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Jan GRZESIAK

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

PRZEZ REFLEKSYJNE DOSWIADCZANIE
DO POPRAWY JAKOSCI PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH

Wielopodmiotowy i wielozadaniowy charakter sytuacji edukacyjnych
zardbwno w szkole jak i w szkole wyzszej sprawia, ze wszelkie gotowe sza-
blony metodyczne nie moga mie¢ charakteru uniwersalnego, a w $lad za tym,
nauczyciel jest skazany na nieustanne ,,zywe” organizowanie zlozonych pro-
cesOw nauczania i uczenia si¢. Podmiot procesu ksztatcenia wymaga cigglego
diagnozowania oraz §ledzenia zmian zachodzacych w nim w sferze poznaw-
czej 1 osobowosciowej wlasnie pod wplywem tychze sytuacji edukacyjnych
(organizowanych przez nauczyciela). W niniejszej ksigzce zostanie zwrocona
uwaga Czytelnika na wybrane wyznaczniki stanowigce o poprawie jakosci
ksztatcenia nauczycieli ze szczegdlnym uwzglednieniem systemu praktyk
pedagogicznych pozostajacych w $cistym powigzaniu z ksztalceniem teore-
tycznym.

W realizacji modelowych zatozen projektu ,.Profesjonalne praktyki —
profesjonalni nauczyciele” realizowanego od roku 2010 w Panstwowej Wyz-
szej Szkole Zawodowej w Koninie wiele uwagi zwraca si¢ na procedury ewa-
luacyjne i1 autoewaluacyjne towarzyszace na co dzien nauczycielom akade-
mickim, studentom oraz nauczycielom peliacym odpowiedzialne zadania
opiekunoéw nad studentami przygotowujacymi si¢ do pracy w zawodzie nau-
czyciela.

Jednym z przejawow dbatosci o jakos¢ ksztalcenia praktycznego przy-
sztych nauczycieli jest wlaczanie studentow jako czynnego uczestnictwa
w obradach na forum o tematyce praktyk pedagogicznych. Organizowanie
tego rodzaju forum ma migdzy innymi na celu:

—  stworzenie warunkéow do wymiany wiedzy, doswiadczen oraz pogladow
miedzy podmiotami jako uczestnikami procesow edukacyjnych w szkole
1w uczelni z uwzglednieniem wieloptaszczyznowych dialogéw wsrdd nau-
czycieli, nauczycieli akademickich i studentow,



—  okreSlenie i wyeksponowanie zwigzkow wystepujacych miedzy ksztatce-
niem teoretycznym a ksztalceniem praktycznym kandydatow do zawodu
nauczyciela,

—  podkreslenie znaczenia podstaw metodologicznych oraz procedur ewalua-
cyjnych w dazeniu do poprawy jako$ci praktyki pedagogicznej w kontek-
$cie podstaw programowych oraz standardow ksztatcenia nauczycieli,

—  upowszechnianie wynikéw badan — ku poprawie jakoSci ksztalcenia i do-
skonalenia kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli w systemie
praktyk pedagogicznych.

Rozpatrywanie kontekstow teoretycznych i praktycznych edukacji przy-
sztych nauczycieli z punktu widzenia nauczycieli akademickich, nauczycieli
szkot — opiekunow praktyk, dyrekcji szkot, samorzadu lokalnego, nadzoru peda-
gogicznego, doradztwa zawodowego, a takze studentow (zwlaszcza kierunkow:
filologia angielska, filologia niemiecka i pedagogika) pozwala wszystkim
uczestnikom skoncentrowac¢ si¢ na szczego6lnie istotnych elementach ksztalcenia
praktycznego i teoretycznego nauczycieli. Wsrod nich mozna wyrdzni¢ nastepu-
jace obszary tematyczne:

—  diagnoza ucznia i diagnoza zespolu uczniowskiego u podstaw skutecznej
edukacji,

— uwarunkowania poprawy jakos$ci ksztatcenia i Wychowania,

—  wyznaczniki dobrego przygotowania nauczyciela (praktykanta) do zajec
edukacyjnych,

—  warunki dobrej hospitacji zaje¢ edukacyjnych (prowadzonych pod kierun-
kiem nauczyciela, czy pod kierunkiem studenta),

—  praktykant jako nauczyciel kraju ojczystego,

—  gromadzenie i wykorzystywanie literatury oraz materiatéw edukacyjnych
przez studentéw-praktykantow,

—  prowadzenie dokumentacji praktyki pedagogicznej wobec procedur okre-
$lonych przepisami prawnymi,

—  zajecia lekcyjne a zajecia pozalekcyjne 1 pozaszkolne wobec zadan studen-
ta-praktykanta,

—  mentoring, doradztwo i wspieranie jako mechanizmy profesjonalnych prak-
tyk pedagogicznych,

—  ewaluacja i nowatorstwo w systemie ksztatcenia i doskonalenia zawodowe-
go przysztych nauczycieli,

—  of$rodki metodyczne i uczelnia wobec metodyki odbywania praktyk peda-
gogicznych w szkole,

—  wspoldziatanie nauczycieli, studentdéw oraz nauczycieli akademickich
w diagnozowaniu i ewaluacji efektow ksztalcenia i wychowania (w kontek-
Scie tzw. wartosci dodanej i strat szkolnych).



Sytuacje edukacyjne w toku praktyki pedagogicznej wymagaja od studen-
tow-przysztych nauczycieli swoistych odkry¢ jako niepowtarzalnych cech odno-
szacych si¢ do indywidualnego przypadku lub jednostkowej sytuacji edukacyj-
nej. Z tego wzgledu duzego znaczenia nabierajg umiejetnosci przysztych nauczy-
cieli w zakresie ewaluacji i autoewaluacji, a to z kolei wymaga od nich wnikliwej
i niekiedy szeroko zakrojonej refleksyjnosci. Refleksja jako przejaw myslenia,
prowadzi do permanentnego namystu, dociekania, oraz wieloaspektowego
traktowania danego zagadnienial. W pracy nauczyciela refleksja jest inte-
gralnym elementem samooceny jego dziatania pedagogicznego. Dlatego
w tym opracowaniu akcent zostal polozony na ewaluacje i jako$¢ ksztalcenia
praktycznego w $cistym zwigzku z ksztalceniem teoretycznym przysztych nau-
czycieli, co winno sprzyja¢ poprawie jakosci dziatan edukacyjnych w kontek$cie
nowych podstaw programowych.

W niniejszej ksigzce znajduja si¢ artykuly wielu podmiotow uczestnicza-
cych w procesie edukacji przysztych nauczycieli. Oprocz tekstow nauczycieli
akademickich, sg w niej takze ciekawie ujete teksty nauczycieli sprawujacych
opieke nad studentami w czasie praktyk pedagogicznych, jak rdwniez interesuja-
ce teksty studentoéw wystepujacych w roli praktykantéw na drodze dochodzenia
do nauczycielskiego profesjonalizmu. Nie zabraklo tez tekstow autorstwa wy-
rézniajacych nauczycieli, ktorzy na odleglo$¢ wspieraja koncepcje praktyk peda-
gogicznych ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”, a sa nimi
przedstawiciele Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Tworczych oraz zaprzy-
jaznionego Uniwersytetu im. J. Kupaly w Grodnie.

Struktura tej ksigzki obejmuje trzy czesci. W czesci 1 znajduja sie opraco-
wania nauczycieli akademickich i nauczycieli-praktykoéw pod hastem ,,Nauczy-
ciele wobec przyszlych nauczycieli”. Cze¢s¢ 1l zawiera cenne materiaty do wy-
miany doswiadczen pod hastem ,,Studenci wobec praktyk pedagogicznych”.
W kolejnej czedci zamieszczono opracowania ukazujace praktyki pedagogiczne
w kontekscie ,,Ku ewaluacyjnej innowacyjno$ci w praktyce pedagogicznej”.

Cieszy fakt, ze wydanie drugiej z kolei ksigzki z cyklu ,,Profesjonalne prak-
tyki — profesjonalni nauczyciele” nastgpilo w ramach projektu finansowanego
z Europejskiego Funduszu Strukturalnego ,,Kapitat ludzki”. Mozna mie¢ nadzie-
je, ze lektura tej ksigzki zainspiruje czytelnikow do tworczej refleksji i do posze-
rzenia kregu wspotautoréw, ktorzy beda mogli wspotdecydowaé o wydaniu
1 wartosci utylitarnej kolejnej ksigzki w tym cyklu wydawniczym.

"'R. Parzecki, Determinanty ewaluacji w zawodzie nauczycielskim, w: Ewaluacja i innowa-
cje w edukacji, kompetencje i odpowiedzialnosé, s. 217-227; H. Arendt, Miedzy czasem minio-
nym a przysztym, Warszawa 1994.



Czesc 1.
NAUCZYCIELE
WOBEC PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI

Kazimierz WENTA

Wyzsza Szkota Humanistyczna TWP w Szczecinie

WSPOLDZIALANIE NAUCZYCIELI AKADEMICKICH
Z NAUCZYCIELAMI SZKOL,
W KTORYCH STUDENCI ODBYWAJA PRAKTYKI
PEDAGOGICZNE

Wstep

Dziatanie dla dobra wspdlnego ze strony nauczycieli szkot akademickich
i nauczycieli szk6t nizszych szczebli edukacji na rzecz wlasciwego przygotowa-
nia studentéw do funkcji 1 16l zawodowych jako przysztych nauczajacych peda-
gogdw, wychowujacych i opiekujacych sie dzie¢mi i mlodzieza sg wielce poza-
dane i odpowiedzialne ze wzglgdu na kultywowane wartosci ogdlnoludzkie.
Chodzi wigc o to, aby te wspolne zréznicowane dzialania zmierzaly do kojarze-
nia przedmiotowej wiedzy naukowej z praktyka pedagogiczna, na zasadzie in-
tencjonalnego korzystania z akademickiej i nauczycielskiej tradycji oraz z tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej, jak rowniez z niekonwencjonalnej sztuki
tworczego oddziatywania na uczniow i edukacyjne otoczenie. Dlatego tak istotne
sa tzw. prawdy zyciowe, ktore pozwalaja chroni¢ si¢ przed niepowodzeniami
w dazeniu do profesjonalnego sukcesu, zasadzajacego si¢ wokol nastepujacych
stwierdzen: 1) sukces, to co$ wiecej niz zarabianie pienigdzy; 2) zycie jest ci¢z-
kie i nie zawsze sprawiedliwe; 3) zycie to tez zabawa i co$ niezwykle zabawne-
go; 4) zycie to kwestia wyboru, nie przypadku; 5) postawa to wybor najwaznie;j-
szy, jaki si¢ podejmuje; 6) nawyki, to klucz do kazdego sukcesu; 7) bycie
wdzigcznym, to najlepszy nawyk, jaki mozna miec¢; 8) dobrzy ludzie budujg swe
zycie na fundamencie szacunku; 9) uczciwo$é, to wciaz polityka najlepsza
z mozliwych; 10) zyczliwe stowa kosztuja niewiele, lecz moga bardzo duzo;
11) prawdziwa motywacja pochodzi z wewnatrz; 12) cele to marzenia z nieprze-
kraczalnym terminem realizacji; 13) nic nie zastapi cigzkiej pracy; 14) aby co$
zdoby¢, trzeba co$ poswieci¢; 15) ludzie sukcesu nie znajdujg czasu — oni ten
czas majg; 16) nikt poza samym sobg nie podniesie swojej samooceny: 17) ciato
potrzebuje pokarmu i ¢wiczen — tak samo umyst i duch; 18) nie ma nic zlego



w porazce — kazdy zna jej smak; 19) zycie jest prostsze, gdy wiemy, co jest
w nim najwazniejsze; 20) na czele rzeczy najwazniejszych stoi bycie dobrym
cztowiekiem'.

Wyszczegolnione prawdy, jako cenne drogowskazy zyciowe, to tylko
Lsuwertura” do teoretycznych rozwazan, w nawigzaniu do trudnej praktyki nau-
czycielskiego funkcjonowania we wspoélczesnej szkole. W zwigzku z tym,
w dalszej czgéci opracowania, osadzonego na hasle ,,Profesjonalne praktyki —
profesjonalni nauczyciele” zachodzi potrzeba poglebienia dyskusji nad profesjo-
nalnym przygotowaniem nowych kadr do efektywnej pracy nauczycielskiej, gdy
nierzadko tzw. interesy uczelni wyzszych i szkot nizszych szczebli edukacji nie
w petni korespondujg. Ujawnia si¢ natomiast potrzeba zminimalizowania takich
kontrowersji, m.in. odwotujac si¢ obowigzujacych regulacji formalno-prawnych
1 wdrazanych Krajowych Ram Kwalifikacyjnych dla o$wiaty i szkolnictwa wyz-
szego”, poprzez pelniejszego wykorzystanie systemowych i zdroworozsadko-
wych mechanizméw aktywizujacych $rodowiska akademickie i o$wiatowe na
rzecz ksztattowania profesjonalnych nauczycieli.

Nauczyciele nauczycieli i nauczyciele jako edukacyjni praktycy

Pochylajac si¢ nad pedeutologia jako naukg o nauczycieluB, zwlaszcza nad
pedeutologia akademicka’ i wiedza o studencie’ przygotowujacym si¢ do zawo-
du nauczyciela, warto przypomnie¢, ze praktyki pedagogiczne dla kandydatow
na nauczycieli byly zawsze kuznig kadr oraz empiryczng przestrzenig edukacyj-
ng, w ktorej miata miejsce konfrontacja teorii z zachowaniami ucznidéw, studen-
tow oraz nauczycieli r6znych poziomoéw i typdéw szkot. O filozofii praxis, pisali:
Arystoteles®, A. Gramsci’ i inni, zwracajac uwage na dzialanie moralne, poli-
tyczne lub gospodarcze, ujawniajac zroznicowanie pomigdzy praktycznoscia
a racjonalnos$cig (teoretyczna o charakterze poznawczo-naukowym), podkresla-
jac zarazem kontekstowa opozycyjno$¢ miedzy teoria a praktyka. Dlatego
w rozwazaniu nad praktyka, np. praktyka pedagogiczna w szkole, kluczowe zna-
czenie ma pragmatyzm, materializm historyczny i teoria krytyczna oraz poglady

"H. Urban, 20 najwazniejszych lekcji zyciowych prawd, Warszawa 2009.

% Autonomia programowa uczelni. Ramowe kwalifikacje dla szkolnictwa wyzszego, red. E. Chmie-
lecka, Warszawa 2010; Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacyjnych, red. E. Chmielecka,
Warszawa, grudzien 2009, http://www.up.krakow.pl [31-10-2011].

* K. Wenta, Talent pedagogiczny i wiedza przedmiotowa jako warunek sukcesu nauczycie-
la, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak, Konin-Kaliszu 2009, s. 103-124.

* K. Wenta, Przemiany w doskonaleniu pedagogicznym mtodych nauczycieli akademickich.
Opracowanie raportow z badan w latach 1985-1990 z komentarzami do wspolczesnych tren-
dow w pedagogice, Szczecin 1994.

5 K. Wenta, Wartosci kulturowe w ksztalceniu akademickim, ,,Pedagogika Szkoty Wyzszej”
2004, nr 23, Warszawa-Szczecin 2004, s. 33-41.

6 Arystoteles, Metafizyka, w: J. Hartman, Stownik filozofii, Krakéw 2009, s. 269.

" A. Gramsci, Pisma wybrane, thum. B. Sieroszewska, t. I, I, Warszawa 1961.



tzw. szkoly frankfurckiej®, jak rowniez polska prakseologia dotyczaca skutecz-
nego i racjonalnego dziatania’.

O nauczycielach nauczycieli na ogdét pisze si¢ wowczas, gdy przedmiotem
rozwazan sg nauczyciele akademicy przygotowujacy przysztych nauczycieli,
takze pedagogicznych pracownikow roéznych placowek opiekunczo-wychowaw-
czych. Szczeg6lna rolg¢ odgrywaja tutaj metodycy nauczania przedmiotow kie-
runkowych oraz opiekunowie praktyk pedagogicznych, wystepujacy zar6wno na
terenie uczelni, najczesciej jako organizatorzy studenckich praktyk pedagogicz-
nych, jak i jako nauczyciele w szkotach i innych instytucjach opiekunczo-wycho-
wawczych, gdzie praktykuja kandydaci na nauczycieli. Edukacyjnymi praktyka-
mi w kontek$cie do trwajacego procesu nabywania rzeczowych umiejetnosci
nauczycielskich, gdzie obok kunsztu nauczania, uczenia si¢ oraz troskliwej
i zarazem zyczliwej odpowiedzialno$ci spoleczno-moralnej w wychowaniu i sa-
mowychowaniu, jak réwniez w sferze ustawicznej opieki, aby skutecznie chroni¢
ucznidow przed wszelakimi zagrozeniami fizycznymi, psychicznymi. Jawi si¢
wowczas paradygmat dotyczacy dobrej, kwalifikowanej pracy, tzn. ze cztowiek
wie, rozumie, potrafi wykonywa¢ odpowiedzialne zadana wespot z innymi
ludzmi. Glownie za$ chodzi o prace swiadoma i celowa, wymagajaca wysitku
W postaci pozytywnej dziatalnosci podlegajacej kontroli i samoocenie, zardowno
czynnosci prostych jak i ztozonych, zmierzajac przede wszystkim do przetwarza-
nia dobr duchowych, obejmujacych rozwoj intelektualny i moralny, m.in. w celu
kreowania wlasciwych humanistycznych postaw do ludzi, w stosunku do dobr
kulturowych oraz przyrody, jak rowniez w stosunku do samego siebie jako pod-
miotu i przedmiotu wielorakich oddziatywan zewnetrznych i wewngtrznych.
Dlatego tak istotne sg mechanizmy decyzyjne, poprzedzone wlasciwg motywa-
cja, gdzie nierzadko potrzeby wlasne sytuuja si¢ na drugim planie w stosunku do
ujawniajacych si¢ potrzeb biologicznych, spotecznych i nawet egoistycznych.
Natomiast nabywane wcigz nowych umiejetnosci nauczycielskich, niekoniecznie
ujawnia si¢ pod wptywem nabytych wiadomosci teoretycznych z pedagogiki,
psychologii, socjologii wychowania, przedmiotowej metodyki, relatywnej do
kierunku i specjalnos$ci studidow. Na ogot stajg si¢ one dobrem dodanym, aczkol-
wiek dos¢ czesto bywaja one konfrontowane w relacji do zbioru stwierdzen uo-
golniajacych i praktycznych wnioskow.

Teoretycznie uzasadnione sa argumenty dotyczace nabywania przez kandy-
datéw na nauczycieli-pedagogoéw umiejetnosci samooceny siebie w kontekscie
do samooceny ucznia-wychowanka w placowce edukacyjnej. W praktyce aka-
demickiej najczesciej studenci przygotowujacy si¢ do zawodu nauczycielskiego
lepiej lub gorzej opanowali pewien zakres wiadomosci o tym, Ze najpierw powi-
nien by¢ refleksyjny nauczyciel akademicki, potem refleksyjny nauczyciel niz-
szych szczebli edukacyjnych, a na koncu refleksyjny student-praktykant i uczen.
Prowadzi to do tego, aby samoocenianie oraz autoewaluacja byly konsekwencja

8. Hartman, Stownik, s. 176.
° T. Kotarbinski, Zasady dobrej roboty w pracy umystowej, w: T. Kotarbinski, Drogi docie-
kan wlasnych. Fragmenty filozoficzne, Warszawa 1986.
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przestrzegania zasady auto$wiadomosci nauczycieli-pedagogéw, a takze heury-
stycznej konstrukcji mys$lenia edukacyjnego oraz ztozonego charakteru kontekstu
dydaktyczno-wychowawczego i opiekunczego w odniesieniu do nauczycieli, jak
rowniez nauczycieli akademickich, oddziatywujacych na studentow-prakty-
kantow pedagogicznych'.

O edukacyjnej praktyce nauczycielskiej adresowanej do studentéw pierw-
szego (licencjackiego), drugiego stopnia (magisterskiego), a nawet trzeciego
stopnia (doktoranckiego) nalezatoby dyskutowaé¢ zarowno w pozytywnym, jak
i negatywnym zakresie, tym bardziej jezeli przyjmie si¢ zatozenie, ze maja one
wlasciwie shuzy¢ uczniom, szkole, kandydatom na nauczycieli oraz nauczycie-
lom nauczycieli. Rozwijajac ten wlasnie watek rozwazan zachodzi potrzeba od-
wotania si¢, chociazby w sygnalnym wymiarze, do praktyk pedagogicznych,
ktoére miaty miejsce w okresie funkcjonowania tzw. liceow pedagogicznych (od
1945 do 1961 r.) i studium nauczycielskich (od 1959 do 1984 r.). Co prawda, to
juz odlegla historia, ale nierzadko nauczyciele-emeryci wspominajg o tym, jak
funkcjonowaly szkoly ¢wiczen, jak duze znaczenie miaty rejonowe konferencje
z lekcjami na pokaz oraz jak wazne byly umiejetnosci dydaktyczno-wycho-
wawcze nabywane przez kandydatow na nauczycieli oraz mlodych nauczycieli.
Zwracano wowczas baczng uwagg na to, jak praktykanci przygotowywali szcze-
gotowe konspekty do lekcji i zaje¢ pozalekcyjnych oraz pozaszkolnych, ktore
byly zatwierdzane przez opiekunow praktyk pedagogicznych, ale takze na jako$¢
wykonywanych przez nich pomocy naukowych, np. w postaci rysunkow i gro-
madzenia okazow oraz skromnych materiatéw audiowizualnych, wykorzystywa-
nych na rzecz cigglej aktywizacji uczniow.

Na poczatku drugiego dziesieciolecia XXI w., w polskiej edukacji, zmienia
si¢ wiele ,,krok po kroku”, zmierzajac do tego, aby zachgci¢ czlowieka do ak-
tywnosci, poniewaz w zyciu uczy¢ si¢ trzeba wielu rzeczy, a mozliwe jest to
wtedy, gdy szkota rozwinie w uczniach umiej¢tnosci pozwalajace na dalsze bu-
dowanie wiasnych kompetencji. Dzicki nim szkota, czyli nauczyciele i kandyda-
ci do tego zawodu oraz uczniowie i otoczenie spoteczne beda mogli odpowie-
dzie¢ na nowe wyzwania, ktorych nikt nie jest w stanie przewidzie¢. Dlatego
trzeba zainwestowac¢ w edukacj¢ pozaformalna, elastycznie reagujac na potrzeby
rozwojowe, ale przede wszystkim nalezy rozwingé nowe podejscie do dydaktyki,
otwarte na nowe technologie, ludzi dorostych, wychowanie przedszkolne i do-
radztwo zawodowe, aby powigza¢ system edukacji z rynkiem pracy''. Dlatego
wsrod priorytetow rozwojowych polityki edukacyjnej na najblizsze 15-20 lat

19 J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w
edukacji. Samoocena i ocena w ksztalceniu i wychowaniu, red. J. Grzesiak, Kalisz-Konin
2009, s. 403 1418.

" Raport ws. Stanu polskiej edukacji, http://wiadoméci.onet.pl/kraj/4889575,wiadomosc
[2011-10-25].
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jest: 1) uczenie si¢ jezykoéw obcych; 2) opanowanie umiejetnosci samodzielnego
uczenia sig przez cale zycie; 3) opanowanie umiejetno$ci wspolpracy z innymi'%.

Nauczyciele nauczycieli, jako teoretycy dydaktyki ogoélnej i metodycy nau-
czania przedmiotow edukacyjnych, na ogo6t sa zatrudnieni w uczelniach oraz
centrach ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, gdzie wykonujg prace zwigzane
z merytorycznym i metodycznym przygotowaniem kandydatow na nauczycieli
do sprawnego i zarazem zadawalajacego pelnienia sformutowanych dla nich
funkcji na terenie szkoty w trakcie odbywania praktyk pedagogicznych. Nierzad-
ko uczestnicza takze w organizacji, kontroli i zaliczaniu tych praktyk, w poro-
zumieniu z opiekunami, reprezentujacymi dana szkotg, w ktorej praktykanci
zapoznajg si¢ z dokumentacja dydaktyczno-wychowawcza, prowadza rozmowy-
wywiady z osobami kierujagcymi danym ogniwem strukturalno-wykonawczym
szkoty, hospituja zajecia lekcyjne i1 pozalekcyjne oraz prowadza zajecia
z uczniami pod kierunkiem opiekuna praktyk Iub nauczyciela odpowiadajacego
za okreslony przedmiot nauczania. W zajeciach pozalekcyjnych (np. prace swie-
tlicowe, biblioteczne, w kotach zainteresowan) i nawet pozaszkolnych (np. wy-
cieczki szkolne) praktykanci najczesciej tylko wspotuczestniczg, petnigc wow-
czas wyraznie okreSlone praktyczne zadania.

Co prawda umiejetnosci praktyczne, na ktore przede wszystkim powinien
by¢ praktykant nastawiony, bywaja do$¢ czgsto nawet opacznie rozumiane
i przecza zasadom dobrej roboty. Wynika to stad, gdyz proces nabywania umie-
jetnosci praktycznych nie w petni moze zados¢uczyni¢ ich scaleniowej i integra-
cyjnej funkcji, chociaz zadanie praktyczne rozumie si¢ jako zadanie wcze$niej
wariantowo obmyslone i wykonane z nalezyta starannoscig i odpowiedzialnoscia
ukierunkowang na zatozony skutek, efekt” o charakterze opiekunczo-wycho-
wawczym i dydaktycznym. Dylemat sprawnego dziatania w trakcie praktyk pe-
dagogicznych w szkole lub innej placowce opiekunczo-wychowawczej jawi sie
zwlaszcza wowcezas, gdy podejmuje sie¢ probe pogodzenia $cistosci terminolo-
gicznej [pedagogicznej — dop. K.W.] i metodologicznej [dla nauk humanistycz-
nych spotecznych, ale takze matematyczno-przyrodniczych, technicznych i wy-
branych dziedzinach sztuki — dop. K.W.] z szacunkiem do coraz lepiej poznawa-
nego $wiata'. Warto tutaj zauwazyc, ze teoria sprawnosci ma na wzgledzie tzw.
dobra robote wszystkich ludzi, ale przedmiotem zainteresowania jako sprawca
czynu, ktorym na ogoét jest jedna osoba, dziatajaca indywidualnie, aczkolwiek
w zorganizowanych zespotach (praktykant, nauczyciel akademicki, opiekun
praktyk pedagogicznych) i instytucjach (szkota lub placowka opiekunczo-wy-
chowawcza). O sprawnosci i btedzie przed czterdziestu laty pisat T. Kotarbinski
z my$la o dobrej robocie nauczyciela, zwracajac m.in. uwage na réznice w roz-
wigzywaniu réznych problemow, w podejmowaniu decyzji niejednorodnej wagi,
np. w ocenie funkcjonowania matych zespotow, w $rednich lub duzych organiza-

12 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2009 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych ty-
pach szkoét, Dziennik Ustaw z 2009 r., nr 4 poz. 17.

13 T. Kotarbiniski, Hasto dobrej roboty, Warszawa 1984, s. 173-174.

' T. Pszczotowski, Dylematy spranego dziatania, Warszawa 1982, s. 10.
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cjach". Odnoszac si¢ do sytuacji ujawniajacych sie w trakcie praktyk pedago-
gicznych, gdy w zréznicowanej placowce edukacyjnej jest wigcej niz jeden prak-
tykant, kilku opiekunéw praktyk i klasy (zespoty), wowczas do$¢ czesto ma
miejsce malejace znaczenie jednostki, tzn. praktykant jest nawet anonimowy
wsrod innych osob na terenie szkoty (placowki). Tymczasem gdy od strony teo-
retycznej deklaruje si¢, ze jednostka — czltowiek jest najwieksza wartoscia, to
W rzeczy samej uczen, nauczyciel, praktykant, rodzic, pracownik obstugi w szko-
le (placowce) nierzadko traci swoj cel indywidualnego zaangazowania i bywa
lekcewazony w zestawieniu z celem zespotu, gdy jest on zbyt liczny, co moze
skutkowac w postaci trudnosci w zarzadzaniu w danej organizacji, instytucji16.

O wspotdziataniu nauczycieli akademickich z opiekunami praktyk pedago-
gicznych i studentami jako praktykantami nalezaloby pisa¢ z duzg doza troski
i zarazem usprawiedliwionej krytyki, poniewaz tzw. zdrowy rozsadek coraz
mniej jest pewny swego, natomiast coraz czesciej powinien by¢ wspomagany ze
strony poglebionej wiedzy naukowej. W razie watpliwosci zdroworozsadkowe
myslenie, poprzedzajace mechanizm decyzyjny i czyn sprawczy, powinno odwo-
tywac¢ si¢ do stwierdzen naukowych, aby utwierdzi¢ si¢ w przekonaniu o tym, jak
sprawa przedstawia si¢ z naukowego, specjalistycznego punktu widzenia'’. Po-
niewaz autorytet nauki czgsto stabnie, takze nauki pedagogiczne, tym bardziej
w sytuacji zaniedban w sferze ustawicznego rozwoju metodyk przedmiotowych
(np. w Polsce nie mozna si¢ z niej habilitowa¢). Dlatego doswiadczenie nauczy-
ciela-praktyka zdarza si¢, ze dominuje nad teoria, a student-praktykant ma ogra-
niczone mozliwosci konfrontowania nauki z codziennym zyciem szkoly (pla-
cowki).

Krajowe Ramy Kwalifikacji jako rekojmia wspélpracy uczelni
ze szkola dla dobra praktykanta

Krajowe Ramy Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego w Polsce nawiazuja
do Procesu Bolonskiego i Europejskich Ram Kwalifikacyjnych, charakteryzuja
si¢ przede wszystkim dwiema cechami, ktore dotycza dyrektywnych opisow,
np. 1) sformutowanych w jezyku efektow ksztalcenia; 2) pozwalajacych na do-
konywanie porownan dyplomow uzyskiwanych w r6znych uczelniach na terenie
Europy. Efektem koncowym wprowadzenia tych ram, np. w Polsce, ma by¢ dy-
namiczna ,,mapa” kwalifikacji wlasciwych dla pozioméw 5-7 (tzn. 5 — studia
licencjackie; 6 — studia magisterskie; 7 — studia doktoranckie), aby pokazywaé
relacje pomigdzy kwalifikacjami, wskazywaé S$ciezki przejscia i mozliwosci
kontynuacji ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym w perspektywie uczenia si¢
przez cate zycie. Powinna by¢ roéwniez uzyteczna dla pracownikéw i pracodaw-

1 T. Kotarbinski, Prakseologia a pedagogika, w: Mala encyklopedia pedagogiczna, doda-
tek do dwutygodnika ,,O$wiata i Wychowanie”, Warszawa 1970/71.

18 T. Pszczotowski, Dylematy, s. 12-13.

17 Tamze, s. 15.
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cow, dajac jasny opis kompetencji osoby legitymujacej si¢ dyplomem. Zmierza-
jac za$ ku temu, aby trafnie rozwigzywa¢ dylematy dotyczace ksztalcenia tzw.
elit intelektualnych oraz mniej uzdolnionych studentéw, zachodzi potrzeba od-
chodzenia od jednolitego procesu ksztalcenia'™. Efekty ksztalcenia, jako tzw.
Deskryptory Dublinskie [ktére dotycza takze praktyk pedagogicznych, bedacych
integralng czescig szeroko rozumianego procesu ksztalcenia — K.W.], zdefinio-
wane s3 w pigciu kategoriach: 1) wiedzy i rozumienia; 2) stosowania wiedzy
i rozumienia; 3) umiejetnosci wnioskowania i formutowania sadow; 4) umiejet-
nosci komunikowania si¢; 5) umiej¢tnosci uczenia si¢. Natomiast w odniesieniu
do efektow uczenia si¢ przez cale zycie sformulowane sg trzy kategorie: 1) wie-
dza teoretyczna i faktograficzna jako zbior informacji, opisu faktow, zasad, teorii
i praktyk powigzanych z okre$long dziedzing pracy Iub nauki; 2) umiejetnosci
umystowe/kognitywne (myslenie logiczne, intuicyjne i kreatywne) oraz prak-
tyczne (zwigzane ze sprawnoscig manualng i korzystaniem z metod, materiatow,
narzedzi, instrumentow), ktére oznaczaja zdolnos¢ do stosowania wiedzy i ko-
rzystania z know-how w celu wykonywania zadan i rozwigzywania problemow;
3) kompetencje personalne i spoteczne, dotyczace odpowiedzialno$ci i autono-
mii, potwierdzaja zarazem zdolnos$¢ stosowania wiedzy, umiejg¢tnosci oraz kom-
petencji personalnych, spotecznych lub metodologicznych okazywanych w pracy
lub w nauce oraz w karierze zawodowej i rozwoju osobowym'”,

Krajowe Ramy Kwalifikacyjne znajdujace si¢ w polskim szkolnictwie wyz-
szym na etapie intensywnych prac wdrozeniowych, ktére w zatozeniu beda obo-
wiazywaly od nowego roku akademickiego 2011-12 beda rekojmia na niwie
wspoOlpracy miedzy uczelniami wyzszymi a instytucjami, w ktorych znajdg sie
praktykanci, jezeli zostang wlasciwie opracowane opisy efektow ksztatcenia dla
osmiu wyodrebnionych obszaréw ksztalcenia: 1) studiéw humanistycznych;
2) studiow nauk spolecznych; 3) studiéw nauk Scistych; 4) studiow nauk przy-
rodniczych; 5) studidow technicznych; 6) studiow medycznych; 7) studiéw le-
$nych i weterynaryjnych; 8) studiow poswicconych sztuce™.

Praktyki pedagogiczne w szkole i innych placowkach opiekunczo-wycho-
wawczych obejmuja studentéw z kierunkéw: pedagogika i innych specjalnosci
nauczycielskich, np. historia, biologia, filologie, geografia, matematyka, fizyka,
chemia, wychowanie fizyczne, edukacje artystyczne itd. Nabyte kwalifikacje
w trakcie studiow z przedmiotéw kierunkowych i specjalistycznych, relatywnych
do przedmiotéw nauczania w szkotach i podejmowanych zadan o$wiatowych
oraz opiekunczo-wychowawczych, jak réwniez przygotowanie pedagogiczne
w zakresie wiedzy i1 umiejetnosci z psychologii, pedagogiki i dydaktyki szczego-
lowej (metodyki) maja w trakcie praktyki pedagogicznej (w wymiarze nie mniej-
szym niz 150 godzin) aktywnie uczestniczy¢ w efektywnym przygotowaniu do
zawodu nauczycielskiego” .

'8 dutonomia programowa, s. 9-10.

1 Tamze, s. 13.

2 Tamze, s. 18.

2! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 12 marca 2009 r. w sprawie szczeg6lo-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenie szkot i wypadkow, w ktorych
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Na ogot uczelnie i zaktady ksztatcenia nauczycieli (kolegia nauczycielskie,
nauczycielskie kolegia jezykow obcych i inne) opracowuja ramowe programy
praktyki pedagogicznej, w ktorych formutujg zatozenia ogdlne oraz cele prakty-
ki, zadania studenta odbywajacego praktyke, warunki zaliczenia i oceng praktyki.
Do glownych celéw praktyki pedagogicznej zalicza sig: 1) poglebianie znajomo-
$ci caloksztattu pracy pedagogicznej w roznych typach placowek oswiatowych
w zaleznosci od wybranej specjalno$ci; 2) doskonalenie umiejetnosci metodycz-
nych poprzez konfrontacj¢ przygotowania teoretycznego z praktyka; 3) rozwija-
nie samodzielnosci studentéw w organizowaniu i prowadzeniu zaj¢¢ z uczniami
i wychowankami; 4) doskonalenie umiejetnosci interpersonalnych w bezposred-
nim kontakcie z uczniem i wychowankiem; 5) wprowadzanie studenta na rynek
pracy przez nawigzanie bezposredniego kontaktu z placowkami oswiatowymi,
zorientowanie w mozliwosciach zatrudnienia, stworzenie szansy zaprezentowa-
nia posiadanych kwalifikacji potencjalnemu pracodawcy. Z kolei wsréd zadan
dla studenta odbywajacego zorganizowang praktyke znajduja si¢ nastgpujace:
1) zapoznanie si¢ ze strukturg i funkcjami danej placéwki o§wiatowej oraz jej
miejscem w systemie edukacji; 2) zapoznanie si¢ z programami i planami pla-
cowki, zwlaszcza ukierunkowanymi na potrzeby dzieci i mtodziezy; 3) przepro-
wadzanie analizy zadan poszczego6lnych cztonkow kadry pedagogicznej; 4) za-
poznanie si¢ z dokumentacja placowki oswiatowo-wychowawczej, przede
wszystkim z autorskimi projektami edukacyjnymi; 5) zapoznanie si¢ z formami
pracy edukacyjnej i opiekunczo-wychowawczej, zwlaszcza uwzgledniajac specy-
fik¢ danej placowki; 6) obserwowanie i notowanie przebieg wybranych zajeé
edukacyjnych prowadzonych w placowce; 7) asystowanie w trakcie prowadzenia
zaje¢ dydaktycznych Iub opiekunczo-wychowawczych przez danego nauczycie-
la; 8) przygotowanie si¢ (konspekty zajec) i samodzielne prowadzenie fragmen-
tow 1 catych zaje¢ edukacyjnych; 9) prowadzenie zapisow o charakterze doku-
mentacyjnym dotyczacym przebiegu praktyki pedagogicznej. Ocena i zaliczenie
praktyki wystawiana jest przez nauczyciela opiekuna praktyki na podstawie kry-
teriow wynikajacych z jakosci realizowanych zadan oraz udokumentowanych
w tzw. dzienniku praktyki, a podstawa do zaliczenia i oceny praktyki na terenie
uczelni przez upowaznionego na ogot nauczyciela akademickiego jest pozytywna
recenzja ze strony opiekuna praktyk w danej placowce (zawarta w dzienniku
praktyki) dotyczaca danego studenta®.

Odnoszac chociazby przyktadowy ramowy program praktyk pedagogicz-
nych do opisu efektow ksztalcenia, np. w obszarze nauk spotecznych, uwzgled-
niajac zarazem, ze wiedza, umiejetnosci (dziedzinowe) 1 kompetencje personalne
i spoleczne sa na ogot rozszerzone i poglebione dla studiow I, II i III stopnia®,
warto zauwazy¢, ze mamy tutaj do czynienia z daleko idgcym uszczegotowie-
niem tez jako zbioru konkretnych zadan do rozwigzania w toku studiéw i prakty-

mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zaktadu
ksztalcenia nauczycieli, Dziennik Ustaw, nr 50 poz. 400.

22 Ramowy program praktyki pedagogicznej dla studentow Wyzszej Szkoly Pedagogicznej
w Lodzi, http//www.google.pl/serach?q= ... [2011-11-04].

3 Autonomia programowa, s. 37-40.
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ki pedagogicznej. Sprawa komplikuje si¢ tym bardziej jezeli opanowanie rozwig-
zywania tych zadan da efekt koncowy w postaci praktycznego wyniku, rezultatu,
ktéry bedzie korzystnie skutkowat dla dobra jednostki i spoteczenstwa w roznych
perspektywach czasowych i uwarunkowaniach obiektywnych oraz subiektyw-
nych. Watpliwos$ci ujawniajg si¢ wzglgdem tego, czy student w trakcie praktyki
pedagogicznej powinien (np. studia I stopnia) zdoby¢ lub poglebia¢ wiedze o:
1) strukturach i instytucjach spotecznych; 2) relacjach miedzy strukturami i in-
stytucjami spotecznymi; 3) rodzajach wiezi spotecznych; 4) czltowieku jako
tworcy kultury; 5) metodach i narzedziach pozwalajacych opisywac te struktury;
6) normach i regulach organizujacych struktury i instytucje spoteczne; 7) proce-
sach zmian struktur i instytucji spotecznych; 8) pogladach i ich ewolucji na temat
struktur i instytucji spotecznych? Podobnie rzecz si¢ przedstawia jezeli chodzi
o tzw. umigjetnosci (dziedzinowe) dotyczace: 1) dostrzegania, dokonywania
1 interpretacji zjawisk spotecznych; 2) wykorzystania wiedzy teoretycznej do
opisu i analizowania konkretnych proceséw i zjawisk spotecznych; 3) analizo-
wania przyczyn konkretnych procesow i zjawisk spotecznych; 4) umiejetnosci
prognozowania konkretnych proceséw i zjawisk spotecznych; 5) wykorzystania
wiedzy w praktycznym (zawodowym) dzialaniu w danym zakresie; 6) analizo-
wania proponowanych rozwigzan konkretnych problemow; 7) przewidywania
ludzkich zachowan, analizowaniu ich motywow oraz spotecznych konsekwencji;
8) umiejetnosci rozumienia i analizowania kulturowego dorobku cztowieka;
9) efektywnego wykorzystania $rodkéw oddanych studentowi do dyspozycji
w celu wykonania typowych zadan zawodowych. Nie mniej trudne sg tzw. efek-
tywne zadania, ktére ma rozwigzywac student w sferze kompetencji personal-
nych i spotecznych, ktére ujawniajg si¢ w postaci: 1) przygotowania si¢ do ak-
tywnego uczestnictwa w grupach (zespotach) i organizacjach realizujacych cele
spoteczne; 2) uczestnictwa w budowaniu projektow spotecznych, uwzgledniajac
aspekty prawne, ekonomiczne i polityczne oraz ich skutki w praktycznym dzia-
faniu; 3) komunikowania si¢ z otoczeniem i zdolno$¢ przekazywania podstawo-
wej wiedzy na temat dziatalnosci spotecznej; 4) przygotowania si¢ i gotowosci
do pracy w instytucjach i organizacjach; 5) umiejetnosci i zdolnosci do uzupet-
niania i doskonalenia nabytej wiedzy 1 umiejgtnosci; 6) zasobow §wiadomosci
0 znaczeniu zachowan si¢ w sposob profesjonalny i etyczny; 7) odpowiedzialno-
$ci za powierzone zadanie™ .

Nawigzujac do ramowych kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego w kontek-
scie do zaktadanych i realizowanych praktyk pedagogicznych, warto zauwazyc¢,
ze zachodzi pilna potrzeba adaptacji opisu efektow ksztatcenia dla nauk spotecz-
nych i humanistycznych, poniewaz pedagogika jest usytuowana w obu tych ob-
szarach, aby na tej podstawie opracowac¢ wielowariantowy model praktyk peda-
gogicznych, uwzgledniajac specyfike nauczycielskich kwalifikacji o rdéznej spe-
cjalizacji przedmiotowo-zadaniowej. W istocie jest to nietatwe przedsiewzigcie
o charakterze koncepcyjnym i naukowo-badawczym, w ktorym zachodzi potrze-

* Autonomia programowa, s. 37-40.
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ba wykorzystania zréznicowanych doswiadczen wynikajacych z praktyk peda-
gogicznych i to zardéwno dobrych, jak i tych budzacych zatroskanie.

Wyznaczniki wspoldzialania nauczycieli akademickich i nauczycieli
placéwek edukacyjnych, w ktorych odbywaja sie
studenckie praktyki pedagogiczne

O wspoldziataniu nauczycieli akademickich z nauczycielami z tych placo-
wek edukacyjnych, w ktorych odbywaja si¢ studenckie praktyki pedagogiczne
mozna rozwazac¢ z punktu widzenia sformalizowanych zalozen, ale takze reali-
zowanych wspolnych zadan ukierunkowanych na rzecz jakosci nabywania przez
studentow profesjonalnych umiejetnosci nauczycielskich. Podstawy wspotpracy
miedzy uczelnig a szkoly, gdzie studenci odbywaja praktyki pedagogiczne na
ogot sg zarysowane w dokumentacji dotyczacych wzajemnych formalno-praw-
nych zobowiazan wynikajacych rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej™
oraz z uczelnianych programéw praktyk pedagogicznych dla danego kierunku
i specjalnosci studiow.

Wyznaczniki okreslajace obszary wspoldziatania nauczycieli akademickich
z nauczycielami placowek edukacyjnych, w ktorych studenci odbywaja praktyki
pedagogiczne sg zwigzane przede wszystkim z polami humanizacji dla ucznia-
studenta w szkole i wokot niej. Dlatego sensu humanizacji wspotczesnej edukacji
nalezy doszukiwaé si¢ w sferze przewartoSciowania funkcji i roli nauczyciela
realizujgcego zalozenia wstepnej edukacji kandydatow na nauczycieli-pedago-
goéw w zroznicowanych szkotach. Wynika to stad, poniewaz edukacja pedago-
giczna zaktada nie tylko przyswojenie przez studenta dydaktycznie przetworzo-
nego doswiadczenia spotecznego wzgledem istniejacej kultury i ksztattowanie
ich osobowosci, ale takze tworzenie w nim obrazu $wiata i miejsca dla niego. Co
prawda realizacja pierwszego, tradycyjnego zadania pedagogicznego odbywa si¢
na terenie uczelni raczej bezproblemowo, z uzyciem zobiektywizowanych meto-
dyk 1 technologii, ale podjecie kolejnych zadan o charakterze praktyczno-peda-
gogicznym, gdzie splataja si¢ ze soba cele 1 zadania opiekunczo-wychowawcze
i dydaktyczne, wymaga glebokich zmian jako$ciowych, glownie w postaci hu-
manizacji tresci pedagogicznego przygotowania zawodowego™. Utrudnienia
w procesie nabywania nowych doswiadczen intelektualnych, spotecznych i mo-
ralnych przez praktykujacych studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nau-
czyciela ujawniaja si¢ w sferach rozwoju spotecznosci wspotczesnego $wiata
i charakteryzuje si¢ intensyfikacjg dzialan innowacyjnych. Obejmujg one szeroko
rozumiane procesy kulturowe, ktore przybierajg status generalnego identyfikato-
ra przyjmujacego posta¢ wariantowego i tworczego charakteru jako zawodowego

%5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004, Dz.U. z 2004 r.,
nr 207, poz. 2110.
2 W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach humanizacji edukacji, Krakow 2010, s. 320-322.
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potencjatu osobowosci przysztego nauczyciela, najczesciej dojrzewajacego w trak-
cie praktyk pedagogicznych®’.

Wskaznikow przy pomocy ktorych mozna wigza¢ wazne obszary wspoipra-
cy nauczycieli akademickich przygotowujacych studentow do praktyk pedago-
gicznych z nauczycielami-opiekunami praktyk w danej placowce edukacyjnej
nalezy doszukiwaé si¢ w nastepujacych strukturalizowanych modelach: 1) ko-
munikacyjnym, ukierunkowanym na rozwdj orientacji zawodowo-sensowych;
2) eksploratywno-badawczym, dotyczacym ksztaltowania i rozwoju sensowego
potencjatu osobowosci przysztych nauczycieli, eksponujac postulat ,,uobecniania
nauki”; 3) refleksyjnym, ktory daje szanse prowadzenia kandydata na nauczycie-
la w kierunku jego ,,stawania si¢” niepowtarzalng osobowoscia i przewodnikiem
po $wiecie wartosci (mitosci, rownosci, bezpieczenstwa, prawdy, dobra i pigk-
na); 4) imitacyjnym, w ktorym si¢ znajduje si¢ tworzenie podstaw kompetencji
sensotworczych i sensoregulacyjnych; 5) samorozwoju potencjalu sensowej oso-
bowosci kandydata na nauczyciela; 6) dziataniowo-praktycznym, dotyczacym
rozwoju potencjatu sensowego osobowosci, ukierunkowanego na rzecz dziatan
celowych i planowanych w ramach studiow, zwlaszcza praktyk pedagogicz-
nych®. Prawdopodobnie ten ostatni z wyszczegdlnionych modeli jest najwaz-
niejszy w dialogu nauczycieli z uczelni i placowek edukacyjnych, gdzie prakty-
kuja studenci, poniewaz dominuje w nim oczekiwany postulat, ze praktykanci
samodzielnie i tworczo rozwigzywac beda zadania dydaktyczno-wychowawcze
i opiekuncze, wykorzystujac cate spektrum analizowanych sensé6w i znaczen
fenomendw, zjawisk i procesow pedagogicznych oraz umiejetnosci nabywanych
w procesie studiowania®’.

Z kultura pedagogiczng nabywana w toku studiow 1 praktyk pedagogicz-
nych wigzg si¢ zmiany w pojmowaniu istoty, struktury przestrzeni dydaktyczno-
wychowawczej 1 opiekunczej, ktére ujawniajg si¢ w postaci konglomeratu wielo-
rodnych proceséw, a wsrod nich szczegoélnie wazna jawi sie sfera dziatalnosci
profesjonalnej. Mieszcza si¢ w niej m.in. wymogi i oczekiwania spoteczne kore-
spondujace z zasada identyfikacji zawodowe]j nauczycieli-pedagogow i tworze-
nia przez nich kulturowych wzorcow zycia i wlasnie codziennej praktyki peda-
gogicznej™. Z drugiej jednak strony na obszarach wspélpracy miedzy nauczycie-
lami akademickimi a nauczycielami placowek edukacyjnych, gdzie praktykuja
studenci nalezy dostrzega¢ takze zagrozenia, ryzyko powstawania deformacji
osobowos$ciowo-profesjonalnej wsrod kandydatéw na dobrych nauczycieli-
pedagogdéw. Wsrod tych zagrozen i ryzyka deformacji znajdujg si¢ m.in. takie,
jak: 1) wpadnigcie w putapke zawodowej wszechmocy; 2) alienacja od persona-
listycznej istoty wspotczesnych procesow pedagogicznych i siebie jako jej pod-
miotu; 3) emocjonalne wypalenie; 4) formalizacja i stereotypizacja w dziatalno-
sci pedagogicznej (schematyzm myslenia i zachowania); 5) dewaluacja czynnika

2T'W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach, s. 341-342.
> Tamze, s. 342-344.

2 Tamze, s. 344.

3 Tamze, s. 356.
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»Srodka pracy” jako podstawowego instrumentu dziatalnosci dydaktyczno-wy-
chowawczej 1 opiekunczej; 6) niedocenianie rangi srodkow jezykowych i przed-
miotowych w ozywaniu i rozwoju podmiotow edukacyjnych; 7) utrwalanie stan-
daryzowanych, zachowawczych rdél i postaw nauczycielskich w interakcji
z uczniami-wychowankami’.

W przygotowaniu studentéw do pracy z dzie¢mi i mtodzieza nauczyciele ze
szkot w ktorych odbywaja sie praktyki pedagogiczne dostrzegaja wiele manka-
mentow, zwlaszcza zwigzanych z pelnieniem funkcji pozadydaktycznej. Okazuje
sig, ze studenci-praktykanci najczesciej skupiaja si¢ na dydaktyce, a funkcje
wychowawcze wystepujace na terenie szkoly spychaja na margines. Bywaja
takze przypadki, ze studenci kierowani sa na praktyki w czasie, gdy na uczelni
odbywaja si¢ takze zajecia, co utrudnia skoncentrowanie si¢ studenta na realiza-
cji zadan wynikajacych z praktyk pedagogicznych. Zauwaza si¢ takze brak kon-
taktu opiekuna praktyki ze strony uczelni z nauczycielem-opiekunem z placéwki
edukacyjnej, co obniza range samej praktyki pedagogicznej. Wérod mankamen-
tow najczesciej ujawniajacych sie¢ w zachowaniach praktykujacych studentow
wystepuja takie braki, jak: 1) przygotowanie do planowania i prowadzenia zaj¢c
pozalekcyjnych; 2) przygotowanie do realizacji innych zadan niz dydaktycznych,
np. organizacja wyjs¢ uczniow ze szkoly i wycieczek, konkursow; 3) wiedzy na
temat form wspolpracy z rodzicami; 4) wiedzy dotyczacej istniejacych procedur
z jakich mozna skorzysta¢ na terenie szkoty w przypadku wystepowania réznych
probleméw dydaktyczno-wychowawczych; 5) nieznajomo$¢ prawa oswiatowego
oraz jego interpretacji, np. rozporzadzenia o ocenianiu, awansach, procedurach
egzaminacyjnych; 6) przygotowanie merytoryczne do wyboru programu naucza-
nia, sposobow jego realizacji; 7) nikta znajomos¢ procedur awansu zawodowego
nauczycieli, jego przebiegu, wymaganiach oraz uprawnieniach zawodowych;
8) mata wiedza nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych o mozliwosciach wy-
korzystania przedmiotéw codziennego uzytku jako pomocy naukowych w przy-
padku stabego wyposazenia szkoty w $rodki dydaktyczne. Dlatego w obszarach
wspolpracy nauczycieli ze szkot praktyk pedagogicznych z uczelniami studen-
tow-praktykantéw ujawniaja si¢ niektore propozycje, np. dotyczace przekazywa-
nia studentom informacji zwrotnych na temat ich umiejetnosci pedagogicznych,
ksztalcenia umiejetnosci w sferze planowania wlasnego rozwoju zawodowego,
zwigkszenia liczby godzin praktyk pedagogicznych, zaznajamiania studentow
z podstawa programowa na wszystkich etapach ksztalcenia, wyposazenie studen-
tow-praktykantow w wiedze o zasadach doboru programu i podrecznika, naucza-
nie studentow konstruowania narzedzi pomiarowych, nauczanie ich praktycznie
sposobow wypehiania dokumentacji szkolnej, nabycie umiejetnosci analizowa-
nia od strony psychologicznej i pedagogicznej tzw. trudnych sytuacji szkolnych

31 W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach, s. 420.
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(np. z wykorzystaniem dramy), wskazywanie na zrodla wiedzy o prawie o$wia-
towym, nauczenie studentow-praktykantow wlasciwego operowania glosem’-.

Pochylanie si¢ nad ideg systemowosci [zycie codzienne nierzadko wychyla
si¢ z ram systematyczno$ci — dop. K.W] pozwala na przypomnienie, ze funkcje
przysztych nauczycieli-pedagogdéw oraz drogi ich przygotowania, takze w proce-
sie praktyk pedagogicznych, zwigzane s3 z czterema aspektami zawodoznaw-
stwa: 1) kulturyzacja; 2) socjalizacja; 3) personalizacja; 4) profesjonalizacja.
Idealizacja takiego stanu rzeczy, prowadzi wowczas do stwierdzenia, ze mode-
lem wspoélczesnego nauczyciela-pedagoga staje si¢ jednostka otwarta i tworcza,
o szerokich kwalifikacjach, przewodnik, thumacz, inspirator i animator aktywno-
$ci uczniow i/lub studentow ™.

Dyskusja nad wspoétdziataniem nauczycieli akademickich z nauczycielami
ze szkot, gdzie ich studenci odbywajg praktyki pedagogiczne, nie zawsze ma
charakter dociekan systemowych, do ktorych nalezy jeszcze powrdcié, gdy po-
dejmie si¢ probg zarysowania funkcjonalnego modelu praktyk pedagogicznych.
Krytyka wspotczesnej szkoty, zwlaszcza wynikajaca z niedostatkow w prowa-
dzeniu praktyk pedagogicznych istnieje pozwala na nawigzanie do wybranej
metafory sytuacyjnej, w postaci zacytowania krotkiej narracji, wyrazajacej si¢
skromna przestroga dla nauczycieli-nauczycieli i kandydatow na nauczycieli-
pedagogdw. Praca w szkole nie rozni sie od pracy w kazdej innej spotecznosci.
Spotkacie ludzi budzgcych podziw i szacunek, zetkniecie sig tez z ludzmi trudnymi
i moze nawet odpychajgcymi. Rozwijanie w pracy dobrych relacji ze wspoipra-
cownikami bedzie jednym pierwszych waszych testow na profesjonalizm. Nie
konkurujcie z kolegami, pracujcie z nimi w zespole. Musicie poczuc¢ si¢ wsrod
nich dostatecznie pewnie, Zeby rozpoznac¢ ich mocne i stabe strony i umiec te
strony okreslic¢ jako sitg czy stabosé. Nie mozecie ciggle demonstrowac swoich
uczu¢ i zadreczac sie kazdym drobiazgiem, ktory was niepokoi. Podobnie nie
mozecie spedzaé bezsennych nocy, glowigc sie, dlaczego nie mozecie postgpic¢
tak i tak, zamiast tak i tak>.

Wspotczynniki dotyczace struktury i funkeji zalozonych w modelu praktyk
pedagogicznych, na zasadzie wspolpracy miedzy nauczycielami akademickimi,
zwlaszcza opiekunami praktyk ze strony uczelni, a nauczycielami placowek
edukacyjnych opiekujacymi si¢ kandydatami na nauczycieli-pedagogéw sa zroz-
nicowane. Wsro6d wspotczynnikow osobowych znajduja si¢ studenci-praktykanci
jako podmioty oddziatywan spoteczno-edukacyjnych ze strony nauczycieli
uczelnianych oraz opiekunéw na terenie placowek edukacyjnych. Z kolei wspot-
czynniki formalne wystepujace w modelu praktyk pedagogicznych, oddzialujace
pod wplywem mechanizmow osobowosciowych obejmuja: cele, tresci, metody,
formy, $rodki dydaktyczne oraz kontroli i oceny zachowan studentéw-prak-

32 J. Kowalska, A. Stelmasiak, Oczekiwania szkét pod adresem uczelni ksztatcgeych nau-
czycieli, ,,Gazeta Edukacyjna dla refleksyjnych nauczycieli”, $roda 09 listopada 2011,
http://www.gazeta.edu.pl/Oczekiwnia [2011-11-09].

BK. Duraj-Nowakowa, Nauczyciel: kultura — osoba — zawdd, Kielce 2000, s. 215, w: Szki-
ce systemowych uje¢ pedagogiki, red. M. Kaliszewska, B. Klasinska, Kielce 2010, s. 153.

** B. Hurst, G. Reding, Profesja w uczeniu. Jak osiggngé sukces, Warszawa 2011, s. 77-78.
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tykantéw, ktore funkcjonuja w procesie intencjonalnych i niezamierzonych
zmian jakie zachodzg w toku nauczania i uczenia sie, jako funktory interaktywne
na zasadzie mechanizméw zwrotnych, tzn. nauczyciel akademicki — student-
praktykant — nauczyciel szkolny, jednoczesnie opiekun praktykanta. Miedzy
wspotczynnikami osobowymi i formalnymi zachodza nie w pelni kontrolowane
funkcje, czg$ciowo zatozone i przypadkowe, ktore w procesach wzajemnych
oddziatywan generuja wynik koncowy ujawniajacy si¢ w postaci wzbogacenia
wiadomosci i umiejg¢tnosci nauczycielsko-pedagogicznych oraz nabywania kom-
petencji personalnych i spotecznych danego studenta-praktykanta (rys. 1).

Rys. 1. Model praktyk pedagogicznych

Wychowujace spoteczenstwo

Legenda

Na - nauczyciel akademicki C - cele praktyki I - infrastruktura

N — nauczyciel placéwki T — tresci program. K - kontrola

S — student-praktykant M — metody O - ocena

U — uczen placowki edukacyjny  F — formy zajeé X — czynniki zewnetrzne

W — wynik praktyki pedagogicznej $ — srodki dyd. Y - czynniki wewnetrzne

Na ogo6t wspotezynniki osobowe, formalne 1 materialne (infrastruktura pla-
cowki edukacyjnej i twory techniki umozliwiajace komunikacj¢ dydaktyczno-
wychowawczg) oddziatuja nawzajem w procesie skomplikowanego budowania
w sobie (u studenta-praktykanta) modelu wewnetrznego, czgéciowo tylko rela-
tywnego do modelu zewnetrznego, ktory ma charakter zadaniowy. Wynik roz-
wigzywanego zadania dotyczacego praktyk pedagogicznych, jako zbioru zr6zni-
cowanych zobowiazan opatrzonych wieloma niewiadomymi, ujawnia si¢ w opa-
nowaniu przez studenta-praktykanta pewnych struktur poznawczych i funkcjo-
nalnych (umiejetnosciowo-decyzyjnych), poniewaz ksztattujg si¢ one jako meta-
foryczne przeswiadczenie o tym, ze student wie, umie, potrafi oraz bierze odpo-
wiedzialno§¢ na siebie za jako$¢ nauczycielsko-pedagogicznej pracy. Chaos
metaforyczny jawigcy si¢ jako splot niekiedy kontrowersyjnych stwierdzen
zwigzanych z samozadowoleniem i sukcesem lub ze zwatpieniami i porazkami,
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co w praktyce pedagogicznej wiaze si¢ z tzw. chaosem deterministycznym, gdzie
w nawigzaniu do teorii chaosu wystepuja takie wspotczynniki jak: atraktory,
bifurkacja, fraktale, solitony, ergodycznos¢ (rys. 2).

Rys. 2. Chaos konstrukcyjny do rozwigzania

Technologia

ksztatcenia

Podejmujac si¢ proby, chociazby w sygnalnym zakresie interpretacji tych wywo-
dzacych sie z teorii chaosu wspotczynnikow, warto zauwazy¢, ze maja one cha-
rakter opisowy, stad nie pretendujg do takiej rangi poznawczej jaka czgsciowo
piastujg one w matematyce nielinowej oraz w fizyce®. Jezeli przyjmie sig, ze
atraktory w uktadach dynamicznych, w ktoérych wystepuja pewne odchylenia
nieliniowe 1 pojawiaja si¢ czasami jako wyrdznione stany ruchu, do ktérych
zmierzaja wszystkie uktady o stanach zblizonych oraz zachowuja si¢ tak, jakby
.przyciagaly” pobliskie trajektorie w przestrzeni fazowej™’, to w $wiadomosci
i zachowaniach studenta-praktykanta by¢ moze mamy do czynienia z analogicz-
nymi stanami zdarzen wewnetrznych i zewnetrznych. Bifurkacja jest w uktadach
fizycznych zjawiskiem przekroczenia okreslonej wartosci parametru kontrolne-
go, w nieliniowych uktadach dynamicznych, co prowadzi do zmiany sposobu
dziatania uktadu, a w zachowaniach pedagogicznych do zmiany w modelu we-
wnetrznym i sSrodowiskowo-instytucjonalnym. Fraktale z kolei ujmowane sa jako
samopodobne konstrukcje geometryczne o poszarpanych, rozczionkowanych
ksztattach opartych na algorytmach probalistycznych przy wyborze liczb loso-
wych, w zwiazku z tym przez analogi¢ do zréznicowanych sytuacji pedagogicz-

35 K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2011, s. 39-41.
38 M. Tempezyk, Teoria chaosu w filozofii, Warszawa 1998, s. 317-318.
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nych ujawniaja si¢ ,fraktalne” zdarzenia, wbrew oczekiwaniom, np. ze strony
nauczycieli 1 ucznidw-wychowankow. Natomiast solitony sa ujmowane jako
pewne wyjatkowo stabilne procesy, ktoére zachowuja swoj ksztatt i s3 odporne na
zaklocenia, aczkolwiek dotad poznano rozwiazanie solitonowe tylko dla jednej
zmiennej przestrzennej i czasu, co wydaje si¢ by¢ niewystarczajace przy tworze-
niu operacyjnych modeli dla praktyk pedagogicznych®’.

Modele teoretyczne i funkcjonalne dotyczace praktyk pedagogicznych
w placowkach edukacyjnych prezentuja si¢ jako skomplikowane, abstrakcyjne
twory mysli, nierzadko dysfunkcyjne relacje pomiedzy zréznicowanymi wskaz-
nikami osobowymi: nauczycieli akademickich, nauczycieli placéwek edukacyj-
nych, studentow-praktykantéw, ucznidw-wychowankéw, otoczeniem Srodowi-
skowym w kontekscie do formalnych zatozonych i ukrytych celow, tresci, me-
tod, form, migkkich §rodkéw dydaktycznych, narzedzi kontroli i ocen pro zawo-
dowych — ukierunkowanych na efektywno$¢ w postaci przyrostu operacyjnej
wiedzy przedmiotowej, opanowania umiejetnosci praktycznych oraz nabycia
komygetencji personalnych 1 spotecznych kandydatéw na nauczycieli-pedago-

W

g0

Zakonczenie

Rozwazana nad sensem i istotg wspOlpracy nauczycieli akademickich z na-
uczycielami placowek edukacyjnych, w ktorych studenci odbywajg praktyki
pedagogiczne, maja nie tylko charakter prateoretyczny, ale nacechowane s3 nie-
matym wachlarzem watkéw praktycznych. Okazuje sig, jednak ze nie wszystkie
obszary tej wspotpracy, ktore niekiedy maja charakter sformalizowany i okazjo-
nalny wioda do pozadanego rezultatu praktyczno-edukacyjnego w postaci zorien-
towania si¢ na tzw. outcoming effetcs, co oznacza efekt uczenia si¢. Chodzi tutaj
nie tyle o proces nauczania, jego miejsce i czas trwania, ale wazne jest to, co
studenci-praktykanci potrafia zrobi¢ ze zdobyta wiedza, czyli jak ja wykorzystuja
w placowce edukacyjnej na praktykach pedagogicznych. Wiaze si¢ to m.in.
z nabywaniem umiejetnosci w zakresie krytycznej oceny informacji, takze wie-
dzy przedmiotowej w konfrontacji z zyciem szkoty taka jaka jest, ale rowniez
jaka powinna si¢ stawac¢ budujac ja na gruncie wnikliwej analizy zdarzen i fak-
tow edukacyjnych, interpretacji i argumentacji na rzecz zmian dla dobra ucznia-
wychowanka oraz stale wychowujacego si¢ spoleczenstwa.

Doswiadczenia wynikajace z przedsiewzie¢ w ramach projektu ,,Profesjo-
nalne praktyki — profesjonalni nauczyciele” pod kierunkiem naukowym prof. dr.
hab. Jana Grzesiaka moga budzi¢ zaufanie i uznanie, poniewaz w praktykach
pedagogicznych ujawniaja si¢ wazne walory poznawcze, aplikacyjne i utylitarne.
Z drugiej jednak strony nie nalezy oczekiwaé¢ lawinowych, korzystnych zmian,
ze wzgledu na inercj¢ i oportunizm niematych grup wséréd kadry nauczycielskiej
oraz konsumpcyjny styl zachowan duzej grupy mlodziezy akademickiej wybiera-

37 M. Tempczyk, Teoria chaosu, s. 339.
38 Zob. np. J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli,
Konin 2010.
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jacej kariery nauczycielsko-pedagogiczne. Dlatego tak wazne jest pelne wdraza-
nie w Polsce Krajowych Ram Kwalifikacyjnych dla szkolnictwa wyzszego, gdzie
praktyki pedagogiczne majg petni¢ szczegdlne wazne funkcje na rzecz poprawy
jakosci ksztalcenia i wychowania nie zaniedbujac takze funkcji opiekunczych.
Niezbedny jest wige tzw. triumwirat teorii pedagogicznych, technologii informa-
cyjnej w edukacji oraz w twérczosci (sztuki) pedagogicznej (na co dzien), wow-
czas by¢ moze zostanie uruchomiony niezbedny mechanizmy wykorzystany dla
przebudzenia pedagogicznego i reorientacji w sferze praktyk pedagogicznych.
Wiaze si¢ to niestety z godziwym ich wynagradzaniem, dobra organizacja i za-
rzadzaniem, m.in. ze strony nauczycieli akademickich, nauczycieli szkot prak-
tyczno-¢wiczeniowych oraz okolicznego i lokalnego spoteczenstwa wychowuja-
cego, zwlaszcza w dobie cywilizacji bitowej.
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Marek DERENOWSKI

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

PRZYCZYNY NIEPOWODZEN EDUKACYJNYCH
STUDENTOW PIERWSZEGO ROKU STUDIOW
WOBEC JAKOSCI KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Wstep

Stownik definiuje ,,sukces” jako dziatanie na najwyzszym poziomie mozli-
wosci jednostki, w kierunku spelnienia jej marzen i pragnien przy jednoczesnym
zachowaniu réwnowagi pomi¢dzy wszystkimi plaszczyznami zycia. Innymi
stowy, sukces jest to stan zamierzony, zrealizowany w jakims$ czasie. Do zdefi-
niowania sukcesu okresla si¢ wartosci, ktore sg jego wyznacznikiem. Dla kazde-
go czlowieka sukces jest widziany w inny sposéb. Wazng role odgrywa tutaj
hierarchia wartosci i doswiadczenia wyznawane przez kazdego z osobna. Miarg
sukcesu moga by¢: zrealizowane plany, szczgécie, zdrowie, wlasno§¢ materialna
itp. We wspotczesnym $wiecie nauka jezykow obcych, a w szczegolnoscei jezyka
angielskiego staje si¢ dzisiaj koniecznoscia; wlasciwie konieczno$cia jest nie
sama nauka jezyka, lecz znalezienie czynnikow warunkujacych sukces obiek-
tywnie mierzony po ukonczeniu danego etapu nauki jezyka obcego. Ponizszy
artykut ma na celu probe zdiagnozowania potencjalnych powodoéw porazki edu-
kacyjnej wsrod studentow pierwszego roku filologii angielskiej. Okreslenie po-
wodow niepowodzen edukacyjnych moze mie¢ nieoceniony wplyw na zwicksze-
nie jakosci ksztalcenia studentow, co w dalszym procesie moze przetozy¢ si¢ na
ich sukces edukacyjny i zwigkszenie pewnosci siebie.

1. Studenci pierwszego roku — krotka charakterystyka grupy

Pojecie porazki jest bliskie studentom filologii angielskiej, a w szczegdlno-
sci studentom pierwszego roku. Studia filologiczne postrzegane sg jako jedne
z najtrudniejszych, czego dowodem moze by¢ fakt, ze w ciagu ostatnich dziesig-
ciu lat statystycznie okoto 40% studentéw ukonczylo nauke¢ na tym kierunku,
a podobny procent studentéw nie daje rady przejs¢ na drugi rok studiow. Moze to



wynika¢ ze specyfiki kierunku, na ktorym wigkszo$¢ zaje¢ odbywa sie w jezyku
obcym, do czego szkota $rednia z pewnoscia nie przygotowuje. Studenci pierw-
szego roku anglistyki to absolwenci szkot Srednich legitymujacy si¢ matura
z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym lub rozszerzonym. I tu pojawia
si¢ pierwszy potencjalny problem, poniewaz obecna forma egzaminu maturalne-
go z dowolnego jezyka obcego jest w duzej mierze testowa i nie pozwala na
pelne i wiarygodne dokonanie oceny wiedzy i kompetencji jezykowej kandydata.
Dodatkowo prog wystarczajacy na przyjecie na I rok studidow systematycznie
obniza si¢, co bez egzamindw wstepnych na studia przektada si¢ czasami na
przyjecie przypadkowych osob, ktére nie dadzg sobie rady na studiach jezyko-
wych. Co gorsze, wspomniany wczesniej egzamin maturalny, z powodu swojej
testowej formy moze pozwala¢ na uzyskiwanie wynikow niebedacych odzwier-
ciedleniem aktualnej wiedzy jezykowej uczniow. Studenci pierwszego roku to
takze osoby, ktorym brakuje wiedzy na temat efektywnych sposobow zdobywa-
nia i utrwalania nowo poznanej wiedzy, a co za tym idzie, w nowym kontekscie
edukacyjnym moga mie¢ problemy z adaptacja i efektywnym procesem uczenia
sig.

Jezeli wigc studenci pierwszego roku mogg borykaé si¢ szeregiem wyzwan
i nie zawsze mie¢ narzgdzia i predyspozycje, zeby im sprostac¢, nalezatoby po-
swieci¢ kolejng czes¢ artykutu opisowi cech dobrego ucznia. Czesto skonfronto-
wanie oczekiwanego obrazu z obrazem zastanym pozwala na latwiejsze odszu-
kanie problemow i efektywnych rozwigzan.

2. Cechy dobrego ucznia jezykowego

Najwazniejszym zatozeniem badan nad dobrym uczniem bylo zwrdcenie
uwagi na wptyw réznych czynnikéw warunkujacych sukces w procesie przyswa-
jania wiedzy oraz na unikalno$¢ indywidualnych cech uczniowskich. Rezultatem
tego byly badania nad wrodzong zdolnoscig do przyswajania jezyka i motywa-
cja'. Autorka doszta do wniosku, ze dobry uczen jezykowy opiera swoj sukces
wlasnie na tych dwoch cechach. Wedlug niej, dobry uczen jest wysoko zmoty-
wowany i nastawiony na komunikacje. Dodatkowo samodzielnie poszukuje oka-
zji do korzystania z jezyka obcego, ktdrego uczy si¢ na lekcjach. Dobry uczen
jezykowy korzysta z catego repertuaru technik i narzedzi, takich jak:

1. Dobry uczen chetnie i doktadnie zgaduje.
2. Dobry uczen ma silng potrzebe¢ komunikacji i przekazywania swoich infor-
macji.

''J. Rubin, What the good language learner’ can teach us, “TESOL Quarterly” 1975, 9(1),
s. 41-51.
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3. Dobry uczen jest odporny na inhibicje. Nie przeszkadza mu/jej osSmieszanie
si¢ podczas komunikacji, jezeli tylko osiagnie swdj cel.

4. Dobry uczen jest sktonny popetnia¢ btedy w celu nauki efektywnej komuni-
kacji.

5. Dobry uczen nieustannie szuka zalezno$ci i wzordéw funkcjonowania jgzyka.

Dobry uczen ¢éwiczy.

7. Dobry uczen monitoruje swoje i innych wypowiedzi, a takze przetwarza in-
formacje.

o

Ta sama lista opisujaca dobrego ucznia zostata zmodyfikowana i rozsze-
rzona o kolejne cechy, ktore zostaly przedstawione ponize;j:

1. Dobry uczen znajduje swoja droge.

2. Dobry uczen organizuje informacje na temat jezyka.

3. Dobry uczen jest kreatywny i eksperymentuje.

4. Dobry uczen sam szuka okazji do ¢wiczen.

5. Dobry uczen uzywa technik mnemonicznych.

6. Dobry uczen wycigga wnioski z popelnionych btedow.
7. Dobry uczen uzywa wiedzy jezykowe;.

8. Dobry uczen uzywa kontekstu dla lepszego zrozumienia.
9. Dobry uczen inteligentnie zgaduje.

10. Dobry uczef uzywa réznych stylow uczenia sie’.

Badania nad dobrym uczniem dostarczaja informacji dotyczacych czynni-
kéw majacy bezposredni wptyw na sukces w procesie uczenia si¢. Wskazuja na
osobowos$¢ ucznia, jego/jej style kognitywne, strategie. Podkres$laja fakt, ze do-
bry uczen swiadomy jest procesOw zachodzacych podczas uczenia si¢ oraz wy-
kazuje si¢ otwarto$cig i $wiadomoscia czynnikdw potrzebnych do osiggnigcia
sukcesu. Dobrzy uczniowie mogg tez z powodzeniem stuzy¢ jako przewodnicy
dla stabszych uczniow’.

Jak zostato wspomniane powyzej, osobowo$¢ uczniowska i zespot cech in-
dywidualnych maja istotny wpltyw na sukces w przyswajaniu jezyka obcego.
Wiadomo ze sg ludzie mniej lub bardziej uzdolnieni do jezykow. Wrodzona
zdolno$¢ przyswajania jezykoéw sprawia, ze jedni uczniowie swobodniej opano-
wuja jezyk obcy, inni bedagc w tym samym wieku iuczac si¢ wtych samych
warunkach, napotykaja na olbrzymie trudnosci z jego nauka.

Jedng z cech osobowosciowych odpowiedzialnych za sukces jest pewno$¢
siebie. Osoby charakteryzujace si¢ pewnoscia siebie uwaza si¢ za potencjalnie

2 D. Nunan, Understanding language classroom: A guide for teacher initiated action, Lon-
dyn 1989, s. 25.

? K. Drozdzial-Szelest, Language learning strategies in the process of acquiring a foreign
language, Poznan 1997, s. 95-97.
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lepszych uczniéw niz osoby o zwigkszonym stopniu inhibicji i leku przed mo-
wieniem. W mniejszym stopniu obawiajg si¢ one popeknienia btedéw, swobod-
niej méwia w jezyku obcym, a to w rezultacie przyspiesza opanowanie tego
aspektu jezyka. Osoby takie chetniej podejmuja ryzyko wypowiedzi, co do po-
prawnosci ktorej nie majg catkowitej pewnosci. Mniej obawiaja si¢ kompromita-
cji. Prowadzi to do szybszego sprawdzania hipotez, ktore uczacy si¢ tworzy po-
znajac jezyk. Najwazniejsze sg tu dwie cechy — mniejsza obawa przed wypowia-
daniem si¢ oraz gotowo$¢ do nawiagzywania kontaktow. Inhibicja nie sprzyja
przyswajaniu mowy obcoj¢zycznej. Poznanie jezyka obcego wiaze si¢ z wyj-
sciem poza dotychczasowe jezykowe ego. Osoba z zahamowaniami, obawami,
by stworzy¢ nowe jezykowe ego, w proporcjonalnym stopniu ma trudnosci
z opanowaniem mowienia w jezyku obcym. Warunkiem porozumiewania si¢ jest
psychiczny kontakt z rozméwca. Bez potrzeby takiego kontaktu nie ma porozu-
miewania si¢ i interakcji jezykowej, ale rowniez nie ma przyswajania jezyka. Im
wigksza potrzeba kontaktu, tym wigksza motywacja poznania jezyka. Potrzeba
kontaktu za$§ wyraza si¢ w gotowos$ci zrozumienia partnera i wczucia si¢ w jego
sytuacje. Empatia, jako cecha indywidualna ucznia, wptywa proporcjonalnie
pozytywnie na proces przyswajania jezyka obcego.

Kolejng cecha indywidualng ucznia, ktdéra ma pozytywny wplyw na osia-
gniecie sukcesu edukacyjnego moga by¢ style uczenia si¢, ktére mozna definio-
wac¢ jako wynik wewngtrznej organizacji poznawczej kazdej osoby. Organizacji,
ktora jest zalezna od tendencji indywidualnych osoby do reagowania emocjonal-
nego i intelektualnego na otaczajace warunki zewnetrzne. Style uczenia mozna
zdefiniowa¢ si¢ jako zlozomy z charakterystycznych poznawcze, afektywne
i fizjologiczne czynniki, ktore stuzg jako wzglednie stabilne wskazniki, jak uczen
widzi, reaguje z, i odpowiada na $rodowisko uczenia si¢*. Inna definicja okresla
style uczenia sie, jako te warunki edukacyjne, w ktorych student jest najbardziej
prawdopodobne, aby dowiedzie¢ si¢”. Tak, style uczenia si¢ tak naprawde nie sa
zainteresowane tym, co uczniowie uczg si¢, ale raczej jak wola si¢ uczy¢. Naj-
prostszym podziatem stylow uczenia si¢ jest podziat ze wzgledu na podejscie do
problemu. Taki podziat wyrdznia:

1. Uczenie pamieciowe — jego celem jest zapamigtanie uktadow wiadomosci lub
czynnosci tak, by mozna je byto powtarza¢ w sposéb bezbtedny. Podstawg tego
sposobu sg wlasnie powtdrzenia, do ktorych odnoszg si¢ trzy prawa:
e  postawa czynna powoduje lepsze efekty niz postawa bierna;
e  zapamigtanie poczatku i konca materialu wymaga mniej powtdrzen niz
zapamigtanie §rodka;

* J. Keefe, Student learning styles: Diagnosing and proscribing programs, Reston 1979,
s. 1-17.

5 K. Stewart, L. Felicetti, Learning styles of marketing majors, “Educational Research
Quarterly” 1992, 15(2), s. 15-23.
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e  czas potrzebny do wyuczenia si¢ okreslonego materialu jest wprost pro-
porcjonalny do kwadratu dlugosci szeregu.

2. Uczenie si¢ przez rozwiazywanie probleméw — nastepuje, gdy podmiot spo-
tyka si¢ z sytuacjg nowa, trudng, gdy zadanie nie moze by¢ rozwigzane przy
pomocy posiadanej wiedzy. Uczen informacje musi sam wytworzy¢.
3. Uczenie si¢ przez proby i bledy — mowimy o nim, gdy podmiot znajduje si¢
w jakiej$ nowej sytuacji, rozpatruje nowy uktad zaleznosci, po to, by lepiej przy-
stosowac¢ si¢ do zycia. Jest to nieekonomiczny sposob uczenia si¢, stosowany tam,
gdzie zawodzg inne. Podstawowe prawo odnoszace si¢ do tej formy uczenia si¢ to
prawo efektu Thorndike’a, ktére méwi, ze wrod wielu wykonywanych czynnosci,
najsilniej utrwalajg si¢ te, po ktorych nastepuje efekt w postaci nagrody.
4. Uczenie si¢ przez wglad (zrozumienie) — odkrywanie organizacji materiatu,
nadawanie mu jakiej$ struktury. Chodzi o wniknigcie w istot¢ rzeczy, zobaczenie
powigzan miedzy elementami, wniknigcie w terminy wchodzace w zakres dzia-
lania.
5. Uczenie si¢ sensoryczne — polega na wytwarzaniu odruchéw warunkowych.
6. Uczenie si¢ przez nasladownictwo — wyrdznione poprzez Bandure jako pod-
stawowy sposob uczenia si¢ dzieci (powielanie zachowan rodzicéw).
7. Uczenie si¢ uboczne (mimowolne) — nastepuje przy wykonywania jakichs$
czynnosci.

Inne rodzaje styldéw uczenia si¢ zawieraja podziat na zalezno$¢ od pola
i niezalezno$¢ od pola. Uczniowie zalezni od pola, postrzegaja problem global-
nie, nie dostrzegaja szczego6tow, niezalezni zas od pola potrafig je szybko do-
strzec. Osoby zalezne od pola potrafig rowniez oddzieli¢ cze$¢ od wickszej cato-
$ci 1 widza strukture catosci jako zespot cech indywidualnych. Osoby niezalezne
od pola sg zazwyczaj pewne siebie, samodzielne i lubig rywalizacje. I odwrotnie
osoby zalezne od pola majg bardziej rozwinigte uczucia, empati¢ i sg mniej sa-
modzielne.

Kolejng cechg istotng dla osiggnigcia powodzenia edukacyjnego jest reflek-
syjnos¢ i impulsywno$¢. Osoby impulsywne sktonne sa do udzielania szybszych
i bardziej ryzykownych pod wzgledem poprawnosci odpowiedzi i w znacznie
mniejszym zakresie korzystaja z indukcji. Uczen refleksyjny jest jego odwrotno-
$cig 1 charakteryzuje si¢ wigkszym spokojem i wolniejszym trybem pracy, jedno-
czesnie bedac bardziej doktadnym w swojej pracy. Uczniowie refleksyjni prefe-
rujg receptywne sprawnosci jezykowe, mowig mniej, ale popetniajg mniej btg-
dow.

Kolejng cecha bardzo wazna w sytuacji przyswajania jezyka obcego jest
motywacja uczniowska. Rozréznia si¢ kilka rodzajow motywacji pos$rdd nich
dwa rodzaje motywacji — instrumentalna i integracyjng. Instrumentalna moty-
wacja wystepuje wtedy, gdy uczen uczy si¢ jezyka obcego ze wzgledow utylitar-
nych. Tego rodzaju dziatanie zostanie nagrodzone uznaniem, wysoka oceng.
Motywacja integracyjna przejawia si¢ w checi poznania jezyka obcego po to, by

29



moc styka¢ si¢ z rodowitymi uzytkownikami tego jezyka. To, ktdra z motywacji
silniej wptywa na poznanie jezyka obcego, zalezy od warunkoéw. W warunkach
szkolnych, gdzie trudno o wzmocnienie w jezyku obcym poza klasa czy szkola,
moze wystgpi¢ jedynie motywacja instrumentalna i mimo to prowadzi¢ do bar-
dzo dobrych wynikéw w nauce. Innymi rodzajami motywacji jest motywacja
wewnetrzna i motywacja zewnetrzna. Zrodet motywacji zewnetrznej nalezy
szuka¢ w Srodowisku otaczajacym ucznia, a takze posrod osob bliskich uczniowi.
Czynnikami motywujacymi zewngtrznie moze by¢ ocena szkolna, pochwata lub
opinia bliskiej osoby. Motywacja wewnetrzna wyzwalana jest przez samego
ucznia i wynika z jego/jej przeswiadczenia o stuszno$ci podejmowanych dziatan
i stawianych sobie celéw. Wydaje sig, ze motywacja wewngtrzna przynosi lepsze
efekty edukacyjne.

Jeszcze jedng roznicg indywidualng uczniow, ktora ma wptyw na efektywne
opanowanie jezyka jest wrodzona zdolnos$¢ przyswajania jezyka obcego (ang. lan-
guage aptitude). Wydaje si¢, ze niektdrzy uczniowie przyswajaja wiedzg z tatwo-
$cig, inni natomiast majg z tym duzy problem, mimo duzej ilosci czasu spgdzo-
nego na nauce. W zakres wrodzonej zdolno$ci przyswajania jezyka wchodza:
umiejetnosci kodowania fonetycznego, wrazliwo$ci gramatycznej, uczenia si¢
pamieciowego oraz zdolnosci indukcyjnego uczenia si¢ jezyka. Pierwsza z tych
umiejetnosci wiaze si¢ z rozréznianiem nowych dzwigkow, kojarzeniem ich
z symbolami reprezentujagcymi je w piSmie i przechowywaniem ich w pamigci.
Trudnos$ci przejawiajg si¢ w przestawianiu sylab w wyrazach, powolnosci mowy
w jezyku obcym i artykutowaniu wyrazu po wyrazie bez taczenia ich w znaczace
frazy. Wrazliwos¢é gramatyczna to umiejgtnos¢ rozpoznawania gramatycznych
funkcji stow w zdaniu. Brak takich zdolnos$ci przejawia si¢ rowniez w jezyku
ojczystym poprzez bledy gramatyczne, trudnosci w analizowaniu zdan, unikanie
skomplikowanych konstrukcji. Uczenie si¢ pamieciowe to zdolno$¢ nauczenia
si¢ nowych skojarzen pomigdzy dzwickami a ich znaczeniem oraz pewien rodzaj
pamigci, umozliwiajacy przyswojenie tych skojarzen. Trudno$ci w zapamiety-
waniu dajg si¢ zauwazy¢, jesli uczniowie maja problemy z powtarzaniem dtuz-
szych zdan w ¢wiczeniach pamigciowych, opuszczaja pewne elementy na koncu
lub poczatku zdania, nie s3 w stanie zapamigta¢ nowego materiatu z lekcji na
lekcje. I wreszcie ostatnia wymieniona umiejetnos¢ polega na wykrywaniu regut
z przyktadow dostarczonych przez nauczyciela podczas nauki jezyka obcego.
Uczen potrafi stworzy¢ reguty funkcjonujace w jezyku na podstawie zaprezen-
towanego materiatu.

Roznic indywidualnych majacych wplyw na osiagniecie sukcesu w procesie
uczenia si¢ jest znacznie wigcej. Nalezatoby wspomnie¢ chociazby uzycie strate-
gii uczenia si¢, inteligencje wielorakie, kompetencje komunikacyjng lub tez
kompetencje interkulturowa, jednak ze wzgledu na ograniczenia artykulu nie
zostang one tutaj doktadnie omowione. Trudno do konca stwierdzi¢, ktore z wy-
zej wymienionych cech majg decydujacy wptyw na osiggniecie sukcesu eduka-
cyjnego. Czy to jedna z tych cech, czy tez kombinacja cech sprawia, ze niektorzy
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odnosza sukces fatwiej niz inni? W tym miejscu zostawimy rozwazania nad czyn-
nikami wptywajacymi na sukces i przyjrzymy si¢ dokladniej potencjalnym powo-
dom porazki edukacyjnej, ktorym poswigcony zostata kolejna czgs$¢ artykutu.

3. Przyczyny porazki edukacyjnej

Problem z uczeniem si¢ jezykéw moze zosta¢ rozwiazany poprzez uswia-
domienie slabym uczniom korzysci ptynacych z uzycia strategii uczenia sig¢.
Jednak warto zwroci¢ uwageg, ze uczniowie, ktdrzy nie odnosza sukcesow sg
catkiem sprawni w wykorzystywaniu strategii, jednak czesto stosujg je w niewla-
Sciwy sposob’. W zwiazku z tym sugeruje sie, ze jedna z glownych réznic po-
migdzy dobrym a ztym uczniem moze dotyczy¢ wykorzystania strategii uczenia
si¢. Bardziej sprawni uczniowie wydaja si¢ uzywac wigkszego repertuaru strate-
gii i uzywaja ich czesciej’.

Innym czynnikiem majacym wptyw na stabe wyniki w nauce moze by¢
czynnik, ktory nazwany zostal ,bezradno$cig uczniowska”, a zwigzany jest
z przekonaniem co do jego/jej mozliwosci. Charakteryzuje si¢ tym, ze uczniowie
postrzegaja siebie samych jako niezdolnych do nauki bez pomocy nauczyciela.
Tacy uczniowie nie majg rozwinietych zachowan autonomicznych®, Uczniowie
odnoszacy sukees to tacy, ktorzy nauczyli si¢ uczy¢. Nabyli zdolnos¢ wykorzy-
stania strategii uczenia si¢, wiedze na temat efektywnej nauki i nastawienie, kto-
re pozwala im na nabywanie wiedzy w sposéb efektywny niezaleznie od obecno-
$ci nauczyciela.

Po obserwacji i rozmowie z gronem studentéw pierwszego roku filologii
angielskiej, mozna odszuka¢ dwie grupy potencjalnych powodow, dla ktorych
nie s3 w stanie pokonaé¢ napotkanych probleméw i z powodzeniem zda¢ wyma-
gane egzaminy. Pierwsza grupa zawiera powody instytucjonalne, takie jak:

— Zmiana systemu szkolnictwa. W poprzednim systemie edukacyjnym
uczniowie zanim udali si¢ na studia musieli najpierw ukonczy¢ szkote pod-
stawowa a nastepnie szkote $rednig. System ten zostal zmieniony i teraz,
wraz z wprowadzeniem gimnazjum, uczniowie muszg przej$¢ przez trzy
typy szkot. Zmiana ta zostata dokonana bez wczesniejszego przygotowania
i wprowadzita duze zamieszanie. Jednym z najwickszych probleméw jest
catkowity brak korelacji pomigdzy rodzajami szkoét. Czesto uczen koncza-
cy gimnazjum powtarza ten sam materiat w szkole $redniej. Zdarza si¢ tak,

8 R.J. Vann, R.G. Abraham, Strategies of unsuccessful language learners, “TESOL Quar-
terly” 1990, 24(2), s. 177-198.
1. O’'Malley i A. Chamot, Learning strategies in second language acquisition, Cambridge

1990,20-29.
¥ A. Wenden, Learner strategies for learner autonomy, New York 1991, s. 19-20.
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ze uczen po trzech latach nauki jezyka obcego w gimnazjum trafia do li-
ceum na poziom poczatkujacy i powtarza ten sam materiat.

— Krétsza szkola §rednia. Opisane powyzej zmiany spowodowaty, ze szko-
ta $rednia zostata skrocona do trzech lat. To oznacza mniej czasu na odpo-
wiednie przygotowanie licealistow do studiowania, a co wazniejsze, ozna-
cza to takze zmiane w sposobie pracy nauczycieli. Coraz czgéciej zdarza
sig, ze nauczyciele postrzegaja ostatni rok nauki w liceum jako intensywny
kurs przygotowujacy do zdania egzaminu maturalnego, a nie jak kolejny
rok nauki. W nauczaniu jezykow obcych oznacza to na przyklad zrezy-
gnowanie z nauczania aspektéw gramatycznych i skupienie si¢ na strate-
giach potrzebnych do zdania egzaminu.

— Czeste zmiany nauczyciela czesto na mniej doswiadczonego. Kolejnym
typowym problemem typowym dla naszych szkoét srednich sa czgste zmia-
ny nauczycieli. W przypadku jezykéw obcych jest to jeszcze bardziej na-
gminna praktyka. Nauczyciele uczacy w szkotach to czesto niedo$wiad-
czeni absolwenci uczelni wyzszych, ktorzy traktuja nauczanie jako okres
przejsciowy w poszukiwaniu innej pracy. Dodatkowo, co jeszcze gorsze,
osoby odpowiedzialne za o$wiat¢ czgsto wykazujg si¢ skrajnym brakiem
doswiadczenia i wyobrazni i $wiadomie staraja si¢ wymienia¢ doswiad-
czonych nauczycieli na mtodszych uzywajac do tego haset o wyréwnywa-
niu szans dla mtodych, a tak na prawde chodzi o nizsze $wiadczenia pla-
cowe. Takie praktyki powinny by¢ natychmiast pigtnowane.

— Zmiana formy egzaminu maturalnego. Zmiana systemu edukacyjnego
sprawita takze zmiany w formie egzaminu koncowego w szkotach $red-
nich. Obecny egzamin ma w wigkszosci forme testowa i nie dostarcza ucz-
niom 1iich nauczycielom rzetelnej informacji na temat wiedzy uczniow-
skiej, a co gorsza, czasami dostarcza mylnych informacji na temat prezen-
towanego poziomu uczniowskiej wiedzy.

— Brak egzaminu wstepnego na studia. Egzamin koncowy w szkole $red-
niej jest w wigkszosci przypadkow formg egzaminu wstepnego na uczelnie.
Wyniki uzyskane na maturze nie sa3 w zaden sposob weryfikowane. Egza-
min wstepny pozwolitby na rzetelng oceng mozliwosci kandydatow na stu-
dia i prawdopodobnie zapobiegly wielu rozczarowaniom.

Druga grupa powodéw zwigzana jest z samymi studentami i zawiera ta-
kie czynniki, jak:

Nadmierne uzaleznienie od nauczyciela. Wielu uczniéw nadal czuje si¢
zbyt zalezna od swoich nauczycieli. Chociaz autonomia i trening strategicz-
ny od kilkudziesigciu lat wprowadzane sg w systemie edukacyjnym, to i tak
duzy procent uczniow w polskich szkotach preferuje model z nauczycielem
w centrum. Taka sytuacja moze by¢ spowodowana czynnikami spoleczno-
kulturowymi: mlodzi ludzie na co dzien mieszkajg z rodzicami i s mato
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samodzielni, albo tez wynikiem filozofii nauczania w polskich szkotach,
gdzie nauczyciel nadal jest jednostka dominujaca w klasie.

—  Brak motywacji do ciezszej pracy. Uczniowie wykazuja si¢ matym poten-
cjatem motywacyjnym. Wigkszo$¢ z nich preferuje pasywny odbior wiedzy,
zamiast aktywnie poszukiwaé¢ nowych zrédet wiedzy. Pomimo nieograni-
czonego dostepu do zrodet informacji uczniowie czesto nie wykazuja mini-
mum zaangazowania.

—  Brak umiejetnosci uczenia si¢. Pomimo spedzania wigkszosci mtodego
zycia na nauce, uczniowie czesto nie majg rozwinigtych technik uczenia sig.
Czesto takze nie potrafig efektywnie powiazaé juz zdobytej wiedzy z nowo
poznawanym materialem, traktujac go jak zupetie bezkontekstowy.

—  Brak zainteresowania $wiatem zewnetrznym. Uczniowie czesto nie do-
strzegaja korzysci ptynacych z rozwijania swojej ogolnej wiedzy o §wiecie.
Literatura, kino, kultura to pojecia odlegle dla naszej mtodziezy. I ponownie
wydaje si¢, ze nieograniczony dostep do zrodet informacji ma odwrotny
skutek. Uczniowie wierzac w to , ze w kazdej chwili mogg zdoby¢ potrzeb-
ne im informacje, nie wykazuja checi poszukiwania.

4. Badanie
4.1. Cel badania

Celem ponizej opisanego badania bylo stworzenie profilu studenta pierw-
szego roku anglistyki. Dodatkowo badanie miato wskazaé potencjalne powody
porazki edukacyjnej studentow pierwszego roku. I wreszcie wyniki badania mia-
ly pozwoli¢ na zasugerowanie pewnych modyfikacji majacych wptynac¢ na po-
prawe wynikow ksztatcenia studentow.

4.2. Uczestnicy

W badaniu udziat wzigto 47 studentow pierwszego roku neofilologii PWSZ
w Koninie. Wigkszo$¢ (28) z nich uczyla si¢ angielskiego przez dziesig¢ lat.
Kilkoro (4) miato do§wiadczenie z jezykiem angielskim powyzej dziesigciu lat,
a pietnastu uczylo si¢ angielskiego mniej niz dziesig¢ lat. Srednia liczba godzin
jezyka angielskiego w szkole $redniej wynosita trzy do czterech. Trzydziestu
pigciu studentdow uczylo si¢ angielskiego prywatnie. Inne jezyki nauczane
w szkotach $rednich to niemiecki, rosyjski i francuski. Wigkszo$¢ z responden-
tow (43) ukonczyla szkoly $rednie (licea), a pozostata czwodrka to absolwenci
szkoly technicznej. Kontakt z jezykiem po zajgciach w szkole odbywat si¢ dzieki
telewizji, podrozy, filméw oraz internetu.
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4.3. Narzedzia

W celu zebrania danych wykorzystano kwestionariusz sktadajacy si¢ z 24
pytan, z czego pierwszych sze$¢ pytan dotyczyto informacji na temat responden-
tow. Pytania zawarte w tej czgsci skupialy si¢ na plci uczestnikow, liczby lat
spedzonych na nauce jezyka angielskiego, liczby godzin jezyka w tygodniowym
rozkltadzie zajg¢, znajomosci innych jezykéw obcych oraz kontaktu z jezykiem
angielskim poza szkotg. Pytanie szdste dotyczylo ukonczonej szkoty $redniej,
aw pytaniu siodmym respondenci musieli doktadnie okresli¢ rodzaj kontaktu
z jezykiem angielskim poza szkotg. W pytaniu 6smym uczniowie mieli napisac,
jaka mature zdawali, ,,nowa” czy ,,starg”. Jezeli nowa, to w pytaniu dziewigtym
proszeni byli o okreslenie poziomu zdawanej matury, a w pytaniu kolejnym wpi-
sanie uzyskanego wyniku. W pytaniu jedenastym respondenci mieli stwierdzic,
czy zajgcia licealne przygotowaly ich wystarczajaco do podjetych studiow,
a nastgpnie napisaé, czy wynik egzaminu maturalnego odzwierciedla ich praw-
dziwy poziom jezykowy.

Kolejny zestaw pytan dotyczyt wyboru studiow oraz proby okreslenia przy-
czyn porazki edukacyjnej. I tak, w pytaniu trzynastym respondenci mieli za za-
danie wybra¢ powod, dla ktorego zdecydowali si¢ studiowac anglistyke, a w pyta-
niu kolejnym mieli za zadanie opisa¢ swoja motywacj¢ do nauki. Pytanie czter-
naste zawierato liste czynnikoéw, ktore mialy opisywac ucznia odnoszacego suk-
cesy edukacyjne. Uczestnicy badania mieli za zadanie wybra¢ cztery, ich zda-
niem, najwazniejsze. Podobnie w pytaniu pigtnastym, jednakze tym razem do
wyboru byty czynniki wplywajace na porazke. W nastepnym pytaniu probowano
znalez¢ odpowiedz na pytanie, czy uczniowie uzywali jaki$ technik/strategii
podczas przygotowan do egzaminow, ajezeli tak, to jakich. Kolejne pytania
dotyczyly rodzajow egzaminow preferowanych przez uczniow, sposobdéw przy-
gotowywania si¢ do egzaminow. Ostatnie pytanie miato na celu ustalenie, czy
porazki sg dla uczniéw demotywujace.

4.4. Prezentacja i analiza wynikow

Pierwsze z serii pytan, ktore nie byly pytaniami demograficznymi, dotyczy-
to rodzaju egzaminu maturalnego, ktéry wczesniej zostal uznany za jedng z przy-
czyn porazek edukacyjnych. Dziewiecdziesigt szes¢ procent respondentdéw zda-
wato nowa mature, czego znaczna wigkszos¢ (86%) wybrato poziom rozszerzo-
ny, a pozostata reszta poziom podstawowy matury. Sredni wynik uzyskany na
egzaminie wyniost 89%. Jedynie szesciu respondentow miato wynik ponizej
50%, ale za to dziewigciu uzyskato wynik powyzej 90%. Jezeli ocenia¢ poziom
jezykowy uczestnikow badania, nalezaloby stwierdzi¢, ze uczniowie dokonali
wlasciwego wyboru, jesli chodzi o kierunek studiéw. Przy zatozeniu, ze 30%
wystarczy, aby zda¢ mature, wyniki sg co najmniej zadowalajace.
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Na pytanie, czy szkota $rednia dobrze przygotowata ich do studiowania fi-
lologii angielskiej, az czterdziestu respondentow odpowiedziato przeczaco,
a tylko siedmiu stwierdzilo, ze szkota srednia wystarczajaco przygotowata ich do
studiowania na wybranym kierunku. Wyniki wydajg si¢ by¢ zadziwiajace, zwa-
zywszy na wyniki egzaminu koncowego. Jednak, jak zostalo juz wczesniej napi-
sane, wyniki egzaminu maturalnego nie muszg przektada¢ si¢ na wktad pracy
uczniow. W kolejnym pytaniu uczniowie w wigkszosci sami stwierdzili, ze wy-
nik egzaminu nie odzwierciedla ich wiedzy. Uzyskane wyniki pozwalaja sformu-
fowac¢ stwierdzenie, ze obecna forma egzaminu koncowego moze mie¢ wptyw na
niepowodzenia edukacyjne studentéw. Jego forma nie daje wymiernego rezultatu
1 nie ocenia rzetelnie wiedzy uczniowskiej. Oczywiscie nie ma doskonatych eg-
zamindéw i kazdy obcigzony jest pewnymi wadami, jednakze w tym przypadku
nalezatoby si¢ zastanowi¢ na bardziej rzetelnym utozeniem testu.

W kolejnych pytaniach uczniowie definiowali swoja motywacje wyboru
studiow jezykowych i czynnikéw wplywajacych na wybor jezykowego kierunku
studiow. Odpowiedzi uzyskane z ankiet zostaty zliczone, a §rednia odpowiedzi
dla poszczegdlnych wybordw zostala przedstawiona w tabeli ponize;j.

Tabela 1. Przyczyny wyboru studiéw jezykowych

Stwierdzenie Srednia
Zawsze chciatem uczy¢ si¢ angielskiego. 3,8
Znajomos¢ angielskiego pomoze mi w przysztym zyciu. 3,6
Jestem dobry w uczeniu si¢ jezykow. 2,5
Znajomos$¢ jezyka pomoze mi w przyszlej pracy. 1,9
Przypadkowy wybor kierunku studio. 1,8
Po mojej nauce w liceum najbardziej naturalny wybor. 1,5
Powody materialne. 1,5

Wyniki wskazuja na korelacje miedzy wyborem studiéw a zainteresowa-
niami uczniowskimi i ich przekonan dotyczacych przydatnosci jezyka angiel-
skiego w otaczajacym ich $wiecie. Co do motywacji uczniowskiej, to potowa
respondentow odpowiedziata, ze po prostu studiowanie jezyka sprawia im przy-
jemnos¢. Czternascioro respondentdow wierzy w to, ze znajomos$¢ angielskiego
utatwi im start zawodowy. Dla kilkorga z uczniow wiedza na temat jezyka byla
rownoznaczna z wiedza na temat kultury jezyka docelowego. Reszta po prostu
wierzy, ze bez znajomosci jezyka angielskiego ich egzystowanie w nowocze-
snym $wiecie bgdzie utrudnione. Analizujgc te wyniki, mozna doj$¢ do wniosku,
ze motywacja uczniowska jest do pewnego stopnia integracyjna, ale i instrumen-
talna.

Jezeli motywacja i decyzyjnos$¢ nie sg bezposrednimi czynnikami wplywa-
jacymi na porazki edukacyjne studentéw, to moze jest nim nieumiejetnos$¢ ucze-
nia si¢ 1 przygotowania si¢ do egzaminéw. Na pytanie dotyczace technik przygo-
towujgcych do egzamindéw tylko 12 respondentow udzielito odpowiedzi. Jednak
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nawet te 12 0séb przedstawito dosy¢ standardowg listg strategii uczenia si¢. Od-
powiedzi zawieraty takie techniki, jak:

—  skojarzenia,

—  mapy pamicciowe,

—  zapisywanie,

—  robienie notatek,

—  kojarzenie stow z obrazkami,
—  powtarzanie,

—  gradacja trudno$ci.

Z zaprezentowanych powyzej wynikow wyraznie widaé, ze uczniowie nie
potrafig uczy¢ si¢ efektywnie, a zestaw pomocnych technik jest bardzo ograni-
czony. Na pewno taka sytuacja ma znaczacy wpltyw na porazke edukacyjng stu-
dentow. Dla 36 studentéw egzamin pisemny byl bardziej odpowiedni. Wsrod
gléwnych powoddéw popularno$ci egzamindw pisemnych studenci mowili
o wigkszej ilo$ci czasu na przygotowanie oraz na mniejszy stres podczas pisania.
Mozna si¢ zastanawiaé, czy na pewno egzamin pisemny ma przewage nad egza-
minem ustnym, podczas ktorego o wiele tatwiej o wykorzystanie czynnika ludz-
kiego.

Pytania od 17 do 23 dotyczyly sposoboéw przygotowania si¢ do egzaminow.
By¢ moze porazka edukacyjna uczniow wynikata z niewlasciwego podejscia do
egzaminow. Zdecydowana wiekszo$¢ ucznidow woli pracowaé samodzielnie.
Wydawa¢ by si¢ moglo, ze wspdlna praca powinna by¢ bardziej efektywna, jed-
nak moze zmiany spoleczne maja tu bezposrednie przetozenie na preferowane
formy pracy. Wigkszo$§¢ respondentéw przygotowuje sobie plan powtorki przed
egzaminem, ale prawie nikt nie korzysta ze specjalnych indywidualnych meta-
strategii. Nalezato by si¢ zastanowi¢, czy nie powinno si¢ wigcej uwagi poswie-
ci¢ rozwojowi autonomii uczniowskiej itreningowi strategicznemu w klasie.
Dzig¢ki temu uczniowie staliby si¢ bardziej samodzielni i odpowiedzialni za efek-
tywnos$¢ swojej nauki. W pytaniu dotyczacym cech dobrego ucznia odnoszacego
sukcesy edukacyjne respondenci wskazali na nastgpujace cechy:

Tabela 2. Cechy dobrego ucznia wplywajace na sukces

Cechy opisujace dobrego ucznia Liczba
i gwarantujace sukces odpowiedzi
systematyczny 43
cigzko pracujacy 34
zmotywowany 27
uzywajacy angielskiego poza szkola 22
zorganizowany 22
uczacy si¢ na btedach 14
chetny do komunikacji 9
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elastyczny

pewny siebie

wspolpracujacy

uzywajacy strategii

—_ WA

autonomiczny

Wyraznie widaé, ze uczniowie widza zalezno$¢ migdzy systematycznos$cia
a wynikami osigganymi na egzaminach. Podobnie jest z ci¢zka praca i odpo-
wiednig motywacja, ktore zajety drugie i trzecie miejsce w ankiecie uczniow-
skiej. Uczniowie sa $wiadomi, ze tylko ciezka systematyczng praca mogg osia-
gna¢ sukces edukacyjny. Zaskakujace sa ostatnie miejsca na liscie. Najwyrazniej
wspolpraca i samodzielno$¢ nie stojg wysoko w hierarchii uczniowskiej. Mozna
by wyciggnaé wniosek, ze nalezy wigcej czasu poswieci¢ na wyksztalcenie sa-
modzielnych zachowan uczniowskich, ktére zapewnityby wicksza odpowie-
dzialno$¢ za proces edukacyjny i wptynety pozytywnie na sukces uczniowski.
Wyniki tego pytania pokrywaja si¢ z wynikami pytania dotyczacego czynnikow
wplywajacych na porazke edukacyjng. Dla 39 respondentow brak systematycz-
nosci i brak zaangazowania (28 respondentdow) maja najwickszy wptyw na nie-
powodzenia uczniowskie. Oprécz tego uczniowie wskazali na niska motywacje
1 brak pewnosci siebie.

4.5. Konkluzje i wnioski na przyszlos§¢

Z zaprezentowanego powyzej krotkiego badania mozna wyciagnaé kilka
wnioskow:

— Zmiany wprowadzone w systemie edukacyjnym wprowadzilty zmiang
w mysleniu nauczycieli i w okre$laniu priorytetéw edukacyjnych.

—  Zmiany w formie egzaminu sprawito, ze aspekt komunikacyjny i nauczanie
pod egzamin staly si¢ wazniejsze niz nauczanie samego jezyka.

—  Zbytnia tatwos¢ egzaminu tworzy nieprawdziwy obraz faktycznej wiedzy
uczniowskiej.

—  Nauczyciele nie poswiecaja czasu na rozwijanie autonomii uczniowskiej
1 strategii uczenia sig.

— Mimo ze uczniowie wykazuja wlasciwy poziom motywacji i rozpoznaja
czynniki majace bezposredni wptyw na sukces, nie przektadaja swojej wie-
dzy teoretycznej na praktyke.

—  Studenci nie wiedzg jak si¢ uczyé. Nie majg rozwinigtych umiejetnosci
samodzielnego myslenia i uczenia si¢. Nie wspolpracuja z innymi uczniami
oraz nie wykazuja kreatywnosci w procesie uczenia sie.

—  Bardzo czesto uczniowie nie daja sobie rady z oczekiwaniami wynikajacy-
mi z nowej reform edukacyjne;.

—  Uczniowie nie sa mentalnie przygotowani do studiowania.
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Analizujac wyniki i wnioski, mozna takze zaproponowac¢ kilka sugestii do-
tyczacych obecnej sytuacji. Na pewno powinna zaj$¢ zmiana w treningu nauczy-
cielskim, ktory musi poswigci¢ wiecej uwagi na praktyczng aplikacje wiedzy
w praktycznym kontek$cie. Nauczyciele powinni wroci¢ do nauczania jezyka
1 zostawi¢ nauczanie nakierowane tylko na wyniki egzaminu maturalnego. Tylko
w tedy uczniowie stang si¢ kompetentni w korzystaniu z jezyka obcego. Nauczy-
ciele musza wiecej uwagi poswieci¢ na rozwijanie zachowan autonomicznych
swoich uczniéw. Pozwoli to na przekazanie cze$ci odpowiedzialnosci za wyniki
uczniom. Nalezy rozwazy¢é powrét do egzaminow wstepnych na uczelniach.
Pozwoli to na lepszy dobor kandydatow na studia i usprawni proces uczenia si¢
i nauczania. Tylko w taki sposob unikniemy przypadkowych oséb na uczelniach
1 oszczedzimy studentom rozczarowan edukacyjnych. Nalezy tez zwroci¢ uwage
na forme praktyk studenckich, ktore musza dawac studentom mozliwos¢ spraw-
dzenia si¢ jako nauczyciele jezykoéw obcych i pozwoli¢ im na bardziej §wiadoma
decyzj¢ dotyczaca ich przysztosci akademickiej i zawodowe;j.

Wyszczegolnione prawdy jako cenne drogowskazy zyciowe, to tylko wstep
do teoretycznych rozwazan, w nawigzaniu do trudnej praktyki nauczycielskiego
funkcjonowania we wspotczesnej szkole. W zwigzku z tym, w dalszej czesci
opracowania, osadzonego na hasle ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nau-
czyciele” zachodzi potrzeba poglebienia dyskusji nad profesjonalnym przygoto-
waniem nowych kadr do efektywnej pracy nauczycielskiej, gdy nierzadko tzw.
interesy uczelni wyzszych i szkot nizszych szczebli edukacji nie w petni kore-
sponduja. Ujawnia si¢ natomiast potrzeba zminimalizowania takich kontrowersji,
m.in. odwotujac si¢ obowigzujgcych regulacji formalno-prawnych i wdrazanych
Krajowych Ram Kwalifikacyjnych dla o$wiaty i szkolnictwa wyzszego’, poprzez
pehiejszego wykorzystanie systemowych i zdroworozsadkowych mechanizmow
aktywizujacych $rodowiska akademickie i o$wiatowe na rzecz ksztattowania
profesjonalnych nauczycieli.

® Autonomia programowa uczelni. Ramowe kwalifikacje dla szkolnictwa wyzszego, red. E. Chmie-
lecka, Warszawa 2010; Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacyjnych, red. E. Chmie-
lecka, Warszawa 2009, http://www.up.krakow.pl [31-10-2011].
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Pawel A. TRZOS

Uniwersytet Kazimierz Wielkiego w Bydgoszczy
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

JEZYKOWE UWARUNKOWANIA
WCZESNEJ EDUKACJI MUZYCZNEJ DZIECKA

Praca z osobg przygotowujaca si¢ do zawodu nauczyciela edukacji elemen-
tarnej wymaga korzystania z mozliwie wielu obszaréw tworzenia wiedzy o edu-
kacji dziecka. Kompetencje i odpowiedzialno$¢ nauczyciela nieustannie wyma-
gaja aktywnego udziatu w ewaluacji jakosci ksztatcenia i wychowania oraz auto-
korekt, samooceny i kontroli adekwatnosci edukacyjnej projektowanych rozwia-
zan metodyczno-teoretycznych'. Biezace zaangazowanie czynnych nauczycieli
i kandydatow do tego zawodu w proces autoewaluacji, mini innowacji, czy po-
dejmowane proby wybranych zastosowan okreslanych przez J. Grzesiaka mia-
nem microteachingu sprawiaja (lub sprawia¢ winno), ze silne staje si¢ poczucie
odpowiedzialno$ci i zarazem realnego sprawstwa pozadanych zmian edukacji
dzieci’. Edukacja przysztych nauczycieli wymaga zaangazowanego orientowania
si¢ na praktyke, ale ogniskujac biezaca uwage wokot problemoéw: autooceny,
autorefleks;ji i projektowania3. Takie zadanie spetnia projekt ,,Profesjonalne prak-
tyki — Profesjonalni nauczyciele™, ktory zdaniem eksperta naukowo-meryto-
rycznego ,,z zatozenia swojego winien przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci prak-
tyk pedagogicznych™ wnoszac nowa i pewnie oczekiwana jako§é. W tym tez
celu tekst niniejszy nie pretenduje do przyznania rangi wylgcznie teoretycznej
i empirycznie oryginalnej. Bardziej anizeli empiryczny to praktyczny aspekt
interesuje autora, a to z uwagi na potrzebe wlaczenia si¢ z glosem (pewnie kom-

!'J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Ko-
nin 2010, s. 174.

> Tamze, s. 170.

® Tamze, s. 175.

* Projekt ,,Profesjonalne praktyki — Profesjonalni nauczyciele” jest realizowany przez Pari-
stwowa Wyzsza Szkote Zawodowa w Koninie jako autorska koncepcja optymalizacji ksztatcenia
nauczycieli zwlaszcza w obszarze optymalizacji procesu praktyk pedagogicznych. Wigcej
o projekcie, w: J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli.

* Tamze, s. 175.



plementarnym wobec znanych zdefiniowan) w $rodowisku tzw. praktykow edu-
kacji.

W kontekscie lektury znakomitych miniesejow dla pedagogéw M. Dudzi-
kowej Pomysl siebie®, nicodtacznie ewokuje sie klimat poruszenia strumienia
mysli pedagogdéw, a jednoczesnie wysoce wrazliwa na zagrozenie zbanalizowa-
nia takiego namystu konieczno$¢ refleksji nad humanistyczng madros$cig i szcze-
g6Ing dla pedagogiki wspblczesnej jej humanistyczng rozumnoscia’. Mozna mieé
nadzieje, ze niniejszy tekst bedacy owocem niecodziennego zdarzenia, jakim
stato si¢ wielkopolskie forum wymiany do$wiadczen edukatoréw, spowoduje
tworcze naswietlenie kapitatu ich wiedzy codziennej, a zarazem, dystansujgc si¢
wobec wielu niebezpiecznych roszczen uogdlniania, sprowokuje nowe i byé
moze obiecujace spojrzenie.

Inkulturacja muzyczna i jej stadialno$¢ w rozwoju
wczesnego jezyka muzycznego dzieci

Inkulturacja (z je¢z. franc.), nazywana takze akulturacja (z jez. ang.), jest
doktadnie tym samym procesem, ktory polega na ,,zanurzeniu dziecka w kulture
najblizszego srodowiska™. W dalszej czeSci opracowania, ze wzglgdu na wioda-
ce w rozwazaniach implikacje Gordonowskie, postugiwacé si¢ jednak bede okre-
Sleniem inkulturacji’, jak tez z uwagi na mozliwo$¢, jak pisze E. Zwolinska,
pejoratywnej interpretacji okreslenia akulturacji jako przeciw-akulturacji'.
Dziecko nie rodzi si¢ dostosowane do $wiata zewnetrznego, ale od pierwszych
chwil zycia to ze $wiata absorbuje, przyswaja sobie najblizsza kulture muzyczna,
w ktorej sie urodzito i jest osadzone''.

Komplementarno$¢ znaczen procesu inkulturacji w rozwoju osobowoSci
kulturowej dziecka, zdaje si¢ dodatkowo naswietla¢ w perspektywach epistemo-

6 Zob. M. Dudzikowa, Pomysl siebie. Minieseje dla wychowawcéw klasy, GWP, Gdansk 2007.

7 Z. Kwiecifiski, Potrzeba ksztalcenia w humanistycznej madrosci, w: Edukacja. Kultura.
Teologia, red. K. Konecki, I. Werbinski, UMK, Torun 2003, s. 119.

8 Podstawy teorii uczenia sie muzyki wedtug Edwina E. Gordona, red. E. Zwolifiska, Byd-
goszcz 2000, s. 212.

° Wedhug Edwina Gordona inkulturacja jest pierwszym typem audiacji obejmujacym okres
zycia dziecka od narodzin do 3-4 roku Zycia. Inkulturacja obejmuje stadia, o czym bedzie
jeszcze mowa.

0E, Zwolinska, Naucz swoje dziecko audiowaé, Kreska, Bydgoszcz 2004, s. 35-40.

" Metaforyczna forma mysli B. Schwartza, ze ,,ludzie rodza si¢ w okreslonym otoczeniu
kulturowym” jako sieci drog i bezdrozy kulturowych zwraca uwage na osobliwosci procesu
osadzenia i poruszania si¢ dziecka od pierwszych chwil zycia w dorobku rodzimej kultury.
Por. B. Schwartz, The battle for human nature. Science, morality and modern, New York
1986, za: J. Kozielecki, Transgresja i kultura, Zak, Warszawa 2002, s. 16-17. W wyniku
inkulturacji, czy jak pisze J. Kozielecki kulturyzacji, cztowiek od pierwszych chwil zycia
przyswaja materialne i symboliczne wytwory najblizszego Srodowiska kulturowego, internali-
zuje jego dorobek w celu ksztalttowania wlasnej, chtonnej i zarazem tworczej kulturowo oso-
bowosci. Zob. J. Kozielecki, Transgresja i kultura, s. 19-20.
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logicznej potrzeby dyskursu o istocie ludzkiej jako rezultacie wrastania w kultu-
re'? autonomicznych wybordéw wartosci, a przede wszystkim w kontekscie aktyw-
nego modelu edukacji Z. Kwiecinskiego — ,.dziesiecioscianu edukacyjnego™"”.

Wedhug teorii rozwoju audiacji Edwina E. Gordona, pierwszy etap wieku
ztobkowego polega na wprowadzeniu malutkiego dziecka w kultur¢ w celu
oswojenia go z tonalno$cig oraz metrycznos$cig rodzimej kultury muzyczne;.
Okres ten Edwin Gordon nazwat doktadnie inkulturacja, a gtéwnym jej celem
jest wigc oswojenie najmniejszych dzieci z idiomami muzyki najblizszego oto-
czenia'!. Niepowtarzalnosé tego procesu polega na pelnionej funkcji w sekwen-
cyjnej koncepcji rozwoju muzycznego wedlug E.E. Gordona, a przez ,,0sadze-
nie” chtonnego dziecka w okreslone otoczenie kulturowe za posrednictwem mu-
zyki, proces inkulturacji immanentnie ksztattuje juz od najmtodszych lat i kom-
petencje, i tozsamos¢ kulturowa rozwijajacego si¢ muzycznie podmiotu.

Edwin E. Gordon w procesie inkulturowania muzycznego dziecka wyrdznit
trzy stadia:

1) absorpcje — niemowle stucha i gromadzi w stowniku stuchowym dzwigki,
najlepiej wydobywane aparatem gtosowym matki,

2) reakcje przypadkowe — tzw. paplanina, zauwaza si¢ reakcje na muzyke,

3) reakcje celowe — dziecko w odpowiedzi probuje ruch i tzw. paplanie do mu-

. . .15
zyki, zaczyna samo $piewac .

Stadium absorpcji doktadnie wigze si¢ z tym, ze mate dziecko shucha, co
si¢ do niego mowi lub $piewa i w wyniku doswiadczen stuchowych ze srodowi-
ska buduje sobie wlasny ,,stownik stuchowy”. Rola matki (lub innej osoby doro-
stej) w tym stadium jest niepodwazalna. Szczeg6lnie wazne jest, aby niemowlg
ustalalo sobie kontekst percypowanej melodii. Stad skala, oddech i dzwigk kon-
cowy (melodii lub rytmiczanki) do ustalenia takiego kontekstu wypowiedzi mu-
zycznej sa w dialogu tym niezbedne, jak zreszta barwa, artykulacja, dynamika
glosu, a takze sama cisza. Operowanie ciszg w tym dialogu, dla rozwoju mysle-
nia muzycznego, tj. rozwoju audiacji, jest zdaniem E. Zwolinskiej, bardzo waz-
ne, cho¢ czesto niedocenione

Znaczenie stadium reakcji przypadkowych wyraza si¢ znaczaco m.in. w na-
bywanych umiej¢tnosciach tzw. paplaniny muzycznej jako reakcji niemowlat na

12 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 2002, s. 15.

'3 Proces inkulturacji, obok innych proceséw edukacyjnych, stanowi tacznie szeroko pojeta
edukacje, tworzac dziesigcio$cian (dekader) edukacyjny, w srodku ktérego odnalezé mozna
ksztaltowang przez te procesy osobowo$¢ cztowieka. Por. Z. Kwiecinski, Socjopatologia
edukacji, s. 15; T. Hejnicka-Bezwinska, W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki, Bydgoszcz
1989, s. 236-237.

' Teoria uczenia sie muzyki wedtug Edwina E. Gordona, red. E. Zwolinska, W. Jankowski,
Bydgoszcz 1995, s. 117.

1> E. Zwolifiska, Podstawy teorii uczenia sie, s. 212.

16 B, Zwolifiska, Naucz swoje dziecko audiowad, s. 37.
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kontakty z muzyka. W tym etapie pojawia si¢ w naturalny sposob nasladownic-
two modulacji glosu dorostych w ich wypowiedziach muzycznych, stad moze
okaza¢ sie, ze paplanina niemowlat oznacza ich che¢ nawigzania dialogu z mat-
ka. Brzmi ona jak zadawanie pytan. Jest to wazny etap w rozwoju jezyka mu-
zycznego niemowlat, warto wiec jak najczesciej uwzglednié¢ potrzebg wspdlnej
»muzycznej konwersacji”.

Stadium reakcji celowych jest charakterystycznym czasem ujawniajacej
si¢ ekspresji fonicznej i kinetycznej dziecka, ktorej ksztalt zalezy, co wazne, nie
tylko od jakosci uksztattowanego dotad stownika stuchowego, ale opiera si¢ na
wrodzonym kapitale zdolnosci muzycznych'’. Uwalniajaca sie pod wplywem
komunikacji muzycznej z matkg ekspresja dziecka opiera si¢ zatem znacznie
(cho¢ z pewnymi ograniczeniami) na wzorcach zdobytych w poczatkowych sta-
diach inkulturowania przez matke¢ dziecka i przyporzadkowanych im charaktery-
stycznych reakcjach. Wyselekcjonowany zestaw takich reakcji odwotywaé sig¢
moze do elementéw indywidualnego kodu afektywnego dziecka, za istnieniem
ktoérego przemawia¢ moga wyniki badan nad niewerbalng glosowa ekspresja
w przedjezykowej komunikacji pomigdzy matka i niemowlgciem'®. To wlasnie
matki postugujace si¢ okreSlonym jezykiem ojczystym (o pewnej tonalnosci,
artykulacji itd.), jednocze$nie osadzone w okreslonej kulturze, postuguja si¢
podobnymi wyrazeniami quasi-j¢zykowymi w standardowych interakcjach mig-
dzy matka a niemowlgciem, ktorych kontekst dotyczy takze komunikowania
treci afektywnych'.

Zréznicowanie gestow melodycznych, melodyki wypowiadanych do ma-
lych dzieci wyrazen, foneméw (jakimi w wypowiedzi muzycznej sg dzwigki),
stow (w muzyce: motywéw muzycznych), wreszcie w sposobie szeregowania
i sktadni, sprawia, ze pod wplywem zréznicowanej pod wieloma wzgledami
inkulturacji, dynamicznie rozwijaja si¢ muzyczne kompetencje dialogowe nie-
mowlat, zwlaszcza w obszarach: fonologii i syntaktyki formutowanej wypowie-
dzi muzyczne;j™.

'7 Przekonanie profesora Edwina Gordona o wrodzonym charakterze zdolnosci muzycz-
nych, podparte zreszta empirycznymi uzasadnieniami, jest punktem wyj$cia i zarazem zroédtem
naukowych implikacji, stanowigcych trzon Gordonowskiej teorii rozwoju audiacji.

'8 Por. P. Podlipniak, O pewnych uniwersaliach muzycznych, w: Jubileusz XXX-lecia Szkoly
Muzycznej im. I.J. Paderewskiego, praca zbiorowa, Rhytmos, Poznan—Konin 2004, s.

' M. Papousek, Vom ersten Schrei zum ersten Wort: Anfinge der Sprachentwicklung in der
vorsprachlichen Kommunikation, Bern 2001, s. 134.

20 Poszczegolne prace empiryczne wybitnych teoretykéw (Chomsky, Schenker) nad struk-
turami jezyka i muzyki dowiodly, ze muzyka i jezyk posiadaja wspolne cechy formalne
i behawioralne. Znaczna czg¢é¢ ich rozwazan koncentruje si¢ na waznym podziale struktury
jezyka i muzyki na: fonologie, sktadni¢ semantyke, odnajdujac w tym podziale metaforyczna
jednorodno$¢. Zob. J.A. Sloboda, Umyst muzyczny. Poznawcza psychologia muzyki, AMFC,
Warszawa 2002, s. 13-79. Za Johnem Sloboda przyjmuje si¢ w dalszych rozwazaniach zasad-
nos$¢ takiego podziatu struktury jezyka muzycznego, oczywiscie bez glebszej analizy teore-
tycznej, ktora stanowitaby juz przedmiot zainteresowania nie pedagogiki muzycznej (co jest
intencja autora), a muzykologii.
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Owe rdznice niuansd6w w muzycznym porozumiewaniu si¢, wynikajace
z osadzenia dziecka w zroznicowanych $rodowiskach kulturowych (odmienno$é
jezyka ojczystego, zaawansowanie najblizszej kultury muzycznej i dynamika
ptynacych z niej dla dziecka doswiadczen audytywnych) stanowig w kontekscie
afektywnych znaczen wypowiedzi, jak i calego jezyka muzycznego dziecka, jego
semantyczne dopetnienie.

Metaforyczne aspekty muzycznego dialogu z dzieckiem —
inspiracje Gordonowskie

Przekonanie o jezykowym charakterze muzyki nie jest ani nowe, ani tym
bardziej oryginalne, czy jak pisze J. Sloboda: [...] analogia jezykowa nie jest ani
prawdziwa, ani falszywa — tak jak wszystkie analogie tylko czesciowo pasuje do
swego tematu”'. Jednak powszechno$é¢ sadu, Ze muzyka stanowi zrozumiaty dla
wszystkich jezyk, ktorym nie przekaze si¢ moze wszystkich tresci, jest na tyle
silna, ze niejednokrotnie umyka $wiadomos¢, ze pojecie ,,jezyk muzyczny” jest
jednak metafora. W poszukiwaniu metaforycznej rzeczywistosci jezyka muzycz-
nego nie sposdb pominaé jego funkcji jako medium intersubiektywnie komuni-
kowalnego. Zasadno$¢ powszechnej ,,zrozumiato$ci” muzyki interpretowaé
mozna, jak sadzg, w kontekstach niekonwencjonalnos$ci znaczen i mnogosci
korelujacych ze sobg no$nikdéw tresci emocjonalnych, odnoszacych si¢ do rze-
czywisto$ci pozamuzyczne;j.

Matka (rodzic) powinna mie¢ na uwadze dobro rozwoju muzycznego wia-
snego dziecka, przeniknigtego humanistycznymi kompetencjami. Troska ta po-
winna uwzglednia¢ zalozenia podmiotowosci oraz zglgbiania wiedzy w duchu
Foucaultowskiej mysli o istocie, potrzebach i rozwoju dziecka jako ,,poznajacego
podmiotu™®. Praca ta powinna by¢ dla dziecka elementem procesu ksztattowania
jego samopoznania i samodoskonalenia, ktéry to proces M. Foucault okresla
terminem ,,upodmiotowienia”, wyrazajacego zaangazowanie si¢ podmiotu
w prace nad samym soba: cialem, dusza, zachowaniem™.

Zaangazowanie to niejako wyraza si¢ w pracy na realizowanymi potrzeba-
mi ksztalcenia najwazniejszych dyspozycji w indywidualnym ksztatceniu mu-
zycznym, tj. myslenia muzycznego. Stymulowanie autentycznych dyspozycji
myslenia muzycznego powinno by¢ nadrzgdnym celem w postgpowaniu dydak-
tycznym, nie tylko w obszarach rozumienia, przezywania i wartosciowania okre-
§lonych uniwersaliow muzycznych®, ale tez i gtéwnie w kontekstach metafory

21 J A. Sloboda, Umyst muzyczny, s. 79.

22 J.D. Marshall, 1992, Foucault a badania edukacyjne, w: Foucault i edukacja. Dyscypliny
i wiedza, red. J.S. Ball, Impuls, Krakéw 1992, s. 27.

3 I.S. Ball, Zarzqdzanie jako technologia moralna. Analiza luddystyczna, w: 1.S. Ball, Fou-
cault i edukacja, s.19.

** Termin uniwersalia jest stosowany w wielu, choé¢ pokrewnych, to jednak odmiennych
znaczeniach. Autor przywoluje interpretacj¢ cech uniwersalnych muzyki (a wigc nie tylko
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muzyki i jezyka jako medium oraz potrzebie rozwoju myslenia w nauce jezyka
muzycznego i mowy. Problematyka indywidualnego rozwoju myslenia muzycz-
nego — audiacji jest wigc dodatkowo nasycona refleksjami o analogiach i metafo-
rycznej funkcji rozwoju audiacji w nauce muzyki i mowy ojczyste;j.

Audiacja, zdaniem Edwina E. Gordona, jest zbiorem mysli muzycznych,
ktére w akcie wykonania i percepcji transponujemy jako subiektywne komunika-
ty. Zasadno$¢ zatem ksztattowania muzycznych kompetencji dialogowych dziec-
ka, jako cennej kompetencji muzycznej, wiaze si¢ z rozwojem audiacji. W jej
licznych nawiazaniach do analogii pomigdzy nauka muzyki i nauka jezyka,
E.E. Gordon w audiacji upatruje nie tylko potrzebe komunikowania (muzyka
ijezyk jako rezultat takiej potrzeby), sposéb (mowa, wykonanie muzyczne), ale
przede wszystkim tre§é niesionego komunikatu (myslenie muzyczne)®. Porozu-
miewanie si¢ [dialog — dop. P.T.] wigc bedzie wymiang muzycznych mysli zawie-
rajgcych informacje o tresci, kontekscie, formie, kolorystyce, barwie, stylu, emo-
cjach. Zawsze jest to dziatanie dwukierunkowe, bo kazdy z rozmowcow jest za-
rowno wykonawcq, jak i stuchaczem, wobec tego wszyscy muszq przekazywacd,
odbierac i rozumie¢ ukierunkowany komunikat, jezeli chcq, by byt on skutecz-
ny*®. Zdaniem E. Zwolifiskiej rola ksztattowania kompetencji komunikowania sie
muzycznego w rozwoju muzycznym jest bardzo istotna, zwlaszcza w kontek-
stgtch kierowania i wczesnego ksztalcenia innych kompetencji muzycznych dzie-

.27
ci'.

Dotyczy to troski o wezesne, takze nieustruktualizowane (np. w srodowisku
rodzinnym, domowym) kierowanie rozwojem muzycznym dziecka poprzez sty-
mulowanie umiej¢tnosci muzycznego porozumiewania si¢. Kazdy z uczestnikow
takiej komunikacji jest wazny, a jego kompetencje obiektywizacji tych ,,no$nych
znaczen” sg dla jakosci przekazu niezbedne. Porozumiewanie si¢ takie, wedtug
E.E. Gordona, wiaze w sobie mnogos$¢ elementéw, wyrazen quasi-jezykowych
(wypowiedzi muzycznych) oraz sekwencyjnos¢ ksztatconego dialogu w obsza-
rach domyslnej metaforyki.

Spiewanie czy recytowanie to jeden z najlepszych sposobow muzycznego
porozumiewania si¢, obok i po gestykulacji, ruchu, gry na instrumentach. Bo-
wiem w dialogu muzycznym w najmtodszych latach zycia dziecka i dla jezyka,
i dla muzyki tak naprawde naturalnym jest medium shichowo-glosowe’. Opinia
J. Slobody, wybitnego psychologa muzyki, uzasadnia artykulacj¢ glosowa
w procesie inkulturowania muzycznego dzieci poprzez stymulowanie ich gloso-
wo-sluchowego udziatu we wczesnym dialogu muzycznym z rodzicem. Zar6wno

powszechnych) w ramach kryterium stopnia ich niezmiennosci, jako uniwersalia statystyczne,
czyli konstytutywnie wystepujace w wigkszosci rodzajow muzyki (wytwarzanego medium).
Por. J. Aitchison, Ziarna mowy. Poczgtki i rozwoj jezyka, PIW, Warszawa 2002, s. 240-242.

5 E.E. Gordon, Learning Sequences In Music. Skill, Content and Patterns. A music learn-
ing theory, GIA Publications, Inc., Chicago 1980, s. 20-26.

26 E. Zwolinska, Naucz swoje dziecko audiowad, s. 21.

2 Tamze, s. 21.

2 JA. Sloboda, Umyst muzyczny, s. 22.
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doswiadczenia mowy i muzyki sg przez dzieci w tym wieku odbierane jako ciagi
dzwickéw artykutowane przez aparat glosowy”. Dlatego rzeczywiscie najbar-
dziej uniwersalng i pozadang zarazem z form ksztaltowania dialogu muzycznego
z dzieckiem w tym wieku jest wiasnie $piew. Spiew stanowi wazny punkt wyj-
Scia nie tylko dla rozwoju muzykalnos$ci, ale takze dla innych umiejg¢tnosci, po-
niewaz, zdaniem E. Zwolinskiej, ksztalttowanie jezyka muzycznego ma oczywi-
sty zwiazek ze srodkami komunikowania si¢ muzycznego — stuchaniem, gestyku-
lowaniem, mowa, czytaniem i pisaniem®. W procesie inkulturacji nalezy $pie-
waé dzieciom nie tyle stowa, ale sylaby neutralne, rytmiczanki lub tzw. mormo-
rando, a $piewajac do i dla dziecka nie nalezy oczekiwa¢ od niego koniecznie
reakcji zwrotnych. One w koncu pojawig si¢, bedg nacechowane bardziej lub
mniej precyzyjnie celowoscia afektywnych komunikatéw, wzorami imitowane;j
przez dziecko syntaktyki muzycznej oraz intensywnoscia ekspresji w semantycz-
nej warstwie ksztaltowanego od najmtodszych lat whasnego jezyka muzycznego.

Poniewaz zaréwno jezyk, jak i muzyka sa w stanie, jak pisze John Sloboda,
generowaé nieograniczona liczbe nowych sekwencji’', to jednak rodzic i jego
dziecko (niemowle) potrafig takze tworzyé wypowiedzi muzyczne, ktdrych
wczesniej we fragmentach badz w ogole nie styszeli. Znéw tatwo dostrzegalne
stad inklinacje dla Gordonowskiej teorii rozwoju audiacji przywotuja wspomnia-
ne juz konteksty dialogu w ksztalceniu mys$lenia w nauce jezyka i muzyki,
zwlaszcza w obszarach analogii 1 interpretacji.

Jezyk muzyczny (jako subiektywny kod ze swoim zasobem fonologicznym)
na etapie inkulturowania muzycznego dziecka jest zwykle stosunkowo maty
i czesto skonczony. Jednak tworzone w tym wieku wypowiedzi muzyczne dzieci
raczej wyczerpuja ich repertuar komunikacyjny.

Dzieci posiadaja naturalna zdolno$¢ uczenia si¢ regul jezyka i muzyki
droga imitacji. Jak zauwazyl J. Bruner, dzieci zdradzaja zdumiewajaco silne
predyspozycje kulturowe, wrazliwosé i wolg obserwowania i zarazem samoistne-
go nasladowania czynnosci rodzicéw i réwiesnikéw™. Mozna zatem spodziewaé
si¢, ze takze w zakresie wczesnej edukacji muzycznej dwupodmiotowo$¢ strate-
gii imitowania jest dominujaca, jesli nasladowanie bedziemy rozumie¢, uzywajac
spostrzezenia J. Brunera, jako zdolno§¢ do obserwowania nie tylko osiagnigtego
celu, lecz rowniez sposobow jego realizacji®. Dorosli wykazuja konsekwentnie,
jak utrzymujg A.C. Kruger i M. Tomasello typowa dla gatunku ludzkiego swoi-
sta ,,gotowo$¢ pedagogiczng”, by wykorzystywaé naturalng, autentyczng i spon-
taniczna, zdaniem J. Brunera, skfonno$¢ dziecka do nasladowania’. Spontanicz-

¥ J A. Sloboda, Umyst muzyczny, s. 22-30.

9E A. Zwoliaska, Naucz swoje dziecko audiowacd, s. 9.

31 JA. Sloboda, Umyst muzyczny, s. 22.

32 por. J. Bruner, Kultura edukacji, s. 74-75.

33 Tamze, s. 75.

3* A.C. Kruger, M. Tomasello, Cultural Learning and Learning Culture, w: Hanbook of
Education and Human Development, Oxford: Blackwell 1996, za: J. Bruner, Kultura edukacji,
s. 75.
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no$¢ mowy i spontaniczny $piew malego dziecka po raz pierwszy ujawnia si¢
w podobnym czasie, tj. migdzy pierwszym a drugim rokiem zycia®. Zanim jed-
nak mate dziecko zacznie w pelni i §wiadomie porozumiewac si¢ za pomocg
wiasnego glosu $piewu, musi jednak zdoby¢ biegtos¢ w nastepujacych dziedzi-
nach’: audiacja, stuchanie, uleganie wrazeniom, percepcja, rozroznianie, im-
prowizacjan, ekspresja, intonacja38, szeregowanie”, artykulacja, zrozumienie™.
Jest to jak wida¢ proces bardzo ztozony i z pewnoscig dtugotrwaty. Jednak czas,
jaki zostanie poswiecony dziecku w procesie inkulturacji nigdy nie jest czasem
straconym. Ksztaltowany w tym okresie stownik stuchowy, tak jak w nauce je-
zyka naturalnego (mowy), tak tez w nauce muzyki ($piewu) bedzie wlasciwie
1 tworczo przez rozwijajace si¢ dziecko spozytkowany w bieglym poshugiwaniu
si¢ wlasnym jezykiem muzycznym.

Jezyk ten w koncu jest systemem regut rzadzacych fonemami muzycznymi,
motywami tonalnymi i rytmicznymi, ich ciaggiem melorytmicznym w syntaktyce
muzycznej 1 wreszcie semantyka muzyczna wczesnych wypowiedzi muzycz-
nych dziecka. I cho¢ jezyk muzyczny opiera si¢ na wielu zasadach, to jednak
mate dzieci w okresie wczesnej audiacji nie uczg si¢ go teoretycznie, a poznaja
i doswiadczaja go dopiero i najlepiej w praktyce w formach wolnej i spontanicz-
nej ekspresji, przede wszystkim wokalnej*'. Z perspektywy pragmatyczne;
ksztaltowane przez mate dzieci muzyczne kompetencje dialogowe (wlasnie
w procesie inkulturacji) moga wykazywaé cechy subiektywne o charakterze
proceduralnym (opartym gltéwnie na czynno$ciach, dziataniu) i budowane na
indywidualnym potencjale do§wiadczen (i rzecz jasna zdolnosci) muzycznych
dziecka. Nalezy pamietaé, ze to wlasnie w spontanicznej i tworczej aktywnos$ci
dziecka, zgodnej z jego preferencjami, wyrazi si¢ jego tworczy indywidualizm,
rozwoj emocjonalny i estetyczna charyzma.

3% A.C. Kruger, M. Tomasello, Cultural Learning, s. 22.

36 7a: E. Zwolinska, Naucz swoje dziecko audiowac, s. 22-25.

37 Jest spontaniczng audiacja, o zasadnosci jej ksztalcenia niejednokrotnie pisze E.E. Gor-
don. Por. E.E. Gordon, Umuzykalnianie niemowlgt i malych dzieci, ,,Zamiast Korepetycji”,
Krakow 1997, s. 22-29.

38 podstawowym ,,fonemem” muzyki jest dzwick, ktory, tak jak fonem, cechuje si¢ para-
metrami czgstotliwoscei iczasu trwania. Fonologia muzyczna zajmuje si¢ zjawiskami ,,popor-
cjowania” nieskonczonej réznorodnosci dzwigkow w skonczona liczbg oddzielnych kategorii
dzwigkowych — podstawowych jednostek jezyka muzycznego. Por. J.A. Sloboda, Umyst mu-
zyczny, s. 27-38.

3% Sposob, w jaki jednostki tonalne i rytmiczne s3 polaczone (poszeregowane) w ciagi wig-
ze si¢ z regutami sktadni muzycznej. Por. J.A. Sloboda, Umyst muzyczny, s. 38-66.

40 Zrozumienie owych ciagow jednostek muzycznych odbywa si¢ na poziomach ,,roznico-
wania” i ,,wnioskowania” no$nych muzycznie afektywnych znaczen, co pozostaje w obszarach
semantyki muzycznej. Por. J.A. Sloboda, Umyst muzyczny, s. 69-77.

4L E. Zwolinska, Naucz swoje dziecko audiowacd, s. 22.
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Komunikacja w edukacji muzycznej dziecka
. - . 42
wobec ,,0kolicznos$ci codziennych”

W dobie szeroko rozumianych procesow edukacyjnych oraz wyraznie od-
czuwalnych intencji reform programowych szkolnictwa wciaz aktualne wydaje
si¢ pytanie o jako$¢ takiej edukacji muzycznej dziecka, ktora swiadczyé bytaby
o przysztych kompetencjach (spotecznych, emocjonalnych, poznawczych, arty-
stycznych) dziecka, podmiotu dyskursu o edukacji. W warunkach dokonujacych
si¢ w kraju przemian, ogoélnoksztatcace ksztalcenie muzycznej dziecka w szkole,
nie zawsze jest jednak w petni zbiezne z u§wiadomionymi i nieuswiadomionymi
potrzebami dziecka oraz dynamikg ich spetniania, a zr6znicowane dysproporcje
w tym zakresie niejednokrotnie przyjmujg, niestety, charakter niezmienny. Roz-
wazania nad uwarunkowaniami wczesnej edukacji muzycznej dzieci sg niejed-
nokrotnie przenoszone na grunt rzeczywistosci szkolnej, w mysl tezy Z. Kwie-
cifiskiego, ze ,,szkola jest podstawowa instytucja edukacji™®. Realizacja zamie-
rzen nauczyciela — refleksyjnego praktyka w szkole utrwala argumenty i jako$¢
specyficznego rodzaju dyskursu traktowanego jako ,,obecnego w szkole gatunku
mowy”*. Wlasciwosé wspblezesnej retoryki szkolnej nie raz sprowadza proble-
my realizacji wczesnej edukacji muzycznej do pilnych i natarczywych pytan
(w zasadzie a priori) o:

— nauczyciela (w roli dominujacego prawodawcy czy interpretatora subiek-
tywnego doswiadczen dziecka),

—  formacj¢ utrwalania wielo$ci, niejednoznacznosci, kooperacji w procesach
uczenia sig,

—  subiektywistyczny kontekst uczenia si¢ muzyki, gdzie wyraznie legitymizu-
je si¢ kapital wiedzy potocznej ucznia i nauczyciela. To razem determinuje
immanentnie praxis (rzecz jasna, nie tylko szkolng) i lokuje najbardziej
przekonujace argumenty we wspotczesnym pejzazu edukacyjnym.

42 Nawigzuje tu konstruktow wiedzy potocznej majacej swoje zrodta w przezyciach zwig-
zanych z naturalnym do$wiadczaniem codziennych zdarzen, a odczytanie ich subiektywnych
znaczen nie raz staje si¢ przedmiotem uwagi i badan pedagogicznych (zwlaszcza zorientowa-
nych hermeneutycznie). Inspirujac si¢ kategoria codziennosci tak legitymizowanych relacji
pomigdzy podmiotami dyskursu o edukacji nawigzuje do inspiracji lekturami klasykow socjo-
logii wiedzy w tym E. Goffmana, A. Schiitza czy P.L. Bergera i T. Lukmanna. ,,Rzeczywisto§¢
dnia codziennego”, jak wskazal P.L. Berger i T. Lukmann, jest przyjmowana po prostu bez
zastrzezen jako rzeczywisto$¢ (edukacyjna — dop. P.T.), a jej powszechno$¢ sprawia, ze taka
wiedza” nie wymaga dodatkowych weryfikacji wykraczajacych ponad lub poza swa obec-
no$¢”. P.L. Berger, T. Lukmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, trum. J. Niznik, War-
szawa 1983, s. 55. Ponadto trzeba podkresli¢ stowami J. Brunera, iz badania potocznych peda-
gogii wskazuja, ze wszelkie teoretyzowanie o edukacji dziecka winno wychwytywac wszyst-
kie dolegliwosci trwatego ,,wmontowania” w praktyke edukacyjna codziennego kapitatu oso-
bistych teorii nauczycieli i zaangazowanych w proces edukacyjny uczniéw. Por. J. Bruner,
Kultura edukacji, s. 73. Stad ten kierunek refleksji wydaje mi si¢ istotnie wazny.

4 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukaciji, s. 237.

# Por. T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, WAiP, Warszawa 2007, s. 136.
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W rozumieniu wielu nauczycieli egzystencjalne znaczenie treSci muzycz-
nych w szkole jawi si¢ w zyciu mtodego ucznia jako co$ drugoplanowego wobec
ich zainteresowan zawodowych i zamiaréw edukacyjnych. Przedmioty muzyczne
s3 niezmiennie pojmowane jako $rodek edukacyjny i jako taki, czgsto nie doce-
niany w kontaktach wychowawczych z uczniami. I cho¢ edukacja artystyczna,
zwlaszcza w pierwszych etapach ksztalcenia, winna ksztaltowaé spontanicznie
wolne i tworcze umysly dzieci, z poszukiwaniem indywidualnych preferencji
w komunikacji artystycznej ucznia®, to jednak obecny ksztalt i $ladowe ilosci
godzin realizowanego tresci muzycznych jako przedmiotéw szkolnych, zdaja si¢
utrwala¢ postawe nauczyciela w tym zakresie.

Jakie sg implikacje dla pedagogiki szkolnej? Mozna sadzi¢, ze rzeczywi-
sto$¢ ograniczen w postugiwaniu si¢ muzyka jako intersubiektywnym medium
komunikacji posiada wspolne momenty, o ktorych J. Bruner pisze ogniskujac
granice uzywanego jezyka [muzycznego — dopisek P.T.] wokot jednej z formu-
lowanych przez niego zasad psychokulturowego uwarunkowania refleksji o edu-
kacji, tj. ,,zasady ograniczen™. Pedagogiczne konsekwencje wydaja sie by¢
oczywiste, bowiem jes$li granice okreslane przez jezyki, ktorych uzywamy sq
rozszerzane poprzez zwigkszanie naszej ,,Swiadomosci jezykowej”, wtedy wazng
funkcja pedagogii okazuje si¢ rozwijanie takiej Swiadomosci

W wyniku prawidtowej interpretacji ksztaltowana na zajeciach komunika-
cja artystyczna w szkole jest postrzegana wiasnie jako wazny $rodek edukacji
rozumianej w waskim zakresie jako intencjonalnej i zorganizowanej dziatalno$ci
osobowosciowotworczej. Nawigzuje to do zatozen edukacji kulturalnej rozumia-
nej w ujeciu B. Suchodolskiego, ktory konstatuje, ze glowne nadzieje zwigzane
z edukacjq kulturalng dotyczg egzystencji ludzi, a nie ludzkosci, [...]. Wartosci
kultury nie mogq bezposrednio ksztattowa¢ ludzkosci, ksztattujg ludzi samych48.

Dazac do niwelowania réznic mi¢dzy oczekiwaniami nauczyciela a zanie-
dbanym stanem obszaréw edukacji w szkole, mozna wyrazi¢ swoja troske w tym
wzgledzie w pytaniach: W jaki zatem sposob rozwija¢ doswiadczenia artystycz-
ne ucznidow w szkole? Jak ksztaltowaé postawy kulturalne i spoteczne, rozwijaé
zdolnosci tworcze, trwale bogaci¢ autentyczng komunikacje artystyczng
w szkolnej rzeczywisto$ci?

4 Zasadne wydaje siec w tym miejscu przytoczenie opinii M. Suswitlo, ktora podkresla za
E.E. Gordonem wagg nieustruktualizowanego kierowania we wczesnym ksztalceniu muzycznym
dzieci. Adaptacja tej opinii na grunt edukacji takze plastycznej w szkole, wydaje si¢ stuszna, ze
wzgledu na potrzebe wyrabiania w dzieciach trwatych dyspozycji kreatywnego myslenia
w kategoriach komunikacji artystycznej na poziomach Tworca-Odbiorca. Por. M. Suswilto,
Edukacja muzyczna rodziny a umiejetnosci muzyczne dzieci w wieku przedszkolnym, w: Edu-
kacja kulturalna w Zyciu czlowieka, red. D. Jankowski, Kalisz 1999, s. 228-231.

46 J. Bruner, Kultura edukacji, s. 36-37.

* Tamze, s. 36-38.

*® B. Suchodolski, Wprowadzenie w problematyke konferencji, w: Edukacja kulturalna
a egzystencja cztowieka, Konferencja w Jabtonnie 6-8 listopada 1982, PAN 1986, s. 14.
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Komunikacja muzyczna — tworca, odbiorca, krytyk

Nawiazuje nie tylko w tym miejscu do zatozen Podstawy programowej
MEN wyraznie artykulujacej swoje intencje w zakresie oczekiwan rozwijania
kompetencji dziecka tworcy czy odbiorcy sztuki. Wiele dodatkowych inspiracji
dostarcza praktyka szkolna, w ktérej wyraznie przeplataja si¢ komplementarne
wobec siebie modele wybranego rodzaju pedagogii:

—  patrzenia na dziecko jako uczacego si¢ muzyki przez imitacje (nasladowa-
nie, modelowanie),

—  eksponujacej dziecko wobec dziatan dydaktycznych (zwlaszcza w kontek-
Scie tradycyjnie dominujagcego modelu transmisji wiedzy) oraz

—  pedagogii rozwijajacej wymiane¢ intersubiektywna dziecka uczacego sig¢
poprzez myslenie

Inspirujac  swoje postrzeganie szkolnej praktyki muzycznej namysiem
J. Brunera, dostrzegam kontekst rozwijania myslenia muzycznego (audiation)
w $wiecie obiektow artystycznych, ktéry zdaniem D. Jankowskiego jest zawsze
potencjalnym sktadnikiem przezycia artystycznego; rzeczywistosci jednak swojej
w przezyciu czltowieka nabiera tylko wroli komunikatow symbolicznychso.
Obiekty te funkcjonowaé¢ musza jako nadawane i odbierane komunikaty, a ich
fizyczna obecnos¢ nie jest niezbedna i bynajmniej niewystarczajagca w budowa-
niu wrazliwo$ci estetycznej ucznia, uksztaltowanej we wtasnym procesie eduka-
cyjnym. Autentyczna komunikacja artystyczna wsrod uczniow — uczestnikow
pozalekcyjnych zajec¢ jest celem zabiegéw i1 osrodkiem pedagogicznych wply-
woOw nauczyciela muzyki, plastyki lub po prostu edukacji estetycznej dziecka.
Kluczowa rolg w tym petni¢ moga spoteczne funkcje, ktore, za D. Jankowskim,
moga by¢ ujete trojako:

—  jako percepcje warto$ci samoistnych (autotelicznych), stanowigcych istotny
sktadnik subiektywnego (dopisek autora) $§wiata ludzkiego, srodek mani-
festowania stosunku do przezy¢ wlasnych i $wiata zewnetrznego,

—  jako doniosty $rodek w walce o wlasne miejsce w $wiecie’', 0 swoja pozy-
cje spoteczna,

4 Por. J. Bruner, Kultura edukacji, s. 72-90.

% Por. D. Jankowski, Wartosci — aktywnos¢ artystyczna — paradygmaty dziatalnosci kultu-
ralnej, w: Edukacja kulturalna — aktywnosc artystyczna, red. D. Jankowski, UAM, Poznan
1996, s. 29- 32.

5! Jak zauwazyta R. Cierzniewska rozwijajac swoj namyst nad Gadamerowska perspektywa
hermeneutyki w rozumieniu i przeksztatcaniu spotecznej praktyki edukacyjnej, ,,poznanie
zycia spotecznego to umiejetnosé odnalezienia swojego miejsca, z okre§leniem tego, co nalezy
do $wiata codziennego”. R. Cierzniewska, Wokdt przemian akademickiego srodowiska peda-
gogow w Polsce, UKW, Bydgoszcz 2011, s. 91.
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—  jako $rodek edukacyjny, nie podlegly masowym procedurom postepowania
pedagogicznego

Realizacja tych funkcji, zalezy m.in. wlasnie od poziomu rozumienia i po-
shugiwania si¢ (w tym przekraczania granic jezyka komunikacji muzycznej) mu-
zyka jak forma i treScig niesionego komunikatu. Uzywajac nomenklatury
A. Schiitza, aby zrozumie¢ spoteczny sens edukacji muzycznej (sprawcza obec-
no$¢ w niej metafory jezyka muzycznego) nalezy odczyta i zrozumieé ,,struktu-
re sensu”, ktéra ma swoje zrodla ulokowane w dziataniach cztowieka™. Poziomy
rozumienia instersubiektywnego jezyka muzycznego w konteks$cie kompetencji
dialogowych i1 komunikacji muzycznej wynikaja z osiagnietych w indywidual-
nym rozwoju (emocjonalnym, spotecznym, poznawczym, fizycznym, estetycz-
nym itd.) dziecka pozioméw umiejetnosci i kompetencji. Sg one dodatkowo,
a moze przede wszystkim determinowane przez zdolnosci do przezywania i war-
toSciowania zjawisk w zakresie sugerowanych przez M. Tyszkowa kategorii
uczestnikow komunikacji: artysta (tworca), wykonawca, odbiorca i krytyk™.

Na gruncie edukacji muzycznej dzieci najmilodszych komunikacja ta na-
wigzuje do rzeczywistosci jezyka muzycznego bedgc wymiang muzycznych mysli
zawierajgcych informacje o tresci, kontekscie, formie, kolorystyce, barwie, stylu,
emocjach. Zawsze jest to dziatanie dwukierunkowe, bo kazdy z rozmoéwcow jest
zaréwno wykonawcg, jak i stuchaczem, wobec tego wszyscy muszq przekazywacd,
odbierac i rozumie¢ ukierunkowany komunikat, jezeli chcq, by byt on skutecz-
ny>. Zdaniem E. Zwolifiskiej rola rodzicow w ksztaltowaniu takich kompetencji
porozumiewania si¢ dzieci jest nie do przecenienia, zwlaszcza w kontekstach
wczesnego ksztalcenia takich dyspozycji dzieci, jak: stuchanie, uleganie wraze-
niom, percepcja, rozroznianie, audiacja, improwizacja, ekspresja, szeregowanie,
[...], zrozumienie®. Podobnie uwaza H. Gardner, wysuwajacy dookreslajaca
tezg, ze wszystkie osiggniecia rozwojowe niezbedne dziecku do uczestnictwa
w komunikacji artystycznej pojmowanej w kategoriach twoércy, wykonawcy,
odbiorcy sztuki ksztaltuja si¢ juz w wieku przedszkolnymr’'.

Stad sluszna determinacja i pilna potrzeba dziatan, nawet korekcyjno-
kompensacyjnych w pdzniejszych latach szkolnych, ktore w swoich zamierze-
niach osadzone bylyby w rzeczywistej pracy nad ksztattowaniem intersubiek-

52D, Jankowski, Wartosci — aktywnosé artystyczna — paradygmaty dziatalnosci kulturalnej,
s. 29-31.

33 A. Schiitz, Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dziatania, w: Kryzys i schizma.
Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspotczesnej, t. 1, E. Mokrzycki (wybor i wstep),
Warszawa 1984, s. 146.

3 M. Tyszkowa, Geneza i rozwéj kompetencji do uczestniczenia w komunikacji artystycz-
nej. Rola zabawy, w: Edukacja kulturalna, s. 92.

55 E. Zwolinska, Naucz swoje dziecko audiowad, s. 21.

* Tamze, s. 21-22.

ST H. Gardner, The Arts and Human Development, New York 1973, w: M. Tyszkowa, Ge-
neza i rozwoj kompetencji do uczestniczenia w komunikacji artystycznej, s. 92.
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tywnego jezyka muzycznego i gotowosci dziecka do tworzenia, odbioru i warto-
$ciowania komunikatow artystycznych na obu poziomach umiejetnosci muzycz-
nych, ktore E.E. Gordon wyrdznia: ,,poziomem roéznicowania i poziomem wnio-
skowania . W pajdocentrycznym $wietle rozwazaf nalezy przyjaé, ze wybra-
nym dziataniom ucznidow, zgodnym z ich mozliwo$ciami i potrzebami estetycz-
nymi, towarzyszy¢ wtedy bedzie dodatkowo silne poczucie zaangazowania,
a tym samym zobowigzania.

Tak ukierunkowana praktyka ma szczegélne znaczenie w obszarach wy-
chowawczego dookreslania potrzeb ksztatcenia cennych spolecznie kompetenciji
dziecka, takich jak: poczucie przynaleznosci, odpowiedzialnosci, akceptacii,
warto$ciowania oraz tozsamos$ci kulturowej, co ostatecznie wptynie na stosunek
do siebie samego i innych oraz utozsamiane w dziataniach wiasnych emocje.
W ten sposob ujete podmiotowe wybory sa osadzone we wilasnej koncepcji
cztowiceka i wlasciwie spelniaja samookreslanie osoby” .

W celu poznania profilu preferowanych przez dzieci form uczestnictwa
w komunikacji artystycznej w kategoriach twoércy, odbiorcy, krytyka, przepro-
wadzono wsrod ucznidow, uczestnikow pozalekcyjnych zaje¢ muzycznych, prze-
krojowe badanie sondazowe. Zatozenie poznawcze badania nawigzywato do
opinii H. Gardnera o ksztattujacych si¢ kompetencjach dzieci juz od najmtod-
szych lat. Ankieta objeta 123 ucznidow szkot podstawowych, w ktorych studenci
specjalnosci edukacja wezesnoszkolna realizowali praktyke §rodroczng. Dostrze-
zono, ze zdecydowana wickszos$¢ dzieci potrafita Swiadomie okresli¢ swoje pre-
ferencje w tym zakresie, zgodnie z ktorymi uczniowie speinialiby swoje este-
tyczne potrzeby z wysoka jako$cia i determinacjg. Tylko kilkoro dzieci (7%) nie
potrafito tego okreslic®. Jest to wazna wiedza dla nauczyciela-praktyka, daje
bowiem dodatkowg wyktadni¢ informacji o swoim uczniu. Nalezy przeciez pa-
mietaé, ze efektywno$¢ wysitkow nauczycieli zwigzana jest z tym, ze pedagodzy
muszg wiedzie¢, jakie sg interesowania, zamitowania i preferencje muzyczne
uczniéw, ich oczekiwania wobec szkoly i dorostych®’.

38 Por. E. Zwolinska, Zarys problematyki podejmowanej w badaniach wtasnych, w: Peda-
gogika przedszkolna i wczesnoszkolna, ,,Studia Pedagogiczne”, red. E. Stucki, E. Filipiak,
WSP, Bydgoszcz 1997, s. 229. Por. takze: P. Trzos, Ocenianie kompetencji muzycznych stu-
dentow edukacji wczesnoszkolnej — implikacje Gordonowskie, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Ocenianie skutecznosci ksztalcenia w szkole wyzszej, red. J. Grzesiak, PWSZ,
Konin 2006, s. 105.

% E. Bilifiska-Suchanek, Szkota jako miejsce ksztattowania tozsamosci do poziomu odgry-
wania rol, ,Edukacja. Studia. Badania. Innowacje” 2004, nr 1(85), s. 7.

% Badania sondazowe do potrzeb projektu , Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczy-
ciele” realizowanego w PWSZ w Koninie w 2010 r. na probie uczniéw klas drugich publicz-
nych szkot podstawowych. Por takze badania wezesniejsze: P. Trzos, Komunikacja artystycz-
na w pozalekcyjnej praktyce wychowawczej na przyktadzie dzieci wiejskich, w: Zaniedbane
i zaniechane obszary edukacji w szkole, red. M. Suswitto, UWM, Olsztyn 2006, s. 284-291.

8 Por. M. Manturzewska, Psychologiczne podstawy ksztalcenia muzycznego, AMFC, War-
szawa 2001, s. 57.

51



Obecnosci i eksponowanie wypowiedzi muzycznych dziecka wsrod innych
uczestnikow ,,spotkania”® towarzyszyé wtedy bedzie autentyczne zaangazowa-
nie catej jego psychiki, a intensywnos¢ interakcji zogniskowanych w grupie
przysporzy satysfakcji, tworzac podstawy glebszego samopoznania i afiliacji
(przezywania) §wiata i siebie.

82 Uzywajac nomenklatury E. Goffmana spotkanie (encounter) rozumiem w kategoriach
zgromadzenia zogniskowanego (focused gathering), interpretujac je jako naturalng jednostke
organizacji spotecznej, w ramach ktorej zachodza specyficzne dla edukacji ,.interakcje zogni-
skowane”. Por. E. Goffman, Spotkania. Wspolczesne teorie socjologiczne, Nomos, t. XIV,
Krakéw 2010, s. 4.
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Bogdan URBANEK

Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych

PRAKTYKI STUDENCKIE —
INTEGRALNA CZESCIA PROCESU KSZTALCENIA

Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne realizowane sa w ramach wszystkich specjalnosci
oraz rodzajow studidow na kierunku pedagogika, odbywaja si¢ w placowkach,
ktorych charakter zwiazany jest ze specjalnoscia studiow, a zatem w — szkotach,
przedszkolach, placowkach opiekunczych, domach dziecka, poradniach, schroni-
skach, policyjnych izbach dziecka, placéwkach edukacji i rewalidacji niepetno-
sprawnych intelektualnie. Praktyka pedagogiczna jest znaczacym i niezwykle
waznym elementem strukturalnym toku studidow przygotowujacych do zawodu
nauczyciela'. Profesjonalizm i kompetencje przyszlego nauczyciela w duzym
stopniu zaleza od tego, w jakim stopniu zweryfikuje przygotowanie teoretyczne
do przysztej pracy zawodowej w praktyce i pod okiem doswiadczonego nauczy-
ciela-mentora. Efektem wlasciwie zorganizowanej i odbytej praktyki powinno
by¢ glebsze poznanie i rozumienie sytuacji dydaktycznych, probleméw eduka-
cyjnych, procesow realizowanych w réznych placowkach. Praktyka pedagogicz-
na (zawodowa) powinna tez umozliwi¢ studentom zdobycie osobistego doswiad-
czenia w pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz pomoc im w ocenie wiasnych
czynnikéw osobowosciowych i dyspozycji do wykonywania zawodu. Skoro
praktyka, to takze podpatrywanie, analizowanie i ocenianie sposobow zachowa-
nia i przekazywania przez nauczyciela tresci, to i rowniez przekonanie do tego,
ze w jako$ciowym nauczaniu wiele, a moze 1 wszystko, zalezy wlasnie od nau-
czyciela’.

Praktyki pedagogiczne moga stanowi¢ tez w pewnym, cho¢ niewielkim,
sensie naturalng selekcje zawodowa, poniewaz z punktu widzenia pedagogiki

"'J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Ko-
nin 2010, zob. tez Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty
praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010, s. 7.

B. Urbanek, Réwnaé do najlepszych, w: Profesjonalne funkcjonowanie nauczyciela,
red. J. Szempruch, M. Blachnik-Ggsiarz, Czgstochowa 2010, s. 250.



pracy mozna o nich mowi¢, jako o wymiernym, merytorycznym a zatem i efek-
tywnym doborze kandydatow do przyszlego zawodu nauczyciela®. Skoro uni-
wersytet ma ksztalci¢ studentow, w tym przypadku przysztych nauczycieli, by
posiedli wiedze operatywna, potrafili konstruktywnie i kreatywnie mysle¢, anali-
zowaé 1 rozwigzywaé problemy filozoficzne pedagogiczne, spoteczno-ekono-
miczne i kulturowe® — trzeba ja polaczy¢ zaréwno z praktyka, jak tez nowymi
metodami i formami poznawania, kontroli, analizy i ewaluacji postepow, ktore
beda stymulowa¢ nie tylko doskonalenie pamieci, lecz takze zdolno$¢ rozumie-
nia, praktyczne umiejetnosci zawodowe i kreatywnosc”.

Cele i rodzaje praktyk studenckich

Kazda uczelnia, ksztalcaca przysztych nauczycieli, na podstawie stosow-
nych przepisow’ opracowuje wlasne regulaminy studenckich praktyk. W ich
swietle studenckie praktyki stanowig integralng czes$¢ ksztatcenia, a ich celem
jest poszerzenie nabytej w trakcie studiow wiedzy o aspekt stricte praktyczny,
a zatem skonfrontowanie jej z zastang w szkole rzeczywisto$cig — dydaktyczna,
wychowawcza, opiekuncza, profilaktyczng, kulturalna, turystyczng efc. w kon-
tekécie przyszlej pracy zawodowej studenta-praktykanta’. Zadaniem studentow
powinno by¢ zaréwno poznanie funkcjonowania placowek — ich funkcji, stoso-
wanych metod pracy oraz procedur organizacyjnych, a takze nawigzanie kontak-
tow z pedagogami, uczniami i ich rodzicami. Jest to o tyle istotne, ze wlasnie
bezposrednie kontakty zawsze sg doskonata okazja do obserwacji i poznania ich
mozliwosci, cech psychofizycznych, potrzeb, odczu¢ i emocji. Wchodzimy za-
tem w obszar refleksji w pracy nauczyciela (takze przysztego nauczyciela — dop.
B.U.), ktora jest swoistym sposobem samooceny jego dziatania pedagogicznego.
Oznacza to, ze refleksja jest procesem intelektualnym, wywotujagcym okres§lone
zmiany w sferze wiedzy i doswiadczen zawodowych nauczyciela®.

Studenckie praktyki odbywaja si¢ w powigzaniu z przedmiotami metodycz-
nymi poszczego6lnych specjalnosci. W dalszej czgsci tych rozwazan odniose si¢
do wlasnych do$wiadczen wynikajacych z wieloletniej pracy nauczyciela jezyka
polskiego w szkolnictwie podstawowym i gimnazjalnym, bowiem niemal co

3 K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2011, s. 147.

* K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczerstwa wiedzy. Dydaktyka akademicka i jej
efekty, Poznan 2011, t.2, s. 67.

5 Tamze, s. 63.

6 Zob. Ustawa z 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. nr 164 z 2005 r.,
poz. 1365, z pdzn. zmianami, Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 12
lipca 2007 r. w sprawie standardéw ksztalcenia dla poszczegdlnych poziomoéw ksztalcenia,
a takze trybu tworzenia warunkow, jakie musi spetnia¢ uczelnia, by prowadzi¢ studia miedzy-
kierunkowe oraz makrokierunkowe (Dz.U. nr 164 z 2007 roku, poz. 1166)

7 B. Urbanek, Egzaminacyjna jakosé, ,Nowe w Szkole” 2007, nr 1, s. 4.

8 J. Grzesiak, Profesjonalne praktyki, s. 126.
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roku przyjmuj¢ na siebie obowiazki opiekuna praktyki, nierzadko wobec moich
bytych uczniow. Polegaja one na:

—  kierowaniu praktyka studenta zgodnie z zaleceniami, wskazaniami i wy-
tycznymi uczelni macierzystej i dyrektora placéwki,

—  opracowaniu (wspdlnie z dyrektorem szkoty i studentem) szczegdtowego
planu praktyki,

—  zapoznaniu studenta ze swoimi obowiazkami i warsztatem pracy,

—  hospitowaniu, omawianiu i ocenianiu zaje¢ prowadzonych przez studenta,

—  sprawdzaniu dokumentacji studenta,

—  przygotowaniu opinii i oceny pracy studenta.

Praktyki zawodowe (ciagle) trwaja zazwyczaj od 2 do 6 tygodni, w zalez-
nosci od ich specjalnos$ci i rodzaju — asystenckie, nauczycielskie, metodyczne.
Zwykle odbywaja sic w wyznaczonych terminach (wrzesien, pazdziernik, ma-
rzec) z wylaczeniem zaje¢ akademickich oraz w przypadku praktyki nauczyciel-
skiej — po zaliczeniu przedmiotéw metodycznych przewidzianych w toku stu-
diéw. Praktyka ciggla powinna umozliwi¢ zdobycie osobistego doswiadczenia
studentom w pracy dydaktyczno-wychowawczej i zweryfikowania przygotowa-
nia teoretycznego do przysztej pracy zawodowej. Jej oczekiwanym czy tez poza-
danym efektem winno by¢ glebsze poznanie i rozumienie sytuacji dydaktycz-
nych, probleméw edukacyjnych i procedur realizowanych w szkole. Prawidtowo
zorganizowana 1 odbyta praktyka powinna takze pomoc studentom w ocenie
wlasnych czynnikéw osobowosciowych i dyspozycji do wykonywania zawodu’.

Zadania dla studenta do realizacji na praktyce pedagogicznej

Jako opiekun studenckich praktyk kazdorazowo, przy czynnym i aktywnym
udziale studenta, opracowuje szczegotowy plan praktyki. W czesci dokumenta-
cyjno-zrodlowej tego opracowania przytocze szczegdlowy plan praktyki pedago-
gicznej studentki filologii polskiej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu,
natomiast obecnie odnios¢ si¢ zadan ogolnych. Sa one istotne, poniewaz dzigki
szczegdtowym zadaniom ogoélnym studenci wnikaja w caloksztalt rozwigzan
opiekunczo-wychowawczych szkoly i moga sprawdzi¢ zdobyta wiedz¢ w pracy
z dzieé¢mi 1 mlodziezg. Zadania te mozna byloby zaproponowaé w sposob naste-
pujacy, takze w porzadku chronologicznym:

—  organizacyjna (poczatkowa) narada z udzialem dyrektora szkoty, opiekuna
praktyki i studenta,

° B. Urbanek, Nowa jakosé — w nowej szkole, w: Ku dobrej szkole. Cywilizacyjne dylematy
wspoliczesnej edukacji, red. Cz. Plewka, Szczecin 2009, s. 137.

55



—  poznanie placowki, w ktorej odbywa si¢ praktyka — struktura organizacyjna,
dokumentacja, pomieszczenia i teren placowki, warsztat pracy opickuna,
roczny plan pracy szkoty i pozostata dokumentacja zgodnie z odrgbnymi
przepisami,

—  hospitowanie zaj¢¢ prowadzonych przez opiekuna praktyki organizowanych
w grupie (klasie), dowolnie wybranej sekcji, kole zainteresowan,

—  samodzielne prowadzenie zajec,

—  hospitowanie rozwiazywania przez opiekuna praktyki spraw interwencyj-
nych migdzy dzie¢mi i mlodzieza,

—  hospitowanie zebrania (rady pedagogicznej, zespotu przedmiotowego, sa-
morzadu uczniowskiego),

—  poznanie przez studenta ré6znych rodzajow diagnoz prowadzonych w szkole,
dotyczacych zarowno calej spotecznosci, a takze grup wychowawczych
badz indywidualnych,

—  wspoéludziat w petnieniu dyzurow $rodlekcyjnych w roznych miejscach,
np. korytarze, szkolne boisko, stotowka, §wietlica,

—  wspotuczestniczenie w rozwigzywaniu biezacych spraw uczniow,

—  przygotowanie scenariuszy i samodzielne poprowadzenie zaje¢ pod nadzo-
rem opiekuna, imprez i uroczystosci,

—  wykonanie okolicznos$ciowej dekoracji, przygotowanie srodkow dydaktycz-
nych,

—  samodzielne rozwigzanie biezacych spraw wynikajacych z zadan ustalonych
przez opiekuna praktyki,

— narada konicowa — podsumowanie i ocena przebiegu praktyki.

W moim odczuciu, a takze na podstawie wieloletnich do§wiadczen, jestem
przekonany, ze tak przyjeta koncepcja przebiegu praktyki bedzie odpowiadata
normom zadaniowym, co oznacza podejmowanie samodzielnych zadan przez
studenta, planowanie oraz prowadzenie zaje¢ pod kierunkiem opiekuna praktyki
w szkole. Oczywiscie, studenta-praktykanta nalezy otoczyé zyczliwg opieka,
udostepniajagc mu zaréwno petng dokumentacje dotyczaca szkoty, jak tez poka-
za¢ — na czym polega chocby prawidlowe prowadzenie dziennika uczniowskie-
go. Nie bagatelizowatbym tej zyczliwos$ci, wszak stoi przed nami przyszty nau-
czyciel. 1 jeszcze jedno, opiekun praktyki nie powinien zatem skrywaé przed
»swoim” praktykantem tego, co w nim najlepsze, przeciwnie — odda¢ mu caty
bagaz swojej wiedzy i umiejetnosci. Tak okazywana zyczliwo$¢ zwrdci si¢ nam
w dwojnasob, o ile mozna sobie pozwoli¢ na ten swoisty koniunkturalizm.

Oczekiwania co do jakosci ksztalcenia i doskonalenia

Gdyby zapyta¢ studentow — co w czasie szkolnych praktyk pedagogicznych
sprawia im najwicksza frajde, odpowiedz bytaby oczywista, samodzielne prowa-
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dzenie lekcji, to bezdyskusyjne. Jest to dla nich zawsze najwicksze, ale i najbar-
dziej oczekiwane wyzwanie. Postawi¢ jednak teze i mysle, ze zbytnio nie zary-
zykuje, iz to ich dazenie do samodzielnosci wiaze si¢ takze z pewnym oczekiwa-
niem w stosunku do nas, ich opiekunéw. Chodzi o kwesti¢ jakoSci ksztatcenia,
a wlasciwie jej weryfikacji w praktyce. Co do jakoS$ci ksztalcenia, oczywiscie
nauczycieli, bo o nich (o nas) ta dysputa, wlasciwie przysztych nauczycieli — tez
moglbym si¢ na ten temat wypowiedziec. Moglem bowiem wielokrotnie ow
problem zdiagnozowa¢ na zywym organizmie, mysl¢ o studentach-praktykan-
tach, ktorych jak juz wspominatem, miatlem w ciggu wielu lat swojej nauczyciel-
skiej pracy dziesigtki. Metodycznie ich wspomagatem, obserwowatem, podpa-
trywatem, bywato — ze sam si¢ od nich uczytem, tak, tak! Byli wérod nich takze
moi dawni uczniowie, co oczywiscie przywotywato sentymentalne wspomnienia,
ale i oni nie byli jednacy. Mowiac wprost, juz wtedy wiedzialem, kto jak progno-
zuje, albo jeszcze inaczej — kto po studiach powinien uczy¢, a kto szuka¢ sobie
innej pracy, bo i tak bylo (i jest). Ksztalcenie przysztych nauczycieli powinno si¢
odbywa¢ w szkotach wyzszych i to o profilu zdecydowanie pedagogicznym'’;
skoro tak, to sktaniatbym si¢ do koncepcji wprowadzenia miedzywydzialowych
indywidualnych studiéw nauczycielskich, co znaczy, ze student biologii, fizyki
czy chemii, ktory — powiedzmy — po trzecim roku studidéw wiaze swojg przy-
szto$¢ z pedagogika, musiatby si¢ na taki system ksztatcenia zdecydowac, prze-
chodzac przedtem przez wcale nietatwe sito rekrutacyjne. I tam wiasnie nauke
umiejetnosci zawodowych taczytby z praktyka zawodowa w szkotach, a jego
praca magisterska bylaby tematycznie i badawczo zwigzana z szeroko rozumiang
umiejetno$cia nauczania''. Wiem jednak, ze rozne sa na ten temat koncepcje, oto
niektorzy moi koledzy wida¢ zaniepokojeni — moim zdaniem nieslusznie — zbyt-
nim humanizowaniem naszego spoteczenstwa, optuja za tym, by nie obarczaé
nauczycielskim ksztalceniem wylgcznie uniwersytetow, nie mowiac o wyzszych
szkotach pedagogicznych, wiaczajac w ten proces takze uczelnie techniczno-
zawodowe. Uwazam, ze to blad, ale kazdy ma prawo do wyrazania i argumento-
wania swoich racji'.

Skoro o przysztych nauczycielach, to takze pytanie — czy edukowaé wye-
dukowanych, i wcale nie bedzie to pytanie retoryczne. Oczywiscie! Sie¢ centrow
i zaktadow doskonalenia nauczycieli systematycznie ro$nie, cho¢ — o ironio! —
niektorzy ,,mali” ludzie w terenie prébujg je likwidowac. Mogtbym rzecz jasna
ten temat rozwing¢, ale nie bedg im dawat satysfakcji — nie zashugujg na to, co
tez jest stosownym komentarzem'’. Sam siebie przekonywaé nie musze, dzie-
sigtki przeprowadzonych szkolen do dzi$ utwierdza mnie w przekonaniu, ze byty

D, Elsner, Jak organizowa¢ doskonalenie nauczycieli?, Chorzéw 2002, s. 49.

1. Pawelski, B. Urbanek, Wokd? edukacji samorzgdowej, Szczecinek 2010, s. 170.

12 B. Urbanek, Motywowanie do jakosci, ,,Nauczyciel i Szkota” 2007, nr 3-4, s. 252.

W latach 2003-2006 autor pracowal jako nauczyciel metodyk przedmiotéw humani-
stycznych w Miejskim Zaktadzie Doskonalenia Nauczycieli w Szczecinku w Zachodniopo-
morskiem.
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one oczekiwang forma doskonalenia zawodowego wsrod nauczycieli. Okazuje
sig, ze o ile z polonistami nieskonczenie mozna dyskutowaé¢ o metodyce naucza-
nia jezyka polskiego, to juz z kazdym — o pracy z uczniem zdolnym, konstrukcji
projektéw czy przedmiotowym systemie oceniania. Z kolei zainteresowanie
warsztatami metodycznymi poswieconymi cho¢by edukacji dziennikarskiej,
regionalnej czy europejskiej, przerosto wtedy moje oczekiwania i aby im spro-
sta¢, musiatlem niejednokrotnie do ich tematyki powracaé, oczywiscie odpowied-
nio je modyfikujac. Wizytoéwka, takze w ujeciu spektakularnym (nie bojmy sie
tego stowa), zaktadow doskonalenia nauczycieli sa oSwiatowe czasopisma, beda-
ce wlasciwym forum do tworczej nauczycielskiej pracy. Oczywiscie w rozumie-
niu i konteks$cie wiasnie jej jakosci, wysokiej nauczycielskiej jakosci. A i moty-
wacji, bo jako$¢ zawsze przeczy miernocie, by przywota¢ tu rozwazania Profeso-
ra Suchodolskiego'. Rozwinatem nieco kwestie nauczycielskiego doskonalenia,
by nie pozosta¢ jedynie w sferze oczekiwan, bardziej — zetkna¢ si¢ czy raczej
zmierzy¢ z rzeczywisto$cig. Moim zdaniem takze oczekiwang przez praktykuja-
cych w szkotach studentéw, przysztych nauczycieli.

Moje kontakty ze studentami-praktykantami, czesto moimi bytymi ucznia-
mi, oczywiScie nie ograniczaja si¢ li tylko do obszaru wyznaczonego programem
tychze praktyk. Rozmawiam z nimi, dyskutujemy na rozne, takze i pozazawo-
dowe tematy, bywa, ze nierzadko si¢ spieramy. Gdy pracowatem jako doradca
metodyk namawiatem ich, by swoje merytoryczne czy metodyczne przemyslenia
publikowali w wydawanym w zakladzie czasopismie'” i tak tez bywato. Stowem,
mieli okazje weryfikowaé swoje nowe doswiadczenia, wynikajgce ze styku po-
je¢: wiedza-umiejetnosci-oczekiwania-rzeczywistos$¢, a takze i sytuacji, w jakiej
si¢ znalezli. Stad tez wiem, ze rownie wazng role w dazeniu do uzyskiwania
coraz wyzszej jakosci nauczycielskiej pracy odgrywa, ich zdaniem, doskonalenie
zawodowe. Powiem jednak wigcej — jakos$ci i doskonalenia ani nie mozna dzie-
li¢, ani taczy¢, stanowig bowiem swoisty paradygmat, a zatem zbior zasad, pojec,
metod i poszukiwan, z jednej strony wspolnych, a jednoczesnie tak dla nich uni-
wersalnych w procesie najbardziej charakterystycznej szkolnej rzeczywistosci,
jaka jest ksztatcenie'®, to wydaje si¢ dla mtodych ludzi, przysztych nauczycieli
oczywiste 1 dobrze, ze tak wlasnie jest.

Doskonalenie wyuczonych dydaktycznych badz wychowawczych umiejet-
no$ci, réwniez w toku praktyk zawodowych, a zatem jeszcze nie nabytych —
wiem to z autopsji — skutecznie zazwyczaj opiera si¢ organizacyjnemu nakazowi,
a nawet i programowaniu. Nigdy nakazowo nie uszczgsliwiatem powierzonych
mojej opiece praktykantéw nudnymi czy nijakimi, takze i dla mnie, zajeciami
w rodzaju — Uniwersalne i ponadczasowe wartosci tragedii Sofoklesa, Wykorzy-
Stanie dramy na lekcjach jezyka polskiego czy tez Rodzaje i kategorie bledow

14 B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990, s. 83.

5 W latach 2002-2006 w Miejskim Zakladzie Doskonalenia Nauczycieli Obstugi Szkét
i Przedszkoli w Szczecinku wydawano dwumiesigcznik spoteczno-oswiatowy ,,Vox Educandi”.

16 B. Sliwerski, Jak zmieniac szkote, Krakow 1998, s. 89.
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Jjezykowych. A Ze to ja bytem dla nich, a nie odwrotnie, wigc staratem si¢ zrazu
wysondowaé, czego oni oczekuja ode mnie, jakie lekcje chcieliby hospitowac,
jakie prowadzi¢ samodzielnie. Juz po pierwszych naszych metodycznych spo-
tkaniach wiedzialem — pomystem na naszg kilkutygodniowa wspolprace bedzie
zaproponowanie 1 przygotowanie takich zaje¢, jakich oczekuja, a skoro oni, to
ija, ich mentor i opickun'’. Bardzo odpowiadaly im zajecia, podczas ktorych
zazwyczaj metoda projektu opracowywaliSmy tresci dawnych $ciezek migdzy-
przedmiotowych, najcze$ciej w ramach edukacji regionalnej, kulturalnej, me-
dialnej lub europejskiej. Zauwazylem, ze czuli si¢ nawet dowarto$ciowani, ze
moga je nazywac (te zajecia) — warsztatami interdyscyplinarnymi, tuszac, ze nie
sa to ,normalne” lekcje. Pamietam ich poczatkowe zaskoczenie, zdziwienie
1 pozniejszy zyczliwy komentarz, gdy Scisle warsztatowg czgs$¢ przysztych me-
dialnych zaje¢ poprowadzit znany w regionie, lubiany i bardzo popularny dzien-
nikarz radiowy. Powinienem jeszcze dopowiedzie¢, ze jako nauczyciel metodyk,
mialem mozliwo$¢ organizowania w zakladzie zaje¢ seminaryjno-warsztato-
wych, na ktére zapraszalem studentow-praktykantéw i ich opiekundéw, no wigc
wlasnie.

Dzi$ przyznaje, ze czasami wykorzystywalem to az nazbyt widoczne zain-
teresowanie moich mtodszych kolegéw, usilnie namawiajac ich do tego, by
choéby namiastke takich zaje¢ zafundowali swoim podopiecznym, zardéwno
obecnym jak i przysztym. Zawsze bowiem wychodzitem z zatozenia, ze lekcja
jezyka polskiego powinna by¢ przede wszystkim ciekawa, efektywna i percep-
cyjnie skuteczna. Jest na to szansa jedynie wtedy, gdy uczen bedzie nie tylko
stuchaczem czy tez odbiorca wiedzy przekazywanej przez nauczyciela, ale row-
niez aktywnym i tworczym uczestnikiem wszystkiego tego, co dzieje si¢ na lek-
cji, majacym wptyw na jej przebieg. Wprawdzie nie generalizujg, a juz tym bar-
dziej — nie demonizuje¢, ale wydaje mi si¢, ze bardzo wielu moich studenckich
praktykantow myslato i mys$li podobnie, i to nigdy nie bylo i nie jest dla mnie
bez znaczenia.

Proba zbilansowania efektow

Czy praktyki studenckie sg potrzebne? Czy ich odbywanie przynosi ocze-
kiwane skutki i sens? W moim przekonaniu, a sgdze, ze takze moich podopiecz-
nych — jak najbardziej, praktyki studenckie sg potrzebne, a nawet niezbedne.
Niezaleznie, czy w przysztosci chcemy by¢ pedagogami praktykami, czy teore-
tykami, zarowno w jednym jak i w drugim przypadku odbycie praktyk zawodo-
wych uwazam za konieczne. Wszak nauczyciel pracuje z ludzmi, pomaga im,
prowadzi, zatem kontakt z ludzmi, to w pracy pedagoga rzecz nieunikniona'®.

17 B. Urbanek, Twércze edukowanie — to takze sposéb na egzaminy, ,,JEgzaminy w Naszych
Szkotach” 2009, nr 4, s. 11.
'8 A. Wyroziemski, Planowanie rozwoju szkoly, Warszawa 2000, s. 37.
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Trudno wyobrazi¢ sobie sytuacje, ze ktos konczy studia pedagogiczne, otrzymuje
dyplom, nigdy nie odbywajac zadnych praktyk pedagogicznych. Chce by¢ jed-
nak dobrze zrozumiany — praktyki to nie jedynie weryfikacja do zawodu, to prak-
tyczne doskonalenie, swoisty samosprawdzian nabytej wiedzy w toku studiow.
Tyle i az tyle!

Zdaniem wielu napotykanych na mojej praktycznej nauczycielskiej drodze
studentoéw jest takze inny powodd przemawiajacy za celowoscia ich praktyk stu-
denckich. Wielu przysztych nauczycieli po odbyciu praktyk nabiera przekonania,
ze pedagogika wcale nie jest takim ,tatwym chlebem”, jak sobie ja wczesniej
wyobrazali. A zatem bodziec, czyli szeroko, wrecz specjalistycznie rozumiana
motywacja, a takze i mimo wszystko niewatpliwy sprawdzian dla studenta, czy
nadaje si¢ on na pedagoga, czy tez nie. No i sprawdzian samych predyspozycji,
stowem — jezeli kto$ nie lubi ludzi, bedac wobec nich obojetnym, nie moze by¢
dobrym nauczycielem, to wydaje si¢ oczywiste i to takze wyniknie w toku prak-
tyki zawodowej. Kolejna kwestia, ktora wynika by¢ moze z odczu¢, powiedzial-
bym, subiektywnych — wielu moich bytych ucznidéw i przysztych nauczycieli jest
zdania, ze praktyk studenckich jest za mato. Tez trudno si¢ z tym nie zgodzic,
cho¢ zgoda, ze by¢ moze i chcieli sprawi¢ tym przyjemno$¢ swojemu dawnemu
nauczycielowi. Rozumowanie jest proste — skoro wickszo$¢ studentow pedago-
giki, jak nie wszyscy, chce by¢ w przysztosci pedagogami-praktykami, dobrze
zorganizowanych i poprowadzonych praktyk potrzeba im jak najwigce;.

Nie bagatelizowalbym sygnalizowanych takze przez studentoéw kwestii ko-
rzys$ci wynikajacych z dobrego praktycznego przygotowania do przysztego za-
wodu, a zatem w ogdlnym rozumieniu — korzys$ci z wyksztalcenia. To fakt, inwe-
stycje w edukacje s3 wieloletnie, a ewentualne opodznienia badz zwroty maja
charakter odroczonej w czasie gratyfikacji'’. Mozna o nich méwi¢ w réznych
kategoriach — jednostkowych oraz spotecznych. Wyksztalcenie i dobre przygo-
towanie do przysziego zawodu jest medium wprowadzajacym w obszary czg-
sciowo jeszcze nieznane, jest pozyskiwaniem kodu jezykowego, emocjonalnego
1 kulturowego, pozwalajacego tatwiej rozumie¢ siebie i innych, uczy dostrzegaé
ztozono$¢ $wiata, sprawia, ze tatwiej si¢ w nim poruszaé, podejmowaé bardziej
racjonalne decyzje. Dobre wyksztalcenie i przygotowanie zawodowe uodparnia
na demagogi¢ i manipulacje, sprzyja podmiotowosci i otwieraniu si¢ na specyfi-
ke, a takze odmienno$¢. Spoteczenstwo ludzi wyksztatconych to spoteczenstwo
0 znaczaco wyzszych szansach na dobry i dobrze zorganizowany system i na
cywilizacyjny rozwo;j*’.

19 K. Szafraniec, Mlode pokolenie a nowy ustréj, Warszawa 2010, s. 134.
20 Raport ,,Mtodzi 2011, red. K. Szafraniec, Warszawa 2011, s. 112.
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Zalacznik 1

Plan praktyki pedagogicznej
studentki filologii polskiej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, Magda-
leny Fedorowicz”, pracujgcej pod kierunkiem i nadzorem pedagogicznym mgra
Bogdana Urbanka — dyplomowanego nauczyciela jezyka polskiego Szkoly Pod-
stawowej nr 1 im. Adama Mickiewicza w Szczecinku, w dniach 4-22 wrzesnia
2006 roku.

4 wrzesnia 2006 roku

Udzial w uroczystosciach rozpoczecia nowego roku szkolnego 2006/2007
(2 godziny)

S wrzesnia 2006 roku

Hospitacja zaje¢ w klasach: 1Vd, e oraz Vb, temat — Organizacja zaje¢ w nowym
roku szkolnym (3 godziny)

6 wrzesnia 2006 roku

Hospitacja zaje¢ w klasach: [Ve (Wyrazy, zdania, wypowiedzi), Vb (Nasze lektu-
ry i ich bohaterowie), IVd (Moja mata Ojczyzna) (3 godziny)

Konsultacja z nauczycielem nt. planowania pracy (1 godzina)

7 wrzesnia 2006 roku

Hospitacja zaje¢ w klasach: 1Vd (Jestem przewodnikiem po Szczecinku), IVe
(Reguly i zasady ortograficzne) (2 godziny)

8 wrzesnia 2006 roku

Samodzielne prowadzenie zaje¢ w klasach: Ve i IVd (Wujek Heniek na grzybach
— ortograficzne tamiglowki) (4 godziny)

11 wrzesnia 2006 roku

Samodzielne prowadzenie zaje¢ w klasach: 1Vd i IVe (W basniowym Swiecie)
(2 godziny)

12 wrzesnia 2006 roku

Hospitacja zaje¢ w klasach: Vb (Rodzaje i gatunki literackie), IVd (Charaktery-
styka — nowa forma wypowiedzi), IVe (Czasownik — wazna czes¢ zdania) (3 go-
dziny)

13 wrzesnia 2006 roku

Samodzielne prowadzenie zajec¢ w klasach: 1Vd i [Ve (Planujemy prace, zabawe,
przyjemnosci) — plan ramowy i szczegotowy) (2 godziny)

Hospitacja zajeé w klasie Vb (Co wiem o czasowniku) (I godzina)

14 wrzesnia 2006 roku

Analiza podstawowych dokumentow — rozklad materiatu, plan wynikowy, projekt
innowacji pedagogicznych, przedmiotowy system oceniania (2 godziny)

2! Na opublikowanie zatacznikow nr 1 i 2 uzyskatem zgode studentki-praktykantki, Magda-
leny Fedorowicz.
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15 wrzesnia 2006 roku

Godzina wychowawcza w klasie V b (Szkola wczoraj i dzis — spotkanie z absol-
wentem) (1 godzina)

Samodzielne prowadzenie zaje¢ w klasach 1Vd i [Ve (List do przyjaciela) (2 go-
dziny)

18 wrzesnia 2006 roku

Zapoznanie z dziatalnosciq biblioteki szkolnej (2 godziny)

19 wrzesnia 2006 roku

Hospitacja zaje¢ w klasach: Vb (Konstrukcja planu szczegotowego), 1Vd i IVe
(Budowa utworu poetyckiego) (3 godziny)

20 wrzesnia 2006 roku

Analiza pracy samorzqdu uczniowskiego (2 godziny)

21 wrzesnia 2006 roku

Samodzielne prowadzenie zajeé¢ w klasach: Vb (Twdrcy narodowej kultury), 1IVd
i IVe (Czy warto mie¢ przyjaciot?) (4 godziny)

22 wrzesnia 2006 roku

Podsumowanie praktyki studenckiej (2 godziny)

BILANS GODZIN
e Zhospitowanie lekcji opiekuna 15 godzin
e Samodzielne prowadzenie zajeé 17 godzin
o Zajecia dodatkowe 10 godzin

DODATKOWE CZYNNOSCI W TOKU PRAKTYKI
e Poprawianie, ocenianie i omawianie prac domowych.
e  Kontrola zeszytow przedmiotowych.
e  Biezqca konsultacja z nauczycielem-opiekunem w kwestiach planowania
zajec, hospitacji, wlasnych uwag i spostrzezen.
Poznawanie historii i tradycji szkoty.
Dzialalnosé¢ organow szkoty.
Praca wychowawcy klasy, samorzqdu uczniowskiego, kot pozalekcyjnych.
Analiza dokumentow (Statut Szkoty, plany pracy, Kodeks Ucznia).

Nauczyciel Prowadzacy Dyrektor Szkoty
(-) mgr Bogdan URBANEK (-) mgr Zbigniew FEDOROWICZ
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Zalacznik 2

OPINIA
o przebiegu i merytorycznym nadzorze studenckiej praktyki pedagogicznej

W dniach 2-22 wrzesnia 2006 roku zorganizowatem oraz nadzorowatem
przebieg praktyki pedagogicznej studentki filologii polskiej Uniwersytetu Mikola-
Jja Kopernika w Toruniu — Magdaleny Fedorowicz.

Opracowany przeze mnie plan praktyki pedagogicznej uwzglednial:

—  zhospitowanie lekcji opiekuna (jezyka polskiego oraz godzin wychowaw-
czych),

—  samodzielne prowadzenie zaje¢ dydaktycznych,

—  zajecia w bibliotece szkolnej, swietlicy,

—  zajecia terenowo-rekreacyjne, bedgce realizacjg planu wychowawczego
klasy nauczyciela-opiekuna.

Okreslitem tez zakres dodatkowych czynnosci, ktore studentka powinna
zrealizowac w toku praktyki:

—  poprawianie, ocenianie i omawianie prac domowych,

—  okresowa kontrola zeszytow przedmiotowych uczniow,

—  biezgca konsultacja z nauczycielem-opiekunem, dot. zaje¢ ich planowania,
hospitacji, wlasnych uwag i spostrzezen,

—  poznawanie historii i tradycji szkoty.
Ponadto udostepnitem praktykantce:

—  Statut Szkoly i Kodeks Ucznia SP1,

—  Regulamin oceniania zachowania uczniow,

—  Wewngtrzszkolny System Oceniania (WSO),

—  Regulamin pracy samorzqdu uczniowskiego,

—  Program dydaktyczno-wychowawczy szkoty,

—  Autorski program nauczania jezyka polskiego TU JEST NASZ DOM (sciez-
ka regionalna, medialna i europejska),

—  Klasowy program wychowawczy,

—  Wynikowe rozklady materialu nauczania jezyka polskiego.

Pierwszy tydzien praktyki uptyngt na samodzielnym studiowaniu szkolnej
dokumentacji oraz hospitowaniu prowadzonych przeze mnie lekcji jezyka pol-
skiego i zaje¢ wychowawczych w klasach: IVd i IVe oraz Vb Szkoly Podstawowej
nr 1 im. Adama Mickiewicza w Szczecinku. Poczgwszy od drugiego tygodnia —
studentka zaczela realizowaé samodzielny tok praktyk, prowadzgc opracowane
przez siebie zajecia w w/w klasach. Hospitowatem te zajecia, pozniej szczegoto-
wo omawiatem ich przebieg, przekazujgc ewentualne wskazowki i uwagi co do
sposobu ich prowadzenia. Z uznaniem jednak stwierdzam, ze zaréwno poziom,
Jjak i formy oraz metody prowadzonych zaje¢ wzbudzily moje uznanie, co jedno-
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czesnie znaczy, zZe mnie wnosze Zadnych praktycznie uwag metodycznych co do
sposobu ich prowadzenia.

Oceniajgc przebieg praktyki studentki UMK, Magdaleny Fedorowicz
stwierdzam, ze zrealizowala ona wszystkie programowe zatozenia, zas w zakresie
czynnosci dodatkowych — wykazata znacznie wigcej inwencji wlasnej i inicjatywy
niz mozna bylo od niej wymagac. Moja opinia uwzglednia nie tylko jej meryto-
ryczne przygotowanie do przysziej pracy pedagogicznej, dostrzeglem bowiem
i doceniam emocjonalny stosunek Magdy do pracy z dziecmi, jej cheé oraz zaan-
gazowanie. W trakcie prowadzonych samodzielnie zaje¢ wielokrotnie zaciekawi-
ta uczniow oryginalnymi metodami pracy, proponujgc takze nowatorskie rozwig-
zania.

Rowniez moi uczniowie z widocznym uznaniem wyrazali sig¢ o formach i me-
todach zaje¢ prowadzonych przez praktykantke, przy czy szczegdlnie chce pod-
kresli¢ umiejetnos¢ lqczenia programowych tresci przedmiotowych z réznorod-
nymi formami edukacji kulturalnej, regionalnej, czytelniczej i medialnej. Na
biezgco prowadzita scenariusze i konspekty hospitowanych a takze prowadzo-
nych zajeé, wykazywata duze checi, inicjatywe, dyspozycyjnosé, podejmowata
takze wiele dodatkowych dziatan, rowniez wychowawczych, byta lubiana i akcep-
towana przez uczniow.

Atmosfera prowadzonych przez Magdalene Fedorowicz zaje¢ byta niezwy-
kle zyczliwa, co sprzyjalo otwartosci i zaangazowaniu uczniow w proces dydak-
tyczny. W czasie zajec praktykantka dostosowywata stownictwo i stopien trudno-
Sci wypowiedzi do poziomu uczniow oraz umiejetnie reagowata na zaistniate
podczas lekcji sytuacje. Data si¢ poznaé jako osoba solidna, zdyscyplinowana
i zaangazowana w swojq prace. Umiala nawigzac kontakt nie tylko z uczniami,
ale i gronem pedagogicznym. Z uwagq przyjmowala wszelkie spostrzezenia oraz
wskazowki i stosowalta je w kolejnych etapach praktyki.

Uwzgledniajgc powyzsze — oceniam przebieg studenckiej praktyki pedago-
gicznej Magdaleny Fedorowicz celujgco.

Dyrektor Szkoty Nauczyciel opiekun praktyki
(-) mgr Zbigniew FEDOROWICZ (-) mgr Bogdan URBANEK
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Jolanta KASPERKOWIAK

Szkota Podstawowa w Gebicach

PROJEKTOWANIE PODEJSCIA METODYCZNEGO
PRZEZ STUDENTOW W CZASIE PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

Wymagajcie od siebie,
nawet gdyby inni od was nie wymagali.
Jan Pawel 11

Zawdd nauczyciela wyrdst z postannictwa i powotania do pracy z dziec-
kiem. Szczegdélnego znaczenia nabiera w praktyce pedagogicznej nauczyciela
w edukacji elementarne;.

Zawdd pedagoga jak kazda inng profesje wybiera si¢ dobrowolnie, z petng
swiadomoscia. Jesli decydujemy si¢ na prace nauczyciela, bierzemy na siebie
wszelkie ,,za” i ,,przeciw” w tym zawodzie. Dzieci czekaja na profesjonaliste
o wysokich kompetencjach, tworczego i odpowiedzialnego za ich przysztos¢. To
one wkrotce stang si¢ kreatorami §rodowiska, $wiata, w ktorym zyjemy i to od
nich zaleze¢ bedzie jako$¢ takze naszego zycia. Jacy beda lekarze, kierowcy,
urzednicy czy przyszli nauczyciele, zalezy juz dzi$ od nas — nauczycieli. Warto
inalezy o t¢ jakos¢ ,,powalczy¢”. Jako$¢ ksztaltuje sic¢ w dobrej szkole, o czym
nieustannie przypomina K. Denek'.

K. Wenta stwierdza, ze nie ma jakosci ksztalcenia bez dobrych nauczycieli
i uczniow, ktorzy wspolnie, najlepiej jak potrafig, chcqg i mogg wzbogacajq sie
nawzajem w Swiecie wartosci, celow edukacyjnych i ustawicznego doskonalenia
sig, uczqc sie przez cate z'yciez.

Wspotczesny, dynamicznie rozwijajacy si¢ $wiat wymaga od uczelni
ksztalcacych przysztych pedagogow doskonale przygotowanej kadry. Jak ksztat-
ci¢ studentéw uczelni pedagogicznych, aby stali si¢ kompetentnymi, kreatywny-
mi i odpowiedzialnymi nauczycielami?

! Zob. np. K. Denek, Edukacja pozalekeyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznah 2010.
2 Wenta K., Osobowosciowe walory nauczyciela i ucznia a jakosé ksztatcenia, w: red. J. Grze-
siak, Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, t. 1, UAM, Kalisz 2007, s. 178-179.



Przygotowanie studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela to wlasci-
wa integracja i umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy akademickiej w praktyce
zawodowej. Niezwykla troske o jakos§¢ edukacji i przysztego nauczyciela wyka-
zuje J. Grzesiak, ktory systematycznie i konsekwentnie ,,zaraza” swoim entuzja-
zmem wielu nauczycieli akademickich, takze tych bezposrednio pracujacych
z dzieckiem. Najlepszym przyktadem sg realizowane od wielu lat Wielkopolskie
Fora Pedagogiczne. Konsekwencja tego jest m.in. seria publikacji pod redakcja
J. Grzesiaka Ewaluacja i innowacje w edukacji, ktore sa zbiorem doswiadczen
i refleksji nad zawodem nauczyciela. Wykorzystana przez nauczycieli i studen-
tow, moze stac si¢ skarbnicg wiedzy o dobrze pojetym zawodzie nauczyciela. To
takze dazenie i droga do ,,szkoty jutra”, o ktorej pisze K. Denek: [...] oswiata nie
Jjest jeszcze gotowa, aby sprosta¢ wymaganiom wspélczesnego $wiata’ .

Temu problemowi wychodza naprzeciw uczelnie, realizujac przedmiot pro-
jektowanie dydaktyczne w edukacji. Celem ksztatcenia w ramach tego przedmio-
tu jest wykorzystanie zdobytej wiedzy z dziedziny teorii i metodyki nauczania
o charakterze integrujacym, ze szczegdlnym wyeksponowaniem roli i zadan
w tym zakresie przypadajacych nauczycielowi wobec wspdlczesnych przemian
spotecznych i o§wiatowych®, uwaza J. Grzesiak, dopowiadajac, ze w ksztatceniu
i doskonaleniu nauczycieli niezwykle istotne znaczenie nalezy przypisa¢ prakty-
kom zawodowym (pedagogicznym)’.

Literatura naukowa, takze praktyka zawodowa domagaja si¢ nauczyciela-
profesjonalisty, kompetentnego i odpowiedzialnego. W tych kategoriach nalezy
rozumie¢ takze kreatywnego i tworczego. Tworczos$¢ stala si¢ tym obszarem,
ktéry edukacja musi wlaczy¢ w swoje dziatania.

Efektywno$¢ tworczej pracy pedagogicznej, zdaniem M. Magdy-Adamo-
wicz, zalezy m.in. od cech osobowosciowych, wysokich kwalifikacji, samego
nauczyciela, sytuacji zewnetrznych®. Aby stwarza¢ mozliwosci tworczego roz-
woju, konieczny i pomocny, pisze autorka, powinien by¢ program szkoly wyzszej,
dzigki czemu student zdobywa wiedze, ktorq stosuje w praktyce zawodowej. Ce-
lem zajeé z pedagogiki tworczosci jest doprowadzi¢ studentow do wytworzenia
w nich trwalych zmian w wiedzy i umiejetnosci innowacyjnych’.

Wieloletnie obserwacje studentéw odbywajacych praktyki studenckie
w szkole podstawowej w klasach I-IlI, pozwalajg na stwierdzenie, ze czgsto

3 K. Denek, W strone edukacji jutra, w: red. J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w edukacji
nauczycieli, t. 2, Kalisz 2007, s. 11.

* J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli — w kontekscie pedagogiki
szkoly wyzszej, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, t. 2, red. J. Grzesiak, Kalisz
2007.

5 1. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PNSZ, Ko-
nin 2010.

8 M. Magda-Adamowicz, Uwarunkowania efektywnosci ksztalcenia nauczycieli klas I-III
w zakresie tworczosci pedagogicznej, Zielona Gora 2009, s. 193.

" Tamze.
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uwazaja oni, iz istniejg gotowe rozwiazania do pracy z dzieckiem, wystarczy si¢
ich nauczy¢. Nic bardziej mylnego.

Pisze o tym J. Grzesiak, przestrzegajac, ze wszelkie gotowe szablony meto-
dyczne nie mogq mie¢ charakteru uniwersalnego, [...] nauczyciel jest skazany na
nieustanne ,,zywe”” organizowanie ztozonych procesow nauczania i uczenia si@g.
Temu shuzg nauki pedagogiczne, ktore wypracowaty wielos¢ form, metod czy
srodkéw dydaktycznych. Tego doswiadczy¢é musi student odbywajacy praktyki
studenckie w przedszkolu lub szkole. Musi uwierzy¢é we wilasne mozliwosci
tworcze, zrozumie¢, ze moze sta¢ si¢ wspoltworca, kreatorem procesu dydak-
tyczno-wychowawczego szkoty.

Podrgcznik jest pomoca, ale niewystarczajgca. To jeden ze srodkow dydak-
tycznych nauczyciela. Kurczowe trzymanie si¢ podrgcznika moze sta¢ si¢ dla
dziecka nudne, hamujace jego naturalng ciekawos$¢ poznawania $wiata. A cele
edukacyjne nauczyciel zamienia dziecku na ,,cele klasowa”.

Ciekawym pomystem na kreatywno$¢ praktykanta mogg stac si¢ czesto za-
dawane przez dzieci pytania, tak w czasie lekcji, jak i podczas przerw. Dzieci
pytaja o otaczajacy $wiat, chcg go zrozumie¢: Dlaczego mleko jest biate, a trawa
zielona? Skad si¢ biorg kolory? Jak powstaje tecza? Student musi umie¢ odpo-
wiedzie¢ najpierw sobie, czy potrafi zaspokoi¢ dziecigca ciekawos¢ zgodnie
z prawda naukowa, w taki sposob, aby pobudzi¢ dzieci do dalszych pytan i po-
szukiwan. Tu rodzi si¢ rzeczywisty autorytet i profesjonalizm nauczyciela. Ja-
ko$¢ odpowiedzi na pytania dzieci spowoduje, czy dziecko zechce jeszcze
o cokolwiek go zapyta¢. Nie wystarczy takze mie¢ wiedzg z zakresu biologii,
fizyki, chemii czy geografii. Trzeba umie¢ znizy¢ si¢ do poziomu wiedzy dziec-
ka i budowa¢ dalsza na bazie tego, co ono juz wie. Ulubionym tematem dzieci sa
zwierzgta, ich zycie, srodowisko, w ktorym zyja.

Przyblizanie dziecku tego $wiata moze odbywac si¢ takze poprzez autorskie
krotkie rymowanki, przystowia, zagadki, rebusy, zabawy dydaktyczne, rozwija-
jace procesy poznawcze, operacje umystowe. Nauka staje si¢ bardziej ciekawsza,
gdy zachecone do wiasnej tworczosci zostajg dzieci. Bo twdrczy nauczyciel to
kreatywne radosne dziecko.

Przyklad tworczej wspoélpracy nauczyciela-opiekuna praktyk
i praktykanta

Temat kompleksowy: Zwierzeta hodowane przez czlowieka.
I cze$¢ — Jak wyglada zycie zwierzat hodowanych w gospodarstwie rolnym —
krowy i opieka nad nimi? — wycieczka do gospodarstwa rolnego.

8 Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedago-
gicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010, s. 5.
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II czgs¢ — Korzysci jakie przynosi krowa cziowiekowi — filmy, ksigzki edukacyjne
o krowie, fragment artykulu popularnonaukowego, materialty i informacje
przygotowane przez dzieci, wycieczka do sklepu spozywczego, obserwacje,
doswiadczenia.

Szczegdtowo omowiona zastanie realizacja trzeciej czeSci zaje¢, uwzgled-
niajaca kreatywnos¢ studenta praktykanta i dzieci.

Temat lekcji: Czarno-biala krowa, zielona trawa, a mleko biale —
zabawy twoércze. (2 godziny lekcyjne)

Cele glowne:

—  Wzbogacanie i1 utrwalanie wiedzy o zwierz¢tach hodowanych przez
cztowieka, w tym przypadku o krowie.

—  Wyzwalanie kreatywno$ci dzieci.

Cele szczegolowe:
sfera poznawcza (nowe wiadomosci):

—  dziecko rozumie znaczenie przystow i powiedzen zwigzanych z krowa,

—  dziecko zna kolory teczy i potrafi je wymieni¢ we wlasciwej kolejnosci,

—  dziecko wie, ze kolor mleka zalezy takze od sktadnikow mleka;
sfera poznawcza (utrwalanie wiadomosci):

— dziecko utrwala wiedzg¢ dotyczaca korzysci, jakie przynosi krowa
cztowiekowi,

—  dziecko bawi si¢ rymami,

—  dziecko utrwala wiedze; kolor przedmiotu (mleka) zalezy tez od $wiatta
stonecznego;
sfera instrumentalna (umiejetnosci):

—  dziecko potrafi tworzy¢ rymy

—  dziecko rozwigzuje i uktada proste zagadki

—  dziecko uktada i rozwigzuje krzyzowke,

—  dziecko doskonali procesy poznawcze: spostrzezenia, uwagg, wyobraznig,
pamieé¢, mySlenie tworcze;
sfera wychowawcza:

—  dziecko rozumie konieczno$¢ opieckowania si¢ zwierzetami, ktore czlowiek
udomowit,

—  dziecko rozumie konieczno$¢ ochrony przyrody, wiedzac, ze czlowiek jest
jej czescia.

Metody:
—  podajace: opis, wyjasnianie;
—  poszukujace: elementy dyskusji, zabawa dydaktyczna;
—  waloryzacyjne: metoda ekspresyjna, metoda inscenizacji (drama);
—  operatywne: metoda praktycznych dziatan, zabawy tworcze.
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Formy pracy: indywidualne, grupowe, zbiorowe.

Srodki dydaktyczne: nagrania z glosem krowy i innych zwierzat
domowych, teksty zagadek, odbiornik CD, plyta z piosenka o krowie, ilustracje
krowy i teczy, szklanka mleka, kartoniki z przystowiami, wyrazami rymujacymi
si¢, z wierszem o zabce, ilustracje dwoch kréw roznigcych sie dziesigcioma
szczegoOtami, krzyzowka, farby plakatowe, kredki, blok rysunkowy, mikroskop,
skakanki, pitki, kolorowe wstazki.

Zestaw zabaw twérczych
1. Jak rozumiesz poniisze przystowia, powiedzenia, wyraZenia i zwroty?
Krowa, ktora duzo ryczy, malo mleka daje — kto duzo mowi, mato pracuje.
Dobra krowa chlopu dzieci chowa — krowa jest karmicielka, daje mleko, ktére
pija dzieci.
Daj krowie w zlobie, ona da i tobie — jesli zadbasz o krowe, ona odwdzigczy si¢
mlekiem.
Chodzi¢ za kimS$ jak ciele za krowa — nie odstepowac kogos, chodzi¢ za kim$
krok w krok.

2. Uloz zagadke dotyczgcq krowy.

A. Lezy na Iace, jezykiem miele, a przy niej stoi jej dziecko — cielg.
B. Zimg w oborze, na tace latem i ma na grzbiecie na facie tate.

C. Jest ptynne, biate, smaczne jak midd, a bedzie z niego masto i 16d.

3. Twdrczosé dziecigca — dopasuj rymy.

Kotek miauczy, krowa muczy.

Zmija syczy, a wiatr ..... .

Gaska gega, kaczka kwacze,

rzeczka szumi, kura ......

(Ktére rymy pasujg? — placze, huczy, gdacze, krowa)

4. Znajdzt inne rymy.

—  muczy, pouczy, huczy, ........ — faty, chaty, skrzaty, .........
—  krowa, mowa, potowa, ........ —mleka, daleka, zwleka, .....
—  trawa, stawa, zjawa, ........... — $mietana, Jana, z rana, .....
—  Iaka, pgkach, wacha, ........... — serek, sweterek, .............

S. Porownaj dwa zwierzgtka. Znajd? dziesie¢ szczegolow, kiore roinig te zwie-
rzeta (rysunek — dwie identyczne taciate krowy, rdzniace si¢ dziesigcioma szcze-
gotami).

6. Ukladamy i rozwiqzujemy krzyiowke.

mleKo 1. nap6j od krowy (4)
Rogi 2. krowa ma na glowie (1)
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0g0On 3. stuzy krowie do odpgdzania much (3)
traWa 4. krowi przysmak (4)

mAsto 5. produkt ze $mietany, do smarowania (2)
(mleko, rogi, ogon, trawa, masto — rysunki)

7. Zabawy plastyczne. Namaluj!

A. Po deszczu, np. wysoko nad taka, na ktdrej pasg si¢ krowki, ukazuje si¢ tecza.
Widzimy ja jako wielobarwny tuk na niebie. Najwigkszy tuk zatacza kolor czer-
wony, znajduje si¢ on najwyzej. Latwo zapamigta¢ kolory teczy, jesli nauczymy
si¢ krotkiego wierszyka. ,,Czemu$ Poszta Zabko Zielona Na Gréb Faraona?
Pierwsze gloski kazdego stowa (wyrazu) podpowiedza kolory: czerwony, poma-
ranczowy, zotty, zielony, niebieski, granatowy (indygo), fioletowy.

Sprébuj namalowac¢ tgcze. Juz wiesz, jakiego koloru kredki beda Ci potrzebne.
(Podczas malowania tgczy dzieci stuchaja piosenke pt. ,,Tecza” z ptyty CD.)

B. Jak szary wrobelek stat si¢ kolorowy jak papuga.

Dzieci otrzymujg farby z trzema podstawowymi kolorami: zo6lta, czerwona
i niebieska. L.acza kolory, uzyskujac barwy pochodne.

8. Czy wiesz, dlaczego mleko jest biale, a trawa zielona?

(Ogladanie kropli mleka pod mikroskopem. Poréwnywanie mleka $§wiezego
z kwasnym.)

A. Mleko krowie to mieszanina kilku sktadnikéw. Najwigcej jest wody. W niej
znajduja si¢ czasteczki biatek, cukrow, kuleczki thuszczu, witaminy i sole mine-
ralne. To dzigki nim mleko ma biaty, apetyczny kolor. Ale ......

Wszystkie barwy jakie widzimy, to zasluga §wiatla stonecznego, ktore pada
na przedmioty. Niektore kolory zostaja pochtonicte przez te przedmioty i tych
nie widzimy. Kolor przez nas widziany zostaje odbity od przedmiotu. Mleko
odbija wszystkie kolory, ktore w potaczeniu dajg barwg biatg.

B. Dlaczego trawa jest zielona? Sprébuj wyjasni¢. Zabawa z kolorowymi
wstazkami.

9. Drama
A. Wyobraz sobie, ze krowka umie mowi¢. Dowiedziata si¢, ze dzieci nie pija
mleka i jest jej przykro. Przekonaj ja, ze to nieprawda. Uzyj przekonujgcych
argumentow. Zapro$ do zabawy kolezanke lub kolegg. (mleko jest zdrowe,
produkty z mleka sg smaczne i zdrowe: masto, §mietana, lody, sery, jogurty ...)
B. Zabawa pt. ,,0d cztowieka nalezy mi si¢ opieka”.

Zabawy dramowe wykorzystano jako ewaluacj¢ do tematu o zwierzetach.

Problem projektowania podej$cia metodycznego przez studentdw w czasie
odbywania praktyk pedagogicznych z uwzglednieniem kreatywno$ci studenta
byt przedmiotem badan nauczyciela-opiekuna praktyk. Starano si¢ uzyskaé
odpowiedzi na pytania:
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—  Czy student posiada wiedzg¢ z metodyki nauczania w klasach poczatkowych
i wiedz¢ merytoryczna z zakresu tre§ci nauczania?

— Czy student potrafi dostosowa¢ metody, S$rodki dydaktyczne i tresci
nauczania do mozliwosci umystowych dzieci?

— Czy student rozumie pojecia: kreatywno$¢ nauczyciela i kreatywnosé
dziecka?

— Czy dzigki wspolpracy z nauczycielem opiekunem praktyk student
wlasciwie projektuje prace dydaktyczno-wychowawcza i czy staje si¢
bardziej kreatywny?

—  Jakie sg efekty tej wspotpracy dla studenta i dziecka?

—  Czy student potrafi dokona¢ ewaluacji pracy wiasnej?

W celu uzyskania odpowiedzi na powyzsze pytania, zastosowano metody
i techniki badawcze, m.in. obserwacje, wywiad, wywiad ukryty, ankiete.

Wyniki badan wykazaly, Ze studenci sa dobrze przygotowani pod
wzgledem metodycznym do pracy z dzieckiem. Znajg metody, formy pracy,
prawidtowo formutujg cele ogdlne i szczegdtowe, wlasciwie dobierajg $rodki
dydaktyczne do treSci nauczania. Zauwazalny jest jednak niski poziom wiedzy
ogolnej studentéw. Brakuje im wiedzy z zakresu przyrody, geografii, chemii czy
fizyki nawet na poziomie podstawowym. Na poczatku praktyki niechetnie
zglebiaja t¢ wiedze. Autorytet nauczyciela utozsamiaja z uzyskaniem dyplomu
ukonczenia studiow, nie z kompetencjami, wiedza 1 umiejgtnosSciami
niezbednymi do pracy z dzie¢mi. Studenci nie rozumieja wilasciwie pojecia
kreatywnos¢. Uwazaja, ze prace z dzie¢mi na tym etapie mozna ogranicza¢ do
podrecznika, twierdzac: ,,Przeciez po to s3 podreczniki”. Czgsto nie doceniaja
roli ewaluacji w jakosci ksztatcenia.

Badania wykazaly takze, ze dzigki wlasciwej wspotpracy z nauczycielem-
opiekunem praktyk student staje si¢ kreatywny, docenia takze konieczno$é
kreatywnego ksztalcenia dzieci. Planujgc prace dydaktyczno-wychowawcza
dochodzi do wniosku, ze wiedza merytoryczna jest mu niezbgdna, aby zrea-
lizowa¢ zatozone cele i wptywacé na jako$¢ ksztatcenia.

Projektowanie podejscia metodycznego i tworcze podej$cie do realizacji
tresci programowych sprawia, ze student praktykant:

—  poszukuje sposobow na osiagnigcie zatozonych celow; wielo§¢ metod,
form, srodkow dydaktycznych,

— nabywa odwagi w poszukiwaniu rozwigzan we wszystkich obszarach
edukacyjnych; jezyk polski, matematyka, zajgcia ruchowe, plastyczne czy
muzyczne,

—  wzbogaca wlasng wiedze¢ og6lna,

—  staje si¢ aktywniejszy i1 rado$niejszy w tworczym procesie dydaktyczno-
wychowawczym,

—  wlacza dzieci w proces tworczy, sprawiajac, ze staja si¢ one kreatywne,
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—  wplywa na efektywnos¢ ksztalcenia dzieci,
—  nabywa kompetencji pedagogicznych,
—  dokonuje ewaluacji i autoewaluacji, stajac si¢ refleksyjny.

Opracowany przez studentk¢ pod kierunkiem opiekuna praktyk zestaw
zabaw stal si¢ wspaniala okazja do kreatywnos$ci praktykantki i dzieci — przez
zabawe do nauki. Dzieci lubig rozwiazywacé zagadki, krzyzowki, bawi¢ si¢
rymami. Okazalo si¢, ze lubia i potrafig je takze tworzy¢é. Wydawac si¢ moze, ze
tresci zwigzane np. z powstawaniem koloréow sg dla dziecka zbyt trudne, aby je
wprowadza¢. ,,Nie ma rzeczy trudnych, sa zle podane”. Jesli treSci zostang
wprowadzone w przystepnej formie, pozwalajac dziecku dzialaé — zrozumie.
Tego uczy metodyka, to podpowiada do$wiadczenie zawodowe. Kreatywno$¢
dzieci mieliSmy takze okazje obserwowac podczas przerw i na kolejnych
zajeciach, np. poznajac inne zwierzeta. Dzieci podawaly propozycje zabaw,
wykazujac si¢ pomystowoscia i tworczoscia.

Maja one naturalng zdolno$¢ do tworzenia dzigki wrodzonej ciekawosci
poznawania $wiata. Tych checi nie nalezy hamowac. Nalezy je rozwija¢ w trakcie
procesu dydaktyczno-wychowawczego, by ksztattowaé trwate kreatywne postawy.
Uczymy si¢ kreatywnosci poprzez nasladowanie i identyfikacje z osoba przeja-
wiajacg kreatywno$¢, pomystowos$¢ i tworcze rozwigzania.

Do tworzenia konieczna jest wiedza i odwaga. Tego w szkole doswiadczaja
praktykanci. Zdobyte do$wiadczenia, rado$¢ z tworzenia i efekty w postaci
wiedzy dzieci, zachg¢cajg do wiasnego rozwoju. Nauka nie moze i nie powinna
by¢ nudna. Jesli taka jest dla studenta, nie moze on uczy¢ dzieci w atmosferze
rado$ci. Tworczos¢ i rado$é sa nieroztaczne.

Dobra wspolpraca uczelni ksztalcacych przysztych nauczycieli ze szkotami,
w ktorych odbywaja si¢ praktyki pedagogiczne, to wlasciwa droga do ksztatcenia
kompetentnych nauczycieli i jest jednym z warunkéw efektywnosci ksztalcenia
ucznidow. Zmiany w postawach przysztych nauczycieli widoczne sg juz po tak
niewielkim czasie, jaki dany jest studentowi na odbycie praktyki zawodowe;j.
Wskazane byloby wydluzenie okresu praktyki, co potwierdza wielu nauczycieli
opiekujacych si¢ studentami, jak i sami studenci.

Praktyki zawodowe s3 jedng z ofert uczelni pedagogicznych praktycznego
doskonalenia przysztej kadry pedagogicznej. Do umiejetnego kierowania twor-
czym procesem dydaktyczno-wychowawczym nalezy przygotowaé studenta i tu
upatruje si¢ wielkg role szkoét, nauczycieli petnigcych role opiekunéw praktyk
studenckich. Jednak tylko od studenta zalezy, jakim bedzie w przysztosci nau-
czycielem. Dyplom ukonczenia uczelni otworzy drzwi do szkoty lub przedszko-
la, ale nie otworzy dzieciecych serc i umystow.
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Edyta MISKA-MAZGAJCZYK

Szkota Podstawowa nr 12 w Koninie

ELEMENTY DOBREJ OBSERWACJI
ZAJEC EDUKACYJNYCH
W RAMACH PRAKTYK STUDENCKICH

Planowanie jest istotnym warunkiem powodzenia pracy umystowej i samo-
ksztatceniowej. Jego znaczenie nie ogranicza si¢ do zapewnienia kolejnosci dzia-
fan, lecz takze do podnoszenia motywacji wewnetrznej uczniow — wyzwala
w nich zainteresowania. Nauczyciel musi umiej¢tnie zaplanowaé zadania, dzia-
lania, aby byly podejmowane w sposob ciagly, systematyczny. Jednoczesnie
powinien umie¢ zmodyfikowaé swoje dziatania w zalezno$ci od tempa pracy
uczniow, a takze ich mozliwosci. Ograniczenia czasowe przeznaczone na wyko-
nanie pracy sa dodatkowym bodzcem sprzyjajacym szybkosci i efektywnos$ci
planowania.

Zawsze na podsumowanie zaj¢¢ nauczyciel dokonuje ewaluacji czynnos$ci
uczniow. Wspoélczesnie ewaluacja rozumiana jest nie tylko jako kontrola, ocena,
zbieranie danych, ale to przede wszystkim jako refleksja wlasna ukierunkowana
na rozwdj. Nauczyciel moze uzyskaé informacje zwrotng od uczniéw na temat
prowadzonych zaje¢, aby w przysztosci zmodyfikowaé swoje dziatania i pod-
wyzszy¢ jako$¢ tego, co robi.

Planowanie i organizowanie procesu nauczania — uczenia si¢ obejmuje:

—  wykorzystanie czasu,

—  dobor tresci, zadan do celow,

—  poznanie materiatu edukacyjnego,

—  korzystanie z r6znych zrdédet informacji: albumy, encyklopedie, informacje
z internetu (selekcja — zdolno$¢ do odrdzniania wiarygodnych informacji
i interpretacji),

—  umiejetno$¢ modyfikowania zaplanowanych dziatan,

— ewaluacja czynnosci ucznia oraz dziatan nauczyciela.

Zmienia si¢ rola nauczyciela, ktory staje si¢ osobg organizujacg proces
uczenia si¢ ucznia. Wymaga od niego, aby poszukiwal nowych rozwiazan, dys-



kutowal argumentujac swoja opini¢, poszukiwat informacji z réznych zrédet
i selekcjonowat je. Ogromne znaczenie ma umiej¢tno$¢ zadawania pytan przez
uczniow. Najwazniejsze, aby nauczyciel wyposazyl uczniow w podstawowe
umiejetnosci radzenia sobie ze zmieniajacy si¢ rzeczywistoscia.

Nauczyciel powinien utatwi¢ zdobywanie wiedzy, zacheci¢ do poszukiwan,
stwarza¢ warunki do dokonywania wtasnych odkry¢, stawiac¢ pytania do przemy-
$len zamiast podawac gotowa wiedze. Nauczyciel powinien cechowac si¢ giet-
kim mysleniem, aby nie blokowat alternatywnych rozwiazan tworzonych przez
uczniow. Wspotpraca miedzy nauczycielem a uczniem powinna by¢ oparta na
wzajemnej otwartosci i zrozumieniu. W procesie nauczania — uczenia si¢ wazny
jest klimat, kontakt z klasg. Nauczyciele powinni pobudza¢ wyobraznig¢, moty-
wowac¢ do uczenia sig.

Kluczowym elementem w edukacji uczniow jest nauczyciel: odpowiednio
wyksztalcony i przygotowany, majacy wiedze z zakresu pedagogiki zdolnosci.

Efektywny nauczyciel to taki, ktory migdzy innymi:

—  posiada niezbedny zaséb wiedzy w zakresie nauczania i uczenia sie,

—  pojmuje nauke jako proces ustawiczny,

—  dysponuje bogatym repertuarem najlepszych sposoboéw pracy z uczniami,
—  potrafi refleksyjnie ewaluowaé swoje dzialania i ich efekty.

Kazdy nauczyciel winien rozwija¢ uczniéw zdolnych, a przede wszystkim:

1) motywowac:
—  przedstawi¢ jasne cele nauczania, mozliwe do osiagniecia,
—  stosowa¢ metody aktywizujace,
—  wspiera¢ ucznia,
—  utrzymywac pozytywna atmosfere w klasie;
2) uwaznie obserwowaé ucznia — moze przyjmowac roznorodne maski:
—  ksigzkowego — zdolny, z wysokimi wynikami w nauce,
—  wybitnego — z osiggnigciami ponizej mozliwosci (presja otoczenia, le-
nistwo, nieche¢ wyrdzniania si¢),
—  postawa konformistyczna — pragnie by¢ takie samo jak rowiesnicy,
ucznia nudzacego si¢ — nie jest zainteresowane zbyt tatwymi zadaniami;
3) dobiera¢ metody aktywizujace (pobudzajace do myslenia i tworczosci):
— integracyjne — odprezaja i relaksuja, wprowadzaja w dobry nastroj
i zyczliwa atmosferg,
—  tworzenia i definiowania poj¢é — wywotuja myslenie metapoznawcze
(poréwnanie wiedzy wczesniej nabytej z nowo poznang),
—  hierarchizacji — ustalajg priorytety za pomoca wyznaczonego kryterium,
—  twdrczego rozwigzywania problemow — ustalajg czynnosci prowadzgce
do stanu oczekiwanego, czyli zastosowania wybranego rozwigzania
w praktyce,

74



— pracy we wspolpracy — ucza samodzielnego zdobywania wiedzy
wspolpracujaca ze soba grupe, uczniowie pomagaja sobie nawzajem,
dyskutuja,

—  dyskusyjne — uporzadkowana wymiana mysli na jaki$§ temat, sztuka
wyrazania swojego zdania, argumentacji i trening szacunku dla prze-
konan innych,

—  ewaluacyjne — zbieranie danych, refleksja wlasna ukierunkowana na
rozwoj.

Metody aktywizujace charakteryzujg si¢ tym, ze w procesie ksztatcenia ak-
tywnos$¢ podmiotu uczacego si¢ przewyzsza aktywno$¢ podmiotu nauczajgcego.
Jednak nalezy pamictaé, ze metody aktywizujace nalezy stosowac rozsadnie. Na
zajeciach wprowadzamy tylko jedng metode aktywizuja, ktora wedtug nas bedzie
najskuteczniejsza do realizacji celoéw edukacyjnych.

Dobry nauczyciel zna rézne sposoby myslenia, cechy osobowe i style ucze-
nia si¢:

a) wzrokowcy:
—  plansze demonstracyjne, pokazy,
—  wykresy, tabele,
—  mapy mysli tworzenie obrazoéw w wyobrazni,
—  szkice i plany sytuacji,
—  makiety z papieru, plasteliny,
—  lubig robi¢ notatki,
—  lubig rysowac, patrzec,
—  pamigtajg twarze 1 imiona;
b) shuchowcy:
—  lubig stucha¢ wyktadow,
—  lubig wypowiadac sie,
—  powtarzaja gtosno,
—  zachecanie do stuchania muzyki i §piewania,
—  zachgcanie do gry na instrumentach,
—  zabawa w drame,
—  czytanie i opowiadanie,
—  rytmizowanie tekstow;
¢) kinestetycy:
—  nauka poprzez ruch,
—  odgrywanie rol gestami i ruchem catego ciata,
—  granie w kalambury,
—  wycinanie, wydzieranki, lepienie z plasteliny,
—  znaki pisane na plecach lub dtoni,
—  zachgcanie do tanca,
—  pamigetajg to, co sami wykonali.
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Kazdy nauczyciel/student powinien wiec bra¢ pod uwagg roézne sposoby
myslenia, r6zne cechy osobowe i style uczenia sig, aby dostosowa¢ do nich od-
powiednie modele, strategie, metody i techniki.

Nauczyciel powinien rozwijaé u ucznidw megaumiejetnosci — chodzi
0 uczenie si¢: planowania, organizowania i oceniania wtasnego dziatania, spraw-
nej komunikacji oraz wspoétdzialania w zespole. Najwazniejsze jest, aby uczen
w czasie zaje¢ byt zainteresowany tym, co si¢ dzieje. To spowoduje, ze szybciej
przyswoi sobie wiedzg¢ i nabedzie umiejetnosci.

Najlepiej, aby nauczyciele w procesie edukacyjnym kreowali sytuacje, kto-
re sprzyjaja uczeniu si¢ dzieci uwzgledniajac profile inteligencji, stosujac rozne
formy organizacyjne i metody, a takze wykorzystujac réznorodne $rodki dydak-
tyczne i zrodta informacji. Wazna jest takze umiejgtno$¢ pracy w zespole.

Uczen powinien by¢ w kazdym przypadku traktowany przez nauczyciela
podmiotowo, przy czym w szczegdlnosci nalezy uwzgledniac:

—  sposob aktywizowania,

—  rozpoznawanie indywidualnych potrzeb,
—  pozwolenie uczniowi wypowiedzie¢ sig,
—  docenienie jego wysitku, mozliwosci,

—  samoocena ucznia,

—  jasno okres$lone kryteria oceny,

—  wspdlne planowanie dziatan,

—  uczenie myslenia ucznia,

—  efektywne wspoétdzialanie w zespole,

—  uczenie umiej¢tnosci rozwigzywania problemow,
—  zadowolenie ucznia.

Komunikacja to proces porozumiewania si¢, w ktorym jednostka przekazu-
je i otrzymuje informacje w sposob werbalny lub niewerbalny. Nalezy nauczy¢
dzieci dba¢ o jasno$¢ wypowiedzi, umiejetnos¢ stuchania, formulowania wia-
snych argumentoéw i odpowiadania na argumenty strony przeciwne;j.

Sprawna komunikacja po stronie nauczyciela obejmuje migdzy innymi:

—  jezyk dostosowany do mozliwos$ci ucznidw,

— umiejetno$¢ przekazywania informacji zwrotnych w sposob pozytywny
(tj. otwierajacy cztowieka na zmiany — uskrzydlajacy),

—  zasady dobrej komunikacji: jedna osoba mowi, pozostale stuchaja,

—  kontakt wzrokowy,

—  odpowiednie gesty — zachecajace,

—  uzywanie zachecajgcych zwrotow podtrzymujacych kontakt typu:
e parafrazowanie, czyli powtarzanie wypowiedzi,
e zadawanie pytan,
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e wyzbycie si¢ tendencji do pouczania, doradzania, podsumowywania za
kogos, ironizowania.

Kazdy nauczyciel/student powinien wykaza¢ si¢ taktem pedagogicznym
i ucznidw traktowac z szacunkiem. Najwazniejsze w procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym jest stworzenie odpowiedniego klimatu, aby dzieci czuly si¢ bez-
piecznie. Wszystko mozna przekaza¢ uczniowi, jezeli jest to powiedziane
w zyczliwy sposob.

W czasie obserwacji zaje¢ edukacyjnych nalezy duza uwage zwracac takze na:

—  kulturalne zachowanie,

—  zyczliwo$¢ w przekazywaniu uwag konstruktywnych,
—  takt pedagogiczny,

—  odpowiedni klimat do uczenia sie,

—  ksztaltowanie wlasciwych postaw uczniow.

Warto rowniez zdawac sobie sprawe, jakie kompetencje wptywajg na nasza
skutecznos¢ zawodowa. Mozna tez uczy¢ si¢ na cudzych btedach. Chociaz nie
popehia btedow tylko ten, kto nic nie robi. Jesli juz popetnimy jaki$ btad, to
starajmy si¢, aby nie przytrafit nam si¢ po raz kolejny. Zawsze powinnismy do-
konywac¢ autorefleksji, a takze uwzglednia¢ wskazowki osob, ktore obserwowatly
nasze zajecia.

Na zakonczenie przytoczymy kilka wskazowek odnoszacych si¢ do tzw.
hospitacji zaje¢ w toku praktyk pedagogicznych:

—  sporzadzanie notatek z obserwowanych zajec,
—  omawianie zajec,

—  uczenie si¢ na cudzych btedach,

—  niepopetnianie tych samych btedow,

— uwzglednianie wskazoéwek, uwag.

Szkota ma by¢ edukacyjnym domem, w ktérym beda rozkwita¢ zdolnosci
i talenty dzieci i gdzie beda si¢ uczy¢ zycia spotecznego.
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Ewa EECHTANSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

O KSZTALCENIU PRZYSZL.YCH NAUCZYCIELI
EDUKACJI PRZYRODNICZEJ NAJMLODSZYCH UCZNIOW

Edukacja srodowiskowa ma w klasach poczgtkowych
odrebny, swoisty charakter, cho¢ jest powigzana

z innymi kierunkami edukacyjnymi w zintegrowang catosc...
Ryszard Wigckowski

Ksztatcenie przyrodnicze w szkole podstawowej realizowane jest na
dwoch etapach edukacyjnych: w klasach I-III (I etap edukacyjny) oraz
w klasach IV-VI (Il etap edukacyjny). Na I etapie ksztalcenia wraz z wpro-
wadzeniem nowej podstawy programowej w 2009 r. tre$ci przyrodnicze zo-
staly wyodrgbnione i tej dziedzinie ksztalcenia nadano nazwe¢ edukacja przy-
rodnicza. Przyrody dzieci uczg si¢ przez wszystkie lata nauki w szkole pod-
stawowej, z tg tylko roznicg, ze w klasach I-III pod inng nazwa niz w klasach
IV-VI (tu przedmiot przyroda), takze przez nauczyciela innej specjalnosci (na
IT etapie nauczyciel przedmiotu przyroda). Zatem mozna uznaé, ze to nau-
czyciele edukacji wczesnoszkolnej sa pierwszymi nauczycielami przyrody
1 to oni wlasnie jako pierwsi wprowadzajg ucznidw w §wiat przyrody i poka-
zujg podopiecznym jak ten $wiat badac¢ i poznawac.

Nauczanie przyrody wymaga wlasciwego, z punktu widzenia zatozen
metodyki ksztatcenia, podejscia. To odmienne podej$cie wynika chocby ze
swoistego charakteru tego obszaru edukacyjnego. Przyroda, rozpatrywana
czy to, jako dziedzina edukacyjna w klasach I-III, czy tez jako odrebny
przedmiot w klasach IV-VI, niezmiennie ma charakter interdyscyplinarny.
Oznacza to, ze faczy w sobie tresci zaczerpnigte z kilku dziedzin wiedzy, jak
choc¢by biologia, geografia, fizyka lub chemia, ktoére powigzane ze sobg uka-
zuja $wiat w sposob calosciowy (H. Gutowska, S. Dylak). Wiasciwe pode;j-
scie do ksztatcenia przyrodniczego wynika takze z potrzeby stosowania innej
metodologii w procesie poznawania. Nie mozna uczy¢ o przyrodzie bez przy-
rody i nie da si¢ poznawaé przyrody poza Srodowiskiem przyrodniczym.



Dlatego, sposob poznawania rzeczywistosci jest w tym przypadku oczywisty
1 nie ma tu (i nie moze by¢) innej alternatywy jak bezposrednie poznanie.

Przygotowanie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej — réwniez nau-
czyciela przyrody — do skutecznego i umiejetnego realizowania ksztatcenia
w tym zakresie nie jest tatwe. Student jako przyszty nauczyciel edukacji
przyrodniczej musi posiada¢ dos¢ rozlegla, zintegrowang wiedz¢ przyrodni-
cza, a jednocze$nie roznorakie kompetencje nauczycielskie, ktore pozwola
mu umiejetnie, jak na nauczyciela przyrody przystato, planowacé i realizowaé
zajecia. Umiejetnosci, o ktorych mowa, pozwolg przysztemu nauczycielowi
klas I-III na takie wprowadzanie swoich podopiecznych w $wiat przyrody,
aby co najmniej dobrze radzili sobie w szkole w klasach starszych na przed-
miocie przyroda. Jednak najwazniejsze jest, aby przede wszystkim umieli
postugiwac si¢ zdobyta wiedzg w réznych sytuacjach.

Jak zatem powinno wygladaé ksztalcenie studentéw edukacji wcze-
snoszkolnej — przysztych nauczycieli przyrody najmitodszych uczniéw? Na
co nalezy zwroci¢ uwage?

Niewatpliwie to wiasnie zatozenia metodyki ksztalcenia przyrodnicze-
go, wspolne dla wszystkich, ktorzy przyrody nauczaja, wyznaczajg kierunki
pracy ze studentami na zaje¢ciach. Okazuje si¢ (i bardzo dobrze), ze zatozenia
te, idg w parze z wytycznymi wdrazanej reformy programowej, co znajduje
swoje odzwierciedlenie w zapisach podstawy programowej tak dla I etapu
(edukacja przyrodnicza), jak i II etapu edukacyjnego (przedmiot przyroda).
Wazne jest, aby podkresla¢, uswiadamia¢ studentom-przyszlym nauczycie-
lom, Ze bgda pierwszymi nauczycielami, ktérzy swoich matych uczniéw beda
wprowadzali w tajemniczy §wiat przyrody. Po nich paleczk¢ przejma nau-
czyciele przedmiotu przyroda, dlatego wazne jest podkreslanie ciggtosci
1 spojnosci ksztatcenia przyrodniczego w szkole podstawowej. Te spojnosé
i cigglos¢ odzwierciedlajg takze zapisy podstawy programowej (PP). Mowia
one o konieczno$ci znajomosci tresci PP etapu poprzedzajacego (nauczyciele
przedmiotu przyroda znaja zapisy PP edukacji przyrodniczej w klasach I-1II)
1 zawieraja wskazanie mdéwiagce o wartosci znajomosci tresci PP etapu na-
stepnego (nauczyciela klas I-11I orientujg si¢ w zapisach PP II etapu). Dlatego
praca z podstawa programowg na zajeciach na uczelni, czeste odwotywanie
si¢ do jej zapisow, ukazywanie istotnych elementow, stanowi istotny kompo-
nent zaje¢ z metodyki na uczelni. Warto takze podkresla¢ i uczy¢ studentow,
ze to wlasnie podstawa programowa stanowi najwazniejszy dokument
w codziennej pracy nauczyciela, a zapisy w niej zawarte wyznaczaja kierunki
nauczycielskich dziatah w pracy z uczniami (E. Lechtanska). Podejmowane
na zajeciach zagadnienia dotycza takze zapisow w dokumencie podstawy
programowej w odniesieniu do zalecen, jak nalezy realizowac edukacje przy-
rodniczg w pracy z dzie¢mi w klasach poczatkowych. Takze tutaj odnajduje
si¢ wspolne z zatozeniami metodyki nauczania przyrody zalecenia. Wdraza-
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nie zapisanych w dokumencie zalecen jest spdjne z podejsciem bezposred-
niego poznawania przyrody przez uczniow.

Przygotowujac wlasne zajecia (najpierw w ramach symulacji lekcji na
uczelni, pdzniej podczas praktyk w szkotach) studenci bardzo dobrze wiedza
1 czesto umiejetnie t¢ wiedzg wykorzystuja w praktyce, kiedy planuja swoje
dziatania w ramach edukacji przyrodniczej. Studenci-przyszli nauczyciele
odwotuja si¢ wowczas do wskazan metodyki, odzwierciedlajacych si¢ takze
bardzo wyraznie w zapisach podstawy programowej. Z tych wskazan wynika
wlasnie, ze planujac zajecia przyrodnicze z dzieCmi winni bazowaé na bez-
posrednim poznaniu przez uczniéw otaczajacego srodowiska. To bezposred-
nie poznanie w sposob naturalny narzuca, a moze raczej wyznacza, jakie
metody nauczania, jakie $rodki dydaktyczne, czy wreszcie ktore formy orga-
nizacji zaje¢ powinny by¢ systematycznie uwzgledniane w planowanych
przez nich zajeciach edukacyjnych poswigconych poznawaniu przyrody
przez najmtodszych ucznidéw. Tylko stosowanie wtasciwego, z punktu widze-
nia metodyki ksztalcenia przyrodniczego, podej$cia zapewni studentom nau-
czycielski sukces, a dzieciom rado$¢ z poznawania i przezywania przyrody.

W zalecanych warunkach i sposobach realizacji, ktore zapisane zostaty
w podstawie programowej, nauczyciel dowiaduje si¢, ze wiedza przyrodnicza
nie moZe by¢ ksztattowana wylgcznie na podstawie pakietow edukacyjnych,
Internetu oraz tego typu zrodetl. Ponadto, czytamy dalej w zaleceniach: W sali
lekcyjnej powinny by¢ kqciki przyrody. Coraz rzadziej zauwazalo si¢ w ostat-
nich latach kaciki przyrody w pracowniach edukacji wczesnoszkolnej. Moz-
na zatozy¢, ze ta tendencja wystgpowala powszechnie, stad pojawiajace si¢
zalecenie zapisane w PP. W podstawie programowej student/nauczyciel
znajdzie takze zapis sugerujacy, jakie metody nauczania nalezy wykorzysty-
wac na zaj¢ciach z dzieémi, jezeli w szkole nie ma warunkow do prowadzenia
hodowli roslin i zwierzqt, trzeba organizowa¢ dzieciom zajecia w ogrodzie
botanicznym, w gospodarstwie.... Wynika z tego zapisu, iz zajecia oparte na
dziataniu praktycznym uczniow takze powinny by¢ na rdzne sposoby stoso-
wane. Ponadto w zapisach PP zwraca si¢ uwage na ksztattowanie umiejetno-
$ci prowadzenia obserwacji i doswiadczen przez ucznidw ,,obserwuje i pro-
wadzi proste doswiadczenia przyrodnicze, analizuje je i wigze przyczyne ze
skutkiem (tresci ksztalcenia, uczen konczacy klase I1I). Umiejetnosci te beda
mogly by¢ rozwijane u uczniow tylko wtedy, jesli nauczyciel bedzie jak naj-
czgsciej stosowal metody oparte obserwacyjne (obserwacja obiektow, stanow
rzeczy, zjawisk), ale takze metody badawcze (oparte na rozwigzywaniu pro-
bleméw), jak doswiadczenie czy eksperyment. Czesto podkresla sie, ze te
wlasnie metody sprzyjaja wielostronnej aktywizacji uczniow, przy czym za
najcenniejsze uwaza si¢ metody badawcze, a po nich metody oparte na dzia-
faniu praktycznym uczniow (J. Dejko). Nieocenionym sposobem poznawania
rzeczywistosci przyrodniczej sg takze obserwacje, szczegdlnie te przeprowa-
dzane w warunkach naturalnych (R. Wigckowski). Zapewne dlatego podsta-
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wa programowa, zgodnie z podej$ciem metodycznym (J. Dejko, H. Gutow-
ska), podkre§la konieczno$¢ organizowania zaje¢ edukacji przyrodniczej
poza klasa szkolna: Edukacja przyrodnicza powinna by¢ realizowana takze
w naturalnym Srodowisku, poza szkotq... (zalecane warunki i sposob realiza-
cji). Nie wydaje si¢ to podejécie niczym nietypowym ani nowatorskim, jesli
wezmie si¢ pod uwage zatozenia metodyki. Natomiast uwzgledniajac realia
szkolne ostatnich lat, studenci w naszym §rodowisku mieli coraz rzadziej moz-
no$¢ obserwowania zajec¢ przyrodniczych organizowanych w srodowisku natu-
ralnym, w formie zaj¢¢ terenowych lub wycieczek przyrodniczych. Mozna
zatozy¢, ze dzigki zapisom podstawy programowej pozadane sposoby realizacji
edukacji przyrodniczej stang si¢ znowu codzienng praktyka szkot i nauczycieli.

Dla skutecznego ksztalcenia studentow-przysztych nauczycieli wazna
jest tak w obszarze ksztalcenia przyrodniczego, jak i wszystkich pozostatych,
dobra wspdtpraca nauczycieli-opiekunow praktyk oraz nauczycieli akade-
mickich. Zalezy nam, aby student byt jak najlepiej przygotowany do podjecia
przysziej roli nauczyciela, w tym przypadku nauczyciela przyrody najmtod-
szych uczniow. Konieczna jest wzajemna zyczliwo$¢ i wspieranie si¢ nau-
czycieli szkot 1 wyktadowcow na rzecz dobrego przygotowaniu studenta do
zawodu. Warto mie¢ na uwadze, ze nasze wzajemne oczekiwania co do moz-
liwosci dziatan tak w szkole, jak i na uczelni sa znaczne jednak rzeczywi-
sto$¢ pokazuje, ze czesto jest inaczej. Liczne grupy, niewielka liczba godzin
metodyki na specjalnosci, wyj$ciowa wiedza i umiej¢tnosei, z jakimi przy-
chodza studenci, to wszystko zaweza mozliwosci. Jednak otwarto$¢ na
wspolprace, zrozumienie i przyjecie pewnych ograniczen i trudnos$ci pokaze,
ze mozna wiele osiggnaé. Jednomys$lnos$¢, wspolne dziatania, praca oparta na
tych samych zatozeniach metodycznych, mozliwo§¢ wymiany doswiadczen,
prowadzenia dyskusji z nauczycielami moze zapewni¢ jeszcze lepsze efekty
koncowe ksztatcenia studentow-przysztych nauczycieli.
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Matgorzata CHYBICKA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

FORMULOWANIE PYTAN W DOSWIADCZENIU
STUDENTOW KIERRUNKOW NAUCZYCIELSKICH

Operowanie pytaniami w trakcie zaje¢ szkolnych jest nieodigcznym ele-
mentem pracy nauczyciela. W uczniach wzbudzaja czesto negatywne uczucia,
poniewaz kojarza si¢ z odpytywaniem i ocenianiem. Dla nauczyciela za$ sa
oczywistym i powszechnie stosowanym narzgdziem, stuzacym réznym celom
edukacyjnym. Trafnos$¢ i1 efektywnos$¢ formutowanych na zajeciach pytan, pro-
blemow zalezy od tego, na ile uswiadamiamy sobie czemu majg one shuzyc.
Nieodlacznie wigc wiazg si¢ z celami edukacyjnymi, ktérym podporzadkowane
beda wszystkie zadania, jakie postawimy przed uczniami. Im bardziej sg przemy-
$lane i $wiadomie dobrane, tym bardziej satysfakcjonujace beda reakcje uczniow
i do$wiadczenia, jakie wyniosa z poszukiwania odpowiedzi na nie.

Wtasne spostrzezenia w trakcie realizacji ze studentami pedagogiki zajec
symulacyjnych, jak réwniez analiza scenariuszy zaj¢¢ projektowanych i realizo-
wanych w trakcie praktyki §rédrocznej probnej i obecnie zakonczonej praktyki
cigglej przez ten sam rocznik studentéw pedagogiki, wskazuja na znaczace po-
stepy studentow w zakresie projektowania scenariusza zaje¢ zintegrowanych.
Widoczna jest wigksza trafno$¢ i precyzja w formutowaniu celow operacyjnych,
jak rowniez poprawno$¢ w zapisie kolejnych zadan edukacyjnych.

Problemem jest jednak opor studentéw w stosunku do szczegodtowego zapi-
sywania pytan kierowanych do uczniéw, szczeg6lnie w obszarach nowych tresci,
ktére po raz pierwszy pojawiaja si¢ w programie ksztalcenia. Niestety bagateli-
zowanie tego oczekiwania i przekonanie, ze improwizacja ,,na Zywo” wystarczy,
konczy si¢ czesto przykrym do$wiadczeniem ,,pogubienia si¢” lub zupetnej niea-
dekwatnosci i nieskutecznosci kierowanych do dzieci pytan. Potwierdzajg to
nauczyciele-opiekunowie praktyk, ktorzy zbytnio zaufali umiejetnosciom studen-
tow 1 poczatkowo godzili si¢ na ogolnikowe zapisy w studenckich projektach
scenariuszy. Juz pierwsze proby realizacji projektow w praktyce zmusity opieku-
néw do zweryfikowania swoich wymagan wobec studentéw i konsekwentnego
oczekiwania nie tylko zapisu tego, co student zamierza zrobi¢, ale tez w jaki
sposob, za pomocy jakich konkretnych i przemyslanych pytan/problemoéow i in-
nych zabiegéw edukacyjnych oraz jakie okresla standardy uczniowskich odpo-



wiedzi. To nie znaczy, ze nalezy sztywno trzymac si¢ tych swoich zapisow. Maja
one jednak by¢ punktem odniesienia dla studenta i gwarancja dla nauczyciela-
opiekuna, ze praktykant biegle porusza si¢ w danej tematyce i jest dobrze przy-
gotowany do realizacji zajec.

Nieche¢ do szczegdlowego zapisywania pytan lub zadan stawianych ucz-
niom wigze si¢ niewatpliwie z tym, ze ich dobor i odpowiedni sposob formuto-
wania to bardzo duze i trudne wyzwanie. Do§wiadczaja tego rowniez sami nau-
czyciele i przyznaja, ze nie zawsze nawet te przygotowane przez nich pytania —
zadania edukacyjne ,,trafiaja” do dzieci i prowadza do satysfakcjonujacych od-
powiedzi. Proces ten wymaga uwzglednienia wielu czynnikow, chociazby wcze-
$niejszych do§wiadczen dzieci i ich wiedzy uprzedniej, ich mozliwosci intelektu-
alnych, ale takze potrzeb i zainteresowan. Diagnoza, czyli dobre poznanie dzieci
tworzacych zespol klasowy znaczaco moze polepszy¢ jakos¢ nauczycielskich
pytan/zadan.

Blizsza analiza jakosci pytan proponowanych przez studentow potwierdza
badania, ktore dowodza, ze pomimo $wiadomosci funkcji pytan w procesie edu-
kacyjnym, formutowane przez studentéw propozycje nie spetniajg w peni tych
funkcji. Zdecydowana wickszo$¢ stanowig pytania wymagajace odtwarzania
faktow (Klus-Stanska, 1999). Widoczna jest wyrazna rozbiezno$¢ pomiedzy
»wiedzie¢” a ,,umie¢”. Rozbieznos¢ ta moze by¢ zmniejszona poprzez swiadome
doskonalenie umiejetnosci tworzenia pytan (zadan) i strategii postugiwania si¢
nimi juz na etapie planowania i przygotowywania zaj¢c, nie dopiero na biezgco
w toku zajeC. Przytlaczajgca jest liczba pytan, jaka pada w trakcie pojedynczych
zaje¢ nawet w najmlodszych klasach, przy czym wiele z nich niczego nie wnosi
do do$wiadczenia dzieci. Ponadto bardzo rzadko pozostawia si¢ samym dzieciom
mozliwos¢ formutowania pytan czy wyznaczania zadan. Istnieje duze zapotrze-
bowanie na badania pedagogiczne stuzace poglebianiu znajomosci tej problema-
tyki w edukacji oraz rozwijaniu $wiadomosci i kompetencji metodologicznych
studentow i nauczycieli w tym zakresie.

Problematyka pytan w pedagogice zaznaczona jest wyraznie w metodach
ksztalcenia; od dialogu sokratejskiego, poprzez metode katechetyczng, pogadan-
ke, dyskusj¢, nauczanie problemowe i nauczanie programowane, do metod
sprawdzania wiadomosci i umiejetnosci. Ostatnio podejmowana jest w zwigzku
z postulowang zmiang paradygmatu edukacji adaptacyjnej na paradygmat eduka-
cji podmiotowej. Zainteresowania te wspiera rozwijajaca si¢ teleologia pedago-
giczna, taksonomia celow ksztatcenia oraz teoria tresci ksztalcenia.

Oprocz teorii 1 praktyki edukacyjnej, ogoélne zrodlo i tlo zainteresowan py-
taniami stanowia osiggniecia psychologii (zwlaszcza teorii czynnosci, psycholo-
gii poznawczej i koncepcji transgresyjnej czlowieka, a takze osiagniecia filozofii
i logiki jezyka, socjolingwistyki i jezykoznawstwa').

"'W. Kojs, Pytania i polecenia w ksztalceniu systematycznym. Analiza operatoréw, Uniwer-
sytet Slaski, Katowice 1994.
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Pytania zadawane uczniom w klasie s3 podstawowym elementem procesu
nauczania i uczenia si¢. Nauczyciel postuguje si¢ nimi w réznych momentach
zajec po to, by pobudzi¢ uczniéw do myslenia i wesprze¢ w pozyskiwaniu nowej
wiedzy a takze by sprawdzi¢ stan posiadanej juz wiedzy. ,,Przedstawiajac ucz-
niowi pytania i polecenia — nazywane takze zadaniami — mozna skierowac jego
uwage na najwazniejsze elementy przekazywanych tresci i wywolaé przy tym
rézne czynno$ci: rézne pytania i polecenia ksztalca rozne funkcje mysli, rézne
umiejetnosci, z rozmaitych stron oswietlaja wiedze i poglebiaja jej rozumienie™.

Funkcjonuje wiele klasyfikacji pytan, ktore utatwiaja ich porzadkowanie.
Jedna z najbardziej znanych jest przytaczana przez E. Perrot’ taksonomia celéw
edukacyjnych Blooma. Istnieje w niej 6 poziomdéw i pytania formulowane na
poszczegblnych poziomach wymagaja odpowiedzi angazujacych specyficzne
procesy myslenia. Poziomy te to:

Wiedza — Zrozumienie — Zastosowanie — Analiza — Synteza — Ewaluacja

Wiedza

e Jezeli naszym celem jest stwierdzenie, czy uczniowie pamigtajg fakty, zada-
jemy pytania wymagajace przypomnienia sobie informacji (Jakie miasto
jest stolicg Polski?). Do tej kategorii wlaczone sg takze informacje , ktorych
dostarcza nam codzienne doswiadczenie.
Nauczyciele majg niestety sktonnos¢ do naduzywania tej kategorii.
Zrozumienie

e (Gdy za$ chcemy pomdc uczniom w logicznym uporzadkowaniu faktow
zadajemy pytania o zrozumienie. Beda one wymagaty juz wyboru tych fak-
tow, ktore sg niezbedne dla sporzadzenia opisu, pordwnania lub skontrasto-
wania. Znajda si¢ wiec tutaj stowa: opisz, porownaj, skontrastuj, wyraz wia-
snymi stowami, wyttumacz.
Zastosowanie

e Pytania wymagajace zastosowan powinniSmy zadawa¢ wtedy, gdy pra-
gniemy zacheci¢ uczniow do uzycia zdobytej wezesniej informacji do roz-
wigzania problemu. Przydatne w tej kategorii pytan operatory to: zastosuj,
sklasyfikuj, uzyj, wybierz, postuz sie, podaj przyktad.
Analiza

e  Jesli zalezy nam z kolei na wspieraniu dzieci w podejmowaniu préb anali-
zowania informacji ze wzgledu na uwarunkowania przyczynowo-skutkowe,
powinni$my zadawa¢ pytania o wyjasnienie. Po pierwsze — aby rozpoznac
motywy i przyczyny danego zjawiska, po drugie — aby rozwazy¢ i przeana-
lizowa¢ dostepne informacje w celu wyciagniecia wnioskow, po trzecie zas
— aby przeanalizowa¢ wynik, wniosek czy uogolnienie oparte na Swiadec-

2'W. Kojs, Pytania i polecenia, s. 36.
3 E. Perrot, Efektywne nauczanie, WSiP, Warszawa 1995.
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twach. Wyrazy uzywane w pytaniach typu analitycznego to: dlaczego? jakie
czynniki?, wyciggnij wniosek, podaj przyktady swiadczgce ... .
Synteza

e Jesli pragniemy pomoéce uczniom sformutowaé nowe relacje i ujgé rzeczy
razem w nowy i oryginalny sposéb, zadajemy pytania syntetyzujace. Badaja
one zrozumienie, wymagaja przewidywania, czasem rozwigzywania pro-
blemow. Dopuszczaja wiele tworczych rozwiazan. Wyrazy i zwroty czgsto
tu wystepujace to: co zdarzyloby sie, gdyby...?, rozwin, jak sqdzisz.
Ewaluacja

e  Wreszcie pytania ewaluacyjne, na ktoére nie ma jednej, poprawnej odpowie-
dzi. Wymagajg one od ucznidw oceniania warto$ci pomystu, sposobu roz-
wigzania problemu czy dzieta artystycznego. Prosimy dzieci o wyrazenie
opinii: 0sqdz, ocen, zdecyduj, usprawiedliw.

E. Perrot dzieli te pytania na dwie kategorie: pytania nizszego poziomu
1 pytania wyzszego poziomu, ze wzgledu na to, jakiego poziomu myslenia kogni-
tywnego wymagaja.

Pytania niskiego poziomu wymagaja odtworzenia informacji, faktow, ktore
byly wczesniej podane, nie wymagaja zmiany ich formy ani porzadku. Odpowie-
dzi na nie tatwo oceni¢. Pytania wyzszego poziomu wymagaja przetwarzania
informacji w celu poréwnania, wyjasnienia, podsumowania, zanalizowania,
zsyntetyzowania lub ocenienia. Uczen musi tutaj wyj$¢ poza informacje i stwo-
rzy¢ odpowiedz rézng w formie i tresci od spotykanych. Takie odpowiedzi
o wiele trudniej jest ocenié. Jest to zapewne jeden z powoddw ograniczania licz-
by tego typu pytan przez nauczyciela, ktory ma w podswiadomosci zakodowana
konieczno$¢ lub potrzebg ustosunkowania si¢ do uczniowskich odpowiedzi. Na-
wet najlepiej sformutowane pytania moga nie spetni¢ oczekiwan nauczyciela
w praktyce, jesli niespelnione zostang okre§lone warunki psychologiczne, dajgce
uczniom poczucie bezpieczenstwa w atmosferze zyczliwosci i akceptacji, a takze
dopuszczalnoéci ewentualnych bledéw. Ponadto, niezwykle istotny jest sam
sposob, czyli strategia zadawania pytan. Oczekiwaniem nauczyciela jest, aby jak
najwigksza liczba uczniow podejmowata probe odpowiedzi i aby byly to odpo-
wiedzi jak najlepszej jakosci. E. Perrot proponuje kilka zabiegéw stuzacych po-
prawie jakosci i rozmiarow uczniowskich partycypacji w dyskusji*.

By pomoéc uczniom formutowaé odpowiedzi bardziej ztozone i przemysla-
ne, sugeruje: operowanie pauzg, naprowadzanie, poszukiwanie jasnosci i porzad-
ku oraz przesuwanie akcentow (przesunigcie tematyczne). Poprawieniu rozmia-
réw 1 jakosci uczestnictwa uczniow w zajeciach stuzy¢ moze z kolei: zmiana
adresata pytania, stosowanie pytan o zestawy powigzanych ze soba faktow
1 stosowanie pytan wyzszego rzedu.

* E. Perrot, Efektywne nauczanie, s. 58.
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Niezwykle waznym problemem zasygnalizowanym takze przez E. Perrot
jest jasny obraz kryteriow, wedtug ktorych nauczyciel moze dokonywac oceny
odpowiedzi ucznia. Tylko majac $wiadomo$¢ celu mozna okresli¢, jakie Srodki
1w jaki sposob uzyte beda wlasciwe. Skuteczny zestaw pytan to ten, ktéry po-
zwala na osiggniecie celu. Nauczyciel musi by¢ §wiadom, w jakim celu zadaje
pytania i mie¢ jasno okreslone warunki akceptowalnosci odpowiedzi.

Stosownie wiec do zmian formy porozumiewania si¢ za pomoca pytan
zmienia si¢ takze forma tego, czego dzieci si¢ uczg. Jedne zachecaja do zapamig-
tywania szczegolow i faktow, drugie sklaniaja do rozwazania i dyskutowania
zgromadzonych materiatow, jeszcze inne pobudzg wyobrazni¢, myslenie twor-
cze. Forma pytan niesie ze sobg informacje dotyczace takze tego, czego oczekuje
si¢ od nich jako ucznidéw, jak sztywno okre§lone zostaty kryteria poprawnosci,
czy oczekuje si¢ od nich wlasnych pomystow, interpretacji, czy maja zapamigtaé
to, co mowi nauczyciel. Zorientuja si¢, czy i w jakim stopniu oczekuje si¢ od
nich uczestnictwa w formulowaniu wiedzy, czy przypisana jest im jedynie rola
odbiorcy’.

Niewatpliwie dowiaduja si¢ o wiele wiecej, choéby na przyktad: czy i na ile
sa wazni, akceptowani, szanowani; czy i na ile nauczyciel ma do nich zaufanie
i wierzy w ich mozliwo$ci; czy i1 na ile wazny jest rozwoj ich niezaleznego
i kreatywnego myslenia.

Jedng z cech szkoly ,tradycyjnej” jest dominujaca rola nauczyciela, ktory
decyduje o ksztalcie i przebiegu zaje¢. Badania przeprowadzone przez W. Kojsa
w szkole podstawowej i w szkole $redniej potwierdzajg, ze wylacznie nauczyciel
jest tworca pytan i polecen przewidzianych dla ucznia, jest uzytkownikiem tych
zadan, a takze zadan proponowanych w podrecznikach, czasem jest nawet ich
wykonawca (wspdlnie z uczniami). Uczniowie sg wigc pozbawieni ksztatcacych
mozliwosdci procesu tworzenia zadania (pytania, polecenia) i decydowania
o0 sposobie jego wykorzystania w toku realizacji celow. Wnioskuje wiec, iz szko-
a stwarza warunki do ksztattowania osobowosci ,,wykonawcow”, ,,odbiorcéw”,
,,odtw()rc()w”é.

Tymczasem ksztalcace funkcje zadan dydaktycznych sa wspotokreslone
przez udzial ucznia w procesie tworzenia, zlecania, realizacji i oceny wykonania
zadania. Te cztery dziatania — tworzenie, uzytkowanie, wykonanie (rozwiazanie)
1 ocenianie zadania — r6znig si¢, co stanowi o odrebnosci pelnionych przez nie
funkcji. Zadania polegajace na tworzeniu innego zadania ksztattuja zdolno$ci
tworcze, a ponadto zadanie wynikajace z posiadanych przez niego zasobow
i potrzeb, jest jego ,,wlasnym” zadaniem. Zadania polegajace na uzytkowaniu
zadania ksztattujg zdolnosci podejmowania decyzji (m.in. dostosowanie zadania
do celu, do wykonawcy, do $rodkéw) i dokonywania selekcji. Zadania dotyczace

5 1. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PNSZ, Ko-
nin 2010, zob. tez: D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia,
WSIiP, Warszawa 1988.

 W. Kojs, Pytania i polecenia, s. 96.
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kontroli i oceny natomiast moga odegrac istotng role w ksztattowaniu réznorod-
nych cech moralnych i intelektualnych. Moga w odpowiednich warunkach zmie-
nié sie w autentyczny proces badawczy prowadzacy do samowiedzy .

Aktywnos¢ wilasna jest jednym z podstawowych czynnikéw rozwoju oso-
bowosci cztowieka (oprocz zadatkow wrodzonych, srodowiska i wychowania),
ktéremu wspoélczesna psychologia i pedagogika przypisuje szczegdlng rolg.
Glownym sprawcg zmian na swiecie jest cztowiek, ktory jest i staje si¢ takim
jakim jest i staje si¢ tworzony przez niego swiat, [...] ustawicznie doskonalgc
warunki swojego zZycia rownoczesnie zmienia i rozwija wilasng osobowosé. |...]
Zeby doskonali¢ warunki swojego Zycia i méc zaspakajaé stale pojawiajgce sie
nowe potrzeby, czlowiek musi podejmowaé nowe formy aktywnosci, w tym
zwlaszcza tworcze i odkrywcze [...] nie mozna [tego] osiggnqc przez dzialalnosé
rutynowgq, nasladowczg, odtwérczg®.

O aktywnosci wlasnej za§ mozna mowi¢ wtedy, gdy dziecko:

— przynajmniej w pewnym stopniu robi co$ z wlasnej inicjatywy,

— wilasne potrzeby lub cele realizuje osobi$cie za pomoca w miare samodziel-
nie dobranych metod i srodkéw,

— swoja dziatalnoscig kieruje samodzielnie i na wtasna odpowiedzialno$é,

— przynajmniej wspoluczestniczy w kontroli i ocenie przebiegu i efektow pra-
cy.

Aktywnos¢ jednostki mogg wzbudzaé i ukierunkowywacé racje wewnetrzne
(potrzeby) oraz racje zewngtrzne, czyli zadania. Zadania mogg pobudza¢ aktyw-
no$¢ wilasng, o ile jednostka uzna je za swoje. Stanie si¢ tak za$, gdy pozwola
one zaspokoi¢ jakies jej potrzeby.

Tymczasem w klasie szkolnej mamy zwykle ponad 20 niepowtarzalnych
indywidualno$ci dzieciecych z ich zréznicowanym doswiadczeniem osobistym,
mozliwos$ciami, zainteresowaniami, potrzebami i pragnieniami. Niematlg sztuka
jest, by przygotowane przez nas pytania (zadania) byty odpowiednimi, trafnymi
pod kazdym z wymienionych wzgledow dla kazdego dziecka, wyzwalajacymi
jego aktywno$¢ wlasna. Najtrudniejsze jest to w przypadku pracy zbiorowej, gdy
kierujemy pytanie do wszystkich dzieci. Dla czg$ci z nich bedzie ono proste lub
wrecz banalne, dla innych za$§ niezrozumiale lub za trudne, pozostali zas maja
szanse przyjac¢ je jako wyzwanie i podja¢ wysitek, by mu sprostaé. Jesli zas
sprobujemy uprosci¢ zadanie, pozbawimy je waloréw ksztalcacych i motywuja-
cych rowniez dla tej grupy’.

7 Zob. np. W. Kojs, Pytania i polecenia, s. 26, J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki, roz-
dziat II.

8 J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci twérczej uczniéw klas poczgtkowych, WSiP, War-
szawa 1990, s. 41.

% Por. J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki, rozdz. 1.
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Nie mozna wigc mowi¢ o pytaniach w edukacji nie podejmujac problema-
tyki indywidualizacji. Swiadomi niedogodnosci utrudniajacych realizacje zasady
indywidualizacji, ktorych nie mozemy zmieni¢ (tj. liczebnos$¢ klas, brak fundu-
szy na odpowiednie pomoce dydaktyczne), musimy szukaé rozwigzan w tych
zakresach, w ktorych jest to mozliwe.

Indywidualizacja jest warunkiem zapobiegania poglebianiu si¢ i narastaniu
trudno$ci dydaktycznych i wychowawczych oraz skutecznej terapii pedagogicz-
nej i psychologicznej. Z drugiej strony jest szansa rozwijania dziecigcych uzdol-
nien, zainteresowan, postaw tworczych i zaspokajania ich potrzeby samorealiza-
cji. Praca nauczyciela polega¢ powinna na cigglym rozpoznawaniu i respektowa-
niu w swych dydaktycznych i wychowawczych decyzjach i dziataniach, indywi-
dualnych réznic miedzy dzie¢mi. Sprawg zasadnicza wydaje si¢ przede wszyst-
kim $wiadomos$¢ obszarow, w jakich indywidualizacja moze i powinna by¢ roz-
patrywana i realizowana, ale takze umiejetnos$¢ realizacji tej zasady. Sprowadza
si¢ to do pytania o to, co mozna i nalezy réznicowac jako podstawy do formuto-
wania zréznicowanych zadan dla uczniéw oraz do pytania o metody i sposoby
organizacji pracy sprzyjajace efektywnemu roéznicowaniu. Uzasadnionym wyda-
je sie rozpatrywanie potrzeby i mozliwosci indywidualizacji w obrgbie wszyst-
kich elementéw procesu dydaktyczno-wychowawczego: celow, tresci, metod,
form organizacyjnych jak réwniez $rodkéw dydaktycznych'.

Kazdej koncepcji dydaktycznej mozna przyporzadkowac¢ specyficzny dla
niej system zadan. Jego realizacja prowadzi do ksztattowania okreslonych cech
osobowosci ucznia. W niektérych koncepcjach to uczen jest tg strona, ktéra for-
mutuje znaczng cze$¢ zadan dla siebie. Takg koncepcjg jest opracowana przez
Wiadystawa Pusleckiego alternatywna idea edukacyjna, okreslona mianem
ksztalcenia wyzwalajacego, ktora przeciwstawia koncepcjom moéwigcym o ,,0d-
dziatywaniu” na osobowos$¢ ucznia, jej ,,urabianiu”, ,formowaniu” czy ,,zmie-
nianiu”. Idea ta skoncentrowana jest na osobie ucznia, zaktada bezwarunkowg
akceptacje ucznia jako osoby przez szkote, opiera proces dydaktyczny na w pehni
humanistycznych interakcjach spotecznych, respektowaniu podmiotowosci
ucznia w tym procesie, ktorego gtéwnym zadaniem jest wspieranie rozwoju
kompetencji osobowosciowych, merytorycznych i spotecznych ucznia w toku
ksztalcenia wyzwalajacego''. Wlasnie taki sposob patrzenia na role szkoty stwa-
rza warunki dla realizacji zasady indywidualizacji, a wigc respektowania od-
mienno$ci kazdego dziecka i wspierania jego rozwoju na podstawie ciaglego
diagnozowania jego innosci.

Ta ,,inno$¢” w szkolnej rzeczywistosci nie zawsze niestety jest mile wi-
dziana, wrgez przeciwnie — czesto dyskryminowana. Apolonia Suchora-Olech
i Mariola Szczepanska podjely probe zbadania sytuacji dziecka tworczego

1T, Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, PWN, Warszawa,
1997; R. Wieckowski, Nauczanie zroznicowane, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1975.

" W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajgce w edukacji wczesnoszkolnej, Impuls, Krakow
1996.
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w klasie szkolnej. Wyniki tych badan przedstawily w artykule pod wymownym
tytutem: Wystarczy nie przeszkadzaé w rozwoju. Okazuje sig, ze dzieci tworcze
nie tylko nie ciesza si¢ sympatig rowiesnikow, ale spotykaja si¢ takze z niechecia
ze strony nauczycieli. Z zestawien wynika, ze ten sam uczen tworczy i jego za-
chowania sg negatywnie oceniane przez nauczyciela o tradycyjnych pogladach,
za$ przez nauczycielach o pogladach nowatorskich — pozytywnie. Dla jednych
uciazliwoscia s niewygodne, irytujace czy dziwaczne pytania, ktore ich zdaniem
nie s3 zwigzane z tematem lekcji i zaklocaja jej rytm. Drudzy za$ odnosza si¢ do
nich pozytywnie, podkreslajac ich oryginalno$¢ i zdolnosci intelektualne ich
autoréw. Generalnie jednak boimy si¢ pytan uczniow, choé przeciez nie zawsze
inie na wszystkie musimy odpowiada¢. Wystarczy czasem stworzy¢ dzieciom
odpowiednie warunki edukacyjne oraz towarzyszy¢ i wspieraé w poszukaniu
odpowiedzi na nurtujace ich wlasnie w danym momencie pytania. Wspieranie
rozwoju dziecka jest podstawowym zadaniem szkoly. Wymaga wrecz aranzowa-
nia takich sytuacji edukacyjnych, ktore stwarzaja sprzyjajace warunki, by wy-
zwolié¢ ciekawosé,; pozwolic¢ jednostkom poszukiwaé w nowych kierunkach, ktore
dyktowane sq przez ich zainteresowania; uwolni¢ zmyst dociekania, pozostawié¢
swobode dla pytan i poszukiwar'.

Heterogenne cele (cele pochodzenia zewnetrznego) stanowia u niego punkt
wyjécia do przeksztatcania ich w cele podmiotowe. Autor opisuje trzy strategie
uzewnetrzniania takich celow.

Pierwsza polega na oferowaniu uczniom podmiotowych celéw, wczesniej
wyprowadzonych i przeksztalconych z celéw heterogennych (strategia ,,0”), np.
»Mam nadziej¢, ze to, czego bedziecie si¢ dzisiaj uczyé¢, kazde z was uzna za
wazne 1 potrzebne w zyciu oraz uczyni wszystko, aby mogl po cichu powiedziec:
Uciesze si¢, gdy si¢ przekonam, ze znam ..., umiem..., zastosuje..., zaplanuje...,
udowodnig..., ocenig...”.

Druga polega na dostosowaniu potrzeb poznawczych uczniéw do hetero-
gennych celow ksztalcenia poprzez wspolne ustalanie celow ksztatcenia, ktore
W sposob naturalny tacza to, w co do tej pory byli zaangazowani uczniowie i co
wzbudzito ich zainteresowanie oraz wywotato potrzebe uczenia si¢ okreslonych
tresci (strategia ,,D”).

Istota trzeciej za$ polega na uzewnetrznianiu w toku rozwijajacego si¢ zaje-
cia dydaktycznego egzystencjalnych potrzeb uczniow w formie zyczen, ktore
wspolnie przeksztalcane sa w podmiotowe cele ksztalcenia (strategia ,,E”)".

To, jakie stworzymy dzieciom warunki rozwoju, zalezy przede wszystkim
od sposobu myslenia o sensie edukacji dziecka oraz o roli szkoty i nauczyciela
w tym procesie. Od tego zaleze¢ bedzie, jakie pytania i do ktorych dzieci beda
adresowane, jakie zadania bedg z nich wynikaty i w jaki sposob beda realizowa-
ne i oceniane, czy same dzieci beda mialy szans¢ dzielenia si¢ intersujgcymi ich

12 C. Rogers, Tworzenie klimatu wolnosci, w: Edukacja i wyzwolenie, red. K. Blusz, Im-
puls, Krakow 1992, s.115.
3 W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajgce, s. 95 i dalsze.
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pytaniami, poszukiwania rozwigzan, czy, wreszcie, oceniania rezultatow swej
aktywnosci.

Nie bojmy sie stawia¢ waznych pytan dzieciom i zachg¢ca¢ do rozwigzywa-
nia ciekawych probleméw i samodzielnego ich formulowania. Wystarczy stwo-
rzy¢ dzieciom odpowiednie warunki edukacyjne, aby same mogty szuka¢ odpo-
wiedzi i odkrywa¢ prawde o $wiecie, ludziach i sobie samych. Jest to bardzo
trudne wyzwanie nie tylko dla studentow, ale rowniez dla nauczycieli. Dzieje si¢
tak nie tylko ze wzgledu na zltozono$¢ samej problematyki pytan, ale rowniez
dlatego, ze zmienia si¢ otaczajaca rzeczywistos¢, zmieniaja si¢ dzieci, ktore
przychodza do szkoty oraz wptywy i problemy, jakich do$wiadczajg. Dlatego
wazne jest podejmowanie dyskusji i doskonalenie kompetencji nauczycielskich
w zakresie efektywnego formutowania pytan i operowania nimi, przy zachowa-
niu obszaru wolnosci dla pytan uczniowskich.
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Czesc 2.
STUDENCI
WOBEC PRAKTYKI NAUCZYCIELSKIEJ

Monika RAZNA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

OTWARTOSC DOSWIADCZONEGO NAUCZYCIELA
WOBEC EWALUACJI PRAKTYKUJACEGO STUDENTA

Nauczyciel dla ucznia jest nie tylko tym, ktory uczy, lecz przede wszystkim
tym, ktory wskazuje droge. Po to, aby te droge wskazywad, sam musi jq odnalez¢
w sobie' — sa to zaledwie dwa zdania zawierajace sens praktyki, ktora wydeptata
mi §ciezke, po ktorej pragne kroczyé wraz ze swoimi podopiecznymi.

Przygotowanie do praktyk pedagogicznych poprzedzone jest: obserwacja-
mi, praktykami asystenckimi, zapoznaniem si¢ z dokumentacjg szkoty i nareszcie
samodzielnym prowadzeniem zaj¢¢, ktore umozliwia opiekun praktyk. Dlatego
w ich trakcie istotna jest wspotpraca miedzy do$wiadczonym nauczycielem
a praktykujacym studentem. Praktykant, spotykajac si¢ z brakiem otwarto$ci
opiekuna nie jest w stanie samodzielnie poradzi¢ sobie z tak wieloma czynno-
Sciami, jak przygotowanie i prowadzenie zaje¢, poprawne wypetnianie dziennika
lekcyjnego, czy tez zapewnienie bezpiecznych i jednoczesnie lekcji. Przy tych
pracach nieoceniona okazuje si¢ pomoc ze strony nauczyciela z bagazem do-
$wiadczen.

W ciagu ostatniego roku miatam okazj¢ odby¢ dwie praktyki: jedng w ma-
ju, a drugag we wrzesniu. Podczas tych dwdch miesiecy doswiadczylam osobi-
Scie, jak wyglada praca z perspektywy nauczyciela. Pamigtam, jak pierwszego
dnia zadawalam sobie pytania typu: Czy sprostam tylu wyzwaniom, jakie ma
nauczyciel? Czy aby na pewno obralam dobrg drogg? Jak zostan¢ odebrana przez
dzieci? Czy bedzie mi dana szansa wprowadzenia swoich pomystow? Jak wygla-
da¢ bedzie praca z opiekunem?

Jednak strach okazat si¢ zbgdny, gdyz sposdb porozumiewania si¢ z opie-
kunem, ktéry zostat mi przydzielony, byt od samego poczatku nacechowany
pozytywna atmosferg i jasno sprecyzowanymi wymaganiami, ktore okazaty si¢

"' K. Denek, Metody dydaktyczne w kreowaniu edukacji refleksyjnej, ,,Wychowanie na co
dzien” 2004, nr 4/5, s. 6.



niezbednymi wskazoéwkami do organizacji czasu podczas zajec i zdyscyplinowa-
niem zespotu klasowego. Nauczyciel-opiekun praktyk, okazat si¢ otwarty na
moje wahania, jak i ewaluacje, ktore zamierzatam wprowadzi¢®. Wrecz oczeki-
wal, abym wprowadzata swoje pomysty, ktore zawsze miaty na celu aktywny
odbior wiedzy przez najmtodszych. Eksperymentowalam na dzieciach swoje
pomysty zwigzane z przekazaniem wiadomosci, np. wplatatam w zajecia dramg,
ktora dzieci uwielbialy, poniewaz same miaty za zadanie wcieli¢ si¢ w dang po-
sta¢, zwierze badz tez pore roku.

Fot. 1. Praktyké pedagogiczna w Szkole Podstawowej nr 4 im. Gustawa Morcinka
w Koninie

Zorganizowatam takze le$ny pokaz mody, ktory byt utrwaleniem wiadomo-
Sci, ktore dzieci zapamigtaly z wezeéniejszych lekeji®. Uchwycitam chwile rado-
$ci, jakie dzieci czerpaly z nieswiadomego pochlaniania wiedzy o codziennym
zyciu zwierzat le$nych.

2 A. Janowski, Poznawanie uczniéw. Zdobywanie informacji w pracy wychowawczej, War-
szawa 1991, s. 18-22.

3 B. Stoklosa, Twérezy nauczyciel promotorem twérczych postaw uczniow, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 1999, nr 1/2, s. 3-8.
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Fot. 2. Prezentacja ucznidéw wcielonych w postaci zwierzat mieszkajacych w lesie

W trakcie tego pokazu dzieci osobiscie doswiadczaty, jak leSne zwierzgta sie
poruszaja, jak wygladaja, czym si¢ zywia, a co najwazniejsze — uczniowie sami
wybierali sposrod modeli osobe, ktdra najbardziej wcielita si¢ w rolg zwierzgcia.

Najbardziej zachwycitlo mnie catkowite zaakceptowanie takiej formy zajeé
przez wychowawce klasy. Bylam naprawde mile zaskoczona przychylnoscia
opickuna wobec nowych rozwigzan zwigzanych z organizacja zaje¢c, a takze, co
pragn¢ nadmienié, uczniowie nie tylko wspaniale si¢ bawili, ale poprzez zabawe
opanowali podstawowg wiedze o zyciu i wygladzie zwierzat zyjacych w lesie.

Nauczyciel chetnie udzielat mi rad, a nawet zdradzal swoje sprawdzone
pomysty, formy pracy, zwigzane np. ze sposobem utrwalania przymiotnikow za
pomoca tzw. magicznego szalika. Che¢tnie doradzat jak urozmaicac lekcje w celu
uniknigcia biernych czy wrecz wyktadowych form zaje¢, tym bardziej ze w kla-
sie znajdowato si¢ dziecko o rok mtodsze od reszty uczniow, a na dodatek bez
ukonczonego oddzialu zerowego®. Dlatego nauczyciel naklanial do czgstszych
przerw $rodlekeyjnych, co w mojej ocenie, na podstawie odbytej praktyki, jest
niezbedne podczas prowadzenia zaje¢, m.in. po to, aby unikng¢ znuzenia u dzieci
i pobudzi¢ je do dalszej nauki. Taka przerwa nie oznaczala oderwania si¢ od
tematyki zaje¢, lecz zawsze podczas tych minut utrwalalam wczesniej zdobyta
wiedze i dzieci poprzez zabawy ruchowe chetnie ja sobie przyswajali’.

Glownym celem moich praktyk bylo wyniesienie z nich jak najwigcej do-
$wiadczenia, dlatego podczas obserwowania zaje¢ staratam si¢ by¢ aktywna,

* 1. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, Konin,
2010, s. 72-77.

3 K. Wojciechowska, Rola nauczyciela w rozwijaniu twérczej ekspresji ruchowej u dzieci
w wieku przedszkolnym, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, Kompetencje i odpowiedzial-
nos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, Kalisz-Konin, 2010, s. 358-359.
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a nauczyciel chetnie z tej aktywnoS$ci korzystal. Wspomne nawet, ze domagat sie,
abym to ja sama uchwycita ten odpowiedni moment, w ktérym powinnam wkro-
czy¢ z pomoca. Dzigki temu dyskretnie obserwowal moja spostrzegawczo$§é
i wyczucie czasu. Pracowatam w atmosferze przyjaznej, tak wiec nie miatam
zadnych obaw, aby wlaczaé czynnie wlasne pomysly w zycie klasy. Dlatego
nauczyciele-opiekunowie odgrywaja na tym etapie ksztalcenia bardzo wazng
rolg. Co wigcej, to od ich otwarto$ci na pomysly studenta zalezy jakos¢ odbytych
praktyk. Te, ktore zrealizowalam, pozwolity mi si¢ rozwija¢, cho¢by dzigki
wspolnie utozonemu z opiekunem harmonogramowi praktyk i jego systematycz-
nemu nadzorowaniu.

Dzigki tak roztozonym zajeciom mialam mozliwo$¢ przeprowadzenia wy-
maganej liczby jednostek lekcyjnych. Wymagato to jednak sporej organizacji,
gdyz do jednej klasy przydzielone zostaty az cztery studentki z tym samym ter-
minem zrealizowania miesigcznej praktyki. Zadaniem kazdej z nas bylo samo-
dzielne przeprowadzenie zaj¢¢ zgodnie z wymaganymi godzinami, a np. zajgcia
techniczne, edukacja plastyczna lub muzyczna zgodnie z podstawa programowa
prowadzone sg w wymiarze jednej godziny tygodniowo. Problemu by jednak nie
byto, gdyby liczba praktykantow przydzielona do danej klasy byla mniejsza.
Moim zdaniem stabym punktem projektu ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni
nauczyciele” jest zbyt duza liczba studentow przydzielona na klase. Uwazam, ze
takie rozwigzanie jest niekorzystne nie tylko dla studenta, ktory ma ograniczone
mozliwosci do zdobycia do§wiadczenia, ale przede wszystkim dla dzieci, ponie-
waz ze wzgledu na zbyt wielu praktykantow zabraklo cigglo$ci w prowadzeniu
lekcji, co spowodowane byto brakiem korelacji z wezesniejszymi zajeciami pro-
wadzonymi przez inne studentki. To z kolei stanowi tez lezacy po stronie studen-
tek btad wynikajacy z braku wspoétpracy pomigdzy nimi. Zapewne taka sytuacja
nie ulatwia dzieciom przyswajania wiadomosci, a wrecz przyczynia si¢ do ich
ulotnienia. Dzieci niestety na tym tracity, poniewaz czesto wiedza zdobyta na
poprzednich zajeciach nie zostata utrwalona.

Osobiscie bardzo cenna dla mnie byta mozliwo$¢ obserwowania zajec pro-
wadzonych przez opiekuna, podczas ktorych zastosowane rozwigzania meto-
dyczne okazaly si¢ doskonatym materiatem wyjsciowym do dalszej ewaluacji’.
Wiem, ze najwigksza trudno$¢ sprawiato mi utrzymanie dyscypliny w klasie,
cho¢ miatam i tak utatwione zadanie, bo klasa (za sprawg wychowawcy oczywi-
Scie) znata zasady zwigzane ze zglaszaniem si¢ na lekcji, ustawieniem pod klasg,
wyjsciem na przerwe tylko wtedy, gdy nauczyciel otworzy drzwi. Jedynie zde-
cydowatam si¢ ewaluowa¢ ocenianie szczeg6lnej aktywnosci uczniow na danych
zajeciach za pomocg usmiechnietej buzki, natomiast za jej brak lub przeszkadza-
nie w ich przeprowadzaniu uczen otrzymywal smutng buzke, co staratam sie
egzekwowac na koniec zaje¢. Nauczyciel chetnie zaakceptowal moja propozycje

8 M. Razna, Praktyka studencka w szkole — odpowiedzialno$é czy zabawa?, w: Profesjonalne
praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grze-
siak, Konin 2010, s. 83-85.
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oceniania dzieci, a nawet zaproponowal, aby bylo to kontynuowane przez reszte
studentek w trakcie praktyk. Odebratam to jako akceptacje, a nawet wyroznienie
mojego systemu oceniania.

Ponadto udzielony instruktaz do kazdego scenariusza zajeé¢, ktory przed-
stawitam opiekunowi pozwolit mi ciagle doskonali¢ swoj warsztat pracy.

Otwarto$¢ nauczyciela, pod ktorego okiem odbywatam praktyki wyrazata
si¢ poprzez chetnie przeprowadzane przed, jak i po zajeciach, konsultacje. Wy-
gladaty one w taki sposob, ze opiekun pytat si¢ nas — studentow, co si¢ podobato,
czy tez nie odpowiadato w przeprowadzonych przez siebie badz kolezanke zaje¢-
ciach. Dzigki temu miaty$émy okazj¢ do wyrazenia wlasnych opinii na temat
zaje¢, mowienia o bledach, jakich powinny$my si¢ strzec i ciekawych formach
zajeé, jakie warto kontynuowaé w trakcie dalszej pracy. Migdzy innymi podczas
pewnych konsultacji sama zasugerowatam opiekunowi, ze mam problem doty-
czacy oceniania nie tylko prac plastycznych, ale np. podczas sprawdzania prac
pisemnych, gdzie wystepuja btedy ortograficzne. Wtedy nauczyciel natychmiast
zareagowatl i zaproponowal pisanie ze stuchu, dzigki ktoremu mogtam zapozna¢
si¢ z jego sposobem przeprowadzania, a nastgpnie sprawdzi¢ poprawnos$¢ zapi-
sanego przez dzieci tekstu pod wzgledem ortograficznym, kaligraficznym oraz
stuchowo-wzrokowym’. Podczas tego jednego sprawdzianu nauczylam sie nie
tylko jak oceniaé prace, ale takze poznalam sposéb oznaczania bledéw i organi-
zacji takiej formy sprawdzianu w klasie drugiej.

Nauczyciel chetnie umozliwit mi (na moja prosbe) przeprowadzenie zajgé
technicznych, ktére sam mial w planie zaje¢. Dzieki oddaniu mi tej jednostki
lekcyjnej miatam mozliwo$¢ zorganizowania dla dzieci w pehni ciekawe zajecia®,
podczas ktérych tworzyli oni makiete ruchu drogowego. Dzieciecg kreatywnosé
rozwijatam rowniez podczas edukacji plastycznej, w trakcie ktorej staratam sie
kazdg prace dziecka przedstawi¢ w ciekawy sposob.

Fot. 3. llustracja do wiersza Lokomotywa Juliana Tuwima (szablony pasazerow wy-
klejone plasteling)

" R. Wieckowski, Efektywnosé zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych w systemie nauczania
poczgtkowego, Uniwersytet Wroctawski, Wroctaw 1991.
8 A. Jablonska, Techniki plastyczne dla dzieci, Klub dla Ciebie, Warszawa 2004.
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Dzieci najczesciej pracowaty w grupach, w ktorych nie tylko wykonywaty
prace, ale co najwazniejsze — uczyly sie¢ wspotpracy migdzy sobg, stuchania sie-
bie nawzajem oraz ponoszenia odpowiedzialnosci za przydzielone danej osobie
zadanie.

Prowadzitam dwukrotnie zaj¢cia dodatkowe z edukacji matematycznej. Na
pierwszych zajgciach, jako glowny cel postawitam sobie udoskonalenie liczenia
w zakresie dziesigciu, wykonujac dziatania na konkretach’. Stworzytam dla dzie-
ci — dzigki przychylno$ci nauczyciela — zajecia, na ktdrych uczniowie za pomoca
szyszek czy tez jabtek manipulowali na dziataniach z dodawaniem i odejmowa-
niem. Dzieci ¢wiczyly takze pamigciowy rachunek z wykorzystaniem lizakow
matematycznych i kostki do gry. W trakcie tych zaje¢ same siggaly po pomoce
i poprawnie z nich korzystaly podczas obliczen.

——y— g

Fot. 415. Dodawanie i odejmowanie z wykorzystaniem szyszek i lizakow matema-
tycznych

Kolejne zajecia poswigcone byly zadaniom na poréwnywanie sum i roznic.
Postanowitam przeprowadzi¢ je na podstawie problemoéw, jakie wynikaty
z rozwigzania takiego typu zadan na wczesniej przeprowadzonych zajeciach
w klasie'®. Okazato sie, ze klopot wynikat z nieznajomosci znaczenia znakow
wigkszosci i mniejszo$ci, ktore dla dzieci oznaczaly to samo. Dlatego zajgcia
rozpoczetam od krotkich éwiczen, podczas ktorych dzieci mialy oszacowad
wzrokowo, ktory stoik zawiera wiecej cukierkéw. Nastgpnie musialy si¢ upewnic
i przeliczy¢, czy tak naprawde jest po tyle samo cukierkéw w obu stoikach. Kie-
dy juz obliczyty liczbe stodkosci w poszczegdlnych pojemnikach, mogly dalej
same postawi¢ znak wigkszosci miedzy stoikami. Zauwazytam, ze dzieci bardzo

oM. Dziugiet, Dla kogo trudna matematyka?, ,Zycie Szkoty” 2003, nr 7, s. 407-409.
0°E. Gruszezyk-Kolczyfiska, Dlaczego dzieci nie potrafig uczyé sie matematyki? Instytut
Wydawniczy Zwiazkéw Zawodowych, Warszawal989, s. 11-18.
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chetnie biora udzial w takiego typu zajg¢ciach, tym bardziej ze siedzg przy jed-
nym stoliku, co stwarza pozytywng atmosfere podczas wspoélnej pracy.

Miatam takze mozliwo$¢ przeprowadzenia zaje¢ korekcyjno-kompensa-
cyjnych, gdzie pracowatam z dzie¢mi z obu rownolegtych klas drugich w dzie-
sigcioosobowej grupie, ktora miala ogromng trudno$¢ z rozpoznawaniem strony:
lewej i prawej''. Dzieciom pomogly zastosowane przeze mnie wstazki, ktore
mialy zawigza¢ sobie na lewej rece. Reka ta podczas lekcji miata przypominac,
ze przywiazana do niej wstazka wskazuje lewa strong. Dzieci w trakcie tych
zaje¢ manipulowaty takze na klockach, co nie tylko sprawiatlo im rado$¢ ze
wspolnej zabawy, ale co najistotniejsze, pomagato poprawnie wykonywaé pole-
cenia zwigzane z lewa i prawg strong.

Nauczyciel chetnie dzielit si¢ tez wskazéwkami dotyczacymi organizacji
zaje¢ lekeyjnych, jak i tych poza czasem szkolnym. Nigdy pomystow zwigza-
nych z wprowadzeniem wlasnych ewaluacji do zajg¢ nie ignorowat, a nawet
podczas obserwacji oczekiwal na moje propozycje dotyczace prowadzenia po-
szczegoOlnych zajeé¢, dzigki czemu nie odczutam Zadnego dystansu w naszych
relacjach. Kiedy popetnitam btad, nauczyciel starat si¢ automatycznie go popra-
wi¢, co wbrew pozorom ufatwiato mi pracg, poniewaz tego wlasnie oczekiwa-
fam. Chciatam, aby wychowawca klasy wyrazal swoja opini¢ na temat przepro-
wadzanych przeze mnie zaj¢é, ktore zawsze odbieratam jako pomoc do dalszej
pracy.

Kazde lekcje staratam si¢ szczegélowo zaplanowaé'?, tak aby zalozone
przeze mnie cele zostaly osiggnicte, ale w sposob jak najbardziej przystepny dla
dzieci. Dbatam o to, zeby prowadzone przeze mnie zajecia wprowadzaly dzieci
w $wiat zaciekawienia, dlatego rozpoczynatam zajecia np. $piewajagcym powita-
niem, w ktorym dzieci czynnie braty udziat. Pamigtam, ze opiekun praktyk byt
otwarty na takg form¢ zajg¢. Akceptacja mnie i mojej pracy przez opiekuna prak-
tyk dziatata na mnie mobilizujaco; zawsze staratam si¢ nie zawiez¢ jego oczeki-
wan wobec mnie, a dzigki temu upewniatam siebie, ze nie pomylitam drég, bo to
co robi¢ sprawia mi ogromng przyjemnosc.

Rowniez chetnie udostgpniana mi byla dokumentacja z materiatami dydak-
tycznymi zwigzanymi z prowadzonymi przeze mnie zajeciami, ktéra znacznie
utatwiata mi tworzenie wlasnego planu zajec i ciagle jego ulepszanie.

Zawsze na zapytania kierowane z mojej strony do wychowawcy otrzymy-
watam odpowiedz. Nigdy z zadnym problemem nie zostatam pozostawiona sama
sobie. Nauczyciel chetnie akceptowat i stuchat mojej opinii na poruszany temat.
Dlatego moje relacje z opiekunem praktyk moge poréwna¢ do partnerskich,
gdzie wzajemne porozumiewanie si¢ z nauczycielem umozliwialo wspoétprace,
z ktorej osobiscie jestem bardzo zadowolona. Nauczyciel chetnie dzielit si¢ swo-

" E. Gruszezyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie matema-
tyki, WSiP, Warszawa 1994, s. 25-29.
12 R. Wigckowski, Pedagogika wezesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1998.
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im do$wiadczeniem zawodowym, ktory dyskretnie notowatam w celu zdobycia
jak najlepszej praktyki pedagogicznej.

Bqgdz sobq — szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci po-
znaé. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny, zanim dzieciom po-
czniesz wykreslac¢ zakres ich praw i obowigzkow. Ze wszystkich sam jestes dziec-
kiem, ktére musisz poznaé, wychowaé i wyksztalci¢ przede wszystkim". — sa to
stowa Janusza Korczaka, ktore staty si¢ dla mnie podsumowaniem sensu odbytej
przeze mnie praktyki. Zadaniem kazdego studenta, ktory pragnie zosta¢ pedago-
giem jest poznanie samego siebie. Podczas praktyk upewnitam siebie, ze lubig
pomagaé dzieciom odkrywaé $wiat i wszystko to, co dotad bylo im nieznane.
Jednak t¢ odwage zawdzigczam opiekunowi, gdyz dzieki jemu otwartos$ci mia-
fam mozliwos¢ pracowac, to on pozwalal mi realizowa¢ siebie i zdobywac do-
$wiadczenie do dalszej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Opiekun stwarzat mi,
podczas kazdych zaje¢, mozliwo$¢ wprowadzania wlasnych pomystow, ktore
staty si¢ dla mnie poczatkiem drogi, jaka zamierzam dalej podazac.

Uwazam, ze warto wktadac¢ swoje serce i umyst w prace z dzie¢mi. Warto
dla kazdego drobnego sukcesu ucznia, gdy np. ten policzy bezbtednie do dziesig-
ciu, dla usmiechéw pojawiajacych si¢ na twarzach dzieci po odczytaniu im za-
gadki. Dla zaskoczonych, zdziwionych min po odkryciu, ze lewa r¢ka znajduje
si¢ po tej samej stronie co serce. Dla stow pelnych ciepta, serdecznosci, a jedno-
czes$nie zadumy plynacej z glebi serc zegnajacych mnie, podczas ostatniego dnia
praktyk. Naprawde warto!

13 J. Jastrzab, Nauczyciel wspolczesnej szkoly jako dydaktyk, wychowawca, diagnosta, tera-
peuta, ,Wychowanie na co dzien” 2008, nr 9, s. 1-6.
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Patrycja KALUZNA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

WPLYW ZACHOWAN NAUCZYCIELA NA UCZNIOW
PODCZAS LEKCJI
W SWIETLE MOJEJ PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

Praca z dzie¢mi jest dla mnie wielkim wyzwaniem i odpowiedzialnoS$cig.
Bedac na praktykach w szkole podstawowej zaobserwowatam, ze nauczyciel ma
ogromny wplyw na nauczanie, ksztatcenie i wychowanie dziecka. Zauwazytam,
ze dziecko w Il klasie jest cickawe $wiata i dazy do jego poznania oraz chetnie
uczestniczy w zajeciach. I wiem, ze moja rola jako przyszlego nauczyciela jest
rozwijanie, a w szczegolnosci pobudzanie i ksztaltowanie nowych cech. Miedzy
innymi to od mojego zaangazowania w organizacje zaje¢ bedzie zalezat dalszy
rozwo0j 1 zachowanie dziecka.

Na praktykach zauwazytam, ze nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej jest
tez odpowiedzialny za bezpieczenstwo i zdrowie dzieci. Poprzez obserwacje
dziecka nauczyciel poznaje jego psychike i wtedy planuje odpowiednie zadania
rozwojowe. Moim zadaniem bedzie wyposazy¢ ucznia w odpowiedni zasob wia-
domosci i umiejetnosci oraz skorygowanie wadliwego stownictwa §rodowisko-
wego. W toku studiow i praktyk realizowanych zrozumiatam, ze rolg nauczyciela
jest migedzy innymi ksztalcenie pamigci logicznej, ¢wiczenie koncentracji i po-
dzielnosci uwagi, jak rowniez rozwijanie sprawnosci intelektualnych i manual-
nych. Dla nauczycieli bardzo waznym zadaniem jest dostrzeganie kazdego
dziecka, rozwijanie zainteresowan i uzdolnien uczniéw. W czasie praktyk pozna-
fam nauczycieli, ktérzy sg bardzo oddani w swoja prace z dzie¢mi, a poprzez
swoje zaangazowanie i talent pedagogiczny potrafig stworzy¢ niezwykta atmos-
fere na lekcji, dzigki ktorej dzieci chetnie wiaczajg sie do zaje¢. Podczas praktyk
zdalam sobie z tego sprawe, ze dziecko w tym wieku spedza ze swoja nauczy-
cielka wigkszo$¢ dnia, dlatego musi by¢ to kto$ bliski dziecku, madry i ciepty,
ktos, kto zapewni mu swobodg i bezpieczenstwo. Taki wychowawca budzi zau-
fanie dziecka i staje jest jego autorytetem.

Zaobserwowatam, ze odpowiednie zachowanie nauczyciela wptywa na mo-
tywacje dziecka do aktywnego uczestnictwa w lekcji, a brak stresu i pochwatly
kierowane do ucznia motywuja go do bardziej wydajnej pracy na lekcji.



Zauwazylam, ze dzieci obserwuja, to w jaki sposob nauczyciel reaguje na
prace dzieci podczas lekcji, wazne jest to, aby pobudza¢ i motywowaé uczniow
do dziatania i do wiary we wlasne mozliwosci.

Uczestniczac w zebraniu z rodzicami, dowiedzialam si¢ jak bardzo wazna
jest wspotpraca z nimi, ktéra ma na celu zawsze prawidtowy rozwoj dziecka. Na
przyklad zglosita si¢ mama jednego nowego ucznia w klasie, ktory miat proble-
my w kontakcie z rowie$nikami. Juz nastgpnego dnia nauczycielka zastosowata
takie metody, ktére pozwolity szybko zintegrowaé si¢ chtopcu z resztg klasy.
Szybka reakcja ze strony nauczyciela jak i rodzicow pozwala ztagodzeniu niepo-
kojacych sygnatow dotyczacych dziecka.

Przekazywanie wiedzy jak rowniez wychowanie jest bardzo wazne i muszg
by¢ za to odpowiedzialna. Prowadzac samodzielnie zajecia staratam si¢ wzbu-
dzi¢ zaufanie i aktywnos$¢ dzieci na lekcji. Wazne byto, aby zajecia byly ciekawe
i zrdznicowane, np. wyjscie z dzie¢mi w teren lub przynoszenie do klasy $rod-
kow dydaktycznych umozliwiajgcych dzieciom bezposredni kontakt.

Fot. 1.. Wycieczké do parku Chopina w Koninie

Na praktykach kazde dziecko traktowalam indywidualnie, dlatego zauwa-
zytam, ze popehitabym wielki btad gdybym wykorzystata gotowe karty pracy
w catej klasie, poniewaz dana rzeczywisto$¢ edukacyjna ucznidow czesto potrze-
bowata zywego nauczania: pewien uczen wymagat specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych, a jego kolega w tawce byt uczniem bardzo zdolnym. Na praktykach
zalezalo mi na tym, aby poprzez odpowiednio dobrane metody, formy ksztalce-
nia rozwija¢ aktywno$¢ dziecka.
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Fot. 2. Dzieci pozytywnie przezywaja aktywne zajecia lekcyjne

Zauwazytam, ze na jednej z lekcji, gdzie staralam si¢ odpowiednio wyko-
rzysta¢ aktywnos$¢ ucznidw w Zywym nauczaniu, uczniowie byli bardzo chetni
do wspotpracy w grupie. Zupetnie inaczej przezywali kontakt z okazami przyro-
dy widzac je bezposrednio; uczniowie byli bardzo przejeci i zainteresowani i gdy
bylo juz po zajeciach, z radoscia przychodzili i dzielili si¢ swoimi przezyciami —
wtedy i ja bylam bardzo zadowolona. Przed kazdymi zajgciami zaktadatam sobie
cele, ktore chce osiagnaé, a cele te wynikaly przede wszystkim z rozpoznania
dziecka, jego aktualnych potrzeb, jak i programu nauczania. Staratam si¢ przeka-
zywaé im dobre warto$ci, ktore trzeba wykorzystywac, ale zaznaczatam takze te
warto$ci, ktorych mamy unikaé, poniewaz uczen ksztattuje si¢ w roznych sytua-
cjach w szkole, w rodzinie, w $rodowisku. Bardzo wazne jest dla mnie, aby
w pracy nauczyciela diagnostyka pedagogiczna byta na co dzien, abym stosowa-
Ta efektywny i aktywny udziat uczniéw w uczeniu sig.
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Fot. 3. ,Moja” klasa

Studiujac, staram zwroci¢ si¢ uwage na proces ksztalcenia, w ktorym wy-
stepujg trzy aspekty: 1) kompetencje pedagogiczno-kulturowe, 2) zadaniowosé
polegajaca na samodzielnym podejmowaniu zadan oraz 3) odpowiedzialnos$¢ za
osiagnigcia i zachowania poznawcze uczniow'.

Dzi¢ki wyktadom jak i przestudiowaniu literatury wiem, ze konieczne jest
podjecie problematyki ewaluacji i projektowan dydaktycznych elementami kul-
tury, poniewaz dobry nauczyciel dostosowuje si¢ do kazdego ucznia, pomagajac
mu w rozwijaniu prawidtowych wartosci, zainteresowan, pomocy w nauce, jak
réwniez istotny jest wybor odpowiednich materiatéw dla uczniéw i nauczycieli
W nauczaniu zywym.

Moim celem zawsze pozostanie dziecko i jego przysziosé?.

!'J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin
2010; tenze: Nauczanie zywe i karty pracy we wspotczesnej szkole, www .jangrzesiak.edu.pl

2 Cz. Banach, Osobowosé nauczyciela, ,,Gazeta Szkolna” 2001, nr 6; E. Skonieczka, Auto-
rytet nauczyciela, ,,Zycie Szkoty” 2006, nr 8.
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Agnieszka GORNA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

KILKA REFLEKSJI WEASNYCH
O EDUKACJI DZIECKA SZESCIOLETNIEGO
W KLASIE PIERWSZEJ

Odbywajac praktyke pedagogiczng miatam na celu poniekad dokonaé sa-
mokontroli w ,,sprawdzaniu si¢” w pelnieniu r6l nauczyciela, przejmujac wiek-
szo$¢ jego obowigzkéw oraz zadan, a takze stawi¢ czoto réznym problemom
edukacyjnym w klasie szkolne;j.

Mimo wcze$niejszego zapoznania si¢ z uczniami i dostosowania si¢ do pa-
nujacej atmosfery w klasie, miatam rézne obawy przed pierwszym wystgpieniem
i poprowadzeniem samodzielnie zaj¢¢. To przeciez od nauczycieli w duzej mie-
rze zalezy zachowanie podopiecznych. On stanowi wzdér do nasladowania, jest
autorytetem, ktéry nieustannie jest bacznie obserwowany przez ucznidéw. Wazne
jest tu przede wszystkim, aby wlasciwie kierowac i budowa¢ w nich wzorcowe
postawy postepowania. Na szczgécie szybko zdatam sobie sprawe, ze moje wat-
pliwosci nie maja uzasadnienia, gdyz $wietnie odnajdywalam si¢ w tej roli.
Wspétpraca z uczniami w pierwszej klasie juz od samego poczatku motywowata
i zachgcata do dalszych dziatan. Uczniowie bacznie obserwowali i nasladowali
zachowania panujace w klasie.

Dzieci, ktore pierwszy raz ida do szkoly nie s3 jeszcze przyzwyczajone do
regut w niej panujacych, tym bardziej jesli chodzi o dzieci szescioletnie. Miejsce
to kojarzy im si¢ z zabawa, grami i radoscia, na ktora nalezy zwrdci¢ szczego6lna
uwage. Poprzez gry i zabawy relaksujace rozwijamy pozytywne postawy moral-
ne i spoteczne. Pomagamy w pokonywaniu réznych przeszkdd, zachgcamy do
wspolpracy w zespole, uczymy asertywnych zachowan i wyrazania wiasnego
zdania'. Dlatego korzystajac z roznych opracowan staratam si¢ urozmaica¢ kazde
zajecia, dostosowujac je zgodnie z zainteresowaniami jak i potrzebami uczniow,
czynigc je jeszcze bardziej atrakcyjnymi i zachecaé tym samym dzieci do twor-
czej 1 samodzielnej pracy.

Moja szczegdlng uwage zwrocito zachowanie jednego z uczniow w tej kla-
sie, gdyz znaczaco odstawal od grupy. Podjetam tygodniowa obserwacj¢ chlop-
ca, przegladatam jego prace, obserwowaltam zachowanie na zajeciach oraz pod-

' M. Bysyngier, Szesciolatki w pierwszej klasie, ,,Zycie Szkoty” 2010, nr 6.



czas przerw, zwracalam uwage na przebieg oraz efekty jego pracy i nauki
w szkole. Ewidentnie wykazywat braki nie tylko podczas zaje¢ sportowych.
Cwiczenia wykonywat niestarannie, niedoktadnie i wolno, zawsze przebierat si¢
jako ostatni, nie potrafit skoncentrowa¢ uwagi na prostych czynno$ciach, nie
umiat tez poprawnie utrzyma¢ w dloni otowka. Nauczycielka musiala powtarzaé
wielokrotnie polecenia, ktore nalezalo wykona¢, a z ktérymi bez przeszkod ra-
dzity sobie inne dzieci. Zastanawialo mnie, co jest przyczyna takiego zachowania
i jakie beda dalsze efekty pracy z tym uczniem. Z moich obserwacji wynikato, ze
uczen ten nie jest jeszcze gotowy do przystapienia do pelnej nauki w szkole i nie
posiada odpowiedniej dojrzatosci, by poradzi¢ sobie w klasie. Jego emocjonal-
nos$¢ rowniez byta podwyzszona, a brak stabilizacji powodowat, ze czgsto zakto-
cal przebieg zaje¢. Po rozmowie z wychowawczynig dowiedzialam sig, ze uczen
ten jako jedyny z grupy jest szesciolatkiem i dlatego wykazuje owe braki i swa
niedojrzatosc, jak i niegotowos¢ do bycia uczniem. Nauczycielka poinformowata
mnie takze, ze rozmawiala juz z jego rodzicami, ktorzy potwierdzili, ze chtopiec
w przedszkolu tez wykazywal si¢ powolno$cia, niedoktadnosciag i niedojrzato-
$cia, ale mimo to postanowili postaé dziecko do pierwszej klasy.

Niektorzy rodzice decyduja si¢ postaé wezesniej swoje dziecko do szkoty,
gdyz w przedszkolu szybko nudzito si¢ i mato wicksza wiedzg niz r()wieénicyz.
Artykut Magdaleny Bysyngier dotyczacy szeSciolatkow w pierwszej klasie poka-
zuje, ze obowigzujaca nauczycieli podstawa programowa zaktada, iz lekcja to nie
tylko 45 minut siedzenia w lawce, ale takze praca na dywanie, w kacikach tema-
tycznych oraz zabawy ruchowe. Co wigcej, wickszo$¢ szkot nie jest przygotowa-
na na przyjecie szesciolatkow do klas, gdyz te nie sa odpowiednio dostosowane
do ich potrzeb. W klasie pierwszej praca jest trudna, poniewaz wprowadzane sa
juz litery i liczby, uczy sie prawidtowego pisania ksztaltu liter, co moze stanowic
ogromng trudno$¢ dla dziecka sze$cioletniego. Trudno$ci te mogg wynikaé
z roznych wzgleddéw, na przyklad z nieumiejetnego trzymania i postugiwania sie
ofowkiem czy tez manipulowania nim’. Szesciolatki, jak moéwi autorka, maja
niewyksztalcong i staba reke.

Waznie jest, by prowadzi¢ zabawy i ¢wiczenia stymulujace rozwoj, gldwnie
rozwoj koncentracji uwagi, umiejgtnosci wyrazania emocji i rozwoj stownictwa.
Zajecia w duzej mierze powinny odbywac¢ si¢ w formie zabawy za pomocg roz-
nych metod i przy pomocy wielu $srodkow dydaktycznych. Duzg rolg odgrywaja
specjalne kaciki tematyczne. Wyr6zni¢ mozemy kacik przyrodniczy, zabawko-
wy, plastyczny, matematyczny, kacik jezyka polskiego czy takze biblioteczke
klasowa. Dzieci sze$cioletnie s3 bardziej ruchliwe, dlatego wazne sg takze prze-
rwy $rodlekeyjne”.

W swojej pracy wykorzystatam wiec wiele ciekawych pomystow opierajac
si¢ na roznorodnych pozycjach ksigzkowych, ale takze positkujac si¢ dotychczas

2 M. Bysyngier, Szesciolatki.
Tamze.
4 T. Srebnicki, T. Wolanczyk, Dziecko z ADHD w szkole i przedszkolu, ORE, Warszawa
2010.
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zdobytg wiedza, staratam si¢ samodzielnie opracowaé rézne ¢wiczenia i sposoby
pracy z uczniami. Pozwolito mi to rozbudzi¢ wtasng kreatywno$¢ i dostosowac
zadania odpowiednio do potrzeb i zainteresowan uczniow z tej klasy.

Moim zdaniem nie wszystkie dzieci sze$cioletnie sg juz w petni gotowe, by
sta¢ si¢ uczniami pierwszej klasy, poza tym wiele sal lekcyjnych nie jest przygo-
towanych do wlasciwego ich przyjecia i zapewnienia im bezpieczenstwa i prawi-
dlowych warunkow do rozwoju.

Za J. Korczakiem warto zastanowi¢ si¢ ,,Ja, kiedy? ile? dlaczego?... chcg
nauczyé rozumie¢ i kocha¢™. Jak uczyé dzieci szescioletnie, kiedy wybraé naj-
lepszy moment, by rozpocza¢ nauke w pierwszej klasie i dlaczego chcemy postaé
do szkoty majace sze$¢ lat dziecko? Najwazniejsze pytanie, na jakie powinien
odpowiedzie¢ sobie kazdy nauczyciel, brzmi: ,,Po co ucze dzieci?”®. Choé nie ma
do konca sprecyzowanych odpowiedzi na te i wiele innych pytan, to nie znaczy,
Ze nie powinni$my si¢ nad nimi chwile zatrzymac i rozwazy¢ wielo$¢ odpowie-
dzi. Pytania te pozostawiam do osobistej refleks;ji.

Odbywajac praktyki, codziennie staratam si¢ uczy¢ dzieci tak, aby nie tylko
przekaza¢ im wiedze, ale takze wzbudza¢ w nich motywacje do dalszego dziata-
nia. Chcialam, by polubity szkote, jej pracownikow i rowiesnikow, a takze by
potrafity zachowa¢ si¢ odpowiednio w kazdej sytuacji. Realizujac w pelni pro-
gram nauczania, zwracalam uwage na mozliwo$¢ wlasnego wkladu w tematyke
i realizacje zaj¢¢. Wazna stala si¢ rowniez konstatacja, ze wychowanie dziecka
jest nie tylko zadaniem domu rodzinnego, ale takze szkofa, jak i sam wycho-
wawca ma duzy wplyw na ten czynnik.

Praktyka pedagogiczna ciaggla pozwolita mi zapoznaé si¢ rowniez z doku-
mentacjg zarowno nauczyciela, jak i szkoty. Bogactwo zagadnien i tre$ci w nich
zawartych zmobilizowato mnie do zaznajomienia si¢ z nimi oraz do szczegolo-
wych i dlugotrwalych poszukiwan w tym zakresie. Postanowilam nieustannie
tworzy¢ wilasne zbiory materiatow, ktore stanowi¢ mogg niezbedny srodek dy-
daktyczny, a ten z kolei z pewnoscia wykorzystam w najblizszej przysztosci
W pracy.

Miatam mozliwos$¢ uczestniczenia w zajeciach na $wietlicy, ktore przebie-
galy w milej i przyjaznej atmosferze. Poczatkowo dzieci z réznych klasy uczest-
niczyly w zabawach integracyjnych, by lepiej si¢ pozna¢ i nawigza¢ nowe przy-
jaznie. Dostrzegtam jak wazna jest nauka przez zabawe i jak szybko i efektywnie
dzieci zapamigtuja i rozwijaja swoje umiejgtnosci.

Wizyta u logopedy uswiadomita mi jak wiele prostych ¢wiczen mozna wy-
korzystywa¢ do pracy z dzie¢mi, ktore majg trudnosci z wymows. Moglam
przyjrzeé si¢ pracy z takim uczniem oraz pokazano mi bogactwo i réznorodnosé¢
srodkow dydaktycznych, ktéore pomagaja w prowadzeniu zajg¢ korekcyjnych.
Zdatam sobie sprawe, ze wiele z tych materiatéw moge wykonac¢ samodzielnie
1 moga postuzy¢ mi jako pomoce.

5 J. Korczak, Jak kochaé dziecko?, Jacek Santorski, Warszawa 1998.
® Tamze.
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Po rozmowie z pedagogiem szkolnym dowiedziatam si¢ na czym polega je-
go praca i jakimi problemami si¢ zajmuje. Udostepnit mi wglad w dokumentacje
oraz przedstawit kilka problemoéw i proby ich rozwigzania. Ciekawym do$wiad-
czeniem byla takze wizyta w bibliotece szkolnej 1 uczestnictwo w prowadzonych
przez nig zajeciach. Uczniowie z r6znych klas chetnie biorg udziat w takich spo-
tkaniach i stanowi to dla nich ogromng przyjemnos¢ i satysfakcje, szczegdlnie
jesli odnosza sukcesy w poszczeg6lnych konkursach.

Praktyki daty mi wiele mozliwosci. Dzigki nim dowiedziatam si¢ wiele na
temat organizacji pracy na lekcjach w pierwszej klasie. Mogtam zaobserwowac
zachowanie dzieci i nauczycieli w réznych sytuacjach. Nauczytam si¢ jak po-
winno si¢ postepowac, zyskatam nowe doswiadczenia i przez to bogatsze zaple-
cze teoretyczno-praktyczne dotyczace nauki dzieci. Uzmystowitam sobie jak
bardzo wazne jest podejscie nauczyciela do ucznia i ze to wlasnie na nas — przy-
sztych nauczycielach — spoczywa obowigzek wlasciwego postgpowania w nau-
czaniu dzieci 1 rozwijanie w nich zdolnosci i umiejetnosci, tak by efekty byly
widoczne, dostrzegalne i mierzalne. Jestem przekonana, ze sprostatam postawio-
nym mi zadaniom i wymaganiom oraz wzorowo odbytam praktyke w szkole. To
wszystko zaowocowalo wigkszymi checiami i mobilizacja do dalszej edukacji
1 podazania wlasnie w tym kierunku.
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Patrycja JACEK

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

SRODKI DYDAKTYCZNE JAKO ZRODLO INSPIRACJI
STUDENCKICH W TOKU PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

Ciagly rozwdj szkolnictwa i technologii ksztalcenia stwarza koniecznosc¢
tworzenia nowych §rodkow dydaktycznych, udoskonalajacych i ulepszajacych
proces nauczania. Jako przyszly nauczyciel zauwazam, ze §rodki dydaktyczne
stanowig fundament dobrego przygotowania dziecka oraz wzbogacenia jego
wiedzy. Ponadto warto podkresli¢ (zaznaczy¢), ze pomoce dydaktyczne w pota-
czeniu z dziataniem nauczyciela stwarzaja idealne warunki do myslenia chociaz-
by dywergencyjnego'.

Srodki dydaktyczne dostarczajg réznorodnych bodzcéw sensorycznych,
migdzy innymi oddziatujg na ich stuch, dotyk, wzrok, czyli zmysty, dzigki kto-
rym dziecko poznaje otaczajacy go §wiat zar6wno z perspektywy poznania po-
sredniego, jak 1 bezposredniego.

Rolg $rodkow dydaktycznych najlepiej mozna zaobserwowac podczas prak-
tyk. Osobiscie uwazam, ze szkoly sg przygotowane do tego, aby w sposob cie-
kawy, nowoczesny i efektywny naucza¢ dzieci. Praktyki u$§wiadomity mi, ze
wykorzystujac rzeczy codziennego uzytku, przy niewielkim naktadzie $rodkéow,
mozna stworzy¢ pomoce, ktore spowoduja, ze zwykla lekcja przeksztalcei sie
z nudnego 1 przymusowego wtlaczania wiedzy we wspaniatg zabawe, w ktorej
uczen bedzie chetnie uczestniczyt.

W zawodzie nauczyciela nie chodzi jedynie o to, aby realizowac¢ tresci za-
warte w podstawie programowej. Nalezy pamigta¢ o tym, ze na barkach nauczy-
ciela spoczywa wielka odpowiedzialno$¢. Priorytetem kazdego pedagoga powin-
no by¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: ,,Czy aby na pewno robi¢ wszyst-
ko, co w mojej mocy, aby efektywnie nauczac?”.

Podczas praktyk mialam mozliwo$§¢ tworzenia wielu ciekawych projektow,
wprowadzania w zycie swoich innowacyjnych pomystow, dzieki ktorym ucz-
niowie aktywizowali si¢ i ch¢tnie uczestniczyli w zajgciach.

''W. Kopalinski, Sfownik wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem, Muza,
Warszawa 2003; zob. tez: Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Innowacja, War-
szawa 1993.



Przygotowanie $rodkéw dydaktycznych bywa pracochtonne, jednak trud
i wlozony wysitek rekompensuje rados¢, aktywno$¢ ucznia podczas lekcji. Warto
doda¢, ze pomoce dydaktyczne stosowane i wykorzystywane sa nie tylko, jesli
chodzi o podejscie indywidualne do ucznia, ale tak ze podejscie zbiorowe. Udo-
wodnione jest to, ze wprowadzanie poje¢ powinno odbywac si¢ w trakcie aktyw-
nosci zbiorowej uczniéw, poniewaz pobudza to do formutowania i rozwigzywa-
nia probleméw. Wykorzystywanie srodkow dydaktycznych jest doskonata okazja
do rozwijania takich cech charakteru, jak: pomystowos¢, wytrwatosé¢, cieckawosc,
zaangazowanie, pewno$¢ siebie itp. Doswiadczenia zdobyte przez dziecko
w trakcie wykorzystywania przygotowanych srodkow dydaktycznych stanowi
material do rozwoju wiasnej aktywnosci poznawczej dziecka’. Srodki dydak-
tyczne spetniajg rozne funkcje w procesie ksztalcenia, wywotujg zainteresowanie
i cheei do zdobywania wiedzy przez ucznia. Zblizaja do poznania rzeczywistosci,
ucza wykorzystywac zdobyte umiejetnosci w praktyce.

Samo przygotowanie srodkow dydaktycznych nie wystarczy! Nie mozemy
spocza¢ na laurach! Aby cele ksztalcenia zostaty zrealizowane, nauczyciel musi
zadba¢ o to, aby na lekcji panowat przyjazny nastdj. Dzieci muszag dobrowolnie
bra¢ aktywny udzial w zajeciach. Nie mozna na nich wywiera¢ przymusu ani
presji. Stwarza to poczucie bezpieczenstwa, ktore sprzyja wytwarzaniu wigzi
migdzy nauczycielem a uczniem.

Nie nalezy ograniczaé si¢ do wykorzystywania srodkéw tylko z jednej
dziedziny. Dziecko we wczesnym okresie zycia jest bardzo podatne i chlonie
wiedze niczym gabka, z tego powodu powinni§my w nalezyty sposéb to wyko-
rzystaé i robi¢ wszystko, aby dziecko rozwijalo si¢ wieloptaszczyznowo.

Chciatabym wspomnie¢ o sytuacji, ktorej swiadkiem bytam podczas pobytu
w Niemczech. Przechodzac koto pewnego przedszkola natknetam si¢ na akcje,
w trakcie ktorej dzieci robily rysunki i umieszczatly je na ptocie. Celem byto
znalezienie sponsorow, co mialo przyczyni¢ si¢ do zakupu dla przedszkola pia-
skownicy wraz z piaskiem. W tym momencie przyszta mi do glowy mysl:
,Cudze chwalicie, swego nie znacie, sami nie wiecie, co posiadacie”. Jak czgsto
uwazamy, ze nasze szkoly nie sa wyposazone? lle razy stwierdziliSmy, ze bez
pomocy dydaktycznych trudno jest nauczac¢? Jak widaé, nie jest tak Zle, jak cza-
sami nam si¢ wydaje. Przyznam szczerze, ze przez dhuzszy czas uwazatam, ze
poziom szkolnictwa w Polsce pozostaje nieco w tyle w stosunku do naszych
zachodnich sgsiadéw. Dzi$ z satysfakcjg moge powiedzied, ze tak nie jest. Zmia-
na mojego nastawienia w tej kwestii nastapita podczas praktyk. Zauwazyltam, ze
nauczyciele sg bardzo dobrze przygotowani merytorycznie, a co wazne, sami,
mimo braku naktadéw finansowych, tworza pomoce, ktore stanowig tak wazny
element w procesie ksztatcenia.

2 Zob. np. H. Moroz, Wspélczesne srodki dydaktyczne w nauczaniu poczqtkowym matema-
tyki, Warszawa 1986; J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nau-
czycieli, PWSZ, Konin 2010.
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Podczas ostatnich praktyk staratam si¢ wraz z moimi kolezankami-prakty-
kantkami stworzy¢ jak najwiecej ciekawych sytuacji, opracowaé wiele srodkow,
sposobow, dzieki ktérym dzieci w sposéb tatwy oraz przystepny mogltyby przy-
swaja¢ wiedzg, poszerza¢ swe umiejetnosci. Dlatego zaprositySmy do wspotpra-
cy strazakoéw z Panstwowej Strazy Pozarnej w Koninie, ktorzy przygotowali
pokaz przeznaczony dla dzieci klas I-11I szkoty podstawowej. Zajgcia odbyly sie
w ramach realizacji bloku tematycznego: ,,Zawody naszych bliskich”. Gtownym
celem, jaki przy$wiecatl nam jako organizatorom spotkania, byto ukazanie specy-
fiki pracy strazaka. Dzieci braty aktywny udziat w zajeciach, odpowiadaty na
pytania z zakresu procedur postgpowania w razie niebezpieczenstwa, wypadku,
pozaru. Najwigksza atrakcjg dla uczniow byta mozliwos¢ obejrzenia, zaznajo-
mienia si¢ namacalnie ze specjalistycznym sprzgtem, uzywanym w codziennej
pracy strazaka, takim jak weze, urzadzenia hydrauliczne, a nawet kabina samo-
chodu strazackiego. Z petng satysfakcja moge przyznaé, ze przedsiewzigcie to
przyniosto wymierne korzysci, zaktywizowato uczniow, zwtaszcza chlopcow.

- e il 4
Fot. 1. Rozmowa strazaka z dzie¢mi ze Szkoty Podstawowej im. Gustawa Morcinka

w Koninie
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Fot. 2. Pokaz strazakow z Panstwowej Strazy Pozarnej w Koninie

Celem, kolejnych zaje¢ bylo przyswojenie i nauczenie si¢ przez dzieci bu-
dowy kwiatu. PostanowitySmy postuzy¢ sie zywymi okazami. Kazde dziecko
otrzymato kwiat (tulipana), tak aby samodzielnie zbada¢ jego strukture poprzez
roztozenie go na poszczegodlne czgsci sktadowe. Kazdy uczen najpierw pokazy-
wal, a potem nazywal czesci kwiatu. Nastgpstwem powtarzania bylo utrwalanie
danego materiatu.

Kolejnym razem omawialiSmy z dzie¢mi zasady ruchu drogowego oraz
symbolike znakdéw. PrzygotowalySmy makiety najpopularniejszych z nich. Za-
daniem dzieci bylo ich rozpoznanie, nazwanie, wyjasnienie znaczenia. Zdobyta
wiedze teoretyczng postanowiliSmy sprawdzi¢ empirycznie podczas wycieczki,
na ktorg wybraty$my si¢ wraz ze wspomnianymi uczniami. Dzieci wykazaly si¢
wiedza dotyczacg znaczenia znakow oraz zasad wlasciwego przechodzenia przez
jezdnig. Praktyki u§wiadomity mi takze, ze dzieci bardzo lubig ré6znego rodzaju
rebusy, zgadywanki, krzyzowki. Staralam si¢ wykonywac ich jak najwiece;,
réznicowac ich tematyke oraz stopien trudnosci. Pamigtatam jednak, ze musza
one spetnia¢ swe podstawowe zadanie dydaktyczne oraz powinny by¢ przyjazne
i atrakcyjne dla dzieci.
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Fot. 3. Dzieci przypominajg sobie w praktyce przejscie na pasach z sygnalizacja i bez

Podsumowujac, chciatlabym postuzy¢ si¢ pewna mysla: Nauczyciel-wy-
chowawca to mistrz — przyjaciel dziecka, ktory mniej naucza, a wigcej sig dzieli
swoimi odczuciami. Jest uwazny, skierowany na wychowankow, skupia ich uwa-
ge, patrzy, doswiadcza z nimi, a dopiero na koncu méwi'. Widaé jak bardzo
wazna jest rola nauczyciela, to jak przekazuje wiedzg i ile wklada w to serca
i pracy. My — studenci, jak i nauczyciele powinniSmy uwazaé, aby nie popasé
w rutyng¢, gdyz zabija ona wszelkg inwencje. Sprawia, ze lekcje sg nudne i niee-
fektywne. Pamigtajmy, ze tyle, ile damy od siebie, tyle otrzymamy w zamian.

3 G. Kutytowska, Ekologia w przedszkolu, Didasko, Warszawa 1997, s. 15.
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Sylwia KOPCZYK

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

MOJE DOSWIADCZENIA W ORGANIZOWANIU
WYCIECZEK W TOKU PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ
W KLASACH POCZATKOWYCH

Jest tylko jeden sposob nauki — poprzez dziatanie.
Paulo Coelho

Wiadomo nie od dzi$, ze praktyka czyni mistrza. Jestem studentka III roku
pedagogiki i jestem z tego powodu bardzo dumna. Pami¢tam tak niedawne prak-
tyki wrzesniowe, ktore wzbogacily mnie o nowe doswiadczenia. Kontakt
z dzie¢mi daje mi duzo radosci. Jestem wdzigczna wychowawcy klasy, w ktorej
miatam okazje prowadzi¢ zajecia, za cenne uwagi oraz wskazowki. Cztowiek
uczy si¢ przez cate zycie 1 wzbogaca swoje do§wiadczenia. Na podstawie odbytej
przeze mnie praktyki pedagogicznej, chcialabym poruszy¢ temat znaczenia wy-
cieczek w nauczaniu poczatkowym.

Wycieczki naleza do najbardziej wszechstronnych organizacyjnych form
pracy dydaktyczno-wychowawczej i dziatalnosci turystyczno-wychowawczej
w szkole. Stuzg przede wszystkim wzbogacaniu wiadomosci, umiejetnosci oraz
nawykow kulturalnego spedzania czasu, pomagaja w ksztattowaniu pogladéw na
$wiat, w wychowaniu estetycznym i zdrowotnym mlodziezy. Rozbudzaja u wy-
chowankéw zainteresowanie innym, ciekawszym stylem zycia'.

Wycieczka jako forma organizacyjna procesu nauczania nie jest popularna.
Znaczna cze$¢ nauczycieli wybiera tradycyjny sposob werbalnego przekazywania
wiedzy, co nie aktywizuje ucznidow i ma negatywny wplyw na efekty nauczania.
Powszechnie stosowany w nauczaniu system lekcyjny nie sprzyja zatozeniom
sprzyjajacym pogladowos$ci nauczania, a pomoce dydaktyczne jedynie w czgsci
utatwi¢ mogg proces poznawania rzeczy i zjawisk.

Doswiadczenia, ktore zdobytam w czasie praktyki utwierdzity mnie w przeko-
naniu, ze wycieczka uatrakcyjnia proces nauczania, umozliwia dokonanie korelacji
wiedzy miedzyprzedmiotowej, ktora w nauczaniu zintegrowanym jest bardzo wazna.

'T. Lobozewicz, Krajoznawstwo i turystyka w szkole, WSiP, Warszawa 1978.
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Podczas praktyki pedagogicznej, ja wraz z moimi kolezankami mialy$my
okazje przeprowadzi¢ wycieczki do Miejskiej Komendy Panstwowej Strazy
Pozarnej w Koninie oraz do Miejskiego Parku im. Fryderyka Chopina w Koni-
nie, ktory stanowi najbardziej wartosciowy i interesujacy kompleks starodrzewu.

Wycieczki te wyrabiaty wérdd uczniow odporno$¢ psychiczna, a takze zau-
fanie do wlasnych sit i mozliwosci. Kazdorazowe wyjsécie z uczniami poza szko-
t¢ miato z gory ustalony cel. W dniu wycieczki z pomoca nauczyciela sprawdzi-
tam obecno$¢ wyposazenie i ubidr uczniéw. Przypomniatam regulamin wyciecz-
ki, uwzgledniajac dyscypling oraz zasady bezpieczenstwa. Staratam si¢ stworzy¢
serdeczng i przyjacielska atmosfere, ktora wyzwolita swobodng dyskusje.

Na terenie zabudowanym dzieci szty w zwartym szyku, natomiast na tere-
nie bezpiecznym dzieci szty w grupie, gdzie dzielity si¢ wrazeniami. Na wy-
cieczce stosowalam czgste postoje, aby ukierunkowac dzieci na obserwacje.
Podczas przybycia na miejsce przystapitam do realizacji zadan zgodnie z ustalo-
nym planem. Na koniec wycieczki dokonatam analizy i oceny stopnia realizacji
planu wycieczki i zatozonych celéw. Dobrze przygotowana i przeprowadzona
wycieczka sprzyja nie tylko osiggnigciu okreslonych celow dydaktycznych, ale
takze wychowawczych, umacnia wigzi w klasie oraz umozliwia lepsze poznanie
uczniow przez nauczyciela. Przygotowane wycieczki pozwalaly rozwia¢ nude
tradycyjnej lekcji. Zmusity uczniow do obserwacji tego, co si¢ wokot nich dzieje,
przemyslen zebranych wrazen oraz doj$cia do wnioskow.

Z odbytych doswiadczen zauwazylam, ze wycieczka wyzwala tworczg ak-
tywno$¢ ucznia, ktéry od postawy biernej, przyjmujacej podawanie wiadomosci
przechodzi do postawy czynnej poznajac rzeczywistosc.

Zadania dydaktyczne i wychowawcze spetnia jedynie wycieczka, ktora jest
dobrze przygotowana, odpowiednio zorganizowana i przeprowadzona, ale takze
ma wielostronne wykorzystanie na réznych zajgciach. Wczesniejsze planowanie,
organizacja pozwala uniknaé szeregu niespodzianek®.

2 H. Gutowska, Srodowisko spoteczno-przyrodnicze w klasach I-1II, WSiP, Warszawa 1980.
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Zauwazylam, ze przygotowanie takiej wycieczki wymaga od nauczyciela
duzego wktadu pracy, ale zwraca si¢ on w postaci wiedzy uczniow i umiejetnego
jej wykorzystania w codziennym zyciu.

Poruszajac temat wycieczek dydaktycznych chcialabym nawigza¢ do Pod-
stawy Programowej, gdzie w punkcie 10. w ,,zalecanych warunkach i sposobie
realizacji” znalez¢ mozna odniesienie do edukacji przyrodnicze;j.

»Wiedza przyrodnicza nie moze by¢ ksztattowana wylgcznie na podstawie
pakietow edukacyjnych, informacji z Internetu oraz innych tego typu zrodet.
Edukacja przyrodnicza powinna by¢ realizowana takze w naturalnym srodowisku
poza szkola. Jezeli w szkole nie ma warunkow do prowadzenia hodowli roslin
izwierzat, to trzeba organizowa¢ dzieciom zajgcia w ogrodzie botanicznym,
w gospodarstwie rolnym i"[p.”3

B
&

Tak wiec nauczyciele klas poczatkowych realizujac zagadnienia programo-
we z edukacji przyrodniczej, powinni realizowac zajecia w ekosystemie:
w ogrédku, w sadzie, w lesie, czy nad rzeka.

Atutem szkét w matych miejscowosciach jest blisko$¢ lasow, tak i jezior.
To ogromna szansa na kontakt dziecka z natura i nauke edukacji przyrodniczej
w jej otoczeniu®.

Zajecia w ekosystemie znaczaco wplywaja na sfer¢ emocjonalng uczniéw
i rozwijaja postawe proekologiczna’.

Sama wycieczka jednak nie wystarczy, mimo ogromnych waloréw wy-
cieczka nie spelnia wszystkich potrzeb w procesie dydaktycznym. Obserwacje
przeprowadzone na wycieczce sa jednym z etapdw procesu nauczania®,

3 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/ksztalcenie-ogolne/podstawa-
programowa/edukacja-przedszkolna-i-wczesnoszkolna/28-edukacja-przedszkolna-i-
wezesnoszkolna

* Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedago-
gicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010.

3> M. Jakowiecka, Wzbogacanie doswiadczern uczniow klas poczqtkowych w kontaktach ze
srodowiskiem, WSiP, Warszawa 1982.

® Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdinej, WSiP, Warszawa 1973.
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Na przeprowadzonej przeze mnie wycieczce oprocz waloréw dydaktycz-
nych przygotowalam szereg zabaw, ktore stanowity element rekreacyjny. Ruch
na $wiezym powietrzu wplywa na rozwoj dzieci i wyrabia sprawnosc¢ fizyczna.

Sprawdzianem prawidlowo przygotowanej wycieczki jest oczekiwanie
przez nauczyciela na skutek.

Dzieci dzigki wycieczce odbieraja informacje ze Srodowiska wszystkimi
zmyslami. Poprzez wycieczke wpaja si¢ dzieciom konieczno$¢ ochrony srodowi-
ska, troski o zabytki oraz mito$¢ do ojczyzny. ,,Powiesz — zapomng, pokazesz —
zapamigtam, przezyj¢, doswiadcze — zrozumiem”. Cytat ten utwierdza mnie
w przekonaniu, ze wycieczka jest jedng z doskonatych form i metod realizacji
celow nauczania.

Nalezy podkresli¢, ze w szeregu przedmiotéw nauczania wycieczka utatwia
zrozumienie licznych zjawisk i zagadnien.

Efekty wycieczki sa nie porownanie wigksze niz z lekcji szkolnej, chodZ na
biezaco mniej uchwytne i ewidentne; sa jednak bardziej wszechstronne i glebsze.
Przezycia bezposrednie w zetknigciu si¢ z morzem, zyciem lasu, gérami, rzeka-
mi, ruchem wielkomiejskim, tempem pracy fabryki, z krajobrazem, z bogactwem
pamiatek i pomnikéw kultury, z r6znymi ludzmi, sa bez poréwnania petniejsze,
bogatsze, zywsze i trwalsze anizeli wiadomosci zdobyte w izbie szkolnej pod-
czas lekcji. Wycieczka szkolna zawiera sprzyjajace warunki do poglebienia wy-
chowania zespotowego, stwarza to mozliwo$¢ do wspolnego przezywania tego
samego, w zupeknie rézny sposob, przez kazdego uczestnika wycieczki'.

Moim zdaniem podczas odbywania studiéw pedagogicznych powinno si¢
przygotowywaé przysztych nauczycieli pod katem odpowiedniego planowania
i przeprowadzania wycieczek interdyscyplinarnych, bo tylko dobrze przygoto-
wana wycieczka przynosi oczekiwane efekty.

7 Z. Czajkowska, S. Czajkowski, M. Krawczyk, Wycieczka uczy i wychowuje, PZWS, War-
szawa 1964.
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Agnieszka LIPSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

ZAJECIA PLASTYCZNE W PRZEDSZKOLU
W TOKU PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH
JAKO PRZYGOTOWYWANIE DO NAUKI PISANIA

Odbywajac pétroczny staz w oddziale przedszkolnym w Szkole Podstawo-
wej w Kunach oraz realizujac tym samym praktyke pedagogiczng na ostatnim
semestrze studidow, przeprowadzatam z dzie¢mi duzo roéznorodnych zaje¢ pla-
stycznych. Nie tylko z racji tego, ze jestem milosniczka i pasjonatka sztuk pla-
stycznych, ale przede wszystkim dlatego, ze wszelkie prace plastyczne, a co za
tym idzie, manipulowanie réznymi materiatami i przyborami, co wedlug
W. Okonia jest jedng ze Sciezek nauczania (nauczanie przez dzialanie), prowadzi
w rezultacie do usprawniania, doskonalenia czynnosci manualnych. Te z kolei
maja przetozenie na nauke pisania w edukacji wezesnoszkolne;.

Tworczo$¢ plastyczna jest naturalng predyspozycja kazdego dziecka od
pierwszych lat zycia. Jesli ta sktonno$¢ odpowiednio wczesnie zostanie wiasci-
wie ukierunkowana, przyczyni si¢ do rozwoju umiejetnosci manualnych dziecka.
Rozwoj tychze sprawnosci jest niezbedny w nauce pisania.

Pisanie, wedtug T. Wrdbla, jest to poddawanie si¢ pewnej dyscyplinie mo-
torycznej polegajacej na kresleniu serii znakéw konwencjonalnych. Najczesciej
przy nauce pisania zwraca si¢ glownie uwage na motoryczne czynnosci, choé¢
oprocz wczesniej wspomnianych wazne sg rowniez odpowiednie wyobrazenia
stuchowe oraz ich odpowiedniki — wyobrazenia graficzne'. Znaczenie rozwijania
sprawnos$ci manualnej jako waznego elementu przygotowania dziecka do pisa-
nia, podkresla M. Burtowy. Jej zdaniem bardzo wazne jest usprawnianie ruchow
rak, szczegolnie w przypadku dzieci w wieku przedszkolnym, u ktorych napigcie
miesni przy probach odtwarzania okreslonych ksztalttow jest jeszcze tak duze, ze
uniemozliwia sprawne pisanie.

Niezbedng do pisania sprawno$¢ manualna dziecko zdobywa poprzez wy-
konywanie r6znych dziatan, a przede wszystkim tych, ktére wymagaja ruchow

''T. Wrobel, Pismo i pisanie w nauczaniu poczgtkowym, Warszawa 1979, WSIP, s. 50-51.



przedmiotowo-narzedziowych®. Do tego typu dzialan stosowanych w przedszko-
lu i klasach poczatkowych, nazywanych przez plastykow technikami wyrazu
artystycznego, zalicza si¢: rysowanie, malowanie, lepienie (z plasteliny lub masy
solnej) wydzieranie, wycinanie, naklejanie, ugniatanie kulek (z waty, bibutly,
papieru), stemplowanie, pisanie szlaczkoéw, czyli czynnosci, ktdre angazujg
drobne ruchy palcow. Sg to zajecia sprzyjajace ksztattowaniu si¢ ruchow dowol-
nych oraz celowych.

J. Lewicka i S. Czajkowski w ksiazce Zajecia plastyczne z dziecmi klas po-
czqtkowych podkreslaja warto§¢ zaje¢ plastycznych oraz proponuja zabawy
i ¢wiczenia ksztattujace sprawnos$¢ ruchowa:

— malowanie — ta technika angazuje szczeg6lnie jedng reke (dominujacy);
ptynnos¢ pociagnie¢ pedzla doskonali napiecie migsniowe dtoni, koordyna-
cje ruchow, swobodg i rozmach. Dzieci w tym wieku powinny uzywac farb
o gestej konsystencji, aby zapanowac¢ nad tworzywem. Ciekawa odmiang tej
techniki jest malowanie dlonmi, palcami, czy tez taczenie farby plakatowej
z pasta do zebdw, co daje ciekawy efekty w zakresie faktury;wycinanki i
wydzieranki z papieru — ¢wiczenia te wyrabiajg zrecznos$¢ palcow, daja
mozliwos¢ tworzenia plaskich form, podczas wycinania dziecko ¢wiczy
prawidtowy uchwyt narzedzia i cigcie po liniach;

—  lepienie — wyrabia zreczno$¢ palcow i ksztatci wrazliwosé nie tylko wzro-
kowa, ale i dotykowo-ruchowa’.

Ponadto do ¢wiczen, usprawniajacych manualnie dziecko zalicza si¢:

—  malowanie farbami duzych ksztaltow,
—  kolorowanie ksigzeczek obrazkowych,
—  rysowanie i kolorowanie pisakami,

—  rysowanie po §ladzie szlaczkow,

—  ulepianki z plasteliny, masy solnej*.

Doskonala zabawg i ¢wiczeniem mies$ni dloni jest zabawa z masa solna.
Cwiczenie polega na tym, ze dziecko ,,samo” przygotowuje sobie materiat do
kolejnego zadania, jednak wykonujgc wszystko wedlug pewnych wskazowek
i pokazow. Wszystkie zadania nalezy wykonywa¢ razem z dzieckiem, ale tak,
aby ono si¢ nie zorientowato (zeby mialo uczucie sprawstwa, ze do czego$ samo
doszto).

2 M. Burtowy, Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki pisania i czytania
w szkole, Poznanh 1997, Wyd. UAM, s. 50-53.

3 I. Lewicka, S. Czajkowski, Zajecia plastyczne z dziecémi klas poczqtkowych, Warszawa
1963, s. 80, 89, 90.

4 www.moja_plastyka.republika.pl
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Sposoéb wykonania (przez dziecko) masy solnej: 1) wsyp make i s6l do mi-
seczki, 2) mieszaj jg najpierw cala reka (prawa, potem zmiana), 3) mieszaj jed-
nym palcem (kolejnym, itp.), 4) mieszaj tak, jakby po piasku chodzit pajaczek,
biegt kon itp., 5) boksuj ciasto. W ten o to sposéb celowy i zamierzony dziecko
wyéwiczy sobie wszystkie migsnie dfoni’.

Przelozenie teorii na rzeczywistos¢

Podczas zaje¢ o zabarwieniu czysto plastycznym, ktére przeprowadzitam
w czasie praktyk, a takze po obserwacji pracy dzieci oraz jej efektow, dato sie
zauwazy¢ korelacje dodatnig. Ot6z dzieci, ktore chetnie wykonywaly wszelkie
prace plastyczne, lepiej pisaty wszelkiego rodzaju szlaczki, zachowywaty liniatu-
r¢ kreslonych znakow literopodobnych, mniej si¢ meczyty.

Przyklad zajec¢ plastycznych:

Temat pracy: Jesienne drzewko

Technika: wyklejanka z wiorek od kredek

Cele (wybrane): ksztaltowanie motoryki malej poprzez przyklejanie ma-
tych kawatkow ostruzyn

Poza tym dzieci nauczyly si¢ réwniez tego, ze do wykonania cickawej
kompozycji mozna wykorzystaé proste, tatwo dostepne materialy, w zasadzie
odpady, bo wiodrki od kredek laduja najczesciej w koszu. W dalszej czgsci tego
artykutlu zamieszczam wybrane sytuacje edukacyjne w formie fotokopii ilustru-
jacych moje doswiadczenia z praktyk.

Fot. 1-2. Wytwory chtopca chetnie wykonujacego prace plastyczne

5 www.dlaciebiemamo.bloog.pl
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Fot. 5-7. Dla poréwnania praca chtopca 2 niechg¢tnie wykonujacego prace plastyczne
ijego pismo

Powyzsze fotografie wskazuja, ze wszelkie prace plastyczne wykonywane
przez dzieci nie pozostaja bez wptywu na umiejetnos¢ pisania.

Whioski

Jednoznacznie zatem mozna stwierdzi¢, ze sprawno$¢ manualng u dzieci
ksztaltujemy poprzez dziatalno$¢ plastyczng. Ponadto w tworczosci artystycznej
dziecka realizowane sg cele wychowania estetycznego, np. ksztattowanie poczu-
cia estetyki i wrazliwo$ci na pigckno. Rowniez to, co dziecko wyraza w swych
wytworach plastycznych jest zwiazane z jego rozwojem intelektualnym, ma
zwiazek z jego zainteresowaniami oraz do$§wiadczeniem. W wieku przedszkol-
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nym wytwory plastyczne dzieci, sa niejako niewerbalnym przekazem informacji
poznanej rzeczywistoécié. Jednak w catoksztalcie wychowania przedszkolnego
i szkolnego edukacja poprzez sztuke czgsto jest traktowana marginalnie.

Roéwniez dzieci aktualnie coraz rzadziej siggaja po gry planszowe, manipu-
lacyjne, a nawet niechetnie rysuja, wycinaja czy majsterkujg. Ich dziatalnos¢
manipulacyjna, majaca wptyw na rozwdj motoryki dloni, ogranicza si¢ jedynie
do sprawnego klikania po klawiaturze i operowania myszka. Szybki rozwoj elek-
tronicznych §rodkow przekazu, niewatpliwie wptywa na rozwoj mlodego poko-
lenia, ktore szybciej opanowuje umiejetno$¢ postugiwania si¢ klawiaturg
i myszka niz przyborami pi$mienniczymi’. Zdaniem B. Didkowskiej, dynamicz-
ny rozwoj elektronicznych Srodkow przekazu spowodowal, ze [...] wspotczesne
dzieci zyjg w Swiecie zupetnie innym niz poprzednie pokolenia; [...] a znajomosé¢
obstugi komputera opanowujg wczesniej niz zasady czytania i pisania®.

Powoduje to sytuacje, ze dzieci z nizszg sprawno$cig manualng nie potrafia,
nawet w klasie pierwszej, prawidlowo trzymac otdéwka, ciagé nozyczkami po
liniach prostych (szarpig papier lub zmniejszaja wycinang figurg), ubieraé sig,
zapina¢ guzikéw lub ztozy¢ kartke papieru na potowe. Nie potrafig takze kolo-
rowaé lub malowaé w obrebie konturu. Przeraza takze fakt, ze wielu uczniow
dalszych klas nauczania zintegrowanego nie ma cierpliwosci na dokonczenie
swojej pracy plastycznej lub technicznej; szybko si¢ zniechecaja. Pisza bardzo
wolno; litery sa nieksztaltne, czgsto niewlasciwie taczone i zle utrzymane
w liniaturze (najczg$ciej wykraczaja poza nig). A przeciez pismo jest jednym
z narzedzi komunikacji cztowieka. Niedbale pismo jest objawem znacznie utrud-
niajagcym zycie szkolne dziecka, przyczyniajagcym si¢ do powstawania napigc
i konfliktéw w relacji uczen — nauczyciele lub uczen — rodzice. Problem wydaje
si¢ by¢ duzy, bo wielu jest uczniow, ktorych zeszyty mimo staran przypominaja
jedynie brudnopisy.

Czesto tez dochodzi do sytuacji razaco btednych, gdzie mata precyzja ru-
chow, niezrecznos¢, powolno$¢ prowokuje nauczycieli do pomocy i wyreczania
dziecka, by nie zostato w tyle z praca. Nic bardziej mylnego. Efektem tego jest
dalszy brak okazji do usprawniania motoryki.

Wskazéwki metodyczne dla praktykantow

Niezaleznie od tego, czy rozwdj manualny dziecka przebiega prawidtowo,
czy tez nie, nalezy dbac o to, aby dostarczy¢ dziecku bodzcow dla rozwoju jego

8 J. Cybulska-Piskorek, Tworczos¢ plastyczna dziecka w wieku przedszkolnym, WSiP, War-
szawa 1976,s. 17, 18.

" B. Didkowska, Wplyw mediow elektronicznych na tworczo$é rysunkowq dzieci i mlodzie-
zy, ,,Biuletyn Informacyjny Oddzialu Warszawskiego”, red. W. Brejnak, Warszawa 2005,
nr 30, s. 116.

8 Tamze, s. 115.
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sprawno$ci manualnej. Aby ¢wiczenia przyniosty oczekiwane rezultaty, musza
by¢ prowadzone systematycznie. Muszg stopniowo przechodzi¢ od tatwiejszych
do trudniejszych. Réznorodnos¢ metod stosowanych w edukacji plastycznej
powinna znajdowac¢ zastosowanie w ramach takich form organizacyjnych, jak:

—  zajecia plastyczne z calg grupa,
—  zajecia plastyczne w matych zespotach,
—  zajecia plastyczne indywidualne.

Poza tym nalezy zachowa¢ wiasciwy tok postgpowania metodycznego pod-
czas wprowadzania tego typu zaje¢, czyli wprowadzenie do tematu, wyjasnienie
tematu, pokaz przyktadowej pracy, przygotowanie niezbednych materialow,
przypomnienie zasad bezpieczenstwa itp., a konczac na ocenie (pochwale dzieci)
i wystawie prac.

Wazne w rozpatrywanym temacie jest to, ze w centrum zainteresowania nie
powinien znajdowac si¢ sam produkt (praca), poniewaz wtedy zwracamy gtow-
nie uwage na otrzymywanie ,,picknych i poprawnych” (w rozumieniu dorostych)
wytwordw. We wczesnej edukacji plastycznej nalezy przede wszystkim bra¢ pod
uwage skutek, jakim jest ksztaltowanie sprawno$ci manualnych dziecka.

Stosujac si¢ do tych wskazowek, czy to podczas praktyk, czy juz w pracy
zawodowej, dowodzimy w ten sposob naszego wlasciwego przygotowania do
wykonywanej profesji.

Podsumowanie

Zajecia plastyczne spelniaja ogromna role w ksztaltowaniu manualnos$ci
dziecka. Umozliwiajg nabycie i ciaglte doskonalenie takich sprawnosci, jak
utrzymywanie narzedzi (kredek, pedzla, nozyczek) w rekach i sprawne postugi-
wanie si¢ nimi, dostosowanie ruchow reki do wykonywanej pracy, koordynacje
ruchéw. Ponadto wplywaja rowniez m.in. na rozwdj fizyczny, emocjonalny,
percepcyjny, spoteczny czy estetyczny, czyli ogolnie rzecz biorgc na gotowosé
szkolng.

Powinnis$my zatem stosowaé w szkole w pracy z dzieckiem mtodszym r6z-
norodne techniki plastyczne, aby dzigki nim rozwija¢ szereg umiejetnosci manu-
alnych oraz uatrakcyjnia¢ zajecia. PowinniSmy stara¢ si¢ wplata¢ w scenariusze
zaje¢ watki edukacji plastycznej, korelujac je z wiadomosciami z réznych dzie-
dzin, np. przyrody, na tyle, na ile to mozliwe. Bo dzigki temu nie tylko wycho-
wujemy dziecko przez sztuke (co tez jest ogromnie wazne), ale przy okazji przy-
czyniamy si¢ do zwigkszania sprawno$ci manualnych dzieci, co niewatpliwie
zaprocentuje wowczas, gdy zaczng one kresli¢ pierwsze litery i cyfry.
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Dlatego warto podejmowac tego typu zadania réznymi technikami, nie ba¢
ich stosowania, nie zniechg¢cac si¢ nawet wowczas, jak co$ si¢ nie powiedzie.
A refleksyjnemu nauczycielowi nigdy nie zabraknie pomystow na ciekawe prace.

Do planowania tematycznego prac plastycznych mozna bowiem wykorzy-
stywac pory roku, zblizajace si¢ Swigta i okazje. Mozna réwniez (a nawet trzeba)
postucha¢ sugestii samych dzieci, bo temat bliski dziecku, zaczerpniety z najbliz-
szego otoczenia lub zwigzany z aktualnymi przezyciami, rozbudza jego wyob-
razni¢, angazuje emocjonalnie, stajac si¢ punktem wyjscia do jego ekspresji pla-
stycznej.

Realizujac praktyke pedagogiczng nie musimy Scisle trzymacé si¢ udostep-
nianych przez opiekundéw praktyk propozycji z przewodnikow metodycznych.
Wazne jest realizowanie podstawy programowej. Ciekawe pomysty na prace
plastyczne beda Swiadczy¢ tylko na nasza korzys¢, beda dowodzié naszej krea-
tywnosci.
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Czeé(:: 3.
KU EWALUACYJNEJ INNOWACYJNOSCI
W PRAKTYCE PEDAGOGICZNEJ

Leszek PAWELSKI

Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych

PRAKTYKA STUDENCKA WYMAGA ZMIAN

Praktyka, to wg Larousse’a ,,éwiczenia w zastosowaniu teorii”'. To okre-
Slenie bardzo trafnie odzwierciedla to, co powinno si¢ dziaé podczas pobytu
studenta w szkole. Jest to czas, ktéry powinien by¢ przeznaczony w petni na
poznawanie specyfiki pracy szkoty, funkcjonowanie w gronie pedagogicznym,
pierwszy, zawodowy kontakt z dzie¢mi i mtodzieza. Okres realizacji praktyk jest
tak ustawiony, aby student nie mial innych zobowiazan zawodowych na uczelni
i w domu. Tak przynajmniej zakladaja regulaminy praktyk wielu uczelni’.

Nieodzownym elementem studidow pedagogicznych sg i muszg by¢ praktyki
studenckie. W swym zatozeniu powinny one zapozna¢ studenta z elementami
pracy codziennej nauczyciela, z obowigzujgca dokumentacjg w szkole, umozli-
wi¢ prowadzenie pod kontrola nauczyciela lekcji i zaje¢ z dzie¢mi. Pobyt
w szkole i regularna praca pod okiem nauczyciela-opiekuna to pierwszy regular-
ny kontakt z zakladem pracy, czgsto pierwszy w zawodowym zyciu kazdego
nauczyciela. Jest to rowniez swego rodzaju inwestycja w swdj rozwdj, bo prze-
ciez to wlasnie tutaj przyszty pracownik zdobywa pierwsze doswiadczenia za-
wodowe, a takze weryfikuje swoje wyobrazenia o wykonywanej pracy. Zdarza
sig, ze po odbyciu praktyk student nabiera przekonania, Ze nie jest to wymarzony
zawod, ktory cheiatby wykonywacé. Jesli do takich wnioskéw dochodzi, to taka
praktyke rowniez nalezaloby uzna¢ za pozyteczna’. Cele te wydaja sig byé
oczywiste, ale zasadne jest pytanie: czy praktyki te sg realizowane prawidlowo
i czy ich forma jest efektywna?

! Le Petit Larousse Illustre. Dictionnaire Encyclopedique, Paris 1996, s. 815.

% Jako przyktad moze stuzyé regulamin praktyk studenckich na Wydziale Nauk Pedago-
gicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej Warszawie,
http://www.wnp.aps.edu.pl/pliki/12367726390.pdf [18 pazdziernika 2011 r.].

3 Na podstawie tekstu zamieszczonego na portalu internetowym Absolwent.pl,
http://www.absolvent.pl/praktyki-i-staze/praktyki-studenckie-co-to-jest-467 [17 pazdziernika
2011 r.].



Specjalizacja nauczycielska realizowana w trakcie studiow wyzszych obej-
muje: ksztalcenie kierunkowe, przygotowujgce merytorycznie z przedmiotu (za-
jec), realizowane w ramach kierunku studiow w taki sposob, aby absolwent nabyt
wiedze i umiejetnosci odpowiednie do nauczania przedmiotu (prowadzenia za-
jec); ksztalcenie nauczycielskie, przygotowujqce do realizacji zaje¢ dydaktycz-
nych, wychowawczych i opiekunczych, prowadzone w powigzaniu z ksztatceniem
kierunkowym oraz praktykami pedagogicznymi...

Jako dhugoletni dyrektor wielu szkot autor posiada spore doswiadczenie
w tym zakresie. Organizowal, realizowal i kontrolowat przebieg praktyk stu-
denckich. To do$wiadczenie umozliwia dzi$§ tworcza refleksje nad tymi dziata-
niami.

Pierwsze, co rzucalo si¢ w oczy to to, ze studenci wchodzacy do szkoty
mieli o niej raczej niktg wiedzg. Nie znali podstawowych dokumentéw obowia-
zujacych w procesie ksztalcenia i prowadzonych przez szkote, nie posiadali wie-
dzy o tym, jakie prawodawstwo obowigzuje nauczycieli. Te wiedze nabywali
w trakcie praktyk, jesli dyrektor umozliwit im udziat w posiedzeniu rady peda-
gogicznej, zespotu kierowniczego szkoty, naradzie dyrektorow szkot itp. Dopiero
te spotkania ukazywaty prawdziwy, praktyczny obraz pracy szkoty, ktory bardzo
czesto bywal daleki od zatozonego przez ustawodawece, a ktory roznit sie czgsto
zarowno in plus, jak i in minus.

Bedac szefem placowek oswiatowych i posiadajac biegla znajomo$¢ dwoch
jezykow obcych, autor brat udziat w programach europejskich dla zarzadzaja-
cych o$wiatg i dla nauczycieli®. Wyjazdy te zaowocowaly wieloma innowacjami
wprowadzonymi w szkole, w ktérej pracowat, a jednoczesnie pozwolily doko-
nywac obserwacji i sposobow rozwigzywania wielu probleméw szkot i uczniow

* . Grzesiak, Ewaluacja w dialogu wobec badarn jakosciowych w edukacji, w: Ewaluacja
i innowacje w edukacji, Ewaluacja w dialogu — dialog w edukacji, red. J. Grzesiak, UAM WP-A,
PWSZ, Kalisz-Konin 2008, s. 91.

5 Autor przez 25 lat pracy zawodowej pemit funkcje zastepcy dyrektora szkoty do spraw
pedagogicznych, dyrektora szkoly podstawowej, dyrektora gimnazjum, dyrektora zaktadu
doskonalenia nauczycieli oraz szefa o§wiaty miasta Szczecinek.

& W roku 1999 autor uczestniczyl w stazu zagranicznym w ramach programu Socrates —
Arion w miejscowosci Valence we Francji, w roku 2000 byt cztonkiem grupy dyrektorow
z Europy biorgcych udziat w stazu praktycznym w Albertville w Alpach francuskich. Rok
2006 to tygodniowy staz w liceum w miejscowosci Vierzon, w centrum Francji. Jako jeden
z 32 nauczycieli polskich brat udziat w programie ,,Polscy nauczyciele fizyki w CERN”
w Genewie (Szwajcaria), za§ w roku 2011 uczestniczyl w programie ,,Socrates Erasmus”
w Belgii, gdzie prowadzil wyktady dla studentéw pedagogiki na studiach I stopnia w jezyku
francuskim. Por. L. Pawelski, Socrates-Arion, czyli dyrektor szkoly w Europie, w: Szkola:
Edukacja europejska, cz. 11, red. J. Kropiwnicki, Wydawnictwo Nauczycielskie, Jelenia Goéra
2003, s. 240-245; tenze: Socrates Arion — Europa blizej nas, ,JKierowanie szkota” 2006,
nr 5(93); tenze: Program Socrates — ku edukacyjnej Europie. w: Nauczyciel miedzy tradycjq
a wspolczesnosciq. Teoria i praktyka, red. Eugenia 1. Laska, Uniwersytet Rzeszowskie, Rze-
szow 2007, s. 223-234; tenze: Polscy nauczyciele fizyki w CERN, ,,Fizyka w Szkole” 2007,
nr 5, s. 59-62.
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w Europie. Jednym z wazniejszych i najbardziej interesujacych zagadnien byty
praktyki studenckie.

Jako przyktad postuzy tu opis przebiegu praktyki studenckiej studentéw
IUFM (Institut Universitaire de Formation des Maitres — Instytut Uniwersytecki
Ksztatcenia Nauczycieli, odpowiednik naszych akademii pedagogicznych)
w Palence (Academie de Grenoble).

Student kierunku wychowanie fizyczne rozpoczynat praktyke w szkole po
rocznym pobycie w IUFM, gdzie podczas studiow zapoznawatl si¢ z teorig po-
réwnywalna z tym, co przekazywane jest studentowi polskiemu. Wchodzac do
szkoty otrzymywat opiekuna praktyki, ale od razu rozpoczynal prowadzenie
zajet, ograniczajgc do minimum sprawy organizacyjne, obserwacje zajec itp. Po
prostu stawat si¢ pracownikiem — nauczycielem wykonujgcym wszystkie zada-
nia, jakie obowigzany byl wykonywac nauczyciel. W trakcie miesi¢cznego poby-
tu i pracy z okreslong klasa, w zakresie wychowania fizycznego przeprowadzit
zestaw testoOw 1 na tej podstawie sformutowat hipoteze, ze uczniowie posiadaja
zbyt niski poziom sprawnos$ci ruchowej i gibkosci. Gdy po miesigcu wrocit na
uczelnig, przedstawit swoim nauczycielom akademickim wyniki testow i posta-
wione hipotezy. Po ich zatwierdzeniu miat miesigc na teoretyczne opisanie zaob-
serwowanego w szkole zjawiska. Dokonat tego na podstawie studiow dostepne;j
literatury, ktorej bibliografia zawierata ponad 100 pozycji. Nastepnie opracowat
zestawy ¢wiczen, ktore moga poprawi¢ zauwazone braki w rozwoju fizycznym
ucznia. Po ich zatwierdzeniu przez metodykéw uczelnianych student wrocit do
tej samej szkoty i tej samej klasy i przez miesiac realizowat zadania nakreslone
na uczelni. Po wykonaniu testow sprawdzajacych stwierdzit, ze sprawno$¢ ru-
chowa badanych uczniéw ulegta poprawie.

Na pytanie postawione przez autora nauczycielom akademickim w IUFM,
jaka role spetnia praktyka studencka w takiej formie, ustyszal odpowiedz, ze
zadaniem praktyki jest to, by student potrafit dostrzec, zdiagnozowacé i rozwigzaé
problem dotyczacy jego specjalnosci. Praktykant nie jest wykonawcg polecen
opiekuna, ale samodzielnie musi umie¢ dostrzec braki, nieprawidtowosci, opdz-
nienia w pracy z dzie¢mi, a przede wszystkim musi umieé im zaradzié, opierajac
si¢ na bardzo szerokiej bazie literatury przedmiotu z zakresu metodyki nauczania
okreslonego przedmiotu.

Po zapoznaniu si¢ z raportem studenta autor stwierdzil, ze student musiat
wnies¢ bardzo duzo wlasnej inwencji, pomystowosci, wyobrazni i wiedzy, aby
opracowac zestawy ¢wiczen korygujacych braki, takie jednak, by byly atrakcyj-
ne, uwzgledniaty wydolno$¢ organizmu w tym stadium rozwoju i, co wazne, by
sprawily uczniom przyjemnos$¢. Spogladajac na raport, jego forme i tre$¢ mozna
bez wahania stwierdzi¢, ze jego warto$¢ merytoryczna odpowiadata polskim
pracom licencjackim, a przeciez to byla tylko praca zaliczeniowa wienczaca
praktyke.

Nieco inaczej autor podszedt do problemu praktyk studenckich w Belgii.
Tym razem zainteresowanie skierowane bylo na formy organizacyjne praktyk
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ito, co decyduje o wielkiej efektywnosci tych praktyk w belgijskim systemie
o$wiatowym.

Pierwszym, waznym spostrzezeniem byt fakt, ze praktyki studenckie orga-
nizowane s3 na szczeblu centralnym, co oznacza, ze sa wyznaczone placowki
i nauczyciele, ktoérzy petig funkcje opiekunow praktyk. Kryteria doboru szkot
i nauczycieli sg bardzo wysrubowane. Nauczyciel musi posiada¢ sporg praktyke
w zawodzie, musi by¢ cenionym fachowcem, a takze posiada¢ umiejetnosé prze-
kazywania swych doswiadczen praktykantom. Wigcej, nauczyciel taki podejmuje
wspolprace ze szkola wyzsza na dluzszy okres, co pozwala mu doskonali¢ swoj
»opiekunczy” warsztat zawodowy. Takie usytuowanie praktyk w okreslonych
szkotach przypomina nieco ,,szkoty ¢wiczen”, ktére funkcjonowaly niegdys
w Polsce przy liceach pedagogicznych lub studium nauczycielskim. Co wazne
réwniez, to fakt, ze uczniowie takich szkot sa przyzwyczajeni, iz zajecia prowa-
dza ciagle inni studenci. Dzi§ pojawienie si¢ w polskiej szkole praktykanta po-
woduje spore zamieszanie w klasie, w ktorej ma prowadzi¢ zajecia. A przeciez
chodzi o to, by lekcje prowadzone byty w jak najbardziej normalnej atmosferze.

Bardzo waznym elementem jest rowniez to, ze za praktyki studenckie ptaci
nauczycielom ministerstwo edukacji Belgii. Dzi§ w polskich placéwkach,
w ktorych studenci odbywaja praktyki nieraz dochodzi do sytuacji, ze student
ptaci nauczycielowi-opickunowi okre§lona kwote, bez zadnych rachunkow,
umoéw itp. Stawarza to wrazenie, ze praktyki te sa po prostu wielkg improwiza-
cja, a ze strony uczelni niepublicznych czesto nie ma zadnych opiekunéw i orga-
nizatoréw praktyk. Tak dalej by¢ nie moze! Student musi by¢ traktowany jako
niezbedny element systemu edukacyjnego, a nie jako ,,pigte koto u wozu”.

Na uwage zashiguje rowniez czas trwania praktyk w Belgii. Sg to trzy eta-
py, ktore w sumie maja 13 tygodni. Juz to powoduje, Ze okres ten moze zawiera¢
w sobie wiele elementéw pracy szkoty, nie tylko sprawy metodyki przedmiotu.
Praktyki te roztozone sa rownomiernie w okresie studiow, ich czas realizacja
daje mozliwos¢ odpowiedniego przygotowania si¢ do praktyk, opracowywania
odpowiednich raportow, analizowania przebiegu, wyciggania wnioskéw prak-
tycznych dla studentow.

Powyzsze doswiadczenia pozwalaja sformutowaé wiele wnioskéw do pracy
ze studentami polskimi w tym zakresie. Prace doskonalace praktyki musza by¢
podjete natychmiast, gdyz nie sta¢ polskiej edukacji na kontynuowanie tak ztego
procesu jak praktyka studencka. Szczegélnej trosce powinnismy poddaé praktyki
studenckie studentow uczelni niepublicznych. Obserwuje si¢, ze kierunkow pe-
dagogicznych, a wiec i studentéw pedagogiki w uczelniach niepublicznych jest
bardzo duzo. Stad tez temu zagadnieniu i tej sytuacji nalezy przygladac si¢ bar-
dzo uwaznie.

Po pierwsze ulec musi zmianie sposéb finansowania i organizacji praktyk.
Nie powinno si¢ ich organizowa¢ w przygodnej szkole u nijakiego nauczyciela.
Sta¢ nas powinno by¢ na to, by nauczyciel spelniat bardzo wysokie wymagania
profesjonalne. Oznacza to, ze za taka praktyke powinien otrzymaé odpowiednia
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gratyfikacje i to wcale nie porownywalng z warto$cig godziny lekcyjnej, ale
o wiele wiecej. Konieczne wydaje si¢ rowniez, aby w wyniku porozumien mig-
dzy uczelniami pedagogicznymi w danym §rodowisku dato si¢ wskazac tzw.
szkote ¢wiczen, ktora bytaby przygotowana na takie zajecia, w ktorej mozliwe
bytoby przeprowadzanie zaje¢ w dobrze wyposazonej sali lekcyjnej i w ktorej
uczniowie traktowaliby studenta jak normalnego nauczyciela, a nie jak efemery-
de, ktora jest i za trzy tygodnie zniknie na zawsze. To wskazuje na powrot do
funkcjonujacych w latach pigc¢dziesiatych i szesédziesigtych XX stulecia szkot
¢wiczen przy liceach pedagogicznych. Ale przeciez powinniSmy korzystaé z juz
przetartych szlakow, jesli przynosity one dobre efekty. Wiemy wszakze, ze do-
swiadczenia Owczesnych szkot ¢wiczen sa nader pozytywne.

Drugim elementem wymagajacym zmian jest sposob organizowania prak-
tyki przez uczelni¢. Musi ona bardziej profesjonalnie przygotowaé do niej stu-
denta, aby nie musiat na praktyce uczy¢ si¢ wpisywac tematow lekcji, wypetniaé
dzienniki lekcyjne (cho¢ powinien to robic), czy zapoznawac si¢ z przepisami
regulujacymi pracg szkoty. Te wiedze student musi naby¢ na uczelni, by w szko-
le funkcjonowaé¢ w miar¢ normalnie. Nie pomoga tu zajecia tylko z metodyki.
Moze wiasnie nauczyciele-opiekunowie w szkolach mogliby prowadzi¢ na
uczelni cykl zaje¢ przygotowujacych do pracy w szkole — obowiazujaca doku-
mentacja, prawa i obowiazki nauczyciela, prawa dziecka i ucznia, dyzury migdzy
lekcjami itp.

Zmianie powinno ulec umiejscowienie praktyk w systemie studiow. Pozy-
tywna, a zasadzie dobra (przynajmniej ocena) powinna by¢ warunkiem koniecz-
nym zaliczenia roku. Nie sg nam potrzebni ,,dostateczni” nauczyciele, niezbedni
s3 nam ci najlepsi, bo o takich idzie dzi$ walka. Takich potrzebuje nasza szkota.
Zaliczenie praktyki na dostateczny powinno eliminowac studenta z grona ubiega-
jacych si¢ o szlify pedagoga.

Wydaje si¢ rowniez konieczne, aby student w szkole miat sporg swobode.
Nie powinien sztywno i czgsto bezrefleksyjnie trzymaé si¢ zasad metodyki, na-
bytych podczas studiow. Dzi$ dzieci i mtodziez akceptujg mtodych ludzi potra-
figcych dyskutowac¢ na wiele tematow, niekoniecznie zawartych w programie
nauczania, oczekuja od studenta-praktykanta §wiezego spojrzenia na nurtujace
ich problemy. Pomoze to z pewnoscia zadzierzgnac $cislejszy, serdeczniejszy
kontakt interpersonalny zbudowany na wzajemnym zaufaniu, szacunku, a takze,
co wazne, na plaszczyznie autorytetu dydaktyczno-naukowego, jakim stanie si¢
dla uczniéw student-praktykant.

Nie ulega watpliwosci (autor jest tego goracym zwolennikiem), ze czas po-
bytu w szkole praktykantéw powinien ulec znacznemu wydhuzeniu. Im wigcej
godzin i dni spedzi student w szkole, tym wigcej doswiadczen bedzie w stanie
naby¢, lepiej pozna¢ specyfike nauczanego przedmiotu, bardziej oswoié si¢
z problemami, ktére bgeda musieli rozwigzywac podejmujac prace po zakoncze-
niu studiéow.
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To tylko niektore przemyslenia w tym zakresie. Moga one by¢ wprowadzo-
ne, a przynajmniej przedyskutowane w szerszym gronie fachowcow. Mam $wia-
domos$¢, ze wielu przypadkach potrzebne beda na to okreslone pienigdze, ale
akurat inwestycja w praktyki optaci si¢ nam po stokro¢. Mozemy pozyskac ab-
solwenta uczelni pedagogicznej, ktory juz nastepnego dnia po zakonczeniu stu-
diéw 1 uzyskaniu dyplomu licencjata lub magistra bedzie mogt rozpoczaé efek-
tywna prace na stanowisku nauczyciela i wychowawcy.

Specyfika i odrebnos¢ pracy nauczycielskiej polega m.in. na tym, ze nau-
czyciel przechodzi wiele faz rozwoju zawodowego. Immanentnym elementem
zawodu jest doskonalenie w roznych formach, obrazujqce dgzenie nauczyciela do
refleksyjnego doswiadczenia praktycznego’. Pedagoga powinna cechowaé: fa-
chowo$¢, komunikatywnos$¢, odpowiedzialno$¢, uczciwosé, uczynnos¢, sumien-
nos$¢, tolerancja, wysoka kultura osobista i etyczna, serdecznos$¢, wyrozumiatosc,
cierpliwo$¢, wysoka kultura jezyka polskiego, ugruntowana wiedza i umiejetnosé
interesujgcego jej przekazywania uczniom®. Oczekiwaé wiee nalezy, Ze praktyka
studencka w szkole bedzie pierwszym krokiem ku tej wizji pedagoga, jaka prefe-
ruje Nauczyciel Nauczycieli — prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek.

7' J. Szempruch, Kompetencje, a rozwdj zawodowy nauczyciela, w: Adaptacja zawodowa
nauczyciela, red. J. Szempruch, M. Blachnik-Gesiarz, Wyzsza Szkota Lingwistyczna, Czgsto-
chowa 2009, s. 110.

8 K. Denek, O innowacji ewaluacji w edukacji decydujg nauczyciele, w: Ewaluacja i inno-
wacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosé nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ Konin
2007, s. 13.
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Raisa LEWINA

Uniwersytet Panstwowy im. Janki Kupaty w Grodnie

INNOWACJE EDUKACYJNE W KSZTALCENIU
NAUCZYCIELI NA UNIWERSYTECIE PANSTWOWYM
IM. J. KUPALY W GRODNIE

Program panstwowy dotyczacy rozwoju innowacyjnego Republiki Biatoru-
skiej jest skierowany na rozwoj stosunkow spoleczno-gospodarczych, ktéry ma
zapewni¢ przyrost bogactwa spotecznego i wzrost dobrobytu ludnosci kosztem
stalego powigkszania wydajnos$ci wykorzystania wszystkich zasobow i czynni-
kow produkeyjnych. Za najwazniejszy zasob jest uznawany zasob intelektualny,
za$ za najwazniejszy czynnik wzrostu wydajnosci i konkurencyjnos$ci gospodarki
— innowacyjna polityka panstwowa, dzialalno$¢ innowacyjna podmiotow gospo-
darczych i cztonkoéw spoteczenstwa. Tendencje rozwoju nowoczesnego spote-
czenstwa prowadza do zmiany form i tresci edukacji, dyktuja koniecznos$¢ za-
pewnienia odpowiedniej jakosci ksztalcenia absolwentéw uczelni wyzszych,
ktorzy potrafig rozwiazywac aktualne zadania spoteczno-ekonomiczne.

Zapotrzebowanie na specjalistow o elastycznym, niestandardowym mysle-
niu, samodzielnie podejmujacych decyzje w sytuacjach ,,niezaprogramowanych”
ksztatceniem, zdolnych do odtwarzania doswiadczen kulturalnych i tworzenia
nowych wzorcéw kultury, do pracy nad rozwojem wlasnego intelektu i profesjo-
nalizmu stanowi wymaganie naszego czasu.

Rozwigzaniu zadan zwigzanych z ksztatceniem specjalisty kompetentnego,
mobilnego, konkurencyjnego na rynku pracy, odpowiadajacego aktualnym wy-
maganiom nie zawsze mogg sprosta¢ srodki tradycyjnego procesu edukacji, po-
niewaz jego celem jest przygotowanie specjalisty do wykonania reglamentowa-
nego zestawu funkcji zawodowych. Tradycyjne ksztalcenie zaktada ,,o§wiece-
niowy” model edukacji opierajacy si¢ o przekazywanie i odtwarzanie informacji.
Obecnie proces ksztatcenia powinien zosta¢ skierowany na przejscie od kumula-
cji informacji do rozwoju myslenia, umiejetnosci samodzielnego uktadania wta-
snej edukacji, samookreslenia si¢ w kwestii kontynuowania edukacji oraz rozwo-
ju zawodowego, taczenia nowoczesnych technologii kreatywnych ze stereotypo-
wymi elementami edukacji, sprawdzonymi w procesie dzialalno$ci pedagogicz-
nej.



Innowacyjna polityka edukacyjna osobnego uniwersytetu jest waznym
sktadnikiem ogdlnej innowacyjnej polityki edukacyjnej na Biatorusi. Do realiza-
cji zadan Procesu Bolonskiego (ogélnie zrozumiatych, fatwo porownywalnych
kwalifikacji w zakresie szkolnictwa wyzszego; wprowadzenie oceny naktadu
pracy (przedmiotéw, programow, obcigzenia) w punktach ECTS; wzrost mobil-
no$ci akademickiej studentow, nauczycieli akademickich i pracownikow admini-
stracyjnych uczelni i in.) w celu stworzenia warunkéw wejscia Biatorusi do
wspolnej europejskiej przestrzeni akademickiej niezbgdna jest optymalizacja
procesu zarzadzania innowacyjno-technologicznego. W zakresie szkolnictwa jest
to nie tylko zarzgdzanie innowacjami technologicznymi, organizacyjnymi i go-
spodarczymi, lecz takze pedagogicznymi, tj. kierowanie procesem opracowania
i rozpowszechniania nowych technologii, metod, metodyk, sposobdéw dziatalno-
$ci pedagogiczne;.

Na Uniwersytecie Panstwowym im. Janki Kupaty w Grodnie od roku 2010
dziata program ,,Innowacje edukacyjne” skierowany na likwidacj¢ sprzecznosci
pomigdzy nowoczesnymi wymaganiami wobec ksztatcenia specjalistow a stanem
procesu edukacyjnego w systemie szkolnictwa wyzszego.

Celem programu jest stworzenie na Uniwersytecie innowacyjnego srodowi-
ska edukacyjnego, ksztaltowanie kompetencji zawodowych, samorozwoj uczest-
nikéw procesu edukacyjnego. Program okresla podstawowe strategiczne kierunki
dziatalnosci:

—  rozwdj kultury innowacyjnej nauczycieli akademickich,

—  optymalizacja studiéw na podstawie opracowania i wdrazania innowacji
edukacyjnych,

— intensyfikacja procesu edukacyjnego poprzez stosowanie technologii infor-
macyjnych i komunikacyjnych.

Zadania programu:

1. Doskonalenie kompetencji zawodowych nauczycieli akademickich; praca
w zakresie doskonalenia zawodowego mtodych nauczycieli; stworzenie na-
uczycielom warunkéw do wykazania si¢ kunsztem zawodowym.

2. Realizacja sposobow innowacyjnych samodzielnej kontrolowanej pracy
studentow; wdrazanie do pracy nauczycieli zindywidualizowanego systemu
diagnostyki 1 ewaluacji wynikow ksztalcenia; rozwdj potencjatu tworczego
miodziezy uzdolnionej; ukierunkowanie praktyczne procesu dydaktyczne-
go.

3.  Wdrazanie innowacji edukacyjnych do procesu doksztatcania i podwyzsza-
nia kwalifikacji kadr; zapoznanie si¢ z do§wiadczeniami placowek szkole-
niowych (w tym zagranicznych); stworzenie wirtualnej pracowni dydak-
tyczno-metodycznej; szkolenie nauczycieli akademickich w zakresie kom-
petencji informacyjnych; stosowanie technologii e-learning (nauczanie na
odlegtos¢); doskonalenie zaplecza resursowego dziatalno$ci innowacyjne;.
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4. Wzrost kompetencji nauczycieli w zakresie informatyzacji procesu dydak-
tycznego; opracowanie przez wydzialy podstaw normatywnych dotycza-
cych nauczania na odleglos¢; stworzenie informacyjnego §rodowiska edu-
kacyjnego; opracowanie portalu edukacyjnego Uniwersytetu w celu prowa-
dzenia nauczania zaocznego (na odleglos¢); wdrazanie na poszczegdlnych
wydziatach katalogu zasobow medialnych, studenckich web-projektow,
wypelnienie przez wydziaty edukacyjnej platformy sieciowej e-university,
Moodle; opracowanie, adaptacja, wdrazanie do procesu dydaktycznego no-
woczesnych technologii przekazywania informacji.

Rosnace wymagania wobec poziomu ogdlnokulturalnego i specjalistyczne-
go ksztalcenia absolwentéw uczelni, zmiana paradygmatow ogolnoksztatcacych
polegajaca na przejsciu od masowych form i metod reprodukcyjnych do indywi-
dualnych tworczych, ksztalcenie specjalistow uwzgledniajace ich zawodowe
kompetentne wejscie na rynek pracy z utrwalonymi wymaganiami wobec wta-
snego samoksztatcenia i samorealizacji, stawia nowe wyzwania dotyczace kultu-
ry metodologicznej i innowacyjnej nauczyciela akademickiego. Nowoczesny
nauczyciel akademicki jest nosicielem kultury innowacyjnej i powinien dazy¢ do
osiggnigcia wiekszej skutecznosci procesu edukacyjnego poprzez jego doskona-
lenie, orientowaé si¢ w aktualnych teoriach i technikach pedagogicznych, mie¢
tworczy stosunek do procesu edukacyjnego uwzgledniajacego zdolnosci studen-
tow i podejscie indywidualne, umiejetnie stosowa¢ nowoczesne $rodki dydak-
tyczne, opracowa¢ wymierne kryteria oceny efektywnosci technologii edukacyj-
nych. Wdrazanie technologii edukacyjnych w toku studiow sprzyja skutecznosci
ksztalcenia, zaangazowania kazdego studenta do aktywnego procesu poznawcze-
go.

Na Uniwersytecie Panstwowym im. Janki Kupaty w Grodnie, obok trady-
cyjnych metod ksztalcenia, znajduja zastosowanie takze nowoczesne technologie
edukacyjne. Na Wydziale Fizyczno-Technicznym w procesie dydaktycznym jest
kompleksowo wykorzystywany eksperyment fizyczny i interaktywne technologie
informacyjne na podstawie opracowanego zespotu pomiarowo-sterujacego ,,Mi-
kroLab”; w celu ksztalcenia przyszltych inzynierow jest stosowana metoda pro-
jektow do specjalnych ¢wiczen laboratoryjnych. Na Wydziale Wychowania Fi-
zycznego dziatajg wytyczne programowe dla stworzenia elektronicznych $rod-
kéw dydaktycznych do nauczania przedmiotéw sportowo-pedagogicznych.
Opracowano zautomatyzowane zespoty edukacyjne dla poszczeg6lnych dyscy-
plin sportowych, komplety prezentacji multimedialnych w formacie PowerPoint
przeznaczone do samodzielnej pracy studentow.

Wydzialowe strony internetowe tworza serwis edukacyjny umozliwiajacy
wszystkim studentom studiow dziennych i zaocznych dostep do materiatow dy-
daktycznych i metodycznych.

Kazdy z wydziatéw Uniwersytetu korzysta z edukacyjnej platformy siecio-
wej Moodle. Wydzial Artystyczny zamiescit na platformie edukacyjnej Moodle
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niezbgdne materiaty metodyczne zaréwno dla studentéw studiow dziennych, jak
i zaocznych. Opracowano dydaktyczno-metodyczne zestawy elektroniczne, ktore
zawierajg czg$¢ podstawowa: programy poszczegodlnych przedmiotow, wersje
robocze programoéw, plany oraz wskazéwki metodyczne do zaje¢ praktycznych
1 seminariow, pytania przygotowujace do egzamindw i zaliczen, kryteria ocen,
tematy prac rocznych, wykaz literatury, tematy referatow. Na cze$¢ uzupetniajg-
cg sktadaja si¢: podreczniki, wypisy, teksty wyktadow, stowniki, kontrolowana
samodzielna praca studentow, materiaty audio i video, zrodta internetowe. Mate-
rialy dydaktyczno-metodycznych zestawow elektronicznych sa stale odnawiane.
Materialy te majg szczegolne znaczenie dla studentow studiow zaocznych, ktore
w kazdej chwili maja do nich dostep dzigki Moodle na stronie internetowej Uni-
wersytetu Grodzienskiego. Kazdy student dostaje wlasny login i hasto, co po-
zwala mu korzysta¢ z edukacyjnej platformy sieciowej Moodle.

Wiasciwoscig nowych technologii w szkolnictwie jest wykorzystanie zaso-
boéw informacyjnych o wielkich objeto$ciach. Postugiwanie si¢ w procesie edu-
kacyjnym nowymi i perspektywicznymi zasobami informacyjnymi zaktada funk-
cjonowanie o$rodkéw tworzenia i promowania innowacji o rozmaitym charakte-
rze. Stanowi to niezbedny element infrastruktury innowacyjnej. Na Uniwersyte-
cie Grodzienskim stworzono Oddzial Edukacyjnych Technologii Informacyj-
nych, a takze pracowni¢ metodyczng ds. jako$ci ksztalcenia.

Wymagania wobec jako$ci ksztalcenia nowoczesnego specjalisty uwzgled-
niajg szereg kompetencji: podmiotowos¢ jednostki w procesie dziatalnosci, jej
samodzielno$¢, umiejetno$¢ podejmowania odpowiedzialnych decyzji, okresle-
nia wlasnej pozycji, wydania ocen osobistych. Proces ksztalcenia powinien za-
tem mie¢ taka organizacje, ktora pozwoli na czynne wykorzystanie nowych
technologii nauczania: technologii modelowania (gry rolowe, sytuacyjne, symu-
lacyjne), komunikacyjnych (dialogi, dyskusje, debaty), interaktywnych i innych
technologii, ktore maksymalnie rozwijajg u studentow kreatywno$¢ i myslenie
tworcze, sprzyjaja ksztattowaniu aktywnosci 1 tworzg warunki do samorealizacji.

Wykonywanie zawodu przez nowoczesnego specjaliste wymaga umiejetno-
$ci pracy w zespole, realizacji wspolnego projektu. W tym celu Katedra Dyry-
gowania i Wokalistyki prowadzi aktywne wdrazanie metody projektow. Domi-
nuja w niej dziatalno$¢ tworcza i badawcza. Studenci samodzielnie poznaja pod-
stawowe pojecia i idee zamiast uzyskania ich w stanie gotowym dzieki nauczy-
cielowi. Zadaniem nauczyciela jest natomiast stworzenie sytuacji problemowych,
ktére beda sprzyjaty opracowaniu nowych, niekonwencjonalnych drég do osia-
gni¢cia celu. Obecnie w katedrze tej metoda projektu jest stosowana dla o$miu
przedmiotow:

—  metodyka edukacji muzycznej,

—  teoria i metodyka nauczania przedmiotow specjalnych,
—  warsztaty tworczosci muzyczne;j,

—  chor i warsztaty pracy z chorem,
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—  wokalistyka,

—  dyrygowanie,

—  warsztaty sztuki wykonawczej,

—  metodyka nauczania edukacji muzycznej.

Stosowanie metody projektu skutkuje znacznym wzrostem zainteresowania
przedmiotem, rozwojem potencjatu tworczego i wzrostem aktywnos$ci studentow
w pracy samodzielne;j.

Obecnie rozwoj szkolnictwa wyzszego nie jest mozliwy bez uswiadomienia
olbrzymiej wagi kultury i edukacji, samorealizacji nauczyciela w zakresie osobi-
stym 1 tworczym. Typowe dla nowoczesnego spoleczenstwa zmiany we wszyst-
kich dziedzinach zycia i dziatalnosci, aktywne przyswajanie wartosci kultury
obiektywnie wymagaja przeksztalcenia szkoty wyzszej w instytucje reprodukcji
itworzenia innowacyjnej kultury pedagogicznej. Wzrostowi efektywnosci
ksztalcenia stuzy takze dziatajacy na Uniwersytecie Grodzienskim program ,,Vi-
siting Profesor”. W ramach tego programu dla prowadzenia zaj¢¢ ze studentami
zaprasza si¢ wiodacych profesorow z uczelni krajowych i zagranicznych. Kate-
dra Dyrygowania i Wokalistyki bierze aktywny udzial w realizacji tego progra-
mu. W celu przeprowadzenia wyktadow i warsztatow dla studentow i magistran-
tow do wspotpracy zostali zaproszeni:

—  profesor doktor nauk pedagogicznych W.L. Jakoniuk, kierownik Katedry
Pedagogiki Muzycznej, Historii i Teorii Sztuki Wykonawczej Biatoruskiej
Panstwowej Akademii Muzyki — wyklady z przedmiotéw: metodologia
edukacji muzycznej, wspolczesne zagadnienia sztuki muzycznej (kierunek
sztuka muzyczna),

—  profesor doktor historii sztuki O.W. Dadiomowa, kierownik Katedry Muzy-
ki Biatoruskiej Panstwowej Akademii Muzyki — wyktady z historii muzyki
biatoruskiej XVI-XVIII w. (kierunek sztuka muzyczna),

—  profesor M.P. Driniewskij, kierownik artystyczny Panstwowego Choéru
Ludowego im. Citowicza w celu prowadzenia warsztatow dyrygowania,
$piewu choralnego, tworczosci muzycznej (kierunki: sztuka muzyczna;
tworczos$¢ ludowa).

Stworzone na Uniwersytecie Panstwowym im. Janki Kupaly w Grodnie in-

nowacyjne srodowisko edukacyjne wspomaga proces wzrostu jakosci ksztatcenia
absolwentow uczelni.
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Anna KOZIENIEWSKAJA

Uniwersytet Panstwowy im. Janki Kupaty w Grodnie

TEXHOJIOTI'UA «IIEJAT'OTTHYECKUX MACTEPCKHUX»
HA ®AKYJIBbTATUBHBIX 3AHATUAX 110 MY3bIKE
B OBIIIEOBPA30OBATEJBHOM IKOJIE

B crathe packpeIBaeTCS CyIIHOCTH, ANTOPUTM PAaOOTHI MO TEXHOJOTHU
«II€Jarorn4eckuX MacTEepCKUX)» Ha OCHOBE IIPOBEAEHHOIO JSKCIIEPUMEHTa
¢ yqamumucs 5 kiacca. B mociennue roqel B 001meo0pa3oBaTebHOM TPaKTHKE
UCIIOJIB3YETCs] TEXHOJIOTUS «IIE€Aarornieckux macrepckux». [louemy «macrtep-
ckas»? [1o muenuto yuurens u3 Cankr-IlerepOypra benosoit H.U. «mactepckas-
9TO HE MECTO, HE TEPPUTOPHS, & COOBITHE B KHU3HH MacTepa U ero y4eHUKOB, T/e
B OpPraHM30BaHHOM IIPOCTPAHCTBE U BPEMEHHU JIIOU «MACTEPAT», KOHCTPYUPYIOT
CBOM 3HaHWs». lIpogymbIBaeT W opraHu3oBbIBaeT «Macrepckyio» MACTEP
(yuurens). OH:

—  co3ma€t atMocdepy 1o0poKeNaTeIbHOCTH, COTBOPUCCTBA B OOLICHNUH;

—  mpoOyxkaaeT y peOEHKa ero JIUYHYIO 3aWHTEPECOBAHHOCTh B HW3yYCHUH
POOJIEMBI;

—  pabotaer BMeCTe CO BCEMH, PABEH YUCHUKY B MIOUCKE 3HAHUS; HE TOPOMHUTCS
OTBeYaTh Ha BOIPOCHI;

—  HCKJIIOYaeT O(QHUIMAIBFHOS OIICHHBAHUE PAa0OTHl YUCHHWKa (HE XBAJWT, HE
pyraer, a uepe3 <«aQHUIIUPOBAHUE» CO3MAET YCIOBUS [UIS TOSBICHUS
CaMOOIICHKH YICHUKA, U € U3MCHEHHSI, CAMOKOPPEKIIHH ).

O3HaKOMUBIIKCH C JJAHHOW TEXHOJIOTUEH, MBI PEIIHIIN anpoOHUpoBaTh e€ Ha
(axynbTaTHBHBIX 3aHATHAX O My3bIke. [l sKcniepuMenTa BbIOpanu 5-if kiacc,
TeMy «MO>KHO JIU YCNBIIIATh KUBOMUCHY. Lleb 3KcIepuMeHTa COCTOsUIa B TOM,
4yTOObl Ha OCHOBE TEXHOJOIMU BBECTU B TEMY, PACKPBITh €¢ OCHOBHBIE
«KIIIOYEBBIE» MOJOXKEHUS («BHYTPEHHUH MY3bIKAIBHBI CIyX», <OKMBOIMCH
3BYUHT», «MY3BIKJIbHAS )KUBOINCHY). [IpencTaBuM X0 SKCIIEpUMEHTA.

Ha nepgom ypoxe ydamuMcsi ObUTH HPEIUIOKEHBI KAPTUHBIL, HA KOTOPBIX
U300pakeHbl MY3bIKAHTBI, HIPAIOLINE HA PA3HBIX MY3BIKAJIBHBIX HHCTPYMEHTAX.
HNHAYKTOPOM — B030yanTeneM 4yBCTB M MbICIEH peOAT B JTaHHOM ciydae



SBIIINCHh KapTHHBL: «My3bikanTminy», «I'utapuct» B. Tponunuza, «JIroTHUCT»
Kapasamxko u mip.

1. CAMOKOHCTPYKIMSA — mepBwiif miar TeXHOJOTUHA — WHAMBHUIY-
anpHas padora ydyeHuka. Mactep (y4uTelb) MPEIJIOKII OTBETUTh MMChbMEHHO Ha
CIICAYIOIINE BOTIPOCHL:

—  Yto 00beAUHACT STH KAPTHHBI?

—  3aueM XyJI0XKHUKU Pa3HBIX 30X U300pakaiy UTPArOUIHX (IIOFOIINX) MYy3bI-
KaHTOB?

— O uém HaM paccKa3bIBAIOT TAKUE KAPTUHBI?

Takum 06pa3om, pedsra OBUTH MOTPYKEHBI B MBICIUTEIBHBIN mpoiecc. MM
MPEACTOSIIO BBICKA3aTh COOCTBEHHOEC MHEHHE II0 MPOOJIEeME «My3bIKa M KHBO-
MHCHY», HE UMes JOCTATOYHO 3HAHWI 110 TAHHOW TeMe.

[TpuBeném oTBETHI peOST:

—  «OTH KapTHHBI 00 OJTHOM U TOM JKe: O MY3bIKe!»

—  «OTHu KapTUHBI 00BEANHIIIA MY3bIKa!»

—  «OTto0paxaloT >XHU3Hb pa3HbIx BpemE&H! Uro Buaenu, To U pucoBau!
Jlrobmnmm  my3siky! HaBepHoe, My3bIKE OTBOAWIOCH B IKH3HH BaKHOE
MecTO!»

—  «O OpITe TOTO BPEeMEHH, KOT/Aa CO3IABAUCh KaPTUHBI; BO UTO O/ICBANICE;
Ha KaKUX HHCTPYMEHTAX UTPAIIN. ..

2. COHUOKOHCTPYKIMS — crenyromuil mar TEXHOJIOTHH — paboTa
B MaJIbIX I'PYIINAax [l COBMECTHOTO PELIEHUS IPOOIEMBI.

Knacc Obut pasznenéH Ha Tpu rpynnbl. B kakIoi HaXOJWIMCh YYEHUKH
pa3HOTO MHTEJJIEKTYaJIbHOTO M MY3bIKaJbHOI'O YPOBHS pa3BuUTHs. bbuin
BBIOpaHBI JIUACPH! TPYII — CaMble CHJIBHBIC 110 3HAHHUSAM yYCHUKH, CIIOCOOHBIC
aQuIIMPOBaTh Pe3yJAbTATHL. ['pyNmbl MMOMYYMIN 3aJaHHE IOCIYLIATh MY3BIKY
U COOTHECTH €€ C KaXJOH U3 KapTUH (ONpeleauTh, K KaKOW KapTHHE OHa
HOJONAET) M UTO «CIYUUTCS» C «CO3BY4HOW» kapTHHOH? (3Byuan «l'aBOT»
I'oTbe B NCIIONHEHNH JIIOTHH).

3. CONOJIM3ALMS — ajpumuposanue nunepamu Tpymi pe3yabTaTOB
paboTHL

Bce rpynmsl XOpomio CHpaBWIMCh C 3aJaHHEM: BBIOpaId KapTUHY
«My3BIKaHTIIN» M CKa3ajlH, YTO OHa «OXHJa, 3a3Bydaia». Kpome Toro, He
CIIBIIIIA JTO 9TOTO 3BYYAHUS JIIOTHH, PEOsITa HMHTYUTHBHO ONPEICIHIIN 3BYIaBIIHI
uHcTpyMmeHT. (Ha mocke ObUTM HammcaHBl Ha3BaHUSI Pa3HBIX HHCTPYMCHTOB,
B TOM 4ucie W TOTHH). Ha Bompoc: «MOXHO JM YCIBIIATh KUBOIIHCH?Y
yTBepAUTENIbHO OTBeTHIN: «Ja!». Takum 06pa3om, Mbl BEILIUIA Ha TEMY.
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Bmopoii ypok Hayanu ¢ HOBoro snemenrta texHojoruu — PA3PBIBA —
BUJICHUS TIPOOJIEMBI B HOBOM cBeTe (yriryOnenus B He€). Ha aToT pa3 yueHukam
OBUIM MPENCTaBICHbl MemMamuyeckue KapTHHbI: «3alopOoKLbl MUIIYT MHChMO
Typeukomy cyntany» M. Penuna u «llepen Benmom» @. XypaBnésa, maHo
33/IaHAE «BCIIYIIATHCSD B HUX.

—  DTH KapTUHBI «3BY4aT» WK «MoiadaT»? Eciu «3Bydatry, 4TO BBI CIBILIUTE?
—  Cwmex! Ilnau! — orBeTnim pedsTa.

—  brnaronaps yemy BBl yCHbIIIATIH 3TO?

—  Jlunam mogeit, n300paxxEHHBIM Ha KapTHHAX !

MacTtep yrouHu1 — BBEJI HOBOE YUeHUKaM NoHATHE: «bJarogapst Bamemy
BHYTpPeHHeMY cJyxy». Kaxaplii U3 Bac yclbllian TO, YTO B JIEHCTBUTEIBHOCTH
He 3Byuano! Ho Bel ycrpimanu cMex M miiad, HOTOMY YTO MPEeICTaBHIn cede 3To,
yCIblIand BHYTpU cebst! 3HAuuT, Kaxablii M3 HAc o0JlagaeT BHYTPEHHUM
ciayxom!

Hanee yuurens (Mactep) mpeaniaran pedsraM MOCTYIIaTh MY3bIKaJbHBIC
(parMeHTHl U BHIOpATh CO3BYYHBIC AaHHBIM KapTHHAM, apryMEHTHPOBATb CBOU
BBIOOp. (3Byuanu: «IllyTka»

N.C. baxa, «Matymikay — pycckasi HapoHasi necHs, «O30pHble YaCTYILIKH»
P. lllenpuna, «OM, maJbIH MO, MANBIHOYAK » — OeIOpyccKast HAPOIHAS [IECHS).
[TTHKIACCHUKHE XOPOIIO CIPAaBWINCH C 3amaHueM. B wmrore paboTel WM OBLIO
IIPEUIOKEHO CHEIaTh CaMOCTOSITEIbHO BBIBOX, ONMpasChb Ha TEMY YETBEPTU
«MOXXHO J11 ychbllIaTh KUBOIMCHY», Kakas KMBOIIMCh MOXeET 3ByuaTb? Ha uto
ObL1 JaH oTBeT: «KpoMe KapTuH, Ha KOTOPBIX W300pa)keHbl MY3bIKaHTHI, 3Bydar
Y TEMaTU4eCKUE KapTUHBI!».

Tpemuii ypox mbl BHOBb Hauamu ¢ — PA3SPBIBA — yrnyGnenus B Temy.
Pebsitam Obimu moKaszaHbl nedzaxcu: «['paun npunerenu» A. CaBpacosa,
«3omotas ocerb» M. OctpoyxoBa, «[Ipumuta BecHa» b. IllepOakoBa. Kaxmas
rpynna JIo/DKHA ObUla OTBETHTh HA CIEAYIOIIHWE BOIPOCH M BBIIONHHUTH
TBOPYECKOE 3aJjaHue:

—  UYro BBI «CIBIIIUTE)» CBOUM BHYTPEHHHM CIIYXOM, TIISIISI HA 9TH KapTUHEI?

—  C moMomupio pa3iu4HBIX IOIYMOBBIX NPEAMETOB W MY3BIKAJIBHBIX HHCTPY-
MEHTOB 03BYYbTE HX.

— Ecnu Ob1 BBl ObUTM 3BYKOpEXKHCCEPAMH, TO KakoW ObI 1O HACTPOCHUIO
MY3BIKOW BBl O3BYYMIIN 3TH KAPTUHBI?

— Kakoe ©3 My3bIKambHBIX NPOW3BEACHHUHA, KOTOPBIE ceidyac MpO3ByYAaT,
Hanboiee CO3BYYHO TOMY WM WHOMY IPEICTABICHHOMY «BECCHHEMYY
nei3zaxy? [loyemy BbI Tak aymaere? (3Byuanu: «[Ipemronns coiab Maxop»
C. PaxmanunoBa, «Ocennsas necHs» II. YaiikoBckoro, «Ocenp» I'. CBu-
punoBa (M3 «Metenny), «ITIOn-KapTiHa MU Oemonb Maxop» C. Paxma-
HUHOBA).
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B pesynbrare pebsAra npaBUIbHO COOTHECIH MY3BIKY C Ka)XIIOW KapTHHON
U IpUIUTM K BBIBOJY, YTO JKUBOINHKCHBIE MEH3aXH Takxke «3By4yar». Jlamee
MACTEP cnpamuBaert:

— Coplmany 7u BBl KOTZIA-HUOYIB CIIOBOCOYETAHHE «MY3BIKAIBHAS >KHUBO-
nuch»? Kak BbI ero nonnmaere? «3TO KHUBOIMCH, HA KOTOPOH N300paKEeHBI
MY3bIKaHTbl, UHCTPYMEHTbI!», — oTBeTUnu pedsita. 3aece MACTEP BHOBB
BBOJUT HOBOE MOHsTUE: «Tak Mbl Ha3bIBAEM >KUBOIUCH, HAOEHHYIO CTONb
TOHKUM IO3TUYECKUM YYBCTBOM, YTO €ro TpPYJHO CJIOBAMHU Iepeaarts,
a TOJIBKO TaKoW jke TOATHYHOW Menmojueil MoxxHo BbIpazuthy» (/1.b. Ka-
OasieBCKU).

Ha uemeépmom ypoxe (anement texnonoruu — PA3PBIB) pebsra paccma-
TPUBAIU «2a/1epeloy MNCEHCKUX U MYMNCCKUX ROPMPEmog, TONyduB Ipef-
BapUTEJIbHO 3aJaHie TIOYYBCTBOBATh, «3BYYUT» JIU NopTpeT. Ecnu aa, mo kakum
NpU3HAKaM MBI MOXXKeM 00 3TOM CyIWTh, a TakKe KaKOH MYy3BIKOH «3BYUHT»
KaXIIpIii 13 TOPTpeToB. OTBETHI YUAIIMXCS OBUTH CIETYIOMINMHU:

—  «lo rxa3zam!», «Ilo ocanke!», «ITo mumuke!»...

Janee 3Byuanu My3bIkanbHbIe (parMeHTHl («Banbc-panTtazus» M. ['nuakwy,
«[Tonones» @. lllonena), pedsara COOTHOCHIN MY3BIKY C IIOPTPETAMHU.

5. PE®JIEKCHUS — uTOroBBIii IIar TEXHOJOTMH — OTPaXKEHHUE UYBCTB,
OIIYIICHW, BOBHUKIINX Y yUAITUXCS B XOJI€ «MACTEPCKOI.

Kaxxaplit yuacTHUK BBICKa3al MHEHHE IO UTOraM paboThl, HAYaB CJIOBAMHU:
I y3nam»:

«YTO KapTHHA MOXET 3BY4aTh!»;

—  «YTo y MeHs ecTh BHYTpEHHHI CITyX!»;

—  «Kak BBITJISIANT 1 3BYYHT JIIOTHSA! »;

— <« mpocMoTpen HeMaso KapThH, YUUJICS BCIYIIMBATHCA B HUX!»;

— <l y3Haz, 4ToO 3By4aTh MOXET J100ast KapTHHA, a He TOJIbKO Ta, Ha KOTOPOH
M300paXkeHbl MY3bIKaHThI WM TIEBILIbI!»;

—  « mo3HaKOMMIICS ¢ KapTHHAMH Pa3HbBIX XyIOKHUKOB!»;

—  «Yro mo riasaM yenoBeKa, M300paKEHHOTO Ha KapTHHE, MOXKHO IIOHATH

HaCTPOEHHE CaMOU KapTUHBI!» | JIp.

Takum 06pa30M, PACKPBIT BECH AJITOPUTM pa6OTI>I IO TCXHOJIOTHWHM II€da-
TOTUYCCKUX MAaCTCPCKUX. Ilo uroram OKCIICPUMECHTA MOXXHO OTMETHUTD e€ J10CTo-

HHCTBA:

—  JaHHAS TEXHOJIOTHSI CIIOCOOCTBYET PAa3BUTHIO Y IIKOJIFHUKOB YMEHHUH pado-
TaTh KaK CaMOCTOSTENIbHO, TaK U B IPYIIIE;
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- ImoMoracT MoACIUpPOBaTbL COCTOAHUEC TBOPUCCTBA, BAOXHOBCHMU
— AKTUBU3UPYECT HHTCJ’IJ’ICKTyaJ'II;HBIﬁ MNOTCHUHA Y4YalluXCsd, PAa3BUBACT HC
TOJIBKO TEOPETUICCKOEC, HO U XYAOKECTBECHHOC MbIIJICHUEC.
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Jlakouenuna, T.IL. u nap., Cospemennviti ypox. Yacte 5: Hayuno-npaxmuy.
nocobue 0ns  yyumeneu, MemoOuUcmos, pyKogooumeneu yueOHbix
3aeedenutl, cmyoenmog neo. sasedenuti, crywamenen UIIK. / T.I1. Jlako-
nennHa, E.E. Amum-moBa, JL.M. OranesoBa. — Pocro H/[: HW3xd.-Bo
«Yuaurenby, 2007. — C. 87.

Kab6anesckui, J1.B. IIpo mpéx xumos u npo mnozoe opyeoe. Knudicka o my3vixe |
J.b. Kabanesckuii. — M.: [Jemckasa aumepamypa, 1972. — C. 145.
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Jan GRZESIAK

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

AUTOEWALUACJA WYZNACZNIKIEM
PROFESJONALIZMU PEDAGOGICZNEGO STUDENTA
W KONTAKTACH
Z PRAKTYKA EDUKACYJNA W SZKOLE

Wstep

Dziatania pedagogiczne profesjonalnego nauczyciela posiadaja cechy
zachowan $wiadomych i ukierunkowanych na osiggnigcie antycypowanych
celow. Wymagaja one zar6wno od nauczyciela, jak i od studenta okreslania
i eksponowania elementoéw strukturalnych proceséw edukacyjnych oraz
wpotwystepujacych miedzy nimi relacji. Nalezy przy tym mie¢ §wiadomosé
funkcji wszelkiego dzialania i jego struktury (cele dziatania, podmiot, przed-
miot, §rodki, metod, formy organizacyjne, warunki i ich konteksty, rezultaty).
W dobie spoteczenstwa informacyjnego podkresla si¢ znaczenie orientacji
funkcjonalnej wymagajacej taczenia teorii naukowych z dziataniem prak-
tycznym, co jest bardzo istotne z punktu widzenia jako$ci i skutecznosci pro-
fesjonalnego oddziatlywania pedagogicznego w edukacji. Z tego punktu wi-
dzenia nie wystarcza juz tylko ,,wiedzie¢, umie¢”, a coraz wigkszego znacze-
nia nabiera formuta prakseopedagogiczna ,,wiem, ze wiem i umiem”. Formu-
la ta wyznacza wysokie wyzwania i zadania wobec nauczycieli oraz nauczy-
cieli akademickich'. Z badan wynika, ze edukacja nauczycieli, sprowadzana
do informowania, nie rozwija podmiotowej gotowosci studentéw do zmian,
a nawet w pewnym zakresie zdobywang wiedz¢ moze czyni¢ mato przydatng
lub wrecz nieuzyteczng”.

W dobie spoteczenstwa wiedzy nie wystarcza bowiem wyuczy¢ si¢ teorii
i reprodukowac jej w formie kolokwiow i egzaminéw. Wiedza profesjonalne-

"'J. Grzesiak, Wiem ze wiem i umiem jako wyznacznik kompetencji pedagogicznych studen-
ta — praktykanta, w: Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ,
Konin 2010, s. 124-133.

2 J. Grzesiak, Nauczanie zywe a karty pracy we wspolczesnej szkole, w: Edukacja jutra,
red. K. Denek, T. Koszczyc, P. Olesniewicz, Wroctaw 2006; zob. tez: W. Zaczynski, Metodolo-
gia badan wlasnego nauczycielskiego warsztatu pracy, ,,Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1982, nr 2.



go nauczyciela jest nieodzowna do zastosowania jej w przerdéznych sytua-
cjach edukacyjnych, co wymownie oznacza zastosowanie teorii do pomnaza-
nia rezultatow ksztatcenia i wychowywania kazdej jednostki, jako uczestni-
kowi procesu edukacji szkolnej (lub pozaszkolnej). Wiedza teoretyczna nau-
czyciela wymaga specyficznego dostosowywania prakseopedagogicznego
wobec specyfiki okreslonej sytuacji edukacyjnej z udzialem dzieci i mtodzie-
zy. W konsekwencji mechanizm ten wywoluje konieczno$¢ dostosowywania
si¢ nauczyciela do umiejetnego, czyli racjonalnego tworzenia dynamicznie
mieniajacych si¢ regut dzialania praktycznego, uwarunkowanego zaistnialg
sytuacja edukacyjng, obejmujaca uktad: uczen — zadanie. Z tego wzgledu,
duzego znaczenia nabiera refleksyjnos¢ nauczyciela, ktorej wyznacznikami
sa miedzy innymi umiej¢tnosci dokonywania ewaluacji 1 autoewaluacji. Na-
lezy podkresli¢, ze umiejetnosci te majg wymiar ksztalcacy i realizacyjny,
stanowigc zarazem szczegblny przejaw uznawanych przez podmiot wartosci.

Refleksja w toku studiowania czy w procesie pracy zawodowej jest swo-
istym sposobem samooceny dziatajacego podmiotu. Refleksja jest zarazem
procesem intelektualnym, wywotujacym okreslone zmiany w sferze wiedzy
i do§wiadczen zawodowych cztowieka — analogicznie odnosi si¢ to do naby-
wania wiedzy i umiejetnosci w toku studiow (zaréwno stacjonarnych, jak
i niestacjonarnych). Nalezy zauwazy¢, ze bez znajomosci teorii nie bedzie
mozliwe dokonywania ewaluacji lub autoewaluacji w wybranym zakresie.
W kazdym przypadku refleksyjnos¢ w toku studiowania wymaga dialogéw
miedzy studentami a nauczycielami akademickimi oraz opiekunami w okresie
odbywania praktyk zawodowych. Nie moze przy tym zabraknaé szczerosci,
otwartos$ci, rzetelnosci i odpowiedzialnosci. Na podkreslenie zastuguje hie-
rarchiczny i stopniowalny system zadan ku refleksyjnosci cztowieka w mode-
lu wielopodmiotowej edukacji, w ktérym wyodrgbniamy nastepujace cztony:
1) refleksyjny nauczyciel akademicki, b) refleksyjny student (praktykant),
c¢) refleksyjny nauczyciel w szkole, d) refleksyjny uczen. Analogicznie
w procesie pracy mozna wyrozni¢ adekwatne uktady relacji: a) refleksyjny
instruktor (nauczyciel, metodyk), b) refleksyjny praktykant, c) refleksyjny
pracownik — opiekun stazysty, d) refleksyjny pracownik dazacy do coraz
wyzszych stopni awansu zawodowego.

Samokontrola i kontrola nader wazna w edukacji

W rzeczywisto$ci o$wiatowej zdarza si¢ nierzadko, ze ocenianie uczniow
(studentow) staje si¢ jednym z wielu priorytetowych zadan nauczycieli. Do$¢
czgsto w procesach ksztatcenia i wychowania dominuje ocenianie, a pozostate
elementy z nim zwigzane wystepuja marginalnie. Przypomnijmy tutaj, ze chodzi
0 mechanizmy samooceniania, samokontroli, kontroli oraz korekty i autokorekty.
Mechanizmy te majg charakter dwuczlonowy bowiem wystepuja po stronie nau-
czyciela jak i po stronie ucznia. Stad tez na zasadzie przeciwstawiania mozna
przedstawic to nastepujaco:
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—  samokontrola — kontrola,
—  autokorekta — korekta,
—  samoocena — ocena.

Zauwazamy wigc, ze mechanizmy i procedury wymienione w pierwszym
cztonie kazdej z wyroznionych relacji wystgpuja po stronie studenta (ucznia),
a procedury zapisane po stronie prawej odnosza si¢ do nauczyciela — jako opie-
kuna (mentora) studenta (ucznia). Analogicznie moze to mie¢ miejsce w sytua-
cjach, gdy ocenie, kontroli lub korekcie podlegaja nauczyciele, na przyktad
w procedurze ubiegania si¢ o wyzszy stopien awansu zawodowego. Podobne
rozwazania odnosza si¢ rowniez do sytuacji, w jakich znajduje si¢ student jako
uczestnik procesOw ksztatcenia w szkole wyzszej, a takze w toku odbywania
praktyk zawodowych.

Wykonywanie czynnosci zwigzanych z kazdym z wyrdéznionych wyzej
elementéw wymaga znajomosci i respektowania okreslonych norm, pozwalaja-
cych na stwierdzenie, czy s one stwierdzanie po stronie jednostki poddanej
odpowiednio ocenie, czy kontroli, czy tez korekcie. Analogicznie odnosi si¢ to
do samego siebie, gdy mamy do czynienia z samokontrola, autokorekta lub sa-
mooceng. Jednakze nalezy przy tym podkresli¢, ze dokonywanie kontroli, oceny
i korekty wymaga odpowiednich kompetencji osoby wypelniajacej powinnosci
zwigzane z tymi zadaniami. Nalezy wigc takowe kompetencje ksztattowaé
w procesie edukacji nauczycieli. Podobnie tez wsrod uczniow (studentow)
w procesach ksztalcenia 1 wychowania duze znaczenie nalezy przypisywac
ksztattowaniu u nich kompetencji w zakresie samokontroli, autokorekty oraz
w dokonywaniu samo oceniania (autoewaluacji).

Diagnoza pedagogiczna w pracy nauczyciela winna towarzyszy¢ na co
dzien, uyyjmujac kompleksowo elementy, majace bezposredni wptyw na aktywny
i efektywny udzial kazdego ucznia (studenta) w procesie uczenia si¢ (studiowa-
nia). Sg to:

—  zadanie i role podmiotu niezbedne do jego wykonania wynikajace z zalozen
i szczegotowych celow edukacyjnych,

—  stan gotowos$ci — kompetencji uczacego si¢ podmiotu do podejmowania
nowych zadan (rél),

—  stan warunkéw Srodowiskowych do petnienia tych rél oraz do jednoczesne-
go ksztaltowania nowych kompetencji podmiotu’.

Jest oczywiste, ze nauczanie zywe jest mozliwe jedynie wowczas, gdy nau-
czyciel posiada do$¢ szczegotowa diagnoze aktualnego stanu kazdego ucznia
indywidualnie i w $lad za tym takze calej klasy jako zespotu uczniowskiego.

3 1. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PNSZ, Ko-
nin 2010, s. 152; por. E. Jarosz, E. Wysocka, Obszary, metody i srodki diagnozy w pracy
nauczyciela, w: Edukacja Jutra, t. X, Wroctaw 2004, s. 471-476; D. Skulicz, Diagnozowanie
pedagogiczne, w: Orientacje w metodologii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakow
1998, s. 55-74.
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Trudno wyobrazi¢ sobie prowadzenie lekcji i innych form zaje¢ z uczniami, co
do ktoérych nie mamy wiedzy o ich kompetencjach, uwarunkowaniach $rodowi-
skowych, oczekiwaniach itp. Dlatego coraz wigksza uwage w teorii i w praktyce
zwraca si¢ na problematyke diagnostyki ucznia. Zagadnienia z zakresu diagno-
zowania oraz terapii pedagogicznej coraz czesciej sa przedmiotem studiowania
na podstawie standardow ksztalcenia nauczycieli. Tak wiec kompetencje nau-
czycielskie obejmuja takze wiedze i umiejetnosci z zakresu diagnozowania
i warto$ciowania osiagnie¢ szkolnych uczniow. Od stopnia dostosowania nau-
czycielskich oddziatywan pedagogicznych wobec zdiagnozowanego ucznia zale-
zy skuteczno$¢ tych oddziatywan. Analogicznie do powyzszego, znajomo$é
studenta jest rownie waznym elementem, posiadajacym swoista wysoka range
w toku przygotowywania si¢ nauczyciela akademickiego do zaje¢ ze studentami.
Trudno wyobrazi¢ sobie prowadzenie ¢wiczen, seminariow lub zaje¢ praktycz-
nych w szkole z udziatem studentéw, co do ktérych nauczyciel akademicki (nau-
czyciel-opiekun praktykanta) nie posiada rozeznania o ich kompetencjach, uwa-
runkowaniach $rodowiskowych, oczekiwaniach itp. Dlatego coraz wigkszg uwa-
ge w teorii i w praktyce zwraca si¢ na problematyke diagnostyki studenta. Tak
wigc kompetencje nauczycieli akademickich obejmuja tez wiedze i umiejgtnosei
z zakresu diagnozowania i ewaluacji predyspozycji i osiagni¢e¢ studentéw. Nie
ma wigc watpliwosci, ze od stopnia dostosowania oddziatywan pedagogicznych
nauczycieli akademickich wobec zdiagnozowanego studenta zalezy skuteczno$¢
tych oddziatywan. W tym konteks$cie wiele uwagi nalezy przywiazywac systema-
tycznemu monitorowaniu postepow studentéw na gruncie ich ciagltego monito-
rowania (diagnozowania i wspierania).

Dynamiczny i ksztaltujacy charakter procedur ewaluacyjnych
w toku praktyki pedagogicznej

Ocenianie uczniow w procesach ksztalcenia i wychowania rozumiane jest
najczgscie]j jako nieodtaczny element tych procesow, obejmujacy czynnosci nau-
czycieli polegajace na kontrolowaniu osiagni¢¢ ucznidéw i ich wyrazaniu wedhug
ustalonych kryteriow. Zagadnienie oceny szkolnej zajmuje wciaz stosunkowo
wiele miejsca w literaturze pedagogicznej i wywoluje wiele kontrowersji’.

Chociaz uzyskiwanie ocen w toku edukacji nie jest jedynym celem uczenia
si¢, to okazuje si¢, ze stopnie szkolne sg jednym z bardziej istotnych motywow
uczenia si¢. Zwréémy uwage na najczesciej wyrdzniane w literaturze pedago-
gicznej funkcje, jakie winno spetnia¢ dobre ocenianie w szkole wspolczesne;.
Stusznie podkresla si¢, ze poprzez dobre ocenianie nastepuje:

1) pobudzanie rozwoju umystowego oraz uzdolnien i zainteresowan uczniow,

4 Zob. np. K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Torun 1998; B. Niemierko, Miedzy oceng
szkolng a dydaktykq, WSiP, Warszawa 1999; B. Gliwa, Sterowanie kontrolg pedagogiczng
a wyniki nauczania, WSiP, Warszawa 1978.
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2) aktywizowanie uczniow w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz
motywowanie ich do osobistego wysitku w tym procesie,

3) ukierunkowywanie samodzielnej pracy ucznia,

4) uswiadamianie uczniom ich aktualnych osiggni¢¢ w stosunku do ich mozli-
wosci, a takze wdrazanie ich do systematycznej pracy nad sobg oraz do sa-
mokontroli, samooceny i autokorekty,

5) biezace i systematyczne obserwowanie postepoOw ucznia w nauce i w za-
chowaniu, a w nastgpstwie dobieranie niezb¢dnych zadan pedagogicznych
stymulujacych dalszy rozwdj kazdego ucznia,

6) korygowanie i doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej nauczyciela,

7)  okresowe podsumowywanie nabytych kompetencji przez uczniow’.

Kontrola i ocenianie wigzg si¢ gtownie z diagnozowaniem i wartosciowa-
niem realizacji antycypowanych celow edukacyjnych w kontek$cie mozliwosci,
potrzeb i rzeczywistego wysitku poznawczego ucznia. W rezultacie wymaga to
przeksztatcenia formalnego oceniania na stopnie szkolne w dynamiczny system
oceniania posiadajacy wysokie wartosci informacyjno-motywacyjne oraz warto-
$ci wychowawcze — w system eksponujacy nalezycie elementy samokontroli,
autokorekty, a w koncowym stadium bardzo pozadane elementy samooceny
ucznia. Z tego wzgledu konieczne jest opracowanie standardow wymagan oraz
ich wskaznikéw, co tym samym winno przyczyni¢ si¢ do podniesienia stopnia
obiektywizmu, a przede wszystkim do systematycznego podwyzszania jakos$ci
ksztatcenia i wychowania w obliczu wspotczesnych przemian spoteczno-oswia-
towych oraz przemian w szkolnictwie wyzszym.

W systemie studiowania wyr6znione zostaly egzaminy semestralne i zwig-
zane z nimi tzw. sesje egzaminacyjne. Studiowanie w czasie trwania semestru
jest poniekad bezstresowe — az do czasu, gdy nadejdzie pora na egzaminy, ktore
zwykle obejmuja rozlegle obszary wiedzy z poszczegdlnych przedmiotéw
ksztalcenia. Regulaminy studidéw w poszczegolnych uczelniach okreslaja bar-
dziej szczegotowo zasady ich przeprowadzania. Stad liczba egzamindw najcze-
$ciej nie jest wigksza niz pig¢ w danym semestrze studiow. Spojrzmy bardziej
analitycznie na sytuacje studenta pierwszego roku studiow, ktory po wakacjach,
poprzedzonych uzyskaniem §wiadectwa dojrzatosci, uczy sie (studiuje) wedtug
zasad catkowicie odmiennych od tych, ktére byly stosowane na poprzednich
szczeblach edukacji i skonczyty si¢ w danym typie szkoty ponadgimnazjalne;.
Codzienne lekcje 1 systematyczne zadawanie prac domowych, a takze wewnatrz-
szkolne systemy ocenia przedmiotowego zamienity si¢ w tygodniowe cykle wy-
ktadow 1 ¢wiczen, a ktére na koniec semestru wymagaja uzyskania stopni
w formie zaliczen, kolokwidéw lub egzaminoéw. Z badan prowadzonych przez nas

5 Zob. Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw z dnia 19 kwietnia 1999 r. (Dz. Urz. 1999, nr 4) z pdzniejszymi zmia-
nami (ostatnio w 2010 r.); zob. tez J. Grzesiak, Kontrowersje wokot zasad klasyfikowania
i promowania uczniow w klasach poczgtkowych, ,,O$wiata i Wychowanie” 1983, nr 16(515).
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wynika, ze wilasnie studenci pierwszego roku studidéw wymagaja szczegélnego
wspierania i wspomagania ze strony nauczycieli akademickich. Albowiem wigk-
szo$¢ nowo przyjetych studentdow napotyka na naturalne utrudnienia i bariery
spowodowane systemem zaliczen i egzaminow semestralnych. Ponadto niebaga-
telng sprawg jest brak umiejetnosci samodzielnego 1 systematycznego ,,samouc-
twa” na podstawie tzw. sylabusoéw, okre§lonych w cze$ci normami wewnatrzu-
czelnianymi, a w czgéci normami ogolnoeuropejskimi wynikajacymi z zatozen
Procesu Bolonskiego. Nie trzeba w tym miejscu us§wiadamiac, jak istotne zna-
czenie ma pomySlny start na samym poczatku drogi na wymarzonym kierunku
studiow. Tak wigc powstaje sytuacja wymagajaca potraktowania wedhug pode;j-
$cia dwuzadaniowego oraz dwupodmiotowego .

Wiasnie zmiana ro6l ucznia na role studenta wymagaja odmiennego spojrze-
nia na kwalifikowanie kompetencji studentow, a szczegélnie w pierwszych se-
mestrach studiowania. Na podstawie szybkiej i trafnej diagnozy nauczyciel aka-
demicki powinien bezzwlocznie zareagowac, dostosowujac sie do zaistnialej
sytuacji edukacyjnej i oferujac danemu studentowi do wykonania takie zadanie,
ktére z jednej strony winno pozwoli¢ jemu wyréwnaé zauwazone niedociggnie-
cia, a z drugiej strony powinno umozliwi¢ czynne uczestnictwo w dalszej po-
myslnej jego edukacji. Jesli diagnoza zostanie spdzniona, trudno bedzie oczeki-
wac, aby student poradzit sobie sam.

Istota dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenia, ze dany student w okre-
slonym momencie osiaggnal kompetencje na zalozonym poziomie. Jesli tak, to
mozna kontynuowaé proces ksztalcenia wedhlug zatozonego planu. Jesli nie, to
sygnal na to, ze nalezy w tym momencie dokona¢ korekty zamierzen i przystapic¢
do specyficznej terapii pedagogicznej. Z tego punktu widzenia tak duze znacze-
nie przypisujemy kontroli i samokontroli osiggni¢¢ kazdego studenta w procesie
studiowania oraz w procesie odbywania praktyki pedagogicznej w klasie szkol-
nej.

Nalezy tutaj szczeg6lnie podkresli¢ to, ze celem bezposrednim w procesie
ksztalcenia przede wszystkim wspieranie i stymulowanie rozwoju kazdego stu-
denta, a nie egzaminowanie i ocenianie. Ocenianie na egzaminie nie stuzy bez-
posrednim celom dydaktyki szkoty wyzszej. Utracily jakoby swoje znaczenie
psychologiczne prawidlowo$ci uczenia si¢ oraz dydaktyczne zasad i metody
nauczania wyrdzniane w dydaktyce szkoty wyzszej’. Nalezy wigc szczegélny
akcent ktas¢ przede wszystkim na samokontrole i autokorekte po stronie studen-
tow w catym okresie trwania studidow, w szczegodlnosci zas§ w pierwszym roku
studiowania. Zagadnienie to nabiera szczegdlnej wymowy na studiach przygo-
towujacych do pracy w zawodzie nauczyciela®. W tym zakresie ocenianie opiso-

8 J. Grzesiak, Wielozadaniowe i wielopodmiotowe konteksty ewaluacji jakosci ksztatcenia
w szkole i w uczelni, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Pomiar i ewaluacja jakosci ksztal-
cenia, red. J. Grzesiak, WPA-PWSZ, Kalisz-Konin 2011, s. 399-421.

7 Zob. np. K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy, t. 1-3, WSPiA,
Poznan 2011; K. Zegnatek, Dydaktyka ogéina, WSP TWP, Warszawa 2006; F. Bereznicki,
Zagadnienia dydaktyki szkoly wyzszej, WSH TWP, Szczecin 2009.

8 Zob. J. Grzesiak, Podstawy teorii, s. 153-170.
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we nalezy z poczatku doprowadzi¢ do biezacego instruktazu udzielanego w naj-
bardziej oczekiwanym momencie przez danego studenta. Dlatego tak wazna
iistotna jest szybka diagnoza sytuacji edukacyjnej, sprowadzanej najczgsciej do
sytuacji zadaniowej studenta.

Coéz zatem moze znaczy¢ ocena negatywna wystawiona po uptywie dtugie-
go okresu czasu, jaki uptynat od poczatku roku akademickiego do tzw. sesji eg-
zaminacyjnej, czyli do konca danego semestru? A c6z dopiero mozna powie-
dzie¢ o ocenianiu na egzaminach poprawkowych wyznaczanych dos¢ czgsto
przez egzaminatorow kilka dni po czasie wystawienia oceny pierwotnej ? Na tak
postawione pytania odpowiedz jest jedna — taka ocena nie jest skuteczna, gdyz
nie spetnia zatozonych funkcji dobrego oceniania w systemie ksztalcenia nau-
czycieli-profesjonalistow.

Tak wigc w ocenianiu jako nieodtacznym ogniwie procesu ksztalcenia
w szkole wyzszej, nalezy ktas¢ akcent przede wszystkim na sprowadzanie oceny
studenta najpierw do kontroli jego postgpow w studiowaniu — gléwnie w celu
uzyskania szybkiej i petnej diagnozy, a w nastgpstwie do samokontroli i autoko-
rekty w wypehianiu zadan edukacyjnych przez wszystkich studentow. Wowczas
na drugim planie wystgpuje ocenianie wewnetrzne, a nastgpnie dopiero ocenianie
zewnetrzne bez niespodzianek dla studenta jako podmiotu ksztalcenia (tym bar-
dziej jesli dotyczy to studenta — jako przysztego nauczyciela). O tym jak zlozona
jest sytuacja wymagajaca samokontroli i samooceny niech $wiadczy chocby
zjawisko unikania samooceny przez studentow, jak réwniez przez czynnych
nauczycieli doksztalcajacych si¢ w systemie studiow niestacjonarnych.

Ocenianie w toku studiéw winno by¢ oparte na uprzedniej analizie ilo$cio-
wo-jakoSciowej, aby nastgpnie mozna bylo przystapi¢ do konstruowania kolej-
nych sytuacji edukacyjnych dostosowanych do indywidualnych mozliwo$ci
1 potrzeb poznawczych studentow.

Z powyzszego mozna wywnioskowaé, ze na gruncie trafnej diagnozy ilo-
sciowo-jakosciowej jak najbardziej celowa i mozliwa jest stymulacja rozwoju
kazdego studenta z osobna, w ktorej stuzebng rolg petni umownie nazwana przez
nas ocena dynamiczna (ilosciowo-jakoSciowa). Dynamiczna dlatego, ze pod
wplywem sprawczych oddziatywan pedagogicznych w miare uptywu czasu real-
na staje si¢ weryfikacja aktualnego stanu kompetencji studenta na kolejno wyz-
szy poziom kompetencji w zakresie okreslonym szczegétowym celem edukacyj-
nym, a wynikajacym bezposrednio ze standardow ksztatcenia lub krajowych ram
kwalifikacji. Podkresli¢ przy tym nalezy, ze taki model oceniania jest niemozli-
wy przy stosowaniu jedynie tylko testow. Takie traktowanie oceny moze ozna-
cza¢ stwarzanie studentom szansy na ciggly rozwoj i dazenie do wyzszej dosko-
nato$ci zarowno po stronie wiedzy, jak i po stronie umiej¢tnosci oraz zachowan
(postaw). Nadanie ocenianiu i egzaminom tego rodzaju rangi przystuguje
wszystkim uczestnikom procesow ksztalcenia na wszystkich specjalnosciach
i specjalizacjach studiow — ze szczegdlnym wyeksponowaniem specyfiki studiow
nauczycielskich. Z cala moca nalezy jednak podkresli¢, ze potraktowanie ocen,
w mys$l zatozonej wyzej koncepcji, wiaze si¢ z aktywnym uczestnictwem i wy-
pelnianiem zadan przez wszystkich studentow jako powaznych partneréow do
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wspolpracy z nauczycielami akademickimi wypetniajacymi odpowiedzialne
zadania stawiane przed nimi i przed kazda szkolg wyzsza wobec wizji edukacji
jutra.

Wobec tak postawionej roli kontroli i oceny jako diagnozy, nalezy zwrocié
uwage na ksztattowanie kompetencji przyszitych nauczycieli w toku praktyki
zawodowej jako w procesie przygotowywania ich do pelnienia nader waznych
i odpowiedzialnych rél nauczycielskich.

Autoewaluacja studenta jako element praktyki pedagogicznej

Wobec konieczno$ci ,,uczenia si¢ zmiany” i umiejetnego dostosowywa-
nia si¢ do rzeczywistos$ci, szczegodlnej rangi nabiera metodyka nabywania
umiejetnosci wyrazania wlasnych sagdéw, przekonan oraz metodyka utozsa-
miania si¢ z okreSlonymi rozwigzaniami adresowanymi wilasnie studentow
jako przysztych profesjonalistow w okreslonej dziedzinie zycia spolecznego.
Niezwykle wazna jest wigc umiejetnos¢ samokontroli, autokorekty, a dalej
samooceniania si¢ studenta w okreslonej sytuacji. Uczy¢ si¢ samooceniania
mozna pod wptywem doswiadczen zyciowych, pod wptywem rowiesnikow
i bliskich o0sob, a takze pod (a moze przede wszystkim) pod kierunkiem do-
brze przygotowanych nauczycieli i nauczycieli akademickich. Z tego wzgle-
du zajecia edukacyjne w wyzszej szkole powinny uwzglgdniaé sytuacje wy-
magajace autokorekty, samooceny oraz oceniania innych oraz siebie samego.

Zwro¢my jeszcze uwage na to, ze wartosciowanie w dialogu, pojmowa-
ne jako analiza wartoéci’, wymaga od nauczycieli petnych kompetencji do
dokonywania samokontroli, autokorekty i samooceny, a takze kontroli i oce-
ny skuteczno$ci oddziatywan pedagogicznych. Stawiamy tutaj dyrektywne
wymagania, aby kazdy absolwent studiow wyzszych posiadal kompetencje
do:

—  warto$ciowania réznych elementow strukturalnych stanowiacych o systemie
edukacyjnym,

— prowadzenia badan jakosciowych, a nastgpnie opracowywania oraz
interpretowania uzyskanych danych zrodtowych,

— respektowania na co dzien zalozen ,,Zywego” nauczania wychowujacego
w toku nauczania przedmiotowego oraz

— diagnozowania, ewaluowania zjawisk pedagogicznych oraz projektowania
nowych rozwiazan'®.

% J. Grzesiak, Przez analize wartosci do postepu pedagogicznego, w: Cigglosé¢ i zmiana
w pedagogice XXI wieku, red. T. Zacharuk, Siedlce 2007, s. 279-289.

19J. Grzesiak, O powolaniu nauczyciela do zywej metodyki wobec procedur ewaluacyjnych
w zmieniajgcej sie klasie szkolnej, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja
i refleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007, s. 231-240.
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Przeprowadzone przez nas badania sondazowe wykazaty, ze w wielu
szkotach wyzszych rzeczywisto§¢ do$¢ znacznie rézni si¢ od powyzszych
zalozen. Studenci w toku studidéw zdobywaja rézne doswiadczenia pod
wplywem regulaminowych wymagan dos$¢ czesto bez udziatu elementow
samooceniania. Wyniki naszych badan dostarczajg wielu przestanek $wiad-
czacych o negatywnym traktowaniu przez studentéw zasad oceniania stoso-
wanych w tej samej grupie studenckiej (na tle porownawczym z innymi gru-
pami studenckimi). Mozna wigc mie¢ watpliwosci, czy w takiej sytuacji stu-
denci sa w pelni traktowani podmiotowo.

W toku praktyk pedagogicznych studenci, jako uczestnicy proceséw
edukacyjnych, winni stawa¢ si¢ w ten coraz bardziej wytrawnymi badaczami
(sami zreszta wystepujac w roli badanego podmiotu — jako praktykanta).
Praktykanci mogg by¢ stawiani tez w sytuacjach trudnych, wymuszajgcych
od nich swoistej improwizacji w prowadzeniu ewaluacji, np. wybranego
fragmentu scenariusza zaj¢¢ lub projektu opracowanego przez innych
uczestnikoéw procesu ksztalcenia. W rezultacie powstawato co najmniej kilka
wersji koncepcji. Tego rodzaju proby microteachingu pozwalaty studentom
na autoewaluacj¢ wlasnych kompetencji w tym zakresie.

Ewaluacja oraz autoewaluacja w ocenianiu jakosci edukacji ma charak-
ter wieloaspektowy i choéby tylko z tego wzgledu powinna by¢ ukierunko-
wana na organizacj¢ i skuteczno$¢ oddziatywan nauczyciela akademickiego.
W wezszym znaczeniu moze by¢ utozsamiana z ilo$cig ocen wystawianych
na egzaminach, czy uzyskiwaniem sukcesow przez niektorych studentow
podczas konkursow, imprez sportowych itp. Podkreslenia wymaga jednak to,
aby w pracy nauczyciela akademickiego diagnostyka i samoocena towarzy-
szyta jemu na co dzien oraz aby ujmowata kompleksowo elementy majace
bezposredni wptyw na aktywny i efektywny udziat kazdego studenta w pro-
cesie studiowania (samoksztalcenia)''. W tym procesie wyzszej rangi wyma-
ga metodyka stosowania samooceniania, zardwno po stronie nauczyciela, jak
i po stronie studentow.

W rozwazaniach dotyczacych pomiaru i ewaluacji jako$ci edukacji nie
mozna pomina¢ problematyki relacji pomiedzy mechanizmami ewaluacji
i autoewaluacji, ktore wystepuja wzgledem siebie po stronie nauczyciela
(nauczyciela akademickiego) i po stronie ucznia (studenta). Nalezy bowiem
zauwazy¢, ze ksztalcenie umiejetnosci autokorekty, samokontroli oraz samo-
ceniania studentow jest szczegdlnie doniostym wyzwaniem dla dydaktyki
wyzszej szkoty'.

' Zob. np. J. Grzesiak, O powolaniu nauczyciela do zywej metodyki wobec procedur ewa-
luacyjnych w zmieniajqcej si¢ klasie szkolnej, w: Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela,
s. 231-240; tenze: O edukacji jutra zadecydujq niewypaleni nauczyciele, w: Edukacja jutra,
red. K. Denek, K. Zaton, A. Kwasna, Wroctaw 2008, s. 273-280.

12 1. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Samoocena i ocena w ksztatceniu i wychowaniu, red. J. Grzesiak, Kalisz-Konin
2009, s. 401-419.
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Autoewaluacja i mentoring
wobec kwalifikowania kompetencji studentow

Sprawowanie opieki (mentoring) nad drugim czlowiekiem w réznych
stadiach jego rozwoju i kariery zawodowej wigze si¢ z doskonaleniem umie-
jetnosci menedzerskich poprzez wykorzystywanie do§wiadczen osoéb o wyz-
szych kompetencjach i pozycji w hierarchii organizacyjnej w procesie eduka-
cji, pracy, zabawy itp. Analogicznie za mentoring mozna traktowac petnienie
przez nauczyciela akademickiego stuzebnych i nieodzownych rél wobec stu-
denta lub matej grupy studentow. Wypelnianie zadan mentora ma bowiem
znaczacy wplyw na catej linii rozwoju zawodowego kazdego studenta.

Podstawowym celem mentoringu jest przyspieszenie procesu adaptacji
i rozwoju studenta — jako kandydata do petienia rol w przyszlej pracy zawo-
dowej (poprzez wspieranie i wspomaganie jego w podejmowania decyzji
dotyczacych m.in. doboru tresci i metod rozwigzywania problemow eduka-
cyjnych — z respektowaniem teoretycznych regut postepowania bez pomijania
kultury osobistej i organizacyjnej). Osigganie tych celow wymaga systema-
tycznej i planowej aktywnos$ci indywidualnej (treningu) — w szczegdlnosci
gdy odnosimy to do studenta jako adepta do zawodu nauczycielskiego (ku
misji nauczyciela w edukacji)”. Studentom przypisywane sa wigc odpowie-
dzialne zadania edukacyjne, ktorych wykonywanie jest bardzo $cisle powia-
zane ze stosowaniem procedur autoewaluacyjnych. Tak wigc pomigedzy men-
toringiem sprawowanym przez nauczyciela akademickiego a autoewaluacja
po stronie studenta wystepuja zaciesnione powigzania i wspdlzaleznosci.

Nauczyciel akademicki w roli mentora ma do dyspozycji wiele metod
i technik kierowania i zarzadzania zasobami ludzkimi. Poprzez prowadzenie
ze studentem (praktykantem) systematycznych i planowych rozméw, wyko-
nywania czynno$ci motywujacych, szkoleniowych, kontrolnych — mentor
stwarza mozliwosci na wspolne wypracowanie rozwigzan i wzbudzanie
u studenta motywacji do przemys$lanego postgpowania realizacyjnego w do-
brze zorganizowanym procesie pracy (w tym réwniez w procesie lekcyjnym
w klasie szkolnej). Profesjonalny nauczyciel pelni wowczas role opiekuna
praktykanta i zarazem coacha. Styl zarzadzania sprawowany przez mentora,
a oparty na coachingu powinien stuzy¢ studentom do zidentyfikowania ich
mocnych i stabszych stron, wyznaczy¢ $rodki i metody wlasnego rozwoju,
a przez nieustanng interakcje komunikacyjna, w atmosferze dialogu i ewalua-
cji, okresla¢ cele i zadania (zobowigzania) o charakterze krotko- lub dtugo-
terminowym".

13 Zob. np. J. Grzesiak, Doradztwo i mentoring w przygotowywaniu studentéw do pracy
w zawodzie nauczyciela, w: Poradnictwo zawodowe w teorii i praktyce, red. R. Parzecki,
GWSH, Gdansk 2010, s. 111-120; R. Parzegcki, Wieloaspektowos¢ i ztozonosé poradnictwa
zawodowego, czyli action research, w: Poradnictwo zawodowe w teorii i praktyce, red. R. Pa-
rzecki, GWSH, Gdansk 2010, s. 9-16.

“1. Grzesiak, Ewaluacja w dialogu — dialog w ewaluacji, w: J. Grzesiak, Ewaluacja
i innowacje w edukacji, Kalisz-Konin 2008, s. 9-12.
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Doswiadczenie poszczegodlnych nauczycieli akademickich pracujgcych
przez dtuzszy czas w danej szkole wyzszej jest niewatpliwg wartoscia, ktorej
nie mozna pomija¢ w sprawowaniu funkcji mentorskich wobec studentow.
Rodzaje i jako$§¢ wsparcia oraz wiezi powstajacej w tym okresie miedzy stu-
dentem 1 nauczycielem-mistrzem ma korzystny (niekiedy nawet decydujacy)
wplyw na cala karier¢ studenta przygotowujacego si¢ do pracy (np. w zawo-
dzie nauczyciela). Poprawnie skonstruowane relacje mistrz — uczen pozwala-
ja na wyrabianie profesjonalizmu w klimacie bezpieczenstwa, a takze na
wywolywanie aspiracji zawodowych, czgsto decydujacych o uzyskiwanych
rezultatach pracy. Mtody pracownik (a wczesniej jeszcze jako student) staje
si¢ coraz bardziej samodzielny, jednak diugo jeszcze sigga po rady i do-
swiadczenie swego opickuna-mentora. Jedng z najczestszych przejawdw
sprawowania mentoringu powigzanego z autoewaluacja jest aplikacja sporza-
dzana dla celow kolejnego stopnia awansu zawodowego (np. na stanowisko
nauczyciela kontraktowego). Wtenczas osoba uczaca si¢ profesjonalnego
postepowania zawodowego nie tylko pomnaza swag wiedz¢ i umiejetnosci,
lecz takze moze przejmowac znaczace doswiadczenia swego mentora-opieku-
na i wykorzystywac je we wlasnej praktyce zawodowe;.

W $wietle wspolczesnej psychologii spotecznej wszyscy mamy tenden-
cje do poznawania wiedzy, wtasnych zdolno$ci i mozliwosci. Jednak cechy te
z trudem poddawane sg obiektywnej samoocenie i dlatego wtasne zachowa-
nia czesto poréwnujemy z dziataniami innych 0sob'’. Szczegdlne znaczenie
majg przy tym poréwnania z osobami, ktoére maja wigksze osiagni¢cia niz my
sami — im wyzsze s nasze aspiracje, tym wybitniejsze osoby powinny stawac
si¢ podmiotem poréwnan.

Zakonczenie

Nauczyciele w coraz wyzszym stopniu zmuszani s3 ograniczac role przeka-
zujacych wiedze, a staja si¢ bardziej diagnostykami, organizatorami oraz rezyse-
rami procesu ksztalcenia. W rezultacie pelnienia wielorakich r6l moga oni mieé¢
rosnacy wptyw na wywotywanie zmian u kazdego ze studentow poprzez tworze-
nie jakosciowo nowego srodowiska nauki, opierajacego si¢ na zasadach wspot-
dziatania z jednoczesnym zachowaniem zasady indywidualizacji ksztalcenia.

Jako$¢ pracy szkoty ma na wskro$ charakter prakseologiczny i z tego
wzgledu wymaga przede wszystkim dobrego dziatania catej spotecznosci na
gruncie dobrej znajomosci i petnego respektowania teorii naukowych o edu-
kacji. Nie wystarczy bowiem tylko mowi¢ o tym, ze trzeba poprawi¢ jakos¢
w okre§lonym zakresie funkcjonowania szkoly — uczelni — wszelkiej instytu-

!5 Ch. Day, Od teorii do praktyki. Rozwéj zawodowy nauczyciela, Gdansk 2009; L. Festinger,
Teoria dysonansu poznawczego, Warszawa 2007; zob. tez:. J. Szempruch, Etyczny wymiar zawo-
du nauczyciela, w: Edukacja wobec wyzwan i zadan wspolczesnosci i przysztosci, red. J. Szem-
pruch, Rzeszow 2006.
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cji edukacyjnej. Trzeba przede wszystkim konkretnie dziata¢ na kazdym od-
cinku — by uzyskiwaé¢ wymierne rezultaty przez wszystkich uczestnikoéw pro-
ceséw edukacyjnych, zaréwno przez wszystkich nauczycieli akademickich
jak 1 przez studentdéw, a tym bardziej studentow przygotowywanych do wy-
konywania rél kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli w coraz bar-
dziej wymagajacych warunkach funkcjonowania spoteczenstwa informacyj-
nego transformujacego nieustannie w strong¢ spoleczenstwa wiedzy.

Poruszana w tym opracowaniu problematyka jakosciowego kwalifiko-
wania kompetencji studentéw wobec uwarunkowan wynikajacych z procesu
Bolonskiego pozwolita zarazem na wylonienie okre§lonej listy dyrektyw
natury prakseopedagogicznej, a odnoszacych si¢ do wymiernego i zarazem
skutecznego ksztaltowania wsréd studentéw kompetencji w zakresie ewalua-
cji i autoewaluacji w systemie praktyk pedagogicznych. Zagadnienia dotycza-
ce autoewaluacji w procesie ksztatcenia maja niezwykle duze znaczenie utylitar-
ne i z tego wzgledu winny stanowi¢ nieodtaczny element oddziatywan pedago-
gicznych w kazdej szkole, kazdej uczelni, a takze w procesie pracy kazdego
cztowieka na co dzien. Aby doskonali¢ prace szkot wyzszych i lepiej przygo-
towywaé przysztych specjalistow do wykonywania swoich obowiazkow za-
wodowych, niezbedne jest prowadzenie systematycznych badan nad przebie-
giem edukacji przysztych nauczycieli oraz ich zachowan w réznych formach
i zakresach ich aktywno$ci zawodowej z uwzglednieniem refleksyjnosci
i autoewaluacji. Ewaluacja w edukacji powinna odwotywa¢ si¢ do procedur
uznajacych potrzebeg refleksyjnego dialogu. Z drugiej strony, wobec procesu
Bolonskiego prowadzenie dialogu w edukacji szkolnej nie moze by¢ oderwa-
ne od procedur ewaluacyjnych. Wystepuje bowiem $cisty zwigzek migdzy
ewaluacja, autoewaluacjg oraz dialogiem w kwalifikowaniu wiedzy i umie-
jetnosci (a takze postaw) studentow.

Egzaminy semestralne o nadawanie formalnych punktow ECTS (takze
w odbywaniu praktyk pedagogicznych) w dotychczasowych rozwigzaniach
nie stanowia wystarczajacych elementow strukturalnych ksztatcenia, na pod-
stawie ktorych mozna by zapewni¢ wyzsza jakos$¢ przygotowywania dobrych
nauczycieli. Zarysowana w tym artykule czgsciowo zweryfikowana koncep-
cja stosowania diagnozowania i dynamicznego (samo)oceniania studenta
stanowi jedynie probe udoskonalenia systemu ksztatcenia praktycznego nau-
czycieli. Nie uda si¢ tego osiggnaé¢ bez nadania tym procesom charakteru
wielozadaniowo-wielopodmiotowego. A to zalezy zaré6wno od nauczycieli
akademickich, nauczycieli-opiekunéw praktyk, jak réwniez, a moze przede
wszystkim od samych studentéw jako przysztych profesjonalistow w edukacji
jutra.
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