wspierajacych sie wzajemnie osob. Zdecy-
dowanie minimalizuje to stres zwigzany z podejmowaniem pierwszych préb
samodzielnego prowadzenia zaje¢ probnych z udziatem obserwatorow. Po-
nadto zapewnia wiekszg otwartosé na dialog i dzielnie sie swoimi refleksjami.
e (Odpowiedni czas
Nie mnigj istotny, cho¢ z natury organizacyjny, jest wyb6r odpowied-
niego czasu na namyst nad tym, co sie dzieje lub co sie wydarzyto. Pospiech
zdecydowanie nie sprzyja pogtebianiu refleksji. To, kiedy i jak dtugi czas wy-
znaczamy na refleksje pedagogiczng, swiadczy o tym, na ile wazna role jej
przypisujemy. Z drugiej strony przy wyznaczaniu czasu na konsultacje i ana-
lize metodyczng warto pamieta¢ o poszanowaniu czasu hie tylko wtasnego,
ale réwniez czasu praktykanta.
e Stosowne miejsce
Doborowi wtasciwego czasu powinien towarzyszy¢ rozwazny wybor
stosownego miejsca. Najdogodniejszym rozwigzaniem jest sala lekcyjna, ale
czasem konieczne jest znalezienie innego zastepczego miejsca, gdzie spokojnie

13 A A. Kotusiewicz, G. Koé-Seniuch G. (red.), Nauczyciel akademicki w refleksji nad wfasng
praktykg edukacyjng, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa.
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i w miare wygodnie mozna przemyslec i przedyskutowac wszystkie istotne
kwestie. Pospieszne podsumowania na korytarzu, na stojaco, w otoczeniu
radosnej wrzawy bawigcych sie w czasie przerwy dzieci, zdecydowanie nie
przyczynia sie do potwierdzenia wagi refleksji pedagogicznej ani nie pozo-
stawia znaczacego sladu w doswiadczeniu praktykanta.
® Trening refleksyjnosci oparty na przejrzystej strukturze
Jesli nie beda spetnione powyzsze warunki praktycznie, nie bedzie
jednoczesnie mozliwe ksztattowanie czy doskonalenie refleksyjnosci. Tre-
ning w tym zakresie powinien wynika¢ ze swiadomego planu dziatania
i opierac sie na czytelnej strukturze, ktéra stanowi punkt oparcia w szczego6l-
nie poczatkowym okresie uczenia sie refleksyjnego badania swojej praktycz-
nej dziatalnosci w przestrzeni szkolnej. Moze ona oczywiscie podlega¢ mody-
fikacjom w zaleznosci od formy praktyki i rodzaju doswiadczanych sytuacii.
e Autonomia
Nieodzownym elementem przygotowania do autorefleksji jest za-
pewnienie prawa do autonomicznego decydowania o gotowosci do podje-
cia dialogu, o sposobach i technikach analizowania wtasnych doswiadczen
oraz o zakresie ingerowania innych oséb we wtasne dziatania. Wyrazem
tego jest respektowanie prawa do samodzielnego i odpowiedzialnego po-
dejmowania decyzji, analizowania ich konsekwenciji i wyciggania konstruk-
tywnych wnioskow.
e Spojrzenie w przysztosé
Refleksja nad dziataniem dotyczy tego, co sie dzieje lub co sie wyda-
rzyto. Jej sens jednak i ptynace z niej wnioski stuza lepszemu przygotowaniu
do dziatania w podobnych sytuacjach w przysztosci. Spogladanie w przy-
szto$c to takze préba przewidywania zmian, zaréwno tych pozytywnych, jak
i negatywnych, aby lepiej sie do nich przygotowac. To prognozowanie i roz-
wazanie perspektyw.

Pie¢ umystdw przysztosci H. Gardnera

Refleksyjnego praktyka mozna okresli¢ jako kreatywnego wizjonera, ktéry, ko-
rzystajac z dostepnych zrodet wiedzy i wtasnego doswiadczenia, konstruuje indywi-
dualny profesjonalny warsztat pracy, wykorzystujgc go dla urzeczywistniania swoich
wyobrazen o doskonatym nauczycielu, przygotowujacym wychowankéw do wyzwarn
przysztosci. Niektdre z nich mozemy juz dzis przewidzie¢. Wielu jednak nie jestesmy
w stanie sobie nawet wyobrazi¢. Inspiracjg powinna by¢ dla nas propozycja global-
nego podejscia do umystu zaproponowana przez H. Gardnera®*,

H. Gardner, autor teorii inteligencji wielorakich, zaproponowat tym razem rozne
sposoby wykorzystania rozumowania, ktore powinnismy rozwija¢ w szkole i w miejscu

14 H. Gardner, Pie¢ umystow przysztosci, Wydawnictwo Laurum, Warszawa 2009.
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pracy. Opisat pie¢ pozadanych ,,umystéw przysztosci”, wyjasnit, jak dziataja i jak je
mozna rozwijaé¢ w zaleznosci od wieku. Wyodrebnit umyst dyscyplinarny, syntetyzu-
jacy, kreatywny, respektujacy i etyczny.

Umyst dyscyplinarny obejmuje przynajmniej jeden sposéb myslenia i charak-
teryzuje cztowieka, ktéry wie, jak systematycznie pracowac, aby poszerza¢ swojg
wiedze i umiejetnosci w obrebie okreslonej dyscypliny naukowej, rzemiosta czy pro-
fesji. Umyst syntetyzujacy pobiera informacje z réznych zrodet, ocenia, selekcjonuje
i zestawia je w sensowny sposob. Dyscyplinarnos¢ i syntetyzowanie stanowi pod-
stawe do wysuwania nietypowych pytan i generowania nowych rozwiazan, co jest
cechg umystu kreatywnego i zawsze stawia go o krok do przodu przed zaawansowa-
nymi technologiami. O ile poprzednie wigzaty sie z poznaniem, dwa kolejne umysty
dotycza relacji miedzyludzkich. Umyst respektujacy jest bardziej konkretny, do-
strzega i akceptuje réznice dzielace ludzi, stara sie zrozumied i efektywnie wspotpra-
cowac z innymi. Umyst etyczny, jako bardziej abstrakcyjny, koncentruje sie na natu-
rze ludzkiej pracy oraz na potrzebach i pragnieniach spotecznosci, w ktérej cztowiek
zyje. Przechodzi do dziatania, kiedy zrozumie, w jaki sposéb dazy¢ w swojej pracy do
celow wyzszych, niz zaspakajanie wtasnych intereséw, i wptywac na poprawe losu
wszystkich ludzi.

Ksztatcenie do refleksyjnosci jako wyzwanie

Musimy ciggle analizowac¢ to, czego wymaga i bedzie wymagat od nas i na-
szych ucznidéw swiat w przysztosci. Osoby, ktérym i u ktérych uda sie rozwingé wy-
odrebnione przez H. Gardnera ,,umysty”, beda przygotowane do radzenia sobie nie
tylko ze spodziewanymi wyzwaniami, ale przede wszystkim z tymi, ktérych nikt nie
jest w stanie sobie wyobrazi¢. Dotyczy to zarbwno mtodych pokolen, ktére ksztat-
cimy dla przysztosci, jak i nas samych. Musimy nauczy¢ sie rozwija¢ w sobie te cechy
umystowe, aby wiarygodnie i skutecznie ksztatci¢ jednostki ukierunkowane na jakas
dyscypline, zdolne do syntetyzowania wiedzy, kreatywne, szanujgce innych i kieru-
jace sie etyka. Konstruktywna refleksja i autorefleksja w spos6b znaczacy przyczyni
sie do wspomagania tego procesu. Rozwijanie w sobie cech refleksyjnego praktyka
to zadanie i wyzwanie dla wszystkich, aby wiarygodnie i skutecznie ksztatci¢ do re-
fleksyjnosci naszych studentdw i ucznidw, a w konsekwencji przygotowac i wspierac
w przejmowaniu odpowiedzialnosci za kierowanie wtasnym rozwojem zawodowym.
Aby student mogt swiadomie podejmowac ryzyko badania i odkrywania, kim jest
oraz wytyczania sobie indywidualnej sciezki samodoskonalenia, niezbedne mu bedg
kompetencje ewaluacyjne i autokreacyjne®®. Pozwoli mu to w sposéb autonomiczny

15 M. Chybicka, Nabywanie kompetenciji ewaluacyjnych i autokreacyjnych przez studentéw kie-
runkow pedagogicznych w trakcie praktyk, w: red. J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w edu-
kacji. Autoewaluacja i refleksyjnosc nauczyciela, PWSZ, Konin 2007.
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budowac swoj warsztat pracy, uczy¢ sie badac swoj potencjat i potrzeby, aby swia-
domie pokonywac ograniczenia oraz rozwija¢ swoje mozliwosci adekwatnie do dy-
namicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci szkolnej. W to ciggte doskonalenie sie
W procesie uczenia sie przez cate zycie wpisany jest osobisty profesjonalny namyst
nad wtasnym dziataniem, jego sensem, uwarunkowaniami, skutkami oraz mozliwo-
sciami modyfikacji. Stawanie sie refleksyjnym praktykiem jest jednak procesem zto-
zonym, dtugotrwatym i wymaga dobrego zorganizowanego przygotowania oraz sa-
modoskonalenia. Wnikliwe badanie problematyki refleksyjnosci moze natomiast
znaczaco przyczynié sie do poprawy jakosci studenckich praktyk pedagogicznych, jak
rowniez jakosci praktyki szkolnej, ktorej beda organizatorami jako nauczyciele.
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Jak poprawi¢ jakos¢ praktyk pedagogicznych?
Kontekst praktyczny

Jolanta Krucka

Nauczycielem wszystkiego jest praktyka
Juliusz Cezar

Ksztatcenie przysztych nauczycieli ma duze znaczenie dla podnoszenia jakosci
pracy szkoty. Wspotczesny nauczyciel powinien byé badaczem rzeczywistosci szkol-
nej, poszukujacym odpowiedzi na pytania: co robie jako nauczyciel? (autorefleksja),
co osiggam? (autoewaluacja), co powinienem i co moge zmienié w swoim postepo-
waniu?* Prawdziwy nauczyciel powinien byé przewodnikiem po dziedzinach wspét-
czesnej nauki i wiedzy, przewodnikiem, ktory informuje i objasnia, a jednoczesnie
prowadzi dialog z tymi, ktérych uczy. Wspétczesny nauczyciel, a szczeg6lnie nauczy-
ciel klas poczatkowych, z racji wspétdziatania z osobowosciami o szczeg6lnej wraz-
liwosci i plastycznosci, podejmujac obowigzki zawodowe, bierze na siebie olbrzymia
odpowiedzialnos¢. To wtasnie on — ze wzgledu na specyfike swojej pracy — uczestni-
Cczy W procesie tworzenia osoby?.

Od poczatku pracy w zawodzie nauczyciela nurtuje mnie pytanie: Jak uczy¢,
aby osiaggac efekty? Nietatwo znalez¢ na nie odpowiedz. Dlatego wciaz zadaje sobie
i swoim wspotpracownikom wyzej przytoczone pytania. Jako nauczyciel z 22-letnim
stazem pracy, a od dziewieciu lat dyrektor, staram sie, aby jakos¢ praktyk studenc-
kich w zarzadzanej przeze mnie szkole stata na najwyzszym poziomie. W moich dzia-
taniach wspieraja mnie wszyscy nauczyciele.

1 ). Grzesiak, Refleksyjnos¢ i autoewaluacja kompetentnych nauczycieli i w szkole wyzszej,
w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grze-
siak, Konin 2007, s. 46.

2 B. Jodtowska, Start — szok zawodowy — tworcza praca nauczyciela, Warszawa 1991, s. 12-13.
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Zawodowe przygotowanie akademickie nie wystarczy nauczycielowi na cate
zycie, lecz dopiero potaczone z ustawicznym doskonaleniem i doswiadczeniem za-
wodowym i zyciowym wyposazy go w okreslone kompetencje®. Jakos¢ uniwersytec-
kiej edukacji i rezultaty postepow studentéw w nauce zaleza w duzym stopniu od
efektywnej pracy nauczycieli akademickich*. Z kolei jakos¢ edukacji praktycznej za-
lezy od postawy i pracy nauczycieli-opiekunow studentdw. Praktyki pedagogiczne sa
niezbednym elementem edukacji przysztych nauczycieli. Dajg mozliwos¢ przeéwi-
czenia wyuczonej teorii i stwarzaja warunki do dialogu z doswiadczonymi pedago-
gami oraz z uczniami. Kompetencje nauczyciela sa wykorzystywane do pomnazania
sukceséw odnoszonych przez ucznia w procesach ksztatcenia i wychowania®.

W Szkole Podstawowej im. Juliusza Stowackiego w Golinie pracuje duza grupa
zaangazowanych i tworczych pedagogow, ktorzy odnosza wiele sukceséw w pracy
z dzie¢mi. W swojej pracy dazymy do doskonatosci, ktora ciggle jest jeszcze przed
nami. Wierze, ze zaangazowanie i praca wykonywana z pasja wptywa na ksztattowa-
nie wizerunku szkoty oraz na podnoszenie jakosci ksztatcenia. Bardzo chetnie przyj-
mujemy praktykantow. W naszej szkole praktyki odbywajg studenci z rd6znych
uczelni. Od wrzesnia 2003 roku przyjelismy ich 110, w tym z: edukacji wczesnoszkol-
nej i przedszkolnej (57), pedagogiki (12), filologii germanskiej (4), filologii angielskiej
(5), filologii polskiej (7), przyrody (4), historii (3), wychowania fizycznego (14), tech-
niki i informatyki (3), religii (1).

W 2004 roku zorganizowalismy dla studentoéw pierwszego roku Instytutu
Neofilologii Paristwowej Szkoty Zawodowej w Koninie praktyke, ktora nosita nazwe
»Szkotfa jako instytucja oswiatowa”. Brato w niej udziat 17 studentdw, ktdrzy zostali
zapoznani z roznymi aspektami pracy w szkole. Opowiedzielismy im o konkretnych
zmianach, problemach i nowych wyzwaniach w funkcjonowaniu szkét. Studenci
mieli mozliwosé poznania bazy placowki (sal lekcyjnych, swietlicy, sali gimnastycz-
nej, biblioteki). Zapoznali sie z pracg pedagoga szkolnego. Obserwowali lekcje jezyka
angielskiego, ktore zostaty omdéwione pod kontem poprawnosci merytorycznej
i metodycznej wprowadzania nowoczesnych metod nauczania, sposobu przygoto-
wywania sie do zaje¢. Poznali takze dokumentacje szkoty. Zostata im tez przyblizona
organizacja zycia klasy (samorzad klasowy, tradycje i zwyczaje danego oddziatu, za-
jecia pozalekcyjne, wycieczki) oraz formy wspétpracy nauczycieli z rodzicami (rola
Rady Rodzicéw w funkcjonowaniu szkoty, trojki klasowe, wywiaddwki, dyzury dla ro-
dzicow, konsultacje). Dodatkowo wicedyrektor szkoty oméwit role rady pedagogicznej

3 B. Muchacka, M. Szymarski, Nauczyciel w swiecie wspofczesnym, Krakéw 2008, s. 11.

4 K. Denek, W trosce o efektywne ksztafcenie i podwyzszanie jego jakosci, w: Wielkopolskie
Forum Pedagogiczne. W obliczu ewaluacji i innowacji, red. K. Denek, L. Pawelski, B. Urbanek,
K. Wenta, Kalisz — Szczecinek 2012, s. 34.

5 J. Grzesiak, Dialogowa wiez dydaktyki z praktykq ksztafcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli, w: Kierunki rozwoju dydaktyki w dialogu i perspektywie, red. A. Karpiriska, W. Wro-
blewska, Warszawa 2011, s. 201.
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jako rzecznika praw dziecka oraz zadania dyrektora szkoty jako osoby nadzorujacej
prace nauczycieli. Ponadto opiekun Samorzadu Uczniowskiego przedstawit udziat
dzieci w planowaniu pracy placowki. Studenci spotkali sie z pedagogami, ktérzy od-
bywali staz na stopien nauczyciela kontraktowego. Przyblizyli im zadania i sposob
gromadzenia materiatéw, podzielili sie swoimi doswiadczeniami, udzielili wielu cen-
nych wskazéwek zwigzanych z poczatkiem swojej pracy.

Pragne doda¢, ze jednym z celéw mojej placdwki jest rzetelne i mozliwie jak
najlepsze przygotowanie studenta do pracy w zawodzie nauczyciela. Kierujemy sie
zasada, ze solidnie odbyte praktyki moga by¢ cennym zrédtem doswiadczenia, wie-
dzy, co w przysztosci moze zaowocowac mniej stresujgcym wejsciem mtodego nau-
czycielaw zycie zawodowe. W zwigzku z tym staramy sie zapoznaé studentéw z dzia-
talnoscia szkoty jako instytucji odgrywajacej znaczaca role w srodowisku lokalnym —
Zjej praca dydaktyczna, wychowawczg i opiekuncza. Wprowadzamy ich w tajniki pracy
nauczyciela. Uswiadamiamy, ze nie wszystkie cele nauczycieli s celami uczniow, na-
tomiast wszystkie cele uczniéw powinny by¢ celami nauczyciela®. Zapoznajemy z do-
kumentacja wychowawcy klasy. Udzielamy wskazowek, jak w praktyce wykorzystywac
zdobyta wiedze. Pomagamy w tworzeniu scenariuszy. Uczymy, jak skutecznie kiero-
wac grupa dzieci, skupiac ich uwage, aktywizowac i rozwigzywac zaistniate problemy.

Nalezy wspomnie¢, ze praktykanci analizujg dokumentacje zapewniajaca pra-
widtowe funkcjonowanie i organizacje pracy szkoty (m.in.: statut szkoty, wewnatrz-
szkolny systemem oceniania, programy nauczania, profilaktyki i wychowawczy, pod-
stawe programowa, dzienniki zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych, plany wychowaw-
cze, teczke wychowawcy, regulaminy). Zapoznaja sie z warsztatem pracy nauczyciela
danego przedmiotu, pedagoga, logopedy oraz zasadami funkcjonowania biblioteki
szkolnej i swietlicy. Ktadziemy nacisk na umiejetnos¢ planowania zaje¢, ich realiza-
Cje, analize, ocene oraz dokumentowanie. Zwracamy uwage na przygotowanie do
pracy wychowawcy, ksztattowanie prawidtowych postaw pedagogicznych oraz tych
pomocnych we wspoétpracy z rodzicami uczniéw. Dodatkowym atutem sprzyjajgcym
poznawaniu realiéw zycia szkolnego jest udziat praktykantéw w zajeciach z uczniami
wymagajacymi indywidualizacji, np.: zajeciach rewalidacyjnych oraz rozwijajacych za-
interesowania uczniéw. Najlepiej, jesli studenci sami zmierzg sie ze specyfika prowa-
dzenia tych lekcji. Ponadto nasi praktykanci petnig razem z opiekunem dyzury na prze-
rwach, co daje mozliwos¢ poznania kolejnych aspektéw pracy w szkole.

Warto tez, aby studenci aktywnie wtaczyli sie w przygotowanie réznych pro-
jektow, akcji czy uroczystosci organizowanych przez szkote, np. slubowania klas
pierwszych. Istotne jest takze zapoznanie kazdego praktykanta z problemami dydak-
tycznymi i wychowawczymi dotyczgcymi poszczegdlnych zespotéw klasowych.

& M. Gtoskowska-Sotdatow, Uczer rozumie, co nauczyciel miaf na mysli — kontrowersje wokot
operacjonalizacji celow, w: Nauczyciel w swiecie wspdfczesnym, red. B. Muchacka, M. Szyman-
ski, Krakdw 2008, s. 221.
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Wazne jest rowniez przypomnienie studentowi elementow jednostki lekcyjnej.
Konieczne jest wskazanie mu popetnionych btedéw oraz mocnych stron jego pracy
z uczniem. Nalezy tez uczy¢ optymalnego wykorzystania czasu na lekcji oraz osiggania
zamierzonych celéw. Trzeba uswiadomi¢ praktykantowi, jak wazne jest ocenianie
ucznidw, ze jest to czastkowa informacja o wyniku ksztatcenia wraz z komentarzem do-
tyczacym tego wyniku’. Warto doda¢, ze studenci odbywajacy praktyke pod nasza
opieka samodzielnie przygotowywali scenariusze zajec i szczegbtowo zaplanowali prace
ucznia i wiasna. Umiejetnie organizowali czynnosci, aby dzieci w odpowiednim czasie
i we wiasciwym tempie wykonaty zaplanowane zadania. Z reguty praktykanci prawi-
dtowo integrowali tresci programowe i dobrze zarzadzali czasem. Umiejetnie wplatali
tresci wychowawcze w tok zajeé. Studenci stwarzali tez przyjazng atmosfere, stosujac
wzmocnienia pozytywne. Zbyt rzadko jednak postugiwali sie metodami aktywizujacymi.
Wielu studentow nie znato ich lub mylito je z formami pracy. Praktykanci unikali zadan
niestandardowych i tych o podwyzszonym stopniu trudnosci wymagajacych od uczniéw
wykonania wielu operacji myslowych. Ponadto studenci rzadko stosowali zadania
otwarte, a tym samym nie organizowali sytuacji sprzyjajacych ujawnianiu pomystowosci
dzieci. Czesto ograniczali sie tylko do zadan zawartych w podrecznikach i zeszytach ¢éwi-
czen. Rzadko odnosili sie do rzeczywistosci oraz doswiadczen dziecka. Z obserwacji mo-
ich i nauczycieli wynika, ze studenci z reguty nie przywigzywali nalezytej uwagi do prze-
myslanej, podsumowujacej notatki z lekcji. Zdarzato sie, ze jako zapis podsumowujacy
proponowali tylko wyrazy z trudnoscia ortograficzng lub fragment czytanego tekstu.

Nadmieni¢ trzeba, ze systematyczne informowanie praktykanta o poziomie
jego osiagnieé, o dobrych i stabszych stronach, postepach czy porazkach pomaga
mu na biezaco korygowac swoje zachowania i doskonali¢ warsztat. Ocenianie od-
grywa wazna role w ksztattowaniu u studenta umiejetnosci analizy oraz ewaluacji
wtasnych dziatan i pracy. Dzieki ocenianiu i samoocenianiu w trakcie odbywania
praktyk, student uczy sie poznawac lepiej siebie i monitorowac witasny proces doj-
rzewania do zawodu nauczyciela. Uczy¢é samooceniania moga tylko ci nauczyciele,
ktérzy potrafig oceniaé siebie i innych®. Po rozmowach ze wszystkimi opiekunami
praktyk w mojej szkole uwazam, ze praktykant powinien samodzielnie przeprowa-
dzi¢ jak najwiekszg liczbe zajec¢ lekcyjnych. Pozwoli to studentom m.in. lepiej zarza-
dza¢ czasem na zajeciach oraz zwrdci¢ uwage na prace wszystkich dzieci. W wiek-
szosci koncentrujg sie oni na zrealizowaniu celéw, ktére sobie zatozyli i nie zwracajg
uwagi na uczniéw majacych problemy z wykonaniem wyznaczonego im zadania.

Nauczyciele oczekujg od studentéw gotowosci do podjecia trudu sumiennego
przygotowania sie do prowadzonych zaje¢ oraz wykonywania estetycznych i ciekawych
pomocy dydaktycznych. Wskazujg takze na potrzebe bardzo dobrego przygotowania

7 B. Urbanek, Ocenianie — sztuka czy umiejetnosé, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ewa-
luacja w dialogu — dialog w ewaluacji, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2008, s. 211.

8]. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w eduka-
cji. Samoocena i ocena w ksztafceniu i wychowaniu, red. J. Grzesiak, Kalisz —Konin 2009 s. 413.
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merytorycznego oraz potrzebe posiadania kompetencji emocjonalno-motywacyjnych.
To jednak niejednokrotnie pozostaje w sferze oczekiwan, poniewaz coraz czesciej zdarza
sie, ze studenci niechetnie pisza scenariusze lekcji, ktore w dobie komputeryzacji nie
stanowig az tak wielkiego obciazenia. To samo dotyczy pomocy dydaktycznych.

Wszystkich studentéw odbywajacych praktyke pod naszg opieka cechowat wy-
soki poziom kultury osobistej. Wielu potrafito stworzy¢ atmosfere, w ktorej uczniowie
mieli zaspokojona potrzebe bezpieczenstwa i akceptacii. Praktykanci tak aranzowali sy-
tuacje edukacyjne, aby kazde dziecko mogto bez wiekszego trudu i z poczuciem sukcesu
zdoby¢ nowe kompetencje. Na przyktad na lekcje wychowania fizycznego odpowiednio
sie przygotowywali, przeprowadzali je zgodnie z zatozeniami. Dbali o bezpieczerstwo
podczas wykonywania zadan przez ucznidw, przestrzegali zasad BHP oraz zwracali uwage
na odpowiedni strdj sportowy. Precyzyjnie i swobodnie demonstrowali wiekszos¢ ¢éwi-
czen, aktywnie uczestniczyli w grach zespotowych. Uczniowie z zyczliwoscig i zaciekawie-
niem przyjmowali studentow, spodziewajac sie ciekawych zabaw i nowych doswiadczen.

Na koniec stwierdzam, ze w czasie odbywania praktyk przez potencjalnych
kandydatow na nauczycieli nalezy:

e przypominac o efektywnym wykorzystaniu wiedzy teoretycznej w praktyce,

e pobudzac¢ kreatywnos¢, pomystowosé,

o motywowac do wiekszego wysitku intelektualnego,

e dazy¢ do wzbogacania warsztatu pracy,

e wdraza¢ do wtasciwego rozumienia praktyk pedagogicznych jako praktyki
asystenckiej,

o ksztatci¢ umiejetnosci wptywania wychowawczego na proces dydaktyczny,

e monitorowac przebieg praktyk w celu podnoszenia jakosci pracy dydak-
tyczno-wychowaweczej,

e obligowac do systematycznego prowadzenia dokumentacji.

Zmieniajacy sie dynamicznie swiat, ktory stawia nauczyciela przed nowymi wy-
zwaniami, wymusza takze ustawiczna aktualizacje jego kompetencji. Zatem prioryteto-
wym wymiarem profesjonalnych kompetencji nauczyciela jest kategoria zmiany. Ozna-
cza to otwarcie nauczyciela na podmiotowos¢ i twérczy rozwoj ucznia na innowacje,
radzenie sobie ze stresem towarzyszacym petnieniu roli zawodowej®. Nie wszyscy stu-
denci sg tego swiadomi. Po zakoriczeniu praktyk twierdza, ze praca nauczyciela wcale
nie jest tak tatwa, jak mysleli wczesniej. Ten czas przygotowania do zawodu to swietny
sprawdzian dla studenta, czy nadaje sie do wykonywania zawodu nauczyciela, czy tez
nie. Wielu praktykantéw ma wrodzony talent pedagogiczny, w pracy z dzie¢mi stosuje
ciekawe formy i metody pracy. Chciatabym podkresli¢, ze sposrdd 13 nowo zatrudnio-
nych przeze mnie nauczycieli, dziewiecioro odbywato praktyki w naszej szkole. Warto
wiec stale podnosi¢ poziom praktyk pedagogicznych i dba¢ o to, aby staty sie one cza-
sem tworczym, umozliwiajagcym wymiane pogladow, pomystow oraz doswiadczen.

9. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spofecznej i edukacyjnej, Krakow 2012, s. 188.
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Agnieszka Pawelczyk

We wspétczesnym swiecie jakosé i skutecznos¢ nauczania zyskuje coraz wyz-
szg range. Z tego wzgledu tak wazne staje sie wiasciwe przygotowanie studentow
do petnienia roli nauczyciela-wychowawcy. Rola ta w dzisiejszej szkole jest wielowy-
miarowa. Dotyczy ona realizacji trzech podstawowych funkcji szkoty: ksztatcacej,
wychowawczej i opiekuriczej. Wincenty Okon stwierdzit, ze niemate znaczenie pet-
nig w tej mierze kwalifikacje nauczycielskie, ktore rozumiat jako zakres i jakos¢ przy-
gotowania niezbednego do wykonywania zawodu, na ktore sktadaja sie: poziom wy-
ksztatcenia og6Inego, wiedza i umiejetnosci zawodowe, umiejetnosé organizowania
i usprawnienia pracy, uzdolnienia oraz zainteresowania?.

Dobre przygotowanie do zawodu nauczyciela powinno zatem prowadzi¢ do na-
bycia przez studenta wysokich kwalifikacji zawodowych. Bez watpienia w ksztatceniu
i doskonaleniu nauczycieli niezwykle istotne znaczenie nalezy przypisywac praktykom
zawodowym (pedagogicznym)?, ktére sa kuznig kadr oraz empiryczng przestrzenig
edukacyjna, w ktérej ma miejsce konfrontacja teorii z zachowaniami uczniéw, studen-
tow oraz nauczycieli®. Sa one specyficznym obszarem i terenem, na ktérym przyszty
nauczyciel ma sposobnos¢ sprawdzenia i zweryfikowania swoich umiejetnosci oraz
odkrycia wtasnych predyspozycji do petnienia roli nauczyciela XXI wieku. Czas praktyki
to takze mozliwosé refleksji: Czy na pewno chce byé nauczycielem?

1 Zob. np. Podstawa programowa ksztafcenia ogélnego dla szkéf podstawowych z dnia 23
grudnia 2008 roku.

2 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 155.

3). Grzesiak, Wprowadzenie do profesjonalizmu przyszfego nauczyciela, w: Profesjonalne prak-
tyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak,
Konin 2010, s. 7.

4 K. Wenta, Wspoéfdziafanie nauczycieli akademickich z nauczycielami szkéf, w ktérych stu-
denci odbywajg praktyki pedagogiczne, w: Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedago-
gicznych, red. J. Grzesiak, P. Trzos, Konin 2011.
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Od dwach lat petnie role opiekuna praktyk pedagogicznych w Szkole Podsta-
wowej nr 1 w Koninie, w ramach projektu: ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni
nauczyciele” i mam mozliwos¢, przez wiasciwe wspétdziatanie ze studentami, nadac
procesowi nauczania i wychowania nalezne mu miejsce, znaczenie i range. Bo tylko
doskonale przygotowanego studenta do petnienia roli nauczyciela-wychowawcy
mozna okresli¢ mianem wtasciwego organizatora procesu nauczania i wychowania,
doradcy, terapeuty, negocjatora, ewaluatora, kreatora i specjalisty®.

Celem moich dziatan jako opiekuna praktyk pedagogicznych jest spowodowa-
nie, aby obecny student edukacji wczesnoszkolnej juz za rok lub za dwa lata zostat
~hauczycielem jutra”, o czym nie raz wspominata Elzbieta Perzycka®. W pracy ze stu-
dentem bardzo zalezy mi, aby stat sie on 0soba, ktéra nie tylko powinna mie¢ wiedze
i profesjonalizm, umiejetnosé krytycznego myslenia, lecz takze, aby byta zdolna do re-
fleksji zawodowej w dziataniu i nad dziataniem, osobg z predyspozycjami osobowo-
sciowymi do rozwigzywania trudnych i skomplikowanych probleméw wychowaw-
czych, jednostka, ktdra jest swiadoma bycia nauczycielem, a nie wykonawca zawodu’.
Bo kompetentny nauczyciel to taki, ktdry musi wiedzie¢, umie¢ i chciec®. Nauczyciel
to zawdd i powotanie, zdolnosci wrodzone i wyuczone, odpowiedni zbiér cech osobo-
wosci | temperamentu, umiejetnosci poswiecania sie dla dobra innych os6b oraz mi-
to$¢ do dzieci i praca, ktéra przynosi przyjemnos¢ i satysfakcje®.

Opiekujac sie studentami podczas praktyk pedagogicznych, staram sie by¢ dla
nich wzorem osobowym, poniewaz nie powinno sie dopuszczac¢ do tego, aby poczat-
kujacy nauczyciel byt amatorem a nie profesjonalista na miare zmiany. Stad tez
szczegblne znaczenie nabiera zagadnienie swoistego profesjonalizmu nauczyciel-
skiego wsrod tych, ktorzy sg studentami i zarazem kandydatami do zawodu nauczy-
ciela'®. W zwigzku z tym kazdego dnia pomagam studentom we wszelkich dziata-
niach, ktore sg zgodne z interesem szkoty, dzieci, rodzicow i nauczycieli. Krytycznie
i bezstronnie opiniuje ich zachowanie w szkole i w klasie, sumiennie petnie role kry-
tycznego protektora, otwarcie i bezstronnie formutujgcego informacje zwrotng
i przekazujacego ja w sposéb bardzo dyskretny. Wspomagam studenta w jego ak-
tywnosci, nie narzucam swojej opinii, a rownoczesnie odnosze sie do niego, jak do
partnera, od ktérego sama moge Sie czegos nauczyé, pamietajac, ze wspotdziatanie
ze studentem opiera¢ nalezy na obustronnym zrozumieniu.

5Zob. np. J. Brzdzka, K. Harmak, K. Izbiriska, A. Jasiocha, W. Went, Razem w szkole. Program
edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2011, s. 65.

6 Zob. np. E. Perzycka, Nauczyciel jutra, Torur 2006.

" H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli, Warszawa 1997, s. 143.

8 T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, Warszawa 1970, s. 183.

9 Z. Zukowska, Nauczyciel: czfowiek — pedagog — specjalista, ,,Wychowanie Fizyczne i Zdro-
wie” 1993, nr 4.

10 ). Grzesiak, Wprowadzenie do profesjonalizmu przyszfego nauczyciela, w: Profesjonalne
praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grze-
siak, Konin 2010, s. 7.
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Jedna z form praktyk pedagogicznych jest obserwowanie lekcji prowadzonych
przez nauczyciela-opiekuna. Obserwacja i analiza catego bogactwa tresci, jakie nie-
sie ze soba kazda godzina lekcyjna, a nade wszystko okazja do skontrolowania wta-
snych kwalifikacji i umiejetnosci, uwazam za niewatpliwe atuty kazdej praktyki pe-
dagogicznej. Obserwujac studentdw, tatwo sie przekonaé, ze nic nie jest w stanie
zastapi¢ im bezposrednich relacji i wiezi, jakie tworza sie miedzy nimi a uczniami
podczas zajec lekcyjnych i pozalekcyjnych, ktére sami prowadza, podczas przerw,
ktore wspolnie spedzajg z uczniami oraz wspdlnych wycieczek, wyjs¢ czy imprez
i uroczystosci klasowo-szkolnych.

Wielokrotnie obserwowatam studentéw odbywajacych praktyki pedago-
giczne w mojej klasie i, majac w pamieci stowa Richarda |. Arendsa, ktory twierdzit,
ze efektywni nauczyciele to ci, ktérzy wtadaja zasobem wiedzy, na ktérym wspiera
sie sztuka nauczania, dysponujg repertuarem najlepszych sposobow postepowania
pedagogicznego, wykazujg postawy i umiejetnosci niezbedne do systematycznej re-
fleksji i rozwigzywania problemow oraz pojmuja nauke nauczania jako proces usta-
wiczny!!, moge $miato powiedzie¢, ze po ukoiczeniu cyklu praktyk u studentéw od-
bywajacych praktyki zawodowe w mojej klasie mozna byto zauwazy¢ poczatki tak
waznej umiejetnosci dla kazdego nauczyciela, jaka jest efektywne nauczanie, o kto-
rym wspominat Richard . Arends.

Po zakoriczonych praktykach pedagogicznych studenci bez wiekszego problemu
potrafili przeprowadzi¢ obserwacje zaje¢ i wydac koncepcyjna informacje zwrotng na
jej temat, udoskonalili zasady pisania swoich scenariuszy zajec¢, byli w stanie solidnie
i sumiennie przygotowac sie do lekcji, przy mojej pomocy dokona¢ ewaluacji i oceny
sukcesOw oraz osiggniec dzieci, jak rowniez zastosowac réznorakie procedury wspo-
magajace uczenie sie, w zaleznosci od indywidualnych potrzeb edukacyjnych dzieci.

Praktyki pedagogiczne zaznajomity studentow w sposéb praktyczny ze struk-
turg programu nauczania i podstawy programowej, wyodrebnianiem celéw, dazen
i zadan na kazdy dzien edukacyjny, ze wskazywaniem wymagan podstawowych i po-
nadpodstawowych, operacjonalizacjg celéw, planowaniem pracy swojej i uczniéw,
wykorzystaniem czasu na lekcji przez nauczyciela i ucznia, z formami, metodami
i sposobami nauczania, z indywidualizacjg w nauczaniu, z ksztattowaniem u dzieci
umiejetnosci spotecznie uzytecznych czy operowaniem zdobyta wiedzg podczas roz-
wigzywania trudnych wyborow.

Praktyki pokazaty studentom, na czym polega ocenianie uczniéw w edukacji
weczesnoszkolnej, przyblizyty im metody konstruowania przyrzgdéw do oceny roz-
woju dziecka, jego wiedzy i umiejetnosci oraz nauczyty ich dokumentowania pracy
dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej.

Dzieki praktykom pedagogicznym studenci nauczyli sie krytycznie obserwo-
wac wiasne zachowania i dokonywa¢ ich adaptacji oraz generowac zmiany we wia-
snym postepowaniu wzgledem innych ludzi. Stali sie bardziej troskliwi i potrafili

1 R.I. Arends, Uczymy sie nauczad, Warszawa 1998, s. 36.
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przejawia¢ w kontaktach z innymi: emocjonalnosé, serdecznos¢, poczucie humoru,
zrozumienie, cierpliwosci i obiektywnos¢. Nauczyli sie tez stysze¢ innych, stali sie
bardziej bezposredni w relacjach nauczyciel — uczen. Jest to szczeg6lnie wazne, po-
niewaz kazdego pedagoga powinna cechowa¢: fachowos¢, komunikatywnosé¢, odpo-
wiedzialnos¢, uczciwosé, uczynnosé, sumiennosé, tolerancja, wysoka kultura osobista
i etyczna, serdecznosé, wyrozumiatosé, cierpliwosé, wysoka kultura jezyka polskiego,
ugruntowana wiedza i umiejetnos¢ interesujacego jej przekazywania uczniom??,

Wielokrotnie rozmawiatam ze swoimi studentami na temat praktyk pedago-
gicznych odbywanych pod moim protektoratem w Szkole Podstawowej nr 1 w Koni-
nie. W trakcie rozmowy okazato sie, ze praktyki te pozwolity studentom nauczyé sie,
jak pracowac z dzie¢mi, jak wdrozy¢ sie do pracy z grupa uczniéw oraz jak bez pro-
blemu sprawowac kontrole nad klasa, cho¢ wcale nie byto to dla nich tatwe. Jedna
ze studentek stwierdzita, ze w czasie praktyki nauczyta sie, jak by¢ czujnym obser-
watorem wszystkich dzieci, ale rownoczesnie zauwaza¢ problemy i ktopoty pojedyn-
czych maluchéw. Czesto studentki podkreslaty, ze uczniowie sg bardzo réznorodni
i ze nalezy mie¢ wzglad na ich odrebnosci, a w szczegdlnosci nalezy starac sie do-
wartosciowywac stabszych ucznidw, pokazac im, ze oni tez dadzg rade. Inna ze stu-
dentek odkryta, ze tak naprawde nie zdawata sobie sprawy, ze rzeczy, ktore dla niej
byty tak oczywiste i zrozumiate, moga sprawiac tak olbrzymie ktopoty uczniom, ale
w tej chwili jest juz w stanie oceni¢, co moze, a co nie powinno sprawi¢ dzieciom
problemy i ze juz wie, jak czasowo projektowac lekcje, aby sie nie spieszy¢ i dojs¢ do
kazdego dziecka, ktore jej na danej lekcji potrzebuje.

Studenci przekonali sie takze podczas praktyk, jak wazne jest, aby scenariusz
lekcji byt skrupulatnie sporzadzany, po to, aby w czasie zaje¢ wiedzieé, w jakim kie-
runku sie podaza. Rownoczesnie zwrdcili uwage, ze na lekcji powinno sie by¢ ela-
stycznym i nie czyni¢ niczego na site, a niekiedy nawet z czegos zrezygnowac czy tez
odtozy¢ na potem. Jedna ze studentek niedawno powiedziata, ze w trakcie praktyki
nauczyta sie, jak zaciekawia¢ dzieci trescia zajec i jak zaangazowac catg klase do pracy
na zajeciach oraz jak zadawac pytania, aby nie byty one ani za powazne, ani tym bar-
dziej za proste, przez co odebratyby dziecku okazje do wysitku intelektualnego.

Podczas praktyk studenci czesto podkreslali, jak wazna jest wiez, ktora wy-
twarza sie miedzy nauczycielem a uczniem. Spostrzegli, ze idealny kontakt i zrozu-
mienie uzyskuje sie 0 wiele szybciej na gruncie partnerskiego dwugtosu, niz zdecy-
dowanej tresury i musztry, ale rownoczesnie podkreslali potrzebe zachowania dys-
cypliny i postuszenstwa w klasie.

Praktyki nauczyty réwniez student6w, ze wtasne rozdraznienie, gniew, frustracje
czy zniecierpliwienie powinno sie ukrywac gteboko w sobie i sprawowac kontrole nad
kazda sytuacja. Nabrali tez doswiadczenia metodycznego, podpatrujac u mnie pewne

12 K. Denek, O innowacji ewaluacji w edukagiji decydujg nauczyciele, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosc nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007, s. 13.
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sposoby i metody nauczania i wychowania, a takze mieli sprzyjajaca okolicznos¢ spraw-
dzi¢ swoje wiasne pomysty w codziennej pracy z uczniami, dokonujac na zakonczenie
ewaluacji wtasnych dziatan w wymiarze wiedzotwérczym i realizacyjnym?2,

Udziat studentow Parnstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie w pro-
jekcie ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”, realizowanym przy mojej
wspétpracy —nauczyciela Szkoty Podstawowej nr 1 w Koninie, wptynat bezposrednio
na podniesienie i poprawe jakosci ksztatcenia praktycznego kandydatéw do zawodu
nauczycielskiego. Studenci odniesli rzeczywiste korzysci z odbywanej praktyki peda-
gogicznej, poniewaz potaczyta ona trzy najwazniejsze obszary kompetencyjne: wie-
dze przedmiotows, wiedze profesjonalna i refleksyjne doswiadczenie praktyczne®.
Dobre wyksztatcenie i przygotowanie zawodowe uodparnia na demagogie i mani-
pulacje, sprzyja podmiotowosci i otwieraniu sie na specyfike, a takze odmiennosé.
Spoteczenstwo ludzi wyksztatconych to spoteczenstwo o znaczaco wyzszych szan-
sach na dobry i dobrze zorganizowany system oraz na cywilizacyjny rozwoj®.

13 7. Pietrasinski, Wstep do czynnosciowej teorii ksztafcenia, w: Studia nad teorig czynnosci ludz-
kich, red. I. Kurcz, J. Reykowski, Warszawa 1975, s. 196; J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoo-
cena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, Kalisz — Konin 2099, s. 402-403;
H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 102-110.

14 A T. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztafceniu nauczycieli, Warszawa 1994, s. 161-167.
15 Raport ,,Mtodzi 2011”, red. K. Szafraniec, Warszawa 2011, s. 112.
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Jakos¢ praktyk pedagogicznych z punktu widzenia
nauczyciela-opiekuna

Dagmara Kuznowicz-Wolska

Jako wieloletni nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej w Szkole Podstawowej
z Oddziatami Integracyjnymi nr 9 w Koninie czesto mam okazje nadzorowac i obser-
wowac studentéw odbywajacych praktyki pedagogiczne w naszej szkole. Dlatego
chce podzieli¢ sie tym, co pozytywnego zaobserwowatam podczas realizacji praktyk
studenckich, a co wzbudzato mdj niepokoj i obawy. Licze na to, ze moje spostrzeze-
nia i uwagi przyczynia sie do poprawy jakosci praktyk pedagogicznych.

Praktyki pedagogiczne stanowia integralng czes¢ procesu ksztatcenia zawo-
dowego przysztych nauczycieli i podlegaja obowigzujagcym przepisom dotyczacym
dyscypliny ksztatcenia.

Cele ogdlne praktyk pedagogicznych to:

— rozwijanie wiedzy o systemie edukacji, funkcjonowaniu réznych placéwek
udzielajacych wsparcia opiekuriczo-wychowawczego uczniom i ich rodzinom,

— rozwijanie umiejetnosci (opiekunczo-wychowawczych, dydaktycznych) po-
trzebnych do wykonywania zawodu nauczyciela,

— ksztattowanie postaw przedsiebiorczosci i inicjatywy w zakresie podejmo-
wanych dziatann pedagogicznych.

Cele szczegbtowe:

— rozwijanie wiedzy o funkcjonowaniu szkot i placéwek wsparcia w zakresie
realizacji zadan opiekunczych, wychowawczych i dydaktycznych,

— zapoznanie z baza lokalowa, organizacja pracy, kadrg pedagogiczna oraz do-
kumentacja prowadzona w szkotach,

— rozwijanie wiedzy o stosowanych w dziataniach pedagogicznych metodach
pracy z podopiecznymi,

—  rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie przy uzyciu réznych kanatéw i tech-
nik, zaréwno z osobami bedacymi podmiotami dziatalnosci pedagogicznej, jak
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i z innymi osobami wspétdziatajagcymi w procesie opiekuriczo-wychowaw-
czym i dydaktycznym,

— rozwijanie umiejetnosci projektowania i realizowania samodzielnych pro-
jektoéw pracy zespotowej,

— rozwijanie umiejetnosci organizatorskich i przywodczych zwigzanych z pro-
wadzeniem grupy podopiecznych,

— rozwijanie umiejetnosci uczenia sie i doskonalenia wtasnego warsztatu
pracy z wykorzystaniem nowoczesnych srodkdéw i metod przetwarzania in-
formacji i materiatéw,

— ksztattowanie postawy otwartosci, wspotpracy w nowych srodowiskach
pracy pedagogicznej,

— ksztattowanie gotowosci do podejmowania nowych wyzwan, uczenia sie
przez cate zycie.

Rozpoczne od nurtujacego mnie od dawna problemu. Niejednokrotnie zdarza
sig, ze studenci, ktdrzy zgtaszaja sie na praktyke w szkole, ograniczajg sie najczesciej
do czynnosci zwigzanych z prowadzeniem zaje¢ (napisanie scenariusza, przygotowa-
nie pomocy dydaktycznych). Moze witasnie dlatego, ze jest to dla nich nowe wyzwa-
nie i budzi najwiecej emocji. Najczesciej od strony merytorycznej wykazuja dosko-
nate przygotowanie, jakie nabyli na zajeciach w uczelni. Potrafig swietnie skonstruo-
wac scenariusz, ktéry wymaga czasami jedynie niewielkich poprawek i matych pod-
powiedzi ze strony nauczyciela-opiekuna praktyk. Wazne jest jednak, aby praktyke
w szkole rozpoczaé od zapoznania sie ze strukturg organizacyjna placowki oswiato-
wej, z dokumentacja tej placdwki, z dziatalnoscia rady pedagogicznej oraz z innymi
zadaniami réwniez zwigzanymi z pracg nauczyciela. Chciatabym podpowiedzie¢, aby
studenci nie obawiali sie prosi¢ o dostep do takiej dokumentacji. Jest to rzecza oczy-
wista, a dyrekcja szkoty, jak i opiekun praktyk ma obowigzek zapoznania praktykanta
z dokumentacjg dotyczaca szkoty i zrobi to bardzo chetnie. Pamietajmy, ze nie-
zbedne jest doktadne zapoznanie sie ze statutem placowki, a takze ze sposobem
prawidtowego prowadzenia wszelkiej dokumentacji, a co za tym idzie przede wszyst-
kim dziennika lekcyjnego. Kazdy praktykant, zanim rozpocznie prowadzenie zajeé
z dzie¢mi, powinien réwniez znalez¢ sie w kazdej sytuacji dotyczacej pracy nauczy-
cielai ucznia. A wiemy, ze nie sg to tylko zajecia z dzie¢mi w klasie.

Podczas odbywajgcych sie u nas praktyk zachecam studentéw do wieloaspek-
towego dziatania, ktdre pomogg dogtebnie zapoznac sie pracg pedagoga. Oprocz
zapoznania sie ze wspomniang wczesniej bardzo wazng dokumentacjg, studenci
przeprowadzaja szereg rozméw z nauczycielami uczgcymi innych przedmiotow. Sg
obecni na naradach pedagogicznych. Odbywajg rozmowy z psychologiem i pedago-
giem pracujacym w naszej szkole. Przegladajg dokumenty dotyczace uczniéw z trud-
nosciami w nauce i zachowaniu. Zapoznaja sie z literaturg pomocna w przygotowa-
niu sie do zaje¢ z dzie¢mi. Sg obecni na zebraniach z rodzicami. Dowiaduja sie, jak
wygladajg relacje nauczyciel - rodzic, poznajg przy okazji niektérych opiekunow
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dzieci. Uczestnicza rowniez w spotkaniach uczniéw z psychologiem, policjantem, le-
karzem. Sa obecni na uroczystosciach szkolnych, balach, konkursach dla uczniéw.
l, co jest bardzo wazne, wspolnie z uczniami przygotowuja przedstawienia teatralne,
wystepy muzyczne. Ze swej strony proponuje réwniez wspolne wyjazdy na wycieczki
szkolne, do kina, na basen. Zachecani przeze mnie spedzaja czas z dzie¢mi nie tylko
w czasie zaje¢, ale rowniez podczas przerw, obserwujac ich zachowania, ktére ich
czasem zaskakuja. Szukajg wdwczas ciekawych rozwigzan dotyczacych bezpiecznej
zabawy i wtasciwego zachowanie uczniow na korytarzu czy boisku szkolnym.

Cho¢ studenci przychodza z dos¢ duzym bagazem wiedzy na temat, jak maja
przebiega¢ praktyki, uwazam, ze od nas, nauczycieli-opiekunow zalezy, czy w petni
skorzystaja z mozliwosci zdobycia cennego doswiadczenia. To my powinnismy pod-
powiedzieé, na co warto zwrdci¢ uwage, w jakich sytuacjach powinien by¢ obecny
student, aby wiedza na temat zawodu, ktory sobie wybrat, byta jak najwieksza. Jesz-
cze nigdy nie spotkatam sie z tym, zeby moje propozycje wiekszego zaangazowania
sie w prace z uczniami (czasami zamieniajace sie w wolontariat) podczas praktyk
byty przez studentoéw przyjmowane nieprzychylnie. Zdarzato sie tez, ze niektérym
zadaniom studenci nie zdotali sprosta¢. Pamietajmy jednak, ze w trakcie praktyki
uczymy sie takze na wiasnych btedach. Praktykanci maja prawo do ich popetniania.
Wazne jest, aby je dostrzegali i skutecznie poprawiali.

Bardzo cenie w praktykantach ich zaangazowanie i che¢ zdobycia jak najwiek-
szego doswiadczenia. Podoba mi sie, kiedy obserwacja zaje¢ jest czynna, a studenci sta-
raja sie by¢ podczas obserwowania jak najbardziej aktywni. W czasie zaje¢ przechadzaja
sie po klasie, podchodza do ucznidw, aby zobaczy¢, jak i czy w ogdle radza sobie z zada-
niami i poleceniami nauczyciela, staraja sie poméc. Sami takze, jesli czegos nie rozu-
mieja lub nie wiedza, pytaja, aby wynies¢ z tych zaje¢ jak najwiecej informacji.

Mysle, ze po zdobyciu niezbednej wiedzy, doswiadczeniu réznych sytuacii,
w jakich znajduje sie zaréwno nauczyciel, jak i uczen, a takze po obserwacji zajec
poprzedzajgcych, student dopiero moze czué sie przygotowany do planowaniai pro-
wadzenia samodzielnych zaje¢. Pozwole sobie zacytowac stowa jednego ze studen-
tow odbywajgcego praktyki w szkole, ktére brzmiaty nastepujaco: ,,Nic nie zastgpi
praktyki. To podczas zajeé lekcyjnych z pierwszoklasistami, w ktérych uczestniczytem
w roli obserwatora, a pézniej w roli nauczyciela, zobaczytem i poznatem, czym tak
naprawde jest nauczanie. Dlatego na pytanie: Czy praktyki studenckie sg potrzebne?
Czy ich odbywanie ma sens? Zawsze odpowiem, ze owszem, jak najbardziej sg po-
trzebne, a nawet niezbedne”.

Praktyki pedagogiczne wdrazaja studentow do przysztej pracy zawodowej oraz
praktycznie przygotowujg ich do petnienia obowigzkéw nauczyciela. Im wiecej bo-
wiem kontaktéw ze szkotg majg przyszli nauczyciele, im wiecej majg dobrego nadzoru
ze strony nauczycieli - opiekundw, tym tatwiejszy jest potem ich start zawodowy.
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Czytanie jako doswiadczanie lektury

Ludzie mowig czesto, ze zycie jest jak podroz. Z tej perspektywy mozna tez spoj-
rze¢ na proces czytania ksigzek. Przywotana analogia jest o tyle trafna, ze pozwala
unaocznié, ze czytanie stron utworu literackiego przypomina wedrowke. Wyruszam
w przekonaniu, ze znam cel, znam swoje oczekiwania dotyczace ksigzki, bo sama jg wy-
bratam. To jednak nie oznacza, ze nie spotka mnie cos$ zaskakujgcego w drodze. Autor
za sprawg wykreowanej fikcji moze mnie zaprowadzi¢ w rejony dotad mi nieznane -
nowa konwencja, oryginalne ujecie motywu, na pozor zbanalizowanego, smiate od-
stoniecie tajnikow duszy ludzkiej. Czytanie moze byc¢ tez mozolne jak brniecie w trud-
nym terenie, bo wida¢ warsztatowe niedociagniecia, bo zbyt trywialne ujecie tematu.
Czytanie moze takze ofiarowaé¢ momenty olsnier i zachwytu np. nad brawurowo po-
prowadzona akcja, zaskakujacym sposobem wykorzystania jezyka. Aby czytelnik mégt
przezywac rézne stany emocjonalne i intelektualne, musi... czyta¢, duzo czytac. Jed-
nak w naszych czasach — kryzysu czytelnictwa i kryzysu arcydziet — najtrudniej o cheé
czestego kontaktu z dzietem literackim. Wedtug réznych sondazy, z czytelnictwem jest
w miare dobrze w szkole podstawowej. Gorzej rzeczy sie majg w gimnazjum i liceum.
Zawsze jednak czytanie jest aktem doswiadczania autorskiej propozycji. Czytelnik
przepuszcza jg przez filtr osobistego doswiadczenia zyciowego i literackiego. Wspot-
czesne literaturoznawstwo koncentruje sie wiasnie na fenomenie przezycia literac-
kiego, jednostkowego konkretyzowania przedstawionego fikcyjnego swiata, niepo-
wtarzalnosci indywidualnego kontaktu z dzietem literackim. W takiej aurze trwaja po-
szukiwania drog wyjscia z czytelniczego i edukacyjnego impasu. Moim zadaniem jest
przyblizy¢ kilka nowych strategii pracy z tekstem zaproponowanych zarbwno przez
teoretykow literatury, jak i animatoréw kultury i nauczycieli praktykow.
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Nauczyciel jako krytyk literacki

W zapisach nowej podstawy programowej podkresla sie, ze wszelkie dziatania
z ksigzka w przedszkolu i w edukacji wczesnoszkolnej powinny zmierzaé do tego, aby
kazde dziecko miato potrzebe kontaktu z literatura piekna i lubito czytanie. Waznym
elementem, ktory buduje przekonanie, ze swiat lektur jest ciekawy, a czytanie jest
pasjonujacym przezyciem, jest mozliwos¢ zetkniecia sie z interesujacymi tekstami
literackimi. W ten spos6b dotykamy kwestii zestawu lektur dla uczniéw edukaciji
wczesnoszkolnej. Za sprawg nowej podstawy programowej nauczyciel stangt w ob-
liczu koniecznosci bycia kims, kto wie, jakie ksigzki podsuna¢ uczniowi; wie tez, jakie
pozycje zaproponowac bibliotekarzowi szkolnemu do zakupienia. W ten spos6b na
barki nauczyciela natozono trud wyboru pozycji wartych czytania dzieciom. Swiatty
nauczyciel rozumie, ze nie moze ograniczy¢ sie do utwordw, ktore sam w przesztosci
czytat. Wszak swiat sie zmienit i zmienit sie wspoétczesny dzieciecy czytelnik. Zada-
niem nauczyciela jest wiec sledzenie nowosci czytelniczych, ktory musi sie sta¢ kry-
tykiem literackim wydajacym sady wartosciujace o dziele literackim. Czy wspoétcze-
sny nauczyciel dobrze sie czuje w skorze krytyka literackiego? Wiekszos¢ ankietowa-
nych nauczycieli przyznaje, ze potrzebuje wsparcia jakiegos autorytetu badz woli
powotac sie na cudze wybory.

Jak nauczyciele radza sobie z trudnoscig doboru lektur? Chetnie i z ufnoscia
zdaja sie na propozycje z zeszytu lektur zaproponowanego przez wybrane wydaw-
nictwo. Co w zeszytach lektur mozna znalez¢? Przyktadowo, gdy siegnie sie do ze-
szytu lektur wydawnictwa Zak, zatytutowanego ,,W $wiecie ksigzek™, znajdzie sie
lektury podstawowe — 12 pozycji ze starej listy lektur, a takze lektury dodatkowe —
11 pozycji z nowosci wydawniczych. Pojawiajg sie nowe nazwiska literatéw wspoét-
czesnie uznanych, takich jak np.: Anna Onichimowska, Joanna Papuziriska, Gianni
Rodari, lan Whybrow. Autorki zeszytu lektur dotaczyty tabelke utatwiajgcg wybor
ksigzek do czytania w klasie, a opracowanej zaréwno na podstawie Ztotej Listy ( Fun-
dacji ABCXXI ), jak i propozycjach nauczycieli dotyczacych ksigzek rekomendowa-
nych w roznych zrédtach. Z tabelki wynika, ze autorki zeszytu lektur uznaty, ze wazne
sg nastepujgce wyznaczniki pomagajace nauczycielowi wybrac sposréd 21 propozy-
cji kilka do opracowania w klasie. Oto te kryteria:

e proza (15 tytutow),

o wiersz (4 tytuty),

e obszerne ksigzki (8 tytutow),

e zabawna, humorystyczna ksigzka (16 tytutow),

o realistyczna fabuta (4 tytuty),

e sSwiat przedstawiony z elementami fantastycznymi (15 tytutow),
o ksigzki zawierajace ilustracje (13 tytutéw).

L H. Kitlinska-Pieta, D. Raczyriska, W swiecie ksigzek. Zeszyt lektur, klasa II, Zak, Warszawa 2008.
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Jak wida¢, dominuje przekonanie, ze dzieci powinny czyta¢ przede wszystkim ksigzki
pogodne (76% tytutdw) i zawierajace spora dawke fantastyki (71% tytutdéw). Zaréwno
nauczyciele, jak i studenci akceptuja powyzsza taktyke doboru lektur. Nie widza nic
niewtasciwego w tym, ze brakuje waznych kryteriéw doboru dziet literackich. Sa to kry-
teria® sygnalizujace, ze wedréwka przez fikcyjny swiat przedstawiony staje sie pasjonu-
jacym doswiadczeniem czytelnika, przyblizajgcym go do rozumienia siebie i innych ludzi:

o wtasciwosci warstwy psychologicznej tekstu,

e wyroOzniki warstwy artystycznej tekstu,

e aspekt etyczny utworu.

Literaturoznawcy i animatorzy kultury chetnie podpowiadajg nauczycielom, aby
wartosciowych i ciekawych ksigzek szukali wsréd nagrodzonych pozycji réznych renomo-
wanych konkursow? literatury dzieciecej. Mysle, ze warto wspomnieé o nastepujacych:

e Konkurs Literatury Dzieciecej im. Haliny Skrobiszewskiej, organizowany od
2009 roku przez Muzeum Ksigzki Dzieciecej,

o Nagroda Literacka im. K. Makuszyrskiego, ustanowiona w 1994 roku przez Fun-
dacje ,,Ksigzka dla Dziecka” i miesiecznik ,,Guliwer”; premiowane sg utwory po-
godne, przesycone humorem i cechujace sie silng wiarg w prymat dobra,

e Nagroda PTWK, Nagroda Polskiego Towarzystwa Wydawcdow Ksigzek usta-
nowiona w 1957 roku, przyznawana kazdego roku w Konkursie na Najpiek-
niejsza Ksigzke Roku pod katem jej walorow edytorskich,

e Nagroda Roku ustanowiona w 1988 roku, a powotana poczatkowo przez
Fundusz Literatury, a finansowana pdzniej przez Polska Sekcje IBBY; jury
sktadajace sie zaréwno z krytykdw literackich, badaczy literatury dla dzieci
i mtodziezy nagradza corocznie twércow literatury, ilustracji ksigzkowej,
przektadu, krytyki literackiej oraz propagatorow ksigzki i czytelnictwa,

¢ Nagroda im. Hansa Christiana Andersena to wyroznienie przyznawane co
dwa lata przez Miedzynarodowsa Izbe ds. Ksigzek dla Mtodych (IBBY) autorom
i ilustratorom ksigzek dla dzieci; nagroda ta nazywana bywa Matym Noblem.

Bycie nauczycielem i jednoczesnie krytykiem literackim oznacza gotowos¢ na zmaganie
sie z tekstem dotad nieopracowanym. Wymaga przyznania, ze utwor jest jak zagadka,
ktdra nie zawsze sie da rozwiktaé. ,,Samo jednak zmaganie sie z sensem dzieta staje sie
intelektualng przygoda, ktdra [...] otwiera na inne perspektywy ogladu swiata™.

Nowe sposoby pracy z tekstem literackim

Perspektywa spojrzenia na czytanie jako efekt transakcji miedzy czytelnikiem
a tekstem oznacza, ze czytelnik, korzystajac z zasobu wtasnych doswiadczen zyciowych

2 M. Taraszkiewicz, Ksigzki warte czytania... dzieciom, CODN, Warszawa 1995.

3 B. Tylicka, G. Leszczynski (red.), Stownik literatury dzieciecej i mfodziezowej, Ossolineum,
Wroctaw 2002.

4 A. Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego, ,,Edukacja” 2012, nr 2, s. 39.
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i znajomosci konwencji oraz kodow literackich, mierzy sie w trakcie czytania z wta-
snymi oczekiwaniami wobec tekstu. Jest wiec czytelnikiem aktywnym. Jakie strate-
gie pracy w szkole ksztatcg czytelnika otwartego na literackg roznorodnosé, goto-
wego zaangazowac sie intelektualnie, emocjonalnie, gotowego na trud osobistego
odczytania dzieta literackiego?

Mysle, ze wyzej wymienione warunki spetnia metoda przektadu intersemio-
tycznego. Po czym jg rozpoznac? Oto charakterystyczne jej komponenty.

Metoda przektadu intersemiotycznego opiera sie na zatozeniu®, ze te sama
informacje mozna wyrazi¢ w postaci mowy, pisma, gestu, rysunku, dzwieku. Nie jest
przy tym obojetne dla odbioru tej informacji, jaka droga zostanie ona przekazana,
poniewaz kazdy system semiotyczny odznacza sie wiasciwa mu sprawnoscia komuni-
kowania sie i okreslonymi ograniczeniami w tym zakresie. Na przyktad pismo w spo-
sOb bardzo sprawny przekazuje tresci abstrakcyjne. Przy pomocy mowy natomiast
(np. przez uzycie barwy gtosu, jego natezenia, intonacji, akcentéw wyrdzniajacych)
doskonale przekazujemy nasze emocje. Petne powodzenie ¢éwiczen sprawnosciowych
opartych na przektadzie intersemiotycznym uzaleznione jest od dwdch warunkow:

— uczen powinien dysponowaé pewna wiedza na temat wiasciwosci
roznych systemow semiotycznych (np. jezyka plastycznego),

— przeniesienie znakoéw stownych w inny system znakéw (np. udostow-
nienie metafory w rysunku) powinien by¢ punktem wyjscia do wypo-
wiadania sie na temat wtasnych préb przektadu.

Druga metoda swietnie sprawdzajaca sie w edukacji wczesnoszkolnej jest
analiza pozawerbalna. Wedtug Alicji Baluch® jej istota jest analiza tekstu oparta na
dziatalnosci manipulacyjnej, plastycznej i ruchowej. Jest poszukiwaniem pozastow-
nych sposobow konkretyzacji utworu w formie zachowar bedacych ekspresjami roz-
nych sztuk: $piewu, tarica, malowania, gier, méwienia. Zatem analiza pozawerbalna
utworu poetyckiego przektada obraz literacki na wypowiedz plastyczna, ruchowa
(gestyczng, mimiczng) czy dzwiekowa (muzyczng lub recytacyjng). Jest szukaniem
w innych systemach znakéw odpowiednikéw znaczeniowych.

Jakie jeszcze inne - juz zdecydowanie nowsze propozycje — warto podsungé
nauczycielom, opiekunom praktyk studenckich?

Czytanie jako akt tworczy. Jest to propozycja, aby tak organizowac prace z tek-
stem literackim, aby czytelnik przyjat postawe aktywng, aby miat szanse wykazac sie
twoérczymi aspektami czytania. Wtasnie w ramach prezentowanej strategii powstata
metafora podrdznicza. Stwierdzenie bowiem, ze czytanie jest jak podroz, wydobywa
z aktu czytania podmiotowg wolnos¢ czytelnika oraz ukazuje te czynnosé jako akt

5 A. Dyduch, Metody ksztafcenia sprawnosci jezykowej, Krakow 1988.
6 A. Baluch, Poezja wspdfczesna w szkole podstawowej, WSiP, Warszawa 1984.
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tworczy. Wedtug zamystu Marty Rusek’ lekcje z dzietem literackim to dziatania okala-
jace indywidualng lekture, a jej trzonem jest indywidualna lektura. Prezentowana
strategia edukacyjna oparta jest na trzech fazach:

faza | - to przygotowanie do lektury polegajace na wzbudzeniu motywacji
do czytania, na zapoznaniu uczniéw z kulturowymi kontekstami, na wpro-
wadzeniu informacji o konwencjach gatunkowych,

faza Il - to proces poznawania utworu, prywatny akt lektury,

faza Il - to czas refleksji, czas zderzen indywidualnych odczytan, jednostko-
wych konkretyzacji. Zawsze s3 one odmienne, poniewaz kazdy czytelnik
»wchodzi w tekst” z bagazem innej wrazliwosci, odmiennych doswiadczen zy-
ciowych i literackich. Poréwnywanie konkretyzacji i ustalanie pola wspélnych
interpretacji staje sie fascynujaca przygoda intelektualng dla uczestnikéw
spotkania. Sprawia, ze nauczyciel ma narzedzie, dzieki ktéremu moze zapo-
biega¢ pasywnosci uczniow i realizowac postulat indywidualizacji ksztatcenia.

Nastawienie na aktywnosé czytelnika wystepuje takze w propozycji meto-

dycznej koncepcji nazwanej ,,oswajaniem ze sztuka stowa”. Firmujg jg miedzy innymi
Wiestawa Zuchowska i Alicja Baluch. Ich starannie opracowana propozycja jest
zbiezna z kierunkiem, jaki wyznacza wspétczesna psychodydaktyka. Chodzi przeciez
0 organizowanie sytuacji i warunkow ujawniajacych, wyzwalajacych i rozwijajacych
postawe tworcza uczniow.

Oswajanie ze sztuka stowa® to propozycja skierowana do nauczycieli uczniow

mtodszych. Jej wyrdznikami sa nastepujace stowa kluczowe: metoda czynnosciowa,
odbior aktywny, lektura rozumiejaca, analiza funkcjonalna. Warunkiem realizacji za-
jec sa nastepujace zatozenia:

nalezy uczy¢ rozumiejacej lektury pojedynczego tekstu, aby formutowac uo-
gdlnienia dotyczace literatury jako sztuki stowa,

kreowac¢ w szkole sytuacje edukacyjne oparte na odbiorze aktywnym, tzn.
ukierunkowanym na obserwacje sposobu ekspresji wypowiedzi literackiej,
dzieki czemu u czytelnika ksztatci sie nastawienie estetyczne wobec literatury,
celowo dobieraé teksty literackie, aby systemowo i etapowo budowaé kom-
petencje czytelnicze,

proponowac zadania do tekstu epickiego i lirycznego oparte na analizie funk-
cjonalnej, ktdrej celem jest odstoniecie zasady konstrukcyjnej utworu i celo-
wosci uksztattowania warstwy stownej,

postugiwac sie metoda czynnosciowa, ktorej istotg jest pozawerbalna ana-
liza tekstu, realizowana krok po kroku pod kierunkiem nauczyciela; uwzgled-
nia ona takie zadania, ktére wymagajg dziatarn manipulacyjnych i prowadzg
zardbwno do unaocznienia idei tekstu, jak i do jego refleksyjnego przezycia,

" M. Rusek, Czytanie jako podrdz — perspektywa edukacyjna, ,,Edukacja” 2012, nr 2, s. 49.
8 W. Zuchowska, Oswajanie ze sztukg stowa. Poczgtki edukacji literackiej, WSIP, Warszawa 1992.
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o budowac problemowe sytuacje edukacyjne, aby doszto do nazwania dostrze-
zonych w tekscie trudnosci w odczytaniu przestania tekstu oraz do préb we-
ryfikacji postawionych hipotez, co wymaga obserwacji uksztattowania tekstu.

Przedstawione dotychczas dydaktyczne propozycje taczy przekonanie, ze czy-
tanie jest tworczym dziataniem, ze podstawowg umiejetnoscia jest czytanie kry-
tyczne i ze czytelnik ma prawo do swobody poszukiwania uzasadnienia dla swoich
interpretacji. W podobnym duchu sg utrzymane trzy ostatnie — szeroko propago-
wane przez animatorow kultury — propozycje dla nauczycieli.

Pierwsza to pogtebianie odbioru literackiego przez porbwnywanie dziet lite-
rackich i filmowych. Dodam, ze nie chodzi tylko o adaptacje filmowe dziet literac-
kich. Propozycja wyrasta z obserwacji, ze wspotczesnie film jest najobszerniejsza
przestrzenia autentycznych doswiadczen swiadomego, kontemplacyjnego i reflek-
syjnego kontaktu z uporzadkowanga sekwencjg znakow. Film jest tekstem kultury, tak
jak dzieto literackie. Podobienstwo w czynnosci odbioru obu dziedzin sztuki polega
na prowokowaniu do reakcji emocjonalnych, spontanicznych aktéw wartosciowa-
nia, poréwnywania autorskich punktow widzenia z pogladami odbiorcéw. Noell Car-
roll (badacz z kregu kognitywnej teorii kina) podkresla znaczenie odruchowego oce-
niania dzieta filmowego. Odruchowos¢ praktyki wartosciowania filmow sprzyja
ksztattowaniu sie nawyku refleksyjnego odbioru takze tekstow innego typu. Sprzyja
tez akceptacji prawa do komentarza kazdego widza czy odbiorcy innej gatezi sztuki.
Uczy takze rozpoznawania wiasnych, indywidualnych preferencji. Dla nauczyciela naji-
stotniejsze jest, ze dyskusja o filmie jest rozmowa potaczona z jego ocenianiem wy-
kraczajgcym poza sfere jego indywidualnych preferencji, a wrecz przenosi sie w obszar
~obiektywnej ewaluaciji” — wg terminologii Carrolla®. Angielski badacz proponuje na-
rzedzie, ktére nazywa kategoryzacjg. Aby ocenié film, nalezy odwotaé sie do obiektyw-
nych (a nie subiektywnych) kategorii, takich jak na przyktad konwencja, gatunek, mo-
tyw. Wtasnie ocenianie filmu przez kategoryzowanie zbliza wspétczesnego odbiorce
kultury do literatury pieknej. Dyskurs o literaturze moze zatem odbywac sie przez film.
Staje sie on kontekstem dla czynnosci interpretacyjnych, typowo literackich.

Do tej pory prezentowatam pomysty pracy z tekstem oparte na postawie au-
tonomii i twdrczej aktywnosci ucznidw. W zwigzku z tym mozna postawic pytanie
0 prymat twoérczej postawy czytelnika dzieta literackiego. Stanistaw Bortnowski'°
podkresla, ze pedagogika przecenia znaczenie twdrczosci. Zgadza sie jednak, ze
szkota powinna ksztafci¢ osoby petne inicjatywy, otwarte na wyzwania wspotcze-
snego swiata. Hasto podmiotowosci wpisane jest w nowg podstawe programowa.
Jednak wg badaczy z wielu osrodkéw akademickich badajgcych w latach 2008-2009
realizacje wprowadzonej w 1999 roku reformy oswiaty, sg to hasta bez pokrycia.
Okazuje sie, ze ponad 50% dziesieciolatkow uwaza, ze nauczyciel nie akceptuje ich

° W. Bobinski, Co wolno krytyce, to nie dydaktyce? Uroki i manowce wartosciowania, ,.Edu-
kacja” 2012, nr 2, s. 56.
10'S. Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Stentor, Warszawa 2005.
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prawa do niezgadzania sie z jego pogladami. Jak sie okazuje, zapisy o prawie ucznia
do dokonywania wyboréw czy prawa do wolnosci nie przynaleza do sfery powszech-
nej praktyki szkolnej!t. W zwigzku z tym nowe sposoby pracy nad dzietem literackim
moga hie uzyskac¢ powszechnej akceptacji nauczycieli. Sa jednak tez takie nowe uje-
cia pracy z tekstem, ktore nie wymagaja tworczej postawy. Sa to rozwigzania odwo-
tujace sie do metody projektu edukacyjnego.

Metoda projektu edukacyjnego polega —w przypadku edukacji polonistycznej
— na zespotowym planowaniu, a potem samodzielnym wykonywaniu dziatar skon-
centrowanych wokot konkretnego pytania czy problemu zwigzanego z wybrang
ksiazka. W efekcie ich pracy powstaje prezentacja, album, wystawa, referat, przed-
stawienie czy model. Wypracowany produkt jest publicznie prezentowany szerszej
publicznosci. Przyktadem wykorzystania metody projektu literackiego jest propozy-
cja propagowana przez Centrum Edukacji Obywatelskiej. Kontakt z ksigzka ma sta¢
sie bodzcem do rzeczywistej podrozy do miejsc zwigzanych z literaturg. Inny pomyst
polega na zaplanowaniu wycieczki mentalnej (a wiec w wyobrazni) po miejscach ze
Swiata przedstawionego w wybranej lekturze szkolnej. Mozliwosci techniczne wir-
tualnego swiata internetowego stajg sie woéwczas sprzymierzencem czytelnika
uwaznie sledzacego szczegoty fikcyjnego swiata wykreowanego przez pisarza.

Podsumowanie

Studenci spotykaja sie na praktykach z r6znymi sposobami pracy z tekstem
literackim. Maja okazje stykac sie zarowno z tradycyjnymi ujeciami, jak i nowymi
strategiami czy nowatorskimi ujeciami. W rozmowie z nauczycielem, w refleksji nad
propozycja przewodnika metodycznego, w obserwacji podrecznika czy zeszytu lek-
tur pojawia sie pytanie, jak warto pracowac z tekstem literackim? Odpowiedz wy-
nika zawsze z osobistych doswiadczen i przemyslen. Zawsze jednak chodzi o to, zeby
uczen czytat, aby szukat dla siebie tej ksigzki, ktGra okaze sie dla niego wazna. Dla-
tego nauczyciel powinien tez podrézowac po starych i nowych krainach literackich.
Zycze im, aby przezyli inspirujgce odwrécenie rél, koAczace powiesé Matgorzaty
Strykowskiej-Zaremby2: | Hej, ziomale, jeszcze chwila! Ksigzki o Filipku Zaskroncu,
czyli o mnie, powstaty, zeby bawic i pouczaé. Bawi¢ oczywiscie dzieci, a pouczaé do-
rostych. Dlatego nie czekajcie, az rodzice znajdg wolne p6t godziny, by wam poczy-
ta¢. Wy im poczytajcie o Filipku. Niech was postuchaja chociaz przez pietnascie mi-
nut, byle kazdego dnia. Polska czyta dzieciom, Ty czytaj dorostym!”

11 H. Sowinska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zafozony a rzeczywisty obraz edukagii
elementarnej, Wyd. Nauk. UAM, Poznan 2011.
12 M. Strekowska-Zaremba, Filipek i wakacje, Warszawa 2011.

65






Edukacja zdrowotna dzieci w kontekscie podstawy
programowej i poprawy jakosci praktyki studenckiej

Ewa techtanska

Wstep

»Edukacja zdrowotna jest prawem kazdego dziecka, tak jak nauka czytania i pi-
sania. Umozliwia ona dziecku uzyskiwanie kompetencji do ochrony i doskonalenia
zdrowia wtasnego i innych ludzi™. Tak pisze w jednej z najnowszych publikacji doty-
czacych edukacji zdrowotnej w szkole Barbara Woynarowska. Nie jest to podejscie
powszechnie przyjete. Zarbwno dom, jak i szkota — rodzice i nauczyciele — sg przeko-
nani o tym, ze musimy nauczy¢ dzieci czytania i pisania. Jestesmy takze pewni tego, ze
dziecko ma posias¢ wiedze, zdoby¢ umiejetnosci matematyczne, przyrodnicze, pla-
styczne iinne. Czy nasze stanowisko jest podobne, jesli wezmiemy pod uwage wiedze
dotyczaca zdrowia i zdrowego stylu zycia? Czy z rowng determinacja ksztattujemy
umiejetnosci i postawy w zakresie edukacji zdrowotnej, jak we wszystkich innych ob-
szarach edukacyjnych? Wreszcie, jesli spojrzymy na siebie jako rodzicdw, nauczycieli,
pedagogdw, wychowawcdw i zadamy sobie pytanie: Jaka jest nasza wiedza w zakresie
zdrowia? Jakie mamy umiejetnosci, ktére pozwalajag nam wdraza¢ wiedze o zdrowiu
w naszym codziennym zyciu? Jakie prezentujemy postawy prozdrowotne jako dorosli?
Czy stanowimy dobre wzorce dla naszych wychowankow — my rodzice i hauczyciele?
Czy w aspekcie zdrowia i postaw prozdrowotnych zyjemy tak, jak nauczamy?

Wyniki badan wskazuja, ze co czwarty uczer/uczennica wykazujg odchylenia od
prawidfowego stanu zdrowia. Ponad 30% dzieci w wieku 5-8 lat ma juz przynajmniej
jeden czynnik sprzyjajacych chorobie wiencowej (podwyzszone stezenie cholesterolu,
podniesione cisnienie tetnicze krwi, otytosé¢, bardzo niska aktywnos¢ fizyczng), 15—

1 B. Woynarowska (red.), Organizacja i realizacja edukacji zdrowotnej w szkole. Poradnik dla
dyrektoréw szkét i nauczycieli szkét podstawowych, ORE, Warszawa 2012, s. 11.
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18% dzieci w Polsce ma nadwage?, ponad 20% populacji w wieku 5-19 lat cierpi na
choroby przewlekte®. Szacuje sie, ze u okoto 15-20% dzieci i mtodziezy wystepuja
problemy i zaburzenia psychiczne. Zaburzenia te, coraz powszechniejsze wsrod co-
raz mtodszych dzieci, wigzg sie z gwattownymi zmianami spoteczno-ekonomicznymi
w globalizujacym sie swiecie. Te gwattowne zmiany stawiajg przed mtodymi ludzmi
WCigz nowe wyzwania réwniez w aspekcie zdrowotnym 4.

Stan zdrowia cztowieka, jego dobre samopoczucie, dtugos¢ zycia zalezy od
wielu czynnikéw. Gtéwne czynniki, ktére warunkujg nasze zdrowie, to opieka zdro-
wotna — 10%, czynniki genetyczne — 16%, sSrodowisko — 21% oraz styl zycia jednostki
— 53%°. Podane wartosci wskazujg, ze najwazniejszym czynnikiem zewnetrznym,
ktdry w sposob znaczacy wptywa na rozwoj i zdrowie cztowieka jest indywidualny styl
zycia jednostki. Istotnymi elementami naszego stylu zycia sg te obszary, ktére w zna-
Cczacy sposob mozemy sami ksztattowac i mamy na nie bezposredni wptyw. Wymieni¢
tu nalezy przede wszystkim sposob zywienia, aktywnos¢ fizyczng, szeroko rozumiang
higiene, dbatos¢ o bezpieczenstwo. Mimo to, ze nasza wiedza na temat wptywu i zna-
czenia tych czynnikdw na nasze zdrowie jest coraz wieksza, nadal w zbyt matym stop-
niu jest wykorzystywana w aspekcie codziennych zachowarn zdrowotnych cztowieka.
Dowodem na to sg cytowane poprzednio dane swiadczace o licznych problemach
zdrowotnych i wspotczesnych zagrozeniach w odniesieniu do dzieci i mtodziezy. Infor-
macje te uzmystawiajg bardzo wyraznie, w jak duzym stopniu my sami wptywamy na
nasze zdrowie. Dlatego niezwykle wazna jest edukacja w zakresie zdrowia.

Zdrowie wg Swiatowej Organizacji Zdrowia (1948) utozsamiane jest z dobro-
stanem fizycznym, psychicznym i spotecznym, a nie tylko brakiem choroby. Takiej
koncepcji zdrowia dzisiaj wiele sie zarzuca. Nowe propozycje sprecyzowania pojecia
zdrowia nadal jednak nawigzujg do sformutowania WHO, lecz zmierzajg w dwéch
kierunkach. W pierwszym zdrowie traktowane jest jako ,,dyspozycja” organizmu.
Zdrowie to poddajaca sie zmianom zdolnos¢ cztowieka do osiggania petni wtasnych
fizycznych, psychicznych i spotecznych mozliwosci, jak rowniez reagowania na wy-
zwania srodowiska. W tym ujeciu zdrowie to pewien potencjat organizmu do
wszechstronnego rozwoju i stawiania czota aktualnym wymaganiom. Drugie ujecie
interpretuje zdrowie jako proces poszukiwania oraz utrzymywania réwnowagi w ob-
liczu obcigzen, z ktrymi ma nieustannie do czynienia organizm. Ta propozycja za-
kfada, ze zdrowie, jako proces, ma okreslong dynamike w czasie i zmienia sie w za-
leznosci od zaistniatych czynnikdéw zewnetrznych i wewnetrznych. Zdrowie oznacza
zatem pewien stan réwnowagi miedzy jego poszczeg6lnymi wymiarami. Jakkolwiek

2 M. Bronikowski (opracowanie) i inni, Jestem aktywny i jem zdrowo. Poradnik dla rodzicow
i nauczycieli dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Poznan 2011, s. 6.

3 E. Goralczyk, Dziecko przewlekle chore. Psychologiczne aspekty funkcjonowania dziecka w szkole
i przedszkolu, CMPP, Warszawa 2009.

4 B. Woynarowska (red.), Organizacja..., s. 16.

5 M. Bronikowski (opracowanie) i inni, Jestem..., s. 4.
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by nie interpretowa¢ pojecia zdrowia, wydaje sie, ze jedynie trafnym podejsciem
jest spogladanie na zdrowie cztowieka jako na catosc®. Catosciowy, holistyczny mo-
del zdrowia (zwany takze biopsychospotecznym czy spoteczno-ekologicznym) za-
ktada, ze kazdy cztowiek jest catoscia (,,mniejsza catoscig”), ale takze jest czescig
spoteczenstwa i szeroko rozumianej przyrody (,,wiekszej catosci”). Miedzy cztowie-
kiem a $rodowiskiem istnieja skomplikowane powigzania’.

Zaleznosci miedzy zdrowiem i edukacja

Stwierdzono istnienie zwigzkdw miedzy zdrowiem i edukacjg, te dwa obszary sg
ze sobg scisle powigzane. Lepsze zdrowie umozliwia lepsza edukacje, efektywna eduka-
cja wptywa na lepsze zdrowie. Zaleznosci te mozna postrzegaé w kilku aspektach®.

Edukacja stanowi zasob dla zdrowia. Wyniki wielu badan wskazuja, ze im wyz-
szy poziom wyksztatcenia, tym nizsze wskazniki Smiertelnosci, zachorowalnosci, za-
chowan ryzykownych, dtuzsze trwanie zycia. Dlaczego tak sie dzieje? Edukacja po-
zwala ludziom uzyska¢ wiedze, zdoby¢ umiejetnosci, ktore sg niezbedne, kiedy
chcemy dbac o zdrowie i je doskonali¢. Ponadto wyzszy poziom wyksztatcenia uta-
twia pozyskiwanie innych zasobow, np. dobrej pracy, wyzszych dochoddw, lepszego
radzenie sobie z trudnosciami. Natomiast, patrzac od drugiej strony, zdrowie jest
zasobem dla edukacji. To wtasnie zdrowie umozliwia rozpoczecie dziecku nauki
w szkole w planowanym czasie. Dobre zdrowie umozliwia systematyczne uczeszcza-
nie do szkoty, sprzyja uzyskiwaniu satysfakcjonujacych osiggnie¢. Prawidtowe funk-
cjonowanie organizmu, dobre samopoczucie psychiczne i spoteczne sprzyjaja dobrej
dyspozycji do uczenia sie, dobremu przystosowaniu do srodowiska szkoty, dobrym
relacjom z réwiesnikami i dorostymi. To wszystko jest bardzo wazne i sprzyja uzyska-
niu lepszych efektéw edukacyjnych. Nalezy podkresli¢, ze czynniki wptywajace za-
rowno na zdrowie, jak i edukacje, s3 podobne. Wymieni¢ tu mozna chocby rodzine,
szkote, $rodowisko lokalne, rowiesnikow, ale takze czynniki ekonomiczne®.

Szkota jest jednym ze srodowisk codziennego zycia, w ktérym tworzone jest
zdrowie uczniéw, ale takze, w ktdrym moga wystepowa¢ zagrozenia dla zdrowia®®.
Nalezy dostrzec waznos¢ oraz sens wdrazania dobrej i rzetelnej realizacji edukacji zdro-
wotnej dzieci. Dlatego w dziataniach dla poprawy zdrowia spoteczeristwa niezbedny jest

6 I. Brukwicka, Edukacja zdrowotna — cele, podmiot, przedmiot i warunki powodzenia, w: Eduka-
cja zdrowotna szansg na poprawe jakosci zycia cztowieka, red. M. Wolicki, B. Wolny, W. Panczyk,
Stalowa Wola 2009, s. 20.

 B. Woynarowska (red.), Organizacja..., s.14.

8 Tamze, s. 9.

® Tamze, s. 9-10.

10 Tamze, s. 10.
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udziat szkoty i nauczycieli''. Uwaza sie, ze systematyczna edukacja zdrowotna w szkole
jest najbardziej optacalng, dtugofalows inwestycja w zdrowie spoteczenstwa'?.

Istota i cele edukacji zdrowotnej

Edukacja zdrowotna to ztozony proces obejmujacy wiele celéw. Jest ona nie
tylko przekazywaniem informacji na temat zdrowia'?, ale réwniez wptywa na rozwdj
umiejetnosci i ksztattowanie postaw dzieci i mtodziezy. Docelowo umozliwia uzyska-
nie kompetencji do ochrony i doskonalenia zdrowia wtasnego oraz innych ludzi.
Przygotowuje do zycia w gwattownie zmieniajagcym sie spoteczenstwie, w ktorym
istnieja bardzo liczne zagrozenia dla zdrowia i zycia cztowieka. Edukacja zdrowotna
sprzyja pozytywnej adaptacji do zmian rozwojowych i wyzwan, jakie niesie co-
dzienne zycie. Umozliwia budowanie zasob6w dla zdrowia w dziecinstwie, mtodo-
$ci, a takze w dalszych latach zycia. W istotny sposéb zapobiega zaburzeniom oraz
zachowaniom ryzykownym dla zdrowia i rozwoju®®.

Cele, jakie powinna spetnia¢ edukacja zdrowotna w szkole, opisano dos¢
szczegOtowo w komentarzu do podstawy programowej wychowania fizycznego. Wy-
daje sie, ze podstawowym celem tej edukacji jest pomoc w zrozumieniu uczniom,
czym jest zdrowie, od czego zalezy i jak nalezy o nie dba¢; identyfikowaniu i rozwia-
zywaniu witasnych problemdw zdrowotnych; rozwijaniu poczucia odpowiedzialnosci
za zdrowie swoje i innych ludzi; przygotowaniu do uczestnictwa w dziataniach na
rzecz zdrowia i tworzeniu zdrowego srodowiska. Ponadto celem edukacji zdrowot-
nej jest takze niesienie pomocy uczniom w réznych sferach zycia, ktorych doswiad-
Czaja, W poznawaniu siebie, wzmacnianiu poczucia witasnej wartosci i wiary w swoje
mozliwosci; rozwijaniu umiejetnosci osobistych i spotecznych sprzyjajacych dobremu
samopoczuciu i pozytywnej adaptacji do zadar i wyzwan codziennego zycia®®.

Edukacja zdrowotna jest procesem dtugotrwatym, wymagajacym zaangazo-
wania samych uczniéw oraz ich rodzicdw. Skutecznosé edukacji zdrowotnej zalezy
bowiem od tego, czy dzieci przeniosg do swego codziennego zycia to, czego naucza
sie w szkole. Istnieje wiele dowoddw, ktdre wskazujg, ze wiedza, kt6rg posiadaja, nie
przektada sie bezposrednio na dziatania ludzi na rzecz ich zdrowia®. Wynika z tego, ze
w proces edukacji zdrowotnej s3 zaangazowane nie tylko dzieci, ale takze ich rodzice.

11 B, Zawadzka, Nauczyciel zdrowia w nowej koncepcji reformy szkolnej, w: Teoretyczne pod-
stawy edukacji zdrowotnej. Stan i oczekiwania, red. B. Woynarowska, M. Kapica, KOWEZ,
Warszawa 2001, s. 181.

12 B. Woynarowska (red.), Organizacja..., s. 11.

13 Tamze, s. 13.

14 Tamze, s. 11.

15 Podstawa programowa z komentarzami, t. 8. Wychowanie fizyczne i edukacja dla bezpie-
czenstwa. Ministerstwo Edukacji Narodowej (www.men.gov.pl), 2009.

16 B. Woynarowska (red.), Organizacja..., s. 12-13.
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Jest niezwykle wazne, aby o tym pamieta¢. Bowiem to wtasnie rodzice moga pomagac
dzieciom wdraza¢ w codziennym zyciu wiedze dotyczacg zdrowia i przektadac ja na
zachowania zdrowotne. Rodzice moga réwniez swoim stylem zycia pokazywac dzie-
ciom wiasciwe wzorce. To takze oni zapewniajg odpowiednie warunki zycia, poziom
wyksztatcenia, dostep do opieki medycznej, débr kultury. Nie bez powodu coraz cze-
sciej uwaza sie, ze gtdwna determinantg zdrowia sg czynniki spoteczno-ekonomiczne
i to od nich w duzym stopniu zalezy w efekcie styl zycial’. Jednak nie nalezy zapomi-
nac, ze zdrowie ucznidw, ich zachowania zdrowotne zalezg w bardzo duzej mierze od
szkoty i samych nauczycieli, ktérzy realizuja edukacje zdrowotng. Zarowno warunki,
jakie stwarza szkofa, a takze atmosfera, ktéra w niej panuje, wptywaja na dobre sa-
mopoczucie uczniéw oraz sprzyjaja zachowaniu zdrowia w sferze fizycznej i psychicz-
nej. Natomiast sam nauczyciel, jego osobowosé, kompetencje zawodowe, styl pracy
wptywa na ostateczny ksztatt realizowanej edukaciji zdrowotnej w szkole, a co za tym
idzie w duzej mierze takze na jej koricowe efekty w odniesieniu do samych uczniow.
Edukacja zdrowotna, traktowana jako podstawowa sktadowa promaocji zdrowia,
jest procesem. Proces oznacza, ze tresci, a takze metody nauczania, formy organizacji
musza podazac takze (a moze przede wszystkim) za ciggtym rozwojem nauk medycz-
nych. Owo podazanie powinno odnosic¢ sie do ciggtego pogtebiania wiedzy dotyczacej
uwarunkowania choréb oraz mozliwosci ich eliminowania lub ograniczania, ale takze
powinno i$¢ w kierunku pojmowania i rozumienia zdrowia w jak najszerszym ujeciu’®.

Nowy model szkolnej edukacji zdrowotnej w zapisach podstawy programowej

Od 2009 roku jest wdrazany w szkotach, na wszystkich etapach edukacyjnych,
nowy model edukacji zdrowotnej. Do tej pory tresci zwigzane ze zdrowiem i zdro-
wym stylem zycia wpisane byty w podstawe programowa w ramach tzw. sciezki
prozdrowotnej. Oznaczato to, ze za realizacje zagadnien zwigzanych ze zdrowiem
odpowiedzialni byli wszyscy nauczyciele, ale nikt konkretnie. Wpisane w podstawe
programowa tresci zdrowotne miaty by¢ przez nich ,wplatane” w realizacje zagad-
nien w ramach danego przedmiotu. Tak realizowana edukacja zdrowotna nie przy-
nosita oczekiwanych efektéw. W ,,nowej” podstawie programowej edukacji zdrowot-
nej nadano inne znaczenie.

W czesci wstepnej tego dokumentu MEN, odnoszacym sie do | (edukacja wcze-
snoszkolna), Il (klasy IV-VI), Il (gimnazja) oraz IV (szkoty ponadgimnazjalne) etapu edu-
kacyjnego, znajduje sie zapis: ,,Waznym zadaniem szkoty jest takze edukacja zdro-
wotna, ktérej celem jest ksztattowanie u uczniéw nawyku (postawy) dbatosci o zdro-
wie witasne i innych ludzi oraz umiejetnosci tworzenia srodowiska sprzyjajacego

7 Tamze, s. 15.

18 M. Miller, Zdrowie i edukacja zdrowotna w perspektywie nauk medycznych, w: Teore-
tyczne podstawy edukacji zdrowotnej. Stan i oczekiwania, red. B. Woynarowska, M. Kapica,
KOWEZ, Warszawa 2001, s. 14.
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zdrowiu™®. W poradniku wydanym przez Osrodek Rozwoju Edukacji, ktéry jest po-
Swiecony organizacji i realizacji edukacji zdrowotnej w szkole, Woynarowska pod-
kresla, ze zapis ten po raz pierwszy w historii naszego szkolnictwa nadaje edukacji
zdrowotnej tak wysoka range wsrdd zadar szkoty?°. Przyjete obecnie rozwigzanie
realizacji edukacji zdrowotnej w polskiej szkole jest z zgodne z zaleceniami Swiato-
wej Organizacji Zdrowia. Tresci dotyczace zdrowia zostaty wtaczone do wielu réz-
nych przedmiotow/zajec¢ edukacyjnych. Model taki okreslany jest jako rozproszony.
Ponadto, zgodnie z koncepcjag WHO, jeden z przedmiotdéw nauczania petni wiodaca
role w ksztattowaniu kompetencji zdrowotnych uczniéw. W Polsce te role przypi-
sano wychowaniu fizycznemu. Powigzanie edukacji zdrowotnej z wychowaniem fi-
zycznym jest nowym rozwigzaniem w naszym kraju?.

Podkresli¢ nalezy takze, ze w dotychczasowej praktyce tresci edukacji zdro-
wotnej skupiaty sie przede wszystkim na problematyce zdrowia fizycznego. Nowym
elementem edukacji zdrowotnej uwzglednionym w zapisach podstawy programo-
wej sg zagadnienia zwigzane ze zdrowiem psychospotecznym i rozwijanie tzw. umie-
jetnosci zyciowych. Umiejetnosci (zdolnosci) zyciowe wg WHO to takie, ktére umoz-
liwiaja cztowiekowi pozytywne zachowania przystosowawcze pozwalajace efektyw-
nie radzi¢ sobie z zadaniami i sytuacjami codziennego zycia. Umiejetnosci zyciowe
nalezy rozwijac¢, a nastepnie doskonali¢ we wszystkich okresach zycia dzieci i mto-
dziezy poczynajac od najmtodszych lat?2.

Nowoscig w obecnie przyjetych rozwigzaniach realizacji edukacji zdrowotnej
jest wyodrebnienie modutu o nazwie ,,edukacja zdrowotna” obok innych blokéw te-
matycznych. Takie rozwigzanie przyjeto w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjal-
nych. Szczegdtowe wskazania dotyczace organizacji i realizacji tego nowego modutu
opisano w podstawie programowej wychowania fizycznego w czesci: zalecane wa-
runki i sposdb realizacji, a takze wyjasniono w zatgczonym do niej komentarzu?3,

Analizujac zapisy podstawy programowej, w szczegélnosci dotyczgce wycho-
wania fizycznego, zauwaza sie takze inne zmiany. Na | etapie edukacyjnym w pod-
stawie programowej wyodrebniono i nadano nazwe réznym zajeciom edukacyjnym.
Nalezy zwrGci¢ uwage na to, ze tradycyjna nazwa WF zostata na tym etapie rozsze-
rzona o dodatkowy obszar zagadnien zwigzanych ze zdrowiem. Obecnie przedmiot
ten okreslany jest jako ,,wychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna”. Tresci nauczania

19 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 27 sierpnia 2012 roku (zmieniajace rozpo-
rzadzenie z 23 grudnia 2008 roku) w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét — zatacznik nr 3 (PP
ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych), zatacznik nr 4 (PP ksztatcenia ogélnego dla
gimnazjow i szk6t ponadgimnazjalnych).

20 B, Woynarowska (red.), Organizacja..., s. 19.

2L Tamze, s. 16.

22 Tamze, s. 16.

23 podstawa programowa z komentarzami, tom 8. Wychowanie fizyczne i edukacja dla bez-
pieczenstwa. Ministerstwo Edukacji Narodowej (www.men.gov.pl), 2009.
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z edukacji zdrowotnej przewidziane do realizacji w klasach 1-3 na tych zajeciach
dotycza przede wszystkim zdrowia fizycznego i sa poswiecone zagadnieniom zacho-
wan sprzyjajacych zdrowiu (w tym wiasciwemu odzywianiu i aktywnosci fizycznej,
dbatosci o wiasne ciato (higienie osobistej, postawie ciata), zachowaniu bezpieczen-
stwa, umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach zagrozenia zdrowia?*.

Tresci zwigzane z problematyka szeroko rozumianego zdrowia zostaty takze
w klasach |-l wpisane w podstawe programowa innych zaje¢ edukacyjnych, np. w edu-
kacje przyrodnicza: ,,zna podstawowe zasady racjonalnego odzywiania sie, rozumie
koniecznoé¢ kontrolowania stanu zdrowia”?®. Treéci z zakresu zdrowia nie dziwig
w ramach wymienionej edukacji. Edukacja zdrowotna byta zawsze, w jakims zakre-
sie, integralng czescig przedmiotow przyrodniczych.

Mniej powszechnym rozwigzaniem wydaje sie wtaczenie tych zagadnien w za-
jecia komputerowe czy techniczne, obszar edukacji spotecznej w etyke, a nawet
w edukacje polonistyczna. Jednak w przypadku tych ostatnich uwzglednione tam
tresci nauczania dotycza gtéwnie umiejetnosci zyciowych, np.: ,wie, jak sie zacho-
wacé w stosunku do dorostych, rowiesnikdw, rozumie potrzebe utrzymywania do-
brych relacji z sasiadami” — edukacja spoteczna; komunikuje w jasny sposob swoje
spostrzezenia, potrzeby, odczucia — edukacja polonistyczna”?®.

W podstawie programowej edukacji wczesnoszkolnej, takze w innych jej cze-
sciach, odnajdujemy zapisy, ktére odnoszg sie do zdrowia i edukacji zdrowotnej. Za-
poznajac sie z celami ksztatcenia na | etapie edukacyjnym, zauwazy¢é mozna zapis:
»celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelektual-
nym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym”?’. Bardzo tatwo mozna do-
strzec, ze w tak sformutowane cele bez trudu wpisuje sie istota edukacji zdrowotne;.
Odniesienie do zdrowia mozna zauwazy¢ takze w zadaniach szkoty. W podstawie
programowe;j | etapu edukacyjnego w czesci dotyczacej zadan czytamy: ,,Zadaniem
szkoty jest: [...] zapewnienie dziecku przyjaznych, bezpiecznych i zdrowych warun-
kéw do nauki i zabawy [...]”. Wreszcie w zalecanych warunkach i sposobach realizacji
jeden z zapiséw (pkt. 16) zawiera wskazOwki odnoszace sie do realizacji edukacji zdro-
wotnej: ,,Doceniajgc role edukacji zdrowotnej, tresci z tego zakresu umieszczono
w wielu obszarach ksztatcenia, np. w obszarze wychowania fizycznego, edukaciji przy-
rodniczej i edukacji spotecznej. Ze wzgledu na dobro uczniéw nalezy zadbac, aby rozu-
mieli oni koniecznos¢ oraz mieli nawyk dbania o zdrowie swoje i innych. Powinni takze
wiedzie¢, do kogo zwrdcié sie w razie koniecznosci udzielania pierwszej pomocy”2,

Aby swiadomie i skutecznie realizowac edukacje zdrowotng dzieci, nauczyciel edu-
kacji wczesnoszkolnej powinien bardzo dobrze orientowaé sie w zapisach dotyczacych

2 Tamze.
% Tamze.
% Tamze.
27 Tamze
28 Tamze.
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tresci prozdrowotnych zapisanych w podstawie programowej ,,swojego” etapu. Po-
nadto powinien zapoznac¢ sie doktadnie z tresciami, ktére podejmowane sa juz w przed-
szkolu, bowiem edukacja zdrowotna dzieci w klasach 1-3 jest poprzedzona wczesniejsza
edukacja w tym zakresie juz w wychowaniu przedszkolnym. Jednym z zatozers reformy
programowej, jak czytamy w dokumencie MEN, jest zapewnienie ciggtosci programo-
wej ,, Tresci ksztatcenia przewidziane w podstawie programowej dla klasy | s3 rozszerze-
niem i kontynuacja tego, czego dzieci nauczyty sie w przedszkolu, a jednoczesnie stano-
wig baze dla edukacji w klasie I1i 11I"°, Bowiem to wtaénie nauczyciele przedszkoli, jako
pierwsi w toku edukacji dziecka, realizujg zagadnienia zwigzane ze zdrowiem oraz po-
dejmuja proby ksztattowania postaw prozdrowotnych swoich wychowankow.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego juz w czesci wstepnej,
gdzie zapisane sa cele, zawiera zapisy odnoszace sie do edukacji zdrowotnej ,,ksztat-
towanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecznej do racjonalnego radzenia so-
bie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do tagodnego znoszenia streséw
i porazek” (pkt. 3), ,,rozwijanie umiejetnosci spotecznych dzieci, ktére sa niezbedne
w poprawnych relacjach z dzie¢mi i dorostymi” (pkt. 4). Jak tatwo mozna zauwazy¢,
zapisy te odnosza sie do rozwijania w dzieciach tzw. umiejetnosci zyciowych w za-
kresie edukacji zdrowotnej (zdrowie psychospoteczne). Ponadto jeden z celéw wy-
chowania przedszkolnego odnosi sie rowniez do realizacji edukacji zdrowotnej w za-
kresie zdrowia fizycznego: ,,troska o zdrowie dzieci i ich sprawnos¢ fizyczng, zache-
canie do uczestnictwa w zabawach i grach sportowych”(pkt. 6)%.

Zatozone cele wychowania przedszkolnego realizowane sa przez zapisane
efekty w tzw. obszarach dziatalnosci edukacyjnej przedszkola. Zaktadane efekty edu-
kacyjne odnoszace sie do szeroko rozumianej edukacji zdrowotnej odnajdujemy
w niektorych obszarach, np.: ksztattowanie umiejetnosci spotecznych dzieci: ,,poro-
zumiewanie sie z dorostymi i dzie¢mi, zgodne funkcjonowanie” — obszar pierwszy.
W tym obszarze dziatalnosci edukacyjnej przedszkola wiekszos¢ zaktadanych efek-
tow odnosi sie do umiejetnosci zyciowych. Wsrdd nich zacytowaé mozna zapisy, np.:
,obdarza uwaga dziecii dorostych, aby rozumiec¢ to, co mdwia i czego oczekujg™; ,.prze-
strzega regut obowigzujgcych w spotecznosci dzieciecej [...] oraz w swiecie dorostych”,
W miare samodzielnie radzi sobie w sytuacjach zyciowych i prébuje przewidywac skutki
swoich zachowar”. Obszar drugi odnosi sie przede wszystkim do ksztattowania czynnosci
samoobstugowych i nawykow higienicznych. Zapisane tu efekty w zakresie edukacji
zdrowotnej to np.: ,,umie poprawnie umy¢ sie i wytrze¢ oraz umyc¢ zeby”, ,,samodziel-
nie ubiera sie i rozbiera, dba o osobiste rzeczy”, ,,utrzymuje porzadek w swoim oto-
czeniu”. W pigtym obszarze zapisane zostaty tresci bezposrednio odnoszace sie do
edukacji zdrowotnej, okreslonej tu jako ,.wychowanie zdrowotne i ksztattowanie
sprawnosci fizycznej dzieci”. W odniesieniu do dziecka kornczacego przedszkole i roz-
poczynajgcego nauke w szkole podstawowej zapisano w tym obszarze efekty: ,,dba

2 Tamze, s. 17.
30 Tamze, s. 18.
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0 swoje zdrowie, zaczyna orientowac sie w zasadach zdrowego zywienia” oraz ,,do-
strzega zwigzek pomiedzy chorobg a leczeniem, poddaje sie leczeniu [...J*.

Tresci edukacji zdrowotnej w wymienionych obszarach (obszar 2 i obszar 5) od-
nosza sie natomiast do zdrowia fizycznego dziecka. W zalecanych warunkach i sposo-
bie realizacji, stanowigcych ostatnig czes¢ podstawy programowej wychowania
przedszkolnego, czytamy miedzy innymi: ,,W wielu obszarach wychowania przedszkol-
nego wystepuja tresci edukacji zdrowotnej. Ze wzgledu na dobro dzieci nalezy zadba¢
0 ksztattowanie ich swiadomosci zdrowotnej oraz nawykow dbania o wtasne zdrowie
w codziennych sytuacjach w przedszkolu i w domu, wspotpracujac w tym zakresie
z rodzicami”32, Ponadto podstawa programowa wychowania przedszkolnego w trosce
0 zdrowie dzieci okresla minimalny/maksymalny czas, ktéry trzeba/mozna przeznaczy¢
na realizacje wybranych form aktywnosci, np.: ,,co najmniej jedna piatag czasu (w przy-
padku mtodszych dzieci — jedng czwartg czasu), dzieci spedzaja w ogrodzie przedszkol-
nym, na boisku, w parku itp.*® Zapisy te chronig dzieci przed narzucaniem im zbyt du-
zej liczby szkolnych form aktywnosci, ktore nie sprzyjaja zachowaniu zdrowia i do-
brego samopoczucia przez dzieci bedace pod opieka przedszkola.

Ksztatcenie studentdw w zakresie edukacji zdrowotnej dla poprawy jakosci
praktyki studenckiej

Student, przyszty nauczyciel edukacji zdrowotnej w wychowaniu przedszkolnym
i edukacji wezesnoszkolnej, musi by¢ przygotowany do swiadomego i odpowiedzialnego
podjecia sie roli ,,edukatora zdrowia”. Od kompetencji nauczyciela, jego nastawienia,
zalezy w duzej mierze zakres i jakos¢ realizowanej przez niego edukacji zdrowotne;.
Zrozumienie istoty holistycznego podejscia do zdrowia i czynnikow je warun-
kujacych przez osoby realizujgce w przysztej pracy zawodowej edukacje zdrowotna
dzieci i mtodziezy jest warunkiem jej skutecznosci®*. Dlatego tez konieczne jest, aby
edukacja zdrowotna byta uwzgledniona w procesie ksztatcenia nauczycieli. Powinna
by¢ tak prowadzona, aby pomoc poznaé oraz zrozumiec przysztym nauczycielom-
promotorom zdrowia w szkole zatozenia wspétczesnej edukacji zdrowotnej.
Jakie sg najwazniejsze cechy edukacji zdrowotnej dzieci i mtodziezy:
— uwzglednianie wszystkich wymiaréw zdrowia (zdrowie fizyczne, psychiczne
i spoteczne) i czynnikdw, ktére je warunkuja,
— wykorzystywanie roznych okolicznosci (formalnych i nieformalnych sytuacji
pedagogicznych oraz programow, korzystanie z r6znych mozliwosci w szkole
i poza nig),

31 Tamze, s. 19.
%2 Tamze, s. 23.
3 Tamze, s. 23.
34 B. Woynarowska (red.), Organizacja..., s. 16.
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— branie pod uwage zainteresowan i potrzeb mtodych ludzi w zakresie eduka-
cji zdrowotnej,

— dazenie do spojnosci wiadomosci pochodzacych z réznych zrodet,

— tworzenie wzorcOw ze strony 0s6b dorostych: rodzicow, pracownikdw szkoty
i innych 0s6b znaczacych dla dzieci i mtodziezy,

— tworzenie warunkéw do praktykowania zachowan prozdrowotnych w szkole
i poza nia,

—  aktywne uczestnictwo uczniéw w planowaniu i realizacji edukacji zdrowotnej®.

W trakcie nauki na uczelni student powinien mie¢ okazje do uporzadkowania
oraz wzbogacenia swojej wiasnej wiedzy na temat zdrowia i wszystkich zachowan,
ktore sprzyjaja zdrowiu. Powinien mie¢ takze sposobnos¢ rozwoju umiejetnosci,
ktore beda niezbedne dla niego, jako nauczyciela, w realizacji tresci edukacji zdro-
wotnej z dzie¢mi. Wskazane bytoby rowniez, aby zweryfikowat swoje wtasne zacho-
wania w obszarze zdrowia, niwelujac te, ktdre nie sprzyjaja jego dobrej kondycji
zdrowotnej, ale takze w pewnym sensie dyskwalifikujace go jako cztowieka, ktéry
powinien stanowi¢ wzorzec dla swoich wychowankdw.

W podstawie programowej edukacji wczesnoszkolnej, w zalecanych warun-
kach i sposobach realizacji zapisano: ,,Zajecia z zakresu edukacji zdrowotnej moga
by¢ realizowane z udziatem specjalisty z zakresu zdrowia publicznego lub dietetyki,
pielegniarki lub higienistki szkolnej” (pkt. 6)¢. Jednak to nauczyciel-wychowawca
zna najlepiej swoich ucznidw, ich mozliwosci i potrzeby, zatem od jego kompetencji
i osobistego nastawienia bedzie zalezat zakres i jakosé realizowanej edukacji zdro-
wotnej. Stad tez nalezy uswiadomi¢ przysztym nauczycielom koniecznos¢ ustawicz-
nego doskonalenia wiasnych kompetencji specjalistycznych w obszarze zdrowia i edu-
kacji zdrowotnej przez udziat w szkoleniach czy studiach podyplomowych. W jego
przysztej pracy bedzie konieczna wymiana doswiadczen wsrdéd samych nauczycieli,
ale takze miedzy nauczycielami a specjalistami z zakresu zdrowia®’. Dlatego juz na
uczelni powinnismy rozwijac te umiejetnos¢ wspoétpracy, a okazje do podejmowania
tej wspotpracy tworzyé przez podejmowanie wspdlnych dziatan w zakresie edukacji
zdrowotnej w grupie studentdw przez zespotowe wykonywanie zadania, przez rea-
lizacje projektu edukacyjnego. Dalsze dziatania mogg sie realizowac przez podjecie
wspotpracy z nauczycielami w szkotach podczas realizacji praktyk studenckich czy
wreszcie przez nawigzanie wspotpracy z instytucjami, ktére wspétuczestnicza w za-
pewnianiu zdrowia spoteczenstwa.

Wazne jest, aby wpoi¢ przekonanie, ze nauczyciel edukacji zdrowotnej nie
musi by¢ ,,wszechwiedzacym ekspertem od zdrowia”. Ma prawo do niewiedzy, ma
prawo do powiedzenia swoim uczniom ,,nie wiem, ale sie dowiem”. Jednoczesnie

% Tamze, s. 16.

3 podstawa programowa z komentarzami, tom 1. Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna.
Ministerstwo Edukacji Narodowej (www.men.gov.pl), 2009.

37 B. Woynarowska (red.), Organizacja..., s. 68.
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jednak dazy do pogtebiania i uzupetniania swojej wiedzy, uczac sie razem z uczniami,
ale takze samodzielnie przez czytelnictwo czy poszukiwanie®.

Oprocz kompetencji specjalistycznych nauczyciela wazne jest rozwijanie kom-
petencji metodycznych zwigzanych z przygotowaniem do prowadzenia zajec¢ z edu-
kacji zdrowotnej*®. Dlatego istotne jest, aby ukaza¢ sposoby, zgodne z przyjetym
obecnie podejsciem, realizowania tresci zdrowotnych w pracy z dzie¢mi. Pokazu-
jemy na zajeciach na uczelni, jak i na zajeciach w szkotach, w jaki sposéb nauczad.
Wazne jest tu wspdlne podejscie nauczycieli szkét praktyk, jak i wyktadowcdw. Taka
jednos¢ w mysleniu wymaga wspotpracy.

Obecnie w realizacji edukacji zdrowotnej zaleca sie wykorzystywanie metod
aktywizujacych, ktore stwarzaja uczniom okazje do samodzielnych poszukiwan, do
odkrywania, do krytycznego myslenia, rozwigzywania probleméw. Nauczyciel jest
doradca i animatorem, motywuje i zacheca, aktywizuje. Stosuje w realizacji edukacji
zdrowotnej metody/techniki aktywizujace, ktore stwarzajg okazje do samodziel-
nych poszukiwan, odkrywania, krytycznego myslenia. Wsrod metod tych wskazac
mozna metody tworzenia i definiowania poje¢ (np.: burza mézgéw, mapa pojed),
metody twdrczego rozwigzywania problemoéw, metode projektéw*°. Skoro metody
aktywizujace sa tymi, ktdre zaleca sie w realizacji edukacji zdrowotnej, zatem ko-
nieczne jest pokazanie zastosowania tych metod na zajeciach ze studentami, po to,
aby mogli ich ,,doswiadczy¢ na wtasnej skorze”. Jednoczesnie do stosowania tych me-
tod i takiego podejscia do edukacji zdrowotnej nalezy wdrozy¢ studentow w szkole.

Trzecig grupe kompetencji nauczyciela stanowig kompetencje psycholo-
giczne, ktore maja wptyw na relacje z uczniami (umiejetnosé budowania dobrego
klimatu uczenia sie, empatia, otwartos¢, umiejetnosci komunikacyjne, np.: stoso-
wanie komunikatu Ja — Ty, aktywne stuchanie). Te kompetencje sa szczegolnie wazne
w realizacji edukacji zdrowotnej*!. Nalezy podkresli¢, ze te kompetencje powinny byé
u przysztych nauczycieli ksztattowane w procesie przygotowywania ich do zawodu.

Wazne jest ukazanie przysztym nauczycielom znaczenia rozwijania w wychowan-
kach umiejetnosci zyciowych, osobistych, spotecznych. Rozwijanie tych umiejetnosci
decyduje u mtodych ludzi, jak bedg sobie radzi¢ w codziennym zyciu. Czy bedg mieli
dobre samopoczucie i pozytywne nastawienie do zadan i wyzwar codziennego zycia.
Rozwijanie tych wtasnie umiejetnosci musi by¢ komponentem statym edukacji zdrowot-
nej, zintegrowanej z catosciag dziatars dydaktycznych, wychowawczych i szkolnego pro-
gramu profilaktyki szkoty. Umiejetnosci te moga sprzyja¢ zmianie zachowania dziecka,
aw dalszej perspektywie moga pomac osiggnac lepsza jakos¢ zycia. Rodzaj umiejetno-
4ci, ktore nalezatoby rozwija¢, powinny wynikaé z analizy aktualnych potrzeb dziecka®?.

% Tamze, s. 68.
% Tamze, s. 68
40 Tamze, s. 68—69.
41 Tamze, s. 69.
42 Tamze, s. 71.
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Trzeba to przysztym nauczycielom bardzo mocno uswiadomi¢ w dobie coraz liczniej-
szych u mtodych osdb niedostosowar oraz zaburzer i problemoéw psychicznych.

W realizacji zagadnien, ktére wigza sie ze zdrowiem psychospotecznym, du-
chowym, podstawowa kwestig jest zapewnienie dzieciom poczucia bezpieczerstwa.
Dlatego w ksztatceniu nauczycieli nalezy zwracac szczeg6Ina uwage na ,,wyczulenie”
studentow na to, jak przebiega proces adaptacji dzieci do warunkéw szkolnych.
Uzmystowi¢ nalezy nauczycielom edukacji zdrowotnej, jak duza role odgrywa organi-
zacja przestrzeni edukacyjnej (uwzgledniajaca takze potrzeby dzieci szescioletnich).
Wskazania dotyczace jej organizaciji okresla w zapisach podstawa programowa (zale-
cane warunki i sposoby realizacji). Nauczyciel na miare swoich mozliwosci i wiasnych
staran powinien zadbac o to, aby ta przestrzen edukacyjna, dostosowana do potrzeb
ucznidw, zostata zapewniona. Ponadto nalezy nieustannie podkresla¢ w edukacji stu-
dentow postawe dbatosci, aby ich wszyscy uczniowie koniecznie odnosili sukcesy na
miare ich mozliwosci, takze ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®,

Do nowych cech we wspotczesnej edukaciji zdrowotnej naleza: koncentracja
na uczeniu sie (a nie nauczaniu), zmiana rol nauczyciela i ucznia oraz podejscie de-
mokratyczne (przeciwne do podejscia moralizatorskiego). Mtodzi ludzie sami poszu-
kuja odpowiedzi na pytanie: Jakich dokonywa¢ wyborow? Z tych zatozen wynikaja
pewne nowe zachowania nauczycielskie, ktore sg szczeg6lnie istotne w realizacji
procesu dydaktycznego. Nauczyciel, edukator zdrowia, ogranicza ocenianie, komen-
tarze, narzucanie wtasnego zdania, krytyke zachowan uczniéw. Nie traktuje ucznia
jako ,,biatej” karty, uczen zawsze ma ,,jakas” wiedze i do tej wiedzy nawiazuje. Orga-
nizuje uczenie sie — stawia zadania, pytania, tworzy atmosfere zaufania. Umie za-
chowac rownowage miedzy programem a potrzebami uczniow. Modeluje pozadane
zachowania i postawy prozdrowotne swoich uczniéw**.

Kazdy uczerh ma pewien zas6b wiedzy, osobisty ,,bagaz” doswiadczen zwigza-
nych ze zdrowiem, chorobg. Waznym elementem nowego modelu realizacji eduka-
cji zdrowotnej jest diagnoza potrzeb ucznidéw w zakresie edukacji zdrowotnej. Po-
trzeby te sg r6zne w réznych szkotach, réznych srodowiskach spoteczno-kulturo-
wych. Rézne sg oczekiwania uczniéw zwigzane ze zdrowiem i problematyka zdro-
wotng. Pytania o potrzeby moga rozbudzi¢ zainteresowanie ucznidow sprawami
zdrowia, co moze zwiekszy¢ motywacje do uczenia sie®. Nalezy zatem w ksztatceniu
przysztych nauczycieli uwzglednié i ten aspekt przygotowania pedagogicznego, ktory
po pierwsze uswiadomi potrzebe, a po wtére utatwi dokonanie diagnozy potrzeb
dziecka w zakresie edukacji zdrowotne;j.

43 Tamze, s. 71
4 Tamze, s. 24-25.
45 Tamze, s. 35.
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Podsumowanie

W dotychczasowym systemie ksztatcenia nauczycieli edukacja zdrowotna naj-
czesciej nie byta uwzgledniana. Wiekszos¢ nauczycieli wykorzystuje wiasne do-
swiadczenia z lat szkolnych, czesto sprzed wielu lat. Te doswiadczenia sprzyjaja utoz-
samianiu edukacji zdrowotnej z przekazywaniem informacji: pogadankami, refera-
tami, gazetkami, konkursami, rozdawaniem ulotek o zdrowiu (gtéwnie fizycznym).
Czesto nauczyciele nie dostrzegaja swojego miejsca, swojej roli w edukacji zdrowot-
nej. Nie odnoszg wymagar z tego zakresu do edukacji zdrowotnej*. Dlatego obec-
nie w ksztatceniu nauczycieli, ktérzy beda podejmowac swiadomie zagadnienia
zwigzane z szeroko pojmowanym zdrowiem, konieczne jest ciggte odwotywanie sie
do podstawy programowej jako kluczowego dokumentu w pracy nauczyciela.
Uswiadamianie studentom rangi tego dokumentu jest konieczne, aby mogli realizo-
wac zadania edukacyjne zgodne z zatozeniami podstawy programowej. To wtasnie
podstawa programowa wyznacza kierunki pracy nauczyciela z uczniami, a nie pro-
gramy nauczania czy przewodniki, ktore przez wielu nauczycieli sa bezkrytycznie
~przerabiane™’. W niej takze znajdujemy wskazoéwki i podpowiedzi, jak realizowa¢
edukacje zdrowotna, na co zwrdci¢ uwage, co jest istotne. Wazne jest rowniez to,
aby do podstawy programowej, jako kluczowego dokumentu, odwotywali sie nau-
czyciele w szkotach, w ktérych odbywaja sie praktyki. Aby student — przyszty nau-
czyciel — nie dostrzegat rozbieznosci miedzy tym, czego nauczany jest na uczelni,
a czego doswiadcza i co obserwuje w szkole. Wydaje sie, ze istotne znaczenie moze
odgrywac rowniez wspotpraca wyktadowcow z nauczycielami, wspétpraca uczelni
i szkoty, w tym organizowanie wspolnych spotkan, warsztatow oraz stwarzanie
wspdlnej ptaszczyzny dzielenia sie doswiadczeniami — wzajemne ubogacanie sie.

Przedstawione aspekty, spostrzezenia zwigzane z ksztatcenia przysztych nau-
czycieli, powinny wspomagaé uzyskanie kompetencji, ktére sg niezbedne przy-
sztemu nauczycielowi edukacji zdrowotnej najmtodszych uczniow.

6 Tamze, s. 24.

47 E. techtanska, Ksztaftowanie kompetencji pedagogicznych studentéw edukacji wcze-
snoszkolnej w kontekscie podstawy programowej, w: red. J. Grzesiak. Profesjonalne praktyki
— profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, Wydawnictwo
PWSZ, Konin 2010.
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Wprowadzenie

W dobie globalizacji, ciagtych akceleracji procesow technologicznych, spo-
tecznych i kulturowych przeobrazen politycznych i gospodarczych, ktére stanowig
rezultat jednoczesnie lokalnego i globalnego umiejscowienia instytuciil, to, co ucho-
dzito dotychczas za podstawy podejmowania aktywnosci przez ludzi i zbiorowosci,
a myslimy w tym miejscu o przesztosci, ktéra w duzej mierze dawata trafne podpowie-
dzi dotyczace podejmowania réznorodnych decyzji, znajduje sie w gtebokim kryzysie.

Sprawdzone recepty, algorytmy dziatania w czasach normatywnego rozchwia-
nia nie spetniaja juz swoich funkcji i nie dostarczajg wiedzy pewnej, a taka wtasnie
pooswieceniowa pewnosé wiedzy i wiara w nauke cechowaty minione pokolenia.

Wspotczesny swiat przesycony jest ryzykiem. Zdaniem U. Becka ,,w zaawan-
sowanej nowoczesnosci spoteczna produkcja bogactwa idzie w parze z produkcja
ryzyka™2. Ryzyko to obejmuje wszystkie sfery zycia. Nie omija tez edukacji.

Tak wiec refleksja na temat zrodet niepewnosci, poszukiwania sposobéw budo-
wania badz wzmacnia edukacyjnego zaufania jest wedtug nas zdecydowanie potrzebna.

Wspétczesne uwarunkowania niepewnosci

D. Strinati, charakteryzujac kulture popularna, jako jedna z jej cech, wymienia
schytek metanarracji, ktory powoduje, ze ,,ludziom jest coraz trudniej organizowac

! Por. M. Niedzidtka, Wptyw globalizacji na rozwéj regionalny i lokalny, w: red. K. Kucinski,
Glokalizacja, Warszawa 2011, s. 234-258.
2 U. Beck, Spoteczerstwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2004, s. 27.
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i interpretowa¢ wiasne zycie w $wietle metanarracji jakiegokolwiek rodzaju™.
Trudno nam sie z tym nie zgodzic.

Dla przyktadu: rozwazajac, choéby zdroworozsgdkowo, postulat o uniwersal-
nosci nauki na przyktadzie teorii ekonomicznej, sytuacja na swiecie w ostatnich la-
tach pokazata, ze dotychczasowe autorytety, doradcy prezydentéw, zdobywcy Na-
gréd Nobla w dziedzinie ekonomii, w swoich prognozach, wizjach ekonomii, jako
nauki nomotetycznej, nie mieli racji (tagodnie méwiac). A w koricu na ich podreczni-
kach ksztatcono kilka pokoler ekonomistéw, a oni sami petnili i petnig szereg mniej lub
bardziej zaszczytnych funkcji — od wtadz uczelnianych (uniwersytety z poczatku rankingu
$wiatowego), przez administracje rzadowa, po intratne stanowiska w korporacjach®.

Drugi przyktad kryzysu wielkich opowiesci bedzie dotyczyt sfery edukacji i wy-
chowania. Otéz wydaje sie nam, ze pedagogika, jako teoria i praktyka wychowania
w potocznym codziennym odbiorze, traktowana jest jako wiedza archaiczna, funk-
cjonujaca gtéwnie na zasadach metateorii. Tak wiec wzorem, ideatem wychowawcy
zdaje sie opiekunka do dzieci edukujgca rodzicow, jakimi maja by¢ rodzicami. Ta sy-
tuacja nie musiataby by¢ przez nas traktowana jako jednoznacznie negatywna,
gdyby przekaz medialny traktowany byt przez odbiorcow jako materiat empiryczny,
wowczas przy krytycznym odbiorze mozna probowaé przenies¢ trafne rozwigzania
do naszej codziennosci — praktyki wychowania. Jednak zazwyczaj jest tak, ze odbior-
com podany jest jeden jedyny mozliwy do wykonania, najlepszy sposob pedagogicz-
nego dziatania, przy jednoczesnym braku alternatywy.

Intuicja podpowiada nam, ze przy catej sferze réznorodnosci wychowawczych
oddziatywan, uwarunkowan srodowiskowych i podmiotowych, przy uwzglednieniu
niepowtarzalnych biografii rodzicéw i dzieci preferowany model behawioralny wy-
chowania moze stanowi¢ ewentualnie jeden z wielu potencjalnych. A niestety cze-
sto rzeczywistos¢ medialna (réwniez serialowa) daje podpowiedzi rodzicom, co by¢
powinno, a co nie — réwniez w sferze obyczajowej.

Niepoprawna wiara w nauke, jako zrodta wiedzy pewnej i ostatnia instancja
dostarczajgca miarodajnych wskaznikdéw postepu, zdaje sie zastepowana wiarg w lo-
kalne mozliwosci wykorzystywania informacji w konkretnej czasoprzestrzeni. Ale
réwniez do tego potrzebne sg agendy monitorujace i reagujace niezwykle szybko na
Zmiany w otoczeniu. Szczegélna rola w tym miejscu przypada instytucjom edukacyj-
nym i nauczycielom — przy zatozeniu istnienia dgzenia do realizacji szczytnych funkcji
zatozonych (kulturowych uzasadnien ich istnienia) przez te podmiotu.

3 D. Strinati, Wprowadzenie do kultury popularnej, Poznan 1998, s. 182.

4 Mechanizmy przytaczane w powyzszym fragmencie doskonale zostaty zobrazowane w fil-
mach dokumentalnych: Amerykariski czek bez pokrycia (1.0.U.S.A., rez. P. Creadon, 2008),
Szwindel: anatomia kryzysu (Inside Job, rez. Ch. Ferguson, 2010).
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Wymiary nieufnosci i edukacyjnego zaufania

Nieufnosé¢ i edukacyjne zaufanie w odniesieniu do sytemu oswiatowego dotycza
m.in. relacji do instytucji oswiatowych w ogolnosci, do przewidywalnosci ich dziatania
oraz do trafnosci i zasadnosci podejmowania préb reformowania polskiej oswiaty.

Zauwazamy w tym kontekscie istotny problem dotyczacy braku informacji
w przestrzeni spotecznej na temat celdéw (czesto bardzo szczytnych), sposobow rea-
lizacji modernizacji segmentdéw oswiatowych oraz kosztéw — nie tylko ekonomicz-
nych. Czesto decyzje modernizacyjne nie podlegaja debacie publicznej. Ubolewamy
zwtaszcza nad brakiem wymiany informacji miedzy srodowiskiem naukowym (peda-
gogdw, socjologdw edukacji, psychologébw wychowania) a oswiatowymi decyden-
tami. Przywotywana nieufnosé wigze sie jeszcze z jedng kwestig - brakiem lokalnego
przygotowania do przeprowadzenia reform. Oczywiscie na akomodacje zmiany po-
trzeba czasu, ale znamienne wydajg sie wyniki badan dotyczacych zasobdw zaufania
w szkole, z ktorych wynika, ze ,,zasoby zaufania w gimnazjum w poréwnaniu ze szko-
tami innego szczebla ksztatcenia byty najmniejsze™.

Inna kwestia dotyczy rzeczywistych powodow zmiany przepiséw prawa oswia-
towego badz ksztattu systemu oswiatowego w ogdlnosci. W dobie komercjalizacji
neoliberalna logika nie pomija edukacji. | to stwarza szereg paradokséw zoriento-
wanych wokot kategorii ,,jakosé/ilos¢”. Dla przyktadu: krytycznie zorientowani peda-
godzy w zalewie kandydatow do studiowania na kierunkach pedagogicznych nie
beda widzie¢ jedynie troski o przyszte pokolenia lub tez zwiekszenia samoswiado-
mosci mtodziezy odkrywajacej swoje zawodowe powotanie.

Trudno powiedzie¢ dzis, ze studia pedagogiczne s3 elitarne, skoro mozliwos¢
studiowania tego kierunku zapewniaja uczelnie, wydziaty uczelni, ktére dotychczas
z pedagogika miaty niewiele wspolnego. W roku akademicki 2007/2008 kierunek
pedagogika byt najbardziej popularnym kierunkiem studiéw stacjonarnych wsréd
kandydatow, a obecnie, mimo spadku w ciggu ostatnich 5 lat 0 31%, ten kierunek
studiéw jest na czwartym miejscu wsréd kierunkdw najczesciej wybieranych przez
kandydatéw na studia® (po budownictwie, zarzadzaniu i informatyce). Jednak odse-
tek absolwentdw znajdujacych zatrudnienie w wyuczonym zawodzie po ukoriczeniu
studiéw jest zdecydowanie niekorzystny dla pedagogéw na tle absolwentow wspo-
mnianych powyzej kierunkow.

Tak wiec, w tym ujeciu, zaufanie do instytucji, uczelni wyzszej dotyczy¢ moze
Z jednej strony przekonania kandydata, studenta i absolwenta, ze zdobyte wyksztat-
cenie zwiekszy jego atrakcyjnosé na rynku pracy (uczelnia traktowana jest jak most

5E. Bochno, Szkolne zasoby zaufania, w: M. Dudzikowa, S. Jaskulska, R. Wawrzyniak Beszterda,
E. Bochno, I. Bochno, K. Knasiecka-Falberska, M. Marciniak, Kapitat spofeczny w szkofach réz-
nego szczebla. Diagnoza i uwarunkowania, Krakow 2011, s. 141.

& http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/user_upload/ministerstwo/Aktualnosci/20120118/2
0120118 popularnosc_poszczegolnych_kierunkow_w_ostatnich_5_latach.pdf (dostep: XI 2012).
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do rynku pracy), a z drugiej strony przekonanie, ze wysoka jakos¢ ustug edukacyj-
nych niesie ze soba potencjat autokreacyjny (a takze emancypacyjny) zwigzany
z ksztattowaniem okreslonych cech, np. otwartosci, gotowosci do podejmowania
wyzwan, swiadomosci podejmowania aktywnosci edukacyjnej przez cate zycie. Nie-
stety realia pokazuje, ze studia wyzsze czesto petnig funkcje swoistego moratorium,
usprawiedliwionego odroczenia wejscia w dorostos¢: w swiat pracy i rodziny.

Takze waga dyplomu, nie tylko pedagoga, jest dyskusyjna w tym sensie, ze
przy takim nattoku uczelni ksztatcacych nauczycieli (zgodnie z obowiazujacym pra-
wem) trudno o trafne poréwnania ich jakosci, a co za tym idzie poréwnania kwalifi-
kacji ich posiadaczy. W tym miejscu przytoczymy retoryczne pytanie zadane przez
Z. Kwiecinskiego: ,,bo ktdz dzis rozrézni kwalifikacje absolwenta szkoty wyzszej, w kto-
rej wyktada badawczo aktywnych 15-20 profesoréw, od dyplomu szkoty, w ktorej wy-
ktada na pierwszym stopniu studiow 4 profesoréw, w tym potowa emerytow i jeden
z kraju osciennego, nieznajacy jezyka polskiego?”’.

Sytuacje te moze zmieni¢ wprowadzenie Polskiej Ramy Kwalifikacji, ktora po-
zwoli rowniez na poréwnywanie dyplomow za posrednictwem Europejskiej Ramy
Kwalifikacji. Czas pokaze

Rozwazajac kwestie zaufania i niepewnosci w odniesieniu do sytemu polskiej
oswiaty, pragniemy zwrdéci¢ uwage na jeszcze jeden fakt, mianowicie status peda-
goga oraz prestiz zawodu nauczycielskiego. Bolacym problemem, ktéry obserwu-
jemy od lat, jest kwestia rekrutacji i selekcji do zawodu nauczyciela. O ile jeszcze
mozna racjonalizowaé podaz na kierunkach pedagogicznych studiéw argumentami
ekonomicznymi, o tyle trudno jest nam zrozumie¢ brak klarownych standardéw do-
tyczacych zatrudniania nauczycieli. Oczywiscie kwestie elementarne (charakter wy-
ksztatcenia kierunkowego) w tym przypadku reguluje prawo pracy i prawo oswiatowe,
niemniej w rzeczywistosci zbyt czesto decydujg kryteria pozamerytoryczne. Sytuacja
ta nasilita sie jeszcze od czasu przeprowadzenia reformy samorzadowej w Polsce.

W przytoczonym przyktadzie zaskakujgce jest to, ze dyrektorzy szkot, ksztat-
tujacy w duzej mierze polityke kadrowg w placéwce, nie zabiegajg 0 najlepszych
kandydatow, a szukajg takich, ktérzy pozwolg im na utrzymanie istniejgcego status
quo. Z drugiej strony dyrektorzy szk6t nie majg autonomii pozwalajgcej im na fluk-
tuacje kadr — nieefektywni, wrecz dysfunkcjonalni, nauczyciele sg chronieni przez
zapisy karty nauczyciela.

Uwazamy ponadto, ze sama idea awansu zawodowego nauczycieli da sie jesz-
cze broni¢, ale jej realizacje juz niekoniecznie. Mamy do czynienia z sytuacjg, w kté-
rej ,,po osiggnieciu kolejnej ‘poprzeczki’ stabnie jednak wola nauczycieli do dalszego
doskonalenia. Problemem staje sie takze brak dalszej mozliwosci awansu przez na-
uczycieli dyplomowanych™8. Tak wiec w Polsce mamy do czynienia z tzw. odwrécona

7 Z. Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencjg. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wroctaw
2007, s. 83.
8 K. Piwowar-Sulej, Zarzgdzanie personelem nauczycielskim w oswiacie, Warszawa 2009, s. 117.
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piramida — sytuacja, w ktorej w konkretnych szkotach zdecydowanie przewazaja na-
uczyciele dyplomowani i mianowani.

Odnoszac sie do wspomnianej piramidy, wyglada ona inaczej niz zaktadano.
W rzeczywistosci jest ona odwrdcona i dodatkowo sptaszczona, a miejsce w niej
konkretnego nauczyciela zazwyczaj wynika z jego stazu pracy (procedury awansu
zawodowego nie spetniaja swojej selekcyjnej funkcji).

W ostatnim czasie gtosno dyskutowana jest kwestia formalnego (przypisa-
nego) statusu zawodu nauczycielskiego, ktéry od 1982 roku regulowany jest przez
karte nauczyciela®. Od wspomnianej wczeéniej reformy samorzadowej koszty zwia-
zane z utrzymaniem i rozwojem szkot i placéwek oswiatowych stanowig znaczacy
odsetek wydatkéw z budzetéw gmin. | tu znowu pojawia sie neoliberalna logika
dziatania. Uwolnienie ptac nauczycieli, zmiany w dysproporcji zarobkow nauczycieli
dyplomowanych i stazystdw, zwiekszenie liczby godzin pracy pozwolitoby gminom
na 0szczednosci —a co z jakoscia?

Godnym zastanowienia jest tez to, ze ciggle zmieniajace sie przepisy oswia-
towe, ramy kwalifikacji czy tez arbitralne decyzje organéw prowadzacych i nadzoru-
jacych placéwki oswiatowe moga generowac koniecznosci edukacyjne lub przyczy-
nia¢ sie do utwierdzania pozycji danych nauczycieli w przestrzeniach szkoty i w sys-
temie oswiaty (interesujace odniesienia dotyczy¢ moga chocby nauczycieli pracuja-
cych w klasach integracyjnych lub nauczycieli przedmiotéw artystycznych)*®. Tak wiec
ten pozorny formalizm i pozorna przejrzystosé regut nie zwieksza zaufania do nauczy-
cielskiej profesji w przypadku kandydatow na nauczycieli lub czynnych pedagogow.

Przyszli nauczyciele wobec problemu zaufania i nieufnosci

Zgadzamy sie z A.T. Pearsonem, ktory uwaza, ze ksztatcenie nauczycieli winno
obejmowac trzy obszary: wiedze przedmiotowa, wiedze profesjonalng oraz reflek-
syjne doswiadczenie praktyczne!?.

Wspomniany we wczesniejszych fragmentach schytek metanarracji, wielopa-
radygmatycznosé i interdyscyplinarnosé¢ nauki (takze pedagogiki), postep technolo-
giczny, mieszanie sie dyskurséw naukowych i potocznych, wszystko to moze przyczy-
nia¢ sie do poczucia, ze transfer wiedzy w toku ksztatcenia akademickiego dotyczy
wiedzy juz nieaktualnej. Sytuacja ta wydaje sie, z jednej strony, wynika z procesow
instytucjonalizacji wiedzy przedmiotowej — nowe tresci konfrontowane sg z kla-
sycznymi, jest to proces rozciggty w czasie, z drugiej zas strony wynika¢ to moze,

® Por. A. Pezda, Jak sie zmieni karta nauczyciela, w: ,,Gazeta Wyborcza”, 12 czerwca 2012, . 16.
10 Por. M. Olejniczak, Tozsamos¢ i rozw6j nauczyciela na tle szkolnej codziennosci, w: red. R.J. Pio-
trowski, P.A. Trzos, Wspieranie potencjatu dydaktycznego nauczycieli muzyki. Edukacja — Wie-
dza — Wykonawstwo — Praktyka, Konin 2012, s. 54.

1 por. A.T. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztafceniu nauczycieli, Warszawa 1994,
s. 161-167.
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zwtaszcza w przypadku nauk spotecznych, z ich charakteru, specyfiki, odmiennosci
od nauk przyrodniczych?. Uwazamy zatem, ze student — przyszty nauczyciel - wi-
nien by¢ orientowany na koniecznos¢ ciagtej krytycznej aktualizacji swojej wiedzy
przedmiotowej.

Wydaje sie nam, ze nauczyciele nauczycieli powinni wpisywac¢ nieufnosé¢ wo-
bec wiedzy przedmiotowej w swoja codzienng praktyke edukacyjna. Jednak jest
z tym problem, ktéry wynika chocéby z szeregu dysonans6w poznawczych, ktore sta-
nowia efekt kwestionowania dorobku dyscyplin naukowej i jedynie stusznej peda-
gogiki (ktéra dostarczata nauczycielom nauczycieli instrumentarium do kwalifikowa-
nia wiedzy studentéw).

Nauczycielska wiedza profesjonalna dotyczy sfery, jak uczy¢ i wychowywac?
Podobnie jak w przypadku wiedzy przedmiotowej, technologie ksztatcenia, wzorce
oddziatywan wychowawczych moga by¢ diametralnie rozne. Mozemy w tym miej-
scu chocby przywotac propozycje zwigzane z funkcjonujacymi z powodzeniem réw-
niez w Polsce szkotami alternatywnymi lub tez z nurtem pedagogii niedyrektywne;.
Warto zadac pytanie, czy studenci majg swiadomos¢ historycznych, kulturowych,
politycznych i ekonomicznych uwarunkowan funkcjonowania szkoty? Takze w tym
przypadku to edukacyjne zaufanie do stusznosci i pewnosci proponowanych przez
nauczycieli nauczycieli odpowiedzi na pytania, jak uczy¢ i wychowywaé — powinny
by¢ przez studentéw poddawane krytycznemu osagdowi.

Uwazamy ponadto, ze w dobie relatywizacji moralnej, szczegdlnej rangi na-
bierajg pytania o etyke pedagogdw. Nauczycielska autorefleksja moralna moze by¢
sprowadzona do pytania: ,,co powinienem czyni¢ w ramach poszczegélnych kontek-
stéw edukaciji [...] dla zapewnenia innym [...] okreslonego dobrostanu i dla godzenia,
wpisanych w to dziatanie, moralnych dylematéw i konfliktow wartosci?™2,

W przypadku refleksyjnego doswiadczenia praktycznego najistotniejszg kwe-
stig jest nabycie przez studentdéw umiejetnosci aktywnego wykorzystywania przy-
swojonej wiedzy wraz z ciggta aktualizacjg procesu ewaluacji wtasnego edukacyj-
nego dziatania. Uwazamy, ze studenckie praktyki pedagogiczne mogg petni¢ klu-
czowg role w ksztatceniu do zawodu nauczycielskiego, polegajgca na holistycznym
uprawianiu pedagogiki w szkolnej codziennosci.

Praktyki pedagogiczne a edukacyjne zaufanie

Wspomniana wczesniej catosciowosé pedagogiki moze by¢ realizowana pod-
czas studenckiej praktyki pedagogicznej. Trzy wymiary nauczycielskich kompetencji:
wiedza przedmiotowa, profesjonalna i refleksyjna mogg by¢ konfrontowane z co-
dziennoscig szkolna. Interesuje nas problem napie¢, pél rodzacej sie niepewnosci

12 por. S. Ossowski, O osobliwosciach nauk spofecznych, Warszawa 2001.
13 B.D. Gotebniak, Etyczny wymiar edukaciji nauczycieli, w: red. U. Ostrowska, Edukacja prze-
fomu wiekdéw wobec kwestii aksjologicznych, Olsztyn 2001, s. 169.
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wynikajacej ze strukturalnego rozziewu miedzy teorig a praktyka pedagogiczna. Za-
tem, jaka winna by¢ teoria/wiedza (w wymiarze przedmiotowym, profesjonalnym
i refleksyjnym), zeby dla studentéw — przysztych nauczycieli - mogta stanowi¢ klu-
czowa przestanke do swiadomego podejmowania pedagogicznych dziatan?

Jesli chodzi o przekaz wiedzy, istotng kwestig jest to, od kogo ona pochodzi.
Zdaniem P. Sztompki mamy do czynienia z takimi podstawowymi uwarunkowaniami
~-mmanentnej wiarygodnosci adresatow zaufania, jak: reputacja, aktualne osiagnie-
cia, wizerunek oraz rekomendacje i referencje”**.

Reputacja, opinie o transmiterze wiedzy w duzej mierze warunkuja efektyw-
nos¢ jej odbioru. W krajach anglosaskich to reputacja wtasnie decyduje o dydaktycz-
nej aktywnosci kadry naukowej. Takze sukcesy z przesztosci (pozycje w rankingach,
wybitny dorobek naukowy czy organizatorski) moga wzmacniac reputacje wraz z re-
komendacjami i referencjami (ktére w indywidualnych decyzjach edukacyjnych
moga mied zdecydowanie lokalny lub wrecz familijny wymiar).

Warto takze zadac sobie pytanie, co dzieje sie kadrg naukowa o reputacji wat-
pliwej'®. Aktualne osiggniecia, to bycie na czasie. Czes¢ uczelni oraz naukowcéw i dy-
daktykow, wskutek orientacji retrospektywnej, moze rozmijac sie z oczekiwaniami
(czesto intuicyjnymi) przysztych i aktualnych studentow.

Wizerunek personalny pedagogow rzutuje na odbior pedagogiki jako nauki
i kierunku studiow, co za tym idzie posrednio tez na wizerunek nauczyciela. Analizu-
jac tres¢ artykutu M.B. Ginsbourga i R.T. Clifta, poswiecony ukrytemu programowi
akademickiego przygotowania nauczycieli'®, wizerunek ten nie jest najkorzystniej-
szy, co wynika zdaniem przywotywanych autorow z niskiego statusu zawodu nauczy-
ciela, niskiego statusu edukacji nauczycielskiej na uniwersytetach, co moze z kolei
stanowi¢ pochodna spostrzezern dotyczacych ,tatwosci dostepu, niskich standar-
dach, braku rygoru i ograniczonej wydajnosci naukowej wydziatow pedagogicz-
nych”?’. Przyktady te, choé czasowo i kulturowo odlegte'®, myslimy, ze doé¢ trafnie
obrazujg kondycje takze dzisiejszej polskiej pedagogiki. Zmiana, poprawa tego wize-
runku moze i powinna sie zaczg¢ od zmiany w ksztatceniu nauczycieli.

Legitymizacja odbywania praktyki pedagogicznej dotyczyé moze takze wiedzy
profesjonalnej. Studenci odbywajacy praktyki pedagogiczne konfrontuja w dziataniu
aktualnos¢ i trafnos¢ lub po prostu praktyczng przydatnosé przekazywanych w toku
ksztatcenia pedagogicznego rozwigzan metodycznych. Istotg zaufania w tym kontekscie

14 Por. P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spofeczeristwa, Krakéw 2007, s. 166-188.

15 Por. http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2012/02/spieszcie-z-habilitacja-na-sowacje-
bo.html (dostep: 11. 2012).

16 M.B. Ginsburg, R.T. Clift, Ukryty program akademickiego przygotowania nauczycieli, w: So-
cjologia wychowania, Torur 1997, t. XIII, s. 97-127.

17 Tamze, s. 91.

18 Tekst ukazat sie w 1990 roku i dotyczyt gtéwnie uwarunkowan i konsekwencji dziatania
ukrytego programu w ksztatceniu nauczycieli.
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bedzie charakter relacji miedzy nauczycielami nauczycieli a studentami — przysztymi
nauczycielami oraz miedzy studentami a nauczycielami monitorujgcymi miniatu-
rowe probki pracy studentow w szkolnej rzeczywistosci.

Uwazamy, ze pewien rozziew miedzy uogélniong reprezentacja tresci wcho-
dzacych w sktad wiedzy profesjonalnej a jej konkretnymi realizacjami w klasie szkol-
nej jest czyms naturalnym. Niemniej ksztatcenie nauczycieli i transfer wiedzy profe-
sjonalnej powinien zdecydowanie odnosi¢ sie do lokalnych edukacyjnych kontek-
stéw (na zasadzie sprzezeri zwrotnych). W tym celu kluczowg kwestig jest efek-
tywna, wielostronna komunikacja miedzy wszystkimi podmiotami zaangazowanymi
W organizacje i przebieg nauczycielskich praktyk pedagogicznych.

Refleksyjnosé¢ studentow odbywajacych praktyki pedagogiczne moze polegac
na ich kontrolowanym eksperymentowaniu podczas ksztattowania wtasnego warsz-
tatu pracy. Uwazamy, ze stawanie sie nauczycielem w szkole/uczelni wymaga stwo-
rzenia przestrzeni i do$wiadczen wspolnego dziatania®®. | to wtasnie praktyki peda-
gogiczne sta¢ sie moga sposobem na zwiekszanie edukacyjnego zaufania i moga by¢
droga do budowania kapitatu spotecznego?.

Podsumowanie

Zgadzamy sie z H. Mamzer, ktéra uwaza, ze ,,zarébwno ufanie, jak i nieufnos¢
sg sposobami radzenia sobie z nieprzewidywalng przysztoscig™?t. W tym odniesieniu
praktyki pedagogiczne stanowia dla studenta wspomniang powyzej szanse na re-
konstrukcje i wzmacnianie edukacyjnego i spotecznego zaufania. Ale moga tez by¢
czasem zawodu, przezywanych rozczarowan i poczucia porazki owocujacymi zawo-
dowymi (a czasem i edukacyjnymi) decyzjami autoselekcyjnymi.

19 M. Dudzikowa daje propozycje sposobdw zwiekszania zasobow kapitafu spofecznego w szkole
przez codzienng praxis, uwazamy, ze refleksje dotyczace praktyk szkolnych moga mie¢ zastoso-
wanie takze w uczelnianej rzeczywistosci, por. M. Dudzikowa, Erozja kapitafu spofecznego
w szkole w kulturze nieufnosci, w: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Wychowanie. Pojecia
— procesy — konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, Gdarisk 2008, t. 4, s. 205-262.

20 Por. K. Growiec, Kapitaf spofeczny. Geneza i spofeczne konsekwencje, Warszawa 2011, s. 113-124.
2L H. Mamzer, Zaufanie a bezpieczeristwo ontologiczne, w: H. Mamzer, T. Zalasinski, Zaufa-
nie a zycie spofeczne, Poznan 2008, s. 41.
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Refleksyjna wymiana doswiadczen studentow na rzecz
poprawy jakosci praktyki pedagogicznej

Patrycja Jacek

Dobry Nauczyciel wowczas znajdzie droge do dziecka, kiedy
sam sobie swoje talenty i swoje srodowisko wykorzysta dla
swoich uczniéw i ich zadowolenia.

AW. Combs

Praktyka pedagogiczna wiele razy pokazata mi, ze tok edukacyjny podlega cia-
gtym zmianom i przeobrazeniom, a tym samym wymaga od nauczyciela podejmo-
wania samodzielnych i trafnych decyzjit. Co za tym idzie nauczyciel ponosi odpowie-
dzialnos¢ za to, aby nauczanie nie odbywato sie wedtug scisle okreslonego szablonu,
ale posiadato charakter jakosciowy, zmodernizowany i kreatywny. Warto pamietac,
ze otoczenie zmienia sie, a tym samym dzieci Siegaja po nowe wzorce zachowan, nie
zawsze adekwatne do sytuacji. W zwigzku z tym przed nauczycielem stoi ogromna
odpowiedzialnos¢/wyzwanie za wychowanie, wpajanie norm, zasad i przede wszyst-
kim nakierowanie dziecka, aby odnalazto swoje miejsce w spoteczenstwie.

Rozwijanie pasji dzieci i ich zainteresowan moze stac sie recepta na réznego ro-
dzaju problemy edukacyjne i wychowawcze. Pamietajmy, ze szkota to nie tylko budynek
i miejsce, w ktérym dziecko ma pozyskiwac wiedze, ale bawic sie! Tak czesto zapominamy
0 zabawie, a to przeciez ona staje sie motorem napedowym dziatan dziecka. Zabawa sta-
nowi zogniskowang forme dzieciecej aktywnosci, wywotujaca zadowolenie®. Czas spe-
dzany przez dzieci w szkole winien by¢ okresem dobrych wspomnier®, poniewaz to one
wywotuja u dziecka przyjazne, dobre emocje, ktdre znajdujg swoje odzwierciedlenie

1. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciele, Edukacja i innowacje w edukacii,
Kalisz - Konin 2009, s. 402.

2. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztafcenia praktycznego nauczycieli, Konin 2010, s. 103-104.
3 M. Kielar-Turska, Kompetencje ucznia i nauczyciela, ,,Psychologia w Szkole”, nr 2, 2010.
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w kontaktach interpersonalnych z réwiesnikami, a takze z dorostymi. A prawidtowe sto-
sunki interpersonalne umozliwiaja lepsze pozyskiwanie i zdobywanie wiedzy*.

Opiekunowie praktyk konsekwentnie stawiaja na jakos¢ ksztatcenia. Dlatego
tak istotne jest organizowanie m.in. zajec¢ pozalekcyjnych bedacych jednym z wy-
znacznikdow tej jakosci. Platon jako pierwszy postuzyt sie terminem jakosci, definiujac
go jako ,,pewien stopien doskonatosci”, innymi stowy jest to dazenie ku lepszemu.

Wazna jest wstepna diagnoza, poniewaz to dzieki niej wiemy, jakie robimy
postepy w nauczaniu, a co wymaga od nas modernizacji i poprawy. Umozliwia nam
to przeciwdziatanie negatywnym nastepstwom oraz pozwala usuwac trudnosci na-
potykane przez dzieci. Kazde zachowanie ucznia ma okreslone intencje, zamierze-
nie, a w momencie poznania ich przez nauczyciela mozna unikna¢ klasowych kon-
fliktéw®. Poznanie naukowe daje nam obraz potrzeb edukacyjnych uczniéw w danej
grupie. Dopiero pdzniej w drodze poznania potocznego mozemy definiowa¢ dane
zjawisko, potrzebe czy problem.

Wymiana doswiadczern miedzy nauczycielami a studentami stanowi istotne zna-
Cczenie w procesie poprawy jakosci praktyki pedagogicznej. Wazny jest kanat przeptywu
informacji. Wychowawcy powinni méwic (i mowia), co nalezatoby zrobi¢, poprawi¢ lub
zmienic¢. Jednakze nie mozna zapomniec¢ o drugiej stronie ogniwa, aby praktykant miat
takze sposobnos¢ podzielenia sie swoimi sugestiami, pomystami i doswiadczeniami.

Co nalezy jeszcze zrobi¢, aby byto lepiej? Przede wszystkim zwiekszeniu powinna
ulec w toku praktyki rozpietosé godzin®. Student jako przyszty nauczyciel bedzie miat moz-
liwosé nie tylko przeprowadzenia roznych projektow, ale uzyska tym samym wiekszy bagaz
doswiadczen, ktory pomoze mu w kolejnych praktykach, jak i w przysztej pracy.

Jakos¢ praktyki pedagogicznej zalezy w duzej mierze od wychowankow. Win-
nismy stwarzac takie sytuacje dzieciom, aby je zainteresowac, mogac tym samym
zaspokajac ich potrzeby edukacyjne, poznawcze, tworcze itp. Organizowanie dzie-
ciom czasu to jeden z wyznacznikéw jakosci, ale nie znajac i nie biorgc pod uwage
zainteresowac i hobby ucznidw, czas ten moze okaza¢ sie bezowocny. Wynikiem
tego moze by¢ m.in. niecheé uczestnictwa w zajeciach, ktére w mniemaniu dzieci
bedg dla nich nudne. Uczniowie pokazujg swoje mocne strony, a naszym zadaniem
jest je rozwijac i pielegnowac.

Poza tym, ze jestem pedagogiem, to takze aktywnym cztonkiem Ochotniczej
Strazy Pozarnej, dzieki czemu staram sie organizowac razem z moimi kolegami/kole-
zankami czas dzieciom, zaszczepiajgc w nich che¢ niesienia pomocy innym. Angazujac

4 P. Jacek, Uczy¢ sie porozumiewania. O komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem, w: Pro-
fesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych,
red. J. Grzesiak, Konin 2010, s. 113-114.

5 M. Kochan-Wajcik, O rozumiejgcym diagnozowaniu, ,,Psychologia w Szkole”, nr 3, 2010.

6 L. Pawelski, Ku ewaluacyjnej innowacyjnosci w praktyce pedagogicznej, w: Profesjonalne
praktyki - profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych,
red. J. Grzesiak, P.A. Trzos, Konin 2011, s. 127.
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sie w tego typu dziatania, wykorzystuje wiedze zdobyta podczas studiéw pedagogicz-
nych, bez ktérej prawdopodobnie wiele przedsiewzie¢ nie miatoby tak dobrych rezul-
tatow. Tym samym swoje doswiadczenia w pracy w strazy przenositam na ptaszczyzne
szkoty. Wyciggatam niezbedne wnioski, ktore utatwiaty mi prace z dzie¢mi podczas
praktyk studenckich. Dlatego w moim mniemaniu kolejne praktyki stawaty sie lepsze
jakosciowo pod wieloma wzgledami. M.in. posiadtam umiejetnos¢ przewidywania
pewnych sytuacji wychowawczych i edukacyjnych, staratam sie nie popetnia¢ podob-
nych btedow oraz dysponowatam wiedza na temat potrzeb i zapatrywan dzieci.

Do dziatan, jakie wcielatam w zycie, mozna zaliczy¢ m.in. pokazy strazackie z oka-
zji Dnia Dziecka, ktore uczyty, jak zachowac sie podczas niebezpieczeristwa, w jaki spo-
sOb udziela¢ pomocy. Organizacja takiego typu zaje¢ pobudza wyobraznie dziecka
i jego intuicje. A przeciez wiadomo jest nie od dzis, ze cztowiek najlepiej uczy sie przez
wiasne doswiadczenia. Pozwala to wyciggac¢ wnioski z danej sytuacji, a w rezultacie
uniemozliwia popetnianie btedéw w podobnych zdarzeniach w przysztosci.

) 01706/2012

Fot. 1. Rozcinanie samochodu specjalistycznym sprzetem strazackim
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Fot. 2. Reakcja dzieci na zadane pytanie: ,,Kto chciatby w przysztosci zosta¢ strazakiem?”

Ponadto w ostatnim czasie mielismy mozliwosé prowadzenia dla dzieci i mfo-
dziezy ¢wiczen ewakuacyjnych. Uczniowie mogli doswiadczy¢ nowej sytuacji, zaob-
serwowac, jak zachowaja sie inni i oni sami w sytuacji zagrozenia.

Fot. 3. Ewakuacja dzieci ze szkoty, symulacja pozaru

Koleje dziatanie zorganizowane byto na potrzebe ,,Dnia pieczonego ziem-
niaka” potaczonego ze ,,Swiatowym Dniem Sprzatania Swiata”. Spotkanie to miato
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na celu zdobycie/rozwijanie umiejetnosci wspétdziatania w grupie, ale takze ukaza-
nie, jak wazne jest dbanie o planete, na ktdrej zyjemy. Uczniowie spotkali sie przy
ognisku, gdzie jedli pieczone ziemniaki, spiewali piosenki, robili wspdine pamiat-
kowe zdjecia. Taka odskocznia od zaje¢ dydaktycznych pozwala zregenerowac sity,
umozliwia pozniejsze skupienie sie na zajeciach w tawce szkolnej.

Fot. 4. Wspdlne spotkanie z okazji ,,Dnia Pieczonego Ziemniaka”

Z kolei podczas ostatniej praktyki pedagogicznej razem z moimi kolezankami
miatysmy mozliwosé zorganizowania mtodszym uczniom z klas od 1 do 3 balu kar-
nawatowego pod tytutem ,,Postaci z bajek”. Zorganizowatysmy zabawy, konkursy, ale
takze bytysmy przebrane za rozne postaci z bajek. Istotne jest, aby dziecko widziato
w nas przyjaciela, sojusznika, a nie tylko ,,sztywnego” i powaznego nauczyciela.
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Fot. 5. Praktykantki — organizatorki balu karnawatowego w Szkole Podstawowej
im. Gustawa Morcinka w Koninie

Fot. 6. Uczniowie, ktorzy przybyli na bal karnawatowy
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Fot. 7. Wspdlne zabawy ucznidéw podczas balu karnawatowego

Zabawa stwarza atmosfere radosci, zadowolenia, ale jest takze integralng cze-
$cig nauki. Czas poza tawka szkolng moze by¢ doskonale wykorzystany, uczer wspot-
dziata w grupie, stara sie ksztattowac swoje ambicje, zainteresowania. Tym samym
odnajduje swoje integralne miejsce w spotecznosci, ma poczucie swojej tozsamosci
i przynaleznosci do danej grupy. Jak wida¢, wymiana doswiadczen jest dobrym zro-
dtem nowej i przydatnej wiedzy, czego w rezultacie moga by¢ innowacyjne pomysty
na stwarzanie kolejnych wydarzen o charakterze edukacyjnym.

Podsumowujac, nie bojmy sie nowych doswiadczen. W zawodzie nauczyciela
liczy sie kreatywnosé i umiejetnos¢ dzielenia sie z dzie¢mi swoim czasem. Nie zapo-
minajmy, ze ile damy od siebie, tyle dostaniemy w zamian. Nie traktujmy lekcji i zaje¢
pozalekcyjnych jak kare i strate czasu, ale jako co$ dobrego i przynoszacego obu
stronom obfite plony, czyli wzajemny szacunek, uznanie i zaufanie.

Nauczyciel musi by¢ jak kameleon zmieniajacy sie i dostosowujacy do potrzeb
i wymagac od swoich podopiecznych, uczniéw. Bo dla kogo, jak nie dla nich posze-
rzamy swoje kwalifikacje, metody i wymyslamy ciggle nowe pomoce dydaktyczne.
Dzieci s nadziejg na lepsze jutro, ktdre jest blizej niz wczoraj.
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Nauczyciel oraz praktykant w diagnozowaniu zaburzen
| wad mowy dziecka przedszkolnego

Agnieszka Lipska

Granice mojego jezyka sg granicami mojego swiata.
Ludwig Wittgenstein

Nauka pisania i czytania bez wyuczenia poprawnej wymowy
jest marnowaniem wysifku ucznia i nauczyciela. Wazna jest

dlatego dobra obserwacja wymowy dzieci rozpoczynajgcych
nauke czytania i pisania.

Gabriela Bisz

Praktyki pedagogiczne to czas niezwykle cenny dla studenta. Wyuczona podczas
zaje¢ wiedza teoretyczna zostaje wowczas poddana probie i wykorzystana w praktyce.
Jednym z przedmiotow w toku studiow | stopnia na kierunku edukacja wczesnosz-
kolna czy tez edukacja przedszkolna jest diagnostyka psychopedagogiczna. Uczy ona
umiejetnosci wnikliwej obserwacji ucznia przez pryzmat sfery rozwoju emocjonal-
nego, fizycznego i intelektualnego. Tegoroczne rozwazania nawiazujace do praktyk
pedagogicznych chciatabym poswieci¢ obserwacji uczniow pod katem diagnozowa-
nia wad wymowy, ktérych wystepowanie nasila sie. Podczas praktyk pedagogicz-
nych w Oddziale Przedszkolnym przy Szkole Podstawowej w Kunach miatam okazje
przyjrzec sie temu zjawisku. Zrozumiatam réwniez, jak wazna jest przy tym rola na-
uczyciela przedszkola.

Okres przedszkolny wprowadza w zakresie mowy pewne ograniczenia — do-
tychczas dziecko wypowiadato sie w sposéb spontaniczny, teraz musi wykonywac
polecenia nauczyciela. Dziecko postugujace sie gwarg musi nauczyc¢ sie jezyka lite-
rackiego. Nauczyciel przedszkola ma zatem wazne zadanie: jak najwczesniej rozpo-
znac ucznidw z zaburzeniami mowy i uswiadomié ten problem rodzicom. Rodzice bo-
wiem przyzwyczajaja sie do tego, jak wypowiada sie ich dziecko i sadza, ze wymowa
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jest zrozumiata, a wiec poprawna. Jaka jest w tym rola praktykantow? Wszelka po-
moc w tej kwestii. Z reguty przyjmuje sie, ze ,,nauczyciele klas ,,0” maja programowo
szes¢ tygodni na wytonienie dzieci z deficytami rozwojowymi. Zaburzenia mowy
daja sie juz wychwyci¢ w pierwszych kontaktach z grupa. Rozpoznanie i okreslenie
zaburzen u podopiecznych powinno stanowié poczatek dziatarn ochronnych i kom-
pensujacych”™. Wystarczy nieco pedagogicznej wyobrazni, aby zda¢ sobie sprawe
z dalszych loséw dzieci borykajacych sie z problemami w wymawianiu stéw. Mowa
wszak jest zjawiskiem spotecznie jawnym, tacznikiem miedzy ludzmi. Przedszkole jest
zatem ostatnig szansa na zniwelowanie lub cho¢by zminimalizowanie problemu?. Tym
bardziej, ze okres swoistej mowy dzieciecej przypada na okres miedzy trzecim a siéd-
mym rokiem zycia, czyli pokrywa sie on z pobytem dziecka w przedszkolu?.

Wypada zatem nieco przyblizy¢ specyfike tego okresu rozwojowego pod ka-
tem wymowy dziecka. Dziecko w tym przedziale wiekowym potrafi juz na swéj spo-
sOb porozumie¢ sie z osobami dorostymi, chociaz subiektywizacja znaczer stow
ksztattuje sie dopiero w toku nauki szkolnej. Dziecko potrafi rowniez wypowiedzieé
w izolacji duzo gtosek, jednak w mowie spontanicznej s one zamieniane na tatwiej-
sze pod wzgledem artykulacyjnym (np. zamiast ,,rower” — , lowel”). Grupy spétgto-
skowe upraszczane sa zardwno w nagtosie, jak i srodgtosie, rzadziej na koricu wyrazu
(wygtosie). Coraz czesciej dzieci wstepujace do przedszkola czy szkoty wykazujg
pewna rozpietos¢ w zakresie wiasciwego artykutowania niektérych gtosek. W przed-
szkolu, w ktorym odbywatam praktyke, wsrdd 24 dzieci byto dziewiecioro z zaburze-
niami mowy. Aby nauczyciel czy praktykant mégt dostrzec odchylenia od normy, po-
trzebna mu jest wiedza na ten temat, ktérag moze czerpac z literatury fachowej lub
zdobywa¢ na szkoleniach logopedycznych’. Forma wzbogacania wiedzy na ten te-
mat s3 tez warsztaty prowadzone przez logopede z poradni pedagogiczno-psycho-
logicznej, podczas ktdrych prezentowane sa metody, ¢wiczenia oraz rady i zalecenia
stuzace korygowaniu i likwidowaniu wad wymowy u dzieci.

Wedtug Genowefy Demel* o wadzie wymowy moéwimy wtedy, gdy odbiega
ona od mowy fonetycznej przyjetej w danym jezyku, poczawszy od niewielkich nie-
prawidtowosci w wymowie poszczeg6lnych gtosek, az po ciezkie wady, ktére utrud-
niaja lub uniemozliwiajg kontakt z otoczeniem. W polskiej literaturze wady wymowy
podporzadkowane sg terminowi ,,dyslalia”.

Dyslalia to réznego rodzaju zaburzenia oraz wady artykulacyjne. Pod poje-
ciem tym Kryja sie zaburzenia mowy polegajace na nieprawidtowej artykulacji jed-
nej, kilku, wielu lub prawie wszystkich gtosek.

1 K. Koztowska, Pomagajmy dzieciom z zaburzeniami mowy — podreczny poradnik logope-
dyczny, Wyd. Pedagogiczne ZNP, Kielce 1996, s. 24.

2 G. Demelowa, Elementy logopedii, WSiP, Warszawa 1979, s. 4-5.

3 Tamze, s. 24.

7 G. Demel, Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola, WSiP, Warszawa 1998, s. 7-8.
4 Tamze, s. 31.
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W obrebie dyslalii wyr6zniamy pewne grupy zaburzen artykulacji gtosek:

e sygmatyzm — czyli nieprawidtowa realizacja gtosek: ,,$”, ,.z”, ,.¢”, »dZ”, ,S”, 27, ,C”,
W427,,877, .27, 27, 27,

e rotacyzm, czyli nieprawidtowa realizacja gtoski I,

o kappacyzm, czyli nieprawidtowg realizacje gtoski ,,k”,

e gammacyzm, czyli nieprawidtowa realizacja gtoski ,,g”,

e lamdacyzm, czyli nieprawidtowa realizacja gtoski ,,|”,

e betacyzm, czyli nieprawidtowa realizacje gtoski ,,b”,

e mowa bezdiwieczna, czyli wymawianie gtosek dzwiecznych jak ich bez-
dzwieczne odpowiedniki,

¢ rynolalia (nosowanie),

o palatolalia — mowa podniebienna — to sprzezone zaburzenia artykulacyjne,
najczesciej dyslalia wieloraka, ztozona®.

Najwieksza liczbe zaburzen stanowi wymowa gtosek przedniojezykowo-dzia-
stowych: sz, 7, cz, dz. Najczesciej s one zastepowane przez z, s, ¢, dz (tzw. parasyg-
matyzm). Duze ktopoty sprawia dzieciom gtoska I, ktéra wymawiana jest jako ,,I"®.
Przyczynami wad wymowy moga by¢:

niska sprawnos¢ narzaddw artykulacyjnych (w tym brak pionizacji jezyka),

wada zgryzu,

przerost migdatka gardtowego,

niedostuch,

niekorzystne czynniki srodowiskowe (wadliwa wymowa 0s6b z otoczenia).
Nauczyciel czy tez przyszty nauczyciel, ktéry podejmuje prace nad rozwojem,
doskonaleniem i korygowaniem mowy dziecka, musi przede wszystkim sam popraw-
nie mowi¢. Dlatego nie dopuszcza sie do zawodu nauczyciela 0séb z razgcymi wadami
wymowy, poniewaz sposob wymowy nauczyciela jest wzorem dla wychowankow.

Diagnozowanie dziecka pod katem wad i zaburzerh mowy powinno odbywac
sie juz od poczatku roku szkolnego. Badania mowy nalezy rozpoczynac¢ zawsze od
swobodnej rozmowy, np. mozna zapytac dzieci, gdzie mieszkaja, jakie majg zabawki
itp. Przy pewnej wprawie juz na tym etapie mozna zorientowac sie, czy dziecko
mowi poprawnie. Nastepnie nalezy przystapi¢ do badan bardziej szczegbtowych,
tzn. trzeba przebadac kazda gtoske w nagtosie, srédgtosie i wygtosie wyrazu. Jesli
juz wiadomo, jakie gtoski dziecko zle wymawia, wtedy mozna dobra¢, w porozumie-
niu z poradnig logopedyczna, odpowiedni zestaw ¢wiczen, do ktorych naleza m.in.: éwi-
czenia gtosowe, ¢éwiczenia usprawniajace, oddechowe oraz stuchu fonematycznego.
Wiasciwa, tzn. zgodna z zaleceniami logopedycznymi i zasadami korekgji, praca z pew-
noscig bedzie dawata pozytywne efekty. Korzystne jest, aby byty one przeprowadzane
w formie zabawowej, poniewaz zabawa w naturalny sposéb pobudza aktywnos¢

5 Centrum Logopedycznego (e-mail: poczta@logopedia.pl)
6R. Szycka, Zaburzenia mowy prowadzg do dramatéw w szkole, w: ,,Edukacja i Dialog”, styczeri 2002.
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dziecka. Cwiczenia powinny odbywac sie w taki sposdb, aby dziecko wykonywato je
chetnie, powinny by¢ urozmaicone loteryjkami, ogladaniem obrazkdw, czytaniem itp. Na-
lezy chwali¢ dziecko nawet za mate osiggniecia. Kazde z zaproponowanych éwiczerh moga
rowniez z powodzeniem przeprowadzac studenci-praktykanci, przyszli nauczyciele.

Przyktadowe rodzaje éwiczen logopedycznych?:
1. Cwiczenia usprawniajace wargi:

niesforny balonik — nadymanie policzkdw i przesuwanie powietrza z jed-
nej strony jamy ustnej do drugiej przy ztgczonych wargach,

zajaczek — wcigganie policzkow do jamy ustnej, policzki przylegaja do
tukdw zebowych, wargi tworza zajeczy pyszczek,

catuski — wargi sciggniete, cmokanie, przesytanie sobie catuskow,
swinka — wysuwanie obu warg do przodu — udawanie ryjka swinki,
rybka — wargi wysuniete do przodu, powolne otwieranie i zamykanie
warg, tworzenie ksztattu kota,

zmeczony konik — parskanie wargami,

wasy —wysuniecie warg do przodu i utrzymanie stomki miedzy nosem
a gorng warga.

2. Cwiczenia oddechowe:

tanczacy ptomyczek — dmuchanie na ptomieniem swiecy tak, aby wy-
ginac¢ go pod wptywem dmuchania z roznej odlegtosci,

powiew wiatru — dmuchanie na barki mydlane, na wiatraczki,
chtodzenie goracej zupy — dmuchanie na rece utozone na ksztatt talerza,
nadmuchiwanie balonow,

gotowanie wody — dmuchanie przez stomke do szklanki z woda, aby
woda bulgotata.

3. Cwiczenia usprawniajace jezyk:

takomy mis — oblizywanie warg przy szeroko otwartych ustach,
liczenie zebow — dotykanie czubkiem jezyka kolejnych zebow do gardta,
malarz — jezyk jak pedzel maluje podniebienie od zebow do gardta,
chomik — wypychanie policzkéw jezykiem,

mtotek — uderzanie jezykiem w dzigsto tuz za gérnymi zebami,
topata — wysuwanie rozptaszczonego jezyka na zewnatrz jamy ustnej,
wahadto — wysuniety zaostrzony jezyk buja sie od jednego kacika ust
do drugiego.

Czas trwania ¢wiczen powinien wynosi¢ okoto 5 minut. Ponadto stosuje sie okre-
$lone grupy wyrazoéw dla utrwalania poszczeg6lnych gtosek, np. dla gtoski ,,sz”: szu,
Sz0, Sza, Sze, Szy, Uszu, 0SZ0, asza, esze, ysz itp.

8 sp24opole.wodip.opole.pl/logopeda2.htm
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Do ¢wiczern mozna z powodzeniem wykorzystywaé specjalnie dobrane wier-

sze, np. wiersz K. tochockiej ,,Rrrr” do éwiczen wymowy gtoski ,,r”.

SR Jedz bez trwogi swe pierogi,
nie s grozne moje rogi.

Czarna krowa w kropki bordo Jestem bardzo dobra krowa

gryzta trawe krecac morda. Rodem z miasta Zyrardowa.

Krecac morda i rogami

gryzta trawe wraz z jaskrami. Raz do roku w Zyrardowie
pierdg z grochem daja krowie.

Czarna krowo, nie kre¢ rogiem, Wiec mi odkrdj rég pieroga,

bo ja pierdg jem z twarogiem: a o krowich nie mysl rogach.

gdy tak srogo rogiem krecisz,

gryz¢ pieroga nie mam checi. Ja ci réwniez rados¢ sprawie:

Jaskry, ktdre rosng w trawie,
zrecznie Ci pozrywam morda
czarrng morrda w krropki borrdo.

Wiersz W. Broniewskiego pt. ,,Samolot” mozna wykorzysta¢ do ¢wiczenia wy-

mowy gtosek syczacych, szumiacych i ciszacych.

»Samolot”

W gorze, w gorze

warczac $smigtem,

prujac btekit biatym skrzydtem,
mknie samolot tak wysoko,

ze go ledwie dojrzy oko.

Taki lot to rzecz wspaniata!
Ziemia w dole — taka mata,
dookota — blask i btekit,
chmurke mozna wzigé¢ do reki!
Juz odleciat ptak stalowy.
Pospuszczaty dzieci gtowy,

ale kazde marzy o tym,

zeby lata¢ samolotem.

W Oddziale Przedszkolnym przy Szkole Podstawowej w Kunach, w ktérym od-

bywatam praktyke pedagogiczna na ostatnim roku studiow, realizowany byt pro-
gram ,,Poprawnie méwimy”, przy wspétpracy z Poradnia Psychologiczno-Pedago-
giczng w Turku oraz rodzicami. Program obejmowat zajecia grupowe dla wszystkich

dzieci

oraz zajecia indywidualne gtéwnie dla piecio- i szesciolatkdw zakwalifikowa-

nych do ¢wiczen. Czas zaje¢ indywidualnych wynosit 15-20 minut jeden raz w tygo-
dniu. Celem i zatozeniem programu byto zapobieganie powstawaniu wszelkiego ro-
dzaju wad mowy i korygowanie ich u dzieci z trudnosciami przez:
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— rozwijanie i wzbogacania stownictwa z wykorzystaniem dostepnych w pla-
cowce materiatdw dydaktycznych (ilustracii, historyjek obrazkowych, gier itp.),

— usprawnianie narzadow artykulacyjnych (przez np. dmuchanie piorek, balo-
now, kulek z papieru),

— doskonalenie aparatu mowy w poprawnym mowieniu (nauka prostych
wierszykdw),

— nauka prawidtowego wymawiania wszystkich gtosek, szczegoélnie z szeregu
szumiacych i syczacych oraz gtoski ,,r”.

Studenci sami moga proponowac podczas zaje¢ z catg grupa powtarzanie
krotkich wierszykow, rymowanek czy wykonywanie prostych ¢éwiczen podczas co-
dziennych zabaw. Od tego typu dziatan, ktére m.in. dotycza nauki poprawnego wy-
powiadania sie, od jej wspotpracy z logopeda i rodzicami zalezy, jaka sprawnosé wy-
powiedzi dzieci osiagna. Nie mozna bagatelizowa¢ zagadnien rozwoju i korekgji
mowy w przedszkolu, poniewaz trzeba mie¢ na uwadze dalsze losy dziecka, czyli to,
co czeka go w szkole. Uzyskany przez dziecko stopien rozwoju mowy stanowi jedno
z najwazniejszych kryteriéw dojrzatosci szkolnej. Swiadcza o tym cho¢by zapisy do-
tyczace rozwoju mowy zawarte w NPP wychowania przedszkolnego dla przedszkoli,
oddziatéw przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania
przedszkolnego®, ktdre brzmia: Dziecko koriczace przedszkole i rozpoczynajace na-
uke w szkole podstawowej:

1) zwraca sie bezposrednio do rozméwcy, stara sie moéwi¢ poprawnie pod
wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym, fleksyjnym i sktadniowym,

2) modwi ptynnie, niezbyt gtosno, dostosowuje ton gtosu do sytuacii,

3) uwaznie stucha, pyta o niezrozumiate fakty i formutuje dtuzsze wypowiedzi
0 waznych sprawach,

4) w zrozumiaty spos6b mowi o swoich potrzebach i decyzjach.

Od tego, jak dziecko mowi, zaleza zatem jego postepy w nauce, jego pozycja
spoteczna w grupie klasowej, czyli to, co nazywamy powodzeniem szkolnym. Dzieci,
wstepujac do szkoty, zawsze bedg wykazywacé rozbieznosci w zakresie dojrzatosci
mowy*°, podobnie jak w zakresie wzrostu czy tempa rozwoju. A dobry nauczyciel
czy tez nauczyciel-praktykant to diagnosta, spostrzegawczy obserwator, znawca
dzieci, pedagog poszukujacy nowych rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych, pe-
ten optymizmu i zyczliwosci dla ucznidw i ich rodzicow, akceptujacy dzieci takimi,
jakimi one sg; to osoba przede wszystkim refleksyjna.

® www.reformaprogramowa.men.gov.pl
10 G. Demel, Minimum..., s. 51.
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symulacji warsztatowej pt. Piorun

Marta Nowakowska
Arleta Nowopolska
Sylwia Staszak
Klaudia Zielinska

Dobry wychowawca, ktdry nie wtfacza a wyzwala, nie ciggnie
a wznosi, nie ugniata a ksztaftuje, nie dyktuje a uczy, nie zgda
a zapytuje — przezyje wraz z dzie¢mi wiele natchnionych chwil.

Janusz Korczak

Podczas praktyk studenckich, ktore prowadzitysmy w szkotach, zauwazytysmy,
ze uczniowie maja powazne trudnosci z przyswajaniem pojeé. Nauczyciele, w wiek-
szosci, bazuja na strategii dedukcyjnej. W zwigzku z tym postawitysmy sobie za cel
rozpowszechnienie strategii indukcyjnej przez prébe wprowadzenia jej do nauczania
edukacji wczesnoszkolnej. Zaktadamy, ze rozpowszechnienie jej wsrdd studentow
pedagogiki pozwoli na podniesienie efektow pracy z dzie¢mi.

Indukcja (tac. Inductio — wprowadzenie) jest to rodzaj wnioskowania polega-
jacy na formutowaniu ogélnych wnioskéw z przestanek bedacych poszczegolinymi
przypadkami tych wnioskéw, np. jedno, drugie, trzecie itd.> W strategii indukcyjnej
nauczyciel przedstawia przyktady, po czym nastepuje definicja, ktorg czesto odkry-
waja uczniowie?. Z naszych obserwacji wynika, ze zaletami tej metody sa:

— koordynowanie sposobu myslenia uczniow,
— tok lekcji jest bardziej interesujacy dla ucznidw,
— pozwala na trwalsze efekty,

1 W. Okon, Sfownik pedagogiczny, PWN Warszawa 1975, s. 98.
2R.H. Davis, L.T. Alexander, S.L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztafcenia, PWN, Warszawa
1983, s. 306.
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— umozliwia wieksze pole do aktywnosci ucznia,
— daje szerszy transfer umiejetnosci (przeniesienie na inne dziedziny).

W celu sporzadzenia projektu dydaktycznego dla dziatu tematycznego lub lekgji
mozna korzysta¢ z wielu modeli. Szeroko znanym modelem jest model przedstawiony
i opracowany przez Dicka i Careya w 1985 roku®. Model systemu dydaktycznego, jak
i jego kazdy czton, spetniaja jedng z trzech funkji: 1) okreslanie zadan nauczania, 2) na-
uczanie, 3) ocenianie efektywnosci nauczania. Zajmijmy sie czynnosciami zachodza-
cymi w trakcie przedstawionych dziewieciu faz projektowania dydaktycznego®.

Przedstawiamy propozycje nauczania z wykorzystaniem strategii indukcyjnej
na przyktadzie wprowadzenia pojecia ,,piorun”, ktory odnosi sie do zaje¢ w drugiej
klasie szkoty podstawowej. Projekt dydaktyczny przedstawia kolejne dziewiec¢ faz.

FAZA 1: Cel nauczania

Cel mozna zdefiniowac jako pozadany stan rzeczy. Na szczeblu panstwa za pozadany cel
mozna przyjaé, zeby kazdy dorosty wykazywat biegtosé w czytaniu przynajmniej na po-
ziomie klasy szostej. Zauwazamy, ze cel ten jest jednoczesnie celem dydaktycznym. Jed-
nym z zadar konstruktora projektu dydaktycznego jest rozpoznanie, ktore cele sg, a ktére
nie sg dydaktyczne®. W naszym przyktadzie cel zostat ustalony jako zapoznanie uczniéw
Z pojeciem ,,piorun” na podstawie przyktaddw, ktorymi byty dzwieki (kot, burza, pociag)
i r6znego rodzaju obrazki przedstawiajace piorun, psa, snieg, wiatr, tornado.

FAZA 2, 3: Analiza dydaktyczna, zachowanie wejsciowe i wtasciwosci ucznia
Fazy druga i trzecia moga pojawi¢ sie w dowolnej kolejnosci lub réwnolegle. Za-
cznijmy tym razem od analizy dydaktycznej. Jej celem jest okreslenie, jakie zdolnosci
sg hiezbedne, aby osiggnac¢ cel. W tym wypadku przyjdzie postuzy¢ sie analiza zada-
nia, w ktérej wyniku powstanie spis kolejnych czynnosci sktadajacych sie na dana
procedure®. W fazie trzeciej stwierdza sie przygotowanie ucznia do podjecia uczenia
sie danego materiatu lub pojecia.
Postawitysmy sobie nastepujace elementy wspomagajace osiggniecie naszego celu:
o okreslenie pojecia ,,zjawisko przyrodnicze”,
e rodzaje zjawisk przyrodniczych towarzyszace nam na co dzien,
¢ zdefiniowanie ,,pioruna” jako zjawiska przyrodniczego.

3 M. Gange, J. Briggs, W. Wager, Zasady projektowania dydaktycznego, WSiP, Warszawa 1992.
4 Tamze, s. 33.
5 Tamze, s. 33.
® Tamze, s. 35.
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FAZA 4: Cele wykonawcze

W tym kroku trzeba ,,przettumaczy¢” potrzeby i cele og6lne na cele wykonawcze
(performance objectives)’, dostatecznie szczeg6towe, aby mozna byto dzieki nim
oceni¢, czy nauczanie zmierza w kierunku wyznaczonego celu ogoélnego.

Uczen definiuje zjawisko pioruna, wspomagajac sie obrazkami pomocniczymi.

FAZA 5: Zadanie testu sprawdzajacego
Kontrola diagnostyczna ma upewnié nas, ze uczen wiada umiejetnosciami niezbed-
nymi, aby rozpocza¢ uczenie sie nowych umiejetnosci. Zadania testowe umozliwig
nauczycielowi sprecyzowanie, czego dodatkowo powinien nauczy¢ sie uczen, aby
mOgt przystapic do uczenia sie danej umiejetnosci, a co moze zosta¢ z powodzeniem
pominiete. Kontrola osiggnie¢ pomaga ocenié jakos¢ systemu dydaktycznego®.

Sprawdzamy, czy uczniowie potrafig na bazie informacji zdobytych na zajeciach
okresli¢ cechy ,,pioruna” podczas wytadowania.

— wybierze cechy charakterystyczne pioruna w czasie wytadowania,

— sposrod kilku definicji pioruna wskaze wtasciwa.

FAZA 6: Strategia nauczania
Strategia indukcyjna.

" Ten typ celéw nazywa sie w polskich ttumaczeniach literatury anglojezycznej, a za nimi
w wiekszosci prac polskich, celami operacyjnymi, a procedure wyprowadzania z cel6w ogol-
nych celow operacyjnych — operacjonalizacjg celéw. Chodzi bowiem o zaznaczenie, ze s3 to
cele wyrazone w terminach zachowania — operacje wykonywanych przez ucznia. Autorzy tej
ksigzki zdaja sie jeszcze mocniej podkresla¢, ze uczniowie cos osiagneli, niz ze osiggniecie
musi by¢ obserwowalne (przyp. ttum.).

8 M. Gange, J. Briggs, W. Wager, Zasady..., s. 39-40
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FAZA 7: Materiaty dydaktyczne

Terminem ,materiaty” okreslamy teksty i inne srodki przeznaczone do realizowania
ogniw dydaktycznych®. W naszym wypadku byta to prezentacja multimedialna oraz
zadanie sprawdzajace na kartce papieru.

FAZA 8: Kontrola ksztattujaca

Kontrola ta pozwala dostarczy¢ danych, dzieki ktérymi mozna korygowaé oraz do-
skonali¢ materiaty dydaktyczne. Prowadzi sie jg z zamiarem poprawiania nauczania,
aby byto ono jak najbardziej efektywne dla jak najwiekszej liczby uczniéw.

FAZA 9: Kontrola zbierajaca

Wytowienie konkretnych informacji od ucznia. Zwykle przeprowadza sie ja, kiedy
projektowanie przejdzie wszystkie fazy, kiedy nie sprawdza sie juz projektu punkt po
punkcie. Realizacja zadan testu sprawdzajacego da odpowiedzi na pytanie, czy ucz-
niowie przyswoili sobie wiedze i potrafiag powiedzie¢, co to jest piorun?

Dzieki praktykom mozna zaobserwowac formy zaje¢ prowadzonych przez na-
uczycieli-opiekunéw praktyk. Naszym zdaniem jest nauczac czesciej za pomoca stra-
tegii indukcyjnej, poniewaz pozwala ona na trwalsze efekty, a ponadto lekcje sa bar-
dziej urozmaicone, przez co s ciekawsze oraz odbierane za pomoca wszystkich
bodzcdéw. W projektowaniu systemdw dydaktycznych istotne jest dokonanie empi-
rycznej weryfikacji projektu, poniewaz pozwala nam to na wyciagniecie wnioskow
stuzacych doskonaleniu dziatan, a takze jego ewaluacji.

9 Tamze, s. 40-41.
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Projektowanie dydaktyczne strategig indukcyjng na
rzecz poprawy jakosci edukacji przysztych nauczycieli -
warsztaty nt. ropuchy szarej

[zabela Sarnowska
Daria Sowininska

Projektowanie dydaktyczne zaktada systemowe podejscie do planowania
ksztatcenia, czyli jest tworzeniem systemu dydaktycznego. Nie ma zgodnosci doty-
czacej najlepszej strategii dydaktycznej. Rowniez filozofowie podejmowali rozwaza-
nia nad poszukiwaniem najlepszej strategii poznania. Zdaniem Kartezjusza byta to
metoda indukcyjno-dedukcyjna, wykryte sady na bazie intuicji s3 podstawa do de-
dukcji. Kartezjusz podkreslat, ze w badaniu nalezy odkrywac najpierw proste rzeczy,
a potem przechodzi¢ do twierdzen trudniejszych®. Zasada ta przetrwata do dzis -
wspotczesna literatura z zakresu projektowania dydaktycznego podkresla mozliwosé
korelacji strategii dedukcyjnej z indukcyjna podczas projektowania nauczania pojec?.

W naszym projekcie pragniemy przyblizy¢ nauczanie okreslonego pojecia przy
uzyciu strategii dedukcyjnej. Pojecia naleza do powszedniego zasobu stdw, codzien-
nie przez nas uzywanych. Stownik definiuje ten termin jako ,,zaplanowany sposéb
prowadzenia jakich$ dziatar, zwykle na wielkg skale i dtugotrwatych™3. Pojecia sta-
nowia zatem abstrakcje naszego doswiadczenia swiata. Nie odnosza sie do poszcze-
golnych zdarzen, ale do pewnej abstrakcyjnej wtasciwosci przenikajacej rozne zda-
rzenia. Pojecia pomagaja nam organizowac i klasyfikowa¢ doswiadczenie.

Zdolnos¢ do werbalizacji pozwala mowic o pojeciu, opisywac jego cechy i wta-
éciwosci. Raz nauczone pojecie pozwala poprawnie rozpoznawac jego przyktady®.

! R. Descartes (Kartezjusz), Rozprawa o metodzie, 1637.

2 R.H. Davis, L.T. Alexander, S.L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztafcenia, PWN, Warszawa 1983.
% Nowy stownik jezyka polskiego, PWN 2003, s. 964.

4 Tamze.
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Rozr6zniamy pojecia:
—  konkretne,
— uogdlnione,
— abstrakcyjne,
— materialne,
— niematerialne,
— odczuwalne®.

Nasze praktyki oraz podjecie w ramach studiéw rozwazan na temat projekto-
wania dydaktycznego pozwalaja na wysuniecie wnioskow. Uwazamy, ze projektowa-
nie zaje¢ moze by¢ tatwiejsze, jezeli nauczyciele beda kierowac sie zasadami projek-
towania systemdw dydaktycznych, co pozwoli na wyeliminowanie bteddw, ktore za-
uwazytysmy. Szczegdlnie dotyczy to prawidtowego dobierania strategii do tresci
i umiejetnosci, ktére chcemy przekaza¢ i nauczyé¢, oraz prowadzenia jej zgodnie
z zatozeniami. W naszym projekcie, mimo ze dominuje typ rozumowania dedukcyj-
nego, pojawiaja sie tez elementy strategii indukcyjnej.

Nasze obserwacje nasunety wniosek, ze nauczyciele czesto wybierajg naj-
pierw materiaty dydaktyczne i do nich dopasowuja strategie. Jesli jednak chcemy,
zeby jakos¢ ksztatcenia sie podnosita, powinno by¢ odwrotnie.

W projektowaniu systemu dydaktycznego wazne sa fazy projektowania. W swo-
jej pracy kierowatysmy sie doswiadczeniami R.M. Gagné, L.J. Briggsa, W.W. Wagera.
Autorzy ci okreslaja dziewiec faz projektowania dydaktycznego, ktore przedstawimy na
przyktadzie projektu nauczania pojecia ,,ropucha szara” przy pomocy strategii dedukcyj-
nej. Projekt przeznaczony jest do realizacji w klasie trzeciej nauczania poczatkowego.

Projekt systemu dydaktycznego pojecia: ropucha szara

Ropucha szara nalezy do rodziny ropuch. Zywi sie owadami, $limakami oraz
innymi szkodnikami. Jest objeta ochrona. Oddycha ptucami, jednak zalicza sie do
ptazéw wodno-ladowych. Czesto mozna spotkac ja na ladzie w miejscach o duzej
wilgotnosci, jednak przed niebezpieczenstwem chowa sie do wody. Jej ciato sktada
sie z koriczyn przednich i tylnich, gtowy oraz tutowia.

Samice ropuch sktadajg jaja w wodzie. Z pokrytych galaretowatg ostonks jaj,
zwanych skrzekiem, wylegajg sie podobne do ryb kijanki, ktére oddychajg skrzelami.
Z czasem skrzela zanikajg, ogon ulega skréceniu, wyksztatcajg sie konczyny. Z kijanki
powstaje mtoda ropucha.

Faza 1 - cele nauczania

W tej fazie nalezy okreslic¢ cel og6lny i jeszcze przed przystapieniem do tworzenia
projektu dydaktycznego nada¢ mu szczegbtowsq postaé. W naszym projekcie celem
0g6lnym byto wprowadzenie pojecia ,,ropucha szara”.

5 Tamze.
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Faza 2 - analiza dydaktyczna
Teraz nalezy okresli¢, jakie czynnosci pedagogiczne podjaé, aby osiagnac cel. Trzeba
wiec zadanie przeanalizowac i wyodrebnic pojecia i tresci, ktére uczers powinien zro-
zumied i przyswoic podczas lekcji. Sa to nastepujace terminy i pojecia:

—  woda,

— lad,

— staw,

— konczyny tylnie i przednie,

— gtowa,

—  tutdw,

— charakterystyka wygladu ropuchy szarej,

— rozw6j mtodej ropuchy.

Faza 3 - zachowanie wejsciowe i wiasciwosci ucznia
Ten etap ma stwierdzi¢, co powinien wiedzie¢ uczen nim podejmie nauke planowa-
nego przez nas materiatu. Zadaniem nauczyciela jest zdiagnozowanie przygotowa-
nie ucznia. Sprawdzamy je za pomocg pogadanki, w ktorej znajda sie okreslenia:

—  zaba,

— staw,

— zwierze wodno-lgdowe.

Faza 4 - cele wykonawcze
W tej fazie potrzeby i cele ogdlne nalezy przetworzy¢ na cele wykonawcze, zwane
operacyjnymi. Umozliwiajg one planowanie i organizowanie nauczania oraz przygo-
towanie materiatow. W tej fazie okreslitysmy nasze cele wykonawcze, ktdre nastep-
nie miaty by¢ zweryfikowane na podstawie testu sprawdzajacego. Oto cele:

1) uczen rozrdzni ropuche szarg od pozostatych ptazow,

2) scharakteryzuje wyglad ropuchy szarej,

3) dopasuje nazwy czesci ciata na podstawie ilustracji ropuchy.

Faza 5 - zadania testu sprawdzajacego
Za pomocg zadan testu sprawdzamy poziom wiedzy ucznia i umieszczamy go we
wiasciwym punkcie toku nauczania. Kontrola diagnostyczna ma upewni¢ nauczy-
ciela, ze uczen wtada umiejetnosciami i wiadomosciami niezbednymi do uczenia sie
nowych tresci. Najpierw odbywa sie kontrola ksztattujaca, a nastepnie zbierajaca.
Jako narzedzie diagnozy wstepnej uwzglednitysmy w naszym projekcie pogadanke.
Maéwimy w niej takze na temat zaby, poniewaz chcemy pokazac zabe nie jako przykfad
ropuchy, ale jako zwierze wodno-lgdowe. Oto pomocne pytania do pogadanki:

1) Czy widzieliscie zabe?

2) Jak wyglada zaba?

3) Czy widzieliscie staw? Jesli tak, to prosze opiszcie mi to miejsce.
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Gdzie mozna spotkac zabe?

Jakie zwierze mozna nazwac zwierzeciem wodno-ladowym?

Czy zabe, waszym zdaniem, mozna nazwac zwierzeciem wodno-ladowym?
Do zwierzat wodno-ladowych nalezg ptazy. Czy wiecie, co to jest ptaz?

Ptaz to gatunek zwierzecia. Do ptazdw naleza zaby, ktore zapewne widzieli-
scie. Wymiencie czesci ciata zaby?

o1

o ~

Do zadan testu sprawdzajgcego wykorzystatysmy rowniez przedstawione ponizej zadania:
— uktadanke - ilustracje przedstawiajaca ropuche szarg; zadaniem ucznia be-
dzie utozenie uktadanki, a nastepnie na podstawie catego obrazka okresle-

nie cech wygladu zewnetrznego ropuchy szarej;

— komplet ilustracji przedstawiajacych przyktady réznego rodzaju zab, ptakow
oraz ropuchy; to zadanie sprawdzi, czy uczen potrafi odroznié ropuche szara
od zab i ptakow;

— plansze przedstawiajgca budowe ropuchy z przyklejanymi na rzepy nazwami
czesci ciata ropuchy; to zadanie sprawdza, czy uczen rozpoznaje czesci ciata
ropuchy;

— ,Madragtowka” zawiera komplet zadan, ktore pozwalajg sprawdzi¢, w jakim
stopniu uczniowie opanowali nowo poznane pojecie.

Faza 6 - strategia nauczania

To plan pomocy uczniom w nauce ukierunkowanej na wszystkie cele wykonawcze.
Przypomnijmy, ze przy nauczaniu pojec stosujemy strategie dedukcyjng i indukcyjna.
Dlatego nauczyciel przeprowadza pogadanke z uczniami, jako element diagnozy
wstepnej pojeé, nastepnie mowi: Dzisiaj poznamy inne zwierze nalezace do ptazéw,
ktore jest podobne troche do zab, jednak zaba nie jest, a jest ropuche szara.

Potem przedstawia definicja ropuchy szarej. Wrecza uczniom uktadanke, za
pomoca ktdrej okreslaja cechy jej wygladu zewnetrznego. Na koniec dzieci dostaja
komplety obrazkow, ktére musza pogrupowac, odrozni¢ przyktady ilustracji ropuchy
szarej od innych zab oraz ptakéw. Dla sprawdzenia, czy materiat zostat opanowany,
uczniowie otrzymujg zestaw zadar do wykonania —,,madra gtéwke”.

Faza 7 - materiaty dydaktyczne
Materiaty to okreslone teksty i inne srodki przeznaczone do realizowania ogniw dy-
daktycznych. Do realizacji potrzeb naszego projektu stworzytysmy nastepujace ma-
teriaty dydaktyczne:

— ukfadanke ropuchy szarej do zadan testu sprawdzajacego:
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- > Va 3

Zr6dto: www.bocian.sputnik.javatech.com.pl/plazy/krajowe-gatunki

— komplet ilustracji przedstawiajacych ropuche szarg oraz inne zaby i ptaki do za-
dan weryfikujacych umiejetnosé rozpoznawania (zadania testu sprawdzajacego):
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Zrodto: http://www.pkwl.pl/zdjecie/26/62/3/
www.krainabarw.pl/product-pol-5671-Fototapeta-FM0273-Zaba-na-Kamieniu-Sascha-Burkard-.html
www.bocian.sputnik.javatech.com.pl/plazy/krajowe-gatunki
www.pl.123rf.com/photo_10806540_niebieski-trucizna-dart-frog-siedzi-na-jaskrawo-czerwony-lia--a-
-w-da-ungli-pia--kne-zielone-ta--o-p.html
www.fundacjarazem.org.pl/ptasieradio/atlas.html
www.okiemjadwigi.pl/noworoczna-kaczka-i-kasza-po-staropolsku/

— plansza przedstawiajaca ropuche szara wraz z nazwami czesci ciata przycze-
pianymi na rzepy (réwniez do zadan testu sprawdzajacego):
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— madra gtéwka — zbior zadan kontroli ksztattujace;.

Zadanie 1. Korzystajac z wyrazOw w ramce, wyrdznij czesci ciata ropuchy.

konczyny przednie, tutéw, gtowa, korczyny tylne

kolorowanki JOE - pobrano z http:f/kolorowanki_joe pl

Zadanie 2. Podkresl prawidtowa odpowiedz.

Ropucha szara jest bardzo szkodliwa/pozyteczna.

Zaliczana do ptazéw/gaddw. Jako gad/ptaz jest/nie jest chroniona.
Zjada owady/szkodniki/slimaki.

Przed niebezpieczenstwem chowa sie do wody/ na lad.

Faza 8 - kontrola ksztattujaca

Dostarcza danych, na podstawie ktérych mozna korygowac i doskonali¢ materiaty dydak-
tyczne. Dla potrzeb kontroli ksztattujgcej przeprowadzimy zajecia na temat ropuchy szarej
podczas spotkania kotka przyrodniczego dla ucznidw nauczania poczatkowego. Nastepnie
sprawdzimy stopiers opanowania materiatu za pomoca zbioru zadar ,,madrej gtowki”.

Faza 9 - kontrola zbierajaca

Zapewnia badanie efektywnosci catego systemu. Przeprowadzana zwykle po zrealizo-
waniu wezesniejszych faz®. Kontrole zbierajaca zweryfikujemy podczas zaje¢ w klasie IlI
nauczania poczatkowego. Dzieki niej zbadamy efektywnos¢ catego systemu dydak-
tycznego nauczania pojecia ,,ropucha szara”.

R.M. Gange, L.J. Briggs, W.W. Wager, Zasady projektowania dydaktycznego, WSiP, Warszawa 1992.
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Przy projektowaniu roznych sposobOw nauczania pojec istotne jest dokona-
nie empirycznej weryfikacji projektu (wnioski), poniewaz bez tego nie mozemy do-
konac jego ewaluacji i modyfikacji.

Projekt systemu dydaktycznego nie moze by¢ tworzony dla samego projektu,
lecz dla jego empirycznej weryfikacji w warunkach rzeczywistych. Tylko wowczas
mozemy mdwié o rzeczywistym podnoszeniu jakosci ksztatcenia.
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Lepsze praktyki — efektywniejsza praca

Leszek Pawelski

Problem praktycznego przygotowania studenta do roli nauczyciela wydaje sie
nabiera¢ wagi wraz ze wzrostem oczekiwar od pedagogow szkolnych. Wymagania
takie postawity ostatnie reformy szkolnictwa na wszystkich jej szczeblach. Dzis ,,Edu-
kacja nauczycieli obejmuje ksztatcenie przedmiotowe i zawodowe. Pierwsze z nich
zapewnia kwalifikacje do nauczania okreslonych, uzupetniajacych sie przedmiotéw
szkolnych (biologii — chemii; fizyki — matematyki; geografii — historii — jezyka pol-
skiego). Natomiast ksztatcenie zawodowe przygotowuje do efektywnego wykony-
wania funkcji, czynnosci i zadan nauczycieli”t. Tak skonstruowany system zawiera
rowniez praktyki studenckie jako obowigzkowy modut ksztatcenia. Jego idee trafnie
okresla J. Grzesiak, twierdzac, ze ,,sytuacje edukacyjne w toku praktyki pedagogicz-
nej wymagaja od studentow — przysztych nauczycieli - swoistych odkry¢ jako niepo-
wtarzalnych cech odnoszacych sie do indywidualnego przypadku lub jednostkowej
sytuacji edukacyjnej?. Zgadzam sie zatem z J. Grzesiakiem, ze przezycie osobistego
dtuzszego, wielotygodniowego kontaktu studenta z placowka oswiatowga i jej podo-
piecznymi moze sta¢ sie doskonatym punktem wyjscia do efektywnej pracy nauczy-
cielskiej studenta — adepta pracy pedagogiczne;.

,Odpowiednie przygotowanie do zawodu nauczyciela winno opierac sie na pew-
nych ideach. Podstawowymi ideami edukacji sa wspdtczesnie otwartosé i innowacyjnosé
przy zapewnieniu odpowiednich relacji”®, wartosci, wiedzy i umiejetnosci, elastycznosé

1 K. Denek, Nauczyciel miedzy ideafem a codziennoscig, Wydawnictwo Naukowe WSPiA
im. Mieszka | w Poznaniu, Poznan 2012, s. 59.

2 ]. Grzesiak, Przez refleksyjne doswiadczenie do poprawy jakosci praktyk pedagogicznych, w: Pro-
fesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicz-
nych, red. J. Grzesiak i P.A. Trzos, Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Konin 2011, s. 7.

3 Cz. Banach, Edukacja nauczycielska wobec zadar transformacji ustrojowej i reformy sys-
temu edukacji, w: red. B. Muchacka, M. Szymarnski, Nauczyciel w swiecie wspofczesnym, Ofi-
cyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2008, s. 23.
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form i procesow ksztatcenia, wielos¢ i wariantowosé myslenia pedagogicznego i sta-
nowisk metodologicznych.

Wsréd kompetencji, ktére nalezatoby ksztattowaé w toku studiéw J. Zebrow-
ski zalicza umiejetnosci animaciji. ,,W stosunku do pedagogoéw formutowane sg wy-
razne oczekiwania. Obecna rzeczywistos¢ wymaga od nich ponownego zdefiniowa-
nia swojej roli zawodowej, bowiem dziatalnos¢ zawodowa nauczyciela-animatora
wiaze sie z funkcjonowaniem zmieniajgcego sie spoteczenstwa*. Prof. Jolanta Szem-
pruch wskazuje réwniez na potrzebe ,,ksztattowania u uczniow sokratejskiej umie-
jetnosci krytycznego namystu nad sobg i swoim miejscem w swiecie, zdolnosci bycia
obywatelem $wiata i rozwoju narracyjnej wyobrazni®. Wazne wydaje sie rowniez, ze
»Nauczyciele w rzeczywistosci pracujg z uczniami nietypowymi, réznigcymi sie od
siebie (wybitnie uzdolnionymi, ale tez dewiacyjnymi, opdznionymi w rozwoju, z sie-
rotami naturalnymi i spotecznymi)®.

To tylko niektore aspekty pragmatyki wspoétczesnej szkoty. Juz tylko z tych
kilku przyktadow wida¢, ze przygotowanie studenta kierunkéw nauczycielskich do
zawodu wymaga od uczelni, studenta, szkoty i opiekunow praktyk wielkiego i r6zno-
rodnego wysitku, szerokiego spectrum tematyki praktyk, a takze wielkiego zaanga-
zowania samego studenta w proces praktycznego poznawania tajnikéw zawodu na-
uczyciela. Czy potrafimy przygotowac system praktyk na takim poziomie, aby rozpo-
czecie pracy zawodowej mtodego nauczyciela nie byto ,,droga przez meke” dla mto-
dego adepta szkolnej belferki?

Moje ponad trzydziestoletnie doswiadczenie nauczycielskie podpowiada mi,
ze wystarczy nieco energii, pomystowosci, sporej wiedzy, aktywnosci studenta,
wspotpracy ze szkolnym opiekunem praktyki, a przede wszystkim przekonanie, ze
nalezy ,wyla¢ wiecej potu na ¢wiczeniach, niz wylewac obficie krew w boju”, ze po-
stuze sie znang maksyma w szkoleniu wojskowym.

Po pierwsze — teoreticum. To okreslenie (moje wtasne) oznacza wstepne, teo-
retyczne przygotowanie do praktyki na terenie uczelni. Zajecia z dydaktyki, metodyki,
metodyki przedmiotu muszg odbywac sie w dostatecznej liczbie godzin wyktaddw,
¢wiczen, konwersatoriow, prébnych lekcji. Ten problem dostrzegajg przede wszystkim
cztonkowie zadaniowego Zespotu Dydaktyki Ogolnej pod patronatem Komitetu Nauk

4. Zebrowski, Pedagodzy — animatorzy wobec wyzwari wspéfczesnej cywilizacji i swiata war-
tosci, w: Nauczyciel Kraju Ojczystego. Ksiega Jubileuszowa dedykowana Profesorowi Kazimie-
rzowi Denkowi w 80. rocznice urodzin i péfwiecze pracy tworczej, red. L. Pawelski i B. Urbanek,
PSNT, Szczecinek 2012, s. 151.

5J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spofeczneji edukacyjnej, Wyd. IMPULS, Kra-
kow 2011, s. 169.

& W. Prokopiuk, Ryzyko osobowosciowo zawodowych deformacji wspdfczesnych nauczycieli,
w: Nauczyciel miedzy tradycjg a wspofczesnoscig. Teoria i praktyka, red. E. Laska, Wyd. Uni-
wersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2007, s. 35.
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Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk’. Pracownicy naukowi niemal wszystkich
osrodkéw akademickich zwracajg zdecydowang uwage na niedostateczna liczbe go-
dzin zaje¢ z dydaktyki og6lnej i przedmiotéw okotokierunkowych. Przyktadowo na
studiach licencjackich zaocznych z pedagogiki studenci maja zaledwie 15 godzin wy-
ktadéw i 15 godzin ¢éwiczen w toku catych studiow na tym poziomie. To zdecydowa-
nie za mato, aby cho¢ w stopniu zadowalajgcym opanowac podstawowe zasady dy-
daktyki, podstawowe pojecia, ktérymi powinni operowac w trakcie studiow i potem
w trakcie pracy zawodowej. Wymagana jest zatem aktywnos¢ studenta w trakcie
nauki wtasnej w zakresie szerszego, wieloaspektowego poznania podstaw dydaktyki
ogolnej i szerokiej znajomosci dydaktyki danego przedmiotu, ze szczegdlnym
uwzglednieniem metodycznej strony zagadnienia. By¢ moze jest to najwyzszy czas,
aby planisci zaczeli przydziela¢ wieksza liczbe godzin tych zajec.

SzczegOlnie wazne wydajg sie lekcje probne. To wiasnie na tym etapie winni-
$my uczy¢ studentow pisania scenariuszy lekcji (konspektéw). Powinnismy zwracac
szczegblng uwage na sposob formutowania celéw. Dostrzegam, jako wieloletni dy-
rektor szkét, spore zalegtosci w tym zakresie. Po prostu uczylismy studentow formu-
towania celéw od poczatku. Umiejetnosci operacjonalizacji celow musza by¢ stu-
dentowi znane i powszechne. Tylko poprawnie okreslony cel lekcji moze sprawic, ze
wysitek ucznia i nauczyciela nie pdjdzie na marne. Umiejetnos¢ opracowania scena-
riusza lekcji tez wydaje sie na miernym poziomie. Dopiero w pracy zawodowe]
mtody pedagog musi samodzielnie nauczyc sie tej waznej i jakze pomocnej wiedzy.

Rowniez omowienie prébnych lekcji powinno by¢ bardzo szczegdtowe. Pro-
wadzacy zajecia powinien zwraca¢ uwage na wszystkie elementy lekcji, zwtaszcza te
metodyczne. Doswiadczenie ukazuje pewna prawidtowosé — nauczyciele-opiekuno-
wie w szkotach ¢wiczen przywigzuja wiele uwagi do merytoryki zaje¢, pomijajac kwe-
stie metodyczne. Ale to wskazuje na kolejny element systemu praktyk — nauczyciel
w szkole éwiczen moégthy byé zatrudniony na czesci etatu w uczelni wyzszej organizu-
jacej praktyki. Miatby bezposredni kontakt z przysztym studentem prowadzgcym lek-
cje prébne w placéwece ¢éwiczeniowej, mogtby pomagac i ukierunkowywac prace nad
przygotowaniem scenariusza lekcji, stuzytby pomoca w merytorycznym przygotowa-
niu zaje¢ oraz doborze form, metod i pomocy dydaktycznych. Warunkiem zatrudnie-
nia takiego nauczyciela winno by¢ duze doswiadczenie zawodowe, swietna znajomosé
metodyki, a takze umiejetnosé przekazywania studentowi wiedzy. Wiem, ze w na-
szych szkofach pracuje wielu takich pedagogdéw o tych wtasnie cechach zawodowych.

Drugim dziataniem, wigzacym sie jednak z koniecznoscig jego finansowania przez
resort oswiaty, to wydtuzenie okresu praktyk przynajmniej do 10 tygodni. Dtuzszy pobyt
w szkole przysztego jej pracownika pozwoli mu na lepsze, wszechstronniejsze poznanie

7 Zesp6t Dydaktyki Ogolnej pod patronatem KNP PAN powotano w 2009 roku. Jego prze-
wodniczacym zostat prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek. Zesp6t ten afiliowany jest przy Insty-
tucie Pedagogiki Uniwersytetu w Biatymstoku, gdzie pracuje réwniez prof. dr hab. AnnaKar-
pinska — wiceprzewodniczaca ZDO.
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placowki i jej problemdw, mozliwosé zaplanowania dziatan w dtuzszym okresie,
dtuzszy, tym samym lepszy kontakt z mtodzieza, a to pozwoli studentowi na lepsza
integracje z zespotem klasowym i gronem nauczycielskim®,

Nastepnym etapem systemu praktyk powinno by¢ practicum. Na tym etapie
powinno sie rozstrzygna¢, czy adept nadaje sie do zawodu®. Praktyka pedagogiczna
powinna by¢ sitem, na ktérym zatrzymaja sie ci najstabsi i niemajacy predyspozycji
do zawodu nauczyciela. Pytanie bez odpowiedzi — kto i jak powinien eliminowac na
tym etapie z zawodu — pozostaje nadal bez odpowiedzi. Jakze trudno postawic stu-
dentowi ocene negatywna z praktyk ze wzgledu na jego efektywnosé. Bierzemy pod
uwage zaangazowanie, frekwencje, elementy i na tej tylko podstawie oceniamy
praktyke pozytywnie. Kto pierwszy odwazy sie postawié¢ ocene negatywna i uzasad-
ni¢ ja pod wzgledem przydatnosci do zawodu?

Czym student powinien zajmowac¢ sie podczas praktyki w szkole? Bogdan
Urbanek wylicza trzynascie obszaréw przysztej pracy, ktére student musi poznaé*.
Sa wsrdd nich proby prowadzenia lekcji w catosci, asystowanie nauczycielowi pro-
wadzacemu, hospitowanie zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych, poznawanie dokumen-
tacji szkolnej. To wazne obszary i warto, aby student mogt je opanowac. Proponuje
jednak nieco inny format zajec i praktycznej nauki przysztego zawodu. Wykorzystam
w tym miejscu swoje doswiadczenie nabyte podczas kilku stazy zagranicznych w Bel-
gii, Szwajcarii i we Francji!.

Obok proponowanych przez B. Urbanka form zaje¢ preferuje te, ktore obli-
guja studenta do samodzielnej, twdrczej pracy w szkole. Po pierwsze w zakresie
praktyk powinno znalez¢ sie obowigzkowo przeprowadzenie badan nad niewielkim
wycinkowym problemem dydaktycznym lub wychowawczym oraz probie jego opra-
cowania i nakreslenia dziatar naprawczych. Wymusi to na studencie wykorzystanie
wiedzy z metodologii badan, kt6rg dotychczas wykorzystuje wytgcznie do napisania
pracy dyplomowej. Praktyka szkolna pokazuje, ze dzis w naszych szkotach prowa-
dzimy wiele prac zwigzanych z ewaluacjg dziatarn dydaktycznych i wychowawczych.
Swoje opracowanie musiatby student oprze¢ na znajomosci literatury w tym zakre-
sie. Jej znajomos¢ oraz wyniki wycinkowych badan pozwolg mu na zaprojektowanie
ciekawych, nowatorskich elementéw pracy z uczniem. Tylko takie dziatanie moga
wyzwoli¢ aktywnos¢ studenta. Niestety dzisiejsza praktyka studenta to powielanie

8 L. Pawelski, Praktyka studencka wymaga zmian, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nau-
czyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak i P.A. Trzos, Pani-
stwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Konin 2011, s. 123-128.

® Por. B. Urbanek, Praktyki studenckie — integralng czescig procesu ksztafcenia, w: Profesjonalne
praktyki— profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red.
J. Grzesiak i P.A. Trzos, Parstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Konin 2011, s. 53-64.

10 Tamze, s. 56-57.

11 L. Pawelski Praktyka studencka wymaga zmian, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni na-
uczyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak i P.A. Trzos,
Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Konin 2011, s. 123-128.
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schematdéw proponowanych i sugerowanych przez opiekuna. Opracowanie takie
mogtoby zostac¢ przekazane szkole i wykorzystane w dalszych pracach z uczniami.

Kolejnym zadaniem moze by¢ prowadzenie czesci szkoleniowej rady pedago-
gicznej. Mogtaby to by¢ przyktadowo kilkunastominutowa prezentacja dla nauczy-
cieli, ktora przedstawiataby najnowsze osiggniecia nauki w okreslonej dziedzinie
przedmiotu lub og6Inopedagogicznej wiedzy. Wymagatoby to od studenta szerokie
przestudiowanie i znajomos¢ wspotczesnych trendow, badan, dziatari laboratoryjnych
i innych form osiaggniec¢ w okreslonej dziedzinie. Dla nauczycieli, ktorzy przeciez ukon-
czyli studia kilka lub kilkanascie lat temu, bytoby to bardzo pozyteczne ,,0dswiezenie”
wiedzy pedagogicznej. A dla studenta bytby to swietny trening wystapien publicznych.

Waznym zadaniem stojgcym przed nauczycielem-wychowawcy jest, oprocz
poznania wychowankdw, poznanie ich srodowiska rodzinnego. Wiedza ta pozwala
na fatwiejsze wytapanie nieprawidtowosci i przyjecie wiasciwego sposobu oddziaty-
war pedagogicznych zaréwno na dzieci, jak i ich rodzicow'?. Zatem kolejnym ele-
mentem nowatorskim moze by¢ wystapienie na spotkaniu z rodzicami i prezento-
wanie nowatorskich rozwigzan w zakresie spraw wychowawczych. Rodzice pozna-
liby najnowsze sposoby opieki nad swoim dzieckiem, a student doznatby mozliwosci
rozmowy z rodzicami, ktore wcale nie s tatwe. Bezposrednia wymiana zdar z rodzi-
cami, a moze dyskusja problemowa, z pewnoscig koniecznos¢ udzielania rodzicom
wyczerpujacych odpowiedzi pozwoli adeptowi zapoznac sie i oswoic ze specyfika
pracy pedagogizacyjnej z rodzicami.

Innym zadaniem mozliwym do wykonania przez studenta w okresie praktyki
to zorganizowanie i poprowadzenie wycieczki szkolnej jednodniowej. To zadanie
musiathy zrealizowac w towarzystwie nauczyciela-opiekuna, ze wzgledu na wymogi
BHP wycieczek szkolnych?®. Pora roku nie gra tu wiekszej roli, moze raczej stan po-
gody. O zaletach wycieczek szkolnych w pracy wychowawczej nie trzeba nikogo prze-
konywac. Pozwala to na integracje uczniéw w klasie, wzajemne poznanie w zmie-
nionych, czasami trudniejszych momentach w terenie, wzajemna pomoc, wspétdzia-
tanie. Student, przygotowujac sie do tego przedsiewziecia, bedzie musiat poznac i opa-
nowac zasady organizowania tego typu wyjs¢ lub wyjazdéw poza szkote, pozna przepisy
bhp, co pozwoli mu w pézniejszym dziataniu, jako wychowawcy klasy, szybko poznaé
swoich uczniéw. To aktywne dziatanie musi uzmystowi¢ studentowi wielkg odpowie-
dzialnos¢ za zycie i zdrowie uczniéw oddanych mu w tym czasie pod opieke.

Przedstawiam tylko niektére mozliwosci poprawy efektywnosci praktyki pe-
dagogicznej studentéw kierunkdw nauczycielskich. Propozycje te, jesli zostang przy-
jete, moga juz dzis poprawic efektywnos¢ praktyki w niektdrych jej obszarach. ,,Nie
tylko uwazni obserwatorzy funkcjonowania obecnego systemu oswiatowego w Polsce

12|, Szewczyk, Pedagogizacja rodzicow — potrzeba, czy koniecznosc?, ,, Wychowawca” 2003, nr 11.
13 0 sposobach organizacji wycieczek szkolnych wielokrotnie pisat Kazimierz Denek, np. K. De-
nek, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, Wyd. Wyzszej Szkoty Pedagogiki i Administracji
w Poznaniu, Poznan 2009; Tenze: Edukacja dzis — jutro, Leszno — Poznan — Zary, 2006.
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dostrzega, ze oredownicy i propagatorzy jakosciowych zmian w oswiacie czynia sta-
rania na rzecz poprawy jakosci pracy nauczyciela*. Konieczne sg dziatania szeroko-
zakresowe, globalne, w obszarze przygotowania studentéw do przysztego zawodu.
Przygotowanie do zawodu nauczyciela musi by¢ objete szczeg6lna troska. W pracy
nauczycielskiej nie da sie zatrzymac maszyny, naprawic i puscic jg ponownie w ruch.
Praca z zywym organizmem rzadzi sie swoimi, jakze wymagajacymi zasadami.

Dobra wspotpraca uczelni i szkoty przed, w trakcie i po zakoriczeniu praktyk
moze stworzy¢ platforme wzajemnie sie przenikajacych intereséw uczelni wyzszej
i szkoty. Mozna je pogodzi¢, a korzysci beda wspdlne. Trzeba to jednak zrobi¢ jak
najszybciej — ku lepszej edukacji jutra.

141, pawelski, B. Urbanek, Pedagogiczna tréjjednia, Wyd. Polskiego Stowarzyszenia Nauczy-
cieli Tworczych, Szczecinek 2012, s. 89.
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Bogdan Urbanek

Wprowadzenie

Wraz ze zmiang rzeczywistosci spotecznej w naszym kraju, nastgpity (i nadal
sie to dzieje) zarowno nowe uwarunkowania i koncepcje, jak tez strategie rozwo-
jowe w szeroko rozumianej edukacji. Czy zamierzenia te przyniosty oczekiwane
efekty? Po czesci by¢ moze tak, cho¢ z pewnosciag daleko jeszcze do spodziewanych
czy wrecz wyczekiwanych efektow jakosciowych na miare i oczekiwan, ale i aspiracji
czy ambicji szkoty XXI wieku. Choéby doskonalenie — w nowej oswiatowej rzeczywi-
stosci stuzace rozwojowi zawodu nauczyciela, obejmujace kilka oczywistych etapow
— wzorcow metodycznych, refleksji krytycznej nad witasng praca, samowiedzy, sa-
mokontroli i innowacji. Przemiany cywilizacyjne wyznaczajg tez kierunki, strategie
rozwoju i przemiany edukacji i szkoty. Analizujac je w minionych dwoch dekadach
i wychodzac nieco poza sfere edukacyjna, nie mozna nie wspomnieé choéby o trans-
formatywnych przejsciach od spoteczenstwa przemystowego do spoteczenstwa in-
formacyjnego, od gospodarki narodowej do globalnej, od pomocy zinstytucjonali-
zowanej do samopomocy, od demokracji przedstawicielskiej do uczestniczacej czy
wreszcie od schematu dziatania do wielokrotnego wyboru. Wielosé tych zmian
wowczas, ale i obecnie, stanowita i stanowi wyzwanie dla srodowiska i jest poczat-
kiem i ciggle jeszcze kontynuacja debaty na temat przysztosci polskiej szkoty?.

Jednak zmieniajace sie warunki realizacji celéw ksztatcenia i wychowania we
wspotczesnej szkole pociagaja za soba koniecznosé tworczego nastawienia nauczy-
ciela wobec tych przemian, a zatem ciaggle nowych sytuacji edukacyjnych. Te i inne

LK. Denek, Uniwersytet w perspektywie spofeczeristwa wiedzy. Przyszfos¢ ksztafcenia nau-
czycieli, Poznan 2011, s. 38.

2 B. Urbanek, Batalia 0 poprawe jakosci ksztafcenia, w: Polityka, aksjologia i kreatywnos¢ eduka-
cji jutra, red. K. Denek, A. Kaminska, W. tuszczuk, P. Olesniewicz, Sosnowiec 2012, s. 217.
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wyzwania stawiane przed nauczycielami sprawiajg, ze sama wiedza w toku studiéw
nauczycielskich, a takze pdzniejszej pracy, juz nie wystarcza®. Ale tak czy inaczej,
w 0gblnym bilansie mozna by stwierdzi¢, ze z przemian tych edukacja wyprowadzita
dla siebie dos¢ liczne kierunki rozwoju, wsrod ktdrych najistotniejsze to:
e zapewnienie przez szkote uczniom integralnego rozwoju wszystkich sfer ich
osobowosci,
e priorytet wychowania nad ksztatceniem,
o intensyfikacja oddziatywan wychowawczych w obszarach orientacji etycznej
i hierarchizacji wartosci, personalizacji zycia w rodzinie i spoteczenstwie,
ksztattowania etyki pracy,
e wzrost samodzielnosci i autonomii szkét wszystkich szczebli ksztatcenia,
e uwidocznienie w programach ksztatcenia tematyki lokalnej, m.in. edukacja
regionalna,
e zapewnienie rodzicom i lokalnej spotecznosci wiekszej niz dotad roli w po-
czynaniach edukacyjno-wychowawczych szkoty,
e rozwdj sieci merytorycznych instytucji ustugowych dziatajacych na rzecz
szkét i placdwek oswiatowych, m.in. doradztwo i doskonalenie zawodowe.
Zaktadajac takze, co oczywiste, ze ulega zmianie rola nauczyciela, ucznia oraz
catego procesu hauczania i uczenia sie, w nowym paradygmacie oswiaty czynnikami
kluczowymi zaréwno dla jej rozwoju, a takze rozwoju intelektualnego uczniéw staja
sie wspétdziatanie, interakcje oraz réznorodnos¢ zdolnosci i umiejetnosci intelektu-
alnych grupy uczniéw wspétdziatajgcych ze soba. Czyli zmiana catego modelu funkcjo-
nowania szkoty, opierajgcego sie na komunikacji i wspdtpracy”. Tak zaktadano i tego
oczekiwano, ale czy tak jest w rzeczywistosci?

Szkota w likwidacji — z powodu...?

Niekoniecznie, bo jak zawsze wiele zalezy od ludzi, ktorzy te oczekiwania maja
niejako wpisane w zakres swoich obowigzkow. Organem prowadzacym dla zdecydo-
wanej wiekszosci placéwek oswiatowych w naszym kraju s3 samorzady lokalne,
ktore nie zawsze podejmuja decyzje na miare nie tyle wtasnej wyobrazni, co bardziej
poczucia odpowiedzialnosci za losy wtasnych dzieci®. Media kazdego roku alarmuja,
zrozpaczeni mieszkancy wielu miejscowosci w kraju protestujg — oto samorzady
zndw daza do zamykania szkot, bo nie maja ponoc pieniedzy na ich prowadzenie. To
zjawisko dotykac juz zaczyna bezposrednio dzieci, ktérym odbiera sie szanse w miare

3 J. Grzesiak, Wielozadaniowe i wielopodmiotowe konteksty ewaluacii jakosci ksztafcenia w szkole
i wuczelni, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Pomiar i ewaluacja jakosci ksztafcenia, red.
J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2012, s. 405.

4]. Szempruch, Dziafania innowacyjne nauczyciela warunkiem doskonalenia i rozwoju szkoty,
w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007, s. 93.

5 B. Urbanek, Samorzgd — ojcem czy ojczymem?, ,,Wychowanie w Szkole” 2004, nr 3, s. 4.
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rownego czy sprawiedliwego dostepu do wiedzy. Problem dotyczy przede wszystkim
niewielkich szkét wiejskich w miejscowosciach, w ktdrych sg one, czy tez dotychczas
byty, ta jedyna ostoja jako takiej normalnosci. Okazuje sie, ze i te ztudzenia moga
wnet prysnaé niczym banki mydlane.

Sa takie miejscowosci, ot choc¢by w najblizszym mi Zachodniopomorskiem,
w ktdrych wtasnie szkota jednoczy wokot siebie wszystkich mieszkancow, ktorzy tez
ja nierzadko budowali, gdy trzeba byto remontowali, cieszyli sie z pierwszego sktad-
kowego komputera czy szkolnej wycieczki, na ktorg przez kilka lat wspdlnie ciutali.
Mozna sobie wyobrazi¢, jak przezywaja takie zagrozenie — to niemalze ich osobista
tragedia, bo juz nawet wtasnym dzieciom nie moga pomac, co znaczy, ze nikomu juz
nie sa potrzebni. Nie ma bowiem smutniejszego widoku niz samotna, opuszczona
i pozostawiona sama sobie szkota. Nie ma tez znaczenia, czy niszczeje i dogorywa
w piecdziesieciotysiecznym miescie czy malutkiej popegeerowskiej wiosce. Cho¢
moze i ma, bo w tej wiosce widok zamknietej szkoty jest jeszcze bardziej przejmu-
jacy, bo to i nadal najbardziej okazaty budynek, cho¢ taki nieszczesny®.

Dlaczego zamyka sie szkoty i komu na tym zalezy? | to w dodatku mate szkoty,
z kilkunastoma klasami? Jak znam systemy edukacyjne w wielu europejskich pani-
stwach, to wszedzie tam zmierza sie do tego, aby dzieci uczyty sie wtasnie w matych
zespotach klasowych, bo tylko wtedy nauczyciel moze pozwoli¢ sobie na niemal in-
dywidualne kontakty edukacyjne ze swoimi uczniami. O ile pamietam, to takie tez
byty zatozenia obecnej reformy ustrojowej polskiego szkolnictwa, ktora na ogét
chwale, bo pozwala uczy¢ ,,po swojemu”. Tak jednak nie jest, klasy w wiekszosci szkot
sg przetadowane, czesto ponad trzydziestoosobowe, co juz niejako ze swojej istoty
bardzo czesto stwarza jeden z obszaréw niepowodzer: szkolnych’, a gdy dzieci jest
mniej — zaczyna sie ,,szukanie dziury w catym”, czyli organizacyjne pseudoekspery-
mentowanie, bedace zazwyczaj poczatkiem opisanych wyzej prob likwidacyjnych.
Trzeba tez wytrgci¢ samorzgdowcom podejmujacym takie dziatania ich koronny
w takich sytuacjach (likwidacyjnych) argument — rzekomy brak pieniedzy na prowa-
dzenie matych wiejskich (i nie tylko) szkot. Rzekomych, bo przeciez gminy otrzymujg
subwencje oswiatowg na utrzymanie prowadzonych na swoim terenie szkot, czyli
pieniedzy z budzetu®. Ale wiadomo, jest to temat niepopularny, aby nie powiedzie¢
wrecz — wstydliwy, bo sg gminy, w ktorych spora czes¢ catego ich rocznego budzetu
to wtasnie ta subwencja i tylko dzieki niej ten budzet jako tako moze istnieé. A ze
potrzeby sa, jak zwykle, studnig bez dna, z pieniedzy tych tata sie to i owo i w ten
spos6b koto sie zamyka. Stowem, wygodnie jest czasami zamkna¢ matg szkote, bo-
wiem subwencyjna kasa i tak zostaje, bo pienigdze nadal przeciez ida za dzieckiem,
a ze Jasiek bedzie dratowat do takiej samej szkoty, tyle ze w sasiedniej wsi, kogo to
poza nim samym i jego rodzing obchodzi?

& L. Pawelski, B. Urbanek, Pedagogiczna tréjjednia, Szczecinek 2012, s. 80.
7 A. Karpiriska, Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowe, Biatystok 2011, s. 69.
8. Zakowski, Szkofa szkole nieréwna, ,,Wprost” 2006, nr 43, s. 7.
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Nie uogolniam jednak i nie kazda wtadza jednaka. Nie tak dawno z zaintere-
sowaniem obserwowatem panelowa telewizyjng dyskusje poswiecona regional-
nemu i europejskiemu edukowaniu w szkolnictwie. Sam jestem gorgcym zwolenni-
kiem i oredownikiem takich wtasnie form edukacyjnych, nawet i w ogélnopolskim
konferencyjnym wymiarze®, za ktérymi dzieciaki przepadaja i stowo daje — pisze to
bez cienia autoreklamy. Wyszto mi jednak z tej dyskusji, ze lokalnej wtadzy niewiele
na tym zalezy, ze trzeba nie lada okolicznosci, aby w szkole je (te niby wtadze)
uswiadczy¢, ze pomocy zadnej, nawet dobrego stowa, ze dzieci prézno stukaja do
urzedniczych drzwi, aby choé¢ proporczyk miejski czy jakis folder na wystawe wypro-
si¢, stowem — zadnego z nich pozytku. No to, dalibog, protestuje! | to zdecydowanie,
bo moje szkolne dzieciaki przez lata cate miaty o swojej miejskiej wtadzy zgota od-
mienne zdanie. Wiem, co méwie, bo dla moich obecnych studentow, licealistéw czy
gimnazjalistow ojcowie miasta nigdy nie byli i nie sg postaciami, powiedziatbym, ilu-
zorycznymi. To tak gwoli scistosci, cho¢ moze bardziej — sprawiedliwosci. Mysle za-
tem, konkludujac, ze bolesnego dla kazdej lokalnej spotecznosci problemu zamyka-
nych ,,0szczednosciowo” szko6t nie da sie sprowadzié¢ tylko do braku pieniedzy naich
utrzymanie. Sprawa ma nieco szersze podtoze, wystarczy bowiem zbilansowac hipo-
tetyczne chocby zyski i straty, a ,wyjdzie szydto z worka”, wnet bowiem dowiemy
sie — komu tak naprawde na nich zalezy. Pamietajmy tez, ze ksztattujgc nasze wyob-
razenia o procesach edukacyjnych, nalezy uwzgledni¢ sytuacje i powigzania miedzy
spoteczenstwem (spotecznoscig — dop. BU), jako ogdlnym srodowiskiem wycho-
wawczym, a systemem edukacyjnym bedacym organizacja celowo tworzona dla re-
alizacji okreslonych waznych oswiatowych celéw°. To takze wydaje sie istotne.

Zmiany strukturalne potrzebne, choé czasu juz coraz mniej

Te zmiany to niewatpliwie kwestia wazna, a wydaje sie wrecz strategiczna, zapo-
wiadana i mniej lub bardziej udanie wprowadzana przez kolejne ekipy wtodarzy polskiej
oswiaty od pierwszych lat transformacji ustrojowej w Polsce. W ramach ciagtych, by nie
powiedzie¢ — powszechnych dyskusji nad koniecznoscig modernizaciji polskiej oswiaty,
mozna by zaproponowac pewne zmiany na poszczeg6lnych szczeblach edukaciji w szko-
tach ogdélnoksztatcacych. Gdy chodzi o szkolnictwo podstawowe, wydaje sie, ze ksztat-
cenie integralne na etapie wczesnoszkolnym jest niezbedne, ale nadal nalezy ktas¢ duzy
nacisk na ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli w tym zakresie!. Program nauczania,

® Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych wesp6t ze Szczeciriskg Szkotg Wyisza
COLLEGIUM BALTICUM we wrzesniu 2011 roku zorganizowato | Ogélnopolskie Lesne Sympo-
zjum Naukowe ,,Edukacja regionalna — woko6t matych Ojczyzn”, Borne Sulinowo — Szczecinek.
10 ). Niemiec, Edukacja w prognozie, w: Horyzonty rozwoju edukacji w dialogu i perspekty-
wie, red. A. Karpinska, K. Borawska-Kalbarczyk, Warszawa 2011, s. 22.

11 E. Kameduta, Koniecznosé zmian w polskiej edukacii, w: XV Tatrzariskie Seminarium Nau-
kowe EDUKACJA JUTRA, red. K. Denek, T. Koszczyc, P. Olesniewicz, Wroctaw 2009, t. 1, s. 22.
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jako cele, tresci i metody nauczania oraz uczenia sie danego przedmiotu, ukierunko-
wany na wyniki, ktére winny by¢ osiggniete przez nauczycieli, to takze, a moze
przede wszystkim procedury dazace do opanowania pozadanych umiejetnosci zawo-
dowych nauczyciela'?. Przypomnijmy, wyznaczaja je funkcje — opiekuicza, wycho-
wawcza i ksztatcgca®. Wiele jednak zalezy od nauczycieli, od ich postaw wobec reali-
zowanych zmian edukacyjnych, a takze od —w pewnym sensie naturalnie im nadanej
— roli przywddczej w zespole klasowym. Wybor strategii lub wariantu polityki oswia-
towej (takze w rozumieniu makro) zalezy od kontekstéw z badaniami pedagogicznymi,
uwzgledniajgcymi zarazem czynniki ekonomiczne i spoteczne, co z kolei oddziatuje na
styl postrzegania i kierowania zachodzacymi wérdéd nauczycieli zmianami®4.

Co do dalszych zmian, nie ulega watpliwosci, ze zasadne wydaje sie dazenie
do wprowadzenia edukacji od széstego roku zycia ze wzgledu na akceleracje spowo-
dowana postepem naukowo-technicznym. Ale, jak dotad, jest to tylko mniej lub bar-
dziej udane dazenie, poniewaz trzeba sie liczy¢ ze stusznymi racjami przede wszyst-
kim rodzicdw, ale takze wielu srodowisk nauczycielskich i psychologéw, ktorzy sa
przeciwni tym zmianom. | racje te s o tyle zasadne, ze w wielu szkotach nie ma po
prostu warunkdw, aby przyja¢ do ogotu szkolnej spotecznosci tak mate dzieci. To
wiasnie w znacznej mierze powoduje rodzicielskie niepokoje i trudno oponentom
nie przyznac racji*>. Wprawdzie wiadze, takze i oswiatowe, optujac za obnizeniem
wieku rozpoczynania edukacji szkolnej, uwzgledniajg w swoich dazeniach Ii tylko
wzgledy oszczednosciowe, tak sie przynajmniej wydaje, ale z pedagogicznego i spo-
tecznego punktu widzenia nalezatoby sie sktania¢ do dalszego wydtuzania czy tez
utrzymania okresu przejsciowego miedzy przedszkolem a szkota podstawowa na czas
koniecznych zmian modernizacyjnych w szkotach, zaréwno bazowych, jak i w zakresie
tresci ksztatcenia na poziomie edukacji elementarnej.

W szkotach podstawowych nie sprawdzita sie tez w takim jak dotad wymiarze
koncepcja ksztatcenia blokowego®®. Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy upatrywac,
moim zdaniem, w niecheci wielu nauczycieli do podejmowania takich zadan eduka-
cyjnych, cho¢ wynikajgcych li tylko z nieprzygotowania don, niestety. Nauczyciele po-
winni mie¢ kompetencije do realizacji dwdch przedmiotéw stosownego bloku, bytoby
to i praktyczne, i korzystne takze ze wzgledu na ksztatcenie przysztych nauczycielskich
kadr. Czy tak jest, niekoniecznie, raczej nie. Czynigc préby zmian strukturalnych w tym
zakresie, mozna bytoby rozwazy¢ wprowadzenie pewnych rozwigzan nawigzujgcych
do niekt6rych panstw europejskich — ksztatcenia nauczycieli przygotowywanych do

12 K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2011, s.154.

13 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 244.

14'S.M. Kwiatkowski, Polityka edukacyjna jako przedmiot badas, w: Edukacja. Moralnosé.
Sfera Publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kulinowski, M. Nowak, Lublin 2007, s. 547.

15 B. Urbanek, Czy nie za wezesnie na pierwszy dzwonek?, ,, Temat Szczecinecki” 2009, nr 486, s. 9.
16 £, Kameduta, Koncepcja zmian w ksztafceniu nauczycieli, w: Rozwéj zawodowy nauczycieli,
red. H. Moroz, Krakéw 2005, s. 259.
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drugiego etapu edukacyjnego (klasy IV-VI) o znacznie wszechstronniejszych i szer-
szych kompetencjach w specjalnosciach humanistycznych, matematyczno-przyrod-
niczych, jezykowych, artystycznych czy sprawnosciowych.

Raczej zawiodto optymistyczne ongis przekonanie, ze wprowadzone do polskiego
systemu edukacyjnego w 1999 roku gimnazjum, jako oddzielnej szkoty, bedzie lepiej
funkcjonowato i nastapi poprawa efektéw wychowawczych. Przeciwnie, czyli zawod i to
na catej linii! Przede wszystkim btedem jest, ze nadal jedna trzecia gimnazjéw w kraju
funkcjonuje w tych samych obiektach co szkoty podstawowe, przedzielonych jedynie
$cianka dziatowa na korytarzu. Uczniowie obu szkot maja ze sobga staty kontakt, spoty-
kajg sie w czasie przerw srodlekcyjnych na wspdlnym boisku szkolnym czy tez w drodze
do i ze wspdlnej skadinad szkoty. To nie tak miato by¢. Zamiast zmniejszenia agresji, na-
stapit jej zdecydowany wzrost. Na nic tez zdaty sie mityczne préby wyréwnywania szans
edukacyjnych, zwtaszcza przy niedoskonatosciach dzisiejszego systemu (3+3+3+3). Dla-
czego? Wszak nauczyciel za kazdym razem rozpoczyna swoja prace od nowa, przy czym
zwykle kazda potowe pierwszego roku trzeba odliczy¢ na rozpoznanie zespotu klaso-
wego, badz prébe wyrdwnania jej poziomu. A zatem zamiast ,,wyréwnywania szans” —
czesto obnizenie poziomu i narastanie kolejnych niepowodzen. Doszukujac sie rdéznych
przyczyn, nie mozna tez nie dostrzegac ciagtych jeszcze checi do encyklopedycznego na-
uczania pamieciowego wiedzy de facto przestarzatej i zbytniego preferowania ksztatce-
nia humanistycznego kosztem zawodowego®’, przy czym zaryzykowatbym twierdzenie,
ze proces ten rozpoczyna sie juz w gimnazjach. Dos¢ szybo przekonalismy sie, ze gimna-
zjaraczej nie przyczynity sie do podniesienia poziomu ksztatcenia, a staty sie problemem
wychowawczym, nierzadko ktopotliwym czy nawet uciazliwym dla srodowiska lokal-
nego. Dojrzewa zatem swiadomosé niezbednosci ewolucyjnych zmian w systemie na
zasadzie ,toczacej sie reformy™8, Przy zatrudnianiu nauczycieli w gimnazjach naleza-
toby zwracac¢ wieksza niz dotagd uwage nie tylko na wiedze merytoryczng, choc to oczy-
wiscie wazne, ale takze, a moze przede wszystkim — na kompetencje pedagogiczne
w zakresie organizacji procesow wychowawczych. Nie odkryje bowiem Ameryki stwier-
dzeniem, ze zdaniem wiekszosci zatrudnionych w gimnazjach nauczycieli, praca w tych
szkofach, ze wzgledu na specyfike okresu dojrzewania mtodziezy, jest bardzo trudna
i wymaga odpowiednich predyspozycji osobowosciowych.

Z kolei licea profilowane, ktére miaty sie sta¢ panaceum uzdrawiajgcym
szwankujacy system oswiatowy, takze okazaty sie posunieciem chybionym. W efek-
cie nie dos¢, ze przez wiele lat toczyty i nadal toczg sie dyskusje na temat roznych
koncepcji egzaminéw maturalnych oraz procedur przyjeé na wyzszg uczelnie, to i nic
w tej kwestii sie nie poprawia. Trudno bowiem zadawala¢ sie sytuacjg, gdy prog do
zaliczenia egzaminu maturalnego coraz bardziej sie obniza®®.

17 A, Zajac, Rozwijanie kapitafu ludzkiego dla potrzeb spofeczeristwa i gospodarki informacyj-
nej, w: Nauczyciel Kraju Ojczystego, red. L. Pawelski, B. Urbanek, Szczecinek 2012, s. 301.

18 K. Denek, Filozofia zycia, Poznan, s. 104.

19 K. Denek, Edukacja. Dzis — jutro, Leszno — Poznan — Zary, 20086, s. 43.
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Jakos¢ — warunkiem skutecznych zmian w edukacji

Nie ma zatem jednoznacznej odpowiedzi na pytania: czy reforma spetnita
spoteczne oczekiwania w dziedzinie szkolnej dydaktyki, wychowania, organizacji
pracy, czy uwolnita zasoby nauczycielskiej energii na rzecz rozwoju choc¢by srodowi-
ska lokalnego. Przebieg kariery zawodowej nauczyciela powinny nade wszystko wy-
znacza¢ dziatania w dziedzinie innowacji dydaktyczno-wychowawczych, podejmo-
wanie czynnosci organizacyjnych, a takze inwestowanie we wiasny rozwgj. To tez
oczywiste, bo oznaczatoby to w konsekwenciji takie wykonywanie swojej pracy, aby
przychodzenie do szkoty sprawiato przyjemnos¢ zarowno nauczycielowi, jak i ucz-
niowi. A mdwiac bardziej merytorycznie, miejmy na mysli ksztatcenie, doksztatcanie
i doskonalenie zawodowe, rozumiane jako wyposazanie zarowno kandydatow do
zawodu nauczycieli, jak tez ich samych, w petne kwalifikacje zawodowe, uzupetnianie
tych kwalifikacji oraz dostarczanie nauczycielowi takiej wiedzy i umiejetnosci, ktére
pozwalajg znacznie wykroczy¢ poza nabyte umiejetnosci, a zatem i kwalifikacje?.

Z analizy wielu raportéw, programOw naprawczych, opracowan, a takze debat
i wnioskéw z licznych konferencji poswieconych ksztatceniu nauczycieli? mozna bez
trudu wywnioskowac, ze wieksza niz dotad uwage powinno sie przywigzywac do jakosci
ksztatcenia nauczycieli. Cos 0 tym wiadomo tym wszystkim nauczycielom, ktérzy od lat
maja do czynienia w szkole ze studentami praktykantami. Uczg ich zawodu, obserwuja
ich zachowania, podpatrujg wyuczone nawyki, bywa, ze sami sie od nich czegos nowego
dowiaduja. Gdybym chciat zbilansowa¢ swoja wtasng w tym wzgledzie praktyke, do-
prawdy trudno bytoby mi ich zliczy¢, takze moich bytych uczniéw, a pdzniej praktykan-
tow, co zawsze przywotywato zarowno sentymentalne wspomnienia, jak i bardziej po-
gtebione, praktyczne obserwacje. Zazwyczaj przypomina sie wtedy, ze juz w szkole i to
po wczesnym etapie edukacji, nauczyciele przewiduja, czego sie mozna po kim spodzie-
wac. Oczywiscie nie jest to regutfa, ale wiele tych przewidywan dotyczy witasnie tych,
ktorzy wybiora pedagogike. Bgdzmy jednak do korica szczerzy, bywaty w tych przewidy-
waniach takze i watpliwosci, co do trafnosci ich wyboru?. Przygotowanie do zawodu
nauczycielskiego powinno sie odbywac¢ przede wszystkim na poziomie uniwersyteckim.
Wielu doswiadczonych nauczycieli, takze akademickich, opowiada sie za wprowadze-
niem studiéw miedzywydziatowych, to znaczy scistego powigzania studiéw przedmio-
towych z kierunkiem pedagogiki, aby nauke umiejetnosci zawodowych potaczy¢ z prak-
tyka zawodowa w szkotach i tematami prac magisterskich?®.

20 R, Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Pedagogika, red. Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, Warszawa 2004, t. 2, s. 293.

2L m.in. Wielkopolskie Fora Pedagogiczne EWALUACIA | INNOWACJE W EDUKACII, Tatrzan-
skie Sympozja Naukowe EDUKACJA JUTRA.

22 B, Urbanek, Nauczycielskie qui pro quo, ,,Nowe w Szkole” 2004, nr 3, s. 2.

23 B. Urbanek, Ocenianie — nauczycielskie i uczniowskie dylematy, w: Profesjonalne praktyki
— profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak,
Konin 2010, s. 115.
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Przechodzac zatem do jakosci czy tez oczekiwan bedacych jej naturalng kon-
sekwencja, z pewnoscig trudno bytoby we wspdétczesnej szkole znalezé jedno-
znaczna odpowiedz na pytanie: czy wewnetrzna diagnoza zawsze sprosta zewnetrz-
nej ocenie. Czym jest bowiem testowanie w szkole, czy stato sie juz metoda, ktéra
mierzy systematyczne przyrosty uczniowskiej wiedzy, czy moze bardziej ich
(ucznidw), a takze nasza (nauczycielska) zmora? Nie jest to tatwe pytanie, bo i pro-
blem sam w sobie szczegdlny. Wiadomo, na edukacji znaja sie wszyscy, a skoro tak,
to wiekszos¢ rodakow wyobraza sobie, ze juz tylko pobyt ucznia w szkole sam z sie-
bie zaowocuje jego permanentnym rozwojem. Kazdy rok nauki —idac takim tokiem
myslowym — powinien procentowac poszerzaniem horyzontow wiedzy mtodych lu-
dzi i ich umiejetnosci. Nic bardziej btednego i to nie dlatego, ze szkolna praktyka nie
zna takiej definicji edukacji Oczywiscie kazdy rozw6j ma swoje czasowe uwarunko-
wania, ale wcale nie znaczy to, ze jest on wprost proporcjonalny do jakiejkolwiek
cezury czasowej. Zmierzajac do wytyczonego celu, kazdy nauczyciel potrzebuje mak-
symalnie obiektywnej i rzetelnej informacji o stanie wiedzy i umiejetnosciach swo-
ich podopiecznych. Nie jest ona oczywiscie dana raz na zawsze, podlega uwarunko-
waniom czasowym, to znaczy — powinna by¢ wypracowana w regularnych i niezbyt
odlegtych od siebie odstepach czasu. O ile tak wtasnie bedzie, nauczyciel bez trudu
moze stwierdzi¢ czy oczekiwany postep rzeczywiscie nastepuje, a jezeli nie — podjac
dziatania naprawcze prowadzace do osiagniecia zamierzonych celéw dydaktycznych
badz wychowawczych. Nauczycielom powinno na tym zaleze¢, ich wiedza, umiejet-
nosci i cechy osobowosciowe, a takze przynaleznos¢ do elitarnej grupy zawoddow
zaufania spotecznego w koricu do takich dziatan ich zobowigzujg®.

Niby oczywiste, ale trudno czasami uciec od jakze czestych w szkole dylema-
tow edukacyjnych — uczyé czy wychowywac, zwtaszcza obecnie, w dobie coraz bar-
dziej liberalnych pogladdw, gdy szuka sie eksperymentalnych rozwigzan, ktére nie
przynoszg oczekiwanych rezultatéw. Probuje sie zastgpi¢ nauczyciela internetem, li-
kwiduje sie éwiczenia, szuka sie nowych rozwigzan w obszarze docymologii?®, zapo-
minajac jakby o jego podstawowych edukacyjnych powinnosciach — w oczekiwaniu
i rozumieniu uczniowsko-rodzicielskim — jakie wyznacza ocenianie wiedzy, postepu
i umiejetnosci ucznidéw. Tego sie wszak nie uniknie.

Ocene postepdw ucznia w nauce zawsze nalezy postrzegac jako przedsiewzie-
cie nie tyle moze skomplikowane, co bardziej ztozone. Najprostszym i pierwszym kro-
kiem tego oceniania jest ocena dokonana przez nauczyciela w ramach wewnatrzszkol-
nego systemu oceniania (WSO), ktéremu powinien by¢ podporzadkowany indywidu-
alny przedmiotowy system oceniania, jezeli nauczyciel takowy oczywiscie posiada.
Czy jest to ocena zawsze obiektywna? Otdz niekoniecznie, jest bowiem naznaczona

24 5 M. Kwiatkowski, Zawdd nauczyciela — standardy kwalifikacji, w: Ku dobrej szkole. Nau-
czyciele. Technologie ksztafcenia, red. Cz. Plewka, Szczecin 2009, s. 9.

5 ). Mastalski, Dylematy wspofczesnego dyrektora szkoty, w: Kapitaf ludzki w edukacii, red.
L. Pawelski, Szczecinek 2012, s. 38.
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indywidualnymi cechami samego oceniajacego, a takze pewnymi nawykami i przy-
zwyczajeniami®®. Czy mozna sie tego wyzby¢ (intuicyjnosci i subiektywizmu w oce-
nie)? Jest to bardzo trudne, bywa ze i niewykonalne, poniewaz nauczyciel i tak osta-
tecznie oceni ucznia na podstawie wtasnych kryteridw, no i koto tej niemoznosci
jakby sie zamyka. W tej sytuacji, takze dla efektywnosci pracy nauczyciela, dos¢
istotne znaczenie ma weryfikacja wtasnych wyobrazen o stanie i postepach ucz-
niowskiej wiedzy z maksymalnie zobiektywizowanym wzorcem i wydaje sie, ze po-
winien to by¢ proces ciggty?’.

Elementem diagnozy zewnetrznej stat sie —i to juz od kilku lat — system spraw-
dzianbw i egzamindéw w szkolnictwie podstawowym i gimnazjach. Progi egzamina-
cyjne sg oczywiscie istotnym wydarzeniem w procesie oceny postepow edukacyjnych,
choc¢ ciggle jeszcze niewystarczajagcym. Ich diagnostyczny sens uwidoczni sie dopiero
woéweczas, gdy egzaminy te beda traktowane jako zwienczenie systematycznych i za-
planowanych ,,diagnoz etapowych”?8, Wydaje sie to logiczne i zasadne, bo gdy przy-
wigzemy zbyt duza wage interpretacyjna do pojedynczego wyniku ucznia na egzaminie,
narazimy sie na niebezpieczenstwo nie do korca prawdziwego obszaru jego rozwoju.

Jak zatem odnalez¢, zapisa¢ czy skatalogowac czynniki warunkujace skutecz-
nos¢ wprowadzania zmian w szkole? Jest to o tyle istotne, ze tak naprawde dzieki
temu mozemy skutecznie oceni¢ postep w oswiacie. Uksztattowanie sie systemu
szkolnego w kraju jest warunkiem stworzenia systemu oswiaty, poniewaz to ono
(szkolnictwo), reprezentujac wartosci nauki i kultury spoteczenstwa, moze stanowié¢
i stanowi tacznik integrujacy takze inne systemy oddziatywan edukacyjnych. Zalez-
nos¢ systemu oswiaty od kierunkow rozwoju catego spoteczeristwa spowodowata,
ze wielkie przemiany spoteczne, jakie miaty miejsce w Polsce, w znacznym stopniu
wptynety na zmodyfikowanie funkcjonowania instytucji i placowek oswiatowych,
oczekujac od nich tym samym szybkich zmian?®.

Oczywiscie tesknota za zmiang, ktdrej sie pozada, to wielce intrygujacy prze-
jaw ducha ludzkiego i jest w niej miejsce dla wyobrazni, niecierpliwosci, dla jakiegos
wyobrazalnego choé¢ czasami nieokreslonego dobra osobistego lub spotecznego.
A jezeli towarzyszy temu madrosé i wola czynu, zmiana zaczyna sie materializowa¢®.
Pojecie ,,zmiana” czasami uzywane jest zamiennie z okresleniem ,,innowacja”. Za-
réwno jeden, jak i drugi termin majg w tym kontekscie jakby wspdblng ptaszczyzne
znaczeniows i sg okresleniem czegos nowego. Dla jednych bedzie to wszelka mysl,
zachowanie sie lub rzecz jakosciowo rézna od istniejgcych dotychczas (H.G. Barnett),

26 B, Urbanek, O nauczycielskg jakosé¢, ,,Dialog i Edukacja” 2006, nr 189, s. 8.

27 K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Warszawa
2000, s. 27.

28 B, Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 99

29 K. Szafraniec, Mfodzi 2011 — Raport Departamentu Analiz Strategicznych KPRM, War-
szawa 2011, s. 13.

30'W. Okon, Szkofa jako gfowne ogniwo zmiany edukacyjnej, ,,Dyrektor Szkoty” 1995, nr 6-7, s. 11.
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a dla innych zmiana (innowacja) — to wszystko to, co jest postrzegane jako nowe,
niezalezne od obiektywnej nowosci danejidei czy rzeczy (E.M. Rogers). W literaturze
pedagogicznej i psychologicznej najbardziej znane definicje zmian w sensie ich in-
nowacyjnosci dowodza, ze s3 to zmiany celowo wprowadzane przez cztowieka lub
zaprojektowane przez niego uktady cybernetyczne, ktdre polegaja na zastepowaniu
dotychczasowych stanéw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio w swietle okreslo-
nych kryteriéw i sktadajacych sie w sumie na postep3®!. Wedtug innych autoréw beda
to zmiany w programie i procesie pedagogicznego dziatania zorientowanego na
osigganie nowych i lepszych rezultatéw dydaktyczno-wychowawczych®?, a takze —
innowacja pedagogiczna jest zmiang strukturalna danego procesu pedagogicznego
jako catosci lub niektérych waznych jej sktadnikow w celu wprowadzenia ulepszen
o charakterze wymiernym®,

Sumujac te czes¢ rozwazan, mozna by stwierdzié¢, ze zmiany, do jakich dazy¢
powinna szkota, bedace jednoczesnie nosnikami postepu, to swiadomie zaplano-
wane wprowadzanie do systemu szkolnego takich dziatan, ktore zawierajag w sobie
elementy nowosci w celu udoskonalenia procesu edukacyjnego zgodnie z wymo-
gamii potrzebami pedagogicznymi, chocby mentoring i coaching, bedacy — jak stusz-
nie zauwaza J. Grzesiak — swoistg misja czy postannictwem w edukacji nauczycieli**.
Szkoty, bedace obiektem czy obszarem tych zmian, czesto zajmuja wobec nich po-
stawe bierna, a niekiedy wrecz wroga. Dzieje sie tak dlatego, ze przyczyna niepowo-
dzen reformatorskich jest to, ze ich inicjatorzy nierzadko probuja wprowadzi¢ inno-
wacje do kontekstu organizacyjnego, ktory zabiegom takim bynajmniej nie sprzyja,
a nawet stawia im czynny opor. Trzeba w pierwszej kolejnosci uzdrowic¢ instytucje
szkolne, jako pewne struktury organizacyjne, a dopiero pdzniej spodziewac sie, ze
beda one innowacyjnie chtonne i podatne na zaplanowane zmiany. Tu kamyczek do
dyrektorskiego ogrddka, bowiem szukajgc nowych drég naprawy, trzeba najpierw
zaczac¢ od siebie, od swojej szkoty, swoich nauczycieli, a nade wszystko swojego wia-
snego stylu i sposobu kierowania placowka®.

Nauczyciel jako innowator edukacyjnych przemian

To wydaije sie tak oczywiste, jak zasadne jest stwierdzenie, ze szkota zawsze be-
dzie taka, jakg uczynig jg nauczyciele. W nowej szkole trzeba nade wszystko nauczaé

81 7. Pietrasinski, OgéIne i psychologiczne zagadnienia innowacji, Warszawa 2003, s. 9.

32 R. Schulz, Nauczyciel jako innowator, Warszawa 1999, s. 14.

33 W. Okon, Szkofa wspdfczesna, Warszawa 1997, s. 36.

34 ], Grzesiak, Mentoring i coaching misjg kompetentnego i odpowiedzialnego nauczyciela
nauczycieli, w: Edukacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczy-
ciela, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2010, s. 581.

35 L. Pawelski, Przyczyny sfabych wynikdw egzaminéw zewnetrznych w gimnazjach, w: Nie ma
alternatywy dla dydaktyki, red. L. Pawelski, Szczecinek 2010, s. 123.
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po nowemu, tego bowiem chca i wymagaja od nas uwazni obserwatorzy wszelkich
szkolnych zmian i ich naturalni recenzenci — nasi uczniowie. W catoksztatcie procesu
nauczania — uczenia sie najistotniejszy wydaje sie proces dochodzenia ucznia do
wiedzy, przy czym, aby skutecznie zdobywat on wiedze i umiejetnosci niezbedne
w dalszej edukacji i w ogble we wspotczesnym swiecie, sam musi tego chcie¢, to
swoiste conditio sine qua non®*. Mozna zatem zatozy¢, ze zechce wtedy, gdy cele
podejmowanych dziatan i ich wymierne korzysci beda dla niego oczywiste, jasne
oraz klarowne. By¢ moze, pomysli ktos, jest to kunktatorski sposéb myslenia, ale
miedzy innymi takze i to warunkuje wprowadzanie metod aktywizujgcych, swoista
metodyczna wizytowke kazdego nauczyciela innowatora. Oczywiscie razem z do-
brymi checiami musza i$¢ w parze dziatania oraz przekonanie, ze takie wtasnie sytu-
acje beda przez uczniow oczekiwane. Mozna zatem postawic teze, ze formutowanie
celow ksztatcenia jest zrodtem trafnego planowania. Podstawg planowania dydak-
tycznego s3 oczywiscie cele ksztatcenia i cho¢ zawsze prowadza do nich podejmo-
wane srodki dydaktyczne stanowigce w owym planowaniu wazny czynnik, to jednak
najistotniejsze wydaja sie czynnosci uczniow prowadzace do opanowania okreslonej
wiadomosci lub umiejetnosci (tzw. cele posredniczace). Skoro wiec o skutecznosci pla-
nowego dziatania nauczyciela innowatora decyduje dobdr i sekwencja czynnosci
ucznidw, to istota planowania dydaktycznego winna wyrazac sie nie tyle w koncentra-
cji na nauczycielu i jego inicjatywach, ile wtasnie na przemysleniu zachowan uczniéw,
ktore powinny wystapi¢ w czasie jednostki lekcyjnej. Nauczycielom innowatorom nie
powinno by¢ obojetne, cho¢ oczywiscie sami zadecydujg — majac swiadomosé celu,
jaki zamierzaja 0siggnac — co chca i za pomoca jakich metod uzyskac.

Liste zasad czy tez wymogow skutecznego planu ustalili prakseolodzy. Sprecy-
zowat je ponad 40 lat temu Tadeusz Kotarbinski®” i wymogi te nadal sg aktualne,
przypomnijmy je wiec. Skuteczny plan powinien by¢:

o celowy - jego wykonanie powinno prowadzi¢ do osiggniecia celu w okreslo-
nym terminie,

¢ wykonalny — z duzym prawdopodobierstwem realizacji,

e zgodny wewnetrznie — bez wewnetrznych sprzecznosci, przeciwienstw,

e operatywny — fatwy w stosowaniu, przejrzysty, czytelny,

e gietki - plastyczny, podatny na zmiany, modyfikacje,

e szczegbtowy — rozpisany na najdrobniejsze szczegoty, detale,

e dtugodystansowy — z wtasciwym zasiegiem czasowym,

e catosciowy — obejmujacy catosé zagadnienia,

e terminowy — obwarowany terminem osiggniecia celu,

e racjonalny — ugruntowany poznawczo, zgtebiony,

3 B. Siek, B. Urbanek, Nasz wspdlny swiat — przewodnik metodyczny do nauczania jezyka
polskiego w gimnazjum, Wroctaw 2010, s. 20.
37T, Kotarbinski, Prakseologia, Wroctaw 1996, s. 15.
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e prosty w budowie — nieskomplikowany, prosty zrozumiaty.

Wracajac zatem do procesu nauczania i relacji nauczyciel (innowator) — uczen,
nalezy pamieta¢, ze nauczyciel moze by¢ w tym procesie jedynie konsultantem, do-
radca, przewodnikiem, a jego rola powinno by¢ inspirowanie i organizowanie okre-
slonej sytuacji. To uczen nabywa umiejetnos¢ dochodzenia do wiedzy i zdobywa sa-
modzielnos¢. Lata pracy w zawodzie nauczycielskim® oraz stata wspodtpraca z licz-
nymi czasopismami spoteczno-oswiatowymi osmielajg mnie do podzielenia sie
z czytelnikami swoimi w tym wzgledzie przemysleniami. Uwazam zatem, ze projek-
tujac lekcje, nauczyciel powinien wzigé¢ pod uwage kilka czynnikéw.

ATMOSFERA ZAJEC
To od nauczyciela zalezy, czy uczen zdecyduje sie na odwazne i szczere wypowiedzi,
jezeli relacje miedzy nimi sg partnerskie i otwarte, wowczas ich efektem bedzie:

e oczekiwane przez nauczyciela twércze myslenie,

e szeroka dyskusja, pytania, problemy,

e poszukiwanie konkretnych rozwiazan,

o formutowanie okreslonych (wczesniej wypracowanych) problemow,

e zaangazowanie i wspotpraca catego zespotu klasowego,

e tok zaje¢ wolny od elementow niepotrzebnej rywalizacji,

o forma pracy, najczesciej — burza mozgow.

ORGANIZACJA ZAJEC
Czasami warto zmieni¢ utarte schematy, np. przestrzen klasowa, niekiedy wystarczy
przestawié (ztaczyc) kilka tawek. Wprowadzenie nawet zaimprowizowanego elementu
scenografii potrafi znakomicie wzbogaci¢ zastosowanie réznych technik aktywizujacych:
e pracy w grupach, zespotach projektowych,
e gier sytuacyjnych badz dydaktycznych, zwykle lubianych przez uczniow,

e dramy,
e dyskusji panelowej,
e debaty.

POSZUKIWANIE INFORMACJI | OPEROWANIE NIMI
To szczegOlny rodzaj aktywnosci prowadzacej ucznidw do osiggania celdw, szcze-
golny, bo akceptowany i chetnie przez nich podejmowany — poszukiwanie i opero-
wanie informacjami to przede wszystkim:

e docieranie do zrédet informaciji,

e gromadzenia i selekcjonowanie informaciji,

e odtwarzanie informaciji,

38 Autor jest nauczycielem dyplomowanym jezyka polskiego z wieloletnim stazem zawodo-
wym i bytym doradcg metodycznym przedmiotéw humanistycznych.
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e poroéwnywanie nowych informacji z tymi, ktére nabyli wczesniej,
e analizowanie informacji,
o wykorzystywanie informacji medialnych.

PRZEKSZTALCANIE | TWORZENIE
To takze istotna umiejetnos¢ w catoksztatcie procesu dydaktycznego naszych
ucznidéw, w ujeciu jak najbardziej interdyscyplinarnym, to nade wszystko:
e czytanie, analiza i przeksztatcanie roznych tekstow literackich (zrédtowych),
e umiejetnosé czytania tekstow uzytkowych (recenzja, instrukcja, przepis itp.)
Ze zrozumieniem,
e przektad intersemiotyczny,
e tworzenie scenariuszy programOw artystycznych,
¢ redagowanie artykutow na zaproponowany temat (np. do szkolnej gazety),
e projektowanie plakatu filmowego, teatralnego,
¢ filmowanie kamera wideo,
e przygotowanie serwisu fotograficznego z klasowej (szkolnej, miejskiej) uro-
czystosci,
e projektowanie zmian w najblizszym otoczeniu.

PREZENTACJA
To bardzo wazna procedura, poniewaz kazde tworcze dziatanie uczniow powinno
by¢ zaprezentowane podczas lekcji. Nauczyciel ma za zadanie uwzgledni¢ czas na
prezentacje, poniewaz zadne dziatanie ucznidw nie powinno pozosta¢ bez oméwie-
nia i oceny. Najczesciej stosowane formy prezentacji to:

e inscenizacja (widowisko),

e projekt edukacyjny,

e wywiad,
e gazetka,
o plakat,

e audycja radiowa (w szkolnym radiowezle).

Nauczyciel innowator, wybierajac metode pracy na lekcji, powinien uwzgledni¢
przede wszystkim potrzeby i mozliwosci swoich podopiecznych. Oprocz powszechnie
znanych metod aktywizujacych, warto tez pamieta¢ o metodach podajacych, oglado-
wych, problemowych, poszukujacych, ale takze —waloryzacyjnych, eksponujacych po-
zytywne wartosci, i oczywiscie po nie siega¢®®. Nalezy tez korzysta¢ z coraz bardziej
nowoczesnych pomocy dydaktycznych, co z jednej strony zajecia uatrakcyjni, z drugiej
zas utatwi uczniom zapamietanie przedstawionych tresci programowych. Nie bez
znaczenia bedzie tu tez wspotpraca z nauczycielami innych przedmiotéw, choéby
w ramach nalezycie rozumianych i stosowanych korelacji przedmiotowych. Nie jest to

39 F, Bereznicki, Zarys dydaktyki szkolnej, Szczecin 2011, s. 102.
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oczywiscie gotowa recepta czy patent na szkolna praktyke nauczyciela innowatora
i weale do takiej roli nie aspiruje. Propozycja, pomyst, owszem, ale nic wiecej — wszak
nauczycie, ktory zechce uczyc¢ inaczej, wie jak to robi¢, to oczywiste i dla mnie, i dla niego.

Program — wiedza, standardy, efekty

Standardy wymagan egzaminacyjnych tez byly nowosciag w naszej nowej
szkolnej rzeczywistosci. Dawnej jeden obowigzujgcy wszystkich podrecznik i pro-
gram nauczania scisle okreslat zakres wiedzy, jaka uczen powinien zdoby¢ na danym
poziomie ksztatcenia. Dodajmy, ze zardbwno wiedza, jak i umiejetnosci traktowane
byty partykularnie, bowiem teoria nauczania zaktadata, ze moga by¢ one (wiedza
i umiejetnosci) analizowane jedynie w jakims funkcjonujgcym kontekscie i nie ma
znaczenia, gdzie i jak zostana zastosowane.

Reforma, a scislej — zewnetrzny system oceniania, miaty wprowadzi¢ w tej
dziedzinie ogromne zmiany z punktu widzenia nauczyciela, zwtaszcza w szkotach
podstawowych i gimnazjach. Normy wymagan egzaminacyjnych zostaty wiec opra-
cowane na podstawie umiejetnosci ponadprzedmiotowych, a ich sprawdzanie — jak
sie okazato — miato i nadal ma charakter miedzyprzedmiotowy. Teoretycy zatem do-
powiedza, ze przygotowanie ucznia do egzaminu powinno polegac na ,,oswojeniu”
go zaréwno z analitycznym, jak i holistycznym sposobem myslenia. W takim tez ro-
zumieniu sprawdzanie osiggniec¢ uczniow zalezy od tego, jak doktadnie potrafilismy
sformutowac uzasadnione oczekiwania co do tych osiagniec.

Stowo ,,standard” to oczywiscie powszechnie akceptowany wzorzec, do kto-
rego bedzie sie cos poréwnywac i jest ono w moim zamysle po to, aby zapewnic te
wymagania w catym kraju i aby pomiar osiggnie¢ uniezalezni¢ od tego, kto je mie-
rzy*’. No dobrze, ale standardy wymagan egzaminacyjnych nie sa przeciez ustalane
raz na zawsze, kazda modyfikacja programu badz podstawy programowej powinna
powodowac¢ takze ich zmiane. Co prawda MEN zastrzega, ze w przypadku kazdej
zmiany standardy powinny by¢ niezwtocznie publikowane w ministerialnym rozpo-
rzadzeniu, ale mam na ten temat swoje zdanie i konia z rzedem temu, kto mnie
przekona, ze ogélnokrajowe standardy wymagar przygotowane przez zespoty kon-
sultantéw, metodykow, konstruktorow testow czy tez nauczycieli zajmujacych sie
pomiarem diagnostycznym — powotywane przez Centralng Komisje Egzaminacyjng
— uwzgledniaja li tylko podstawy programowe®*!.

Tak czy inaczej od 2002 roku edukacje na szczeblu podstawowym korczg spraw-
dziany zewnetrzne, nadal popularnie nazywane ,kompetencjami”, obowigzujace
wszystkich ucznidéw (od tego obowigzku zwalniani s3 jedynie laureaci olimpiad przed-
miotowych — dop. B.U.). Jednak ich wynik, sprawdzianéw po szostej klasie, na dobrg
Sprawe 0 niczym nie stanowi — to po pierwsze. Sprawdziany czy egzaminy zewnetrzne

40 H, Szaleniec, Jak wykorzystywac wyniki egzamindéw zewnetrznych?, Warszawa 2004, s. 11.
41 B, Urbanek, Egzaminacyjny zawrot gfowy, ,,Egzaminy Naszych Uczniéw” 2008, nr 1, s. 9.
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nadal jeszcze s3 nowoscig w polskim systemie edukacyjnym, cho¢ — prawde mdwigc
— nadal nie mam do nich serca. Dyskutowatbym bowiem, czy przeprowadzony jed-
nego dnia i o jednym czasie sprawdzian dla kilkuset tysiecy szostoklasistow rzeczywi-
scie sprawdzit ich umiejetnosci czy samodzielnos¢ logicznego myslenia. Nie chce by¢
drobiazgowy i czepiac sie kosztow — druk, kolportaz w te i z powrotem, optata kilku-
nastu tysiecy egzaminatoréw — cho¢ wiem, ile moi uczniowie, aw zasadzie ich rodzice,
ptacili i ptaca za kserowane bez ustanku ¢éwiczebne testy kompetencyjne. A przeciez
tak jest wszedzie, bo catg nauke w ostatnich klasach podstawowek czy gimnazjéw
uktada sie ,,pod testy” i nie ma sie co oszukiwac, ze jest inaczej.

Program sugeruje takze sposdb nauczania i wrecz z zatozenia powinnismy wy-
biera¢ ten, ktory szczegdlnie premiuje uczniowska samodzielnosé i jej pochodne —
czyli umiejetnosci. Daleki jestem jednak od coraz powszechniejszego, niestety, tak
zwanego sprawdzianowego pragmatyzmu, bo i nie mozna sie umdwic — tak mysle —
ze wszyscy oto sprawdzamy uczniowska wiedze, ale wytacznie na tescie ,,x”. Bo niby
dlaczego? Zgoda, cel jest wspolny i programowo okreslony, ale sposoby dotarcia don
pozostawmy tym, ktorzy po prostu wiedzg, jak to robic¢ i maja na to swoje sposoby
i przemyslane koncepcje*?. Co chce przez to powiedzie¢ — ano ze w sumie istotniej-
sze jest to, ze uczen zbuduje poprawnie konstrukcyjnie i logicznie zdanie ztozone,
niz to, czy nazwie je — powiedzmy — zdaniem ztozonym podrzednie z okolicznoscio-
wym przyzwolenia (koszmar, prawda?). Niechby uczen miat tez swiadomosé odpo-
wiedzialnego wyboru, chocby i takiego, ze gdy waha sie nad poprawnoscia ortogra-
ficzna nietatwego skadinad wyrazu ,mzawka”, niechze napisze prosciej —,,deszczyk”,
wszak to samo, ale tu btedu nie zrobi. Ale skoro juz w uczniowskiej testowej wypo-
wiedzi dostrzezemy btad ortograficzny, to nie udawajmy na Boga, ze tam go nie ma.
Jak to mozliwe? Po prostu nie uchodzi, aby w tym najwazniejszym (rzekomo) spraw-
dzianie w szkole podstawowej tolerowac np. dwa ,,ortografy”, podczas gdy w zwy-
ktym dyktandzie, jakich w roku szkolnym dziesiatki, btad jest btedem i zawsze kosz-
tuje jedng ocene nizej, 0 czym uczniowie doskonale wiedzg i co traktujg z oczywi-
stym zrozumieniem. Badanie kompetencyjne to nie tylko sprawdzian uczniowskich
umiejetnosci, ale takze ich wiedzy, o czym nie zawsze sie pamieta — i to kolejny,
moim zdaniem, zgrzyt.

W efekcie wiekszos¢ nauczycieli uczacych w koricowych klasach szkét podsta-
wowych i gimnazjéw i tak w nieskoriczonosé uktada powtorkowy kogel-mogel pod
egzaminacyjne testy, cho¢ prawde powiedziawszy ich niewatpliwy trud rzadko kiedy
procentuje, bo oto w szkotach podstawowych najczesciej (jak dotad) szostoklasiscie
przychodzi zaadresowac koperte, zaprosic¢ kolege na imieniny czy przesta¢ pozdro-
wienia z wycieczki. Ot, umiejetnosci! Gdy zas chodzi o czes¢ przyrodniczg, mozna sie
w zasadzie zaktada¢, ze zn6w bedg strony swiata, cho¢ moze i unijne stolice, morza,
gory czy krajobrazy. | nic to, ze w podstawdwkach nie ma geografii, 0 czym uktadajacy
te sprawdziany musza wiedzie¢. To takze niewypat, bo przyroda, ktéra niby wchtoneta

42 K. Strézynski, Ocenianie. Poradnik dla polonistéw w gimnazjach, Kielce 2004, s. 7.
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biologie, geografie, a nawet fizyke, tak naprawde niewiele tu moze zaradzi¢, bo to
tylko ,,niby” —i to po trzecie. Jezeli wiec miatoby to egzaminowanie nadal zmierza¢
w kierunku preferowania formy a nie tresci i bagatelizowania analitycznych umiejet-
nosci w zamian za suche fakty czy daty, to lepiej powrdéci¢ do jego starej formy —
takoz analitycznej, ale i starannej, wykoncypowanej pracy literackiej. Bo kompeten-
cje ze swej istoty to nic innego, jak wiasnie umiejetnosci praktycznego wykorzysta-
nia uczniowskiej wiedzy, nie zas jej bezmyslnego zakuwania. Na to drugie nigdy nie
powinno by¢ zgody. Wszak nauczyciel to zawod zaufania publicznego. On nie moze
i nie powinien by¢ tym ciggtym oczekiwaniem, niemoca, a takze niepokojem wypa-
lony. To jemu powierza sie, co najcenniejsze w zyciu kazdego narodu, a mianowicie
dzieci i mtodziez*®. Od efektéw jego pracy wiele zalezy, nade wszystko przysztos¢
jego podopiecznych na kazdym szczeblu nauczania, a co za tym idzie — przysztosé
narodu. Czy powinienem zatem dopowiadac, ze nauczyciel powinien by¢ innowato-
rem, promotorem zmian, jakich wszyscy oczekujemy i ktére wspdlnie zaakceptu-
jemy, wydaje sie to przeciez tak oczywiste.

43 K. Zegnatek, Wypalenie zawodowe nauczycieli w edukacji wezesnoszkolnej, w: W obliczu ewalu-
acji i innowacji, red. K. Denek, L. Pawelski, B. Urbanek, K. Wenta, Kalisz - Szczecinek 2012, s. 103.
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Wskazniki poprawy jakosci praktyki pedagogicznej
w kontekscie krajowych ram kwalifikacji

Jan Grzesiak

Wprowadzenie

Dazenie do poprawy jakosci praktyki pedagogicznej jest wcigz aktualnym
przejawem troski o jakos¢ edukacji w ogodle. Praktyka pedagogiczna jest bowiem
procesem dynamicznym i ,,zywym”, w ktorym nieustannie wystepuja sytuacje wy-
magajace od nauczycieli oraz od studentdw (praktykantow) wartosciowania oraz co-
raz bardziej samodzielnego podejmowania decyzji. Stad tez w procesie praktyki pe-
dagogicznej, pozostajagcym w scistych wspétzaleznosciach z ksztatceniem teore-
tyczno-metodycznym na uczelni, nie moze zabrakna¢ ewaluacji oraz modelowania
przestrzeni edukacyjnych, ktdre od praktykanta, jako przysztego nauczyciela, wyma-
gaja radzenia sobie w poszukiwaniu nowych, doskonalszych rozwigzan umozliwiaja-
cych osiagniecie jak najbardziej zadowalajacego rezultatu w dazeniach do wytyczo-
nych precyzyjnie celéw edukacyjnych. Celdw, ktore z jednej strony zdeterminowane
sg tzw. ,,podstawami programowymi”, a z drugiej — ,,krajowymi ramami kwalifikacji”
oraz ,standardami ksztatcenia nauczycieli”. Na gruncie tych dziatarn dochodzi nie-
kiedy nawet do znalezienia rozwigzarn odmiennych od dotychczasowych, czyli do
postepu pedagogicznego sprawiajgcego wyzsze efekty procesow edukacyjnych po
stronie kazdego nauczyciela, ale przede wszystkim po stronie kazdego ucznia (i stu-
denta). Jednakze postep pedagogiczny niekoniecznie musi wigza¢ sie z tworczymi
innowacjami — moze réwnie polegac na doskonalszym i zarazem skutecznym dosto-
sowywaniu stosowanych powszechnie strategii dydaktycznych (wraz z nowoczesng
obudowa metodyczng) tak, aby kazdemu uczniowi zapewni¢ sukces i rados¢ w po-
mnazaniu swoich doznarn poznawczych i osobowosciowych?.

1 Zob. np. W. Okon, O postepie pedagogicznym, Warszawa 1970; K. Sosnicki, Poradnik dydak-
tyczny, Warszawa 1968; J. Grzesiak, Ewaluacja w dialogu — dialog w ewaluacji, w: red. J. Grze-
siak, Ewaluacja i innowacje w edukacji, Kalisz — Konin 2008.
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Postep pedagogiczny jako wskaznik poprawy jakosci praktyki

Postep pedagogiczny w toku praktyki pedagogicznej wymaga swoistej analizy
wartosci dotychczasowych rozwigzarn metodycznych i organizacyjnych. Wymaga on
zaréwno od nauczycieli (opiekundw), jak i praktykantéw w roli przysztych nauczycieli
nieodzownych kompetencji w dokonywaniu ewaluacji i autoewaluacji, co jest scisle
powiazane z refleksyjnoscig i samooceng nauczyciela?.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze nadmierne wymuszanie dazen nauczycieli do po-
stepu pedagogicznego na zasadzie powszechnosci moze prowadzi¢ do anomii w edu-
kacji. Przejawem takowych dziatari moga okazac sie i okazuja sie rzekome innowacje
edukacyjne, ktore faktycznie swoimi pozornymi ,,wartosciami” wskazujg niepokojaco
na pseudoinnowacje. W ostatnich latach w dokonywaniu reform w edukacji, a zara-
zem w edukacji nauczycieli, dos¢ czesto mamy do czynienia z tak zwanymi tematami
zastepczymi. Wystarczy chocby w tym miejscu wspomnieé o modnie brzmigcych ten-
dencjach, jak: genderyzm, plany wynikowe, sylabusy czy tutoring. W praktyce szkét
i uczelni pod pozorem poszukiwan drég do poprawy jakosci ksztatcenia (i wychowa-
nia), a wskutek tego takze w procesie odbywania praktyki pedagogicznej przeja-
wiane s3 réznego rodzaju préby wdrozen bez uzasadnienia naukowego. W nastep-
stwie, nawet bez badarn naukowych, niemalze powszechnie stwierdza sie, ze sku-
tecznos¢ ksztatcenia i wychowania niepokojaco ulega obnizaniu wbrew zatozeniom
nowych podstaw programowych czy krajowych ram kwalifikacji. Powstajg wiec uza-
sadnione niepokoje i kontrowersje spoteczne, tym bardziej, ze najczesciej w opi-
niach medialnych winy upatruje sie w nauczycielach, bo to oni sg gtéwnymi realiza-
torami procesow edukacyjnych. A nauczyciele wskazujg na niepokojace zjawisko ne-
gatywnych wptywow na uczniéw w ich domach rodzinnych, potegowanych zwtasz-
cza przez mechanizmy wptywu massmediow i internetu. Wobec takiego stanu wy-
stepuje wrecz koniecznos¢ wspomagania nauczycieli w ich dziataniach praktycznych
majacych na celu osigganie jak najwyzszych efektéw dydaktyczno-wychowawczych.
W kontekscie powyzszego, wszyscy ,,wspomagacze” nauczycieli powinni by¢ szcze-
g6lInie kompetentni i odpowiedzialni, co nalezy odnosi¢ do wszystkich osrodkéw do-
skonalenia zawodowego nauczycieli, azwtaszcza do uczelni przygotowujacych studen-
tow do pracy w zawodzie nauczyciela, w tym réwniez do systemu praktyki pedago-
gicznej obejmujgcej zaréwno ksztatcenie praktyczne, jak i teoretyczno-metodyczne.

Mamy do czynienia ze stopniowg utratg tozsamosci pedagogiki jako nauki,
aw szczeg6lnosci mamy tu na uwadze pomijanie podstawowych zasad dydaktyki og6l-
nej jako subdyscypliny pedagogicznej dajgcej teoretyczne podstawy do wszelkiego dzia-
tania dydaktycznego wszystkich nauczycieli akademickich, nauczycieli w szkole oraz

2 R. Parzecki, Determinanty ewaluacji w zawodzie nauczycielskim, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnosé nauczyciela, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2010,
s. 217-227;J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2009, t. 7, s. 402-403.
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przysztych nauczycieli wtasnie gtéwnie w toku odbywania praktyki pedagogicznej
w kontakcie z uczniami w klasie szkolnej (czy w przedszkolu).

Przed systemem ksztatcenia praktycznego przysztych nauczycieli i przed edu-
kacja w ogdle wyrastaja (nie zawsze nowe) niezwykle odpowiedzialne zadania od-
noszace sie do profesjonalnego ksztattowania kompetencji nauczycieli oraz nauczy-
cieli akademickich na rzecz ciggtego uczestnictwa w pomnazaniu sukcesow eduka-
cyjnych. Nalezy tutaj mocno zaakcentowac, ze poprawy jakosci praktyki pedagogicz-
nej nie uda sie osiggna¢ bez ciagtosci autentycznego ruchu w tworzeniu postepu
pedagogicznego zaréwno na szczeblu uczelni, jak i na szczeblu kazdej szkoty?.

Poprawa jakosci praktyki pedagogicznej versus poprawa jakosci edukacji
I nauk o niegj

W wielosci opracowarn i dyskursow naukowych nie mozna nie docenia¢ roz-
woju mysli pedagogicznej w kontekscie aksjologicznego fundamentu w ksztatceniu
nauczycieli i ich aktywnosci zawodowej w postaci spdjnej triady: wiedza — spraw-
nos¢ — wartosé w czasie®. W konsekwencji dochodzimy do refleksyjnego modelowa-
nia procedury okreslania kompetencji przysztych nauczycieli (studentow — prakty-
kantéw) i kwalifikowania ich rzeczywistych osiggnie¢ wobec zatozonych norm®.

W trosce o poprawe jakosci praktyki pedagogicznej na miare dzisiaj — jutro,
w kazdym przypadku relacje nauczyciel akademicki — student czy analogicznie rela-
cje nauczyciel — uczen winny wystepowac w klimacie prawdy i wzajemnej odpowie-
dzialnosci za swiat wartosci, ktory konstytuuje wszelkie ludzkie poczynania, ktére

3 Zob. np. K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spofeczeristwa wiedzy. Przysztosé ksztafce-
nia nauczycieli, Poznan 2011; J. Pétturzycki, Niepokoj o dydaktyke, Warszawa — Radom 2014;
J. Pétturzycki, Lekcja w szkole wspdfczesnej, Warszawa 1985; J. Grzesiak, Podstawy teorii
i metodyki ksztafcenia praktycznego nauczycieli, Konin 2010; H. Kwiatkowska, Tozsamos¢
nauczycieli. Miedzy anomig a autonomig, Gdarisk 2005; Cz. Plewka, Uwarunkowania zawo-
dowego rozwoju nauczycieli, Warszawa 2009; W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach humani-
zacji edukacji, Krakow 2010.

4 Rozporzadzenie MNiSW z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji
dla szkolnictwa wyzszego, Dz.U. z 2011, Nr 253, poz. 1520; Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztatcenia przy-
gotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz.U. 2012 poz. 131; K. Denek, Warto-
sci i cele edukacji szkolnej, Poznan — Torun 1994,

5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia og6lnego w poszczegol-
nych typach szkét, Dz.U. 2012 poz. 977; zob. np. R. Parzecki, Jakos¢ pracy szkofy w kontekscie
zmian w edukacji — orientacja na przysztosé, w: Edukacja Jutra, red. W. Kojs, E. Piotrowski,
T.M. Zimny, Czestochowa 2002.
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niekiedy moga przekracza¢ stereotypowe myslenie o trudnym dzisiaj®. Tym wieksze
uznanie nalezy wyraza¢ wobec tych nauczycieli oraz nauczycieli nauczycieli, ktorzy
potrafig sprosta¢ trudnej procedurze wartosciowania, aby uczniowie (i studenci)
umieli znalez¢ sens w swiecie roznych orientacji aksjologicznych.

W praktyce szkolnej oraz w uczelniach procedury ewaluacyjne sprowadzane
sg czesto do technokratycznych, nadmiernie obcigzajacych pracownikow dydaktycz-
nych przez uczestnictwo w tworzeniu rdznego rodzaju rzekomych ,.,ewaluacji’, ma-
jacych stuzyé rzekomo poprawie jakosci ksztatcenia. Wsrdd nich mozna wymienié
rownego rodzaju raporty, opisy, zestawienia, diagramy, tabele, wskazniki procen-
towe, arkusze hospitacji, matryce itp. — co przy braku rzetelnego traktowania zato-
zern metodologii badan pedagogicznych najczesciej nie prowadzi do oczekiwanej po-
prawy jakosci ksztatcenia.

Z prowadzonych przez nas badan dtugofalowych’ wytania sie niepokojace zja-
wisko, ze nauczyciele bardzo pesymistycznie i wrecz negatywnie odnosza sie do pro-
cedur ewaluacyjnych, swoiscie lansowanych i stosowanych przez wtadze oswiatowe
i pracownikow nadzoru pedagogicznego. Dzieje sie wiec cos zupetnie odwrotnego
do tego, co byto zatozone, a mianowicie: ewaluacja miata poprawi¢ stan edukacji,
a w rzeczywistosci mamy powody, aby niepokoi¢ sie z tego powodu, ze stopniowo
dochodzi do dewaluacji ewaluaciji poprawy jakosci ksztatcenia.

W odniesieniu do praktyki pedagogicznej jest to bardzo niebezpieczne zjawi-
sko —czego nie ma chyba potrzeby tutaj uzasadnia¢. Ewaluacji i autoewaluacji nalezy
bowiem uczy¢ i uczyc¢ sie. Przed edukacja nauczycieli z uwzglednieniem praktyki pe-
dagogicznej stoi wiec pilne i odpowiedzialne wyzwanie, aby wszystkich przysztych na-
uczycieli, jako uczestnikow edukacii, rzetelnie przygotowywac do stosowania ewalua-
cji i autoewaluacji w zyciu kazdego cztowieka na co dzieri oraz w procesie jego pracy®.

Poprawa jakosci praktyki pedagogicznej versus narzedzia pomiaru jakosci
ksztatcenia

Mimo wprowadzenia nowych procedur ewaluacyjnych, o ktorych wczesniej
wzmiankowalismy, w dydaktyce stosowanej wcigz wiele kontrowersji wywotujg narzedzia

6. Mastalski, Etos nauczyciela XXl wieku a stereotypy edukacyjne, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji nauczycieli, t. 1, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007, s. 136.

" Takie badania prowadzone s miedzy innymi pod kierunkiem autora w Zaktadzie Ksztatce-
nia Pedagogicznego Nauczycieli Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

8. Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne jako element kompetencji nauczyciela, w: Edukacja Ju-
tra, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny, Czestochowa 2002; J. Grzesiak, Projektowanie po-
prawy jakosci badari pedagogicznych versus projektowanie poprawy jakosci edukacji, w: Ewalu-
acja i innowacje w edukacji. Projektowanie poprawy jakosci ksztafcenia, red. J. Grzesiak, Ka-
lisz —Konin 2013, s. 53-62.
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pomiaru dydaktycznego®. Wystepuja wcigz nieuniknione kontrowersje wokét kwali-
fikowania osiggniec szkolnych ucznia, a z drugiej strony nasility sie uproszczone spo-
soby oceniania tych osiggnie¢ w formie tzw. testow i sprawdzianéw, a w szkotach
wyzszych pisemnych form zaliczen i egzaminéw (w pewnym stopniu rowniez testo-
wych). Taka praktyka doprowadzita do znacznego obnizenia umiejetnosci wypowia-
dania sie u wiekszosci uczniow i studentéw. W praktyce wielu uczelni wprowadzono
nowe zasady rozliczania pensum nauczycieli akademickich, eliminujgce wynagra-
dzanie nauczycieli z tytutu przeprowadzania egzaminow, co jest rozbiezne z batalig
0 podwyzszanie jakosci ksztatcenia. Wyjsciem naprzeciw takiemu traktowaniu egza-
minowania moze by¢ dodatkowe wynagradzanie za egzaminy przeprowadzane w for-
mie ustnej potaczonej z egzaminami praktycznymi (pozostajgcymi w relacjach
wspotzaleznosci z systemem praktyki pedagogicznej).

Przejdziemy teraz do problematyki kwalifikowania osiagnie¢ studentow
w szkole wyzszej w kontekscie praktyki pedagogicznej. Wyrdznianie w sylabusach —
wobec krajowych ram kwalifikacji — trzech kategorii efektow ksztatcenia (W — wiedza,
U —umiejetnosci oraz Z — zachowania) jest uzasadnione przestankami teorii pomiaru
dydaktycznego. Nasuwaja sie jednak pytania o to, jakimi narzedziami mierzy¢ osia-
gniecia studentéw w kazdej z tych trzech kategorii w kontekscie praktyki pedago-
gicznej? W jaki sposéb okresla¢ poziom kompetencji przysztego nauczyciela po stro-
nie praktyki pedagogicznej wobec zatozen planu studiéw oraz zaliczania semestru
z uwzglednieniem systemu punktowego ECTS?

Konstruowanie narzedzi pomiaru jakosci ksztatcenia stato sie przedmiotem
badar i prac projektowych w zespole nauczycieli akademickich, a takze studentow
pedagogiki oraz cztonkdéw studenckich kot naukowych. Zajecia ze studentami
uwzgledniajg konstruowanie narzedzi pomiaru i ich empiryczne weryfikowanie
w zwigzku z realizacjg nastepujacych przedmiotdw studiow: diagnostyka psychope-
dagogiczna, teoria i metodyka edukacji elementarnej dziecka, projektowanie dydak-
tyczne i neomedia w edukacji'®. Przed naszkicowaniem koncepcji tworzenia prébnych
narzedzi pomiaru dydaktycznego zwrécimy teraz uwage na podstawowe przestanki
teoretyczne, lezgce u podstaw ksztatcenia teoretycznego i praktycznego nauczycieli.

Pod mianem skutecznosci ksztatcenia najczesciej rozumiane sg wymierne rezul-
taty czynnosci nauczyciela i uczniow (studentéw) uzyskiwane w procesie dydaktycznym
w mozliwie najkrotszym czasie, a obejmujace zakres, poziom i trwatoé¢ kompetencji?.

% Zob. np. S. Palka, Diagnozowanie w dziafalnosci dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli,
w: Edukacja Jutra, red. F. Bereznicki, K. Denek, Szczecin 2005.

1%Prace badawcze oraz prace projektowe prowadzone sg pod moim kierunkiem w Katedrze
Pedagogiki i Pracy Socjalnej PWSZ w Koninie, a takze w Zaktadzie Ksztatcenia Pedagogicz-
nego Nauczycieli na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym UAM w Kaliszu.

1 Por. K. Denek, Efektywnos¢ ksztafcenia, jej rodzaje i sposoby wyrazania, ,,Neodidagmata”
1972, nr 4, s. 69; J. Grzesiak, Pewnos¢ wiedzy i samodzielnosé¢ dziafania w procedurze oce-
niania studenta w uczelni, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ocenianie skutecznosci
ksztafcenia w szkole wyzszej, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2005.
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Mowiac o zakresie kompetencji, bedziemy mie¢ na uwadze ilos¢ przeksztat-
conych przez studenta w wyniku studiowania informacji na wiadomosci, umiejetno-
$ci czy zachowania w wielorakich sytuacjach adekwatnych do przedmiotu studiow.
Tak wiec pod pojeciem ,,zakres wiedzy” rozumiemy ilosciowa charakterystyke tej
wiedzy przyswojonej przez studenta®?. Jezeli student przyswoit tylko np. 7 informacji
sposrod 10 okreslonych sylabusem, wowczas stwierdzamy, ze nie opanowat on nie-
zbednego minimum tresci ksztatcenia. Podobnie mozna to okresli¢ w kategoriach
sprawnosci i kompetencji spotecznych — uznawanych wartosci i przejawdw zacho-
wan w toku odbywania praktyki pedagogicznej.

Poziom kompetencji studenta okreslany w kontekscie ,,objetosci” i jakosci
opanowanych przez niego wiadomosci i umiejetnosci, a takze stopnia respektowa-
nia obowiazujacych zasad etycznych wymaganych standardowo w toku studiow,
a tym bardziej w toku praktyki pedagogicznej. Ze wzgledu na specyfike réznych
przedmiotéw mozna rozrdznic nastepujace poziomy wiedzy: fakty, typowe operacije,
analiza i synteza oraz tworczos¢®.

Trwatos$¢ kompetencji to czasokres zapamietania i przejawiania kompetencji
uksztattowanych w toku studiéw*. Z pojeciem trwatosci kompetencji, podobnie
jako to ma miejsce w przypadku zakresu czy poziomu, odnosimy sie zarowno w sfe-
rze wiedzy, jak rowniez w sferze umiejetnosci i zachowan w spotecznym uktadzie
wystepowania podmiotu. Z pojeciem trwatosci kompetencji tacza sie pojecia ,,pa-
mieci zewnetrznej”, ,,pewnosci” oraz ,,samodzielnosci” studenta — w adekwatnym
odniesieniu do jego wiedzy, umiejetnosci oraz zachowarn spotecznych odzwiercie-
dlanejw petnieniu rél nauczycielskich w procesie odbywania praktyki pedagogicznej
pod kierunkiem nauczyciela-mentora.

Pewnos¢ wiedzy (biernej — czynnej) moze by¢ rozpatrywana zaréwno z punktu
widzenia nauczyciela akademickiego (badajgcego, oceniajacego), jak i z punktu widze-
nia studenta-praktykanta®®. Dla nauczyciela (jako osoby kontrolujacej lub oceniaja-
cej) istotne jest, czy student opanowat dany materiat tak, aby w kazdym przypadku
reprodukowat go i potrafit postugiwac sie nim z duzg dozg pewnosci siebie. Dla stu-
denta zas wazng sprawa jest, czy jest on lub nie jest przekonany o gotowosci pre-
zentowania swoich kompetencji w okreslonym zakresie. W toku odbywania praktyki
pedagogicznej nieobojetne znaczenie majg nosniki tzw. pamieci zewnetrznej, ktorymi
moga byé: podreczniki, zeszyty, nagrania, zapisy nutowe, notatki, zapiski, a z ktérych

12 K. Denek, I. Kuzniak, Kontrola i ocena wiedzy uczniéw w szkole zawodowej wg kryterium
Q, ,,Szkota Zawodowa” 1974, nr 6.

13 K. Denek, Ewaluacja osiggnie¢ studentéw w nauce oparta na strukturze zdobywania przez
nich wiedzy i jej poziomach, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ocenianie skutecznosci
ksztafcenia w szkole wyzszej, red. J. Grzesiak, Konin 2006.

14 Por. K. Denek, Efektywnosé ..., s. 73.

15 A. Bogdarska-Zarembina, D. Markowska, E. Zegadto, Analiza pewnosci wiedzy ucznia na
podstawie badar testowych, ,,Z badan nad trescig i metodami ksztatcenia ogdélnego”, Biule-
tyn IPS 1975, nr 4(8).
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student (praktykant) moze jawnie skorzysta¢ w przypadku pewnosci siebie lub za-
pomnienia okreslonych wiadomosci lub umiejetnosci.

Syntetyczny wskaznik poprawy jakosci praktyki pedagogicznej

Wobec wyzej poczynionych rozwazan dokonamy teraz zwieztej prezentacji spo-
sobu okreslania kompleksowego wskaznika kompetencji studenta, a takze w pewnym
stopniu takze wskaznika jakosci praktyki pedagogicznej. Wszelkie préby wyznacza-
nia srednich w oparciu o prawa statystyczne maja jedynie wymiar aktuarialny i nie
moga stanowi¢ podstawy do okreslania tzw. poziomu ksztatcenia w danej klasie,
szkole czy na uczelni.

W okreslaniu wskaznika jakosci ksztatcenia praktycznego (pozostajacego cia-
gle w scistym powigzaniu z ksztatcenie teoretycznym) odniesiemy sie najpierw do
wskaznikdw czastkowych przypisanych indywidualnie do kazdego studenta- prakty-
kanta. Na tej podstawie bedzie mozliwe okreslenie syntetycznego wskaznika kom-
petencji studenta jako przysztego nauczyciela.

Wyroznione kategorie W — U — Z (wiedza, umiejetnosci, zachowania i po-
stawy) sprawity koniecznosé okreslenia wskaznikow czastkowych odnoszacych sie
do poszczegdlnych kryteriéw opisujacych danego rodzaju kompetencje studenta®®.
W ten sposéb powstaje macierz ukazujaca wzajemne powigzania miedzy sktado-
wym elementami strukturalnymi kompetencji studenta, co schematycznie przedsta-
wia ponizsze zestawienie:

KATEGORIE EFEKTOW KSZTAtCENIA KRYTERIA SKUTECZNOSCI KSZTAtCENIA
Wiedza (bierna — czynna)

Umiejetnosci (werbalne — praktyczne) Zakres Poziom Trwatosé

Postawy i zachowania zawodowe

Osobnego komentarza wymaga kryterium trwatosci kompetencji przysztego
nauczyciela, ktérego doniostosci nie mozna nie docenia¢. W praktyce koricowego
kwalifikowania kompetencji studenta kryterium to jest najmniej podatne do weryfi-
kacji na etapie kwalifikowania za dany semestr. Miedzy innymi ze wzgledu na to, ze stu-
dent najczesciej przystepuje do egzaminu (zaliczenia) bezposrednio po okresie inten-
sywnego przygotowywania sie do uzyskania oceny pod wptywem wiekszego lub mniej
nasilonego nastawienia na to zaliczenie. Nalezy tez zauwazy¢, ze wskaznik trwatosci
uksztattowanych kompetencji jest mozliwy do okreslenia w nastepujacych przypadkach:

1) gdy przedmiot studiow jest kontynuowany w kolejnych semestrach (korela-
cja wewnatrzprzedmiotowa) lub

16 . Grzesiak, Jakosciowe kwalifikowanie kompetengji studentéw wobec europejskich standardéw
edukaciji, w: Edukacja polska w konstelacji europejskiej, red. K. Zegnatek, Siedlce, 2013, s. 159-183.
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2) nabyte kompetencje w jednym przedmiocie studidow s3 pomnazane w stu-
diowaniu innych przedmiotow (korelacja miedzyprzedmiotowa).

Oba wymienione warunki sg spetnione w przypadku praktyki pedagogicznej
— trwajacej zwykle kilka kolejnych semestrow, a tym bardziej jest to korzystne
w przypadkach, gdy praktyka odbywa sie w systemie mentorskim u tego samego
nauczyciela (i w tej samej grupie uczniow).

Wyrdznione przez nas sktadowe wskazniki kompetencii i kryteria ich pomiaru wy-
magajg wnikliwego doprecyzowania ze wzgledu na zatozenia i specyfike danego przed-
miotu studiéw ujetego w programie ksztatcenia oraz zakresu i problematyki praktyki
pedagogicznej. Dbatos¢ 0 wymiernosé zapisow sprawia, ze w nastepstwie winny po-
wstawac¢ zoptymalizowane narzedzia pomiaru dydaktycznego uwzgledniajace wszystkie
wyrdznione kryteria i kategorie zatozonych i rzeczywistych efektdw ksztatcenia.

W kolejnej fazie kwalifikowania kompetencji studenta dochodzi sie do ustale-
nia syntetycznej formuty okreslajacej algorytm wyznaczania kompleksowego wskaz-
nika (E) kompetencji studenta. W przypadku, gdy w planie studiéw dany przedmiot
realizowany jest w formie wyktadowej, a takze ¢wiczeniowej w powigzaniu z syste-
mem praktyki pedagogicznej w szkole, a ponadto charakter przedmiotu jest inter-
dyscyplinarny i cechuje go wysoki wskaznik spdjnosci — duza ranga winna by¢ przy-
pisywana sferom: poznawczej, instrumentalnej, a takze aktywnemu uczestnictwu
studentow w zajeciach na uczelni oraz w szkole w toku praktyki. Nie mniejsza wage
nalezy przypisywac pracy wtasnej studenta w studiowaniu literatury (wskazanej oraz
wybieranej wedtug wiasnego uznania studenta).

Wskaznik kompleksowy (E) wyraza sume wszystkich wskaznikdéw czastko-
wych dotyczacych wiedzy, umiejetnosci oraz postaw i zachowan (kompetencji spo-
tecznych) studenta. Z teoretycznych podstaw metrologii dydaktycznej wynika, ze
wskaznik ten, stanowigcy podstawe do ustalenia oceny korcowej z przedmiotu,
mozna wyznaczy¢ jako sktadowa wedtug ogélnej formuty:

EzaxW+bxU+cxZgdziea+b+c=1

W — wskaznik czastkowy w kategorii wiedzy,

U —wskaznik czastkowy w kategorii umiejetnosci,

Z — wskaznik czastkowy w kategorii postaw zachowar zawodowych (spotecznych).

W szczegblinym przypadku wskaznik syntetyczny moze przybraé postaé’:

E=0,4xW + 0,3xU + 0,3xZ

17 Wskaznik E moze by¢ okreslony innym algorytmem, np. E=0,35x W +0,35x U+ 0,3 x Z.
W kazdym przypadku jest to uzaleznione od struktury przedmiotu ksztatcenia i stawianych
przed nim zatozen edukacyjnych w odniesieniu do wzajemnych preferencji i relacji miedzy
wiedzg, umiejetnosciami a postawami i zachowaniami zawodowymi (0 czym szczegbtowiej
winny stanowi¢ zapisy w sylabusie przedmiotu).
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W dalszej czesci procedury okreslania poziomu jakosci ksztatcenia po stronie
studenta nalezy uzyskany przez niego wskaznik kompleksowy przyporzadkowaé do
danego przedziatu okreslajacego ocene wedtug skali okreslonej regulaminem studiow.
W szczegblnym przypadku moze to byé nastepujacy rozktad przedziatow oceniania: bar-
dzo dobry (4,61 < E < 5,0), dobry plus (4,20 < E < 4,60), dobry (3,85 < E < 4,20), dosta-
teczny plus (3,30 < E < 3,85), dostateczny (2,90 < E < 3,30), niedostateczny (E < 2,90).

Zagadnienie konstruowania narzedzi pomiaru dydaktycznego oraz pomiaru
jakosci praktyki zawodowej (pedagogicznej) zastuguje niewatpliwie na nadanie wy-
sokiej rangi zarowno naukowej, jak i praktycznej. Zagadnienie to mozna uczyni¢ przed-
miotem dalszych analiz teoretycznych i praktycznych —a tym samym moze by¢ ono
przedmiotem odrebnych opracowan naukowych i metodycznych (empirycznych).

Dla zilustrowania przedstawionych zatozern warto przytoczyé przyktad skon-
struowanych narzedzi pomiaru dydaktycznego stosownie do obranej formy pisem-
nej, rozmowy czy praktycznego dziatania.

Test samokontrolny
TEORIA | METODYKA EDUKACJI ELEMENTARNEJ

Instrukcja: W rozwiagzywaniu zadan powinny by¢ uwzgledniane nastepujace elementy:
1. podstawowe pojecia i ich zakresy znaczeniowe,
2. teoretyczne aspekty pod katem zastosowan w zyciu dziecka,
3. odwotywanie sie do wynikdw badan empirycznych (z literatury lub wtasnych),
4. dyrektywy prakseopedagogiczne (praktyczne) z uwzglednieniem indywidualizacji.

W wypowiedziach nalezy uwzgledni¢ wszystkie ponizsze sfery wiasnych kompetencji:
1) wiedze
2) umiejetnosci,
3) wiasne doswiadczenie w kontakcie z jednostka (grupa, klasa itp.).

Czes¢ A (autoewaluacyjna)
Dokona¢ syntetycznej samooceny swoich kompetencii z zakresu przedmiotu studidw, z uwzgled-
nieniem przygotowania do wszystkich zadan zawartych w tym tescie.
Autoewaluacja winna wskazywac¢ na macne i stabe strony wiasnych kompetencji, m.in. w kontekscie:
1) zakresu i poziomu udziatu w zajeciach (wyktady — éwiczenia),

2) aktywnos¢ wtasna w studiowaniu zrodet i tworzeniu wytworéw wtasnych,

3) zakres i poziom rozeznania w literaturze przedmiotu,

4)  wskazniki (przejawy) wiasnych sukcesdw w zakresie przedmiotu (ewent. takze poza nim),
5) dezyderaty wysuwane wobec siebie (ewentualnie wobec uczelni).

Adekwatnie do uzasadnienia wystawiam sobie ocene sumaryczna (podkresli¢ wybrang ocene):
5 — szczegOlnie wyrdzniajaca, 4,5 — wyrdzniajaca, 4 — zadowalajaca, 3,5 — przecietna, 3 — dosta-
teczna, 2 — negatywna.
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Czes¢ B
Zaprezentowac swoje kompetencje w zakresie przedmiotu egzaminu, zwracajac uwage na stoso-
wanie terminologii z literatury przedmiotu (pamietajac o odwotaniach do literatury oraz do zaje¢
na uczelni) oraz na aspekty praktyczne dwoch zagadnien wybranych sposrod nastepujacych:

B1. Ukazac teoretyczne i praktyczne przestanki dotyczace zakresu znaczeniowego co najmniej
dwu wybranych sposréd a) — d) stow kluczowych oraz podaé co najmniej jeden przyktad zada-
nia nauczyciela w zwigzku z wystepowaniem w procesie uczenia sie — hauczania dzieci:

a) sytuacja edukacyjna (zadaniowa) wobec przypadku indywidualnego dziecka ............

b) sytuacja edukacyjna (zadaniowa) wobec zespotu dzieciecego (grupy) .............

c) dyskalkulia.............

d) inne (wtasne — okresli¢ precyzyjnie) ...............

B2. Omowi¢ zwiezle dobor metod nauki czytania — wymienié¢ znane rodzaje (zrodta) oraz
szczegbtowiej przedstawi¢ jedng z nich (ze wskazaniem adekwatnie dobranego tekstu).

Czesc C
C1. Na podstawie przestudiowanego przez siebie zrddta (poprawnie je nazwad):
a) scharakteryzowac (opisac) zwiezle wybrane uznane za najbardziej istotne elementy
teoretyczne i praktyczne,
b) ukaza¢ ich przydatnosé¢ w kontekscie wtasnych kompetencji w zakresie przedmiotu
egzaminu.

C2. W kontekscie zatozen nauczania czynnosciowego oraz operacjonalizacji celéw edukacyj-
nych zaproponowac oryginalna sytuacje zadaniowa o tematyce dzieciecej (podstawa progra-
mowa) do jednej z nastepujacych formut:

a) 3x2+8:2=

b) 6:3+2x3=
Zinterpretowac szczeg6towo swoja propozycje metodyczng w aspekcie ,,nauczania
Zywego”.

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego artykutu odstepujemy od dal-

szych rozwazan dotyczacych zaprezentowanej propozycji — proby badawcze;.

Konkluzje korcowe

Metodyka stosowania pomiaru dydaktycznego i ewaluacji uzyskiwanych efek-
téw w procesie odbywania praktyki pedagogicznej przez przysztych nauczycieli na-
biera i zapewne nadal bedzie nabiera¢ coraz wiekszego znaczenia. Konieczne staje
sie wiec prowadzenie systematycznych i bardzo rzetelnych badan jakosciowych nad
jakoscig poprawy praktyki pedagogicznej w relacji poprawy jakosci ksztatcenia teo-
retyczno-metodycznego w toku studiéw na uczelni. Dotyczy to réwniez badan nad
uwarunkowaniami jakosci edukacji nauczycieli oraz ich zachowaniami w procesie
pracy zawodowej w szkole. Szczeg6lnej wymowy nabiera zagadnienie petnienia
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mentorskich rél nauczycielskich wobec studentéw przygotowujacych sie do pracy
w zawodzie nauczyciela w systemie praktyki pedagogiczne;.

Wobec poczynionych wyzej rozwazan wytania sie koniecznosé¢ prowadzenia
szerzej zakrojonych badan diagnostyczno-ewaluacyjnych i eksperymentalnych,
ktore w istotnym stopniu moga przyczyni¢ sie do wiarygodnej poprawy jakosci edu-
kacji nauczycieli. Nalezy tez podkresli¢, ze badania pedagogiczne nie powinny by¢
ograniczane do stwierdzania faktow (dos¢ czesto nawet oczywistych), a o wiele wiek-
sze znaczenie nalezy przypisywac interpretacjom, konstruowaniu i podejmowaniu
préb eksperymentalnych, wysuwania dezyderatow oraz wdrozeniom autentycznie re-
alnych i doskonalszych rozwigzan ku wyzszej skutecznosci proceséw edukacyjnych.
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