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TOMASZ OLEJNICZAK

UWARUNKOWANIA EFEKTYWNOSCI
NAUCZYCIELSKICH PRAKTYK ZAWODOWYCH

Problem wtasciwego przygotowania do pracy nauczycieli czgsto jest
rozwazany na tamach wielu czasopism, stanowi takze przedmiot rozwazan
teoretykow 1 praktykow edukacyjnych. Wielu autoréw dosé czgsto stwierdza,
ze nauczyciele sa dobrze przygotowani merytorycznie, posiadaja duza wiedzg
teoretyczna, ale majq klopoty w utrzymywaniu wtasciwych relacji z ucznia-
mi, rodzicami, Stronia od nawiazywania kontaktow z wielorakimi instytu-
cjami dziatajacymi na rzecz dobra dziecka.

Nalezatoby postawi¢ pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje? Sadzg, ze odpo-
wiedz nie jest prosta. Wéroéd wielu czynnikow odpowiedzialnych za istnieja-
cy stan rzeczy badacze problemu wymieniaja gldwnie niewlasciwe przygo-
towanie nauczycieli do wykonywania zawodu — takze w odniesieniu do bra-
kow kompetencji, ktore mogtyby zostaé wypracowane podczas studiow na
kierunkach nauczycielskich. Nie chcac rozszerza¢ tego zagadnienia uwazam,
ze istotny element w przygotowaniu nauczyciela do pracy stanowia praktyki
zawodowe studentdw, ktore sa organizowane i prowadzone w czasie studiow.

Aby studenckie praktyki zawodowe byly efektywne powinny one taczy¢
trzy obszary kompetencyjne: wiedzg przedmiotowa, wiedzg profesjonalna
i refleksyjne do§wiadczenie praktyczne'. Bedzie to mozliwe, moim zdaniem,
jesli zostana spelnione nastgpujace warunki:

— Nalezy wzbudza¢ wilasciwa motywacje, w odniesieniu do studenta
i nauczyciela, pod kierunkiem ktérego odbywaja si¢ praktyki zawodowe.
Nauczyciel — opiekun studenta powinien chcie¢ i umie¢ wskazywac spo-
soby rozwiazywania wielorakich probleméw dydaktycznych i wycho-
wawczych. Powinien takze zachgcaé studenta do ksztaltowania postawy
otwartos$ci wobec innowacji pedagogicznych.

— Nalezy dba¢ o zyczliwo$¢ i zaangazowanie ze strony dyrekcji szkoty,
w ktorej studenci odbywaja nauczycielskie praktyki zawodowe i, w razie
potrzeby, wspiera¢ studentdéw i nauczycieli prowadzacych.

—  Warto uwzglednia¢ czynniki po stronie organu prowadzacego i nadzoruja-
cego szkoly, szczegodlnie w zakresie doposazenia placéwki w §rodki dy-
daktyczne oraz kierowanie nauczycieli opiekujacych si¢ studentami na
wielorakie formy doskonalenia.

" A.T. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztalceniu nauczycieli, Warszawa
1994, s. 161-167.



— Nie bez znaczenia jest takze wspieranie nauczycieli i studentow przez
osrodki doskonalenia nauczycieli.

— Nalezy stale monitorowac przebieg praktyki zawodowej, rejestrowaé
i interweniowac¢, w razie potrzeby, w celu poprawy jakosci praktykz.

Dokonujace si¢ przeobrazenia spoteczne, wdrazanie zatozen reformy
systemu edukacji narodowej oraz szeroko rozumiany postgp techniczny spo-
wodowaty, ze szkota stata si¢ zaledwie jednym i to nie zawsze najwazniej-
szym zrodtem przekazywania wiedzy. Czgsto stawiane sa pytania o to, czyja
jest wspotczesna szkota i jakie zadania powinna realizowac? Regulacje
prawne, bedace odpowiedzia na uwarunkowania spoteczne, wskazuja, ze
szkota powinna by¢ wlasnoscia spotecznosci lokalnej. Istotna rol¢ powinien
w niej odgrywaé nauczyciel, uczacy si¢ w szkole uczniowie oraz ich rodzice.

Przyszty nauczyciel powinien zdawaé sobie sprawe¢ z tego, ze szkota
w coraz wigkszym stopniu jest uzalezniona od zasoboéw srodowiska lokalne-
go i regionalnego oraz od gotowos$ci poszerzania przez spolecznos$¢ lokalnag
zakresu §wiadczen na rzecz szkoty i jej dziatalno$ci. Istotna kwestia tez takze
wypracowanie w studentach wtasciwej postawy moralnej, ktora bgdzie mody-
fikowata zachowania studenta — przysziego nauczyciela3.

Przyszty nauczyciel, w oparciu o wiedz¢ nabyta podczas zaje¢ teore-
tycznych i w oparciu o doswiadczenia zdobyte podczas praktyk zawodowych,
powinien wypracowaé umiejetnosci umozliwiajace mu podjgcie w przysziej
pracy zawodowej wspotpracy z lokalnym $rodowiskiem, a w szczego6lnosci:

— rozpoznawania $rodowiska lokalnego (miejskiego i wiejskiego) wraz
z perspektywami jego rozwoju;

— nabycia umiejgtnosci wspolpracy z rodzicami, opiekunami dziecka oraz
zainteresowanie ich stanem rozwoju fizycznego, emocjonalnego, spo-
lecznego dziecka i, w uzasadnionych przypadkach, wskazywanie im wa-
riantow uzyskania pomocy i wsparcia;

— nawiazywania kontaktow z organizacjami i instytucjami zajmujacym sig
problematyka wychowania i opieki nad dzie¢mi;

— wspoldziatania z organizacjami umozliwiajacymi dzieciom rozwoj wia-
snych zainteresowan oraz stwarzajacymi konstruktywne mozliwosci spg-
dzania czasu wolnego przez dzieci (domu kultury, kluby sportowe, teatry,
kina itd.);

— wspdlpracy z lokalnymi zaktadami pracy w obszarze wsparcia material-
nego ucznidw i szkoly, preorientacji zawodowej dzieci’.

* 1. Grzesiak, O nowy model ksztalcenia nauczycieli — pedagogoéw kultury, w: Szkola
w spolecznosci lokalnej, red. D. Jankowski, Kalisz 2003, s. 189-190.

* R. Perry, Teoria i praktyka. Proces stawania sie nauczycielem, Warszawa 2000, s. 34,

* Por. T. Olejniczak, Wybrane umiejemosci wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym istot-
nym elementem ksztalcenia nauczycieli, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grze-
siak, Konin 2007, s. 87-90.
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Czy powyzsze postulaty sa mozliwe do zrealizowania? Sadzg, ze przy
zaangazowaniu wszystkich podmiotow (studentow, nauczycieli, dyrektoréw
szkot) wiele w tym wzgledzie mozna zrobi¢. Z moich do$§wiadczen wynika
takze to, ze poczatkujacy nauczyciel ma roézne klopoty wynikajace z braku
znajomos$ci organizacji pracy szkoly. Wydaje mi sig, ze koniecznym, aby
student odbywajacy nauczycielskie praktyki zawodowe gruntownie poznat
podstawowa dokumentacj¢ regulujaca pracg szkoty oraz zdobyt wiedzg na
temat konstruowania i funkcjonowania programow wychowawczych i profi-
laktycznych szkoty.

Odrgbne zagadnienie, bardzo istotne, stanowi kwestia zapoznania studen-
ta z faktycznymi zasadami dotyczacymi funkcjonowania organdw szkoty, tj.:

— dyrektor szkoly — jego obowiazki i kompetencje;

— rada pedagogiczna — zadania, pelnione funkcje;

— rada szkoly oraz rada rodzicow — zadania, obszary wspotpracy;

— samorzad uczniowski — zakres uczniowskiej partycypacji w zarzadzaniu
placowka’.

Student podczas praktyk zawodowych powinien mie¢ mozliwos$ci zapo-
znania si¢ z oferta szkoty dotyczaca zajeé pozalekcyjnych: dziatalnosci swie-
tlicy szkolnej, biblioteki, kot zainteresowan 1 organizacji uczniowskich.

Istotnym zadaniem nauczycielskich praktyk zawodowych jest nade
wszystko wzbudzanie w studentach postawy otwarto$ci na innych ludzi
i ksztattowania przysztego pedagoga, dla ktorego dobro dziecko bedzie war-
toscia nadrzedna.

L Dzierzgowska, Rodzice w szkole, Warszawa 1999, s. 14-18.
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MAREK DERENOWSKI

ROZWIJANIE REFLEKSYJNOSCI NAUCZYCIELSKIEJ
W PROCESIE STAWANIA SIE
PROFESJONALNYM NAUCZYCIELEM

Wstep

W dobie przemian zachodzacych we wspodiczesnej edukacji, nauczyciele
nie powinni postrzega¢ wykonywanego zawodu wylacznie jako pasywnego
przekazywania informacji wedlug zaprojektowanych przez kogo$ tak popu-
larnych ksiazek dla nauczycieli. OczywiScie przytoczone stwierdzenie jest
duzym uproszczeniem. Jezeli jednak jako nauczyciele postrzegaé bedziemy
nauczanie tylko jako przekazywanie posiadanej wiedzy zza biurka, szybko
wpadniemy w tak typowa dla wielu nauczycieli rutyng i monotoni¢. Rutyng,
ktora tak skutecznie zabija w nas motywacje do dalszej, tworczej pracy. Bar-
dzo czgsto mozna doswiadczy¢ podobnych zachowan na poczatku pracy za-
wodowej oraz u mtodych stazem nauczycieli, ktérzy po przyjsciu do szkoty
styszeli zdania typu: ,,I tak zarabiamy za mato”, ,,Po co si¢ meczy¢. Oni
(uczniowie) i tak si¢ nie ucza”, ,,Szkoda nerwoéw. Wigkszo$¢ z nich i tak cho-
dzi na dodatkowe zajg¢cia”, ,,Masz za duzo wolnego czasu w domu, zeby jesz-
cze co$ wymyslac?”.

Co gorsze, czgsto podobne opinie mozna ustysze¢ pracujac na co dzien
ze studentami trzeciego roku, ktérzy nauczycielami jeszcze nie sa, ale ,,za
chwilg” pdjda pracowaé do szkoty i przyniosa ze soba wyzej przedstawione
negatywne opinie. Tak negatywne nastawienie studentow trzeciego roku jest
prawdopodobnie wynikiem obserwacji poczynionych w trakcie odbywania
corocznych praktyk zawodowych, podczas ktorych obserwowani nauczyciele
czesto skutecznie wybijaja entuzjazm i motywacj¢ do zawodu z glow studen-
tow. Zdarza sig, niestety, ze selekcja nauczycieli odpowiedzialnych za prak-
tyki jest zupetnie przypadkowa, a nauczyciele wyselekcjonowani do prowa-
dzenia praktyk studenckich nie maja odpowiedniej motywacji i postrzegaja
obecnos$¢ studentdéw jako utrudnienie w codziennej pracy pedagogicznej. A to
wlasnie dzigki odpowiednio zaplanowanym praktykom zawodowym i wia-
sciwemu doborowi nauczycieli-opiekundow, przyszli nauczyciele uzyskaja
dostep do najlepszych wzorcow nauczycielskich i doswiadczen zawodowych
niezbednych w przysztej pracy zawodowej. Komorowska (1999: 261) pisze:
By¢ dobrym nauczycielem oznacza nie nudzi¢ siebie i innych. Czas spedzany
w pracy moze i powinien by¢ czasem spedzonym interesujqco. Wazne jest tez



poszukiwanie satysfakcji z pracy. Pojawia sie ona wtedy, gdy zauwazamy
pozytywne skutki naszych dziatan.

Postrzeganie zachodzacych zmian oznacza, ze stajemy si¢ ich §wiadomi
zardbwno w nas samych, jak i wokot nas. Jednoczesnie jezeli spojrzymy na
nasze wyobrazenie procesOw uczenia si¢ 1 nauczania, uderza nas, widoczne
na pierwszy rzut oka, zmiany, jakie zaszty w tej dziedzinie na przestrzeni
ostatnich kilkudziesigciu lat. We wspotczesnej dydaktyce uczniowie, ich
potrzeby, oczekiwania, motywacje i mozliwosci staty si¢ centralnym punk-
tem procesu przyswajania jezyka obcego. Dla nauczycieli taka zmiana wiaze
si¢ nieodwotalnie z podjgciem nowych rol i spetnianiem nowych oczekiwan.
Zeby wlasciwie spelniaé¢ poktadane w nich oczekiwania, nauczyciele powinni
sta¢ si¢ bardziej §wiadomi zachodzacych zmian.

Jednym ze sposobow majacych utatwi¢ ich postrzeganie jest wlasnie
rozwijanie wlasnej refleksyjnos$ci. Rozwo6j zawodowy nauczycieli nie powi-
nien jedynie ograniczaé si¢ do doskonalenia swojego warsztatu. Dzigki roz-
wijaniu wilasnej refleksyjnos$ci, nauczyciele beda mogli zmienia¢ i modyfi-
kowa¢ swoje zachowanie, co pozwoli na pekiejsze i bardziej efektywne wy-
konywanie swojego zawodu. Bardziej refleksyjny i zmotywowany nauczyciel
to takze doskonatly ,,partner” dla ucznia, ktéry sam takze stanie si¢ bardziej
niezalezny i1 $wiadomy swoich zachowan w klasie i po za nia. Bardziej re-
fleksyjny nauczyciel to takze doskonaty ,materiat” do obserwacji i analizy
dla studentow odbywajacych praktyki zawodowe w szkole.

1. Rozwdj refleksyjnosci nauczycielskiej

Jak juz zostato napisane we wstegpie, nauczyciele odgrywaja istotna role
w procesie przekazywania odpowiedzialnosci i rozwijania autonomii
uczniowskiej. Zeby tak sie moglo staé, nauczyciele musza by¢ w petni $wia-
domi wszystkich zmian zachodzacych w klasie, a takze w procesie nauczania
oraz w nich samych. Nauczyciele powinni zaakceptowac zmieniajaca si¢ rolg
i rozwina¢ indywidualny zestaw refleksyjnych zachowan. Istnieje wiec po-
trzeba, aby nauczyciele stali si¢ bardziej samoswiadomi w odniesieniu do
wiasnych przekonan i sposobow nauczania (Williams and Burden 1997: 53).
Z jednej strony wydaje si¢ oczywiste, ze wszyscy, albo prawie wszyscy, na-
uczyciele nauczaja w §wiadomy sposob. Jednoczes$nie nalezy wyraznie za-
znaczy¢, ze istnieje znaczaca roéznica pomigdzy tym, w co nauczyciele wie-
rza, a tym, w jaki sposob si¢ zachowuja. W procesie nauczania, jezeli istnieje
rozbiezno$¢ pomigdzy przekonaniami nauczyciela a sposobami prowadzenia
zaje¢, uczniowie skazani sa na mylacy przekaz ze strony nauczyciela. W celu
zwigkszenia $wiadomos$ci nauczycielskiej Boud, Keogh i Walker (1985)
wprowadzili pojecie ,,krytycznej refleksji” (Williams i Burden 1997: 54).

Cruickshank (1981: 4) definiuje §wiadomos$¢ refleksyjna jako swiadome
postrzeganie i myslenie o tym, co si¢ dzieje w klasie podczas zajec, oraz my-
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Slenie o alternatywnych sposobach osiqgniecia wyznaczonych celow. Zeich-
ner i Liston (1985) proponuja inng perspektywe. Wedtug nich, refleksyjny
nauczyciel zdefiniowany jest jako ten, ktory nieprzerwanie poddaje ocenie
swoja pracg na wszystkich jej poziomach. W nauczaniu, jezeli istnieje roz-
bieznos¢ pomigdzy przekonaniami nauczyciela a jego zachowaniem w klasie,
uczniowie narazeni sa na odbior sprzecznych komunikatow. Brak §wiadomo-
$ci refleksyjnej posrdéd nauczycieli w momentach przekazywania uczniom
duzej czesci odpowiedzialno$ci za powodzenie w procesie uczenia sig, moze
sta¢ si¢ powodem ich niepowodzen w nauce. Czasami zdarza si¢ tez tak, ze
nauczyciele, ktérzy sa §wiadomi zachodzacych zmian, odmawiaja wprowa-
dzenia modyfikacji w swoim zachowaniu. To z kolei moze prowadzi¢ do
rutynowych zachowan i spadku motywacji do pracy.

Tradycyjne rozumienie nauczania jako pasywnego przekazywania po-
trzebnej wiedzy lub tylko dostarczania uczniom niezbednych informacji jest
wysoce niewltasciwe. Stevick (1980) wierzy, ze najwazniejsze z punktu wi-
dzenia nauczyciela jest rozwijanie swiadomosci refleksyjnej poprzez analize
tego, co dzieje sie wewnqtrz i pomiedzy uczniami. Radzi on nauczycielom,
aby jak najlepiej poznali swoich uczniow. Zdobyta wiedza pozwoli im na
odpowiednie dopasowanie i zmodyfikowanie swoich zachowan nauczyciel-
skich, co korzystnie wplynie na ich nauczanie i motywacje do pracy.

Jednym z gltownych celow wspotczesnej edukacji powinno byé wpro-
wadzanie wszelkich utatwien w samodzielnej pracy uczniow. We wspotcze-
snej klasie nauczanie tego, jak si¢ uczy¢, stato si¢ prawdopodobnie wazniej-
sze niz samo nauczanie przez nauczyciela, ktéry samodzielnie decyduje
o tym, co powinno by¢ nauczane. Teraz uczniowie stali si¢ aktywnymi uczest-
nikami podejmowania decyzji dotyczacych zmian zachodzacych w klasie.
Takie podejscie do edukacji stawia nowe wyzwania przed nauczycielami, od
ktoérych wymaga takich zachowan, ktore ulatwia uczniom przyswajanie wie-
dzy i samodzielny, autonomiczny rozwdj. To moze zosta¢ osiagnigte tylko
przez nawigzanie S$cistego kontaktu pomigdzy uczniami i nauczycielem.
Zwiazku w duzej mierze opartego na partnerstwie i zaufaniu. Nauczyciele
musza rozwija¢ $wiadomos$¢ refleksyjna na temat samych siebie i swoich
zachowan, a takze musza komunikowac si¢ otwarcie i empatycznie z ucznia-
mi. Musza sta¢ sig refleksyjnymi praktykami. Tacy nauczyciele nie tylko
beda lepiej rozumie¢ siebie, ale stang si¢ bardziej zmotywowanymi, efektyw-
nymi pedagogami, ktéorzy w peini zrealizuja swoje obowiazki edukacyjne
i wychowawecze.

Rogers (1969: 104), pisat, ze czlowieka mozna nazwaé wyedukowanym
tylko wtedy, gdy nauczyt sie przystosowywac do zmian. Gdy zdat sobie spra-
we, Ze zadna wiedza nie jest bezpieczna, i Ze tylko ciqgle poszukiwanie nowej
wiedzy daje prawdziwa gwarancje bezpieczenstwa. Podobnie pisze Dakowska
(1999: 3), ktora twierdzi, ze proces nauki nie powinien by¢ traktowany jedy-
nie jako sfera czynnosci praktycznych, ale powinien by¢ postrzegany takze
jako obiekt refleksji i swiadomych procesow myslowych. Kazde doswiadcze-
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nie zwiqzane z naukq powinno by¢ postrzegane w kontekscie, ktory pozwoli
uczniom na rozwijanie poczucia wlasnej tozsamosci i wieksze zorientowanie
w przysztych celach.

Natomiast Appel (1995: xiv) uwaza, ze ,,nacisk na wprowadzenie zmian
nie musi koniecznie i§¢ w parze z zachowaniami nauczycieli”. Niech¢¢ na-
uczycieli do wprowadzanych zmian byla czgsto tematem narzekan i krytyki.
Problem moze okaza¢ si¢ nawet powazniejszy, jezeli wezmiemy pod uwage
to, ze wielu nauczycieli jest przekonanych, ze ,,wykonuja swoja praceg”. Jest
roznica migdzy ,,nie wiem” a ,,wydaje mi si¢, ze wiem”. Jezeli nauczyciel
dobrowolnie wyrazi zgodg na bierne ,,zanurzenie si¢” w istniejacy ,,system”,
jezeli pozwoli na bycie zdefiniowanym przez poglady innych na temat tego,
co powinien robi¢ i kim by¢, to w pewnym sensie rezygnuje z wlasnej swo-
body rozumienia i okreslania samego siebie. Jezeli jednak, z drugiej strony,
nauczyciel jest chetny do stworzenia nowej wizji tego, co wazne i niezbedne
W pracy nauczyciela, moze si¢ sta¢ osoba zmotywowana, otwarta na swoich
ucznidow, otaczajacy $wiat i na potrzebne zmiany (Greene 1973: 270).

Oczywiste wydaje si¢ stwierdzenie, ze istnieje $cisty zwiazek pomigdzy
tym, kim jeste$my jako nauczyciele a tym, kim jestesmy jako ludzie. Im bar-
dziej w naszej pracy zachowamy nasza tozsamo$¢, tym bardziej autentycznie
1 naturalnie mozemy zachowywac si¢ w obecnosci uczniow Odkrywanie sa-
mych siebie i przenoszenie doswiadczen zyciowych do naszego nauczania ma
duzy wptyw na nasza motywacj¢ do dalszej pracy i bardziej §wiadome na-
uczanie. Analizujac ten specyficzny zwiazek pomigdzy nauczycielem a oso-
ba, zaczynamy zadawac¢ sobie pytania na temat naszego rozwoju osobowego
i zawodowego. Im bardziej rozwijamy si¢ zarowno osobowosciowo, jak i za-
wodowo, nasze pytania ulegaja zmianie. Niektore z tych pytan staja si¢ waz-
niejsze, znalezienie odpowiedzi na inne przestaje nas interesowac.
W dzisiejszych czasach jednym z najwazniejszych pytan jest pytanie doty-
czace efektywnego rozwoju refleksyjnosci posrod nauczycieli.

Glownym powodem rozwijania refleksyjnosci jest poszerzanie §wiado-
mosci na temat naszych przekonan i zachowan. Przyjecie przez nauczyciela
roli badacza i poszukiwacza wymaga od niego ciaglego zbierania danych
poprzez analiz¢ swoich wlasnych zachowan, jak i obserwacji zachowan in-
nych. Nauczyciele moga zbiera¢ dane rowniez przez doswiadczenia, rozmo-
Wy z innymi nauczycielami, a takze poprzez pisanie dziennikéw, w ktdrych
zapisane zostang codzienne obserwacje. Gebhard i Oprandy (1999) uwazaja,
ze nauczyciele powinni budowac swoja refleksyjna swiadomos$¢ wokoét dzie-
wigciu punktow: 1) odpowiedzialno$¢ za swoje nauczanie, 2) zwrdcenie
uwagi na potrzeby innych, 3) wyjasnianie zamiast narzucania, 4) podejscie
niekrytykujace, 5) zwrocenie uwagi na zachowanie uczniéw, 6) zwigkszanie
swojej $wiadomosci poprzez odkrywanie, 7) osobisty zwiazek z nauczaniem,
8) zwrodcenie bacznej uwagi na proces oraz 9) zamyst poczatkujacego.

Z tych punktéw na szczegolng uwage zastuguja dwa: szosty i dziewiaty.
Szosty skupia si¢ na sposobach rozwijania §wiadomosci refleksyjnej przez

25



odkrywanie. Gebhard i Oprandy (1999) uwazaja, ze istnieja cztery ,,$ciezki do
swiadomosci”. Sa to:

1. Rozwiazywanie zaistnialych problemow.
2. Postrzeganie tego, co si¢ dzieje poprzez:
a) probowanie czego$ odwrotnego,
b) adaptowanie przypadkowych zachowan nauczycielskich.
3. Postrzeganie tego, co jest poprzez:
a) kontrastowanie tego, co robimy z tym, co nam si¢ wydaje, ze robimy,
b) rozwazanie tego, w co wierzymy w §wietle tego, co robimy.
4. Analizg naszych uczu¢.

Pierwszy ze sposobow wydaje si¢ by¢ uzywany najczesciej przez prak-
tykujacych nauczycieli, dlatego, ze rozwiazywanie problemow jest naturalna
czgscia codziennego nauczania. Chociaz mysle, ze lepszym podejsciem byto-
by postrzeganie problemoéw jako wyzwan, z ktéorymi nauczyciele musza sobie
radzi¢ w pracy przez refleksje i obserwacje. Rzadziej uzywanym sposobem
odkrywania jest czekanie na to, co si¢ stanie. Odkrywanie w taki sposob,
wedtug Fanselow (1997), wymaga od nauczycieli zachowan odmiennych od
tych codziennych i doktadnej analizy tego, co sig stanie.

Punkt dziewiaty zaktada, ze w naszych poczynaniach zachowamy umyst
poczatkujacego. To zalozenie wydaje si¢ by¢ wyjatkowo istotne w procesie
rozwijania motywacji nauczycielskiej. Jednym z czgstych btedow, ktory po-
pelniaja nauczyciele, jest zbyt szybkie doj$cie do przekonania, ze wiedzg juz
wszystko. Zatozenie bardzo szkodliwe, poniewaz prowadzi do zmniejszenia
motywacji do pracy i szybkiego (subiektywnie) wypalenia zawodowego.
Jezeli moja praca ma mi sprawiaé¢ przyjemnos$¢ i satysfakcje, jezeli ma mnie
motywowac, a co najwazniejsze, ma by¢ efektywna, to nigdy nie moge dojsé
do przekonania, ze juz wiem tyle, ile trzeba. Ciagly rozwdj osobowosciowy
i zawodowy jest na state wpisany w zawod nauczyciela. Wiedza nie tylko
jezykowa, ale takze ogdlna wiedza o §wiecie sprawia, ze oprocz wzrostu
szacunku ws$réd uczniow, wzrasta nasza motywacja do pracy, a co za tym
idzie, zyskujemy nieustanny bodziec do efektywnej pracy zawodowe;j.

3. Jak mozemy si¢ rozwija¢ refleksyjnie?

Jezeli nauczyciele dojda do wniosku, ze chca rozwija¢ swoja refleksyj-
nos¢, moga to zrobi¢ na kilka sposobow. Ponizej przedstawione zostaly naj-
bardziej popularne sposoby rozwijania refleksyjnosci nauczycielskiej.

3.1. Rozwoj refleksji przez obserwacje

To, w jaki sposob nauczyciele zachowuja si¢ podczas zajeé, interesuje
wielu, ale tych, ktorych to interesuje najbardziej, sa sami nauczyciele. Wigk-
szo$¢ z nich chce wiedzie¢, jakimi nauczycielami sa i jak dobrze wykonuja
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swoja pracg. Ocena dyrektora i wyniki uczniowskie moga dostarczy¢ pewnej
informacji zwrotnej, jednak to regularna obserwacja procesu nauczania jest
bezposrednim zréodtem wiedzy nauczycielskiej. Mimo ze pewna grupa na-
uczycieli nie stosuje tego typu narzedzia do dokonywania refleksji, samoob-
serwacja rekomendowana jest jako wazny element nieustajacego rozwoju
zawodowego nauczycieli.

Samo-obserwacja lub tez samo-monitoring odnosi sie do systematyczne-
go podejscia do obserwacji, ewaluacji i zarzqdzania swoim wiasnym zacho-
waniem w celu lepszego zrozumienia i kontroli wlasnych zachowan (Arm-
strong i Frith 1984, w: Richards 1990: 118). W nauczaniu jgzykow obserwa-
cja wilasnych zachowan zaklada opisywanie przebiegu przeprowadzonych
zaje¢ lekcyjnych dla pdzniejszego wykorzystania uzyskanych informacji
W procesie nauczania.

Jest kilka bardzo waznych powodoéw dla obserwowania wiasnych zajec.
Dla wigkszos$ci nauczycieli ilo§¢ czasu spedzonego na treningu zawodowym
jest stosunkowo krotka w porownaniu z dlugoscia samego nauczania. Ale
program nastawione na ksztatcenie nauczycieli powinny by¢ traktowane jako
poczatek rozwoju zawodowego, a nie jego koniec. W celu zwigkszania swojej
efektywnosci zawodowej, nauczyciele powinni otrzymywac informacje
zwrotna dotyczaca czynionych postepdéw lub ich braku. Samoobserwacja
moze by¢ jednym z efektywnych sposobdéw otrzymywania wiasnie takiej
informacji zwrotne;j.

Obserwowanie prowadzonych lekcji stwarza okazje dla nauczycieli do
dokonywania krytycznej refleksji dotyczacej ich zachowan. Refleksja uzna-
wana jest jako kluczowy sktadnik w wielu modelach ksztalcenia nauczycieli,
a umiejetnos¢ krytycznego myslenia postrzegana jest jako centralny element
zawodowego rozwoju nauczycieli. Pozwala na odejscie od etapu, na ktérym
nauczyciel kieruje si¢ gtownie impulsem, intuicja czy rutyna, i przej$cie na
etap, na ktorym nauczyciel prowadzony jest przez krytyczne myslenie (Zeich-
ner 1982, w: Richards 1990: 119).

Innym sposobem do rozwijania refleksji nauczycielskiej przy uzyciu ob-
serwacji jest obserwowanie innych, bardziej doswiadczonych nauczycieli.
Podczas obserwacji w ramach treningu nauczycielskiego studenci/nauczycie-
le uczeni sa jak tworzy¢ obszerne plany zajg¢ i prowadzi¢ zajgcia. W tego
typu obserwacjach nie ma wstgpnego spotkania pomigdzy obserwujacym
a obserwowanym. Czasami mniej formalne spotkanie odbywa si¢ po obser-
wowanej lekcji. Podczas takiego spotkania nauczyciel wyjasnia studentowi,
co zrobit dobrze, a co wymaga poprawy. Podczas takich obserwacji student
rzadko ma okazje bra¢ udzial w catej lekcji. Z tego typu obserwacji nie za-
chowuje si¢ zaden zapis, a ewaluacja dotyczy jednej, dwoch lekcji. W tego
typu obserwacjach studenci/nauczyciele nie maja okazji ani mozliwosci wy-
korzysta¢ technik, ktére nie sa znane nauczycielom prowadzacym.

Inne podejscie do obserwacji prezentowane jest w obserwacjach beda-
cych czescia rozwoju zawodowego nauczyciela, w ktorych student/nauczyciel
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nie musi ,,produkowac” rozlegtego planu lekcji, a w zamian za to otrzymuje
ogolne wskazowki, ktore pozwalaja na wigksza swobodg w trakcie prowa-
dzenia zaj¢é. W poréwnaniu z wczesniej opisang forma obserwacji, podczas
obserwacji bedacej czg$cia rozwoju zawodowego nauczyciela zawsze jest
wspolpracujacy nauczyciel petniacy role partnera. Osoba obserwujaca lekcje
jest pelnoprawnym partnerem w nauczania, obserwuje zaj¢cia i organizuje
dyskusje przed zajgciami. Obserwator nie interweniuje podczas zajgé, a po
przeprowadzonych zajeciach inicjuje rozmowe ewaluacyjna. Spotkania od-
bywaja si¢ takze przed zajeciami i stluza do dokonania odpowiednich zmian
i modyfikacji w planie zajg¢. Spotkania podsumowujace odbywaja si¢ na-
tychmiast po zajeciach. Nauczyciel wspolpracujacy przyjmuje role polegaja-
ca na ulatwianiu procesu nauczania, pozostaje pomocny, i jest partnerem
w procesie edukacyjnym. Zachgca tez do eksperymentowania z nowymi tech-
nikami nauczania. Niezaleznie, ktora formg obserwacji nauczyciel wybierze,
istnieje kilka fundamentalnych powodow, o ktorych nalezy pamigtaé podczas
uzywania obserwacji jako narzgdzia stuzacego do rozwijania refleks;ji.

Jednym z gtdéwnych celéw obserwacji jest ewaluacja procesu nauczania.
Osoba nadzorujaca, mentor, obserwuje nauczyciela, by zidentyfikowaé jego
stabe i mocne strony. Ma to na celu usprawnienie procesu nauczania i zwigk-
szenie efektywnos$ci pracy nauczyciela. Gaines i Bowers (1990) sugeruja, ze
jest wigcej niz jeden sposob na postrzeganie pozytywnych zmian w zachowa-
niu nauczyciela. Ich zdaniem, pozytywne zmiany powinny by¢ oparte na
poréwnaniu tego, co nauczyciele powinni robi¢ w specyficzny kontekscie
klasowym, a tym, co na prawdg robia.

Kolejnym celem dokonywania obserwacji jest nauka tego, jak nauczac.
Ten cel obserwacji wykorzystywany jest czesto w programach szkolacych
przysztych nauczycieli. Nauczyciele, ktorym brak jeszcze do$wiadczenia,
maja okazj¢ obserwowac bardziej dos§wiadczonych nauczycieli podczas pro-
wadzenia zaj¢é. W takich sytuacjach doswiadczony nauczyciel postrzegany
jest jako ekspert, ktory odgrywa role wzoru do nasladowania. W trakcie ob-
serwacji niedo§wiadczeni nauczyciele maja okazj¢ konstruowac i rewidowac
swoje praktyki nauczycielskie. Dzigki obserwacji bardziej doswiadczonych
kolegéw i kolezanek, mtodzi stazem nauczyciele staja si¢ bardziej swiadomi
wlasnych zachowan i wiedzy na temat samych siebie i wykonywanego zawo-
du. Kiedy nauczyciele generuja alternatywne sposoby nauczania oparte na
obserwacjach, wtedy tworza swoja wiedze¢ (Fanselow 1988).

Fanselow (1987) wierzy, ze oprocz obserwowania innych nauczycieli,
przyszli nauczyciele nie powinni zapominaé o samoobserwacjach. Oprocz
Fanselow, inni badacze (Allwright 1988, Day 1990, Nunan 1990, Allwright
and Bailey 1991, Gebhard 1996) promuja samo-obserwacj¢ jako efektywny
sposob rozwijania refleksyjnosci nauczycielskie;j.

Aby zdoby¢ wiedz¢ na temat wlasnego nauczania, powinni§my przede
wszystkim zrozumie¢ naturg wzorow 1 zasad, wedtug ktéorych musimy poste-
powac. Moze tak sig sta¢ dzigki wykorzystaniu takich §rodkéw, jak nagrywa-
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nie, transkrybowanie lub analizowanie interakcji klasowej. Kiedy tylko na-
uczyciele uzyskaja potrzebna wiedz¢ na temat istniejacych wzoréw, zaczng
tworzy¢ alternatywne sposoby nauczania.

Nauczyciele powinni dokonywaé obserwacji z jeszcze jednego powodu.
Dzigki nim naucza si¢ dostrzegaé zmiany zachodzace wokoét nich. Niezalez-
nie od tego, czy odwiedzaja innych nauczycieli, czy $ledza przebieg wtia-
snych zajg¢, nauka efektywnej obserwacji wymaga czasu i praktyki. Ci, kto-
rzy znajda czas i checi, aby dokonywa¢ obserwacji i analizy wlasnych zajec,
staja si¢ bardziej §wiadomymi nauczycielami, niz ci, ktoérzy tego nie robia.

Wedtug Fanselow (1997), dokonywanie obserwacji pozwala nauczycie-
lowi postrzegaé proces nauczania inaczej. To znaczy, ze nauczyciele powinni
obserwowac¢ innych nauczycieli podczas pracy, a pdzniej dokonywaé ko-
niecznych modyfikacji w swoich zachowaniach, przekonaniach, praktykach
klasowych i nastawieniu. Im wigcej nauczyciele obserwuja i rozwijaja swoje
procedury nauczania, tym tatwiej jest im podejmowacé samodzielne decyzje
(Gebhard and Oprandy 1999: 36-38).

Podobny punkt widzenia przedstawia Ellis (1996:13), ktéry w swojej
ksiazce poswigconej obserwacjom prezentuje gtowne powody dokonywania
obserwacji w klasie. Jednym z nich jest rozwijanie §wiadomosci refleksyjnej,
dotyczacej zachowan nauczycielskich w klasie, przy jednoczesnym upo-
wszechnianiu refleksji nad powodami takich zachowan. Drugim powodem,
wspomnianym przez Ellisa, jest rozwijanie §wiadomosci uczniowskiej doty-
czacej ich zachowan w klasie. Nauczyciele powinni rozwija¢ takze $wiado-
mos¢ réznych stylow nauczania i lepszego zrozumienia jak najwigkszej licz-
by technik nauczania w klasie.

Sa dwa sposoby zbierania informacji podczas obserwacji w klasie. Na-
uczyciele moga albo zbiera¢ dane jako osoba nieuczestniczaca, albo jako
uczestnik. Nauczyciele nieuczestniczacy bezposrednio w prowadzeniu zajeé
moga zbiera¢ opisy obserwowanych lekcji. Podczas dokonywania analizy
jedna osoba moze skupi¢ uwage na opisie zachowan niewerbalnych uczniow,
a inna zwroci¢ uwagg na rodzaj pytan zadawanych przez nauczyciela; jeszcze
inna moze obserwowac, jak prowadzacy zajecia nauczyciel poprawia biedy.

Z drugiej strony, osoby obserwujace zajecia lekcyjne moga zechcied
bra¢ bardziej aktywny udzial w obserwowanej lekcji. Wtedy staja sig¢ osoba-
mi, ktore jednocze$nie prowadza zajgcia i dokonuja obserwacji. Sam proces
dokonywania obserwacji w takich warunkach jest o tyle utrudniony, ze ci¢z-
ko dokona¢ efektywnej obserwacji i jednoczesnie uczy¢. Jednoczes$nie dzigki
wigkszemu zaangazowaniu w proces uczenia, nawet w tak utrudnionych wa-
runkach, obserwator moze wykorzysta¢ inne sposoby dokonywania obserwa-
cji. Moze na przyklad wykorzysta¢ dzienniki, w ktorych zapisywaé beda
wyniki swoich obserwacji i analizowa¢ je po przeprowadzonych lekcjach
(Adler i Adler 1994: 380). Takie dzienniki sa czgsto postrzegane jako dodat-
kowa praca dla i tak zapracowanego nauczyciela. Jednak przy odrobinie sys-
tematyczno$ci moga sta¢ si¢ nieocenionym zrodtem refleksji nauczycielskie;j.
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3.2. Rozwoj refleksyjny z wykorzystaniem badania w dzialaniu

Kolejnym wartym omowienia sposobem dokonywania refleksji
uczniowskiej jest tzw. badanie w dziataniu (ang. action research), ktore stato
si¢ popularna technika zbierania danych i uwazane jest przez wielu naukow-
coOw za niezbgdna czgs$¢ rozwoju zawodowego nauczycieli. Jest tak dlatego,
ze badanie w dziataniu pozwala na sprawne i efektywne rozwijanie refleksyj-
nosci nauczycielskiej w warunkach klasowych. Jego bardzo waznym elemen-
tem jest dziatanie nakierowane na rozwigzywanie problemow, ktore jest zna-
czace dla rozwoju zawodowego nauczycieli, a takze pozwala nauczycielom
na lepsze zrozumienie swoich zachowan w klasie (Gebhard i Oprandy 1997:
59). Badanie w dziataniu moze by¢ opisane jako proces sktadajacy si¢ z serii
powtarzajacych si¢ krokow, ktore zawieraja: sprecyzowanie celu, planowanie
dziatania, analiz¢ planu dziatania, obserwacje, refleksje na temat zaobserwo-
wanych zjawisk, ustalanie nast¢pnego celu oraz raport.

Podczas planowania badania w dziataniu musimy pamigtaé, ze plan po-
winien zawiera¢ przewidywane reakcje bedace wynikiem wprowadzania pla-
nu w zycie. Z dobrze opracowanym planem dzialania nauczyciel jest gotowy
do akcji. Jak juz zostalo wcze$niej napisane, obserwacja samych siebie pod-
czas procesu nauczania stwarza pewne obiektywne trudnosci. Dobrym pomy-
stem wydaje si¢ nagrywanie zaj¢¢ na kasety video lub DVD dla pdzniejsze;j
analizy. Nalezy pamigta¢, ze na poczatku moze by¢ to mato efektywne, gdyz
nasi uczniowie moga reagowac przesadnie na obecno$¢ kamery w klasie.
Jednak z czasem przywykna do kamery i beda zachowywa¢ si¢ naturalnie.
Podczas dokonywania refleksji na temat tego, co si¢ stato w klasie w trakcie
zajeé, nauczyciele powinni probowaé znalez¢ odpowiedzi na pytania, ktore
moga si¢ pojawié, kiedy prowadza zajgcia.

Bardzo waznym elementem badania w dziataniu jest stworzenie konco-
wego raportu. Raportu, ktory dostarcza nauczycielom mozliwosci doktadnego
przemyslenia celow, planow, dziatan, obserwacji, i refleksji w sposob ekspli-
cytny. Moze to prowadzi¢ do zmian w stawianych celach oraz w samym pro-
cesie badania w dziataniu. Dodatkowo dobrze stworzony i opisany raport
moze dostarczy¢ nauczycielowi poczucie powodzenia i dobrze wykonanej
pracy. Badanie w dzialaniu cz¢sto proponowane jest jako efektywna procedu-
ra, jednakze Widdowson (1993: 267) wskazuje na to, ze zbyt czgsto wyko-
rzystywane badanie w dziataniu moze nie tylko sta¢ si¢ dodatkowym cigza-
rem dla nauczycieli, ale takze stworzy nowy rodzaj zaleznosci.

Zeby mowié¢ o dobrze przeprowadzonym badaniu w dziataniu, spetnione
musza zosta¢ konkretne warunki. Niektorzy autorzy proponuja dokonywanie
badania w dzialaniu w grupach i zespotach badawczych. Inni sugeruja, ze
przeprowadzajacy je nauczyciele powinni rozwazy¢ podzielenie si¢ zdoby-
tymi informacjami i uzyskanymi wynikami z innymi nauczycielami. Jezeli
refleksja ma mie¢ prawdziwa warto§¢, musi by¢ wazna (tzn. dane zebrane
podczas badania musza by¢ wiarygodne i odpowiednie). Jednak w zwiazku
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z tym, ze badanie w dziataniu jest gtdéwnie podejsciem dotyczacym indywi-
dualnych nauczycieli lub matych grup, nie mozna uogélnia¢ uzyskanych wy-
nikéw ani traktowac ich jako wynikoéw opisujacych cata populacje nauczy-
cielska i uczniowska. Waznym elementem przeprowadzania badania w dzia-
laniu jest to, ze niezaleznie, jakie wyniki zostana uzyskane przez nauczycie-
la-badacza, moga sta¢ si¢ tematem refleksji nauczycielskiej lub podlegaé
dalszej ewaluacji dokonanej przez kolejnych nauczycieli badaczy. Badanie
w dziataniu zawiera w sobie element rozwoju zawodowego nauczycieli oraz
konwencjonalnego procesu badawczego i dzigki temu nauczyciele moga je
sprawnie potaczyé (Wallace 1998: 17-18). Czgsto zdarza sig, ze badanie
w dziataniu jest wysitkiem zbiorowym, omawianym z nauczycielami, ktérzy
gotowi sa udzieli¢ wsparcia i pomocy. Badanie w dziataniu moze wyzwolié
nauczyciela z ograniczen klasowych. Kiedy nauczyciele odkryja, ze dziela te
same problemy, ktére nie moga by¢ tatwo rozwiazane, wtedy wspodlpraca
migdzy nauczycielami, uczniami i administratorami wydaje si¢ nieodzowna
(Gebhard i Oprandy 1999: 64-70). Badanie w dziataniu stato si¢ bardzo popu-
larnym narzgdziem refleksji nauczycielskiej i nieodzownym elementem roz-
woju zawodowego. Wielu postrzega badanie w dziataniu jako efektywna tech-
nik¢ dokonywania refleksji zawierajaca element rozwigzywania problemu.

3.3 Rozwijanie refleksyjnos$ci przy uzyciu dziennikow nauczycielskich

Leopold Tyrmand w Dzienniku 1954 pisat: Dziennik to opukiwanie zto-
zonosci szczegotu, tego, co drobne. Wiem, ze nikt, kto nie brat sie do pisania
dziennika, nie moze pojq¢ trudnosci. Jest to trudnosé¢ praktyczna. Jak zapisac
mikrobiologie dnia? [...] ale, Ze nie sposob bez selekcji — bo w ogole bez se-
lekcji nikt niczego nie robi — wiec tekst ulega organizacji. Dziennik przestaje
by¢ spowiedzig, poczyna dawaé swiadectwo. Swiadectwo sobie samemu wy-
stawione. Swiadectwo z pierwszej reki. Przez kogos najlepiej zorientowane-
go, cho¢ sktonnego do minimalnych i zwalczanych naduzyé.

Dzienniki sa najbardziej znanym nam narzgdziem do zbierania danych
empirycznych w glottodydaktycznych badaniach jakosciowych. Jednoczesnie
czesto sa postrzegane jako narzedzie zbyt subiektywne, stronnicze i zawiera-
jace dozg proznosci, wynikajacej z braku samokrytycyzmu lub z braku do-
$wiadczenia w pisaniu dziennika.

Pomimo niezaprzeczalnych zalet, takich jak np. rozwijanie refleksyjno-
$ci nauczyciela i modyfikacja warsztatu pracy, mozna odnie$¢ wrazenie, ze
dziennik nie nalezy do preferowanych narzedzi wykorzystywanych zaréwno
przez badaczy, jak i nauczycieli. Celem niniejszego artykutu jest zaprezento-
wanie najwazniejszych aspektow zwiazanych z wykorzystaniem dziennika
oraz proba oceny dziennika jako efektywnego narzedzia do zbierania danych
empirycznych.

W literaturze fachowej dzienniki sa najczsciej definiowane jako spra-
wozdanie z pierwszej reki na temat do§wiadczen klasowych. Nerlicki (2009:
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152) definiuje dzienniki jako tekst o charakterze osobistym, w ktorym autor
zapisuje doswiadczenia zwigzane z wlasnq osobq, jak i wydarzeniami otacza-
jacego jq Swiata. Gtéwnym zatozeniem prowadzenia dziennika jest dokony-
wanie regularnych wpiséw, a nastgpnie analiza zapiskow w poszukiwaniu
wzorow 1 ,niespotykanych” wydarzen. Z jednej strony, jak twierdzi Appel
(1995), wszystkie bledne przekonania i osqdy stajq si¢ permanentnym ele-
mentem zdobytej przez nas wiedzy. Jednak dzigki tym samym dziennikom
badacze i1 nauczyciele maja niepowtarzalng mozliwo$¢ rozwijania swojej
refleksyjnosci. Dzigki temu bgda mogli zmienia¢ i modyfikowac swoje za-
chowanie, co pozwoli na petniejsze i bardziej efektywne wykonywanie pracy.
Dziennik to miejsce na dokonywanie odkry¢, §wigtowanie sukcesow, wyra-
zanie frustracji, i zadawanie waznych pytan. Gebhard i Oprandy (1999: 79)
pisza, ze prowadzenie dziennika stwarza mozliwo$¢ analizy afektywnych
aspektow bycia nauczycielem. Zaréwno tych pozytywnych, jak i tych nega-
tywnych.

Podobng opini¢ prezentuja Palmer i Palmer (1994: 30), ktorzy pisza:
Dziennik stal sie podstawowym narzedziem umozliwiajqcym nauczycielom
dokonywanie refleksji nad tym, co dzieje sie w klasie. Tak, jak ktos zapisuje
wydarzenia dnia codziennego, tak nauczyciel moze dokonywac zapisow doty-
czqcych wydarzen klasowych w celu lepszego ich zrozumienia. Bailey (1990)
opisuje dzienniki nauczycielskie jako narzedzie, dzigki ktoremu nauczyciele
zyskali nieoceniony dostep do wtasnych zachowan klasowych i motywacji.

Prowadzenie dziennika ma dwa wazne cele. Po pierwsze, jest to zapis
wydarzen i pomystow dla dalszego dokonywania refleksji. Bailey (1990:
224-225) stwierdza, ze podczas pisania dziennika nauczyciele musza czu¢ sig
swobodnie, tak by mogli dokonywac refleksji nad tym, co dzieje si¢ w klasie
1 poza nia. Inaczej gtéwna korzys¢ prowadzenia dziennika, jaka jest osobisty
rozw0j nauczyciela, bedzie zaniedbana. Drugim powodem prowadzenia
dziennika jest potraktowanie pisania jako procesu odkrywczego. Bailey
(1990) proponuje nastepujace procedury pisania dziennika:

1. Dokonuj wpiséw regularnie, raz, dwa razy w tygodniu, a jezeli to mozli-
we, nawet codziennie. Mozesz tez poswigci¢ pig¢ minut zaraz po lekcji na
dokonanie wpisow.

2. Regularnie dokonuj przegladu swoich wpisow. To, co moglo nie by¢
oczywiste, zapisane — moze sta¢ si¢ logiczne pozniej.

Brock, Yu i Wong (1992: 295) prezentuja list¢ zalet prowadzenia dzien-
nikoéw przez nauczycieli. Wedtug nich dzienniki dostarczaja efektywne na-
rzgdzia do identyfikowania zmiennych waznych zaro6wno dla uczniow, jak
i nauczycieli; stluza jako narzedzie do generowania pytan i hipotez na temat
procesu nauczania i uczenia si¢; zwigkszaja §wiadomos$¢ na temat uczenia sig
i nauczania; s3 idealnym narzedziem do refleksji; sa proste w prowadzeniu;
dostarczaja obserwacji z pierwszej reki; dostarczaja nieustajacych informacji
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na temat tego, co dzieje si¢ w klasie; pozwalaja na efektywne potaczenie
tego, co dzieje si¢ w klasie z wiedzg zdobyta z dziennikow

Podobna opini¢ prezentuja Palmer i Palmer (1994: 30), ktorzy pisza, ze
akt dokumentowania, ktéry ma miejsce w klasie pozwala na refleksjg, a przez
to na analiz¢ i ewaluacj¢ postgpow. Proces zapisywania, przegladania i re-
fleksji moze pozwoli¢ na percepcje tego, co ,,ukryte”.

Pomimo niewatpliwych zalet, zaprezentowanych w poprzedniej czgsci,
prowadzenie dziennika niesie ze soba kilka potencjalnych probleméw. ,,Re-
gularno$¢” w prowadzeniu zapiséw jest prawdopodobnie najwigksza prze-
szkoda w prowadzeniu dziennika. Wielu nauczycieli przestaje pisa¢ dziennik
lub nawet nie zaczyna ich pisa¢ z powodu braku czasu. Pisanie dziennika
wymaga systematycznosci, inaczej proces krytycznej refleksji moze nie przy-
nie$¢ oczekiwanych rezultatow. W polskim kontekscie edukacyjnym nauczy-
ciele maja czgsto zbyt duza liczbe godzin, a oprécz tego musza wykonywaé
dodatkowe zajecia. Regularne wpisy w dzienniku moga okazac¢ si¢ niemozli-
we wlasnie z powodu zbyt wielu zajgé i obowiazkoéw szkolnych. Oprocz tego
natura ludzka sprawia, ze czasami cigzko jest si¢ nam zmobilizowa¢ i regu-
larnie dokonywaé¢ wpiséw do dziennika.

Nastgpnym problemem moze by¢ postrzeganie procesu prowadzenia
dziennika. Nauczyciele moga postrzegac to jako dodatkowy obowiazek w i tak
juz napietym harmonogramie. Podobne nastawienie mozna zauwazy¢ w sto-
sunku do Europejskiego Portfolio Jgzykowego, ktére pomimo staran autorow
nie zyskato aprobaty nauczycielskiej. Zmiana mentalnosci i nastawienia moze
okaza¢ si¢ duzym wyzwaniem dla proponentéw dziennikéw nauczycielskich.

Dodatkowym problemem jest niewatpliwie brak samokrytycyzmu u na-
uczycieli, ktorzy taki dziennik pisza. Cigzko jest nam si¢ przyznac¢ do popel-
nianych btedoéw lub opisywaé niepowodzenia. Wolimy skupiaé si¢ na sukce-
sach i osiagnigciach. Moze zdarzy¢ sig¢ tak, ze w wyniku braku krytycznej
refleksji dziennik zblizy si¢ w swojej formie bardziej do literackiej fikcji niz
do opisu rzeczywistosci.

Opisujac potencjalne problemy zwiazane z prowadzeniem dziennika,
mozna by jeszcze wymieni¢ takie aspekty, jak tlo spoteczno-kulturowe lub
brak doswiadczenia. Wymieniajac tto spoteczno-kulturowe, mam na to, ze
w spoteczenstwie utart si¢ raczej obraz dziewczat lub kobiet piszacych pa-
migtniki. Uproszczony wniosek z tak subiektywnej obserwacji moze by¢ taki,
ze nauczycielki beda bardziej sktonne do prowadzenia dziennika. Natomiast
brak do$wiadczenia w prowadzeniu dziennika mozna zrekompensowac do-
ktadnymi instrukcjami lub zamieszczeniem schematu dla tatwiejszego pro-
wadzenia diariusza. Moga one przyjaé posta¢ pytan wiodacych, ktore maja
skierowa¢ uwage piszacych na aspekty interesujace badacza. Sprecyzowanie
pytan moze dostarczy¢ wigcej danych odnosnie interesujacego aspektu (Ner-
licki 2009).

Nerlicki (2009: 153) artykule w swoim pisze: W debacie nad empirycz-
nq wiarygodnosciq danych dostarczanych w dziennikach przewijajq si¢ rozne
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argumenty przemawiajqce za lub przeciw tego typu narzedziom. Jedno
z podstawowych pytan dotyczy miarodajnosci badan jakosciowych o charak-
terze eksploracyjno-interpretacyjnym. Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze bada-
nia etnograficzne nie zmierzaja do osiagnigcia mozliwie jak najwigkszej pro-
by i co za tym idzie, uogdlniania wynikoéw. Ich gldéwnym celem jest obserwa-
cja i opis indywidualnych przypadkéw na tle danej zbiorowosci (Pellegrino
1998, w Nerlicki 2009: 153). Halbach (2000) wyraznie podkresla, ze w bada-
niach jakosciowych trafno$§¢ pomiaru moze by¢ niewiarygodna; jednak Wy-
socka (2009: 139) pisze tak: Jezeli natomiast obiektem zainteresowania ba-
dacza jest osoba nauczyciela, badania jakosciowe zyskujq ogromng przewage
nad ilosciowymi. Jest rzeczq naturalnq, ze naszq wiedze na temat catego
procesu nauczania/uczenia Ssie wzbogaci¢c mogq w sposob najistotniejszy
informacje zebrane od nauczycieli, wlasnie drogq badan jakosciowych.

W zaleznosci od stopnia refleksyjnosci autorow, odno$nie prezentowa-
nych treéci, dzienniki mozna podzieli¢ na te o charakterze dokumentacyjnym,
odnoszace si¢ do ewaluacji wydarzen oraz te majace na celu analiz¢ i opty-
malizacje (Bartnizky 2004). W zapiskach majacych charakter dokumentacyj-
ny, piszacy prezentuja retrospektywne wydarzenia, opisuja wtasne dzialania
i zwiazane z nimi emocje. W takim przypadku piszacy jedynie w sposob nar-
racyjny opisuja zdarzenia bez dokonywania gigbszej analizy przyczynowo-
skutkowej. Z takich zapisow badacz dowie sig, jakie wydarzenia i do$wiad-
czenia staly si¢ przedmiotem refleksji. Drugi stopien, zwiazany z ewaluacja
wydarzen, wskazuje na potaczenie zapisow w dzienniku z elementami oceny
przyczynowo-skutkowej. Analiza empiryczna pozwala na zrekonstruowanie
wieloptaszczyznowosci proceséw metapoznawczych osob piszacych. Doko-
nujac zapiskéw, piszacy probuja szukac przyczyn powstawania problemow.
Trzeci stopien refleksji ma na celu analizg i optymalizacje dotychczasowych
dzialan. W czgéci dokumentacyjnej jest duzo materiatu, ktéry moze podlegaé
ewaluacji i prowadzi¢ do polepszenia proceséw poznawczych (Nerlicki 2009).

Tak, jak zréznicowany jest poziom refleksji, tak zréznicowane sa pyta-
nia i problemy, ktére poruszaja nauczyciele w swoich dziennikach. Tresé¢
zadawanych pytan wydaje si¢ by¢ rézna w zaleznos$ci od ich doswiadczenia
zawodowego. Osoby z mniejszym do§wiadczeniem zwracaja wigksza uwage
na techniki nauczania, i sposoby radzenia sobie z codziennymi problemami
klasowymi. Gebhard (1999: 86) nazywa takie zapisy ,,technikami przetrwa-
nia” (ang. survival concerns). Przyktadowe pytania zadawane przez mniej
doswiadczonych nauczycieli moga wygladaé nastgpujaco:

— Jak nie denerwowa¢ sie w klasie?

— Dlaczego raz mam dobre odczucia na temat mojego nauczania, a innym
razem zte?

— Co mogg zrobi¢ jutro na zajeciach?

— Co zrobi¢, jezeli zostanie mi wolny czas pod koniec zajgc?

— Jak moge udziela¢ bardziej zrozumiatych wyjasnien? (Gebhard i Oprandy

1999:86-87).
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Nauczyciele z wigkszym do$wiadczeniem zawodowym stawiaja pytania,
ktore sa odzwierciedleniem ich przemyslen i refleksji. Przykladowe pytania
moga brzmie¢:

— Jak mogg bardziej efektywnie wykorzystaé¢ czas na moich zajeciach?

— Jak sprawié, zeby uczniowie stali si¢ bardziej odpowiedzialni za swoja
nauke?

— Jak rozpozna¢ strategie, ktérych uzywaja moi uczniowie?

— Czy uczniowie moga nauczy¢ si¢ jak ich uzywac?

— Jak potaczy¢ nauke jezyka z jego kultura? (Gebhard i Oprandy 1999:86).

Udzielanie odpowiedzi na tak zadane pytania generuje nowe pytania,
ktore prowadza do rozwijania nauczycielskiej refleksyjnosci. Gebhard (1999)
wierzy, ze nauczanie nauczycieli, jak przeprowadza¢ badania, niezaleznie do
ich do$wiadczenia zawodowego, stwarza okazje do zadawania pytan i rozwi-
jania refleksyjnosci. Dzieje sig tak dlatego, ze odkrywanie prowadzi do no-
wej wiedzy i nowych pytan. Ostatnimi czasy popularna forma prowadzenia
dziennika stat si¢ blog internetowy, ktoéry pozwala na interakcj¢ migdzy ba-
daczem a nauczycielem (Langner 2006).

Dokonujac oceny przydatno$ci empirycznej dziennikoéw, nie mozna po-
mingé metodologii analizowania danych przez badacza. Proces ten obejmuje
czytanie dziennika, identyfikowanie i nazywanie procesow refleksyjnych
w zebranych danych, rozpoznawanie zwiazkéw pomigdzy tymi procesami
i poszukiwanie pomigdzy nimi wspdlnych watkéw. Interpretacja danych,
rekonstrukcja proceséw lezacych u ich podstaw nosza wiele znamion subiek-
tywizmu, jaki wnosi badacz. Dlatego udzial drugiego badacza zapewnilby
wigksza obiektywizacjg wnioskow (Borg 2001, w Nerlicki 2009: 159).

Whioski

Wraz ze zmianami zachodzacymi w dydaktyce nauczania zmieniajq sig
oczekiwania w stosunku do nauczycieli. Zmiany te nie musza jednak ozna-
czaé, ze wykonywanie tego zawodu stato si¢ trudniejsze i demotywujace. To,
co sprawia, ze nauczyciele moga z zadowoleniem go wykonywacé, to prze-
$wiadczenie, ze w ich pracy jest ciagle co$ nowego do odkrycia, zawsze jest
co$, co mozna zmodyfikowaé w codziennym zachowaniu. To, co motywuje
do pracy zawodowej i sprawia, ze ciagle z przyjemnoscia nauczamy, to re-
fleksyjnos$¢, otwarto$¢ na zmiany, ch¢é do ciaglego zdobywania wiedzy. Jako
nauczyciele nie mozemy doj$¢ do wniosku, ze poznali§my juz wszystko, co
potrzebne do nauczania. Nieustajacy rozwoj i poszerzanie horyzontéw na
stale wpisane sa w obraz profesjonalnego nauczyciela. W kulturze Dalekiego
Wschodu wazniejsza od osiagnigcia celu jest sama droga. Odkrywanie sa-
mych siebie i przenoszenie do$wiadczen zyciowych do nauczania ma duzy
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wplyw zaréwno na nasz rozwdj refleksyjny, bardziej §wiadome dziatanie,
a co za tym idzie, na nasz zapat do pracy i wzrost motywacji.

Niezaleznie od tego, ktéry ze sposobow rozwijania naszej refleksji wy-
bierzemy, naszym gtéwnym celem nadal pozostaje nieustajace zdobywanie
wiedzy na temat tego, jakimi jestesmy ludzmi i nauczycielami. Nauczyciele
musza systematycznie i z otwartym umystem poddawaé nieustajacej analizie
swoje zachowanie. Jedynie w ten sposob beda mogli czerpa¢ zadowolenie ze
swojej pracy. Nauczyciele powinni zrozumie¢, ze ciggla zmiana wpisana jest
na state w zawdd nauczyciela. Profesjonalny nauczyciel nigdy nie powinien
doj$¢ do wniosku, ze juz wszystko potrafi, wszystko wie i juz nic nie musi
w sobie zmienia¢. Rozwdj refleksyjnosci nauczycielskiej jest niecodzowny dla
prawidlowego rozwoju nauczycieli zarébwno zawodowego, jak i osobistego.
Jest warunkiem sine qua non dla zwigkszania motywacji nauczycielskie;j.
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PAWEL TRZOS

POTOCZNOSC W REFLEKSJI
O ELEMENTARNEJ EDUKACJI MUZYCZNEJ
JAKO WSKAZNIK WIEDZY STUDENTA

Wstep

Praca z osoba przygotowujaca si¢ do zawodu nauczyciela edukacji ele-
mentarnej wymaga korzystania z wielu obszarow tworzenia wiedzy o eduka-
cji dziecka. Stad poznanie wiedzy wynikajacej z doSwiadczen studentéw
pedagogiki wczesnoszkolnej wymaga rozpoznania réznych wplywoéw i na-
ukowych implikacji i zderzenia ich z osobistym do§wiadczeniem ,,refleksyj-
nego praktyka”. Analiza wielo$ci form wypowiedzi osob rekrutujacych sig do
zawodu nauczycielskiego pozwala ksztalttowaé namyst nad rekonstrukcjami
gtownych kategorii pojgciowych pedagogiki, bedacych punktami odniesien
w refleksji studenta legitymizujacych tak rozumiana potoczno$¢ ich mysle-
nia. Wazny w tym jest subiektywistyczny skadinad kontekst edukacji, zorien-
towanej na ucznia'. Biezace rozeznanie i wyczucie opinii studenta pedagogiki
wydaje mi si¢ sprawa o szczegdlnym znaczeniu z uwagi na koniecznos¢, jak
to ujat Z. Kwiecinski, zdobywania humanistycznej madrosci o szczegdlnej
dla pedagogiki wspolczesnej jej humanistycznej rozumnosci i wrazliwosci®.

1. Wiedza studenta w meandrach poszukiwan (re)konstrukcji
edukacyjnych i wlasnych tropow badawczych

Niniejsze opracowanie nalezy traktowac jako przyczynek do dyskusji
o tym, czy osobisty udzial w wieloglosie pedagogéw nad ksztatceniem kadr
przygotowanych i kompetentnych (jakkolwiek by nie widzie¢ zwiazku, taki
powinien by¢, a nie zawsze, jak wskazuje praktyka — jest) do pracy z dziec-
kiem. Rzecz mialaby si¢ dookresla¢ w pytaniach o sposoby postrzegania
przez nauczycieli warunkoéw i sytuacji edukacyjnych, w jakich dzialaja.
Wazny jest takze sposéb pojmowania wiasnej w tym roli, co ostatecznie re-

' H. Berner, Wspdlczesne kierunki pedagogiczne, w: Pedagogika. Podstawy nauk o wy-
chowaniu, red. B. Sliwerski, t. 1, Gdansk 2006, s. 232.

27 Kwiecinski, Potrzeba ksztatcenia w humanistycznej maqdrosci, w: red. K. Konecki,
1. Werbinski, Edukacja. Kultura. Teologia, Torun 2003, s. 119.



guluje nauczycielska percepcje i interpretacje sytuacji z podejmowaniem
wiasciwych dzialan’.

Sa to zatem pytania o wspdlczesnie rekonstruowana mape dotychczaso-
wych tropow badawczych edukacji muzycznej, co ujawnia wciaz szereg ak-
tualnych, a przeciez uzasadnionych watpliwosci®. Ot6z odpowiedzi weiaz nie
daty (bo i da¢ nie moga, a to z uwagi na nieusuwalna wielo$¢ koncepcyjnych
zdefiniowan we wspodtczesnej pedagogice) teoretyczne odniesienia do, w moim
przekonaniu, najbardziej przekonujacych pytan:

— pierwsze z takich pytan dotyczy kwestii rozpoznania rzeczywistosci
podstawowych kategorii pojeciowych dla pedagogiki muzycznej i kwe-
stii poddania si¢ rygorom odpowiedzialno$ci za stowo, czy jak by to ujat
T. Szkotut, za préby jedynie ,retuszu terminologicznego™. Rzecz, nie
bez potrzeby, sprowadza si¢ do pytan o réznice w formulowaniu i inter-
pretacji podstawowych przedzatozen i samej nawet Swiadomos$ci sposo-
bow myslenia o edukacji muzycznej: wielosci kontekstow, heterogenicz-
nosci takiego dyskursu, naukowosci i racjonalnosci formutowanych sa-
doéw w obszarach skadinad racjonalnej pedagogiki muzycznej;

— drugie z pytan podaza tropem poszukiwan odpowiedzi o sposéb groma-
dzenia danych empirycznych i prowadzenia badan naukowych nad
wzglednie trwalym ogladem rzeczywistosci edukacyjnej. Nakreslanie
adekwatnej perspektywy poznawczej wymaga zarazem nakre$lenia ob-
szaroOw gromadzenia materiatu badawczego i mozliwych w tym jego
uogo6lnien, a nastgpnie problemu wspotprzenikania (lub pokrywania) sig
tych obszaréw z rzeczywistg praktyka edukacyjna. Wspolczesna perspek-
tywe poszukiwan badawczych we wczesnoszkolnej edukacji muzycznej
zdajq si¢ bowiem wyznacza¢ z jednej strony intencje holistycznego spoj-
rzenia na edukacjg¢ cztowieka, a drugiej, jak zauwazyl A. Biatkowski,
upatrywanie szans na poszerzenie kurczace si¢ wyraznie wysublimowane
tresci muzyczne w ogdlnoksztatcacych programach nauczania®;

— trzeci rodzaj pytan zwiazany jest z granicami i normatywnoscia formu-
lowanych wnioskéw. Nietrudno mi, jak dotad, dostrzec dominujaca
obecnos¢ potocznych opinii nie tyle o szczegétowych kwestiach dydak-
tyki muzycznej, ale przede wszystkim o profesji nauczycielskiej. Pro-
blem za to w tym, ze, o ile tatwiej odczu¢ obecnos¢ potocznie formuto-

? Por. D. Klus-Stanska, Refleksja pedagogiczna jako metoda ksztalcenia nauczycieli,
,»Ksztalcenie Nauczycieli” 1003, nr 3.

* Moéwia o tym $rodowiska nauczycieli, badaczy niejednokrotnie problem ten ekspliku-
jac w kategoriach zdecydowanej kontestacji wobec nonsensu czy przynajmniej niefek-
tywnos$ci muzycznej edukacji szkolne;j.

* T. Szkohut, Sztuka - edukacja - ponowoczesnosé, w: Sztuka i edukacja w epoce po-
nowoczesnej, red. T. Szkotut, Lublin 1995, s. 7.

% A. Biatkowski, Powszechna edukacja muzyczna. Wspoiczesne zagrozenia i dylematy,
w: Edukacja muzyczna. Tozsamos¢ i praktyka, red. A Biatkowski, Lublin 2006, s. 37.
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wanych osadow (o zdolno$ciach i osiagnigciach muzycznych ucznia, wy-
znacznikach edukacji muzycznej, ,,powinnosci” nauczyciela-muzyka i pe-
dagogice ,,migkkich granic”’), o tyle granice pomigdzy do§wiadczeniem
potoczno$ci a normatywna wiedza w tym wzgledzie niejednokrotnie po-
zostaja ukryte, badz w swej ,,mickkosci” niewyczuwalne dla mato docie-
kliwych nauczycieli.

W poszukiwaniu odpowiedzi i probach uzycia ich we wczesnoszkolnym
ksztatceniu muzycznym znaczaca rol¢ peini refleksja wlasna studenta.
W zatozeniach pytania o ksztalt edukacyjnej debaty nad problematyka ksztal-
cenia muzycznego pokolen polskich dzieci i mtodziezy nabieraja szczegolne-
go sensu. Sa to tez pytania o sylwetke nauczyciela muzyki, przekonanego do
okreslonych racji, jego kompetencji, aspiracji i zawodowych powinnosci®.

2. Osiagnigcia muzyczne dziecka w praktyce oceniania

Studentom realizujacym praktyki pedagogiczne przedstawiono mozli-
wosci wybranych zastosowan skal szacunkowych autorstwa Edwina E. Gor-
dona’. Wazna jednak w tym jest wiedza studenta (przynajmniej orientacyjna)
o potencjale uczniéw do nauki muzyki. Stad wprowadzenie skal szacunko-
wych wymagato od realizujacych praktyke zapoznania si¢ z mozliwo$ciami
uczniow w tym zakresie oraz prognozowaniem osiagni¢¢ muzycznych dziec-
ka w podstawowych wymiarach, jak odtwoérczosci i tworczosci, melodyki
i rytmu, osiagni¢¢ wokalnych i instrumentalnych, deklaratywnosci i opera-
tywnosci rozumienia teoretycznego.

Przyktadowo opracowane narzedzie oparto tu na gléwnych kryteriach
analizy osiagnig¢ wokalnych dziecka dziewigcioletniego: tonalnego, rytmicz-
nego i ekspresyjno-wykonawczego (tabele 2-4)'":

7 Tamze, s. 37.

¥ Jak pisze M. Suswilto, Nauczyciel wezesnej edukacji muzycznej powinien z jednej
strony posiada¢ kompetencje niezbedne w pracy kazdego nauczyciela-wychowawcy,
z drugiej za$ kompetencje specyficzne uwzgledniajqce prace z matymi dzie¢mi. Kompe-
tencje muzyczne zas powinny uwzgledniaé pewnq czes¢ tych, ktore stanowiq przedmiot
ksztatcenia nauczycieli muzyki oraz elementy zwiqzane z metodami ksztatcenia muzyczne-
go matych dzieci, np. metodq Gordona. M. Suswitto, Psychopedagogiczne uwarunkowa-
nia wezesnej edukacji muzycznej, Olsztyn 2001, s. 204.

’ E.E. Gordon, Rating scales and their uses for measuring and evaluating achievement
in music performance, Chicago 2002, s. 8-9, 25.

"% Szczegotowe rezultaty oceniania osiagnieé przez sedziow kompetentnych w bada-
niach podjgtych wczesniej przedstawiono w monografii P.A. Trzos, Preferencje barwy
dzwieku i poziom zdolnosci muzycznych w nauce gry na instrumencie detym. Badania
edukacyjne nad adaptacjq Teorii Uczenia si¢ Muzyki E.E. Gordona, Poznan-Kalisz-Konin
2009. Aktualnie trwaja badania ewaluacyjne, stad prezentacja najnowszych wynikéw (takze
7 uwagi na rozszerzong problematyke) nie jest jeszcze mozliwa.
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Tabela 1. Osiagnigcia wokalne dziecka wg tonalnego kryterium wykonania zadan

Oceng wyznaczano na

. . Odniesienie
podstawie Kryterium .
. . .n harmoniczne
skali kumulacyjnej
1. Spiewanie pierwszej i (lub)
ostatniej nuty poprawnie. -
2.Spiewanie poprawnie
wszystkich motywow tonal- tonika
nych w jednej funkcji (toni-
ka).
3.Spiewanie poprawnie
wszystkich motywow tonal- tonika
' nych w jednej funkcji oraz subdominanta/
Kryteria oceny niektorych motywéw w innej Jdominanta
za wykonanie tonalne funkci.
4.Spiewanie poprawnie .

. , tonika

wszystkich motywow tonal- .
: . subdominanta/
nych w dwoch funkcjach. .
dominanta
5.Spiewanie poprawnie .

. , tonika
wszystkich motywow tonal- bdominant
nych w trzech funkcjach. subdominanta

dominanta

Tabela 2. Osiagnigcia wokalne dziecka wg rytmicznego kryterium wykonania zadan

Oceng wyznaczano na

. . Odniesienie
podstawie Kryterium harmoniczne
skali kumulacyjnej
1. Spiew w statym tempie
Kryteria oceny przez caly czas trwania
za wykonanie rytmiczne utworu. -
2. Spiewanie poprawne w po-
czuciu metrum i akcentow tonika

przez caty trwania utworu.

"' Jest to skala ocen 0-5 o
spetnionego kryterium.

charakterze ciaglym. Oceng¢ wyznacza numer kolejnego
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3.Uczen wykonuje popraw-

nie wszystkie motywy ryt- tonika
miczne w jednej funkcji subdominanta/
i niektére motywy rytmiczne /dominanta
innych funkcji.

4.Uczen wykonuje popraw-

nie wszystkie motywy ryt-

miczne w dwoch funkcjach. tonika
Prawidtowo $piewa dzwigki subdominanta/
oparte na makrobitach dominanta

i mikrobitach.

5.Uczen wykonuje popraw-

nie wszystkie motywy ryt- tonika
miczne we wszystkich funk- subdominanta
cjach z poprawna realizacja dominanta

makrobitéw i mikrobitow.

Tabela 3. Osiagnigcia wokalne dziecka wg ekspresyjnego kryterium wykonania zadan

Oceng wyznaczano na podst. ) Odniesienie
. 12 Kryterium .
skali sumatywnej harmoniczne
1. Uczen nadaje ruch muzyce, tonika
przejawia poczucie prowadzenia subdominanta
kantyleny. dominanta
2. Uczen przejawia zrozumienie tonika
dynamiki. subdominanta
dominanta
3. Uczen posiada dobra jakos¢ tonika
Kryteria oceny dzwigku (czysto $piewa) subdominanta
z ekspresjg wykonania dominanta
4. Uczen $piewa prawidlowa tonika
artykulacja. subdominanta
dominanta
5. Uczen wykazuje zrozumienie tonika
prawidlowego frazowania, ele- subdominanta
mentow interpretacji. dominanta

2 Jest to rowniez skala ocen 0-5, tyle, ze oceng wskazuje suma spetnionych kryteriow.
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Refleksje koncowe

W wywiadéw ze studentami mozna wyprowadzi¢ konkretne uogolnienia
. .. .. . . . .. . 13
w ich refleksji o edukacji muzycznej dziecka z wybranymi ponizej tezami:

— realizacja tresci muzycznych w ksztalceniu zintegrowanym wymaga wigk-
szego zaangazowania nauczyciela,

— W ocenianiu osiagni¢¢ muzycznych dziecka koniecznie trzeba uwzglednic¢
subiektywny charakter doswiadczen — trudno tu méwi¢ o uniwersalnych na-
rzedziach,

— dobrze jest, gdy dziecko za sprawa nauczyciela potrafi zainteresowac sig
muzyka, takze (jesli nie przede wszystkim) poza szkota uczestniczy w zajg-
ciach zwiazanych z rozwijaniem swoich zainteresowan muzycznych.

Wybrane opinie winny shuzy¢ poglebieniu potrzeby ewaluacji w tym obsza-
rze edukacji szkolnej. Nie bez znaczenia zatem jest refleksja o innowacyjnosci
i ewaluacji jakos$ci pracy szkotly, jak i samego nauczyciela. Do celow takiej
ewaluacji nalezy dostarczenie uzytecznych wskaznikow okreslajqcych to, co jest
dobre i winno by¢ ulepszane'®. Stad pytania moje ogniskuja si¢ wokot pracy
nauczyciela (i szkoty) w kontekscie znanych celow, kryteridw i wartosci'. Cho-
dzi takze o zachowanie rownowagi pomig¢dzy przydatnoS$cia, rzetelnoscia,
wykonalno$cia oraz przyzwoito$cia wspdlnych dziatan'®. Nie mozna
w zaden sposob obejs¢ si¢ bez poczucia odpowiedzialnosci za odnajdywanie
i zachowywanie w tym wszystkim wzglednie trwatej rownowagi. To jest zadanie
nie tylko bezosobowego srodowiska edukacyjnego, a przede wszystkim otwarte-
go na ,.zmiane” nauczyciela, diagnostyka, moderatora, facylitatora'’ i kompe-
tentnego w poczuciu potrzeby ,,projektowania nowych rozwiazan (choéby na
miare mini-innowacji)”'®. Niech wigc pozostanie to jako asumpt nie juz do re-
fleksji, a dalszych dziatan.

" Cytuje opinie studentow edukacji wezesnoszkolnej (lata 2008-2010)

" K. Denek, W strone szkoly jutra i jej nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacja w edu-
kacji nauczycieli, red. J. Grzesiak, t. 2., Kalisz 2007, s. 27.

" Tamze.

16 Tamze, s. 29.

' J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli — w kontekscie pedagogi-
ki szkoly wyzszej, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, s. 43.

** J. Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne jako element kompetencji nauczyciela, w: Edu-
kacja jutra, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny, Czgstochowa 2002, s. 528-534.
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MALGORZATA CHYBICKA

MISTRZ I UCZEN - RELACJA MIEDZY NAUCZYCIELEM
OPIEKUNEM PRAKTYKI A STUDENTEM
NA DRODZE DO PROFESJONALIZMU

Kluczowym momentem w do$wiadczeniu osobistym studenta, zwigza-
nym z realizacja zadan praktyk pedagogicznych, jest wkroczenie w rzeczywi-
sty kontekst szkolny i nawigzanie relacji z nauczycielem-opiekunem prakty-
ki. Od jakosci tej relacji zalezy, w jakim stopniu do§wiadczenie sukcesu i sa-
tysfakcji bedzie udzialem studenta i opiekuna, a tym samym wspierajacych
ich wyktadowcow uczelni macierzyste;j.

Etapem przygotowujacym i wspomagajacym, oprocz studiowania do-
kumentow okreslajacych zadania szkoly i nauczyciela na kolejnych etapach
ksztatcenia lub gotowych projektéw zajeé zintegrowanych, sa m.in. analiza
materiatow filmowych oraz ¢wiczenia symulacyjne. Tak zwane symulacje
fragmentow zajgé zintegrowanych realizowane sa w ramach zajeé ¢wicze-
niowych z zakresu metodyk szczegétowych w semestrze 111 oraz rownolegle
w semestrze 1V, kiedy studenci odbywaja praktyke pedagogiczna w formie
zaje¢ probnych. Taka forma eksperymentowania studentow na samych sobie,
raz w roli nauczyciela, a innym razem w roli ucznia, pozwala w bezpieczny
i konstruktywny sposob doswiadczy¢ roznorodnych sytuacji i zjawisk zwia-
zanych z kierowaniem aktywnoS$cia zespotu w celu osiagnigcia zaplanowa-
nych celow. Niezmiernie waznym elementem tego doswiadczenia jest kon-
struktywna refleksja studenta nad wlasnym dziataniem, jak rowniez empa-
tyczna refleksja uczestnikow zajgé nad tym, jaka aktywnos$¢ bedzie udziatem
dzieci w odpowiedzi na proponowane rozwiazania metodyczne i sposob kie-
rowania zespolem.

Cwiczenia symulacyjne, aczkolwiek niezmiernie przydatne w ksztatto-
waniu umiejgtnosci nauczycielskich studentéw, stanowia jednak zaledwie
namiastke rzeczywistosci szkolnej. Dopiero bezposredni kontakt z zespotem
uczniowskim, w wielu planowanych i nieplanowanych sytuacjach dydaktycz-
nych i wychowawczych, pozwoli studentowi zrozumie¢ rolg i zakres odpo-
wiedzialno§ci nauczyciela, zweryfikowaé swoja wiedzg¢ i dotychczasowe
przekonania, rozpozna¢ swoje szczegdlne predyspozycje oraz obszary wyma-
gajace ciagle jeszcze trudu doskonalenia.

Takie bogate do§wiadczenie edukacyjne studenta jest mozliwe jedynie
z pomoca kompetentnego przewodnika wsrdd niezliczonej iloSci dokumen-
tow, programow ksztatcenia, podrecznikéw i materiatow edukacyjnych, wni-



kliwego interpretatora zjawisk zachodzacych w dobrze mu znanym zespole
uczniowskim i zyczliwego ewaluatora probnej pracy praktykanta.

Szansa dla zbudowania migdzy nauczycielem-opiekunem praktyki a stu-
dentem szczegdlnego rodzaju relacji mistrz — uczen jest wcielanie w zycie
jednego z zalozen projektu ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczy-
ciele”. Zgodnie z nim docelowo mata grupa studentéw objeta bytby opieka
jednego nauczyciela szkoty w trakcie realizacji zadan wszystkich rodzajow
praktyk w toku studidow. Bez wzgledu na to, w jakiej klasie student rozpocz-
nie praktyke w danym roku akademickim, w kolejnych latach bedzie miat
mozliwo$¢ obserwowania zmian w rozwoju i postgpOw w nauce tej samej
grupy uczniéow oraz poznawania i do§wiadczania specyfiki pracy nauczyciel-
skiej w kolejnych klasach. Obopdlne korzysci ptynace z takiej relacji mozna
rozpatrywaé w kilku wymiarach: osobistym, poznawczym i ewaluacyjnym.

Koncepcja dtugofalowego kierowania rozwojem zawodowym studenta
w trzyletnim cyklu ksztalcenia stwarza doskonate warunki dla nawigzania
szczegblnej wigzi migdzy nauczycielem-opiekunem praktyki a studentem
oraz gromadzenia konstruktywnych dos$wiadczen edukacyjnych pod troskli-
wym okiem nauczyciela-mistrza. Im mniejsza grupa studentéw, tym mniej-
szego stresu do§wiadcza zarowno nauczyciel w trakcie obserwacji studenc-
kich, jak i student realizujacy zajgcia probne.

Niezmiernie cenne dla studenta sa walory poznawcze statej i dlugofalo-
wej wspélpracy z opiekunem. Przede wszystkim zapewnia ona lepsze pozna-
nie dziecka i zrozumienie prawidlowosci rozwojowych z uwzglednieniem
roznic indywidualnych oraz trudno$ci w uczeniu si¢ o r6znej etiologii. Pod
okiem opiekuna praktyki student stopniowo moze podejmowaé proby realiza-
cji wybranych procedur badawczych na potrzeby diagnozy pedagogicznej.
Dtuzszy czas spedzony na danym poziomie ksztatcenia umozliwia ponadto
systematyczne, ale stopniowe i wnikliwsze zapoznawanie si¢ z tre$ciami
ksztatcenia i sposobami realizacji w poszczeg6lnych oddziatach. Jednoczesna
realizacja praktyki w réznych klasach, nawet w kilkutygodniowym okresie,
grozi zbytnia powierzchownos$cia analiz dokumentow, takich jak stosowne
zapisy podstawy programowej, programy ksztatcenia, a nawet rozktady mate-
riatu, podrgczniki i inne materiaty pomocnicze. Kolejna zaleta jest doglebne
zapoznanie si¢ z warsztatem pracy nauczyciela, niezbgdnym dla realizacji
zadan edukacyjnych w kolejnych klasach. Sa to materialy i $rodki dydak-
tyczne, biblioteczka nauczycielska, dokumentacja szkolna i klasowa, a nie-
rzadko programy i opracowania wlasne. Nie do przecenienia bedzie ponadto
mozliwo$¢ zapoznawania si¢ ze sposobami radzenia sobie do§wiadczonego
nauczyciela w réznorodnych trudnych sytuacjach dydaktycznych i wycho-
wawczych.

Dlugofalowe, stopniowe wprowadzanie studenta w tajniki sztuki na-
uczycielskiej pozwala na biezaco obserwowac jego postepy. Wspieranie roz-
woju zawodowego studenta wymaga nieustannego dialogu, opartego na za-
ufaniu i szacunku, ale takze na gotowos$ci przyjecia konstruktywnej oceny
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opiekuna praktyki. Student na biezaco otrzymuje szczegélowa ustng lub/i
pisemng informacj¢ zwrotna na temat swoich kompetencji i postgpoéw na
kolejnych etapach praktyki. Informacja ta dotyczy przede wszystkim:

— przygotowania merytorycznego i metodycznego,

— kompetencji komunikacyjnych,

— umiejetnosci operowania glosem, jako narzgdziem pracy,
— umiejetnosci organizacyjnych,

— szczegdlnych predyspozycji osobowosciowych,

— postaw studenta jako przysztego nauczyciela.

Pozadany efekt powyzszych dziatan to oczywiscie zmiana na lepsze.
Taka zmiana bedzie mozliwa, kiedy student otrzyma rowniez trafne wska-
zowki 1 sugestie dotyczace obszarow szczegolnych trudnosci i sposobow ich
niwelowania. Najczgstszym wskazaniem bedzie z pewnos$cia studiowanie
literatury pedagogicznej, krytyczna analiza gotowych rozwiazan metodycz-
nych lub wykazywanie wigkszej pewnosci siebie i odwagi w proponowaniu
tworczych rozwiazan metodycznych. Studenci otrzymuja réwniez bardzo
konkretne zalecenia dotyczace sposobow efektywnego komunikowania si¢
z dzie¢mi, poprawnej emisji glosu oraz niwelowania bledow jezykowych.

Praktyki realizowane w wyznaczonym wymiarze godzin, zgodnym ze
standardami ksztalcenia nauczycieli, to zdecydowanie za mato. Dlatego stu-
denci zachgcani sa do utrzymywania statego kontaktu z opiekunami praktyk
rowniez poza wyznaczonymi terminami i harmonogramami praktyk. Wielu
z nich odwiedza w wolnych od zaje¢é¢ dydaktycznych chwilach ,,swoje klasy
¢wiczen”, by uczestniczy¢ w waznych wydarzeniach, czy zwyczajnie asysto-
waé nauczycielowi w codziennej pracy lub pomagaé w realizacji wycieczki,
turnieju. Wszystkie strony czerpia z tego nie tylko przyjemnos¢, ale roéwniez
wiele korzysci. Dazenie do profesjonalizmu nie konczy si¢ z chwila ukon-
czenia studiow i uzyskania dyplomu licencjata lub magistra. Jest to proces
dhugofalowy i jest udzialem kazdego refleksyjnego nauczyciela, §wiadomego
swoich zawodowych atutow, ale rowniez dynamiki zmian kulturowych i ida-
cych za tym wyzwan edukacyjnych. W tym kontekscie szczegdlnego znacze-
nia nabieraja kompetencje ewaluacyjne i autokreacyjne. Petni¢ one beda
funkcje¢ regulacyjna, a takze stymulujaca w procesie nabywania wszystkich
kompetencji nauczycielskich'.

Dlugofalowe wspieranie rozwoju indywidualnego studenta przez na-
uczyciela-opiekuna praktyki, w $cistej wspotpracy z wyktadowcami w uczel-
ni, jest gwarancja wyposazenia go w kompetencje niezbgdne dla §wiadomego
dazenia do profesjonalizmu po zakonczeniu studiow.

' Chybicka M., Nabywanie kompetencji ewaluacyjnych i autokreacyjnych przez stu-
dentow kierunkow pedagogicznych w trakcie praktyk, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kacji. Autewaluacja i refleksyjnosé¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007.
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JOLANTA KASPERKOWIAK

FORMY WSPOLDZIALANIA NAUCZYCIELI
I STUDENTOW TOKU PRAKTYK ZAWODOWYCH
W PRZEDSZKOLU
I KLASACH I-1II SZKOLY PODSTAWOWEJ

Przemiany, ktére stale dokonuja si¢ w kazdej dziedzinie zycia, wymu-
szaja na edukacji nowe podejscie do sposobu ksztatcenia studentow uczelni
pedagogicznych — przysztych nauczycieli. Stato sig to troska wielu nauczycie-
li akademickich, naukowcow, ktorzy zadaja sobie pytania, jaki powi-
nien by¢ nauczyciel XXI wieku, jaka powinna by¢
szkota i edukacja, aby spoteczenstwo sprostato wyzwa-
niom rozwijajacego si¢ $wiata, i jednoczesnie szukaja na nie od-
powiedzi.

Ryszard Parzecki stwierdza, ze nalezy odchodzi¢ od roli instruktora
przekazujacego wiedz¢ na rzecz osoby ulatwiajacej uczenie sig¢. Nauczyciel
tworzy $rodowisko wychowawcze, w ktorym jest miejsce zarowno dla wol-
nosci, jak i pewnej dyscypliny, towarzyszacej kazdemu ludzkiemu dziataniu.
Podstawowe warto$ci wiazace si¢ z nowym modelem nauki to rozwdj wy-
obrazni i ksztalcenie mys$lenia tworczego, spekulatywnego. Wazniejszy jest
tu proces niz produkt.

Kazimierz Denek uwaza, ze edukacji jutra zadecyduje nauczyciel. Po-
trzebna jest dobra szkota, a w niej odpowiedzialny, kompetentny, tworczy
nauczyciel. Szkota pretendujaca do miana dobrej, wedlug K. Denka, jest
miejscem, w ktorym zdobywa si¢ wiedzg i doswiadczenie Zzyciowe, stawia
pewne kroki w dorostos$¢, dokonuje si¢ konfrontacji ze Swiatem, weryfikacji
wiasnych pogladow.

Natomiast nauczyciel na miarg ,,edukacji jutra”, zdaniem Jana Grzesia-
ka, oprocz kwalifikacji przedmiotowych powinien posiadaé przygotowanie
metodyczne do nauczania zywego. A w procesie ksztatcenia i wychowania na
réznych szczeblach edukacji kazdy nauczyciel powinien uwzglednia¢ ele-
menty kultury i przejawia¢ w tym wzgledzie aktywno$¢ w toku tzw. naucza-
nia wychowujacego.

Naukowcy sa zgodni, ze nauczyciela powinna charakteryzowaé innowa-
cyjnos¢, kreatywnos¢ i tworczose.

Jak podaje literatura naukowa i co wynika z obserwacji, istnieje niedo-
syt w sposobie rekrutacji kandydatow na uczelnie pedagogiczne. Niestety nie
sa brane pod uwage predyspozycje kandydata do zawodu. Troske o jakosé
przyszitego nauczyciela matych dzieci przejawiajq takze nauczyciele przed-



szkoli i klas I-I11, ktorzy sa opiekunami praktyk. Student-przyszty nauczyciel
musi mie¢ wiedz¢ na temat pluséw i minuséw zawodu nauczycielskiego.
Z pewnoscia do podejmowania pracy w tym zawodzie nie zachecaja niskie
zarobki, a co si¢ z tym wiaze, jego niski prestiz.

Uczy¢ patrzeé trzeba jednak inaczej, gdyz jest to przeciez jedna z pigk-
niejszych profesji. Rodzice oddaja pod opieke szkoly i nauczyciela swoj naj-
cenniejszy skarb — dziecko. Nie ma wigkszej radosci, satysfakcji i odpowie-
dzialnosci jak ksztattowanie umystu, duszy i ciata mlodego czlowieka. Tego
winien do$wiadczy¢ student odbywajacy praktyke.

Podstawa prawna i program praktyk dla studentow okreslaja zadania do
zrealizowania przez studenta, jak i obowiazki opiekuna praktyk. Student
praktyk kierunkowych i specjalno$ciowych w placoéwce zapoznaje si¢ z: a) za-
sadami funkcjonowania placowki i z jej struktura organizacyjna; b) dokumen-
tacja placéwki; c) sposobami realizowania zadan pedagogicznych; d) zada-
niami (obowiazkami) pracownikéw pedagogicznych placoéwki, zwlaszcza
opiekuna praktyk; e¢) formami wspotpracy placoéwki z instytucjami i rodowi-
skami wspomagajacymi prace¢ szkoty, przedszkola; f) wykonywaniem zadan
realizowanych przez opiekuna praktyk; g) innymi zadaniami wynikajacymi
ze specyfiki pracy placowki.

Z zadan studenta wynikaja tez obowiazki opiekuna praktyk.

Niezwykle istotne jest, kogo spotka praktykant w placowce, nim sam
wkroczy na drogg zawodowa. Potrzebny jest mu dobry wzorzec. Dlatego
dobor szkoty i nauczyciela opiekuna nie powinien by¢ przypadkowy. Fakt ten
moze zawazy¢ na jego sposobie postrzegania i podej$cia do zawodu nauczy-
ciela. Moze zaowocowac pozytywnie lub niekoniecznie.

Jakiego nauczyciela matych dzieci powinien zasta¢ student-praktykant?
W kontekscie przytoczonych wyzej wypowiedzi, odpowiedz wydaje sig prosta:
1) tworczego innowatora realizujacego zadania szkoly, przedszkola; 2) osobg,
ktéora umie zachwyci¢ si¢ §wiatem, wiedza, nauka, a nade wszystko dziec-
kiem; 3) pedagoga, ktéry przekazuje uczniom nastgpujacy komunikat: ,,Po-
patrz, jaki $wiat, nauka sa niezwykte, ciekawe i tajemnicze; poznawanie go
jest wielkim darem, przywilejem i przygoda”; 4) nauczyciela zachgcajacego
studenta swoim entuzjazmem do pracy. Niedozwolone za to jest okazywanie
postawy: ,,Spojrz, jaka (jaki) jestem madra”.

Stusznie i1 pigknie pisze ksiadz Janusz Mastalski, ze w spotkaniu na-
uczyciel — uczen nie moze zabraknqc otwarcia sie na pickno i dobro thwiqce
w edukacji. Nie moze tego zabrakna¢ takze w spotkaniu opiekun — student.

Waznym i koniecznym doswiadczeniem dla studenta jest poznanie:
1) pracy na wszystkich stanowiskach zwiazanych z zawodem nauczyciela
(pracg nauczycieli poszczegodlnych przedmiotéw, pedagoga szkolnego, na-
uczyciela-wychowawcy §wietlicy, nauczyciela bibliotekarza itd); 2) zajecia
pozalekcyjne; 3) sposoby ,,panowania” nad klasa, utrzymania dyscypliny;
4) dorobek pracy nauczyciela opiekuna praktyk; 5) ,,zywe nauczanie”;
6) projektowanie lekcji tworczej (bez podrecznika i kart pracy); 7) wiasnych
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mozliwo$ci 1 przekonanie si¢, ze kazdy zdobywania umiejgtnosci niezbed-
nych do bycia dobrym pedagogiem. Opiekun tworzy taka atmosferg, w ktorej
student z odwaga, realizuje i wykonuje: moze by¢ tworczy.

Nauczyciel w umiejgtny sposdb powinien wprowadzi¢ praktykanta
w realizacj¢ zadan pedagogicznych, tak aby student mial mozliwo$¢ spraw-
dzania wiedzy zdobytej na uczelni, pogigbiania jej, a przede wszystkim sam
daje przyktad i prowadzi:

—  zajecia w sposob tworezy;
— zajgcia pozalekcyjne; np. wspottworzy krotka inscenizacjg, konkurs;
— pokazuje i uzywa pomoce dydaktyczne wedlug wlasnych pomystow;
— gromadzi wyprawkg studenta, a w niej m.in.:
= metody, formy i zasady — ktére poznaje na uczelni, a wykorzystuje
w praktyce szkolnej,
= scenariusze, konspekty zajg¢, rowniez wlasne,
= wiersze, piosenki, inscenizacje, bajki, opowiadania, zagadki, krzy-
zowki, takze te, ktorych jest autorem,
= zabawy i gry dydaktyczne,
= przystowia,
= obserwacje, doSwiadczenia, eksperymenty,
= artykuly, rowniez wilasne,
= dokumentacja niezbgdna do przygotowania wybranego konkursu,
przegladu, imprezy, uroczystosci szkolnej lub $rodowiskowej, wy-
cieczki,
= literatura dla dzieci, literatura dla nauczyciela.

Student nabegdzie takze umiejgtno$¢ poszukiwania materiatow. Z pew-
noscia wykorzysta je w przysztej pracy i stana si¢ one bardzo cenne.

Wspotpraca opiekuna i praktykanta moze uczyé go bycia tworczym,
gdyz nauczyciel nie moze pozwoli¢ sobie na to, aby nie by¢ twoérczym. Naj-
skuteczniejszym na to sposobem jest wprowadzenie praktykanta w tworcze
dziatania realizowane przez nauczyciela. Dzigki temu przyszly nauczyciel
przekona sig takze, ze nauczanie nie musi by¢ sztywne i nudne. Wspotdziata-
nie nauczyciela z praktykantem chociazby podczas przygotowania np. pla-
stycznego konkursu klasowego, daje ogromne mozliwo$ci rozwoju umiejet-
nosci praktycznych i twoérczoéci wlasnej, poniewaz student: 1) precyzuje
temat konkursu, wyznacza czas, miejsce, okresla cele; 2) ustala regulamin
uczestnictwa w konkursie i regulamin oceniania; 3) zaprasza i zachgca dzieci
do udzialu w konkursie; 4) powotuje komisjg, ktora ocenia prace; 5) przygo-
towuje dyplomy, nagrody, uczy si¢ pozyskiwa¢ sponsorow; 6) ogtasza wyniki
konkursu; 7) wrecza dyplomy, nagrody; 8) pisze artykul do szkolnej gazetki;
9) dokonuje ewaluacji wlasnej pracy.
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W tym, zdawac¢ by si¢ mogto, malym zadaniu kryja si¢ duze mozliwos$ci
rozwoju zawodowego przyszitego nauczyciela.

Istotnym elementem wspotpracy opiekun — praktykant jest obserwacja
zaj¢¢ prowadzonych przez nauczyciela. Student przekonuje sig, ze na zajg-
ciach musi panowaé¢ madra swoboda (madra dyscyplina), ktére niezbedne sa
do osiagnigcia zamierzonych celow. Nauczyciel uczy takze obserwacji dziec-
ka, w trakcie ktorej praktykant konfrontuje wiedzg teoretyczna z praktyka.
Poznaje migdzy mozliwosci fizyczne, psychiczne, umystowe, zainteresowa-
nia dzieci. Dowiaduje si¢ o przyczynach ich niewtasciwego zachowania na
konkretnych przyktadach.

Szkota nie moze by¢ placowka zamknigta. Musi otwiera¢ si¢ na ludzi
1 instytucje, ktére pomocne sa w realizacji zadan dydaktyczno-wychowaw-
czych. Nauczyciel-organizator §rodowiska wychowawczego zwraca uwage
studenta, aby zaprasza¢ profesjonalistow: le$nika, lekarza, literata, strazaka,
policjanta oraz wspotpracowaé z nadle$nictwem, policja, straza miejska, sto-
warzyszeniami, fundacjami — to wielkie 1 konieczne do§wiadczenie.

Praktyka w placowce edukacyjno-wychowawczej to zbyt krotki okres,
aby chociaz w dostatecznym stopniu przygotowaé studenta do pracy w niej.
Niezwykle wazne wydaje si¢ zainteresowanie praktykanta tym zawodem
w taki sposob, aby po ukonczeniu praktyki powiedziat sobie: Tak, chceg by¢
dobrym nauczycielem.

Nauczyciele z wieloletnim stazem wspominajac poczatki swej pracy,
wskazuja na btedy popekniane przez siebie w pracy, ktorych mogliby unik-
na¢, gdyby po ukonczonych studiach przez dluzszy okres znalezli si¢ pod
opieka dobrego nauczyciela-mentora. Wielu nauczycieli ch¢tnie podzieli sig
swoimi doswiadczeniami, dorobkiem zawodowym, aby wyksztalci¢ dobrego
pedagoga na miar¢ XXI w. Konieczna jest madra decyzja i odpowiedzialnos$¢
wladz o§wiatowych.
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MONIKA WOJCIECHOWSKA

POZIOM PRZYGOTOWANIA DZIECI
DO REALIZACJI OBOWIAZKU SZKOLNEGO

Edukacja przedszkolna, w my$l nowej podstawy programowej, powinna
plynnie przechodzi¢ w edukacje¢ szkolna. Szkota natomiast winna stac sig
miejscem bezpiecznym, w ktorym dziecko uczy si¢ przez zabawg, rozwija
swoje zainteresowania.

Przygotowanie dziecka do podjecia nauki szkolnej jest jednym z pod-
stawowych warunkow wyznaczajacych pozniejsze efekty dydaktyczne i wy-
chowawecze ucznia i szkoly.

Wstapienie dziecka do szkoty powoduje wiele zmian w jego dotychcza-
sowym zyciu. W szkole stawiane sa przed dzieckiem nowe wymagania i obo-
wiazki wynikajace z roli ucznia. Warunkiem spetnienia tych wymagan jest
osiagnigcie przez dziecko dojrzatosci szkolnej. Wiaze si¢ to z zagadnieniem
rownego startu szkolnego, ktory gwarantuje powodzenia w nauce wszystkim
dzieciom w klasach nizszych szkoty podstawowe;j.

Najogolniej mozna powiedzie¢, ze dojrzatos¢ szkolna to taki poziom
rozwoju fizycznego, spolecznego i psychicznego, ktory umozliwia dzieciom
wstgpujacym do szkoly powodzenie w nauce. Jest to jakby moment réwno-
wagi migdzy wymaganiami szkoly a mozliwo$ciami dziecka. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze wymagania stawiane dziecku, ktéore ma rozpoczaé nauke
w szkole dotycza nie tylko rozwoju umystowego, ale rowniez rozwoju fi-
zycznego oraz dojrzalosci spoteczno-emocjonalne;j.

Za dziecko dojrzate do nauki szkolnej bgdziemy uwazac takie, ktore juz
chce sig uczy¢, interesuje si¢ czytaniem i pisaniem, pragnie dowiadywac sig
roznych rzeczy od dorostych; dziecko, ktore osiagngto pewien poziom roz-
woju mowy, myslenia, wyobrazni i koncentracji.

O rozwoju umystowym dziecka w duzym stopniu decyduje jego aktyw-
nos¢ i ciekawos¢ swiata. Wrodzona ciekawos¢ dziecka jest jednym z najpo-
tgzniejszych motoréw rozwoju i edukacji, a zadawane przez dzieci pytania sa
charakterystycznym przejawem ciekawosci.

Siedmiolatek wstepujacy do szkoly powinien orientowaé si¢ w swoim
otoczeniu, zna¢ adres zamieszkania, opowiedzie¢ o pracy zawodowej ojca
i matki, o ulubionych bohaterach ksiazek i filmow, zna¢ niektére zwierzgta
i rosliny. Zaséb doswiadczen zyciowych dziecka z obserwacji najblizszego
otoczenia, jest bardzo przydatny w pierwszych latach nauki, gdzie bardziej
doktadnie i wnikliwie poznaje wladnie najblizsze otoczenie.

Dziecko powinno rowniez umieé przeprowadza¢ pewne operacje my-
slowe, posiada¢ rozwinigta uwage dowolna, pozwalajaca na skupieniu i skon-



centrowaniu jej przez dtuzszy czas na nawet mato interesujacym przedmio-
cie. Powinno posiada¢ zdolno$¢ rymowania, odtwarzania i reprodukowania
pewnych prostych ksztaltow i ruchow, bez czego jest niemozliwa nauka czy-
tania i pisania.

Rozwdj fizyczny jest bardzo istotny dla osiagni¢cia powodzenia w szko-
le, poniewaz uczen zdrowy, sprawny fizycznie, wlasciwie odzywiany, mniej
si¢ megczy siedzeniem w tawce, droga do szkoty, wykonywaniem roznych
prac (rysowaniem, pisaniem, wycinaniem). Jest odporny na choroby, wy-
trzymaty, zdolny do wigkszego wysitku, ma dobre samopoczucie, jest pogod-
ny i aktywny. Sprawno$¢ ruchowa i dobra koordynacja, zrgcznos$¢, sila rak,
palcéw, pomaga nie tylko w zabawach i ¢wiczeniach gimnastycznych, ale
przy pisaniu, rysowaniu, przy spetnianiu obowiazkéw dyzurnego i w samo-
obstudze.

Dziecko jest dojrzate spotecznie, kiedy umie podporzadkowaé swoje
osobiste pragnienia i chgci wymaganiom szkolnym, zwigzanym z systema-
tycznym uczeniem si¢ w grupie, kierowanej przez nauczyciela. Umie stuchaé
starszych, liczy si¢ z potrzebami swoich kolegdéw, potrafi wspotdziata¢ z in-
nymi. Jest zdolne do podejmowania, wykonywania i doprowadzania do konca
okreslonych zadan. Ma rozwinigte takie cechy charakteru, jak samodzielno$¢,
systematyczno$¢, zdyscyplinowanie, wytrwatos$¢, poczucie obowiazku wobec
zadan, zrozumienie dla pracy, karnos¢.

O dojrzewaniu emocjonalnym mozna moéwi¢ wowczas, gdy dziecko ce-
chuje pewne zréwnowazenie emocjonalne, umozliwiajace mu adekwatny
stosunek do trudnos$ci i probleméw szkolnych. Dziecko dojrzate emocjonal-
nie przezywa i potrafi wyrazi¢ uczucia wdzigczno$ci, przyjazni, zyczliwoscei,
odczuwa wigz uczuciowa ze swoja klasa i nauczycielem, jest ambitne i wraz-
liwe na pochwaty i nagany.

Dojrzatos¢ szkolna nie jest stanem, na ktory wy-
starczy czekaé, ale trzeba ja wyksztatci¢ przez stwo-
rzenie dziecku sprzyjajacych warunkow stymulujacych
jego rozwoj.

Jednym z czynnikéw warunkujacym poziom przygotowania dziecka
szescioletniego do podjecia nauki w szkole jest biezaca konsultacja nauczy-
ciela z rodzicami na temat rozwoju ich dzieci. Oceng¢ poziomu rozwoju
dziecka pod katem jego gotowosci szkolnej nalezy przeprowadzi¢ dwukrot-
nie. We wrzes$niu w oddziatach przedszkolnych nauczyciele przeprowadzaja
diagnoz¢ wstgpng w celu sprawdzenia poziomu umiejgtnosci szesciolatkow
rozpoczynajacych nauke w klasie ,,0”. Wyniki badan sa szczegoétowo, indy-
widualne omawiane z rodzicami. Ponadto diagnoza wstgpna pozwala nauczy-
cielom na zaplanowanie postgpowania terapeutycznego zgodnego z indywi-
dualnymi potrzebami ucznia. Pod koniec roku szkolnego przeprowadzana jest
diagnoza wtorna, by oceni¢ postepy i prognozowac dalsze losy szkolne
dziecka.
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Oceng dojrzatosci szkolnej dziecka umozliwia arkusz dojrzatosci szkol-
nej, metody badan dojrzatosci oraz pomoce wykorzystywane w poznawaniu
dziecka. Jesli w tych wynikach dziecko uzyska niskie wyniki, nalezy skiero-
wac je na pelne badania psychologiczno-pedagogiczne w Poradniach.
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ANNA GROCHOWSKA

WYKORZYSTANIE KLOCKOW NUMICON
W EDUKACJI MATEMATYCZNEJ
DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Szkolne nauczanie matematyki wymaga od dzieci rozumowania i stoso-
wania logiki. To, czy beda odnosi¢ sukcesy w szkole, w duzej mierze zalezy
od poziomu opanowania umiejgtnosci liczenia, wyznaczania wyniku doda-
wania i odejmowania w pamigci. Wszystko to, rozumowanie i umiejgtnosci,
mozna z powodzeniem ksztatltowac, zanim dzieci rozpoczna nauke w szkole.

Zgodnie z podstawa programowa, celem wychowania przedszkolnego
jest m.in. wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztaltowanie
czynno$ci intelektualnych, potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dal-
szej edukacji, ale rowniez zapewnienie im lepszych szans edukacyjnych po-
przez wspieranie ciekawosci, aktywnosci 1 samodzielnosci, a takze ksztatto-
wanie tych wiadomosci i umiejetnosci, ktore sa wazne w edukacji szkolne;.
Aby osiagna¢ wyzej wymienione cele, nalezy wspomaga¢ rozwoj intelektual-
ny wychowankoéw wraz z edukacja matematyczna tak, by opuszczajac przed-
szkole i rozpoczynajac nauke w szkole podstawowej dziecko:

— liczylo obiekty i rozrozniato bledne liczenie od poprawnego,

— ustalato rownoliczno$¢ dwoch zbiorow, a takze postugiwato sig liczebni-
kami porzadkowymi,

— wyznaczato wynik dodawania i odejmowania, pomagajac sobie liczeniem
na palcach lub na innych zbiorach zast¢pczych.

Wedlug prof. Kruszczyk-Kolczynskiej, w edukacji matematycznej przed-
szkolakow najwazniejsze sa osobiste doswiadczenia dziecka. Mate dzieci
ucza si¢ wielozmystowo: przez patrzenie i dziatanie. Zrozumienie zwiazkoéw
zachodzacych pomigdzy liczbami jest dla dziecka trudne. Dzieci do§wiadcza-
ja liczb na rozmaite sposoby: poprzez kontakt ze Swiatem zewngtrznym przy
okazji spaceréw (mozna liczy¢ drzewa, kwiaty, motyle, samochody na dro-
dze, poznawac liczby w sklepach, na przystanku autobusowym, porownywac
wielko$ci budynkow) oraz w sytuacjach edukacyjnych w czasie zajg¢ w przed-
szkolu. Stanowia one budulec, z ktorego dziecko tworzy pojecia i umiejgtno-
$ci. Jezeli doswiadczenia sa specjalnie dobrane, przyczyniaja si¢ do rozwoju
myslenia. W czasie przetwarzania doswiadczen dziecko musi mowic. Nazy-
wanie przedmiotow oraz wykonywanie czynnos$ci sprzyja koncentracji uwagi
i pomaga dziecku dostrzega¢ to, co wazne. Te wszystkie wrazenia, pojgcia,



metody, umiej¢tnosci, skojarzenia i doswiadczenia przyczyniaja si¢ do cia-
glego ksztattowania dziecigcego rozumienia poje¢ matematycznych.

Nie sposob prowadzi¢ jednak zaje¢ bez specjalnie dobranych przedmiotow.
Przedmiotami takimi moga by¢ zestawy Numicon, ktorych wykorzystanie do
pracy z dzie¢mi w przedszkolu pragne zaprezentowaé. Dzigki kolorowym kloc-
kom Numicon nauka staje si¢ dla dziecka przyjemna, a na dodatek przynosi do-
bre rezultaty. Ksztatty i koteczki Numicon daja dzieciom dotykowe i wizualne
wyobrazenie o liczbach. Pomagaja tworzy¢ tzw. obrazy pojgciowe poszczegdl-
nych liczb od 1 do 10 oraz wytworzy¢ potaczenia migdzy tymi obrazami pojg-
ciowymi.

Zestaw Numicon to:

—  ksztatty 1-10,

— koteczki, ktére pasuja do otworéw w ksztattach,

— plastikowe tablice do uktadania ksztattoéw i koteczkow,

— naktadki papierowe do naktadania na tablice i uktadania obrazkéw we-
dhug wzoru,

— worki do rozpoznawania ksztaltéw za pomoca dotyku (sprawia, ze dzieci
wyobrazaja sobie wlasciwosci klocka i dzigki temu tworza sobie wlasne
wyobrazenie liczb),

— 0f liczbowa, zwana linig liczb, stuzaca do prezentacji ksztalttow i ich
warto$ci liczbowej oraz kolejnosci liczb,

— ruletki z naktadkami liczbowymi od 1 do 5 lub od 6 do 10.

Numicon zostal zaprojektowany przede wszystkim z my$la o wspieraniu
dzieci w wizualizacji i radzeniu sobie z pojgciami arytmetycznymi. W miarg
jak dzieci dotykaja ksztaltow, obracaja i kreca nimi, przenosza je z miejsca
na miejsce, doswiadczaja kilku istotnych pojgé dotyczacych ksztaltu i prze-
strzeni.

W obszarze matematyki forma ksztaltow Numicon umozliwia dzieciom
zauwazanie zwiazkow zachodzacych pomigdzy liczbami, kiedy bawia sig
ksztattami i tacza je ze soba. Figury z wzorami w tym zestawie pozwalaja na
spostrzezenie, ze kazda ,,kolejna” liczba jest o ,,jeden wigksza” niz poprzed-
nia.

Dodatkowo format figur umozliwia dzieciom, by zauwazyly naprze-
mienna parzysto$¢ i nieparzysto$¢. Dzieci zauwazajq symetri¢ 1 asymetri¢
parzystych i nieparzystych ksztattow liczbowych Numicon, podczas dopaso-
wywania ksztalttow do siebie moga natomiast eksperymentowac¢, odwracaé
klocki na druga strong (odbicie), kreci¢ nimi (obrdt) i zsuwaé je ze soba
(translacja).

Ksztatty Numicon pozwalaja na zauwazenie przez dzieci podobienstw
1 roznic migdzy poszczegdlnymi klockami. Poréwnania ,,duzy, wigkszy, naj-
wigkszy” lub ,,maty, §redni, duzy” sa wazne dla rozwijajacego si¢ u dzieci
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rozumienia matematyki, bowiem pojecie ,,porownanie” jest podstawa wszyst-
kich sposobow pomiaru i jest niezbgdne w codziennym funkcjonowaniu.

Liczenie jest bardzo waznym, zwykle pierwszym doswiadczeniem zwia-
zanym z uzywaniem liczb przez dzieci. Wymaga wielu ¢wiczen. Zrozumienie
przez mate dzieci, ze ostatnia liczba, do ktérej podczas liczenia dojda, ozna-
cza, ile przedmiotéw znajduje si¢ w zestawie, ktéry zostal policzony. W ten
sposob uzyskujemy ,,wynik”, to znaczy wiedzg na temat ,,ile” czego$ jest,
a nie recytowanie liczb po kolei, czego dzieci czgsto ucza si¢ na pamigé, ale
nie rozumieja zwiazku z liczeniem rzeczy, by stwierdzi¢ ile ich jest.

Ksztatty Numicon pomagaja dzieciom zobaczy¢ liczby, jako wyrazne
»catosci”, np. zobaczy¢ ,trzy” jako zorganizowany wzor, ktory jest caly i peten
sam w sobie. Dziecko musi skompresowa¢ zrozumienie trzech ,,jedynek”, ktore
sktadaja sig¢ na trzy podczas liczenia, aby stworzy¢ zlozone, cate ,trzy”.

System wzordéw zostal tak zaprojektowany, aby pokazaé¢ dzieciom no-
minalno$¢ (aspekt kodowy), czyli liczebno$¢ klocka: pig¢ dziurek to cyfra 5,
w nig miesci si¢ pie¢ palcow oraz to, jak kazda pojedyncza ,,cata” liczba od-
nosi si¢ do innych ,,catych” liczb. W serii Numicon cate ,,czworki” wygladaja
jak ,,pie¢ pomniejszone o jeden”, ,,jeden wigcej niz trzy” i ,,dwie dwojki”.

W czasie zabaw matematycznych, kiedy prosimy dzieci, zeby ,,policzy-
ly, ile” jest przedmiotéw w jakim$ zestawie, wazne jest, aby pomdc im po-
grupowac przedmioty, co utatwi okreslenie, ile ich maja bez liczenia po jed-
nym.

Systematyczna praca z zestawem Numicon daje wymierne efekty w ksztal-
towaniu wiedzy i umiejetnosci dotyczacych podstawowych pojeé matema-
tycznych u dzieci w wieku przedszkolnym. Podczas nauczania przedszkolne-
go wychowankowie powinni mie¢ nieograniczony dostep do ksztattow Numi-
con oraz innych przedstawien liczb, aby mogly poznawaé pojecia liczbowe
w trakcie zabawy. Dzieci powinny tez bra¢ udzial w ¢wiczeniach liczbowych
1 matematycznych kierowanych przez osobg dorosta, zaplanowanych w celu
rozwijania ich zrozumienia i stownictwa matematycznego.

Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze kolejnos¢ wykonywania ¢wiczen jest
$cisle ustalona i nie nalezy wprowadzaé¢ kolejnych zadan, zanim poprzednie
nie zostana dobrze wyéwiczone i utrwalone.

Podczas calej dzialalnos$ci dydaktycznej z zestawem Numicon wigk-
szo$¢ dzieci staje si¢ bardziej pewna siebie, fascynuja je zwiazki, ktore do-
strzegaja pomiedzy ksztaltami oraz wzory i polaczenia, ktére moga stworzy¢,
bawiac si¢ nimi. Poprzez tego typu zabawe ucza sig o liczbach i o tym, w jaki
sposob mozna je sktada¢ ze soba oraz poréwnywac. Zestaw Numicon powi-
nien stanowic istotna czg$¢ wczesnych dziecigcych dos§wiadczen z matematy-
ka i idealnie wpasowuje si¢ pomigdzy inne poczatkowe ¢wiczenia matema-
tyczne.

Przez caty czas praktyk studenckich prezentowatam mtodszym kolezan-
kom jak wielka przyjemno$¢ czerpig dzieci z zabaw Numiconem, jakie wy-
mierne efekty przynosza im te ¢wiczenia. Zachgcatam studentki, aby sprébo-
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waly zmierzy¢ sig z przygotowaniem scenariusza zajg¢é i przeprowadzeniem
ich. Z duza obawa przystapily do tego zadania dwie odwazne panie. Scena-
riusz byt ciekawy, pomystowo opracowany, a jego realizacja przyniosta mi,
jako ,,widzowi”, wiele przyjemnosci z ogladania go. Studentki z obawa, zwy-
czajng poczatkujacym i niedo§wiadczonym nauczycielom, podeszly do zajeé
z dzie¢mi. Jednak zauwazytam, ze w miar¢ jak obserwowaly zachwyt dzieci,
rwacych si¢ do kazdego proponowanego ¢wiczenia i zawod, gdy nie zawsze
zostaty wybrane, nabieraty pewnosci siebie. Mysle, ze zajgcia z wykorzysta-
niem klockéw Numicon daty studentkom wiele satysfakcji, ktore po zakon-
czeniu pracy powiedziaty, ze ich obawa byla przedwczesna. Podsumowaly
swoja dziatalno$¢ stowami zawierajacymi duzo pozytywnych emocji, a mnie
pozostato je tylko pochwali¢ i oceni¢ ich prace jako wyrdzniajaca.

Zachgcalabym studentki Panstwowej Wyzsze] Szkoly Zawodowej
w Koninie, ktéore swoje praktyki zawodowe beda miaty okazje odbywaé
w Przedszkolu nr 12 ,,Kubu$ Puchatek”, do skorzystania z rzadkiej mozliwo-
$ci doswiadczenia pracy z Numiconem. Konin bowiem jest jednym z pigciu
osrodkow w Polsce, ktory ma szcze$cie posiadac te klocki w wybranych pla-
cowkach os$wiatowych. Dla nauczyciela — osoby dorostej — jest to nowe, cie-
kawe doswiadczenie i mozliwo$é tworcze] zabawy edukacyjnej, a radosé
z niej moze zaszczepi¢ w swoich wychowankach.

Podsumowujac moja roczna prac¢ z Numiconem zatuje, ze wszystkie
placowki przedszkolne w Koninie nie moga posiada¢ na swoim wyposazeniu
tak wspanialej pomocy dydaktycznej. Jest ona cennym zrodiem do pracy
z cala grupa, w matych grupkach, jak i zabaw indywidualnych samych dzieci
i dziecka z nauczycielem. Zyczytabym nauczycielkom wychowania przed-
szkolnego, aby, tak jak ja, mogly pracowa¢ wykorzystujac zestaw Numicon.
By odczuwatly rados$¢ i czerpaty satysfakcje z ogladania postepdéw rozwojo-
wych w sferze edukacyjnej dotyczacej matematyki u swoich wychowankow.
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KARINA OWSIANKO

»BLIZEJ DZIECKA” — STUDENT KIERUNKOW
PEDAGOGICZNYCH NA PRAKTYKACH
NAUCZYCIELSKICH W PRZEDSZKOLU

Wstep

Przedszkole to miejsce, ktoére wigkszosci oséb dorostych kojarzy sig
z beztroska 1 zabawa. Pomimo przeprowadzenia wielu radykalnych zmian
w systemie wychowania i nauczania dzieci w wieku przedszkolnym, a takze
uswiadamiania ludziom, ze wiek przedszkolny jest najbardziej intensywnym
okresem w rozwoju kazdego cztowieka, a przezycia z tych lat moga odbié
pigtno na calym dalszym zyciu, nadal w naszym spoteczenstwie dominuje
stereotyp, ze nauczycielka przedszkolna to ,przedszkolanka” (niegdysiejszy
termin dotyczacy opiekunek w przedszkolach), czyli osoba, ktora tylko opie-
kuje si¢ dzieémi, a nie naucza i wychowuje.

Ten stereotyp pokutuje w niektérych kregach do dzi§. Warto wigc pod-
kresla¢ przy kazdej okazji, ze studenci kierunkow pedagogicznych, oprécz
ogromnej wiedzy teoretycznej, zdobywali niezbgdne umiejgtnosci praktyczne
1 ksztalcili si¢ ze Swiadomoscia ponoszenia przez kazdego pedagoga/nauczy-
ciela odpowiedzialnosci za ksztaltowanie wiedzy, zachowania i pogladéw
przysztych pokolen.

1. Zanim dopadnie ci¢ przedszkolna rzeczywisto$¢ — student pelen
optymizmu i wiary we wlasne sily

Od kilku lat mam przyjemno$¢ pracowa¢ w przedszkolu i obserwowac
zmagania studentow kierunkow pedagogicznych podczas praktyk nauczyciel-
skich. Ci mtodzi ludzie w momencie przekraczania progu placowki przed-
szkolnej sa pewni siebie i nie maja najmniejszych watpliwosci, ze poradza
sobie ze wszystkimi zadaniami na praktykach, bo c6z moze by¢ trudnego
w sprawowaniu opieki nad dzie¢mi i w zabawie z nimi.

Rozpoczynaja praktyki pelni pozytywnego nastawienia twierdzac, ze
maja wystarczajacy poziom wiedzy, by sprosta¢ wymaganiom stawianym
nauczycielom w przedszkolach, a wszelkie trudnosci wychowawcze pomoze
im pokonaé uczucie i empatia, ktora obdarzaja dzieci.



2. TrudnoSci i obawy pojawiajace si¢ w trakcie praktyki

Po kilku dniach bezposredniego uczestnictwa w codziennym zyciu
przedszkolakow pojawiaja si¢ pierwsze obawy i watpliwosci, ktore narastaja
podczas samodzielnego prowadzenia zaj¢é studenta. Najczesciej spotykane
u studentow trudnosci, to: 1) opanowanie grupy pod wzgledem wychowaw-
czym, zdobycie u dzieci szacunku i powaznego traktowania swej osoby;
2) formulowanie pytan i udzielanie odpowiedzi dzieciom; 3) rozwiazywanie
konfliktéw migdzy dzie¢mi; 4) odpowiednie dopasowanie do wieku rozwo-
jowego tre§ci edukacyjnych inabywanych umiejetnosci; 5) zaplanowanie
zaje¢, opracowanie scenariusza, okre$lanie celow i dobranie odpowiednich
pomocy i metod do ich realizacji; 6) stosowanie metodyki wychowania
przedszkolnego (dominuje korzystanie z metodyki szkolnej!); 7) wlasciwa
ocena punktu rozwoju dziecka i umiejgtnos¢ diagnozowania; 8) panowanie
nad wlasnymi emocjami i uczuciami; 9) okreslanie uczué; 10) akceptacja
dziecka takim, jakie jest (tendencja do oceniania go); 11) wzmacnianie pozy-
tywnych zachowan u dzieci (mato pochwal, a chetne karanie); 12) wspotpra-
ca z rodzicami.

Opickunowie praktyk staraja si¢ pomoc pokonaé studentom wszelkie
trudnosci 1 wskaza¢ im wlasciwy kierunek pracy z dzieckiem uczgszczajacym
do przedszkola, jednak duzym ograniczeniem jest niewielka liczba godzin
przeznaczona na praktyki nauczycielskie. Trudno w ciagu 30-60 godzin dy-
daktycznych doglebnie poznaé wszystkie obowiazki oraz dokumentacjg obo-
wiazujaca nauczyciela przedszkolnego i do tego jeszcze zdoby¢ odpowiednie
umieje¢tnosci wykonywania pracy dydaktyczno-wychowawczej. Najczesciej
nawet najzdolniejszy i bezgranicznie zaangazowany student konczy praktyki
z uczuciem niedosytu i §wiadomoscia swoich pedagogicznych brakow.

3. Umiejetnos$ci cenione w zawodzie nauczycielki przedszkolnej

Kazdy przyszty pedagog/nauczyciel planujacy prace w tak wyjatkowym
miejscu, jakim jest przedszkole, powinien dazy¢ do posiadania nastgpujacych
umiejetnosci i reprezentowania zachowan gloszonych przez A. Klim-Klima-
szewska:

— Akceptacja dzieci takimi, jakie sa, ze wszystkimi mocnymi i stabymi
stronami ich ciata, psychiki i zachowania; nauczyciel nie uzaleznia ak-
ceptacji dziecka od tego, czy spelnia jego oczekiwania, czy jest takie, ja-
kie (jego zdaniem) powinno by¢.

— Nieustanne zachgcanie dzieci do podejmowania aktywnos$ci, stwarzanie
sytuacji wywotujacych zaciekawienie 1 podtrzymywanie zapatu po-
znawczego dziecka.
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Uswiadamianie dziecku uczucia, jakie przezywa w danym momencie,
nazwanie je i pomoc w ich zaakceptowaniu, np. gniew, zto$¢, smutek, ra-
dos¢.

Umozliwianie dzieciom wspdlne przedyskutowanie pojawiajacych sig
problemdw, liczenie si¢ z celami i decyzjami grupy oraz z psychospo-
lecznymi potrzebami dzieci.

Nawiazywanie i utrzymywanie bliskich kontaktow z dzie¢mi i wytwarza-
nie dzigki temu silnej wigzi migdzy nimi.

Autentyczne zachowanie, czyli szczero$¢, spontaniczno$¢, naturalnosé
wobec dzieci; wypowiedzi musza by¢ spdjne z zachowaniem.

Nauczyciel musi mie¢ §wiadomos$¢ i zawsze pamigtaé o tym, ze oddzialu-
je on na dziecko calq swojq osobq, systemem wartosci i przekonan, swo-
imi mocnymi i stabymi stronami'.

Nauczyciel powinien posiada¢ okreslone predyspozycje psychiczne, by
moc pracowaé w tak specyficznym miejscu, jak przedszkole. A. Klim-
Klimaszewska zalicza do nich opanowanie wewnetrzne, zrownowazenie
psychiczne, takt, tatwos¢é nawiqzywania kontaktow i przyjazni z dziecmi,
zdolnos¢ przejmowania sie losem dzieci i ich Zyciowymi trudnosciami
oraz umiejetnos¢ odczuwania pewnego zapatu, entuzjazm wobec przeja-
wow zZycia dzieci i przedszkola’.

Powinien posiadaé nastepujace cechy osobowosci: Zyczliwy szacunek do
dzieci, bezinteresowne zaangazowanie w ich sprawy, zrozumienie moty-
wow zachowania dzieci, tatwos¢ nawiqzywania kontaktu z nimi, sprawie-
dliwe ich ocenianie i traktowanie, wiara w dziecko, cierpliwos¢ i wytrzy-
matosé, pracowitos¢ i rownowaga psychiczna, wrazliwos¢ zawodowa
oraz poczucie moralnej odpowiedzialnosci za losy dziecka’.

Powinny cechowa¢ go nastgpujace wartoSci etyczne: poczucie odpowie-
dzialnosci, obowiqzkowos¢, potrzeba daqzenia do doskonatosci, moralna
odwaga oraz bohaterstwo, gotowosS¢ ofiar i daqzenie do pokonywania
trudnosci'.

Za kazdym razem powinien ocenia¢ motywy dziatania dziecka, a nie jego
czyny.

Powinien by¢ autorytetem dla dziecka i w swym postgpowaniu kierowac
si¢ prostota, taktem, subtelnoscia, obiektywizmem i cierpliwos$cia oraz
jasnoscia sadu poparta wiedza pedagogiczna.

Nauczyciel musi dobrze zna¢ samego siebie, dostrzegaé swoje mocne
i stabe strony.

1 . . . . . .
B. Grzeszkiewicz, W poszukiwaniu nauczyciela przedszkolnego, w: Kompetencje na-

uczyciela. Stan, potrzeby i kierunki zmian, red. E. Koziot, E. Kobytecka, Zielona Gora
2002, s. 283.

* A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005, s. 121.
? Tamze, s. 122.
* Tamze.
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4. Kilka porad doswiadczonego pedagoga dla studentéw wybieraja-
cych si¢ na praktyki do przedszkola

Na zakonczenie pragn¢ udzieli¢ kilku praktycznych wskazowek dla
przysztych praktykantow przedszkolnych oraz studentéw powaznie mysla-
cych o zawodzie nauczyciela przedszkolnego.

Drogi studencie/droga studentko zanim wkroczysz w zycie jakiej$ grupy
przedszkolne;j:

— Zastandw si¢, na ile znasz proces rozwoju psychofizycznego i po-
znawczego dziecka w wieku przedszkolnym i jesli stwierdzisz, ze tak na-
prawde obca jest ci znajomos$¢ faz rozwojowych, natychmiast uzupetnij
braki z dziedziny psychologii rozwojowej i wychowawczej, bo bez tej
wiedzy trudno bedzie ci dostosowywacé przekazywane informacje do wia-
Sciwego poziomu rozwojowego dziecka i indywidualizowaé program na-
uczania oraz zaspokaja¢ ich potrzeby.

— Zapoznaj si¢ wczesniej z metodyka stosowana w danej placowce 1 przy-
gotuj sobie podstawowy zestaw pomocy do niej.

— Uporzadkuj podstawowa wiedzg z dziedziny przyrody, matematyki, lite-
ratury dziecigcej, przygotowania do nauki jezyka i nabywania umiejg¢tno-
$ci artystycznych oraz ruchowych.

— Zadbaj o kulture jezyka i bogactwo stownictwa uzywanego przez ciebie,
by méwi¢ w sposob czytelny i zrozumiaty dla dziecka w tym wieku roz-
wojowym oraz by by¢ przyktadem kulturalnego wypowiadania sig.

— Zastandw sig, co jest twoim najwickszym atutem, co stanowi twoja pasje,
w jaki sposob mozesz sta¢ si¢ atrakcyjna/ny dla dzieci, by moc pdzniej
tym si¢ przed nimi pochwalié.

— Stan przed lustrem i popatrz na siebie krytycznie: ocen, czy bedac matym
dzieckiem, chcialby$/ataby$ si¢ do tak ubranej osoby i z taka ming zbli-
zy¢; pamigtaj, by stroj i zapach nie przeszkadzat ci w pracy i nie wzbu-
dzat negatywnych doznan u dzieci.

— Swoje prywatne troski i zmartwienia zostaw w domu, by nie zdominowa-
ly twojego zachowania wobec dzieci.

— Us$wiadom sobie, do czego dazy w swej pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej nauczyciel wychowania przedszkolnego, a mianowicie:
= obiektywne i trafne poznanie dziecka,
= podmiotowa organizacja procesu opieki, wychowania i nauczania,
= partnerskie ulozenie relacji z rodzicami’.

— Uswiadom sobie powage sytuacji, w ktorej si¢ znajdziesz — bedziesz auto-
rytetem dla dzieci i pozostawisz trwaty §lad w ich umystach i sercach.

Zycze Ci, aby $lad ten byl zawsze cenny i warto$ciowy dla nich.

*S. Guz, Edukacja przedszkolna w okresie przemian, Warszawa 1996, s. 95.
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EWA LECHTANSKA

KSZTALTOWANIE KOMPETENCJI PEDAGOGICZNYCH
STUDENTOW EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
W KONTEKSCIE PODSTAWY PROGRAMOWEJ

Podstawa programowa (PP) stanowi bardzo wazny dokument w ksztat-
towaniu kompetencji pedagogicznych studentow-przysztych nauczycieli i od-
grywa istotna rolg¢ w procesie ksztalcenia na kierunkach nauczycielskich.
Dlaczego podstawa programowa jest tak istotna w procesie ksztatcenia przy-
sztych pedagogdéw? Bowiem jest kluczowym dokumentem w pracy nauczy-
ciela. Zatem skoro to kluczowy dokument w pracy nauczyciela, musi sta¢ sig
waznym dokumentem w ksztalceniu przysztych nauczycieli.

Czym jest podstawa programowa? Podstawa programowa to akt prawny
Ministerstwa Edukacji Narodowej regulujacy zalozenia procesu edukacji
w przedszkolach i szkotach. Zawiera kanon podstawowych tresci ksztalcenia,
tj. nauczania i uczenia sig, okresla zakres i rodzaj umiejgtnosci i sprawnosci,
ktorych opanowanie ma zapewnic szkota'. Termin ,,podstawa programowa”
pojawit si¢ w polskiej o$§wiacie wraz z wdrozeniem w 1999 r. reformy szkol-
nictwa. Podstawa programowa, wraz z innym regulacjami prawnymi, otwo-
rzyta mozliwo$¢ opracowania nowych programow nauczania, ktéore wyparty
funkcjonujace od wielu lat programy ministerialne. W rozumieniu wspol-
twoércow reformy szkolnej, podstawa programowa nie jest programem i nie
moze go zastapi¢. Podstawa programowa stanowi wspdlna i konieczng tres$é
ksztatcenia dla konstruowanych programéw nauczania. Ma stuzy¢ jako kryte-
rium selekeji programéw szkolnych®. Na mocy rozporzadzenia ministra edu-
kacji narodowej z 23 grudnia 2008 r. zatwierdzono nowy dokument podstawy
programowej, rdzniacy si¢ znacznie od funkcjonujacego do tej pory. Nowa
podstawe zaczeto stopniowo wdraza¢ 1 wrzes$nia 2009 r. w przedszkolach we
wszystkich grupach wiekowych jednocze$nie oraz sukcesywnie w szkotach,
rozpoczynajac od klas pierwszych szkét podstawowych 1 gimnazjow. Jedno-
czes$nie na stronach internetowych Ministerstwa Edukacji Narodowej mozna
bylo znalez¢ stosowne rozporzadzenie, wraz zatacznikami w postaci podstaw
programowych, oraz uzasadnienie koniecznosci wprowadzenia zamiany ist-
niejacego dokumentu na nowy. Z czasem ministerstwo wydato oSmiotomowa
publikacje zawierajaca podstawy programowe do réznych dziedzin edukacji
zaopatrzone w niezbedne komentarze bardzo pomocne w realizacji PP
w codziennej pracy nauczyciela. W kazdym tomie mozna znalez¢ rozdziat

"' W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001.
*E. Gozlinska, Stowniczek nowych terminéw w praktyce szkolnej, Warszawa 1997.



zatytutowany O potrzebie reformy programowej ksztalcenia ogolnego, a w nim
sporo istotnych informacji. Opierajac si¢ na zapisach tam zawartych, wyja-
$nia si¢, ze podstawa programowa jest aktem prawnym, dokumentem mini-
sterialnym, w ktéorym MEN precyzyjnie okresla, czego szkota zobowiazana
jest nauczy¢ ucznia o przeci¢tnych uzdolnieniach na danym etapie ksztalce-
nia. Ponadto okres$la ona cele ksztatcenia, zadania wychowawcze szkoty oraz
tresci nauczania i umiej¢tnosci uczniow. Podstawa programowa jest funda-
mentem dla konstruowanych programéw nauczania. Jasno z tych zapiséw
mozna wywnioskowaé, ze program nauczania jest narzedziem, ktére umozli-
wia realizacj¢ zapisow podstawy programowej. Zatem znajomos$¢ dokumentu
podstawy programowej, jak i jego realizacja, jest obowiazkiem kazdego na-
uczyciela i niewywiazywanie si¢ z tego zadania jest lamaniem prawa. Musi
o tym wiedzie¢ kazdy nauczyciel; musi o tym tez wiedzie¢ student, ktory
wkrotce stanie si¢ nauczycielem. Dlatego stwierdzenie, ze podstawa progra-
mowa jest kluczcowym dokumentem w pracy nauczyciela — w konteks$cie po-
wyzszego stwierdzenia — staje si¢ oczywiste.

Podstawa programowa jest swoistym kompendium wiedzy dla nauczy-
ciela, niezbednikiem, skarbnicg najwazniejszych informacji. To wiasnie pod-
stawa programowa wytycza kierunki dziatan nauczyciela i buduje jego $wia-
domos$¢ co do istoty podejmowanych dziatan edukacyjnych. Dlatego doku-
ment podstawy programowej powinien sta¢ si¢ swoistym podrgcznikiem,
przygotowujacym do pracy przysztych nauczycieli. Chcac ksztaltowa¢ wia-
sciwie kompetencje pedagogiczne studentow, z tym ,,podrgcznikiem” powin-
ni$§my pracowacé na zajeciach i powinni§my zachg¢ca¢ do jego samodzielnej
lektury.

Ksztatcac studentow edukacji wcezesnoszkolnej, przysztych nauczycieli
I etapu edukacyjnego, nalezy zapoznaé ich z pierwszym tomem publikacji,
poswigconym edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. W tej czgéci za-
mieszczono podstawe programowa wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej wraz z komentarzami prof. E. Kruszczyk-Kolczynskiej, do
kazdego dokumentu niezaleznie. Jest zasadne, ze obie te podstawy progra-
mowe zawarte zostaly w jednym tomie. Z zapisOw podstawy programowej
wynika, ze nauczyciel ma obowiazek zna¢ zaréwno ,,swoja” podstawe pro-
gramowa, jak i etapu poprzedzajacego. Zatem w odniesieniu do nauczyciela
klas I-III ta znajomo$¢ dotyczy dodatkowo PP wychowania przedszkolnego.
Wyjatek stanowia nauczyciele przedszkoli, oni bowiem musza zapoznac si¢
z PP etapu nastgpujacego po edukacji przedszkolnej, tj. pozna¢ musza PP
edukacji wczesnoszkolnej. Umieszczenie obu dokumentéw w jednej ksiazce
usprawnia konieczne dziatania nauczyciela.

Przygotowujac studentow do praktyk pedagogicznych, docelowo do ich
przysziej pracy, staramy si¢ wlozy¢ w ich rece wlasciwe narzedzia i nauczy¢
ich jak z tych narzedzi umiejetnie korzysta¢. Kazdy student dowiaduje sig co
to jest podstawa programowa i jakie znaczenie odgrywa w pracy nauczyciela.
Ponadto dowiaduje sig, gdzie moze znalez¢ podstawe programowa, po to, by
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moéc ja wydrukowaé i mie¢ do whasnej dyspozycji podczas zajeé i nie tylko.
Przyszli nauczyciele klas I-1II ,badaja” struktur¢ podstawy programowej
1ucza si¢ ja interpretowac. Jest istotne, aby uswiadomili sobie z jak waznym
dokumentem maja do czynienia i jak wazna rolg powinien odgrywa¢ w ich
przysziej praktyce szkolnej (niejednokrotnie maja wigksza Swiadomos$é w tej
materii anizeli nauczyciele). Porownuja zapisy podstawy programowej z za-
pisami wybranych programéw nauczania i uzmystawiaja sobie, ze to tresci
podstawy programowej sa obowiazkowe do realizacji z uczniami w szkole,
a nie odwrotnie. Wnikliwa analiza zapisOw podstawy programowej uswiada-
mia studentom nie tylko to, co maja uczy¢, ale takze jak nalezy organizowacé
proces edukacyjny na I etapie.

Powtdérze ponownie: podstawa programowa stanowi kluczowy doku-
ment w pracy nauczyciela, a zatem takze w ksztatceniu kompetencji pedago-
gicznych przysztych nauczycieli. Dlaczego? Jakie informacje znajdzie w niej
student/nauczyciel analizujac wnikliwie zapisy tego dokumentu? Ponizej
przytoczg, nieliczne tylko, ogolnie opisane, prawdopodobne wyniki poszuki-
wan. W tym miejscu zachgcam kazdego nauczyciela/studenta do samodziel-
nych studiow tego dokumentu, wnikliwej jego analizy i zwyczajnie do ,,za-
przyjaznienia” sig z nim.

Czytajac podstawe programowa edukacji wczesnoszkolnej, tj. I etapu
edukacyjnego, zauwazymy, ze ma okreslona struktur¢. W dokument wprowa-
dza nas niezatytutowany, krotki wstgp; nastgpnie sa zapisane cele ksztalcenia
i wynikajace z nich zadania szkoly; dalej znajduja si¢ tresci ksztalcenia,
a calo$¢ konczy czg$¢ dotyczaca zalecanych warunkéw i sposobow realizacji.
Z samego tylko wstgpu nauczyciel/student moze ,,wyczyta¢” wiele cennych
informacji i wskazéwek. Dowiaduje sig¢, na przyktad, ze powodem wyodrgb-
nienia w podstawie programowej klasy pierwszej byto podkreslenie ciagtosci
procesu edukacyjnego rozpoczg¢tego w przedszkolu i1 kontynuowanego
w szkole podstawowej. Dowiaduje si¢ takze, ze zakres wiadomosci i umiej¢t-
nosci zostat tak dobrany, by nauczyciel moégl je zrealizowa¢ z uczniami
o przecigtnych mozliwosciach. Jednoczesnie stosowny zapis podpowiada
nauczycielowi, ze w sprzyjajacych warunkach moze tak zorganizowac ksztat-
cenie, by uczniowie nauczyli si¢ znacznie wigcej. Z drugiej jednak strony
uswiadamia mu, ze niektéorym uczniom trzeba udzieli¢ specjalistycznej po-
mocy, aby mogli sprosta¢ okre§lonym wymaganiom edukacyjnym. Wnikliwa
analiza tylko tej czg$ci dokumentu daje juz czytajacemu wyobrazenie, jaka
jest istota ksztalcenia na tym etapie. Cele ksztalcenia, jak i wynikajace z nich
zadania wychowawcze szkoty zapisane sa w jezyku wymagan ogdlnych. Te
czesci podstawy wyznaczaja kierunki nauczycielskich dazen, jakie nalezy
podejmowacé w pracy z uczniami. Zapisy te w znacznym stopniu podkreslaja
znaczenie wychowania i ksztaltowanie u mtodego czlowieka poczucia warto-
$ci i waznosci. Nakazuja dbatos¢ o ksztattowanie prawidtowych postaw spo-
lecznych i umiejetnosci odroézniania dobra i zta. W komentarzach do podsta-
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wy programowej prof. E. Kruszczyk-Kolczynska, wspotautorka dokumentu,
bardzo te kwestie eksponuje.

Tre$ci nauczania zostaty podzielone na dwie czgéci. Wyodrgbniono kla-
s¢ pierwsza, co jest nietypowym zjawiskiem, majac na uwadze dokument
podstawy programowej. Tresci ksztalcenia w dokumencie zawsze sg zapisane
na dany cykl ksztalcenia, bez podziatu na lata nauki. Tresci ksztatcenia zapi-
sane sa jezykiem zaktadanych efektow. Oczekuje sig, ze uczen konczacy
klasg¢ I/IIl: wyjasni..., wskaze..., rozpozna..., wymieni..., opisze... itd.
Przyktad z podstawy programowej: Edukacja przyrodnicza. Uczen konczacy
klasg III: obserwuje i prowadzi proste do§wiadczenia przyrodnicze, analizuje
je 1 wiaze przyczyng ze skutkiem (pkt. 1). Okreslone sa zatem konkretne ope-
racje, czynno$ci, zachowania mozliwe do sprawdzenia, zaobserwowania,
ewaluacji. Zapis taki jest fenomenem w nowej podstawie i bardzo utatwia
pracg nauczycielowi. Nowa podstawa programowa, ze wzgledu na taka kon-
strukcje, zastepuje jednocze$nie standardy wymagan egzaminacyjnych oraz
umozliwia ustalenie kryteriow oceny szkolnej (zarowno biezacej, jak i seme-
stralnej — opisowej). Co jest jeszcze istotne w tej czesSci podstawy programo-
wej? Okreslone tresci ksztalcenia przypisane zostaty poszczegdlnym zaje-
ciom edukacyjnym, co porzadkuje i wprowadza tad i harmoni¢ w zapisach.
Jest to wazne nie tylko dla nauczyciela klas I-III, ale takze dla nauczycieli
poszczegodlnych przedmiotéw, ktérzy realizuja ksztatcenie na II etapie eduka-
cyjnym, tj. w klasach IV-VI. Taki uktad umozliwia zachowanie ciaglosci
nauczania na obu etapach ksztatcenia. Ponadto w nowej podstawie progra-
mowej pojawily si¢ nazwy poszczegdlnych dziedzin edukacyjnych, co po-
winno zapewni¢ jednolita terminologi¢ w tym zakresie i zlikwidowac istnie-
jacy do tej pory chaos. Nie ma juz edukacji srodowiskowej, w miejsce ktorej
jest edukacja przyrodnicza i edukacja spoteczna; nie ma edukacji motoryczno-
zdrowotnej, jest natomiast wychowanie fizyczne z edukacja zdrowotna itd.

Ostatnia cz¢$¢ podstawy programowej, tj. zalecane warunki i sposob re-
alizacji, to lista 18 zapiséw, ktére stanowia cenne wskazéwki, dotyczace,
migdzy innymi, organizowania dziatalnosci edukacyjnej w klasach I-III oraz
realizowania ksztatcenia w zakresie wskazanych edukacji. Mozna pokusi¢ si¢
o stwierdzenie, ze jest to lista wskazowek metodycznych i dydaktycznych dla
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Jedno z zalecen uswiadamia nauczy-
cielowi konieczno$¢ znajomosci podstawy programowej etapu poprzedzaja-
cego, tj. wychowania przedszkolnego, co pozwoli na zachowanie ciaglosci
w nauczaniu i wychowaniu (p. 1). Inny zapis méwi, ze edukacja w klasach I-
IIT realizowana jest w formie ksztalcenia zintegrowanego, a ze wzgledu na
prawidlowos$ci rozwoju umystowego dzieci, treSci nauczania powinny nara-
sta¢ i rozszerzac si¢ w uktadzie spiralnym (p. 3). Wiele zapisow odnosi si¢ do
konkretnych edukacji, okreslajac sposéb postepowania nauczyciela z ucznia-
mi. W zakresie wiedzy przyrodniczej uczniow wskazuje si¢, migdzy innymi,
na koniecznos¢ realizowania edukacji w srodowisku naturalnym, poza szkota,
a w sali lekcyjnej powinny znajdowac si¢ kaciki przyrody (p. 10). Przypomina
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si¢ tez nauczycielowi, ze kazde dziecko jest uzdolnione i zaleca si¢ mu ko-
nieczno$¢ odkrywania i rozwijania tych uzdolnien (p. 17).

Nowa podstawa programowa jest dokumentem, ktory zawiera zbior bar-
dzo cennych informacji, niezb¢dnych w pracy nauczyciela. Jej studiowanie,
doktadne zapoznanie si¢ z zapisami nie powinno wynika¢ jedynie z nauczy-
cielskiego obowiazku, ale z potrzeby ptynacej z serca. Podstawa programowa
powinna sta¢ si¢ niezbgdnikiem w pracy kazdego nauczyciela. Nauczyciel
powinien si¢ z nig ,,zaprzyjazni¢” i odwoltywacé si¢ do niej w codziennej swo-
jej pracy. Korzystanie z tego dokumentu pozwoli takze na biezaco weryfiko-
waé zgodno$¢ realizowanych tresci zawartych w programach, przewodnikach
z podstawa programowa. Takie myslenie i dziatanie powinno sta¢ si¢ nawy-
kiem kazdego nauczyciela. Przygotowujac studentow do praktyk w szkotach,
a w konsekwencji do ich przyszlej pracy, my, ,,nauczyciele nauczycieli” mu-
simy o to nieustannie dbac i o to zabiegad.

W ksztattowaniu tych nawykéw pomagaja nam takze nauczyciele-
opiekunowie praktyk studenckich, ktérzy w praktyce szkolnej, w konkret-
nych sytuacjach edukacyjnych pokazuja, jak umiejetnie korzystac¢ z podstawy
programowej i jak ja interpretowa¢ w praktyce. Ksztattowanie kompetencji
pedagogicznych studentow w kontekscie podstawy programowe;j jest naszym
wspoélnym obowiazkiem i powinnoscia.

DZid) DOBRY , SHDACIE.
SERAWDZE Tviico 1o INTERVECIE,
(Y PRIE2 NoC MIE ZHIEMOND
|PovSPhuy | LEcimY 2 PRosaNEM,
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WIESLEAWA KOZLOWSKA

PRZYGOTOWANIE STUDENTOW
KIERUNKOW PEDAGOGICZNYCH DO KIEROWANIA
NAUKA CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM

Czytanie ze zrozumieniem jest kluczowa umiej¢tnoscia, by uczen
w szkole 1 w zyciu mogt osiagnaé sukces. W Nowej podstawie programowej
podkresla sig, ze czytanie to nie tylko prosta czynnos$¢, lecz przede wszyst-
kim umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystania i przetwarzania tekstow w zakre-
sie umozliwiajacym zdobywanie wiedzy, rozwdj emocjonalny, intelektualny
i moralny oraz uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Zdobywanie tej umiejgtnosci rozpoczyna si¢ w klasie I od opanowania
techniki czytania. Dzieci opanowuja sprawno$¢ czytania ze znacznym wysit-
kiem. Prosta dla dorostego cztowieka czynno$¢ odbierania sygnatéw optycz-
nych, zastepujacych akustyczne, okazuje si¢ dla ucznidw bardzo ztozona,
anauka czytania — trudna i mozolna. Jej integralna czgscia jest rozumienie
tego, o czym si¢ czyta. Jak podkresla J. Rytlowa, rozumienie to obejmuje
stowa, zdania, mysli oraz przezycia utrwalone w tekscie.

Tekst jest zrozumiaty dla czytelnika wtedy, gdy poprzez tres¢ dociera
mys$lowo do obiektywnej rzeczywisto$ci, a czytane wyrazy i zdania aktywi-
Zuja jego wiedze o rzeczywistosci pozajezykowej. Jak pisze J. Balachowicz,
poznawanie tresci tekstu rozpoczyna si¢ od dostownego zrozumienia sensu.
Wiele tekstow ma tez sens dodatkowy, czyli to, co nie jest bezposrednio da-
ne. Zatem czytanie ze zrozumieniem to odebranie komunikatu w pierwszej
i drugiej warstwie tekstu.

Dla studenta, przygotowujacego sig¢ do roli nauczyciela kierujacego pro-
cesem opanowania przez uczniOw czytania pojmowanego jako techniczna
sprawnos$¢ 1 jako akt rozumienia, wazny jest model postgpowania metodycz-
nego, obejmujacy réoznego rodzaju teksty. Taki wzorzec mozna wypracowac
na podstawie wskazowek metodycznych J. Batachowicz. Konstatuje ona, ze
w przygotowaniu pracy z tekstem nalezy uwzgledni¢: 1) cele pracy z tek-
stem; 2) zakres wiadomos$ci niezbednych do ukierunkowania czynnos$ci po-
znawania tekstu; 3)metody, za pomoca ktérych wiadomos$ci zostana podane
lub przypomniane; 4) pozadany poziom analizy i interpretacji tekstu, czyli
pozadany poziom zrozumienia tekstu; 5) zadania dla ucznidéw, ktoérych reali-
zacja bedzie prowadzi¢ do osiagni¢cia pozadanego poziomu rozumienia tek-
stu, 6) sposdb podsumowania pracy z tekstem, a szczegdlnie sposdb uswia-
domienia uczniom zwiazku migdzy zdobytymi wiadomo$ciami i umiejgtno-
$ciami a wykonaniem czynno$ci analizy i interpretacji tekstu.



Na podstawie powyzszych wskazéwek mozna przyjaé, ze praca z tek-
stem powinna w czasie zaje¢ edukacyjnych objaé trzy etapy dziatan: 1) przy-
gotowanie ucznia do kontaktu z tekstem; 2) praca z tekstem oparta na wyko-
nywaniu zadan, sktaniajacych do wnikania w tekst; 3) podsumowanie pracy
z tekstem.

Jak studenci radza sobie z powyzszym modelem, gdy mozna go prak-
tycznie zastosowac¢? Mialam okazje wielokrotnie obserwowaé studentow
podczas analizy réznych scenariuszy zajgé 1 oceniania propozycji pracy
z tekstem.

Przede wszystkim mozna zauwazy¢, ze za oczywiste i niepodlegajace
dyskusji jest przekonanie, ze opracowanie tekstu polega tym, ze nauczyciel
zadaje pytania, a uczen udziela odpowiedzi. Jest to poglad oparty na wia-
snych wspomnieniach studenta. Taka strategia pracy byla stosowana w szkole
kiedys. Dzi$, dzigki dokonaniom psychologdéw i psycholingwistow, przyjmu-
je sie, ze czytanie w aspekcie semantycznym i krytyczno-twérczym wymaga
sytuacji, w ktorych uczen porzadkuje informacje, wyjasnia relacje migdzy
informacjami, ocenia je i wykorzystuje. Zatem praca z tekstem (czy to popu-
larno-naukowym, dydaktycznym czy literackim) wymaga, aby nauczyciel
zaproponowal uczniom zadania do tekstu. Jakie? Oto kilka przyktadow:
1) udzielanie odpowiedzi na pytania i polecenia poparte odczytaniem odpo-
wiednich urywkow tekstu; 2) formutowanie pytan do calego tekstu lub jego
fragmentow; 3) dokonanie transpozycji tekstu, czyli ujecie informacji z tek-
stu wlasnymi stowami lub w przyjetej konwencji stylistycznej; 4) trafne do-
bieranie fragmentéw utworu do ilustracji (lub odwrotnie); 5) ilustrowanie
tekstu; 6) utozenie nowego tytutu utworu, adekwatnego do sensu domyslne-
go; 7) zaimprowizowanie scenki dramowej do fragmentu tekstu; 8) dobranie
ilustracji muzycznej do fragmentu tekstu.

Na zdobywanie wiedzy i wypracowywanie umiejgtnosci metodycznych
przez studentow silnie wptywa ich wiedza uprzednia. To, co dana osoba juz
wie, jest czynnikiem, ktéry najmocniej modeluje proces uczenia sig'. Dlacze-
go? Jak si¢ okazuje, zaréwno czytelnik, jak i kto§ uczacy si¢ odszyfrowuja
znaczenie nowych informacji taczac je z tresciami, ktére juz znajduja si¢
w pamigci dtugotrwatej. Wigza wigc nowe dane z tym, co zastane w mozgu,
a w pamigci krotkotrwatej zachodzi proces, ktéry mozna nazwaé powtarza-
niem z opracowaniem. Przy czym efekt zrozumienia wiadomos$ci zwigksza
si¢, gdy student, uczen lub czytelnik maja czas, by aktywnie si¢ z nimi zma-
gac.

Za ilustracj¢ powyzszej prawidtowos$ci niechaj postuzy przyktad zmaga-
nia si¢ ze wskazowka J. Balachowicz, ze praca z tekstem powinna zakonczy¢
si¢ podsumowaniem. Po pierwszym zetknigciu si¢ z ta rada brzmiata ona tak
samo, jak nastg¢pujace wskazania ze scenariuszy: 1) dramowa rzezba przy-
rodnicza, samoocena, zadanie pracy domowej; 2) dzieci mowia, co im si¢

" Patrz: Ausubel i in., Educational Psychology. A Cognitive View, New York 1978.
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podobato najbardziej; 3) dzieci maja dokonczy¢ zdanie: ,,Uwazam, ze nale-
zy....”; 4) podsumowanie dnia i samoocena; 5) podsumowanie zaj¢é z uzy-
ciem pytania ,,Co wiemy o ...?”; 6) podsumowanie zaje¢ i ocena aktywnosci
ucznidow; 7) rozne edukacje po zapoznaniu z tekstem.

Jak mozna przypuszczaé, kluczowe stowo podsumowanie zostato zin-
terpretowane przez studentéw zgodnie z ich wyobrazeniem o koncowej fazie
zaje¢ edukacyjnych. Dopiero po kilkakrotnym odniesieniu do zapisu autorki,
ze wazne jest, aby uswiadomié uczniom zwiazek migdzy zdobytymi wiado-
mos$ciami 1 umieje¢tnosciami a wykonaniem zadan, dotyczacych analizy
i interpretacji tekstu, wigkszo$¢ studentéw przyswoita sobie takie wtasnie
brzmienie wskazoéwki metodyczne;j.

Sadzg, ze proces nabywania umiejetnosci metodycznych ma swoje pra-
widlowosci. Nalezy si¢ z nimi liczy¢. O czym warto pamigta¢, gdy studenci
zapoznaja si¢ z wiedza metodyczna i gdy obserwuje sig ich lekcje probne?
O tym, ze nie od razu Krakéw zbudowano. Zarowno efektywno$¢ opanowa-
nia teorii, jak i stosowania jej w praktyce zalezy od wielu czynnikéw. Do
najistotniejszych nalezy wiedza uprzednia studenta. Ona wplywa na to, co
pozostaje w pamigci studenta. Opanowanie umiej¢tnosci kierowania praca
uczniow nad tekstem moze zosta¢ wsparte przez uczenie si¢ i obserwacjg
pracy nauczyciela. Jednak by byto ono satysfakcjonujace, powinno uwzgled-
nia¢ psychologiczne prawidlowos$ci uczenia sig¢. Zatem podczas uczenia si¢
przez obserwacjg najpierw nalezy skierowa¢ uwage studentoéw na modelowe
zachowanie. Potem zachowanie, ktore znalazto si¢ w centrum ich uwagi,
musi zosta¢ utrwalone w pamigci, zanim bedzie mogto by¢ reprodukowane
w pozniejszym czasie. To, czy student rzeczywiscie ujawni takie zachowanie,
zalezy od jego motywacji.
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MARIUSZ JABLONSKI
JOZEF NAWROCKI

WYKORZYSTANIE TECHNOLOGII INFORMACYJNYCH
I MEDIOW W ROZWIJANIU STYLOW UCZENIA SIE
W PRAKTYCE PEDAGOGICZNEJ

Przeobrazenia w sposobach uprawiania pedagogiki wplywaja na po-
strzeganie ucznidw poprzez pryzmat ich indywidualno$ci i niepowtarzalno-
$ci, z drugiej za$§ strony nakazuja poszukiwanie takich sposobow oddzialy-
wania, ktére by w warunkach pracy zbiorowej indywidualno$¢ wspieraty,
a jednoczesnie wykorzystywaly ja w celu optymalnego rozwoju uczniéw.

Wzglednie stala kategoria opisu indywidualno$ci jednostki, obok cech
osobowosci, sa jej preferencje w zakresie funkcjonowania poznawczego,
okreslane mianem stylu poznawczego jednostki'. Stad tez style poznawcze sa
rozpatrywane jako istotny czynnik indywidualizacji procesu nauczania’.

Styl poznawczy to preferowany sposob funkcjonowania poznawczego,
odpowiadajqcy indywidualnym potrzebom jednostki’. Totez o ile zaintereso-
wania, jak i niektore nastawienia odnosza si¢ przede wszystkim do tresci
tego, co jest przyswajane, o tyle styl poznawczy nalezy interpretowac raczej
jako ceche formalna. Dotyczy on gléwnie sposobu zdobywania informacji’.
Style poznawcze koncentruja si¢ na organizowaniu i nadzorowaniu procesow
poznawczych jako cato$ci, rowniez z uwzglednieniem réznych aspektow
osobowos$ci reprezentowanych przez motywacjg, emocje, funkcjonowanie
spoteczne, mechanizmy obronne i formy patologii. Style uczenia si¢ dotycza
natomiast organizowania i nadzorowania strategii uczenia si¢ i nabywania
wiedzy’. Tak pojete style uczenia sie obejmujq poznawcze strategie przyjmo-
wania, organizowania, oceniania i zapamietywania informacji zawartych
w materiale do nauczenia sie, strategie metapoznawcze, stuzqce ustanawia-
niu celow, kontrolowaniu i regulowaniu wiasnej aktywnosci w tym zakresie

" A. Matczak, Style poznawcze, w: Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3, red. J. Stre-
lau, Gdansk 2000, s. 761-782; M. Jablonski, N. Nawrocki, Indywidualne style uczenia sie
a strategie dydaktyczne, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyyj-
nos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 115-125.

* E. Piotrowski, Réznice indywidualne jako podstawa procesu indywidualizacji eduka-
¢ji szkolnej, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ewaluacja w dialogu — dialog w ewa-
luacji, red. nauk. J. Grzesiak, Kalisz-Konin 2008, s. 421-426.

YA Matczak, Style poznawcze, s.761.

* M. Jabtonski, J. Nawrocki, Indywidualne style uczenia sie.

’ M. Kossowska, Psychologiczne uwarunkowania osiqgnie¢ szkolnych, w: Psychologia
zdolnosci. Wspotczesne kierunki badan, red. A.E. Sgkowski, Warszawa 2004, s. 47-64.



oraz Strategie zarzqdzanmia czasem, inwestowania wysitku i uzyskiwania
wsparcia od innyché.

Preferencje poznawcze nierzadko sa wzglednie stale (podobnie jak ce-
chy osobowosci), mowi sig¢ o réznych stylach poznawczych, czy tez réznych
dymensjach (wymiarach) stylu poznawczego 0so6b uczacych si¢. Jak zauwaza
David Fontana’, badania wciaz trwaja i nikt nie jest jeszcze pewien, jak duzo
wspélnych wymiaréw moze istnie¢, lecz znamy trzy, ktére sa w wyrazny
sposob istotne dla edukacji i dlatego kazdemu z nich, chociazby krotko, nale-
7y si¢ przyjrzec.

Ogniskowanie — skanowanie (ogniskowanie mozna okresli¢ jako po-
slugiwanie sig¢ strategia badania kolejnego, skanowanie — strategia badania
rownoczesnego). Ten wymiar zostat zidentyfikowany przez J. Brunera. Do-
wodzit on, ze te osoby, ktore przede wszystkim ogniskuja, gdy stoja w obli-
czu problemu, w charakterystyczny sposéb opo6zniaja konstruowanie hipotez,
dopoki nie zgromadza wystarczajacych dowodow, podczas gdy te osoby,
ktore przede wszystkim skanuja, bardzo szybko formutuja hipotezy i zazwy-
czaj musza si¢ cofac, zaczynajac wszystko od poczatku, jezeli dana hipoteza
okazuje si¢ nie do obrony.

Zalezno$¢ — niezaleznos$é od pola (ré6znicowanie poznawcze). Ten wy-
miar zostal odkryty przez H. Witkina. Zauwazyl on, ze pewni ludzie (ci,
o ktérych si¢ méwi, ze maja globalne style poznawcze) wydaja si¢ mniej
zdolni od innych (majacych artykutowane style) w odseparowywaniu bodz-
cow istotnych od nieistotnych w danej sytuacji. Znaczy to, ze wydaja si¢
mniej zdolni do decydowania, ktora informacja nalezy do waznych kategorii
w tej sytuacji i powinna by¢ obdarzona uwaga, a ktéra informacja nalezy do
niewaznych i moze zosta¢ zignorowana.

Refleksyjnos¢ — impulsywno$¢. Ten wymiar zaproponowal J. Kagan.
Dzieci refleksyjne maja tendencje do robienia mniejszej liczby bledow niz
dzieci impulsywne, szczego6lnie gdy chodzi o wspotzawodniczenie w sytu-
acjach trudnych, poniewaz wykazuja silne pragnienie wykazania si¢ racja juz
za pierwszym razem i wydaja si¢ zdolne do tolerowania niepewnosci, gdy np.
dhugo milcza, stojac przy tablicy lub gdy zastanawiaja si¢ nad prawidlowa
odpowiedzia, zanim odpowiedza. Z drugiej strony, dzieci impulsywne stosuja
metodg ,.karabinu maszynowego”, wypluwajac z siebie odpowiedzi w nadziei,
ze ktoras bedzie prawidtowa i ze, tak czy owak, btedy dostarcza wlasciwego
sprzgzenia zwrotnego od nauczyciela, co nastgpnym razem pomoze im bar-
dziej zblizy¢ si¢ do rozwiazania.

W prowadzonych rozwazaniach warto zwrdci¢ uwage na te koncepcje
stylow uczenia sig, ktoére wsrdd komponentow indywidualnych styléw ucze-
nia si¢ wprost uwzgledniaja wymiary stylow poznawczych, a jednoczesnie

6 Tamze, s. 56.
" D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Poznan 1998.
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wiaza je z funkcjami mézgu. Rita i Ken Dunn® analize stylow uczenia sie
opieraja na 21 preferowanych elementach pogrupowanych w pigciu grupach
bodzcow. Sa to srodowiskowe, emocjonalne, spoteczne, fizjologiczne i psy-
chologiczne preferencje. Barbara Prashing’ zaprezentowata Analize Stylow
Uczenia sig¢ (LSA™) opartych na 49 indywidualnych elementach w szesciu
obszarach, ktore tworza kolejne warstwy piramidy. Od dotu sa to preferencje
w uczeniu si¢ dotyczace postaw, grup spotecznych, organizacji otoczenia,
potrzeb fizjologicznych, zmystoéw oraz dominacji potkul mézgowych. W obu
koncepcjach styléw uczenia si¢ analiza oparta jest na elementach zaréwno
wrodzonych, jak i nabytych. Wsrod determinantow biologicznych (genetycz-
nych) nalezy wskaza¢ na priorytety postrzezeniowe (dominujacy uktad zmy-
stéw) oraz preferencje dotyczace funkcji mozgu i dominacji potkuli mézgo-
wych. Dominacja lewej lub prawej potkuli mézgowej, zdaniem autoréw tych
koncepcji, wskazuje na sekwencyjne albo rownoczesne strategie przetwarza-
nia, refleksyjne, albo impulsywne tempo (style) myslenia oraz analityczne,
albo globalne/holistyczne style nauki. Sa to wigc te komponenty stylow
uczenia si¢, ktore w dwdéch wymiarach (sekwencyjno$¢ — réwnoczesnosé
przetwarzania, refleksyjnos¢ — impulsywno$¢é myslenia) odzwierciedlaja bez-
posrednio wymiary styléow poznawczych'’.

Kolejna koncepcja indywidualnych stylow uczenia si¢ oparta na upodo-
baniach zwiazanych z dominacja pétkul mézgowych i zwiazanych z tym
funkcji mozgu jest propozycja Ricki Linksman''. Réwniez ta autorka obok
preferencji w zakresie funkcjonowania mézgu uwzglednita preferencje per-
cepcyjne — dominacje postrzegania wzrokowego, stuchowego, dotykowego,
kinestetycznego. W konsekwencji otrzymujemy osiem wariantow indywidu-
alnych stylow uczenia sig, ktore autorka okresla mianem supertacza eduka-
cyjnego'’.

R. Linksman rozwaza uwarunkowania najskuteczniejszych metod ucze-
nia si¢ dla kazdego stylu oraz prezentuje je wraz z opisem efektywnego wy-
korzystania indywidualnych preferencji'. Indywidualnym upodobaniom
w zakresie uczenia si¢ powinny odpowiada¢ odpowiednie dziatania nauczy-
ciela, ktory owe preferencje bedzie wykorzystywat. I tak:

¥ R. i K. Dunn, The Complete Guide to the learning styles inservice system, Boston,
1993.

’ Learning Styles Pyramid Model,
http://www.creativelearningcentre.com/products/learning-style-analysis/pyramid-
model.html

M, Jabtonski, J. Nawrocki, O potrzebie, mozliwosciach i ograniczeniach badania
indywidualnych stylow uczenia sie, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ewaluacja
w dialogu — dialog w ewaluacji, s. 435-442.

""R. Linksman, W jaki sposéb szybko si¢ uczyc.

"> Tamze.

" R. Linksman, W jaki sposéb szybko sie uczyc.
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Nauczyciel pracujacy ze wzrokowcami z dominujaca lewa potkula powi-
nien dostarcza¢ informacje jezykowe w formie wzrokowej, przedstawiac
materiat drukowany, dbaé, aby uczen miat wokét siebie porzadek, za-
pewnia¢ pracg wedlug planu, umozliwia¢ najpierw przeczytanie o tym,
co uczen ma zrobi¢, utrzymywac kontakt wzrokowy z uczniem, pamigtac,
ze ci uczniowie nie skupiaja uwagi na bodzcach stuchowych.

Nauczyciel pracujacy ze wzrokowcami z dominujaca prawa potkula po-
winien przedstawia¢ pomoce w formie umozliwiajacej spojrzenie na ca-
lo$¢ zagadnienia, stwarza¢ $rodowisko atrakcyjne wizualnie, zadbaé
o wygodne miejsca do siedzenia uczniow, utrzymywac kontakt wzroko-
Wy z uczniem, zaznaczac¢ kolorem wazne informacje, umozliwia¢ stucha-
nie muzyki przy uczeniu sig.

Nauczyciel pracujacy ze sluchowcami z dominujaca lewa potkula powi-
nien stwarza¢ okazje do stuchania innych i dyskutowania o wiasnych
koncepcjach, dostarczaé tylko jeden bodziec stuchowy w jednym czasie,
dba¢ o uporzadkowanie otoczenia z segregatorami i harmonogramami,
umozliwia¢ odczytywanie na glos tekstu do nauczenia si¢ albo jego gto-
$ne powtarzanie, organizowaé nauke¢ z druga osoba, aby uczniowie oma-
wiali zagadnienia.

Nauczyciel pracujacy ze stuchowcami z dominujaca prawa pétkula powi-
nien dba¢, aby podczas czytania i nauki uczniowie dobrze styszeli na-
uczyciela i aby nie bylo zadnej muzyki w tle, stosowa¢ podsumowania
wyktadu w formie krotkich zdan z najwazniejszymi tresciami, umozli-
wia¢ wyobrazanie sobie tego, co stysza jako film z efektami dzwigko-
wymi, stwarza¢ okazj¢ do opowiadania komus tego, czego uczen si¢ na-
uczyt.

Nauczyciel pracujacy z dotykowcami z dominujaca lewa potkula powi-
nien stwarza¢ okazje¢ do pisania, ktére pomaga zapamigtaé¢ i uporzadko-
wac¢ material, uwzglednia¢ to, ze uczniowie bazgrza, rysuja lub trzymaja
co$ w dtoni, gdyz lepiej przy tym mys$la i stuchaja; stara¢ sig, by w klasie
mozliwy byt widok na drzewa, gory, jezioro, dba¢ o wygodne miejsca
siedzace, wykorzystywa¢ muzyke, ktora lubia — pomaga im w koncentra-
cji.

Nauczyciel pracujacy z dotykowcami z dominujaca prawa potkula powi-
nien stwarza¢ okazje do wykonywania szkicow, rysunkow, dbaé, aby
podczas czytania robili notatki kolorowymi pisakami lub wazne pojecia
zapisywali ozdobna czcionka, wykorzystania map umystowych z wielo-
ma ilustracjami, umozliwia¢ uczenie si¢ przy muzyce.

Nauczyciel pracujacy z kinestetykami z dominujaca lewa potkula powi-
nien stwarza¢ okazj¢ do uczenia si¢ w ruchu, umozliwia¢ pisanie na du-
zych tablicach lub planszach w pozycji stojacej, doprowadzaé do ,,0d-
grywania” czytanych tresci i gestykulacji, ktore pomagaja je lepiej zapa-
migtac, pamigtac, ze ci uczniowie potrafiag uczy¢ si¢ w ciszy i przy muzy-
ce.
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— Nauczyciel pracujacy z kinestetykami z dominujaca prawa potkula powi-
nien wykorzystywac gry edukacyjne i ruchowe, dba¢ o to, aby otoczenie
pozostawato nieruchome, bo ruchy innych os6b mocno rozpraszaja,
umozliwia¢ przed rozpoczgciem nauki przejrzenie catego rozdziahu,
ogladajac ilustracje i wykresy, pamigtac, ze ci uczniowie potrafia uczyé
si¢ w ciszy i przy muzyce'®.

Nauczyciel w trakcie projektowania procesu dydaktycznego staje wigc
przed koniecznosciag uwzglednienia tak zréznicowanych dziatan preferowa-
nych przez ucznidéw. Analizuje je i warto$ciuje, uwzgledniajac mozliwe do
osiagnigcia i uzyskiwane przez ucznidow efekty. Rozbiezno$ci migdzy celami
zalozonymi a osiagnig¢tymi sa podstawa do modyfikacji procesu ksztalcenia,
do wprowadzania takich innowacji, ktéore pozwola na podniesienie skutecz-
nosci dziatania, przy uwzglednieniu preferencji uczniow podczas uczenia sig.

W organizacji procesu dydaktycznego wykorzystuje si¢ odpowiednio
dobrane réznego rodzaju przedmioty i urzadzenia, ktore poprzez stowa, obra-
zy 1 dzwigki przekazuja odbiorcom okreslone informacje oraz umozliwiaja im
takze wykonywanie wlasciwych czynnosci intelektualnych i manualnych',
uwzgledniajac przy tym ich indywidualne preferencje dotyczace sposobu
uczenia si¢. Pedagodzy zdajac sobie sprawe, ze kazda technologia pociaga za
soba zmiany w formach komunikowanialé, zawsze wdrazali nowe media do
procesu dydaktycznego. Wydaje sig, ze wspotczesne media dydaktyczne sa
zestawem $rodkow pomocniczych, dzigki ktorym nauczyciel moze wspieraé
uczenie si¢ zgodne z preferencjami w tym zakresie.

Obecnie we wszystkich dziedzinach naszego zycia obserwujemy wystg-
powanie mediéw elektronicznych opartych na technologiach komputero-
wych; czgsto styszymy o multimediach i programach do tworzenia przeka-
z6w multimedialnych.

Powszechnie dzi$ znane i dostgpne w pakietach biurowych edytory tek-
stowe oraz programy do tworzenia prezentacji multimedialnych, a takze pro-
gramy graficzne pozwalaja kazdemu nauczycielowi przygotowaé materiat
dydaktyczny o charakterze zamknigtym. Material ten, wykorzystany w trak-
cie pokazu, bedzie towarzyszyl percepcji gotowej, wyselekcjonowanej przez
nauczyciela wiedzy. Przykladem moga by¢ foliogramy, fazogramy oraz pre-
zentacje liniowe. Foliogramy i fazogramy to pomoce dydaktyczne wydruko-
wane na materiale przezroczystym (folii) do prezentacji na ekranie za pomo-
ca grafoskopu. Foliogram i fazogram pozwala na prezentacjg tresci edukacyj-
nych w postaci stow i obrazéw (tabele, plansze, rysunki, diagramy, mapy

" M. Jablonski, J. Nawrocki, Indywidualne style uczenia si¢ a strategie dydaktyczne,
na podstawie R. Linksman 2005.

" K. Wenta, Metodyka wykorzystania technologii informacyjnej w edukacji medialnej,
w: J. Gajda, S. Juszczyk, B. Siemieniecki, K. Wenta, Edukacja medialna, Torun 2004,
s. 373-408.

' T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe, Warszawa 2004.
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umystowe). Przygotowanie materiatu polega wigc na taczeniu obrazu i tekstu
w programie graficznym lub edytorze tekstowym. W przypadku foliogramow
prezentowane jest na ekranie cate zagadnienie, za§ w przypadku fazogramow
zagadnienie jest prezentowane etapami (fazami) roztozonymi na folie skta-
dowe. W prezentacji multimedialnej pokaz domys$lny jest pokazem w postaci
liniowej 1 bedzie wykorzystany w przekazywaniu uczniom informacji w po-
staci tekstu, plansz, diagramow, rysunkow, jak tez dzwigkoéw. Takie pomoce
towarzysza metodom podajacym, czgsto wyktadowi, opowiadaniu, opisowi.
Ze wzgledu na uzyte srodki wyrazu (stowo, obraz, ruch, dzwigk, sekwencje
filmowe) odpowiedni pokaz bedzie aktywizowal roézne kanaty kodowania
informacji.

Dzisiejsza dydaktyka jednak dostrzega, obok kierowania procesami
opanowywania wiadomosci i umiejetnosci, potrzebg rozwijania samodzielno-
§ci poznawczej ucznidw. Podkresla si¢ potrzebe ksztalttowania u ucznidw
umiej¢tnosci docierania do réznych zrédet informacji, selekcjonowania tre-
$ci, znajdowania struktur znaczeniowych, krytycznego analizowania tresci
jako podstawy formulowania i rozwiazywania probleméw oraz rozwiazywa-
nia ich w toku zblizonym do badan naukowych'’. Na takie preferencje wska-
zuja rowniez niektore style uczenia sig.

W dydaktyce uprawianej zaréwno jako nauka empiryczno-analityczna,
jak 1 humanistyczna, nowego wymiaru powinna nabra¢ praca indywidualna
i grupowa oraz nauka wlasna dzieci, mlodziezy i doroslychlg. Na rzecz indy-
widualizacji ksztatcenia oraz stymulacji do tworczego mys$lenia moga oddzia-
tywaé wlasciwie wykorzystane techniki komputerowe'’, w tym multimedia.
Multimedia rozumie sig tu jako cafoksztalt komunikatow oraz narzedzi tech-
nologii informacyjnej, jakimi dysponuje czlowiek w procesie poznania®. Ce-
cha charakterystyczna tak rozumianych multimediow jest ich interaktywnosc.
W czasie pracy to aktywny odbiorca komunikuje si¢ z aplikacja multimedial-
na oraz poprzez sie¢ komputerowa dziata w wirtualnej rzeczywistosci>'. To
uczen decyduje, jaka wybierze §ciezke przejscia przez program lub sie¢; do
jakiego systemu wyszukiwawczego zostanie skierowane zapytanie i od spo-
sobu jego sformulowania zaleza wyniki poszukiwan. Zatem w ostatecznosci
to od aktywnosci uzytkownika systemu zalezy, jakie komunikaty edukacyjne
do niego trafia, czy na drodze analizy krytycznej dostgpnych materiatow
zrekonstruuje struktury znaczeniowe studiowanej dziedziny. Ksztaltowanie
samodzielnos$ci poznawczej ucznidow i wspieranie ich indywidualnego ucze-
nia si¢ jest dzi§ zwiazane z zapewnieniem uczniom dost¢pu do systemow

'"'S. Palka, Samodzielno$¢ poznawcza nauczycieli i uczniéw w procesie ksztalcenia,
w: S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Krakéw 2003, s. 141-145.

'8 S. Palka, Funkcjonowanie dydaktyki ogélnej, w: S. Palka, Pedagogika w stanie two-
rzenia, Krakow 1999, s. 97-128.

' K. Wenta, Metodyka wykorzystania technologii informacyjne.

*0B. Siemieniecki, Multimedia i hipermedia, s. 249.

*' B. Siemieniecki, Multimedia i hipermedia.
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realizujacych przedstawione zatozenia. Materialy interaktywne wymagaja
samodzielnej pracy na stanowisku komputerowym, wspomagaja wigc prefe-
rencje do indywidualnego uczenia sig.

Pedagog-projektant systemu ksztalcenia moze, korzystajac ze wspo-
mnianych juz programéw do tworzenia prezentacji multimedialnych, przygo-
towa¢ odpowiednie materialy dydaktyczne obejmujace wybrany obszar rze-
czywistosci.

Przygotowana prezentacja powinna by¢ oparta na hipermedialnej struk-
turze materialu, ktéra prowadzi do mozliwosci tworzenia indywidualnych
$ciezek uczenia si¢. Uczen moze rozpoczac pracg od dowolnego punktu pro-
gramu, poruszaé si¢ zarOwno wszerz, jak i w glab. Przechodzi przez rozne
poziomy wiedzy o wielu punktach wezlowych. Wykorzystuje w ten sposéb
strategie dedukcyjna i indukcyjna™®. Aby to bylo mozliwe, nawigacja po pre-
zentacji musi by¢ oparta na systemie hipertaczy umozliwiajacych skoki hi-
pertekstowe.

Preferencje poznawcze, a szczegodlnie w zakresie stylow uczenia sig,
wskazuja na potrzebg pracy opartej na samodzielnym docieraniu do wiedzy
formie pracy indywidualnej lub grupowej. Istotnego znaczenia, w ksztatto-
waniu samodzielno$ci poznawczej, nabiera indywidualne tworzenie prezenta-
cji z wykorzystaniem elementarnych tworzyw informacji (stowa, obrazu
i dzwigku). Samodzielna obserwacja otoczenia, rejestracja z wykorzystaniem
aparatu cyfrowego lub kamery pozwala na zdobywanie wiedzy, selekcjg in-
formacji na etapie gromadzenia materiatow, uczy wydobywania informacji
kluczowych, streszczania oraz krytycznej analizy. Zatem zlecanie uczniom
do pracy indywidualnej lub grupowej realizacji prezentacji multimedialnych,
map umystowych, przygotowania plansz, diagraméw itp. pozwala na
uwzglednienie ich preferencji w sposobach uczenia indywidualnego, czy tez
grupowego.

Z powyzszej analizy wynika, ze te same media, srodki dydaktyczne oraz
narzedzia technologii informacyjnych moga by¢ wykorzystywane do wspie-
rania i rozwijania réznych stylow uczenia si¢. Niemniej jednak autorzy pod-
jeli probe zestawienia najbardziej odpowiednich mediéw dydaktycznych dla
preferowanych stylow uczenia sig, zgodnych z koncepcja R. Linksman®, co
przedstawiono w ponizszej tabeli.

*2 Tamze.
» R. Linksman, W jaki sposob szybko sie uczy¢.
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Tabela 1. Style uczenia si¢ a zalecane media dydaktyczne

Komponenty
stylu uczenia sig

Hemisferyczno$¢ mézgu

Lewa poétkula

Prawa potkula

Zalecane media dydaktyczne

o fazogramy o foliogramy
« edytory tekstowe e mapy umystowe
« arkusz kalkulacyjny « edytory tekstowe
e bazy danych o arkusz kalkulacyjny
< |°® programy graficzne o filmy z obrazami dziatajacymi
E « generatory diagramow na wyobraznig
s | skaner o cyfrowy aparat fotograficzny
g o cyfrowy aparat fotogra- | e kamera wideo
ficzny  urzadzenia do odtwarzania mu-
o kamera wideo zyki
o edytory tekstowe do nota-| e foliogramy
tek liniowych e mapy umystowe
S |e arkusz kalkulacyjny o diagramy globalne
E e bazy danych o tworzenie nagran audio i wideo
:5: o komunikatory audialne | muzyka w tle tylko przy pracach
»2 | urzadzenia do tworzenie nie wymagajacych myslenia abs-
i odtwarzania nagran au- | trakcyjnego
dio
« edytory tekstowe do o foliogramy
robienia notatek e mapy umystowe
§ « notatki sekwencyjne o diagramy globalne
S |+ myszy komputerowe o myszy komputerowe, joysticki
= %‘ joysticki, pady, klawiatu- | pady, klawiatury, kierownice
% a ry, kierownice
o e urzadzenia do odtwarza-
& nia muzyki
_g o mikroskopy, sondy, reje- |« niesekwencyjne gry edukacyjne
e = stratory audio, kamery komputerowe: ruchowe oraz ma-
§ § aparaty .fotograﬁczne mpula'cy]ne -
g s | tworzenie map umy.sio- . m.at.erla}y dydaktyczr'le umozli-
‘2 § wych, fazogramoéw i pre- | wiajace oglad cato$ciowy — fo-
8 v zentacji interaktywnych liogramy, mapy umystowe, hi-
o gry symulacyjne o §cisle | perteksty
okreslonych regutach o prezentacje interaktywne

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie koncepcji stylow R. Linksman, 2005.
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Nauczyciel projektujac proces dydaktyczny powinien uwzgledni¢ od-
mienne preferencje poznawcze, co moze nastrgczaé pewne trudnosci, ponie-
waz proces ten z konieczno$ci przebiega w formie pracy zbiorowej. Dodat-
kowa trudnoscia bedzie wiasciwy dobor srodkoéw dydaktycznych, ktore pet-
nia rézne funkcje zaleznie od dominujacych stylow uczenia sig. Jak powie-
dziano uprzednio, preferencje w zakresie stylu uczenia sig, jako komponenty
stylow poznawczych, sa nierzadko wzglednie state. Nie oznacza to jednak, co
wykazuja zreszta badania, ze nie mozna ich do pewnego stopnia modyfiko-
waé. Czy zatem nalezy proby takie podejmowaé? Zdaniem Matczak®, zalo-
zenie o neutralnosci stylow nakazywaltoby raczej je pielegnowaé, jako prze-
jaw indywidualnosci czlowieka, anizeli zmieniaé. Z drugiej strony dane wska-
zujqce na ich zroznicowanq wartos¢ w poszczegolnych zakresach dzialania
nasuwajq mysl o celowosci oddziatywan wychowawczych. Dobor odpowied-
nio zréznicowanych mediow dydaktycznych charakterystycznych dla r6znych
stylow uczenia si¢ mozna traktowac jako jeden z czynnikow warunkujacych
uczenie si¢ w sytuacjach nowych, nietypowych dla podmiotu (ucznia). Dlate-
go, jak stusznie zauwaza autorka, oddzialywania takie sa pozadane, chociaz-
by po to, aby pomaga¢ ludziom w zdobywaniu samowiedzy na temat wta-
snych stylow oraz wiedzy o plusach i minusach zwigzanych z nimi sposobow
funkcjonowania w réznych sytuacjach edukacyjnych. Bedzie to niezbgdne
zawsze tam, gdzie uczen musi wybraé, czy pozostawaé przy wilasnych prefe-
rencjach, gdy przynosza efekty przy podejmowanych dziataniach, czy rezy-
gnowaé ze swoich preferencji w sytuacjach, w ktéorych moga efektywnosci
szkodzi¢. Rownie cenna i mozliwa do ¢wiczenia jest gigtkos¢, ktéra pozwala-
laby funkcjonowa¢ w sposob niezgodny z posiadanym stylem w sytuacjach
edukacyjnych, ktore tego wymagaja™.

** A. Matczak, Style poznawcze, s. 781.
* Tamze.
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DAGMARA KUZNOWICZ-WOLSKA

O KREATYWNOSCI STUDENTOW PEDAGOGIKI
W REALIZACJI ZADAN MUZYCZNYCH
(NA PRZYKEADZIE PRAKTYKI CIAGLEJ)

Mysla przewodnia mojego wystapienia jest podzielenie si¢ refleksja na
temat realizacji przeze mnie oraz przez studentéw pedagogiki zadan muzycz-
nych z dzie¢mi klas nauczania poczatkowego.

Na poczatek chciatabym przypomnieé, jak wazna jest rola muzyki wla-
$nie w tym przedziale wiekowym oraz mozliwo$¢ wykorzystywania jej
w integracji z innymi edukacjami. Jest to bowiem wskaznik jaki zawsze
przekazuje studentom, z ktorymi wspotpracuje juz od wielu lat i staram sig
zawsze jak najlepiej uswiadomi¢ ich w tym przekonaniu. Muzyka bowiem
w naturalny sposob taczy si¢ z innymi edukacjami, wspiera nauczanie zinte-
growane i powinna by¢ rozumiana jako czg$¢ sktadowa tego procesu. Latwo
zauwazy¢, ze dzieci w mtodszym wieku nosza w sobie muzyke spontaniczna,
czuja potrzebg $piewania, tafnczenia lub grania na instrumentach. A dzigki
roznorodnos$ci form pracy, mozna sprawié, ze kazde dziecko znajdzie mo-
ment, w ktorym wykaze si¢ tym, co najlepiej potrafi.

Jednym z warunkéw powodzenia praktyk studenckich jest wcze$niejsze
doktadne poznanie cech psychicznych dziecka oraz jego rozwoju fizycznego.
Znajac wlasciwosci psychologiczne ucznia, wiemy, jakie mozemy stawiaé
wymagania, gdyz znamy woOwczas optymalne mozliwosci jego rozwoju.
Wiek mtodszoszkolny to okres przetomowy, ktory obejmuje wiek od szesciu
do dziesigciu lat, a wigc klasg ,,0” oraz klasy I-III szkoty podstawowej, kiedy
dziecko wstgpuje do szkoty — srodowiska zupelnie odmiennego od dotych-
czasowego. Szkota stawia przed nim nowe systematyczne zadania, zgodnie
z wymaganiami programu. To pociaga za soba koniecznos$¢ przestawienia si¢
psychicznego dziecka ze swobodnej spontanicznej zabawy na planowang
zorganizowana dzialalno$¢. Zadaniem studenta jest wigc réwniez pomagaé
dzieciom w rozwijaniu i zainteresowaniu nauka.

Na podstawie trzynastoletniego doswiadczenia w pracy z dzie¢mi za-
uwazylam, ze edukacj¢ muzyczna mozna wykorzystaé z powodzeniem do
realizacji wielu zadan. Obcowanie z muzyka jest naturalna potrzeba i forma
ekspresji dziecka. Wtasciwe metody zapoznania i przezywania jej sa $rod-
kiem ksztaltujacym i wychowawczym. Warunkiem powodzenia tej trudnej,
ale dajacej tak wiele satysfakcji pracy jest dostosowanie form aktywnosci
muzycznej do wlasciwosci psychofizycznych dziecka.

Specyficzng forma dziatalnosci dziecka w okresie wezesnoszkolnym jest
uczenie si¢ $cisle zwiazane z rozwojem procesOw poznawczych i emocjonal-



nych. Muzykowanie stwarza ku temu doskonate warunki. Podczas muzyko-
wania biora udziat trzy analizatory: wzrokowy, dotykowy i stuchowy. Po-
strzeganie jest aktywne i oparte na konkretnych czynnosciach dziecka.
W klasie I-II dzieci ucza si¢ z nut wydobywania okre§lonych dzwigkow,
a nastepnie taczenia w calo$¢. Dziecko w klasie III uczy si¢ obserwowaé
calosciowo, wystuchiwaé wyjasnien w calosci i potem dziataé, czyli gra¢ na
instrumentach zgodnie z wyjasnieniem. Poniewaz od uwaznego stosunku
uczniow do zadan szkolnych zalezy ich wykonanie, staram si¢ oddziatywaé
na ich uwage pobudzajaco. Odpowiednio i prawidtowo prowadze edukacje
muzyczng, ktéra wzmacnia u dzieci nawyk uwazania, ktory staje si¢ cecha
charakteru. Uwaga dzieci w mtodszym wieku szkolnym ma charakter mimo-
wolny. Tak wigc atrakcyjne cechy instrumentéw muzycznych w sposob dos¢
przypadkowy przyciagaja uwage dziecka i moga ja utrzymac przez dluzszy
czas. Uczniowie w klasie I muzykuja na jednym instrumencie — flazolecie lub
flecie prostym. W klasie II i III wykorzystuje jednoczesnie kilka instrumen-
tow: flazolety lub flety, dzwonki chromatyczne, instrumenty perkusyjne.
W tym okresie, dzigki ksztaltowaniu si¢ uwagi dowolnej i coraz doskonal-
szego analizatora stuchowego, muzykuje z dzie¢mi ze zréznicowana dynami-
ka i tempem.

Ksztattujac wtasciwa motywacje dziecka do muzyki, daz¢ do rozbudze-
nia aktywnego stosunku do pracy na zajgciach. Czynig to poprzez dobor
atrakcyjnych metod prowadzenia zaje¢ oraz zmieniam je, gdyz lekcja prowa-
dzona jednym sposobem wywotuje znuzenie. Doskonatym sposobem prze-
ciwdziatajacym zmeczeniu jest gra na instrumentach. Rozbudzanie zaintere-
sowan jest pomocnym czynnikiem nie tylko w uaktywnianiu uwagi, ale takze
wplywa na jako$¢ zapamigtywania materialu. Dziecko tatwiej i trwatej pa-
migta to, co je interesuje. Pamig¢ odgrywa wielka role w przyswajaniu wia-
domosci, a z wiekiem powigksza si¢ jej zakres. Uczen potrafi powtorzyc
coraz wigcej ustyszanych elementéw. Dzigki rozwojowi pamigei w klasie 11
moze opanowac gr¢ na dzwonkach, flazolecie lub flecie i zapamigta¢ kolej-
no$¢ nastgpstw dzwigkowych w piosence. Wazna rolg odgrywa motywacja,
ktéora ma wplyw na aktywnos$¢. Procesy motywacyjne pobudzaja do wysitku
przezwycigzania trudnos$ci, ktore sa bardzo istotne podczas muzykowania na
instrumentach melodycznych.

Dzigki grze na instrumentach muzycznych dzieci zdolne sa do przepro-
wadzania wielu operacji myslowych, szeregowania pordéwnywania, klasyfi-
kowania. Praca w duzej grupie (cata klasa) zwigzana z systematycznym zdo-
bywaniem wiedzy, rozszerza tres¢ uczué, zmienia przedmiot zainteresowan.
Jako nauczyciel ukierunkowuje te zainteresowania w sposéb celowy,
np. poprzez wspolne muzykowanie, co daje rado$¢ dzieciom w obcowaniu
z muzyka. Jestem $wiadoma, ze dzigki tym zajeciom dziecko osiaga wrazli-
wos$¢ spoteczno-moralna, wie o konieczno$ci pracy dla wspolnego dobra.
Doznaje przyjemnosci i satysfakcji ptynacej z faktu pracy w i dla zespotu.
Wspolna praca w klasowym zespole muzycznym zespala stopniowo uczniow
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w dziecigcy kolektyw. Uczen z takimi do$wiadczeniami umie znalez¢ swoje
miejsce w spoteczenstwie, jakim jest szkota. Granie w dziecigcej klasowej
orkiestrze daje wiele okazji do utrwalania wiadomosci muzycznych i uspo-
lecznienia dzieci.

Znaczaca rola studentow podejmujacych si¢ realizacji zadan muzycz-
nych w nauczaniu poczatkowym powinno by¢ réwniez u§wiadomienie sobie
tego, ze muzyke bardzo tatwo laczy si¢ z innymi edukacjami. I nie nalezy
przez wzglad na potrzeby dzieci stroni¢ od jej realizacji, czy tez ograniczac
si¢ do nauki piosenki, co jest czestym btedem podczas prowadzenia zajec
przez studentow.

Student, ktory chciatby integrowa¢ muzyke z edukacja plastyczna, nie
musi mie¢ z tym zadnych trudnosci, poniewaz w swej pracy moze wykorzy-
sta¢ na przyktad ,,malowanie muzyki”. Po wystuchaniu utworu muzycznego
mozna wyraza¢ jego nastréj, charakter, budowe oraz elementy muzyki po-
przez znak plastyczny. Malowanie muzyki moze by¢ tez forma relaksu mig-
dzy zajgciami wymagajacymi wigkszego wysitku umystowego. A planowanie
malowania w kilkuosobowych zespolach stwarza jednocze$nie okazje do
ksztatcenia umiejetnosci wspdtpracy w grupie.

Innym sposobem, ktory czgsto podpowiadam studentom, jest taczenie
muzyki z edukacja techniczng, np. wykonywanie przez dzieci instrumentow
muzycznych wedtug wilasnego pomystu. Kontakt dziecka z instrumentem
perkusyjnym ma ogromny walor edukacyjny. Uczac si¢ na nich gra¢, dziecko
zdobywa konkretne umiejgtnosci. To z kolei wptywa na poczucie wlasnej
wartosci.

Bardzo interesujaca jest rowniez integracja z edukacja polonistyczna.
O czym nie zawsze wiedzg studenci i rzadko z niej korzystaja. Dotyczy to
przede wszystkim poprawnej dykcji i ortofonii. Albowiem poprzez wlasciwa
artykulacjg, podzial wyrazow na sylaby oraz rytmiczna recytacjg tekstow
utatwiamy nauke¢ czytania oraz wzbogacamy zestaw ¢wiczen wspomagaja-
cych zdolno$¢ zapamigtywania. Teksty piosenek moga by¢ wykorzystane do
bogacenia czynnego slownika dzieci. Muzyka moze takze inspirowac twor-
czo$¢ literacka, poniewaz dzieci chetnie pisza swobodne teksty do utworu
muzycznego.

Z kolei zwiazek muzyki z edukacja matematyczna przejawia si¢ w za-
kresie ksztaltowania poje¢é liczbowych, jak podziat calo$ci na dwie rowne
i nierowne czg$ci, pomniejszanie, powigkszenie, postugiwanie si¢ nazewnic-
twem matematycznym, ksztaltowanie poczucia czasu, pojgcia kierunku wy-
obrazenia figur z geometrii ptaskiej i przestrzennej (ksztatt, wielkos¢,
np. ustawienie w matym i duzym kregu), czy orientacji dotyczacej stosunkow
przestrzennych.

Najczestsza forma wykorzystywania muzyki przez studentow jest jed-
nak laczenie jej z ksztaltowaniem pozadanych postaw spotecznych. Sa to
zabawy muzyczno-ruchowe, ktére stwarzaja ku temu wiele mozliwosci.
Przydzial rol do zespotowego wspodidziatania. Ich wzajemna wspotzaleznosé
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i wspotodpowiedzialno$¢ daje wiele zadowolenia zaré6wno jednostce, jak
i grupie.

W mojej wieloletniej obserwacji studentow podczas praktyki ciaglej
z przykros$cia stwierdzam, ze mimo wielu ciekawych form i metod realizacji
edukacji muzycznej jest czgsto pomijana przez studentdw i ograniczana do
minimum. Studenci obawiaja si¢ trudnos$ci, jakie niesie ze soba prezentacja
piosenki lub instrumentalnego w ich wykonaniu. Wiele obaw niesie ze soba
rowniez wspolny udzial z dzieémi w zabawach muzyczno-ruchowych. Co jest
wynikiem, niestety, nie tylko nie§miatosci, ale tez braku umiej¢tnosci z dzie-
dziny muzyki, jakie powinien posiada¢ nauczyciel nauczania poczatkowego.
Dlatego wazne jest, aby studenci chcacy w przysztosci pracowaé¢ z matymi
dzie¢mi nie stronili od zdobywania wiadomosci i umiejgtnosci muzycznych,
ktore umozliwia im studiowanie w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej,
i ktoére w przysztosci odegra w ich zawodzie ogromna rolg. A jednocze$nie
utatwi 1 uatrakcyjni zajecia z dzie¢mi. Podejmujac si¢ pracy z dzie¢mi
w klasach najmtodszych nalezy rowniez pamigtaé, ze aktywno§¢ muzyczna
przyczynia si¢ do: 1) rozwoju proceséw poznawczych, 2) rozwoju sfery emo-
cjonalno-motywacyjnej, 3) rozwija wyobrazni¢, 4) rozwija postawg tworcza
oraz wiele cennych spolecznych cech, dajac jednoczes$nie satysfakcje zado-
wolenia i odprgzenia dzieciom.

Sztuka, a wigc i muzyka, stanowi istotny element w ogdlnym ksztalce-
niu i rozwoju czlowieka, a szczegdlnie dziecka. Budzi rado$¢ i zadowolenie,
wywotuje podniosty nastrdj. Stad edukacja muzyczna ma wyjatkowe znacze-
nie w edukacji ksztatcenia zintegrowanego.
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CzESC 2
STUDENCI
WOBEC PRAKTYKI NAUCZYCIELSKIE]

MONIKA RAZNA

PRAKTYKA STUDENCKA W SZKOLE —
ODPOWIEDZIALNOSC CZY ZABAWA?

Praktyki nalezy postrzega¢ jako odrebna czg$¢ ksztatcenia, niewliczaja-
ca si¢ do globalnej liczby godzin programu studiow. Sa mozliwoscia posze-
rzania wiedzy studenta o zagadnienia praktyczne, majace na celu zdobycie
osobistego doswiadczenia w pracy dydaktyczno-wychowawczej i zweryfiko-
wania przygotowania teoretycznego do przysztej pracy zawodowej.

Problem studenta tkwi najczg$ciej w wyborze wlasciwego podejscia
wobec praktyk: migdzy odpowiednim jej wykorzystaniem a zdobyciem ko-
niecznej do jej zaliczenia ,,pieczatki”. Najczgséciej praktykant nie zdaje sobie
sprawy z tego, jaka jest odpowiednia postawa i co za soba niesie praktyka
z najmtodszymi. Dlatego kwesti¢ t¢ chcialabym uczyni¢ przedmiotem dzi-
siejszego wystapienia.

Okres, w ktorym dziecko rozpoczyna obowiazek szkolny, jest szczegdl-
nie wazny dla jego rozwoju. Dziecko osiaga w tym czasie pewng stabilizacje
psychiczna, jest radosne i beztroskie, a szkola stanowi dla niego pasjonujaca,
wciaz odkrywana przygode. Pedagog z kolei ponosi ogromna odpowiedzial-
nos¢ za wytworzenie odpowiednich relacji na ptaszczyznie uczen — wycho-
wawca, powinien dazy¢ do partnerstwa w tej relacji.

Bedac na praktykach mieliSmy okazje¢ zetkna¢ si¢ z realiami pracy pe-
dagogicznej. SpotkaliSmy dzieci, od ktéorych emanowala ogromna rados¢,
prostota, szczero$¢, spontaniczno$é, ale rowniez zdarzaty si¢ trudnosci, jakie
napotykat nauczyciel podczas swojej pracy, np. z niech¢tnym nastawieniem
dziecka do nauki lub jego ztym samopoczuciem. Mieli§my szansg¢ uczy¢ si¢
cierpliwo$ci 1 wyrozumialo$ci, poniewaz uczen ma prawo mys$le¢ i dziata¢
wolniej od nas. Odbyte praktyki to rowniez lekcja tolerancji, pokory i otwar-
to$ci wobec postaw, zaburzen i problemdw ucznia, a co najwazniejsze, osobi-
ste przekonanie sig, jaka ciazy¢ bedzie na nas, przysztych nauczycielach,
odpowiedzialno$¢ za rozwoj mtodego pokolenia.

Praktyki miaty na celu uswiadomi¢ nam — studentom, czy posiadamy
predyspozycje pedagogiczne, czy zdotamy udzwignaé¢ odpowiedzialno$¢ za



wychowanie dzieci, zarowno w $wiecie ,,malej” jak i ,,wielkiej ojczyzny”.
Bowiem jako praktykanci, a pdzniej jako opiekunowie-wychowawcy pono-
simy odpowiedzialno$¢ za dzieci w klasie, czyli tej ,,matej ojczyznie”, ale
rowniez wpltywamy na dalsze ich zycie w ,,wielkiej ojczyznie”. Pedagog od-
powiada catkowicie za kazdy wspdlnie spedzony dzien zycia dziecka, a tym
samym bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za jego odlegla przysztosé. Zatem
praktyka nie moze by¢ zabawa. Praktyka jest wstgpem do dalszej pracy,
w ktorej student powinien odznaczaé si¢ autentyczna pracowito$cia, zajmo-
wacé si¢ ciaglym i wszechstronnym poznawaniem dziecka.

Praktyki powinny da¢ nam odpowiedZz na pytanie, czy wybrali$my od-
powiednia zyciowa droge? Z reguty spotykamy si¢ z pozytywnym odzewem
naszego sumienia, ale zdarza si¢ roOwniez, ze zrealizowane praktyki sa po-
twierdzeniem obaw, ze jednak nie podotamy takiemu wyzwaniu. Dobry prak-
tykant musi spelnié¢ przede wszystkim podstawowy wymodg, jakim jest po-
znanie samego siebie. Nie sposob nie zauwazy¢, jak wielka jest przepasé
pomigdzy tym, czego uczymy si¢ na studiach, a tym, z czym stykamy sig
bedac na praktykach. Teoria czgsto bywa rézna od rzeczywistosci. Zdobyta
wiedza jest oczywiscie niezbedna w dalszej pracy, ale poprzesta¢ na niej nie
mozemy. Trzeba si¢ wciaz rozwijac, uzupehniac¢ i aktualizowac ja.

Bedac na praktykach zauwazytam, jak istotne jest partnerstwo miedzy
nauczycielem a uczniem. Nauczyciel dla ucznia jest osoba, z ktéra moze
porozmawiaé, pozartowaé, a jak trzeba to i wyzalic. Wychowawca musi sig
zatem odznacza¢ pomystowoscia, refleksem, tworcza postawa; by¢ otwartym
na potrzeby swego ucznia, a przede wszystkim obiektywnie go stuchac.

Dla mnie wyjatkowo cenne okazaly si¢ wskazowki nauczycieli z dtugo-
letnim stazem. To dzigki nim skuteczniej bed¢ mogla wykonywaé swoje
obowiazki, lepiej wypetnia¢ powierzone mi zadania, a czasem nawet dzigki
ich uwagom begde mogta ustrzec si¢ popelnienia blgdow. Nauczyciel musi by¢
swiadomy, ze znajduje si¢ pod ustawiczna kontrolg uczniow, a kazde jego
potknigcie jest natychmiast dostrzegane i komentowane. Pamigtam sytuacje,
kiedy wychowawca podczas lekcji odebrat telefon od rodzica jednego
z uczniéow, a wychowanek natychmiast skomentowal to, mowiac, ze jest za-
kaz uzywania telefonow komodrkowych, szczegélnie w trakcie lekcji. Na-
uczyciel musi wigc by¢ ostrozny, poniewaz latwo moze straci¢ szacunek
i zaufanie uczniow, ktore poézniej trudno bedzie mu odzyskaé. Stowa Janusza
Korczaka, ze sq bledy, ktore dobry wychowawca popetnia tylko raz, a oce-
niwszy krytycznie nie ponawia ich, powinny by¢ przestanka dla kazdego
praktykanta rozpoczynajacego prace w zawodzie nauczyciela. Wychowawca
bowiem nigdy nie bedzie ten kto si¢ oburza, kto si¢ dasa, kto ma zal do
dziecka, do innych ludzi, ze jest tym, kim si¢ urodzito lub jakie do§wiadcze-
nie je wychowato.

Dzieci daza do poznania i zrozumienia $wiata. Chca wiedzie¢, jak na-
ukowcy badaja dostgpne im otoczenie, oddziatuja na nie. Zadaja pytania,
formutuja hipotezy, prowadza doswiadczenia i eksperymentuja. Potrzebuja
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zawsze jednak wsparcia ze strony dorostych. Podczas praktyk zaciekawita
mnie pomoc uczniom w odkrywaniu ich warto$ci za pomoca ekspresji pla-
stycznej, muzycznej i literackiej. W trakcie zaje¢ nauczyciel pokazywat dzie-
ciom, ze sa zdolne zrobi¢ co$ same, ze sg warto§ciowe, ze kazdy ma swoj
talent, ktéry moze daé $wiatu. Przez to nauczyciel odpowiedzialny byt za
tworzenie warunkow sprzyjajacych podejmowaniu przez dzieci, samodziel-
nych, wynikajacych z ich zainteresowania §wiatem, dziatan i czynnos$ci. Po-
zytywne odczucia rowniez wzbudzitlo we mnie zaufanie wychowanka do
wychowawcy. Uczen, majacy problem, nie bat si¢ podejs¢ i poprosi¢ o po-
moc lub tez ciepte stowo ze strony opiekuna.

Warto zatem wktada¢ swoje serce i umyst w prace z dzie¢mi. Warto —
dla usmiechoéw bedacych na ich twarzach, dla sukces6w osiaganych wlasnym
wysitkiem i dla stow pelnych ciepta i serdecznosci.

Opiekun powinien by¢ dobrym diagnosta przez stala obserwacje dziec-
ka, przez empati¢, umiejetnos¢ wczuwania si¢ w $wiat jego uczué i przezyc,
gdyz tylko wtedy bgdzie mogt zrozumie¢ jego $wiat, problemy oraz rozpo-
zna¢ wiele jego potrzeb. Musimy przy tym pamigtac, ze w procesie wycho-
wania zawsze mamy do czynienia z konkretnymi indywidualno$ciami, kto-
rymi sg poszczegolne dzieci.

Zapewne nie raz spotkamy na swojej drodze przykrosci, niepowodzenia,
troski, ale nie powinny nas zniechgca¢ do dalszej pracy, bowiem niewiele
znacza wobec radosci i satysfakcji ptynacej ze wspotpracy z dzie¢mi.

Reasumujac, praktyki studenckie zawsze nalezy traktowac jako powaz-
ne i odpowiedzialne doswiadczenie, ktore powinno by¢ przestanka dla nas,
przysztych pedagogdéw, stuzaca dobremu wykorzystaniu obranego zawodu.
Nie jest to zatem czas wolny od zaje¢, a wrgcz zabawa, lecz sprostanie trud-
nosciom, a zarazem poznanie tej dobrej strony pracy pedagogiczne;j.

BIBLIOGRAFIA

Wspieranie dzieciecej kreatywnosci, red. B. Muchacka, J. Kurcz, PWSZ, Nowy
Sacz 2006.

Necka E., Trening tworczosci. Podrecznik dla psychologow, pedagogow i na-
uczycieli, Impuls , Krakow 1998.

Wychowanie — potrzeba dziecka — zadanie domu i szkoly, red. E. Ozimek, Wy-
dawnictwo Oficyna Wspotczesna, Poznan 1999.

Wigckowski R., Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1998.

Wilgocka-Okon B., Gotowos¢ szkolna dzieci szescioletnich, Zak, Warszawa
2003.

&5



AGNIESZKA LIPSKA

DIAGNOZOWANIE UCZNIOW
W KONTEKSCIE PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH

Dziecko jest ksiegq,

ktorq powinnismy czytac

i w ktorej powinnismy pisac.
Peter Rosegger

Zacytowane powyzej stowa powinny przyswieca¢ wszystkim studentom
podczas praktyk pedagogicznych. Trudno bowiem prowadzi¢ zajecia z dziec-
mi bez znajomos$ci wiedzy merytorycznej, ale i rowniez bez wiedzy na temat
uczniow. Poznawanie uczniéw, obok wielu innych zadan objgtych progra-
mem praktyk pedagogicznych, stanowi punkt wyjscia do zastanowienia si¢
i okreslenia kierunku dzialan zmierzajacych do uzyskania odpowiednich
efektow pracy z uczniem.

Kazdy student rozpoczynajacy praktyke, nim stanie przed klasa, powi-
nien zapoznaé si¢ z sama szkota, jej dokumentacja, wyposazeniem w pomoce
dydaktyczne; z warsztatem pracy nauczyciela-opiekuna praktyk. Powinien
jednak réwniez, a moze i przede wszystkim, pozna¢ uczniow klasy, w ktorej
bedzie odbywat praktyke.

Wazne jest nie tylko przeczytanie w dzienniku listy klasy, po to, by po-
zna¢ imiona i nazwiska dzieci; istotniejsze od tego jest poznanie mozliwosci,
umieje¢tnosci, specyfiki zachowan podczas zajeé tychze uczniow. Wszystko
to potrzebne jest, by moc wykorzysta¢ w praktyce to, co w uczniu najlepsze
oraz chociazby podjaé probg niwelowania ztych nawykow.

Réwniez jeden z punktow opinii o naszej praktyce uwzglednia oceng
umiej¢tnosci diagnozowania 1 ewaluacji czynnosci nauczycielskich oraz
czynno$ci uczniow. W moim przypadku byla to nastgpujacej tresci ocena:
Studentka wykazata sie umiejetnosciq diagnozowania i ewaluacji. Obserwu-
jac i prowadzqc zajecia, trafnie oceniata mozliwosci i potrzeby uczniow wy-
korzystujqc to w dalszych dziatlaniach.

Oczywi$cie zdobywanie informacji o uczniach nie moze by¢ celem sa-
mym w sobie, nie moze dominowa¢ nad innymi oddziatywaniami, takimi jak
nauczanie lub wychowanie'. Umiejetnosci diagnostyczne jednak umozliwiaja
praktykantom, na etapie przygotowania do zawodu, rozeznanie si¢ w mozli-
wosciach wychowankow, ich potrzebach, zainteresowaniach, a to z kolei
pozwala wlasciwie zaplanowac dzialania edukacyjne.

TA. Janowski, Poznawanie uczniow, Warszawa 2002, s. 7.



Realizowanie diagnozy ma charakter dwojaki. Po pierwsze pozwala po-
zna¢ charakter, przyczyny zjawisk niepokojacych, po drugie, stuzy odkrywa-
niu ,,sity” jednostki, jej uzdolnien, zainteresowan®.

W poznawaniu ucznia niezmiernie wazny jest prawidtowy kontakt dia-
gnostyczny, czyli charakter relacji pomi¢dzy osoba badajaca a osoba badana.
Wsrod wskaznikéw prawidlowego kontaktu diagnostycznego wymienia si¢
w pierwszej kolejnosci autentyczne zainteresowanie diagnosty osoba badana,
cheé jej zrozumienia®. Zatem dla nas, studentow wielce istotne powinno by¢
szczere zainteresowanie uczniami pod katem pytan o to, jaki jest uczen, kla-
sa, jakie dziecko przejawia zdolnosci i zainteresowania, a jakie trudnosci,
jaki jest stan jego zdrowia?*

W diagnozowaniu ucznidéw praktykant powinien wykazac si¢ empatia,
wyrozumialo$cia i akceptacja ich stanow emocjonalnych, jednak z zachowa-
niem wtasciwego dystansu. Dzieci bowiem, podobnie jak my, ,,rozpoznaja”
nas i staraja si¢ wykorzystywaé nasze ,,stabosci”. Na przyktad, czgste mo-
wienie przez ucznia, ze nie umie czego$ zrobié, nie powinno prowadzi¢ do
wyreczania go w tej czynnosci, co czgsto zdarza si¢ studentkom, ktére nie
potrafia odmowi¢ takiemu uzalajacemu si¢ dziecku.

Nie sposob jednak podczas kilkudziesigciu godzin praktyk zdiagnozo-
waé w petni wszystkich ucznidéw i klasy jako calo$ci. Wychowawca klasy ma
taka mozliwos¢, czyni to kazdego dnia poprzez trzyletni cykl nauki. Dostrze-
ga jak klasa podlega okre§lonym zmianom, diagnozuje ja, ocenia. My-
praktykanci mozemy pozna¢ ucznidw jedynie na tyle, na ile pozwala nam
czas praktyki.

Pierwszym etapem poznawania dzieci jest wywiad (jedna z podstawo-
wych technik diagnostycznych) z nauczycielem-wychowawca, ktory przeka-
zuje ogolne wiadomosci, np. klasa prezentuje raczej wyro6wnany poziom, ten
chlopiec sprawia problemy wychowawcze, a dziewczynka o imieniu......
wymaga szczeg6lnej uwagi ze wzgledu na........

Kolejnym krokiem na drodze poznawania uczniéw sa hospitacje, czyli
obserwacje. Podczas hospitacji najbardziej interesuje nas sam przebieg lekcji,
sposob wprowadzenia do tematu, zastosowane metody nauczania, czy tez
stosowanie pomocy dydaktycznych. Jednak nie sposob, przy okazji, nie
zwrdci¢ uwagi na zachowania dzieci, zarowno tych wyrdzniajacych sig ak-
tywnoscia, jak i tych nieaktywnych. Mimowolnie zauwazamy ucznia, ktéry
w danej chwili odpowiada lub na tego, ktory si¢ wierci lub rozmawia, czy tez
na dziewczynki, ktore nieustannie o czyms$ szepcza, nie wykazujac przy tym
zainteresowania lekcja.

* E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna, podstawowe problemy
i rozwiqzania, Warszawa 2000, s. 25.

3 Tamze, s. 31, 33.

4T, Ktosowska, Diagnoza catosciowa, ,,Zycie Szkoty” 2010, nr 8, s. 62.
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Czy takie spostrzezenia mozemy nazwacé obserwacja? Jak wiemy, ob-
serwacja to celowe, ukierunkowane spostrzeganie, jedna z metod diagnozo-
wania. Tu mamy jednak do czynienia z obserwacjg luzng (bierna), polega-
jacej na swobodnym gromadzeniu informacji, notowanych w arkuszach ob-
serwacyjnych. Liczba zaobserwowanych danych zalezy od indywidualnych
umiej¢tnosci wyodregbniania waznych sygnatéw przez praktykanta. Podczas
hospitacji zachowujemy status osoby petniacej rolg czlonka grupy, staramy
si¢ nie rzuca¢ w oczy, by nie rozprasza¢ uwagi dzieci.

Na podstawie poznawania, diagnozowania takimi sposobami uzyskuje-
my og6lny wizerunek ucznia: aktywny, chgtny lub niechgtny do pracy, uwaz-
ny lub nieuwazny, leniwy lub pracowity, zaradny lub niezaradny itp. Dluzszy
czas praktyk pozwolitby z cala pewnos$cia poznaé przyczyng niepokojacych
zjawisk, takich jak wymieniona wyzej niechg¢ do pracy.

Obserwujac zachowania uczniéw podczas hospitacji, zaje¢ lekcyjnych
lub przerw musimy staraé si¢ zapamigta¢ jak najwigcej szczegotow. Musimy
tez pamigta¢, zeby poznawanie wychowankow miato charakter mozliwie
zobiektywizowany. Taka wlasdnie taktyka pozwala na lepsze, bardziej prze-
myslane przeprowadzenie dzialan zmierzajacych do podniesienia poziomu
swojej pracy dydaktyczno-wychowawcze;j.

Przygotowanie do lekcji bowiem, to nie tylko skrupulatne pisanie scena-
riusza, przygotowywana nawet czy poszczegdlnych ucznidw na nasze oddzia-
lywania. To odpowiednie nastawienie si¢ na pewne sytuacje edukacyjne,
np. problemy i utrzymaniem odpowiedniej uwagi konkretnych dzieci. Przy-
gotowanie si¢ na takie ewentualno$ci nie wywotuje zaskoczenia oraz pomaga
w podjgciu pewnych krokow w danej sytuacji. Nie oznacza to jednak, ze
przeprowadzane przez nas zajgcia beda przebiegaty bez zaktocen. Niemniej
jednak wcze$niejsze poznanie pozwala na bardziej przemyslane dziatania
Z naszej strony.

Chodzi tutaj gléwnie o metody i zasady nauczania oraz formy pracy na
lekcji, np. praca w grupach lub parach: uczen staby + uczen zdolny, wzboga-
canie lekcji o $rodki dydaktyczne, ktore wspomagaja przyswajanie wiedzy
przez ucznia i rozbudzaja zainteresowanie tematem lekcji; stosowanie poga-
danki w celu uwzglednienia uczniéw aktywnych, ale i zachgcanie do wypo-
wiedzi uczniow niesmiatych.

Poznanie uczniow pozwala rowniez na zastosowanie zasady indywi-
dualizacji, jakze waznej i podkreslanej w reformowanej edukacji wezesnosz-
kolnej. Znajac bowiem tempo pracy dzieci podczas samodzielnego wykony-
wania zadan, mozna przygotowa¢ dodatkowe karty pracy, ktéore mozna uzy¢,
gdy zdolniejsi uczniowie wczesniej skoncza pracg. Taka karta powinna by¢
traktowana jako nagroda.

Kazda klasa, kazdy uczen, podlega w toku nauczania pewnej dynamice
zmian. Gdyby$Smy za kilka tygodni, miesigcy ponownie mieli zajgcia w tej
klasie, zaobserwowalibysmy z pewnoscia kolejne, wczesniej niezauwazone,
cechy u ucznidow. Takich zmian w skali klasy dostrzegliby§my pewnie duzo,
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moze bylyby to postgpy w nauce u ucznidow poczatkowo mniej aktywnych,
moze byloby to sprawniejsze wigzanie sznurowadet. Wazne jednak jest to,
bysmy te zmiany dostrzegli, aby ponownie moc wyciagnaé wnioski ze swo-
ich obserwacji i wykorzystaé je w praktyce pedagogicznej z korzyscia przede
wszystkim dla dzieci.

Poznajac ,,swoich” ucznidow powinni$my takze sami da¢ si¢ poznac, po
to, by zdoby¢ zaufanie dzieci, nie tworzac tym samym wokot siebie skorupy
niedostgpnosci. Na zaufanie ucznidow trzeba sobie zastuzy¢. Nawet dorosta
osoba nie od razu zaufa komu$ obcemu, a tym bardziej dziecko. Nie mozna
przeciez zada¢ zaufania tylko dlatego, ze si¢ jest (lub bedzie w przypadku
praktykantow) nauczycielem®.

Na zakonczenie pragng przedstawi¢ wyniki badania przeprowadzonego
wsrdd studentdéw mojego roku. Skromnego, aczkolwiek wymownego; po to,
by potwierdzi¢ swoja wczesniejsza wypowiedz.

Badaniem byta obje¢ta grupa 40-osobowa. Odpowiedzi udzielito 35 oséb.
Moim kolezankom i kolegom zadatam tylko jedno pytanie, na ktore mieli
odpowiedzieé ,,tak” lub ,,nie”. Pytanie brzmialo, czy wedlug ciebie poznanie
uczniow 1 klasy na tyle, na ile to mozliwe podczas praktyk pedagogicznych,
utatwito twoje planowanie dydaktyczno-wychowawcze? Przewazajaca wigk-
szo$¢ odpowiedziata, ze tak, co pokazuje ponizszy wykres. Warto tu jednak
przytoczy¢ komentarz jednej z kolezanek, ktéry cytuje za jej zgoda: Zdecy-
dowanie tak, chociaz praktyka to dos¢ krotki okres, by w peini pozna¢ ucznia
i klase.

‘ B odpowiedzi tak B odpowiedz nie ‘

Wyniki tej ankiety moéwia same za siebie, $§wiadczac jednoznacznie
o celowosci poznawania ucznia na rzecz efektywniejszego planowania dzia-
tan dydaktyczno-wychowawczych, o czym juz byla tutaj mowa. Reasumujac,
celem zdobywania wiadomo$ci na temat ucznidw, zaréwno trudnych, jak
i zdolnych jest wykorzystanie tych wiadomosci w praktycznym planowaniu
1 rozwiazywaniu rzeczywistych sytuacji edukacyjnych.

6 . . .r
A. Janowski, Poznawanie uczniow, s. 19.
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ZANETA BOKUNIEWICZ

PRAKTYKI JAKO POCZATEK DROGI
W KSZTALTOWANIU POSTAWY
NAUCZYCIELA-BADACZA

We wspotczesnej szkole i w uczelni bardzo wiele zalezy od jakosci i po-
stawy kadry nauczycielskiej. A.W. Combs pisat: Dobry nauczyciel jest po
pierwsze i przede wszystkim czlowiekiem i ten fakt, dla speinienia zawodu,
jest najwazniejszy i decydujqcy. To zdanie utwierdzilo mnie, ze zdecydowa-
nie wybratam idealny dla siebie kierunek studiow.

W pracy nauczyciela najwazniejsza bowiem warto$cia jest dobro i suk-
ces ucznia. Odpowiedzialnos$¢ za jego rozwdj i przygotowanie do podejmo-
wania decyzji oraz znajdowania sensu zycia. W tym zawodzie kazdego dnia
ma si¢ satysfakcje z przekazania nowej wiedzy i nowych umiejgtnosci swoim
uczniom. Tutaj nie ma mowy o monotonii. O czym przekonatam si¢ na hospi-
tacjach, ktére po czg¢sci mam juz za soba.

Obserwujac pracg nauczycieli, dowiedziatam si¢ jak bardzo wazne sa
pochwaty i wzmocnienia, jak bardzo potrzebuja ich uczniowie. Kazdy po-
trzebuje wyzwan, aby moc si¢ rozwija¢ i doskonali¢. A zeby to mogto mieé
miejsce, potrzebna jest motywacja, ktora odkrywaja w uczniach wtasnie na-
uczyciele. To oni, dzigki wnikliwej diagnozie i indywidualizacji wobec kaz-
dego ucznia, sa w stanie prowadzi¢ do jego rozwoju. Bycie nauczycielem jest
roéwnoznaczne z byciem autorytetem, mentorem, przewodnikiem.

Obserwujac nauczycieli w klasach I-11I zaobserwowatam rados$¢ z pracy,
jaka wykonuja. Ich powotanie do tego zawodu, ktore wymaga wielu umiejet-
nosci, w tym rozumienia ucznia, wczucia si¢ w jego potozenie, zblizenia sig
do niego tak, aby zdoby¢ jego zaufanie przy jednoczesnym zachowaniu auto-
rytetu.

To nauczyciel wskazuje uczniowi, jak by¢ naprawde czltowiekiem, jak
dojrzewa¢ do pelni cztowieczenstwa. Naucza pewnych prawd, przekazuje
wiadomosci niezbednych do twoérczego zycia w spoteczenstwie, zaszczepia
cnoty obywatelskie.

Na hospitacjach nauczytam si¢ tworczych postaw. Kazdego dnia, wi-
dzac, ile pracy wymaga prawidtowe przygotowanie nauczyciela do pracy
z dzie¢mi, uswiadomitam sobie niepowtarzalno$¢ tego zawodu. Bowiem kaz-
dy dzien byl inny, nie mozna bylo nic przewidzie¢, a wrgcz przeciwnie, cze-
ka¢ na odkrycie nowych umiejgtnosci, zainteresowan ucznia. Dzigki obser-
wacjom pracy nauczycieli, caty czas ksztaltuja si¢ moje poglady dotyczace
ksztatcenia, wychowania, edukacji. Dzigki mozliwos$ci hospitacji osiagngtam
subiektywny punkt widzenia. Zanim zaczg¢tam studiowac, zaktadatam wiele



hipotez, ktore nie mialy odnosnikow w praktyce. Dzigki obserwacjom u§wia-
domitam sobie, ze znajac teorie, a nie majac praktyki, mam prawo do bltedow
1 niezbyt celnych opinii. Zrozumiatam, ze jestem poczatkujacym badaczem
i nie zawsze mam racj¢ w tym, co proponuje.

Podczas hospitacji osiagngtam co$, co w zyciu jest jedna z podstawo-
wych warto$ci, wiar¢ we wlasne mozliwosci. Wiarg, ze w przyszlosci spro-
stam wymaganiom, ktérym si¢ przygladatam, jesli bed¢ miata mozliwosc¢
doskonalenia swych umiejetnosci, a taka szanse zyskuje dzigki mozliwosci,
jaka daja praktyki w szkole.

Przyszte praktyki wywotuja we mnie rowniez wiele obaw, poniewaz
jeszcze nigdy nie stangtam przed uczniami w woli nauczyciela. Na razie,
obserwujac nauczycieli, musiatam notowaé¢ swoje wrazenia i opinie. Nieba-
wem to ja i moje dzialania bgda oceniane. Negatywnie badz pozytywnie.

Konfucjusz mowit, ze sita cztowieka nie polega na tym, ze nigdy nie
upada, ale na tym, ze potrafi si¢ podnosié¢. Zdaje sobie sprawe, ze podczas
praktyk zrobi¢ wiele btedoéw, czasem ledwo zauwazalnych, a czasem duzych.
Wiem jednak, ze dzigki nim bede¢ miata mozliwos¢ korekty swych dziatan,
nim samodzielnie, z dyplomem nauczyciela w kieszeni, stang przed tablica.

Praktyki daja mi mozliwo$¢ nie tylko korekty dziatan, daja tez mozli-
wos$¢ sprawdzenia si¢ jako pedagog. Cheg wierzy¢, ze na praktykach bedzie
dana mi mozliwo$¢ rozwoju. Chcg zdoby¢ doswiadczenie, dzigki ktéoremu
w przyszlosci bede dobrze wykonywaé swoj zawod. Cheg, tak jak do tej pory,
czerpa¢ rado$¢ ze swych dziatan. Wiem, ze bedac nauczycielem nie zbawig
$wiata, ale postaram si¢ lekko go ulepszy¢, a przynajmniej ulepszy¢ naucza-
nie. Chcg tez mie¢ wplyw na to, jak moi podopieczni bgda odbierali otaczaja-
cy ich $wiat. Chce, by byli obiektywni i optymistyczni, bo wierzg, ze jed-
nostka majaca swoje poglady, racje i checi moze co$ zdziatac.

O tym mysSlatam rozpoczynajac studia w Panstwowej Wyzszej Szkole
Zawodowej w Koninie.
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KAROLINA ZIEMNIARSKA

MOJ POBYT W ILMENAU

O kursie jezyka niemieckiego w Ilmenau dowiedzieliSmy si¢ na pierw-
szym roku germanistyki od dr Chojnackiej-Gértner, zastgpcy dyrektora Insty-
tutu Neofilologii PWSZ w Koninie. Byta to niezwykle interesujaca propozy-
cja. Podstawowym warunkiem zakwalifikowania do wyjazdu byto stale za-
meldowanie studenta na terenie powiatu koninskiego. Na wstegpie odpadio
wigc parg chetnych. Kilka innych studentek go spetniato, jednak o wyjezdzie
zadecydowala $rednia ocen.

Moj kurs odbywat si¢ od 7 do 28 sierpnia 2010 r. Pierwszy dzien przy-
padat w sobote, wigc byt calkowicie wolny od zajeé; byt to dzien przyjazdow
wszystkich uczestnikow. W niedzielg spacerowalismy po miescie. [lmenau
jest przepigknym miejscem, zachwyca zadbana przyroda, czystymi alejkami,
a takze wewnetrznym spokojem. Nad miastem wznosza si¢ pigkne wzgdrza
Lasu Turynskiego, po ktérych stapat Johann Wolfgang von Goethe. Dzigki
Uniwersytetowi Technicznemu mowi sig, ze to miasto mlodych ludzi (20%
mieszkancow to studenci).

Ilmenau daje mozliwos$¢ uprawiania wielu sportow, sa tu boiska, sauny,
centra fitnessu, baseny, korty tenisowe, tory saneczkowe i wiele innych
obiektéw sportowych. Codziennie widziatam kilkudziesigciu rowerzystow
i biegaczy, a boisko, ktore bylo tuz obok campusu, w ktéorym przebywalam
przez trzy tygodnie, pustoszalo tylko noca. Wida¢, ze mieszkancy bardzo
dbaja o kondycje fizyczna.

W poniedziatek najpierw nas przywitano i przedstawiono rozktad zajec
na czas praktyki, a zaraz potem przeprowadzono test sprawdzajacy znajo-
mos$¢ jezyka niemieckiego. Pozwolil on na przydzielenie uczestnikéw do
poszczegodlnych grup. Natomiast wieczorem odbyt si¢ wieczorek zapoznaw-
czy, podczas ktorego Benno Kauthold, starosta powiatu Ilm wreczyt mi czek
o wartosci 750 euro. Kwota ta pokryta koszty catego kursu. Byta to niezwy-
kle mita chwila, poniewaz sposrod 100 uczestnikow z catego $wiata, to wia-
$nie ja, mieszkanka powiatu koninskiego zostalam publicznie wyrézniona.

Od poniedziatku do piatku od godziny 9 do 12 mieliSmy zajgcia w swo-
ich dziesigcioosobowych grupach. Zajecia prowadzone byly w jezyku nie-
mieckim i dotyczyly praktycznej znajomosci jgzyka, a takze poznawania
kultur ojczystych krajow uczestnikéw. Koledzy i kolezanki z mojej grupy
pochodzili w wigkszosci z Rosji, ale takze z Meksyku, Kolumbii, Anglii,
Kazachstanu i Litwy. Zajgcia daly nam mozliwo$¢ poznania siebie nawzajem,
oraz tego, jak wygladaja studia w poszczegdlnych krajach, o czym marza
mtodzi ludzie z réznych czesci $wiata, jaka potrawa dla jakiego kraju jest



najbardziej charakterystyczna, a takze wiele innych, interesujacych rzeczy,
spraw, obowiazkow i praw.

Uniwersytet Techniczny w Ilmenau dat nam mozliwo$¢ wyboru jedne;j
z dwoch sekcji: Landeskunde, czyli zaje¢ dotyczacych kultury, sztuki, historii
oraz geografii lub Fachsprache der Technik, czyli uzycia jezyka niemieckie-
go w nowoczesnej technice oraz mediach. Przy wyborze kierowalam si¢ swo-
imi zainteresowaniami, wi¢c wybralam Landeskunde.

Po porannych zaje¢ciach zawsze mieliSmy dwugodzinna przerwe obia-
dowa. Popotudniami uczestniczyliSmy w wyktadach, ktorych tematy dotyczy-
ly zycia i tworczosci wybitnych postaci, takich jak Marcin Luter lub Johann
Wolfgang von Goethe, a takze $wiat i obyczajow obchodzonych w Ilmenu,
a takze mozliwosci, jakie daje mieszkancom miasto. W czasie wyktadow
odwiedziliSmy miejsce obrad najwazniejszych wladz samorzadowych Ilme-
nau oraz dowiedzieli$my si¢ jak funkcjonuje miasto.

W weekendy zwiedzali$my zabytki i miasta w powiecie Ilm, takie jak
Weimar, wpisany na listg $wiatowego dziedzictwa UNESCO, begdacy centrum
kulturalnym, w ktorym dziatali tacy artysci, jak Bach, Goethe, Schiller, Her-
der; Eisenach, w ktorego poblizu znajduje si¢ romansko-gotycki zamek
Wartburg, w ktorym Marcin Luter dokonat przektadu Nowego Testamentu na
jezyk niemiecki i ktéry réwniez jest na lisScie Swiatowego dziedzictwa
UNESCO. Eisenach jest rowniez miejscem urodzenia Jana Sebastiana Bacha,
tu znajduje si¢ wspaniate muzeum jego twoérczosci. Odwiedzilismy réwniez
Buchenwald, lezacy na potnoc od Weimaru obdz koncentracyjny z czaséw II
wojny Swiatowe;j.

Wieczory spedzaliémy wspolnie na tancach, gotowaniu, §piewaniu, pro-
jektowaniu ubran i innych interesujacych zajgciach. Zawsze zmeczeni, ale
zarazem rado$ni i petni wrazen wracaliSmy do swoich pokojow.

Tradycyjnie juz w potowie kursu zorganizowano ognisko. Wszyscy
uczestnicy wraz z opiekunami oraz organizatorami spotkali si¢ nad stawem
na obrzezu miasta. Przepyszne potrawy z grilla, najrozniejsze satatki, a takze
niesamowita atmosfera zaskoczyly nas wszystkich. Wieczor spedziliSmy na
dhugich rozmowach o naszych krajach, a takze o nas samych. Czas minal
niezauwazalnie szybko i bylo trzeba wraca¢ do swoich campusow.

Wspomnienia z pewnos$cia zostana mi w pamigci na dtugo. To doskona-
le doswiadczenie juz teraz ma odbicie w mojej pracy i na uczelni. Jestem
szczesliwa, ze miatam mozliwo$¢ wyjazdu do Ilmenau, poznania wspaniatych
ludzi z réznych zakatkdéw §wiata i oczywiscie poprawienia swojej znajomosci
jezyka niemieckiego. Cieszg sig¢ roOwniez, ze mogtam lepiej poznaé ten kraj,
jego kulture i obyczaje. Jestem pod wrazeniem Ilmenau, z jego spokojem
i niesamowita czysto$cia, ale takze nowoczesnym wyposazeniem sal lekcyj-
nych oraz doskonatych warunkéw, w jakich ucza si¢ studenci. Polecam
wszystkim taki wyjazd i cieszg si¢, ze nasza uczelnia, dzigki kontaktom po-
wiatu koninskiego, umozliwita mi wzigcie udziatu w tym kursie.
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Wspolpraca migdzy powiatem koninskim a Ilm-Kreis

Powiat koninski wspotpracuje z powiatem Ilm juz od o$miu lat. Powiat
Ilm potozony jest w srodkowej Turyngii, w tak zwanym zielonym sercu Nie-
miec. Stolicg landu jest Erfurt, ktory jest jego poinocna granica, a na potu-
dniu Las Turynski. Powiat podzielony jest na siedem miast, szeS¢ samorza-
déw administracyjnych (gminy) oraz 22 samorzady mieszkancow (solectwa).
Najwigkszymi miastami powiatu sa Arnstadt oraz [lmenu, w ktorych mieszka
47% ogdbtu ludnosci powiatu.

W kwietniu 2002 r. Elzbieta Streker-Dembinska, starosta koninski wraz
z delegacja, na zaproszenie wladz powiatu Ilm, odwiedzita ten region Nie-
miec. Byta to dwudniowa wizyta, podczas ktorej odbywaty si¢ rozmowy
wladz obu powiatow. Wowczas rowniez starosta koninski zltozylta oficjalne
zaproszenie na r¢ce landrata Lutza-Rainera Senglauba oraz zaproponowata
wspolpracg pomiedzy obydwoma powiatami. W pazdzierniku delegacja po-
wiatu Ilm odwiedzita Konin oraz gming Kleczew. Najwazniejszym wydarze-
niem tego dnia bylo podpisanie umowy o wspdlpracy partnerskiej migdzy
powiatami.

Na przetomie kwietnia i maja 2003 r. w naszym powiecie go$cita grupa
mtodziezy z powiatu Ilm. Szkotami przyjmujacymi mtodziez byly: Zespot
Szko6t Ponadgimnazjalnych w Kleczewie oraz Zespot Szkot Ekonomiczno-
Ustugowych w Zychlinie.

Pierwszym stypendysta na Uniwersytecie w Ilmenau byl Michat Rek,
mieszkaniec Stawska, ktory jako pierwszy zdat pomyslnie egzamin wstepny
na germanistyke w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie.
Trzytygodniowy kurs byt ufundowany przez landrata Senglauba.

W 2003 roku wyjechata do Ilmenau takze grupa naszych witadz samo-
rzadowych, by zapoznaé si¢ z doswiadczeniami niemieckich partneréw
w dziedzinie zarzadzania rynkiem pracy oraz organizacja pomocy spoteczne;j.

Przedstawiciele Ilm przyjechali do Konin w kwietniu 2004 r. na zapro-
szenie starosty koninskiego. Gtownym celem spotkania bylo zatwierdzenie
projektu wspotpracy na 2004 r. Goscie odwiedzili kilka prywatnych gospo-
darstw 1 ferm naszego powiatu. Natomiast 13-18 czerwca tego samego roku
z rewizyta w Ilmenu byta 14-osobowa grupa uczniow wraz z dwoma nauczy-
cielami Liceum Ogolnoksztatcacego im. Adama Mickiewicza w Kleczewie.
Zwiedzili woéwczas Erfurt, zamek Wartburg w Eisenach, centrum sportow
zimowych w Oberhof i oczywiscie Ilmenu.

Od 13 do 15 pazdziernika 2004 r. w Turyngii odbywato si¢ spotkanie,
w ktorym wzigta udziat delegacja pracownikéw starostwa i powiatowych
jednostek organizacyjnych. Celem spotkania bylo przyblizenie polskim
przedstawicielom sposobu przygotowania aplikacji o przyznanie $rodkow
pomocowych z funduszy Unii Europejskiej oraz ich rozliczania.

Natomiast od 2 do 5 czerwca 2005 r. na zaproszenie starosty Senglauba
koninska delegacja przebywata w powiecie Ilm. Gléwnym punktem spotkania
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bylo podpisanie protokotu o realizacji zadan na 2005 r., a takze nawiazanie
kontaktow migdzy stuzbami pozarniczymi obu powiatéw. Do zadan na ten
rok nalezato: wymiana doswiadczen w zakresie ochrony srodowiska, prakty-
ka dla dwoch nauczycieli jgzyka niemieckiego ze szko6t ponadgimnazjalnych
powiatu koninskiego w szkotach powiatu Ilm, trzytygodniowy kurs dla stu-
denta pierwszego roku germanistyki w PWSZ ufundowany przez staroste Ilm,
a takze kontynuacja kontaktow szkot w Kleczewie i Ilmenau.

Tak wigc od 25 do 31 sierpnia 2005 r. miato miejsce trzecie juz spotka-
nie milodziezy polskiej z niemiecka. W powiecie koninskim goscita 14-
osobowa delegacja z Gimnazjum Am Lindenberg w Ilmenau wraz z dwoma
opiekunami. Hastem przewodnim spotkania brzmiato: ,Historia nie musi
dzieli¢”. Mtodziez zwiedzita zamek krzyzacki w Malborku, starowke i kate-
dre $w. Jakuba w Olsztynie, miejscowo$¢ Giertoz, gdzie w czasie II wojny
Swiatowej miescita si¢ stynna kwatera Hitlera, a takze Puszczg Bieniszewska.

Od 26 wrzesnia do 1 pazdziernika 2005 r. dzigki kolejnemu zadaniu re-
alizowanemu przez oba powiaty w ramach protokolu o wspoélpracy, praktyki
w Gimnazjum Am Lindenberg w Ilmenau odbyly dwie nauczycielki jezyka
niemieckiego. Byly to: Grazyna Mikorzewska z Zespotu Szkét Ponadgimna-
zjalnych w Kleczewie oraz Anna Pilarczyk z Zespotu Szkot Ekonomiczno-
Ushigowych w Zychlinie. Nauczycielki miaty takze okazje zwiedzi¢ miasto:
Erfurt, Drezno, Weimar oraz Ilmenau.

Od 6 do 8 czerwca 2006 r. powiat koninski goscit delegacje z Niemiec,
w tym starostg¢ powiatu [lm — Lutza Senglauba. Celem spotkania byto podpi-
sanie kolejnego protokotu o wspoéipracy miedzy obydwoma powiatami. Za-
daniami na rok 2006 byty: udzial druzyny strazackiej z powiatu Ilm w Woje-
wodzkich Zawodach Pozarniczych w Kleczewie (8-11 wrzes$nia 2006), udziat
delegacji powiatu koninskiego w X Targach Ochrony Srodowiska w Arnstadt
(9-11 czerwca), kontynuacjg wspotpracy szkét ponadgimnazjalnych w Kle-
czewie i llmenau.

W dniach 28 i 29 marca 2007 r. po raz pierwszy powiat koninski odwie-
dzit nowy starosta powiatu Ilm — Benno Kauthold. Podczas pobytu zwiedzit
migdzy innymi KWB ,,Konin” w Kleczewie, tereny pokopalniane w Koza-
rzewku, a takze Sanktuarium Maryjne w Licheniu. Dwa miesigce pdzniej
w Arnstadt zostal podpisany kolejny protokoét o realizacji zadan na 2007 r.
Kolejnym waznym wydarzeniem tego roku byto podpisanie umowy o przy-
jazni migdzy gminami w Langewiesen, Stadtilm, Wolfsberg oraz Kleczew,
Rychwat i Slesin, ktore nastapito 1 pazdziernika w Stadtilm. Celem umowy
jest 5-letnia wspotpraca pomigdzy powiatem koninskim oraz Ilm Kreis. Row-
niez waznym wydarzeniem tej wizyty byt udzial naszych samorzadowcow
w uroczystosciach ,,Dnia Jednosci Niemiec”, zwiazanych z jednym z najwaz-
niejszych narodowych §wiat niemieckich.

Kolejny protokot o realizacji na rok 2008 zostat podpisany 15 maja tego
roku przez starostow powiatu koninskiego oraz Ilm. Na mocy protokolu beda
kontynuowane wczesniejsze projekty, m.in. trzytygodniowy kurs jezyka nie-
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mieckiego na Uniwersytecie Technicznym w Ilmenau, wymiana mtodziezy
szkot z Kleczewa i Ilmenau, wizyta przedstawicieli stuzb pozarniczych po-
wiatu [lm w powiecie koninskim, ale beda takze podjete nowe zadania,
np. wizyta w powiecie koninskim 30-osobowej grupy senioréw z Ilm oraz
udziat samorzadowcdéw z Ilm Kreis w uroczystej Gali Powiatu Koninskiego,
w ramach ktérej obchodzony bedzie Jubileusz X-lecia powiatu (6 grudnia).

Kolejny protokot do umowy partnerskiej zostat podpisany 20 marca
przez starostoOw zaprzyjaznionych powiatow Stanistawa Bielika oraz Benno
Kaufholda. Podobnie jak w latach ubieglych protokot przewidywat wspotpra-
c¢ migdzy kleczewskim liceum oraz gimnazjum z Ilmenau, kolejny kurs jg-
zyka niemieckiego dla studenta germanistyki z naszego powiatu, a takze wie-
le zadan dotyczace zakresu o§wiaty. Juz po raz czwarty uczniowie Zespotu
Szkot Ponadgimnazjalnych w Kleczewie goscili mtodziez z Gimnazjum ,,Am
Lindenberg”.

Uroczysto$¢ dedykowana tym, ktorzy w 2009 roku swoja aktywnoscia
i zaangazowaniem stuzyli rozwojowi powiatu odbyta si¢ 12 grudnia w Gorni-
czym Domu Kultury Oskard w Koninie. W Gali tej wziglo udziat 300 gosci,
sposrod ktérych delegacja powiatu Ilm Kreis. W czasie Gali zostalo zapre-
zentowane przez starostOw zaprzyjaznionych powiatoéw wspolne wydawnic-
two — album ,,Wspotpraca bez granic. Powiat koninski- Powiat Ilm”. W tym
dniu zostat podpisany takze kolejny protokot o realizacji zadan na 2010 rok.
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MARTA MARCINIAK

REFLEKSJE I DOSWIADCZENIA Z PRAKTYK
W RATSGYMNASIUM W STADTHAGEN

Latem 2010 r. bylam na praktykach pedagogicznych w niemieckim
gimnazjum — Ratsgymnasium w Stadthagen'. Warto w tym miejscu nadmie-
ni¢, ze niemieckie gimnazja rdznia si¢ od polskich. W Niemczech do gimna-
zjow uczeszezaja dzieci 1 mlodziez w wieku od 11-19 roku zycia (czyli od
piatej do dwunastej klasy).

Praktyka ta odbywata si¢ niezaleznie od praktyk bedacych czg$cig pro-
gramu studiéow na kierunku germanistyka w Panstwowej Wyzszej Szkole
Zawodowej w Koninie. Byla mozliwa dzigki nauczycielom z Ratsgymna-
sium, ktérych znam z wymiany polsko-niemieckiej. Ta wymiana dotyczyta
poszerzenia wiedzy zwiazanej z historia drugiej wojny $wiatowej i holocau-
stu. Miata tez stuzy¢ zacieraniu wielowiekowych uprzedzen, wzajemnemu
poznawaniu kultury i jezyka. Udzial w tej wymianie bratam dwukrotnie,
jeszcze jako licealistka.

W czerweu 2010 r. obchodzono jubileusz tego przedsiewzigcia®. W nim
réwniez bratam udzial i wtedy wlasnie od Andreasa Krausa, jednego z na-
uczycieli, otrzymatam propozycje podjgcia praktyki w Ratsgymnasium. Kon-
takt z tak zwanym ,,zywym jezykiem” i kazdy dluzszy pobyt w Niemczech sa
dla studentow germanistyki bardzo wazne. Bez wahania wigc, cho¢ z pew-
nymi obawami, postanowitam podja¢ to wyzwanie.

Trwajaca sze$¢ tygodni praktyka rozpoczela sig 4 sierpnia, czyli pierw-
szego dnia roku szkolnego 2010/2011 szkét w Dolnej Saksonii. Prawie w ca-
losSci byta finansowana przez niemiecka strong”. Mo¢j udzial byt mozliwy
dzigki temu, ze studiuj¢ filologi¢ germanska, a po jej ukonczeniu zdobede
uprawnienie do pracy jako nauczyciel jgzyka niemieckiego. Glownym zato-
zeniem praktyki byla wigc obserwacja funkcjonowania niemieckiej szkoty —
wspomnianego Ratsgymnasium, podczas ktérej praktykant $ledzil dowolnie
wybrane przez siebie zajecia (lekcje przedmiotow $cistych i humanistycz-
nych, zajgcia i spotkania pozalekcyjne, kota zainteresowan, zebrania, apele
1 uroczystosci szkolne).

' Stadthagen to liczace okoto 20 tys. mieszkancéw miasto w Dolnej Saksonii, lezy 40
kilometréw na potudniowy zachdd od Hannoveru.
>'W 2010 r. przypadata 20 rocznica wymiany polsko-niemieckie;.
3 .. . . . .
Jedyne koszty, jakie poniostam w zwiazku z tym wyjazdem, to oplata za ubezpiecze-
nie i dojazd na miejsce.



Szczegolnie wazna podczas tej praktyki byla mozliwo$é polepszenia
praktycznej znajomosci jezyka niemieckiego, poniewaz praktykanci w tym
czasie mieszkaja u niemieckich rodzin. Nie ma wigc mozliwo$ci rozmowy
w jezyku ojczystym. Tak wigc praktyka miata dwa wymiary: poznanie nie-
mieckiego szkolnictwa przez pryzmat funkcjonowania Ratsgymnasium
w Stadthagen i poprawe znajomosci jezyka.

Hospitacja niemieckich lekcji duzo wnosi w postrzeganie pracy nauczy-
ciela. Po praktykach po pierwszym roku studiéw oraz na podstawie subiek-
tywnych refleksji z czaséw, gdy samemu bylo si¢ uczniem, natychmiast daje
si¢ zauwazy¢ roznice migdzy polskim a niemieckim szkolnictwem i sposo-
bem edukacji. Niemieccy uczniowie na pewno sg bardziej samodzielni pod-
czas swej nauki niz ich polscy koledzy. Dotyczy to nie tylko lekcji jezykow
obcych, ale rowniez innych przedmiotow. Na lekcjach w niemieckiej szkole
uczniowie, cze$ciej niz ma to miejsce w Polsce, dochodza do wszelkich
wnioskow sami. Zazwyczaj pracuja w kilkuosobowych grupach i sami od-
krywaja to, co nalezy przyswoi¢ z danego przedmiotu, podczas gdy polskim
uczniom podaje si¢ gotowa parti¢ materialu i kaze si¢ jej nauczy¢ w domu.
Pierwszy rodzaj nauczania oceniam zdecydowanie wyzej, gdyz jest on efek-
tywniejszy. Latwiej zapamigtujemy to, do czego sami dochodzimy, anizeli to,
co jest nam tylko przedstawione. W tym drugim przypadku trzeba po prostu
si¢ nauczy¢, czy tez, jak okreslaja to sami uczniowie, wkué okreslony zakres
materiatu.

Z mojego punktu widzenia, rozsadniej niz ma to miejsce w polskich
szkotach, Niemcy rozwiazali problem podrgcznikéw. Podczas gdy polska
rodzina co rok wydaje na ten cel znaczna czgs¢ domowego budzetu, niemiec-
cy uczniowie nieodptatnie wypozyczaja podreczniki na czas trwania nauki.
Poza tym podczas lekcji w niemieckich szkotach czegsciej wprowadza sig
dodatkowe materiaty, co znacznie skuteczniej mobilizuje i motywuje do na-
uki. Z moich obserwacji wynika tez niestety, ze polscy nauczyciele sztywno
trzymaja si¢ podrecznikdw, nie urozmaicajac swoim podopiecznym procesu
nauczania.

Nalezy rowniez zwrdci¢ uwage, ze zajgcia w Ratsgymnasium podczas
lekcji jezykdéw obeych w catosci prowadzone sa w jezyku obcym. To ulatwia
niemieckim uczniom opanowanie dobrego rozumienia ze shuchu. Jednocze-
$nie uczniowie staraja si¢ wypowiada¢ w jezyku obcym i tylko wtedy, gdy
uznaja to za konieczne, uzywaja swego ojczystego jezyka. Nauczyciel
w ostateczno$ci uzywa jgzyka niemieckiego.

Ponadto niemieccy gimnazjalisci przerabiaja obcojezyczne lektury. Gdy
w polskich szkotach nauczyciele ograniczaja si¢ do tekstow z podrgcznikow,
tam czyta si¢ na zaliczenie kilkudziesigciostronicowe ksiazki po angielsku,
hiszpansku, francusku, i tak dalej... W bibliotece znajduje si¢ bardzo duzo
lektur w jezykach obcych, do czego ja, jako licealistka, nie miatam dostgpu
w swojej szkole.
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Kolejna roznica migdzy polskim a niemieckim szkolnictwem, to tak
zwany referendariat. Pojgcie to thumaczone jest na jgzyk polski jako aplika-
cja, aplikantura. To trwajacy rok okres pracy nauczyciela bezposrednio po
zakonczeniu studiow. ,,Odrabiajacy” ow referendariat maja mniej godzin
lekcyjnych w tygodniu niz nauczyciele normalnie zatrudnieni (8 godzin lek-
cyjnych w tygodniu), maja swego nauczyciela-opiekuna, ktéry co pewien
czas wizytuje ich lekcje. Okres referendariatu konczy sig¢ egzaminem, ktory
nie jest prosto zda¢ z dobrym wynikiem®.

Praktyka w Stadtahgen pozwolila zdoby¢ nowe do$wiadczenie i nowe
spojrzenie na wiele problemoéw zwiazanych z nauczaniem. Poznanie systemu
szkolnictwa w innych krajach poszerza horyzonty, uswiadamia wiele kwestii
niekoniecznie widocznych z tylko polskiej perspektywy. Swiadomo$é ta
z kolei pozwala krytycznie spojrze¢ na analogiczne zagadnienia w swoim
kraju i zweryfikowaé swoj sposdb nauczania.

* Podczas mojej praktyki kilku mtodych nauczycieli odrabiajacych referendariat, nie
zdalo tego egzaminu.
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MILENA PRADELSKA

FUNKCJE I ZNACZENIE OBRAZU
W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO

Obraz towarzyszy ludzkosci juz od czaséw pierwotnych. Pismo obraz-
kowe znane jest jako najstarszy system pi$mienniczy. Za pomoca schema-
tycznych rysunkow symbolizujacych osoby, zwierz¢ta, przedmioty oraz
czynnosci przedstawiano elementy rzeczywistosci. Rowniez w dzisiejszym
swiecie ludzie komunikuja si¢ za pomoca obrazka. Zaréwno na ulicy (znaki
drogowe), jak i w mass mediach (reklamy) formy obrazkowe zastgpuja tresc.

Wigkszo$§¢ ludzi przyswaja nowe wiadomosci wykorzystujac przede
wszystkim zmyst wzroku. Wzrokowcy preferuja informacje przedstawione
graficznie, ktore najlepiej zachowuja w pamigci. Wykorzystuja to autorzy
podrecznikow do nauki jezykoéw obcych, ktorzy poswigcaja elementom wizu-
alnym sporo uwagi. Oprdcz roli czysto dekoracyjnej, spetniaja takze szereg
innych waznych funkcji: sa no$nikami informacji, zachgcaja do nauki, ilu-
struja nieznane pojgcia, stanowia impuls do wypowiedzi, uzupehiajg tekst.
Sa nieodlaczna czgscia kazdej ,,komunikatywne;j” lekcji. Niewazne czy mamy
do czynienia z obrazkiem kolorowym, czy czarno-biatym, ta forma wprowa-
dza trwale walor autentyczno$ci. Prosty, samodzielnie wykonany szkic lub
obrazek wycigty z gazety jest o wiele bardziej efektywny w przedstawieniu
uzycia struktury gramatycznej albo stownictwa, niz zmudne, werbalne wy-
tlumaczenie. Bardzo czgsto fotografia, rysunek lub karykatura moze stanowi¢
odskoczni¢ od podstawowej zawartosci i moze sta¢ si¢ impulsem dla ucznia
do jego samodzielnych przemys$len. Na przyktad, fotografia osoby znajduja-
cej si¢ w biurze moze stanowi¢ powod do dyskusji dotyczacej sensu pracy
mtodych 0s6b w dzisiejszym §wiecie.

Sposdb postepowania w pracy z obrazami

= Praca indywidualna — kazdy z uczestnikow zespotu w milczeniu oglada
i dobiera obraz, ktory wedlug niego najlepiej nawiazuje do postawionego
przed nim zadania.

= Praca w matych grupach — kazda osoba prezentuje wybrany przez siebie
obraz wraz z uzasadnieniem wyboru. Po takiej prezentacji grupa wybiera
sposrod wczesniej omawianych obrazéw jeden, ktory najlepiej wyraza
postawione wczesniej zadanie. Zespot wyznacza osobe, ktora zreferuje
wyniki pracy calego zespotu.

= Prezentacja przed cala grupa (klasa).



Uwagi dla nauczyciela

W sposob jednoznaczny nalezy sformulowaé zadanie.

Musimy posiadaé zasdb obrazéow o zréznicowanej tematyce.

Wazne jest, aby bioracy udziat w pracy z obrazem zajmowali miejsca

obok siebie (najlepiej w kregu).

= Kazdy ma prawo do wypowiadania wilasnych mysli i opinii, ktorych
stluszno$¢ nie jest dyskutowana.

Przy formutowaniu zadania wazne jest zachgcanie do zastanowienia si¢ nad

motywami, dla ktorych wybieramy taki, a nie inny obraz.

4338

Ilustracje i obrazy w pracy dydaktycznej mozemy wykorzystaé

= Przy stawianiu opracowywanego problemu,.

= W kategoriach taczenia teorii z praktyka.

= Jako zastosowanie w koncowej czgsci dziatalnosci dydaktycznej — bada-
nie osiagnig¢.

Niejednokrotnie zdarza sig, ze uczen zajmuje si¢ na lekcji nie tym, co
powinien. Podczas praktyki pedagogicznej w jednym z poznanskich gimna-
zjow zauwazyltam, ze jeden uczen cos$ rysuje. Kiedy podesztam do jego stoli-
ka, zobaczylam rysunki dinozaurow. Nie skarcitam go, a docenitam jego
umiej¢tnosci. Zapytatam, czy zechcialby narysowaé dla mnie kilka obrazkow,
ktore moglabym wykorzysta¢ na dalszych lekcjach lub korepetycjach. Juz
nastgpnego dnia otrzymatam od niego rysunki. Wykonal dla mnie ilustracje,
dotyczace tematu: ,,M9j plan dnia”. Sg one dla mnie punktem wyjscia pod-
czas zaj¢é na powyzszy temat. Przydaja mi si¢ podczas pracy z uczniem na
praktycznie kazdym etapie zaawansowania. Juz w szkole podstawowej
uczniowie potrafia wypowiedzie¢ si¢ na temat zwiazany z planem dnia.
Wowczas pokazuje im poszczegdlne obrazki, a oni nazywaja przedstawione
czynno§ci. Ilustracje te sa mi rOwniez przydatne w omawianiu tematu ze star-
szymi uczniami. Poza ¢wiczeniem stownictwa, mozna roéwniez przec¢wiczy¢
zagadnienia gramatyczne, mi¢dzy innymi, uzycie czasownikoéw rozdzielnie
zlozonych. Wowcezas pytam: Was machst du um acht Uhr?, a uczen odpo-
wiada: Ich stehe um acht Uhr auf. Obrazki wykonane przez tego ucznia row-
niez nadaja si¢ do ¢wiczenia czasu przesziego (Imperfekt). Wtedy zadaje
pytanie: Was machtest du gestern um acht Uhr”, na ktore uczen odpowiada:
Ich stand gestern um acht Uhr auf. Podczas pracy wykorzystatam te rysunki
do omawiania strony biernej. Pokazujac obrazek, pytatam: Was wird hier
gemacht?. Odpowiedz brzmiata: Hier wird gegessen.

Nauczyciele z checia siggaja po t¢ forme¢ motywacji ucznia, o czym
swiadczy przeprowadzone przeze mnie badanie. Przeprowadzitam ankiete
wsrdd dziesigciu nauczycieli jezykéw obcych. W badaniu wzigto udziat
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trzech nauczycieli jezyka niemieckiego w szkole podstawowej, dwoch na-
uczycieli jezyka angielskiego w gimnazjum, trzech nauczycieli jgzyka angiel-
skiego w liceum ogolnoksztatcacym oraz dwoéch lektorow jezyka niemieckie-
go. Ankieta dotyczyta uzycia obrazka na lekcji jg¢zyka obcego. Ponizej przed-
stawie wyniki tej ankiety:

Pytanie 1. Czy na swoich lekcjach pracuje Pan/Pani z obrazkiem?
Okazato sig, ze 100% ankietowanych nauczycieli korzysta na swoich lek-
cjach z obrazkow.

Pytanie 2. Z jakim typem obrazka pracuje Pan/Pani? (zdjecia, rysunki,
karykatury, komiksy...)

Cho¢ pytani uzywaja réznych form obrazkowych, o$miu z nich wskazato na
uzycie zdje¢ oraz rysunkow, a tylko dwoch wybiera rowniez komiksy oraz
karykatury: Najczesciej wybieram zdjecia oraz rysunki (lektor jezyka angiel-
skiego).

Pytanie 3. W jakim celu wybiera Pan/Pani obrazek?

Ankietowani stwierdzili, ze wybieraja taka formg pracy, ze wzgledu na duza
efektywno$¢ zajeé, wzmozona koncentracj¢ ucznia oraz jako urozmaicenie
lekcji. Troje nauczycieli zwrdcito rowniez uwage na rolg, jaka odgrywa obraz
w nauczaniu stownictwa: Obrazki stymulujq moich uczniow do mowienia
oraz pisania (nauczycielka jezyka niemieckiego w szkole podstawowej);
Obrazki pomagajq mi podczas wprowadzania nowego stownictwa (nauczyciel
jezyka angielskiego w liceum ogolnoksztatcacym).

Pytanie 4. Jakie reakcje wsrod uczniow zauwazyl Pan/Pani podczas lekc-
ji z wykorzystaniem obrazka?

Okazuje sig, ze uczniowie wykazuja zainteresowanie lekcja, podczas ktorej
nauczyciel wykorzystuje obrazki. Sa ozywieni, bardziej zaangazowani
w pracg, wykazuja wigksze zainteresowanie tematem lekcji: Uczniowie na
lekcji, podczas ktorej prezentuje ilustracje sq bardziej skoncentrowani (na-
uczycielka jezyka obcego w liceum ogolnoksztatcacym).

Jeden z ankietowanych nie odnotowal Zadnej roéznicy w zachowaniu sig
ucznia podczas pracy z obrazkiem i lekcji bez uzycia form wizualnych.

Pytanie 5. Gdzie znajduje Pan/Pani obrazki, ktére wykorzystywane sg
w trakcie lekcji?

Wigkszo$¢ ankietowanych odpowiedziato na powyzsze pytanie bardzo lako-
nicznie. Siedmiu nauczycieli wymienito jedynie podrecznik: Korzystam z ilu-
stracji zamieszczonych w podreczniku, ktory realizuje z uczniami (nauczy-
cielka jezyka niemieckiego w gimnazjum).

Pozostali dodali ponadto zrédla internetowe.
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Wyniki przeprowadzonej przeze mnie ankiety dowodza, ze praca
z obrazem na lekcji jezyka obcego odgrywa duza role. Obrazek jako forma
wizualna, pomoc w nauce jezyka obcego jest szczegdlnie ceniona przez
nauczycieli oraz lektorow. Obrazki stymuluja ucznia do méwienia, a takze do
pisania, sa pomocne w nauce stownictwa, wplywaja pozytywnie na ucznia,
motywuja do dalszej nauki. Znajdowanie odpowiednich obrazkéw moze cza-
sem nastrgczaé problemy. Ponizej przedstawiam niektére przydatne zrddta,
ktore moga okazaé si¢ pomocne:

http://www.schulbilder.org/; http://etc.usf.edu/clipart/;
http://www.lorm.de/2008/01/02/102-quellen-fuer-kostenlose-fotos/;
http://www.pixelio.de/; http://www.sxc.hu/; http://www.bilderdatenbank.biz/;
http://bilder.tibs.at/

Wykorzystanie form wizualnych na lekcji jezyka obcego jest dobrym
pomystem. Dobrym zrédlem do tworzenia pomocy wizualnych moga by¢
pomoce wykonane przez dzieci. Sa proste i niezwykle bezposrednie w wy-
mowie. Kontekst wizualny umozliwia uczniom spontaniczne tworzenie wias-
nych wypowiedzi, dzigki czemu utrwalaja uprzednio zdobyta wiedzg jgzy-
kowa. Lekcje z wykorzystaniem materialdw wizualnych nie sa nigdy mono-
tonne ani dla uczniow, ani dla nauczycieli. Tre§¢ wypowiedzi i wykonanie
¢wi-czenia zalezy od kreatywno$ci ucznidw i ich wyobrazni. Zaleta tego
rodzaju zajec jest to, ze sg one zrodlem motywacji do uczenia si¢ jgzyka ob-
cego.
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PATRYCJA KALUZNA

WPLYW STUDENTA W ROLI NAUCZYCIELA
NA ROZWOJ INTELEKTUALNY I EMOCJONALNY DZIECKA
PODCZAS PRAKTYKI ZAWODOWEJ

Po swoich praktykach w szkole chce podzieli¢ si¢ spostrzezeniami.
Pierwsze z nich wiaze si¢ z tym, jak duzy wptyw na prawidtlowy rozwoj fi-
zyczny, intelektualny, emocjonalny dziecka oraz przygotowanie do zycia
w spoleczenstwie ma okres wczesnego dziecinstwa. Prawidtowy rozwdj
dziecka gwarantuje, ze jego osobowos¢ rozwija sig i ksztattuje harmonijnie.
Dowiedziatam si¢, ze w tym okresie dziecko poznaje i uczy si¢ wyrazac sie-
bie, komunikowa¢ si¢ z innymi w otaczajacej go rzeczywistosci. Obserwujac
dzieci, zauwazytam, w jakim wielkim stopniu sa ksztaltowane przez nauczy-
ciela, z ktorym spgdzaja kilka godzin dziennie. Dlatego tak wazna rolg w tym
czasie odgrywa osobowos$¢ nauczyciela.

Bardzo pozytywnie oceniam praktyki, ktore na I roku studiéw odbytam
w przedszkolu oraz szkole podstawowej w Koninie. W placowkach panuje
serdeczna, ciepta atmosfera w relacjach dorosty — dziecko, jak i migdzy pra-
cownikami. Pracuja tu ludzie, ktérzy znaja si¢ na swojej pracy, maja dobry
stosunek do dzieci, pracuja z ogromnym zaangazowaniem i to wszystko
przektada si¢ w widoczne postepy u dzieci. Nauczyciele starajg si¢ urozma-
ici¢ kazdego dnia zajgcia, a kazde dziecko traktowaé w sposéb podmiotowy
i indywidualny.

W toku studidéw i realizowanych praktyk zrozumiatam, ze to wlasnie na-
uczyciel musi czué si¢ odpowiedzialny za sukces swoich ucznidow, traktowaé
wychowanka jak partnera, ktory ze wzgledu na maty zaséb wiedzy i do-
swiadczen wymaga opieki, wsparcia oraz zapewnienia bezpieczenstwa.

Uwazam, ze przedszkole i szkota podstawowa to czas, w ktérym dziec-
ko, staje si¢ czgScia grupy spolecznej, dzieci w tym okresie buduja swa wie-
dze o spoteczenstwie i kulturze, ksztattuje si¢ w nich indywidualny obraz
Swiata i samego siebie, oraz przygotowuja si¢ do samodzielnego egzystowa-
nia w zyciu.

Lektura artykulu Elzbiety Skonieczki Autorytet nauczyciela (,Zycie
Szkoty”) oraz doswiadczenia z praktyk pokazaty, ze dziecko w wieku wcze-
snoszkolnym spegdza ze swoja nauczycielka — swoja pania — wigkszos$¢ dnia,
dlatego musi by¢ to kto$ bliski dziecku, madry i ciepty, aby zapewni¢ mu
swobodg i bezpieczenstwo. Taki wychowawca budzi zaufanie dziecka i staje
si¢ jego autorytetem, poniewaz dziecko utozsamia si¢ z jego sposobem bycia
i zachowania. Zauwazytam, ze nauczyciele prowadza bardzo przemyslane
zajecia, w sposob interesujacy oraz dostosowane sa do mozliwosci kazdego



dziecka. Nauczyciele zwracaja sig¢ do dziecka w sposob zyczliwy, zrozumialy
i wyrazny.

Obserwujac dzieci zauwazylam, ze bardzo waznym zadaniem wycho-
wawcy jest kierowanie praca dziecka praktyk, by z radoscia odkrywato, ze
ma rézne umiejetnosci i cheiato je doskonali¢. Zauwazytam, ze dziecko przy-
chodzi do przedszkola/szkoty i mowi, ze nie umie $piewaé, a tak naprawde
zostalo im to wmowione i wlasnie to im przeszkadza w rozwoju.

Z zycia codziennego wiem, ze wazne jest, w jaki sposoéb odnosimy si¢
do dziecka, warto zastanowi¢ si¢ nad wtasna gestykulacja, tonem glosu, mi-
mika, np. méwiac do dziecka powaznym, podniesionym glosem powodujemy
u niego strach i psychiczng blokadg. Bardzo wazne, by wychowawca znat
swoich podopiecznych, ich warunki rodzinne, zdrowotne, umiejg¢tnosci, pre-
dyspozycje. Mozliwe jest to poprzez obserwacje, analiz¢ i diagnozg.

Wisérod dzieci tego samego rocznika zaobserwowatam roznice emocjo-
nalne i intelektualne. Nauczyciel powinien dostosowa¢ odpowiednie metody
pracy i poziom wymagan. Wiem, ze bardzo wazne sa relacje nauczyciela
z dzie¢mi, to jak z nimi rozmawia, czy nawiazuje kontakt wzrokowy, jak
reaguje na porazki, a jak na sukcesy. Uwazam, ze dobrze jest znalez¢ po pra-
cy chociaz kilka minut na to, by przemysle¢ kazdy dzien pracy z dzie¢mi.

Bedac na praktykach nie dato si¢ nie zauwazy¢, ze dzieci w tym wieku
zadaja mnostwo pytan, sa bardzo ciekawe. Sposob przeprowadzania rozmo-
wy nauczyciela z dzieckiem ma wielki wplyw na jego zdolno$¢ nawiazywa-
nia kontaktow z innymi. Obserwujac dzieci na praktykach, ale réwniez
z zycia codziennego wiem, ze dzieci ch¢tnie podejmuja samodzielne dziata-
nie, ale gdy pojawia si¢ problem prosza o pomoc albo szybko si¢ zniechgcaja.
Dzigki praktykom wiem, ze wyrgczanie dziecka nie jest rozwiazaniem,
a wrecz umacnia w nim poczucie bezradnosci. Nalezy pomagac tak, by skie-
rowaé jego mySlenie i dziatanie do rozwiazania wyniklego problemu, by
uswiadomito sobie, ze przeszkody sa po to, aby je pokonywac.

Zabawa odgrywa w zyciu dziecka wazna rolg, jest to szczeg6lnie wi-
doczne w przedszkolu, ale rowniez w szkole. Z do$wiadczeniami naszych lat
szkolnych wiaze si¢ przekonanie, ze dziecko uczy si¢ wtedy, gdy siedzi
w tawce, stucha nauczyciela, a cisza na lekcji jest dyscyplina. Na szczescie
w klasach pojawiaja si¢ czgsto juz coraz lepiej wyposazone kaciki zaintere-
sowan, dzigki ktérym dzieci moga poszerza¢ swoja wiedzg.

Moim zdaniem, najwazniejszym czynnikiem majacym wptyw na eduka-
cje¢ dziecka w okresie wczesnoszkolnym jest refleksyjno$¢ i osobowo$¢ na-
uczyciela.

Praktyki, ktéore odbytam bede wspominaé jako bardzo mite przezycie,
byla to dla mnie okazja do wzbogacenia do§wiadczenia, w praktyce poznatam
to, czego m.in. uczylam si¢ do tej pory w teorii, dla mnie byla to okazja do
tego, aby zaangazowaé si¢ w zajecia i nawiazaé bliski kontakt z dzie¢mi.
Bedac na praktykach uczestniczytam w zajgciach, ktore byly ciekawe, zroz-
nicowane, co powodowato, ze dzieci bardzo dobrze sig czuty.
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Bardzo przydatny i niezbedny jest dla mnie arkusz obserwacji zajgc¢
edukacyjnych opracowany wedtug koncepcji Prof. J. Grzesiaka (ktory za-
mieszczam ponizej). Arkusz ten daje nam mozliwos¢ doktadnego zapisu da-
nych obserwacji z przebiegu zaje¢, a ponadto pozwala na ewaluacjg. Na
przyktad: jakie byly stosowane metody, formy, $rodki dydaktyczne, a takze
jakie nasunety si¢ refleksje, co nas fascynowato, a w innym momencie jakie
nasungly si¢ nam watpliwosci czy zapytania.

Podziwiam nauczycielki za wiedzg, jaka posiadaja oraz ciekawe pomy-
sty 1 rozwiazywania metodyczne. Nigdy nie przypuszczata bym, ze zawdd
nauczyciela moze dostarcza¢ cztowiekowi tyle radosci i dawac tyle satysfak-
cji. Widze siebie jako nauczyciela tworcg i przewodnika, ktory wspodttworzy
przyszto$¢ swoich ucznidéw.

Kazde lekcje, zajgcia z dzie¢mi byly dla mnie bardzo waznym, osobi-
stym przezyciem, mysle, ze dla takich uczu¢, chwil warto jest zosta¢ nauczy-
cielem. Swoja przysztos¢ pragne powiaza¢ z zawodem nauczyciela, z nie-
cierpliwo$cia czekam na praktyki probne, kiedy bede mogta juz sama przygo-
towac i przeprowadzi¢ zajecia.

Bedg starata si¢ by¢ jak najlepszym nauczycielem-wychowawca. Mysle,
ze jest to moje powolanie, a najwazniejsze jest robi¢ to, co si¢ naprawdg ko-
cha. U kazdego dziecka odkrywa¢ bede jego zdolno$ci, zainteresowania,
uczy¢ bede m.in. przez zadania, ktore uruchamiaja sfery aktywnosci, pozwa-
laja dziecku przezywac¢ dane zadanie. Moim zadaniem jest pomagac dziecku
W jego rozwoju, by¢ drogowskazem w edukacji, ale takze w rozwijaniu jego
odpowiednich wartosci.

Bardzo liczg¢ na zyczliwa pomoc i zrozumienie ze strony nauczycieli,
opiekunéw. Zdaj¢ sobie sprawe, ze przede mna jeszcze dtuga droga i wiem,
ze w tej uczelni z pomoca wykladowcow, nauczycieli, opiekunéw moge li-
czy¢ na profesjonalne przygotowanie do praktyk.
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SYLWIA KOPCZYK

KOMPETENCJE PRAKTYCZNE NAUCZYCIELI
W WYROWNANIU SZANS EDUKACYJNYCH
DZIECI W MALYCH MIEJSCOWOSCIACH

Praktyki zawodowe to nieodlaczna czg$¢ studidw. Dlatego na II roku
studenci staja przed wyborem, gdzie je odby¢, aby zaczerpnaé z nich jak naj-
wigcej, bowiem wiadomo od wiekow, ze to praktyka czyni mistrza. Jako ab-
solwentka matej, wiejskiej szkoty w Chylinie zdecydowatam si¢ na praktyke
w niewielkiej placowce. Wbrew pozorom, witasnie tu mozna mie¢ szansg¢ na
rozwoj, zdobycie nowej wiedzy i umiejgtnosci. Mniej dzieci — blizszy kontakt
z nimi. W przysztosci tez chcg uczy¢ w takiej szkole.

O tym, ze mate szkoty sa réwnie dobrym miejscem na odbycie praktyk
studenckich, jak duze placowki o$wiatowe, decyduje moim zdaniem kilka
czynnikow. Praca, a wigc takze praktyki w matych szkotach stawiaja, szcze-
gblnie przed studentem niemate wyzwania.

Jednym z nich jest konieczno$¢ pracy w klasach laczonych, ktoére po-
wstaja ze wzgledu na malg liczbg ucznidow w klasie. Nauczyciel musi wyka-
za¢ si¢ ogromnymi umiej¢tnosciami, aby osiagnaé cele ujete w podstawie
programowej dla kazdej z klas. Z tego wzgledu szkota musi zwrécié¢ baczng
uwage na kompetencje, w jakie powinien by¢ wyposazony nauczyciel. Jego
umiej¢tnosci profesjonalne sg tutaj bardzo wazne. Praca z dzie¢mi w klasach
laczonych zmusza bowiem do wyksztatcenia u nich wigkszej samodzielnosci
i samokontroli. Wigcej uwagi poswigca si¢ na segregowanie, klasyfikowanie,
poréwnywanie, uogolnianie, wnioskowanie, czyli operacje myslowe. Ukie-
runkowane przez nauczyciela samodzielne uczenie si¢ daje trwala wiedze,
cieszy ucznia, zachgca do dalszego wysitku, wyrabia zaradno$¢, samodyscy-
pling oraz pozwala utrwalaé¢ poznana wczesniej wiedzg. Jest jednoczes$nie
wyzwaniem dla uczacego, a dla studenta pedagogiki staje si¢ szansa na zdo-
bycie nowych umiej¢tnosci. Laczenie klas w literaturze naukowej poruszane
jest rzadko. Wynika to z tego, ze stan taczenia jest procesem przejSciowym,
cho¢ myslg, Ze nie jest to stuszne stwierdzenie.

Praktyki w matych szkotach daja mozliwo$¢ poznania kazdego ucznia
i umozliwiaja indywidualne podejscie. Jest to szczegdlnie wazne, gdy pracuje
si¢ z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Duze szkoty sprawia-
ja, ze wigkszos$¢ uczniow pozostaje dla nauczyciela anonimowa. Nalezy pa-
migtac, ze praktyki nie trwaja zbyt dtugo, wigc czas na poznanie ucznidéw,
z ktorymi sig pracuje jest krotki.

Uwazam, ze sprzyjajacym czynnikiem jest rowniez to, ze szkoty w ma-
lych miejscowosciach czesto odgrywaja role miejsca integracji dla spotecz-



nos$ci lokalnej, dzigki festynom, §wigtom rodzinnym i wielu innym formom
budujacym wiasciwy klimat wspolnoty srodowiskowej. W matym $srodowisku
nauczyciel tatwiej zapoznaje si¢ z sytuacja rodzinna ucznia, ktérego uczy
i podejmujac rozne dziatania, wspiera¢ jego rozwoj w kontakcie z opiekunami.

Kolejnym atutem pracy w niewielkiej szkole, ktéra dziala w matych
miasteczkach lub na wsiach, jest bliskos¢ laséw, tak i jezior. Jest to ogromna
szansa na kontakt dziecka z natura i nauk¢ w jej otoczeniu. Natomiast na-
uczyciel moze dzigki temu stworzy¢ wiele $Sciezek edukacyjnych, bez ko-
niecznos$ci organizowania wyjazdu, czyli bez naktadéw finansowych, co nie-
rzadko w tych §rodowiskach stanowi duzy problem. Lekcje w terenie moga
by¢ alternatywa dla szkot, ktore nie maja bardzo bogatego zaplecza dydak-
tycznego. Ograniczeniem w prowadzeniu takich zaje¢ moze by¢ wylacznie
wyobraznia nauczyciela.

Mysle, ze bedac nauczycielem w matej placowce réwniez mozna byé
doskonatym pedagogiem i tam zdoby¢ odpowiednie kompetencje. To zdolny,
wyksztatcony i kompetentny pedagog stwarza swoim uczniom takie same
szanse, jakie maja uczniowie z duzych miast. To wtagnie on jest wazny, a mo-
Ze nawet wazniejszy niz miejsce, w ktorym znajduje si¢ szkota. Rola pedago-
ga jest tu nie do przecenienia.

Chcac zgromadzi¢ jak najwigcej materiatu empirycznego, przeprowadzi-
tam wywiad z nauczycielka Szkoly Podstawowej w Chylinie. Z tego wywia-
du uzyskatam wiele cennych informacji.

Zajecia taczone odbywaja si¢ tylko na lekcjach plastyki, techniki, mu-
zyki oraz motoryczno-zdrowotnych, na ktorych dzieci tacza si¢ w rozne
grupki wiekowe, co daje wspaniate efekty. Zajgcia te wymagaja od nauczy-
ciela planowosci i pomystowosci. Jesli chodzi o edukacje polonistyczna i ma-
tematyczng, to nauczyciel jest tylko na wytacznos$¢ dla jednej klasy, ponie-
waz lekcje te wymagaja dluzej wspotpracy z nauczycielem. Nauczyciel ucza-
cy w klasach taczonych musi zintegrowac zesp6t i dba¢ o rowne szanse kaz-
dego ucznia oraz kazdej grupy wiekowej. Zajecia wymagaja duzej umiejegtno-
$ci gospodarowania czasem. Ze wzgledu na matg liczbe dzieci w szkole moga
doskonale sig integrowaé ze soba, bez wzgledu na przedziat wiekowy, a na-
uczyciele przyblizaja wiele takich okazji uczniom.

Pomocna i przydatna w prowadzeniu lekcji jest metoda projektu, ktora
ksztatci wiele umiejetnosci i taczy wiedz¢ z réznych przedmiotow. Efektyw-
nos$¢ tej metody polega na rozwijaniu u ucznidw samodzielno$ci, wspotpracy,
daje mozliwo$¢ samooceny i wypowiadania si¢ na temat swojej pracy, co nie
nalezy do rzeczy tatwych. Dzieci same podejmuja decyzje, dyskutuja, wspol-
nie szukaja rozwiazan, natomiast nauczycieli metoda ta zmusza do dtuzszego
planowania pracy. Kiedy tematem zajg¢ sa pory roku, metoda projektu pla-
nowana jest organizacja czasu wspdlnie z dzie¢mi, np. wyjscie do lasu, ob-
serwacja zmian w przyrodzie, robienie zdje¢¢, zbieranie suchych lisci, a w III
klasie zapisywanie wnioskow. Zebrane materialy sa wykorzystywane nie tyl-
ko na zajeciach artystycznych, ale rowniez polonistycznych lub spotecznych.
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W szkole metoda projektu organizowana jest od lat impreza z okazji na-
dejscia wiosny dla catej spotecznosci lokalnej klas I-VI, uczniowie maluja
Pania Wiosng, organizowane sa konkursy, dzieci robia, a potem topia Ma-
rzanng, prowadzone sg réwniez kota zainteresowan, np. kotko ekologiczne,
artystyczne, w ktorych moga uczestniczy¢ uczniowie klas III. To doskonatly
pomyst, poniewaz uczniowie wspotdziataja przy podziale obowiazkow ze
wzgledu na wiek i mozliwosci, np. decyduja, kto moze gra¢ okreslona rolg,
kto przygotowuje dekoracje, kto zatanczy na przestawieniu szkolnym. Lacze-
nie zaje¢ odbywa si¢ nie tylko na poziomie szkoty, ale tez poza nia. Aby wy-
roéwna¢ szanse uczniow czgsto wspotpracuje si¢ ze szkotami z okolicznych
miejscowosci, np. przy wyjazdach do teatru lub do kina.

W matych srodowiskach nie tylko zauwazalne, ale tez bardziej skutecz-
ne jest zaangazowanie rodzicéw i dzieci w pracg i dziatalnos¢ szkoty. Dzigki
temu nauczyciele znaja problemy, z jakimi borykaja si¢ rodzice ucznidéw.
W poznaniu $rodowiska pomagaja tez prowadzone od lat ,,wywiadéwki przy
kawie”. Pozwalaja one otworzy¢ si¢ rodzicom, a wychowawcy pozna¢ ich
oczekiwania, problemy i dowiedzie¢ sig, co dziecko méwi w domu o szkole
i zyciu klasy. Odwiedza si¢ rodziny majace problemy i zawsze stuzy si¢ im
pomoca, organizuje w szkole zbiorki pienigdzy, zywnosci.

Praca w matych §rodowiskach szkolnych, jak rowniez w klasach taczo-
nych nie nalezy do tatwych i jest czgsto niedoceniana. Czgsto zarzuca si¢ na-
uczycielom uczacym w matych placowkach, ze niewielkie liczebnie klasy
utatwiaja wykonywanie pracy. Mato kto jednak pamigta, ze praca na kilku
poziomach mobilizuje do ciaglej pomystowosci, co nie grozi szybkim wypa-
leniem zawodowym.

Waznym czynnikiem jest to, gdzie my — studenci odbedziemy praktyki.
Powinny by¢ to placéwki o§wiatowe w miastach, ale i w malych miejscowo-
$ciach, by moc zbiera¢ doswiadczenia, ksztalci¢ swoje kompetencje i umie-
jetnoscei, ktore w przysztosci pozwola nam by¢ doskonatymi pedagogami.
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MALWINA KWIATKOWSKA

O WSPOLDZIALANIU DZIECI I STUDENTOW
W TOKU PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

W mojej rodzinie bycie nauczycielem jest juz tradycja. Nauczycielem
byl dziadek, czynnym nauczycielem jest ciocia, a nastgpna w kolejce do za-
wodu stoj¢ ja. Juz jako mate dziecko obserwowatam, jak moj dziadek kazde-
go dnia przygotowywat si¢ do pracy z dzie¢mi, mimo ze od tylu lat byl na-
uczycielem. Teraz zdaj¢ sobie sprawe, jak wazne jest nie tylko przygotowa-
nie si¢ na studiach do tej roli, ale rowniez codzienna praca nauczyciela, by
kazdy postawiony przez siebie cel edukacyjny osiagnac.

Praktyki nie sa tatwa sprawg ani dla studentow, ani dla nauczycieli pro-
wadzacych studentow na praktykach, ani przede wszystkim dla dzieci, na
ktorych one sig¢ odbywaja. Jednak mysle, ze sa najlepszym przygotowaniem
nas, studentow, do tak trudnej i odpowiedzialnej roli nauczyciela. Idac na
praktyki jesteSmy ludzmi, ktérzy czgsto po raz pierwszy samodzielnie prze-
prowadza zaj¢cia w szkole, stang bezposrednio przed dzie¢mi w klasie. Mu-
simy pamigtaé, ze dobry dydaktyk to specjalista o niebanalnej osobowosci,
ktory potrafi zainteresowaé uczniéw, mobilizowaé i kierowaé ich procesem
ksztatcenia. Wszystko to powinno by¢ ksztattowane i doskonalone w ramach
przygotowania pedagogicznego. Nie zawsze jednak wiemy, jak mamy sig
zachowywacé. Mysle, ze odpowiednio przeprowadzona praktyka bedzie fun-
damentem w naszym przygotowaniu do bycia nauczycielem.

Pierwsze, od czego powinni§my zaczaé, to od spotkania z opiekunem
praktyk. Powinno ono polega¢ na wzajemnym poznaniu si¢. W tym czasie
naszym zadaniem jest obserwacja sposobu prowadzenia zajg¢ oraz zachowa-
nia dzieci. Kiedy zaczynamy stawiaé pierwsze kroki w pracy jako nauczycie-
le, stykamy si¢ z grupa, ktéra juz zna swojego wychowawce, wie czego od
niego oczekiwac. Dzieci, widzac nowa osobg w roli nauczyciela, analizuja
i oceniajg ja. Jest to ,,proba sit” migdzy nimi. Nie zawsze chca si¢ podpo-
rzadkowaé nowej pani. Dzieci obserwuja i §wietnie potrafiag wyczué zaktopo-
tanie i niepewnos$¢ poczatkujacego nauczyciela. Probuja wtedy zachowacé sig
niezgodnie z wymaganiami obowiazujacymi na zajgciach.

Rozmawiajac z wieloma nauczycielami, miatam okazj¢ dowiedzie¢ sie,
ze dzieci zazwyczaj zupelnie inaczej zachowuja si¢ podczas zajeé ze swoim
wychowawca, a inaczej, gdy zjawia si¢ praktykant. Niestety, miatam okazj¢
by¢ swiadkiem tego, ze coraz mtodsze dzieci zachowuja si¢ w sposob niesto-
sowny, a nawet wulgarny w stosunku do nowych osob w klasie. Czgsto jest
tak, ze dzieci odreagowuja w ten sposob na brak zainteresowania. Razem
z nauczycielami doszliSmy do wniosku, ze ten problem nie nalezy wytacznie



do wychowawcow, lecz przede wszystkim do rodzicow. Naszym zadaniem,
jako praktykantow, jest stwarzanie takich sytuacji, aby zainteresowaé dzieci
przekazywana lub utrwalang wiedza. Dziecko nie moze si¢ nudzi¢ na zaje-
ciach. Dla dzieci, ktore maja szybsze tempo pracy nalezy przygotowac do-
datkowe zadania i umiejgtnie zachgca¢ do ich wykonania. W takich sytu-
acjach wazna cechg u nauczycieli jest konsekwencja. Nauczylam sig, ze nale-
zy nie pozwala¢ i w stanowczy, ale zarazem grzeczny sposéb reagowac na
niestosowne zachowania dzieci, ktére w ten sposoéb ,,sonduja” praktykanta,
na ile moga sobie wobec niego pozwolic.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze poczatkowo patrzymy na grupe calosciowo.
W miarg cze$ciej prowadzonych zaje¢ zaczynamy obserwowac dzieci bar-
dziej indywidualnie. Wtedy staramy si¢ zwraca¢ do kazdego dziecka inaczej,
co daje lepsze efekty w relacjach nauczyciel — dziecko. Osoby, ktére najak-
tywniej w klasie pod wzgledem nie zawsze wtasciwego zachowania, powin-
ni§my czg¢sciej chwali¢ za najmniejsze osiagnigcia i dawaé¢ dodatkowe zaje-
cia, aby czuli si¢ za nie odpowiedzialni i potrzebni. Myslg, ze mitym u$mie-
chem, cieptym sposobem bycia mozna szybciej sobie zjednaé¢ grupg i by¢
zaakceptowanym. Wowczas bardziej bgda liczy¢ sig z naszym zdaniem.

Miatam okazj¢ zaobserwowacé, ze pedagog to nie tylko surowy nauczy-
ciel dydaktyk, ale takze wychowawca wpajajacy w male dzieci zasady za-
chowania si¢ w réznych sytuacjach, jak i uczacy kocha¢ najblizsze otoczenie,
srodowisko oraz Ojczyzng. W ten sposob czuwa si¢ nad wlasciwym wycho-
waniem i1 zachowaniem si¢ dziecka na zajgciach oraz w innych sytuacjach
szkolnych. Jezeli bedziemy mie¢ mozliwos¢ odbycia profesjonalnych prak-
tyk, to nasze mozliwosci stania si¢ profesjonalnym nauczycielem wzrastaja.

Przygotowujac ten referat rozmawiatam z moja ciocia, mgr Barbara
Wieczorek, ktora jest nauczycielem z 30-letnim stazem w Szkole Podstawo-
wej w Grabienicach. Kilkakrotnie miata praktykantki z naszej uczelni. Za-
skoczyly ja bardzo dobrym przygotowaniem metodycznym i merytorycznym,
otwartoScia wobec niej oraz dzieci. Jej zdaniem nasza uczelnia z roku na rok
ksztalci coraz to lepszych przysztych pedagogow. Moim, i myslg, ze moich
kolezanek i kolegdw marzeniem, jest to, by kto§ o nas w przysztosci tak po-
wiedziatl, a wtedy my powiemy z duma, ze nasza uczelnia zrobila wszystko,
co mogta, zeby zrobi¢ z nas pelnowarto§ciowych nauczycieli.
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PATRYCJA JACEK

UCZYC SIE POROZUMIEWANIA.
O KOMUNIKACJI MIEDZY NAUCZYCIELEM A UCZNIEM

Praktyki sa mozliwoscia dla studentow, otwieraja nowe spojrzenie,
umozliwiaja poszerzenie wiedzy. Ukazuja, jak istotne miejsce w procesie
nauczania zajmuje komunikacja mig¢dzy nauczycielem a uczniem. Proces
porozumiewania si¢ wychowawcy z uczniami niewatpliwie pelni prioryteto-
wa rolg, a co za tym idzie, stanowi podstawe w trakcie przekazywania wiedzy
i zdobywania jej przez uczniow.

Bedac na praktykach czg¢sto mozna zauwazy¢, ze nauczycielowi trudno
jest nawiazaé kontakt z danym uczniem. Moze to by¢ spowodowane przez
wiele czynnikéw, np. nadpobudliwo$¢ psychoruchowa uczniéw, ADHD,
deficyty emocjonalne wyniesione z domu rodzinnego, tj. brak pewnosci sie-
bie lub agresja.

W czasie studiow pedagogicznych profesorowie ucza nas, studentow,
jak wazne jest podejscie nauczyciela do dziecka, ktada nacisk na zdobywanie
przez nas odpowiednich kompetencji i umiejgtnosci. Dzigki praktykom mo-
zemy dostrzec, jak przebiega proces komunikacji migdzy nauczycielem
a uczniem w réznych sytuacjach edukacyjnych. Opierajac si¢ na przeprowa-
dzonych juz hospitacjach zajeé, mozemy formulowaé wnioski, wzbogacié
nasza wiedze, zdoby¢ nowe dos§wiadczenia.

Mozna zauwazy¢, ze we wspotczesnej szkole duza rolg odgrywa dyskurs
migdzy nauczycielem a uczniem: dwoma podmiotami procesu edukacyjnego.
Z moich obserwacji wynika, ze zaburzenia komunikacji migdzy nauczycie-
lem a uczniem najczg$ciej spowodowane sa niewlasciwym podejsciem tego
pierwszego. Wazniejsza jest dla niego realizacja programu nauczania, prze-
kazywanie zaplanowanych tresci niz kontakt z uczniem. Podstawowym pro-
blemem jest takze nadmierna liczebnos¢ klas, co zauwazytam podczas hospi-
towanych lekcji. Utrudnia to indywidualne podej$cie do ucznia, poznanie go
i zbudowanie wlasciwych wigzi.

Obserwujac nauczycieli, ktorzy maja juz niematy staz, zauwazylam, ze
boja si¢ réznego rodzaju zmian, dotyczy to doboru $rodkéw oraz metod na-
uczania. Dlatego wspotczesny nauczyciel nie powinien tylko skupia¢ si¢ na
przekazywaniu wiedzy, ale powinien stara¢ si¢ pobudzaé¢ uczniéw do aktyw-
nosci 1 myslenia raz pielggnowac ich naturalng ciekawos$¢. Jako przyszli pe-
dagodzy musimy postgpowaé tak, aby odnosi¢ si¢ do naszych wychowankéw
z szacunkiem, traktowaé¢ ich powaznie, bo wtedy nauczyciel, i mowig to
z pelna odpowiedzialnoscia, cieszy si¢ wigkszym autorytetem.



Wsparciem dla wspotczesnego nauczyciela moze byé¢ ksiazka znanego
psychologa Thomasa Gordona Wychowanie bez porazek w praktyce. Autor
ksiazki twierdzi, ze nauczanie i uczenie si¢ przyniesie zamierzone rezultaty,
jesli nauczyciel zadba o dobry kontakt z uczniem oparty na zyczliwosci i za-
ufaniu. Proponuje nauczycielom proste metody postgpowania z uczniami,
doradza, jak efektywnie wykorzysta¢ czas na zajeciach oraz rozwiazywaé
réznego rodzaju konflikty. T. Gordon moéwi jednoczes$nie, jak zapewnié
dziecku wszechstronny rozwdj, ale gtownie pokazuje znaczenie relacji mig-
dzyludzkich. Przeciwstawia si¢ manipulowaniu, raczej stawia na to, aby po-
rozumie¢ si¢ z dzieckiem, co w rezultacie prowadzi do samodzielno$ci wy-
chowanka.

Moim zdaniem, dobra (poprawna) komunikacja w relacji nauczyciel —
uczen jest bardzo wazna, gdyz od tego zalezy edukacja mtodego pokolenia.
Powinna ona podaza¢ za duchem czasu, wychodzi¢ naprzeciw potrzebom
ucznia, uwzglednia¢ zmiany spoteczno-kulturowe zachodzace w dzisiejszym
$wiecie.
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CzESC 3
KU EWALUAC]JI W PRAKTYCE EDAGOGICZNE]

BOGDAN URBANEK

OCENIANIE -
UCZNIOWSKIE I NAUCZYCIELSKIE DYLEMATY

Uczen powinien by¢ partnerem nauczyciela, zar6wno w ocenie, jak
i przede wszystkim komentowaniu wlasnych osiagni¢é. Chcac wykazac, ze
jest to model zaktadany, nie moge jednak nie zauwaza¢ postaw obojgtnych,
czy wrecz obronnych, a co najwyzej — kompromisowych. Opowiadam si¢
oczywiscie za partnerstwem rozumianym tu jako wzajemne zaufanie, bo ono
powinno by¢ kluczem do wspoéldziatania ucznia i nauczyciela w kwestii oce-
niania szkolnego. Skoro na oceng szkolna sktada si¢ stopien i komentarz,
a samo ocenianie jest ustaleniem i komunikowaniem oceny, to stopien szkol-
ny jest symbolem spelnienia wymagan programowych, cho¢ bez komentarza
jego znaczenie jest niewielkie'. W opinii uczniéw ocena lub stopien zawsze
bedzie efektem sprawdzania biezacego stanu ich wiedzy, ale od siebie do-
dajmy, ze by moc sprawdzi¢ osiagnigcia uczniow, musimy wpierw sformu-
lowaé¢ oczekiwania wobec nich. Inaczej nie mozna, bowiem gdy nie wiemy,
co chcemy sprawdzi¢, czynnos$¢ ta nie nastapi choéby dlatego, ze nie bedzie
wyniku, do ktorego moglaby i miataby zmierza¢. To oczywiste, zwazywszy,
ze zarOwno wstepna, jak i permanentna edukacja nauczycieli wymaga orien-
tacji na to, by byli badaczami rzeczywistosci szkolnej, poszukujacymi odpo-
wiedzi na pytania, co robi¢ jako nauczyciel? (autorefleksja), co osiagam?
(autoewaluacja), a takze co powinienem i co moge¢ zmieni¢ w swoim poste-
powaniu? (innowacyjno$é)™.

Niekiedy czas odbrazowi¢ mistrza
W szkole, jak rzadko gdzie, gdyby przyszto ocenia¢ efekty — rutyna mo-

ze zaszkodzi¢ nowoczesno$ci, nowatorstwu, innowacyjnosci. Kto zatem
szkodzi i dlaczego? Wiem, ze wsadzam kij w mrowisko, ale wing za zrutyni-

' B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 282.
* J. Grzesiak (red), Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosc
nauczyciela, Konin 2007, s. 46.



zowanie szkolnego zycia ponosza nauczyciele, niestety3. Oponenci zaraz
mnie zakrzycza, ze brak mozliwo$ci, motywacji, warunkow etc. Oczywiscie
nie uogo6lniam, ale i bede si¢ upieral przy swoim, bo nie jest przeciez wydu-
mang iluzja fakt, ze w nowym prawie os§wiatowym nauczyciel zyskat bardzo
duza autonomi¢ w organizowaniu i realizacji procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego. Ma m.in. mozliwo$¢ bardziej tworczej i elastycznej realizacji
programoéw nauczania, co w praktyce moze np. oznaczaé, ze opierajac si¢ na
podstawach programowych, moze wzbogaci¢ program o treSci wynikajace
z potrzeb regionalnych, zainteresowan uczniowskich i wlasnych; moze samo-
dzielnie decydowaé o doborze podrgcznikow, o metodach, sposobach lub
formach procesu edukacyjnego i, wreszcie, o wdrozeniu wiasnego przedmio-
towego systemu oceniania. Czy to mato? Zamiana roli nauczyciela z odtwor-
cy na tworce, ktory moze urzeczywistniaé swoje pomysty i koncepcje, to,
moim zdaniem, wazny, jak nie najwazniejszy autonomiczny zapis nowej
szkoty. Pytanie, czy wszedzie tak jest? Nie sadzeg, a wlasciwie wiem, ze nie
jest tak i to takze stanowi¢ powinno plam¢ na honorze o$wiatowej reformy,
wstydliwie i, niestety, czgsto przed samym soba skrywana. To kwestia o tyle
do przemyslenia, a i radykalnego przeciwdziatania, ze od nauczyciela ocze-
kuje si¢ funkcjonowania wedtug podmiotowego standardu. Standardu przeno-
szacego wigksza cze¢s¢ odpowiedzialnosci z instytucji na samego nauczyciela
oraz zmiang stylu dziatania i przeorientowanie si¢ na okreslony wysitek po-
znawczy i pragmatyczny. Nauczyciel w nowym paradygmacie o§wiaty nie
moze skupiaé si¢ wylacznie na przekazywaniu wiedzy. Staje si¢ bardziej
diagnostykiem, specjalista w zakresie udzielania swoim uczniom pomocy
w krytycznym postrzeganiu rzeczywistosci, odkrywaniu, analizowaniu i in-
terpretowaniu poje¢ i znaczen®. Oczywiscie, daleki jestem od sztucznego
podziatu na lekcje ,,od $§wigta”, czyli okoliczno$ciowe, a moze bardziej —
okazjonalne, wlasnie takie tworcze lub innowacyjne, oraz lekcje ,,normalne”,
skazujace ucznia na nauczyciela, krede i tablicg. Nie w tym rzecz, bo prze-
ciez zaroOwno sam sposOb zachowania, jak i przekazywane przez nauczyciela
tresci byly, sa i nadal bgda najbardziej bezposrednimi formami pracy i od-
dzialywania na ucznidow, co oczywiscie takze oznacza, ze nauczyciel powi-
nien wymaga¢ najpierw od siebie, aby moc wymagaé od ucznia’.

O ile jednak zatwardzialego rutyniarza z reguly trudno przestawi¢ na in-
nowacyjne torowisko, o tyle nauczycielska mtodziez nierzadko zaskakuje
dydaktyczna pomystowoscia i §wiezym, tworczym podejsciem do swoich
nauczycielskich powinnosci. Mam na to dowdd, bowiem niemal co roku nad-
zoruj¢ przebieg studenckich praktyk pedagogicznych. Czasami sa to moi byli

’ B. Urbanek, Jacy nauczyciele, jacy uczniowie — taka szkola, ,,Nauczyciel i Szkota”
2008, nr 3-4(40-41), s. 61.

* K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toruh—Leszno 2005, s. 124.

* . Szempruch, Dzialania innowacyjne nauczyciela warunkiem doskonalenia i rozwo-
Ju szkoly, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007, s. 93.
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uczniowie, co oczywiscie przywoluje dodatkowe, takze i1 sentymentalne
wspomnienia. Wspo6lnie opracowujemy plan praktyki, uwzglgdniajacy: a) zho-
spitowanie lekcji jezyka polskiego oraz zaje¢ wychowawczych, b) samo-
dzielne prowadzenie zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, c) zajecia w bi-
bliotece, $wietlicy, kotach przedmiotowych i pozalekcyjnych, d) zajecia tere-
nowo-rekreacyjne, bedace realizacja planu wychowawczego prowadzacego
nauczyciela-opiekuna.

Okreslam tez zakres dodatkowych czynnosci, ktére studenci powinni
zrealizowaé: a) poprawianie, ocenianie i omawianie prac domowych, b) okre-
sowa kontrola zeszytéw przedmiotowych uczniéw, ¢) biezaca konsultacja z na-
uczycielem-opiekunem dotyczaca zaj¢é, ich planowania, hospitacji, wlasnych
uwag i spostrzezen, d) poznawanie historii i tradycji szkoty.

Ponadto udostgpniam praktykantom: Statut Szkoly i Kodeks Ucznia, re-
gulamin wewnatrzszkolnego systemu oceniania (WSO), kontrakty i regula-
miny przedmiotowe, program dydaktyczno-wychowawczy szkotly, autorski
program nauczania ,,Tu jest nasz dom”, klasowy program wychowawczy oraz
wynikowy rozklad materialu nauczania jezyka polskiego. Pierwszy tydzien
praktyki uptywa studentom na samodzielnym studiowaniu i analizowaniu
szkolnej dokumentacji oraz hospitowaniu prowadzonych przeze mnie lekcji
jezyka polskiego i zaje¢ wychowawczych. Poczawszy od drugiego tygodnia,
studenci zaczynaja realizowaé samodzielny tok praktyk, prowadzac opraco-
wane przez siebie lekcje w roznych klasach. Zazwyczaj hospitujg te zajgcia,
omawiajac szczegdtowo ich przebieg, przekazujac ewentualne wskazowki co
do sposobu ich prowadzenia.

W ostatniej dekadzie, a wigc w latach 2000-2010, nadzorowatem prze-
bieg kilkunastu studenckich praktyk, glownie studentéw filologii polskiej
UAM w Poznaniu, UMK w Toruniu i Uniwersytetu Szczecinskiego. Gdyby
przyszto mi oceni¢ ich przebieg, a przeciez do szczegdlowej oceny bylem
choéby wobec ich macierzystych uczelni zobligowany, niemal zawsze pod-
kreslatem, ze ,,moi” praktykanci zrealizowali wszystkie programowe zatoze-
nia. A to nie wszystko, bo w zakresie czynnosci dodatkowych wykazywali
wymagac. Stad tez szczegoélnie rad bytem, ze niejedna z moich opinii mogta
uwzgledni¢ nie tylko merytoryczne przygotowanie studentow-praktykantow
do przysztej pracy nauczycielskiej, ale rowniez z satysfakcja dostrzezony
i doceniony przeze mnie ich emocjonalny stosunek do pracy z dzie¢mi, chegé
oraz zaangazowanie. W trakcie samodzielnie prowadzonych zaje¢ wielokrot-
nie potrafili zaciekawi¢ ucznidow oryginalnymi metodami pracy, proponujac
takze nowatorskie rozwiazania. Moi uczniowie réwniez z uznaniem wyrazali
si¢ o formach i metodach zaje¢ prowadzonych przez praktykantow, przy
czym szczegdlnie chcg podkreslic umiejetnos$¢ taczenia programowych tresci
przedmiotowych z réznorodnymi formami edukacji kulturalnej, regionalne;j,
czytelniczej lub medialnej. Bywato, Zze i sam od nich czego$ si¢ nauczylem.
Gdy méwitem im o tym, moim bylym uczniom, wprawiatem ich w widoczne
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zaklopotanie, ale byl to midod na moje belferskie serce. Wszak nie mozna
w nowej szkole uczy¢ po staremu, nikt si¢ juz na to nie nabierze, zwlaszcza
oni, uczniowie, baczni obserwatorzy i pierwsi recenzenci wszelkich zmian
w o$wiacie®. By¢ moze los obdarza mnie szczegolng taskawoscia, ale zawsze
podkreslam, ze szykujaca si¢ do zawodu nowa pokoleniowa zmiana jest bar-
dziej otwarta, chgtna i, co wazne, przygotowana do nauczania po nowemu.
Nie tylko nauczania, takze oceniania, ktore w ich wykonaniu na pewno nie
bedzie tylko wystawianiem stopni. To dobrze, to stwarza okreslone nadzieje.

Kontrakty — to przeciez nic nowego

Pierwsze kontrakty ze swoimi uczniami zaczalem wprowadza¢ w dru-
giej potowie lat osiemdziesiatych, podobnie jak i innowacje przedmiotowe,
cho¢ nie przychodzitlo mi wowczas do gltowy, by tak je wtasnie nazwac. Moi
byli uczniowie, ktorzy wowczas wraz ze mna eksperymentowali w owym
nauczaniu nieco inaczej i z ktorymi dzi$ dzielg przerwy w pokoju nauczyciel-
skim, $mieja si¢ czasami, gdy trafi im si¢ metodyczne szkolenie na ten temat,
bo przypominaja im si¢ nasze dawne programy, projekty, umowy, ktore dzi$
sa rzekomo nowatorskimi rozwigzaniami dydaktycznymi. Nie, nie bedg kru-
szyt kopii, cho¢ gdybym umowe nazwal wowczas kontraktem, to i okragte
dziesig¢ lat wyprzedzitbym reform¢ Handkego, ba!

Wdrazajac co roku kontrakt ,,Nauczyciel — Uczen™’ i okreslajac najwaz-
niejsze wiadomos$ci i umiejetnosci, najpierw dos¢ szczegdlowo omawiam
z uczniami i precyzuj¢ wymagania podstawowe i ponadpodstawowe. Nastep-
nie koncentruj¢ si¢ na sposobach przedstawiania tych tresci, proponujac im
wybrane przeze mnie stosowane metody realizowania omowionych juz za-
gadnien programowych. Przedstawig kilka z nich.

1. Dyskusja panelowa nt. , Jak redagowaé¢ wypowiedz ustng?” (podziatl
klasy V na grupy — polonistyczna, historyczna, przyrodnicza)

— Czy podoba ci si¢ mdj wstep?

— Czy potrzebujg wigcej informacji?

— Czy nie uzywam za wielu stow?

— Czy nie odchodzg od tematu?

— Czy poprawny i zrozumialy jest moj styl?
— Czy moje zakonczenie jest dobre?

¢B. Urbanek, Praktykanci na szostke! ,,Temat Szczecinecki” nr 511/2010 s. 12

" B. Urbanek, Autorski program edukacyjny — Kontrakt NAUCZYCIEL — UCZEN
2010/2011 (kontynuacja), dokumentacja Szkoty Podstawowej nr 1 im. Adama Mickiewi-
cza w Szczecinku
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Jak sprawdza¢ i poprawia¢ wypowiedz pisemna?

— Czy moja praca ma trzy obowiazujace czgsci?
— Czy zaczynam kazdy akapit od wcigcia?

— Czy piszg petnymi zdaniami?

— Czy nie powtarzam tych samych stow?

— Czy nie robig btedow ortograficznych?

— Czy moja interpunkcja jest poprawna?

2. Dwugodzinne zajecia z wykorzystaniem dramy (klasa VI):

— Uczniowie demonstruja wczesniej (w domu) wykonane prace, przed-
stawiajace charakterystyczne fragmenty miasta.

— Przedstawiaja si¢ i wchodza w rolg przewodnikow.

— Czgs¢ uczniow zwalniam z powyzszych obowiazkow; przygladaja sig
kolezankom i kolegom, oceniaja ich, recenzuja wypowiedzi, proponuja
oceng.

— Uczniowie redaguja list-petycj¢ do wtadz miasta, przypominajac
o potrzebie ochrony zabytkéw, pomnikéw przyrody, koniecznos$ci ich
wlasciwego oznakowania itp.

— Nauczyciel podchodzi do kazdej grup, ewentualnie podpowiada do ko-
go, do jakich instytucji uczniowie (przewodnicy i recenzenci) mogliby
sie zwrocic.

— Uczniowie glosno odczytuja napisane petycje.

3. Dwugodzinne zajgcia — proba recenzji obrazu malarskiego (klasa VI):

— Skupienie si¢ na reprodukcji obrazu Elzbiety Binkowskiej ,,M6j dom”,
a takze na wypowiedziach uczniéw o domu rodzinnym i wierszu Jacka
Cygana ,,Pamigtajcie o lalkach”.

— Uczniowie uwaznie ogladaja reprodukcje, poréwnujac ja z obrazem Jo-
zefa Chelmonskiego ,,Bociany”, ktory wyeksponowano na tablicy,
swobodnie wypowiadaja si¢ na temat obu obrazow.

— Nauczyciel proponuje, by uczniowie nadali obrazom wtasne tytuly, za-
pisali je na tablicy, uzasadnili swoj wybor.

— Uczniowie (przy pomocy nauczyciela) wyjasniaja réznice migdzy ory-
ginatem, reprodukcja a kopia obrazu malarskiego, powinni postuzy¢ sig
»Stownikiem jgzyka polskiego”. Mozna tez podja¢ probg ustalenia, kto-
ra z wersji obrazu ma najwyzsza warto$¢ artystyczng i uzasadnic.

— Nauczyciel poleca uczniom ciche przeczytanie wiersza ,,Pamigtajcie
o lalkach”, nastgpnie odczytuja tekst gtosno i wyraziscie, wracajac do
obrazu, poréwnuja pajace i lalki w obu ,,tekstach”.

— Krotka dyskusja, o czym przypominaja lalki dzieciom, a o czym doro-
stym, argumentowanie swoich racji.
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— Na koniec mozna wspolnie wystucha¢ piosenki ,,Pamigtajcie o lalkach”
w wykonaniu Majki Jezowskiej.

4. Cwiczenia redakcyjne (klasa IV):

— Uczniowie powinni by¢ uprzedzeni, ze na zajg¢ciach beda potrzebne
karty pocztowe (widokowki), koperty, znaczki.

— Nauczyciel dzieli klasg¢ na grupy: adresaci, nadawcy, listonosze; kazda
grupa otrzymuje zadania.

— Na przygotowanej tablicy (aplikacja) nauczyciel objasnia sposob adre-
sowania kart pocztowych 1 listow.

— Nadawcy adresuja swoje listy do odbiorcow, przekazujac je listono-
szom, ktorzy majA za zadanie poprzedzi¢ akt wrgczenia stosownymi
formami grzeczno$ciowymi.

— Przedstawiciele nadawcow objasniaja pozostatym uczniom obyczajowe
formy grzeczno$ciowe w listach (np. pisownia wielka litera).

— Klasowy konkurs ,,Grzecznosciowe ABC” — laureaci otrzymuja premig
w postaci ocen do dziennika.

5. Zajecia przeprowadzone metoda projektu (klasa I'V):

— Nauczyciel dzieli klas¢ na grupy wyjasniajac, ze kazda przygotowuje
folder reklamujacy i oceniajacy wybrana z podrgcznika basn.

— Przedstawiciele poszczegodlnych grup odbieraja od nauczyciela karty
pracy, ktore sktadaja w folder tak, by powstaly cztery rowne ptaszczy-
zny (strony).

— Nauczyciel wyjasnia, co powinna zawiera¢ kazda strona:

* nazwisko autora i tytul wybranej basni oraz rysunek ilustrujacy,

= clementy $§wiata przedstawionego, tj. czas, przestrzen, postacie,
glowne wydarzenia,

* najwazniejsze zdanie z basni — moral, przestanie (cytat),

= slogan, moze by¢ rymowany, reklamujacy dana basn.

Kolejnymi zapisami w kontrakcie sa wymagania na poszczegdlne stop-
nie, kalendarz powtorzen i sprawdzianow pisemnych oraz objete kontraktem
powinnosci ucznia i nauczyciela. Te drugie przytoczg, poniewaz sa zwykle
bardzo doktadnie przez ucznidow analizowane, co utwierdza mnie w przeko-
naniu, ze tak rozumiane kontraktowe partnerstwo osiagne¢to zakladany cel.

Objete kontraktem powinno$ci nauczyciela:
— Nauczyciel ma obowiazek prowadzenia zaje¢ zgodnie z programem na-

uczania jezyka polskiego w przyjetym do realizacji rozktadzie materiatu.
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— Nauczyciel powinien obiektywnie i rzetelnie sprawdzac i ocenia¢ wiedzg
1 umiejetnosci ucznia. Efektem tego powinna by¢ ocena czastkowa, badz
inna forma wyrdznienia, zapisana w dzienniku klasowym w obecnosci
ucznia.

— Nauczyciel powinien zapowiada¢ z co najmniej tygodniowym wyprze-
dzeniem wszystkie pisemne formy sprawdzania wiedzy i umiejg¢tnosci
ucznia. Planujac te sprawdziany, nauczyciel powinien zwraca¢ uwagg, by
prace z jezyka polskiego byly jedynymi sprawdzianami pisemnymi dla
uczniow w tym dniu ich nauki.

— Nauczyciel powinien uwzglgdnia¢ sytuacje losowe ucznia, majace istotny
wplyw na biezace wyniki jego pracy.

— Kazdy nowy dziat (zagadnienie programowe) powinien by¢ zakonczony
lekcjami powtorzeniowymi i utrwalajacymi poznany materiat.

— Nauczyciel powinien dostrzega¢ i premiowac ocenami czastkowymi,
a takze innymi formami wyrdznien (zgodnie z WSO), wszystkie formy
aktywno$ci przedmiotowej ucznia w szkole i poza nia.

— Nauczyciel powinien umozliwi¢ uczniowi, ktory otrzymat z prac pisem-
nych oceng niedostateczna i dopuszczajaca — poprawi¢ te oceny w termi-
nie do dwodch tygodni po ich otrzymaniu.

Nie cheg oczywiscie sugerowaé jedynie swoich racji i doprawdy daleki
jestem od jakiegokolwiek w tym wzgledzie mentorstwa, ale wydaje mi sig, ze
taka umowa z uczniem daje asumpt do nieco szerszego spojrzenia na proble-
matyke oceniania, upatrujac w nim dziatania zdecydowanie edukacyjnego.
Optuje przy tym za terminem ,,0ocenianie osiagni¢¢ ucznidéw”, uwazajac tym
samym ,,ocenianie uczniow” jedynie jako swoisty skrét myslowy.

Ocenianie nie jest wrodzona nauczycielska kompetencjg

Z niedawnych doswiadczen nauczyciela metodyka jezyka polskiego
wiem, ze w szkotach funkcjonuje dzi§ wiele wewnatrzszkolnych, a takze
nauczycielskich wewnatrzprzedmiotowych systeméw oceniania. To dobrze.
Daja one bowiem szkotom mozliwo$¢ opracowania najbardziej odpowiadaja-
cych jej kryteriow oceny i kompetencji ucznia®. Jednak wielo$é nie zawsze
ma przetozenie na ich oczekiwang jako$¢. Zdaniem zardwno teoretykow, jak
1 praktykéw, przytrafiajace si¢ bledy w ocenianiu szkolnym staja si¢ najwaz-
niejszym i, niestety, poglebiajacym si¢ problemem dydaktycznym wspodicze-
snej szkoty. Nietrudno sobie wyobrazi¢ ich skutki w sytuacji, gdy wiadomo,
ze celem oceniania osiagnig¢ uczniow jest sformutowanie opinii o poziomie
ich osiagni¢¢ lub tez uzyskanie informacji, mogacej przyczyni¢ si¢ do lep-
szej, skuteczniejszej pracy ucznia i nauczyciela. Czasami moze to wrgcz
prowadzi¢ do trudnych do przewidzenia nastgpstw, takze i w psychice mto-

¥ L. Pawelski, System oceniania — do reformy!, ,Nowa Szkota” nr 8/1999 s. 3.
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dych ludzi, bo to oni zwykle doswiadczaja ich na sobie’. Ocenianie mozna
podzieli¢ na kilka rodzajow: wewngtrzne, zewngtrzne, indywidualne, syste-
mowe, diagnostyczne, formatywne (ksztattujace), sumatywne (sumujace),
kryterialne, roznicujace, ipsatywne (samoocena), dydaktyczne, spoteczno-
wychowawcze. Nauczyciele najczesciej maja do czynienia z ocenianiem for-
matywnym, ktére koncentruje si¢ przede wszystkim na analizie umiejgtnosci
ucznia oraz ocenianiu sumatywnym, skupiajacym si¢ na mierzeniu i porow-
nywaniu rezultatow uczenia si¢. Umieje¢tno$¢ oceny ucznia, rzadziej — jego
osiagnigé¢, przez wiele lat byta (i nadal jeszcze jest) jakby nadana czy tez
wrodzona kompetencja nauczyciela, wynikajaca zaréwno z jego statusu, jak
i zawodowego powotania. Wielu nauczycieli do dzi§ uwaza, ze sa w swoich
oceniajacych decyzjach wrecz nieomylni. Ich oceny sa zazwyczaj niepodwa-
zalne, nie sposob nawet zasugerowacl, ze nauczyciel moze zwyczajnie i po
ludzku si¢ omyli¢. Do dzi$§ pamigtam sytuacje, gdy jako nauczyciel-metodyk
przyjmowatem delegacje rozzalonych bylych uczniéw, ktéorym polonistka
w dyktandzie kontrolnym zakwestionowata ,,mzawke”, poprawiajac ,,z” na
»IZ” 1 zaznaczajac na marginesie btad ort. (sic!) Jako ze uczniowie nie byli
skorzy, a wrecz obawiali si¢ domagaé swoich racji, a nie byli obojetni na 6w
»btad” obnizajacy oceng dyktanda, postanowitlem po swojemu t¢ spraweg ro-
zegrac.

Czestym biedem w ocenianiu jest schematyzm, polegajacy na ustaleniu
pewnego ograniczonego zakresu wymagan, np. liczba przytoczonych argu-
mentow, czy tez dwoch, trzech zrodet literackich, a nawet sugerowana obje-
to$¢ pracy pisemnej itp. Niestety, klasycznym wrecz przyktadem prowadza-
cym do tak rozumianego schematyzmu w ocenianiu sa zewngtrzne spraw-
dziany lub egzaminy, ktére obowiazuja uczniow konczacych szkoty podsta-
wowe i gimnazja. Nie mam do nich serca i wielokrotnie dawatem temu wy-
raz, takze w ministerialnych raportach. Kolejnym btedem jest powierzchow-
nos¢ oceny, na ktéra bardzo czgsto wptyw wywiera nasz subiektywizm, ma-
jacy swe zrédto w nauczycielskim nastroju, odczuciu, stosunku do ucznia,
nawet i chwili. Nauczyciel preferujacy podejscie behawiorystyczne do ucze-
nia si¢ i oceniania, bedzie raczej oceniat wiedze faktograficzna, podreczni-
kowa, nie za$§ nabyte przez ucznia umiej¢tnosci. Duzo by jeszcze wymieniac!
Popelniamy btedy narzucajac wylacznie swoje kryteria oceny i wlasne prefe-
rencje, bywa, ze na oceng prac pisemnych wptywa kolejnos¢ ich oceniania,
anawet opinia wystawiana uczniowi przez pokoéj nauczycielski, gdzie na-
uczyciel, zwlaszcza dopiero co poznajacy ucznia, ma okazjg ustysze¢ rozne
opinie na jego temat. Czgstym przyktadem pomylek w wystawianiu ocen sa
skojarzenia z ucznia z rodzenstwem, z ktorym nauczyciel miat okazj¢ zetknaé
si¢ we wczesniejszych latach. W tej sytuacji stabiutka siostra niegdysiejszej
prymuski bedzie miata na pewno lepiej. Ale i odwrotnie, syndrom Jaska ny-

’ K. Strozynski, Ocenianie Szkolne Dzisiaj — poradnik dla nauczycieli, Warszawa
2003, s. 48.
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gusa i obiboka odci$nie si¢ pigtnem na jego mtodszym i zupelnie, ze tak po-
wiem, normalnym bracie. Osobi$cie uwazam, ze do$¢ powszechnym bl¢dem,
coraz cze¢sciej widocznym w dziennikach lekcyjnych jest tzw. tendencja cen-
tralna'®. Spora grupa nauczycieli pomija oceny krancowe — celujaca i niedo-
stateczna, co jest oczywistym btedem oceniania, zwlaszcza oceng celujaca
wielu rezerwuje niemal wytacznie dla siebie, jakby na oceng wytacznie swo-
jej wiedzy, czy moze inaczej — swojego sposobu interpretowania nabytej
wiedzy.

Ocena celujaca nie powinna by¢ szkolnym czy klasowym wydarzeniem
i zty to nauczyciel, ktory wszem i wobec komunikuje, ze na szostkg umie
tylko on. Oceng celujaca powinien otrzymac uczen, ktéorego wiedza i umie-
jetnosci wykraczaja poza program nauczania, ktory samodzielnie i tworczo
rozwija wlasne uzdolnienia, proponuje nietypowe rozwiazania, osigga sukce-
sy przedmiotowe. Wydaje mi sig, ze niemal kazdy nauczyciel ma takiego lub
takich ucznidw. Dlaczego wigc zatowaé im tej noty marzen i dlaczego ona
taka wilasnie musi by¢? Cho¢ mozna byloby wymieni¢ jeszcze niejeden na-
uczycielski btad popeiniany podczas wystawiania ocen, warto si¢ jednak
zastanowi¢, jak powinien ocenia¢, by tych btedéw unika¢. Bardzo istotng rolg
odgrywa tu nauczycielski obiektywizm wobec ucznia''. Ocenianie szkolne,
mimo ze jest wlasciwie nieustannie krytykowane przez uczniow, rodzicow,
a takze samych nauczycieli, niesie ze soba wiele pozytywnych przestanek.
Jego funkcja informacyjna i motywacyjna ma ogromne znaczenie dla rozwo-
ju miodego cztowieka i powinna by¢ kierunkowskazem w podejmowaniu
dalszych wysitkow w samorealizacji. Warunkiem sine qua non jest odwoty-
wanie sig¢ nauczyciela do motywacji wewngtrznej ucznia oraz traktowanie
oceniania jako aktu komunikacji z uczniem i §wiadome unikanie przestanek
psychologicznych, ktére moga zdeformowac oceng, a co za tym idzie, prze-
rwaé dialog z uczniem'?. Dalekosigznym celem oceniania szkolnego powinno
by¢ takze przygotowanie ucznia do ksztatcenia permanentnego, a wigc takie-
go przez cate zycie. Pamigtajmy jednak, ze ocenianie osiagnig¢ innych ludzi
zawsze begdzie nosito znamiona wieloplaszczyznowe, a pominigcie jakich-
kolwiek warunkéw, w jakich przebiegalo uczenie sig, bedzie kolejnym na-
szym nauczycielskim btedem. Fakt, rzadko kiedy poznamy wszystkie te uwa-
runkowania. To raczej mato prawdopodobne, ale przynajmniej starajmy sig.
W jaki sposéb to osiagnac? Najprosciej, zachowujac skromno$¢ w ocenianiu
uczniowskich osiagnig¢. Jest to o tyle istotne, ze przeciez na co dzien mamy
do czynienia z uczniami o réznych doswiadczeniach. Skala ocen musi by¢
zatem tak skonstruowana, by znalazlo si¢ w niej miejsce dla wszystkich
uczniowskich osiagni¢é. Musi to by¢ stopien z indywidualnym komentarzem,
wowczas dopiero mozemy mowic o ocenie szkolne;j.

' J. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, Warszawa 2002, s. 17.
"' . Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajqce rozwdj ucznia, Krakow 2004, s. 113.
"2 M.V. Covington, K.M. Teel, Motywowanie do nauki, Gdansk 2004, s. 76.
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