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Wstep

Publikacja zawiera rozwazania i refleksje uczestnikéw projektu Dobra prakty-
ka kluczem do profesjonalizmu w edukacji, wspotfinansowanego ze srodkéw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego z Priorytetu III Pro-
gramu Operacyjnego Kapital Ludzki ,Wysoka jakos¢ systemu oswiaty” Dziatania 3.3
Poprawa jakosci ksztalcenia, Poddziatania 3.3.2 Efektywny system ksztalcenia i do-
skonalenia nauczycieli — projekty konkursowe. Projekt byt realizowany od 15.10.2012
roku do 30.06.2014 roku przez Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskie-
go w partnerstwie z Kolegium Nauczycielskim w Warszawie oraz Samodzielnym
Terenowym Kotem nr 69 Spotecznego Towarzystwa Oswiatowego.

W projekcie uczestniczyto 260 studentéw specjalnoéci nauczycielskich: peda-
gogika przedszkolna, wczesnoszkolna i wczesne nauczanie jezyka angielskiego
studiow stacjonarnych I stopnia Wydziatu Pedagogicznego UW i Kolegium Na-
uczycielskiego w Warszawie oraz 125 nauczycieli, zatrudnionych w 35 placéwkach
edukacyjnych, w tym w 16 przedszkolach i w 19 szkofach podstawowych.

Gléwnym celem projektu bylo opracowanie modelowych programéw praktyk,
ktore bedg stanowily istotny komponent przygotowania studentéw do pelnienia
roli nauczyciela na miare potrzeb i wymagan wspolczesnego przedszkola i szkoly.
Zaplanowane dzialania projektowe mialy za zadanie:

o wzmocnienie wspolpracy pomiedzy uczelniami ksztalcgcymi nauczycieli
a placéwkami o$wiatowymi,

o podniesienie kompetencji studentéw w nastepujacych zakresach: organizacja
pracy nauczycieli przedszkolnych, wezesnoszkolnych i nauczycieli jezyka an-
gielskiego, wykorzystanie metody projektéw, diagnozowanie dzieci i uczniow
oraz organizacja dziatan wspierajacych ich rozwoj, rozwigzywanie probleméw
wychowawczych, skuteczna komunikacja z rodzicami,

o podniesienie kompetencji nauczycieli w zakresie planowania, organizowania,
wspierania i ewaluacji dziatan studentéw podczas praktyk.

Zaprezentowana problematyka wymagala debaty i refleksji nad jako$cia
ksztalcenia przysztych nauczycieli w kontek$cie rozpatrywania zwigzkow i relacji

miedzy teorig i praktyka, ale takze akceptacji dla planowanych zmian w zakresie



tresci i organizacji praktyk pedagogicznych. Zmiana edukacyjna, aby rzeczywiscie
przyniosta efekty, nie moze by¢ forsowana na site, wymaga przede wszystkim
zmotywowania i zachecenia wszystkich bioracych w niej udzial podmiotéw do
aktywnego uczestnictwa. Dlatego w projekcie tak silnie akcentowana byla wspot-
praca pomiedzy pracownikami uczelni, nauczycielami i studentami.

Dyskusje na temat uczestnictwa i zaangazowania nauczycieli wczesnej edukacji
w zmianach edukacyjnych i zwigzanych z tym uwarunkowan efektywnosci reform roz-
poczyna Malgorzata Zytko w artykule pt. Czy nauczyciel moze by¢ promotorem zmian we
weczesnej edukacji? Autorka analizuje tematyke obszaréw autonomii nauczycieli w proce-
sie edukacji w $wietle badan z zakresu ich poczucia wptywu i sprawstwa jako integralne-
go elementu profesjonalnego funkcjonowania w zawodzie. Prezentuje takze kierunki
zmian, ze szczegolnym uwzglednieniem eksponowania szkoly jako instytucji uczacej sie
i doskonalacej (uczaca si¢ spolecznoé¢ zawodowa), skupionej na podnoszeniu jakosci
procesu ksztalcenia i wychowania, gdzie wprowadza sie nowe metody i strategie ksztat-
cenia i dystrybuuje odpowiedzialno$¢ za rozwdj zawodowy wéréd nauczycieli.

W opracowanym podczas realizacji projektu Dobra praktyka kluczem do pro-
fesjonalizmu w edukacji, nowym programie praktyk pedagogicznych znaczaca
role odgrywa metoda projektéw, poniewaz w naturalny sposdb laczy elementy
diagnozy, terapii, wspierania psychologiczno-pedagogicznego, organizowania
wspolpracy miedzy podmiotami biorgcymi udzial w procesie edukacyjno-wycho-
wawczym. Krystyna Lubomirska w artykule Zalozenia i przyktady pracy metodg
projektow badawczych dokonuje krétkiego opisu zrédel mysli o pracy metoda pro-
jektow badawczych, a takze omawia znaczenie tej metody w pracy z dzie¢mi.

Natomiast w artykule Malgorzaty Karwowskiej-Struczyk: Zrozumiec dzieci -
»teorie umystu” w pracy metodg projektéw rozwazane s rozne konceptualizacje
dotyczace najnowszych odkry¢ w zakresie waznych rozwojowo zdolnosci (kon-
struktéw): metapoznania, teorii umystu, samoregulacji i funkcji wykonawczej.
W pedagogicznej literaturze polskiej, problematyka ta nie jest na razie podejmowa-
na. Nieobecna jest takze w dokumentach regulujacych funkcjonowanie przedszkola.
Autorka odwoluje si¢ do wybranych watkow z badan, aby uzasadni¢ znaczenie tych
zdolnosci w osobistym i spotecznym sukcesie dziecka. Ukazuje konteksty dla ich
rozwoju w rodzinie i instytucji. Wskazuje na potrzebe ich rozpoznania oraz iden-
tyfikacji teorii umystu dzieci, ktérymi postuguja si¢ dorosli pracujacy z dzie¢mi,

aby skutecznie mogli oddzialywa¢ na srodowisko rozwoju swoich podopiecznych.



Z kolei Magdalena Szpotowicz w artykule Metoda projektu w ksztatceniu na-
uczycieli wezesnego nauczania jezyka angielskiego, koncentruje si¢ na procesie do-
skonalenia kompetencji nauczycielskich studentéw specjalnosci wezesne naucza-
nie jezyka angielskiego, a takze prezentuje sposoby ich przygotowania do réznych
form realizacji projektéw, od mini-projektéw prowadzonych na lekcjach jezyka
obcego, do projektow realizowanych wspdlnie z nauczycielem nauczania poczat-
kowego, integrujacych tresci z roznych obszaréw edukacji i wykorzystujacych do
komunikacji zaréwno jezyk ojczysty, jak i jezyk obcy.

W drugiej czesci publikacji, Dorota Sobieranska, koordynator merytoryczny
projektu, dokonuje opisu celéw, zalozen teoretycznych i przebiegu kolejnych eta-
poéw realizacji projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji.

Bardzo waznym komponentem dzialan projektowych byl udziat studentéw i na-
uczycieli w warsztatach, ktorych problematyka stanowila przygotowanie do realiza-
¢ji nowego programu praktyk. Obszary i konteksty prowadzonych szkolen prezen-
tuja trzy kolejne artykuty.

Ewa Suchecka w artykule Koncepcja Dobrej Pracy z perspektywy polskich nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej oraz studentéw pedagogiki prezentuje
zalozenia teoretyczne Projektu Dobrej Pracy (ang. Good Work Project), ktdrego
tworcami sg trzej amerykanscy psychologowie: H. Gardner, M. Csikszentmihalyi
i W. Damon, a nastepnie w odniesieniu do tej koncepcji dokonuje analizy rozumie-
nia pojecia ,,dobrej pracy” przez nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkol-
nej oraz studentéw pedagogiki, ktdrzy uczestniczyli w projekcie Dobra praktyka...

Psychologiczne aspekty wzajemnych relacji nauczyciela (opiekuna praktyk za-
wodowych) i studenta sg przedmiotem refleksji Heleny Ochockiej-Nocun. Szcze-
go6lng uwage autorka zwraca na sposoby postrzegania $wiata i siebie (zwlaszcza na
atrybucje zachowania w roli — perspektywe aktora i obserwatora) i wynikajace
z nich uwarunkowania dla jako$ci wzajemnych relacji. Uwaza, Ze obie strony win-
ny dazy¢ do osiggniecia wysokiego poziomu samowiedzy i samo$wiadomosci oraz
budowania umiejetnosci przyjecia perspektywy poznawczej drugiej strony (po-
trzeb, celow, oczekiwan, wartosci, obaw itp.), gdyz sprzyja to wspotpracy, co w sy-
tuacji praktyk wydaje sie opcja najbardziej pozadang. Z perspektywy komunika-
cyjnej relacja nauczyciela i studenta, przynajmniej w poczatkowym etapie jest
asymetryczna (nauczyciel ma wiecej atutéw niz student). Dobry nauczyciel opie-

kun praktyk swiadomie powinien podejmowac dzialania, ktérych celem jest prze-



ksztalcenie relacji w symetryczng (partnerska). Wspdtpraca i partnerstwo to pod-
stawowe wymiary, ktére umozliwiaja studentowi skuteczne wprowadzenie do
przysztej roli zawodowe;.

Natomiast artykul Lidii Nowakowskiej pt. Rozwazania nad kompetencjami na-
uczycieli w zakresie poznawania i diagnozowania uczniow jako drogi do ich rozwoju
i efektywnej edukacji jest proba poszerzenia refleksji nauczycieli, studentdw, pedago-
goéw i innych grup zawodowych zainteresowanych rozwojem pedagogiki wcze-
snoszkolnej, na temat kompetencji nauczycielskich w aspekcie poznawania, diagno-
zowania oraz wspierania rozwoju i edukacji dzieci. Autorka przedstawia zwigzki
procesu poznawania dzieci z celami edukacyjnymi, obszarami i metodami pozna-
wania uczniow, a takze zwiazkéw pomiedzy wspieraniem rozwoju i edukacji
uczniéw a kompetencjami diagnostyczno-terapeutycznymi nauczycieli. Artykut
zawiera takze krotkie charakterystyki praktycznych rozwigzan stuzacych wspiera-
niu uczniéw w edukacji i rozwoju, tj. koncepcje M. Kochan-Wojak i C. R. Rogersa.

Barbara Bielen, Malgorzata Sienczewska i Katarzyna Brzosko-Barratt podczas
realizacji projektu prowadzily spotkania z grupami nauczycieli-ekspertow, kto-
rych zadaniem bylo stworzenie programu praktyk oraz narzedzi ich ewaluacji.
W artykulach tych autorek, znajdziemy zaréwno relacje z przebiegu prac poszcze-
golnych zespoldw, a takze rozwazania teoretyczne na temat ksztalcenia kompeten-
cji pedagogicznych przyszlych nauczycieli.

W ostatniej czesci publikacji znalazly sie krytyczne uwagi do dotychczasowe-
go programu i sposobu organizowania praktyk pedagogicznych zgloszone przez
Ewe Pytlak, dyrektora szkoly i nauczyciela, ktory od wielu lat petni funkcje opieku-
na studentéw na terenie swojej placowki, a takze wypowiedzi Magdaleny Piskorek,
Aleksandry Rokickiej i Magdaleny Zboiny, studentek Wydzialu Pedagogicznego
UW i Kolegium Nauczycielskiego w Warszawie, ktore dzielg si¢ swoimi spostrze-
zeniami z wizyty studyjnej w Portugalii i do§wiadczeniami z odbytych juz praktyk
nauczycielskich w przedszkolu i szkole.

Rezultaty projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji, wska-
zuj3, ze bylo to niezwykle cenne do$wiadczenie w doskonaleniu wspétpracy pomie-
dzy pracownikami naukowymi uczelni, studentami oraz dyrektorami, nauczyciela-
mi i dzie¢mi z réznych szkot i przedszkoli. Nawiazanie bliskich relacji pozwolifo na
systematyczng wymiane do$wiadczen, lepsze zrozumienie oczekiwan i potrzeb

wszystkich podmiotéw uczestniczacych w praktykach, a takze podniesienie pozio-
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mu kompetencji nauczycieli — opiekunéw praktyk w zakresie: obserwowania i ana-
lizy dziatan studentéw, formutowania informacji zwrotnej i prowadzenia wspolnej
refleksji nad sukcesami i trudnos$ciami pojawiajacymi sie w czasie praktyk.

Praktykanci, podczas obserwowanych i prowadzonych zaje¢, mieli okazje zwe-
ryfikowac skutecznos¢ poznanych podczas studiéw metod dydaktycznych i wycho-
wawczych, oceni¢ poziom wiasnych umiejetnosci w zakresie projektowania, plano-
wania, dokumentowania i analizowania dzialan z uczniami, ale przede wszystkim
uczestniczyli w réznych sytuacjach edukacyjnych, ktore staly si¢ podstawa do po-
glebienia ich autorefleksji oraz oceny etycznego wymiaru podejmowanych decyzji,
wzrostu samodzielnosci i odpowiedzialnosci za prowadzony zesp6l dzieci.

Projekt stworzyt warunki do autentycznego dialogu i akceptacji dla wprowa-
dzenia koniecznych zmian w ksztalceniu przyszlych nauczycieli dzieci w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Mamy nadzieje, ze zaowocuja one nowg jako-
$cig w przebiegu kolejnych praktyk pedagogicznych studentéw Wydziatu Pedago-
gicznego Uniwersytetu Warszawskiego oraz Kolegium Nauczycielskiego.

Bardzo dziekujemy wszystkim uczestnikom za udzial w realizacji projektu. Je-
ste$my niezmiernie wdzieczni dyrektorom szkot i przedszkoli za pomoc w realiza-
cji wszystkich zaplanowanych przedsiewzie¢. Wszystkim nauczycielom dzigkuje-
my za opieke nad studentami podczas realizacji kolejnych praktyk. Bez Panstwa
zaangazowania, rzetelnosci i zrozumienia nie byloby to mozliwe.

Studentom gratulujemy realizacji bardzo interesujacych projektdéw, a takze na-
bycia wielu réznorodnych kompetencji, niezbednych w wykonywaniu zawodu
nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

Prowadzacym warsztaty dla nauczycieli i studentéw dziekujemy za che¢ wspdlpracy
i profesjonalnie poprowadzone spotkania, a nauczycielom ekspertom i prowadzacym te
grupy nauczycielom akademickim, sktadamy wyrazy uznania za po$wiecony czas, zaan-
gazowanie i jako$¢ opracowanych programéw praktyk i narzedzi stuzacych ich ewaluacji.

Szczegolne podziekowania kierujemy do Ewy Kowalik — koordynatora projek-
tu, Doroty Sobieranskiej — koordynatora merytorycznego projektu i Barbary Wa-
teckiej — asystenta koordynatora projektu. To dzigki ich wiedzy, a takze systema-
tycznodci, cierpliwo$ci, wyrozumialosci i ogromnym zdolnos$ciom organizacyjnym
udalo sie¢ zrealizowa¢ wszystkie zadania, zgodnie z zaplanowanym harmonogra-
mem, w atmosferze wspolpracy i z poczuciem satysfakcji, ze nasza wspolna praca

stanie si¢ podstawg lepszego jutra wspoélczesnej edukacji.
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ROZDZIAL |

TEORETYCZNE PODSTAWY KSZTAECENIA NAUCZYCIELI

dr hab. Malgorzata Zytko, prof. UW
Uniwersytet Warszawski
Wydziat Pedagogiczny

CZY NAUCZYCIEL MOZE BYC PROMOTOREM
ZMIAN WE WCZESNE] EDUKAC]I?

Ostatnich kilkanascie lat to okres, ktéry mozna nazwac ,,nieustannym” proce-
sem reformowania polskiej szkoly. A od kilku lat w szczegélnosci wezesnej eduka-
cji. Taki stan moze wywolywac rézne reakcje i nastawienia nauczycieli. Jest to bo-
wiem zjawisko, ktdre charakteryzuje si¢ narzucaniem przez instytucje centralne
okreslonych zmian, ale czy nauczyciele gtéwni wykonawcy tych reform, sg aktyw-
nymi ich uczestnikami, czy tylko odbiorcami, rzemie$lnikami, ktérzy realizuja
przyjete z gory zadania?

Wiréd zmian, ktére obejmuja wezesng edukacje znalazla sie nowa podstawa
programowa, obnizenie do 6 lat wieku rozpoczynania obowiazku szkolnego, przy-
gotowanie nowych programéw i podrecznikéw dla dzieci w wieku 6-9 lat, autono-
mia nauczycieli w doborze podrecznikéw, programéw, metod nauczania. Ale
ostatnie dziesieciolecie obfitowalo tez w niezwykte sformalizowanie pracy szkoty,
wzrost dziatan o charakterze biurokratycznym, co nasilalo poczucie fasadowosci
i pozornosci dokonanych reform i zmian w edukacji. Nauczyciel klas poczatko-
wych nie korzystat w pelni z mozliwosci dokonania wyboru sposrod obfitej oferty
podrecznikéw. Ekspansja i dyktat wydawnictw, ktore promowaly intensywnie
swoje produkty powodowaly, ze swoboda wyboru byta tylko pozorna. Niejedno-
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krotnie nauczyciel stawal si¢ ,niewolnikiem” pakietow edukacyjnych coraz obfi-
ciej i intensywniej produkowanych przez rézne wydawnictwa, ograniczajacych
swobode dzialan edukacyjnych, promujacych wypelnianie przez uczniéw duzej
liczby kart pracy i ¢wiczen. Nie wszyscy nauczyciele dawali sie ,,uwie$¢” tej obfito-
$ci materialoéw, dokonywali selekeji, ograniczali prace z podrecznikiem i zeszyta-
mi ¢wiczen na rzecz innych rodzajow aktywnosci dzieci. Jednak presja rodzicow,
czasem nadzoru pedagogicznego na pelne wykorzystanie materialu podreczniko-
wego powodowala, ze realizacja zamierzen i celéow edukacyjnych akcentujacych
podejmowanie tworczych, samodzielnych, dostosowanych do indywidualnych
potrzeb dzialan przez dzieci w szkole, napotykata na przeszkody i ograniczenia.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze sukces reform edukacyjnych, nawet najle-
piej zaprojektowanych nie bedzie mozliwy lub bedzie przypadkowy, jezeli nauczycie-
le, ktorzy sa odpowiedzialni za ich realizacje nie stang si¢ ich gtéwnymi podmiotami.
Grono pedagogiczne, ktore nie jest zaangazowane ani zmotywowane do dziatania na
rzecz zmiany spowoduje, Ze efekty dziatania beda czgsto odwrotne do zamierzo-
nych i nastgpi utrwalenie tradycyjnych, sprawdzajacych sie dotychczas sposobdéw
edukacyjnych dziatan. Ch. Day' analizujgc problematyke uwarunkowan zaangazo-
wania nauczycieli w zmiany podkresla, ze nie mogg by¢ oni tylko ,,kompetentnymi
technikami’, ktorzy sa odpowiedzialni za sprawne przekazywanie wiedzy i rozwija-
nie umiejetnosci uczniéw. Niezbedne sg poza tym takie cechy jak:

o wiedza ijednoczes$nie respektowanie tych, ktorzy jej nie posiadaja,

o brak uprzedzen, umiejetnos¢ akcentowania poczucia sprawiedliwosci,

o stawianie sobie i innym wysokich wymagan,

« wykazywanie wrazliwoéci na indywidualne potrzeby uczniow,

o umiejetno$¢ radzenia sobie w nieoczekiwanych sytuacjach, pokonywania

trudnosci i rozwigzywania problemow,
o optymistyczne nastawienie, poczucie humoru,
o umiejetno$¢ utrzymywania dyscypliny i porzadku w klasie, ale stwarzanie
tez uczniom okazje do spontanicznych dziatan.

Day stwierdza, ze nauczyciele nie moga by¢ tylko adresatami zmian w polityce
edukacyjnej, ktére zostaja wprowadzone centralnie, ale takze powinni by¢ ich ini-
cjatorami. Skoro nauczanie jest $cisle zwiazane z realizacjg celu moralnego: dzia-

tania na rzecz dobra dziecka, to istnieje $cisty zwiazek miedzy realizacja tego celu

' Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie sig przez cate zycie. GWP, Gdansk 2004, s.37
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a impulsem zmian. Jednak wytworzenie klimatu, ktory sprzyjalby zaangazowaniu
nauczycieli w zmiane wymaga stworzenia warunkow w szkole, ktore angazowaty-
by nauczycieli i dawatyby im poczucie wptywu i sprawstwa.

M. Fullan* wymienia kilka czynnikéw, ktore sg istotne przy wprowadzaniu
zmiany edukacyjnej:

o zmiana nie moze by¢ wprowadzana, forsowana na sile,

« zmiana to proces i nie da si¢ jej podporzadkowa¢ schematom,

« zmiana wymaga umiejetnosci radzenia sobie z problemami, ktére sg inte-

gralnie z nig zwigzane,

o zmiane wspiera integracja dzialan nauczycieli zaréwno indywidualnych,

jak i zbiorowych,

o zmiana wymaga dzialan o charakterze scentralizowanym i zdecentralizowanym.

Wymienione czynniki charakteryzuje zwrdcenie uwagi na fakt, Ze zmiana
edukacyjna, aby rzeczywiscie przyniosta efekty wymaga przede wszystkim zmoty-
wowania i zachecenia nauczycieli do aktywnego uczestnictwa. Licza si¢ w tym
wzgledzie wspolne dzialania, wymiana doswiadczen, wspdtpraca, ktdrg moga in-
spirowa¢ indywidualne pomysty nauczycieli. Rozwigzywanie probleméw, ktére
zwykle generujg zmiany to zadanie dla zespotéw nauczycieli, Zaden nauczyciel nie
powinien pozostawaé sam z watpliwoéciami, bez wsparcia i poszukiwania prak-
tycznego rozwigzania. Fullan podkres$la réwniez, ze zmiana edukacyjna nie moze
mie¢ jednostronnego charakteru, czyli bazowa¢ na dziataniach scentralizowanych
lub tylko zdecentralizowanych, indywidualnych, lokalnych inicjatywach. Ze-
wnetrzne, w stosunku do szkoly i nauczycieli, wprowadzanie zmian czesto wywo-
tuje biernos¢ i podporzadkowanie, natomiast inicjatywy ,oddolne’, dziatania lo-
kalne wymagaja zwykle wsparcia z zewnatrz, aby skoordynowa¢ i zintegrowac ze
$rodowiskiem podejmowane projekty zmian.

W jakim zakresie nauczyciele nauczania poczatkowego w polskiej szkole utoz-
samiajg si¢ z wprowadzanymi zmianami? Czy sytuuja si¢ na pozycji wykonawcow
odgoérnych zalecen, czy staraja sie mie¢ wplyw, modyfikowa¢ i dostosowywac do
lokalnego kontekstu proponowane z zewnatrz rozwiazania? Wyniki badan prowa-
dzonych w ramach projektu Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw klas
trzeci szkoly podstawowej pozwalaja odpowiedzie¢ czesciowo na te pytania.

W 2010 roku w ramach badani monitorujgcych umiejetnosci matematyczne i jezy-

*M. Fullan, The New Meaning of Educational Change. Fung, London 1991
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kowe trzecioklasistow oraz ich szkolne i srodowiskowe uwarunkowania przepro-
wadzono badania w szkofach wiejskich, w dwdch grupach klas trzecich, ktérych
uczniowie osiagneli wyniki powyzej i ponizej redniej’. GIéwnym celem badan bylo
zidentyfikowanie czynnikéw zwigzanych z funkcjonowaniem szkoly, a w szczegol-
nosci opiniami nauczycieli na temat celéw i zadan edukacyjnych, metod naucza-
nia, organizacji procesu edukacji, ale réwniez poczucia wpltywu i sprawstwa
w szkole. Badanie zostalo zrealizowane w 20 szkotach. Przeprowadzono wywiady
z 20 dyrektorami szkot, 20 nauczycielami klas trzecich oraz 40 nauczycielami jezy-
ka polskiego i matematyki klas IV. Oprocz wywiadéw prowadzono tez obserwacje
70 zaje¢ lekcyjnych w 20 klasach trzecich, w sumie 3117 minut obserwacji. Skupie
sie na prezentacji wybranych wynikéw dotyczacych nauczycielskich opinii na te-
mat deklarowanego przez nauczycieli realnego zakresu wplywu na prace szkoly
oraz opinii nauczycieli o tym, jaki wplyw i na co majg uczniowie w szkole i pod-

czas lekgji, o czym moga decydowac.
Obszar autonomii nauczyciela

Pytanie o zakres ich wplywu w szkole, zadawane nauczycielom podczas wy-
wiadu, wérdd czesci badanych wzbudzalo konsternacje, czasem zaklopotanie.
Niektorym wydawalo sig, ze nie zrozumieli intencji i sensu tego pytania, odpowia-
dali wiec dos¢ oglednie:

»W pracy szkoty? Nie rozumiem?” (N-klasa IV) lub podejmowali préobe namy-
stu nad zagadnieniem, ktére ich zaskoczyto:

»Pani wie, ze ja sie teraz zastanawiam, co ja moge. Nie wiem, nie przychodzi
mi nic do glowy w tej chwili.” (N-klasa IIT)

Czasem odpowiedz wiazala sie ze wspomnieniem okresu, w ktérym nauczy-
ciel mial poczucie wplywu, ale to juz nalezy do przeszlosci:

,Kiedy$ miatam duzy wplyw, jak bytam dyrektorem szkoly.” (N-klasa IV)

Pojawialy sie tez wypowiedzi do$¢ jednoznacznie stwierdzajace, ze wplyw jest
bardzo ograniczony:

»Na niewiele, to co musze zrobi¢, to musze zrobi¢, to co kazg mi zrobid, tez

musze¢ zrobi¢ i wlasciwie buntowac si¢ za bardzo nie moge.” (N-klasa III)

* M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich klas szkoly podsta-
wowej. Szkolne rzeczywistosci uczniéw klas trzecich w srodowisku wiejskim. CKE, Warszawa 2011
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Ten ostatni cytat $wiadczy o braku autonomii nauczyciela i biernym podpo-
rzadkowaniu si¢ obowigzujacym w szkole nakazom.

Wirdd kategorii zwigzanych z zakresem nauczycielskiego wplywu, ktére moz-
na zidentyfikowa¢ na podstawie wywiadu z nauczycielami A. Kalinowska* wyod-

rebnia nastepujace:
o Wplyw rozumiany jako wladza nad uczniami i rodzicami

Badani deklarowali, ze poczucie wptywu utozsamiaja z poczuciem wladzy
w stosunku do rodzicéw i uczniéw. Zacytowana ponizej wypowiedz swiad-
czy o tym, ze nauczyciel eksponuje do$¢ hierarchiczny uklad relacji z ro-
dzicami, podkreslajac, ze wydaje rodzicom polecenie przybycia do szkoty
i oczekuje jego realizacji. Decyduje tez o terminach spotkan z rodzicami,
ale poza tym nie ma na nic wplywu w szkole.

»T0 znaczy na pewno na kontakt z rodzicami, jezeli jest taka potrzeba, no
to bez problemu mozna nawigza¢ kontakt, czyli nie ma koniecznosci pro-
szenia sie kogokolwiek, czy moge. Po prostu stwierdzam fakt, rodzic ma sie
pojawi¢ teraz i w tym momencie i no nie ma dyskusji wtedy.” (N-klasa III)
»Ale to bardziej dotyczy pracy bezposrednio z moja klasg i z rodzicami,
zebrania, dni otwarte, nikt mi tego nie narzuca, ja sama o tym decyduje.
Natomiast, je$li chodzi o funkcjonowanie szkoty jako placéwki to raczej
maty wptyw.” (N-klasa IIT)

W przypadku relacji z uczniami wypowiedzi nauczycieli akcentuja przede
wszystkim sprawowanie wladzy w klasie, dyscyplinowanie uczniéw, kon-
trolowanie ich pracy, utrzymywanie porzadku.

»Wychowanie tez na pewno, bo jesli ucze dzieci porzadku, systematyczno-
$ci na lekcjach i regularnie sprawdzam wszystkich na lekcji, czy pracy do-
mowej za kazdym razem i tej kontroli, czy juz mamy wszystko zrobione,

czego jeszcze nie umiemy.” (N-klasa IV)

*A. Kalinowska, Nauczyciele matematyki klas IV-VI - o sobie, uczniach i szkole. W: M. Dagiel, M. Zytko
(red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich klas szkoty podstawowej. Szkolen rzeczywi-
stosci uczniow klas trzecich w srodowisku wiejskim. CKE, Warszawa 2011
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o  Wplyw rozumiany jako wykonywanie obowiazkow

Ta druga kategoria obejmuje takie dzialania nauczyciela jak: wybor pod-
recznikdw, metod nauczania, organizacje procesu nauczania, wyposazenie
klasy szkolnej, wypelnianie dokumentacji szkolnej

Oto kilka przyktadéw nauczycielskich wypowiedzi z tego zakresu:

»Na metody pracy, na to jak pracuje z dana klasg, ja tu decyduje, nikt mnie
do niczego nie zmusza, nie podwaza metod pracy.” (N-klasa III)

,» W pracy szkoty na co mamy, przede wszystkim na wyposazenie, ze jak o co$
prosimy to nie ma Zadnego problemu ze strony naszej dyrekcji.” (N-klasa IIT)
,»Na wybor podrecznikéw, nie narzucany jest, ze ja mam wptyw.” (N-klasa IV)
W klasie niepodzielng wladze sprawuje nauczyciel. Potwierdzajg to miedzy
innymi takie wypowiedzi:

»Ja decyduje o tym, jak ma by¢. Ja méwie: ma by¢ tak, ma by¢ jednostka,
jak co$ zapisujemy, co$ liczymy, jak uczen podaje to nie 5 i nie wiadomo
czego, tylko musi by¢ to cm” (N-klasa IV).

Nauczyciele podkreslaja, ze ich wplyw na to, w jaki sposob pracuja z dziec-
mi na lekgji jest bardzo duzy, ,,nikt mi sie nie wtraca, ja sama decyduje, jak
mam uczy¢”. Zaznaczajg tez, ze majg mozliwo$¢ decydowania o sposobie
wykorzystania dodatkowych zaje¢ z uczniami w czasie pozalekcyjnym.
M. Kalinowska® zauwaza, ze tylko jeden badany nauczyciel okreélit poczu-
cie wplywu jako mozliwos¢ realizowania zadan samodzielnie inicjowa-
nych, na podstawie jego dzialan powstal chor szkolny, czy pojawit sie po-
myst organizowania konkurséw dla dzieci.

Kroétki przeglad nauczycielskich wypowiedzi dotyczacych ich wplywu na
szkolng rzeczywisto$¢ wskazuje na waskie rozumienie tego zagadnienia.
Ogranicza si¢ ono bowiem do sprawowania wladzy we wlasnej klasie, egze-
kwowania od uczniéw wypelniania ich zadan oraz podejmowania przez
nauczyciela odpowiedzialnosci za wykonywanie zawodowych obowiaz-
koéw. Analiza wywiadéw z nauczycielami pozwala nakresli¢ obraz ich
szkolnego funkcjonowania, ktory jest zdominowany przez podporzadko-
wanie dziatan narzuconym z géry celom, bez uruchamiania indywidualnej

inicjatywy, wspoéldziatania w zespole, podejmowania samodzielnych dzia-

*tamze, s.105
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fan wykraczajacych poza podstawowy zbidr zawodowych obowigzkow

i wskazujacy na demokratyczny rys funkcjonowania szkoty.
Autonomia ucznia w opinii nauczycieli

Badani nauczyciele klas trzecich i czwartych byli tez pytani, na co wplyw maja
ich uczniowie w klasie i szkole. To pytanie wzbudzato zdziwienie, a u czesci na-
uczycieli takze pewne niezadowolenie, bowiem ta grupa podkreslala wyraznie wio-
daca i decydujacg o wszystkim role nauczyciela. M. Kalinowska® analizujgc wywia-
dy z nauczycielami wyodrebnita dwie kategorie interpretacji pojecia wpltywu:

o Wplyw rozumiany jako podporzadkowanie sie regulom

Oto jedna z wypowiedzi ilustrujgca te kategorie.

»W czasie lekeji o doborze zadan to decyduje ja. Pozwalam czasem na za-
miane miejsc, o tym moga decydowaé. Czasem forma rozwigzania jakiegos
zadania nie jest przeze mnie narzucona. Nie mniej jednak musze jako$ kie-
rowac, zeby prawidlowe nawyki wyrabiac”

(N-klasa III)

Nauczyciel akcentuje swojg dominacje na lekcji i wylacznos¢ w podejmo-
waniu decyzji zwigzanych z wyborem zadan i sposobéw ich rozwigzania.
Podkredla, ze czasem zdarza mu si¢ odstepstwo od wyznaczonych regul,
ale to tylko w wyjatkowych wypadkach.

»Na przyklad na robienie przeze mnie przerw srédlekcyjnych. Jezeli widze,
ze uczniowie chcg, zaczynaja by¢ zmeczeni, nie uwazaja, to wtedy otwiera-
my okna i ¢wiczenia wykonuja, zeby troche to znuzenie z nich opadio”
(N-klasa IV)

W tym przypadku nauczyciel dopuszcza sytuacje, ze uczniowie niejako
wymuszaja zrobienie przerwy $rédlekcyjnej. Ale czyni tak, aby usprawni¢
dziatania na zajeciach, a wiec de facto podporzadkowa¢, po krétkim wypo-

czynku, dalsze dziatania wyznaczonym przez siebie celom.

ftamze, s. 103-104
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Wplyw jako pozorne wspoldecydowanie

W tym przypadku nauczyciele okreslaja uczniowski zakres wptywu pod-
kreslajac mozliwos¢ wspotdecydowania przez nich np. o wystroju klasy,
miejscu wyjazdu na wycieczke, wyborze upominkéw (na Dzien Babci,
Dziadka, Mamy, Taty itp.), wyborze techniki wykonania pracy plastycznej,
czy wyborze grupy do pracy na lekcji. Oto cytat ilustrujacy ostatnia z wy-
mienionych sytuacji:

»Przygotowujemy sobie jaki$§ temat, ktory sktada sie z kilku blokéw i be-
dziemy pracowali w grupach, dzieci moga same podja¢ decyzje, ja jestem
dobry w tym, mam materiaty do tego, wigc grupuja sie wokoét jednej osoby
i robig to, maja wiec wplyw na przebieg lekcji.” (N-klasa IIT)

To jeden z nielicznych przykladow wskazujacych, ze nauczyciel pozostawia
uczniom mozliwo$¢ wspéldecydowania o dzialaniach podejmowanych
bezposrednio w toku edukacji na lekgji.

Natomiast kolejny przyktad to sytuacja, w ktorej w wyjatkowych przypad-
kach, niejako dla urozmaicenia, nauczyciel zgadza si¢ na ich inicjatywe
w wyborze gry czy zabawy na lekcji. Ale jednoczes$nie dobitnie podkredla,
ze w czasie codziennych lekcji to on ma glos decydujacy, bo przeciez
uczniowie nie maja wlasnych propozycji.

»Jezeli mamy takie, jak to nazywam, taka setng, pieldziesigta lekcje,
uczniowie maja wplyw np. na wybdr gier, ktére sobie takie edukacyjne wy-
mys$lamy, sami proponuja jakies zabawy. No oczywiscie to czesto si¢ nie
zdarza. W czasie kazdej lekeji to ja méwie, co po kolei robimy, uczniowie
raczej nie majg takich swoich propozycji.” (N-klasa IV)

Poza tym uczniowie mogg uczestniczy¢ w podejmowaniu decyzji o rodza-
jach aktywnosci pozaszkolnej, co ilustruje ostatnia z przytoczonych wypo-
wiedzi nauczycieli.

»Natomiast w kwestii klaséwek, czy doboru materiatu, czy tego, czego be-
dziemy si¢ uczy¢, no to nie maja wplywu, to ja juz decyduje za nich. Ale
maja wplyw na to np. gdzie péjdziemy do teatru, na taka edukacje pozasz-
kolng, jak bedziemy spedza¢ czas, na jaka wycieczke pojedziemy.” (N-kla-
salV)

19



Analiza zebranego materialu z wywiadéw pozwala nakresli¢ pewien wizeru-
nek funkcjonowania nauczyciela w szkole, uwzgledniajac jego poczucie autono-
mii i realnego wplywu. Obraz nie jest niestety optymistyczny. Wiekszo$¢ bada-
nych utozsamia ten wplyw z wykonywaniem obowiazkéw zawodowych i sprawo-
waniem wladzy. W niewielkim stopniu w zanotowanych wypowiedziach pojawia-
ja sie sygnaly myslenia o edukacji w sposdb demokratyczny, z uwzglednieniem
wspolpracy i negocjacji miedzy gtéwnymi podmiotami: uczniami, nauczycielami
i rodzicami. Nauczyciele czuja si¢ w szkole przede wszystkim wykonawcami ze-
wnetrznych zarzadzen i nakazéw, nie podejmujg dyskusji czy samodzielnej ich
interpretacji. Nie dopuszczaja tez do wspdldecydowania o przebiegu edukacji
uczniéw. Sami nie czuja sie w pelni odpowiedzialni za to, co dzieje si¢ w szkole.
Zatem ich aktywne uczestnictwo w zmianach edukacyjnych wydaje si¢ bardzo
ograniczone, a czasem wrecz niemozliwe. Brakuje im bowiem doswiadczen w ini-
cjowaniu dzialan, samodzielnej aktywnosci czy promowania korzystnych z ich
perspektywy zmian. Nie stwarza si¢ w szkole klimatu, ktéry zachecalby nauczycie-
li do takich dziatan, czy wrecz je promowal.

Podobne wnioski ze swoich badan sformulowata M. Grochowalska’, ktora
charakteryzuje w jaki sposéb nauczyciele wezesnej edukacji opisuja swoje funk-
cjonowanie w zmianie edukacyjnej. Autorka przeprowadzita wywiady z 34 na-
uczycielkami klas I szkoly podstawowej, ktére nie mialy dotad doswiadczen
w pracy z dzie¢mi 6-letnimi. Poszukiwala odpowiedzi na pytania: jakie rodzaje
zmian dostrzegaja nauczycielki w swojej pracy pedagogicznej oraz jaki zwigzek
istnieje miedzy opiniami nauczycielek o zmianach a projektowaniem dzialan
w praktyce edukacyjnej? Badane nauczycielki podchodzily do$¢ sceptycznie do
wprowadzanych przez MEN zmian, w szczegdlnosci obnizenia wieku obowigzku
szkolnego, nowych podrecznikéw. Podkreslaly tez rozdzwick miedzy zatozeniami
reformy edukacji a ich praktyczna realizacja.

Autorka badan pisze: ,Nauczycielki nie czujg si¢ samodzielne, co powoduje
przeniesienie odpowiedzialno$ci, brak sprawstwa, poczucie zwolnienia z obo-
wigzku samooceny czy krytycznego odniesienia do nowej sytuacji. Nie dostrzega-

ja, ze zmiana edukacyjna dotyczy bezposrednio ich dziatan, argumentujac, ze to,

7M. Grochowalska, Przekonania nauczycieli na temat sposobéw dziatania w zmieniajgcej sig edukacji
wezesnoszkolnej. W: Edukacja szkolna w zmianach? Zmiany w edukacji szkolnej? Problematyzowanie
probleméw (red. M. Dudzikowa, S. Jaskulska), Studia Pedagogiczne LXIV, Warszawa 2011
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co nowe w szkole, a utozsamiane z reforma o$wiaty, pochodzi z zewnetrznego
nakazu, a one nie sg od zmieniania®”

Nauczycielki krytykuja biurokratyczne zmiany w szkole, sformalizowanie
ksztalcenia i ewaluacji pracy szkoly, ale tez nie przeciwstawiajg si¢ zdecydowanie
tym praktykom. M. Grochowalska, nawigzujac do koncepcji pozioméw podmio-
towego zaangazowania w zmiane M. Czerepaniak-Walczak dokonala sklasyfiko-
wania przekonan prezentowanych przez badanych nauczycieli. Wyodrebnita trzy
typy nauczycielek’:

« Racjonalizatorki - dostrzegaja w zmianie szanse na wlasny rozwdj, uzu-
pelnienie wiedzy i umiejetnosci, sa otwarte na nowe rozwiazania i wpro-
wadzanie zmian do wiasnej praktyki edukacyjne;j.

o Mediatorki - traktuja wprowadzone zewnetrznie zmiany w edukacji jako
ograniczenie ich niezaleznosci i autonomii, nie odrzucaja ich, ale chcg wyne-
gocjowac taki sposdb ich wprowadzenia, ktory dawatby im mozliwo$¢ samo-
dzielnego ich interpretowania i przeksztalcania w projekty przeznaczone do
realizacji w szkole.

o Kontestatorki - kwestionujg reformy i zmiany, czasem otwarcie sie im
sprzeciwiaja, oczekujg samodzielnosci, ale tez wykazuja podejscie roszcze-
niowe, domagajac sie np. zmniejszenia liczebnosci klas, dostarczenia mate-

rialéw dydaktycznych do pracy z 6-latkami, itp.
Uwarunkowania zmiany

M. Fullan stwierdza, ze szkota moze sta¢ si¢ centrum, osrodkiem zmiany, gdy
bedzie ,,instytucja uczacg si¢, zdolna do wprowadzania zmian wynikajacych z wy-
negocjowanej strategii dziatania i dziatajacej w zintegrowanym srodowisku°. Ak-
centuje w ten sposob, ze zmiana edukacyjna nie moze w pelni zaistnie¢, by¢ zre-
alizowana efektywnie, gdy bedzie dominowa¢ wylacznie zewnetrzne, centralne jej
wprowadzanie, a nauczyciele beda si¢ podporzadkowywac odgérnym zaleceniom.

Aby zmiany edukacyjne mogly realnie zaistnie¢ musi zosta¢ spetnionych kilka

warunkow. Jednym z nich jest stwarzanie klimatu motywujacego nauczycieli do

Stamze, s. 242
tamze, s. 243-244
'"M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkotg. PWN, Warszawa 2006
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refleksji i krytycznego podejscia do wlasnych doswiadczen edukacyjnych. Wtedy
bowiem jest szansa na to, Ze stang sie nie tylko wykonawcami podejmowanych na
zewnatrz instytucji edukacyjnych zmian, ale takze ich inicjatorami wewnatrz
szkoly. Aby tak sie stalo konieczne jest spetnienie kilku warunkdw.

Szkola powinna sta¢ si¢ instytucja uczacy sie i doskonalaca (uczaca sie spo-
teczno$¢ zawodowa), skupiong na podnoszeniu jakosci procesu ksztatcenia i wy-
chowania, gdzie wprowadza sie¢ nowe metody i strategie ksztalcenia.

Kolejnym waznym dzialaniem jest rozdysponowanie wladzy i odpowiedzial-
nosci wsérod nauczycieli, zastosowanie zasady rozproszonego przywodztwa. Nie-
zwykle wazng role we wspieraniu zmian spelnia dyrektor szkoty, ktéry dysponuje
kompetencjami nie tylko administracyjnymi, ale przede wszystkim spotecznymi
i koncepcyjnymi. Dysponuje diugofalowa wizja rozwoju, wspiera nauczycieli we
wprowadzaniu zmian, integruje srodowisko wewnatrz szkoly.

Silny nacisk powinien by¢ tez polozony na rozwdj zawodowy nauczycieli oraz
zintegrowanie pracy szkoly z rodzicami i §rodowiskiem lokalnym (sie¢ wsparcia
i wspdlpracy instytucji edukacyjnych i opieki socjalnej).

Wiréd mechanizméw stanowiacych istotny fundament wprowadzania zmian
wskazuje si¢ na konieczno$¢ stworzenia odpowiednich procedur, ktére powinny by¢
wdrazane pod kierunkiem dyrektora szkoly. ,,Procedura musi by¢ w widoczny spo-
sOb skoncentrowana na nauczaniu i uczeniu sie oraz odpowiada¢ ustalonym stan-
dardom odpowiedzialnoséci w szkole.™" Te procedury kluczowe stuzg dwém celom:

o lacza zarzadzanie szkola z praktyka edukacyjna, tacza praktyke z polityka
edukacyjna,

» zamiast usuwac, wykorzenia¢ ze szkoly dotychczasowe praktyki edukacyj-
ne, narzucaé nauczycielom co$ zupelnie nowego doprowadzaja do wyko-
rzystania do$wiadczen praktycznych w nowy sposéb.

Aby méc wprowadza¢ zmiany w szkofach i uruchamia¢ inicjatywe nauczycieli
procedura kluczowa powinna spetnia¢ szereg kryteriow. Przede wszystkim - kon-
centrowac sie na ksztalceniu, powinna by¢ z jednej strony zakotwiczona w oficjalnej
podstawie programowej, ale takze w realnym programie obecnym w szkolnej prak-

tyce. Wazne jest tez budowanie, wspolnego dla grona pedagogicznego szkoty, rozu-

"'L.B. Resnick, J.P. Spillane, P. Goldman, E.S. Rangel, Wdrozenie innowacji: od wizjonerskich modeli do
codziennej praktyki. W: H. Dumont, D. Istance, F. Benavides (red.), thum. Zofia Janowska, Istota ucze-
nia sie. Wykorzystanie wynikéw badan w praktyce. ABC, OECD Warszawa 2013
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mienia procesu ksztalcenia oraz tworzenie atmosfery zaufania i zapewnienia mozli-
wosci roznorodnej wspolpracy wewnatrz szkoly. Kluczowym elementem jest za-
pewnienie efektywnych sposobéw docierania innowacyjnej wiedzy za posrednic-
twem ekspertdw i lideréw edukacyjnych do nauczycieli. Ta wiedza moze z czasem
ulega¢ przeksztalceniom, ale nie powinna traci¢ swoich zasadniczych wlasciwosci.

Na Uniwersytecie w Pittsburgu w Learning Research Development Center
opracowano dwie procedury kluczowe: The Learning Walk - stworzenie w szkole
skupionego na nauczaniu zespotu przywddczego oraz Pedagogy and Content Ro-
ute - bezposrednie podniesienie jakosci ksztalcenia poprzez wsparcie profesjonal-
nego rozwoju nauczycieli poszczegélnych przedmiotow'?.

Opisze dokladniej pierwsza z tych procedur, a wiec The Learning Walk. Proce-
dura sktada si¢ z o§miu komponentow:

o przedmiot zainteresowania,

o konsultacja

o ukierunkowanie wizytatordw,

o wizyta na zajeciach lekcyjnych,

e rozmowa wstepna,

o podsumowanie obserwacji i pytan,

e rozmowaz nauczycielami,

o plany nauczycieli.

W szkole powstaje zespot ztozony z dyrektora, mentora (coacha) i trzech na-
uczycieli. Beda prowadzi¢ obserwacje zaje¢ w okreslonych klasach, na poczatku
ustalajg przedmiot zainteresowan, zwykle zwigzany z tym, czego chcialby sie na-
uczy¢, co zmieni¢ dany nauczyciel. Zespol prosi o sugestie w tym zakresie ze stro-
ny nauczycieli, ktérzy beda odwiedzani. Zespol przygotowuje si¢ do obserwacji
zaje¢ lekcyjnych w wybranych klasach. Kazdy z uczestnikéw ma odmienne zada-
nia obserwacyjne: cz¢$¢ przeprowadza rozmowy z uczniami (wczesniej przygoto-
wuja sobie pytania), obserwuja proces komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami
i uczniéw miedzy sobag, przygladaja sie zeszytom uczniéw, plakatom, rysunkom
znajdujacym si¢ na $cianach. Odwiedzaja zwykle okolo 4 do 5 klas. Po kazdej wi-
zycie na korytarzu dzielg si¢ spostrzezeniami, pomagaja sobie zrozumie¢ i zinter-
pretowac zaobserwowane sytuacje edukacyjne. Po zakonczeniu obserwacji wizyta-

torzy przygotowuja si¢ do rozmowy z nauczycielami, szukajg wspolnych wzorcow

2tamze, s. 450-465
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dziatania dla réznych nauczycieli, przygotowuja tez dodatkowe pytania. Potem
nastepuje spotkanie z nauczycielami, ktérzy byli wizytowani, inicjowana jest dys-
kusja, wymiana spostrzezen, sprzyjajaca interpretacji faktéw z obserwacji. Na-
stepnie nauczyciele, konsultujgc sie z czlonkami zespolu wizytujacego, przy
wsparciu coacha projektuja kolejne zajecia, ktére stuzg wprowadzaniu okreslonej
zmiany i uczeniu si¢. Realizujg swoje projekty w praktyce i ponownie poddaja je
dyskusji i analizie.

Natomiast druga procedure, ktora warto opisa¢ nazwano — Pedagogy and
Content Route i tworzg jg nastepujace komponenty:

 lekcja modelowa,

o zaangazowanie nauczycieli w charakterze uczacych si¢(uczniow),

 dekonstrukeja ksztalcenia,

o nauczanie (obserwowane przez kolegéw),

« analiza tredci programowych i pedagogicznego dzialania,

» modyfikacja dotychczasowego sposobu pracy.

W przypadku tej procedury zmian rozpoczyna si¢ od przygotowania i prze-
prowadzenia przez lideréw zaje¢ lekcyjnych wedlug wzorcowo opracowanego
projektu modulu tematycznego, ktéry wprowadza nowe strategie nauczania i in-
nowacyjne pomysty edukacyjne. Zajecia te lider przeprowadza z nauczycielami,
ktérzy tym razem pelnig role uczniéw. Po takim dzialaniu nastepuje analiza spo-
strzezen, zdobytych doswiadczen, identyfikuje sie kluczowe elementy takich zaje¢
i sposoby ich osiagania. Kolejny krok to samodzielne prowadzenie zaje¢ przez
nauczycieli, ktore sg przedmiotem kolezeniskiej obserwacji. Potem odbywa sie po-
nowna analiza doswiadczen i dyskusja na ten temat, aby poglebi¢ rozumienie
zmiany w sposobie ksztalcenia. Efektem konicowym staje modyfikowanie dzialan
nauczyciela zgodnie z doswiadczeniami i zdobyta $wiadomoscig i rozumieniem
ich znaczenia.

Nauczyciel wezesnej edukacji w polskiej szkole rzadko bywa inicjatorem i promo-
torem zmian. A nawet jak ma taki pomysl i jest on poparty konkretnymi dziataniami,
to nie zawsze spotyka sie z uznaniem i zainteresowaniem grona pedagogicznego
szkoty. Czesciej takie inicjatywy zauwazaja i doceniajg rodzice, wybierajac wlasnie
tego nauczyciela i jego klase dla swoich dzieci. Warto podja¢ dzialtania, aby urucho-
mi¢ mechanizm promowania i upowszechniania dobrych praktyk w edukacji po-

czatkowej. Nie brakuje takich przykladéw i moga sie one staé, przy dobrym wsparciu
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ekspertow i tutoréw, zaczynem korzystnych zmian w edukacji. Nic tak dobrze nie
dziata, jak ciekawy przyklad i dowdd na to, ze mozna zmieni¢ co$ w edukacji, gdy ma
sie motywacje i okreslone, samodzielnie sformutowane cele do zrealizowania, ktére

wspieraja rozwdj dzieci, a nie stuzg realizacji odgornie wyznaczonych zadan.
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ZALOZENIA I PRZYKLADY PRACY METODA
PROJEKTOW BADAWCZYCH

Metoda projektow badawczych jest odpowiedzig na problemy tradycyjnej me-
todyki, a mianowicie problemy braku motywacji: jak zainteresowa¢ dziecko, jak je
zmotywowac. Metoda projektow proponuje, aby przede wszystkim odpowiadaé
na zainteresowania dzieci oraz na ich potrzeby.

Wedtug O. Decrolyego' zainteresowanie jest dzwignia rozwoju dziecka. Pisal
on w swoich pracach, ze to w strong¢ dziecka powinno by¢ wszystko kierowane, to
dziecko wszystkim promieniuje. Dzieki zainteresowaniu jest mozliwa motywacja
oraz integrowanie wiedzy w uporzadkowang calos¢. W pedagogice Decrolyego
odnajdujemy troske dotyczaca zwigzku pomiedzy wymiarem emocjonalnym np.
odwaga (wiarg w siebie) a odnalezieniem znaczenia uczenia sie.

Z kolei wedlug idei pedagogicznej E. Cousineta® szkoly i przedszkola powinny
by¢ tworzone dla dzieci, a nie dla dorostych. Nalezy akceptowa¢ dziecko takie, jakie
jest, to znaczy wierzy¢ w nie. Jezeli dziecko nie wykonuje wszystkiego, co mogtoby,
to znaczy — wedlug tego pedagoga - Ze praca nie odpowiada jego zainteresowaniom.
Dziecko nie jest za to odpowiedzialne. Cousinet zwraca uwage tez na to, ze dziecko
w szkole czy przedszkolu, jest cztonkiem wspdlnoty spolecznej i kulturowe;.

Natomiast zdaniem C. Freineta® dziecko jest ,,podmiotem spotecznym” Zycie
we wspolnocie gra role determinujgcg w uczeniu sie.

Wiréd pedagogicznych zrédet metody projektéw badawczych wymieni¢ nale-
zy prace J. Deweya®. Jest on uwazany za inicjatora wprowadzania do pedagogiki
'O. Decroly: Le programme d’une école dan la vie, ed. Fabert, Paris 2009
*R. Cousinet: Une method de travail par groupe, PUF, Paris 1945

3C. Freinet: La méthode naturelle, Del. i Niesté, Neuchéatel 1971
*]. Dewey: Jak myslimy. PWN, Warszawa 1998
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metody projektu. Jego doktryna to uczy¢ si¢ przez dzialanie; dzialajac, nie tylko
stuchajac. Dziecko jego zdaniem - powinno dziata¢, tworzy¢ projekty, realizowaé
je - jednym stowem - uczy¢ si¢ dzialajac.

Zainteresowanie metoda projektu badawczego jest uzasadnione przez teorie
uczenia si¢. Aktualne teorie uczenia sie bazujg na prawach J. Piageta’, J. Brunera®,
L. Wygotskiego’. Zdaniem J. Piageta dziecko uczy si¢ dzialajac, uczy sie przez ak-
tywnos¢. To w doswiadczeniu konstruuje wiedze. Wedlug J. Brunera dziecko kon-
struuje rowniez swoja wiedze poprzez interakcje spofeczne. Wygotski méwi nam,
ze dziecko tworzy swoja wiedze w interakeji z dorostym ukazujgcym mu strefe
najblizszego rozwoju — pomaga odkry¢ jego potencjalne mozliwosci uczenia sig.
Tak wiec, metoda projektu wydaje si¢ ulatwia¢ dziecku dostepnos¢ do konstru-
owania wiedzy, poniewaz dziecko znajduje sie w sytuacji dziatajacego badacza
i moze samodzielnie tworzy¢ i rekonstruowaé wiedzeg.

Projekt badawczy charakteryzuje sie nastepujacymi wlasciwosciami:

o przedstawiony jest w sposob konkretny;

o trwa wystarczajgco diugo, aby kazde dziecko osiggneto satysfakeje;

« mobilizuje cala grupe tak, aby kazdy uczestnik miat swoj udziat — w miare

swoich mozliwosci;

o laczy wiele dziedzin wiedzy;

o daje dziecku rado$¢ ze wspolnej refleksji — kiedy negocjuje si¢ pewien kon-

trakt-temat, sposob postepowania, itp. Projekt nalezy do grupy dzieci.

Efekt projektu to dzielo, ktére ma forme, ksztalt, jest prezentowane, a wiec
skonczone pod wzgledem jezykowym.

Zdaniem wspolczesnego pedagoga M. Viala® chodzi tu takze, a moze przede
wszystkim, o formowanie osobowoéci dziecka, a nie tylko o konstruowanie wie-
dzy. Dziecko decyduje o kierunku i sposobie wlasnej aktywnosci. Jego aktywnos¢
jest planowana, skonstruowana, organizowana, okreslona i akceptowana.

Pedagog ten zwraca uwage na trudnosci w pracy metodg projektéw. Jedna
z nich w pracy z malymi dzie¢mi jest fakt, ze dziatanie dziecka wyprzedza jego
mysélenie refleksyjne.

I tu kluczowa rola nauczyciela — ale nie rola dyrektywna.

*]. Piaget: Mowa i myslenie. PWN, Warszawa 1992
®]. Bruner: O poznawaniu, PIW, Warszawa 1964.

L. Wygotski: Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.
8 M. Vial, La pédagogie du projets. CNDP, Paris 1976; M. Vial, Apprentissage par projets. CNDP, Paris 2003
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Zdaniem M. Viala cele pracy metoda projektow to rozwijanie:
« osobowosci dziecka,

o wiary w siebie,

e autonomii,

o odpowiedzialnosci,

o inicjatywy,

e organizacji,

o analizy,

o ekspresji jezykowej,

e argumentacji,

o wyobrazni, kreatywnosci,

« umiejetnosci wzajemnego stuchania sie,

« solidarnosci,

« szacunku dla innych,

o tolerancji,

o umiejetnosci pracy w grupie,

« umiejetnosci nie koncentrowania sie na sobie,

o wiedzy i umiejetnosci, ktore sg przenoszone poza teren szkoly czy przed-

szkola.

Przyklad realizacji projektu badawczego dotyczacego rozwijania osobowo-
$ci dziecka: praca z dzieckiem spotecznie biernym (niesmiatym). Projekt realizuje
nauczyciel z dzie¢mi.

Podczas calego roku szkolnego, tj. od pazdziernika do maja, obok zaje¢ trady-
cyjnych, realizowane byly projekty badawcze (warzywa, szkota, owady, pitki itp.).

Charakterystyka Oli - nie$mialej dziewczynki, 6 lat.

Do przedszkola Ole przyprowadza ojciec i kazdego dnia dziewczynka nie
moze rozsta¢ sie z nim - przedluza rozstanie. Nie placze gdy przejmuje ja nauczy-
cielka, ale nie inicjuje rozmowy a zagadywana wykonuje nerwowe czynnosci, cos
skubie, wylamuje palce, itp. Przed $niadaniem zazwyczaj rysuje (lubi rysowaé
i potrafi) w samotnosci albo obok innych dziewczynek, ale nigdy nie wlacza si¢ do
rozmowy. Gdy kto$ pochwali jej rysunek - peszy sie. Bawi si¢ tylko z Natasza,

nasladuje jej zachowania i akceptuje wszystkie jej pomysty, nawet wbrew zasadom
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obowigzujacym w grupie. Nigdy nie wyjasnia swoich zachowan, zapytana o cos
spuszcza oczy i gryzie palce. Nie zabiera glosu na zajeciach.

Pierwszym projektem realizowanym w przedszkolu, byt projekt zatytulowany
JWarzywa”. Pomyst pojawit sie po wycieczce na plantacje dyni. Wlasciciel i jedno-
cze$nie przewodnik wycieczki nazywal dynie owocem. To zaintrygowalo jedno
z dzieci, ktdre styszato od rodzicow, ze dynia to warzywo. W drodze powrotnej oka-

zalo sie, Ze zaciekawilo to inne dzieci, ktore pytaly, ,,jak to w koncu z ta dynig jest”

Nastepnego dnia po wizycie na plantacji dzieci przyniosty swoje dynie do schow-
ka (aby przelezaly do Halloween) i pytanie wrocilo. Rozpoczeto sie poszukiwanie
odpowiedzi oraz dyskusja na temat tego, co wiemy o warzywach, czy owoc moze by¢
warzywem i czego chcemy sie dowiedzie¢. W ten sposob powstata wstepna siatka
poje¢ o warzywach oraz lista pytan, na ktore trzeba poszukiwaé odpowiedzi.

W trakcie realizacji projektu dzieci braly udzial w zajeciach terenowych (maga-
zyn warzywny, pobliski bazar), spotkaniach z ekspertami (kucharka, intendentka
w przedszkolu, ogrodnik, lekarz, sprzedawca warzyw, dziatkowiec, mama robigca
przetwory). Dzieci badaly wlasciwosci warzyw (kolor, ksztalt, wielkoé¢, cigzar,
smak, soczysto$¢), sprawdzaly budowe, ktdrg czes¢ rosliny mozna jes¢ i dlaczego.
Podjeto tez dziatania, by dokona¢ zmian w nawykach zywieniowych. Zbudowaty
kwestionariusz wywiadu i przeprowadzily badania sondazowe. Sze$ciolatki podje-
ty dzialania, by zacheci¢ dzieci z mtodszych grup do jedzenia warzyw. Braly udziat
w kiszeniu kapusty, sporzadzaniu suréwek. Poznaly potrzebe zastosowania wagi
i zbudowaly najprostszg wage. Dzieci pisaly list do pani dyrektor, tworzyly liste
sposobdw zachecajacych do spozywania warzyw, sporzadzaly sprawozdania z wy-
cieczki i spotkan z ekspertami, pisaly przepisy na kiszenie kapusty, ogorkéw i swo-
ja ulubiona satatke. Miaty tez mozliwo$¢ poczucia swojej skutecznosci, sprawstwa,
gdyz z ich pomystu zostal wprowadzony tzw. szwedzKki stél. Przygotowywano tez
(w réznych zespotach) plakaty bedace jednocze$nie dokumentacja projektu. Pra-
cujac w zespolach, czesto tworzacych sie spontanicznie, rozwijaly swoje umiejet-
noéci w kontaktowaniu si¢ miedzy soba. Generowaly rézne pytania i pomysty
i szukaly zrodet lub sposobéw zdobywania informacji. Dzieci dziataly z duzym
zaangazowaniem emocjonalnym, ktére mozna nazwac uskrzydleniem. W przed-
szkolu zgromadzono duzo warzyw uprawianych w Polsce, ale i sprowadzonych

z krajow zagranicznych. Dzieci oczywiscie mialy dostep do wszystkiego.
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Zachowanie Oli przy tworzeniu plakatu pt. ,,Zielone warzywa”.

Ola pracuje w parze z Natasza — spontaniczny wybor pary. Poczatkowo Nata-
sza przynosita warzywa, a Ola je rysowala — robita to co lubi i umie. Angazuje si¢
w prace. Ale kiedy Natasza zaczela zartowacd i przynosi¢ ze $miechem warzywa w
innym kolorze, Ola najpierw spokojnie ocenia, a nastgpnie protestuje i pyta czy
teraz ona moze wybiera¢. Natasza nie godzi si¢, ale obiecuje, ze nie bedzie zarto-
wac. Ola godzi sie na dotychczasowy podzial pracy. Natasza diugo wybiera, Ola

traci cierpliwo$¢ i tez idzie wybiera¢. Rysuje. Zadanie zostato wykonane.

Zachowanie Oli podczas wycieczki.

Wycieczka do piwnicy do magazynu warzywnego zostala zorganizowana
w celu dowiedzenia si¢ gdzie i w jakich warunkach przechowywane sg w przed-
szkolu warzywa oraz przygotowanie relacji z wizyty. Ola jest w grupie 5 osobowe;j.
Dzieci posiadaly wezeéniej przygotowana liste pytan do obserwacji i wywiadu. Np.
Gdzie jest magazyn warzywny? Jakie warunki panuja w tym magazynie? Ktore wa-
rzywa sg tam przechowywane, w czym? Na miejscu pojawito si¢ wiele nowych. To
miejsce bardzo zainspirowalo Ole. Pokazuje Majce skrzynie z warzywami, rozpo-
znaje je, nazywa, zadaje pytania (ile warzyw potrzeba na obiad w przedszkolu).
Podobnie jak inne dzieci zaintrygowal ja zsyp na ziemniaki. Proponuje Kosmie
(kolega) narysowanie zsypu. W drugiej fazie zadania (przygotowanie relacji z wizy-
ty) pomaga Kosmie rysowaé, zacheca go do dorysowania ciekawych elementéw,
poréwnuje rysunki z oryginalami. Zachowania Oli to: kierowanie praca, inicjatywa,
zacheta, ocena, informowanie, pytania, odpowiedz na inicjatywe, itp. Sytuacja za-
daniowa wytworzona w trakcie realizacji projektu sprzyjata nasileniu aktywnosci
spolecznej Oli. Wymienione czynno$ci sa wyzej warto$ciowane niz tylko same
czynnosci wykonawcze (reakcja na polecenie).

Warto zaznaczy¢, ze dzieci nie§miale, podobnie jak i ich koledzy $miali, podej-
mowaly sie roznych rél, chociaz ich gotowos¢ do tej inicjatywy byla zdecydowanie
nizsza. Badane dzieci spontanicznie zaczely wchodzi¢ w rézne role, ale zadne nie
podjeto si¢ roli lidera. W pracy nad kolejnym projektem (Prezentujemy wilasne
mrowisko) nauczycielka zaproponowata Oli role lidera. Ola nie odmoéwita.

W tym zadaniu (ktéryms$ z kolei) dzieci chcialy zaprezentowaé swoj wlasny
pomyst na organizacje mrowiska. Trzeba bylo uwzgledni¢ komary, korytarze, ho-

dowle mszyc, magazyn zywnos$ciowy. Mozna bylo doklada¢ wlasne pomysty —
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sala tronowa zamiast korony, sala zabaw, windy zamiast tuneli itp. Poczatkowo Ola
nie przejawiala checi wplywu na inne osoby, ani na zadanie. Jej kierowanie praca byto
wymuszone zachowaniem dzieci i przez pierwszych 10 minut Ola unikafa podejmo-
wania decyzji, raczej wykazywata zachowania typowe dla osoby podporzadkowane;j.
Dwa razy zainicjowala czynnosci skierowane na rozwigzanie zadania, ale dzieci tego
nie zaaprobowaly. Poniewaz Ola nie miala pomystu, jak ma si¢ zachowac, same dzie-
ci zaczely ja instruowad. Z widocznym wysitkiem Ola przetamata si¢ i stopniowo
weszta w role. W nastepnych sekwencjach czasowych Ola stopniowo dowiadywala
sie co i jak ma robi¢, aby prawidlowo realizowa¢ role. Przejela inicjatywe.

W obserwowanych projektach, z czasem, Ola pelnila role ankietera, badacza,
lidera, organizatora, informatora, wykonawcy, pisarza, rysownika. Nie podejmo-
wala sie jeszcze pelnienia rol takich, jak np. ekspert, instruktor, negocjator, prze-

wodnik, kierujacy projektem, sprawozdawca.

Warto podkresli¢ fakt, ze sytuacja jaka stwarza praca metoda projektow daje
szanse¢ bezpieczenstwa osobie biernej i wycofujacej sie. Bezpieczenistwo to podnosi
poczucie skutecznosci. W przedstawionym przyktadzie pomoc dorostego i réwie-
$nikoéw oraz powierzanie dziecku pelnienia rdl bazujacych poczatkowo na posiada-
nych przez nie umiejetnosciach (np. roli rysownika) prowadzily do podejmowa-
nia si¢ przez nie dzialan coraz bardziej ztozonych. Podejmowanych tez z wlasnej
inicjatywy. Droga opisana przez Keplingera (2008), iz poczucie skutecznosci daje
odwage i przezwycieza trudnosci znalazla tutaj uzasadnienie. Dodaé trzeba tez
znaczenie akceptujacej postawy nauczycielki.

W badaniach socjometrycznych dziewczynka uzyskala wynik $redni dla grupy
(poprawila swéj wynik pierwotny).

Zmiana zachowania dziecka jaka dokonata si¢ podczas pracy metoda projek-
tow zostala zauwazona tez w tez w innych sytuacjach zycia codziennego w przed-
szkolu. Dziewczynka nie bawi sie juz samotnie, jest zapraszana do zabawy. Pelni
w niej rozne role, rzadko kierownicze, ale rzadziej tez podporzadkowane (wyko-
nawcze), czgsciej zajmuje pozycje symetryczne, rOwnorzedne. Podczas zajec orga-
nizowanych przez nauczycielke bywa jeszcze mato skoncentrowana, gdy nie jest
zainteresowana tematem. Chetnie natomiast opowiada historyjki obrazkowe, pro-
wadzi obserwacje, klasyfikuje, itp. Podejmuje tez dziatania na rzecz grupy: potrafi

zgodnie dziala¢, udziela pomocy innemu dziecku.
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W réznorodnych dziataniach zwigzanych z realizacja projektu dzieci mato ak-

tywne spolecznie sg w stanie podja¢ si¢ pelnienia wielu rdl i z powodzeniem je

realizowa¢. W dzialaniach tych dostrzegaja wlasne kompetencje i doswiadczaja

satysfakcji z wlasnej skutecznoéci.

Przyklad realizacji projektu badawczego na temat wprowadzania dziecka

w $wiat pisma.

Projekt realizuje nauczyciel i studenci.

Zalozenia:

od podejscia dydaktyczno-formalnego do podejscia typu organizowania srodo-
wiska uczenia si¢ dzieci metoda projektu — podejécie socjokonstruktywistyczne;
od nauczania dzieci czytania i pisania metodami formalnymi, konwencjo-

nalnymi do wprowadzania (proces) dzieci w $wiat kultury pismiennej®.

Gléwne zasady pracy nauczyciela (N) i studenta (S):

dialog (uczestniczenie N i S);

wymiana do$wiadczenia i wiedzy pomiedzy N i S;

wspotdziatanie N i S;

respektowanie wiedzy i do§wiadczenia N i S (wzajemne);

odwaga w formutowaniu mysli N i S;

refleksja — analiza krytyczna osobistych teorii uczenia si¢ czytania i pisania
przezNiS.

zasady te wynikaja z wiedzy o uczeniu si¢ dzieci posiadanej przez nauczy-
ciela i studentow.

N i S podkreslajg znaczenie zyciowych doswiadczen dziecka — relacja N i S
typu: wymiana, uzupelnianie sie, itp. Dotyczy to tez prowadzacego warsztaty.
N i S bazujg na aktualnej wiedzy i zdolno$ciach dzieci - rozpoznawanie
indywidualnych predyspozycji dzieci.

N i S respektuja indywidualne réznice kulturowe i style uczenia sie dzieci.
N i S odpowiadajg na zainteresowania i potrzeby dzieci (organizacja prze-
strzeni, tj. odpowiednie wyposazenie przestrzeni oraz odpowiednie relacje
miedzyludzkie dorostych oraz réwiesnikéw).

N i§ uczg sie koncentrowania na procesie uczenia sig, a nie tylko na wyniku.

°]. Giasson, La Lecture. De la théorie a la pratique. de Boeck, Bruxelles 2005
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Punkt wyjscia:
- WiedzaNiS;

co wiemy na temat rozwoju i uczenia sie dzieci, czyli jakie doswiadcze-
nia sg najbardziej prawdopodobne, aby promowa¢ uczenie si¢ dziecka
ijego rozwdj'’;

co mozemy wiedzie¢ o kazdym dziecku jako indywidualnosci, po co
i jak zdobywa¢ te wiedze;

co wiemy (N i S) na temat spoltecznego i kulturowego kontekstu zycia
dziecka,

jak mozna poszukiwac taka wiedze i w jakim celu,

warto$ci — wspdlne dla N i S oraz rodzicéw i prowadzacego warsztat,
tj. wspdlne przekonanie o tym, ze dziecko jest kompetentne i godne za-
ufania; wspolne przekonanie o tym, ze dziecko moze podja¢ dobra de-

Cyzje w uczeniu sie, jezeli ma taka sposobnos¢ i praktyczng mozliwo$¢.

Odpowiednio zorganizowane $rodowisko (materialne i spoteczne) uczenia si¢

oraz relacje nauczyciela, studenta, dzieci i rodzicow dajg szans¢ na stworzenie

tworczej i opiekunczej wspdlnoty uczacych sie.

Obszary pracy podczas warsztatow.

Gléwny obszar — to wprowadzanie dziecka przedszkolnego w kulture pi-

$miennag.

Podejscie interaktywne, socjokonstruktywistyczne w otoczeniu nasy-
conym pismem, symbolami, ksigzkami, stownikami, itp.

N i S jako osoby uczace sig, badajace pismo, dochodzace do wspolnych
znaczen;

refleksja i jej znaczenie w analizie dzialan N'i S.

Obszary wiedzy w pracy metodg projektow.

Wyniki badan (Giasson, 2005) pokazuja, ze okres od 0 do 6 lat u matych dzie-

ci jest okresem budzenia si¢ potrzeby, checi i umiejetnoséci do uczenia sie czy-

tania i pisania. W literaturze pedagogicznej nazywane sa umiejetnosciami fun-

damentalnymi.

N i S tworzg osobiste teorie na temat czytania i jego znaczenia;

"D. Wood, Jak dzieci uczg si¢ i myslg. Wyd. U], Krakéw 2006
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o NiS przedstawiajg osobista wiedze na temat uczenia si¢ czytania;

o wlasne refleksje N i S nad uczeniem si¢ czytania i pisania;

« refleksje i projekty N i S organizowania $rodowiska dla dzieci w celu
odkrywania przez Dzieci dzieci¢cych teorii dotyczacych czytania i pi-
sania oraz budzenie potrzeby rozwijania tych umiejetnosci;

o fazy projektu: eksploracja otoczenia, odkrywanie zwigzkdéw pomiedzy
jezykiem méwionymi i pisanym, odkrywanie réznych rodzajéw pisma,
odkrywanie potrzeby porozumiewania si¢ ludzi;

o NS tworza $rodowisko, aby dziecko bylo badaczem pisma i tworca
znaczen;

o Ni Stworzg srodowisko, aby pomoc przy narodzinach dzieciecych teo-
rii dotyczacych czytania i pisania;

o N i S tworzg $rodowisko, aby dziecko znalazto si¢ w roli komentatora

czynnosci, np. czytajacego dorostego.

Dziecko stawia pytania, prowadzi dyskusje na temat znaczenia i roli tej umie-
jetnosci.

Wazne jest obserwowanie dzieci: co robig, jak, kiedy, jaki jest udzial poszcze-
golnych dzieci w projekcie, po co obserwowa(, jak obserwowac, itp. Konieczne
jest dokumentowanie dziatan N i S i Dz. oraz refleksja dotyczaca dalszych etapow

dziatan wobec indywidualnych potrzeb dzieci.
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ZROZUMIEC DZIECI - TEORIE UMYSLU
W PRACY METODA PROJEKTOW

Co wiadomo obecnie o teorii umystu, metapoznaniu i funkcji wykonawcze;j?
- przeglad stanowisk.

Jakiego umystu dziecka i jego nauczyciela domaga si¢ praca metoda projek-
tow? Czy umyst dziecka i nauczyciela powinnny charakteryzowaé sie jakimi$
specyficznymi cechami, aby mogty sprosta¢ wymaganiom tej, szczegolnego ro-
dzaju, relacji interpersonalnej, emocjonalnej i poznawczej, typowej dla metody
projektow?. Wlasnie relacji, bo méwimy o jej charakterze stalym i kontynuowa-
nym w okreslonym czasie'. W teksécie tym pragne podzieli¢ si¢ kilkoma refleksja-
mi dotyczacymi obszaru, ktéry mozna zamkna¢ w kilku pojeciach, a mianowicie:
teorii umystu, metapoznania i metaumiejetnosci i samoregulacji poznawczej
i emocjonalnej. Pojecia te tworzg swoiste obramowanie teoretyczne dla prowa-
dzonych tutaj rozwazan. Porzadek ich wymieniania nie jest przypadkowy. Nadal
wérod badaczy nie ma zgody, w jakiej relacji wzgledem siebie one pozostaja. Czy
na przyktad metapoznanie jest podporzadkowane samoregulacji, czy nie.. Nie-
ktérzy uwazajg, Ze metapoznanie jest czgscig teorii samoregulacji?, inni, na przy-
ktad Schaffer, ze w ogéle nie odwotuje sie do samoregulacji i piszac o matapozna-
niu omawia ja oddzielnie®. Jakakolwiek jest relacja migdzy tymi pojeciami beda
tutaj przedstawione w pewnym hipotetycznym porzadku, wypracowanym przez

autora tekstu. Poruszana w nim tematyka jest nowa, zwlaszcza w polskiej psycho-

"H.R. Schafter, Psychologia dziecka. PWN, Warszawa 2005
*S. Larkin, Metacogintion in Young Children. Routledge, Londyn 2010
3H.R. Schaffer, (2005), tamze
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logii i pedagogice, w $rodowiskach naukowych $wiata zachodniego badana jed-
nak od 30 lat.

W literaturze zachodniej pierwsze wzmianki na ten temat pojawily si¢ juz
w latach 60. ubieglego wieku, o czym wigcej ponizej. Piszgca ten tekst zaklada in-
tuicyjnie i, na podstawie kwerendy dostepnej literatury, istnienie powigzan mie-
dzy tymi zdolnosciami (procesami).

Najbardziej ogdlne w sensie teoretycznym jest pojecie teorii umystu, na ktére
skladajg si¢ zarowno metawiedza (metapoznanie), wiedza jednostki o swoich pro-
cesach poznawczych i wiedza o umystach innych oséb, oraz metaumiejetnosci -
zdolno$ci wykorzystania tej wiedzy w relacjach z innymi i samym sobg. Zdolnosci
te stuza samoregulacji - zastosowaniu posiadanej wiedzy i umiejetnosci w kon-
kretnej sytuacji poznawczej i emocjonalne;j. , Metapoznanie obejmuje (...) nie tyl-
ko wiedze typu wiem, ale rowniez efektywne zastosowanie tej samowiedzy w celu
regulacji proceséw poznawczych. To ten aspekt systemu przetwarzania informacji
odpowiada za monitorowanie, interpretowanie, ocene i regulacje zawartosci mysli
oraz zawiaduje przebiegiem przetwarzania informacji”* Schaffer wskazuje na me-
tapamigc jako zasadniczy element metapoznania’. Metapamiec to rozumienie, ze
pamie¢ funkcjonuje w okreslony sposob, ma pewne ograniczenia, mozna jej roz-
woj wspomagac i kontrolowac. Jeszcze innej definicji metapoznania dostarcza au-
tor jednego z narzedzi badania strategii stosowanych przez dzieci i dorostych
w procesie uczenia. Narzedzie to pozwala na ,u$wiadomienie” sobie stosowanych
strategii uczenia sie. To Arkusz Swiadomosci metapoznawczej (Metacognition
Awarness Inventory). Jego autorzy Schraw i Dennison twierdza, ze metapoznanie
odnosi si¢ do zdolnosci (ability) do refleksji, rozumienia i kontroli wiasnego my-
$lenia‘. Metapoznanie to dwa podstawowe komponenty: wiedza o mysleniu i re-
gulacja myslenia. Na wiedze o mysleniu skladajg si¢ trzy procesy (subprocesses),
ktore ulatwiajg refleksje nad wlasnym mysleniem: wiedza deklaratywna (np. wie-
dza o samym sobie i wiedza o strategiach); wiedza procesualna (np. wiedza o tym,
jak zastosowac te strategie); wiedza o uwarunkowaniach (wiedza kiedy i jak stra-

tegie wykorzysta¢). Regulacja myslenia zawiera liczne procesy, ktore ulatwiaja

* M. Dragan, W.L. Dragan, Wlasciwosci psychometryczne polskiej wersji: W: The Metacognition Qu-
estionnaire-30, Psychiatria Polska, XLV, 4, 2011, s. 545-53

*H.R. Schaffer, dz.cyt.

®G.S. Schraw, R.S. Dennison, Assessing Metacognitve Awarness. W: Contemporary Educational Psychol-
ogy, 19, 460-75, Academic Press 1994
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kontrole nad mysleniem: planowanie, informacje dotyczace zarzadzania strategia-
mi, rozumiejace monitorowanie, strategie ulepszania, ocena. Wiele badan wska-
zuje na znaczace roznice w zakresie osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw swiadomych
metapoznawczo i tych, ktorzy nie posiadaja tej wiedzy i umiejetnoéci. Swanson
wskazal, ze uczniowie z klasy szdstej $wiadomi metapoznawczo rozwigzujac zadania
z fizyki wykorzystuja wiecej strategii i osiagaja lepsze wyniki niz uczniowie nie$wia-
domi metapoznawczo’. Artzt i Armour-Thomas wykazali, ze $wiadomos¢ metapo-
znawcza w zakresie strategii stosowanych w zadaniach matematycznych poprawia
wyniki uczniéw®. Te i wiele innych badan pozwolily na, jeszcze intuicyjne i ostrozne
przypuszczenia, ze $wiadomo$¢ metapoznawcza jest zdolnoscia niezalezng od po-
ziomu rozwoju umystowego i osiaggnie¢ szkolnych,’ a takze niezalezna od dziedziny
wiedzy '°.

Wspolczesne definicje metapoznania (§wiadomosci metapoznawczej) wska-
zujg na trzy jej aspekty: wiedze metapoznawcza (metacognitive knowledge); do-
$wiadczenia metapoznawcze (metacognitive experiences) i metapoznawcze umie-
jetnosci (metacognitive skills).

Wiedza metapoznawcza odnosi sie do glebokiego rozumienia proceséw po-
znawczych oraz ich produktéw. Zawiera wiedze o ludziach, o sobie samym, o swo-
jej wiedzy, mozliwosciach, zadaniach, strategiach i celach, ktére chcemy osiaggnac'’.

Doswiadczenia metapoznawcze to wszystko co czujemy, kiedy stajemy przed
nowym dla nas problemem oraz przetwarzaniem informacji z nim zwigzanych*2.
W ramach tych do$wiadczen méwimy o réznorodnych uczuciach towarzyszacych

uczeniu sig¢, stawianiu czota nowym problemom; to réwniez sady, opinie, przewi-

7H.L. Swanson, Influence of Metacognitive Knowledge and Atitude on Problem Solving, w: Journal of
Educational Psychology. 82,1990, s. 306-14, za G.S. Schraw, R.S. Dennison (1994), dz.cyt.

8 A.F. Artzt, E. Armour-Thomas, Development of Cognitive-Metacognitive Framework for Protocol Anal-
ysis of Mathematical Problem Solving in Small Groups. W: Cognition and Instruction, 9, 1992, s. 137-75
M. Pressley, E.S. Ghatala, Self-regulated Learning. Monitoring Learning from text. W: Educational Psy-
chologist, 25, 1990, s. 19-33

” A M. Glenberg, W. Epstein, Inexpert Calibration of Comprehension. W: Memory & Cognition, 15,
1987,s. 84-93

A, Desoete, G. Ozsoy (2009), Introduction: Metacognition, more than the lognes monster?, Internation-
al Electronic Journal of Elementary Education. October, 2(1); G. Ozsoy, i in., Metacognition, study habits
and attitudes. W: International Electronic Journal of Elementary Education, October 2009, 2(1); S.Stolp,
i K. Zabrucky, Contributions of metacognitive and self-regulated learning theories to investigations of
calibration of comprehension. W: International Electronic Journal of Elementary Education, October
2009, 2(1)

2 A. Desoete, G. Ozsoy, 2009, tamze
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dywania dotyczace naszego procesu uczenia si¢, potrzebnego nam czasu, strategii,
ktorych uzyjemy, postrzegania zadania jako trudnego lub tatwego do wykonania.

Umiejetnosci metapoznawcze nazywane s3 rowniez strategiami metapo-
znawczymi lub metapoznawczymi umiejetnosciami kontrolowania. Ozsoy defi-
niuje je jako umiejetnosci, ktére sktadajq si¢ z prowadzenia operacji umystowych
podczas procesow metapoznawczych (...), zdolnosci do uzywania wiedzy metapo-
znawczej strategicznie, aby osiggngc okreslone cele poznawcze®. Mowiac inaczej
umiejetnosci metapoznawcze to cala wiedza, jaka wykorzystujemy w kierowaniu
naszymi procesami poznawczymi i monitorowaniu ich. W kontekscie szkolnym,
jak zauwaza ten autor, uczniowie rozwijajg te umiejetnosci dokonujgc samoewalu-
acji wlasnej dziatalnosci intelektualnej, dostrzegajac bledy i poprawiajac je. Ponie-
waz tekst odnosi sie do interakeji dorosty-dziecko w pracy metoda projektow, nalezy
zauwazy¢, ze istotnym i, w tym kontekscie, naturalnym narzedziem dla rozwoju
umiejetnosci metapoznawczych jest dokumentacja procesu interakcji dorosty-
dziecko, w ktdrej obydwoje dokonuja swoistej wiwisekeji wlasnych proceséw po-
znawczych i tego, jak zostaly wykorzystane w konkretnej sytuacji problemowe;j.
Szerzej na ten temat pisatam w moich wczeséniejszych tekstach.

Od poczatku tego wieku obserwuje si¢ pieciokrotny wzrost liczby artykutéw
poswieconych wlasnie funkcji wykonawczej (FW). Funkcja ta zwigzana jest z roz-
wojem mozgu, zwlaszcza jego platéw przedczolowych. Jak wskazuja dotychczas
prowadzone badania nad moézgiem dzieci, zidentyfikowano jej obecnos¢ w poto-
wie pierwszego roku zycia dziecka, potem powolny rozwdj i skok rozwojowy mie-
dzy 417 rokiem Zycia dziecka. Definicji funkcji wykonawczej jest wiele *. Mozna
je jednak podsumowaé w stwierdzeniu, ze funkcja wykonawcza to strategiczny
system poznawczy kontrolujgcy i zarzgdzajgcy innymi procesami poznawczymi,
w tym gietkoscig myslenia (flexibility of thought), planowania, hamowania, koordy-
nacji i integracji informacji **. Funkcja wykonawcza (FW) odpowiada za myslenie
i dziafanie, ukierunkowuje kazda ludzka dzialalnos$¢. Dotychczas nie wypracowa-

no jednorodnego i akceptowanego przez wszystkich okreslenia. A spowodowane

B G. Ozsoyi in., 2009, dz. cyt.

“P.D. Zelazo, i in. (), The Development of Executvie Function in Early Childhood. W: Monographs of the
Society for Research in Child Development, 68 (3) 2003, seria nr 274

1*S. Drayton i in., Counterfactual Thinking and False-Belief:the Role of Executive Function. W: Journal of
Experimental Child Psychology, 108, 2011532-48, cyt za: S. Robson, Developing Thinking ¢~ Understand-
ing in Young Children. An Introduction for Students. Londyn 2012
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jest to, miedzy innymi, réznorodnoscia jej przejawow's. Aczkolwiek trzy podsta-
wowe zdolnosci poznawcze udato sie wyrdznié: gietkos¢ oznaczajaca, na przyktad:
zdolnos¢ klasyfikacji obiektéw wedtug koloréw i zmiane¢ na klasyfikacje wedtug
ksztaltu; hamowanie reakcji (inhibitory control,) na przyktad — umiejetno$¢ ocze-
kiwania na gratyfikacje; i pamigé operacyjng (working memory), na przyktad zdol-
noé¢ do aktualizowania i monitorowania posiadanych reprezentacji umystowych.
Niektdrzy z badaczy twierdza, ze te trzy zdolnosci trzeba rozwaza¢ jako ,,umysto-
we subkomponenty szerszego konstruktu autoregulacji” (a cognitive subcompo-
nent of the larger self-regulation construct)”. W miare, jak rozwija si¢ kompetencja
(§wiadomo$¢) metapoznawcza dziecka, wzrasta jego funkcja wykonawcza. Ozna-
cza to, ze aby ona wzrastala, dziecko musi mie¢ mozliwos¢ ,,trenowania” si¢ w tych
trzech subkomponentach. I rzeczywiscie odkryto znaczace korelacje miedzy wy-
nikami testow badajacych teorie umystu i wynikami badan w zakresie funkcji wy-
konawczej. Ale zwraca si¢ tez uwage na rézne dziatanie dwoch wyzej wymienio-
nych subkomponentéw. Podczas gdy funkcja wykonawcza (FW) wymaga zrozu-
mienia naszych mentalnych proceséw (procesy poznawcze — przewidywanie prze-
konan), teoria umystu wymaga zdolnosci hamowania (procesy emocjonalne,
przewidywanie pragnien, zyczen). Zdolnos¢ hamowania jest odpowiedzialna za
prawidlowe wykonanie zadan w eksperymentach na temat fatszywych przekonan,
o ktérych pisze nizej. Nie wnikajac w szczegoly tych kontrowersji i rézne opinie
badaczy trzeba podkresli¢, ze obydwa subkomponenty odrywaja role w mysleniu
o naszym wlasnym mysleniu i o tym, jak mysla, czego pragna inni. Obydwie zdol-
noséci pomagaja w zrozumieniu spolecznego i emocjonalnego wymiaru dziatania
innych czyli, w spotecznym rozumieniu (social understanding).

Interesujace wyniki badan w Polsce prowadzone w ramach projektu badaw-
czego nr N N106 047839 Konstrukcja narzedzi do psychologicznej diagnozy goto-
wosci do uczenie sig dzieci w wieku od 3. do 11. roku Zycia w Instytucie Psychologii
Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, dotyczace konceptualizacji i eks-
perymentalnej weryfikacji funkcji wykonawczej, zamieszczono w czasopismie

Edukacja, numer 1z 2012 roku'®. Watki te podnosi takze Eliot Lise w swojej ksigz-

1°P. Jankowski, Funkcje wykonawcze a osiggniecia dzieci w wieku przedszkolnym. W: Edukacja, 1, 2012,
s.75-87

'7S. Monette i in. (2011), The Role of Executive Function in School Achievement AT the End of Grade 1.
W: Journal of Experimental Child Psychology, 109, 158-73, cyt. za S. Robson, (2012) dz. cyt.

'8 Edukacja 2012, 1, Warszawa, IBE
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ce pod tytulem Co tam si¢ dzieje? Jak rozwija si¢ mozg i umyst w pierwszych pieciu
latach zycia®.

Powyzsze rozwazania na temat teorii umystu, metapoznania, samoregulacji sa
fragmentaryczne, poniewaz dotychczasowe osiggniecia badawcze i ich konceptu-
alizacje sa zbyt niejednoznaczne, nie pozwalajg jeszcze na jakies ostateczne ustale-
nia. W niektdrych tekstach pojecia te uzywane sg zamiennie. Niektorzy badacze
postuguja si¢ terminem metapoznawcze]j autoregulacji (metacognitive self-regula-
tion). Robson twierdzi, ze autoregulacja jest pojeciem mniej trwalym (stable), ktos
moze nie chcie¢ wykorzysta¢ wiedzy o wlasnym umysle, emocjach w rozumieniu
doswiadczen spolecznych, podczas gdy wiedza ta jest bardziej stala, trudno nie
wiedzie¢ jakie strategie stosuje w mysleniu, gdy zostaly juz odkryte?. Czes$¢ bada-
czy uwaza, ze metapoznanie jest procesem $wiadomym, jezeli ma prowadzi¢ do
myslenia wyzszego rzedu, mozna stymulowacé jego rozwoj, inni przyjmuja mniej
stanowcze stanowisko. Autoregulacja to zlozone wielowymiarowe pojecie, ktére
zawiera dos§wiadczenia emocjonalne, spoleczne, fizyczne i umystowe. Tak, jak nie
ma jednej definicji metapoznania, nie ma tez jednej prostej jego definicji samoregu-
lacji i podobnie jak wiele innych poje¢ w psychologii i pedagogice, przy rozwazaniu
ich czynione s odwolania do réznych koncepcji: kontroli impulséw, samokontroli,
samosterownosci, niezalezno$ci*!. Dla niektorych badaczy punktem odniesienia
jest teoria Wygotskiego — przejscia od regulacji umystowej przez innych do auto-
regulacji wlasnego my$lenia. Zimmerman definiuje autoregulacje wlasnego ucze-
nia si¢ jako ,,stopien do jakiego uczen jest metapoznawczo, motywacyjnie i zacho-
waniowo aktywny w jego wlasnym uczeniu sie” 2. Bronson z kolei podkresla $cisly
zwigzek miedzy autoregulacja i motywacja, gdy pisze, ze autoregulacja to ,,zdol-
no$¢ do kontroli uwagi, kierowania i monitorowania mysélenia i rozwigzywania
problemdw i zaangazowania w niezalezne uczenie si¢”*. Pintrich uwaza, ze proces
autoregulacyjnego uczenia si¢ polega na okresleniu celéw przez uczacego sig, ktory
L. Eliot, Co tam si¢ dzieje? Jak rozwija si¢ mozg i umyst w pierwszych pieciu latach zycia. Media Ro-
dzina, Poznan 2010
2 S. Robson, Developing Thinking & Understanding in Young Children. An Introduction for Students.
Routledge, Londyn 2012
' M.Bronson, Self-regulation in Early Childhood. Nature and Nuture. Guilford Press, NY 2000, cyt za
S. Robson (2012), dz.cyt.

2 B.J. Zimmerman, D.H. Schunk, Self-regulated Learning and Performance; an Introduction and an
Overview. W: B. ]. Zimmerman, D.H. Schunk (red.), Handbook of Self-Regulation of Learning and Per-

formance. Routledge, Londyn 2011, s. 1-12, cyt. za S. Robson (2012), dz.cyt.
%M. Bronson, (2000), tamze
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nastepnie probuje monitorowa¢, regulowa¢ i kontrolowaé swoje myslenie, moty-
wacje i zachowania ukierunkowane przez te cele i kontekstowe cechy srodowiska,
A wiec podkresla wzajemna zalezno$¢ miedzy kontekstem spolecznym i autoregu-
lacjg przez jednostke?’. Podsumowaniem tych rozwazan niech bedzie opis ekspe-
rymentu, jaki przeprowadzono z dzie¢mi czteroletnimi.

»Kazdemu dziecku dano cukierka i powiedziano, ze jesli zje go zaraz, nie do-
stanie drugiego, ale jesli poczeka na eksperymentatora, ktéry musi wyjs¢ i wroci
za pigtnadcie minut, dostanie drugi i bedzie mogt zjes¢ obydwa. Niektore dzieci
zjadly cukierku natychmiast, w chwili gdy za eksperymentatorem zamknely sie
drzwi. Inne wiercily si¢ niespokojnie, $piewaly, albo méwily do siebie, a nawet
zakrywaly oczy, aby nie widzie¢ pokusy, ale zdotaly wytrwa¢, aby otrzyma¢ po-
dwdjna nagrode””. Te czterolatki, ktore poczekaly na drugiego cukierka, miaty
lepsze oceny, osiagaly wyzsze wyniki w testach umiejetnoéci szkolnych, niz ich
réwiesnicy o gorszej samokontroli. W wieku kilkunastu lat byly lepiej przystoso-
wane, lepiej radzity sobie w kontaktach z réwiesnikami, dorosli mogli na nich
polega. Eksperyment ten pokazuje, jak wazna jest zdolno$¢ kontrolowania i ha-
mowania swoich zachowan?.

Najogoélniej mozemy powiedzieé, Ze metapoznanie, to zdolnoé¢ intelektualna,
ktora obejmuje wzrastajaca wiedze ($wiadomos¢) dziatania umystu wlasnego
i umystu innych - dzieci, dorostych ze sobg wspoldzialajacych. Zaréwno dzieci,
jak i dorosli nabywaja ja w procesie interakcji. Zdolno$¢ t¢ nabywaja dzieci juz
w latach przedszkolnych, gdy zaréwno one same, jak i ich rodzice dostrzegajg zna-
czenie relacji rowie$niczych dla rozwoju dziecka, wspolnych zabaw, konwersacji.
Zdolnos¢ ta warunkuje relacje dziecka w rodzinie, relacje z réwiesnikami i tworzy
fundament dla operacji umystowych w szkole. ,,Szkota i rodzina, poznanie i uczu-
cie, praca i milo$¢ sg fundamentami naszego dzialania w calym zyciu a wszystko
zaczyna si¢ wowczas, gdy dziecko odkrywa jak funkcjonuje jego wlasny umyst”>.
Flavell sugeruje, ze rozw6j metapoznania jest jednym z fundamentalnych i cen-

tralnych krokéw milowych we wczesnym dziecinstwie. To wlasnie on zainspiro-

*PR. Pintrich, The Role of Goal Orientation in Self-regulated Learning. W: M. Boekaerts, P.R. Pintrich
LM. Zeidner (red.), Handbook of Self-Regulation. Academic Press, San Diego 2000, s. 451-502, cyt za
S.Robson (2012) dz.cyt.

»L. Eliot (2012), dz. cyt., s. 397

*L. Eliot, tamze

7]. Astington, The Child Discovery of Mind. Fontana, Londyn 1994, s. 190
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wal badaczy w latach 70. ubiegtego wieku do zajecia si¢ ta problematyka. Wyrdznit
trzy komponenty metapoznania: pierwszy to JA i inni jako uczacy sie, drugi, zada-
nia i cele do osiagniecia i uznanie, ze rézne zadania wymagaja réznego myslenia i,
trzeci strategie, jakie musza by¢ wykorzystane, aby osiagna¢ zalozone cele®.
Autorka tego tekstu jest tez na poczatku drogi, ale sadzi, Ze warto i§¢ dalej
w eksplorowaniu tych zagadnien. Pragnie takze zacheci¢ innych do zainteresowa-
nia nimi. Pogtebione psychologiczne wnikniecie w te procesy warunkuje charak-
ter relacji miedzy dzieckiem i innymi osobami, nie tylko w tym szczegélnym ucze-
niu sie za pomoca pracy metoda projektéw, ale takze w uczeniu wykorzystujacym
inne metody pracy pedagogicznej. Implementacja podej$cia projektowego
w praktyce pedagogicznej napotyka na rdzne trudnosci, ktére sygnalizuja nauczy-
ciele przedszkolni. Mam nadzieje, Ze zapoznanie z tym tekstem, przynajmniej nie-

ktére z nich ztagodzi.
Dlaczego zajelam sie teorig umystu dziecka?

Spéjrzmy najpierw na uzasadnienie dla prowadzonych tutaj refleksji. Znala-
ztam ich kilka, ale odwotam si¢ do tych podstawowych, ktdre zainspirowaly mnie
do napisania tego tekstu. Pierwsze uzasadnienie pochodzi z koncepcji obrazu toz-
samosci dziecka, lezacej u podstaw metody projektow. Pisze o nich Carlina Rinal-
di*. Mozliwych koncepcji dziecka, a w tym takze ich konsekwencji w postaci od-
powiadajacej jej pedagogii jest wiele, niektore podkreslaja kim dziecko jest i jakim
potencjalem dysponuje, co moze zrobi¢ (koncepcje mozliwoéci), inne - kim,
czym nie jest i czego nie moze zrobi¢, czego nie posiada (koncepcje niemozliwo-
$ci, braku). Powszechnie akceptowane i kierujace naszym dyskursem politycz-
nym, spolecznym, kulturowym o dziecku teorie potrzeb (Maslow, Rogers, Erik-
son) sg teoriami, w ktérych podkresla si¢ braki, niedoskonato$ci dziecka w poréw-
naniu z dorostym. Dokonuje sie operacji przeciwstawienia cech charakterystycz-
nych dziecka i dorostego. Odpowiadaja one na pytanie, kim dziecko nie jest, lub
czym dziecko jeszcze nie dysponuje, czego mu brakuje. Czyli, sg to teorie, ktore
nalezaloby umiesci¢ w obszarze , koncepcji niemozliwo$ci’, brakow dziecka.

#].H. Flavell, Metacognition and Cognitive Monitoring. W: American Psychologist 34 (10), 1979, s. 906-
11

¥ C. Rinaldi, In Dialogue with Reggio Emilia, Listening, Researching and Learning. Routledge, Londyn
2006
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A przeciez nasze koncepcje dziecka pociagaja za soba okreslone dzialania, na
przyktad formulowanie okreslonych oczekiwan i konstruowanie kontekstow, kto-
re klada nacisk na te lub inne mozliwosci, kompetencje dziecka. Albo na jego bra-
ki wyrazane przez potrzeby, albo na otwierajace sie¢ mozliwosci wyrazone przez
prawa czlowieka.

To, co myslimy o dziecku staje si¢ determinujacym czynnikiem w definio-
waniu jego spolecznej i etycznej tozsamosci, praw i kontekstow edukacyjnych
mu oferowanych.

Loris Malaguzzi — twdrca filozofii Reggio Emilia pisal, ze podstawowe zaloze-
nia tejze filozofii tkwia wlasnie w koncepcji, obrazie dziecka, ktére od urodzenia
angazuje si¢ w eksplorowanie i do$wiadczanie $wiata, rozwija zlozony system
zdolno$ci, strategii uczenia sie i drég nawigzywania relacji interpersonalnych. To
dziecko, ktore:

o jest w pelni zdolne do tworzenia osobistej mapy (skryptéw) spotecznych,

poznawczych, emocjonalnych i symbolicznych powiazan;

o jestkompetentne, aktywne i krytycznie nastawione do $wiata; dziecko, kto-
re tworzy wyzwania poniewaz wywoluje zmiane i dynamiczny ruch w sys-
temach w jakie jest zaangazowane, to znaczy systemie rodzinnym, szkol-
nym i spoleczenstwie. Dziecko tworzy kulture, warto$ci i prawa, posiada
poczucie skutecznego dziatania w zyciu i podczas wlasnego uczenia sig;

o jest zdolne do konstruowania i dekonstruowania mozliwych rzeczywisto-
$ci, tworzenia metafor i tworczych paradokséw, wlasnych symboli i kodéw
kulturowych w procesie poznawania juz istniejacych;

« jest zdolne, od najwczesniejszych momentéw swojej egzystencji nadawaé
znaczenia zdarzeniom, tworzy¢ narracje i dzieli¢ si¢ nimi z innymi®.

Znaczacg role w procesie uaktualniania wewnetrznego programu (innate pro-
gramming) dziecka, jak okreslit go Shaffer odgrywa nauczyciel i srodowisko ucze-
nia sie i zycia dziecka, jakie wspolnie — dziecko i nauczyciel, tworza®'. Wiele badan
potwierdza nie tylko role bezposrednich interakcji i relacji nauczyciela z dziec-
kiem dla jego uczenia si¢ i rozwoju, ale takze wplywu posredniego nauczyciela za

pomocg srodowiska jakie jest konstruowane, aby ten wewnetrzny program mogt

¥ C. Rinaldi(2005), dz. cyt. s. 83-84
' MLR. Shaffer, Il Bambino e I Suoi Partner (The Child and his Partners). Franco Angeli, Mediolan 1990,
cyt za C. Rinaldi (2005) dz. cyt. s. 84
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sie uaktualnia¢. Nawigzujac do koncepcji Montessori, tworcy podejscia edukacyj-
nego obecnego w Reggio Emilia podkreslaja, ze jest to srodowisko formatywne
(formative environment). Faktycznie dla nich to srodowisko jest trzecim nauczy-
cielem dziecka, po rodzicach i nauczycielu w instytucji edukacyjnej. Dlatego
przywiazywana jest tam ogromna rola do jego tworzenia. Jedng z wielu cech tego
$rodowiska powinna by¢ jego zmienno$¢ i dynamika, odpowiadajaca na przewi-
dywang zmienno$¢ w potencjale rozwojowym dziecka.

Gdybysmy teraz sprobowali szczegélowo przesledzi¢ cytowane wyzej stwier-
dzenia definiujace koncepcje dziecka w filozofii Reggio Emilia i siegna¢ do gleb-
szych pokladéw mozliwych czynnikéw, zdolnosci wyznaczajacych sposoby inte-
rakeji dziecka ze $wiatem to, mam nadzieje¢, okazatoby sie, ze zaklada ona szcze-
golnego rodzaju wiedze nauczyciela o dziecku, a wiec obraz dziecka i teori¢ umy-
stu dziecka i jego emocjonalnosci, wiedze o tym jak dziecko mysli i czuje. Row-
nie wazkim elementem bedacym fundamentem powyzszych stwierdzen, chociaz
explicite nie wyrazonym, jest to, co dziecko samo o sobie wie, o tym jak mysli i jak
poznaje $wiat, a wiec metawiedza na temat wlasnego umystu. Definicji teorii
umystu dostarcza nam, miedzy innymi, Schaffer: ,, Teoria umystu to nabyta w dzie-
cinstwie wiedza o tym, ze inni ludzie posiadaja swoj wewnetrzny $wiat mysli
iuczug, ktore pozostajg niezaleznie od stanéw umystu innej osoby.?. Uzywanie
w tym kontekscie pojecia teoria, wskazuje na zalozenie, ze dzieci podobnie do
naukowcdw tworza hipotezy na temat zachowania innych ludzi **. Zdolno$¢ ta, jak
wskazuja liczne badania, rozwija si¢ juz w okresie przedszkolnym. Dalej w moich
rozwazaniach te watki bede podnosi¢ takze w innych kontekstach, na przyklad
odpowiadajac na pytania, jak dzieci rozwijajg teorie umystu wtasnego i innych,
i jak moze dziata¢ nauczyciel, aby im w tym pomagac.

Pierwsze pytanie, jakie powinien sobie zada¢ nauczyciel pracujacy metoda projek-
tow dotyczy jego koncepcji dziecka i teorii umystu dziecka. Na razie pozostawiamy
wazne kwestie zwigzane z metapoznaniem odnoszacym si¢ do umystu nauczyciela.

Jak moge pozna¢, kim dla mnie jest dziecko, co 0 nim mysle, jakimi prze-
stankami w interakcji, a wiec relacji z dzieckiem, si¢ kieruje?

Mozna wyrdzni¢ dwie mozliwosci dla refleksji nauczyciela szukajacego odpowie-

dzi na to podstawowe pytanie — punkt wyjscia jego dzialania edukacyjnego. Pierwsza

H.R. Schaffer dz.cyt, s. 161
¥tamze, s. 168
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ukazuje znaczenie dokumentacji dzialania dziecka i nauczyciela jako punktu wyjscia
dla tego typu refleksji. W jaki sposéb moge, jako nauczyciel, zidentyfikowa¢ moja
teori¢ umystu dziecka na jej podstawie? Jednym ze sposobow jest refleksja nad port-
folio dziecka, dokumentacja nauczyciela, powazne i odpowiedzialne traktowanie ich
jako zrédet informacji o dziecku, ale takze o wyborach i decyzjach nauczyciela.

Jakie moze zada¢ sobie pytania nauczyciel w zwiazku z dokumentacja aktyw-
nosci dziecka? Oto przyklady tych pytan. Co jest dla mnie wazne, w dziataniu
dziecka - proces, w ktérym nie ma finalnych przewidzianych rezultatéw czy kon-
kretny oczekiwany rezultat? W jakie dzialania dzieci si¢ angazuja? Co dziecko jest
w stanie z nich wydoby¢ dla wlasnego rozwoju? Czy prace dzieci sg takie same, czy
rézne? Czy cenig¢ niepewno$¢ i réznorodnosé, czy raczej pewnos¢ i uniformizm?
Czy w mojej ofercie edukacyjnej, jaka kieruje do dzieci dominuje otwarto$¢ na
réznorodnos¢ i dialog, gotowos¢ do zmiany perspektywy, czy obawy, zagrozenie,
rywalizacja, pewnos¢, ze mam racje? Czy ,,stysze’, co dzieci chca mi przekazac? Ile
wolnosci dzieciom daje? Czy kazdy moment ich dzialania traktuje¢ jako pewien
punkt w ich rozwoju, warto$ciowy sam w sobie, przejaw ujawniania si¢ wewnetrz-
nego programu rozwoju, czy moment ten traktuje jako szczebel do osiagnigcia
koncowego oczekiwanego rezultatu?

Dla pedagogéw w Reggio Emilia kazdy moment Zycia dziecka jest bogaty sam
w sobie, jest czescig czego$, co ma warto$¢. ,Dokumentacja jest najlepszym narze-
dziem pozwalajacym nauczycielowi na u§wiadomienie sobie jego wlasnych teorii, ja-
kie konstruuja na podstawie, nie tylko ich akademickiego doswiadczenia, ale takze na
podstawie tozsamosci kulturowej — czego$ co tkwi w spoleczenstwie (...). I jest to co$
co w Reggio Emilia rozumiemy bardzo dobrze, jak te teorie buduja obraz dziecka™

Inng, ale moim zdaniem, uzupelniajaca perspektywe dla refleksji nauczyciela
i jak uwaza autor, punkt wyjscia dla jakichkolwiek dziatan nauczyciela proponuje
John Nimmo *. Przede wszystkim zwraca naszg uwage na to, ze nauczycielskie
teorie umystu dzieci nie moga dotyczy¢ dzieci w ogole, ale dziecka lub dzieci
w konkretnym miejscu, konkretnej kulturze, czasie historycznym, potozeniu geo-
graficznym, spoleczenstwie. Do najwazniejszych pytan, jakie nalezatoby rozwazy¢
zalicza nastepujace:
*C. Rinaldi (2006), dz. cyt.s. 178
»]. Nimmo, The Child in Community: Constraints from Early Childhood Lore. W: C. Edwards, L. Gand-

ini, G. Forman, The Hundred Languges of Children.The Reggio Emilia Approach — Advanced Reflections.
Ablex Publishing, Londyn 1997, s. 309
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o Jaki jest twdj obraz dziecka?

o W jaki sposob réwnowazysz indywidualng i kolektywna ,wlasno$¢” pomy-

stow i wytwordéw dzieci?

o Jak odnosisz si¢ do konfliktéw i silnych emocji ujawnianych przez dzieci

w klasie?

o Jak okazujesz szacunek dla tozsamoéci, indywidualno$ci dziecka w kontek-

$cie calej grupy?

o Jakie dostrzegasz powigzania miedzy dzieckiem i szerszymi kontekstami

spolecznymi, sgsiedztwem i spoteczenstwem?

o Co robisz, aby poczucie ,,ja” dziecka obejmowato nie tylko terazniejszos¢,

ale takze przeszlos¢ i przyszto$§¢?

Tymczasem chciatabym powola¢ sie na jeszcze jedno uzasadnienie dla podjetej
w tych rozwazaniach tematyki. Pochodzi ono z opisu dwdch rodzajow ,,nauczania’,
charakteru relacji nauczyciela z dzieckiem - nauczania systematycznego i uczenia
sie za pomocg metody projektow. Opis tych dwdch rodzajow relacji zamieszczony
jest w jednej z pozycji L. Katz*. Powolywalam sie na nie wczeéniej w mojej ostatniej
ksigzce”. Poniewaz sg one istotne z punktu widzenia prowadzonych tutaj refleksji,
uzasadniajg podjeta w tekscie tematyke, jeszcze raz je przytocze.

Jakie roznice dostrzegta Katz miedzy uczeniem systematycznym i metoda projek-
tow? Co z tych opiséw wynika dla nauczyciela i dziecka w kontekscie zdolnosci do
»kontroli nad wlasnym umysten’, ,,samoregulacji poznawczej” ,Swiadomosci meta-
poznawczej” (cognitive awarness). Mozna byloby tutaj odwola¢ si¢ do jeszcze innych
poje¢, gdybysmy siegneli do neurologicznych uwarunkowan tych zdolnoéci, odkry¢
dokonanych dzigki zastosowaniu wnikliwych, obecnie dostepnych narzedzi, pozwa-
lajacych na badania nad rozwojem mozgu, a zwtaszcza funkcjonowaniem kory czo-
towej — a wiec badan nad funkcja wykonawcza (FW) (executive function- EF) *.

Zamieszczam te klasyfikacje zréznicowanych podejs¢ do relacji nauczyciel-
dziecko, aby zacheci¢ czytelnika do refleksji nad ich identyfikacja we wtasnej prak-
tyce pedagogicznej, ale takze w polskich regulacjach prawnych (aktualna ,,Podsta-
wa programowa wychowania przedszkolnego”) bedacych podstawa tejze praktyki.

L. Katz, Engaging Children's Minds: The Project Approach. Ablex Publishing Corporation, Westport 1995
¥ M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzai. WUW, War-
szawa 2011

3 C. Fernyhough, The Baby in the Mirror. Granta, Londyn 2008; M.J. Doharty (2009), dz.cyt., cyt. za
S. Robson (2012)
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Bo ona wyznacza to, jakie Srodowisko uczenia si¢ dla dziecka (spoleczne i fizycz-
ne) jest tworzone, co wolno, a czego nie wolno dziecku i nauczycielowi, co moze
dziecko, a co moze nauczyciel.

W podejsciu okreslonym tutaj jako nauczanie systematyczne, dominujgcym
w polskiej szkolnej edukacji i w edukacji przedszkolnej wiodacym podmiotem
jest nauczyciel. Bo to on okresla cele, formy dzialania dziecka. Taka role wyzna-
czaja mu zapisy w podstawie programowej. Zwlaszcza dotyczy to zdefiniowanych
umiejetnosci, wiedzy dziecka, jaka powinno si¢ charakteryzowac konczac przed-
szkole - efekty konicowe. W drugim podejsciu, wiodagcymi podmiotami s3: we-
wnetrzny, wspomniany program rozwojowy dziecka i nauczyciel. To drugie po-
dejscie wymaga od nauczyciela innych kompetencji, aby mogt trafnie zidentyfiko-
wacé wyzwania rozwojowe dziecka, czyli wymaga wiedzy o jego umysle. Wymaga
takze od dziecka szczegolnych kompetencji i zdolnosci, bo zaktada wspéldziala-
nie, wspolprace z réowie$nikami i nauczycielem. Wspomniane wyzej zdolnosci
hamowania reakeji, gietkosci poznawczej i zdolnosci aktualizowania, rekonstru-
owania posiadanych reprezentacji pojeciowych $wiata, rozwijaja si¢ w interakeji
z innymi w procesie wspdlnego dzialania i jednoczeénie ten proces ulatwiaja.

Te rozwazania, mam nadzieje, prowadza do konkluzji o konieczno$ci posiada-
nia zaréwno przez dziecko jak i nauczyciela (rodzicow takze, ale nimi tutaj sie nie
zajmujemy) wiedzy o wlasnym mysleniu i o tym, jak my$lg inni, gdy praca metoda

projektéw ma przyczyniad si¢ do rozwoju dziecka.

Nauczanie systematyczne (wertykalne) Uczenie si¢ metodg projektow

Motywacja zewnetrzna — dziecko pracuje dla Motywacja wewnetrzna (do uczenia si¢) —rozwi-
oceny, standardéw, nagrody od rodzicéw, na- ja zainteresowania dziecka, wzmaga motywacje,
uczyciela. wysilek, wytrwatos¢

Nauczyciel (N) wybiera cel i okazje do aktywno- | Dziecko wybiera z repertuaru oferowanych dzia-
$ci dziecka, dostarcza materiatow, wskazuje tan to, co podpowiada mu naturalna ciekawo$¢,
kierunek dzialania, troszczy sie o to, aby dzieci | potrzeba eksplorowania, poznawania $wiata,
chcialy robi¢ to, co wedlug niego powinny. poszukuje adekwatnego dla siebie poziomu

i rodzaju wyzwania.

N jest ekspertem, dziecko jest niedorozwinigte. | Dziecko wspdlnie z N jest ekspertem, a N bazuje
na praktyce wspolnych dziatan.

N jest odpowiedzialny za uczenie si¢ i osiggnie- | Dziecko, wspdlnie z N odpowiedzialne jest za

cia dziecka. wlasne uczenie sie.

N dysponuje czasem i przestrzeniami uczenia si¢ | Dziecko reguluje czas i konteksty wlasnego

dziecka. uczenia sie.

Nauczanie stymuluje rywalizacje. Uczenie sie¢ rozwija poczucie wspélnoty i wspol-
dziatania.
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Rozumienie dzialania wiasnego i dziatania innych, mozliwo§¢ hamowania,
odraczania gratyfikacji rozwija sie dzieki interakcjom spolecznym. W metodzie
projektéw mamy do czynienia z wykorzystaniem wielu jego aspektéw. Takiego
rozumienia wymaga si¢ od nauczyciela. Naklada to obowigzek na rozwijanie
umiejetnosci metapoznawczych, wrazliwosci i intersubiektywno$ci poznawczej
i emocjonalnej podczas ksztalcenia wstepnego. Najnowszy program brytyjski the
Early Years Foundation Stage, jak podaje Ticklet wyrdznia autoregulacje poznaw-
cza, emocjonalne i spoteczne aspekty rozwoju dziecka jako centralne komponenty
we wczesnym dziecinstwie i warunek pézniejszego sukcesu szkolnego®. Wymaga
sie takze od dzieci, aby mogly skutecznie wspdtdziata¢ z nauczycielem i réwiesni-

kami te zdolno$ci powinny by¢ stymulowane.
Czym jest teoria umystu i jak to sie zaczelo?

W 1978 roku dwaj badacze zajmujacy si¢ badaniami nad zwierzetami zadali
sobie pytanie, czy szympansy maja teorie umystu, w ten sposdb wywolujac eksplo-
zje badan o teorii umystu (theory of mind: ToM)*. Do dyskursu psychologicznego
i edukacyjnego wprowadzono wiele innych pokrewnych poje¢ - jak czytanie umy-
stu (mindreading), ale takze wiele innych. Wszystkie one moga by¢ zdefiniowane
jako umiejetno$¢ wnikania (impute) w umyst wlasny i umysty innych i oznaczaja
rozumienie my$lenia, pragnien, zyczen, emocji przekonan réznych od moich wia-
snych i wykorzystywanie tego rozumienia w relacjach z innymi. Powigzana jest
ona $cisle z rozwojem zdolnos$ci w zakresie rozumienie spotecznego (social under-
standing), metapoznania (metacognition) i autoregulacji i ulega zmianie w kie-
runku rozumienia coraz bardziej zlozonych zachowan oraz przewidywanie ich.
Wielu badaczy podkresla jej podstawowa role w interakcjach spotecznych, komu-
nikowaniu si¢, wspoéldziataniu, poczuciu skutecznosci dzialania, rozumieniu
emocji. Okazuje si¢, ze juz 3-latki potrafig zidentyfikowaé charakter i przyczyne
emocji innych ludzi, wielu cech zycia spotecznego cztowieka. A wszystko zaczyna
sie w okresie przed/przedszkolnym, by¢ moze wczesniej, ale nie jestesmy w stanie

tego na razie zbada¢. Rudolph Schaffer uwaza, ze jak wczesniej cytowalam, jest to

¥ C. Ticklet, The Early Years. Foundation for Life, Health and Learning. Department of Education, Lon-
don 2011, cyt za S. Robson (2012), dz.cyt.
“M.J. Doharty (2009), dz. cyt.
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,»(...) nabyta w dziecinstwie wiedza o tym, ze inni ludzie posiadaja swo6j wewnetrz-
ny $wiat, $wiat mysli i uczué, ktére pozostaja niezalezne od stanéw umystu innej
osoby™!. Jak podaje dalej Paul Harris cytowany przez Schaffera, teorie te staja si¢
bardziej skomplikowane w procesie rozwoju, gdy dzieci zdaja sobie sprawe, nie
tylko z obiektywnych wyznacznikéw sytuacji, ale odnosza si¢ do indywidualnej jej
oceny dokonanej w $wietle pragnien i oczekiwan danej osoby*. Przypisywany
dzieciom egocentryzm przejawia sie w ich przekonaniu, ze znaczenie przypisane
przez nie danej sytuacji i reakcje na nig podzielaja wszyscy dookota. Dzieci w wie-
ku przedszkolnym zdaja sobie sprawe, ze to jaka reakcje wywola dana sytuacja
zalezy od znaczenia, jakie dana osoba jej przypisuje. Zdolnos¢ te osiagaja dzieci
dzieki uwolnieniu sie od mechanizmu ,,centracji” na wlasnym przekonaniu i wejsciu
w umysly innych. Zdolno$¢ czytania umystu innych ludzi poprzedza $wiadomos¢
innych ludzi. A ona obecna jest juz u noworodkéw. Badacze i matki dostarczaja
wielu dowoddéw na to, jak noworodki nasladujg gesty, miny swoich opiekunéw.
W pierwszym roku Zycia dzieci okazuja rozumienie intencji innych, ale nie wie-
my, czy wiedzg, ze te zachowania pochodzg z umystu®. Uwaza si¢, ze w 18 miesia-
cu zycia dzieci ujawniaja zachowania, ktére moga $wiadczy¢ o posiadaniu przez
nie jakiej$ teorii umystu. W tym czasie dzieci zaczynaja zabawy symboliczne,
a one wymagaja od nich intuicyjnego zrozumienia tego, co jest realne, a co realne
nie jest. Bailey uwaza, ze to warunek wstepny rozwoju ,teorii umystu” (mindre-
ading)**. W wieku dwdch lat dzieci rozpoznaja i nazywaja emocje i pragnienia,
w sposdb ktory moze sugerowad, ze rozpoznaja, ze to sg stany umystu, dzieci do-
stosowujg wlasne wypowiedzi do stuchaczy. A takze, wykazujg zrozumienie, ze to
czego chce jedna osoba, moze sie r6zni od tego, czego oczekuje inna. Rozpozna-
wanie i nazywanie emocji wydaje sie wcze$niejsze niz zrozumienie stanéw men-
talnych osoby. To znaczy, ze zrozumienie stanu umystu wyrasta ze zrozumienia
emocji. To ciekawe spostrzezenie i wielce niepokojace w kontekscie obserwowa-
nego braku tego rodzaju okazji do rozumienia emocji uczu¢ innych w polskich
przedszkolach. Na przyktad Dunn sugeruje, $ciste powigzanie miedzy okazjami

tworzonymi dzieciom do rozmoéw na temat wspotpracy z réwiesnikami i o uczu-

“'H.R. Schaffer (2005), dz. cyt. 161

2P, Harris, Children and Emotion. Blackwell, Oxford 1989

“Thornton, Growing Minds, Basingstoke, Palgrave 2002: Macmillan, za: Robson S. (2012), dz. cyt.
“D.R.J. Bailey, Are Critical Periods Critical for Early Childhood Education? The Role of Timing in Early
Childhood Pedagogy. W: Early Childhood Research Quarterly, 17,2002, s. 281-94, cyt. za S. Robson dz. cyt.
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ciach iich pdzniejszym rozumieniem emocji i wykonaniem zadan na temat fafszy-
wych przekonan®. Co wiecej, mlodsze dzieci, posiadajace rodzenstwo szybciej
rozwijaja te zdolnosci niz dzieci pierwsze. Posiadanie rodzenstwa, a moze réwniez
intersubiektywnie zorientowanego doroslego, tworzgcych wiele okazji do rdéznego
rodzaju interakeji spolecznych (wymagajacych negocjowania, dochodzenia do
kompromisu, ktétni) wspomaga rozwdj teorii o wlasnym umysle i umystach in-
nych os6b. Dzieci, juz okoto 3 roku Zycia sporo wiedzg o innych. Posiadaja wiedze
na temat tego, co istnieje w umysle i tego, co istnieje w rzeczywistoéci. Gdy zapy-
tano dzieci 3 letnie, co moze widzie¢ czlowiek z zawigzanymi oczami na obrazku,
wiekszos¢ dzieci uznala, ze moze pomyslec o jakim$ przedmiocie, ale nie moze go
widzie¢*. Trafnie opisuje to przedszkolak: ,Twoj umyst jest do tego, zeby poruszaé
przedmiotami i przyglada¢ sie nim, kiedy nie ma ani kina, ani telewizji.”’. Male
dzieci majg jakie§ wyobrazenie aktywno$ci umystowej i tego, ze umyst stuzy do
przywolywania rzeczy, ktore nie istniejg w rzeczywistosci. Dla wiekszosci z nich,
przefomowym momentem w jego rozwoju jest wiek 4-5 lat, gdy zrozumieja, ze
mysli 1 uczucia w naszych umystach sg rézne. W tym wieku wigkszo$¢ dzieci
uswiadamia sobie, Ze ludzie méwig i dzialaja na bazie tego, co sadzg o $wiecie,
nawet gdy ich mysli nie odzwierciedlaja tego $wiata*®. Na marginesie, mozemy
sobie zada¢ pytanie, co si¢ dzieje z dzieckiem, od ktérego wymaga sie dzialania
zgodnie z planem dorostego, zakladajagcym postepowanie wediug wzoru dostar-
czanego przez eksperta i nie pozwala mu si¢ mysle¢ inaczej. A tym samym nie
pozwala, na zrozumienie, Ze mysli nie musza by¢ prawda, i Ze ludzie moga posia-
da¢ fatszywe przekonania, ktore nie zgadzaja sie z rzeczywisto$cia. Mozna zapytaé
dalej, co sie dzieje z dorostym - nauczycielem gdy musi dziata¢ wedtug wczesniej
opracowanego przez kogo$ obcego dla niego skryptu dziatania?

W ciagu ostatniego 10-lecia psychologowie opracowali wiele zadan, za pomo-
ca ktorych badano, czy i kiedy mate dzieci sa w stanie odkry¢, ze ludzie moga mie¢
falszywe przekonania. Ponizej przyklad takiego zadania:

Sally-Anne false belief task (zadanie nt fatszywego przekonania o Sally i Anne)®.
*Dunn J., Relationships and Children s Discovery of the Mind, w: British Academy/British Psychological
Society Annual Lecture, Londyn, 5 kwietnia 2005
“H.R. Schaffer (2005), dz. cyt.
¥ tamze
8 Astington, Theory of Mind goes to School, w: Educational Leadership, 56(3). 46-9, 1998, za Robson S.

(2012), dz.cyt.
#Robson S. (2012), dz.cyt. s. 90
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»W zadaniu pokazuje si¢ dzieciom dwie lalki — Sally (ktéra ma koszyk) i Anne
(ktéra trzyma pudetko). Sally ma szklang kulke, ktérg wktada do koszyka i potem
wychodzi z pokoju. Podczas gdy Sally jest poza pokojem, Anne wyjmuje kulke
z koszyka i przeklada do pudelka. Nastepnie dzieciom zadawane jest pytanie,
gdzie Sally bedzie poszukiwala swojej kulki, gdy wroci do pokoju.”

Typowa odpowiedz dzieci 3-letnich brzmi: Sally bedzie szuka¢ kulki w pudel-
ku. Anne wie, ze to jest miejsce gdzie aktualnie jest kulka i sadzi, ze to wie rowniez
Sally. Okoto 4 roku zycia wigkszo$¢ dzieci juz odkrywa, ze Sally bedzie szukaé
kulki w koszyku, bo nie wie, ze zostala przelozona do pudetka.

Statystycznie, odpowiedzi dzieci 3-letnich sg znaczaco niepoprawne, podczas gdy
dzieci 4,5-letnich znaczaco poprawne. Takie spekulacje zacierajg zréznicowanie in-
dywidualnych odpowiedzi dzieci, ktore wynikaja, jak sie sadzi, z wymagan samego
zadania, uzywanego jezyka, w jakim sformufowane jest polecenie w zadaniu, praktyk
rodzinnych w zakresie konwersacji na temat emocji. Na przyktad Dunn zauwazyla,
ze czynnikiem zréznicowania momentu pojawiania si¢ zrozumienia umystu innych
jest pte¢®. Dlaczego? Po prostu z dziewczynkami rodzice rozmawiajg generalnie cze-
$ciej, wérdd nich dominujg rozmowy o emocjach. Okazuje si¢ takze, ze niektore za-
dania tego typu sa poprawnie rozwigzywane przez dzieci wczesniej, inne pozniej.
Jeszcze innym czynnikiem tempa rozwoju w tym zakresie, jest kultura grupy spotecz-
nej. Dzieci autystyczne, czy z zespolem Aspergera bardzo rzadko posiadaja te umie-
jetnos¢, a gdy ja posiadaja, jej rozwdj jest spowolniony. W tym przypadku, wyniki ba-
dan neurologicznych wskazuja, ze regiony mézgu odpowiedzialne za TU s stabiej
powigzane synaptycznie i w zwigzku z tym mniej aktywne. Te i inne kontrowersje
wérod psychologdéw doprowadzity do wniosku, ze tylko obserwacja dzieci w natural-
nych sytuacjach zycia codziennego jest rzetelnym sprawdzianem rozumienia przez nie
umystoéw innych ludzi i ujawnia sie wezeéniej niz w zadaniach falszywego przekona-
nia. Oto relacja matki tréjki chtopcow, w tym dwoch autystycznych.

»Dowiedzialam sig, Ze Jack nie jest dzieckiem autystycznym, gdy miat 15 mc.
Wihasénie uczyt sie chodzi¢. Dostal ciasteczko i trzymat je w reku. Gdy wedrowat po
ogrodzie, w pewnym momencie zniknal za rosnacymi krzewami. Potem wrdcil bez
ciasteczka pochlipujac.,.Ce ciacio” wyszeptal placzac. Ztapat mnie za reke i ciggnat
do miejsca gdzie potozyt ciastko — na konewce. Wiedzial, ze musi mi (powiedzie¢),

pokaza¢ gdzie polozyt ciastko, i Ze inaczej nie bede wiedziala gdzie ono jest".

Dunn J., Children's Friendship, Blackwell Publishing, Oxford 2004
51S. Robson (2012), dz. cyt. s. 91
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Czy badacze teorii umystu maja jakie$ przypuszczenia dotyczace teoretycz-
nych przestanek dla rozwoju teorii umystu? Wymienia si¢ ich trzy. Niektorzy su-
geruja istnienie wewnetrznego modutu (ToMM-Theory of Mind Module), ktory
rozwija sie gléwnie w zabawie tematycznej, w role, dramatycznej (pretend play)™.
Drugie zalozenie teoretyczne podkredla, ze dzieci konstruujg wlasne teorie umy-
stu, ktére maja znamiona teorii (theory like) i nazwane sg ,teorig teorii” (Theory
Theory). To poznawcze podejscie zakltada, ze dziecko rozwijajac si¢ intelektualnie
nabywa kompetencje pozwalajace na ujmowanie rzeczywistosci z dwdch punktdéw
widzenia: wlasnego i innej osoby. Hariss opowiada si¢ za trzecim podejsciem:
dzieci nabywaja kompetencje rozumienia umystu wtasnego i innej osoby dzieki

subiektywnemu wgladowi we wlasne mysli, uczucia i ich projekeji na inne osoby™.
Konteksty rozwoju teorii umystu przez dzieci w wieku przedszkolnym

Wymienia si¢ trzy zasadnicze konteksty rozwoju rozumienia umystu, czyli
teorii umystu wtasnego i innych. Sg to: jezyk; narracje i zabawa na niby.

Relacje miedzy jezykiem i rozumieniem umystu sa bardzo niejednoznaczne
i zaleza od podejscia teoretycznego dotyczacego genezy TU (patrz wyzej). Gdy
przyjmujemy, ze jej genetyczne uwarunkowania tkwia w wewnetrznym module,
rola jezyka jest ograniczona. Jednak wiele badan wskazuje, ze pelni on centralng
role w zrozumieniu spolecznym i tworzeniu teorii umystu. Rozwijajace si¢ umie-
jetnodci jezykowe dzieci ulatwiaja interpretowanie stanu umystu wlasnego i innej
osoby, niezaleznie od nasilenia interakcji spotecznych. Interakcje spoleczne do-
starczaja tylko okazji dla wyprébowywania doswiadczanych standéw umystu. Jezyk
dostarcza symbolicznego kodu dla wyrazania tych stanéw umystu, ktére nie sa
obserwowalne. Poprzez jezyk dzieci do$wiadczaja réznych punktéw widzenia, gdy
ludzie méwia co czuja, chca, pragna. Zwlaszcza na poziomie metareprezentacji
(metarepresentational context) uzywanie tych termindw jest znaczgce rozwojowo.
Dzieci wykorzystujg te terminy w sytuacjach eksperymentalnych dotyczacych fal-
szywych przekonan, w zabawie na niby i konwersacji z réwiesnikami. Rola kon-

wersacji w rozwijaniu teorii umystu jest szczegdlnie podkreslana. Zwraca na to

2 AM. Leslie, Pretense and Representation: the Orgins of the ,Theory of Mind”.W: Psychological Review,
94,1987, 412-26
¥ Hariss P. (1989), dz.cyt. za Robson S. (2012), dz.cyt.

52



uwage Dunn (1991) i Hariss >. Ta pierwsza podkresla role konwersacji w rodzinie,
Hariss uwaza, ze niektére konwersacje rowiesnicze maja cechy zabawy w role, za-
bawy na niby, ktdrej rola w rozwoju teorii umystu jest wazna.

Rozwazajac role jezyka w rozwoju teorii umystu (TU), na podstawie dotych-
czasowych badan stwierdzono, ze wszystkie jego aspekty wskazuja na znaczacy
zwigzek z tg umiejetnoscia. Zwrdcono jednak uwage na jego rozna role, w zalez-
nosci od plci dzieci. W przypadku chlopcow wszystkie aspekty jezyka sa wazne,
dla dziewczynek szczegolna role pelni narracja. Kontekst narracji jest bardziej
naturalny i bardziej znajomy dzieciom, niz kontekst eksperymentalny. Narracje
wyrazaja to, jak dzieci rozumieja $wiat. Narracje tworza jednostce okazje do jed-
noczesnego uczestniczenia w fabule i umysle bohateréw narracji. I dlatego to
szczegolnie sprzyjajaca sytuacja dla rozwoju teorii umystu. Wielkim adwokatem
roli narracji w rozwoju teorii umystu jest Jerome Bruner®. Twierdzi on, Ze ,,...nie
jest wykluczone, ze nasza wrazliwo$¢ na narracje dostarcza narzedzi dla powiaza-
nia migdzy naszym rozumieniem $wiata i rozumieniem innych”. Szarkowicz pod-
kresla role literatury dzieciecej w badaniu teorii umystu, ktéra, niezaleznie od
kontekstu kulturowego, jest bliska dzieciom w réznym wieku, nawigzuje do zda-
rzen z najblizszego otoczenia rodzinnego i instytucjonalnego. Angazuje osoby dla
dziecka znaczace, pelniace role wspierajaca w zrozumieniu zawito$ci fabuly i sta-

néw umystowych i emocjonalnych bohateréw narracji®.

Oto przyklad takiej konwersacji z dzie¢cmi na temat opowiadania
przeprowadzonej przez praktykantke.

Iwona, praktykantka ,,czyta” 22 dzieciom w wieku 3.3-4.8 lat obrazkowe opo-
wiadanie, aby zbada¢ rozwdj ich teorii umystu w procesie narracji. Fabuta ma
miejsce w jednym z krajow afrykanskich i dotyczy dziewczynki, ktora postanowi-

fa zrobi¢ niespodzianke swojej przyjacidtce, mieszkajacej w sasiedniej wiosce.

**]. Dunn, J.R. Brown, L. Beardsall, Family Talk about Feelings States and Children's later Understand-
ing of others' Emotions. W: Developmental Psycholgy, 23, 1991, s. 132-39; P. Harris (1989), tamze, za
H.R. Schaffer (2005) dz. cyt.

]. Bruner, The Transactional Self. W: J. Bruner, I H. Haste (red.), Making Sense. Methuen, Londyn
1987,s. 94, za S. Robson (2012) dz. cyt.

% D.L. Szarkowicz, When They wash Him They'll know be Harry:Young Children's Thinking about
Thinking within a Story Context. W: International Journal of Early Years Education, 8(1), 2000, s. 71-82,
za S Robson (2012) dz.cyt
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Wiozyla wiele réznych owocéw do koszyka, ktory zgodnie z praktyka w tym re-
gionie, wlozyta sobie na glowe i wyruszyta w droge. Po drodze, bez jej wiedzy,
rézne zwierzeta zabieraja kolejno owoce z koszyka, az staje si¢ on pusty. W tym
momencie do akcji wkracza koza, przywigzana do drzewa mandarynkowego, kto-
ra wypelnia koszyk mandarynkami, ktérych pierwotnie nie bylo w koszyku. Kie-
dy dziewczynka dociera do wioski i daje ,niespodzianke” swojej przyjaciolce,
sama jest zdziwiona i méwi: Mandarynki? A to niespodzianka!

Iwona: Bedziemy czytaé to opowiadanie. Stuchajcie go uwaznie za pomoca
waszych uszu i uwaznie ogladajcie obrazki. (Czytajac dzieciom obrazki za kazdym
razem zadaje pytanie: Czy mozecie mi powiedzie¢, co si¢ dzieje na tym obrazku?).

Janek: Niegrzeczna malpa zabiera banana

Jurek: Stru$ kradnie ananasa.

Julia: Ston ma taka dluga szyje i zabiera mango.

(Rdzne zwierzeta pojawiajg si¢ na kolejnych obrazkach i zabierajg dziewczynce
owoce. Dzieci wykazuja wiele zainteresowania i radosci. Po skoniczonym czytaniu
u$miechaja si¢ szeroko.)

Iwona: Co miata w koszyku dziewczynka, gdy dotarta do wioski, gdzie miesz-
kata jej przyjaciotka.

Dzieci: Mandarynki

Iwona: A co myslata, Zze ma w tym koszyku

Dzieci: Mandarynki

Iwona: No dobrze. Postuchajcie uwaznie. Gdy dziewczynka dociera do wioski,
w ktorej mieszka jej przyjaciolka, z koszykiem na gltowie (Iwona wskazuje na gto-
we), co pomyslala, Ze ma w koszyku?

Przez kilka sekund dzieci milczaly i patrzyly zamyslone.

Ela: Duzo réznych owocow

Niektdre z dzieci okazywaly zdumienie

Iwona: Masz racje Elu. Dziewczynka pomyslala, Ze ma tam owoce, ktére wlozy-
fa, prawda. A dlaczego tak pomyslata? (Niektore dzieci wygladaly na zadziwione).

Ela: Poniewaz nie widziala roznych zwierzat, ktdre zabieraly jej owoce™.

Zabawy w role, na niby (pretend play) to najczesciej eksplorowane dzialania

dzieci w kontekscie rozwoju teorii umystu. Spory toczone na temat jej roli dotycza

7S. Robson (2012), dz.cyt. s. 90
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tego, czy zabawa w role pozwala na jeszcze niedojrzate (immature) pojecia przy-
szlej teorii umystu, czy tez jest to juz manifestacja prawdziwej TU. Niezaleznie
jednak od przyjetej perspektywy, zabawa w role, na niby wydaje si¢ by¢ dzialalno-
$cig, ktorej brak na przyktad u dzieci autystycznych i to, mogloby by¢ przyczyna
trudnosci w rozumieniu innych i siebie przez te dzieci.

Wiele cech zabawy w role uznano za znaczace dla rozwoju TU. W takiej zaba-
wie dzieci przyjmuja jakies role, reprezentuja sytuacje, przeksztalcaja obiekty, roz-
mawiajg o stanach umystu (No dobrze ty bedziesz mamg i ty na to si¢ zgadzasz),
negocjuja znaczenia i przebieg akcji z innymi. Musza ,,wtargna¢ wlasng wyobraz-
nig w glowe kogo$ innego”. Na znaczenie zabawy na niby zwracali uwage liczni
badacze. Jej role w rozwoju myslenia abstrakcyjnego podkreslali Piaget i Wygot-
ski. Ich zdaniem dziecko w wieku 12 -miesiecy jest zdolne do substytucji jakiegos
przedmiotu za pomocg innego. Chociaz, ma to miejsce zdecydowanie czesciej,
w pozniejszym wieku 2 lat. I zdaniem Wygotskiego wymaga wsparcia dorostego
inicjujacego zabawe. Zaréwno Piaget jak i Wygotski zgadzali si¢, ze zabawa dziec-
ka nie polega na nasladownictwie dziatan dorostego. Nawet wowczas, gdy inicjo-
wana jest przez doroslego, po pewnym czasie dziecko wykazuje sie tworczoscia,
kreatywno$cia, niezaleznoscig i autonomia. Wygotski wierzyl, ze zabawa na niby
zaczyna sie na poziomie spolecznej wymiany, wkrétce zinternalizowana za pomo-
ca jezyka (mowa wewnetrzna) staje si¢ dzialaniem umystowym. Ten akt podziela-
nia wyobrazonego $wiata z innymi dzie¢mi, przyjaciotmi, rodzenstwem, zwlaszcza
z tymi lubigcymi si¢ nawzajem i oznacza rozpoznawanie emocji, intencji, podziela-
nia punktéw widzenia i ich koordynacji, komunikowania si¢ na temat zabawy czy-
li intersubiektywnos¢. Zabawa tworzy okazje do internalizacji tych réznych punk-
tow widzenia. Zabawa w role, na niby, wymaga zlozonych form myslenia, jakie
rzadko pojawiaja sie w innych sytuacjach. Na przyktad dzieci 2-3 letnie wiedzg, ze
w tej zabawie udaja, wigc potrafig oddzieli¢ rzeczywisto$¢ od fikeji. Kluczows ce-
chg tej zabawy jest jej emocjonalne znaczenie dla dzieci, ktore w kontekécie TU
moze wplynaé na rozumienie na poziomie meta (metarepresentional understan-
ding). Do niej musza modyfikowaé¢ wynegocjowane wczeéniej reguly, wyrazaé
oceny ich, i akceptacje, ze ich punkt widzenia nie jest podzielany przez innych.
Rozmowy jakie prowadza dzieci podczas zabawy w role, na niby, cz¢sto odwotuja
sie do myslenia i stanéw mentalnych. Dzieci, ktére doswiadczaja takich rozmoéw

sa bardziej dojrzate w zakresie zdolnosci czytania umystu. Zabawa na niby, jak
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wskazuja liczne badania, jest znaczacym kontekstem rozwoju teorii umystu przez
dziecko i zrédlem informacji o jej rozwoju dla nauczyciela. Niestety polskie dzieci
majg coraz mniej okazji do takiej zabawy zaréwno w przedszkolu jak i w domu

rodzinnym.
Jakie teorie umystu dzieci posiadaja pracujacy z nimi nauczyciele?

Swiadomos¢ wlasnego umystu i umystu innych nie dotyczy wylacznie dzieci,
na nie wszakze zwracamy szczeg6lng uwage jako nauczyciele, ale, co tutaj chce
podkresli¢, dotyczy takze dorostych, a wigc nauczycieli, czyli tego, co wiedza
o wlasnym umysle i ich teorii na temat umystéw powierzonych im wychowankéow.
Tym ostatnim aspektem zajal si¢ Jerome Bruner, ktéry w publikacji ,,Kultura edu-
kacji” proponuje cztery modele umystu dzieci posiadane przez nauczycieli’®. Mo-
dele te, jak juz wczedniej wspomniano, wyznaczaja specyficzne oczekiwania pod
adresem dzieci, kierowane praktyki edukacyjne, a wigc szczeg6lny rodzaj pedago-
gii, jak pisze Bruner. Sadze, ze ich prezentacja stworzy klamre zamykajaca moje
rozwazania, ktére rozpoczetam od ukazania dominujacego w metodzie projektow
obrazu dziecka i, co z nim wigze, teorii jego umystu. Pozwoli nie tylko na dokona-
nie poréwnania modeli wyréznionych przez Brunera z tym z Reggio Emilia, ale
takze, mam nadzieje, z tymi stosowanymi przez indywidualnych nauczycieli.

Pierwszy z tych modeli okreglit ten badacz modelem postrzegania dzieci jako
uczacych sie przez nasladownictwo i prowadzacy do nabywania umiejetnosci
praktycznych. ,Gdy dorosty demonstruje dziecku lub modeluje skuteczne czy
umiejetne wykonanie czynno$ci; demonstracja ta opiera si¢ na przekonaniu doro-
slego, ze a) dziecko nie wie, jak wykona¢ x, oraz ze b) dziecko moze si¢ nauczy¢
wykonania x, gdy x zostanie mu pokazane.”. Gléwnymi mechanizmami uczenia
sie jest nasladownictwo i modelowanie. Jak wiadomo z teorii spotecznego uczenia
sie Alberta Bandury, to bardzo skuteczne, aczkolwiek pozbawiajace czlowieka au-
tonomii intelektualnej, mechanizmy nauczania. Juz 2-letnie dzieci potrafig nasla-
dowac¢ okreslone czynno$ci. W modelu tym dominuje relacja miedzy ekspertem
i nowicjuszem. Zrédtem kompetencji posiadanej przez dziecko jest wylgcznie

praktyka, ,,(...) wiedza po prostu roénie, jak nawyk, niepowigzana ani z teoria, ani

8]. Bruner (2006), dz. cyt.
*tamze, s. 84
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niepodatna na namyst czy argumentacj¢ ™. Model zakfada, ze dziecko nie mysl,
tylko nasladuje, za$ efekty tego nasladownictwa zaleza od jego zdolno$ci, talentow,
pamieci, akceptacji tego rodzaju relacji z ekspertem. Wedtug mnie model ten opi-
suje charakterystyczng relacje w procesie nauczania - tak zwanej koncepcji spo-
feczno-kulturowego konstruowania poznawczej reprezentacji $wiata, opisanej
przez L. S. Wygotskiego. Wprawdzie w jego koncepcji zaktada sie rowniez namysl,
w okreslonym momencie dziatania w sferze najblizszego rozwoju, wolny wyboér,
podejmowanie przez dziecko decyzji o wyborze dzialania, a wigc swoistg autono-
mie, ale to dorosly prowadzi je do celu, pomaga dziecku, buduje rusztowanie, aby
wspomoc je w rozwigzaniu problemu lub zadania. Jest jednak duza nadzieja na
uwolnienie si¢ z tego gorsetu tworzonego przez doroslego reprezentujacego
narzedzia kulturowo wlasciwe i wlasna, tworcza, spontaniczng i autonomiczng
aktywnos¢ dziecka. Moment odkrycia wlasnych sil rozwojowych tkwiacych
w wewnetrznym programie rozwojowym pojawia sie w roznym dla kazdego
dziecka czasie i miejscu.

Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dzialania dy-
daktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej to drugi model teorii umystu. Na-
uczanie zgodne z tym modelem opiera si¢ na przekonaniu, ,Ze dzieciom nalezy
zaprezentowac fakty, zasady i reguty dzialania, ktérych powinni sie wyuczy¢, ktére
powinny zapamietaé, a nastepnie zastosowac. (...) Uznaje sie, ze to, czego uczen
powinien sie nauczy¢, znajduje sie ,w” umystach nauczycieli, ksigzkach, mapach,
dzietach sztuki (...). W tym scenariuszu nauczania, juz nie postrzega si¢ wiedzy
jako informacji jak co$ zrobi¢ poprawnie, ale raczej jako zdolno$¢ przyswojenia
sobie nowej wiedzy z pomocg ,pewnych zdolno$ci mentalnych™ werbalnych,
przestrzennych, rachunkowych, interpersonalnych (...). Poglad ten zaklada, ze
umysl uczgcego sie¢ to tabula rasa, niezapisana karta”.*' Umyst dziecka czeka na
wypelnienie wiedzg znang i spolecznie akceptowana, wnikanie w jego umyst nie
jest potrzebne, bowiem wszystko jest zapisane w standardach, podstawach pro-
gramowych, pakietach edukacyjnych, rezultatach ksztalcenia. Model ten zaklada
pasywno$¢ dziecka i dorostego. Niestety, jak wskazuje do§wiadczenie akademickie
i praktyczne piszacej ten tekst, dominuje on w publicznych polskich instytucjach

edukacyjnych. Refleksja Brunera, ze jest to obecnie najczesciej stosowany typ pe-

“tamze, s. 83
' tamze, s. 84-85
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dagogii potocznej w wielu dziedzinach wiedzy, $wiadczy o jego uniwersalnej
obecnosci. Mysle jednak, Ze zastrzezenie Brunera, o calkowitym potepieniu tego
modelu nie jest wlasciwe, gdy chodzi o wiedze¢ obiektywna, o faktach. Jednak, gdy
sg one podawane jak na tacy, bez Zadnej obrébki, nie sg uzyteczne®.

Trzeci model - postrzegania dzieci jako myslacych uczestnikow wymiany in-
tersubiektywnej zaktada konieczno$¢ wnikniecia w umysty dzieci. Dzieci konstru-
ujg model $wiata, pomocny w interpretacji do$wiadczen wiasnych i doswiadczen
innych os6b. Nauczanie ma pomdc dziecku zrozumie¢ lepiej, wyrazisciej, mnie jed-
nostronnie. Dominujgcym typem relacji dorostego z dzieckiem jest dyskusja, wspot-
dzialanie, akceptacja réznorodnosci perspektyw, zanim zostanie skonstruowany je-
den wspolny punkt odniesienia, akceptowane znaczenie. ,,Dziecko nie jest osobg
niewiedzaca czy pustym naczyniem, ale kims zdolnym do rozumowania, znajdowa-
nia sensu, zardwno samodzielnie, jak i w dyskusji z innymi. (...) Przyjmuje sie, ze
dziecko (...) posiada mniej lub bardziej spojne teorie na temat $wiata (...) swojego
umystu i sposobu jego funkcjonowania®. Wiedza jest tym, co zostaje uwspdlnione
wewnatrz dyskursu, wewnatrz wspolnoty ,,tekstowej”. Wlasnie ten kierunek mysle-
nia wyznaczyl ramy niniejszego tekstu. Jak staratam si¢ przekona¢ czytelnika, ze
dziecko od najwcze$niejszych tygodni zycia korzysta z daréw poznawczych, jakimi
obdarzyla je natura i ,planuje” dotrze¢ do zamierzonego celu. Stusznosci takiego
modelu dowodza badania nad intersubiektywno$cig, teoriami umystu i metapozna-
niem oraz uczeniem kooperatywnym, ktorych wyniki wykorzystywane sa takze
w podejéciu projektowym w Reggio Emilia. Spdr toczony w ramach tego modelu
dotyczy relatywizacji wiedzy prawdziwej, nie wystarczy bowiem odwola¢ sie do fak-
tu interpretacyjnej zgodnos$ci ,wspdlnoty interpretacyjnej’, aby wiedze uznaé za
prawdziwa. Wiedza zdroworozsagdkowa powinna by¢ sprawdzona, zweryfikowana,
aby zostat zasypany réw miedzy wiedza subiektywna i wiedzg obiektywna®.

Na wysuwane pod adresem tego modelu zarzuty odpowiada czwarty zapropo-
nowany przez Brunera model, opisujacy podejécie do dzieci jako podmiotow wie-
dzacych i zarzadzajacych wiedza obiektywna. ,Kultury przechowuja ustalona
niegdys wiedzg, tak jak prawo zwyczajowe przechowuje rejestr rozstrzygnie¢ kon-

fliktéw spotecznych (...). Wszelka wiedza ma swoja historie” (Bruner tamze: 92).

2 tamze, s. 85-86
]. Bruner (2006) dz. cyt. 5.88-89
“tamze
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Jest uprawomocniona za pomocg dlugotrwatych badan i skonfrontowana z najlep-
szym materiatem dowodowym. Ta legitymizacja buduje jej znaczenie jako wiedzy
i pozwala odrézni¢ od naszych osobistych doswiadczen, odczué, intencji, $wiado-
mych i pod$wiadomych uwarunkowan naszych zachowan. Ten model opisuje na-
uczanie, ktére pozwala ,,dzieciom uchwyci¢ réznice miedzy wiedza osobista, z jed-
nej strony, a wiedza uznawang w danej kulturze za obiektywng — z drugiej” ©.
Podsumowujac swoje rozwazania Bruner reprezentuje rozsadnie ostrozne sta-
nowisko twierdzac, ze autentyczne ksztalcenie nie powinno ogranicza¢ si¢ do jed-
nego modelu ucznia lub jednego modelu nauczania. Zbyt wiele jest czynnikéw
osobowosciowych i kulturowych, ktére nalezy uwzgledni¢ i dostosowa¢ do nich
charakter edukacyjnej relacji dorostego z dzieckiem. Dzieci majg zréznicowane
doswiadczenie emocjonalne i poznawcze, pod ich adresem formutowane sg rézne
oczekiwania $rodowiska, zatem naczelnym zadaniem doroslego pracujacego
z dzie¢mi w instytucji jest po pierwsze — diagnoza ich doswiadczen osobistych; po
drugie - diagnoza wlasnych konceptualizacji dotyczacych konkretnego dziecka;
po trzecie — bazujgc na wiedzy akademickiej i intuicji zawodowej — skonstruowa-

nie indywidualnego programu oddzialywania zewnetrznego dla tego dziecka.
Refleksje podsumowujace

W tekscie podjeto rdzne watki wigzace sie bardziej lub mniej $cisle z podno-
szonymi w wielu badaniach, majacymi wymiar neuropsychologiczny, koncepcja-
mi dotyczacymi teorii umystu, metapoznania, samoregulacji i funkcji wykonaw-
czej. Autorka pragneta, bazujac na wlasnej, ale jeszcze niepetnej wiedzy na ten
temat wielosci stanowisk koncepcyjnych, zainspirowaé czytelnika do dalszych
eksploracji podnoszonej tematyki i dostrzezenia znaczenia omawianych zdolno-
$ci poznawczo-emocjonalnych dla rozwoju dziecka, rozwoju jego tozsamosci, nie-
zalezno$ci, skutecznosci dziatania, relacji z innymi. Punktem wyjscia kazdego
dorostego pracujacego z dzieckiem w instytucji, kazdego nauczyciela, jest podaza-
nie za dzieckiem, aby poznac jego wewnetrzny program, aby stworzona na tej bazie
teoria jego umystu byta trafna i rzetelna. W pracy pedagogicznej nalezy opierac sie
bardziej na tych diagnozach, niz na tym, czego dostarczajg rézne zewnetrznie do-

kumenty regulujace funkcjonowanie instytucji.

tamze, s. 93
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METODA PROJEKTU W KSZTALCENIU
NAUCZYCIELI WCZESNEGO NAUCZANIA
JEZYKA ANGIELSKIEGO

Wykorzystanie metody projektu w nauczaniu jezyka angielskiego w pierw-
szym etapie edukacji szkolnej, wymaga od nauczyciela wiedzy i umiejetnosci z kil-
ku obszaréw. Aby z powodzeniem ja stosowac trzeba bowiem rozumie¢ nadrzed-
ne cele metody projektu, pogodzi¢ je z celami jezykowymi, ktore przyswiecaja
edukacji jezykowej i dostosowac je do rozwijajacych si¢ dopiero umiejetnosci je-
zykowych dzieci w jezyku obcym. Planowanie i prowadzenie projektu w ramach
edukacji w jezyku obcym wymaga ciaglej rewizji celéw i podejmowania kompro-
miséw, gdyz nie wszystkie zalozenia metody projektu mozna efektywnie zrealizo-
wac podczas lekeji jezyka obcego z dzie¢mi.

Najwiekszym wyzwaniem, przed jakim staje nauczyciel podejmujacy si¢ wdra-
zania metody projektu na lekcji jezyka obcego z dzie¢mi jest komunikacja w na-
uczanym jezyku podczas kolejnych faz realizacji projektu. Dotyczy to zaréwno
jezyka w jakim nauczyciel zwraca si¢ do dzieci, jak i jezyka w jakim uczniowie
zwracaja sie do siebie i wyrazaja swoje zdanie w dyskusji. Specyfika pracy projek-
towej na lekcjach jezykowych podlega wigc dwdm ograniczeniom: 1) cele jezyko-
we zakladaja rozwijanie podstawowych umiejetnosci jezykowych bazujac na bar-
dzo elementarnej wiedzy i wytaniajacych sie umiejetnosciach dzieci, 2) komuni-
kacja pomiedzy uczestnikami projektu jest ograniczona do przekazywania nie-
skomplikowanych treéci i odpowiedzi na proste pytania o konkrety.

Pomimo wielu ograniczen jakie naktada na metode projektu sytuacja naucza-
nia jezyka obcego w miodszych klasach szkoty podstawowej, jej zalety skfaniaja do
podejmowania prob zaadaptowania jej do mozliwosci dzieci i potrzeb edukacyj-
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nych w tym wieku. Tekst ten po$wigcony jest zagadnieniu przygotowania przy-
sztych nauczycieli —- studentéw specjalnosci Wezesna Nauka Jezyka Angielskiego
do pracy metodg projektéw w ramach ksztalcenia na studiach I stopnia.

W procesie ksztalcenia nauczycieli wezesnego nauczania jezyka angielskiego
mozliwe jest przygotowanie do réznych form realizacji projektow, od mini-projek-
tow prowadzonych na lekcjach jezyka obcego, do projektow realizowanych wspdlnie
z nauczycielem nauczania poczatkowego integrujacych tresci z réznych obszardéw
edukacji i wykorzystujacych zaréwno jezyk ojczysty, jak i jezyk obcy do komunika-
¢ji. Studenci poznaja te formy podczas podstawowego kursu wczesnego nauczania
jezyka angielskiego oraz zaje¢ poswigconych CLIL, czyli integracji przedmiotowo-
-jezykowej, jak rowniez podczas praktyk jezykowych realizowanych w szkotach.

Kompetencje nauczycieli jezykow obcych

Przygotowanie nauczycieli do pracy z dzie¢mi zaklada rozwdj kompetencji
niezbednych do efektywnego podejmowania przez nich dziatan, ktére pozwola
uczniom doskonali¢ umiejetnosci jezykowe. Kompetencje w rozumieniu Europej-
skich Ram Kwalifikacji to udowodniona zdolno$¢ stosowania wiedzy, umiejetno-
$ci i zdolnosci osobistych, spolecznych i metodologicznych, okazywana w pracy
lub nauce oraz w karierze zawodowej i osobistej (MEN, 2009:18). W odniesieniu
do nauczania jezyka obcego Zawadzka (2004: 110) definiuje kompetencje nauczy-
cielskie jako umiejetnos¢ efektywnego wykorzystania wiedzy, uwzgledniajaca
krytyczng jej interpretacje i uzasadnienie wyboru. Dalej nazywa tez i opisuje kom-
petencje jakie powinien posiada¢ kazdy neofilolog nauczajacy jezyka obcego no-
wozytnego. S to kompetencja jezykowa, komunikacyjna, kompetencja psycho-
logiczno-pedagogiczna, metodyczna, wychowawcza, krajo- i kulturoznawcza,
kompetencja organizacyjna, innowacyjno-kreatywna, oraz kompetencja me-
dialna (Zawadzka 2004: 110-111).

Z kolei Werbinska (2004), w wyniku wtasnych badan ankietowych nad ce-
chami skutecznych nauczycieli wyrdznia 8 rodzajéw kompetencji nauczyciela
jezyka angielskiego. Kompetencje te zostaly wyodrebnione z cech wskazywa-
nych przez samych nauczycieli jako waznych dla ich skutecznosci. Sa to: kompe-
tencje jezykowe, kompetencje metodyczne, kompetencje psychologiczne, kompe-

tencje pedagogiczne, kompetencje normatywne, kompetencje, ktérych podstawa
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jest doswiadczenie, kompetencje srodowiskowe i kompetencje ogélne. Zidenty-
fikowane cechy i kompetencje zostaty zweryfikowane w drodze kolejnego bada-
nia, tym razem obserwacyjnego, przeprowadzonego wsréd 9 najlepszych na-
uczycieli jezyka angielskiego, jakich udalo si¢ autorce zrekrutowa¢ do badania.
W efekcie obu badan autorka formutuje wnioski, w ktérych proponuje podjecie
$rodkéw majacych na celu skuteczniejsze przygotowanie kandydatéow na na-
uczycieli jezyka angielskiego. Osoba przystepujaca do nauczania tego jezyka po-
winna jej zdaniem:

o by¢ bardzo dobrym uzytkownikiem jezyka, a znajomo$¢ jezyka powinna
obejmowacé bardzo dobrg znajomos¢ kultury krajéw anglojezycznych, aby
rozwija¢ kompetencje interkulturowe uczniow;

« posiada¢ dobre przygotowanie psychologiczne, oraz takie cechy jak komu-
nikatywno$¢, empatie, przystepnoéé, autentycznosé, aby w pracy z ucznia-
mi méc uwzglednia¢ emocjonalne i fizyczne zdolno$ci ucznidws;

o cechowac si¢ uczciwoscia, a sprawiedliwos¢ i obiektywno$¢ powinny cha-
rakteryzowac jej podejscie do uczniow;

Werbinska (2004) zauwaza, ze skoro zadne z badan w sposéb decydujacy nie
podkreslifo roli doswiadczenia w pracy nauczyciela, to prawdopodobnie ten
aspekt ksztalcenia nie jest wystarczajaco eksponowany w procesie zdobywania
kwalifikacji nauczycielskich w instytucjach ku temu powotanych. Kolejnym nie-
doborem w ksztatceniu nauczycieli jezyka angielskiego jaki wynika z przeprowa-
dzonych badan ankietowych jest brak wskazan na tak wazne umiejetnosci nauczy-
cielskie jak: konstruowanie programow autorskich, planowanie i selekcjonowanie
strategii nauczycielskich, wdrazanie ucznia do autonomii, czy umiejetno$¢ po-
miaru dydaktycznego. Respondenci nie podkreslili tez autonomii nauczyciela je-
zyka angielskiego w sposéb decydujacy, co wiecej, jak zauwaza autorka, nie wszy-
scy nauczyciele uchodzacy za wybitnych odznaczali si¢ duzg autonomicznoscis,
rozumiang jako niezaleznos¢ i kreatywnos¢ w mysleniu i dziataniu.

W przygotowaniu nauczycieli jezyka angielskiego, ktdrzy pracowaé beda
z dzieémi wazne miejsce zajmuje kompetencja psychologiczno-pedagogiczna
przejawiajaca sie znajomoscig psychologii rozwojowej. Znajac uwarunkowania
psychologiczne dzieci nauczyciele moga formutowa¢ adekwatne do ich potrzeb
rozwojowych cele edukacyjne, formy i techniki pracy. Jaroszewska (2009: 86)

uwaza, ze kompetencje te w pofaczeniu z wiedzg psychologiczng na temat réznic
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indywidualnych, pozwalaja nauczycielowi na weryfikacje wyznaczonych celow
oraz stosowanych metod nauczania, jak réwniez stopniowe wprowadzanie i moni-
torowane autonomicznego podejscia do uczniéw, wdrazajac tym samym zindywi-
dualizowany tryb nauczania. Kompetencja ta stanowi tez o zdolnos$ci nauczyciela
do zaspokajania potrzeb edukacyjnych zaréwno u dzieci uzdolnionych jezykowo
i ambitnych, jak iuczniéw z deficytami rozwojowymi, ktérzy moga przejawiaé
postawy bierne i wycofanie w stosunku do nauki jezyka obcego juz we wczesnych
etapach nauki (Lukasiewcz, 2014). Kolejng kompetencja, ktéra wymieniana jest
wérdd szczegdlnie waznych dla nauczycieli uczacych jezyka obcego dzieci, jest
kompetencja diagnostyczna, a zwlaszcza umiejetnosci w zakresie kontroli i oce-
niania osiggnie¢ uczniow. Wrazliwo$¢ na niepowodzenie oraz brak umiejetnosci
obiektywnego spojrzenia na wlasne mozliwosci jezykowe powoduja, ze zbyt czeste
lub nierzetelne oceny nauczycieli moga skutkowa¢ obnizeniem motywacji, znie-
checeniem lub lekiem przed nauka jezyka obcego (McKay, P, 2006; Jaroszewska,
A., 2009; Szpotowicz, M., 2011).

Z badan prowadzonych w ostatnich latach w Europie i na $wiecie wynika, ze
efektywne nauczanie jezyka obcego dzieci wiaze si¢ ze dziataniami nauczyciela
specyficznymi dla tej grupy wiekowej. Hunt, M. i in. (2005) wskazuja miedzy in-
nymi na stosowanie metod aktywizujacych, codzienne wykorzystanie piosenek
i gier zespotowych. Podkreslaja tez role radoéci i entuzjazmu dzieci podczas zaje¢
jezykowych. Dzialania rekomendowane przez Coyle, Y. i Verdu, M. (2000) to za-
angazowanie dzieci w nieformalne rozmowy w jezyku obcym oraz eksponowanie
na bogaty i stosowny do sytuacji wklad jezykowy (ang. input) nauczyciela oraz
oferowanie sporadycznej informacji zwrotnej (ang. feedback). W ocenie Projektu
Edukacji Dwujezycznej w Hiszpanii (Bilingual Education Project in Spain) stwier-
dzono, ze umiejetnosci jakie demonstrujg uczniowie zwigzane s pewnymi zacho-
waniami jezykowymi nauczyciela (Dobson, A., Perez-Murillo, M.D. i Johnstone,
R., 2010). Sg to: zachecanie uczniéw do pelniejszych wypowiedzi, zadawanie py-
tan z odpowiednig intonacja oraz zwracanie uwagi na ogoélna poprawnos¢ odpo-
wiedzi. Z kolei w diugofalowym badaniu panelowym przeprowadzonym w Barce-
lonie z udziatem kilku nauczycieli, ktdrych praca obserwowana byla przez cztery
kolejne lata, C. Munoz i E. Tragant (2012) zauwazyty, ze stwarzanie uczniom wa-
runkéw do autentycznej komunikacji w klasie i zachecanie do spontanicznych

wypowiedzi wraz z nieograniczonym uzyciem jezyka obcego przez nauczyciela
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w klasie i jego pozytywnym nastawieniem do pracy z jezykiem okazalo si¢ dawa¢
najlepsze rezultaty.

Efektywnos¢ dziatan nauczycieli badana byta réwniez w miedzynarodowym
projekcie badawczym ELLIiE (Enever, E., 2011). W badaniu tym wyodrebniono
cechy skutecznych nauczycieli jezyka obcego, czyli takich, ktérych uczniowie pre-
zentowali wyzszy poziom jezykowy od uczniéw nauczanych przez innych nauczy-
cieli (Tragant, E. i Lundberg, G., 2011, s. 100). Analiza zachowan, strategii i dys-
kursu nauczycieli biorgcych udzial w badaniu w 7 krajach europejskich sklonita
badaczy do scharakteryzowania nauczycieli skutecznych. Sg to osoby, ktore bar-
dzo lubig nauczany jezyk, staraja sie rozwija¢ swoje kompetencje w tym jezyku
i interesuja si¢ nim. Lubig tez uczy¢ tego jezyka i widza korzysci z rozpoczynania
nauki jezyka obcego w wieku dzieciecym. Skuteczni nauczyciele w ELLIiE potrafia
zbudowa¢ dobre relacje z dzie¢mi i stworzy¢ atmosfere, ktéra daje im poczucie
bezpieczenistwa. Staraja si¢ wspiera¢ rozwoj dzieci zapewniajac im pozytywne do-
$wiadczenia na starcie nauki jezyka obcego. Sg to rowniez osoby, ktére doskonale
potrafig utrzymac uwage uczniéw na zadaniu.

Jak wida¢ z powyzszych rozwazan i badan, kompetencje nauczyciela jezyka
obcego, ktéry uczy dzieci, wymagaja szczegdlnego podejscia metodycznego,
w ktérym techniki i sposoby pracy réznig sie znacznie od tych wykorzystywanych
z uczniami starszymi, a cele edukacyjne sg $cisle powigzane z rozwojem poznaw-
czym, emocjonalnym i fizycznym ucznidw. Ksztalcenie nauczycieli jezyka obcego
dzieci wymaga wie¢c odpowiedniego doboru przedmiotéw obejmujacych tresci
metodyczne, jezykowe, psychologiczne i pedagogiczne oraz praktyke integrujaca
wszystkie te obszary.

Ksztalcenie nauczycieli jezyka obcego we wczesnej edukacji

Przygotowanie nauczycieli jezykéw obcych, ktorzy beda uczy¢é w klasach
mlodszych szkoly podstawowej odbywa si¢ obecnie na dwa sposoby. W ramach
ksztalcenia filologicznego podczas studiéw pierwszego stopnia o specjalno$ci na-
uczycielskiej studenci przygotowywani sa do podjecia roli nauczyciela jezyka ob-
cego w szkole podstawowej (MEN, 2012). Jednoczes$nie, wydzialy pedagogiczne
uczelni wyzszych czesto prowadzg dodatkows specjalno$¢ na kierunku studidow

Pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna, w ramach ktérej studenci przygoto-
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wujacy sie do roli nauczyciela edukacji poczatkowej uzyskuja rowniez kwalifikacje
do nauczania jezyka obcego w pierwszym etapie edukacji. W dalszej czesci tekstu
omawiany bedzie jedynie sposob ksztalcenia nauczycieli na specjalnosci Wezesna

nauka jezyka angielskiego w ramach kierunku Pedagogika malego dziecka.
Europejski profil ksztalcenia nauczycieli jezykow

Zanim omodwione zostana szczegélowe wytyczne oraz praktyczne rozwigzania
w ksztalceniu nauczycieli wezesnej edukacji polaczonej z przygotowaniem do na-
uczania jezyka angielskiego, warto przeanalizowa¢ zalecenia Komisji Europejskiej
wzgledem tresci ksztalcenia nauczycieli jezyka w Europie. W 2006 w wyniku prac
prowadzonych w Uniwersytecie w Southampton przy wsparciu Komisji Europej-
skiej oraz w konsultacji z gremium miedzynarodowych ekspertéw opracowano
dokument zawierajacy zestaw zagadnien, ktére prezentuja niezbedng wiedze,
umiejetnosci i inne kompetencje zawodowe, ktdre powinny znalez¢ si¢ w progra-
mie ksztatcenia nauczycieli. Konsultacje te przeprowadzono w celu wypracowania
jednorodnego rozumienia poje¢ oraz wspoélnej terminologii w tym zakresie, jak
réwniez dla lepszej przejrzystosci i wzajemnej uznawalno$ci kwalifikacji. Doku-
ment ten nosi nazwe Europejski profil ksztafcenia nauczycieli jezykéw (Kelly, M.,
i Grenfell, M., 2006, s.6) i sklada si¢ z 40 zagadnien, ktore podzielono na cztery
czedci: 1) struktura ksztalcenia — wymieniono tu istotne czeéci sktadowe ksztalce-
nia i wskazano jak mozna je zorganizowac; 2) wiedza i rozumienie — zaprezentowa-
no tu tre$ci dotyczace nauczania i uczenia si¢ jakie nauczyciele jezykéw powinni
rozumie¢ w efekcie przygotowania do zawodu; 3) strategie i umiejetnosci — omo-
wiono tu zachowania nauczycieli w réznych sytuacjach nauczania/uczenia sie,
ktore student przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela powinien posiagé¢é w trak-
cie ksztalcenia; 4) wartosci — cze$¢ te poswiecono wartosciom jakie przyszli na-
uczycieli powinni upowszechnia¢ w swojej pracy zawodowe;j.

Zagadnienia z kazdej czgéci przedstawiono w ponizszej tabeli.
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Struktura ksztatcenia

1. Ksztalcenie zaklada integracje wiedzy akademickiej z praktyka nauczania.

2. Elastyczna i modularna budowa programu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli.

3. Zarys studenckiej praktyki nauczycielskiej.

4. Praca z nauczycielem-opiekunem praktyk.

5. Dos$wiadczenie srodowiska interkulturowego i wielokulturowego.

6. Wspdlpraca z partnerami zagranicznymi; w tym wizyty, wymiany oraz kontakty mozliwe dzieki
technologii informacyjno-komunikacyjne;j.

7. Dos$wiadczenie pracy lub nauki w kraju lub krajach jezyka docelowego.

8. Mozliwos¢ obserwacji lekcji lub aktywnego uczestnictwa w procesie nauczania w wiecej niz
jednym kraju.

9. Europejski system ewaluacji programow ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, umozliwiajacy
akredytacje i mobilnoé¢.

10. Staly rozw6j umiejetnosci nauczania.

11. Stafe doskonalenie 0sob zajmujacych si¢ ksztalceniem nauczycieli.

12. Szkolenie nauczycieli w celu przygotowania ich do petnienia roli opiekunéw praktyk.

13. Wspolpraca studentow, uzyskujacych kwalifikacje do nauczania roznych jezykow.

Wiedza i rozumienie

14. Ksztalcenie z zakresu metod nauczania jezykéw oraz najnowszych technik i aktywnosci stoso-
wanych w klasie.

15. Ksztalcenie w zakresie rozwijania krytycznego i dociekliwego podejécia do nauczania i uczenia sie.

16. Ksztalcenie przyszlych nauczycieli z zakresie ich wlasnych umiejetnosci jezykowych oraz umie-
jetnosci ich oceny.

17. Szkolenie w zakresie wykorzystania w klasie technologii informacyjno-komunikacyjne;.

18. Szkolenie w zakresie zastosowania technologii informacyjno-komunikacyjnej w planowaniu i
organizacji pracy wlasnej oraz wyszukiwaniu Zrédet informacji.

19. Ksztalcenie w zakresie stosowania réznych procedur oceniania oraz sposobéw dokumentowa-
nia postepow uczniow.

20. Ksztalcenie w zakresie krytycznej oceny krajowych lub lokalnych programéw nauczania pod
katem ogolnych celow ksztalcenia, celow etapowych oraz przewidywanych efektow.

21. Ksztalcenie w zakresie teorii i praktyki ewaluacji programu nauczania.

Strategie i umiejetnosci

22. Ksztalcenie umiejetnosci dostosowania podejscia i metody nauczania do danego kontekstu
edukacyjnego oraz indywidualnych potrzeb uczniéw.

23. Ksztalcenie umiejetnosci krytycznej oceny materialéw i pomocy dydaktycznych, ich tworzenia
oraz stosowania.

24. Ksztalcenie w zakresie rozwijania umiejetnoéci samoksztalcenia.

25. Ksztalcenie w zakresie rozwijania umiejetnosci refleksyjnej praktyki oraz samooceny.

26. Ksztalcenie w zakresie rozwoju strategii samodzielnego uczenia sie jezyka.

27. Ksztalcenie umiejetnosci podtrzymywania i stalego rozwoju wasnej kompetencji jezykowej.

28. Ksztalcenie w zakresie praktycznego stosowania programéw nauczania.

29. Ksztalcenie w zakresie prowadzenia wzajemnych obserwacji lekcji oraz przekazywania opinii
zZwrotnej.

30. Ksztalcenie w zakresie nawigzywania kontaktéw z instytucjami edukacyjnymi w réznych krajach.

31. Ksztalcenie w zakresie rozwijania umiejetnosci prowadzenia badania w dziataniu.

32. Ksztalcenie umiejetnosci korzystania z wynikéw badan naukowych.

33. Ksztalcenie w zakresie nauczania innych przedmiotéw w jezyku obcym.

34. Ksztalcenie w zakresie dokonywania samooceny za pomoca Europejskiego portfolio jezykowego.

Wartosci
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35. Promowanie warto$ci spolecznych.

36. Poszanowanie roznorodnosci jezykow i kultur.

37. Postrzeganie wartosci zdobywania wiedzy o innych jezykach i kulturach.

38. Promowanie warto$ci obywatelstwa europejskiego.

39. Promowanie wartosci pracy zespolowej, wspdlpracy u nawigzywania przydatnych kontaktow
w szkole i poza nig.

40. Uczenie si¢ przez cale zycie.

Tabela 1. Tresci ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych (Kelly, M. i Grenfell, M., 2006)
Model ksztalcenie nauczycieli jezyka obcego i edukacji poczatkowej

Chociaz wszystkie z powyzej przedstawionych tresci powinny znalezé sie
w ksztalceniu nauczycieli jezyka obcego uczacych w mlodszych klasach szkoty
podstawowej, to w tym szczeg6lnym kontekscie nalezy pamieta¢ dodatkowo
o zintegrowaniu ksztalcenia jezykowego z przygotowaniem nauczyciela we wcze-
snej edukacji. Wedtug Felberbauer (1997) autorki jednego z pierwszych opraco-
wan dotyczacych programéw ksztalcenia nauczycieli jezyka obcego uczacych
dzieci, kluczem do sukcesu jest nawigzanie do programu wczesnoszkolnego.

»Skuteczna nauka jezyka obcego na etapie edukacji poczatkowej zalezy od
umiejetnosci nauczyciela w zakresie taczenia jej z programem nauczania ogélne-
go. Nauczyciele musza przestrzega¢ ogdlnych kryteriéw wiasciwych dla dobrej
edukacji poczatkowej. Wczesna nauka jezyka obcego musi charakteryzowac sie
otwarciem na dziecko i jego potrzeby, musi mie¢ charakter holistyczny i komuni-
katywny, by¢ oparta na doswiadczeniu, zabawie, zawiera¢ elementy interkulturo-
we, by¢ osadzona w sytuacjach autentycznych i zapewnia¢ autonomi¢ ucznia”
(Felberbauer, 1997: 97)

W wyniku prac grupy roboczej powolanej przez Rad¢ Europy powstata propo-
zycja optymalnego modelu ksztalcenia nauczycieli jezyka obcego i wezesnej edu-
kacji. W zwiazku z tym, ze prace nad modelem toczyly sie wéwczas w Pradze,

model ten nazwano ,,modelem praskim”

69



Pedagogika

Pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna
Edukacja jezykowa

Edukacja interkulturowa

Metodyka nauczania jezyka obcego
Cele i efekty ksztalcenia
Metody i techniki

Media

Ocenianie
Lingwistyka i kulturoznawstwo Psychologia
Teoria jezyka Psychologia rozwojowa
Teoria kultury Psychologia uczenia si¢
Jezyk obcy: gramatyka, stownictwo Psychologia spoteczna
i fonetyka psycholingowistyka

Rysunek 1: Model wspolnego ksztalcenia nauczycieli jezykdw obcych i edukacji poczatkowej — ,,mo-
del praski” (zrodlo: raport z Warsztatu 8B za Felberbauer, 1997: 82) — ttumaczenie wlasne

Wedlug tego modelu program powinien zawiera¢ dwa podstawowe elementy:
zagadnienia pedagogiczne oraz te zwigzane z metodyka nauczania jezyka obcego.
Powigzane z metodyka sa dwa bloki zagadnien: lingwistyczno-kulturoznawczych
oraz psychologicznych. Dwa podstawowe elementy programu zostang przedsta-
wione szczegotowo.

W ramach zagadnien pedagogicznych omawiana jest rola edukacji poczatko-
wej w stosunku do calego systemu edukacji oraz metody pracy z dzie¢mi. Cze$cia
programu sg tez takie tematy jak wzajemny wplyw edukacji w jezyku ojczystym
iw jezyku obcym oraz korzysci ptynace z prowadzenia zaje¢ w jezyku obcym we
wezesnych etapach edukacji. Szczegdétowymi elementami powinny by¢ tez cele
i metody edukacji interkulturowej oraz integracja jezyka obcego z programem
edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej, jak rowniez zarzadzanie klasg i metody
prowadzenia badan w klasie.

Zagadnienia zwigzane z metodyka nauczania jezyka obcego stanowia obszer-
ny pakiet tresci i umiejetnosci. Sg to miedzy innymi: rozwijanie kompetencji ko-
munikacyjnej uczniéw jako nadrzedny cel edukacji w jezyku obcym, ksztalcenie
czterech podstawowych sprawnosci jezykowych (stuchanie, méwienie, czytanie
i pisanie), nauczanie w oparciu o tresci przedmiotowe oraz nauczanie miedzy-

przedmiotowe, podejscie holistyczne i wielozmyslowe, techniki nauczania zawie-
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rajagce wykorzystanie gier, zabaw, opowiadan, odgrywania roél, wykorzystanie me-
diéw audiowizualnych w edukacji jezykowej, ocenianie formalne i nieformalne

oraz planowanie lekgji jezykowych.
Polskie standardy ksztalcenia nauczycieli

Najnowsza regulacja prawna dotyczaca standardoéw ksztalcenia nauczycieli
jest rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. Wynika z niego, zZe poza og6lnymi ramami okreslajacymi obowiazkowe
przygotowanie do zawodu na studiach pierwszego i drugiego stopnia, brak bar-
dziej szczegdlowych wytycznych dotyczacych przygotowania dydaktycznego dla
nauczycieli uczacych jezyka obcego w przedszkolu i pierwszych klasach szkoly
podstawowe;j.

Studentéw przygotowujacych sie do petnienia tej roli obowiazuje zrealizowa-
nie okreslonych w rozporzadzeniu trzech moduléw ksztalcenia obowiazkowych
dla wszystkich przyszlych nauczycieli oraz modultu dotyczacego przygotowania
do nauczania kolejnego przedmiotu (MNiSW, 2012). W ramach Modutu 1 stu-
denci odbieraja przygotowanie merytoryczne do nauczania pierwszego przed-
miotu zgodnie z opisem efektéw ksztalcenia dla realizowanego kierunku studiéw
- w przypadku studentdw specjalnos$ci Wezesna nauka jezyka angielskiego bedzie
to kierunek Pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna. Modul 2 okresla przygo-
towanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym, w ramach ktérego studenci
dowiadujg si¢ jak pracowa¢ z uczniami na etapie przedszkola oraz w pierwszym
etapie edukacyjnym. Obowigzkowym komponentem tego modutu jest praktyka
(30 godz.). Modul 3 dotyczy przygotowania w zakresie dydaktycznym, podczas
ktorego poznaja podstawy dydaktyki ogélnej oraz dydaktyki przedmiotu naucza-
nia na danym etapie edukacyjnym - w tym przypadku beda to wszystkie obszary
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. W module tym studenci odbywaja
réwniez praktyki nauczycielskie (120 godz.). I wreszcie modul 4 dedykowany
przygotowaniu do nauczania kolejnego przedmiotu. Obejmuje on przygotowanie
merytoryczne, czyli w przypadku specjalnosci Wezesna nauka jezyka angielskiego
bedzie to przygotowanie jezykowe, dydaktyke przedmiotu na danym etapie edu-
kacyjnym, czyli metodyke nauczania jezyka angielskiego dzieci w przedszkolu

i w I etapie edukacji oraz praktyke (60 godz.).
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Metoda projektu we wczesnym nauczaniu jezyka angielskiego

W nauczaniu jezyka angielskiego metoda projektu jest znana i stosowana od
wielu lat (Ribe R. i Vidal N., 1993; Fried-Booth D.L., 2002). Wykorzystywana jest
w nauczaniu wszystkich grup wiekowych, réwniez dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym (Szulc-Kurpaska M., 2011; Szpotowicz M. i Szulc-Kurpaska
M., 2009). Chociaz niski poziom jezykowy ucznidéw jest czynnikiem ograniczaja-
cym jej uzycie w pelnym spektrum mozliwosci jakie oferuje, to moze by¢ wyko-
rzystywana na wszystkich poziomach zaawansowania jezykowego ucznidw.

Znaczenie metody projektu w nauczaniu jezykow obcych

W nauczaniu jezykéw obcych metoda projektu wywodzi si¢ z tradycji nauczania
skupionego na zadaniu (ang. task-based teaching), gdzie punktem wyjscia nie jest
nauczanie okreslonej struktury jezykowej lub stownictwa, ale wykonanie zadania
jezykowego np. napisanie zaproszenia na urodziny (Ribe, R. i Vidal, N., 1993).
W kontekscie nauczania jezyka projekt pozwala wiec na realizowanie zadan skupia-
jacych sie przede wszystkim na umiejetnosciach jezykowych (skill-based not structu-
re based), zamiast koncentrowania si¢ na wiedzy gramatycznej czy leksykalne;.

Projekty w nauczaniu jezyka maja znaczenie integrujace. Udzial w projekcie po-
zwala uczacym sie zauwazy¢, ze jezyk (jego struktury, stownictwo, funkcje, spraw-
noéci jezykowe) jest podporzgdkowany zadaniom projektu. Dzieki temu projekt
nadaje procesowi uczenia sie autentyczny kontekst uzycia jezyka (Haines, S., 1989).

Istotnym elementem pracy projektowej w nauczaniu jezyka jest wykonywanie
przez uczniéw réznorodnych zadan, ktérych celem jest zaréwno rozwijanie bie-
glosci jak i poprawnosci (Haines, S.,1989). Zatem realizacja celéw projektowych
(zdobywanie informacji, weryfikacja hipotez, prezentacja wynikéw) sg tak samo
istotne jak wspomagajace proces realizacji projektu zadania jezykowe. Stanowia
one czesto wprowadzenie do kolejnych etapow i zadan, zwlaszcza gdy te wymaga-
ja uzycia jezyka w mowie lub w pismie.

Metoda projektu zaklada pewien stopien samodzielnosci uczniéw i dlatego
moze by¢ réwniez z powodzeniem stosowana w grupach o zréznicowanym pozio-
mie jezykowym, kiedy to zadania projektowe i jezykowe mozna dostosowa¢ do
réznorodnych mozliwosci uczniéw. Z kolei interdyscyplinarny charakter pracy

projektowej stwarza okazje dla integracji edukacji jezykowej z innymi przedmio-
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tami lub obszarami wiedzy przedmiotowej i stanowi nieograniczone pole do do-
skonalenia jezyka przy jednoczesnym zdobywaniu nowych umiejetnosci i wiado-
mosci (Bogucka, M., 2011; Szpotowicz, M, 2011).

Praca metoda projektu jest doceniana przez metodykéw nauczania jezyka ob-
cego dzieci gdyz wspomaga proces ksztalcenie calego dziecka. Stwarza okazje do
rozwijania umiejetnosci intelektualnych (opisywanie, wysnuwanie wnioskow, sta-
wianie hipotez), umiejetnosci motorycznych (wycinanie, kolorowanie, klejenie),
spolecznych (praca w grupach), emocjonalnych (wyrazanie uczu¢ i opinii). Po-
nadto, pobudza rozw6j samodzielno$ci poprzez zachecanie do podejmowania de-
cyzji, dokonywania wyboréw, wziecia za nie odpowiedzialnosci, poszukiwania
informacji oraz podejmowanie préb oceny ich przydatnosci. Biorac udziat w pro-
jekcie i stajac przed pytaniami, na ktére poszukuja odpowiedzi, dzieci majg okazje
do laczenia nowo poznawanej wiedzy z poprzednimi do$wiadczeniami Zyciowy-
mi i edukacyjnymi (Szpotowicz M. i Szulc-Kurpaska M., 2009, s. 243).

Rézne definicje projektu w edukacji jezykowej

W anglojezycznych zrodlach dotyczacych wykorzystania metody projektu na
lekcjach jezyka angielskiego mozna znalez¢ rdzne definicje projektu. We wszyst-
kich z nich podkreslana jest wieloetapowos¢ i zlozono$¢ tego zadania, a w wiek-
szo$ci wskazuje sie na zaangazowanie uczniéw w podejmowaniu pracy samo-
dzielnej i grupowe;.

,Projekt to praca wykonana przez uczniéw i wynikajaca z potrzeby stworzenia
produktu koncowego, chociaz to sama droga dochodzenia do tego produktu spra-
wia, Ze warto nad projektem pracowaé. Droga do produktu konicowego stwarza
uczniom okazje do rozwijania pewnosci siebie i niezaleznosci oraz wspoipracy
nad zadaniami, ktore sami okreslili, i ktére nie zostaly narzucone z zewnatrz”
(Fried-Booth, D.L. 2002, s. 6) (ttum. wlasne)

»Tak jak powie$¢, ktora sktada sie z rozdzialdéw i epizoddw, projekt jest duzym
zadaniem (makro-zadaniem) zlozonym z mniejszych krokéw (...). Kolejno$é
zdarzen (w projekcie) jest elastyczna i zaréwno nauczyciele jak i uczniowie s wla-
czeni w proces podejmowania decyzji przez caly czas trwania projektu. (...) kolej-
ne kroki, czas trwania, produkty i procesy sa oczywiscie wczeéniej zaplanowane
w gltowie nauczyciela, ale nie s3 sztywno okreslone. Powstaja réwniez w trakcie
lekcji i muszg by¢ elastyczne i negocjowane”(Ribe. R. i Vidal, N., 1993, s.5) (ttum.

wlasne)
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Z kolei S. Thornbury (2006, s. 183) definiuje prace projektows jako przygoto-
wanie i prezentacje projektu przez ucznia lub grupe ucznidw. Jego zdaniem uza-
sadnienie dla wykorzystania projektu jest takie samo jak dla uczenia si¢ opartego
na zadaniu (ang. task-based learning), czyli autentycznos¢ zadania, do wykonania
ktérego potrzebny jest jezyk angielski. Rznica pomiedzy nimi lezy w wigkszym
przygotowaniu, tym, ze projekt trwa zwykle kilka lekcji, oraz w tym, ze moze wy-
maga¢ badania poza klasa. Podobnie jak inni autorzy Thornbury podkresla ko-
nieczno$¢ monitorowania przez nauczyciela wszystkich etapdw projektu: plano-
wania, rozwoju i prezentacji produktu, aby upewni¢ sie, ze wszyscy uczniowie s3
zaangazowani w prace, a ich praca nie ogranicza si¢ jedynie do przepisywania in-
formacji z dostepnych Zrédel.

W kontekscie nauczania dzieci projekt jest definiowany jako zintegrowania
porcja dziatan dydaktycznych (ang. an integrated unit of work). Jest to okreslona
praca, na ktdra sktada si¢ szereg mniejszych zadan. Projekt posiada dobrze zapla-
nowany poczatek, rozwinigcie oraz koniec. Final projektu powinien by¢ konkret-
ny, dajacy dzieciom poczucie satysfakcji i produkt, ktérym mozna pochwali¢ sie
rodzicom i innym osobom w szkole, §wiadczacy o ich postepach w nauce (Phillips
D., Burwood S. i Dunford H., 2000, s.6).

Analiza powyzszych definicji sktania do nastepujacej refleksji. W edukacji jezy-
kowej praca projektowa to rozbudowane zadanie, ktére prowadza uczniowie z na-
uczycielem i cho¢ zawiera ono doze samodzielno$ci uczniéw, to jednak zaklada
cze$ciowe planowanie przez nauczyciela lub tez z udzialem nauczyciela. Dotyczy to

zaréwno projektow realizowanych w pracy z dzie¢mi, jak i starszymi uczniami.
Specyfika pracy projektowej w nauczaniu dzieci

Nauczyciele pracujacy metodg projektu z dzie¢mi w edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej realizujg nieco inne cele niz te, ktore stawiajg sobie nauczyciele
w edukacji w jezyku obcym. Nadrzednym celem jest tu bowiem rozwijanie samo-
dzielnego myslenia i dzialania, formufowanie pytan i znajdowanie na nie odpo-
wiedzi. Warto w tym miejscu przywola¢ definicje, ktorg w kontekécie metody pro-
jektu podaja Helm J.H. i Katz L., (2003, s.15):

»Projekt to poglebione badanie tematu o duzej wartosci poznawczej. Projekt re-

alizuje zazwyczaj niewielka grupa dzieci wyodrebniona z klasy, czasami cata klasa, a

74



czasem pojedyncze dziecko. Zasadnicza cechg projektu jest jego charakter badaw-

czy, przy czym dziatania badawcze ukierunkowane sg celowo tak, by znalez¢ odpo-

wiedzi na pytania dotyczace tematu, postawione przez dzieci lub nauczyciela lub

pojawiajace sie podczas wspolnej pracy nauczyciela z dzie¢mi” (Katz L., 1991, s. 1)

Nauczyciele przygotowujacy sie do wykorzystania pracy projektowej we wcze-

snej edukacji w jezyku obcym musza zdawac sobie sprawe z podobienstw i roznic

pomiedzy tymi dwoma kontekstami i modyfikowa¢ swoje dziatania w zaleznosci

od tego w jakiej sytuacji projekt jest realizowany.

Podobiernistwa pomiedzy projektami w edukacji poczgtkowej i wczesnej edukacji

w jezyku angielskim

Pytania

W obu przypadkach duza role odgrywa zadawanie pytan i poszukiwanie
na nie odpowiedzi. Uczniowie sag w ten sposob pobudzani do myslenia
i zbierania informacji.

Narzedzia badawcze

Uczniowie zbierajg informacje za pomoca ankiety lub tabeli, w ktorej wpi-
sujg wyniki swoich badan, np. eksperymentéw.

Badanie

W kazdej pracy projektowej zawarty jest choc¢by szczatkowy element bada-
nia - poszukiwania informacji przez ucznidéw, albo samodzielnie, albo
w malych grupach, i prezentowania wynikéw, np. sondazu opinii w klasie.
Trzy fazy projektu

Projekt zawsze skfada si¢ z minimum trzech czesci: planowania/przygotowa-
nia, realizacji oraz prezentacji produktu podczas podsumowania projektu.
Réznorodnos¢ i mnogoé¢ zadan

Do zrealizowania projektu potrzebne sg réznorodne zadania zwigzane z kaz-
da faza projektu. Uczniowie uczestnicza w réznych formach pracy (w parach,
w grupach, indywidualnie), a zadania odbywajg si¢ w réznych miejscach:
w Klasie, w bibliotece, w ogrodzie, na wycieczce poza szkola, oraz z wykorzy-
staniem roznych urzadzen, np. komputera, mikroskopu, teleskopu, itd.
Wigksza ilo$¢ czasu

Na prace projektowa trzeba przeznaczy¢ czas przynajmniej na kilku lek-

cjach. Kolejne etapy nie musza zajmowac calych lekcji, ale ze wzgledu na
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planowany proces uzyskiwania informacji i badania projekt wymaga roz-

lozenia w czasie.

Réznice pomiedzy projektami w edukacji poczgtkowej i wczesnej edukaciji w je-

zyku angielskim

Podstawowymi réznicami, ktére mozna zauwazy¢ w projekcie jezykowym

w stosunku do projektu edukacyjnego we wczesnej edukacji jest nacisk na cele

jezykowe oraz ograniczenia realizacyjne z powodu malych mozliwosci dzieci

w tworzeniu wypowiedzi.

76

Proste pytania i ograniczona sprawno$¢ wypowiadania sie

Sporym utrudnieniem w realizacji pracy projektowej na réznych etapach pro-
jektu jest poczatkowy poziom umiejetnosci jezykowych uczniéw. Ogranicza
on w bardzo istotny sposob spektrum struktur jezykowych jakimi nauczyciel
moze si¢ postuzy¢ zadajac uczniom pytania, co wiecej, uczniowie maja na tym
etapie jeszcze znikome umiejetnosci jezykowe, czesto ograniczajace ich mozli-
wosci odpowiadania na pytania do pojedynczych wyrazéw. W przypadku py-
tant zadawanych przez nauczyciela, wybor dotyczy jedynie pytan: Co?, Gdzie?,
Kiedy?, bo generuja one krotkie i konkretne, czasem jednowyrazowe odpowie-
dzi. Jednak pytania, ktére w dyskusji dotyczacej badania bylyby bardziej przy-
datne, co wigcej, dawatyby mozliwos¢ podjecia dyskusji nad procesami, przy-
czynami i skutkami (Dlaczego?, Jak?), nie sq jeszcze uczniom znane, a nawet
jezeli sg to dzieci uczace sie jezyka obcego w klasie o rozszerzonym programie
nauczania nie maja zwykle wystarczajacego repertuaru jezykowego do aktyw-
nej dyspozycji by uzy¢ jezyka obcego w odpowiedzi na takie pytania.
narzedzia przygotowane przez nauczyciela

Ze wzgledu na poczatkowy poziom umiejetnosci uczniéw, zwlaszcza w ob-
szarze samodzielnego pisania, ale rowniez braku umiejetno$ci komunika-
cyjnych potrzebnych do wypracowania narzedzia w grupie, nauczyciel
albo przygotowuje sam narzedzia, albo uzgadnia ich tre$¢ i forme z ucznia-
mi i wtedy je opracowuje.

aktywnos¢ badacza (czas, dostepno$¢ zrodet i ekspertow)

Ze wzgledu na ograniczony czas po$wigcony w programie szkolnym na

lekcje jezyka angielskiego (2 godziny tygodniowo) uczniowie prowadza



aktywnos¢ badawczg gtéwnie poza klasa. Co wiecej, do wykonania swoich
zadan potrzebujg asysty nauczyciela lub rodzicéw (np. podczas poszukiwa-
nia informacji w internecie). Ograniczona samodzielno$¢ uczniéw wynika
znowu z ich poczatkowych umiejetnosci jezykowych. Wptywa ona tez na
to, ze wspolpraca ucznidow albo odbywa sie po czesci w jezyku polskim,
albo jest ograniczona do znanych uczniom zwrotéw, co znacznie hamuje
ich spontaniczno$¢. Dodatkowym utrudnieniem jest brak tatwo dostep-
nych ekspertéw, ktérzy odpowiadaliby na pytania po angielsku.
o skupienie na konkrecie

Powyzsze uwarunkowania sprawiajg, ze realizacja projektéw na lekcjach
jezykowych sprowadza si¢ zazwyczaj do bardziej konkretnych, prostych
pytan i odpowiedzi oraz obserwacji procesow, ktdre sg nieskomplikowane.
Analiza przyczyn i skutkéw, czy stawianie hipotez oraz wspoélne dochodze-
nie do rozwigzan moga by¢ realizowana na lekcjach edukacji poczatkowej

w jezyku polskim.

Integracja pracy nauczyciela jezyka angielskiego i nauczyciela wczesnej edukacji
w realizacji wspélnych projektow

Jednym z podstawowych zalozen edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
jest ksztalcenie zintegrowane (MEN, 2008). Integracja dotyczy rozwoju wiedzy
i umiejetnosci w ramach obszaréw tematycznych zawartych w podstawie progra-
mowej. Warto przypomnie¢, ze jezyk obcy nowozytny jest juz jednym z tych ob-
szarow w edukacji wezesnoszkolnej. Dla edukacji przedszkolnej opracowano wia-
$nie projekt zmian w rozporzadzeniu o podstawie programowej wlaczajacy przy-
gotowanie do postugiwania si¢ jezykiem obcym. Projekt ten obecnie podlega
konsultacjom spotecznym.

Integracja pomiedzy nauczaniem jezyka obcego a edukacja poczatkowa ma
jeszcze kilka wymiaréw. Metodyka nauczania jezyka obcego dzieci bazuje na pod-
stawowych zalozeniach nauczania poczatkowego, a zwlaszcza na stawianiu po-
trzeb i rozwoju dziecka w centrum uwagi i tworzeniu srodowiska przyjaznego jego
rozwojowi (Brewster J., 1995, s. 9). Co wiecej, podobienstwo w podejsciu do
ucznidw i stosowanych technikach pracy powoduja, ze dzieci uczone przez wiecej
niz jednego nauczyciela czuja sie bezpiecznie w $rodowisku nauki stworzonym

przez kazdego z nich (Halliwell S., 1992, s. 130-131). Pomimo tego, ze tre$ci oma-
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wiane na lekcjach jezyka obcego czesto rdznig si¢ od tematéw omawianych w edu-

kacji poczatkowej, to jednak praca nauczyciela oparta jest na tych samych proce-
sach. Wedtug S. Halliwell (1992, s. 131) sg to:

przedstawianie informacji w formie diagramow, czyli tabel, wykreséw,
rysunkow zamiast tekstu;

powtarzane wzorce, czyli zwracanie uwagi ucznidw na obserwowalne
i powtarzalne prawidtowoséci w otoczeniu, wykorzystywane w nauczaniu
matematyki i przyrody, ale réwniez w nauce jezyka obcego, gdyz nawet
dzieci w wieku przedszkolnym rozpoznajg i zapamietuja pewne regularno-
$ci jezykowe;

rozumienie dzigki obrazom, czyli prezentacja tresci przekazywanych ust-
nie wspierana gestem, ilustracjy, modelem;

odpowiedz dziataniem, czyli niewerbalna reakcja dzieci na polecenia na-

uczyciela lub forma odpowiedzi na pytanie potwierdzajaca jego zrozumienie.

Kolejne dwa wazne aspekty integracji to integracja poprzez temat (topic-cen-

tred learning) oraz poprzez rodzaj ¢wiczen (activity-based learning). Edukacja

wczesnoszkolna i przedszkolna jest zwykle zorientowana na omawianie kolejnych

tematow, ale i lekcje jezyka obcego stwarzaja warunki do integracji. Wybierajac

tematy do realizacji na lekcjach jezykowych, np. do pracy projektowej nalezy jed-

nak przestrzega¢ pewnych zasad, o ktoérych przypomina Read (2007, s. 237):

pojecia, ktére maja by¢ wprowadzone po angielsku musza by¢ wezesniej
znane przez dzieci w jezyku polskim;

wymogi poznawcze i umiejetnosci myslowe konieczne do wykonania za-
dan muszg by¢ odpowiednie do wieku dzieci, powinny by¢ w ich repertu-
arze sprawnosci poznawczych;

nalezy rozwazy¢ jakie inne sprawnosci zwigzane z rozwojem spolecznym,
motorycznym czy uczeniem sie beda od dzieci wymagane i czy s3 juz wich
zasiegu mozliwosci;

nalezy rozwazy¢ jakie emocje i postawy wywolaja ¢wiczenia zwigzane

z wybranym tematem.

Planujac ¢wiczenia realizowane podczas lekcji jezykowych nauczyciele powin-

ni zwraca¢ uwage na ich warto$¢ rozwojowa dla uczniow. Bardziej warto$ciowe

niz mechaniczne powtarzanie sa ¢wiczenia, ktore wymagaja wykorzystania przez

dzieci umiejetnosci poznawczych i pobudzaja je do myslenia. Sg to: opisywanie,
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rozpoznawanie, laczenie, sortowanie i klasyfikowanie, wigzane elementéw ze
soba, poréwnywanie, ukladanie w kolejnosci, zapamietywanie, rozwigzywanie
problemow i sprawdzanie hipotez (Holderness J., s. 23).

Planujgc projekt nauczyciel jezyka angielskiego w przedszkolu lub w pierw-
szym etapie edukacji powinien bra¢ pod uwage potrzebe omdéwionego powyzej
podejscia zintegrowanego. Aby projekt mial znamiona jeszcze glebszej integracji
i aby unikna¢ ograniczen wynikajacych z prowadzenia projektu na lekcjach jezy-
kowych, ktére omdéwiono w jednym z wezesniejszych podrozdziatéw, warto zapla-
nowa¢ wspdlna realizacje projektow z nauczycielem edukacji poczatkowej. Inte-
gracja taka jest rowniez mozliwa, jezeli ten sam nauczyciel jest wychowawca klasy
i nauczycielem jezyka angielskiego. Wtedy niektore etapy pracy projektowej reali-
zowane beda w jezyku angielskim, a niektére w jezyku polskim. Nalezy wtedy
jednak zadba¢, by z punktu widzenia dzieci, taka zmiana jezyka przez tego samego
nauczyciela w jednym projekcie byta dobrze uzasadniona. W przeciwnym wypad-

ku dzieci moga straci¢ motywacj¢ do udziatu w zadaniach, ktére ich zdaniem nie

wymagaja uzycia jezyka.

Przygotowanie nauczycieli do pracy projektowej z dzie¢mi
na lekcjach jezyka angielskiego.

W ramach ksztalcenia na specjalno$ci Wezesna nauka jezyka angielskiego stu-
denci maja okazje¢ poznaé metode projektu podczas kursu Wybrane techniki pra-
cy z dzie¢mi w wieku 5-10 lat oraz w ramach kursu CLIL (ang. Content and Lan-
guage Integrated Learning) czyli zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezyko-
we. Podczas pierwszego z nich poznaja zatozenia metody projektu i jej cele oraz
uczg sie planowac krotkie projekty do realizacji na lekcjach jezyka angielskiego.
Cwiczenie to stuzy opanowaniu umiejetnosci planowania sekwencji lekcji
z uwzglednieniem kolejnych faz projektu oraz ich monitorowania i ewaluacji.

Ponizej przedstawiono przykladowe zadanie majace na celu przygotowanie
studentéw do samodzielnego planowania pracy projektowej w nauczaniu tema-

tycznym (ang. topic-based teaching).
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Zadanie

« Po obejrzeniu lekgji (nagranie DVD) zastandwecie sie w grupach jakie etapy

pracy projektowej zastosowal nauczyciel i jakie ¢wiczenia wykorzystat do

kazdego z nich.

« Sformutujcie cele jezykowe oraz ogdlne (niejezykowe) dla tej lekeji. Nastep-

nie zastanowcie si¢ w jaki sposéb mozna kontynuowa¢ ten temat na kolej-

nych trzech lekcjach realizujac projekt, ktorego rozpoczecie obejrzeliscie.

Uzupelnijcie w tabeli sposoby monitorowania i ewaluacji kolejnych etapoéw

i uzupelnijcie informacje o nawigzaniach do podstawy programowe;.

Temat projektu: herbaty §wiata

Wiek uczniow: 9 lat

Materialy: opakowania z réznymi rodzajami herbaty, miseczki z zaparzona

i sypka herbata
Faza Cele Inne cele Przebieg Ewaluacja i Realizacja
jezykowe edukacyjne zadania monitoring podstawy
programowej
Wprowadze- |- nazywanie |- umiejetnosci | Lekcja jezyka | Nauczyciel 2.5) zdaje
nie do projek- | koloru i sma- | poznawcze: angielskiego: | krazy pomiedzy | pytania
tu/ przygoto- | ku zgadywanie, uczniowie pra- | grupami i zada- | i udziela od-
wanie do - opisywanie |klasyfikowanie, |cuja w malych |je pomocnicze |powiedzi
wyboru ob- | wygladu poszukiwanie | grupach, pro- | pytania lub w ramach
szaru poszu- | - podawanie | podobienstw buja i opisuja | pomaga w sfor- | wyuczonych
kiwan i sta- kraju pocho- | - spoleczne: rézne rodzaje | mulowaniu ZWIotow;
wiania pytann | dzenia uzgadnianie herbaty — wpi- | opinii. Na ko- | 2.6) przepisuje
badawczych |- ¢wiczenie | wspdlnej wypo- | suja spostrze- | niec podsumo- | wyrazy i zda-
sprawno$ci | wiedzi w gru- zenia w karte | wuje prace nia
moéwienia pach pracy grup. 2.8) wspotpra-
irozumienia |- emocjonalne: cuje z rowie-
ze stuchu prezentowanie $nikami
- ¢wiczenie | opinii i prefe- w trakcie na-
rozumienia | rencji uki.
tresci formu-
larza i ¢wi-
czenie umie-
jetnosci pisa-
nie nazw
koloréw
i smakow

Tabela 2: Przyktadowe zadanie wykorzystywane w ksztalceniu nauczycieli jezyka angielskiego (oprac.

wlasne)
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Kurs dotyczacy CLIL odbywa si¢ pomiedzy pierwszym a drugim etapem prak-
tyk nauczycielskich, co daje studentom lepsza perspektywe na mozliwosci jezyko-
we uczniéw i ich zachowanie w klasie oraz orientacje w dziataniach nauczyciel-
skich. Jest to rowniez czas, w ktoérym studenci zdobyli juz pierwsze doswiadczenia
w nauczaniu przynajmniej 1-2 lekcji. Podczas tego kursu studenci majg okazje
pracowaé metoda projektu planujac, przygotowujac i prezentujac efekty swoich
dziatan projektowych. Tematy, ktére realizuja w swoich projektach sa zwigzane
z metoda CLIL, ale wyboru tematu dokonuje kazda grupa w trybie wewnetrznych
negocjacji. Przez okoto polowe semestru studenci pracuja w 3-4 osobowych gru-
pach, okreslajac kolejno cele, pytania badawcze, podzial zadan w grupie, metody
zbierania danych, az w koncu sposéb prezentacji produktu. Nad ich pracg samo-
dzielng czuwa prowadzacy zajecia, ktory na kazdych zajeciach dowiaduje si¢ o po-
stepy w pracach oraz otrzymuje systematycznie raporty od grup i udziela im infor-
magcji zwrotnej na temat jakosci ich pracy oraz przekazuje swoje uwagi lub dalsze
wskazowki, np. dotyczace zrodel informaciji.

W ostatnim semestrze studidow, podczas praktyk nauczycielskich, studenci
maja okazje wykorzysta¢ swoje nowe umiejetnosci planowania pracy projektowe;
i przeprowadzi¢ projekt wraz z nauczycielem-opiekunem praktyk, u ktérego prak-
tyke odbywaja. Wspolna analiza programu nauczania pod wzgledem doboru za-
kresu tematycznego oraz odpowiednich ¢wiczen i form pracy dajg studentom
mozliwo$¢ wspolpracy z bardziej doswiadczonym dydaktykiem oraz wyprébowa-
nia swoich umiejetnosci nauczycielskich pod jego okiem.

Ze wzgledu na zalety pracy projektowej i promocje metody projektow w edu-
kacji poczatkowej ksztalcenie nauczycieli wezesnego nauczania jezyka angielskie-
go powinno zawiera¢ wyraznie zaznaczony w programie komponent poswiecony
realizacji projektéw z uczniami. Aby nauczyciele zostali odpowiednio przygoto-
wani do takiego trybu pracy musza sami do$wiadczy¢ tej metody jako uczestnicy
projektu. Program nauczania powinien wiec oferowaé przynajmniej kilka przed-
miotéw, nie tylko dotyczacych edukacji poczatkowej, podczas ktorych studenci

realizuja projekty zespotowe.
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Podsumowanie

Wykorzystanie metody projektu przez nauczycieli jezyka obcego na wcze-
snych etapach edukacji wymaga od nich pelnego wachlarza kompetencji nauczy-
cielskich i czesto elastycznego, niestandardowego, indywidualizowanego podej-
$cia do uczniéw i sytuacji dydaktycznej. Praca projektowa wymaga wiec zwlaszcza
kompetencji innowacyjno-kreatywnej, o ktorej pisze Zawadzka (2004) oraz auto-
nomiczno$ci w dziataniu i mysleniu, ktérych niedobdr w ksztalceniu nauczycieli
jezykow sugeruje Werbiniska (2004).

Obecnoé¢ metody projektu w ksztalceniu nauczycieli wraz z polaczeniem jej
z praktyka nauczycielskg pod opieka doswiadczonego praktyka w szkole lub
w przedszkolu pozwala na zrealizowanie tych wytycznych okreslonych w Europej-
skim profilu ksztalcenia nauczycieli jezykow (Kelly, M. i Grenfell, M., 2006), ktore
czesto nie byly doé¢ eksponowane w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli. Sg
to zwlaszcza:

o Promowanie warto$¢ pracy zespolowej, wspdtpracy i nawigzywania przy-

datnych kontaktéw w szkole i poza nig (zagadnienie 39; patrz tabela 1).
o Ksztalcenie w zakresie stosowania réznych procedur oceniania oraz sposo-
béw dokumentowania postepdw uczniéw (zagadnienie 19; patrz tabela 1).
o Ksztalcenie w zakresie rozwijania umiejetnoéci refleksyjnej praktyki oraz
samooceny (zagadnienie 25; patrz tabela 1).

o Praca z nauczycielem-opiekunem praktyk (zagadnienie 4; patrz tabela 1).

Nalezy mie¢ nadzieje, Ze osoby ksztalcace nauczycieli jezyka obcego dla weze-
snych etapow edukacji beda podziela¢ przekonanie o wartosci tej metody zardéw-
no dla ksztalconych nauczycieli jak i ich przyszlych uczniéow. Z ochota beda te
metode promowac, realizujac tym trybem zajecia na uczelni oraz dbajac o zrozu-

mienie zatozen i solidng praktyke swoich studentow w tym zakresie.
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PRAKTYKI PEDAGOGICZNE JAKO WAZNE OGNIWO
W KSZTALCENIU NAUCZYCIELI - ZALOZENIA I REALIZACJA
PROJEKTU

DOBRA PRAKTYKA KLUCZEM
DO PROFESJONALIZMU W EDUKAC]I

Rola teorii i praktyki w ksztalceniu nauczycieli

W toczacych si¢ w ostatnich latach debatach nad poprawg jakosci ksztalcenia
w Polsce problem profesjonalizmu nauczycieli stal sie kluczowym zagadnieniem.
Oczywistym wydaje si¢ fakt, ze z mysleniem o edukacji i jakosci przedszkoli czy
szkol zwigzany jest namyst nad efektywnym przygotowaniem i doskonaleniem
kadr pedagogicznych. W centrum tych zainteresowan pojawia si¢ pytanie o to, jak
ksztalci¢ przyszlych nauczycieli, aby mogli oni petni¢ przypisana im role w demo-
kratycznym i elastycznym systemie szkolnym. Rozwazaniom tym czesto towarzyszy
niepokdj, dotyczacy problemu pojeciowego rozumienia teorii i praktyki, mozliwych
relacji miedzy nimi oraz implikacji przyjetych zatozen, zaréwno dla ksztalcenia,
jak i aktywnos$ci zawodowej nauczycieli.
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ZwiazKki teorii z praktyka nabierajg szczegdlnego znaczenia w tych zawodach,
ktore charakteryzuja ztozona struktura i zlozone warunki realizacji. Nauczyciel to
niewatpliwie jedna z takich profesji. Dlatego tez ,,filozofia studiéw nauczycielskich
opiera si¢ na paradygmacie wzajemnych powigzan i niezbednej réwnowagi mie-
dzy teoria i praktyka, miedzy racjonalizmem i empiria, czyli mys$leniem opartym
na rozumie, do$wiadczeniu i przezyciach” (Parzecki R. (2012), s. 14)

Zalozenie to fatwo wyjasni¢, gdy przyjrzymy sie nieco blizej warunkom profe-
sjonalnego podejscia do obowiazkéw nauczycielskich. Czy liczy sie tu przede
wszystkim znajomo$¢ procedur pedagogicznych, ktérymi moze sie postuzy¢ na-
uczyciel? A moze bieglos¢ w ich stosowaniu, wynikajaca z codziennego do$wiad-
czenia? Pewien niezbedny zaséb wiedzy teoretycznej i umiejetnos¢ zastosowania
jej w praktyce? Czy umiejetno$¢ zrozumienia sytuacji i siebie?

Istnieje dzisiaj powszechna zgoda co do tego, ze nauczycielowi — profesjonaliscie
— potrzebna jest okreslona wiedza. Roznie jednak jest ona postrzegana i definiowa-
na, podkresla si¢ jej zwiazki z teorig i Srodowiskiem naukowym lub bliskie powigza-
nia z do$wiadczeniem oraz z przedszkolem czy szkolg jako miejscami jej tworzenia.
W dotychczasowych publikacjach pedagogicznych znalez¢é mozemy dychotomiczne
opisy relacji miedzy teorig naukows a dzialaniem nauczyciela w sytuacjach eduka-
cyjno-wychowawczych. U podstaw pierwszego stanowiska, wedtug ktérego teoria
moze by¢ stosowana w praktyce, lezy zalozenie, iz istnieje pewien zaséb wiedzy
ogolnej, obiektywnej i absolutnej, niezbednej dla wiedzy profesjonalnej nauczyciela.
W takim ujeciu, doskonalenie praktyki pedagogicznej odbywac sie moze jedynie za
sprawg zwiekszania zasobow teorii akademickiej i podnoszenia jej na wyzszy po-
ziom. Praktyka nie stanowi tutaj Zrédla weryfikacji stusznosci teorii. Nauczyciel jest
wiec niejako zwolniony z odpowiedzialnosci za ksztaltowanie teorii, ktéra moze by¢
zmieniona tylko przez inng teori¢ akademicka. Zgodnie z drugim stanowiskiem,
praktyka jest zrodlem teorii, ktéra musi by¢ oparta na $cisle okreslonym paradygma-
cie metodologicznym i korelowa¢ z innymi teoriami. Nie moze wiec tworzy¢ jej sam
nauczyciel, odwolujac si¢ jedynie do wiasnej, codziennej praktyki, lecz wylacznie
badacz obiektywny. Podsumowujac, w obu prezentowanych podejéciach nauczyciel
traktowany jest jako bierny wykonawca zalozen teoretycznych, dziatajacy zgodnie
z metodami i procedurami, uznanymi za skuteczne przez srodowisko akademickie.
Odnoszac sie do arystotelesowskiego podziatu praktyki, raczej wykonuje on zawod

niz dziala w zawodzie, jest bardziej wykonawca niz tworca czy sprawca.
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W obliczu narastajacej krytyki pozytywistycznej koncepcji wiedzy, pojawily
sie jednak watpliwosci co do powszechnej uzyteczno$ci, w tym takze sily spraw-
czej teorii naukowych i wyprowadzonych stad strategii. W konsekwencji powsta-
waly koncepcje refleksyjnego nauczania, pozwalajace na nauczycielskie teoretyzo-
wanie, tj. refleksyjna praktyka D. Schéna, koncepcja edukacji humanistycznej
A.W. Combsa, model aktywnego uczenia sie¢ D. Kolba, czy ksztalcenie przez prak-
tyke D. Fish.

Refleksyjne nauczanie to kategoria pedagogiczna najbardziej chyba zwigzana
z nazwiskiem D. Schoéna, autora dwoch znaczacych dla tej problematyki ksigzek:
The Reflective Practitioner i Educating the Reflective Practitioner. Schon swe inspi-
racje czerpie z prac J. Deweya, w ktorych autor wyodrebnit i opisal dwa rodzaje
dzialania: rutynowe i refleksyjne. Wskaznikiem profesjonalizmu nauczyciela staje
sie w koncepcji Schona dziatanie refleksyjne, czyli inteligentne i tworcze, zawiera-
jace element improwizacji oraz eksperymentowania. Jest ono dostosowywane do
konkretnej, niepowtarzalnej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej i modyfikowa-
ne pod wpltywem ,refleksji w dziataniu”. Szczegdlnego znaczenia nabiera tu ,wie-
dza jak” (knowing how), okredlana tez jako ,wiedza w dzialaniu” Przyktadanie
nadmiernej wagi do nauczycielskiej ,wiedzy jak” niesie jednak ze soba niebezpie-
czenstwo ograniczenia zakresu wiedzy teoretycznej w pracy nauczycieli. Moze
umozliwi¢ jedynie podejmowanie prostych, rutynowych czynnosci, ale nie daje
podstaw do mysélenia systemowego. Watpliwy wydaje sie wiec mechanizm zastgpie-
nia ,wiedzy co” ,wiedzg jak’. Konsekwencja moze by¢ ograniczenie doswiadczen
nauczycieli, ktére mozna by okresli¢ jako ,wiedz¢ dlaczego”. Zgodnie ze stanowi-
skiem D. Trippa, autora ksigzki Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie
profesjonalnego osgdu, profesjonalizm nauczyciela powinien raczej polega¢ na
zdolnosci do funkcjonowania w trzech wymienionych obszarach, ktérych wskaz-
nikiem jest umiejetnos$¢ stawiania sobie przez nauczyciela pytan: ,Co ja robie?”,
LW jaki sposéb?”, ,,Dlaczego?” i formulowania na nie odpowiedzi. Refleksja na-
uczycielska traktowana jest jako ciagly proces konstruowania wiedzy, opartej na
wlasnych przeswiadczeniach, ale i na cudzych przekonaniach, jest wynikiem dia-
logu teorii naukowych i osobistych. Tripp pisze: ,Wykonywanie zawodu wymaga
dwdch rodzajow wiedzy i kwalifikacji. Wiedza praktyczna umozliwia biegle wyko-
nywanie wzglednie rutynowych, technicznych zadan. Zdobywa sie ja gtéwnie
przez doswiadczenie praktyczne. Dzigki niej spostrzega si¢ sytuacje i odpowied-
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nio na nig reaguje, nic w tym odkrywczego, jesli stwierdzimy, ze na tym opiera si¢
profesjonalnie wykonywana praca pedagogiczna. Drugi rodzaj wiedzy to diagno-
za. Sklada si¢ na nig zespot umiejetnosci i wiadomosci niezbednych, aby zrozu-
mie¢, wyjasni¢ i umie¢ uzasadni¢ osad praktyczny. Diagnoza zawiera wyja$nienie
przedsiewzietych dziatan praktycznych, jest wiec w wyzszym stopniu dyskursyw-
na, akademicka i teoretyczna, cho¢ dostarcza takze interpretacji praktyczne;j. (...)
Krotko: nauczycielom jest potrzebne diagnostyczne podejscie do ksztalcenia,
a znaczy to, ze musza rozumie¢, co dzieje sie w klasie i dlaczego”” (Tripp D. (1996),
s. 157-158)

Zarysowane powyzej zagadnienia sklaniaja do podjecia szerokiej refleksji nad
jako$cig ksztalcenia przyszlych nauczycieli w kontekscie rozpatrywania zwigzkow
i relacji miedzy teorig i praktyka. Nie moze tu zabrakng¢ rozwazan nad zalozenia-
mi programowymi i organizacjg praktyk dla studentéw przygotowujacych sie do
zawodu nauczyciela przedszkola, klas I-IIT szkoly podstawowej, czy nauczycieli je-
zyka angielskiego pracujacych z uczniami w wieku wczesnoszkolnym. Brak debaty
poswieconej doktadnie temu zagadnieniu oraz state zmniejszanie wymiaru godzin
praktyk w programach studiéw wyzszych czy standardach ksztalcenia nauczycieli,
$wiadczy niestety o marginalizowaniu jakze wartosciowych doswiadczen zawodo-

wych studentéw zdobywanych bezposrednio w placéwkach edukacyjnych.

Teoretyczne podstawy projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu
w edukacji

Whaczajac sie w dyskusje poswiecong problematyce jakosci ksztalcenia przy-
sztych nauczycieli, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego w part-
nerstwie z Kolegium Nauczycielskim w Warszawie oraz Samodzielnym Tereno-
wym Kolem nr 69 Spotecznego Towarzystwa Oswiatowego podjat sie opracowa-
nia, a nastepnie realizacji i ewaluacji projektu Dobra praktyka kluczem do profesjo-
nalizmu w edukacji. Projekt wspétfinansowany byl przez Unie Europejska ze srod-
kow Europejskiego Funduszu Spolecznego, Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki, Priorytet III Wysoka jakos§¢ ksztalcenia, Dziatanie 3.3 Poprawa jakosci
ksztalcenia, Poddziatanie 3.3.2 Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia na-
uczycieli - projekty konkursowe. Jego realizacja miala miejsce w terminie od
15.10.2012 roku do 30.06.2014 roku.
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Grupe docelowa w projekcie stanowilo: 35 placowek edukacyjnych, w tym
16 przedszkoli i 19 szkot podstawowych, 260 studentéw studiow stacjonarnych
I stopnia Wydziatu Pedagogicznego UW i Kolegium Nauczycielskiego w Warsza-
wie specjalnosci nauczycielskich: pedagogika przedszkolna, wczesnoszkolna
iwczesne nauczanie jezyka angielskiego oraz 125 nauczycieli, zatrudnionych
w przedszkolach i szkotach, ktére uczestniczyly w projekcie.

Celem ogolnym projektu Dobra praktyka... bylo wypracowanie modelowych pro-
gramow praktyk, ktore przyczynia¢ sie beda do petniejszego, lepszego przygotowa-
nia studentéw do roli nauczyciela w przedszkolu i szkole. Cele szczegotowe to m.in.:

o wzmocnienie wspolpracy pomiedzy uczelniami ksztalcacymi nauczycieli
a placowkami,

« podniesienie kompetencji studentéw w nastepujacych zakresach: organiza-
cja pracy nauczycieli przedszkolnych, wezesnoszkolnych i nauczycieli jezy-
ka angielskiego, wykorzystanie metody projektéw, diagnozowanie dzieci
i ucznidéw oraz organizacja dziatan wspierajacych ich rozwoj, rozwigzywa-
nie probleméw wychowawczych, skuteczna komunikacja z rodzicami,

o podniesienie kompetencji nauczycieli w zakresie planowania, organizowa-
nia, wspierania i ewaluacji dzialan studentéw podczas praktyk.

Warto dodag, iz projektodawcy, konstruujac zatozenia Dobrej praktyki... opie-
rali si¢ na analizie potrzeb podmiotéw zaangazowanych bezposrednio w praktyki
pedagogiczne: dyrektoréw przedszkoli i szkél, nauczycieli i studentow.

W toczacej sie dotychczas debacie na temat organizacji procesu ksztalcenia
pedagogicznego, a w szczegdlnoéci planowania praktyk studenckich, nauczyciele
zatrudnieni w placéwkach nie brali znaczacego udzialu. Wyniki ankiety prowa-
dzonej na Wydziale Pedagogicznym UW w styczniu 2012 roku w grupie 30 na-
uczycieli z do§wiadczeniem w opiece nad praktykami pedagogicznymi, wskazaly
na potrzebe podjecia wspdlpracy ze Srodowiskiem akademickim w tym zakresie.
90% ankietowanych zauwazylo potrzebe zmiany programoéw praktyk, zas % bada-
nych wyrazilo che¢ wlaczenia si¢ w dziatania zmierzajace do modernizacji do-
tychczasowego ksztaltu praktycznego ksztalcenia przyszlych nauczycieli. Opinie
dyrektoréw placowek byly podobne, sugerowaty m.in. blizsza wspoélprace z insty-
tucjami ksztalcacymi nauczycieli, organizacje szkolen podnoszacych kwalifikacje
opiekunéw w zakresie planowania i powadzenia praktyk pedagogicznych, stwo-

rzenie narzedzi stuzacych refleksji i ewaluacji dziatan studentéw podczas praktyk.

89



Analiza wynikéw badan ankietowych dotyczacych programu ksztalcenia na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Pedagogicznego, ktérymi w 2010 roku
objeto grupe 54 studentdéw ostatniego rocznika studiéw I stopnia (kierunek na-
uczycielski), wskazalta m.in. na rosnaca potrzebe zdobywania przez studentdéw
poglebionych doswiadczen praktycznych. Studenci krytycznie ocenili matg liczbe
godzin praktyk pedagogicznych, zwracali uwage na nie zawsze dobra wspolprace
z nauczycielami — opiekunami praktyk w placéwkach oraz potrzebe szerszych
i bardziej pogtebionych do$wiadczen zwigzanych z prowadzeniem zajgé, rozwia-
zywaniem probleméw wychowawczych, a takze poznawaniem przedszkola czy
szkoly jako instytucji. Wyniki ankiety przeprowadzonej w styczniu 2012 roku
wérod 45 studentéw Wydzialu Pedagogicznego UW i 40 stuchaczy Kolegium Na-
uczycielskiego wskazaly na podobne oczekiwania. Dodatkowo ankietowani pod-
kreslali koniecznos$¢ uzupetnienia programu praktyk o nastepujace tresci: plano-
wanie i praca metoda projektéw, skuteczna komunikacja z rodzicami, diagnoza
zréznicowanych potrzeb dzieci i ucznidéw oraz konstruowanie dziatan wspieraja-
cych ich rozwdj w przedszkolu i szkole. Wymienione na konicu obszary staly sie
kluczowymi zagadnieniami w projekcie Dobra praktyka....

Autorzy wyszli z zalozenia, ze w przedszkolu i szkole, jak wskazuja ostatnie
badania, dominuje transmisyjny model edukacji: nie rozwija sie u dzieci ciekawo-
$ci poznawczej, umiejetnosci formutowania pytan, rozwigzywania problemoéw,
refleksji nad wlasnym uczeniem si¢ (por. Dagiel M., Zytko M. (2009)). Metoda
projektéw natomiast stwarza warunki do konstruowania wiedzy przez uczacych
sie, dodatkowo zacheca do otwarcia si¢ na inne jej zrodla, tkwiace w najblizszym
otoczeniu, rodzicach, personelu instytucji, rowiesnikach. Tworzenie wiedzy jest
bowiem procesem grupowym, w ktérym kazdy jego uczestnik ,jest karmiony
przez hipotezy, wiedze, teorie innych, majace miejsce konflikty, przyspieszenia
w procesie wspolnej konstrukcji fragmentéw wiedzy (...)” (Rinaldi, C., 2006,
s. 131, cyt. za: Karwowska-Struczyk, M., 2012, s. 234). Metoda projektow pozwala
ponadto nauczycielowi i studentowi uwierzy¢ w dziecigcy potencjal samoksztal-
cenia i samorozwoju, pozwala na ,widzenie dziecka jako obdarzonego potencja-
fem rozwojowym, kompetentnego, silnego, od urodzenia gotowego do tworzenia
relacji z innymi i wspdlnego konstruowania znaczen; jako majacego prawa, a nie
potrzeby, otwartego na innych, zaciekawionego $wiatem spolecznym i fizycznym?”
(Karwowska-Struczyk M. (2012), 5.235). Jednoczes$nie daje dorostemu mozliwos¢

90



sprawdzenia si¢ w roli lidera dziatan w §rodowisku lokalnym i uczy skutecznej
komunikacji z rodzicami w procesie edukacji dziecka. Edukacje bowiem ,wspot-
tworzg na réwni nauczyciel, rodzice i uczniowie. Jesli beda oni ze sobg wspotpraco-
wad, system edukacyjny bedzie bardziej zwarty a dziecko osiggnie sukces” (Chri-
stopher C.J. (2004), s.14). Metoda projektow tworzy takze plaszczyzne do wymiany
opinii miedzy nauczycielem a zespolem specjalistow, wspoélodpowiedzialnych za
rozwoj kazdego dziecka: pedagogdw, psychologéw, logopedow, terapeutow.
Rodzice i specjalisci to, we wspotczesnych placéwkach edukacyjnych, gléwni
partnerzy nauczyciela w walce o cato$ciowy, dynamiczny rozwoéj kazdego dziecka.
Jak wskazuja analizy, ,réznice indywidualne w rozwoju umystowym dzieci s
obecnie jeszcze wieksze” (por. Gruszczyk—Kolczynska, E., Zielinska, E., 2009, s. 27),
a liczba 0s6b wymagajacych wsparcia psychologiczno-pedagogicznego w polskich
przedszkolach i szkolach stale rosnie. Obok dzieci z dysfunkcjami rozwojowymi
i trudnodciami edukacyjnymi, coraz czeéciej na specjalistyczng pomoc oczekuja
dzieci i uczniowie z problemami w komunikacji jezykowej, z zaburzeniami emo-
cjonalnymi, zagrozone niedostosowaniem lub wykluczeniem spolecznym, pozo-
stajace w sytuacjach kryzysowych i traumatycznych, wreszcie ci zdolni, uzdolnieni
czy utalentowani. Nauczyciele edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej staja wiec
wobec wyzwan zwigzanych z dostosowaniem swoich dziatan do potrzeb tych dzieci
(por. Krasowicz-Kupis, G., 2009). Muszg zna¢ metody diagnozowania, umie¢ je sto-
sowa¢ w rozmaitych warunkach, interpretowa¢ uzyskana wiedz¢ o podopiecznych,
konsultowac ja z zespotem specjalistow i wspolpracowac z calym $rodowiskiem
zycia dziecka dla tworzenia programéw wsparcia. Niejednokrotnie muszg takze
profesjonalnie wspiera¢ rodzicéw. Poruszanie sie w tym obszarze pracy zawodowe;j
sprawia jednak nauczycielom wiele trudno$ci, poniewaz nie posiadaja oni odpo-
wiedniego przygotowania (por. Wloch S., Wioch A. (2009), s. 29-31). Wynikac¢ to
moze z faktu, iz ,nie docenia si¢ diagnozy dziecka w procesie wychowawczo-dy-
daktycznym. Edukacja dzieci opiera si¢ na teorii urabiania, w ktorej podmiotem
staje sie program, nie za$ jednostka ludzka” (Wloch S., Wtoch A. (2009), s. 13).
Warto doda¢, ze metoda projektow, ktdra uczyniono osig organizacji ,Dobrej
praktyki..”, stanowi idealng plaszczyzne, wprowadzajaca w naturalny sposéb ele-
menty diagnozy, terapii, wspierania psychologiczno-pedagogicznego, organizo-
wania wspolpracy miedzy podmiotami bioracymi udzial w procesie edukacyjno-

-wychowawczym.
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Zalozenia teoretyczne projektu a nowe programy praktyk pedagogicznych

Jednym z gtéwnych zadan w projekcie Dobra praktyka kluczem do profesjona-
lizmu w edukacji bylo opracowanie 3 nowych programéw praktyk na Wydziale
Pedagogicznym UW i w Kolegium Nauczycielskim w Warszawie w zakresie peda-
gogiki przedszkolnej, wczesnoszkolnej i wezesnego nauczania jezyka angielskiego.
Zmianom podlegaly zaréwno organizacja i procedury planowania oraz przebiegu
praktyk (asystenckich i nauczycielskich), jak réwniez ich zadania merytoryczne.
Dazono do tego, by jak najbardziej efektywnie realizowac cele okreslone w progra-
mach studiéw na uczelni Lidera i Partnera, a wynikajace z zapiséw zawartych
w Standardach nauczycielskich i Krajowych Ramach Kwalifikacji. W ramach za-
dania zorganizowano 4 calodniowe (o$miogodzinne) spotkania, w ktérych udziat
wzieli nauczyciele przedszkolni, wezesnoszkolni i nauczyciele jezyka angielskiego
pracujacy w klasach I-III szkoly podstawowej wylonieni w toku odrebnej rekruta-
cji. Prowadzacymi spotkania byli 3 eksperci — pracownicy Wydziatu Pedagogicz-
nego i Kolegium Nauczycielskiego. Prace programowe odbywaly sie oddzielnie
w trzech grupach odpowiadajacych wczesniej sprecyzowanym specjalnos$ciom.
Jednoczesnie czlonkowie grup opracowywali narzedzia stuzace realizacji progra-
mow praktyk. Ich celem bylo stworzenie studentom warunkéw do systematycznej
i wnikliwej refleksji nad dziataniami nauczycieli obserwowanymi podczas pobytu
w placoéwkach, a takze nad wlasnymi metodami pracy i procedurami zachowan
w réznorodnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych. Zdobyta w ten sposéb
wiedza i opanowane umiejetnosci to elementy profesjonalnych kompetencji na-
uczyciela - refleksyjnego praktyka.

Wiaczenie doswiadczonych nauczycieli przedszkoli i szkét w proces moderni-
zowania programu studiéw pedagogicznych, szczegélnie w tworzenie zalozen
i zadan praktyk pedagogicznych, takze wpisuje si¢ w koncepcje refleksyjnego na-
uczania studentéw — przyszlych adeptéw studiéw nauczycielskich. Tworzy wa-
runki do dialogu teorii akademickiej i praktyki edukacyjnej oraz w konsekwencji
prowadzi do dynamicznego konstruowania profesjonalnej wiedzy osobistej przez
studentéw odbywajacych praktyki w placowkach, czy modyfikowania teorii oso-
bistych samych nauczycieli. Niezbedna jest bowiem ,edukacja nauczycieli w dia-

logu - edukacja oparta na zaufaniu, autentycznym autorytecie i wspolnej misji
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jakosciowego ksztalcenia i wychowania. Niezmiernie istotna jest gotowo$¢ kazde-
go dobrego nauczyciela do podejmowania pewnego ryzyka zwigzanego ze wspot-
odpowiedzialnoscig za efekty pracy innych oséb.” (Grzesiak J. (2012), s. 42).

Trzy z omawianych spotkan programowych (luty i kwiecien 2013) dotyczyly
analizy potrzeb placéwek, nauczycieli - opiekunéw praktyk, uczelni wyzszych
i studentéw specjalnosci nauczycielskich pod katem planowanych dziatan projek-
towych, kierunkéw zmian w planowaniu i realizacji praktyk pedagogicznych,
konstruowania nowych dokumentéw programowych. Spotkanie czwarte za$, zor-
ganizowane na poczatku roku 2014, mialo na celu wstepng ewaluacje wypracowa-
nych procedur i programéw jeszcze przed zakonczeniem projektu i ewentualnie
wprowadzenie niewielkich zmian i korekt.

Warto doda¢, ze podczas spotkan programowych dyskutowane byty takze re-
zultaty kolejnego zadania podjetego w toku realizacji projektu Dobra praktyka...,
czyli wyjazdéw studyjnych do uczelni partnerskich. W marcu i kwietniu 2014
roku odbyly si¢ dwa jednotygodniowe wyjazdy do Szwecji (Uniwersytet w Umea)
i Portugalii (Politechnika w Lizbonie). W kazdym z nich wzieli udzial zaréwno
nauczyciele, jak i studenci wytypowani w oddzielnej rekrutacji oraz opiekunowie
merytoryczni — pracownicy uczelni Lidera projektu. W wyjezdzie do Szwecji
uczestniczylto 5 nauczycieli jezyka angielskiego, pracujacych z uczniami w wieku
wczesnoszkolnym oraz 5 studentéw specjalnosci: wezesne nauczanie jezyka an-
gielskiego. Wyjazd do Portugalii objal nauczycieli przedszkolnych i nauczycieli
klas poczatkowych (10 oséb) oraz studentéw dwodch specjalnosci: pedagogika
przedszkolna i wczesnoszkolna (10 oséb).

Na Uniwersytecie w Umea, polozonym na péinocy Szwecji, studiuje ponad
29.000 studentdw z calego $wiata. Ksztalcenie nauczycieli (teacher education pro-
gram) jest jednym z najwiekszych programéw tego uniwersytetu i uczestniczy
wnim ok. 3000 studentéw. Badania oraz ksztalcenie w obszarze prowadzenia
dziatan empirycznych zwigzanych z nauczaniem i uczeniem si¢ obejmuja takie
dziedziny, jak: nauczanie matematyki, nauka jezyka ojczystego oraz praca w oswia-
cie. Wspolpraca uczelni z Uniwersytetem Warszawskim rozpoczela sie¢ w 2006 po
przystapieniu obu instytucji do projektu ELLiE (Wczesna Nauka Jezyka w Euro-
pie) prowadzonego na UW i trwala nieprzerwanie do 2011. Wspoélpraca polegala
na prowadzeniu réwnolegtych badan dotyczacych nauczania jezyka angielskiego

w 7 krajach, w tym w Szwecji i w Polsce (por. Enever J. (2011)).
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Politechnika w Lizbonie jest instytucja edukacji publicznej, ktéra rozpoczela
dzialalnos¢ w 1986 roku. Prowadzi ksztalcenie studentéw na wysokim poziomie
(obecnie ponad 14.5 tys. studentéw), dzialalno$¢ naukowo-badawcza (ponad
1300 nauczycieli akademickich), bierze udziat w réznorodnych projektach krajo-
wych i miedzynarodowych. Instytut Edukacji Politechniki w Lizbonie od 5 lat
wspodlpracuje z Uniwersytetem Warszawskim w ramach programu Erasmus. Jest
uznanym osrodkiem edukacyjnym, w ktérym na szerokg skale prowadzi sie bada-
nia i wdraza w praktyce metode projektow.

Gléwnym celem obu wyjazdéw studyjnych bylto zapoznanie sie z rozwigzaniami
dotyczacymi organizacji praktyk pedagogicznych w tych krajach. Zdobyta wiedza
i doswiadczeniami nauczyciele i studenci dzielili si¢ z pozostalymi uczestnikami
projektu w ramach warsztatéw prowadzonych na uczelni lub w placéwce. Wiedza to
byta takze jednym z elementéw rozwazan nad nowymi programami praktyk, ktore
mialy miejsce podczas spotkan nauczycieli — ekspertow.

Nie mozna zapomnie¢, iz efektem wspodlnej pracy nauczycieli i pracownikéw
uczelni Lidera i Partnera byto takze opracowanie narzedzi stuzacych wykonaniu
zadan przewidzianych w nowych programach praktyk. Mimo, iz narzedzia odnosza
sie do kompetencji studentéw kluczowych dla projektu, ze wzgledu na specyfike
prowadzenia zaje¢ w przedszkolu, w szkole czy zajec jezykowych oraz planowana
duzg szczegdlowos¢ narzedzi, przygotowano je odrebnie dla kazdej ze specjalnosci.
Wiréd nich znalazly sie:

o arkusz obserwacji zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela - opiekuna prak-

tyk,

o dziennik projektu,

o karta indywidualnych potrzeb edukacyjnych dziecka,

o arkusz analiza przypadku,

o scenariusz dyskusji fokusowej z rodzicami,

o arkusz analizy zdarzenia krytycznego,

« skala autoewaluacji.

Wszystkie ze wskazanych powyzej narzedzi opracowano z mysla o rozwijaniu
kompetencji studentéw — przysztych nauczycieli. Mozna jednak zatozy¢, ze kon-
trola sposobow radzenia sobie praktykantéw z realizacja zadan, doradztwo i re-
fleksja ze strony nauczyciela — opiekuna praktyk wptywajg pozytywnie na rozwoj
i doskonalenie réwniez ich kompetencji pedagogicznych.
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Opracowane w grupach nauczycieli - ekspertéw nowe programy praktyk pe-
dagogicznych oraz narzedzia stuzace ich realizacji pilotazowo wykorzystano pod-
czas kolejnych tur praktyk odbywajacych si¢ w przedszkolach i szkotach. Rezulta-
ty pilotazu podsumowano i poddano ocenie podczas ostatniego — piatego juz
spotkania programowego (maj 2014). Wnikliwa analiza wynikéw ewaluacji prak-
tyk, dokonana przez studentéw, nauczycieli i dyrektoréw placéwek pozwolita po-
nadto na wprowadzenie koniecznych korekt i zmian w opracowanych wczeéniej
dokumentach.

Warto doda¢, iz podczas wszystkich spotkan z nauczycielami (nie tylko zresz-
ta w grupach programowych, ale takze podczas opisywanych dalej warsztatow)
czesto pojawialy sie rozmowy poswiecone poglebianiu wspdtpracy miedzy pla-
cowkami i uczelniami wyzszymi ksztalcagcymi przyszlych nauczycieli. Ich wyni-
kiem byto okreslenie oczekiwan placéwek i uczelni dotyczacych dalszych kontak-
tow 1 wspdlnej pracy w procesie ksztalcenia przysztych nauczycieli. Wstepnie
okreslono nastepujace formy wspdlpracy:

o udzial nauczycieli - opiekunéw praktyk w wybranych wyktadach/zaje-

ciach odbywajacych si¢ na uczelni,

o organizacja przez obie uczelnie szkolen i warsztatow dla nauczycieli -

opiekunéw praktyk,

o uczestnictwo studentdéw w zajeciach otwartych prowadzonych przez na-

uczyciela — opiekuna praktyk czy w innych imprezach na terenie placowki,

o wspieranie przez uczelnie realizacji idei wolontariatu studenckiego w pla-

cowkach.

Przygotowanie nauczycieli i studentow do realizacji nowych programéw

praktyk pedagogicznych

Przygotowaniu studentéw i nauczycieli do realizacji nowych programéw prak-
tyk stuzyly warsztaty. Poruszano podczas nich zagadnienia tematyczne, uznane za
kluczowe w projekcie Dobra praktyka.... Odwolywano sie tez do réznych rodza-
jow wiedzy uczestnikow warsztatow okreslanej jako ,wiem, co’, ,wiem jak” i ,wiem
dlaczego”, ktore sg niezbednym warunkiem pracy z narzedziami stuzacymi reali-
zacji praktyk pedagogicznych, szczegolnie akcentujac znaczenie oraz sposoby

wspolpracy nauczycieli — opiekunéw ze studentami. Grupy warsztatowe liczace
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$rednio po 15 0s6b skonstruowano w taki sposéb, aby umozliwi¢ studentom i na-
uczycielom nawigzanie kontaktu i wymiane doswiadczen oraz rozwija¢ ich goto-
wos¢ i umiejetno$¢ wspolpracy.

Warsztat otwierajacy caly cykl zatytulowano: Nauczyciel - profesjonalista
w oé$wiacie, czyli jak nauczyciele moga pomagac studentom w osigganiu standar-
doéw ,,Dobrej Pracy” podczas praktyk pedagogicznych.

Podczas warsztatu uczestnicy poznali zalozenia teoretyczne Projektu Dobrej Pra-
cy (ang. Good Work Project), ktérego twdrcami sg trzej amerykanscy psychologowie:
H. Gardner, M. Csikszentmihalyi i W. Damon. Ich poszukiwania odpowiedzi na klu-
czowe pytania, dotyczace ludzkiej pracy, doprowadzily do powstania modelu tzw.
potrojnej helisy (Triple Helix), ktora jest kompozycja trzech przeplatajacych sie ze
sobg wartosci: perfekeji, etyki i zaangazowania. Nauczyciele i studenci uczestniczacy
w warsztacie mieli ponadto mozliwo$¢ wspolnego przedyskutowania zagadnienia
dobrej jakosci w roznych dziedzinach Zycia, takze w edukacji oraz omawiali warunki
wykonywania dobrej pracy, tkwigce w czynnikach kulturowych, spotecznych, stan-
dardach osobistych i czynnikach zewnetrznych. Duzo czasu po$wiecona na analize
dobrej, rzetelnej pracy w zawodzie nauczyciela, charakteryzujacej sie znajomoscia
nauczanego przedmiotu, osobistym zaangazowaniem i poczuciem spotecznej odpo-
wiedzialnosci. Szczegdlne miejsce w programie warsztatu znalazty problemy wspot-
pracy nauczyciela — opiekuna praktyk i studenta. Podczas wspolnych dyskusji i wy-
konywania réznorodnych ¢wiczen wypracowano warunki profesjonalnego kontaktu,
opartego na wiedzy i doswiadczeniu obu stron, zaufaniu, otwartosci i zaangazowaniu
we wzajemng wymiane informacji. Podkreslano konieczno$¢ wspdtpracy przy two-
rzeniu lub modyfikowaniu osobistych teorii zaréwno nauczyciela, jak i studenta oraz
ksztaltowania poczucia odpowiedzialno$ci za realizacje zadan zawodowych.

Diagnoza i projektowanie dzialan wspierajacych, czyli jak nauczyciele moga
pomaga¢ studentom w ocenie i wspomaganiu rozwoju dzieci o zréznicowanych
mozliwo$ciach i potrzebach podczas praktyk pedagogicznych to obszar tematycz-
ny drugiego z przeprowadzonych warsztatow.

Treéci, ktore stanowily jego podstawe, koncentrowaly si¢ na nastepujacych za-
gadnieniach: wybrane aspekty funkcjonowania dziecka w przedszkolu i szkole
ijego uwarunkowania, podstawy diagnostyki pedagogicznej i jej znaczenie dla
poczynan edukacyjnych nauczyciela i rodzicéw, wrazliwos¢ diagnostyczna na-

uczycieli oraz sposoby jej rozbudzania, diagnoza stygmatyzujaca, a diagnoza ro-
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zumiejaca, znaczenie, obszary, metody i techniki, granice i zagrozenia, stereotypy
w postrzeganiu dziecka i wnioskowaniu o nim, sposoby wspierania/stymulowania
rozwoju i edukacji dzieci. Rozwazaniom towarzyszyly liczne odwolania do teorii
pedagogicznych i psychologicznych, ale réwniez do doswiadczen praktycznych
nauczycieli, nie zabraklo analizy standardéw nauczycielskich, Krajowych Ram
Kwalifikacji oraz podstaw programowych dla przedszkoli i szkét podstawowych.
W programie warsztatu umieszczono réwniez ¢wiczenia, w ktérych nauczyciele
- opiekunowie praktyk i studenci wystepowali jako osoby wzajemnie uczace si¢
w procesie zbierania informacji o dziecku oraz planowania jego aktywizacji. Ce-
lem tak zorganizowanych metod i form pracy warsztatowej bylo rozbudzenie po-
trzeby oraz rozwijanie umiejetnosci wspolnego dobierania, konstruowania i wy-
korzystywania réznych sposobdw oceny zroznicowanych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych dzieci, a nastepnie ich interpretowania oraz wytyczania $ciezek
rozwoju i edukacji dzieci we wspoélpracy ze srodowiskiem spotecznym, specjali-
stami, rodzicami, innymi dorostymi czy réwiesnikami.

Trzeci warsztat (Metoda projektu w praktyce, czyli jak nauczyciele moga po-
maga¢ studentom w planowaniu, organizowaniu, prowadzeniu oraz ewaluacji
pracy metoda projektéw podczas praktyk pedagogicznych) zorganizowany byt
wokot rozwazan nad podstawowymi wartosciami w pracy metoda projektow
w przedszkolu, szkole i na zajeciach jezyka angielskiego. Zgodnie z zalozeniami
teoretycznymi, ale i licznymi do$wiadczeniami praktycznymi w tym zakresie, za
podstawowe uznano wartosci takie jak: uznanie dziecigcych kompetencji, kon-
centrowanie si¢ na procesie uczenia si¢ dzieci, a nie tylko na jego wyniku, uwzgled-
nianie indywidualnych réznic w rozwoju i stylach uczenia sie, réznic spolecznych
i kulturowych. W dyskusjach i ¢wiczeniach probowano wykorzysta¢ zdobyta
wezeéniej wiedze 1 umiejetnosci pracy projektami, korzystajac z odmiennych per-
spektyw: nauczyciela — praktyka i studenta, ktéry prawie wylacznie w teorii ze-
tknat si¢ z proponowang metoda. Wypracowano sposoby wspolnego planowania,
dokumentowania i ewaluowania pracy projektami podczas praktyk pedagogicz-
nych. Szczegdlng troska objeto ponownie rozwijanie nastepujacych umiejetnosci
uczestnikow warsztatow: jasnego formulowania oczekiwan oraz zasad i regul po-
stepowania, wypowiadania wlasnych sadéw, wystuchiwania i rozumienia zdania
innych, udzielania i przyjmowania informacji zwrotnych, planowania dzialan

w diadzie (nauczyciel-student) i wigkszym zespole (nauczyciel-student-uczen), po-
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dziatu zadan, udzielania pomocy na proébe i przyjmowania pomocy, korzystania
i rozwijania cudzych mysli i pomystéw. Podczas warsztatu nr 3 réwniez odwotywa-
no si¢ do dokumentéw formalnych, stanowigcych podstawe programéw ksztalce-
nia studentéw, przygotowujacych sie do wykonywania zawodu nauczyciela przed-
szkola, klas I-III czy jezyka angielskiego uczniéw w mlodszym wieku szkolnym.

Analiza badan testowych (pre- i postetstow), w ktorych wzieli udziat uczestni-
cy warsztatow i wypelnianych przez nich ankiet autoewaluacyjnych wskazuje na
przyrost wiedzy w poszczegdlnych obszarach tematycznych oraz rozwoj umiejet-
noséci praktycznych, zaréwno studentéw, jak i nauczycieli. Ponizej przytoczono
takze kilka wypowiedzi badanych dotyczacych ich oceny warsztatow z perspekty-
wy problemu wspolpracy i wspotdziatania oséb zaangazowanych w realizacje
praktyk na terenie placéwki. Ankietowani pisali:

»Najbardziej interesujace dla mnie bylo przyjrzenie si¢ relacji nauczyciel-stu-
dent. Rozpatrywalismy ja z dwdch roznych punktéw widzenia, co pozwolilo wy-
ciggna¢ przydatne wnioski (...) co nauczyciele moga da¢ studentom i co studenci
moga daé nauczycielom”, ,Waznym zagadnieniem byla wspoélpraca nauczyciela -
opiekuna ze studentami podczas praktyki - wzajemne oczekiwania, ustalenie re-
gul i zasad wspdlpracy, pokonanie wzajemnych obaw i barier”, ,Najbardziej inte-
resujacy byl aspekt zaangazowania nauczyciela i studenta w organizacje¢ dobrej
praktyki. Niezwykle ciekawe byly dla mnie informacje studentéw na temat relacji
student — nauczyciel opiekun. Wspélnie wypracowany Model Dobrych Relacji
pomoze w lepszym wypelnianiu obowigzkéw opiekuna praktyk’, ,Najbardziej
warto$ciowe w tych warsztatach jest to, ze mamy mozliwo$¢ rozmawiania z na-
uczycielkami, konfrontowania teorii z praktyka. Na studiach wpaja nam sie idyl-
liczny obraz szkoty i ucznia, podczas gdy rzeczywisto$¢ polskiej szkoly jest zupet-
nie inna’, ,Istotne dla mnie jest, jak wazna jest pokora poznawcza — umiejetnosé
spojrzenia na sprawe pod wieloma katami. Pomaga to w catym zyciu, a zwlaszcza

we wspolpracy z opiekunem praktyk, rodzicem, dzieckiem, dyrektorem”.

»Q” poprawie jakosci ksztalcenia nauczycieli

- nowy ksztalt praktykpedagogicznych

W okresie od maja 2013 roku do maja 2014 roku w projekcie Dobra prakty-
ka... odbywaly sie kolejne tury praktyk pedagogicznych. Kazda praktyka, zaréw-
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no asystencka, jak i nauczycielska, trwata 60 godzin. Godzinowy wymiar praktyk
przypadajacych na jednego studenta zalezny byt od programu studiéw, roku stu-
diéw oraz od wyboru specjalnosci. (zwlaszcza w przypadku Wydzialu Pedago-
gicznego UW, ktory oferuje studentom studia dwuspecjalno$ciowe i wybdr roz-
nych polaczen miedzy specjalno$ciami).

Gléwnym celem praktyk pedagogicznych, okreslonym we wniosku projekto-
wym, bylo zapoznanie studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela
zréznymi rozwigzaniami metodycznymi, wykorzystywanymi w przedszkolach
i szkotach oraz nabycie przez nich umiejetnosci wychowawczych. Réwnie istot-
nym zalozeniem bylto dazenie do poglebienia studenckiej autorefleksji oraz rozwi-
niecia umiejetnosci analizowania wlasnej pracy, oceny etycznego wymiaru podej-
mowanych decyzji, wzrostu samodzielnosci i odpowiedzialnosci za prowadzony
zespol dzieci. Podstawg realizacji tak sformutowanych celéw bylo stworzenie wa-
runkéw do regularnej wymiany doswiadczen miedzy nauczycielami i studentami,
ktéra umozliwi¢ miala lepsze wzajemne rozumienie oczekiwan i potrzeb wszyst-
kich podmiotéw uczestniczacych w praktykach, a takze podniesienie poziomu
kompetencji nauczycieli - opiekunéw praktyk w zakresie: obserwowania i analizy
dziatan studentéw, formulowania informacji zwrotnej i prowadzenia wspolnej re-
fleksji nad sukcesami i trudno$ciami pojawiajacymi sie w czasie praktyk.

W Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 roku w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela, odnalez¢ mozna cele praktyk zbiezne z celami zatozonymi
w projekcie. Wedlug zapiséw standardéw, praktyki pedagogiczne stuza przede
wszystkim ksztaltowaniu kompetencji dydaktycznych i wychowawczych kandy-
datéw do zawodu nauczycielskiego. Dokonuje si¢ to poprzez zapoznanie si¢ stu-
dentéw ze specyfika funkcjonowania przedszkola, szkoly lub innej placoéwki
o$wiatowo-wychowawczej. Dzigki temu studenci poznaja zadania opiekuncze,
wychowawcze i dydaktyczne realizowane w konkretnej placéwce. Zapoznaja sie
tez z organizacja pracy i prowadzong dokumentacja oraz z warsztatem pracy na-
uczyciela. Szczegdlnie wazne wydaja sie rowniez nastepujace zadania, stuzace
konfrontowaniu wiedzy teoretycznej z praktyka edukacyjna:

o obserwowanie zorganizowanej i podejmowanej spontanicznie aktywnosci

nauczyciela, wychowankoéw i ich rodzicéw, w tym proceséw komunikowa-

nia si¢ interpersonalnego i spotecznego,
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o podejmowanie dzialan opiekunczych, wychowawczych i dydaktycznych

wynikajacych z zastanych sytuacji edukacyjnych w placéwece,

o pelnienie roli wychowawcy grupy w przedszkolu i wychowawcy klasy

w szkole,

o analizowanie oraz interpretowanie zaobserwowanych i doswiadczanych

zdarzen i sytuacji edukacyjnych,

« obserwowanie toku metodycznego zaje¢ dydaktycznych w przedszkolu, za-

jec¢ ilekcji na okreslonym etapie edukacyjnym,

o opracowywanie scenariuszy lub konspektéw zaje¢ w przedszkolu, zajec

ilekeji na okreslonym etapie edukacyjnym,

o prowadzenie zaje¢ lub lekcji bazujacych na wezesniej opracowanych scena-

riuszach lub konspektach,

o organizowanie pracy wychowankéw w grupach zadaniowych, animowanie

aktywno$ci poznawczej i wspotdziatania dzieci,

o diagnozowanie poziomu wiedzy i umiejetno$ci wychowankéw oraz podej-

mowanie wspolpracy z innymi nauczycielami i ze specjalistami,

o podejmowanie indywidualnej pracy z wychowankami przejawiajacymi in-

teligencje wielorakie lub majacymi zaburzenia rozwojowe,

o omawianie z nauczycielem-opiekunem praktyk w placéwce prowadzonych

zajec i innych form pracy z wychowankami,

« ocena wlasnego funkcjonowania w toku wypelniania roli nauczyciela,

« ocena przeprowadzonych zaje¢ i innych form pracy z wychowankami

przez nauczyciela-opiekuna praktyk.

Nakreslonym celom stuzyly poszczegdlne zadania, ktérych realizacje przewi-
dziano w nowych programach praktyk: asystenckiej i nauczycielskiej. W procesie
wspomagania rozwoju profesjonalnych kompetencji nauczycielskich studentéw
wykorzystano opracowane w grupach eksperckich narzedzia.

Na temat kompetencji nauczycielskich wypowiadajg sie liczni autorzy i czynig
to w sposdb bardzo réznorodny (por. Denek K. (2012); Puslecki W. (1998); Sem-
pruch J. (2012); Wlodarski Z., Hankala A. (2004)). Niezaprzeczalny wydaje sie
jednak fakt, ze podstawowe znaczenie dla kazdego nauczyciela, w tym réwniez dla
nauczyciela przedszkola i klas I-III, maja kompetencje dydaktyczne i wychowaw-
cze. Wérdd kompetencji dydaktycznych odnajdujemy wiedze i umiejetnosci ta-

kiego organizowania dziatan, by pobudza¢ wielostronng aktywnos¢ dzieci, two-

100



rzy¢ warunki do konstruowania przez nie wiedzy o $wiecie, wspiera¢ ich samo-
dzielno$¢ poznawcza i dawac poczucie sprawstwa, umozliwia¢ negocjowanie zna-
czen z rowiesnikami lub osobami w najblizszym $rodowisku, rozwija¢ potencjat
kazdej jednostki. Wéréd wymienionych narzedzi wykorzystywanych podczas
praktyk pedagogicznych ksztaltowaniu kompetencji dydaktycznych stuzg przede
wszystkim arkusz obserwacji zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela oraz dzien-
nik projektu.

Z kolei kompetencje wychowawcze obejmujg takie zachowania nauczyciela,
ktore wprowadzajg dzieci w $wiat spotecznych norm, zasad i wartosci, pokazuja
iucza odrézniania dobra od zta, uwrazliwiaja na piekno i kategorie estetyczne,
wreszcie pomagajag w rozwoju osobistym, poznawaniu siebie samego i pracy nad
wlasnymi stabosciami, przy maksymalnym wykorzystaniu mocnych stron. Opra-
cowany w ramach projektu Dobra praktyka... arkusz analizy zdarzenia krytyczne-
go chyba w najwiekszym stopniu stuzy przygotowaniu studentéw do realizacji
zadan wychowawczych w pracy z dzie¢mi w przedszkolu czy szkole. Przyczynié
sie tez moze do wzrostu nauczycielskich kompetencji prognostycznych, w zakres
ktérych wchodzi m.in. przewidywanie konsekwencji okreslonych poczynan peda-
gogicznych tak, by wybra¢ jak najbardziej optymalne dla calej spotecznosci dzie-
ciecej i dla kazdego wychowanka z osobna.

W $wietle wspomnianych juz dokumentéw formalnych, regulujacych proces
ksztalcenia na specjalno$ciach nauczycielskich, bazujac na obserwacji réznorod-
nych sytuacji w placoéwkach edukacyjnych, oraz opierajac si¢ na przeprowadzonej
przed rozpoczeciem projektu diagnozie potrzeb, autorzy projektu szczegélng tro-
ska otoczyli ksztaltowanie kompetencji diagnostycznych i terapeutycznych.
Umozliwiaja one bowiem nauczycielowi skuteczne gromadzenie informacji
o dziecku w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, opisywanie poziomu jego
rozwoju intelektualnego, fizycznego, emocjonalno-spotecznego czy moralnego
i jego $rodowiskowych uwarunkowan. Dzieki tym kompetencjom nauczyciel po-
trafi okresli¢ specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne podopiecznych i do nich
dostosowa¢ wlasne dziatania, zaréwno te dorazne, jak i planowane w dalszej per-
spektywie. Trudno wyobrazi¢ sobie nawigzanie kontaktu w dzieckiem i uczniem,
planowanie zaje¢, organizowanie aktywnosci cztonkéw grupy czy klasy, ocenianie
bez znajomosci zakresu wiedzy, kompetencji, oczekiwan podopiecznych i bez in-

formacji na temat srodowiska ich zycia. Od stopnia dostosowania nauczycielskich
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oddziatywan pedagogicznych do potrzeb i mozliwosci kazdego dziecka zalezy bo-
wiem skuteczno$¢ tych oddzialywan. Dwa sposrdd narzedzi opracowanych we
wspélpracy z nauczycielami - ekspertami w planowy i systematyczny sposob
wprowadzaja mtodych adeptéw zawodu do radzenia sobie z organizacjg pracy w
$rodowisku dzieci charakteryzujacych sie réznym potencjatem rozwojowym. Sa
to — karta indywidualnych potrzeb dziecka i arkusz analizy przypadku.

Kompetencje wspoldziatania (zwane przez innych autoréw kompetencjami
spolecznymi) posiada ten nauczyciel, ktéry potrafi nawigzaé kontakt ze swoimi
wychowankami, ale takze ich rodzicami, podejmuje skuteczne dziatania uczace
wspotzycia we wspolnotach i ksztaltujace postawy prospoteczne, potrafi rozwia-
zywa¢ konflikty pojawiajace sie w rdznych sytuacjach edukacyjnych i wychowaw-
czych. Dla potrzeb wspierania rozwoju zawodowego studentéw w tym obszarze
opracowano scenariusz dyskusji fokusowej z rodzicami.

W rzeczywistosci edukacyjnej nierzadko zdarza si¢ tak, ze kontrola, ocenianie
i korekta dzieci stajg si¢ priorytetowymi zadaniami nauczyciela, za$ pozostale ele-
menty z nimi zwigzane wystepuja jedynie marginalnie. Chodzi tu o mechanizmy
samokontroli, samooceny i autokorekty. Prawidlowo$¢ taka mozna zaobserwowac
réwniez w ksztalceniu studentéw uczelni pedagogicznych. Dla ich warsztatu pracy
roéwnie wazne jest jednak ksztaltowanie zaréwno kompetencji z pierwszej grupy, jak
i umiejetnoéci diagnozowania i wartosciowania samego siebie, dokonywania ewalu-
acji 1 autoewaluacji, ktére maja wymiar wiedzotworczy, ale i realizacyjny (por.
Kwiatkowska H. (2008), s. 102-110). W projekcie Dobra praktyka... autoewaluacja
znajduje szczegdlne miejsce. Skonstruowana skala umozliwia studentowi dokumen-
towanie i ocene swojej pracy podczas kazdej praktyki pedagogicznej. Zawarte w niej
kategorie pozwalajg na refleksje nad kompetencjami zdobytymi lub rozwinietymi
w toku obserwacji i wlasnych dziatan podejmowanych w przedszkolu czy szkole.

Wprowadzenie opisanych powyzej narzedzi do programoéw praktyk pedago-
gicznych wynika z przyjecia okreslonych zalozen. Ich zrédlem jest koncepcja
ksztalcenia poprzez praktyke D. Fish, w ktérej podstawowe znaczenie w rozwoju
zawodowym nauczyciela przypisuje si¢ krytycznemu ustosunkowaniu sie do wia-
snego postepowania, a takze namystowi i refleksji nad wykonywanymi czynno-
$ciami. W refleksji nad praktyka, ktorej celem jest ,,otwieranie umystu studenta na
szersze rozumienie” (Fish D. (1989), s. 64, cyt. za: Zuchelkowska K. (2012), s. 68)

mozna wyréznic kilka zalezno$ci:
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o ,Im doswiadczenie jakiego$ zdarzenia wywoluje u studenta bogatszy zasob
implikacji, tym jego efekt edukacyjny jest wyzszy. (...)

o Im student wykazuje wigksza che¢ i gotowos¢ do glosnego mysélenia o
przezytym dos$wiadczeniu, tym wiecej znaczen w nim odkryje. (...)

o Im wiecej réznic dostrzeze student migdzy tym, co mu byto dane w posta-
ci idei, strategii, zasad podczas przygotowania do praktyki, tym lepiej dla
efektéw ksztalcenia. (...)

o Im bardziej $wiadomie student wydobywa na jaw to, o czym myslal, jak w
konkretnych sytuacjach reagowal, czego oczekiwal, a z czym sie rzeczywi-
$cie spotkal, tym bogatszy bedzie rezultat przezytego doswiadczenia. (...)

o Im bardziej wnikliwie student obserwuje siebie, tym bogatszy i wnikliwszy
jest rezultat jego poznania. (...)

o Im student jest bardziej swiadomy wtasnych decyzji i potrafi wskaza¢ na
ich uzasadnienie teoretyczne, tym bardziej $wiadomy jest kwalifikacji, kto-
re zdobywa” (Kwiatkowska H. (1997), s. 165-166).

W profesjonalnej refleksji dokumentacja jest zatem rodzajem badan prowa-
dzonych przez nauczyciela, dzigki ktérym poglebia on swoja $wiadomos¢ na te-
mat kazdego dziecka i samoswiadomos¢, czyli wiedz¢ o samym sobie jako o oso-
bie nauczajacej i uczacej sie zarazem. ,,Dzieki dokumentacji nauczyciele sg nie
tylko nauczajacymi, ale przede wszystkim uczacymi sie badaczami” (Karwowska-
-Struczyk M. (2012), s. 16).

Ewaluacja praktyk odbywajacych si¢ w okresie od maja 2013 roku do lutego
2014 roku dokonywana byla na podstawie ankiet autoewaluacyjnych wypetnia-
nych przez studentéw. Po zakonczeniu praktyk w przedszkolu i w szkole w zakre-
sie wczesnego nauczania jezyka angielskiego studenci oceniali przyrost swojej
wiedzy i umiejetnosci na sze$ciostopniowej skali, gdzie sze$¢ oznaczato wzrost na
poziomie wysokim. Wskazania praktykantéw dotyczyly nastepujacych obszaréw:
praktyczne umiejetnosci pracy z dzie¢mi, wiedza psychologiczno-pedagogiczna,
umiejetnos¢ interpretacji i dokumentowania swojej pracy, wiedza i umiejetnosci
pracy metodg projektu, umiejetnos¢ obserwacji i diagnozowania potrzeb dzieci,
interpretacji i wyciggania wnioskéw z zachowan dzieci w réznych sytuacjach, pla-
nowania pracy z dzie¢mi i podporzadkowywania jej zasadzie indywidualizacji.
W przypadku praktyk przedszkolnych wskazania na skali mieszczace si¢ miedzy
4 a 6 stanowily od 80%-90% (pierwsza tura praktyk), 83%-98% (druga tura prak-
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tyk), 71%-100% (trzecia tura praktyk). Najwigkszy wskazany przez studentdéw
przyrost mozna zaobserwowaé w przypadku umiejetnosci organizowania pracy
dydaktycznej z uczniami oraz interpretowania ich zachowan, najnizszy — wiedzy
psychologiczno-pedagogicznej, indywidualizowania pracy na lekcjach i pracy
metodg projektéw. Analogicznie w dwdch turach praktyk w zakresie jezyka an-
gielskiego wskazania na skali w zakresie 4-6 wyniosly 65%-100% i 75%-100%
(najnizsze wskazania odnotowano w obszarze: praca metoda projektow). Kazda
praktyka wczesnoszkolna réwniez zakonczona byla ankiets, w ktorej studenci oce-
niali swoje umiejetnosci obserwacji, dokonywania analizy, planowania, organizacji
i kierowania pracg uczniéw, jej dokumentowania i komunikowania si¢ interperso-
nalnego. Wskazania ,,dobrze potrafi¢” i ,radze sobie” to 75%-100% odpowiedzi
praktykantow z pierwszej tury praktyk, 85%-100% - w drugiej turze i 82%-100%
w turze trzeciej. Najnizej studenci oceniali swoje umiejetno$ci analizowania i re-
konstruowania zdarzen krytycznych oraz tworzenia planéw naprawczych dla
ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, najwyzej za$ umiejetnosci sto-
sowania poprawnego jezyka dostosowanego do mozliwo$ci poznawczych, stawia-
nia pytan otwartych, stuchania i reagowania na dzieciece komunikaty, przekazy-
wania informacji zwrotne;j.

Znaczenie praktycznych do$wiadczen w ksztalceniu zawodowym przysztych
nauczycieli potwierdzaja ich swobodne wypowiedzi zamieszczone w ankietach:

»W 100% wykorzystalam czas przeznaczony na praktyki. Przyjazne nastawienie
i otwarto$¢ nauczycielki sprawila, ze moglam przelozy¢ zdobyta w trakcie studiow
wiedze teoretyczng na praktyke. Zdobylam wiele nowych doswiadczen. Ponadto
zweryfikowatam swoje umiejetnosci i uswiadomitam sobie swoje stabe strony, nad
ktorymi teraz bede pracowad’, ,,Praktyka uswiadomita mi, ze bardzo chce wykony-
wac ten zawdd, przede wszystkim dlatego, Ze niezaleznie od szkoly i srodowiska
dzieci sa wspaniale, maja swoje pasje i zainteresowania, ktére chetnie rozwijaja, a to
daje ogromng satysfakcje. Ta praktyka data mi réwniez mozliwos¢ sprawdzenia sie
w roli wychowawczyni - te role réwniez pokochatam. Dzieki temu wszystkiemu
chetnie bede doskonalita swoj, szeroko pojety, warsztat pedagogiczny””

Wiszystkie obszary kompetencji, ktére stanowity podstawe realizowanego pro-
jektu, byly szeroko komentowane w wypowiedziach studentéw:

,Dowiedziatam sie, jak mozna wspiera¢ dzieci ze specyficznymi problemami,

co uwazam za cenne doswiadczenie, ktére na pewno zmodyfikowalo moje spoj-
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rzenie na prace nauczyciela’, ,Podczas praktyk zdobytam nowe umiejetnosci m.
in. w zakresie komunikacji, obserwacji, planowania czy dokumentowania pracy.
Dzigki wypelnieniu autoewaluacji moglam zastanowi¢ si¢ oraz uzmystowi¢ sobie,
na jakim poziomie danych umiejetnosci jestem”, ,Na praktykach rozwijana byla
nie tylko warstwa nauczania konkretnego materialu, ale réwniez obszar komuni-
kacji miedzyludzkiej (zaréwno w kontekscie rozméw z opiekunka praktyk, pra-
cownikami szkoly, jak i uczniami), czy radzenie sobie w sytuacjach krytycznych.
Wszystkie te obszary sg bardzo wazne w pracy nauczyciela”, ,Nauczylam si¢ nie
tylko, jak prowadzi¢ zajecia, dyscyplinowac uczniéw, rozmawiac z nimi, obserwo-
wad, analizowa¢ czy planowac prace, ale takze, na co zwroci¢ uwage podczas pla-
nowania zebrania z rodzicami’, ,,Dzieki tym praktykom mogtam samemu zapla-
nowacé caly projekt i przeprowadzi¢ go, zaplanowa¢ kolejne etapy, przygotowaé
materialy, zorganizowa¢ przestrzen edukacyjna i efektywnie wykorzysta¢ czas za-
je¢, tak aby dzieci mogty skorzysta¢ z nich najwiecej. Pogtebitam swoja wiedze
teoretyczng, a przede wszystkim praktyczng na temat metody projektu.”

Nie sposob réwniez pomingé wypowiedzi studentéw na temat ich wspétpracy
z nauczycielami - opiekunami praktyk w placowkach:

,Czas tych praktyk byt, w odréznieniu od innych, bardziej owocny, poniewaz
nauczyciel wiedzial, co mam robi¢, jakie mam zadania do wykonania, na czym
polega nasza wspolna praca i czego ode mnie oczekuje. Dzieki temu, Ze nauczycie-
le brali z nami udzial we wcze$niejszych warsztatach oraz w czg$ciowym uklada-
niu narzedzi, mogli wspoméc mnie w praktykach. Ponadto, wysoki poziom kom-
petencji zawodowych nauczyciela, jak i zyczliwosci i cheé pomocy znacznie ula-
twity mi prace i uczynily owe praktyki warto$ciowymi i ksztattujgcymi?”

Na korzysci z praktyk, wyniesione takze przez nauczycieli, opiekujacych sie
praktykantami na terenie placéwek, wskazuja ich odpowiedzi na otwarte pytanie
ankietowe. Nauczyciele pisali:

»doceniam mozliwo$¢ poglebiania i poszerzania wiedzy i umiejetnosci z za-
kresu metody projektu, ktéra do tej pory wykorzystywalam w pracy sporadycz-
nie”, ,wzbogacenie doswiadczen w zakresie dzielenia si¢ wiedza i wspdlnego pla-
nowania pracy oraz formulowania oczekiwan wobec drugiej osoby”, ,,studentka
wniosta do mojej pracy wiele madrosci, ciepta i mlodzieniczej beztroski, co po-
zwolilo mi nadal doskonali¢ swoj warsztat pracy’, ,,moglam czerpa¢ ciekawe po-

mysty od oséb, ktdre sg kreatywne, ktore mysla i dziataja niezwykle skutecznie;
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energia od miodej szkolacej si¢ kadry byla niezwyklym motorem napedowym,
aby nie pozostawac w tyle”.

Podsumowaniu i upowszechnieniu rezultatéw projektu Dobra praktyka... stu-
zyty konferencja i publikacja. Wnioskodawca zaplanowal obie formy z mysla
o szerokiej grupie odbiorcéw: nauczycielach, studentach, przedstawicielach $ro-
dowiska akademickiego, decydentach o$wiatowych. Wystapienia na konferencji
oraz opublikowane w ksigzce teksty poswiecono kluczowym obszarom zmian
w nowych programach praktyk pedagogicznych. Odniesiono je zaréwno do zato-
zen teoretycznych, jak i doswiadczen dyrektoréw placowek, nauczycieli i studen-
tow. Uwzgledniono problematyke pracy metoda projektu w przedszkolu i szkole,
diagnozy i wspierania rozwoju dzieci o zréznicowanych potrzebach i mozliwo-
$ciach rozwojowych, organizacji procesu wychowawczego w grupie, wspdlpracy,
a w szczegdlnosci komunikacji z rodzicami. W publikacji dodatkowo znalazty si¢
analizy dotyczace organizacji systemu ksztalcenia studentéw przygotowujacych

sie do zawodu nauczyciela w innych krajach europejskich.
Podsumowanie

Konkludujac, problematyka przygotowania kandydatéw do zawodu nauczyciel-
skiego poprzez praktyki pedagogiczne jest ciagle aktualna, bowiem umozliwia reali-
zacje zasady wigzania teoretycznego ksztalcenia z rzeczywistoscig edukacyjna. Prak-
tyki pozwalaja bowiem ,wprowadzi¢ studentéw w te realia dzialan zawodowych,
ktore na wykladach i seminariach mozna jedynie zasygnalizowad, poniewaz bez
wzgledu na to, jak dobrze zajecia takie sg przygotowane czy przeprowadzone, za-
wsze brakowa¢ im bedzie bezposredniosci, ztozonosci i realizmu dziatania w praw-
dziwym zyciu” (Perry R. (2000), s. 9). Ponadto, jak twierdzi W. Okon, praktyki pe-
dagogiczne nadaja sens edukacji nauczycielskiej, gdyz sprawiaja, ze studenci:
o stopniowo poznajg rzeczywisto$¢ edukacyjna, dostrzegaja jej elementy,
a takze zwiazki i zaleznosci miedzy nimi,

o uczg si¢ analizowac te rzeczywistosé,

o zauwazajg przyczyny wlasnych sukceséw, ale réwniez niepowodzen
w praktyce edukacyjnej,

o podejmujg dzialania, ktérych celem jest wyeliminowanie nieodpowied-

nich i mato skutecznych czynnosci edukacyjnych,
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o samodzielnie i $wiadomie realizujg coraz trudniejsze zadania edukacyjne,
zaczynaja rozumied, ze teoria stanowi solidng baze do dziatan pedagogicz-

nych i rozwijania kompetencji nauczycielskich (Okon W. (1991), s. 152).
Z tego wynika znaczenie praktyk pedagogicznych dla ksztaltowania kompe-
tencji zawodowych przyszlego nauczyciela i utrzymania wlasnej kondycji zawo-

dowej na wysokim poziomie.
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KONCEPCJA DOBREJ PRACY Z PERSPEKTYWY POLSKICH
NAUCZYCIELI EDUKAC]JI WCZESNOSZKOLNE] I PRZED-
SZKOLNEJ ORAZ STUDENTOW PEDAGOGIKI

Wstep

Praca stanowi jedng z podstawowych wartoséci w ludzkim Zyciu. Pojawienie si¢
w kulturze Zachodu wizji cztowieka jako bytu osobowego, dato istotny impuls do
nowego spojrzenia na ludzka prace. W spojrzeniu tym, praca okazata si¢ juz nie
tyle koniecznoscig zwigzana z osigganiem przez czlowieka srodkéw do zycia, lecz
stala sie przestrzenia jego dziatania jako osoby. Tworca personalistycznej perspek-
tywy, filozof i teolog, Tomasz z Akwinu, rysuje nowa wizje cztowieka jako bytu
osobowego, akcentujac fakt, ze w pracy i przez prace rozpoczyna on niejako budo-
we siebie samego, aktualizacje swych potencjalnosci. Praca jest tu wigc rozumiana
jako dziatanie ludzkie, w ktérym czltowiek wystepuje jako podmiot i sprawca czy-
néw (Gilson, 2003).

Wediug Maxa Webera, XIX-wiecznego niemieckiego socjologa, protestan-
tyzm akcentowal znaczenie pracy jako $rodka ascetycznego, stanowigcego cel
ludzkiej egzystencji. Dla wyznawcdw tej religii praca stanowila kwesti¢ moralno-
$ci oraz boski nakaz obowiazujacy zaréwno biednych, jak i bogatych. Podziat pra-
cy jest tu postrzegany jako cze$¢ boskiego programu na ziemi, a kazdy czlowiek
wykonujac swojg cze$¢ pracy, wypelnia tym samym swoje powotanie. Etyka pro-
testancka zaklada, ze kazda istota ludzka ma wyznaczong role, ktorej optymalne
wykonywanie przyczynia si¢ do budowania wspdlnego dobra (Weber, 2004).

Zagadnieniu ludzkiej pracy zostala réwniez po$wigcona znaczna cze$¢ katolic-

kiej nauki spolecznej, szczegdlnie w ostatnich dekadach. Jan Pawetl II w jednej ze
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swoich encyklik, zatytulowanej Laborem Exercens. O godnosci pracy ludzkiej,
w calo$ci po$wieconej kwestii pracy czlowieka, napisal:

»Z pracy swojej ma czlowiek pozywac chleb codzienny (por. Ps 128 [127], 2;
por. takze Rdz 3, 17 nn.; Prz 10, 22; Wj 1, 8-14; Jr 22, 13) i poprzez prace ma sie¢
przyczyniac¢ do ciggltego rozwoju nauki i techniki, a zwlaszcza do nieustannego
podnoszenia poziomu kulturalnego i moralnego spofeczenstwa, w ktérym zyje
jako czlonek braterskiej wspdlnoty; praca za$ oznacza kazda dzialalno$¢, jaka
czlowiek spelnia, bez wzgledu na jej charakter i okolicznosci, to znaczy kazda
dziatalnos¢ cztowieka, ktéra za prace uzna¢ mozna i uzna¢ nalezy posréd catego
bogactwa czynnodci, do jakich jest zdolny i dysponowany poprzez sama swoja
nature, poprzez samo czlowieczenstwo” (Jan Pawet II, 1981, s.1).

Powyzsze odniesienie do nauczania Kosciota Katolickiego w kontekscie pol-
skiego systemu szkolnictwa jest uzasadnione faktem, iz system ten dziala w kraju,
w ktérym ponad 90% populacji identyfikuje sie z katolicyzmem, a obecnos¢ Ko-
$ciofa w zyciu spolecznym jest tatwo zauwazalna.

Praca czlowieka stanowi réwniez przedmiot badan dla wielu przedstawicieli nauk
spolecznych, a wérdd nich szczegdlnie psychologéw i socjologdéw. Temu zagadnieniu
jest w catosci poswiecony Projekt Dobrej Pracy (ang. Good Work Project), ktdrego twor-
cami sg trzej amerykanscy psychologowie: Howard Gardner, Mihaly Csikszentmihalyi
i William Damon, ktérzy zapoczatkowali go w Osrodku Badan Behawioralnych (Cen-
ter for Advanced Study in the Behavioral Sciences - CASBS) w Palo Alto (Kalifornia)
w 1995 r. Badacze ci wspdlnie probowali znalez¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

o czy prawda jest, ze jednostki wybitne (naukowcy, artysci) sg jedynie ego-
centrykami, skupionymi na wlasnych ambicjach i dazeniach, ignorujac
dobro wspdlne?

o dlaczego w procesie ksztalcenia do wykonywania zawodu gtéwny akcent
spoczywa na aspektach technicznych, zazwyczaj pomijajac ksztatcenie ku
wartosciom?

« na ile rozwdj nauki jest zdeterminowany czynnikami zewnetrznymi, a na
ile zalezy on od cztowieka, ktory jest w stanie go kontrolowac?

« jak mozna odnosi¢ sukcesy w wykonywaniu pracy rzetelnej, o wysokiej
jakosci i spotecznie odpowiedzialnej w czasach, gdy oddzialywanie rynku
finansowego jest tak silne, a pogon za wartosciami jedynie materialnymi

przenika niemal wszystkie dziedziny Zycia czlowieka?



Projekt Dobrej Pracy (Good Work Project) zrodzil si¢ jako proba odpowiedzi na
te pytania.

Ponizszy artykut omawia wyniki badania przeprowadzonego wsréd uczestni-
kéw projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji, a dotyczy
rozumienia przez nich pojecia dobrej pracy w zawodzie nauczyciela. W badaniu
tym zostaly wykorzystane zalozenia teoretyczne oraz do$wiadczenia badaczy

z amerykanskiego Projektu Dobrej Pracy.
Model teoretyczny Projektu Dobrej Pracy (Good Work Project)

Poszukujac odpowiedzi na kluczowe pytania, dotyczace ludzkiej pracy Gard-
ner, Csikszentmihalyi i Damon stworzyli model, ktorego ilustracja jest tzw. potroj-
na helisa (ang. Triple Helix), bedaca kompozycja trzech przeplatajacych si¢ ze soba
warto$ci: perfekcji, etyki i zaangazowania. Aby praca mogta by¢ wykonana najle-
piej, jak to mozliwe, zaangazowany w nig cztowiek powinien by¢ ekspertem w swo-
jej dziedzinie, z doskonalym przygotowaniem merytorycznym i wysokimi kwalifi-
kacjami zawodowymi. Réwnie waznym czynnikiem pracy jest jej aspekt etyczny,
ktéry ma sprawié, aby pod wzgledem moralnym byla ona nienaganna i nie mozna
jej bylo niczego zarzuci¢. Praca ma nade wszystko stuzy¢ dobru wspdlnemu,
a w pewnych sytuacjach nawet za cene korzysci osobistych. Helise dopelnia zaan-
gazowanie, czyli calkowite poswiecenie sie¢ wykonywanej pracy, owocujace poczu-
ciem spelnienia zawodowego oraz §wiadomoscia bycia potrzebnym dla innych.

(Gardner, H. (ed), GoodWork: Theory and Practice. http://www.thegoodpro-
ject.org/the-goods/books/#)

Wykonywanie dobrej, rzetelnej pracy jest uwarunkowane wystepowaniem
wielu czynnikéw, ktdre przez tworcéw Projektu Dobrej Pracy zostaly podzielone
na 4 grupy:

 czynniki kulturowe;

o czynniki spofeczne;

 czynniki wewnetrzne (standardy osobiste);

o czynniki zewnetrzne (korzysci finansowe, wladza, prestiz).

Badania pokazujg, ze najwieksze prawdopodobienistwo wykonywania dobrej,

rzetelnej pracy jest wtedy, gdy pomiedzy powyzszymi czynnikami panuje harmo-
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nia wspolistnienia. Sytuacja jednak zmienia si¢ diametralnie, gdy pojawia si¢ mie-
dzy nimi dysonans. Wystepowanie Dobrej Pracy jest zagrozone zaprzestaniem jej
wykonywania, zazwyczaj na rzecz pracy miernej, malo lub bezwarto$ciowej,
a w skrajnych przypadkach szkodliwej dla szerszej czesci spoteczenstwa. Co wiec
nalezy zrobi¢, aby praca czlowieka byla dobra - rzetelna, etyczna, odpowiedzial-
na? Odpowiedz wydaje sie oczywista: nalezy dazy¢ do harmonijnego wspdtwyste-
powania czynnikow, ktére ja warunkuja.

Tworcy iliderzy Projektu Dobrej Pracy przyjeli nastepujaca lini¢ dziatania — na
podstawie przeprowadzonych badan pokazujg obecny stan rzeczy, aktualng sytu-
acje. Proponuja definicje dobrej, rzetelnej pracy oraz wskazuja warunki umozli-
wiajace jej wykonywanie. Kolejnym etapem jest proba interwencji. Jest nig ksztat-
cenie do wykonywania dobrej pracy, co oznacza wprowadzanie zmian. Punktem
docelowym sg zmiany w systemie. Nalezy jednak pamigtaé, ze kazdy system jest
tworzony przez czlowieka, od niego wigc nalezy te zmiany rozpoczaé. Tak tez

dzieje si¢ w Projekcie Dobrej Pracy.
Pojecie pracy w polskim kontekscie

Zapoczatkowany niemal 20 lat temu w USA Projekt Dobrej Pracy dotarl juz do
wielu krajow (m.in.: Danii, Szwecji, Niemiec, Indonezji, Chin, Brazylii), w Polsce
bedgc nadal stosunkowo mato znanym. Wydaje si¢ jednak, ze dobra, rzetelna pra-
ca, bedaca jego punktem centralnym, w naszym kraju stanowi jeden z kluczowych
problemow, szczegélnie ze wzgledu na moment historyczny, w jakim obecnie sie
znajdujemy. Po politycznej transformacji systemowej, jaka dokonata sie w 1989
roku, Polska nadal do$wiadcza znaczacych przemian. Obejmuja one réwniez sfere
mentalnosci i sposobéw myslenia, tak mocno nadwatlonych przez dtugie lata ko-
munizmu. Kryzys etosu pracy w poprzedniej epoce zostal zaobserwowany i opisa-
ny przez wielu socjologéw (m.in.: Walczak-Duraj, 2002; Kosewski, 2009). Ludzie,
ktérzy wykonywali bezsensowna, czasem wrecz absurdalng prace, niejednokrot-
nie demonstrowali swoj sprzeciw wobec panujgcego systemu, promujacego prace
nieuczciwg, a czasem wrecz nagradzajacego korupcje.

Badanie wartosci obecnych we wspoélczesnym polskim spoleczenstwie, prze-
prowadzone przez Osrodek Badania Opinii Spotecznej w 2011 r., ujawnilo, iz

praca, pomimo tego, Ze jest nadal spolecznie szanowana, nie nalezy juz do na-



szych najwazniejszych wartosci narodowych. Od 2005 r. znaczenie przypisywane
pracy znaczaco zmalalo (Boguszewski, BS/38/2011). Fakt ten wywotal pytanie:
czy pociaga to za soba trwala zmiane ludzkich postaw w stosunku do pracy w pol-
skim spoteczenstwie? Wraz z malejacym poczuciem stabilizacji zawodowej oraz
pogarszajaca sie sytuacja na rynku pracy (CBOS, 2010), zwigzang z realnym
wzrostem bezrobocia (CBOS, 2011), ogromna wiekszo$¢ respondentdéw (95%)
twierdzi, ze warto by¢ pracowitym i traktowa¢ prace powaznie, nawet jedli nie jest
ona znaczaca dla spoleczenistwa, a 92% respondentéw wyraza przekonanie, ze
praca dostarcza sensu naszemu zyciu. Jednoczesnie prawie potowa respondentdéw
(47%) twierdzi, iz wynagrodzenie stanowi najwazniejszy aspekt pracy cztowieka.
Ponadeto, co drugi polski obywatel (52%) uwaza, ze nie mozna si¢ wzbogaci¢ jedy-
nie poprzez uczciwa prace. Badanie pokazato, ze postawy Polakéw wobec pracy
pozostaly stosunkowo stabilne. Nadal podkreslany jest niematerialny wymiar
pracy, jednak kwestie ekonomiczne zwigzane z jej wykonywaniem zyskuja
w ostatnich latach na waznosci.

W listopadzie 2012 r. O$rodek Badania Opinii Spolecznej przeprowadzit son-
daz, w ktérym badano percepcj¢ zawodu nauczyciela wérédd Polakéw (Feliksiak,
BS/173/2012). Respondentom przedstawiono kilka twierdzen dotyczacych na-
uczycieli i ich pracy. Badanie pokazalo, Ze nauczyciele w poréwnaniu z przedsta-
wicielami innych zawodoéw, ciesza si¢ ogromnym powazaniem. Wigkszo$¢ re-
spondentéw (85%) obdarza zawdd nauczyciela szacunkiem oraz jest przekonana
o wielkiej odpowiedzialnosci, jaka na nauczycielach spoczywa. Sg oni postrzegani
jako wysoce wykwalifikowani profesjonalisci, czerpigcy satysfakcje z wykonywa-
nej pracy, a zawod nauczyciela jest postrzegany jako trudny (przez 74%) oraz stre-
sujacy (przez 86%). Z drugiej strony sa réwniez opinie, ze nauczyciele pracuja za
malo i majg za dlugie wakacje (49%). Natomiast jesli chodzi o wynagrodzenie
nauczycieli, opinie s3 mocno podzielone: 34% uwaza, ze jest ono adekwatne do
wykonywanej pracy, a 30% twierdzi, Ze jest zbyt niskie. W celu zbadania szacunku
respondentéw do zawodu nauczyciela, zapytano ich, czy chcieliby, aby ich dzieci
wybraly ten zaw6d. Ponad polowa (54%) udzielita negatywnej odpowiedzi, a jedy-
nie 34% odniosta si¢ do tego pomystu z akceptacja.

Po niemal 25 latach od politycznej transformacji systemowej w Polsce daje sie
zauwazy¢ ogromne zapotrzebowanie na wartosci, ktére zostaly zapomniane lub

zaniedbane w poprzednim systemie. Istnieje potrzeba ponownego odkrycia, czym
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jest w rzeczywisto$ci dobra praca, na wielu polach ludzkiej aktywnos$ci, wsrod

ktorych edukacja stanowi jeden z priorytetow.
Cel badania

Celem badania byta analiza rozumienia dobrej, rzetelnej pracy nauczyciela przez
uczestnikow projektu, ktérymi byli nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej i przed-
szkolnej oraz studenci studiéw pedagogicznych, ktorzy przygotowuja sie do wyko-
nywania tego zawodu. Przeanalizowano wypowiedzi, ktérych uczestnicy udzielili
w ankiecie przeprowadzonej podczas warsztatu ,Nauczyciel - profesjonalista
w oéwiacie, czyli jak nauczyciele moga pomagac studentom w osigganiu standardéw
Dobrej Pracy podczas praktyk pedagogicznych” Wykonywanie dobrej, rzetelnej
pracy jest w ogromnej mierze implikacjg rozumienia czym ona jest i na czym pole-
ga. Analiza wypowiedzi uczestnikoéw projektu umozliwi stworzenie modelu Dobrej

Pracy w zawodzie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolne;.
Procedura zgromadzenia danych

W lutym i marcu 2013 r., w ramach projektu Dobra praktyka kluczem do pro-
fesjonalizmu w edukacji, odbyly si¢ warsztaty dla uczestnikéw projektu, grupy po-
nad 100 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej oraz 250 studentéw
studiéw pedagogicznych, przygotowujacych si¢ do wykonywania tego zawodu.
Autorka artykulu stworzyla warsztat zatytutowany ,,Nauczyciel — profesjonalista
w o$wiacie, czyli jak nauczyciele moga pomaga¢ studentom w osiaganiu standar-
déw Dobrej Pracy podczas praktyk pedagogicznych” Jej wczeéniejszy udzial
w programie Project Zero Classroom na Uniwersytecie Harvarda i wspdlpraca
z Howardem Gardnerem oraz jego ekipg badawcza z Good Work Project, umozli-
wita zdobycie wiedzy, a nast¢pnie przekazanie jej polskiemu $rodowisku. W tym
celu zostala przeszkolona przez nig grupa siedmiorga psychologéw i pedagogdw,
ktorzy nastepnie przeprowadzili 8-godzinne warsztaty w 15-osobowych grupach
uczestnikow. Na poczatku zostali oni poproszeni o wypetnienie Pre-testu, w kto-
rym m.in. zapytano ich o wlasna definicje dobrej pracy.

Gléwnym celem warsztatu bylo zapoznanie uczestnikéw z podstawowymi za-

Yozeniami Projektu Dobrej Pracy. Na podstawie zdobytej wiedzy oraz efektow kil-
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kugodzinnej wspotpracy w grupach dyskusyjno-warsztatowych uczestnicy podje-
li prébe wypracowania modelu dobrej, rzetelnej pracy w zawodzie nauczyciela, ze
szczegdlnym uwzglednieniem kontekstu praktyk pedagogicznych odbywanych
przez studentéw w szkotach i przedszkolach. Uczestnicy pracowali w dwudziestu
siedmiu 15-osobowych grupach. Jak wczesniej wspomniano, na poczatku zostali
poproszeni o udzielenie odpowiedzi na pytania pre-testu, z ktorych pierwsze
brzmiato: Co dla Ciebie oznacza ,dobra praca”?

W niniejszym artykule zostang przeanalizowane wypowiedzi uczestnikéw, co
ma na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie, jak ludzie zaangazowani w dzialal-
no$¢ edukacyjng postrzegaja dobra, rzetelng prace oraz jakie warto$ci wiaza z jej
wykonywaniem. Zebrane dane maja réwniez na celu zidentyfikowanie oczekiwan
studentéw pedagogiki i nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej
w stosunku do zawodu nauczyciela. Nalezy mie¢ nadzieje, ze wyniki te zostana

wykorzystane w procesie ksztalcenia nauczycieli.
Wyniki badania

Perspektywa ilosciowa

Na poczatku warsztatu uczestnicy zostali poproszeni o wybranie wartosci, ja-
kimi kieruja sie w zZyciu osobistym i zawodowym. Zaréwno w odpowiedziach na
pytania zawarte w kwestionariuszu ankiety, jak i wypowiedziach podczas dyskusji,
ogromna wiekszo$¢ z nich podkreslala znaczenie zaangazowania, efektywnosci
oraz sumienno$ci w zawodzie nauczyciela. Z drugiej jednak strony, szczegdlnie
podczas dyskusji warsztatowych, narzekali oni na pewne czynniki, ktére moga
zniecheci¢ do wykonywania dobrej pracy. Do nich zaliczyli przede wszystkim brak
wspolpracy pomiedzy rodzicami i nauczycielami oraz nierzetelna prace, swoja
i innych. Na uwage zastuguje fakt, iz wiekszo$¢ uczestnikéw miata stosunkowo
przejrzysty obraz dobrej pracy w zawodzie nauczyciela.

W ponizszej tabeli zostaly zamieszczone wartosci, ktdre pojawity sie¢ w wypo-
wiedziach respondentéw z najwieksza czestotliwoscig. Nalezy zauwazy¢, ze nie
zostalo uwzglednione miejsce, jakie poszczegolne wartosci zajelty w wypowie-
dziach, a jedynie fakt, Ze dana wartos$¢ zostata wymieniona. Wypowiedzi nauczy-
cieli i studentéw nie s3 rozpatrywane oddzielnie ze wzgledu na brak zdecydowa-
nych réznic miedzy nimi. Ponadto liczba studentéw (250) byta ponad dwukrotnie
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wigksza niz nauczycieli (100), co uniemozliwilo dokonanie takiego poréwnania.
Z drugiej strony podobienstwo wypowiedzi studentéw i nauczycieli moze stano-
wi¢ swoisty dowod na to, ze nauczyciele pozostaja wierni wzorcom dobrej pracy

przekazanym im podczas studiéw pedagogicznych.

Liczba %
Zaangazowanie 111 31,4
Efektywnos¢ 52 14,8
Sumiennosé 51 14,6
Dobre przygotowanie 48 13,7
Spojnosc celow i wynikow 39 11,1
Kreatywnos¢ 37 10,6
Odpowiedzialnos¢ 36 10,3
Pasja 27 7,7
Doktadnosé 27 7,7
Ekspertyza, doglebna wiedza 27 7,7
Poswiecenie 23 6,6
Wspélpraca 20 5,7
Rozwdj osobisty 20 5,7
Praca dla innych 13 3,7
Dobra organizacja 13 3,7
Uczciwos¢ 10 2,9
Odpowiednie kwalifikacje 9 2,6
Kompetencja 8 2,3
Doswiadczenie 7 2,0

Tabela 1: Wartosci wystepujace w definicjach dobrej pracy uczestnikéw warsztatu ,,Nauczyciel-
profesjonalista w o$wiacie, czyli jak nauczyciele moga pomagaé studentom w osigganiu standardéw
Dobrej pracy podczas praktyk pedagogicznych”

Zebrane dane pokazujg, ze zaangazowanie stanowi warto$¢ wiodacg posréd po-
zostatych, wymienionych przez respondentéw. Az 111 oséb (31,4%) wymienia je,
tworzac wlasng definicje dobrej pracy. Na drugim miejscu znalazla sie efektywno$¢,
ktérg wymieniaja 52 osoby, co stanowi 14,8% wszystkich badanych. Prawie tyle
samo 0sob (51,14,6%) uwaza, ze sumiennosc¢ jest $cisle zwigzana z pojeciem dobrej
pracy w zawodzie nauczyciela. Dobre przygotowanie, rozumiane jako zaréwno
ogdlne przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela, jak i przygotowanie do
poszczegdlnych lekeji, pojawito si¢ w 48 wypowiedziach, co stanowilo 13,7% wszyst-

kich uczestnikéw warsztatow. Wsrdd wartosci, ktdre pojawily sie rzadziej niz w 12%
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kwestionariuszy, wystapity: sp6jnos¢ celéw i wynikéw (11,1%), rozwdj osobisty
(5,7%), praca dla innych (3,7%), dobra organizacja (3,7%), uczciwo$¢ (2,9%), odpo-
wiednie kwalifikacje (2,6%), kompetencja (2,3%) oraz doswiadczenie (2,0%).
Reasumujac, zaangazowanie okazalo si¢ warto$cig wymieniong przez najwiek-
sz liczbe respondentow. Prawie jedna trzecia z nich uznala, ze zaangazowanie jest
niezbedne, aby mozna bylo méwic¢ o wykonywaniu dobrej pracy. Na drugim miej-
scu znalazly sie efektywnos¢ (jakze istotna w dazeniu do perfekcji) i sumienno$é
(istotny czynnik naszych etycznych zachowan). W tym miejscu warto przypo-
mnie¢ o warto$ciach, jakie skladajg si¢ na ,,potréjng helis¢”, stworzong jako model
dobrej pracy przez amerykanskich badaczy. Sa to: zaangazowanie (ang. engage-
ment), perfekcja (ang. excellence) i etyka (ang. ethics). Mozna wigc tatwo zauwa-
zy¢, ze definicje stworzone przez polskich uczestnikéw warsztatu odzwierciedlajg
w duzym stopniu ,,model 3E” (Engagement, Excellence & Ethics), stworzony przez

amerykanskich twoércéw Projektu Dobrej Pracy.

Perspektywa jakosciowa

Wyniki badania nie sg statystycznie znaczace w perspektywie ilosciowej, mie-
dzy innymi ze wzgledu na to, ze badana grupa nie byta socjologicznie reprezenta-
tywna. Niemniej jednak zebrane dane stanowig interesujacy material badawczy
dla analizy jakosciowej. Respondenci, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
i przedszkolnej oraz studenci zostali zaproszeni do podzielenia sie swoimi defini-
cjami dobrej, rzetelnej pracy. Byta to dla nich okazja, aby wyrazi¢ swoje opinie
otwarcie i bez zadnej cenzury. Ponadto, wielu z nich przyznalo, ze po raz pierwszy
w zyciu mogli zatrzymac sie i poczyni¢ refleksje nad warto$ciami, jakimi kieruja
sie w swoim zyciu. Analiza ich wypowiedzi umozliwila bardziej wnikliwe przyj-
rzenie si¢ $wiatu wartosci, w jakim poruszaja si¢ przedstawiciele polskiego syste-
mu edukacji, zaréwno czynni zawodowo nauczyciele, jak i studenci przygotowu-
jacy sie do wykonywania tego zawodu. Wyniki tych obserwacji sg znaczace zaréw-
no dla tego badania, jak i potencjalnych dalszych badan na tym polu, poniewaz
udzielaja odpowiedzi na pytania o percepcje zawodu nauczyciela przez nich sa-
mych i tych, ktorzy w przyszlosci zawod ten beda wykonywad.

Ponizej zostang omdwione wartosci, ktore pojawily si¢ w wypowiedziach re-

spondentow, wedlug kategoryzacji stworzonej dla analizy ilo$ciowe;.
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Zaangazowanie

Koncepcja zaangazowania w pracy zostala opisana na rézne sposoby przez
wielu badaczy. Wedlug Maslacha i Leitera (1997) zaangazowanie odnosi si¢ do
energii i zawodowej skutecznosci, ktdre uwazane sg za przeciwienstwa wyczerpa-
nia i wypalenia zawodowego, cynizmu i braku zawodowej skutecznosci. Inni au-
torzy definiuja zaangazowanie jako ,pozytywny, zwigzany z pracg stan umystu,
charakteryzujacy si¢ wigorem, poswieceniem i poczuciem spelnienia” (Schaufeli
et al., 2002). Ta definicja w duzej mierze pokrywa sie z koncepcja Rothbarda
(2001), ktdry pisze o zaangazowaniu w odgrywang przez siebie zawodowa role, na
ktora skladaja si¢ gtownie 2 elementy: koncentracja i ,przejecie sie dang rolg”
(ang. absorption in a role),bedace zjawiskami motywujacymi.

W omawianym badaniu 31,4% respondentéw wymienilo zaangazowanie
w swojej definicji dobrej pracy. Ponizej zostaly przytoczone wybrane wypowiedzi.

»Dobra praca to taka, w ktdra jest si¢ catkowicie zaangazowanym, z ogromna
pasja i rado$cia”

,»To sposéb dziatania, w ktory jestes zaangazowany, poswiecasz sie catkowicie,
wkladasz w to cale swoje serce i masz $wiadomos¢, ze pracujesz dla innych...
z u$miechem na twarzy.

»Dobra praca charakteryzuje si¢ zaangazowaniem pracownika i jego pragnie-
niem, aby wykonac¢ ja doskonale”

»Powinno si¢ mie¢ wczesniej przygotowany plan dzialania, ale dobra praca
wymaga rowniez catkowitego zaangazowania i elastyczno$ci”

»Dobry pracownik wypelnia swoje obowiazki uczciwie, z najwiekszym mozli-
wym zaangazowaniem.”

Wiszyscy uczestnicy tego procesu powinni by¢ w petni zaangazowani, co spra-
wi, ze ta wspotpraca bedzie owocna?”

,Dobra praca to praca, ktora sprawia duzo przyjemnosci. Jednakze potrzeba
duzo zaangazowania, a ponadto trzeba sie tej pracy catkowicie odda¢”

Efektywnos¢

Wiele badan zostalo przeprowadzonych w celu zidentyfikowania zrodet efektyw-
no$ci w nauczaniu (m.in. Killen, 2003, 2006; Rosenshine, 1986; Anderson, Evertson
& Brophy, 1979). Kwestia doglebnego zrozumienia, co to znaczy by¢ skutecznym,
efektywnym nauczycielem moglaby stanowi¢ temat szerszej dyskusji (co ma miejsce
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w wielu kregach), jednakze dla celéw wyznaczonych w tym artykule termin ,efek-
tywno$¢” jest rozumiany jako zdolno$¢ osiggania zamierzonego wyniku.

W niniejszym badaniu 14,8% respondentéw wymienito efektywno$¢ jako
czynnik sktadajacy si¢ na dobrg prace. Warto zauwazy¢, ze nie wszyscy z tej grupy
uzyli stow ,efektywno$¢” lub ,efektywny”. Niektorzy uzyli takich wyrazen, jak:
»przynosi¢ wyniki’, ,,osiagac cele”, jednakze w procesie kategoryzacji gtéwny sens
i znaczenie tych stéw zostaly wziete pod uwage.

Ponizej przytoczono wybrane wypowiedzi.

,Dobra praca przynosi widoczne efekty””

»Mozna pozna¢ dobra prace po jej dobrych wynikach, wraz z satysfakeja, jaka
odczuwamy.”

»Efekty pracy powinny by¢ proporcjonalne do po$wigcenia, jakie w nig wkta-
damy”

»Jesli wykonujesz prace w najlepszy mozliwy sposob, osiagniesz zamierzony cel.”

»Dobra praca przynosi dobre wyniki nie tylko dla mnie, ale réwniez dla innych?”

Sumiennosc¢

Pomimo faktu, ze stowo to wydaje si¢ nieco anachroniczne (w jezyku staro-
-francuskim conscientieux, ze $redniowiecznej taciny conscientoisus, z taciny
conscientia (www. the freedictionary.com.), stosunkowo duza liczba respondentéow
(14,6%) uzyta go definiujac | ,,dobrg prace”

A oto jak brzmialy niektore wypowiedzi uczestnikéw badania.

»Sumienny pracownik zrobi wszystko, co mozliwe, aby wykorzysta¢ swoje zdol-
nosci i umiejetnosci oraz dostepne srodki w celu poprawnego wykonania zadania”

»Dobra praca? Ekspertyza, sumiennos¢, pasja i zaangazowanie.”

»Dobra praca oznacza sumienne przygotowanie si¢ do lekeji i 100% zaangazo-
wania w to, co robisz.

»Sumienne wykonywanie swoich obowigzkéw, w harmonii z wcze$niejszym
wyborem, pasjq i zainteresowaniem.”

,Dobra praca to takie dzialanie, ktére daje ci poczucie czystego sumienia; zro-
bitam to najlepiej jak potrafitam, osiagnetam zamierzony cel, a ponadto inni

tez sa zadowoleni z mojej pracy”
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Dobre przygotowanie

Warto$¢ ta zostala wymieniona przez 13,7% respondentow jako wazny czyn-
nik determinujacy wykonywanie dobrej pracy. Uczestnicy badania brali pod uwa-
ge nie tylko dobre przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela, ale réw-
niez sumienne i dokladne przygotowanie do poszczegélnych lekcji. Ponizej przy-
toczono wybrane wypowiedzi.

»Praca moze by¢ wykonana dobrze, jedynie przez osobe wczesniej dobrze
przygotowang.”

»Rzecza niezbedna jest odpowiednie przygotowanie pracownika do zadan, ja-
kie wchodzg w zakres jego obowiazkéw pracowniczych”

»Jedynie dobre przygotowanie daje pewng gwarancje wykonania dobrej pracy”

»Powiniene$ by¢ dobrze przygotowany do kazdej lekgji, jesli chcesz by¢ do-

brym pracownikiem.”

Kreatywnos¢

Kreatywno$¢ stanowi bardzo istotny aspekt pracy cztowieka. W jezyku angiel-
skim stowo create pojawilo si¢ w XIV w. w dziele Chaucera ,,The Canterbury Tales”,
w rozdziale ,,The Parson’s Tale” (Runco, Albert, 2010). Termin ,,kreatywno$¢” stat sie
bardzo popularny w ostatnich latach i jest obecnie rozumiany na wiele sposobdw.
W swej ksigzce poswigconej zagadnieniu kreatywnos$ci, Ken Robinson twierdzi, iz
»Kreatywnos¢ zawiera w sobie element wyobrazni, wykorzystywanej podczas pracy.
W pewnym sensie, kreatywno$¢ jest wyobraznig stosowana,,(Robinson, 2011, 5.142).

W omawianym badaniu 10,6% respondentéw wymienia kreatywno$¢ jako ele-
ment dobrej pracy. Ponizej zamieszczono wybrane wypowiedzi.

»Dobra praca jest zawsze procesem tworzenia.’

»Dobra praca to praca z usmiechem na twarzy, z pasja i kreatywnoscia, wkta-
dasz w nig cale swoje serce i jestes swiadom tego, ze czynisz to dla innych”

»Systematyczna, kreatywna, dostosowana do potrzeb i celow, przynoszaca za-
mierzone wyniki, w trosce o rozw6j wlasny i innych.”

»Wazne jest, aby atmosfera w pracy sprzyjata kreatywnosci”

Odpowiedzialnosé

Zespol naukowcow z Projektu Dobrej Pracy przeprowadzil wiele badan po-
$wieconych zagadnieniu odpowiedzialnosci w pracy. Ich wyniki zostaly zebrane,

opisane i zinterpretowane w ksigzce Responsibility at Work (2007). Swoje zaintere-
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sowania badawcze skoncentrowali na réznych rodzajach odpowiedzialnosci, jakie
pojawiaja sie w zwiazku z wykonywang pracg. Wérdd opracowan poswieconych
temu zagadnieniu, na uwage zastuguje réwniez badanie przeprowadzone przez
Verducci i Gardnera (2006), dotyczace odpowiedzialnosci jednostki za zycie i losy
innych. Nakamura, Shernoft i Hooker (2008) zajeli sie zbadaniem poczucia odpo-
wiedzialnosci u jednostek wybitnie twérczych, jakie odczuwajg one w dziedzi-
nach, ktérym catkowicie si¢ poswiecily. W innym badaniu przedmiotem staly sie
réznice i podobienstwa miedzy kobietami i mezczyznami w postrzeganiu odpo-
wiedzialnosci, jaka wigze si¢ z pracg zawodowg (James, w: Gardner, 2007).

W omawianym badaniu 36 respondentéw uzyto stéw ,,odpowiedzialno$¢” lub
»odpowiedzialny, w swoich definicjach dobrej pracy. Ponizej zacytowano niektére
wypowiedzi.

»Dobra praca jest $ci$le zwigzana z po$wig¢ceniem i pelnym poczuciem odpo-
wiedzialnosci. Ta odpowiedzialnos$¢ spoczywa w rekach nauczyciela”

»Aby praca byla dobra, nalezy ja wykonywac¢ z pasja, zaangazowaniem i po-
czuciem odpowiedzialnosci”

»Powinna by¢ wykonana w taki sposéb, aby byta uzyteczna dla innych oraz
wedlug wymaganych standardéw, co oznacza, Ze wykonano ja odpowiedzialnie”

»Dobra praca oznacza odpowiedzialno$¢ za drugiego czlowieka, empatie

i zyczliwos¢, punktualno$¢ i dotrzymywanie obietnic.”

Pasja

Interesujace badanie, ktérego przedmiotem bylo zagadnienie pasji do wyko-
nywanej pracy zostalo przeprowadzone przez Valleranda i Houlforta (2003). We-
diug tych autoréw pasja odnosi si¢ do silnej sklonnoéci, jaka cztowiek przejawia
w stosunku do lubianej przez siebie czynnosci, takiej, ktora uznaje za wazng i w kto-
ra inwestuje swoj czas i energie. Inne badania pokazaly, ze takie wartosci, jak po-
$wiecenie czasu i energii (Emmons, 1999), ocena danej czynnosci (Deci, Eghrari, Pa-
trick & Leone, 1994), czy zamitowanie do danej pracy (Csikszentmihalyi, Rathunde
& Whalen, 1993) sq icisle zwigzane z pasjg do wykonywania pracy przez jednostke.

W omawianym badaniu 27 respondentéw uznalo, ze méwiac o dobrej pracy
nie mozemy zignorowac wartosci, jaka jest pasja w jej wykonywaniu.

»Dobra praca? To praca wykonana z ogromna pasja, prze pracownika, ktory

jest do niej dobrze przygotowany.”
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»I'woja praca powinna wyplywac z pasji i twoich zainteresowan, powinnas ko-
cha¢ prace z dzie¢mi”
»Wazne, aby wybra¢ zawod w zgodzie ze swoja pasja i zainteresowaniami.”

SW16z 100% siebie w to, co robisz”

Doktadnos¢

Dokladno$¢ jest Scisle zwiazana z jakoscig pracy, ktora moze by¢ ekstremalnie
wysoka lub tez bardzo niska. Gardner uzywa terminu ,,compromised work” na
okreslenie pracy miernej, o niskiej jakosci, takiej, w ktorej fatwo idziemy na kom-
promis. Jest ona wprawdzie zgodna z obowiazujacymi przepisami prawa w obre-
bie danego zawodu, jednak nie mozna o niej powiedzie, ze jest pracg o wysokiej
jakosci. Piszac o pewnych amerykanskich instytucjach, badacze z Projektu dobrej
pracy zauwazaja, iz ,(...) nasze instytucje sa czgsto zbyt stabe i nie potrafig one
udzieli¢ jednostce wsparcia w dazeniu do wykonywania pracy na najwyzszym
mozliwym poziomie,, (2010). Twierdzenie to, niestety, jest rOwniez prawdziwe
w odniesieniu do wielu instytucji w naszym kraju.

Zaréwno studenci, jak i nauczyciele bioracy udziat w omawianym badaniu po-
strzegaja dokladnos¢ jako warto$¢ warunkujaca w ogromnej mierze dobrg jako$é
pracy w nauczaniu.

Wymieniaja t¢ warto$§¢ w swoich definicjach dobrej, rzetelnej pracy (27 re-
spondentdw).

A oto jak niekt6rzy z nich formutujg swoje przekonania na ten temat.

»Na poczatku nalezy przemysle¢ i dobrze zaplanowaé swoje dzialania, a na-
stepnie wykonac¢ to doktadnie i sumiennie”

»Dobra praca powinna by¢ doktadna i kreatywna.”

~Wysoka jakos¢ i dokladno$¢ sa w pracy najwazniejsze”

»I'woja praca powinna by¢ wykonana dokladnie, z uwzglednieniem wszyskich

jej aspektow oraz uczestnikow tego procesu.”

Wspétpraca

W ramach Projektu dobrej pracy w 2009 r. zostat zapoczatkowany Projekt dobrej
wspétpracy (Good Collaboration Project). W swoich badaniach, jego twércy poszu-
kujg zaréwno czynnikéw, ktére warunkuja dobrg wspodtprace, jak i tych, ktore ja

utrudniaja, lub czasem wrecz uniemozliwiajg. Na przestrzeni tych pieciu lat funk-
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cjonowania, wypracowano pewne innowacyjne podejscia we wspolpracy pracow-
nikéw wyzszych uczelni oraz organizacji pozarzadowych, dzialajacych w USA.
W swych badaniach, przeprowadzonych kolejno w 2011 i 2012 r. A. Redding sku-
pita si¢ na ustaleniu standardéw jakosci, jakie obowigzujg w amerykanskim ksztat-
ceniu akademickim. Badanie mialo réwniez na celu zapoczatkowanie refleksji, do-
tyczacej mozliwosci wspdtpracy miedzynarodowej. Wyniki badania pokazaly, ze
pomimo wielu trudnosci i przeszkdd, wspotpraca miedzynarodowa na tym polu
jest nie tylko mozliwa, ale réwniez niezwykle istotna (Redding, 2011, 2012).

Rozwazajac zagadnienie wspotpracy w edukacji, nalezy wzia¢ pod uwage roz-
ne jej aspekty. Najwazniejszym z nich zdaje si¢ by¢ wspdtpraca migdzy nauczycie-
lami. Shachar i Shmuelevitz (1997) przeprowadzili badanie wérdd 121 nauczycieli
szkot $rednich. Pokazalo ono, ze nauczyciele, ktorzy posiadali wieksze umiejetno-
$ci wspolpracy ze swoimi kolegami, charakteryzowali si¢ wieksza skutecznoscia
w nauczaniu oraz lepiej potrafili budowa¢ relacje spoteczne miedzy uczniami,
w poréwnaniu z tymi, ktérych umiejetnosci wspdtpracy byty na niskim poziomie
lub tez w ogdle ich nie posiadali. Od potowy lat 80. ubiegtego wieku uczenie si¢ we
wspdlpracy z innymi (ang. cooperative learning) jest uwazane za jedng z najbar-
dziej efektywnych strategii edukacyjnych. Najwazniejsza korzyscia wyplywajaca
z tej strategii jest fakt, iz praca zespotowa zacheca uczniéw do rozwijania wyz-
szych proceséw myslowych, takich, jak: analiza, synteza, czy wyjasnianie. Wielu
badaczy (n.p. Cohen, 1994; Johnson & Johnson, 1993; Kagan, 1993; Slavin, 1990)
potwierdza pozytywny wplyw wspdlpracy wérdd uczniéw na osiagane przez nich
efekty, ktore dotycza zaréwno sfery poznawczej, jak i spoteczne;.

W omawianym badaniu 20 respondentéw uzywa stowa ,wspoélpraca’, definiu-
jac dobrg prace.

Ponizej zamieszczono wybrane wypowiedzi.

»Dobra prace mozna rozpozna¢ po tym, ze wszyscy uczestnicy procesu eduka-
cyjnego s3 w réwnym stopniu zaangazowani i wspolpracuja, aby osiggnaé zamie-
rzony cel. Ponadto widza w tym gleboki sens.”

»Dobra praca to dobra wspdlpraca, nie tylko z uczniami i ich rodzicami, ale
réwniez z innymi nauczycielami”

»Podczas wykonywania dobrej pracy odczuwamy odpowiedzialnoé¢ za ludzi,
z ktorymi wspdlpracujemy; ta wspdtpraca powinna by¢ pelna empatii, cierpliwo-

$ci i konsekwencji”
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LW dobrej pracy mozna zaobserwowa¢ podzial obowigzkdow, kazdy wie, co ma
robi¢, ale jednocze$nie jest dla innych pomocny oraz dziata na czas”

,Osoba wykonujaca dobrze swoja prace bedzie zacheca¢ innych do wspotpracy”
Podsumowanie

Badanie przeprowadzone wérdd nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i przed-
szkolnej oraz studentéw pedagogiki miafo na celu analize ich opinii na temat do-
brej, rzetelnej pracy w zawodzie nauczyciela. Zgromadzone dane pokazaly, ze
wartoscig najczesciej wymieniang przez respondentéw bylo zaangazowanie. Na
uwage zastuguje fakt, Ze warto$¢ ta stanowi jedng z trzech, ktérych amerykanscy
tworcy Projektu dobrej pracy uzyli do stworzenia idealnego modelu ludzkiej pracy.
Pozostate dwie wartosci, perfekcja i etyka, nie zostaly wprawdzie uzyte przez
uczestnikow warsztatu w takim brzmieniu, jednak, jak to zostalo opisane w anali-
zie jakosciowej, wymieniane przez nich w kolejnosci efektywno$¢ i sumiennosé
mozna uznaé za elementy perfekeji i etyki.

W poczatkowym zamierzeniu wszystkie warto$ci wymienione przez respon-
dentéw mialy by¢ skategoryzowane wedlug ,,3E” (ang. Ethics, Engagement ¢» Ex-
cellence), czyli modelu stworzonego przez autoréw Projektu Dobrej Pracy, jed-
nak po dokonaniu glebszej analizy zgromadzonych danych zrezygnowano z tego
etapu badania, poniewaz okazalo si¢, ze wiele warto$ci wymienianych w badaniu
mozna przyporzadkowaé do wigcej niz jednej kategorii (m. in. wspotpraca, dobre
przygotowanie, odpowiedzialno$¢). Zamiast kategoryzacji, kazda warto$¢ zostala
przeanalizowana ze wzgledu na czestotliwo$¢, z jaka pojawila sie w wypowie-
dziach respondentéw. Takie dzialanie pomoglo odtworzy¢ ogélny obraz dobrej,
rzetelnej pracy w zawodzie nauczyciela, jak jest on postrzegany przez obecnych
i przysztych jego przedstawicieli.

Dobry pracownik, w opinii badanych, to osoba w pelni zaangazowana w to, co
robi, a to warunkuje przynoszenie widocznych i mierzalnych efektow. Warto za-
uwazyé, ze wielu z nich uzywa stowa ,,powotanie”, definiujac dobrg prace w zawo-
dzie nauczyciela, podzielajac tym samym przekonanie wielu Polakéw, Ze ten za-
wod wymaga szczegdlnych cech charakteru, $cisle zwigzanych z koncepcja powo-
tania, a opisang przez Webera (2004). Z drugiej strony, jedynie 6 oséb wymienia
aspekt finansowy jako istotny w zawodzie nauczyciela. Z obrazu, wspdlnie nama-
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lowanego przez respondentéw, nauczyciel wylania si¢ jako ekspert, posiadajacy
nie tylko solidne przygotowanie merytoryczne, ale rowniez zawsze dobrze przy-
gotowany do kazdej lekcji, zawsze tworczy, pelen pasji i zdolny do wspolpracy ze
wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego.

Wyniki badania pokazuja, ze jego uczestnicy: nauczyciele edukacji wczesnosz-
kolnej i przedszkolnej oraz studenci pedagogiki maja przejrzysty i poglebiony obraz
tego, czym jest dobra, rzetelna praca w zawodzie nauczyciela. Ponadto dokiadna
analiza tego obrazu ujawnila, ze odzwierciedla on model stworzony przez badaczy
Projektu Dobrej Pracy z Uniwersytetu Harvarda.

Badanie powyzsze zostalo przeprowadzone na stosunkowo malej probie ba-
dawczej, bedac swoistym badaniem pilotazowym w ramach Projektu Dobrej Pra-
cy w polskim kontekscie edukacyjnym. Jego wyniki zachecaja do dalszych badan
na tym polu, na wiekszej probie badawczej, spelniajacej wymogi badania socjolo-

gicznie reprezentatywnego.
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mgr Helena Ochocka-Nocu#

Kolegium Nauczycielskie w Warszawie

PSYCHOLOGICZNE UWARUNKOWANIA RELAC]JI NAUCZY-
CIEL - STUDENT W SYTUAC]JI PRAKTYK ZAWODOWYCH

Wstep

Jednym z istotnych wyznacznikéw spolecznego zachowania czlowieka jest
jego subiektywna interpretacja $wiata spotecznego, zaréwno obiektow jak i relacji,
w jakie wchodzi. Oczekiwania, wartosci, potrzeby, cele osoby wyznaczaja w specy-
ficzny sposéb jego relacje z innymi ludzmi'. Czy zatem wieksza wiedza o sobie
(samowiedza, samoswiadomos¢), o innych ludziach i konkretnych relacjach, w ja-
kie z nimi wchodzimy, moze znaczaco wplyna¢ na ich efekty?

Kazda z rdl (student, nauczyciel — opiekun praktyk), wplywa na wzajemna re-
lacje. Powinni$my pamietac, ze w te role zawsze wchodzi konkretna osoba ze swo-
istymi uwarunkowaniami spoteczno-psychologicznymi. Diagnoza tych uwarun-
kowan i przyjecie odpowiedniej strategii dzialania moze spowodowac, ze efekty
tego spotkania bedg znaczaco pozytywne i korzystne dla obu stron.

Jak czlowiek poznaje $wiat spoleczny i siebie?

Ludzie tworza swoje prywatne teorie dotyczace $wiata spotecznego i siebie?
porzadkujace ich postrzeganie i wyznaczajace wzajemne relacje z innymi. Czgs¢

z nich, niedojrzata poznawczo, postuguje sie prostymi konstruktami poznawczy-

! Prowadzac warsztaty w ramach projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji do-
strzeglam istotne réznice w atrybucji zachowania bohateréw opiséw sytuacyjnych przez studentéw i
nauczycieli bioracych udziat w warsztatach. W dalszych przypisach méwiac o warsztatach, bede na-
wigzywala do tego do$wiadczenia.

*E. Griftin, Podstawy komunikacji spotecznej. GWP, Gdansk 2003, s. 137-139
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mi, opisujacymi ludzi i ich relacje schematycznie i stereotypowo (np. student
przychodzi na praktyki nieprzygotowany?, opiekun nie ma interesu w zajmowaniu
sie nim). Ludzie bardziej dojrzali poznawczo staraja si¢ bardziej wnikliwie do-
strzega¢ réznorodnos¢ $wiata spotecznego, wymaga to jednak wysitku i czasu, co
w bardzo wielu sytuacjach spotecznych czesto jest nieosiagalne.

W istotnych dla czlowieka relacjach z innymi - przyjmujemy, ze dla wielu
studentéw bedzie to sytuacja praktyk zawodowych - podejmowana jest przez
obie strony proba poszukiwania odpowiedzi na pytania na oczywiste pytania:
kim jest osoba, z ktora wchodze w relacje, jakie ma cele i co z tego (jakie korzy-
$ci) wynika dla mnie. W poczatkowej fazie kontaktu nie dysponujemy zbyt wie-
loma informacjami, co sprawia, ze formulujemy opini¢ o osobie na podstawie
»pierwszego wrazenia” (zachowania, wyglad, ubiér itp.). I mimo braku wielu
istotnych informacji o drugiej osobie dokonujemy atrybucji nie tylko celu
i przyczyn zachowania, ale tez jej cech charakteru, ktére moga by¢ wazne dla
pelnionej przez nig roli (student, nauczyciel).* Mamy tu do czynienia z dosy¢
powszechng tendencjg do postrzegania 0sdb w sposdb, ktéry wyznacza podsta-
wowy blad atrybucji; jako przyczyne ich zachowania w danej sytuacji podajemy
jej cechy osobowosciowe, z reguly pomijamy wplyw sytuacji spotecznej. Takie
postepowanie jest dla nas wysoce korzystne — nie tracimy czasu na poszukiwa-
nie informacji i refleksji jakiej wymaga ich interpretowanie, wskazujac jedno-
cze$nie, co dla nas osobi$cie ma najwieksze znaczenie.” Na sposob wnioskowa-
nia o przyczynach zachowania danej osoby ma jeszcze wplyw to, do jakiej kate-
gorii ona nalezy, czy do kategorii MY, czy do kategorii ONI. Pamig¢ta¢ nalezy,
ze w relacjach interpersonalnych kategorie te nie sg precyzyjnie zdefiniowane,
co w wielu sytuacjach moze doprowadzi¢ do nieporozumien badz konfliktow
(np. w danej spolecznosci akademickiej student i nauczyciel to kategoria MY
w opozycji do spolecznosci innej uczelni, ale w ramach wlasnej spotecznosci
najczesciej postrzegaja sie w odrebnych kategoriach: MY i ONI). Omawiany
czynnik jest istotny dla postrzegania $wiata z tego wzgledu, iz postugiwanie si¢
podziatem na kategorie MY-ONI sprzyja wystepowaniu schematéw interpreta-
*B. Sendrowicz, Staz - dobry poczgtek kariery zawodowej. ,Gazeta Wyborcza” z 31marca 2014
* B. Wojciszke, Sprawczos¢ i wspélnotowosé. Podstawowe wymiary spostrzegania spolecznego. GWP:

Gdansk 2005, s. 29-37
*F Forsterling, Atrybucje. Podstawowe teorie, badania i zastosowanie. GWP, Gdanisk 2005, s. 40-41
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cyjnych np. analizujac przyczyny sukcesu lub porazki, zawsze interpretujemy je
z korzy$cig dla kategorii MY ©.

Podstawowy blad atrybucji nie koniczy sie na znalezieniu przyczyny lub przy-
czyn zachowania osoby w niej samej, w drugiej fazie zastanawiamy sie¢ i wniosku-
jemy, czy zdiagnozowane czynniki osobowosciowe odpowiedzialne - naszym
zdaniem - za to zachowanie, s3 zalezne czy niezalezne od tej osoby. Jesli prosi
mnie o pomoc w zdjeciu ksigzki z wysokiej potki osoba niskiego wzrostu chetnie
jej pomoge, ale na taka pomoc nie moze liczy¢ osoba wysoka, gdyz uznam ja
w najlepszym wypadku za leniwg, w najgorszym za$, Zze chce mnie wykorzystac.
Dokonujac takiej atrybucji mozemy wywota¢ u tej drugiej osoby poczucie winy,
a w konsekwencji mozliwo$¢ poprawy zachowania (sama siegnie po ksiazke), lub
wstyd i upokorzenie, ktére rzadko sktaniaja do poprawy zachowania. Jednocze-
$nie w nas samych okreslona atrybucja moze wywola¢ bardzo silne emocje: np.
zto$¢ na leniwa osobe, ktora ma mozliwosé¢ siegniecia po ksiazke lub wspoélczucie
uzasadniajace che¢ udzielenia pomocy (nie jej wina, ze jest niska).

Opisane mechanizmy poznawania $wiata spolecznego w odniesieniu do in-
nych os6b maja zastosowanie takze wtedy, gdy diagnozujemy i analizujemy wla-
sne zachowania. Czy sposoby poznawania siebie i atrybucje dotyczace wlasnego
zachowania sg identyczne jak w przypadku innych? I tak i nie.

Podobnie jak w przypadku poznawania $wiata spolecznego, czltowiek tworzy
schemat siebie, dgzy do zachowania stalosci i spojnosci obrazu siebie, ale potrzeba
czlowieka by by¢ moralnym, sprawiedliwym, adekwatnym i kompetentnym (tak-
ze w rolach, jakie pelni), wzmacniana przez potrzebe ochrony poczucia wlasnej
wartosci powoduje, ze atrybucja zwigzana z wlasna osobg rzadzi sie¢ odmiennymi
prawami. W sytuacji, gdy nasze zachowanie jest spojne z naszym wyobrazaniem
siebie, (np. z Ja powinnosciowym), nie wywoluje to dysonansu poznawczego
i zdiagnozowanie przyczyn zachowania jest proste i bezpieczne; cztowiek ma po-
czucie, ze zachowal si¢ zgodnie z wymaganiami akceptowanej roli.

Znacznie bardziej skomplikowana do rozwazania jest sytuacja, gdy nasze za-
chowanie jest niezgodne z naszymi potrzebami i zagraza poczuciu wlasnej warto-
$ci. Dysonans poznawczy powstaly w wyniku tej rozbieznosci musi zosta¢ zlikwi-

dowany lub przynajmniej zredukowany. Jak? Jakich technik atrybucyjnych chwy-

¢ D.T. Kernick, S.L. Neuberg, R.B. Cialdini, Psychologia spoteczna. Rozwigzane tajemnice. GWP,
Gdansk 2002, s. 553-560
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tamy si¢, aby chroni¢ siebie? Jak wykazuja badania’ to, jak dokonamy redukcji
dysonansu zalezy od tego, jakie standardy zaktywizujemy do interpretacji naszego
zachowania (np. akceptacja, iz ,wszyscy $ciagaja na egzaminie”, pozwala zachowaé
dobre mniemanie o sobie, bez zmiany ogélnie rzecz biorgc nagannego zachowania).
Jezeli w wyniku blednej decyzji lub niewlasciwego zachowania, zostaje podwazony
prestiz wynikajacy z pelnionej roli® poszukujemy rozwigzan, ktoére pozwalaja nam
zachowac twarz. Niestety, tylko nieliczne osoby uznaja, ze blad lub zachowanie
wymagaja zmiany, i uczynig to naprawiajac blad lub przyznajac si¢ do bledu,
i zmieniajac dotychczasowe zachowania. Jednak wiekszos¢ oséb w takiej sytuacji
zastosuje racjonalizacje. Dla wigkszosci osob racjonalizacja i wyparcie (jak zartu-
ja psycholodzy) sa podstawa ich dobrego samopoczucia. Inng jeszcze sztuczka
atrybucyjng w takiej sytuacji jest efekt aktora (szukanie przyczyn swojego zacho-
wania w otoczeniu spolecznym). Student nie otrzymawszy zaliczenia moze uzna¢,
ze to wyktadowca byl wredny i go nie lubil.” Wynika zatem z powyzszych rozwa-
zan, ze latwiej zauwazac i korygowa¢ bledy innych niz swoje wlasne.
Uzupelnieniem tych rozwazan mogg by¢ wyniki eksperymentu', z ktérego wy-
nika, ze wnioskujac i oceniajac przyszle swoje zachowanie znacznie przeceniamy
wiasne mozliwosci, inni natomiast w ocenie naszych dzialan sg bardziej realistyczni,
co moze by¢ calkowicie zasadng dyrektywa, by poprawia¢ wlasne funkcjonowanie
korzystajac $wiadomie i czesto z opinii innych, czyli zasi¢gajac informacji zwrot-
nej. Jednak wczeéniej pisalismy, ze inni dokonujac atrybucji przyczyn naszego za-
chowania, przeceniajg czynniki osobowosciowe (efekt obserwatora), trudno, wiec
przyjaé, ze ich atrybucja jest dla nas bezpieczniejsza i pomocna. Zjawiska te znaj-
dujg niekiedy z pozoru zabawne odbicie w konkretnych sytuacjach, jak np. przygo-
towanie instrukeji dla wykladowcow wskazujacej, jakim diugopisem poprawiaé
bledy w pracach studentéw'!, lub ktérg - dobra czy zla - informacje poda¢ na kon-
cu, wskazuja z jak skomplikowanym i wrazliwym problemem mamy do czynienia.
7 G.B. Moskowitz, Zrozumie¢ siebie i innych. Psychologia poznania spotecznego. GWP: Gdansk 2009,
:I(Gsliaisnﬁ, P. Muri, Kierowa¢ sobg i innymi. Psychologia dla kadry kierowniczej. Wydawnictwo Profe-
sjonalnej Szkoty Biznesu: Krakow 1998, s. 229-230
? Ciekawa wydaje sie w tym kontekscie prosba nauczycieli w jednej grup warsztatowych, by we wnioskach
koniecznie zapisa¢ ,,studenci analizujac przyczyny swojego zachowania powinni zaczynac od siebie”!
"D. Dunning, Ztudzenia na swéj temat. Charaktery, nr 3/ 2014, s. 66-69
" Niebieskim, jesli chcesz by¢ jesli chcesz by¢ lubiany, czerwonym, jezeli chcesz by poprawit bledy.

Dobrg informacje, jezeli chcesz poprawy samopoczucia studenta, z1g, jezeli chcesz poprawy wynikow.
Por. ,Charaktery” nr 1/2014, s. 10
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Spotkanie nauczyciela i studenta w sytuacji praktyki zawodowej to relacja
dwoch os6b w mniej lub bardziej precyzyjnie okreslonych rolach i okreslonej sytu-
acji. Mamy do czynienia z sytuacja, gdy jedna osoba, ktdra jest nauczycielem ma
uczy¢ drugg, jak by¢ nauczycielem. Zasadne byloby pytanie czy nauczyciel i student
majg takie same (lub bardzo zblizone) rozumienie tego pojecia. Czy nauczyciel to
okreslone cechy osobowosciowe plus wiedza i umiejetnosci (kompetencje)'?, rola
zawodowa, a moze wychowawca, twdrczy intelektualista, ktéry nie tylko przeka-
zuje wiedzg, ale tez ksztaltuje drugiego czlowieka’. Rozbieznosci w pojmowaniu
osoby roli zawodowej nauczyciela moga istotnie wptywac na relacje student — na-
uczyciel opiekun praktyk. Bardzo istotng role w podejmowaniu decyzji petni od-
powiedz na pytanie, czy kazdy (jezeli chce) moze by¢ nauczycielem? Mam przeko-
nanie, ze ten zawod wymaga predyspozycji i talentu'®. Badania prowadzone przez
Instytut Gallupa wskazujg, ze kazdy zawdd to agregat talentu, wiedzy i umiejet-
nosci. Wiedze mozna przekazaé, umiejetnosci nauczyé, ale talentu nie mozna ani
przekaza¢ ani nauczy¢. Talent sie ma albo nie, ale praktycznie kazdy ma jakis ta-
lent. Dobry mentor potrafi odr6zni¢ talent od wiedzy i umiejetnosci. Jakiego ta-
lentu (talentéw) potrzeba aby by¢ dobrym nauczycielem? Czy nauczyciel-opiekun
praktyk powinien przekazywac wiedze, wspiera¢ ksztalcenie umiejetnosci, czy tez
by¢ takze odkrywcy talentéw? Na to pytanie mozna odpowiedzie¢ twierdzaco,
gdyz opiekun praktyk widzi studenta funkcjonujacego w rzeczywistej sytuacji
spolecznej, edukacyjnej i wychowawczej, zatem moze odkry¢ i nazwa¢ talent lub
zauwazy¢ jego brak. Opiekun praktyk ma najwigksze szanse, by wptywac na stu-
denta i formutowa¢ przestania: ucz si¢ od najlepszych®, ale nie nasladuj, znajdz
siebie, znajdz swoj styl w petnieniu roli nauczyciela.

Szansa realizacji tych przestan w praktyce wzrasta, jesli nauczyciel-opiekun
praktyk jest — a powinien by¢ — bardzo dobrym nauczycielem, z duza samowiedza
i samo$wiadomoscia w roli'®. Jego osobiste wartosci, przekonania i potrzeby (réw-

niez w roli opiekuna praktyk), maja wplyw na to jak uczy, czy jest skuteczny

12 A. Sztejnberg, Podstawy komunikacji spotecznej w edukacji. Wydawnictwo ASTRUM: Wroctaw 2002,
s.90

"H. Kwiatkowska, Pedeutologia. WAiP: Warszawa 2008, s. 24-46

M. Buckingham, C. Coffman, Po pierwsze: ztam wszelkie zasady. Wydawnictwo MT Biznes: Warsza-
wa 2001, s. 87-88

'"H. Kwiatkowska, op. cit. s. 80-87

'°G. King, Umiejetnosci terapeutyczne nauczyciela. GWP: Gdansk 2004, s. 84-86

M. Taraszkiewicz, Refleksyjny praktyk w dziataniu. CODN: Warszawa 1996, s. 19-20
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w praktyce zawodowej'® jak nawiazuje relacje z innymi, jak sie z nimi komunikuje,
jak postrzega innych (np. studentéw), czy jest gotowy udzieli¢ im wsparcia w sytu-
acjach trudnych'. Niezbedna jest do tego empatia®, ktora umozliwia przyjmowa-
nie perspektywy poznawczej innej osoby. Nauczyciel opiekun praktyk powinien
umie¢ wskazywac studentom na zwigzki teorii z praktyks, akcentujac sposoby my-
$lenia i dziatania charakterystyczne dla roli zawodowej?, ale tez wskazywacd, ze wie-
dza i jej uzywanie w praktyce, to dwa rézne obszary dziatalno$ci nauczyciela®.

Z drugiej za$ strony wazne jest z jakg samowiedza (potrzeby, cele, wartosci,
oczekiwania, leki*®) i samoswiadomoscig roli nauczyciela wchodza w sytuacje
praktyk zawodowych studenci? Czy wiedzg, czego powinni sie uczy¢, co obserwo-
wad, co rozwijaé, o co pytac?®.

Nie jest to tylko pytanie o to, czy uczelnie dobrze przygotowuja do praktyk,
a opiekunowie praktyk dobrze prowadza studentdw, jest to przede wszystkim wy-
znacznik poziomu rozwoju samowiedzy i tozsamosci studentdw i braku treningu
w przyszlej roli zawodowej®. Praktyki zawodowe powinny stuzy¢ studentom do
zadawania sobie pytania, jak inni reaguja na moje zachowanie, jaki wplyw wywie-
ram na innych. Powinni prosi¢ o informacje zwrotng nie tylko opiekunéw prak-
tyk, ale tez uczniow.*Jest to mozliwe tylko w sytuacji, gdy studenci bedg traktowa-
li stres zwigzany z taka sytuacja, jako naturalny jej sktadnik?, a osoby nadajace
informacje zwrotne beda umialy bezpiecznie je przekazywaé (bez wywolywania
wstydu i upokorzenia).

Na sytuacje praktyk zawodowych mozna spojrze¢ z perspektywy uczestnicza-
cych w niej stron: sprawcy (nauczyciel wykonuje dzialania) i biorcy (osoba, do

ktorej sg kierowane dziatania). Zaktadajac, ze obie strony traktujg si¢ w sposob

'H. Kwiatkowska, op. cit. s. 171-183

¥ G. King, op. cit., s. 91-92

2 M. Buckingham i inni, op. cit. Zdaniem autoréw empatia to talent, ktory jest niezbedny w roli na-
uczyciela, s. 117-124

*'H. Gardner, Pig¢ umystow przyszlosci. Laurum 2006, s. 29-50

W trakcie warsztatow jedna z nauczycielek opowiadata studentom, ze teorie Piageta zrozumiata do-
piero stosujac ja w pracy z dzie¢mi

» Wigkszos¢ studentéw na warsztatach mowito o swoim strachu przed oceng i informacja zwrotna,
 Autorka wielokrotnie slyszata na zajeciach opinie stuchaczy ,, gdybym to znata przed praktyka, to
wiedzialabym, o co mam pyta¢”

» H. Kwiatkowska, op. cit. s. 130-134

M. Dembo, op. cit. s. 20-24

¥ Badania wykazaly, ze osoby traktujace stres w ten sposob, nie tylko chcialy ustysze¢ informacje zwrot-
ne, ale tez wykorzystaly je do poprawy wiasnego funkcjonowania. Por. ,Charaktery” nr 1/2013, s. 26
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podmiotowy, nalezy si¢ zastanowi¢, jakie warunki powinny zosta¢ spetnione, zeby
ich kontakty przyjely ksztalt relacji symbiotycznej, to znaczy takiej, w ktérej inte-
resy wlasne i cudze sg synergiczne lub tozsame®®. W odniesieniu do sytuacji prak-
tyk zawodowych taka relacja bytaby najbardziej efektywna dla osiagniecia przez
obie strony maksymalnych korzysci. Trzeba jednak zdawac sobie sprawe, wyma-
galoby to podjecia trudu wzajemnego poznania (potrzeb, celéw), zaufania, otwar-
tosci i stworzenia warunkéw zapewniajacych obu stronom poczucie bezpieczen-
stwa. Trudno jednak zaklada¢, ze kazda relacja student — opiekun praktyk, bedzie

pojmowana i realizowana, jako dziatanie w kategorii MY.
Typy relacji interpersonalnych w relacji student - opiekun praktyk.

Relacja opiekun praktyk - student z zalozenia powinna sprzyja¢ skutecznemu osig-
ganiu celéw w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji niezbednych do efektywne-
go i satysfakcjonujacego wykonywania przyszlej roli zawodowej. Relacja ta moze prze-
biega¢ na co najmniej trzech poziomach, ktére umownie mozna odnie$¢ do reguly
(przypisywanej Konfucjuszowi) ilustrujacej rézne podejécia do procesu nauczania
i uczenia si¢ oraz uzyskiwane efekty: powiedz mi a zapomne; pokaz mi a zapamigtam;
daj mi to przezy¢ a zrozumiem. Jedna z propozycji opisania tej relacji jest typologia roli
opiekuna praktyk jako instruktora, przewodnika i wspdttowarzysza ,,podrozy”™:
Instruktor:

o wg stownika, to osoba udzielajaca wskazdwek, pouczen, instruujgca; efek-
tywne dzialanie na etapie przekazywania podstawowej wiedzy, elementar-
nych informacji lub umiejetnosci w danym zakresie;

o proces nauczania wysoko sformalizowany; proces tworczego uczenia si¢
w niklym zakresie;

Przewodnik:

o wykorzystujagc fakt nabycia przez studentéw elementarnej wiedzy lub
umiejetnosci, podejmuje wraz z nimi préby rozwigzywania praktycznych
problemoéw, tworzenia projektéw dzialania w danej dziedzinie, poszuki-
wan, odkry¢;

»B. Wojciszke, op. cit., s. 26-33
¥ A.W. Nocun, Dom kultury jako srodowisko twércze. W: A.W. Nocun (red.), Integracyjna funkcja domu
kultury. Poszukiwanie perspektyw. COMUK, Warszawa 1986, s. 128
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o proces nauczania $rednio sformalizowany; proces twdrczego uczenia si¢ na
stosunkowo wysokim poziomie;

Wspoltowarzysz ,,podrézy”:

o wspolne, tworcze poszukiwanie do$wiadczen w danej dziedzinie, ktére
wzbogacaja obie strony, gdyz gtéwny ich walor polega na tym, ze ludzie,
ktorych faczy wspolnota zainteresowan, upodoban i pasji w zakresie jakiej$
wybranej dziedziny odbywaja te ,,podréz” razem, wspolnie;

o proces nauczania mato sformalizowany; proces twdrczego uczenia si¢ na
bardzo wysokim poziomie wzmacniany przez praktycznie realizowane
partnerstwo;

Warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz dla jednych osob petniacych role opiekuna
praktyk bedzie stale charakterystyczna postawa np. instruktora, dla innych zas,
wszystkie trzy typy relacji wykorzystywane w zaleznoéci od potrzeb, mozliwosci
i zaangazowania studenta. Trzeba jednak pamietac¢, ze obie strony omawianych re-
lacji powinny zadba¢ o to, aby ich relacje oparte byly o wspotprace, co nie oznacza,
ze cele i interesy obu stron sg tozsame™, ale obie strony poznajac swoje potrzeby
i cele oraz wzajemne oczekiwania, dzialajg tak, by cele obu stron byly realizowane
w maksymalny sposob.’! Nawigzanie wspolpracy satysfakcjonujacej dla obu stron
ulatwia stosowanie partnerskiego (symetrycznego) stylu komunikowania sie.

Na koniec, mozna si¢ zastanowi¢, czy nalezy dazy¢ do sytuacji, w ktorej na-
uczyciel w roli opiekuna praktyk bedzie ustalal kontakty ze studentem oparte na
zasadzie mistrz — uczen. Wdrazanie tego typu relacji powoduje rezygnacje albo
znaczne ograniczenie — w poréwnaniu z dotychczas oméwionymi typami relacji
- poziomu poznawczej rownosci i autonomii, polegania na sobie. Relacje mistrz
— uczen charakteryzuje konieczno$¢ zaufania jednej stronie, nier6wno$¢ i zalez-

nosé¢. Kontrola i ocena dzialania tez bedzie wytaczng domeng mistrza®.

3 A.W. Nocun, J. Szmagalski, Podstawowe umiejetnosci w pracy socjalnej i ich ksztatcenie. Porozumiewa-
nie sig, rozwigzywanie probleméw i konfliktow. ,,Slask”: Warszawa 1996, s. 125

' Wspolpraca - to wniosek najczesciej pojawiajacy si¢ przy podsumowaniach z warsztatow.
*2,Charaktery” nr 3/2014, 98-99
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ROZWAZANIA NAD KOMPETENCJAMI NAUCZYCIELI
W ZAKRESIE POZNAWANIA I DIAGNOZOWANIA UCZNIOW
JAKO DROGI DO ICH ROZWOJU I EFEKTYWNE] EDUKAC]I

Wspolczesna edukacja w swoich zalozeniach stawia na podmiotowo$é
i wszechstronny rozwdj dziecka. Akcentuje si¢ jego indywidualno$¢, potrzebe ak-
tywizowania w procesie ksztalcenia, usamodzielniania, rozwijania tworczych dys-
pozycji oraz wspierania w kazdej ptaszczyznie jego rozwoju. Osobg, ktdra w pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym ma ogromny wplyw na rozwdj i wlasciwy
przebieg edukacji ucznia, na tworzenie warunkéw sprzyjajacych osigganiu powo-
dzenia edukacyjnego przez dziecko - jest nauczyciel.

Szczegolna rola przypada nauczycielowi wczesnej edukacji. Jednym z istot-
nych zadan szkoly w okresie nauczania poczatkowego jest doprowadzenie do opa-
nowania przez dzieci podstawowych umiejetnosci szkolnych - to jest czytania,
pisania, liczenia, wypowiadania si¢ w takim stopniu, aby umozliwiaty one konty-
nuowanie nauki, a tym samym odnoszenie sukceséw szkolnych.

Powodzenie edukacyjne zalezne jest takze od jakosci rozwoju psychofizycz-
nego dziecka. Ten z kolei okresla poziom dojrzatosci szkolnej, to jest dojrzatosci
intelektualnej, emocjonalnej, spolecznej, motorycznej. Jednym z aspektow braku
gotowosci szkolnej jest ryzyko niepowodzen edukacyjnych. Badania psycholo-
giczno-pedagogiczne wykazujg znaczne nierbwnomierno$ci w rozwoju i przygo-
towaniu dzieci do podjecia nauki szkolnej. Naprzeciw potrzebom tych dzieci
wychodzi rozporzadzenie MEN' w sprawie zasad udzielania uczniom pomocy
psychologicznej i pedagogicznej, ktore umozliwia objecie kompleksowa opieka

psychologiczno-pedagogiczng dzieci wymagajace wsparcia w rozwoju i edukacji.

'Rozporzadzenie MEN z 30.04.2013 (D.U 2013 poz.532) w sprawie zasad udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno - pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
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Z drugiej strony mamy takze duzy odsetek dzieci wykazujacych nieprzecietne,
wyjatkowe zdolnosci i uzdolnienia. Sg to uczniowie cechujacy si¢ wysokim pozio-
mem intelektualnym i ogromnym potencjalem poznawczym, aktywne, ciekawe
$wiata, z tatwoscig uczace sie i przekraczajace zakresem mozliwos$ci, zaintereso-
wan i motywacji oferte edukacyjng szkoly.

Odpowiedzialnos¢ za rozwdj i efekty edukacyjne dzieci o tak znacznych zrézni-
cowaniach i mozliwo$ciach, ponosi zawsze nauczyciel. Na nim spoczywa obowig-
zek odkrywania indywidualnych potrzeb rozwojowych dzieci i ich zaspokajanie.
Dziatania profilaktyczne, stymulacyjne, korekcyjno-kompesacyjne lub wyréwnaw-
cze stanowia powinno$¢ kazdego nauczyciela pracujacego z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Aby byly skuteczne, przynoszace pozytywne
zmiany w rozwoju i edukacji dzieci, nauczyciele powinni posiada¢ odpowiednie
kompetencje nie tylko pedagogiczne i psychologiczne ale takze diagnostyczne.

Kompetencje diagnostyczne i terapeutyczne nauczycieli klas poczatkowych
stanowig dzi$ kluczowe zagadnienie, na ktérym koncentruje uwage praktyka i teo-
ria pedagogiczna. Potrzeba poglebiania refleksji nad celami, sposobami, ptaszczy-
znami, zakresami i zasadami diagnozowania pedagogicznego oraz dzialaniami
wspierajacymi, stymulacyjnymi i terapeutycznymi wobec ucznidw staje si¢ oczy-
wista.

Od nauczycielskich kompetencji, umiejetnoéci poznawania i diagnozowania
uczniéw zalezy zakres, jako$¢ i poziom udzielanego wsparcia pedagogicznego za-
lezy edukacyjna $ciezka uczniow.

Z uwagi na niejednoznaczng interpretacje w literaturze przedmiotu poje¢ ta-
kich, jak: kompetencje, poznawanie, diagnozowanie, wspieranie zasadnym jest

przyblizenie ich znaczen.

1.Ustalenia terminologiczne

Kompetencje nauczycieli

Rozwazania dotyczace kompetencji, utozsamianych nierzadko z cechami ,,do-
brego nauczyciela” podejmowane byly w literaturze przedmiotu prawdopodobnie
od kiedy pojawili si¢ nauczyciele. Uwaga badaczy skupiata sie na osobowosci pe-

dagoga, pelnionych funkcjach, sposobach realizacji zadan, pogladach, postawach
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etyczno-moralnych, a nawet talencie pedagogicznym. Takze wspdlczesnie obser-
wujemy kolejne proby okreslania kompetencji nauczycielskich i ich systematyza-
cji. Jednoznaczne zdefiniowanie pojecia kompetencji przysparza nadal, tak teore-
tykom jak i praktykom, wiele trudnoéci.

M. Czerpaniak-Walczak formutuje jedna z najszerszych definicji kompetencji
piszac: ,kompetencja to szczegolna wlasciwo$¢, wyrazajaca sie w demonstrowa-
niu na wyznaczonym przez spoteczne standardy poziomie, umiejetnosci adekwat-
nego zachowania si¢, w §wiadomosci potrzeby i konsekwencji takiego wlasnie
zachowania oraz przyjmowania na siebie odpowiedzialnoéci za nie. Jest to wiec
dyspozycja osiagana przez wyuczenie, uéwiadamiana przez czlowieka, moz-
liwa do zaobserwowania przez innych i powtarzana’.? Kompetencje nauczyciela
niewatpliwie wpisuja sie w te definicje, ale sg tez bardziej specyficzne.

Zdaniem W. Strykowskiego kompetencje nauczycielskie mozna podzieli¢ na
trzy grupy:

+ kompetencje merytoryczne

o kompetencje dydaktyczno-metodyczne

o kompetencje wychowawcze’

Uszczegotawia wymienione kompetencje H. Hamer, okreslajac je jako:
o kompetencje specjalistyczne, dotyczace wiedzy i umiejetnosci odnosza-
cych si¢ do danej dziedziny, np. nauczanie poczgtkowe
o kompetencje dydaktyczne, obejmujgce miedzy innymi:
- umiejetnosci wlasciwego projektowania i planowania zajeé
- respektowanie specyfiki rozwojowej dzieci w danej grupie wiekowe;j
- uwzglednianie swoistej procedury, etapowosci, specyfiki uczenia sie,
dzieci z danej grupy wiekowej
- umiejetno$¢ nawigzywania przez nauczyciela do wymienionej wyzej
odrebnoéci uczenia sie
- umiejetnos¢ stosowania technik motywacyjnych wobec uczniéw oraz
aktywizujacych ich w réznorodny sposob
- diagnozowanie rozwoju dziecka w kontekscie jego doswiadczen i uwa-

runkowan $rodowiskowo-kulturowych

*M. Czerpaniak-Walczak, cyt. za: Szorc K., Kompetencje nauczyciela na miare XXI wieku. s. 360
*W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspélczesnej. Poznan 2003, s.23
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kompetencje psychologiczne obejmujace:

- umiejetno$ci wspdlpracy i pozytywne nastawienie do dzieci, rodzicow,
innych 0s6b pracujacych z uczniami

- umiejetno$¢ wlasciwego komunikowania si¢ z innymi, unikanie kon-
fliktow i zdolnos¢ ich rozwigzywania

- umiejetno$¢ kontrolowania emocji przez nauczyciela

- umiejetno$¢ integrowania zespotu uczniowskiego i kierowania nim*

Brakuje w przytoczonych ujeciach wyrdznienia takich obszaréw kompetencji,

ktoére wskazywalyby na potrzebe prowadzenia przez nauczyciela poglebionej re-

fleksji nad potrzebami edukacyjnymi dzieci, powigzanej z umiejetnoscig ich kla-

syfikowania i dopiero na tej podstawie dobierania adekwatnych rozwiazan dydak-

tyczno-wychowawczych wspierajacych uczniéw we wszystkich wymiarach ich

rozwoju. Dlatego sformutowana przez M. Gable i J. Portera koncepcja kompeten-

cji nauczycielskich wydaje si¢ dobrym uzupelnieniem wcze$niej przytaczanych.

Uwazajg oni, ze nauczyciel to przede wszystkim fachowiec, organizator i posred-

nik w procesie uczenia si¢ dzieci. O jego fachowosci, zdaniem M. Gable i J. Porte-

ra decyduja kompetencje zwigzane z nastepujacymi obszarami jego aktywnosci:

1.

Nauczycielskie diagnozowanie jako zdolno$¢ zidentyfikowania i oceny
potrzeb edukacyjnych ucznidéw, poréwnywanie ich ze specyfikg materiatu
edukacyjnego oraz §wiadomos¢ ewentualnych przeszkéd natury tak fi-
zycznej jak umystowej, emocjonalnej czy kulturowej w ich opanowaniu
przez uczniow

Reagowanie nauczycielskie jak specyficzna odpowiedz pedagoga na zdia-
gnozowane wczesniej potrzeby dzieci poprzez wybieranie najbardziej opty-
malnych sposobéw komunikowania si¢, tworzenia szczegolnych, uwzgled-
niajacych indywidualne cechy uczniéw, sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czych rozwijajacych samodzielno$¢, aktywno$¢ i potencjal twoérczy uczniow
Ocenianie nauczycielskie uwzgledniajace indywidualne potrzeby kazdego
ucznia, konteksty kulturowo-$rodowiskowe jego funkcjonowania ewentu-
alne zaburzenia lub uzdolnienia czy preferencje poznawcze. Ocenianie —
zdaniem autoréw — powinno zawsze prowadzi¢ do budowania w uczniu

wiedzy o sobie i pozytywnego wyrazania si¢ na swdj temat

*H.Hamer, za E. Misiorna P: i Zigtkiewicz E., Zintegrowana edukacja w klasach I-11I. Poznan 1999
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4. Komunikowanie si¢ obejmujace zaréwno relacje nauczyciel - uczen, jak

i uczen - uczniowie, nauczyciel - rodzice oraz inne osoby wspdtpracujace.
Kompetencje w tej grupie obejmuja takze glebokie rozumienie przez na-
uczyciela swojej roli, poczucia obowiazku, a zwlaszcza odpowiedzialno$ci
za efekty swojego postepowania. Wymaga to oczywiscie od pedagoga
wrazliwoéci, zdolno$ci i umiejetno$ci komunikowania si¢ z innymi - takze
w sposdb pozawerbalny.

Interpretowanie programu na rzecz dziecka. Chodzi tu o nauczycielska
zdolno$¢ do postrzegania szkoly jako czesci srodowiska, w ktérym funk-
cjonuje uczen i wykorzystania go do zaréwno ,odkrywania” potencjatu
rozwojowego dziecka, takze drogi ,,docierania” do ucznia, budowania swo-
istej strategii edukacyjnej wobec niego, jak i poszerzenia i poglebienia za-
kresu treéci i umiejetnosci wychowanka. Autorzy dostrzegaja w tej grupie
kompetencji takze szczeg6lna odpowiedzialnoé¢ spoteczna nauczyciela za
ksztaltowane cechy osobowo$ciowe, motywacje i zainteresowania uczniow
oraz ich umiejetnosci i do§wiadczenia interpersonalne przekladajgce sie na

jako$¢ spotecznego funkcjonowania dzieci.

Przytoczone sposoby interpretowania kompetencji nauczycielskich koncen-

truja sie zdecydowanie wokot szeroko rozumianych zdolnosci:

interpretowania (kompetencje interpretacyjne)

refleksji moralnej (kompetencje moralne)

komunikowania si¢ (kompetencje komunikacyjne)

tworzenia lub wybierania okre$lonych norm w realizacji zalozonych ce-
léw(kompetencje normatywne)

dziatania adekwatnego do zalozonych celéw i stwierdzonych potrzeb
(kompetencje metodyczne)

tworzenia warunkéw do realizacji celow, za pomoca odpowiednio dobra-

nych metod i rodkéw (kompetencje realizacyjne)®

Refleksja nad kompetencjami nauczycielskimi stanowi dzi$ takze podstawe

wyroézniania koncepcji ,,bycia nauczycielem” Zdaniem M. Lewartowskiej — Zy-

chowicz mozna dokona¢ nastepujacej klasyfikacji nauczycieli:

*R. Kwasnica, w: Klus-Stanska D. i Szczepska-Pustkowska M., Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania. WAiP: Warszawa 2009
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Nauczyciel - adaptacyjny technik

Nauczyciel - dialogujacy

Nauczyciel - refleksyjny praktyk

Nauczyciel - transformatywny i intelektualista®

Rozwoj uczniéw jest niewatpliwie warunkowany kompetencjami nauczyciela.
Modele bycia nauczycielem zdecydowanie profilujg jakos¢ funkcjonowania dziec-
ka w procesie edukacyjnym. W kazdym z wymienionych modeli na plan pierwszy
w postepowaniu nauczycieli wysuwaja si¢ odmienne kompetencje.

To tylko niektore z istniejacych w literaturze przedmiotu préb okreslenia kom-
petencji nauczycielskich. Ich zréznicowanie definicyjne jest w gruncie rzeczy ko-
rzystne, gdyz poszerza $wiadomo$¢ zawodowa pedagogdw. Pozwala postrzegal
nauczyciela jako osobe pelnigca wiele specyficznych funkcji wymagajacych roz-

norodnej wiedzy, rozmaitych umiejetnosci, sprawnosci, dyspozycji doswiadczen.
Poznawanie uczniow

To kolejne pojecie bardzo zréznicowane interpretacyjnie. Stanowi takze -
zgodnie z wcze$niejszymi stwierdzeniami immanentny element kompetencji na-
uczycielskich.

Andrzej Janowski zwraca uwage, ze poznawanie uczniéw przez nauczyciela to
zawsze zlozony, wieloetapowy proces. Wiaze si¢ z gromadzeniem danych znacza-
cych dla planowania i realizowania zadan dydaktyczno-wychowawczych oraz
opiekunczych w szkole i przedszkolu. Wyniki takich dziatan podejmowanych przy
wspolpracy nauczyciela, rodzicéw i innych, np. specjalistow moga by¢ wykorzy-
stane do wspierania indywidualnego rozwoju uczniéw w réznych jego sferach, to
jest motywacyjnej, poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej, spolecznej i moto-
rycznej. Maja takze znaczenie w budowaniu relacji nauczyciel — uczen oraz wybie-
raniu strategii dydaktycznej.”

Poznawanie uczniéw nalezy zawsze rozpatrywaé¢ w dwdch wymiarach: prak-
tycznym i teoretycznym. Wymiar teoretyczny dotyczy gromadzenia danych (ogdl-
nych, szerokich lub profilowanych, ukierunkowanych) zgodnie z zasadami metodo-

logicznymi badan i za pomocg odpowiednio dobranych metod, technik i narzedzi.

®M. Lewartowska-Zychowicz, w: Klus-Stanska D., Szczepska-Pustkowska M., op. cit.
7 A. Janowski, Poznawanie uczniéw. WSiP, Warszawa 1985
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Wiedza, ktéra w ten sposdb sie uzyskuje o uczniach, o zjawiskach wystepujacych
w klasie (np. agresji), o relacjach panujacych w zespdl, itd. Moze stanowi¢ podstawe
do dalszych eksploracji, poglebiania wzglednie poszerzania wiedzy pedagoga.

Moze tez by¢ przydatna w: stawianiu hipotez, weryfikowaniu wcze$niejszych
zalozen, dokonywaniu poréwnan i analiz, konstruowaniu modeli postepowania,
kontrolowaniu ewentualnej dynamiki zmian lub jakiego$ czynnika wplywu.

Wymiar praktyczny poznawania uczniéw przez nauczyciela podporzadkowa-
ny jest zdecydowanie zalozeniom edukacyjnym, to jest procesowi dydaktyczno-
-wychowawczemu i celom jakie go okreslaja. Posiada zatem warto$¢ uzyteczna,
nierzadko do bezposredniego wykorzystania przez nauczyciela w codziennej pra-
cy z klasa. Jako$¢ takiego poznawania mierzona jest stopniem zblizenia do rzeczy-
wistosci edukacyjnej.

Poznawanie ucznidw przez nauczycieli jest czgsto rozumiane jako implikacja ra-
cjonalnej postawy pedagoga w stosunku do swoich podopiecznych, obowiazkéw, czy
funkgji. Jest tez interpretowane jako wymiar refleksyjnosci nauczycielskiej. Poznawa-
nie wymaga od nauczyciela pelnej $wiadomosci jego celéw. Jako proces podporzad-
kowany wyznaczonym zadaniom edukacyjnym, posiada charakter interpersonalny.
Uwzglednia tez system oceniania i weryfikowania uzyskiwanych informacji, a takze
kontekst srodowiskowo-kulturowy oraz aspekty etyczno-moralne. Wszystko to wy-
maga wykorzystania przez nauczyciela wielu kompetencji w tym zakresie.

Poznawanie uczniéw zaréwno w wymiarze teoretycznym jak i praktycznym

postrzegaé zatem nalezy w powigzaniu z takimi zagadnieniami, jak:

o Cele edukacyjne

o Warunki i metody uzyskiwania wiedzy o uczniach

o Obszary wiedzy o uczniach i ich wlasciwoséciach

o Ocenianie jako wynik i mechanizm poznawania ucznia
o Normy i standardy edukacyjne w procesie poznawania
« Modele bycia nauczycielem

o Diagnozowanie pedagogiczne i psychologiczne
Réznorodnos¢ i zarazem odmiennoé¢ przestanek lezacych u podstaw sposobdw

myslenia o poznawaniu uczniéw jest ogromna, tak jak szerokie sa zakresy i kontek-

sty uzyskiwania informacji na ich temat.
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Spojny jest zawsze tylko ogdlny cel poznawania nauczycielskiego. Jest nim pet-

ny i prawidtowy rozwoéj ucznia oraz jego efektywna edukacja.

Diagnozowanie

W literaturze pedagogicznej zdarza si¢ utozsamianie pojecia poznawania na-
uczycielskiego z okreéleniem diagnozowania. Pomimo sporej zbieznosci znaczen
maja one jednak wlasne zakresy semantyczne. Zwraca na to uwage K. Konarzew-
ski.® Poznawanie interpretuje gtéwnie jako opis rzeczywistosci blokujacy czesto
mozliwo$¢ dotarcia do poziomu nieobserwowanego i zidentyfikowania w ten spo-
s6b na podstawie znajomosci ogélnych prawidlowosci np. zaburzenia. Takie moz-
liwoéci stwarza dopiero diagnoza. Pojecie wywodzi sie ze $wiata medycznego
i utozsamiane bylo poczatkowo z ustalaniem patologicznego stanu organizmu,
nieco pdzniej odnosilo sie do okredlenia stanu zdrowia’. Z uplywem lat pojecie
bardzo si¢ upowszechnilo i dzi§ dotyczy wielu dziedzin. Znaczeniowo obejmuje
»wszelkie rozpoznawanie jednostkowych lub zlozonych stanéw rzeczy i ich ten-
dencji rozwojowych, w oparciu o znajomo$¢ ogoélnych prawidlowosci”

Diagnoza wedlug Mazurkiewicz (1995)!! oznacza zbieranie w odpowiedni
sposdb informacji wymagajacych interpretacji, oceny i okreslenia to jest nazwania
wzglednie sklasyfikowania zlozonego stanu rzeczy, co odréznia diagnoze od pro-
stego zbierania danych i ich porzadkowania.

W naukach spolecznych diagnoze taczy si¢ z koniecznoscig przechodzenia

przez okreslone zhierarchizowane jej etapy polegajace na:

 Opisie danych empirycznych
o Ocenie zebranych danych empirycznych i poréwnania z innymi obiektami
odniesienia
o Konkluzji stwierdzajacej potrzebe podjecia jakiegos postepowania lub nie
o Tlumaczenia, to jest wyja$niania genetycznego, przyczyn stanu rzeczy
« Postulowania ewentualnych zmian, dzialania, relacji, itp.
o Stawiania hipotez to jest swoistych stwierdzen okreslajacych zwiazek po-
miedzy tym co zaobserwowano, a przyczynami
*K. Konarzewski, Jak uprawiac badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, WSiP, Warszawa 2006
°E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna — podstawowe problemy i rozwigzania. Wyd. Zak 2006

" op. cit.
" Mazurkiewicz, op. cit.
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W pedagogice diagnoza dotyczyla poczatkowo kwestii spotecznych (H. Re-
dlinska) Zmienit jej zakres J. Korczak piszac w 1919 r.: ,Czym goraczka, kaszel,
wymioty dla lekarzy, tym u$miech, 1za, rumieniec dla wychowawcy. Nie ma obja-
wu bez znaczenia. Trzeba notowa¢ i zastanawia¢ sie nad wszystkim, odrzucaé co
przypadkowe, faczy¢ co pokrewne, szukac kierujacych spraw”. ' Szczegdlng role dia-
gnozy w modyfikowaniu poczynan pedagogicznych dostrzegali J. Gnitecki i St. Ka-
wula®® - zdaniem, ktérych sensu pedagogicznego poznawania nalezy poszukiwaé
w jego funkeji wigzacej si¢ z projektowaniem na jego podstawie wsparcia eduka-
cyjnego odpowiadajacego stwierdzonym potrzebom. Zdaniem autoréw prawidto-
wo realizowana diagnoza pedagogiczna jest podstawg racjonalnej i skutecznej
profilaktyki, terapii i stymulacji. Czynnosci diagnostyczne i ich wynik stanowi¢
powinny racjonalng przestanke do podjecia decyzji o praktycznych dziataniach
dydaktyczno-wychowawczych.

Diagnostyka pedagogiczna powinna by¢ postrzegana jako dziedzina sluzaca
poznawaniu ucznioéw, relacji spolecznych w klasie, zjawisk w niej wystepujacych,
a takze jako zrodto wiedzy dotyczacej skutecznosci dziatan pedagogicznych.

Diagnoza pedagogiczna jako specyficzne dzialanie rozpoznawcze moze przyj-
mowac postaé szeroka — tzw. diagnostyka rozwinieta i posta¢ waska, skrocong.
Diagnostyka rozwinieta obejmuje wedlug St. Ziemskiego'“kilka etapow, to jest:
identyfikacje istniejacego stanu rzeczy, okreslenie jego genezy, mechanizmoéw roz-
woju i fazy obecnej oraz wyjasnienie znaczenia danego czynnika (danych) dla ca-
tosci badanego zjawiska, a takze prognozowanie dalszego rozwoju, potrzeb, po-
czynan wspierajacych czy terapeutycznych.

W waskim ujeciu diagnoza pedagogiczna nastawiona jest raczej na poznanie
trudnosci i ich objawdw. Jest specyficznym opisem np. cech ucznia osadzonych
w réznych kontekstach jego funkcjonowania (np. szkota, lekcje). Koncentruje sie
gtéwnie na objawach ktére moga by¢ efektem rozmaitych czynnikéw zaburzaja-
cych. Wplywa to z kolei na zréznicowane i nierzadko niespdjne ze soba sposoby
interpretowania badanego zjawiska czy ucznia. W konsekwencji moze doprowa-
dzi¢ do nie zawsze powigzanych z rzeczywistymi potrzebami, dziatan pedago-
gicznych.

?Za: E.Jarosz, E.Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna - podstawowe problemy i rozwigzania. Wyd.
Zak 2006, 5.21

Bop. cit. 5.25
14S. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, WP, Warszawa 1973
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Z diagnostyki pedagogicznej zostala takze wyodrebniona - diagnostyka
edukacyjna. Jej tworca jako specyficznej dziedziny naukowej jest Bolestaw
Niemierko, ktory definiuje ja jako: ,,metodologie diagnozy edukacyjnej, to jest
rozpoznania i uwarunkowania uczenia si¢>."* Stuzy¢ ma zdaniem autora opisowi
i wyjasnianiu sytuacji dydaktyczno-wychowawczej ucznidw, a takze okredlaniu
zmian zachodzacych w nich pod wplywem dziatan edukacyjnych.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze niezaleznie od przytoczonych zréznico-
wan w sposobie interpretowania diagnostyki pedagogicznej jest ona zawsze dzia-
faniem celowym i zmierzajacym do podjecia decyzji o dzialaniach zmieniajacych
aktualny stan rzeczy.'® Zwiazek diagnozy z poznawaniem najlepiej oddaje mysl
zawarta w znanej zasadzie : ,,Ten dobrze poznaje, kto dobrze rozréznia” Diagnoza
nauczycielska ma prowadzi¢ do réznicowania indywidualnych wlasciwosci

uczniow, aby jak najefektywniej wspiera¢ ich w procesie edukacyjnym.

Wspieranie

To termin uzywany w réznych dziedzinach i najogdlniej oznaczajacy pomoc. Ko-
jarzy sie takze z zaangazowaniem, bliskoscia, wrazliwoscia, empatig, kierowaniem,
dzialaniami ,,naprawczymi”, np. organizowaniem srodowiska lub 0séb na rzecz czy-
jas lub czego$ w jakiejs sprawie. W stownikach jezyka polskiego sugeruje si¢ kojarze-
nie tego pojecia z podpora, oparciem, poleganiem na kim§, wzajemnosci (wspieranie
sie nawzajem), ale takze z sytuacjg trudng. Przytoczone wyjasnienia zdecydowanie
profiluja uwage na wyjatkowo$¢, wrecz interwencyjny charakter takiego dzialania.
Znamienne, ze nie znajdujemy definicji tego terminu w stowniku pedagogicznym,
czy psychologicznym ani encyklopedii pedagogicznej lub psychologiczne;.

Termin ,wspieranie” do jezyka nauki wprowadzil twoérca pedagogiki humani-
stycznej Carl Rogers w swojej koncepcji ksztalcenia skoncentrowanego na osobie
ucznia. Wedlug niego wspierac to tyle co pomagaé w uczeniu si¢, samodzielnym
mys$leniu i krytycznym ustosunkowaniu si¢ do zdobytej wiedzy. Nauczyciele we-
dlug jego koncepciji to nie tyle osoby realizujace programy edukacyjne w pracy
z uczniami, ale falicytatorzy (od tac. falicytare — wspieraé, pomagac) stuzacy swo-

im uczniom wsparciem.

'*B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic. WSiP, Warszawa 2002, s. 72
1], Paluchowski, E Hornowska, Teoretyczne problemy diagnozy psychologicznej. W: Psychologia — Pod-
recznik akademicki, T.1 red. Strelau, GWP, Gdansk 2002, s. 520
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Okazuje si¢ jednak, ze pojecie wsparcia nie jest tak jednoznaczne. Dorota Klus
— Stanska'” wymienia pig¢ sposobéw rozumienia wsparcia. Wynikaja one z od-

miennego sposobu definiowania rozwoju w réznych koncepcjach pedagogicznych.

Wspieranie jako kierowanie

Charakterystyczne dla podejscia funkcjonalistyczno - behawiorystycznego.
Zgodnie z tg koncepcja nauczyciel pelni przede wszystkim role kierownika
W procesie wspierania rozwoju i edukacji dziecka. Steruje, naprowadza, uta-
twia, ale tez wymaga bezwzglednego podporzadkowania sie. Jest konsekwentny
w swoim postepowaniu wobec uczniéw. Okresla i rygorystycznie egzekwuje
wymagania oraz weryfikuje postepy uczniéw odnoszac je do wlasnych ustalen.
Taki sposob postepowania ma zgodnie z omawiang koncepcja doprowadza¢
do wzrostu poziomu wiedzy, umiejetnosci i nabywanych kompetencji. Domi-
nujaca metoda wplywu nauczycielskiego jest wzmacnianie i utrwalanie mate-
rialu poprzez ¢wiczenia, ktére moga mie¢ charakter nawet wysoce zindywidu-
alizowany, chociaz sformalizowany. Uklad nauczyciel - uczen opiera sie¢ w tej
strategii edukacyjnej na traktowaniu ucznia przez nauczyciela w duzym stop-
niu przedmiotowo, co nie wyklucza takze podmiotowych interakcji pomiedzy

»kierownikiem” a dzieckiem, ,wspieranym”.

Wspieranie jako organizowanie

charakterystyczne dla podejscia konstruktywistyczno — rozwojowego
Nauczyciel pelni tu role organizatora aktywno$ci dzieci. Wspieranie rozwoju
uczniéw dokonuje si¢ przez do$wiadczanie, poszukiwanie, sprawdzanie wysu-
wanych przez nich hipotez. Nauczyciel organizuje $rodowisko poznawcze
tworzac okazje do badania, odnoszenia osobistych sukcesow, takze porazek,
ale po to by nauczy¢ ich dazenia do celu i pokonywania trudnosci. Strategia
konstruktywistyczno — rozwojowa akcentuje aktywna postawe uczniéw oraz
samodzielno$¢ w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci poprzez ciaglte doswiad-
czenie. Efekt pracy ucznia jest w gruncie rzeczy mniej istotny niz to, co uzyskat
w drodze do$wiadczenia. Wazne jest samodzielne dochodzenie ucznia do wie-

dzy. Stanowi to zasadnicza ceche wspierania ucznia w prezentowanym ujeciu.

7 D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Pedagogika wczesnoszkolna - podstawowe problemy
i rozwigzania. Zak, Warszawa 2006
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Wspieranie jako towarzyszenie

charakterystyczne dla podejscia humanistyczno - adaptacyjnego.

Wedtug tej koncepcji kazde dziecko cechuje naturalna tendencja do rozwoju

i cheé poznawania. Nauczyciel nie musi, a nawet nie powinien ani kierowa¢
czy tez sterowa¢ dzieckiem, ani tworzy¢ mu specjalnych okolicznosci do zdo-
bywania wiedzy i umiejetnosci. Fundamentem aktywnosci nauczyciela wobec
ucznia w tej koncepcji, jest pelna akceptacja dziecka, takim jakim jest, i zacho-
wanie nauczyciela uwzgledniajace pelna autonomie podopiecznego. Nauczy-
ciel ma ,,gleboko rozumie¢” dziecko, ma poméc mu odkry¢ siebie, to jest wia-
sne mozliwosci, zdolno$ci, ograniczenia czy trudnosci i dazy¢ do swoistego
wykorzystania ich przez ucznia dla wlasnego rozwoju. Nauczyciel jest towa-
rzyszem, ktéry podaza razem z dzieckiem w procesie jego edukacji i pozwala
mu dostrzega¢ to, co mu stuzy, rozumie¢ relacje z innymi, dostrzega¢ odmien-
no$¢ reakcji wlasnych i innych na te same zjawiska. Wspieranie jako towarzy-
szenie koncentruje si¢ na osobie dziecka, jego osobowosci, emocji, przezyciach
i refleksji nad sobg i otaczajacym go $wiatem. Nauczyciel pozwala uczniom
dostrzega¢ rzeczy, ktorych sami czesto nie zauwazajg. Jest jak rodzic, ktory
gestem wskazujac swojemu dziecku kierunek prowokuje je do zauwazenia nie
tylko pigknego drzewa, ale takze tego co jest pod nim, nad nim i w nim samym

- poszerza §wiat wiedzy i orientacji o $wiecie dziecka.

Wspieranie jako dzialanie eksperckie

charakterystyczne dla podejécia konstruktywistyczno - spotecznego.
Nauczyciel jest tu ekspertem, swoistym rzeczoznawca wysokiej klasy. Koncen-
truje uwage nie tylko na tym co uczen wie i potrafi, na jego osiagnieciach,
ktore wartosciuje i ocenia, ale interesuje go takze (a moze przede wszystkim)
potencjal osoby ucznia. Wspieranie to dostrzeganie wlasnie owego potencjalu,
mozliwosci ucznia, czesto gleboko skrywanych. Potencjatu nauczyciel poszu-
kuje w réznych sferach rozwoju ucznia oraz w jego srodowisku spofeczno -
kulturowym i do$wiadczeniach. Zadaniem nauczyciela — eksperta jest takie
dobieranie zadan, takie ich formulowanie, aby nie przekraczaly potencjalnych
mozliwoéci ucznia, wezesniej poznanych. Jest to podejscie charakteryzujace
sie bardzo wysokim stopniem indywidualizowania pracy pedagogicznej na-

uczyciela. Wspieranie dotyczy kazdego ucznia oddzielnie, wedtug indywidual-



nych potrzeb. Nauczyciel dostosowuje zakres treéci, metody, techniki, srodki,
organizacje i formy pracy do poszczegélnych uczniéw stwarzajac kazdemu szan-
se na sukces. Buduje w ten sposob samodzielno$¢ dziecka. Im wyzszy poziom
samodzielnosci podopiecznych, tym mniejszy zakres wsparcia nauczycielskiego.
Esencja tego podejscia mogloby by¢ stwierdzenie; ,jestem przy tobie, kiedy

7

mnie rzeczywiscie potrzebujesz — w takiej sytuacji wiem jak ci¢ wesprzec”.

Wspieranie jako partnerstwo edukacyjne

charakterystyczne dla podejscia krytyczno — emancypacyjnego.

Nauczyciel stanowi tu oparcie dla ucznia, ale sam oczekuje, Ze uczen stanie si¢
wsparciem dla niego. Mozna méwi¢ tu o swoistej symetrii w uktadzie interper-
sonalnym pomiedzy nauczycielem a uczniem. Uklad partnerski ma swoj wazny
cel - jest nim uczenie przez nauczyciela w roli partnera obrony wlasnego zdania,
stanowiska, wartosci, pogladow ucznidw jesli uwazaja, ze sa to wartosci istotne
dla nich. Uczen uzasadniajac, argumentujac swoje racje poglebia refleksje nad
tym co méwi, czyni, mysli. W ten sposob uczy si¢ tolerancji, akceptacji, szacun-
ku dla innych i ich odmiennosci. Zyskuje poczucie akceptacji, autonomii, spraw-

stwa, odpowiedzialno$ci. Zysk jest natury indywidualnej, ale i spolecznej.

Wymienione koncepcje i powigzane z nimi sposoby postrzegania nauczyciel-
skich rél i sposobéw wspierania uczniéw bardzo si¢ réznig. Wymagaja takze od
nauczycieli odmiennych kompetencji, czynigc niektére z nich marginalnymi,
ainne zasadniczymi. Niezaleznie jednak od odmienno$ci wszystkie majg sens
edukacyjny wyznaczany celami spéjnymi z indywidualnymi potrzebami ucznidw.
Nieistotne jest ich wartosciowanie, ale gleboka refleksja nad ich przydatnos$cia dla

wspierania rozwoju i edukacji ucznia.
Poznawanie uczniow jako specyficzny wymiar kompetencji nauczycielskich

Wrazliwoé¢ nauczyciela na zjawiska pedagogiczne pojawiajace sie w procesie
dydaktyczno-wychowawczym i umiejetnos¢ reagowania na nie; rozumienie i in-
terpretowanie celéw edukacyjnych zgodnie z indywidualnymi mozliwo$ciami
uczniéw; wyzwalanie ich potencjatu rozwojowego i poznawczego z wykorzysta-

niem réznorodnych strategii, metod i realizowane w réznych okoliczno$ciach - to
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tylko niektdre z zadan nauczyciela, ktoérych realizacja wymaga od niego wielu
kompetencji. Rozlegla wiedza pedagogiczna, metodyczna, psychologiczna i socjo-
logiczna powigzana z umiejetnoscia jej wykorzystania w praktyce, w relacjach
z pojedynczym uczniem, zespolem, rodzicami, innymi uczestnikami procesu
edukacyjnego dziecka oraz kontekstem spoleczno - kulturowym stanowia pod-
stawe budowania kompetencji nauczycielskich. Ich warto$¢ postrzegana jest przez
pryzmat rozwoju i efektu edukacyjnego podopiecznych. Ten z kolei warunkowany
jest jakoscia, zakresem, glebokoscig poznania przestrzeni edukacyjnej przez na-
uczyciela. Przestrzen edukacyjng tworzy przede wszystkim sam uczen jako pod-
miot oddziatywan, z calym kontekstem swojego istnienia w srodowisku szkolnym
i pozaszkolnym. Stad poznawanie nauczycielskie dotyczy przede wszystkim jego
osoby. Jednak nie bez znaczenia dla efektéw takiego poznawania sg metody i wa-
runki w jakich si¢ odbywa. Zatem takze w tym obszarze wymagane s3 od nauczy-
ciela okreslone kompetencje.

Poznawanie w dzialalnoséci pedagogicznej nauczyciela mozna rozpatrywaé
z wielu plaszczyzn. Warto przytoczy¢ te, ktére majg szczegélne znaczenie w kon-
tekscie dyskursu o efektywnosci edukacji.

Grazyna Szyling, Dorota Bronk, i Jolanta Dyrda'® wyrdzniaja wiele takich
plaszczyzn, z ktérych na szczegolne zainteresowanie zastuguja cztery:

1. Poznawanie uczniéw a cele edukacyjne

2. Obszary poznawania uczniéw
3. Metody poznawania uczniow
4

Warunki poznawania uczniéw

Ad. 1 Autorki interpretujg zwigzek pomiedzy celami edukacyjnymi a pozna-
waniem nauczycielskim w nastepujacy sposob: ,, Z punktu widzenia (.....) celow
dydaktycznych zgromadzona wiedza na temat uczniéw, ich sposobdéw uczenia si¢
a takze elementdw $rodowiska i zwiazanych z nimi kontekstéw, moze zostaé przez
nauczyciela wykorzystana w praktyce do doskonalenia procesu.”" Istotne wow-

czas sa nauczycielskie kompetencje do:

'8 D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy,
rozwigzania. WSiP, Warszawa 2009
% op. cit. s. 602
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o modyfikowania programéw nauczania pod katem dostosowywania
wzglednie rozpoznawania potrzeb i mozliwosci uczniéw
o podejmowania dodatkowych zadan edukacyjnych, wykraczajacych poza
tresci programowe dla rozbudzania i pogtebiania zainteresowan poznaw-
czych uczniéow
o projektowania sytuacji dydaktycznych w celu indywidualizowania procesu
ksztalcenia uwzgledniajac odrebne potrzeby dzieci zdolnych oraz tych
z trudno$ciami w nauce
o motywowania uczniéw do samodzielnej nauki poprzez rozwijanie ich za-
interesowan, wzmacnianie czynionych postepéw, doprowadzanie do kon-
fliktéw poznawczych i stymulowanie myslenia twérczego
 doskonalenia metod pracy poprzez wprowadzanie aktywnosci zrdznicowa-
nej w formach (grupowa, indywidualna), technik aktywizujacych, rozwiazy-
wania problemdw, przygotowanie sytuacji sprzyjajacych doswiadczeniu, itp.
o projektowanie pracy adekwatnie do wynikéw diagnozy
o rozwigzywania ujawnionych probleméw wychowawczych lub monitoro-
wania innych niepokojacych zjawisk w klasie
o tworzenia klimatu edukacyjnego powigzanego miedzy innymi z przestrze-
ganiem zasad spolecznego funkcjonowania, uwzglednianiem norm i po-
staw etyczno — moralnych, systematycznoécig pracy ucznidéw, odpowie-
dzialno$cig czy dobrymi relacjami interpersonalnymi w zespole klasowym
Powyzsza lista szczegdlnych kompetencji nauczyciela $cisle wigze si¢ z celami
dydaktycznymi i wychowawczymi, ktore sprowadzajg si¢ w tym kontekscie do
»wspierania indywidualnego rozwoju tozsamosci uczniéw oraz ich postaw spo-
fecznych zorientowanych na osobiste zaangazowanie, dialog i gotowo$¢ funkejo-
nowania we wspotczesnym dynamicznym (...) i wielokulturowym $wiecie”?
Jednak istnieje tu pewne niebezpieczenistwo wynikajace z niespdjnosci zatozen
retorycznych jako paradygmatéw w dydaktyce polskiej, a praktyka, na co zwraca
uwage D. Klus-Stanska: ,,(...) samodzielno$¢ ma oznacza¢ pilnos¢, a nie odmien-
noé¢ i niezalezno$¢ myslenia; aktywnos¢ ma by¢ odpowiedzig wprost na zachete
i wskazania nauczyciela, (uczen wykonuje z zapalem to, czego sie od niego oczeku-

je), a problemy maja by¢ rozwigzywane w sposob, ktory juz przed lekeja zostat zapla-
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nowany.”! G. Szyling, D. Bronk i J. Dyrda* zwracaja uwage na inne jeszcze zagroze-
nia wigzace sie z mozliwoscig instrumentalnego odczytywania ogélnych celéw pe-
dagogicznych, a zatem tez odnoszacych si¢ do nich efektéw poznawania uczniow
przez nauczyciela. Przyklad stanowig testy/sprawdziany przeprowadzane po zakon-
czeniu przez uczniéw kolejnych etapéw ksztalcenia. Istnieje przekonanie, ze ilos¢
punktéow uzyskiwanych przez dzieci w tych sprawdzianach jest réwnoznaczna
z obecnym czy tez przysztym sukcesem edukacyjnym ucznia. W tej sytuacji na dal-
szy plan wycofane sa w procesie praktyki dydaktycznej dzialania prowadzace do
dbalosci o rzeczywisty rozwdj dziecka. Aktywnos¢ pedagogiczna nauczycieli nasta-
wiona jest na efekt, ktéry mozna uzyska¢ dziatajac wedtug wypracowanych schema-
tow - o ile okazaly si¢ wczesniej skuteczne. Nie wazne jest poznanie ucznia, a pozna-
nie skutecznych metod stuzacych osigganiu oczekiwanych rezultatow.

Nauczyciel w takich okolicznosciach moze uciekaé od zadawania sobie pytan typu:

o dlaczego uczen czegos nie wie?

o dlaczego tak si¢ zachowuje?

o co mozna lub nalezy uczyni¢, zeby wesprze¢ ucznia?

Pytania takie nie tylko dowodza refleksyjnosci pedagoga, nie tylko sg efektem
wigzania wielu kompetencji ale stuzg wspieraniu ucznia w jego rozwoju i edukacji.
Gromadzenie wiedzy o uczniach ukierunkowane jest czesto, zdaniem M. Scrive-
na* swoistym wywieraniem wplywu na pedagoga.

Obroneg przed tego rodzaju wptywem moga stanowi¢ kompetencje nauczycieli
i pogtebiona refleksja nad wlasnymi poczynaniami. Niezwykle wazne z punktu
widzenia efektywno$ci ksztalcenia i wspierania uczniéw w ich rozwoju jest umie-

jetnos¢ okresélenia przez nauczyciela obszaréw poznawania podopiecznych.

Ad.2 Obszary nauczycielskiego poznawania w klarowny sposob zakresla A. Ja-
nowski** proponujac ich koncentracje wokot pigciu dziedzin, to jest:

o Wiedzy o pojedynczym uczniu

«  Wiedzy o zespole wychowankéw

o Wiedzy na temat stosunku uczniéw do szkoly i jej wymagan

' D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna, s. 70, 2009

2D. Klus-Stanska red., w: Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania. WSiP, War-
szawa 2009

2 A. Janowski, Poznawanie uczniéw. WSiP, Warszawa 2009

op. cit
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o Pozaszkolnej aktywnodci dzieci i jej Srodowiskowo-kulturowego uwarun-

kowania

o Wiedzy o wlasnej dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej pedagoga trak-

towanej jako rodzaj informacji zwrotnej stuzacej refleksji nad wlasnymi
poczynaniami.

Wiedza o pojedynczym uczniu odnosi¢ powinna si¢ do wlasciwosci rozwoju
dziecka w réznych obszarach, to jest zar6wno w sferze poznawczej, jak i emocjo-
nalno-motywacyjnej, spolecznej, czy tez motorycznej. Stuzy do zidentyfikowania
ewentualnych probleméw, oceny trudnosci, ich przyczyn, mechanizméw, uwa-
runkowan $rodowiskowych, ale takze do odkrycia specjalnych uzdolnien, poten-
cjalu mozliwosci, talentdw, itp. Wiedza o uczniu jest szansg na odkrycie jego po-
trzeb i motywow dziatania i zachowan, zatem moze stanowi¢ droge adekwatnego
do stwierdzonych cech dzialania wspierajacego, co z kolei jest podstawg efektyw-
nej edukacji i zrodlem rozwoju ucznia. A. Janowski zauwaza jednak pewne nie-
bezpieczenstwo ujawniajace si¢ w praktyce pedagogicznej dotyczace koncentro-
wania sie nauczycieli na rozpoznawaniu probleméw ucznia i lekcewazeniem ich
osiggniec i sukceséw. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze uczen, ktéry ,,radzi sobie” z ma-
teriatem dydaktycznym szkoty, nie wymaga szczegdlnej uwagi nauczyciela. Poma-
ga sie tym, ktérzy maja problemy i to na nich nalezy skupia¢ uwage w procesie
diagnozowania i wspierania edukacyjnego.

W tym samym paradygmacie pedagogicznym miesci si¢ znaczenie samooceny
ucznia stanowigcej wartos¢ dla, miedzy innymi, modelowania wasnych zachowan czy-
li konstruowania wiedzy osobistej. W szkole z reguly zaklada si¢ niepodwazalno$¢ obo-
wiazujacych zasad spotecznego funkcjonowania, co moze w znacznym stopniu ograni-
cza¢ mozliwosci konstruowania przez ucznia wlasnych znaczen. Prawo dziecka do
odmiennosci i do negowania, czy tez dowarto$ciowywanie znaczenia jego wiedzy
osobistej nie zawsze s3 w polskiej konwencji pedagogicznej uwzgledniane. Poznanie
ucznia przez nauczyciela nie dotyczy przestrzeni innej od zalozonej w spotecznych
schematach postrzegania go. Stanowi to duze zagrozenie dla wynikéw poznania.

Kompetencje nauczycielskie w tym obszarze nie moga zatem odnosi¢ si¢ tylko
do posiadania nawet rozleglej wiedzy i umiejetnosci psychologiczno-pedagogicz-
nych i specjalistycznych. Rozumienie rzeczywistych potrzeb poszczegolnych
uczniéw i che¢ ich poznania oraz gleboka refleksja i wrazliwo$¢ interpersonalna to

cechy ktére w istotny sposéb wzbogacajace kompetencje nauczyciela.
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Ad. 3 Znajomos¢ metod stuzacych wzbogacaniu wiedzy o uczniach, umie-
jetnos$¢ postugiwania sie nimi oraz interpretowania uzyskanych za ich pomoca
informacji, to jedne z podstawowych kompetencji diagnostycznych nauczycieli.
Nauczycielskie poznawanie i diagnozowanie uczniéw powinno opieraé si¢ na
zroznicowanych metodach. Wyborem metod kieruje z reguly cel praktyczny. Bie-
rze si¢ takze pod uwage mozliwos¢ bezposredniego kontaktu badajacego (nauczy-
ciela) i badanych to jest uczniéw. Nie bez znaczenia pozostaje przydatnos¢ wyko-
rzystywanych strategii dla codziennej praktyki pedagogicznej. Stad wiele uwagi
przywigzuje si¢ do wlasciwoséci wybieranych metod.

A. Janowski®” wymienia caly szereg metod majacych zastosowanie w diagnozie
nauczycielskiej uczniéw. Sg to miedzy innymi: obserwacja, studium przypadku,
wywiad lub rozmowa, socjometria, dyskusja, analiza wytworéw dzieciecych czy
metody projekcyjne, czyli autoekspresyjne, do ktérych naleza miedzy innymi in-
scenizacje i techniki dramowe. Rzadko niestety podejmowana jest bardziej ztozona
metoda - to jest eksperyment. Trudno zaprzeczy¢ stanowisku, ze réznorodnosé
sposobow stuzacych poznawaniu uczniéw nie tylko sprzyja poszerzaniu wiedzy
na ich temat ale i przyczynia sie do poglebienia refleksji nauczycielskiej nad nimi.
Do najczesciej wybieranych przez pedagogdéw metod nalezy obserwacja. Jej war-
tosci dla pracy pedagogicznej trudno jest przecenic.

E. C. Wragg?® charakteryzujac obserwacje z perspektywy jej celéw, obszardw,
rodzajow, roli i miejsca obserwatora czy tez sposobdw rejestrowania wynikow ob-
serwacji odstania jej ogromne znaczenie, nie tylko w diagnozowaniu uczniéw i sy-
tuacji edukacyjnych, ale przede wszystkim w projektowaniu na jej podstawie dzia-
tan nauczycielskich.

Tym samym zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ ujawnienia przez nauczyciela
- podczas wykorzystywania tej metody — wielu kompetencji, o ktérych byta
wczesniej mowa. Bez nich, efekty obserwacji, jak i kazdej innej strategii pozna-
wania i diagnozowania dzieci w procesie edukacyjnym beda mierne. Mozna
zaryzykowac stwierdzenie, iz bez kompetencji psychologicznych, pedagogicz-
nych, a nade wszystko diagnostycznych pedagogéw poznanie uczniéw nie jest

mozliwe.

% A. Janowski, Poznawanie uczniéw. WSiP, Warszawa 2009
*E.C. Wragg, Co i jak obserwowac w klasie. Wyd. Zak, Warszawa 2001

154



M. Groenwald” zauwaza, iz: podczas obserwacji uczniéw, rozméw z nimi,
dyskusji nauczyciel nie stosuje jakichkolwiek narzedzi, gdyz sam staje sie swego
rodzaju ,,narzedziem”.

G. Szyling wyrdznia takze ocenianie szkolne jako specyficzng postaé poznania
ucznia. Eksponuje przy tym szczegolnie funkcje informacyjna oceniania jako zro-
dlo wiedzy o uczniu. Zdaniem autorki ,Ocenianie ujmowane w kategoriach po-
znawania wlasciwosci ucznia (...) bedac sadem wartosciujacym — wytwarza do-
datkowo kilka nowych sprzecznosci w praktyce edukacyjnej. U ich podstawy lezy
obcigzenie oceny wykluczajacymi sie zdaniami, ktore okreslajg jej dwa wymiary:
indywidualny i spoteczny. Na pierwszy z nich skladajg si¢ informacje adresowane
do bezposrednich uczestnikoéw ksztalcenia (...) drugi (...) jest podporzadkowany
wnioskowaniu o realizacji celow.*® Kompetencje nauczyciela ujawniac si¢ tu powin-
ny w swoistym ,,dobieraniu” do rozpoznanych aktualnych, wysoce zindywidualizo-
wanych potrzeb uczniéw czynnosci stuzacych jego ocenie. Komunikaty werbalne
i pozawerbalne wyrazajace akceptacje ucznia, beda bardzo pozadane w takich sy-
tuacjach. Dzialania nauczyciela powinny stanowi¢ implikacje jego kompetencji
komunikacyjnych. Ocenianie bowiem to swoista komunikacja interpersonalna
z »efektem” warto$ciujacym. Warto$ciowanie skoncentrowane na docenianiu wy-
sitku edukacyjnego ucznia, czy tez uwzgledniajace jego kontekst srodowiskowy
moze mie¢ efekt terapeutyczny, wspierajacy ale takze ujawniajacy rézne reakcje
i zachowania dziecka. To z kolei powinno stanowi¢ dla nauczycieli podpowiedz,
jak postepowac z podopiecznym.

Swoistg forma ,,godzenia” tych dwdch plaszczyzn, oceniania to jest indywidu-
alnej i spotecznej jest koncepcja oceniania ksztaltujacego. Otwiera ona nowe
perspektywy w postrzeganiu oceniania jako poznawania ucznia. Zasadnicza ce-
cha oceniania ksztaltujacego jest okreslenie punktu odniesienia osiagnie¢ do
ucznia. Jego indywidualne mozliwosci i potrzeby oraz wysitek wktadany w proces
uczenia sie s3 podstawowa wartoscig, ktdrg uwzglednia si¢ w orzekaniu o poste-
pach ucznia. Istotna jest zmiana poznawcza, ktorej kryterium nie stanowi - jak
w ocenianiu sumujgcym - przyrost wiedzy i umiejetnosci, ale jako$¢ przeksztalce-
nia struktur poznawczych ucznia. Dominujace beda tu kompetencje diagnostycz-

ne nauczyciela sprowadzajace si¢ do ustalenia dwoch poziomdéw rozwoju dziecka

¥ M. Groenwald, O pozytkach z diagnozy edukacyjnej ..., w: Problemy wspétczesnej edukacji nr 1/2009
#D. Klus-Stanska, op. cit., s. 614
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— aktualnego oraz najblizszego, w ktérym dokonujg si¢ zmiany i to one wymagaja
wsparcia osoby kompetentnej - tj. nauczyciela. Tworzy on (zgodnie z koncepcja
L. Wygotskiego) swoista mape gotowosci dziecka w nowych obszarach do podje-
cia czynnoéci, ktdre w najbardziej korzystnych warunkach (zapewnionych przez
nauczyciela) pozwola mu wykorzysta¢ wlasny potencjat i wspig¢ si¢ na poziom
wyzszy niz sam si¢ tego spodziewal. Osiggniecia ucznia bedg stymulowaly efek-
tywnos¢ jego edukacji.

Pojawia sie tu jednak potrzeba zmiany w relacjach uczen - nauczyciel. Uczen
musi mie¢ zapewnione pelne prawo do autonomii poznawczej, samodzielnosci
i aktywnosci w ocenianiu wlasnych postepow. Stwarza to z kolei szanse na redu-
kowanie sktonnosci do poszukiwania zZrédet probleméw edukacyjnych w czynni-
kach zewnetrznych, a nie osobistych. Od nauczyciela musi by¢ wymagana - w tych
warunkach - zmiana:

1. W sposobach komunikowania si¢ z dzie¢mi, mniej sformalizowana, bar-

dziej oparta na dialogu — kompetencje komunikacyjne.

2. Wigksza naturalno$¢ sytuacji edukacyjnych, z ktorych czerpie wiedze

o uczniu - kompetencje psychologiczne.

3. Zmiana technik oceniania, bazujgca raczej na analizie np. ,,portfolio” przy-

gotowanych przez uczniéw - kompetencje pedagogiczne.

4. Zmiana metod pracy na bardziej aktywizujace np. przez wykonywanie me-

tody projektu — kompetencje metodyczne.

Wszystko to wymaga uwzgledniania skierowania uwagi pedagoga w poznawa-
niu dziecka na jego proces myslenia przy wykonywanych przez niego zadaniach.
Nie efekt pracy dziecka, a sposob dochodzenia do rozwigzania jest wartoscig edu-
kacyjna. Mozliwe dzigki temu staje si¢ tez powigzanie oceniania z osobistymi po-
trzebami uczniéw, poczuciem kontroli nad wtasng dzialalnos$cig i sprawstwa rozu-
mianego jako osobisty wpltyw na tre$¢, zakres, jako$¢ oraz sposob uczenia sie.
Buduje to z kolei w uczniach przekonanie o mozliwoéci uzyskania sukcesu, czyli

motywuje do uczenia sie.
Ad. 4 Poznawanie uczniow zalezne jest takze od warunkéw w jakich sie doko-
nuje. Szczegdlne znaczenie przypisuje sie kontekstowi interpersonalnemu, ktérego

indywidualne cechy moga decydowac¢ zaréwno o jakosci informacji jak i mozliwo-
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$ci ich uzyskania. Informacje w diagnozowaniu potrzeb ucznia moga takze wyni-

ka¢ z przyjetej koncepcji praktyki pedagogicznej (co byto akcentowane wczesniej),

i co za tym idzie z pozycji i roli nauczyciela w kontek$cie przyjetej strategii. Czyn-

nikiem ,,blokujagcym” mozliwo$¢ popetnienia btedéw interpretacyjnych w procesie

poznania uczniéw sg kompetencje nauczycieli zwlaszcza psychologiczne i diagno-

styczne, komunikacyjne. A. Janowski* wymienia szereg zasad, ktdre ,wpisujg si¢”

w wymienione kompetencje stanowigc jednoczeénie liste warunkéw dobrego i sku-

tecznego dowarto$ciowujacego poznawania uczniéw. Dotyczg one:

1.

Zasady szczeros$ci we wzajemnych kontaktach. Chodzi tu o okazywanie
zrozumienia dla wypowiedzi i dzialain podopiecznych, powstrzymywania
sie od osobistych opinii i oceniania formalnego, szeroko rozumianego za-
interesowania uczniem i jego sprawami, dyskrecje, itp.

Zasady zmniejszania szkolnego dystansu wynikajacego z naturalnej
asymetrii interpersonalnej zachodzacej pomiedzy dzieckiem a doro-
stym. Chodzi tu o zmniejszenie bariery psychologicznej ograniczajacej
bezposrednie relacje, przeptyw informacji w ukltadzie uczen - nauczyciel,
a takze zwiekszenie elastycznosci pedagoga i rezygnowania z funkcji osoby
dominujgcej na rzecz wspierania, towarzyszenia

Zasady rozumienia kontaktéw niewerbalnych. Jest to zasada pozwalaja-
ca na rozumienie i uwzglednianie przez nauczyciela nastrojow ucznia,
szybkie wzajemne reagowanie na informacje zwrotne, poglebianie przyja-
znych dla rozwoju ucznia sytuacji i atmosfery edukacyjne;.

Zasady empatii nauczycielskiej. Zasada sprzyjajaca wczuwaniu sie w sy-
tuacje ucznia, identyfikowanie si¢ z jego stanami emocjonalnymi i psy-
chicznymi Dziatania rozpoznawczo - diagnostyczne nauczyciela sg zda-
niem A. Janowskiego skazane na niepowodzenie bez tej cechy pedagoga.
Wspodtodczuwad, zeby poznaé i zrozumie¢ - to hasto, ktére powinno kiero-
wa¢ nauczycielem, jesli chce by¢ skutecznym w tej plaszczyznie. Charakte-
ryzowana zasada wpisuje si¢ wyraznie w kompetencje psychologiczne pe-

dagoga powigzane z jego cechami osobowo$ciowymi.

Janowski podaje takze zagrozenia dla skutecznego postepowania diagnostycz-

nego. Sg to miedzy innymi:

2 A. Janowski, Poznawanie uczniéw, WSiP, Warszawa 2009
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1. Sytuacje ograniczajace mozliwosci obserwowania, czyli brak innych niz
klasa szkolna terendw obserwowania uczniéw w warunkach bardziej natu-
ralnych, swobodnych np. podczas wycieczki czy przerwy.

2. Nadmierna wladza nauczyciela w klasie ograniczajaca mozliwosci obustron-
nego porozumiewania si¢. Jednokierunkowa transmisja od nauczyciela do
ucznia sprzyja postrzeganiu wielu czynnikéw wspotistniejacych z aktywno-
$cig edukacyjng uczniéw jako przeszkadzajacych nauczycielowi na przyktad:
przemieszczanie si¢ dzieci w klasie, gwar tworzacy atmosfere ,,nietadu edu-
kacyjnego” i poczucie braku pelnej kontroli nad uczniami przez nauczyciela.
Podmiotowos¢ ucznia zanika, co nie sprzyja procesowi poznawania go.

3. Schematy i nastawienia nauczycieli jako bezpoéredni punkt odniesienia
w ocenie uczniéw nie tyko upraszcza wnioskowanie na temat wiadciwosci
uczniéw, ale moze prowadzi¢ do ich stygmatyzacji, to jest utrwalania sie
wezesniej zalozonych opinii. W rezultacie mozna méwic¢ o zjawisku samo-
spelniajacego sie proroctwa. ,Wiaze si¢ ono z nieprawidtowym rozpoznaniem
wiasciwoéci ucznia, a nastepnie traktowaniem go przez nauczyciela stosownie
do wstepnej diagnozy, w efekcie czego uczen reaguje zachowaniem potwier-
dzajacym bledng nauczycielskg hipotezg” ** W literaturze przedmiotu czgsto
wymienia si¢ negatywne znaczenie czynnikéw potegujacych opisany powyzej
mechanizm. S to miedzy innymi rygorystyczna dyscyplina, hierarchizowa-
nie uczniéw, dystans, nastawienie na wynik ksztalcenia bez uwzgledniania
indywidualnych cech uczniéw. Nie trudno doszuka¢ si¢ tu dominujacej roli
kompetencji pedagogicznych i specjalistycznych nauczycieli.

4. Cechy osobowosciowe nauczyciela, ktore nalezy utozsamia¢ z brakiem
kompetencji psychologicznych. Szczegélnie grozne wydaja sie takie cechy
jak niepewno$¢ nauczyciela, subiektywizm, nietolerancja i brak kompeten-
¢ji komunikacyjnych.

Wyrédznione przez autora zagrozenia warunkéw poznawania uczniow daja sie
powiazac¢ z wybieranymi przez nauczycieli koncepcjami pedagogicznymi. W za-
leznosci od podejscia mozna moéwié o zrdéznicowanym sposobie zagrozenia.

Podsumowujac rozwazania nad warunkami poznawania uczniéw warto pod-
kresli¢, ze — podobnie jak w innych przestrzeniach — wazna jest refleksyjno$¢ na-

uczyciela nad wlasnymi poczynaniami i celami, ktére chce realizowa¢. Cele z kolei

P op. cit s. 609
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muszg by¢ ukierunkowane na ucznia i jego podmiotowo$¢ w procesie ksztalcenia.
Budowanie kompleksowego obrazu ucznia mozliwe jest tylko w warunkach kon-
fliktu poznawczego wywolanego niejednorodnoscig wiedzy o nim gromadzonej
w rézny sposob, w réznych warunkach, dla réznych celéw z uwzglednieniem od-

miennych postaw epistemologicznych.

Wspieranie rozwoju i edukacji uczniow

a kompetencje diagnostyczno - terapeutyczne nauczycieli

Jak wcze$niej wskazywano pojecie stymulowania rozwoju w obszarze eduka-
cyjnym i wychowawczym czy tez opiekuniczym wiaze si¢ z reguly z potrzebg lub
konieczno$cig podjecia dodatkowych i/lub specjalnych dziatan ze strony nauczy-
cieli, ale takze innych oséb towarzyszacych edukacji dzieciecej to jest rodzicow
czy specjalistow. Dzialania takie maja — w zalozeniach — wplywa¢ pozytywnie na
calo$ciowy rozwoj dziecka lub jego okreslone obszary. Moga ponadto rézni¢ si¢

i przyjmowac¢ charakter: interwencji, profilaktyki lub stymulacji.

Interwencja, rozumiana jest jako modyfikacja, przerwanie, zahamowanie ist-
niejacego stanu identyfikowanego jako niekorzystny rozwojowo i edukacyjnie dla
ucznia. Interwencja edukacyjna dotyczy zwykle dzieci zaniedbanych $rodowisko-
wo i z deficytami wzglednie zaburzeniami rozwojowymi. Najczestszymi formami
wspierania i edukacji dzieci sa:

o psychoedukacja, usuwajaca w drodze terapii zakldcenia w sferze rozwoju

psychicznego,

o psychoterapia, skierowana gtéwnie na minimalizowanie zagrozen wyni-
kajacych z zaburzen psychicznych,

o terapia pedagogiczna, rozumiana jako wspomaganie zaburzonego rozwo-
ju i sprawnosci lezacych u podstaw uczenia sie jak i umiejetnosci znie-
ksztalconych nieprawidtowo wyuczonymi czesto na skutek stwierdzonych
zaburzen. Jest oddzialywaniem tréjprofilowym obejmujacym sfere psycho-
logiczng, pedagogiczng i socjologiczng rozumiang jako uwzglednianie
w terapii kontekstow srodowiskowo-kulturowych ucznia,

« rehabilitacja i rewalidacja, dotyczaca pomocy w rozwoju dzieci z czasowa

lub trwata utrata zdrowia, niesprawnoscia intelektualng, motoryczna, psy-
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chomotoryczna czy psychosomatyczng. Chodzi u gtéwnie o przywracanie

sprawnosci i mozliwo$ci szerokiej integracji spoleczne;j.

Profilaktyka, jako dziatanie wspierajace dotyczy tzw. dzieci w normie, rozwi-
jajacych sie prawidlowo, prezentujacych poziom umiejetnosci i wiadomosci ocze-
kiwanych dla ich wieku. Celem oddzialywan wspierajacych w stosunku do tej gru-
py jest potegowanie, wzmacnianie i rozwijanie ich zasobdéw i potencjatu rozwojo-
wego i edukacyjnego.

Podstawowym mechanizmem wykorzystywanym przez pedagogéw dla takiego
wplywu jest stymulacja (z fac. pobudzanie, popedzanie), ale nie przyspieszanie. Dzia-
fania nauczycielskie stuza tu specyficznej ,,promocji” potencjatu ucznia, po weze-
$niejszym zidentyfikowaniu to jest zdiagnozowaniu go. Poczynania pedagogiczne
kraza wokot powstrzymania ewentualnych zagrozen, co z kolei opiera¢ musi si¢ na
bardzo dobrej znajomosci tak kontekstow spoteczno-kulturowych poszczegélnych
uczniéw co i norm rozwojowych oraz mechanizméw zagrazajacych rozwojowi. Tak
rozumiane wplywy profilaktyczne/prewencyjne stuzg tez ksztaltowaniu i utrwalaniu
nawykow i zachowan sprzyjajacych dzieciom edukacyjnie. Zdaniem B. Sliwerskiego,
stymulacja rozwoju tej grupy dzieci nie usuwa istniejacego stanu rzeczy, ale pobudza

procesy zyciowe, poprzez doskonalenie warunkéw optymalnych dla rozwoju ucznia.

Stymulacja, rozumiana jest jako dziatanie w stosunku do dzieci zdolnych
i uzdolnionych koncentruje sie najczesciej wokol:

o Scistej selekcji oddzialywan adekwatnych do wysoce zindywidualizowanych
i ukierunkowanych na specjalne profile uzdolnien dzieciecych. Ich realizacja od-
bywa si¢ nierzadko na tzw, zajeciach pozalekcyjnych np. kotach zainteresowan

o tworzeniu grup dzieci na podstawie ich indywidualnych predyspozycji
i uzdolnien o zblizonych zainteresowaniach i zdolno$ciach i w tych ramach
stymulowanie ich rozwoju na coraz to wyzsze poziomy

o bloki problemowe wychodzace poza ramy obowigzujacego programu, pro-
filowane podobnie jak wyzej opisane

o e-learning, czyli uczenie na odlegto$¢ w sposob wybitnie zindywidualizo-
wany i precyzyjnie dobrany do potrzeb poszczegoélnych uczniow

o obejmowanie opieka wspierajaca rozwdj i edukacje uczniéw zdolnych

przez rdzne stowarzyszenia, akademie rozwoju, o$rodki i inne organizacje
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Warto$¢ i odmienno$¢ takich oddzialywan wyznacza potrzeba nie tylko po-
szerzania mozliwosci poznawczych i poziomu umiejetnosci uczniéw, ale ich wy-
razne przyspieszanie. Akcentuje si¢ wewnetrzny plan rozwoju dziecka, jego indy-
widualno$¢, jedyno$¢ oraz pelng autonomie, wolno$¢ dokonywania wybordéw
i do$wiadczania ich skutkéw. Nauczyciel nie kieruje aktywnoscia, ale stwarza
optymalne warunki do samodoskonalenia si¢ i urzeczywistniania indywidualne-
go potencjatu. Rolg nauczyciela jest dostarczanie wychowankom mozliwosci two-
rzenia i odkrywania. Nadrzedny cel tak rozumianej stymulacji stanowi wszech-
stronny rozwoj jednostki w zakresie jej potencjatu w kazdej ze sfer lub tej, ktorg
identyfikuje si¢ jako wybitnie wyrdzniajaca sie sposréd innych.

Nie ma wigc takiej grupy dzieciecej wobec, ktorej stymulacja bylaby zbedna,
czy tez ograniczona. Tak jak poznawanie ucznia stanowi imperatyw kategoryczny
dla nauczyciela, ktéry ma na uwadze rozwdj swoich podopiecznych, tak wspiera-
nie rozumiane jako stymulowanie jest reakcjg zwrotng, odpowiedzig na zréznico-
wane potrzeby dzieci, w zaleznosci od ich indywidualnych cech. Aby sprosta¢
temu zadaniu nauczyciel musi zintegrowa¢ wiele posiadanych kompetencji w za-
kresie analizy, planowania, organizowania i dokumentowania swojej i ucznidéw
pracy, oraz komunikowania si¢ (nie tylko z uczniami). Doniosle znaczenie maja
tez jego cechy osobowo$ciowe, empatia, wrazliwo$¢, kultura, motywacja czy na-
stawienie zaréwno do wlasnych uczniéw jak i wlasnych poczynan.

Nauczyciel, jesli chce by¢ efektywny w pracy ze swoimi uczniami, jesli zalezy
mu na ich rzeczywistym rozwoju powinien mie¢ §wiadomos¢ (i umiec ja transpo-

nowac¢ na dziatania praktyczne) przechodzenia przez nastepujace etapy:

o Zbieranie za pomoca réznych metod w réznych warunkach informacji na
temat ucznia (informacja poznawcza)

o Ukierunkowanie obserwacji (rozumianej jako poznawanie) na interesuja-
cy go cel, lub jej uszczegélawianie

o Stawianie pytan dotyczacych ucznia, poszerzajacych refleksje: dlaczego
tak jest, co na to wplynelo, co wiem o uczniu, czego jeszcze nie wiem o
uczniu, skad i od kogo oraz w jaki sposob uzyska¢ brakujace informacje.

o Stawianie pytan wyznacza cele diagnostyczne i dzialania diagnostyczne
pozwalajace na:

o Formulowanie hipotez na temat ucznia, prowadzgce nastepnie do:
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Odkrywania potrzeb ucznia. Potrzeby ucznia nauczyciel powinien iden-
tyfikowaé w dwdch grupach to jest rozwojowych i indywidualnych, a te
z kolei roznicowaé na zaspokojone i niezaspokojone. Na tej dopiero pod-
stawie moze wyznaczac swoje:

Dzialania wspierajace rozwéj i edukacje rozumiane jako informacje
zwrotne dla dziecka pochodzace od nauczyciela, ktory zna i rozumie jego
potrzeby. Wazne jest, aby wspieranie edukacyjne uwzgledniato odpowiedzi
na kolejne pytania: kto jeszcze moze pomodc uczniowi(np. jacy specjalisci,
moze rodzice), gdzie wsparcie ucznia ma sie¢ dokonywa¢ (szkota, klasa,

dom, placowki specjalistyczne), kiedy, itd

Wyrdznione etapy stanowia specyficzny tanicuch powigzan prowadzacych do

poglebiania refleksji nauczycielskiej nad uczniem i w efekcie wybierania bardziej

skutecznych oddzialywan edukacyjnych.

W tym miejscu warto tez zwrdci¢ uwage na wybrane sposoby praktycznego

wspierania uczniéw w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Koncepcje wspierania edukacyjnego uczniow zgodnego

z ich indywidualnymi potrzebami

M. Kochan-Wéjcik w artykule ,,O rozumiejacym diagnozowaniu” pisze: ,, By

(...) sprosta¢, nauczyciel musi skupi¢ si¢ nie tylko na realizacji zatozonych celow

dydaktycznych, ale réwniez stale zabiega¢ o uczniowska koncentracje, uwzgled-

niajac (...) wielowymiarowa oryginalno$¢ swoich podopiecznych”*

Koordynacja tych zadan zdaniem autorki wymaga od nauczyciela:

wiedzy (wyznaczonej kompetencjami specjalistycznymi/kierunkowymi)
duzego zaangazowania w prace (wyznaczonymi kompetencjami psycholo-
gicznymi/osobowo$ciowymi)

indywidualizowania pracy z uczniami (wyznaczonymi kompetencjami
metodycznymi/pedagogicznymi)

oddzielania wlasnych emocji od sytuacji szkolnych i zachowan ucznidéw

wyznaczonych umiejetnosciami i kompetencjami komunikacyjnymi peda-

*' M. Kochan-Wojcik, O rozumiejgcym diagnozowaniu. Psychologia w szkole 3/2010, s. 35
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gogow i wchodzacymi w skiad inteligencji emocjonalnej (interpersonal-
nej) nauczyciela.

Kompetencje interpersonalne sa niezbedne nie tyko do nawigzania wspolpra-
cy pomiedzy: nauczycielem, uczniem i rodzicami oraz specjalistami pracujacymi
z dzie¢mi, ale réwniez sprzyjaja efektywnosci dziatan edukacyjnych. Niestety
wbrew deklaratywnym zapewnieniom pedagodzy, rodzice, a takze rozmaici spe-
cjalisci pracujacy z dzie¢mi rzadko ze soba wspdlpracuja, a jesli juz to mato sku-
tecznie. ,zdecydowanie czgsciej ustawiajg si¢ po réznych stronach barykady.
W efekcie zamiast si¢ wspieraé, reaguja obronnie, wycofujac sie z kontaktu lub
atakujac”?? Taka sytuacja nie stuzy uczniom, bo nie majg wsparcia i nie czujg si¢
bezpiecznie. Moga tez odczuwa¢ brak satysfakcji edukacyjnej, podporzadkowa-
nie, brak sprawstwa. W efekcie obnizaja swoja motywacje do nauki. W zaistnia-
tych okolicznos$ciach edukacyjnych uczen szybko staje si¢ przedmiotem manipu-
lacji pedagogicznych. Nie sprzyja to jego rozwojowi.

Takze dla nauczyciela jest to sytuacja z pewnoscia nie sprzyjajaca refleksji nad
swoim postepowaniem, ani do refleksji nad potrzebami ucznia. W tej atmosferze
trudno o pytania typu.:

o dlaczego moi uczniowie tak reaguja?

o co spowodowalo, ze ich reakcje s3 odmienne od spodziewanych?

o co nalezy uczyni¢ i w jaki sposob?

Pomocng moze by¢ opracowana przez M. Kochan-Wojcik i E. Matkiewicz
»koncepcja motywdw poznawania $wiata i uczenia si¢ uczniéw” wykorzystujaca
podejscie rozumiejace w procesie edukacyjnym. Mozna ja takze — zdaniem auto-
rek — wykorzystywa¢ jako narzedzie indywidualizowania pracy podczas lekeji.
W koncepcji zaktada si¢, ze kazde zachowanie ucznia na zajeciach jest celowe
i motywowane waznymi z jego perspektywy powodami. Podczas zajec szkolnych
nauczyciele maja zawsze do czynienia z ujawnianiem przez uczniéw zréznicowa-
nych potrzeb, ktérych zrédto moga stanowié najrozmaitsze czynniki sytuacyjne,
tendencje rozwojowe, indywidualne i spofeczne doswiadczenia, itp.

Uczenn moze na przyklad mie¢ zle samopoczucie z powodu choroby lub
sprzeczki z kolegami podczas przerwy. Nie sprzyja ono petnej koncentracji uwagi
na zajeciach, ani szczegdlnej aktywnodci, ktorej sie wymaga na lekcjach od ucznia.

Uczenn moze wycofac sie z uczestniczenia w realizacji aktualnych celow edukacyj-

2 op. cit
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nych, co objawia si¢ czesto np. przeszkadzaniem.. Nauczyciel w tej sytuacji z reguly
dostrzega tylko koncowy efekt, to jest przeszkadzanie. Na tym koncentruje swoje
mys$li i dzialania, ktdre z reguly przybierajg posta¢ redukowania u ucznia niepoza-
danych zachowan. Nauczyciel posiadajacy czesto bardzo bogata wiedze na temat
rozwoju dzieci nie zawsze rozumie i uwzglednia w swoim postepowaniu potrzeby
wychowanka wynikajace z jego tendencji rozwojowych. Szczegélnie wazne jest to
na etapie wczesnej edukacji, kiedy ksztaltuja sie edukacyjne nawyki, nastawienia,
strategie dzialania, a takze motywacja i samoocena.

M. Kochan-Wojcik analizujac rézne typy uczniowskich potrzeb, niezaleznie
od ich zrédta proponuje w swojej koncepcji zgromadzenie ich wokoé! trzech roz-
wojowo istotnych kwestii:

o Zapewnienia poczucia bezpieczenstwa (zwlaszcza edukacyjnego) wyraza-
jacego sie ze strony ucznia dgzeniem do uzyskania akceptacji 0os6b znaczg-
cych: nauczycieli, rodzicéw, rowiesnikéw. Ze strony nauczycieli refleksja,
jak temu sprosta¢ w indywidualnych przypadkach.

o Ksztaltowania tozsamo$ci, ujawniajgcego si¢ podkreslaniem wlasnej wy-
jatkowosci, odrebnosci ucznia.

o Samorealizacji ujawniajacej si¢ w dazeniu do poszukiwania informacji,
wiedzy, rozwijania wlasnych zainteresowan, decydowania i mozliwosci
wlasnego realnego wplywu na edukacje.

Na podstawie analizy zachowania ucznia mozna zatem rozpozna¢ rodzaj mo-
tywu i w ten sposob okresli¢ prawdopodobny cel dazenia ucznia (zachowania sie
czy reagowania). Niezwykle pomocna okazuje si¢ tu umiejetnoé$¢ prowadzenia
obserwacji ucznia przez nauczyciela - bez osadu, nastawienia, stereotypéw, sche-
matow i innych znieksztalcen, ktére nierzadko czynig obserwacje bezuzyteczna
w pracy pedagogicznej, bez wartosci dla nauczyciela i bez korzysci dla ucznidw.

Niemniej wazna w procesie dydaktyczno-wychowawczym jest wspotpraca na-
uczyciela z uczniem. Stanowi istotny czynnik warunkujacy uzyskiwanie przez nie-
go poznawczej aktywnosci uczniéw. M. Kochan-Wojcik zwraca jednak uwage, ze
mozliwe jest to tylko wowczas, gdy zostang zaspokojone, lub cho¢by uwzglednio-
ne potrzeby dziecka. Redukowane sg wéwczas mechanizmy oporu uczniowskiego,
wykazujgcego wowczas wicksze zaangazowanie w realizacje celow edukacyjnych,
uczen koncentruje uwage nie na budowaniu barier, a na realizacji zadan, ktére

stajg sie dla niego wazne. Jest to efekt tak zwanej diagnozy rozumiejacej.
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Diagnozowanie rozumiejace zaklada koncentracje nauczyciela na przewidywa-
nych celach uczniowskich dziatan i metodycznym modyfikowaniu kolejnych etapow
lekcji w taki sposéb by psychologiczne potrzeby ucznia zostaly uwzglednione - po-
$rednio zaspokojone lub przynajmniej zauwazone.” Chodzi tu o wprowadzenie zada-
nia w formie na przyktad pytania, lub metody projektu, lub zorganizowania miejsca
pracy ucznia, tak aby on poprzez wlasne zaangazowanie si¢ w prace zaprojektowana
przez nauczyciela doswiadczyl redukeji napiecia, ktére na poziomie behawioralnym
przyjmuje postaé niewlasciwego zachowania Okreslenie niewlasciwe zachowanie na-
lezy interpretowa¢ tu nie tyle jako nie stuzace rozwojowi i edukacji dziecka, ale raczej
niezgodne z oczekiwaniami pedagoga. Wazne jest tez powstrzymywanie si¢ nauczy-
ciela od osadow postepowania dziecka np. ,nudzi si¢’, ,przeszkadza’, ,,wymiguje sie’,
itp. Zachowanie obiektywizmu w obserwacji sprzyja zadawaniu pytan: co sie dzieje,
dlaczego tak sie dzieje; czego brakuje uczniowi do spelnienia oczekiwan nauczyciel-
skich; co uczen chce w ten sposob osiagnaé; co nalezy w tej sytuacji uczynic. Pytania
prowadza do wytyczenia mozliwych rozwigzan (stawiania hipotez) podazajacych ku
odkrywaniu dzieciecych niezaspokojonych potrzeb. Nauczyciel powinien zatem sta-
rac sie stwarzac sytuacje, w ktorych uczniowie bedg mogli poczu¢ si¢ kims$ wyjatko-
wym, docenionym. Sami wéwczas beda siega¢ po kolejne zadania traktowane jako
wyzwanie, sprawdzenie si¢, pokazanie swoich potencjalnych mozliwosci, a nie jako
podporzadkowanie. Stang sie samodzielni, wspdlpracujacy, Zadni osiagniec. Niewatpli-
wie diagnoza rozumiejaca - w odrdznieniu od etykietujacej, bo opartej na interpretacj,
a nie obiektywnej obserwacji wymaga od nauczyciela postugiwania si¢ Swiadomie bar-
dzo bogatym warsztatem metodycznym, wiedzg pedagogiczng i psychologiczng. Nie
jest przesada, ze w tak rozumianej diagnozie koncentruja si¢ wszystkie mozliwe kom-
petencje pedagoga. Diagnoza rozumiejaca stanowi doskonaly przyklad polaczenia
dzialan poznawczych z wplywem edukacyjnym. Ukierunkowanie jej na dziecko pozo-
staje w zgodzie z inng koncepcja wpisujaca si¢ w ramy psychologii humanistycznej
C.R. Rogersa. Ten tworca terapii zorientowanej na podmiot twierdzit, ze ucznia nie
mozna zmieni¢, bo zachecanie do zmiany dotychczasowego zachowania i udzielanie
rad werbalnych nie przynosi spodziewanych efektéw. Nauczyciel moze jednak zadbaé
o stworzenie klimatu stuzacego dynamizowaniu rozwoju ucznia, sprzyjajacego
zmianie nieodpowiednich sposobéw postepowania i reagowania i w efekcie wlasciwe-

mu ksztattowaniu osobowosci. Tworzenie takiego klimatu Rogers nazwal ,,ulatwie-

M. Kochan-Wojak, O rozumiejgcej diagnozie. Psychologia w szkole nr 3/2010 s. 39
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niem” - ,facilitation” Zrédtem zmian w zachowaniu ucznia powinna by¢ jego wlasna
zdolnos¢ do rozwoju oraz umiejetno$¢ uczenia sie na podstawie indywidualnych do-
$wiadczen, Nauczyciel jest wedlug R.Rogersa facilitatorem (posrednikiem), a nie nie-
omylnym ekspertem narzucajagcym swoje sposoby myslenia. Szczegdlne znaczenie
maja kompetencje psychologiczne/osobowosciowe nauczyciela. Jego wrazliwo$¢, em-
patia pozwala rozumie¢ ucznia i jego oczekiwania. Akceptacja za$ wyzwala naturalng
ciekawo$¢ poznawcza dziecka i motywacje do dzialania. Uczen czujac szanse i warunki
do uzyskania sukcesu — czyni to budujac systematycznie zaufanie we wlasne sity i $wia-
domo$¢ autonomii oraz samodzielnosci. B. Rogers formutuje zasady pracy metoda Po-
dejscia Skoncentrowanego na Osobie (PCA - Person Centered Approach)*
o Nauczyciel ufa sobie i innym, bedac przekonanym, ze wszyscy ucza si¢
przede wszystkim dla siebie i maja tego $wiadomos¢
o Nauczyciel zapewnia w maksymalnym stopniu wszelkie $rodki korzystne
w zdobywaniu do$wiadczen przez uczniéw
o Uczen opracowuje samodzielnie i/lub we wspdtpracy z innymi indywidu-
alny program uczenia si¢
o W Kklasie panuje atmosfera sprzyjajaca uczeniu sie, o co dba nauczyciel.
Treéci programowe s3 tu mniej wazne niz droga dochodzenia do wiedzy
i zdobywania umiejetnosci
o Skuteczno$¢ edukacji mierzy sie miarg postepu pomiedzy stanem wyjscio-
wym a koricowym odnoszonym jednak do sposobéw uczenia sie
o Ocenianie jest udzielaniem konstruktywnych informacji zwrotnych od in-
nych uczestnikéw procesu edukacyjnego, w tym tez nauczyciela. Istotng
funkcje pelni tez samoocena stanowigca rodzaj samowiedzy
o Dyscyplina zewnetrzna jest zastapiona samodyscypling
Wedlug B. Rogersa — ,,w takiej usprawniajacej rozwoj atmosferze uczenie staje
sie glebsze, przebiega szybciej i ma wymiar praktyczniejszy niz w tradycyjnym
modelu nauczania. Dzieje si¢ tak dlatego, ze kierunek uczenia si¢ jest $wiadomym
i autonomicznym wyborem, opartym na wlasnej inicjatywie i pelnym (uczucio-

wym, emocjonalnym i intelektualnym) zaangazowaniu”*.

* Za: W. Sikorski, Skup si¢ na uczniu. Psychologia w szkole 1/2008 s. 104-105
¥ op. cit
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Kompetencje diagnostyczne nauczyciela jako droga

do budowania §wiadomosci zawodowej pedagoga

Przyblizone koncepcje sg przyktadem umiejetnego, korzystnego dla rozwoju i edu-
kacji uczniow faczenia réznych sposobdw poznawania i diagnozowania dzieci w proce-
sie dydaktyczno — wychowawczym. Dziatania z nich wynikajace sa mozliwe wowczas,
gdy pedagog posiada szeroki wachlarz kompetencji i potrafi je wykorzystywa¢ na rzecz
ucznia. Nie mozna w tym miejscu zapomina¢ o potrzebie ,,opowiedzenia si¢” przez
nauczyciela za ktoras ze strategii edukacyjnych wczedniej charakteryzowanych i takze
bazujacych na wykorzystywaniu przez nauczyciela specyficznych. kompetencji

Pedeutologia od zawsze interesowata sie sylwetka osobowosciowa nauczyciela
— tworzac rejestry wlasciwosci osobowych dobrego nauczyciela-wychowawcy. In-
teresowala si¢ tez, rolg funkcjami nauczyciela oraz jego kompetencjami.

Badania prowadzone przez M. Gloskowska-Sotdatow*® wykazaly, ze dobry na-
uczyciel to osoba ktdra:

o posiada rozlegla wiedze i potrafi ja przekazaé

o jest dla uczniow przede wszystkim przyjacielem, pdzniej dydaktykiem

i doradcg

o jest wyrozumiata

Praca wspodlczesnego nauczyciela — niezaleznie od szczebla — nie ogranicza si¢
tylko do nauczania i wychowania, ale obejmuje coraz to inne obszary dziatan stuzg-
cych wspieraniu i wspomaganiu rozwoju uczniéw. Od nauczycieli wymaga si¢ umie-
jetno$ci tworzenia plaszczyzn do porozumiewania si¢ nie tylko z uczniami i ich ro-
dzicami, ale catym kontekstem srodowiskowo-kulturowym, w ktérym osadzona jest
edukacja dziecka. Oczekuje si¢ takze umiejetnosci takiego doboru tresci ksztalcenia
iich strukturalizacji, aby osiagna¢ cel rozwojowy dziecka. Treéci ksztalcenia nie sa
dzi$§ podstawowym celem edukacji, lecz srodkiem prowadzacym do aktywnosci po-
znawczej uczniow majacej na celu wspieranie ich rozwoju. Nauczyciel ma pelnié
funkcje wspierajacego, towarzyszenia dziecku w procesie jego edukacji, ma pomdc
mu w samodzielnym konstruowaniu wiedzy. Zmienia to w oczywisty sposob takze
organizacje procesu ksztalcenia $cisle powiazana z przyjeta koncepcja pedagogiczna.
Wspolczesne podejscie do procesu uczenia si¢ — zwlaszcza na poziomie klas mlod-

szych — wymaga odmiennego patrzenia na problem ksztalcenia nauczycieli edukacji

¥ op. cit
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poczatkowej, szczegdlnie w zakresie uzyskiwania przez nich kompetencji diagnostycz-
nych. Przyjmuje si¢, ze zasadniczym celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspieranie
rozwoju dziecka. Osigganiu tego celu przez nauczycieli sprzyja koncepcja oparta na
psychologii konstruktywistycznej, to jest przetwarzaniu informacji przez jednostke.
Postrzega si¢ tu uczenie si¢ dziecka jako proces aktywnego przetwarzania tresci i bu-
dowania znaczen. Nauczycielowi nie moga zatem wystarcza¢ do skutecznej pracy
z klasa umiejetnosci pedagogiczne, wiedza psychologiczna, ale takze konieczne sg
umiejetnosdci interpersonalne oraz kompetencje diagnostyczne i terapeutyczne -
choc¢by z uwagi na ogromne zréznicowanie potrzeb i mozliwosci poszczegélnych
uczniow. Z tego tez powodu szczegdlnego znaczenia nabierajg kompetencje diagno-
styczne. Wyrazajg si¢ one w $wiadomo$ci nauczyciela na temat jego powinnosci wo-
bec ucznidw, ale takze w wiedzy i umiejetnoéciach pedagogicznego postepowania
w kazdej edukacyjnej sytuacji i w stosunku do kazdego ucznia.
Uzyskanie przez nauczycieli kompetencji diagnostycznych A. Karpiniska® wigze z:
o umiejetno$cig rozpoznania zjawisk i sytuacji wychowawczych oraz potrzeb
ucznia
o znajomos$cia warsztatu diagnostycznego (tj. metod i technik diagnozy)
o interpretowaniem diagnozy jako ciaglego procesu zachodzacego w toku
pracy dydaktyczno-wychowawczej
o wlasciwosciami emocjonalnymi i osobowosciowymi pozwalajagcymi na
wiasciwe zachowania wobec uczniow
o umiejetnodciami interpersonalnymi ufatwiajacymi proces poznawania
ucznia i jego srodowiska spotecznego
« wiedzg psychologiczng na temat rozwoju i jego patologii.
H. Hamer * szczegélnie akcentuje cechy osobowosciowe i umiejetnosci, do
ktorych zalicza miedzy innymi:
o szacunek dla siebie i innych (uczniéw)
o etyczne i moralne zachowanie wobec ucznia
o umiejetnos¢ stuchania uczniow

o umiejetno$¢ dostarczania informacji zwrotnych

7 A. Karpinska (red).(2005), Edukacja glebszego poznania w dialogu i perspektywie. W: Satata E. Osko
St.(red). (2007), Wspolczesne problemy pedautologii i edukacji, cyt. za: Skalbania B. Kompetencje dia-
gnostyczno- terapeutyczne nauczyciela wyzwaniem wspotczesnej edukacji

3 E. Salata, S. Osko (red). (2007), Wspétczesne problemy pedautologii i edukacji. Radom, cyt. za: Skalba-
nia B., Kompetencje diagnostyczno- terapeutyczne nauczyciela wyzwaniem wspélczesnej edukacji
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asertywnos$¢
autentycznos¢

umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw i konfliktow

J. Jastrzab® dodaje jeszcze refleksyjnos¢ nauczyciela i kreatywnos¢ w poszuki-

waniu rozwigzan

U innych autoréw mozemy spotka¢, takie cechy jak:

umiejetnos¢ rozpoznawania i dostrzegania emocji uczniow

empatyczne rozumienie

umiejetnos¢ dostrzegania i spetniania potrzeb uczniowskich

umiejetnos¢ dostrzegania mocnych stron ucznia i ich akcentowanie w pro-
cesie edukaciji

pelna akceptacja ucznia

umiejetnos¢ do wzmacniania i pobudzania ucznia

umiejetnos¢ wspdtpracy i wspotdziatania

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ takze specyficzny podziat na: kom-

petencje podstawowe i kompetencje pozadane. Do kompetencji podstawowych

najczesciej zaliczane sg takie cechy nauczycielskie, jak: sprawnos¢ fizyczna, dys-

pozycyjnos¢, empatia, otwarto$é, wytrwalo$é, zréwnowazenie emocjonalne,

rozumienie innych.

Do

kompetencji pozadanych z kolei zalicza si¢: samodzielno$¢ i kreatywnos¢é

w myséleniu i dziataniu, fatwo$¢ nawiazywania kontaktéw, tagodnos¢, spokdj, opa-

nowanie.

Jeszcze inni — M. L. Bullock i J.R. Whelan® - uznali, Ze w pracy diagnostyczno

- terapeutycznej nauczycieli na wyrdznienie zastuguja nastepujace kompetencje:

zapewnienie uczniom doswiadczen, w ktorych beda mogli odnies¢ sukces
znajomo$¢ pedagogiki i psychologii réznic indywidualnych rozwojowej
oraz klinicznej

znajomo$¢ podstawowych potrzeb dzieci

znajomos¢ technik stuzacych roztadowywaniu napie¢ i konfliktow
umiejetno$¢ dostosowywania programéw do indywidualnych potrzeb i po-
tencjalnych mozliwo$ci uczniow

umiejetnos¢ okreslania indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniow

¥ op. cit.
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o znajomos$¢ metod i technik stuzacych diagnozowaniu

o umiejetnosci interpersonalne

o umiejetnosci unikania stereotypowych wymagan i stawiania podobnych zadan

o znajomos¢ programoéw i metod pracy z dzie¢mi

 unikanie etykietowania, warto§ciowania uczniéw

o ocenianie wysitku edukacyjnego ucznia a nie wylacznie efektéw jego pracy

o zdolno$¢ dostrzegania dobrych stron ucznia

o umiejetno$¢ organizowania $rodowiska poznawczego stuzacego motywo-

waniu, aktywno$ci i rozwojowi ucznia

Podsumowujac dla realizacji powyzszych zachowan potrzeba:

- poznania mozliwosci/potencjatu rozwojowego ucznia

- rozpoznania sytuacji rodziny dziecka

- okreslenie zainteresowan i zdolno$ci ucznia

- ustalenia sposobow wspierania i wspotpracy z rodzicami i specjalistami pra-
cujacymi z dzieckiem

- ustalenia programéw/strategii oddziatywan dydaktyczno-wychowawczo-te-
rapeutycznych

Z powyzszego wynika, ze proby okreslenia kompetencji nauczycielskich w za-
kresie diagnozowania uczniéw podejmuje wielu teoretykdw i praktykéw. Literatu-
ra przedmiotu nie daje jednak jednoznacznej ich oceny, czy wskazan co do sposo-
bow ich klasyfikacji. Wazne jest, by nauczyciel wyposazony w tak bogate umiejet-
nosci, wiadomosci, wlasciwosci osobowosciowe takze doswiadczenia budujace
razem jego $wiadomos¢ diagnostyczng i pedagogiczng potrafil ich uzywaé w spo-
sOb zawsze korzystny dla ucznia.

Warto na koniec przytoczy¢ kilka uniwersalnych zasad, ktére powinny prowa-
dzi¢ do glebszej refleksji i wyznaczaé kierunki postepowania z dzie¢mi kazdego
nauczyciela, a takze rodzica:

o Dzieci muszg czud sie bezpieczne,

o Dzieci wymagajg uwagi i czasu, zeby je poznac,

o Dzieci muszg mie¢ przestrzen, gdzie moga popelnia¢ bledy i ponosi¢ ryzyko,

o Dzieci nie mozna poréwnywac ze soba w dziataniach, reakcjach, pomy-

stach i postepach,

o Dzieci trzeba zacheca¢ do rozwoju, dzieciom trzeba pozwalaé na samo-

dzielnos¢

170



o Dzieci trzeba wspiera¢ w wyborach dziedzin, ktdre je interesujg i w kto-

rych cheg si¢ rozwijac.

Wspieranie rozwoju dziecka to uczenie samodzielnosci i zacheta do rozwoju
potencjatu, to dawanie dziecku prawa do decyzji. Wspieranie dotyczy kazdego
dziecka — wybitnie zdolnego, tzw. przecigtnego, czy z zaburzeniami. Istotg wspie-
rania jest jego réznorodnos¢ i specyficznos¢ ze wzgledu na indywidualne wiasci-
wosci uczniow. Cel jest zawsze ten sam, to jest wszechstronny rozwdj dziecka i dg-
zenie do jego efektywnej edukaciji.

Kompetencje nauczycieli w zakresie poznawania uczniéw, ich diagnozowania
oraz wspierania edukacyjnego, niezaleznie od ich szczegdtowej interpretacji sa pod-

stawg ,,bycia nauczycielem” i prowadzenia refleksji nad wlasnymi poczynaniami.
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CO ZOSTALO ZAMIERZONE, A CO UDALO SIE OSIAGNAC
PODCZAS PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH W RAMACH
PROJEKTU DOBRA PRAKTYKA KLUCZEM
DO PROFESJONALIZMU W EDUKAC]I?

Wprowadzenie

Podczas realizacji projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edu-
kacji pracowatam z grupg nauczycieli ekspertéw z zakresu edukacji wezesnoszkol-
nej nad stworzeniem nowego programu praktyk pedagogicznych. Rzetelne wyko-
nanie tego zadania wymagato debaty i refleksji nad jakoscig ksztalcenia przysztych
nauczycieli w kontekscie rozpatrywania zwiazkow i relacji miedzy teoria i prakty-
ka, ale takze akceptacji dla planowanych zmian w zakresie tresci i organizacji
praktyk pedagogicznych. Zmiana edukacyjna, aby rzeczywiscie przyniosla efekty,
nie moze by¢ forsowana na sile, wymaga przede wszystkim zmotywowania i za-
checenia wszystkich bioracych w niej udzial podmiotéw do aktywnego uczestnic-
twa. D. Ekiert-Oldroyd' postuluje nawet dzialania oparte o nowy paradygmat,
ktory mialby polega¢ na stwarzaniu nauczycielom warunkéw do uczenia sie
w procesie zmiany, do wspolpracy, do wspdlnego rozwigzywania probleméw
i konfliktéw pojawiajacych sie w trakcie wprowadzania zmian. Tak rozumiany pa-
radygmat tworzy droge do przeksztalcenia szkoly w uczacg si¢ organizacje, ktora
motywuje nauczycieli do zaangazowania si¢ w procesy zmian tak, by zamiast by¢
ich adresatem i wykonawcami reform, stali si¢ prekursorami zmian w swoim §ro-

dowisku zawodowym.

' D. Ekiert-Oldroyd (red), Wspétczesny nauczyciel w koncepcjach pedeutologicznych i praktyce eduka-
cyjnej. Chowanna t.1(26), Wyd. Uniwersytetu Slaskiego: Katowice 2006
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Po wielu spotkaniach i dyskusjach z grupa nauczycieli ekspertéw z edukacji
wezesnoszkolnej, jestem gleboko przekonana, Ze na przebieg i warto$¢ odbywanej
przez studentéw praktyki ma wplyw jakos$¢ wielu czynnikow, ktére w efekcie skla-
daja si¢ na nabywanie przez studenta kompetencji nauczycielskich, a tym samym
na jego przygotowanie do pelnienia przyszlej roli zawodowe;.

Mysle tez, ze tak bardzo silnie akcentowana w projekcie wspétpraca pomiedzy
pracownikami uczelni, nauczycielami i studentami, z jednej strony pozwolila na
opracowanie nowego programu praktyk, ale takze przyczyni sie do nadania wla-

$ciwej rangi praktykom w systemie ksztalcenia nauczycieli.
System ksztalcenia nauczycieli w Polsce i na $§wiecie

W krajach Unii Europejskiej, pomimo dazenia do pewnego ujednolicenia sys-
temow funkcjonujacych w panstwach cztonkowskich, dotychczas nie wprowadzo-
no wspolnego modelu ksztalcenia nauczycieli. Poszczegolne panstwa korzystaja
ze swoich indywidualnych ustalen i przepisow, ktdre réznig si¢ miedzy soba.

W zakresie systemu ksztalcenia w krajach Unii Europejskiej nauczycieli ksztalci
sie obecnie w réznych typach szkot wyzszych. Kazda z placowek stosuje wlasny sys-
tem rekrutacji celem doboru najbardziej wartosciowych kandydatéw do tego zawo-
du. W ksztalceniu nauczycieli poszczegélnych przedmiotéw nauczania nadal pod-
stawowg role odgrywaja uniwersytety. Natomiast nauczyciele szkét podstawowych
oraz przedszkoli znacznie czesciej ksztalceni sa w wyzszych szkolach pedagogicz-
nych. Do wyjatkéw nalezg jedynie Grecja, Holandia i Niemcy (wiekszo$¢ landow).
Czasami wyzsze szkoly pedagogiczne bywaja czescia uniwersytetow, jak na przyktad
w Hiszpanii. Wyzsze szkoly zawodowe ksztalcg tu przede wszystkim nauczycieli
szkot technicznych i zawodowych. Przygotowanie kadry nauczycielskiej wylacznie
na szczeblu uniwersyteckim prowadzone jest w Irlandii, Grecji i Hiszpanii. W pozo-
statych krajach Wspolnoty odbywa sie ono albo na poziomie uniwersyteckim - uzu-
pelnione kilkumiesieczng praktyka pedagogiczna (Niemcy, Wielka Brytania, Belgia,
Dania, Portugalia), albo w specjalistycznych instytutach i szkotach pedagogicznych,
jak na przykiad we Wloszech czy Luksemburgu.

Kraje Unii Europejskiej roznig sie miedzy soba pod wzgledem dlugosci okresu
studiow pedagogicznych. Studia te trwaja zwykle od czterech (w Anglii, Walii, Irlan-
dii, Wloszech) do siedmiu lat (w Luksemburgu). Najczgsciej nauka na kierunkach
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nauczycielskich trwa pie¢ lat (w Grecji, Portugalii, Belgii) lub szes¢ (Danii, Francji,
Hiszpanii, Holandii, Niemczech). Podobne réznice mozna byloby dostrzec analizu-
jac system ksztalcenia nauczycieli w USA, Korei Potudniowej, Singapurze czy Finlan-
dii, panistwach wiodacych w $wiecie pod wzgledem osiagnie¢ edukacyjnych. Warto
jednak zwrdci¢ uwage, ze w tych krajach kandydaci na studia pedagogiczne rekruto-
wani s3 z elitarnej grupy najlepszych absolwentdw szkolnictwa $redniego, za$ w zawo-
dzie nauczyciela zatrudniani beda tylko najlepsi absolwenci kierunkéw pedagogicz-
nych. Zatem, jest to zupelnie odmienna sytuacja niz w Polsce, gdzie czgsto rekrutacja
na tego typu studia wigze sie z niskimi standardami przyje¢, a wiele osrodkéw ksztat-
cenia przyszlych nauczycieli przyjmuje praktycznie wszystkich kandydatéw.

Mimo zréznicowania w ksztalceniu pedagogéw w réznych krajach, mozna za-
obserwowa¢ pewne wspdlne tendencje. Widoczne jest przede wszystkim coraz
czestsze wymaganie od nauczyciela wyksztalcenia akademickiego, potwierdzonego
dyplomem uniwersyteckim. Z tym zjawiskiem zwiazana jest tez tendencja wydtu-
zania okresu zdobywania kwalifikacji zawodowych. Pedagodzy, w zwiazku z cig-
glym poszerzaniem si¢ zasobéw wiedzy, a takze coraz to bardziej zaawansowanymi
odkryciami naukowymi na temat procesdéw uczenia sie, w szczego6lny sposéb zobli-
gowani sg do ksztalcenia ustawicznego. W poszczegdlnych krajach rozwijaja sie
rézne formy poszerzania i podnoszenia kwalifikacji czynnych zawodowo nauczy-
cieli Zajecia tego rodzaju prowadzg centra doskonalenia zawodowego lub maja for-
me studiéw podyplomowych, organizowanych przez uczelnie wyzsze.

W wiekszosci krajow jednak programy ksztalcenia nauczycieli formulowane
sg nie tylko przez uczelnie, lecz takze okreslane dodatkowo przez rozporzadzenia
wydane przez ministerstwa edukacji. Czg$ciowy brak autonomii uczelni w tym
zakresie obowiazuje w Polsce.

Podczas spotkan nauczycielami, ekspertami z zakresu edukacji wezesnoszkol-
nej, ktérych celem bylo stworzenie nowego programu praktyk studenckich
w szkole, dokonaly$my przegladu Krajowych Ram Kwalifikacji, standardéw na-
uczycielskich, obowigzujacej obecnie podstawy programowej dla I etapu ksztalce-
nia, a takze koncepcji ksztalcenia nauczycieli, realizowanej przez Wydzial Pedago-
giczny UW.

Analiza obecnych w literaturze koncepcji ksztalcenia nauczycieli wykazata, ze
koncentrujg sie one wokot réznorodnych kompetencji i nabywania przez studen-

tow wiedzy z réznych obszardw.
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o koncepcja ogolnoksztalcaca (zaktada wyposazanie studentéw kierunkow
pedagogicznych w szeroki zakres wiedzy ogélnej i zapewnia im rozwoj in-
telektualny, rozwija zdolnosci i zainteresowania poznawcze)

o koncepcja personalistyczna (koncentruje si¢ rozwijaniu kompetencji za-
wodowych przyszlego nauczyciela w oparciu o uksztaltowanie jego osobo-
wosci pedagogicznej, ksztaltowanie postaw, przekonan, motywacji, tak aby
mogl pelni¢ role wzoru osobowego, kogo$ godnego nasladowania)

o koncepcja pragmatyczna (za najbardziej istotne uwaza doskonalenie
sprawnosci i umiejetno$ci nauczyciela, ktdre pozwolg mu efektywnie pro-
jektowac i organizowac sytuacje edukacyjne, a takze nawigzywac relacje
z wychowankami)

« koncepcja progresywna (zaklada wyposazenie kandydatéw na nauczycie-
li w umiejetnosci rozwigzywania réznych probleméw w tworzonej wspol-
nie z uczniami sytuacji edukacyjne;j)

o koncepcja wielostronnej edukacji nauczycielskiej (proponuje ksztalce-
nie zaréwno kompetencji ogélnych, jak tez personalistycznych, pragma-
tycznych i progresywnych jako podstawy do tworzenia modelu wielo-

stronnego przygotowania studentéw do przysztej pracy zawodowej)

Zmienia si¢ takze rola nauczyciela. Jedng z nich mozna metaforycznie okresli¢
za Z. Baumanem jako rola Przewodnika. Nie jest to jednak rola, ktéra polega na
wytyczaniu drogi uczniom, ale pokazywaniu im réznych drég, ktérymi mozna
doj$¢ do celu, otwieraniu na nowe informacje, tworzeniu warunkéw do efektyw-
nego uczenia si¢, na swoistym przywddztwie, ktore polega na budowaniu mostéw
pomiedzy uczestnikami proceséw edukacyjnych.

Inna rolg okreslong przez Z. Baumana za pomoca metafory, jest rola Thuma-
cza. Ttumacz to nauczyciel, ktérego funkcja jest objasnianie, wyjasnianie, ale jezy-
kiem zrozumialym dla odbiorcy. Zatem do pelnienia tej roli niezbedna staje sie
kompetencja komunikacyjna, wieloé¢ dostepnych nauczycielowi kodéw jezyko-
wych, zdolnos¢ do budowania adekwatnego, wiernego przekazu.

Kolejna rola nauczyciela jest rola Badacza. Opis tej roli, opiera si¢ na zaloze-
niu, ze badania edukacyjne powinny by¢ integralng czgscig szkolnej pracy na-
uczyciela, a dziataniem przeprowadzonym na terenie szkoly przez osoby z ze-

wnatrz.
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Refleksyjny praktyk to kolejny sposob rozumienia roli nauczyciela we wspot-
czesnej pedagogice, zaproponowany przez D. Schona. Punktem wyjécia tak rozu-
mianej roli nauczyciela jest namys! nad zwigzkiem miedzy wiedza teoretyczna
a praktyczng dzialalnoscig nauczyciela, ktéry nie tylko stosuje teorie w praktyce,
ile uczy ja si¢ rozpoznawad, definiowaé. Wiedza naukowa jest wazna, ale wiedza
konstruowana podczas dzialania jest wytworem refleksji. Schon w koncepcji
moéwi o dwdch rodzajach refleksji: refleksji w dziataniu oraz refleksji nad dziata-
niem. Refleksja w dzialaniu jest procesem, w ktéorym réwnocze$nie z dziataniem
wystepuje namyst nad tym dzialaniem. Wystepuje krytyczne spojrzenie na posia-
dang wiedze w toku tego dzialania. Refleksja nad dzialaniem natomiast jest namy-
stem nad dzialaniem z jakiego$ dystansu czasowego nad tym, co juz si¢ wydarzylo.
Okazuje sie, Ze w tym podejsciu nauczyciel i jego kwalifikacje nie maja postaci fi-

nalnej, moga stale ulega¢ przeksztalcaniu i doskonaleniu.
Kompetencje nauczyciela we wspolczesnej szkole

W zakresie kompetencji nauczycielskich istnieje wiele klasyfikacji, w ktorych
autorzy odwoluja sie do istoty zawodu, jego specyfiki, zadan i funkeji pelnionych
przez nauczyciela. Zdaniem W. Strykowskiego (2003, s. 23) kompetencje w tym
zakresie mozna podzieli¢ na trzy grupy:

o merytoryczne — dotyczace tresci nauczanego przedmiotu;

o dydaktyczno-metodyczne - koncentrujace si¢ na warsztacie pracy na-

uczyciela i ucznia;

o wychowawcze — dotyczace roznych sposobéw oddziatywania na ucznidw.

Poszczegolne kompetencje nauczycielskie niezbedne do wykonywania zatozo-
nych w toku ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia funkcji K. Denek (1998,
s.215-217) ujal jako:

o kompetencje prakseologiczne, wyrastajace si¢ skuteczno$cig nauczyciela

w planowaniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

o kompetencje komunikacyjne, wyrastajace si¢ w skutecznosci zachowan

jezykowych w sytuacjach edukacyjnych;

o kompetencje wspoldzialania, manifestujace si¢ skutecznoscia zachowan

prospotecznych i sprawnoscig dziatan integracyjnych;
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o kompetencje kreatywne, objawiajace si¢ w innowacyjnosci i niestandar-
dowosci dziatan nauczycielskich;

o kompetencje informatyczne, uwidaczniajace si¢ w sprawnym korzystaniu
z nowoczesnych zrddet informacji;

o kompetencje moralne, wyrazajace si¢ w zdolnosci do poglebionej refleksji

moralnej przy ocenie dowolnego czynu etycznego.

Klasyfikacje kompetencji zawodowych nauczyciela przedstawia réwniez S. Dy-
lak (1995, s. 38-39), dzielac je na trzy grupy:

o kompetencje bazowe, pozwalajace nauczycielowi na porozumienie si¢
z dzie¢mi i wspotpracownikami;

o kompetencje konieczne, bez ktérych nauczyciel nie méglby pracowa

o konstruktywnie; naleza do nich kompetencje interpreatacyjne, autokre-
acyjne oraz realizacyjne;

o kompetencje pozadane, ktére moga, lecz nie musza znajdowac si¢ w pro-
filu zawodowym danego nauczyciela; naleza do nich zainteresowania
i umiejetnosci

o zwigzane ze sportem, sztuka itp.

Wedtug R. Kwasnicy (2003, 5.298-302) mozna wyodrebni¢ dwie grupy kompe-
tencji.

Pierwsza z nich stanowig kompetencje praktyczno-moralne, czyli:

o kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejacego
odnoszenia si¢ do $wiata (dzigki nim $wiat ujmowany jest jako rzeczywi-
sto$¢ wymagajaca ciaglej interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw
jej sensu);

o kompetencje moralne, ktdre sa zdolno$cia prowadzenia refleksji moralnej
(w miejsce ustalania norm i nakazéw moralnych);

o kompetencje komunikacyjne, ujmowane jako zdolnos$¢ do dialogowego
sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym soba.

Druga grupa to kompetencje techniczne. W odrdznieniu od poprzednich one
sg umiejetnosciami, od ktorych zalezy instrumentalnie rozumiana efektywno$é
dziatania i ktére majg przedmiotowo okreslony zakres zastosowan. Zawierajg sie
w nich:
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o kompetencje postulacyjne (normatywne), uyjmowane jako umiejetnos¢ opo-
wiadania sie za instrumentalnie pojetymi celami i identyfikowanie sie z nimi;

o kompetencje metodyczne, stanowigce umiejetno$¢ dziatania wedtug re-
gul okreslajacych optymalny porzadek czynnosci (trescig owych regut jest
przepis dzialania méwiacy co i jak nalezy robi¢, aby zostal osiagniety za-
mierzony cel);

o kompetencje realizacyjne, rozumiane jako umiejetno$¢ doboru srodkéw

i tworzenia warunkow sprzyjajacych osiagganiu celow.

R. Kwasnica ustala takze hierarchie waznosci przedstawionych kompetencji
(Kwasnica, 2003, s. 303-304), uznajac, ze nadrzedne w zawodzie nauczycielskim
sa kompetencje praktyczno-moralne, ktére odpowiadaja swoistosci pracy nauczy-
cielskiej i przesadzaja o tym, czy i w jaki sposdb nauczyciel uzna za moralnie do-
puszczalne postugiwanie si¢ w swej pracy kompetencjami technicznymi. Autor
podkredla, ze poszczegdlne kompetencje nabywane sg w rézny sposob: techniczne
moga by¢ przekazywane w sposdb monologowy, zas praktyczno-moralne ksztat-
tuja sie w dialogu i sprzyja¢ ich rozwojowi mozna tylko w trakcie oferowania moz-
liwoéci myslenia wedlug pytan utatwiajacych dialog.

Zdaniem R. Kwasénicy nie mozna przyjac zadnego modelu przygotowania za-
wodowego nauczycieli, ktory pozwolitby na okreslenie ich wiedzy i umiejetnosci,
skladajacych si¢ na pelne kwalifikacje zawodowe, gdyz nauczyciel dziata w sytu-
acjach niepowtarzalnych, zmiennych, wymagajacych oceny z zalozenia przeciez
réznych potrzeb i mozliwoéci wychowankdow.

,O pelnym przygotowaniu zawodowym mozna sensownie méwic¢ w przypadku
takich zawoddw, ktdre polegaja na wykonywaniu zadan wzglednie powtarzalnych
i przewidywalnych, a przy tym wymagaja kompetencji technicznych. W przypadku
zawodu nauczyciela zalozenie o pelnym przygotowaniu zawodowym pozostaje
w sprzecznosci z istota pracy nauczycielskiej. (...) kompetencje, ktérych ona wyma-
ga s3 ze swej natury zawsze niegotowe, wcigz niewystarczajace i bezustannie pozo-
stajace w ruchu, w rozwoju, stale wymagajace zmiany” ( R. Kwasnica, 1994, 5.10)

Interesujace jest tez to, ze R. Kwasnica wyrdznia trzy fazy rozwojowe stawania
sie nauczycielem:

« stadium przedkonwencjonalne - ,wchodzenie w role zawodowg’, ktdrego

istota polega na rozwiazywaniu problemoéw praktyczno-moralnych i tech-

178



nicznych poprzez kopiowanie (nasladowanie) tych wzoréw zachowania,
ktore sa przekazywane przez innych wykonawcéw tego zawodu i uchodza
za typowe w otoczeniu poczatkujacego nauczyciela,

stadium konwencjonalne - ,,pelnej adaptacji roli nauczyciela’, w ktérym
»hauczyciel zna (rozumie) wzorce interpretacyjne i realizacyjne oraz jest
$wiadom ich uzasadnien, ale uzasadnienia te nie pochodza od niego, lecz
z zewnatrz. Jest to faza sprawnego postugiwania sie wiedza i umiejetnoscia-
mi w sposob odtworczy i przedkrytyczny. Oznacza to, ze gléwnym moty-
wem, racja uprawomocniajacg decyzje nauczyciela jest dgzenie do sprosta-
nia u§wiadamianej konwencji. Owa konwencja jest przepis roli zawodowej
utrwalony w tradycji i w wiedzy pedagogicznej, ale ostatecznie definiowa-
ny i wypowiadany w postaci zinstytucjonalizowanych wzorcéw postepo-
wania nauczycielskiego” (R. Kwasnica, 1994, s. 309).

stadium postkonwencjonalne - ,faza twérczego przekraczania roli zawo-
dowej” gdzie nauczyciel juz w sposdb krytyczny postuguje sie wiedza, bada
jej uzasadnienia i Zrédla, tworzy wlasne uzasadnienia, modyfikuje znane
standardy techniczne zgodnie z potrzebami sytuacji i wychowankéw, za-
czyna tworzy¢ wlasna koncepcje rozumienia rzeczywistosci edukacyjnej

i sprawdza wlasne sposoby dzialania w tej rzeczywisto$ci.

W kontekscie zaprezentowanych rozwazan, warto podkresli¢, ze zgodnie ze stan-

dardami ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Roz-

porzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku),

praktyki pedagogiczne stuza przede wszystkim ksztaltowaniu kompetencji dydak-

tycznych i wychowawczych kandydatéw do zawodu nauczycielskiego. Dokonuje sie

to poprzez zapoznanie si¢ studentéw ze specyfika funkcjonowania przedszkola,

szkoty lub innej placéwki oswiatowo-wychowawczej. Dzieki temu studenci poznaja

zadania opiekunicze, wychowawcze i dydaktyczne realizowane w konkretnej pla-

cowce. Zapoznaja sie tez z organizacja pracy i prowadzona dokumentacjg oraz

z warsztatem pracy nauczyciela. Szczegdlnie wazne wydajg si¢ rdwniez nastepujace

zadania, stuzace konfrontowaniu wiedzy teoretycznej z praktyka edukacyjna:

obserwowanie zorganizowanej i podejmowanej spontanicznie aktywnosci
nauczyciela, wychowankoéw i ich rodzicéw, w tym proceséw komunikowa-

nia si¢ interpersonalnego i spotecznego,
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o podejmowanie dzialan opiekunczych, wychowawczych i dydaktycznych
wynikajacych z zastanych sytuacji edukacyjnych w placéwece,

o pelnienie roli wychowawcy grupy w przedszkolu i wychowawcy klasy w szkole,

o analizowanie oraz interpretowanie zaobserwowanych i do$wiadczanych
zdarzen i sytuacji edukacyjnych,

o obserwowanie toku metodycznego zaje¢ dydaktycznych w przedszkolu, za-
je¢ ilekcji na okreslonym etapie edukacyjnym,

o opracowywanie scenariuszy lub konspektéw zaje¢ w przedszkolu, zaje¢
i lekcji na okreslonym etapie edukacyjnym,

o prowadzenie zaj¢c¢ lub lekcji bazujacych na wezesniej opracowanych scena-
riuszach lub konspektach,

o organizowanie pracy wychowankéw w grupach zadaniowych, animowanie
aktywnosci poznawczej i wspétdziatania dzieci,

o diagnozowanie poziomu wiedzy i umiejetnosci wychowankdéw oraz podej-
mowanie wspoélpracy z innymi nauczycielami i ze specjalistami,

o podejmowanie indywidualnej pracy z wychowankami przejawiajacymi in-
teligencje wielorakie lub majacymi zaburzenia rozwojowe,

o omawianie z nauczycielem-opiekunem praktyk w placéwce prowadzonych
zajec i innych form pracy z wychowankami,

o ocena wlasnego funkcjonowania w toku wypelniania roli nauczyciela,

o ocena przeprowadzonych zaje¢ i innych form pracy z wychowankami przez
nauczyciela-opiekuna praktyk. Analiza réznych koncepcji ksztalcenia przy-
sztych pedagogdw, zmieniajacej si¢ roli nauczyciela, zrozumienie dla po-
trzeby ksztaltowania u studentéw nie tylko technicznych, ale réznorodnych
kompetencji zawodowych, ktére moga i powinny by¢ ksztaltowane juz na
etapie praktyk w szkole, sklonily grupe nauczycieli ekspertéw do opraco-

wania odpowiednich narzedzi, wspierajacych ten dlugofalowy proces.

Narzedzia stuzace rozwojowi kompetencji pedagogicznych
podczas praktyk w szkole

Praktyki pedagogiczne dajg mozliwoé¢ poznania pracy nauczyciela w réznych
jego aspektach. Jednak od poziomu przygotowania teoretycznego i zaangazowa-

nia studenta zalezy, czy praktyki stang si¢ sposobem na gromadzenie obserwacji i
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doswiadczen, ktore pozwolg pdzniej oceni¢ wlasne stabe i mocne strony, a takze
moga sta¢ sie pomocne w realizacji zadan zawodowych.

Zaprezentowane ponizej narzedzia opracowali czlonkowie grupy nauczycieli
ekspertow z zakresu edukacji wczesnoszkolnej z mysla o rozwijaniu dydaktycz-
nych, wychowawczych,diagnostycznych, terapeutycznych, ewaluacyjnych i spo-
fecznych kompetencji studentéw — przyszlych nauczycieli. Wszystkie narzedzia
zostaly opracowane w taki sposob, aby z jednej strony spetnialy wymogi formalne
okreslone w standardach MEN i KRK, ale takze,aby pomagaly studentom rozwijaé
umiejetno$¢ krytycznej analizy i refleksji wobec réznych sytuacji edukacyj-
nych,zachecaly do dokumentowania wlasnej pracy i namystu na temat przyczyn
i rezultatéw podjetych dziatan.

Arkusz obserwacji nauczyciela

Arkusz obserwacji zaje¢ powinien stuzy jako narzedzie doskonalace kompe-
tencje: obserwacji, projektowania i analizy przebiegu zaje¢, profesjonalnego po-
stugiwania si¢ dobrymi wzorcami dotyczacymi komunikacji, oceniania i indywi-
dualizowania procesu uczenia sie, a takze stuzy analizowaniu sposobdw rozwiazy-
wania sytuacji problemowych, zaistnialych podczas zaje¢ w szkole. Jego bardzo
wazng funkcja jest ksztalcenie umiejetnosci dokonywania refleksji, ktora powinna

by¢ podstawa samodoskonalenia studentéw odbywajacych praktyke w szkole.

Dziennik projektu

Narzedzie to stuzy nabywaniu umiejetnosci dokumentowania pracy z ucznia-
mi metoda projektu. Pozwala gromadzi¢ i analizowa¢ dane z zakresu:

o podstawowych informacji o projekcie (temat, cele, czas trwania projektu

ijego uczestnicy),

o planowanie i opracowywanie dzialan (pytania badawcze i hipotezy),

o realizacja projektu (dziatania projektowe),

o ewaluacja projektu,

o dokumentacja projektu.
Arkusz zdarzenia krytycznego
Stuzy analizie zdarzenia krytycznego zaobserwowanego podczas odbywania

praktyk studenckich W pierwszej czesci kwestionariusza opisuja wydarzenie tak,
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jak miato miejsce, skupiajac si¢ na tym, co zaszto, bez dokonywania oceny lub in-

terpretacji. W drugiej czesci studenci doktadniej analizujg przyczyny tego zdarze-

nia i jego skutki. Nastepnie studenci opisuja swoje refleksje. Czwarta cze$¢ jest

przeznaczona na jeszcze bardziej doglebng analize podsumowujaca cate doswiad-

czenie i rekonstrukcje zaobserwowanego zdarzenia.

Analiza przypadku

Narzedzie pozwala doskonali¢ umiejetnosci: pozyskiwania informacji doty-

czacych sytuacji dziecka, dostrzegania jego problemu, potrzeb, dokonywania ich

analizy oraz znajdowania wachlarza propozycji dzialan zaradczych.

Zawiera nastepujace kategorie:

informacje ogélne o dziecku,

charakterystyka poszczegdlnych sfer rozwoju,
mocne i stabe strony dziecka,

identyfikacja problemu,

propozycje rozwigzan

Skala autoewaluacji studenta

sklada sie z tabeli, wedlug ktérej student sam siebie ocenia, oraz miejsca prze-

znaczonego na refleksje i spostrzezenia dotyczace realizacji praktyki studenckie;j.

Tabela zawiera elementy oceny podzielone na kategorie:

obserwacja,

analiza,

planowanie,

kierowanie i organizacja,
komunikowanie,

dokumentowanie.

Podobny arkusz ewaluacji wypelnia pod koniec praktyki nauczyciel-opiekun.

Powinien to by¢ punkt wyjscia do rozmowy i analizy doswiadczen podczas

praktyk.

Raport z przebiegu praktyki pedagogicznej studenta

Arkusz ewaluacji praktyki studenckiej sklada si¢ z tabeli, wedtug ktdrej na-

uczyciel ocenia studenta oraz miejsca przeznaczonego na spostrzezenia dotyczace
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realizacji praktyki studenckiej. Tabela zawiera elementy oceny podzielonej na ka-
tegorie oraz miejsce na dodatkowe informacje. Arkusz ten jest zblizony do arkusza

autoewaluacji, ktory wypelnia student/tka.

Scenariusz rozmowy fokusowej z rodzicami

Narzedzie to umozliwia dokonanie oceny umiejetnosci dostrzegania problemow
pedagogicznych w konkretnej klasie szkolnej, a takze projektowania i organizowania
spotkania fokusowego z rodzicami, ktdrego celem bedzie poznanie ich opinii na wy-
brany temat, a takze proponowanych sposobéw rozwigzania omawianego problemu.

Narzedzie wymaga opisu nastepujacych zagadnien:

o aranzacja miejsca dyskusji,

o problem rozwigzywany podczas spotkania,

o cel dyskusji,

o struktura organizacyjna spotkania,

o opracowanie wnioskdw i podsumowanie,

o oczekiwany rezultat

Rezultaty praktyk pedagogicznych, realizowanych w ramach projektu
Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji w opinii studentow

i opiekunow

Praktyki w szkotach podstawowych realizowane byly w trzech etapach. Nie
dysponujemy jeszcze wszystkimi danymi, poniewaz ostatnia grupa studentéw nie
zakonczyla jeszcze swoich praktyk w szkofach. Zaprezentuje¢ zatem tylko opinie
studentéw i nauczycieli, ktorzy uczestniczyli w praktykach w poczatkowej
i w srodkowej fazie realizacji projektu Dobra praktyka. Pierwszy etap praktyk byt
realizowany w semestrze letnim 2012/2013 roku, w maju, jako podsumowanie
ksztalcenia studentéw III roku pedagogiki wczesnoszkolnej i pedagogiki przed-
szkolnej Wydzialu Pedagogicznego UW i Kolegium Nauczycielskiego w Warszawie.
Studentki/studenci odbyli juz wszystkie praktyki w przedszkolu i szkole przewi-
dziane do tej pory w planie studiéw. Ich ostatnia juz praktyka dyplomowa (60 go-
dzinna) zorganizowana byta zgodnie z nowym programem w formie codzienne-
go, dwutygodniowego (UW) lub trzytygodniowego (KN) pobytu w szkole. Wszy-
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scy praktykanci byli bezposrednio po szkoleniach, realizowanych w ramach pro-
jektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji i wpolnie odbytych
warsztatach z nauczycielami, gdzie dokonywali wyboru placéwki i opiekuna swo-
ich praktyk. Realizujgc zadania wyznaczone nowym programem praktyk, mogli
tez korzysta¢ z konsultacji z pracownikami obu uczelni.

W tabeli 1 prezentuje wyniki ankiety autoewaluacyjnej, w ktérej studentki/
studenci ocenili swoje umiejetnosci w zakresie prowadzenia obserwacji, analizo-
wania réznorodnych sytuacji edukacyjnych i wychowawczych, planowania, a na-
stepnie organizowania i kierowania praca uczniéw/uczennic za pomocg komuni-
kacji werbalnej i niewerbalnej oraz dokumentowania wtasnych dziatan i postepow
dzieci. Zaprezentowane wypowiedzi studentéw wskazujg na przyrost ich wiedzy
psychologiczno-pedagogicznej oraz praktycznych umiejetnosci pracy z dzie¢mi
w wieku wezesnoszkolnym. Wigkszo$¢ studentéw ocenita je na poziomie wyso-
kim i przecietnym.

Teze te potwierdzaja zaprezentowane ponizej wypowiedzi studentéw Uniwer-
sytetu Warszawskiego (UW) i Kolegium Nauczycielskiego (KN) liczbowe wraz
z opisem swobodnych wypowiedzi S inspirowanych stwierdzeniem do uzupelnie-

nia: ,Uwazam, Ze w zakresie umiejetnosci... nauczytem/lam sie...”

Tabela nr 1. Wyniki ankiety autoewaluacyjnej studentow III roku specjalnosci Pedagogika wcze-
snoszkolna i pedagogika przedszkolna UW i KN z semestru letniego 2012/2013roku

Kryteria dobrze po- | radzesobie | nie potrafie
Kompetencje trafie
UW | KN | UW | KN | UW | KN
Umiem zaobserwowac strukture zaje¢ | 90% | 86% | 10% | 14% | 0% | 0%
prowadzonych przez nauczyciela/lke.

. Umiem dostrzec indywidualne pro- 61% | 62% | 39% | 38% | 0% | 0%
Obserwacja -
blemy dzieci.
Potrafie zaobserwowa¢ zdarzenia 71% | 81% | 29% | 19% | 0% | 0%
krytyczne.

Uwazam, Ze w zakresie umiejetnosci obserwacji nauczytem/fam sie. ..

W zakresie ,,Obserwacja” S wykazali rozwdj umiejetnosci prowadzenia obserwacji zdarzen krytycz-
nych, dostrzegania indywidualnych probleméw uczniéw/uczennic oraz postugiwania sie jezykiem
obserwacji, bez dokonywania interpretacji (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czestotliwoécia
pojawiania si¢ w ankietach).
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Potrafie dostrzec roznice m. zatozo- 83% | 71% | 17% | 29% | 0% | 0%
nym scenariuszem a realizacja, anali-
zowac przyczyny, wyciagna¢ wnioski.

Analiza Potrafi¢ dokona¢ analizy potrzeb 51% | 62% | 49% | 38% | 0% | 0%
dziecka, jego mocnych i stabych stron.

Potrafie dokona¢ analizy zdarzenia 46% | 28% | 54% | 72% | 0% | 0%
krytycznego.

Uwazam, ze w zakresie umiejetno$ci analizy nauczytem/tam sie...

W zakresie ,, Analiza” S wykazali rozwoj umiejetnosci analizowania zdarzen krytycznych, dostrze-
gania stabych i mocnych stron uczniéw/uczennic, analizowania zajg¢ prowadzonych samodzielnie
i przez nauczyciela/lke oraz plastycznego reagowania na zmiany sytuacji w klasie szkolnej (wypo-
wiedzi uporzadkowano zgodnie z czestotliwo$cig pojawiania si¢ w ankietach).

Potrafi¢ zaplanowac zajecia (cele, eta- | 95% | 90% | 5% | 10% | 0% | 0%

Planowanie py, czas, metody, formy, §rodki).

Potrafie zaplanowa¢ prace metoda 68% | 47% | 32% | 43% | 0% | 0%
projektu.

Potrafie skonstruowac plan naprawczy | 12% | 14% | 64% | 76% | 24% | 10%
dla ucznia/uczennicy ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Potrafie przekonstruowa¢ przebieg 42% | 19% | 56% | 71% | 2% | 10%
zdarzenia krytycznego.

Uwazam, zZe w zakresie umiejetnosci planowania nauczylem/fam sie. ..

W zakresie ,,Planowanie” S wykazali rozwdj umiejetnosci planowania pracy metoda projektow,
efektywnego rozmieszczania zadan w toku zaje¢, indywidualizowania pracy ucznidw/uczennic,
elastycznego dokonywania zmian w zaplanowanych dziataniach (wypowiedzi uporzgdkowano
zgodnie z czestotliwo$cig pojawiania sie w ankietach).

Potrafie kierowac pracg grupy podczas | 63% | 81% | 32% | 19% 5%
zajec.

Kierowanie/ | Potrafi¢ pokierowac kolejnymi etapa- | 73% | 62% | 27% | 38% 0%
organizacja | mi projektu.

pracy Potrafie zorganizowa¢ przestrzen 58% | 52% | 40% | 48% 2%
edukacyjng i efektywnie wykorzysta¢
czas zajec.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci kierowania/organizacji pracy nauczytem/fam sie...

W zakresie ,,Kierowanie/organizacja pracy” S wykazali rozwéj umiejetnosci kierowania grupg
uczniéw/uczennic, gospodarowania czasem i przestrzenia, elastycznosci w dziataniu, indywiduali-
zowania pracy w zaleznoséci od mozliwoéci i potrzeb dzieci, organizacji logicznego toku zaje¢ z wy-
korzystaniem odpowiednio dobranych metod i form pracy (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie
z czgstotliwoécig pojawiania sie w ankietach).

Potrafi¢ wskaza¢, jakie dokumenty 95% | 71% | 5% | 29% 0%
obowigzujg w szkole i czego dotycza.
Dokumento | Potrafie prowadzi¢ dokumentacje 52% | 58% | 36% | 42% 12%
wanie pracy | pracy.
Potrafi¢ prowadzi¢ dokumentacje 85% | 48% | 15% | 52% 0%
projektu.
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Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci dokumentowania pracy nauczytem/fam sie...

W zakresie ,Dokumentowanie pracy” S wykazali rozw6j umiejetnoséci prowadzenia dokumentacji
projektu, dziennikow lekcyjnych, dokumentowania postepéw uczniéw/uczennic oraz poglebienie
wiedzy na temat dokumentacji stosowanej w szkole (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czesto-
tliwoscig pojawiania si¢ w ankietach).

Postuguje sie jezykiem dostosowanym | 71% | 62% | 29% | 38% 0%
do mozliwoéci poznaw. ucznia/uczen-
nicy, popraw. pod wzgledem stylist.

i gramat.

Stawiam pytania otwarte stymulujace | 76% | 66% | 22% | 34% 2%
Komuniko- aktywnos¢ dzwckai . _ . x . y .
wanie Sprawdzam rozumienie przez dzieci 70% | 81% | 30% | 19% 0%

pytan, polecen i zadan.

Potrafie przekaza¢ stowem, gestem, 73% | 76% | 27% | 19% 0%

ming, znakiem informacje zwrotng na
temat pracy ucznia/uczennicy.

Uwaznie stucham i reaguje na komu- | 83% | 81% | 15% | 9% 2%
nikaty uczniéw/uczennic.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci komunikowania si¢ nauczylem/fam sie...

W zakresie ,Komunikowanie” S wykazali rozwdj umiejetnosci dostosowywania wypowiedzi do
mozliwosci uczniéw/uczennic, stuchania ich, zadawania pytan sprzyjajacych rozwojowi myslenia
dzieci, formulowania informacji zwrotnej dla ucznia/uczennicy oraz komunikacji niewerbalnej
(wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czestotliwo$cia pojawiania si¢ w ankietach).

Analiza ankiety wskazuje takze na trudnosci praktykantéw. Dotycza one przede
wszystkim projektowania indywidualnej pracy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, analizy zdarzen krytycznych podczas rozwigzywania probleméw

o charakterze wychowawczym, a takze planowania i organizowania pracy grupowej.

Ponizej zamiescilam przyktadowe wypowiedzi S umieszczone w ankiecie au-
toewaluacyjnej w rubryce ,Wnioski:

»Podczas projektu zauwazylam wiele swoich sktonnosci i bledéw, jakie popel-
nitam, ale tez kilka pluséw. Wiem nad czym powinnam popracowad, ale tez jakie
mam predyspozycje, ktére warto wykorzystaé. Przekonatam sie o warto$ci pracy z
dzie¢mi, gdy aktywnos¢ jest po stronie ucznia’,

»Jestem bardzo zadowolona ze wspdtpracy z nauczycielka, ktora wykazala sie
duzym zaangazowaniem i wsparciem, otwarto$cig na moje propozycje oraz checia
dzielenia si¢ wtasnym do$wiadczeniem i udzielania cennych wskazdwek”

»Dzigki tym praktykom mogtam samemu zaplanowa¢ caly projekt i przepro-

wadzi¢ go, zaplanowac¢ kolejne etapy, przygotowaé materialy, zorganizowac prze-
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strzen edukacyjna i efektywnie wykorzystac czas zaje¢, tak aby dzieci mogly sko-
rzysta¢ z nich najwiecej. Poglebitam swoja wiedze teoretyczng, a przede wszyst-
kim praktyczng”

»Podczas praktyk zdobylam nowe umiejetnoéci m.in. w zakresie komunikacji,
obserwacji, planowania czy dokumentowania pracy. Dzieki wypelnieniu autoewa-
luacji mogltam zastanowi¢ si¢ oraz uzmystowi¢ sobie, na jakim poziomie danych
umiejetnosci jestem”,

,Odbyta praktyka dala mi mozliwo$¢ sprawdzenia swoich umiejetnosci jako
nauczyciel, wykorzystania wiedzy teoretycznej w praktyce. Mogtam sprawdzi¢ jak
daje sobie rade w pracy z dzie¢mi i czy potrafie stworzy¢ zajecia interesujace dla
uczniéw. Mialam okazje zderzy¢ si¢ rzeczywistoscig jaka panuje w szkole i przeko-
nac sie, ze pomimo czasami trudnych warunkéw daje sobie rade, potrafie opano-
wa¢ klase, sprawic¢ aby czynnie uczestniczyla w zajeciach’,

»...dowiedzialam sie, jak mozna wspiera¢ dzieci ze specyficznymi problema-
mi, co uwazam za cenne do$wiadczenie, ktére na pewno zmodyfikowalto moje
spojrzenie na prace nauczyciela’, Korzystny wplyw na przebieg praktyki miata

mozliwo$¢ wezedniejszych kontaktéw z nauczycielem - opiekunem praktyk”

Studentki/studenci III r. pedagogiki wczesnoszkolnej i pedagogiki przedszkol-
nej Wydzialu Pedagogicznego UW i Kolegium Nauczycielskiego, ktérzy odbywali
praktyke w szkole w drugim etapie realizacji praktyk stanowili grupe, ktéra
w istotny sposéb réznila sie od grupy z poprzedniego etapu. Przede wszystkim nie
zrealizowali jeszcze wszystkich zaje¢ przewidzianych w planie studiéw na ostat-
nim roku ksztatcenia. Taka organizacja praktyk, mogta wptywa¢ na poczucie bra-
ku petnego przygotowania do realizacji zadan opisanych programem praktyk, ale
takze dawata mozliwo$¢ zdobycia najpierw doswiadczenia praktycznego, pobu-
dzenia motywacji do samodzielnego poglebiania wiedzy i doskonalenia umiejet-
noéci studentéw podczas zaje¢ na uczelni, poszukiwania przez nich rozwiazan
indywidualnych problemoéw, z ktérymi spotkali sie podczas pobytu w szkole.

Ponadto praktykanci realizowali praktyke po prawie pélrocznym odstepie cza-
su od szkolen i spotkan z nauczycielami podczas wspdlnego uczestniczenia
w warsztatach. Studentki/studenci Kolegium Nauczycielskiego realizowali prak-
tyki w formie codziennego pobytu z uczniami przez okres trzech tygodni, za$ stu-

dentki/studenci Wydzialu Pedagogicznego UW przez caly semestr zimowy w for-
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mie praktyki §rédrocznej (pobyt w szkole raz w tygodniu). Jednocze$nie obie gru-
py mialy juz pewne wlasne do$wiadczenia z obserwacji i projektowania zaje¢, re-
alizacji metody projektu, rozwigzywania probleméw wychowawczych i konstru-
owania studium przypadku dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych po
realizacji praktyk w przedszkolu.

Obie grupy, podczas calego semestru, miaty takze mozliwo$¢ konsultacji z na-
uczycielami akademickimi podczas specjanie zorganizowanych zajeé, przygoto-
wujacych do udzialu w praktykach.

W tabeli 2 prezentuje wyniki ankiety autoewaluacyjnej, w ktorej studentki/
studenci oceniali poziom swoich kompetencji (wiedzy i umiejetnosci) po prakty-
kach w szkole w semestrze zimowym 2013/2014 roku. Probowali takze okresli¢
umiejetnosci nabyte lub poglebione w toku bezposrednich do$wiadczen w pracy
nauczyciela klas I-III. Ponizej zestawiono ich opinie w rozbiciu na studentow UW
i KN. Umieszczono takze wybrane, reprezentatywne dla calych grup, swobodne
wypowiedzi ankietowanych dotyczace podsumowania odbytych praktyk pedago-
gicznych.

Tabela nr 2. Wyniki ankiety autoewaluacyjnej studentéw III roku specjalnosci Pedagogika wcze-
snoszkolna i pedagogika przedszkolna UW i KN z semestru zimowego 2013/ 2014roku

dobrze po- | radze sobie nie
Kompetencje Kryteria trafie potrafie
UW | KN | UW | KN Uw
Umiem zaobserwowac strukture zaje¢ | 84% | 91% | 16% | 9% 0%
prowadzonych przez nauczyciela/lke.
i 1 1 - 0, 0y 0, 0 0
Obserwacja Umiem dlost'rzec indywidualne pro 60% | 68% | 38% | 32% 2%
blemy dzieci.
Potrafi¢ zaobserwowaé zdarzenia 80% | 73% | 20% | 27% 0%
krytyczne.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci obserwacji nauczytem/fam sie. ..

W zakresie ,,Obserwacja” S wykazali rozwdj umiejetnosci dostrzegania indywidualnych probleméw
uczniéw/uczennic, postugiwania si¢ jezykiem obserwacji, bez dokonywania interpretacji oraz pro-
wadzenia obserwacji zdarzen krytycznych, uwzgledniania wielu aspektow obserwowanych sytuacji
(wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czgstotliwoécia pojawiania si¢ w ankietach).

Potrafie dostrzec roznice m. zatozo- 80% | 70% | 20% | 30% 0%
nym scenariuszem a realizacjg, anali-
zowac przyczyny, wyciggna¢ wnioski.

Analiza Potrafie dokona¢ analizy potrzeb 60% | 41% | 38% | 56% 2%
dziecka, jego mocnych i stabych stron.
Potrafi¢ dokona¢ analizy zdarzenia 45% | 41% | 51% | 56% 4%
krytycznego.
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Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci analizy nauczytem/tam sie...

W zakresie ,Analiza” S wykazali rozw6j umiejetnosci dostrzegania stabych i mocnych stron
uczniéw/uczennic, analizowania zaje¢ prowadzonych samodzielnie i przez nauczyciela/lke, wycia-
gania wnioskow, plastycznego reagowania na zmiany sytuacji w klasie szkolnej oraz analizowania
zdarzen krytycznych (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czgstotliwoécia pojawiania si¢ w an-
kietach).

Potrafi¢ zaplanowac zajecia (cele, eta- | 88% | 76% | 12% | 24% 0%
py: czas, metody, formy, $rodki).
Potrafie zaplanowa¢ prace metoda 61% | 44% | 39% | 50% 0%
projektu.

Planowanie | Potrafie skonstruowaé plan naprawczy | 13% | 17% | 67% | 68% 20%

dla ucznia/uczennicy ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Potrafi¢ przekonstruowa¢ przebieg 40% | 35% | 58% | 53% 2%
zdarzenia krytycznego.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci planowania nauczylem/fam sie...

W zakresie ,Planowanie” S wykazali rozwoj umiejetnosci planowania zajeé: efektywnego dobiera-
nia i rozmieszczania zadan w toku zaje¢, indywidualizowania pracy uczniéw/uczennic, gospodaro-
wania czasem, elastycznego dokonywania zmian w zaplanowanych dziataniach oraz planowania
pracy metoda projektow (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czestotliwo$cig pojawiania sie

w ankietach).

Potrafi¢ kierowac pracg grupy podczas | 58% | 73% | 42% | 27% 0%
zajec.

Kierowanie/ | Potrafie pokierowa¢ kolejnymi etapa- | 45% | 62% | 53% | 38% 2%
organizacja | mi projektu.
pracy Potrafi¢ zorganizowa¢ przestrzen 64% | 59% | 36% | 38% 0%
edukacyjng i efektywnie wykorzysta¢
czas zajec.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci kierowania/organizacji pracy nauczytem/fam sie...

W zakresie ,,Kierowanie/organizacja pracy” S wykazali rozwéj umiejetnosci kierowania grupa
uczniéw/uczennic, gospodarowania czasem i przestrzenia, elastycznosci w dziataniu, indywiduali-
zowania pracy w zaleznosci od mozliwoéci i potrzeb dzieci (pobudzania motywacji i aktywnosci
dzieci), organizacji logicznego toku zaje¢ z wykorzystaniem odpowiednio dobranych metod i form
pracy oraz zarzadzania projektem (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czestotliwo$cia pojawia-
nia sie w ankietach).

Potrafie wskazac, jakie dokumenty 80% | 73% | 20% | 27% 0%
obowigzuja w szkole i czego dotycza.
Dokumento | Potrafi¢ prowadzi¢ dokumentacje 30% | 76% | 59% | 21% 11%
wanie pracy | pracy.
Potrafie prowadzi¢ dokumentacje 64% | 56% | 36% | 44% 0%
projektu.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci dokumentowania pracy nauczytem/fam sie...

W zakresie ,Dokumentowanie pracy” S wykazali rozw6j umiejetnosci prowadzenia dziennikow
lekcyjnych, dokumentowania postepéw uczniéw/uczennic i przebiegu projektu oraz pogtebienie
wiedzy na temat dokumentacji stosowanej w szkole (wypowiedzi uporzadkowano zgodnie z czesto-
tliwoscig pojawiania si¢ w ankietach).
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Postuguje sie jezykiem dostosowanym | 66% | 76% | 34% | 21% 0%
do mozliwosci poznaw. ucznia/uczen-
nicy, popraw. pod wzgledem stylist.

i gramat.
Stawiam pytania otwarte stymulujace | 77% | 85% | 23% | 15% 0%
aktywnos¢ dziecka.

Komuniko- e .

wanie Sprawdzam rozumienie przez dzieci 86% | 84% | 14% | 6% 0%
pytan, polecen i zadan.
Potrafie przekaza¢ stowem, gestem, 82% | 73% | 16% | 27% 2%

ming, znakiem informacje zwrotng na
temat pracy ucznia/uczennicy.

Uwaznie stucham i reaguj¢ na komu- | 82% | 82% | 16% | 18% 0%
nikaty uczniéw/uczennic.

Uwazam, ze w zakresie umiejetnosci komunikowania si¢ nauczylem/fam sie...

W zakresie ,,Komunikowanie” S wykazali rozwdj umiejetnosci dostosowywania wypowiedzi do
mozliwoéci uczniéw/uczennic, stuchania ich, zadawania pytan sprzyjajacych rozwojowi myslenia
dzieci, komunikacji niewerbalnej oraz formulowania informacji zwrotnych (wypowiedzi uporzad-
kowano zgodnie z czgstotliwoécia pojawiania si¢ w ankietach).

Analiza zgromadzonych wypowiedzi wskazuje przewage wysokich umiejetnosci
deklarowanych przez studentéw w obszarach: obserwacja, kierowanie/organizacja
pracy, dokumentowanie, komunikowanie sie. Poziom przecigtny odnotowano w ob-
szarach: analiza i planowanie. Wszystkie wypowiedzi studentéw moga wskazywac
na przyrost ich wiedzy psychologiczno-pedagogicznej i ich praktycznych umiejet-
noéci pracy z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym w wyniku odbytych praktyk peda-
gogicznych. Obserwowalny jest spadek trudnosci, ktére zostaly zasygnalizowane
przez praktykantow realizujacych praktyke w I etapie. Istnieje jednak nadal potrze-

ba intensyfikowania ¢wiczen w tych obszarach podczas zaje¢ na uczelni.

Ponizej zamieszczam kilka przyktadowych wypowiedzi S, umieszczonych
w ankiecie autoewaluacyjnej, w rubryce ,Wnioski’:

»Nauczylam sie nie tylko, jak prowadzi¢ zajecia, dyscyplinowa¢ uczniéw, roz-
mawia¢ z nimi, obserwowac¢, analizowa¢ czy planowa¢ prace, ale takze, na co
zwroci¢ uwage podczas planowania zebrania z rodzicami’,

,Dzieki praktykom (...) przekonatam sig, Ze uczniowie majg szeroki zakres
wiedzy osobistej, dlatego prowadzac zajecia staralam sie odwolywa¢ do tego, co
uczniowie juz wiedza. To doswiadczenie dalo mi poczucie, ze uczniowie sg zaan-
gazowani w proces edukacji - nie tylko biernie przyswajaja wiedze, ale i sami ja

konstruujg’,
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»(...) do$wiadczenie zdobyte podczas wspdtpracy dzie¢mi i nauczycielem po-
zwolilo mi na analize i poprawe moich dotychczasowych umiejetnosci”, ,,Zdoby-
fam nowe umiejetnosci, ktére z pewnoscia beda mi potrzebne w pracy zawodowe;j.
Dowiedzialam sie réwniez, jakie sg moje stabe strony, nad ktérymi musze popra-
cowac’,

»Miatam wiele okazji, zeby zdobyta wiedze teoretyczna (...) wykorzystaé
w praktyce, takze w pracy z dzie¢mi stwarzajacymi problemy’, ,,Przez caly okres
praktyk mogtam liczy¢ na pomoc i rade wychowawczyni klasy, w podejmowanych
przeze mnie dziataniach (...). Mialam réwniez mozliwo$¢ kontaktu z rodzicami,
co jest niepowtarzalnym doswiadczeniem’,

,Uwazam, ze byly to jedne z najlepszych praktyk, chociaz nie ukrywam, ze
byta to przede wszystkim zastuga nauczycielki, z ktdra wspétpracowatany’,

,»Czas tych praktyk byl w odréznieniu od innych bardziej owocny, poniewaz
nauczyciel wiedzial, co mam robi¢, jakie mam zadania do wykonania, na czym
polega nasza wspolna praca i czego ode mnie oczekuje. Dzieki temu, Ze nauczycie-
le brali z nami udzial we wcze$niejszych warsztatach oraz w czg$ciowym uklada-
niu narzedzi, mogli wspoméc mnie w praktykach. Ponadto, wysoki poziom kom-
petencji zawodowych nauczyciela, jak i zyczliwosci i cheé pomocy znacznie ula-
twily mi prace i uczynily owe praktyki warto$ciowymi i ksztattujacymi’”.

Opracowujac nowy program praktyk, grupa nauczycieli ekspertéw miala na-
dzieje na doskonalenie kompetencji pedagogicznych nie tylko studentek/studen-
tow, ale takze nauczycieli zatrudnionych w szkotach,na terenie ktérych realizowa-
ny byl projekt Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji. Kontakt
z nauczycielami akademickimi i praktykantami miat sta¢ si¢ okazja do wymiany
doswiaczen, poznania najnowszych wynikéw badan, metod, sposobéw efektyw-
nego uczenia malych dzieci.

Tabela 3 zawiera wyniki ankiety ewaluacyjnej, wypelnionej przez nauczycieli
po zakoniczeniu praktyk w semestrze letnim 2012/2013 i semestrze zimowym
2013/2014.

Ankiety zawieraja wypowiedzi nauczycieli, ktérzy pemnili role opiekunéw
praktyk pedagogicznych, zaréwno studentek/studentéw IIT roku specjalnosci Pe-
dagogika wczesnoszkolna i pedagogika przedszkolna Wydzialu Pedagogicznego
UW i Kolegium Nauczycielskiego. W I etapie realizacji praktyk w szkole wzieto
udzial 60 nauczycieli, a w II etapie role opiekuna petnilo 54 nauczycieli.
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Tabela nr 3. Wyniki ankiety autoewaluacyjnej nauczycieli - opiekunéw/nek praktyk w szkole
w IiII etapie realizacji praktyk

Liczba odpowiedzi

Opinia N

zdecydowa- tak W pewnym trudno Nie

etap nie tak zakresie powie-
dziec¢

Udzial w prakty- I 57% 28% 11% 0% 4%
kach wzbogacit II 50% 42% 8% 0% 0%
moje doswiadcze-
nia w zakresie:
dzielenia sie wiedzg
z innymi osobami
$wiadomego i re- I 38% 48% 13% 0% 1%
fleksyjnego plano- II 41% 54% 5% 0% 0%
wania pracy wla-
snej oraz innych
poczucia odpowie- I 51% 36% 11% 1% 1%
dzialnoéci za wyko- II 46% 43% 7% 1% 3%
nanie powierzone-
go mi zadania
jasnego formuto- I 27% 48% 23% 1% 1%
wania i komuniko- II 31% 53% 16% 0% 0%
wania oczekiwan
kierowanych pod
adresem drugiej
osoby
uwaznego stucha- I 33% 50% 16% 0% 1%
nia i unikania po- I 28% 52% 19% 1% 0%
chopnych interpre-
tacji wypowiedzi
innych oséb
wspdtpracy I 53% 38% 6% 0% 3%
i wspoldziatania II 33% 52% 14% 1% 0%
z Siinnymi N
w realizowaniu
zadan
wykorzystywania I 37% 52% 10% 0% 1%
zasad oceniania II 30% 48% 21% 1% 0%
ksztaltujacego
w - informowaniu
S o efektach ich
osiagniec
udzielania wsparcia I 35% 52% 9% 1% 3%
S doswiadczajacym II 33% 50% 16% 0% 1%
trudnosci w reali-
zowaniu programu
praktyki
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Udzial w prakty-
kach studenckich
dal mi poczucie
spelniania si¢

w roli nauczyciela
zawodu.

II

47%
35%

40%
50%

12%
15%

1%
0%

0%
0%

Opieka meryto-
ryczna nad S mo-
bilizowala mnie
do poszerzania

i poglebienia wie-
dzy psych. i peda-
gog. dotyczacej
rozwoju dziecka

i metod pracy

Z nim.

II

22%
20%

37%
56%

28%
23%

1%
1%

1%
0%

Udzial w opiece
nad praktykami
pozwolil mi:
poglebic i posze-
rzy¢ zakres do-
$wiadczen i kompe-
tencji w stosowaniu
metody projektu

w pracy z dzie¢mi

II

47%

37%

37%

52%

15%

11%

1%

0%

0%

0%

poglebic i poszerzy¢
wiedze i umiejetno-
$ci wykorzystania
metod/technik
obserwacji i dia-
gnozowania rozwo-
ju dzieci i dzielenia
sie tymi doswiad-
czeniami ze S

II

25%

24%

55%

61%

19%

15%

1%

0%

0%

0%

dostrzec potrzebe
cigglego doskonale-
nia réznych strategii
indywidualizowania
pracy z dzie¢mi,
stosownie do ich
potrzeb rozwojo-
wych i zwraca¢ na
to uwage S

II

43%

37%

40%

46%

15%

17%

1%

0%

0%

0%

wskazac S rozne
warianty i mozli-
wosci wlaczania
rodzicéw do wspot-
pracy zN

II

20%
15%

42%
54%

28%
25%

7%
5%

3%
1%
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bardziej kreatywnie I 27% 38% 34% 1% 0%
planowac rozne II 33% 48% 17% 2% 0%
aktywnosci dzieci
i analizowa¢ ich

efekty
mobilizowa¢ S do I 35% 60% 15% 0% 0%
kreatywnego podej- II 33% 60% 6% 0% 0%

$cia w planowaniu
aktywnosci dzieci

zapoznawac S z 16z- I 30% 48% 19% 3% 0%
nymi sposobami
i technikami doku- II 35% 52% 13% 0% 0%

mentowania pracy
wlasnej i dzieci i ich
znaczeniem w co-
dziennej pracy
dydaktycznej i wy-
chowawczej

Analizujgc zestawione powyzej wyniki zaobserwowa¢ mozna przyrost wiedzy
psychologiczno-pedagogicznej i praktycznych umiejetnosci pracy danej grupy N
z dzie¢mi oraz organizacji praktyk pedagogicznych i wspierania S w trakcie ich
realizacji. Bardzo niewiele wskazan ankietowani umiescili w obszarach ,,trudno
powiedzie¢” oraz ,nie” i zdecydowanie nie”. Przewazaja odpowiedzi ,tak” oraz
»zdecydowanie tak’, stanowiace wigkszo$¢ wszystkich wskazan badanych. Jedno-
cze$nie widoczna jest stopniowy spadek przyrostu wiedzy w drugim etapie prak-
tyk. Nauczyciele mieli juz pewne do$wiadczenie w pelnieniu roli opiekuna powie-

rzonych im studentdw, a takze w realizacji metody projektow z wlasnymi uczniami.

Ponizej umieszczone zostaly takze wybrane, reprezentatywne dla catej grupy,
swobodne wypowiedzi ankietowanych dotyczace sukceséw i trudnosci odczuwa-
nych podczas praktyk oraz propozycje zmian w organizacji praktyk w przysztosci.

Za swoj najwiekszy sukces w roli opiekuna praktyk uwazam:

»uswiadamianie studentce roli nauczyciela w pracy z matymi dzie¢mi i ich
rodzicami oraz wykazanie, jak wazng role w nauczaniu pelni metoda projektow
badawczych”,

»uswiadamianie studentkom wyzszosci metody projektu nad innymi tradycyj-
nymi metodami edukacyjnymi. Nawigzanie dobrej i zyczliwej wspotpracy’,

»przeprowadzenie projektu i ciekawe rozmowy ze studentkami’,
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»bardzo dobry kontakt z praktykantami, ktére obdarzyly mnie zaufaniem
i chetnie korzystaty z moich porad i wskazéwek’,

»stowa jednej studentki, ktéra powiedziala, ze zmienila zdanie na temat pracy
w szkole nie musi by¢ tylko nudno i tradycyjnie - moze by¢ ciekawie’,

»Zmotywowanie studentek do ciaglego poszukiwania nowych, ciekawych i in-
spirujacych form i metod pracy podczas realizacji projektu. Nie musiatam wska-
zywacé palcem co nalezy robic”,

»dzielenie si¢ wltasnymi doswiadczeniami uzyskanymi w pracy z dzie¢mi oraz
umiejetnoéciami radzenia sobie w sytuacjach trudnych w relacjach nauczyciel-
-uczen,

»moglam czerpa¢ ciekawe pomysty od 0sdb, ktére sg kreatywne, ktére mysla
i dziatajg niezwykle skutecznie; energia od miodej szkolacej sie kadry byta nie-
zwyklym motorem napedowym, aby nie pozostawac w tyle”

Whnioski

1. Nieliczba godzin, ale jako$¢ programu praktyk ma znaczenie w nabywaniu
przez ich uczestnikéw niezbednych kompetencji zawodowych

2. Bardziej efektywne sa praktyki realizowane w formie codziennego pobytu
studentéw w szkole, poprzedzone udzialem w zajeciach przygotowujacych
do ich realizacji (w tym okresie studentki/studenci powinni mie¢ mozli-
wos¢ oberwacji roznych zaje¢ w szkole, a takze mozliwo$¢ przeprowadza-
nia probnych ¢wiczen lub zdobywania doswiadczen w organizowaniu pra-
cy z grupa dzieci lub z indywidualnym uczniem)

3. Istotny dla ksztaltowania kompetencji pedagogicznych jest czas realizacji
praktyk zawodowych. Powinny one odbywac¢ sie bezposrednio po wykta-
dach, ¢wiczeniach, warsztatach prowadzonych na uczelni. Praktykanci po-
winni nawigzywaé wczesniejszy kontakt ze swoimi opiekunami w szkole,
takze podczas wspolnych spotkan czy warsztatow organizowanych przez
koordynatora z uczelni.

Wazna jest takze w procesie nabywania kompetencji pedagogicznych przy-
sztych nauczycieli mozliwo$¢ wykorzystania doswiadczenia praktycznego

4. Wigcej czasu nalezy po$wieci¢ w programie studiéw i podczas praktyk na

zagadnienia zwigzane z diagnoza i projektowaniem indywidualnej pracy
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z uczniem, umiejetno$¢ analizowania zdarzen krytycznych w pracy wy-
chowawcy klasy, a takze sposoby organizowania wspdlpracy z rodzicami.
W celu pobudzenia motywacji do samodzielnego poglebiania wiedzy i do-
skonalenia wlasnych umiejetnosci, studentki/ studenci podczas zaje¢ na

uczelni powinni poszukiwa¢ rozwigzan réznych probleméw,z ktorymi

spotkali si¢ podczas pobytu w szkole.
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dr Barbara Bielen
Uniwersytet Warszawski

Wydziat Pedagogiczny

PRACE ZESPOLU EKSPERTOW WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO NAD NOWYM MODELEM STUDENCKICH
PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH

1. Cele i zadania oraz sposob ich realizacji

Gléwnym celem projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edu-
kacji* byto podniesienie jakoséci ksztalcenia praktycznego studentéw Wydziatu
Pedagogicznego, w tym studentéw specjalno$ci pedagogika przedszkolna. Ramy
organizacyjne i podstawowe zalozenia projektu przyjete w trakcie dziatan zmie-
rzajacych do jego osiagniecia byly wiec temu celowi podporzadkowane, ale nie
ograniczaly ekspertéw w trzech wyodrebnionych zespotach w poszukiwaniu wia-
snych pomystéw i rozwigzan szczegdtowych zadan, nadajacych stopniowo nowy
ksztalt praktykom studenckim w przedszkolu.

Cele i zadania szczegotowe
W toku 5 spotkan warsztatowych zespdt zlozony z 15 nauczycielek zakwalifi-
kowanych do uczestnictwa w projekcie realizowal zadania podporzadkowane
okreslonym celom szczegétowym. Byly one nastepujace:?
1. Dokonanie zmian w dotychczasowym modelu praktyk poprzez krytyczng
analize jego dotychczasowego ksztaltu.
2. Wlaczenie do organizacji praktyk metody projektu poprzez ukazanie stu-

dentom i nauczycielom jej wartosci dla rozwoju dzieci.

! Koncepcja projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji (PO KL 3.3.2) wspotfi-
nansowanego przez Unie Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

*Na podstawie raportéw autorstwa B. Bielen z kolejnych spotkan z ekspertami w dniach 16.02.13;
23.02.13;24.04.13;12.01.14; 17.05.14; (w dokumentacji projektu)
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3. Opracowanie nowych narzedzi obserwacji dziatan nauczyciela przedszko-
la przez studenta na etapie asystowania jego pracy oraz narzedzi wykorzy-
stywanych w réznych sytuacjach wychowawczych, gdy student wystepuje
w roli nauczyciela.

4. Opracowanie nowych narzedzi dla nauczycieli, stuzacych ewaluacji pracy
studenta na réznych etapach realizacji powierzonych mu zadan.

5. Wypracowanie nowych form organizacji wspotpracy uczelni z placowkami
przedszkolnymi przyjmujacymi studentéw na praktyki.

6. Wypracowanie nowych propozycji w zakresie relacji nauczyciel — student
poprzez jasne okredlenie zadan nauczyciela/mentora oraz zadan i obowiaz-
kow studenta.

7. Opracowanie nowej instrukeji obejmujacej program i zasady odbywania
praktyk asystenckich i nauczycielskich w przedszkolu.

8. Krytyczna analiza i ocena produktéw koncowych wypracowanych przez
zespol ekspertéw odnoszaca si¢ do opracowanych narzedzi dla studentéw
oraz nauczycieli, nowej instrukeji organizacji praktyk na podstawie czast-
kowych wynikéw ewaluacji po praktykach nauczycielskich i asystenckich.

9. Ukazanie powigzan miedzy programami wybranych przedmiotéw w ra-
mach specjalnosci pedagogika malego dziecka i pedagogika przedszkolna
oraz wczesnoszkolna a programem praktyk.

10. Krytyczna analiza caloéci osiggnie¢ wypracowanych przez zesp6t eksper-
tow z wykorzystaniem doswiadczen nauczycieli i studentéw wyniesionym
z warsztatow, wyjazdow studyjnych do Portugalii i Szwecji, konferencji po-
$wieconej roznym aspektom ksztalcenia nauczycieli zorganizowanej przez
Katedre Edukacji Poczatkowej i Katedre Edukacji Szkolnej i Ksztalcenia
Nauczycieli na Wydziale Pedagogicznym oraz z przebiegu praktyk asy-
stenckich i nauczycielskich na studiach licencjackich na specjalnosci peda-

gogika przedszkolna w okresie realizacji projektu.

Organizacja i sposob realizacji zadan przez zespotu ekspertow

Ramy organizacyjne, podobnie jak cele podstawowe, okreslone zostaty w kon-
cepcji projektu. Jedng z form pracy byly spotkania ekspertow. Rekrutacje nauczy-
cieli do zespotu pedagogiki przedszkolnej, podobnie jak do dwu pozostatych — pe-
dagogiki wczesnoszkolnej i wezesnego nauczania jezyka angielskiego, okreslaty kry-
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teria przyjete w zalozeniach do projektu. W jego sktad weszlo 15 nauczycielek
z 8 przedszkoli warszawskich, w ktorych studenci naszego Wydzialu odbywali
praktyki pedagogiczne na przestrzeni ostatnich kilku i kilkunastu lat. W okresie
od lutego 2013 roku do maja 2014 odbylo si¢ 5 osmiogodzinnych spotkan poswie-
conych realizacji wyzej wymienionych zadan. Osobg odpowiedzialng za przygoto-
wanie programu spotkan ich przebieg i dokumentowanie bytam ja. Moje 15 letnie
dos$wiadczenie wyniesione z pracy na Wydziale Pedagogicznym UW, zajecia pro-
wadzone w ramach réznych przedmiotéw przygotowujacych studentéw do zawo-
du nauczyciela, opieka nad praktykami w przedszkolach oraz 38 letni staz pracy
jako pedagoga pozwolity mi podja¢ si¢ tego zadania. Takze nauczycielki/ekspertki
dysponowaty bogatymi doswiadczeniami w pracy w przedszkolu, jak rowniez do-
$wiadczeniem w prowadzeniu praktyk studenckich. To dawato nam poczucie
kompetencji i odwage do wypracowywania nowych rozwigzan w zakresie zmiany
modelu praktyk zawodowych w przedszkolu. Poprzedzajaca nasza prace analiza
standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
oraz zapiséw Krajowego Rejestru Kompetencji w odniesieniu do efektow ksztalce-
nia dla kierunku pedagogika, wytyczaly pole naszych rozwazan i ustalen w odnie-
sieniu do kompetencji zawodowych nauczyciela przedszkola, ktére student powi-
nien nabywac i rozwija¢ miedzy innymi w toku praktyk pedagogicznych. Czerpiac
z naszych doswiadczen, wykorzystalySmy w naszej pracy réznorodne metody do-
stosowane do realizowanych zadan. Byly to miedzy innymi dyskusja na forum
zespotu i dyskusja w matych grupach, rozmowa, analiza dokumentéw, prezenta-
cje, burza mozgoéw, elementy wykltadu, projekt. Spoérdd form pracy wykorzysty-
waly$my prace w parach, prace w malych zespotach, prace w wigkszych grupach.

Efekty pracy zespotu

Kazde z pieciu spotkan mialo swoje cele i zadania priorytetowe, logicznie wy-
nikajace z cato$ciowej wizji nowego modelu praktyk w przedszkolu. I tak na
pierwszym spotkaniu skupity$my si¢ na analizie obowigzujacego wowczas modelu
praktyk, wydobywajac w wyniku analizy i dyskusji krytycznej jego zalety i wady,
by na tej podstawie zarysowywac nowy, udoskonalony jego ksztalt. Na tym spo-
tkaniu dokonaty$my réwniez podziatu zadan, przypisujac opracowanie konkret-
nego narzedzia dwu osobom, na zasadzie dobrowolnego wyboru. Wyznaczone
osoby byly zobowiazane do opracowania i przedstawienia na forum grupy w okre-

$§lonym terminie projektu danego narzedzia. W pracy korzystatysmy z mozliwosci
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porozumiewania si¢ za pomocg Internetu, co stworzylo Autorkom mozliwosé
konsultacji z pozostalymi cztonkami zespolu takze w fazie powstawania narze-
dzia. Ostateczna wersja byla wynikiem wspdlnej dyskusji i konsultacji z mozliwo-
$cig zglaszania krytycznych uwag, ktére Autorki danego narzedzia staraly sie
uwzglednia¢. Prace nad danym narzedziem wspomagaly lektury i Zrédla wskaza-
ne przez prowadzaca grupe. Byly to rézne zrodla w postaci ksiazek, artykuldw,
dokumentéw oraz informacji zaczerpnietych z Internetu. Bibliografia tych mate-
riatéw i zrédet dofgczona jest do raportoéw z obrad zespolu, sktadajacych sie doku-
mentacje projektu. Z wykorzystaniem opisanego wyzej schematu pracy powstaly
nastepujace narzedzia:®

1. Dziennik projektu — autorki Magda Srokowska, Malgorzata Skalska

2. Arkusz obserwacji zaje¢ prowadzonych przez N - Monika Bachanska, Re-

nata Stawczyk-Mizifska
3. Arkusz analizy zdarzenia krytycznego — Anna Poniatowska, Renata Urbanska
4. Skala autoewaluacji praktyki studenta - Marta Aksman, Ewa Chudy
5. Karta indywidualnych potrzeb edukacyjnych dziecka - Marta Demeszuk,
Agnieszka Pawlak

6. Analiza indywidualnego przypadku - Elzbieta Olczak, Kamila Oczkowska
Scenariusz planowanej dyskusji fokusowej z rodzicami - Marta Lyzwinska,
Malgorzata Szyc

Wymienionych siedem narzedzi sklada si¢ na dziennik praktyk studenta. Trzy
z nich, tj. Arkusz zdarzenia krytycznego, Karta indywidualnych potrzeb edukacyj-
nych dziecka, Analiza indywidualnego przypadku maja za zadanie ksztaltowa’
umiejetnosci i kompetencje studenta w zakresie szeroko rozumianej obserwacji
i diagnozy indywidualnych potrzeb dziecka, ich dokumentowanie i wnioskowanie
o sposobie ich zaspokojenia, znajdowanie najbardziej optymalnych rozwigzan
konkretnych probleméw wychowawczych i edukacyjnych.

Arkusz obserwacji przebiegu zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela nastawio-
ny jest na ksztaltowanie kompetencji studenta w zakresie refleksyjnej analizy dzia-
fan nauczyciela, wnioskowania o celowosci zastosowanych przez niego metod
i form dzialania w réznorodnych relacjach z dzie¢mi.

Dziennik projektu ma nauczy¢ studenta sposobu wykorzystywania tej warto-

> Opracowane narzedzia dla studentéw i nauczycieli do wgladu na stronie Wydzialu Pedagogicznego
UW pod adresem www.pedagog.uw.edu.pl w zakladce studia niestacjonarne/komunikaty
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$ciowej metody w swojej pracy, planowania i dokumentowania realizacji kolej-
nych faz projektu, uwaznej obserwacji motywacji dzieci do dziatania i indywidu-
alizowania zadan pod katem potrzeb, mozliwosci i osiagnie¢ dzieci w nim uczest-
niczacych, wlaczania do aktywno$ci dzieci ich rodzicédw, personelu i réznych oséb
w charakterze ekspertéw, pomocnikéw, tutoréw. Ma tez sktoni¢ studenta do re-
fleksji nad wlasnym dzialaniem, do krytycznej analizy dostrzezonych bledéw
i twoérczego dzialania w relacji z dzie¢mi. To tylko niektdre z cennych kompeten-
cji, ktérych uczy si¢ student stosujacy metode projektu w pracy z dzie¢mi.

Skala autoewaluacji to narzedzie mobilizujgce studenta do samooceny, kon-
frontowania wlasnej wiedzy z umiejetnoscia jej zastosowania w praktyce, plano-
wania procesu samodoskonalenia si¢ w nabywaniu konkretnych umiejetnosci.

Swego rodzaju wyzwanie stanowi w nowym modelu praktyk zadanie i przypo-
rzagdkowane do niego narzedzie dotyczace obserwacji, a nastepnie samodzielnego
przeprowadzenia dyskusji fokusowej z rodzicami. Jest ono adresowane przede
wszystkim do studentéw odbywajacych praktyki dyplomowe. Ta grupa umiejet-
noéci — wspolpraca, kontakty z rodzicami, jest zwykle rzadko uwzgledniana
w programach praktyk studenckich, a sg to niezwykle wazne umiejetnosci w za-
wodzie nauczyciela przedszkola. To zadanie bedzie wlaczone takze do przedmiotu
realizowanego w programie studiéw, tj. do Pracowni probleméw opiekunczo-wy-
chowawczych.

Narzedziem adresowanym do nauczyciela jest Raport z przebiegu praktyki pe-
dagogicznej w przedszkolu, bedacy kompleksowa oceng dzialan studenta objetych
programem praktyk i swoistg charakterystyka jego osobowoéci pod katem cech
i dyspozycji szczegdlnie pozadanych w zawodzie nauczyciela przedszkola.

Drugim narzedziem, ktore wypelnia nauczyciel to Arkusz autoewaluacji na-
uczyciela uczestniczgcego w projekcie: Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu
w edukacji. Podobnie jak w przypadku studenta, takze nauczyciel wypelniajacy
arkusz ma okazje do pogtebionej refleksji i oceny wlasnego dziatania jako opieku-
na i mentora dla studenta, z ktéorym mial okazje podzieli¢ sie wlasng wiedzg
i umiejetnosciami.

Dokumentem podsumowujacym prace zespolu nad nowym modelem jest
»Program i zasady odbywania praktyk pedagogicznych w przedszkolu”, zredagowa-
ny i opracowany przez Barbare Bielen na podstawie dyskusji i ustalen wszystkich

czlonkdéw zespotu oraz dotychczasowej instrukeji pt. ,Zasady odbywania praktyk
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pedagogicznych”, obowiagzujacej do momentu realizacji projektu ,,Dobra praktyka

kluczem do profesjonalizmu w edukacji”, tj. do maja 2013 roku.
2. Refleksja nad wypracowanymi rozwiazaniami

Praktyczna weryfikacja wypracowanych rozwigzan obejmujaca tres¢ i forme
siedmiu narzedzi adresowanych do studentéw, dwa narzedzia adresowane do na-
uczycieli oraz nowy program i zasady organizacji praktyk dokonala si¢ po zakon-
czeniu praktyk nauczycielskich studentéw trzeciego roku studiéw licencjackich
odbytych w trybie cigglym w maju 2013 roku, praktyk asystenckich studentéw
trzeciego roku w trybie praktyk ciaglych odbytych we wrzesniu 2014 roku oraz
praktyk dyplomowych, odbytych w trybie $rédrocznym w semestrze letnim
w 2014 roku. Uzyskane opinie i uwagi krytyczne nauczycieli i studentéw byty pod-
stawg do dokonania zmian i korekt w siedmiu narzedziach dla studentéw oraz
w narzedziach adresowanych do nauczycieli. Wyniki analiz arkuszy ewaluacyj-
nych wypelnianych przez studentéw i nauczycieli stanowily podstawe do sformu-
towania przez ekspertéw propozycji i uwag dotyczacych miedzy innymi relacji
student-nauczyciel, wspolpracy opiekuna praktyk z ramienia uczelni z nauczycie-
lami i placéwkami przedszkolnymi. Postulaty i propozycje mozna uja¢ w dwie
kategorie: dotyczace organizacji praktyk oraz oczekiwan nauczycieli wobec Wy-
dziatu zwigzanych z ich rola opiekunéw praktyk. Ta pierwsza kategoria zawiera

nastepujace postulaty, uwagi i propozycje:

Dotyczgce organizacji praktyk studenckich’

1. Wydluzenie praktyk ciagtych do petnych 2 tygodni (bez wlaczania dni wol-
nych, jesli takie wypadnag).

2. W systemie §rédrocznym (jeden dzien w tygodniu) zwolnienie studenta
w tym dniu od zaje¢ na Wydziale.

3. Praktyki nauczycielskie/dyplomowe o ile to mozliwe powinny odbywac sie
w systemie cigglym, a nie §rodrocznym.

4. Student powinien przebywac na terenie przedszkola 5 pelnych godz. zega-

rowych.

* Wykaz postulatéw zaczerpnigty z raportu z czwartego spotkania zespolu ekspertow w dniu
12.01.2014
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Precyzyjne okreslenie ile godzin w ramach 60 godz. minimum student ma
zagospodarowac na prace z dzie¢mi i wypetnianie narzedzi.

Nauczyciel opiekun powinien mie¢ ulatwiony kontakt z opiekunem/ami
praktyk na Wydziale - telefon/y, adres e-mailowy, terminy dyzuréw.
Nauczyciel opiekun powinien mie¢ minimum tydzien na opracowanie ra-
portu/éw z praktyk.

Byloby celowe rozwazenie, czy oprocz gotowych narzedzi, ktore wypelnia
student, nie powinien przygotowywac eseju diagnozujacego jego tworcza
postawe wobec realizowanych zadan.

Po przeprowadzonej ewaluacji i ocenie praktyk przez opiekuna na Wydzia-
le wskazane jest, by placdwka przedszkolna otrzymata informacje/raport
o jej wynikach.

Placéwka przedszkolna z odpowiednim wyprzedzeniem powinna by¢ po-
informowana o terminie rozpoczynania praktyki, jej zakonczenia i termi-
nie oddania przez studenta dokumentacji z jej przebiegu.

Nauczyciele opiekunowie praktyk powinni mie¢ wglad do programéw studiow
— dotyczy to szczegdlnie przedmiotéw przygotowujacych do zawodu i znad je.
Wezesniejszy kontakt studenta z nauczycielem opiekunem praktyk powi-
nien by¢ obowiazkowy.

Po zakonczeniu praktyki student powinien by¢ zobowigzany do ustalenia
konkretnego terminu rozmowy z opiekunem, po$wieconej wylacznie
omowieniu praktyk.

Warto rozwazy¢, czy podzial na praktyke asystencka i nauczycielska i zwia-
zane z tym podziatem réznice w rodzajach i stopniu trudnoéci zadan reali-
zowanych przez studenta maja sens. Czy nie lepiej, gdyby to opiekun, dia-
gnozujac mozliwoéci studenta, okreslat czy powierzy¢ mu samodzielne
prowadzenie fragmentu lub calego zajecia, czy tylko ich obserwowanie,
asystowanie itp?

Skale ocen praktyk w raporcie opiekuna i na arkuszu uniwersyteckim po-
winny by¢ takie same.

Ostateczna ocena na arkuszu uniwersyteckim powinna bardziej réznico-
wa¢ studentéw na $rednim i wyrdzniajacym sie poziomie.

Student powinien mie¢ prawo do wyboru tego samego opiekuna praktyki

nauczycielskiej, u ktérego odbywal praktyke asystencka.
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18. W instrukeji do zasad odbywania praktyk powinna by¢ jasno okreslona

rola dyrektora placowki.

19. Byloby wskazane, aby nauczyciel mogt decydowac, czy chee sie opiekowa¢

tylko jednym czy dwoma studentami.

20. Rezygnacja z dyskusji fokusowej z rodzicami jako zadania na praktyce

przedszkolne;j.

Dotyczace oczekiwan nauczycieli wobec Wydzialu, zwiazane z rola opieku-

na praktykantow®

1.

Powiadamianie o konferencjach, sympozjach, szkoleniach organizowa-
nych przez Wydzial, z ktérych moga korzysta¢ nauczyciele placéwek opie-
kujacych sie praktykantami.

Mozliwos¢ uczestniczenia w wykladach/warsztatach na interesujacy na-
uczyciela temat po wczesniejszym uzgodnieniu z prowadzacym.
Zapraszanie studentéw na zajecia otwarte prowadzone przez nauczyciela
opiekuna lub przeprowadzenie warsztatow ze studentami na Wydziale.
Wzajemne informowanie si¢ 0 nowych rozwigzaniach metodycznych, po-
mocach, literaturze, modernizujacych prace w przedszkolu.

Realizowanie projektéw studenckich w ramach przedmiotéw zawodowych
w placéwkach przedszkolnych, opiekujacych sie praktykantami.
Wspélpraca nauczycieli z prowadzacymi przedmioty przygotowujace do
praktyk w przedszkolach.

Zapraszanie na zebrania, imprezy organizowane przez przedszkole chet-
nych studentéw i nauczycieli akademickich prowadzacych przedmioty za-
wodowe.

Realizowanie idei wolontariatu studenckiego w placéwkach wspoétpracuja-

cych z Wydziatem.

Do wysunietych propozycji i postulatéw ustosunkowala sie dr Dorota Sobie-

ranska, koordynator do spraw merytorycznych praktyk w odpowiedzi przestanej

do czlonkéw zespolu ekspertéw. Odpowiedz przytaczam w caloéci bez zmian

i skrotow.®

°tamze

®List w dokumentacji projektu Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji
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Terminy i harmonogram praktyk

1. Terminy praktyk pedagogicznych w przedszkolu (asystenckich i nauczyciel-
skich) studentéw Wydzialu Pedagogicznego UW ustalane sa przez pra-
cownikow Katedry Edukacji Poczatkowej po analizie kalendarza i uktadu
dni w danym miesigcu i w danym roku oraz po porozumieniu z Wtadzami
Wydzialu i Dziekanatem. Idealnym rozwiazaniem jest takie zaplanowanie
praktyki ciagtej (dwutygodniowej), aby studenci/tki mogli/ty uczestniczy¢
w pracy placéwki przez pelnch 10 dni. W przypadku, gdy w ustalonym
terminie wypadajg dni wolne, popieramy propozycje odrabiania przez stu-
dentéw/ki tych dni.

2. Zgodnie ze zreformowanym programem ksztalcenia na Wydziale Pedago-
gicznym UW dla studentéw/tek specjalnoéci: Edukacja przedszkolna
i wezesnoszkolna, pierwsze praktyki asystenckie w przedszkolu odbywaja
sie w trybie $rédrocznym podczas semestru zimowego II roku studidw, za$
praktyki nauczycielskie — dwutygodniowe ciagte przewidziano na wrzesien
przed rozpoczeciem roku II1.

3. W ramach praktyk asystenckich (§rédrocznych) przewidziany jest pobyt
studentéw/tek na terenie placéwki jeden raz w tygodniu w godzinach 8.00-
11.00. Zasadne jest, aby w tym dniu studenci/tki rozpoczynali/ty zajecia na
uczelni poczawszy od godziny 13.30. Da to szanse na swobodniejsze dys-
ponowanie czasem praktyk, zarébwno przez studentéw/tki, jak i personel
przedszkola. Takie ustalenia zostang podjete w porozumieniu z Dziekana-
tem Wydziatu Pedagogicznego UW poczawszy od przyszlego roku akade-
mickiego (z uwagi na juz ustalony plan zaje¢ na semestr letni 2013/2014).

4. Czas praktyk asystenckich - 60 godzin - to w zwiazku z powyzszg infor-
macja: 45 godzin asystowania nauczycielowi/lce w pracy oraz prowadzenia
zaplanowanych dziatan z dzie¢mi, 10 godzin - praca wilasna studenta/tki
i opracowywanie narzedzi, 5 godzin - planowanie dzialan przez studenta/
tke i nauczyciela/lke oraz analiza zrealizowanych zadan.

5. W ramach praktyk nauczycielskich (ciggltych) przewidziany jest pobyt stu-
dentéw/tek na terenie przedszkola przez pelne 5 godz. zegarowych przez
dwa tygodnie (np. w godzinach 8.00-13.00).

6. Czas praktyk nauczycielskich - 60 godzin - to w zwiazku z powyzszg infor-

macjg: 50 godzin planowania oraz prowadzenia dzialan z dzie¢mi, 10 go-
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dzin - praca wtasna studenta/tki i opracowywanie narzedzi, analiza zreali-

zowanych zadan przez studenta/tke i nauczyciela/lke.

Program praktyk
. Weczesniejszy kontakt studenta/tki z nauczycielem/lkg-opiekunem praktyk

stuzy¢ ma sprawnej organizacji czasu praktyki i realizacji poszczegdlnych
zadan programowych. Do$wiadczenia z dotychczasowego przebiegu prak-
tyk w zakresie wczesnego nauczania jezyka angielskiego wskazuja na walo-
ry tzw. ,rozmowy wstepnej” — formy arkusza, ktdry wypelniany jest przez
studenta/tke i nauczyciela/lke podczas ich pierwszego spotkania, przed
rozpoczeciem praktyk. To narzedzie stanowi forme kontraktu i mogtoby
sta¢ sie obowigzkowym dokumentem takze podczas praktyk w przedszko-
lu czy szkole. Formularz méglby zawiera¢ nastepujace obszary do wypel-
nienia: omowienie kalendarza praktyk, zaznajomienie z obowigzkami,
ustalenie sposobu realizacji zadan, omdéwienie dodatkowych obowigzkow,
zapoznanie z regulaminem placéwki, omoéwienie form ewaluacji zaje¢ czy

rozmowy podsumowujacej.

. Podczas spotkania podsumowujacego projekt Dobra praktyka kluczem do

profesjonalizmu w edukacji ponownie przeanalizowana zostanie zawartos¢
poszczegdlnych narzedzi dla studentéw/tek oraz harmonogram realizacji
zadan w ramach kolejnych praktyk pedagogicznych. Warto byloby takze
przyjrze¢ sie ponownie rozkladowi tresci w programie ksztalcenia studen-
tow/tek na Wydziale Pedagogicznym UW w poszczegolnych latach stu-
diéw (program ten jest dostepny na stronie uczelni: www.pedagog.uw.edu.
pl). Dostosowanie tre$ci programu studiéw i programu praktyk jest nie-
odzownym elementem sprzyjajacym efektywnemu przygotowaniu studen-

tow/tek do wykonywania zawodu nauczyciela.

. W ramach rozwijania kompetencji studentéow/tek w zakresie wspdtpracy

z rodzicami w programie praktyk zaplanowano obserwacje dyskusji foku-
sowej z rodzicami (praktyka asystencka) lub zaplanowanie jej scenariusza
(praktyka nauczycielska). Wynika to z przekonania pomystodawcéw o du-
zej randze takich zadan. Jednak ze wzgledu na ich charakter i utrudnienia
organizacyjno-prawne, oba maja charakter fakultatywny, dodatkowo sa

omawiane i planowane podczas zaj¢¢ na uczelni.



4. Podczas spotkania pojawila sie propozycja napisania przez studenta/tke

eseju podsumowujacego praktyke, diagnozujacego jego twoércza postawe
wobec realizowanych zadan. Taka funkcje moga petni¢ takze odpowiedzi
studentéw/tek na otwarte pytania zawarte w ankietach autoewaluacyjnych.
Warto takze doda¢, ze praktykom pedagogicznym towarzysza przedmioty,
odbywajace si¢ stacjonarnie na Wydziale Pedagogicznym. Ich celem jest
analiza doswiadczen z praktyk, studenci/tki majg szanse na wymiane spo-
strzezen i opinii miedzy sobg i z opiekunem praktyk z ramienia uczelni. To
doskonata okazja dla poznania stopnia ich zaangazowania, umiejetnosci
dokonywania profesjonalnej refleksji czy tworczego podejscia do realizo-
wanych dzialan.

Na Wydziale Pedagogicznym UW realizowano dotychczas praktyki, pod-
czas ktorych studenci/tki pracowali parami, jak i indywidualnie w jednej
grupie, co wynikato nie tylko z programu praktyk, ale rowniez z formal-
nych mozliwosci ich organizacji w kolejnych latach. Kazde z tych rozwia-
zan, jak wskazujg zdobyte do$wiadczenia, ma zalety i wady. Warto rozwa-
zy¢ zasadno$¢ umieszczania studentéw parami w grupie podczas praktyk
asystenckich i indywidualnie podczas praktyk nauczycielskich.
Studenci/tki maja mozliwo$¢ samodzielnego wyboru placéwki i nauczy-
ciela/lki-opiekuna praktyk. Czesto wyrazaja chec uczestniczenia w kolejnej
praktyce w tej samej placowce i u tego samego opiekuna. Dotychczasowe
doswiadczenia wskazuja jednak, ze wprowadzenia takiej zasady jako obli-
gatoryjnej, nie jest rozwigzaniem dobrym. Zaréwno ze strony nauczyciela/
Iki, jak i studenta/tki, moze bowiem pojawic si¢ che¢ zmiany ,,srodowiska”
odbywania praktyk (zawarte podczas pierwszej praktyki ukfady personal-

ne nie zawsze rokuja powodzenie praktyk drugich).

Sprawy organizacyjne

1.

Zasadne jest, aby nauczyciel/ka-opiekun praktyk miat ulatwiony kontakt
z opiekunem/nka praktyk na Wydziale Pedagogicznym UW - telefon/y,
adres e-mailowy, terminy dyzuréw. Takie dane beda przekazywane pra-
cownikom placéwki przed rozpoczeciem praktyk.

Dotychczasowe terminy skladania dokumentacji z praktyk przez nauczy-

ciela/lke-opiekuna praktyk wynikaly z terminéw rozliczen kolejnych
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transz projektu unijnego, niezaleznych do zespotu projektowego. Poczaw-
szy od przyszlego roku akademickiego bedzie to minimum tydzien na
opracowanie raportu/éw z praktyk.

Dyrekcja oraz nauczyciele/lki-opiekunowie praktyk maja pelen prawo do
informacji zwrotnej na temat przebiegu praktyk pedagogicznych na terenie
placéwki. Informacja taka moze by¢ przekazana w formie ustnej podczas wi-
zyty opiekuna praktyk z ramienia uczelni w przedszkolu lub podczas rozmo-
wy telefonicznej z nim oraz w postaci pisma podsumowujacego wspdlprace
uczelni z placoéwka w ramach organizowanych praktyk. Szersze zagadnienie
formalnego uznania przedszkola za placéwke praktyk czy przyznawania na-
uczycielom/lkom ,certyfikatéw” wymaga zebrania informacji prawnych
oraz dyskusji pracownikéw i Wladz Wydzialu Pedagogicznego UW.
Okresleniu roli Dyrektora placéwki stuzy¢ bedzie pismo w sprawie praktyk

przeslane na adres mailowy placowki.

Wspolpraca miedzy przedszkolem a uczelnig

1.

Wydzial Pedagogiczny UW (za zgoda nauczycieli/lek) bedzie wysytat ma-
ilowe powiadomienia o konferencjach, sympozjach, szkoleniach organizo-
wanych przez uczelnie lub inne organizacje wspélpracujace.

Po wczesniejszym uzgodnieniu z prowadzacym/ca, Wydzial Pedagogiczny
moze umozliwi¢ nauczycielowi/lce-opiekunom praktyk udzial w wykta-
dach/zajeciach odbywajacych si¢ na uczelni.

Kierowane do studentéw/tek Wydzialu Pedagogicznego zaproszenia do
uczestnictwa w zajeciach otwartych prowadzonych przez nauczyciela/lke-
-opiekuna praktyk czy innych imprezach na terenie przedszkola przekazy-
wane bedg do adresatéw.

W ramach kontaktéw miedzy Dyrekcja placowki, nauczycielami/lkami-
-opiekunami praktyk i opiekunami praktyk z ramienia uczelni cenna wy-
daje sie propozycja wzajemnego informowanie sie¢ o nowych rozwigza-
niach metodycznych, pomocach, literaturze modernizujacych prace w
przedszkolu.

Uczelnia chetnie przekaze studentom/tkom i bedzie wspiera¢ propozycje
dotyczace realizowania idei wolontariatu w placowkach wspotpracujacych

z Wydziatem Pedagogicznym UW. Dodatkowo planowane jest utworzenie



na Wydziale Pedagogicznym UW Studenckiego Kota Naukowego Poczat-
kowej Edukacji, ktdre mogloby wspiera¢ réznorodne projekty na terenie

przedszkola.
Kilka uwag na zakonczenie

Udoskonalanie opracowanego i wdrazanego obecnie modelu praktyk to pro-
ces, ktéry nie powinien si¢ zakonczy¢ wraz z zakonczeniem realizacji projektu.
Nowy model musi podlega¢ nieustannej weryfikacji i w elastyczny sposob dosto-
sowywac swa forme i tre$¢ do zmieniajacej sie rzeczywistosci edukacyjnej. Wyma-
ga to $cislej i przyjaznej wspotpracy placdwek przyjmujacych na praktyki studen-
tow z wladzami Uczelni, opiekunami praktyk na Wydziale, z prowadzacymi
przedmioty bezposrednio i posrednio powigzane z praktyka w zawodzie.

Nie bez znaczenia sg wzrastajace oczekiwania rynku pracy na dobrze przygo-
towanych nauczycieli, wyposazonych nie tylko w tak zwane kompetencje twarde,
ale i migkkie, do ktorych zalicza si¢ miedzy innymi kulture osobistg nauczyciela,
umiejetnos¢ organizowania wlasnej pracy, radzenie sobie ze stresem, wspdtprace
w zespole. Te cechy i wiele innych o ktérych traktuje literatura poswiecona temu
zagadnieniu, sg niezbednym dopelnieniem kwalifikacji i umiejetnosci $cisle zwia-
zanych z danym zawodem. I tym oczekiwaniom rynku pracy musi sprosta¢ takze
Uczelnia, organizujac we wlasciwy sposdb proces ksztalcenie na danym kierunku,
ktorego waznym elementem jest praktyka zawodowa.

Waznym partnerem w pracy nauczyciela sa rodzice, ktorych oczekiwania wo-
bec niego tez sg coraz wigksze. Dlatego w programach przygotowania do zawodu
ten rodzaj umiejetnosci i kompetencji nalezy rozwija¢, dajac mlodym nauczycie-
lom wazne narzedzie wspolksztattowania procesu edukacji powierzonych ich

opiece dzieci.
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ROLA PRAKTYK W KSZTALCENIU PRZYSZLYCH NAUCZY-
CIELI JEZYKA OBCEGO-ROZWAZANIA TEORETYCZNE
I REFLEKSJE PO REALIZAC]I PROJEKTU DOBRA PRAKTYKA
KLUCZEM DO PROFESJONALIZMU W EDUKAC]I

Wprowadzenie

Projekt Dobra Praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji, zapoczatkowa-
ny na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego w 2012 roku, zaini-
cjowal stworzenie nowych programéw praktyk w zakresie trzech specjalnosci:
pedagogika przedszkolna, wczesnoszkolna i wezesne nauczanie jezyka angielskie-
go. Programy te powstaly zgodnie ze Standardami ksztalcenia nauczycieli obowia-
zujacymi od stycznia 2012 roku. Istotnym elementem w opracowaniu Projektu
byly wstepne badania ankietowe studentéw Wydziatu Pedagogicznego, Kolegium
Nauczycielskiego oraz nauczycieli opiekunéw praktyk wspolpracujacych z tymi
instytucjami, przeprowadzone przez zespot Dobrej Praktyki. Badania te pokazaly,
ze istniejacy program nie przygotowywal przyszlych nauczycieli do pracy w szko-
le, zwlaszcza w dziedzinie zdobywania umiejetnosci psychologiczno-pedagogicz-
nych. Badania potwierdzily réwniez brak zaangazowania nauczycieli w proces
planowania i organizacji praktyk nauczycielskich.

Zalozeniem podstawowym procesu tworzenia nowego programu w ramach
Dobrej Praktyki byta wiec $cista wspotpraca miedzy Wydziatem Pedagogicznym,
Kolegium Nauczycielskim a szkotami, w ktorych odbywaja si¢ praktyki, w celu
wypracowania narzedzi uzywanych podczas praktyk. Wspoélpraca miedzy szkola-
mi a Wydzialem Pedagogicznym miata miejsce na wielu plaszczyznach w trakcie

trwania Projektu. Byly to miedzy innymi wspélne uczestnictwo zaréwno studen-
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tow, nauczycieli szkot, jak i pracownikéw akademickich w szeregu warsztatow oraz
wspolpraca w tworzeniu nowego programu i narzedzi praktyk podczas spotkan
grup eksperckich. Waznym zatozeniem bylo réwniez wigksze wykorzystanie meto-
dy projektu w nauczaniu jezyka angielskiego w klasach 1 - 3, a co za tym idzie,
wieksze zintegrowanie nauczania jezyka z nauczaniem poczatkowym.

Niniejszy artykul oparty jest na dzialaniach grupy 14 ekspertéw Wczesnego
Nauczania Jezyka Angielskiego (WNJA). Grupe stanowito 13 doswiadczonych na-
uczycieli jezyka angielskiego w klasach 1 -3, majacych réwniez doswiadczenie
w pracy ze studentami jako opiekunowie praktyk. Praca grupy byla moderowana
przez nauczyciela akademickiego, posiadajacego wiedze dotyczaca programu stu-
diéw oraz doswiadczenie w prowadzeniu szkolen dla opiekunéw praktyk jezyko-
wych. Grupa ekspercka uczestniczyta w 5 formalnych spotkaniach, wspdlnie wy-
pracowujac program oraz tworzac narzedzia wykorzystywane w czasie praktyk.
Dodatkowo, pigciu nauczycieli z grupy ekspertéw uczestniczylo w pobycie studyj-
nym na Uniwersytecie Umed w Szwecji, gdzie mieli okazje pozna¢ system ksztal-
cenia nauczycieli oraz blizej zapozna¢ si¢ z organizacja praktyk nauczycielskich
w tamtejszej uczelni i szkotach praktyk. Wiedza ta wzbogacita proces planowania
programu oraz tworzenia narzedzi.

Praca grupy WNJA oraz zadania stojace przed uczestnikami w gtéwnych zato-
zeniach projektowych byty bardzo podobne do pracy i zadan grup eksperckich
w edukacji przedszkolnej oraz wezesnoszkolnej. Pojawily sie jednak pewne rozni-
ce. W zwiazku z mniejsza liczbg studentéw specjalno$ci WNJA zrekrutowanych
zostalo mniej nauczycieli opiekundw praktyk. Stad, wszyscy nauczyciele bioracy
udzial w grupie eksperckiej przejeli obowiazki opiekunéw w chwili rozpoczecia
praktyk. Wspdlne dzialanie podczas tworzenia programu i narzedzi znacznie
zwigkszyto ich zaangazowanie w prace z praktykantami i pozwolilo na lepsze zro-
zumienie calego procesu praktyk. Spotkania te staly si¢ okazja, nie tylko do oma-
wiania zadan projektowych, ale réwniez do ciaglej wymiany doswiadczen dydak-
tycznych, unaoczniajgc cheé wspdtpracy z innymi nauczycielami uczacymi jezyka
angielskiego w klasach 1 -3. Dodatkowo, ze wzgledu na specyfike grupy eksperc-
kiej WNIJA, wszyscy uczestnicy byli bardzo zaangazowani w dzielenie sie do-
$wiadczeniami mentorskimi z praktyk studenckich.

Rezultatem pracy grupy eksperckiej bylo stworzenie nowego ramowego pro-

gramu praktyk oraz wypracowanie 10 narzedzi wykorzystywanych podczas prak-
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tyk przez studentéw studiow WNJA. Punktem wyjécia dla wszystkich grup eks-
pertéw byl ten sam zestaw narzedzi. Zadaniem stojacym przed poszczegolnymi
grupami bylo wypracowanie narzedzi dostosowanych do potrzeb danej specjalno-
$ci. W przypadku WNJA narzedzia te byly stworzone w jezyku angielskim i zaada-
ptowane do potrzeb ksztalcenia nauczycieli jezyka.

Narzedzia wypracowane podczas pracy grup eksperckich
dla studentéw praktyk WNJA

Formularz rozmowy wstepnej z nauczycielem

Jest to dokument, ktory zostal stworzony jako narzedzie organizujace prace
studenta i opiekuna praktyk, ktére ma by¢ wypetnione wspolnie przed rozpocze-
ciem praktyk. Tematy wybrane do omoéwienia w ramach rozmowy dotycza gtéw-
nie obowigzkéw studenta i opiekuna praktyk, metod wspoélpracy oraz sposobow
wymiany informacji zwrotnej. Formularz ten jest rodzajem kontraktu miedzy

opiekunem a studentem.

Arkusze obserwacji nauczyciela

Narzedzie to sklada sie 4 roznych arkuszy obserwacyjnych, ktére student ma
wypelni¢ w pierwszym okresie pobytu na praktykach. Arkusze dotycza réznych
kwestii prowadzenia lekcji jezykowej, sposobow podawania polecen, wykorzysta-
nia jezyka obcego w klasie. Aby zaktywizowac¢ studentéw, nauczyciele zachecani sg
do umozliwiania praktykantom przeéwiczenia stalych elementéw lekcji, zaobser-
wowanych i opisanych w arkuszach, takich jak na przyklad: gry, zabawy, wydawa-
nie polecen, prezentacja, utrwalanie stownictwa, juz w trakcie obserwacji. Arkusze
te skladajg sie rowniez z czesci przeznaczonej na refleksje i omowienie obserwacji

z nauczycielem.

Dziennik projektu.

Jest to obszerne narzedzie, umozliwiajace studentowi zaplanowanie, przepro-
wadzenie oraz podsumowanie projektu. Narzedzie jest zaplanowane w formie ta-
beli, poniewaz autorzy chcieli nada¢ mu pewng elastyczng forme. Intencja jego
twércoéw byla pomoc studentowi w procesie planowania i dokumentowania pro-

jektu, poprzez pokazanie zlozonosci tego procesu. Wazne sa rowniez refleksje
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koncowe podsumowujace to doswiadczenie. Dziennik zache¢ca do wspolnego pla-
nowania z opiekunem praktyk. Projekt moze mie¢ charakter czysto jezykowy lub

moze by¢ zaplanowany razem z nauczycielem nauczania zintegrowanego.

Opracowanie scenariuszy lekcji

Podczas praktyk student WNJA powinien przeprowadzi¢ od 8-10 lekcji, a do
ich przygotowania ma okolo 20 godzin. Program zaklada, ze lekcje te powinny by¢
zaplanowane oraz oméwione z opiekunem praktyk. W miare mozliwosci, w duzej
czesci lekcje powinny dotyczy¢ metody Projektu, chociaz mogg réwniez by¢ zwig-
zane tylko z materiatem biezacym. Format scenariuszy jest podany jako zalgcznik
do dokumentdéw. Po przeuczeniu lekcji nauczyciel oraz student omawiajg zrealizo-

wane lekcje.

Arkusz zdarzenia krytycznego

Stuzy analizie zdarzenia krytycznego zaobserwowanego podczas odbywania
praktyk studenckich WNJA. Analiza jest narzedziem przeznaczonym do samodo-
skonalenia sie przyszlych nauczycieli jezyka, pozwala poddaé swoje dziatanie kry-
tyce, dostrzega¢ w nim rutyne oraz jej zapobiegaé. W pierwszej czesci kwestiona-
riusza (practical judgement) studenci opisuja wydarzenie tak, jak miato miejsce,
skupiajac sie na tym, co zaszlo, bez dokonywania oceny lub interpretacji. W dru-
giej czesci (diagnostic judgement) studenci dokltadniej analizuja przyczyny tego
zdarzenia i jego skutki. W trzeciej czesci (reflective judgement) studenci wpisuja
swoje refleksje. Czwarta cze$¢ (critical judgement) jest przeznaczona na jeszcze

bardziej doglebna analize podsumowujacg cale doswiadczenie.

Analiza przypadku

Moze dotyczy¢ problemu indywidualnego dziecka lub calej grupy pod katem
nauki jezyka obcego. Jest to narzedzie, ktorego celem jest zaobserwowanie, zrozu-
mienie zrodta oraz zaplanowanie odpowiednich dziatan do rozwigzania wybrane-
go problemu. Moze odnosi¢ si¢ do zaobserwowanych deficytéw rozwojowych
dziecka, uzdolnien dziecka lub probleméw wychowawczych w kontekscie naucza-
nia jezyka angielskiego. Narzedzie stuzy szczegdtowej analizie przypadku zaobser-

wowanego podczas lekeji.
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Karta umiejetnosci i potrzeb jezykowych ucznia/uczennicy

Celem tego narzedzia jest przygotowanie studentéw do oceniania potrzeb
edukacyjnych uczniéw/uczennic, aby w przyszlosci potrafili wykonywa¢ tego
typu zadanie oraz wykorzystywac je do planowania dziatan wspierajacych dziec-
ko. Aby wypelni¢ karte, praktykant prosi nauczyciela o wskazanie ucznia/uczen-
nicy stabego i mocnego. Nastepnie wypelniaja rubryki dotyczace informacji
o0 uczniu/uczennicy oraz ich pracy na lekcjach. W tym celu student wykorzystuje
obserwacje oraz zbiera stosowne dane od nauczyciela. Po uzyskaniu danych nale-

zy wypelni¢ rubryke dotyczacg wnioskow i zalecen.

Skala autoewaluacji studenta

Sklada sie z tabeli, wedtug ktdrej student sam siebie ocenia, oraz miejsca prze-
znaczonego na refleksje i spostrzezenia dotyczace realizacji praktyki studenckie;j.
Tabela zawiera elementy oceny podzielone na kategorie. Bardzo podobny arkusz
ewaluacji wypelnia pod koniec praktyki nauczyciel-opiekun. Powinien to by¢

punkt wyjscia do rozmowy i analizy doswiadczen podczas praktyk.

Raport z przebiegu praktyki pedagogicznej studenta

Arkusz ewaluacji praktyki studenckiej sklada si¢ z tabeli, wedtug ktdrej na-
uczyciel ocenia studenta, oraz miejsca przeznaczonego na spostrzezenia dotycza-
ce realizacji praktyki studenckiej. Tabela zawiera elementy oceny podzielonej na
kategorie oraz miejsce na dodatkowe informacje. Arkusz ten jest zblizony do ar-

kusza autoewaluacji, ktory wypelnia student/tka.

Scenariusz rozmowy fokusowej z rodzicami

Sklada si¢ z dwoch scenariuszy A i B. Sg to narzedzia pomagajace studentowi
przygotowac sie do prowadzenia zebran z rodzicami. Scenariusz A stanowi ogélny
zarys rozmowy z rodzicami, pozwala nada¢ rozmowom pewien porzadek. Scena-
riusz B ma forme sprawozdania z oméwienia danego przypadku. Moze by¢ trak-
towany jako praktyczna notatka stuzbowa dokumentujgca wspdtprace z rodzica-
mi. Pozwoli pézniej ustali¢, do jakiego stopnia udalo sie rozwigza¢ dany problem
lub sprosta¢ jakiemus$ wyzwaniu. Narzedzia te sa zaplanowane do wykorzystania

podczas zaje¢ uniwersyteckich dotyczacych wspolpracy z rodzicami.
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Celem niniejszej pracy jest skonfrontowanie do$wiadczen pracy grupy eks-
perckiej WNJA z przegladem literatury na temat praktyk nauczycielskich, zwtasz-
cza w ksztalceniu nauczycieli jezyka. Praca grupy odbywala si¢ bowiem w kontek-
$cie obecnej wiedzy na temat ksztalcenia nauczycieli jezyka angielskiego oraz
wieloletnich doswiadczen jej uczestnikéw. W pracy opisane sa do$wiadczenia
i spostrzezenia uczestnikdw, ktére wplynety na konstrukeje programu i narzedzi
praktyk. W podsumowaniu zawarte s3 réwniez wskazania dotyczace kontynuacji
dziatan rozpoczetych w Dobrej Praktyce.

Whioski ze wspdlnej pracy pokazaly, ze koniecznym jest przeanalizowanie
i przewarto$ciowanie wielu aspektéw ksztalcenia nauczycieli jezyka. Nade wszyst-
ko - praca nad Projektem wykazala, ze wprowadzanie zmian w programie praktyk
nie moze by¢ jedynie zabiegiem jednorazowym i powierzchownym, a raczej pro-
cesem wymagajacym ciaglej wspolpracy, reorganizacji dziatan miedzy Wydzialem
Pedagogicznym a szkotami z nim wspotpracujacymi. Dziatania podjete w ramach
»Dobrej Praktyki” mozna uznac jako wstep do dalszej pracy nad tworzeniem zin-
tegrowanego programu praktyk oraz poczatkiem partnerstwa polegajacego na
wspolnych dziataniach w zakresie ksztalcenia nauczycieli jezyka, jak réwniez roz-

woju zawodowego nauczycieli i akademikow biorgcych udzial w projekcie.
Praktyki w $wietle réznych koncepcji ksztalcenia nauczycieli

Praca nad wzmocnieniem komponentu praktyk w ramach Projektu na Uni-
wersytecie Warszawskim nie byta dzialaniem odosobnionym. W ostatnich deka-
dach w literaturze dotyczacej ksztalcenia nauczycieli jezyka pojawily sie na catym
$wiecie sygnaly dazenia do reformy programoéw ksztalcenia, zmiany okresu trwa-
nia praktyk, wymagan oraz powiazania zajec teoretycznych z praktykami.

Rozwazania na temat roli i ksztaltu praktyk tocza si¢ réwniez w kontekscie
dyskusji na temat procesu ksztatcenia nauczycieli jezyka. Glos zabierajg badacze,
trenerzy, jak i sami nauczyciele, probujac zdefiniowa¢, co powinno stanowi¢ trzon
wiedzy nauczyciela jezyka. W Stanach Zjednoczonych pod koniec lat 90. glosna
byla debata dotyczaca pytan o podstawy wiedzy nauczyciela jezyka (knowledge
base), jak i o sposoby ksztalcenia nauczyciela (Freeman i Johnson, 1998, 2005;
Tarone i Allwright, 2005). W wielu krajach historycznie ksztalcenie nauczycieli

jezyka zwigzane bylo z wydziatami filologicznymi. Czgstym zarzutem wobec tych
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programow ksztalcenia byl brak odpowiedniego przygotowania pedagogicznego
oraz praktycznego. Wedlug wspotczesnego modelu ksztalcenia nauczycieli jezyka
teoria i praktyka informujg i uzupelniaja si¢ wzajemnie, pozwalajac na ciagly roz-
woj umiejetnosci nauczycielskich (Edge i Richards, 1998; Johnson, 2006). Wymia-
na informacji miedzy teorig a praktyka pozwala wiec na wprowadzenie nauczycie-
li praktykantow w kontekst spoteczny i kulturowy danej szkoly i klasy oraz lepsze
zrozumienie potrzeb indywidualnych uczniéw (Johnson, 1996; Freeman i John-
son 1998; Tarone i Allright, 2005).

Praktyki nauczycielskie byly od zawsze nieodzowna czescig programoéw
ksztalcenia nauczycieli w wigkszo$ci krajéow w Europie oraz w Ameryce Péinoc-
nej. Mimo ich tak usankcjonowanego miejsca w procesie ksztalcenia nauczycieli,
w ciagu ostatnich 20 lat pojawialo si¢ wiele artykuléw opisujacych zawiedzione
nadzieje i trudnosci, jakie ze sobg niosa te programy, zaréwno organizacyjnie, in-
stytucjonalnie, jak i koncepcyjnie.

Przeglad literatury badawczej, gtéwnie anglojezycznej, dotyczacej praktyk
ukazal istotne réznice dotyczace celow przypisywano przypisywanych im w ostat-
nich 20 - 30 latach. Cele praktyk zwigzane byly bowiem z podejsciem dotyczacym
procesu ksztalcenia nauczycieli. Dwa podejécia, ktore wplynely w duzym stopniu
na sposob myslenia o praktykach nauczycielskich, zostaly zidentyfikowane przez
Cochran-Smith, (2004). Sa to koncepcja ksztalcenia nauczycieli przez nasladowa-
nie i trening (ang. teacher education as a training problem), dominujace w literatu-
rze dotyczacej praktyk, bedace pod wplywem paradygmatu behawiorystycznego,
oraz koncepcja skupiajaca si¢ na procesie poznania nauczycielskiego (ang. teacher
education as a learning problem), ktora pojawita sie w literaturze przedmiotu w la-
tach 80. ubieglego wieku i zwiazana byla z podejsciem konstruktywistycznym.

Koncepcja ksztalcenia przez nasladownictwo lub reprodukcje (Kwiatowska,
2008) znalazta wielu krytykéw wsréd ruchéw reformatorskich, chcacych wprowa-
dzenia dzialan innowacyjnych w szkolnictwie, gléwnie w USA. Podejscie to
w konteks$cie myslenia o praktykach zostalo skrytykowane jako prowadzace do $le-
pego powielania utartych schematéw oraz socjalizacji w utartych rolach. Badania
wykazaly, ze studenci nie tylko powielali zachowawcze modele i normy wyuczone
podczas wlasnej 12-letniej edukacji szkolnej (Lortie, 1975), ale i metody dydak-
tyczne, ktore czesto konserwatywnie nastawieni nauczyciele wykorzystywali pod-

czas pracy z dzie¢mi. Wiele badan potwierdzilo, ze czgsto inicjowane przez studen-
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tow nowatorskie metody dydaktyczne byly krytykowane przez konserwatywnych
nauczycieli jako nieodpowiednie i nierealistyczne (Farrell, 2012). Metody te wiec
nie byly wykorzystywane przez studentéw podczas praktyk, a po ukonczeniu stu-
diéw rzadko kontynuowane. Praktyki, ktore jedynie polegaty na powielaniu metod
dydaktycznych, nie dawaly zatem oczekiwanych rezultatéw w procesie przygoto-
wywania nauczycieli do podejmowania nowoczesnych sposobdw uczenia.

W latach 80. XX wieku pojawilo sie zainteresowanie procesem poznania na-
uczycieli. W zwigzku z tym badania dotyczace praktyk nabraly innego charakteru
i w wiekszym stopniu zaczety ukazywaé ztozony charakter praktyk nauczycielskich.
Czgsto omawiane zagadnienia obejmujg procesy uczenia si¢ nauczycieli praktykan-
tow oraz spoteczne i kulturowe uwarunkowania w szkotach, w ktérych odbywaja sie
praktyki. W obecnej chwili wiekszo§¢ literatury dotyczaca praktyk, réwniez
w ksztalceniu nauczycieli jezyka, jest pod wplywem tego podejscia (Johnson, 2005).

Wplywowa koncepcja wykorzystywang w ksztalceniu nauczycieli jezyka jest
koncepcja refleksyjnej praktyki. Refleksje rozumie sie jako ,,rodzaj myslenia, kté-
rego cechg jest ustawiczny namyst, rozwazanie czego$, dociekanie, wazenie pro-
blemu, jego réznych stron” (Kwiatkowska, 2008: 64). Refleksja wedlug twdrcy tej
koncepcji, Donalda Shona, pozwala na konstruowanie wiedzy poprzez zastano-
wienie si¢ nad wartoscig i znaczeniem wiedzy praktycznej. Profesjonalizm oparty
jest nie na $lepym powtarzaniu zachowan, ale na dochodzeniu do konkretnych
rozwigzan i modyfikacji praktyki nauczycielskiej poprzez namyst. Koncepcja re-
fleksyjnej praktyki znalazta ré6znorodne zastosowania w kontekscie praktyk, ale naj-
wazniejszym z nich jest jej wykorzystanie w procesie samooceny. Refleksja bowiem
pozwala studentom na otwieranie sie na problematyczno$¢ i kompleksowo$¢ dzia-
fan nauczycielskich, polega na ,,zmianie w zasobach ludzkiego do$wiadczenia i po-
siadanej wiedzy” (Kwiatkowska, 68). Jak stusznie zauwazyla Szymankiewicz
(2013), koncepcja refleksyjnej praktyki zostala rowniez uwzgledniona w Standar-
dach ksztalcenia nauczycieli, gdzie stwierdzono, ze absolwent ,,posiada cechy re-
fleksyjnego praktyka, ma $wiadomos¢ poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci; ro-
zumie potrzebe ciaglego doksztalcania si¢ zawodowego i rozwoju osobistego; do-
konuje oceny wlasnych kompetencji i doskonali umiejetno$ci w trakcie realizowa-

nia dziatan pedagogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych)”
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Problemy ,,sprzecznych celoéw” oraz ,,dwdch swiatow”

Juz w 1985 roku badacze Feiman-Nemser i Buchmann w USA opisali dwa
obszary problematyczne dotyczace odbywania praktyk nauczycielskich w szko-
fach. Zostaly one opisane jako nastepujace dwa zagadnienia: pierwszy tzw. pro-
blem sprzecznych celéw (ang. cross-purposes pitfall) oraz problem tzw. dwoch
$wiatéw (ang. two-world pitfall). Problem sprzecznych celéw jest zwigzany ze
sprzecznymi celami instytucjonalnymi szkoly oraz wydziatéw pedagogicznych.
Poréwnujac cele przypisane do tych dwoch instytucji, mozna latwo zauwazy¢, ze
nadrzednym celem szkoly jest przede wszystkim nauczanie dzieci, a celem insty-
tucji ksztalcacej, odpowiedzialnos¢ za przygotowanie nauczyciela do rozpoczecia
pracy w szkole. To oczywiste stwierdzenie narzuca od lat pewne instytucjonalne
ograniczenia. Praktyki odbywaja si¢ w szkolach czgsto nieprzygotowanych do
przyjmowania studentéw, a sami nauczyciele uznajg za swdj gtéwny obowiazek
odpowiedzialnos¢ za uczenie dzieci. Ma to powazne konsekwencje dotyczace cza-
su, jaki nauczyciel opiekun praktyk moze poswieci¢ na prace z praktykantem.
Eksperci ,,Dobrej Praktyki” podczas wspdlnej pracy w trakcie Projektu mimo
wielkiego entuzjazmu i zaangazowania wielokrotnie podkreslali swoje obawy
zwigzane z przyjmowaniem praktykantow. Wedtug nich czas wykorzystany na
prace ze studentem nie moze odbywac si¢ kosztem jako$ci pracy z dzie¢mi.

Konflikt sprzecznych celéw byt jednak odczuwalny przez opiekunéw praktyk
i wynikal z jednej strony z checi poswiecenia wiekszej uwagi studentom prakty-
kantom, np. poprzez znalezienie czasu na wspolne planowanie oraz omawianie
lekeji. Z drugiej strony nauczyciele opiekunowie praktyk odczuwali brak czasu
i czesto zniecierpliwienie, kiedy lekcje nie odbywaly sie¢ zgodnie z tym, co zostato
zaplanowane. Mieli wtedy poczucie straty czasu dla ucznidw, ktorzy brali udziat
w lekcjach Zle prowadzonych przez studentéw. Czesto tez wspominali o braku
wsparcia od dyrektoréw placowek lub innych nauczycieli w szkole. Podejmujac
role opiekundw praktyk, sami nie sg zwalniani z innych zadan i odpowiedzialno-
$ci na terenie placowki. Nie zawsze ich wysitki dotyczace przyjmowania studen-
tow na praktyki doceniane sg przez grono nauczycielskie oraz wtadze szkoly.

Problem dwoch $wiatéw wynika z podzialu miedzy teorig a praktykg (Feiman-
Nemser&Buchman, 1985). Swiat teorii czesto jest przypisywany instytucjom
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ksztalcenia, natomiast $wiat praktyki szkotom. Gléwnym zarzutem wobec progra-
mow ksztalcenia jest stwierdzenie, ze nie zawsze jasno artykulujg synergie miedzy
teorig a praktyka, niejednokrotnie podkreslajac wyzszo$¢ wiedzy teoretycznej nad
praktyczna (Tigchelaar&Korthagen, 2004). Punktem wyjscia w Projekcie byla po-
trzeba wypracowania programu taczacego teorie i praktyke. Narzedzia stworzone
do wykorzystania podczas praktyk byly zwigzane z programem poszczegdlnych
zaje¢ uniwersyteckich. Podzial narzedzi na praktyki asystenckie (po 2. roku) oraz
dyplomowe (na 3. roku) byl przeprowadzony w konsultacji z nauczycielami aka-
demickimi i zgodnie z programem studiéw. Ponadto nalezy przypomniec, ze sam
wybor narzedzi byt podyktowany potrzebami zidentyfikowanymi przez nauczy-
cieli przed rozpoczeciem Projektu. Narzedzia te byly $cisle zwigzane z praktyka
nauczycielska.

Projekt Dobra praktyka pozwolil na szereg zmian dotyczacych organizacji
praktyk, ale wiele z dzialan wymaga kontynuacji i dalszych ustalen. W przypadku
specjalno$ci WNJA najwigkszym problemem jest konieczno$¢ wydluzenia czasu
trwania praktyk w zwigzku z mniejszg ilo$cig godzin jezyka angielskiego w szko-
tach. Studenci i nauczyciele skarza si¢ na niewystarczajaca iloé¢ godzin praktyk
w klasach 1 - 3. Sugerowanymi rozwigzaniami jest zaplanowanie zaje¢ uniwersy-
teckich w ten sposob, aby studenci mogli spedzaé wigcej godzin na praktykach,
np. poprzez zaplanowanie zaje¢ uniwersyteckich po potudniu, a praktyk w godzi-
nach przedpotudniowych.

Zmiany organizacyjne praktyk, wymagaja kontynuacji, w tym stworzenia bazy
kadrowej, na ktdrej zintegrowane programy ksztalcenia moglyby si¢ opiera¢
(Meijer et al., 2002). Waznym rezultatem wspotpracy w ramach grupy eksperckiej
byty zmiany dotyczace zwickszenia zaangazowania i odpowiedzialnosci nauczy-
cieli za ksztalcenie nowych kadr. W ,Dobrej Praktyce” nauczyciele byli tworcami
narzedzi oraz wspottworcami programu, w zwigzku z tym ich zaangazowanie
w tworzenie materialéw znacznie zmotywowato i zachecito opiekunéw do uczest-
niczenia w realizacji zamierzonych celéw praktyk. Jednoczesnie w czasie trwania
Projektu, w ramach warsztatu Nauczyciel - profesjonalista w oswiacie, czyli jak na-
uczyciele mogg pomagac studentom w osigganiu standardéw ,Dobrej Pracy” pod-
czas praktyk pedagogicznych oraz w trakcie pracy grup eksperckich prowadzone
byty dziatania skierowane na rozwdj umiejetnosci mentorskich nauczycieli. Eks-

perci uczestniczyli takze warsztatach dotyczacych réznych sposobéw ukazywania
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studentom wiedzy praktycznej, na przyklad poprzez wspolne omawianie praktyk
stosowanych przez nauczyciela. Inne tematy to zadawanie pytan nakierowanych
na refleksje oraz rozwijanie umiejetnoéci podawania informacji zwrotne;j.

Rozwijanie umiejetno$ci mentorskich w czasie pracy grupy WNJA bylo ogra-
niczone przez liczne zadania projektowe. Jednak nalezy podkresli¢, ze przygoto-
wywanie opiekunéw praktyk musi mie¢ state miejsce w organizowaniu praktyk
nauczycielskich. Mimo swojego bogatego juz doswiadczenia w roli opiekunéw
praktyk, uczestnicy grupy eksperckiej niejednokrotnie podkreslali potrzebe
wzbogacenia swojego warsztatu mentorskiego, wyrazajac ochote uczestniczenia
w corocznych warsztatach. Do$wiadczenia z pobytu studyjnego w Szwecji zasuge-
rowaly ekspertom chec¢ uczestniczenia w kursie dla opiekunéw praktyk z ramienia
Wydzialu Pedagogicznego, ktérego ukonczenie bytoby warunkiem przyjecia stu-
dentéw na praktyki nauczycielskie.

Wspolpraca miedzy opiekunami praktyk, nauczycielami akademickimi oraz
studentami w celu stworzenia systemu ewaluacji praktyk

Podstawg organizowania praktyk jest stworzenie atmosfery wspolpracy mie-
dzy instytucjami ksztalcenia a szkotami, w ktorych odbywaja sie praktyki. Wspot-
praca ta powinna polega¢ na rozwinieciu kontaktéw miedzy nauczycielem i opie-
kunem praktyk ze strony uczelni, miedzy innymi przez prowadzenie regularnych
spotkan w celu zapoznania z wymaganiami poszczegélnych instytucji. Brak poro-
zumienia, komunikacji oraz zrozumienia wtasnych rol i funkeji sa czesto opisywa-
ne jako prowadzace do straty czasu i zawiedzionych nadziei w przygotowaniu stu-
denta do pracy pedagogicznej (Veal &Rikard, 1998). W czasie trwania Projektu
spotkania ekspertéw pozwolity na wymiane do$wiadczen, zaznajomienie si¢ z kon-
tekstem poszczegolnych instytucji oraz zdobycie wzajemnego zaufania.

Wspolpraca miedzy nauczycielami a Wydzialem Pedagogicznym stala sie
podstawa do stworzenia systemu ewaluacji praktyk. Jest ona skomplikowanym
procesem, poniewaz obejmuje tzw. triade sktadajacy si¢ zaréwno z nauczycieli,
opiekunéw praktyk, jak i samych studentéw. Ewaluacja praktyk w kontekscie
wspoéldziatania miedzy nauczycielem a opiekunem praktyk z ramienia Uniwersy-
tetu, wymaga jasnych kryteriéw i wzajemnego zaufania. Nie jest to proste ze
wzgledu na ztozonos¢ funkeji i rol opiekunéw praktyk w czasie pracy z praktykan-
tami, trudno$ci organizacyjne, réznice instytucjonalne (Slick, 1996). Badania po-

twierdzily rézne kryteria, jakie stosowali nauczyciele oraz opiekunowie podczas
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ewaluacji praktyk. Roznice w ewaluacji byty czesto przypisane réznorodnosci rdl,
jakie przyjmuja na siebie nauczyciele i opiekunowie praktyk (Slick, 1996; Hawkey,
1997). Nauczyciele biorg na siebie gléwnie funkcje opiekuncze i doradcze, a bliska
wspolpraca nauczyciela-opiekuna praktyk i praktykanta moze spowodowa¢ nie-
che¢ do krytycznej ewaluacji studenta praktykanta (Hawkey, 1997). Dlatego
wspodlpraca nauczyciela-opiekuna praktyk z przedstawicielem uczelni jest kluczo-
wa dla stworzenia kompleksowego systemu ewaluacji praktyk, ktory pozwala na
ocene zespotowq i réznice w opinii.

Nalezy pamietaé, ze podczas trwania praktyk opiekunowie bywaja rzadko
w szkolach i nie s3 zazwyczaj w stanie zaobserwowac pracy studenta na co dzien.
Ich obserwacje i komentarze majg charakter bardziej ogélny, poniewaz sami nie
znaja kontekstu klasy i potrzeb indywidualnych uczniéw, z ktérymi pracuja prak-
tykanci. Dlatego tez nauczyciel jest w stanie lepiej zaobserwowac¢ prace studenta,
na przyklad oceni¢ reakcje na informacje zwrotne, oraz podsumowac proces roz-
woju umiejetnoéci praktykanta. Podstawg stworzenia systemu ewaluacji praktyk
jest wiec jasne okreslenie kryteridw oceny oraz mozliwos¢ wykorzystania w oce-
nie konicowej roznych punktéw widzenia.

Niezwykle znaczaca w ocenie studenta jest jego samoocena. Wykorzystanie
samooceny jako skltadowej systemu ewaluacji w sposéb naturalny pozwala na za-
angazowanie studenta w proces swojego ksztalcenia. Stuzy tez przygotowaniu
przysztego nauczyciela do kontynuacji pracy nad wlasnym rozwojem zawodo-
wym. Wykorzystanie samooceny w procesie ewaluacji jest zgodne z koncepcja
refleksyjnej praktyki, kiedy to nauczyciele rozwijaja swoj warsztat poprzez glebo-
ka refleksje nad wlasna praktyka (Schon, 1983; Richards&Lockheart, 1996). Re-
fleksja jest droga do ciagtego analizowania wlasnych dziatan nauczycielskich w at-
mosferze otwartosci, odpowiedzialnosci i szczerosci (Kwiatkowska, 2008: 65).

System ewaluacji praktyk, ktéry powstat w czasie prac grupy eksperckiej obej-
muje: narzedzia autoewaluacji studenta, narzedzia ewaluacji studenta przez na-
uczyciela, tzw. raport, oraz dodatkowo raport z rozmowy ewaluacyjnej miedzy
nauczycielem a studentem, stworzonym w celu poréwnania i omoéwienia obsza-
réw, ktdre nauczyciel i student uznali za wazne dla dalszego rozwoju umiejetnosci
studenta. Rezultaty tej rozmowy sg opisane w narzedziu ewaluacyjnym studenta.
Celem rozmowy jest podsumowanie doswiadczen z praktyk, ale tez zidentyfikowa-

nie obszardw, z ktérymi student sobie dobrze radzi, oraz obszardw, ktdre wymagaja
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dalszej pracy. Proces ewaluacji sklada sie réwniez z narzedzia podsumowujacego
wszystkie oceny oraz oceny dziennika praktyk studenta. Narzedzie podsumowuja-
ce wypelnia opiekun praktyk z ramienia Uniwersytetu. Jest to ocena sumujaca
wszystkie sktadowe praktyk, tzn. narzedzia wypelnione podczas praktyk, oraz
oceny nauczyciela i autoewaluacje studenta.

Kategorie, ktore s3 uwzglednione w procesie oceny praktyk w zakresie WNJA
sg nastepujace: predyspozycje do pracy zawodzie, takie jak sposob komunikowa-
nia sie z dzie¢mi, twdrcza postawa, opanowanie oraz klarownos¢ polecent. W ka-
tegorii organizacja i planowanie procesu dydaktycznego sa uwzgledniane: umie-
jetno$¢ planowania lekeji, wybor materialéw dydaktycznych, prezentacja srodkow
dydaktycznych, umiejetno$¢ motywowania i podawania informacji zwrotnej,
umiejetno$¢ dostrzegania i analizowania zdarzen krytycznych, udzial jezyka an-
gielskiego i realizowanie celéw. Nastepna kategoria to reprezentujacy sa: postawa
wobec ucznia, diagnozowanie umiejetnosci i potrzeb uczniéw, uwzglednianie in-
dywidualnych potrzeb i mozliwosci, umiejetnosci reagowania w nieprzewidzia-
nych sytuacjach. Ostatnig kategorig jest stosunek do zadan wynikajacych z toku
praktyk. Tu ocenie podlega wypelnianie zadan, wspdlpraca z opiekunem praktyk,

otwarto$¢ oraz refleksyjnos¢.
Poznanie nauczycielskie i obszary zdobywanej wiedzy podczas praktyk

Podobnie jak w innych specjalno$ciach, badania procesu zdobywania wiedzy
przez mlodych nauczycieli jezyka wykazaly, ze nie jest ona wynikiem jednego do-
$wiadczenia, ale sktadowg wielu doswiadczen (Bailey, 1996; Freeman i Johnson,
1998, 2005; Freeman i Richards, 1996; Gutierrez Almamarza, 1996; Tarone i All-
wright, 2005). Najwazniejsze elementy tego procesu to: autobiografia jezykowa,
teoria wyniesiona z kurséw i warsztatow, praktyka, obserwowanie dziatan innych
0s6b, np. doswiadczonych nauczycieli, kolegéw, oraz teorie osobiste o samym pro-
cesie uczenia sie i nauczania (ang. teacher believes). W procesie ksztalcenia no-
wych kadr nauczycieli jezyka pojawiaja si¢ glosy dotyczace koniecznosci konfron-
towania teorii osobistych, poniewaz ich pominiecie moze doprowadzi¢ do odrzu-
cania wiedzy zdobywanej w procesie ksztalcenia (Bailey, 1996; Numrich,1996;
Szymantkowska, 2013). Kwiatkowska potwierdza, ze: ,taka wiedza nie moze by¢

w dalszej edukacji przemilczana, gdyz niepoddana refleksji, staje si¢ kryterium
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oceniania nowo zdobywanej wiedzy. Trzeba ja rozpoznac juz w poczatkowym eta-
pie ksztatcenia” (2008:123).

Wplyw teorii osobistych, wlasnych przekonan i doswiadczen podczas odby-
wania praktyk nauczycielskich jest dobrze udokumentowany w literaturze. Wiele
badan potwierdza, ze w przypadku stresu lub braku koncepcji do przeprowadze-
nia lekcji w czasie praktyk studenci najchetniej wracaja do sposobéw uczenia,
z ktorymi czujg si¢ najbardziej zaznajomieni (Agee, 1997). Wplyw na decyzje dy-
daktyczne podczas praktyk majg ich wlasne doswiadczeniami uczenia si¢ jezyka.
Tak na przyklad w badaniu Numrich (1996) praktykanci przyznali, ze podczas
praktyk ich decyzje dotyczace wyboru metod pracy byly zwigzane z wtasnymi do-
$wiadczeniami, np. dotyczacymi atmosfery podczas lekcji, wyboru metod dydak-
tycznych w nauczaniu gramatyki lub podejscia do poprawiania bledéw. Jeden
z badanych praktykantéw nie poprawial bledéw, poniewaz w czasie wlasnej nauki
odczuwal poprawianie btedéw jako zniechecajace do rozwoju umiejetnosci mo-
wienia (Numrich, 1996). Podobne wnioski pojawily si¢ w innych pracach dotycza-
cych proceséw poznawczych nauczycieli jezyka. Wiekszo$¢ badan potwierdza, ze
mimo krytycznych uwag wobec zastanych metod dydaktycznych w czasie prak-
tyk, w sytuacji braku alternatyw studenci, aby zachowa¢ kontrole i autorytet wo-
bec uczniéw, stosowali metody znane z wlasnych doswiadczen edukacyjnych
(Johnson, 2005).

Podobne obserwacje mieli réwniez eksperci pracujgcy w ramach ,,Dobrej
Praktyki”. Stwierdzili oni, ze studenci czesto czerpali pomysty ze swoich wiasnych
doswiadczen jako uczacy si¢ jezyka. Studenci powracali na przyklad do metod,
jakimi sami byli dyscyplinowani jako uczniowie, lub do prowadzenia zaje¢ w jezy-
ku polskim, nie widzgc mozliwo$ci wykorzystywania jezyka obcego podczas lek-
cji. W dyskusjach i dziataniach dotyczacych pracy ze studentami oraz podczas pla-
nowania narzedzi praktyk, eksperci byli $wiadomi wieloaspektowosci poznania
nauczyciela jezyka. Dlatego intencja ekspertow bylo stworzenie narzedzi praktyk,
ktore pozwalalyby na rozwoj refleksyjnosci wérdéd studentéw. Postawa refleksyjna
pozwala na konstruowanie wiedzy nauczyciela poprzez ,,odkrywanie i modyfiko-
wanie teorii osobistych; konfrontowanie ze sobg réznych rodzajéw wiedzy, budo-
wanie wlasnej wiedzy praktycznej; rozwijanie krytycznego myslenia i postaw
otwarto$ci; zauwazenie ztozonosci i nieoczywistosci sytuacji dydaktycznych; roz-

wijanie autonomii nauczyciela; rozwijanie myslenia twoérczego” (Szymanowska,

224



2013:47). Punktem wyj$cia bylo wigc wpisanie w program praktyk refleksji nad
wlasnymi dziataniami oraz zaobserwowanymi dziataniami nauczycieli, np. po-
przez na czesta wymiane mysli miedzy studentami oraz nauczycielami.

Dobrym przykladem sa miedzy innymi Arkusze obserwacji. Arkusze te skla-
dajg si¢ z szeregu zadan obserwacyjnych, takich jak np. sposoby rozpoczynania
i koniczenia lekcji, wykorzystania jezyka obcego podczas lekeji lub wykorzystania
materialéw dydaktycznych. Wiele z zadan obserwacyjnych wymagalo rozmowy
z nauczycielem w celu pelnego zrozumienia kontekstu. Tak na przyktad w arkuszu
dotyczacym pracy domowej student musi dla pelnego zrozumienia dopyta¢ na-
uczyciela o konsekwencje nieodrobienia lekeji, lub podczas wypelniania arkusza
dotyczacego pracy w klasie, w celu lepszego zrozumienia celéw pracy domowej,
jakie dany nauczyciel widzi w kontekscie nauczania jezyka angielskiego. Podobnie
wyglada arkusz dotyczacy uzycia jezyka w klasie, arkusz ten zawiera nie tylko
miejsce, w ktorym student notuje swoje obserwacje, ale réwniez zadaje nauczycie-
lowi pytania dotyczace uzycia jezyka obcego na réznych etapach lekeji. Na koncu
arkusza zawarte jest miejsce na refleksje studenta. Jest to celowg intencja tworcow
tych arkuszy, aby stworzy¢ sytuacje, ktére zachecalyby studentéw do rozmowy
z nauczycielem. Badania holenderskie potwierdzaja, ze studenci gtéwnie zaintere-
sowani s3 nabyciem szybkich rozwiazan dydaktycznych pomagajacych im w prze-
trwaniu praktyk, a same obserwacje, polegajace jedynie na notowaniu oderwa-
nych informacji, nie pomagaja studentom w pelnym zrozumieniu decyzji dydak-
tycznych (Meijer et al. 2002). Dlatego tez metoda taczaca obserwacje z rozmowa
z nauczycielem daje praktykantowi mozliwo$¢ pelniejszego zrozumienie sytuacji
dydaktycznych.

Bylby naiwnoscig oczekiwad, ze stworzenie narzedzi praktyk zachecajacych do
refleksji spowoduja nagly zwrot studentéw ku refleksji lub doprowadza do szyb-
kiego opanowania umiejetnosci refleksji podczas praktyk. Podczas tworzenia na-
rzedzi praktyk eksperci zdawali sobie sprawe, ze jakos$¢ refleksji w mniejszym
stopniu zalezy od narzedzi, a w wiekszym stopniu od postawy praktykantéw oraz
od dzialan opiekunéw praktyk, zaréwno tych z ramienia szkoly, jak i Uniwersyte-
tu. Nowe narzedzia jedynie moga zachecaé do refleksji. Takie, elementy jak zaan-
gazowanie opiekundw, informacje zwrotne i wsparcie, jakie studenci otrzymaja
podczas praktyk maja gléwny wpltyw na tworzenie postawy refleksyjnej wsrod
praktykantéw (Smith, 2007; Beijaard &Verloop, 2007). W przypadku grupy eks-
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pertow WNJA w ramach Projektu byli to doswiadczeni nauczyciele i wieloletni
opiekunowie studentdw, ktérzy pracujac nad programem praktyk oraz narzedzi,
mieli okazj¢ na przeanalizowanie swojego warsztatu mentora. Ponadto nalezy za-
znaczy¢, ze postawa refleksyjnosci nie moze by¢ jedynie formowana podczas prak-
tyk nauczycielskich, ale réwniez podczas szeroko rozumianych zaje¢ uniwersytec-
kich, na przyktad podczas zaje¢ z metodyki lub pedagogiki. Dlatego tez podczas
spotkan ekspertéw poruszane byly czesto tematy dotyczace kontynuacji dziatan
wspierajacych przygotowanie opiekunéw praktyk oraz wykladowcdéw uniwersytec-
kich do pracy w mysl koncepcji praktyki refleksyjnej, w celu lepszego zintegrowa-

nia programu ksztalcenia.
Obszary poznania nauczycielskiego w czasie odbywania praktyk

Jednym z bardzo znaczacych watkéw w dyskusji dotyczacej ksztalcenia nauczy-
cieli jezykow obcych jest zwrot ku teoriom socjokulturowym, w mysl ktérych wszel-
ka ludzka dzialalno$¢ jest usytuowana w kontekstach spotecznych i kulturowych
(Rogoft, 2003; Vygostky, 1978). Proces ksztalcenia musi tez bra¢ pod uwage kontek-
sty z jakimi adepci zawodu nauczycielskiego przystapili do studidw, i w jakich przyj-
dzie nauczycielom pracowac¢ (Johnson, 2005). Mozliwos$¢ zaobserwowania i nabycia
umiejetnosci dostosowania metod dydaktycznych do réznorodnych potrzeb i sty-
16w ucznidw stata sie jednym z gléwnych argumentéw do zwrdcenia uwagi na zna-
czenia praktyk w procesie ksztalcenia nauczycieli jezyka (Johnson, 2005). To wia-
$nie w czasie praktyk studenci maja okazje do zaznajomienia si¢ ze zréznicowanymi
$rodowiskami spotecznymi i kulturowymi oraz mozliwo$¢ zaobserwowania roz-
nych potrzeb edukacyjnych dzieci. Badania dotyczace praktyk §wiadcza, Ze opieku-
nowie praktyk petnig kluczowe funkcje zwlaszcza we wprowadzaniu nauczycieli
praktykantéw w kontekst spolteczny i kulturowy uczniéw, klasy i szkoty (Zimpher,
deVoss, & Nott, 1980; Elliott & Calderhead, 1993; McIntyre et al., 1996; Slick, 1998).
Te znaczace argumenty byly punktem wyjscia w ,,Dobrej Praktyce” do stworzenia
narzedzi, ktére pozwalaja na obserwacje ucznidw, ich indywidualnych cech i po-
trzeb w procesie nauki angielskiego. Narzedzia, ktore powstaty, to Karta umiejetno-
$ciipotrzeb jezykowych ucznia/uczennicy oraz Analiza przypadku.

Karta umiejetnosci i potrzeb jezykowych ucznia jest przygotowaniem przy-

sztych nauczycieli do oceniania potrzeb edukacyjnych uczniéw, aby w przysztosci
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potrafili wykonywa¢ tego typu zadanie oraz wykorzystywa¢ je do planowania
dziatan wspierajacych skierowanych na ucznia. Do wypelnienia karty studenci
gromadzg informacje dotyczace obszaréw i umiejetnosci uczenia jezyka dzieci,
takich jak miedzy innymi: czytanie, stuchanie, pisanie i méwienie. Po zebraniu
niezbednych informacji, skupiajac si¢ na umiejetnosciach dwodch réznych
uczniéw, wraz z opiekunem praktyk studenci planujg dziatania wspomagajace.
Podobnym narzedziem jest Analiza przypadku, ktéra moze dotyczy¢ problemu
indywidualnego dziecka lub calej grupy pod katem nauki jezyka obcego. Jej celem
jest zaobserwowanie oraz zaplanowanie odpowiednich dzialann do rozwigzania
wybranego problemu. W Analizie zacheca si¢ praktykanta do zbierania ré6znorod-
nych informacji na temat danego ucznia w celu calosciowego zrozumienia zagad-
nienia. Podobnie jak w przypadku innych narzedzi, intencja jej stworzenia byt
dialog miedzy praktykantem, nauczycielem oraz innymi pracownikami szkoty,
ktorzy mogliby rzucié¢ $wiatlo i pomdc studentowi lepiej zrozumie¢ dana sytuacje.
Dodatkowo twoércy omoéwionych narzedzi chcieli pokaza¢ praktykantom koniecz-
no$¢ wnikliwej obserwacji, otworzy¢ ich ku pewnej pozycji badawczej wobec tego,
co obserwuja w klasie i w szkole, probujac zacheci¢ do unikania formulowania

zbyt wezesnych wnioskéw i diagnoz.
Podsumowanie

Wydaje sie, ze rozwigzania dotyczace zaréwno praktyk jezykowych, jak i in-
nych praktyk przedmiotéw charakteryzuje czesto poszukiwanie szybkich, prak-
tycznych sposobéw pracy niz wnikliwe zrozumienie problemu. Praktyki, mimo
swoich niezaprzeczalnych zastug dla procesu przygotowywania nauczycieli do
podjecia pierwszych zawodowych krokdw, stanowia organizacyjnie oraz koncep-
cyjnie niezwykle trudne zadanie dla instytucji ksztalcacych oraz szkoél. Ponadto,
cho¢ praktyki to wazny element ksztalcenia nauczycieli, nie moga by¢ oderwane
od catego programu ksztalcenia i muszg stanowi¢ zintegrowang catos$¢. Prace nad
tworzeniem programu i narzedzi praktyk w ramach Dobrej Praktyki pozwolily na
bardziej kompleksowe zmiany, ktore wplynely na lepsze zaznajomienie si¢ uczest-
nikéw z wzajemng pracg zaréwno w szkotach, jak i na Wydziale Pedagogicznym.
Wspoltwoércami tego Projektu byli sami nauczyciele, ktorzy wykazali wielkie za-

angazowanie w proces planowania programu. Dzialania projektowe jasno pokaza-
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ty, ze wspotpraca miedzy uczelnig a szkotami w celu przygotowania nowych kadr
nie jest zabiegiem jednorazowym, a dzialaniem wymagajacym wspotpracy i wy-
pracowania wspélnej postawy badawczej. Ta postawa polega na inicjowaniu dzia-
fan na terenie szkoly lub uniwersytetu, takich jak uczestnictwo we wspolnych szko-
leniach, konferencjach oraz prowadzenie wspolnych badan. Tego rodzaju préby juz
mialy miejsce dzigki wspotpracy nawigzanej podczas prac grupy eksperckie;j.

Nalezy rowniez podkresli¢, ze Projekt wskazat pewne ograniczenia instytucjo-
nalne oraz kierunki reformowania programu studiéw WNJA. Pierwsza wskazdw-
ka jest wydluzenie okresu praktyk nauczycielskich oraz zmiana ich organizacji
w ten sposob, aby praktyki trwaly przez caly okres studiow. Wydluzenie okresu
praktyk pozwoli na lepsze zintegrowanie praktyk z zajeciami uniwersyteckimi,
aby do$wiadczenia z praktyk staly sie punktem wyjscia do dyskusji podczas zajeé
uniwersyteckich. Jest to tzw. realistyczny model ksztalcenia nauczycieli stworzony
na Uniwersytecie w Utrechcie (2001).

Nastepna grupa tematéw dotyczy wspotpracy miedzy szkotami a Uniwersyte-
tem. Tu grupy eksperckie potwierdzily konieczno$¢ organizowania regularnych
spotkan dla nauczycieli wspotpracujacych ze szkotami. Powstal pewien pomyst cer-
tyfikacji nauczycieli, ktdrzy uczestnicza w takich szkoleniach. Tylko nauczyciele,
ktorzy przeszli takie szkolenia, mogliby petni¢ funkcje opiekunéw praktyk. Laczy sie
to réwniez z wyréznieniem i docenieniem wspotpracujacych nauczycieli w procesie
ich rozwoju zawodowego oraz podwyzszeniem wynagrodzen za przejecie dodatko-
wych obowiazkéw opiekundw. Jest to model z Uniwersytetu w Umea, w Szwecji.

Na koniec pragne serdecznie podzickowaé wszystkim uczestnikom grupy eks-
perckiej Wczesnego Nauczania Jezyka Angielskiego za zaangazowanie i owocna

wspolprace.
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PRAKTYKI STUDENCKIE
Z PERSPEKTYWY DYREKTORA SZKOLY

Jego wysokos¢ przypadek

Studentki A i B odbywaly dwutygodniowa praktyke dyplomowa w szkole. Stu-
dentka A szybko porozumiata si¢ z kolezanka mamy i ,,zalatwila” sobie praktyke
w szkole w poblizu domu. Bylo to bardzo wygodne, wstawata ok. 7.30 i juz o 8.00,
zaraz po dzwonku, wchodzita do szkoly. Studentka B nie miala takiego szczescia,
trafifa do szkoty w innej dzielnicy, dojazd zajmowal 45 minut. Na szczescie autobus
przyjezdzal tak, ze juz za pigtnascie 6sma mogla by¢ w szkole. Zwykle rozbierata
sie, przegladata notatki i stuchata rozméw dzieci z rodzicami i dzieci z dzie¢mi.

Przez pierwsze trzy dni studentki A i B obserwowaly zajecia. Nauczycielka,
u ktorej praktyki odbywata studentka A, pracowala gtéwnie z podrecznikiem
i dzieci wypelnialy kolejne karty pracy, duza atrakcja byly zajecia plastyki, na kto-
rych malowaly farbami Pania Jesien. Po dzwonku nauczycielka szybko znikata
w pokoju nauczycielskim, a A czekata na kolejne zajecia. Nauczycielka opiekujaca
sie studentka B rozpoczeta od spotkania i rozmowy na temat tego, czego B chcia-
taby sie nauczy¢ i zobaczy¢, umoéwita sie nig na to, ze kazdego dnia beda podsu-

mowywac prace w klasie. Pilnie tego przestrzegala. B byta zachwycona zajecia-
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mi prowadzonymi przez nauczycielke, pomyslami na gry, zabawy, sposoba-
mi wprowadzania trudnych tresci, sposobem angazowania uczniéw, coraz $mielej
pytala o rézne rozwiazania, analizowala z nauczycielka przebieg obserwowanych
zaje¢, méwila o tym, czego jeszcze nie potrafi, co chciataby zobaczy¢. Zalowata
tylko, Ze nie moze poobserwowaé dtuzej, bo po trzech dniach A i B musiaty pro-
wadzi¢ samodzielnie zajecia.

Studentka A otrzymala od nauczycielki przewodnik metodyczny z zaznaczo-
nym miejscem, od ktérego powinna rozpoczaé prowadzenie swoich lekcji. B dlu-
go omawiala ze swoim opiekunem, jakie sg cele zaje¢, o czym nalezy pamieta¢
planujac je, gdzie trzeba uwzgledni¢ indywidualne potrzeby i mozliwo$ci uczniéw,
przy prowadzeniu ktdrych zaje¢ warto skorzysta¢ z podrecznika.

B miata duzo pracy, na kazdy dzien przygotowywata solidne scenariusze zaje¢
i materialy, omawiata je z opiekunem i poprawiata. Nauczycielka ciagle pytata
»dlaczego”, np. dlaczego B chce zrobi¢ taka zabawe, ¢wiczenie, dlaczego tak, a nie
inaczej zorganizowatla dzien. B zaczela wiec sama zadawac sobie pytanie ,,dlacze-
g0”. A bylo latwiej, zapoznawala si¢ ze scenariuszami zawartymi w poradniku, byly
tam opisane cele i metody, nic nie trzeba byto wymysla¢. Czasami tylko musiata
przygotowa¢ co$ dodatkowego, bo tak proponowatl poradnik. Bardzo jej to odpo-
wiadato, miata wiecej wolnego czasu.

B diugo zastanawiala si¢ nad sensownymi zapisami w dzienniku, A przepisy-
wala zaproponowanie w poradniku formuly.

Nauczycielka szybko zauwazyta, ze praktykantka A calkiem niezle radzi sobie
z dzie¢mi, czesto wiec korzystala z okazji i niezauwazalnie znikala z zaje¢, a to na
kawe, a to zalatwi¢ wycieczke, a to porozmawiac z kolezankg. A nie zawsze byla
z tego zadowolona, niektdre rzeczy wymykaly sie jej spod kontroli.

Studentka B tez dobrze dawala sobie rade, ale i tak jej opiekun caly czas prze-
bywat w klasie, niby zajety swoimi sprawami, ale w krytycznych momentach pod-
powiadal, podsuwal rozwigzania, wspierat.

Dodatkowo praktykantka A miata duzo szczedcia, bo w ciggu ostatnich trzech
dni jej praktyki, w szkole duzo sie dzialo, a to apel z okazji Sprzatania Swiata,
a to catodzienna wycieczka do muzeum, a to spotkanie z ciekawym cztowiekiem.
Nie musiafa prowadzi¢ zbyt wielu zaje¢ sama.

W Kklasie, w ktorej praktyke miata B tak sie ztozylo, ze wszystkie zajecia odbyly
sie zgodnie z planem, przeprowadzita wiec 8 godzin zaje¢ wigcej niz A.
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Ostatniego dnia praktyk nauczycielka A miata gotowa opinie, korzystala prze-
ciez, jak sama zdradzila studentce, z dwoch wzorcéw - pozytywnej i negatywnej
opinii. Rozstaty sie zadowolone.

B przychodzita do szkoly jeszcze dwukrotnie omoéwic przebieg praktyki, po-
stucha¢ opinii nauczyciela, zada¢ dodatkowe pytania na temat klasy, szkoly i do-
kumentacji.

Obie studentki A i B zaliczyly swoje praktyki na ocene bardzo dobrg, obie
byly bardzo zadowolone. Ale czy suma ich doswiadczen i przygotowanie byty ta-
kie same?

Te dwa z pewnoscia przejaskrawione opisy jasno pokazujg, ze praktyka w za-
wodzie nauczyciela rzadzi przypadek, a nadrzedng ich ideg nie jest nabycie szli-
fow w zawodzie a ZALICZENIE. Przez przypadek student trafia do ztej lub dobrej
szkoly, dobrego lub zlego nauczyciela, w dobrym lub zlym czasie. W wigkszo-
$ci wypadkow, bez wzgledu na stopien zaangazowania studenta, praktyki sg zali-
czane. Z perspektywy nauczyciela nauczania zintegrowanego od 24. lat i wicedy-
rektora, zajmujacego si¢ w szkole praktykami studenckimi, uwazam, ze tak by¢ nie
powinno, a przypadkowos¢ i zaliczeniowy charakter praktyk nalezy ograniczy¢
do minimum. Zmiany potrzebne s w obszarze organizacji praktyk, ich zakresu,
filozofii ich prowadzenia i wspdtpracy miedzy szkola wyzsza a placowka, w ktorej
odbywa si¢ praktyke. Czy po zakoficzonym projekcie Dobra praktyka kluczem do
profesjonalizmu w edukacji bedzie inaczej? Na jakie obszary nalezaloby zwrécié

jeszcze baczniejszg uwage?
Po pierwsze - ORGANIZACJA

Aby ograniczy¢ przypadkowo$¢ w doborze szkét uczelnia powinna rekomen-
dowa¢ placoéwki i nauczycieli do odbywania praktyk, co wigcej — nie wszystkim
studentom dajac wolny wybdr. By¢ moze niektorzy z nich nie powinni méc odby-
wa¢ praktyki tam, gdzie chca, tylko tam, gdzie opiekun ze strony uczelni ich skie-
ruje, na podstawie analizy mocnych i stabych stron obserwowanych u studenta,
jego juz nabytych i wymagajacych doskonalenia kompetencji pedagogicznych.

Pobyt w szkole powinien zacza¢ si¢ od uzgodnienia i zaakceptowania przez stu-
denta i opiekuna kontraktu, dotyczacego przebiegu praktykii powinnosci kazdej

ze stron — uwzgledniajacego dokladny czas pobytu studenta w szkole (np. na ile
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przed rozpoczgciem zajeé powinien pojawié sie w klasie, kiedy z niej moze wyjsc),
czas na omdwienie obserwowanych i prowadzonych zaje¢, czestotliwo$¢ spotkan
poza zajeciami, zasady dotyczace komunikacji miedzy opiekunem a studentem
(kontakt mailowy, telefoniczny, termin dostarczania materialéw), stroju i zacho-
wania studenta oraz obowigzkéw nauczyciela (w jaki sposéb bedzie udzielat
wsparcia, opiniowal studenckie pomysly na zajecia, kiedy bedzie je omawiat). Da-
toby to poczucie jasnych regul, do ktérych kazda ze stron mogtaby sie odwotac.
Pozwoliloby to takze unikng¢ wielu sytuacji, ktore powoduja, ze nauczyciele nie-
chetnie prowadza praktyki - ciagly pospiech studenta, przychodzenia do szkoty
w niestosownym stroju — szortach, przykroétkich spoédniczkach, duzych dekoltach,
jedzenia, rozmawiania z kolezanka, odbierania maili i pisania sms-6w na obser-
wowanych zajeciach. Datoby to takze poczucie komfortu studentom - nauczyciel
byltby zobowigzany caly czas uczestniczy¢ w zajeciach i terminowo opiniowa¢ stu-
denckie materiaty.

Ponadto w organizacji praktyk nalezy zapewni¢ nauczycielom latwa mozli-
wos¢ dotarcia z pytaniem lub watpliwoécig do uczelnianego opiekuna praktyk,
w celu weryfikacji i wydaniu osadu na temat kwestii inaczej interpretowanych
przez studenta i opiekuna. Obecnie nauczyciele, nawet jesli majg watpliwosci, zda-
ni sg na interpretacje studentéw dotyczaca zapiséw dotyczacych programu prak-
tyk. Nie maja mozliwo$ci podzielenia si¢ watpliwosciami dotyczacymi dyspropor-
¢ji miedzy czasem przewidzianym na pobyt w placéwce a ogromem zagadnien
do zrealizowania przez studenta.

Do reguly nalezy szukanie sobie przez studenta miejsca praktyk. Rokrocznie
okoto 15 studentéw z réznych uczelni prébuje odby¢ praktyke w mojej szkole.
Zwykle przychodza z pismem przewodnim, programem praktyki i porozumie-
niem. Na zadawane pytania dotyczace zakresu zadan - liczby godzin obserwowa-
nych i prowadzonych lekcji, czasu pobytu w szkole nie potrafig udzieli¢ konkret-
nej odpowiedzi. Szansa dotarcia do opiekuna jest znikoma, podane sg zwykle
dane uczelni, trzeba wiec duzo dobrej woli, poczucia odpowiedzialnoéci oraz de-
terminacji ze strony nauczyciela, aby si¢ z nim skontaktowac.

Kluczowym w organizacji praktyki wydaje si¢ by¢ czas, zaréwno w znaczeniu
terminu praktyk, jak i jego ilo$ci przeznaczonej na pobyt w placéwce. W mojej
opinii jest on obecnie zdecydowanie zbyt krétki i czesto przypada na okres, kiedy

w szkole wiele dzieje — np. poczatek roku to moment réznych zbidrek, wyjazdow,
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wyj$¢, spotkan, wizyt fotografa. Z jednej strony to dobrze, gdy student widzi te
réznorodnos¢, z drugiej strony i tak niewielka liczba zaje¢ jaka ma do przeprowa-
dzenia jeszcze si¢ zmniejsza, a nauczyciel, obfozony czynnosciami organizacyjny-
mi, ma mniej czasu dla studenta. Z praktyka studencka powinno by¢ tak jak z na-
uka jazdy samochodem, istnieje pewna okreslona liczba godzin spedzonych za
kierownicg, po ktdrej specjalisci uznajg, ze kierowca, po zdaniu egzaminu moze
wyjechad na ulice. W obecnej formule praktyk nie da si¢ zabezpieczy¢ takiej liczby
godzin spedzonych ,,przy tablicy’, a nie na wycieczce, apelu, spotkaniu z cieka-
wym cztowiekiem, Zeby uzna¢, ze student bez traumy da sobie rade w klasie. Nie
gwarantuja tego dwutygodniowe praktyki, na ktore czesto studentki przychodza
po dwie do klasy i dzielg miedzy siebie prowadzone zajecia. Ideatem bylaby mie-
sieczna praktyka, ktéra w naturalny sposdb pozwalataby przez tydzien oswoic sie
ze szkolg, klasa, pozna¢ zasady pracy, metody i techniki stosowane przez nauczy-
ciela, nastepnie w kolejnym tygodniu prowadzi¢ niektére zajecia. Dopiero kolejne
dwa tygodnie lekcji prowadzonych wylacznie przez studenta dalaby mu szanse
poczuc si¢ jak nauczyciel i przeje¢ odpowiedzialnos¢ za wlasne decyzje, sposob
planowania, realizacj¢ zamierzen. Obecnie rzeczywidcie jest tak, ze student zalicza
praktyke, a nie nabywa umiejetnosci niezbednych w przysztej pracy, nie ma zad-
nej szansy zaobserwowania, jak wygladaja efekty jego dziatan, dokonania rzetelnej
oceny. Na marginesie dodam, ze umieszczane w CV absolwentéw w punkcie ,,do-
$wiadczenie zawodowe” praktyki nie sg dla mnie jako pracodawcy zadng reko-

mendacjg, zakladam, ze bede musiala takiego nauczyciela uczy¢ od podstaw.
Po drugie - ZAKRES

Coraz czgéciej programy praktyk, z pewnoscig zgodne ze standardami ksztal-
cenia, rozmijajg si¢ z rzeczywistymi potrzebami przysztych nauczycieli. Mam
okazje obserwowac to u studentow, ktorzy swietnie przygotowani sa pod wzgle-
dem merytorycznym, sprawnie postuguja si¢ technologiami informacyjnymi,
czesto rozpoczynajg praktyke z bardzo dobrymi, nowatorskimi pomystami na
zajecia, ale do$¢ szybko tracg zapal i poczucie sprawstwa w bezposrednim zetknie-
ciu z klasg. Brakuje im narzedzi stuzacych do kierowania grupa, organizowania
zajeé, tworzenia zespoléw, szybkiemu zmienianiu aktywnosci, planowania czasu.

Czesto sa bezradni w obliczu klasowych konfliktéw, rozwigzywaniu trudnych sy-
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tuacji, ocenianiu zachowan dzieci, a to przeciez podstawa pracy nauczyciela. Nie
da sie przeprowadzi¢ nawet najciekawszych zaje¢, gdy prowadzacy nie potrafi sku-
pi¢ na sobie uwagi dzieci.

Takze wspotpraca z rodzicami to obszar zaniedbywany w edukacji przysztych
nauczycieli. Studenci nawet nie probuja podejmowac kontaktu z rodzicami. A prze-
ciez we wspolczesnej szkole, umiejetnos¢ przekazywania rodzicom rzetelniej infor-
macji o dziecku, przekonywanie ich do innych rozwiazan, jest kluczowe. Cze-
sto studenci informujg, ze praktyki sg pierwszym momentem ich zetkniecia si¢
z tymi zagadnieniami. Nalezatoby w programach praktyk przewidzie¢ caly modut,
realizowany jeszcze zanim wprowadzone zostang zagadnienia zwiazane z metodyka
poszczegdlnych edukacji, ktory w bezposredni sposob odnosit by sie do zarzadzania

zespolem klasowym, np. pod robocza nazwa ,,Klasa jako grupa spoleczna’.
Po trzecie - REFELKSJA

Zaliczenie praktyk, przypadkowos¢ miejsc i nauczycieli prowadzgcych prakty-
ke nie sprzyja refleksji, ktora powinna by¢ nieodlacznym elementem uczenia sie.
W obecnym modelu praktyk nie ma $cisle wydzielonego czasu na wymiane opinii,
uwag, omdwienie zaje¢, wszystko dzieje sie w biegu miedzy zajeciami na przerwie,
ktoéra wedlug mojej opinii student powinien po$wigci¢ na obserwacje dzieci, ich
relacje, zabawy, zainteresowania. Aby dobrze przeanalizowa¢ to, co zdarzylo si¢
w ciagu poél godziny, czterdziestu minut zajec, czgsto potrzeba podobnej ilo-
$ci czasu. Nie wykorzystuje sie wiec najlepszego z mozliwych sposobu uczenia si¢
- uczenia si¢ na bfedach. Aby mogto by¢ ono skuteczne i zapobiegalo powtarzaniu
tych samych, nieprawidlowych schematéw zachowan, konieczna jest refleksja, po-
chylenie si¢ nad swoim dzialaniem, obecnos¢ zyczliwie nastawionego nauczycie-
la-tutora, ktory zada takie pytania, ktére doprowadza studenta do znalezienia
przyczyn jakiego$ zjawiska oraz innych drog rozwiazan zaistniatego problemu. Tej
relacji opartej na refleksji wlasnej, z prawem do btadzenia nie daje sie prawie za-
uwazy¢. Wszystko odbywa sie w zawrotnym tempie, czesto i student i nauczyciel
uciekajg od takich spotkan, jeden, bo nie widzi potrzeby omawiania swoich zaje¢,
drugi, bo nie potrafi udziela¢ informacji zwrotne;j.

Podczas mojej wizyty studyjnej w przedszkolu w Lizbonie okazalo sie, ze stan-

dardem odbywania praktyk jest codzienna rozmowa miedzy nauczycielem a stu-
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dentem poswiecona temu, co si¢ wydarzyto w grupie, co bylo sukcesem, co byto po-
razka, co zostalo osiagniete, czego student si¢ nauczyl, uwieniczona wpisem w stu-
denckim dzienniczku praktyk. Co wiecej po dwoch tygodniach cigglego pobytu
w szkole czy przedszkolu, student ma obowigzkowe spotkanie z uczelnianym opie-
kunem praktyk, specjalistami w zakresie poszczegolnych metodyk (jezyk portugal-
ski, matematyka, przyrodoznawstwo) w celu skonsultowania swoich watpliwosci,
probleméw i poczynan. Godny podkreslenia jest takze sposdb catosciowego pod-
sumowania praktyki — ma on charakter rozmowy miedzy studentem, nauczycielem
i uczelnianym opiekunem praktyk. Student nie jest anonimowy w tej relacji, moze
przedstawi¢ swoje racje i opinie, bezposrednio zapoznaje si¢ z oceng swojej prakty-
ki, przedstawiong przez nauczyciela i uczelnianego opiekuna praktyk.

W polskim systemie refleksja przybiera forme opinii wlasnych studenta zapi-
sanych w dzienniczku praktyk. Student nie ma wsparcia, czgsto zapisuje co$,
bo musi, nie wynika to z ukierunkowanej autoewaluacji wlasnej pracy. Czesto tez
otrzymuje standardowg opinie, przygotowana przez nauczyciela wedlug uniwer-

salnego wzorca.
Po czwarte - WSPOLPRACA

To co doskwiera najbardziej w realizacji studenckich praktyk, to brak wspét-
pracy miedzy uczelniami wyzszymi ksztalcgcymi nauczycieli a placéwkami oswia-
towymi. Niemalze regulg jest samodzielne szukanie miejsc praktyk przez studen-
tow, brak kontaktu z uczelnianym opiekunem praktyk, brak zainteresowania
uczelni opinig nauczycieli na temat programu praktyk i ich realizacji. Standardem
powinno staé si¢ podawanie danych kontaktowych uczelnianego opiekuna prak-
tyk- adresu email nauczycielom oraz pytanie ich o opini¢ na temat zakresu zadan,
czasu trwania praktyki, wiedzy i umiejetnoéci posiadanych przez studenta
oraz obszaréw niezbednych do przyszlej pracy, ktore nie zostaly uwzglednione
w programie praktyk. A przeciez studenckie raporty po praktykach, nauczyciel-
skie opinie mogtyby sta¢ si¢ nieocenionym zrédlem informacji pozwalajacym wy-
typowac¢ dobre placéwki, z ktérymi mozna by wspotpracowaé na state. Aby na-
uczyciele i szkoly mialy poczucie zysku tej z tej wspdlpracy, warto by je wyrdznié
podpisujac list intencyjny w sprawie praktyk badz nadawa¢ tytul, ktéry przed laty
funkcjonowal w szkolnictwie ,,Szkota ¢wiczen” lub ,,Szkota - nauczyciel dobrych
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praktyk”. By¢ moze istnialaby mozliwo$¢ umieszczenia na stronie uniwersytetu listy
szkol i list nauczycieli ,,dobrych praktyk’. Z pewnoscig i dla szkét, i dla nauczycie-
li bytoby to wyrdznienie oraz powdd do dumy. Na pewno wplyneloby korzystnie na
wizerunek szkoty w srodowisku lokalnym, a nauczycielom datoby satysfakcje z pra-
cy. W przywolywanym juz modelu portugalskim nie wszyscy nauczyciele moga prowa-
dzi¢ praktyki, s3 wybierani przez uczelnianych opiekunéw. Za pelnienie tej funkcji nie
otrzymuja dodatkowego wynagrodzenia, ale jej pelnienie gwarantuje otrzymanie pracy
w innej szkole, jest kluczowym elementem nauczycielskiego CV. Uprawnia tez do bez-
platnego korzystania z oferty szkoleniowej szkoly wyzszej, a tym samym utatwia
doksztalcanie i zapobiega wypaleniu zawodowemu.

Projekt Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji jest krokiem
w dobrym kierunku zmian w systemie praktyk. Dzieki jego realizacji nawigzana
zostala wspoéltpraca miedzy Wydzialem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego a nauczycielami i szkotami, dla ktérych wazna jest jako$¢ ksztalcenia stu-
dentdéw. Projekt stat si¢ plaszczyzna wymiany doswiadczen miedzy nauczycielami
szkolnymi, akademickimi oraz studentami.
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METODA PROJEKTOW W OCZACH STUDENTA PEDAGOGIKI

Udzial w projekcie Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji po-
zwolil studentom na zapoznanie si¢ z metodg projektéw badawczych w praktyce.
Zorganizowane warsztaty, praktyki i wyjazdy studyjne przyczynity sie do pogte-
bienia wiedzy i rozwoju umiejetnosci pedagogicznych. Cate przedsiewziecie opie-
ralo si¢ na wspdlpracy Uniwersytet — Przedszkole/Szkota — Student. W trakcie
trwania projektu pojawito sie wiele nowych pytan i niejasnosci, okazalo sig, ze
zdobywanie informacji o metodzie projektow jest swoistym projektem badaw-
czym. Nie zawsze realizowanym w zgodzie z przyjetymi zasadami i nie zawsze
w uporzadkowany sposob, ale na pewno skutecznie i aktywnie.

Sposréd wielu metod aktywizujacych wspdlczesne programy nauczania dla
przedszkola i szkoly podstawowej bardzo czesto wybierajg wlasnie projekty ba-
dawcze. Od 20 sierpnia 2010 r. zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej, szkoly gimnazjalne maja obowigzek przeprowadzania projektow edu-
kacyjnych. W czym tkwi fenomen tej metody? Jak jest odbierana przez studentow,

a jak przez nauczycieli? I po co wlasciwie tak wiele uwagi sie jej poswigca?
Teoria i praktyka projektu unijnego

Projekt Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji sktadat sie
z kilku etapéw, ktorych celem bylo podnoszenie jakosci ksztalcenia praktycznego
studentéw przygotowywanych do wykonywania zawodu nauczyciela.! Realizacja
zadan zalozonych w projekcie odbywata si¢ dla réznych grup studentéw na réz-

nym etapie ksztalcenia. Wymiana opinii i przezy¢ zwigzanych z praktykami roz-

"http://dobrapraktyka.pedagog.uw.edu.pl/o-projekcie.html, data pozyskania: 24.04.2014 r.
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poczely proces integracji i wzmacniania umiejetno$ci nauczycielskich studentéw
pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej oraz wezesnego nauczania jezyka an-
gielskiego. Nieocenione w ksztaltowaniu umiejetnosci niezbednych w pracy
w szkole byly warsztaty prowadzone na poczatku projektu. Spotkanie z nowymi
ludzmi, zderzenie doswiadczen i $wiadoma wspdlpraca pozwolily na wdrozenie
szczegolowych zalozen projektu jakimi byly:

o wzmocnienie wspolpracy pomiedzy uczelniami ksztalcagcymi nauczycieli
a szkotami i przedszkolami;

« podniesienie kompetencji studentéw w zakresie organizacji pracy nauczy-
cieli w przedszkolach i szkofach, pracy metoda projektu, diagnozowania
dzieci oraz organizacji dziatan wspierajacych ich rozwdj, rozwigzywania
probleméw wychowawczych, skutecznej komunikacji z rodzicami;

o podniesienie kompetencji nauczycieli w zakresie planowania, organizowa-
nia, wspierania i ewaluacji dziatan studentéw podczas praktyk.?

Spotkania warsztatowe pomogly przede wszystkim przelama¢ barier¢ nauczy-
ciel-student i pokona¢ stereotypy dotyczace praktyk. Poznanie punktu widzenia
nauczyciela pozwolito studentom zrozumie¢, na co zwraca on uwage i jakie umie-
jetnoéci cenione sg w tym zawodzie. Uswiadomily takze, ze szkolny opiekun prak-
tyk nie tylko ocenia przygotowanie studenta, ale tez wiele si¢ od niego uczy. Urze-
czywistnito si¢ to w trakcie odbywania praktyk w placéwkach przedszkolnych
i szkolnych. Nauczyciele zwykle okazywali wiele wyrozumialosci i chetnie odpo-
wiadali na wszelkie zadane pytania. Z zaangazowaniem zapoznawali studentéw
z dziatalno$cig instytucji i dzielili sie dos$wiadczeniami. Cenne byly obowigzkowe
do wypelnienia formularze, dotyczace m.in. zdarzenia krytycznego, czy indywi-
dualnych potrzeb dziecka. Szczegdlnie wazny dla studentéw okazal sie dokument,
ktorego zadaniem byta analiza przebiegu przeprowadzonego przez nauczyciela
z pomocg studenta projektu badawczego. Dokument wymagat doktadnego zreali-
zowania wszystkich faz projektu, a ponadto dokonania refleksji dotyczacej jego
przebiegu i efektéw. Ten etap praktyk nie zawsze byt owocny. Wielu studentéw
spotkalo si¢ ze sceptycznym nastawieniem nauczyciela lub wrecz z niechecia wo-
bec pracy ta metoda. Zdarzaly sie sytuacje, w ktérych nauczyciele namawiali stu-
dentéw do opisu nieistniejacego projektu lub realizowali zagadnienie w sposob

niemieszczacy sie w zalozeniach projektu. Argumentacja takiego zachowania byla

2tamze,
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zwykle podobna, nauczyciele nie znali wcze$niej tej metody i nie potrafili wyko-
rzystywac jej w praktyce. By¢ moze zabraklo w tej sytuacji gtebszej wspotpracy
pomiedzy nauczycielem, studentem i opiekunem uniwersyteckim. Byta ona oczy-
widcie teoretycznie mozliwa, jednak bariery dzielace te trzy jednostki sprawity, ze
nie w kazdym przypadku zostala ona nawigzana. Zdarzaly sie sytuacje, gdy podej-
mowano proby rozwigzania probleméw w komunikacji miedzy przedstawicielami
stron, niekiedy byly one udane lecz nie zawsze. Zdarzalo si¢ takze, ze uczniowie
odbywali praktyki w placowkach niepublicznych. Miato to wiele pozytywnych
stron, takich jak mozliwo$¢ poznania innowacyjnych technik pracy z dzieé¢mi, czy
funkcjonowania w wyjatkowo dobrych warunkach dydaktycznych. Praktyka
w niepublicznej szkole niosta jednak za sobg takze problemy, z ktérych najbardzie;
odczuwalnym wydaje sie by¢ obecno$¢ w takich szkotach odrebnych nauczycieli
przedmiotéw takich jak muzyka, plastyka, czy wychowanie fizyczne, co uniemozli-
wilo studentom rozwijanie umiejetnosci zwigzanych z tymi dziedzinami wiedzy.
Inng przeszkoda w budowaniu kompetencji na wysokim poziomie byto podejscie
nauczycieli do zaliczania praktyk. Pomimo negatywnych opinii przedszkolnych
i szkolnych opiekunéw na temat studentéw, zaden z nich nie mial probleméw
z uzyskaniem koncowego zaliczenia. Jako najwazniejszy egzamin predyspozycji
do pelnienia zawodu nauczyciela, praktyki powinny selekcjonowa¢ studentow.
Powtérne podejécie do praktyk lub poprawa blednie wykonanych zadan musi by¢
standardem w tego typu przedsiewzieciach.

Elementem uzupelniajacym projekt byty wyjazdy studyjne do Szwecji i Portuga-
lii. Pozwolity one spojrze¢ na o$wiate, w ktérej metoda projektéw badawczych jest
obecna znacznie dtuzej niz w Polsce. Rzecz, ktéra od razu rzucita sie w oczy uczest-
nikom wyjazdu, to brak sztucznych ograniczen tworzonych nie tylko przy okazji
projektu, ale w ogdle w pracy w szkole. Podejécie do nauczania nie zaktadalo w tam-
tych warunkach zadnych niemozliwych do zorganizowania zaje¢, kazdy projekt,
cho¢by najbardziej fantazyjny, mogt by¢ wykonany. By¢ moze wynika to z mentalno-
$ci spoleczenstwa, jednak uwazam, ze nawet przy tak wysokiej w Polsce biurokraty-
zacji, nie mozna podchodzi¢ do ambitnych pomystéw z dystansem. Wybudowanie
piramidy, czy wielkiego wozu strazackiego, albo wyjazd za miasto w celu spotkania
z ekspertem nie powinny wywolywa¢ u nauczycieli sceptycyzmu, a studenci od po-
czatku powinni by¢ uczeni, ze nie ma rzeczy niemozliwych. Warty przytoczenia jest

system praktyk stosowany w Portugalii, gdzie to praktyki nauczycielskie stanowia
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istote studiéw pedagogicznych. Podzieleni na niewielkie zespoly studenci, co jakis
czas spotykaja sie ze swymi opiekunami, by wspdlnie oméwic¢ odbyty w szkole czas,
rozwiaza¢ problemy i uzyska¢ odpowiedz zwrotng na temat swojej pracy. Takie za-
ufanie do metodykéw, to dla polskich studentéw rzecz nieznana. Kontakt ze srodo-
wiskami zupelnie odmiennymi od tych spotykanych na co dzien, stal si¢ na szcze-
$cie inspiracjg do podjecia dziatan na rzecz poprawy jakosci wdrazania tej metody
w polskiej rzeczywistosci. Swiadczy o tym m.in. zorganizowane na Wydziale Peda-
gogicznym seminarium pt. ,Dobre praktyki — wybrane aspekty ksztalcenia nauczy-
cieli”, ktére zostalo wzbogacone dyskusja w grupach dyskusyjnych, sprofilowanych
ze wzgledu na specjalnosé¢: przedszkolna, wezesnoszkolng i jezykowsq. Dyskusje te
wniosly nowe spojrzenie na problemy pojawiajace sie¢ w ramach praktyk i umozliwi-
ty okreslenie krokéw koniecznych do podjecia w celu ich eliminacji. Miejmy nadzie-

je, ze stworzona baza pomystow nie pozostanie obecna jedynie na papierze.
Metoda projektow

Projekt badawczy ,,definiuje si¢ jako pogltebione badanie zjawisk - w warun-
kach idealnych jednego zjawiska — ktdre warte sg uwagi, czasu i energii dzieci™
Projekt kojarzy sie studentom z czyms wzniostym i powaznym. Zaktada stworze-
nie procesu badawczego poprzedzonego hipoteza, a przede wszystkim istotnym
celem badawczym. Pierwsze zderzenie z metoda projektéw byto o tyle zaskakujg-
ce, ze nigdy wczesniej nie faczono tej skomplikowanej techniki z naukg matych
dzieci. Przelamanie stereotypéw okazato sie niefatwe. Studenci niejednokrotnie
zakladali, ze dzieci z czyms$ sobie nie poradzg, zdarzalo sig, ze wyreczano uczniéw
w zadaniach, odpowiadano za nich na pytania, a wrecz formutowano je. Swiadczy
to o silnie zakorzenionej w polskim systemie o$wiaty szkole tradycyjnej Herbarta,
gdzie to nauczyciel jest mistrzem i przewodnikiem, a uczniowie chlong przekazy-
wang przez niego wiedze. Trudno zmieni¢ myslenie, gdy samemu byto sie wycho-
wywanym w taki sposéb. Wydzial Pedagogiczny postawil sobie jednak za cel
zmiane nastawienia studentéw i przejecie przez nich myslenia reprezentowanego

przez Nowe Wychowanie i Johna Dewey. Tak wiele méwiono o istocie samodziel-

* Ttumaczenie artykutu prof. Lilian G. Katz Illinois University, wstepu do ksigzki Lilian G. Katz En-
gaging Children’s Minds,Allerton, Park, 2004, s.1-2 http://www.maliodkrywcy.org/attachments/file/L_
Katz_project%20approach.pdf, data dostgpu: 28.04.2014
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nego dochodzenia do wiedzy, konstruowania jej i przetwarzania. Problem polegat
jednak na pewnej hipokryzji, gdyz pojawialy si¢ argumenty o uzasadnieniu takie-
go nauczania w przypadku szkoly, natomiast negowano zasadno$¢ jego uzycia
w warunkach akademickich. Minimalna obecnos¢ zaje¢ prowadzonych metoda
projektow, czy tez w jakikolwiek aktywny sposob sprawila, ze niewielu studentéw
sie do tej metody przekonalo. Mialo to tez oczywiscie zwigzek w postawa studen-
tow, ktdrzy nie wykazywali checi zaangazowania sie, nie wychodzili z inicjatywa.
Bierno$¢ ta sprawita, ze wiele pomystéw prowadzacych zajecia, zakonczyta sig fia-
skiem. Wniosek z tego nie jest satysfakcjonujacy, jest bowiem jeszcze wiele do
zrobienia, a wspolpraca uczelni ze studentami (i vice versa) musi by¢ intensywna.

Juz John Alfred Stevenson, autor ksigzki Metoda projektow, podkreslal, ze do
istnienia projektu niezbedne sg cztery cechy: samodzielne rozumowanie, zmiana
nastawienia ucznia do uczenia sie, naturalne potrzeby uczniéw, pierwszenstwo
zagadnienia.* Tymczasem poczatkujacy nauczyciele (w tym studenci-praktykan-
ci) majg ogromne problemy z wdrazaniem zasad projektu w zycie. Juz sam wybor
temat stanowi nierzadko bariere nie do ominiecia, poniewaz polska szkola stwo-
rzyla stereotyp nauczyciela - autorytetu w kazdej dziedzinie wiedzy. Dla studenta,
wchodzacego w $wiat nauczania ta rola nie jest obca, wybiera on zatem tematy,
w ktdrych sam czuje si¢ pewnie, albo ktdre jego interesuja i narzuca je dzieciom.
Ma to swoje zalety, poniewaz ulatwia poszukiwanie zrédet wiedzy, w tym eksper-
tow. Jednak w przypadku poczatkujacych praktykéw moze skoniczyé¢ sie to kleska
wynikajaca z przejecia projektu przez prowadzacego. Takie postepowanie, po
pierwsze prowadzi do szybkiego znudzenia si¢ samego studenta, a przez to gasze-
nia zapatu dzieci, a po drugie utrudnia zrozumienie zainteresowania dzieci tema-
tem. W najgorszym wypadku, to prowadzacy staje si¢ ekspertem wszechstronnym
i odbiera uczniom (i sobie) mozliwos¢ odkrywania. Kolejnym problemem jest in-
tegracja tre$ci nauczania z réznych dziedzin wiedzy. Projekt powinien by¢ natural-
ng przestrzenia do prowadzenia interdyscyplinarnej nauki, jednak na podstawie
doswiadczen studentéw okazuje si¢ to niezwykle trudne. Przede wszystkim z po-
wodu leku przed ujawnieniem si¢ niekompetencji w jakiej$ dziedzinie. Takie po-
dejscie widoczne byto na praktykach, szczegélnie w szkole, gdzie studenci wybiera-

li tematy, ktore im odpowiadaty, pomijajac te, w ktorych nie czuli si¢ komfortowo.

*].A.Stevenson, Metoda projektow w nauczaniu. Lwéw-Warszawa 1930: Ksigznica ATLAS, za: Kotar-
ba-Kanczugowska M., Praca metodg projektu, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012, 5.7
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W taki sposéb wielu przysziych nauczycieli nie mialo mozliwosci sprawdzenia si¢
chociazby w tematach matematycznych. Takie podejscie reprezentowane bylo za
przyzwoleniem nauczycieli. Wybidrcze traktowanie zagadnien realizowanych w
projekcie jest jednak sprzeczne z jego zatozeniem, jakim jest zerwanie z podziatem
na treéci przedmiotowe.” Chcac wyksztalci¢ obywatela, ktéry swobodnie operuje
swoja wiedzg, przyszly nauczyciel musi sam nauczy¢ si¢ faczy¢ informacje z roz-
nych dziedzin. Dobra ku temu okazja jest realizacja metody projektéw w warun-
kach akademickich. Nie zawsze udane projekty na jednym z przedmiotéw specjali-
zacyjnych dowodza, ze studenci potrzebuja jeszcze wielu prob, by w praktyce zapo-
znac sie z istota tej metody. Warty podkreslenia jest fakt, Ze opracowanie projektu
w teorii r6zni sie znaczaco od jego praktycznej realizacji. Znajomos¢ zasad meto-
dycznych nie jest bowiem réwnoznaczna z umiejetnoscig wdrozenia ich w zycie.

Profesor Lilian Katz z Uniwersytetu Illinois, popularyzatorka metody projek-
tow w Stanach Zjednoczonych, podkresla role wszystkich czterech rodzajow ce-
léw nauczania: wiedzy, umiejetnosci, sklonnosci i uczué.® Mtodym nauczycie-
lom szczegdlng trudnosé sprawiajg dwa ostatnie sposréd wymienionych. W ich
przypadku niemozliwa lub bardzo trudna jest bowiem weryfikacja realizacji zato-
zen. Co wigcej system o$wiaty od zawsze kladl nacisk wlasnie na wiedze i umiejet-
nosci. Jest to niestety szczegdlnie widoczne w nauczaniu akademickim, takze na
studiach pedagogicznych. Tu takze wykorzystanie metody projektéw badawczych
odgrywa niemalg role. Studenci powinni zrozumie¢ jakie postawy i emocje moga
by¢ ksztaltowane w trakcie pracy projektowej, a najlatwiej jest to poja¢ poprzez
wiasne do$wiadczenie.

Zakonczenie

Projekt Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji stanowi jedynie
poczatek drogi ku przemianie polskiej szkoly. W mojej opinii szczegélnie wazna
jest praca nad poprawg jakoéci komunikacji wszystkich trzech organéw obecnych
w projekcie: opiekunéw uniwersyteckich, opiekunéw przedszkolnych i szkolnych
oraz studentéw. Istotne jest tez wspieranie siebie nawzajem i dzielenie sie przezy-
*M.Kotarba-Kanczugowska, Praca metodg projektu. Warszawa 2012: O$rodek Rozwoju Edukacji, .7
® Ttumaczenie artykutu prof. Lilian G. Katz Illinois University, wstepu do ksiazki Lilian G. Katz En-

gaging Children’s Minds. Allerton Park, 2004, s. 1-2 http://www.maliodkrywcy.org/attachments/file/L_
Katz_project%20approach.pdf, data dostgpu: 28.04.2014
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ciami. Studenci nie chcg i nie powinni powtarza¢ stereotypowych zachowan pol-
skiej szkoty, ale i$¢ w strone takiej innowacji, ktéra nada nauczaniu nowa, lepsza
jakos¢. Niezbedne ku temu jest oczywiscie teoretyczne przygotowanie, ale o wiele
bardziej istotna jest, w moim odczuciu, mozliwo$¢ zderzenia posiadanych umie-
jetno$ci w praktyce szkolnej. Studenci pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej oraz wczesnego nauczania jezyka angielskiego majg nadzieje, ze praktyki na-
uczycielskie otrzymaja w programie studidw wyzsza range, przynajmniej rowna
tej, nadawanej przedmiotom teoretycznym.

Dyskusja, ktéra wzbudzily wydarzenia towarzyszace projektowi stata sie inspi-
racjg zaréowno dla pracownikéw naukowych jak i nauczycieli oraz studentdw.
Wszystkie nastepujace po nim dziatania powinny bra¢ pod uwage doswiadczenia

poprzednich przedsiewziec tak, by praca tak wielu 0os6b data wymierne rezultaty.
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Aleksandra Rokita
studentka III roku nauczania poczgtkowego z wychowaniem przedszkolnym.

Kolegium Nauczycielskie w Warszawie

IDEA KONSTRUKTYWIZMU PEDAGOGICZNEGO
JAKO INSPIRACJA DLA PRZYSZELYCH NAUCZYCIELI

Idea konstruktywizmu w edukacji

Wspolczesne teorie ksztalcenia podkreslaja istote roli nauczyciela, w ksztatto-
waniu i rozwijaniu procesu myslenia dziecka, a wiec takze umiejetnosci dostrze-
gania oraz rozwigzywania problemoéw. John Dewey pisal o doniostosci ,,myslenia
refleksyjnego” i o tym, co powinien czyni¢ nauczyciel, aby poméc uczniowi wyro-
bi¢ umiejetnos¢ produktywnego myslenia. ROwniez Jerome Bruner podkresla
wage uczenia si¢ przez odkrywanie i dziatan nauczyciela, dzieki ktérym uczniowie
stajg si¢ ,konstruktorami” wlasnej wiedzy.' Takie strategie ksztalcenia jak: na-
uczanie poszukujace, uczenie si¢ we wspolpracy oraz uczenie si¢ przez doswiad-
czenie, wspomagajg rozwoj tych umiejetnosci.

Nauczanie poszukujace mozna okresli¢ jako, takie organizowanie procesu dy-
daktycznego, dzieki ktéremu uczen dostrzega sytuacje problemowe i wykazuje
checi do rozwigzania problemu, poprzez stawianie hipotez lub teorii oraz ich we-
ryfikacje. Nauczyciel decydujacy sie na wykorzystanie tego modelu nauczania,
musi jednak liczy¢ sie z mozliwo$cia wystapienia blokad w rozwigzywaniu proble-
moéw. Aby zapobiec ich powstawaniu mozna zintegrowac te strategie z uczeniem
sie we wspdtpracy. Wzajemna inspiracja i motywowanie do dziatania w grupie,
moze wplywa¢ na efektywniejsze sposoby rozwigzywania problemoéw.

Badania dydaktyczne dowodzg, ze czlowiek najwiecej informacji zapamietuje
poprzez dziatania wlasne — doswiadczenia, eksperymenty, nauke innych. Niewat-

pliwie sprzyja¢ bedzie temu nauczanie wyzej opisanymi metodami, jednak pod-

'R. I. Arends, Uczymy sig nauczaé. WSiP, Warszawa 1994, str. 351
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kresli¢ nalezy tutaj istote uczenia przez doswiadczenie. Zdaniem Shlomo Sharana,
jednego z badaczy nauczania kooperatywnego, zadaniem nauczyciela jest wzmoc
uczniowskie poczucie sprawstwa, uczac sprawowania kontroli nad wiekszoscig
okazji nauczenia sie czego$. (...) Aktywne uczenie si¢, w ktorym doswiadczenie
jest organizowane i przyswajane w trakcie interakeji ze srodowiskiem, wspomaga
rozwdj myslenia logicznego i wyzej zorganizowanych umiejetnosci werbalnych.

Kazda z opisanych metod ksztalcenia uczniéw, swoimi zatozeniami $ciéle na-

wigzuje do idei konstruktywizmu. Wincenty Okon okresla konstruktywizm edu-
kacyjny, jako kierunek myslenia o edukacji, traktujacy rzeczywistos¢, jako wytwor
ludzkiego poznania — dziafania, a uczenie si¢ jako dynamiczny proces tworzenia
wlasnych $wiatow?. Zadaniem nauczyciela jest zatem takie kierowanie procesem
edukacyjnym, ktory sktania uczniéw do samodzielnego poszukiwania i konstru-
owania indywidualnej wiedzy. W oparciu o psychologiczne podejscie do kon-
struktywizmu nalezy zwraca¢ uwage na to, iz dziecko nie jest ani dojrzewajaca
roéling, ani maszyng calkowicie kontrolowana przez czynniki zewnetrzne. Dziec-
ko jest naukowcem, odkrywca, autorem pytan; w decydujacy sposob przyczynia
sie do interpretowania i organizowania $wiata i swojego wlasnego rozwoju’.

Rozwoj konstruktywizmu przypada na lata sze$édziesigte XX wieku. Jego

glowne zalozenia, jako teorii uczenia sie, Stanistaw Dylak ujmuje nastgpujaco:

o Uczenie si¢ jest samoregulacyjnym procesem zmagania si¢ z konfliktem
miedzy istniejacymi, osobistymi modelami $wiata, a docierajacymi infor-
macjami z zewnatrz

o Uczenie si¢ to proces konstruowania nowych modeli i reprezentacji $wiata za
pomoca narzedzi kulturowych i symboli; jest to proces nieustannego negocjo-
wania znaczen poprzez prace w grupie oraz dyskurs (Lloyd, 1995; Lewis, 1996);

o W konstruktywizmie zaktada si¢ nieco odmienne rozumienie $rodowiska
uczenia si¢: srodowisko to takze wszystko to, co uczestniczy w konstru-
owaniu nowej wiedzy o $wiecie, to wiedza uprzednia, styl poznawczy uczg-

cego sig, a takze relacje miedzy uczacym sig, a przedmiotem poznawania®

*S. Sharan, Y. Sharan, Small group teachin. W: R. I. Arends, Uczymy sie nauczac, str. 328

*W. Okon, Stownik pedagogiczny. PWN, Warszawa 1975, hasto: konstruktywizm edukacyjny

*B.]J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwéj dziecka. WSiP, Warszawa 1998, str.
14-15

*S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztatcenia nauczycieli. zeszyt specjalny, War-
szawa-Wroclaw
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Mozna stwierdzi¢, ze wiedza powstaje na drodze interakcji z otoczeniem fi-
zycznym i spotecznym. Podczas konstruowania nowej, naukowej wiedzy czlowiek
wykorzystuje informacje, ktdre juz posiada. Nastepuje rozw6j lub reorganizacja
istniejacych struktur na drodze do$wiadczenia i konfrontacji, co jest znacznie
owocniejsze niz bierne przyswajanie podawanych danych.

Teoria konstruktywizmu przedstawia dziecko, jako poszukujacego badacza,
konstruujacego swoja wiedze. Tak wiec nauczyciel musi liczy¢ sie z tym, ze drodze
dochodzenia do wiedzy bedzie towarzyszy¢ tzw. metoda prob i bledéw i czesto
mylne hipotezy. Jednak te doswiadczenia, w ktérych uczent ma okazje do refleksji
i analizy wlasnych czynoéw, stanowi doskonaty materiat do intelektualnego rozwo-
ju. Podczas tego procesu nalezy réwniez docenia¢ sposob dochodzenia ucznia, do
rozwigzywania probleméw i napotykanych konfliktéw. Nie koncentrujemy si¢
w tym momencie na wyniku, a na toku my$lenia dziecka.

Nauczyciel konstruktywista musi wiedzie¢, na czym polega jego rola w proce-
sie edukacyjnym uczniéw. Zalozenia konstruktywizmu $cisle wytyczaja mu droge
i wskazuja na refleksyjne podejscie do pracy z dzie¢mi. Odchodzac od behawiory-
stycznych koncepcji nauczania, nauczyciel przestaje by¢ kierownikiem i podawa-
czem wiedzy. Staje si¢ on partnerem i mentorem, wspierajacym konstruowanie
i rekonstrukcje wiedzy. Jego zadaniem jest organizacja warunkéw nauczania i do-
bér odpowiednich metod pracy.

Obecnie nauczyciele dysponujg szerokim wachlarzem metod i mozliwosci, jed-
nak niewiele z nich taczytaby w sobie opisane powyzej zalozenia. Warto zatem pod-
kregli¢, jak trafnym wyborem moze by¢ praca metoda projektéw. Gioéwnym wyrdzni-
kiem projektéw sposrdd innych metod jest wysoki poziom samodzielnosci uczniéw
przy wykonywaniu podjetych prac.® Czesto projekty okreslane sg, jako ,,duze przed-
siewziecie” z uwagi na to, ze ich zakres, tematyka oraz dzialalno$¢ badawcza, zalezy
od stopnia pobudzenia dzieciecej ciekawosci. Wymagaja réwniez od ucznidw inicja-
tywy, zdolnosci organizacyjnych, umiejetnosci sformutowania problemu, przygoto-
wania planu realizacji, ukierunkowanego na rozwigzanie postawionego problemu.”

Metoda projektéw ma charakter interdyscyplinarny, wiec wykorzystuje szero-
ki zakres wiedzy i umiejetnosci. Nauczyciel umozliwia dzieciom interakcje z inny-
®A. Mikina, B. Zajac, Jak wdrazac metode projektéw?. Oficyna Wydawnicza ,IMPULS”, Krakéw 2006,
str. 83

7 A. Mentrak, Zarzgdzanie projektami edukacyjnymi. Nowa szkota. Skuteczne zarzgdzanie w praktyce.
Warszawa 1999, str. 7

248



mi dorostymi, przez co wzmacnia ich rozwoj spoteczny i intelektualny. Projekt
edukacyjny sklada si¢ z trzech faz: Faza I - przygotowanie projektu, Faza II - re-
alizacja projektu, Faza III - podsumowanie projektu. Kazda z tych faz okresla, ja-

kie czynno$ci podejmuje nauczyciel, a przede wszystkim uczen.
System ksztalcenia w Portugalii - do§wiadczenia wlasne

W dniach od 8 do 14 kwietnia 2013 roku bylam jedng z uczestniczek wyjazdu
studyjnego do Lizbony, bedacej stolica Portugalii. Podczas naszej wizyty miaty$my
okazje obserwowaé prace metoda projektu w przedszkolu i szkole, zapozna¢ si¢
z organizacjg i funkcjonowaniem placéwek oraz uczestniczenia w konferencji pro-
wadzonej przez wykladowcow Politechniki Lizbonskiej, na ktorej przedstawiono
system ksztalcenia szkolnictwa wyzszego w Portugalii. Spotkania i rozmowy z pra-
cownikami przedszkola, szkoty, nauczycielami akademickimi i studentami stwo-
rzyly mozliwo$¢ zapoznania sie z systemem edukacyjnym, nie tylko dzieci w wieku
przedszkolnym, ale takze studentéw. W kwestii praktyk studenckich pozyskatam
duzo informacji, realizujac tym samym powierzone mi wczesniej zadanie.

Zgodnie z systemem bolonskim, studenci uczelni wyzszych realizujg najpierw
program z zakresu stopnia pierwszego, czyli licencjatu (3 lata), a nastepnie ze
stopnia drugiego — magisterskiego (2 lata). W toku nauki studenci otrzymuja
punkty (ECTS) za kazdy przedmiot. W odniesieniu do kierunku pedagogicznego
pierwszy stopien studidéw to ,,Basic training education’, ktéry musi zosta¢ zaliczo-
ny, aby mozna bylo przej$¢ na drugi stopien - ,,Master in teaching”

Politechnika Lizbonska oferuje studentom pedagogiki szeroki zakres praktyk.
Program praktyk jest przygotowywany przez specjalistow — koordynatoréw z da-
nej uczelni. Ponadto przygotowuja oni instrukeje praktyk, zawierajaca doktadne
wytyczne studenckiej praktyki (m.in. okregla zrealizowanie minimum jednego
projektu podczas praktyki nauczycielskiej). Gtéwnymi celami praktyki sg — stwo-
rzenie studentowi mozliwoéci przeprowadzenia zaje¢ m.in. metoda projektdw,
a takze wykorzystanie jego wiedzy w praktyce i przygotowania do zawodu. Pod-
czas praktyki student ma réwniez okazje rozwijania umiejetnosci dostrzegania
zainteresowan dzieci i dokonywania swojej autorefleksji.

W trakcie nauki na poziomie licencjackim, od drugiego roku studiéw studen-

ci majg obowigzek odby¢ praktyke hospitacyjng w przedszkolu, ktdéra trwa jeden
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miesigc. Na trzeci rok przypada praktyka nauczycielska w wymiarze szesciu tygo-
dni. Podczas tej praktyki studenci, pod nadzorem nauczyciela, rozpoczynaja
z dzie¢mi prace metoda projektéw. Na poziomie magisterskim praktyki studenc-
kie zaczynaja si¢ juz od pierwszego roku. W styczniu studenci zobowigzani sg do
realizacji praktyki w zlobku, w wymiarze czterech tygodni - 100 godzin. Nastep-
nie od lutego do maja studenci odbywajg praktyke w przedszkolu, ktéra trwa
12 tygodni - 300 godzin. Ostatnie dwie praktyki sa realizowane w szkole: pierwsza
praktyka od kwietnia do czerwca, druga od wrzeénia do grudnia.

Podczas praktyk poczynania studenta sg na biezgco weryfikowane i sprawdza-
ne przez odpowiednie osoby. Ze strony uczelni jest to koordynator praktyk (na-
uczyciel akademicki), ktdry raz na jaki$ czas hospituje zajecia studenta. Ponadto
student zostaje przypisany do jednego opiekuna praktyk ze strony placéwki, ktéry
spelnia kryteria przyjete przez uczelnie, czyli osobe ktéra: odbyta minimum 5 let-
ni staz w zawodzie, posiada dobrg opinie i tytul magistra (obowigzkowy w pla-
cowkach panstwowych do pelnienia zawodu nauczyciela) i opcjonalnie pracuje
metodg projektow. Opiekun z ramienia placéwki przyjmujacej studenta na prak-
tyke na co dzien uczestniczy we wszystkich czynno$ciach studenta. Poczatkowo
pokazuje on studentowi jak pracuje, jednak stopniowo wycofuje si¢ ze swoich
dziatan, stwarzajac studentowi mozliwos¢ do praktycznego zastosowania jego
wiedzy. Ponadto co dwa tygodnie, studenci spotykaja si¢ z metodykami akademic-
kimi poszczegoélnych przedmiotéw na seminariach, gdzie omawiajg oraz konsul-
tuja na biezaco swoje dziatania i ewentualne problemy.

W toku studidéw studenci przyswajaja wiedze teoretyczng, a takze majg mozli-
wo$¢ praktycznego dziatania. Ksztalcenie studentéw opiera si¢ w gtéwnej mierze
na zatozeniach L. Wygockiego, J. Piageta, J. Brunera, a takze interakcjonizmie
symbolicznym i pedagogice wynikajacej z zainteresowan. Uczelnia stara si¢ stwo-
rzy¢ studentom mozliwo$¢ wezesniejszego ¢wiczenia pracy metoda projektu. Na
kilka tygodni przed rozpoczeciem praktyki studenci przygotowuja sie do pracy ta
metodg. Swoje umiejetnosci ¢wicza miedzy soba, realizujac projekty o obranej
wczesniej tematyce. Po zakoficzonym projekcie omawiajg z prowadzacym i z oso-
bami z grupy wszystkie dziatania, podejmowane podczas realizacji tego projektu.

W trakcie teoretycznej nauki studentéw koordynatorzy praktyk tworza liste
szkol i przedszkoli, do ktérych przydzielajg studentéw. Placowki wybierane sg po-
przez oglaszane wczesniej konkursy. W kwestiach regulacji finansowych nalezy

250



zaznaczy¢, iz ani instytucja, ani nauczyciel przyjmujacy studenta na praktyke, nie
otrzymuje Zadnego wynagrodzenia pienieznego. W ramach wdzigcznosci nauczy-
ciele - opiekunowie z ramienia instytucji maja mozliwo$¢ uzyskania znizek na
szkolenia.

Jak juz wspominatam wczesniej, student podejmujacy praktyke w danej insty-
tucji, otrzymuje wytyczne i zadania w postaci instrukcji praktyk. Zaklada ona m.
in. zrealizowanie minimum jednego projektu z dzie¢mi, ale réwniez okresla, jaka
dokumentacje przygotowuje student po zakonczeniu praktyki. Po odbytych prak-
tykach na poziomie licencjackim, student ma za zadanie przygotowac raport za-
wierajacy jego wrazenia, obserwacje, problemy i sposéb ich rozwiazania, opis pla-
cowKki i przebieg pracy metodg projektow, ktory zrealizowal z dzie¢mi. Przy opisie
projektu student musi stwierdzi¢ co bylo impulsem do stworzenia projektu,
uwzglednié jego fazy, okresli¢ czego nauczyty si¢ dzieci i dokona¢ autorefleksji —
czego nauczyl si¢ on sam.

Dokumentacja z praktyk na poziomie magisterskim jest bardzo podobna.
Z pierwszej praktyki studenci tworzg raport, zawierajgcy informacje opisane
w akapicie wyzej. Natomiast na drugim roku studenci z dwdch czesci praktyki
przygotowuja portfolio. Cata dokumentacja z praktyk studenckich opisywana jest
w tzw. raporcie koficowym, zawierajacy refleksje o podbudowie teoretycznej, ze
wszystkich odbytych przez siebie praktyk. Po zakonczeniu kazdej praktyki student
otrzymuje od nauczyciela z ramienia przedszkola informacje¢ zwrotng w postaci
opinii(z oceng w skali od 0 do 20). Ostatecznym egzaminem jest publiczna obro-
na, w ktdrej procz komisji egzaminacyjnej, moze wzig¢ udzial kazda zainteresowa-
na osoba.

Istotnym zagadnieniem godnym uwagi jest zardwno praca metoda projektoéw
z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, jaki i organizacja srodowiska przedszkolnego
w Portugalii. Edukacja przedszkolna to pierwszy etap ksztalcenia dzieci. Na tere-
nie Portugalii placowki moga by¢ prowadzone przez: paiistwo, podmioty prywat-
ne, instytucje i organizacje spoleczne. Tym sposobem wylaniaja si¢ trzy rodzaje
przedszkoli: panistwowe — optacane w calosci przez panstwo; prywatne — odplatne
w caloéci; spoteczne - finansowane przez rodzicéw i $rodki z pomocy spoteczne;j.

Podczas pobytu w Lizbonie miatam okazje odwiedzi¢ przedszkole socjalne.
Placéwka ta dostosowana jest do ksztalcenia i wychowywania dzieci w wieku od

4 miesigca zycia do 6 roku zycia. Kazda z sal w placdwce jest specjalnie wyposazo-
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na i dostosowana do potrzeb kazdego dziecka z danej grupy wiekowej. W przed-
szkolu na state zatrudniono pielegniarke i psychologa, ktorzy wraz z nauczycielem
wychowawcg wspdtpracujg z rodzicami.

Wychowawca grupy ztobkowej sprawuje opieke nad 16 dzieci, majgc do dys-
pozycji 3 osoby do pomocy oraz jednego studenta — praktykanta. Grupa dzieci od
trzeciego do szostego roku Zycia liczy sobie 25 dzieci, na ktére przypada jeden
nauczyciel wychowawca, jeden pomocnik wychowawcy i jeden student.

Zainteresowania dzieci s rozwijane nie tylko poprzez zajecia dydaktyczne.
Podczas tygodniowego cyklu dydaktycznego biorg one udzial w zajeciach: wycho-
wania fizycznego, muzyki, plastyki, jezyka angielskiego, tanca oraz zajeciach labo-
ratoryjnych. Kazde z tych zaje¢ prowadzi osoba kompetentna i wyksztalcona
w danym kierunku.

Nauczyciele bazujac na zainteresowaniach dzieci, tworza z nimi fantastyczne
projekty. Miedzy innymi ta metoda realizuja oni cele wyznaczane przez podstawe
programowg i Ministerstwo Edukacji. Z dzie¢mi z grup zlobkowych nauczyciele
nie pracujg metodg projektow, ale zaczynaja pobudzaé dzieciecy ciekawosé. Od
3 roku zycia zaczynaja oni wdraza¢ dzieci do pracy metoda projektéw, aby na dal-
szym etapie mie¢ mozliwo$¢ realizacji pelnego, dlugoterminowego projektu.

Przedszkole nie wyznacza tematéw tygodnia. Zadaniem nauczycieli jest sfor-
mutowanie mysli przewodnich, np. ,bycie darem dla innych”. Zgodnie z sentencja
wychowawcy starajg si¢ zainteresowaé dzieci danym tematem i na tej podstawie
stworzy¢ projekt. Odwolujac sie do pedagogiki wynikajacej z zainteresowan, ilo$¢
projektéw w ciggu roku zalezy od zainteresowan dzieci - tego ile i jakie pytania
stawiajg. Warto takze podkresli¢, ze dzieci mogg bra¢ udzial w dwéch projektach
na raz, a ponadto moga realizowaé je miedzygrupowo. Wszystkie dziatania pro-
ponowane przez dzieci i zaplanowane przez wychowawce zapisywane sa w dzien-
nikach. W kwestii pracy metoda projektéw nauczyciel w miare mozliwosci, doku-
mentuje efekty pracy przy uzyciu réznych technik - moga to by¢ np. fotografie
albo film.

W kazdy z projektéw nauczyciele staraja sie zaangazowac rodzicow, poniewaz
wychodzg z zalozenia, ze przedszkole to miejsce uzupelnienia zycia rodzinnego.
W Portugalii rodzice dziecka bardzo chetnie uczestniczg w jego procesie dydak-
tycznym i wyrazajg che¢ udziatu w projektach o roznej tematyce. Dzieki temu nie

tylko obserwujg postepy dziecka, ale takze sa obecni w zyciu dziecka nie tylko
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w $rodowisku domowym. Takie projekty stwarzaja mozliwo$¢ szerszej wspotpracy
z nauczycielem-wychowawca.

Podczas pobytu dzieci w przedszkolu wychowawca zobowigzany jest do obser-
wagcji kazdego z nich. Swoje uwagi zapisuje w przygotowanych przez placowke
kartach obserwacji dziecka. Na podstawie swoich spostrzezen z kazdego dnia na-
uczyciel przygotowuje trzy raporty (w ciaggu roku) opisujace postepy dziecka. Po-
nadto ma obowigzek kontaktowania si¢ z rodzicami i reagowania na kazda sytu-
acje wymagajacg interwencji psychologa lub innego specjalisty.

Wyjazd do Lizbony umozliwil mi poznanie innego spostrzegania roli dziecka,
studenta, nauczyciela, rodzica i instytucji ksztalcacych. Podczas hospitacji czy
rozméw miatam okazje dostrzec wiele réznic pomiedzy systemem szkolnictwa
i podejsciem nauczycieli do wielu aspektéw nauczania. Czgsto styszymy, ze na-
uczyciel zaréwno ten pracujacy w zawodzie, jak i ten przyszly, musi by¢ refleksyj-
nym praktykiem, stosujacym réznego rodzaju metody i formy pracy. Niestety cze-
sto jest tak, ze posiadamy wiedzg, ale nie stosujemy jej w praktyce. Podchodzimy
sceptycznie do nowosci, poniewaz wolimy pracowaé znanymi i sprawdzonymi
metodami.

Szczerze przyznam, iz przed wyjazdem stuchajac tak naprawde suchych fak-
tow na temat pracy metoda projektéw, bylam do niej sceptycznie nastawiona. Do-
piero mozliwo$¢ zobaczenia na wlasne oczy funkcjonowania tej metody i prac
dzieci, zaowocowala tym, ze przekonatam si¢ do jej skuteczno$ci. Doswiadczenia
z tego wyjazdu potwierdzajg regule, iz kazdy z nas powinien by¢ otwarty na rézne
formy pracy i podejmowac¢ proby zmian. By¢ moze dzigki temu, efektywno$¢ edu-
kacji dzieci w Polsce i ich wyniki w nauce znacznie wzrosna. Jednak ten proces

musimy najpierw zaczaé od pracy nad soba.

Refleksje po praktykach w Polsce w nawigzaniu do do$wiadczen

z wyjazdu studyjnego do Lizbony

Samorealizacja i ciagly rozwdj jest niezwykle wazny w roli zawodowej nauczy-
ciela. Kandydat przymierzajacy sie do podjecia tego zadania, réwniez powinien
bra¢ pod uwage konieczno$¢ doskonalenia sie. Wiedza z zakresu psychologii, so-

cjologii, pedagogiki i dydaktyki jest podstawa w procesie wychowawczym i edu-
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kacyjnym, a wykorzystywanie jej w dzialaniu praktycznym, umozliwia studentowi
rozwijanie umiejetnosci dydaktycznych i ksztalcenia kompetencji z zakresu wie-
dzy przedmiotowe;j.

Program studiéw w Kolegium Nauczycielskim zaktada, odbycie 280 godzin prak-
tyki hospitacyjnej, asystenckiej, nauczycielskiej w szkole i przedszkolu oraz dwutygo-
dniowa praktyke kolonijna. Wydawaloby si¢, ze wymiar godzin przeznaczony na
dziatania praktyczne jest obszerny. Jednak poréwnujac go do programu portugalskich
praktyk, faczna suma naszego stazu, stanowi jedna praktyke nauczycielska studenta
portugalskiego. Biorac pod uwage istote praktyki, podczas przygotowania studenta do
pracy, nalezaloby rozwazy¢ rozszerzenie wymiaru godzin praktyki. Stwarzaloby to
mozliwoé¢ do ksztaltowania i rozwijania postawy refleksyjnej i poszukujacej u mto-
dych ludzi, pragnacych podja¢ sie pracy w zawodzie nauczyciela.

Patrzac z perspektywy studenta, ktory odbyt juz wszystkie planowane prakty-
ki, w ramach programu uczelni i projektu Dobra praktyka, uwazam ze bardzo po-
mocne s3 zaprojektowane dla nas narzedzia. Dzigki nim zakres naszych dziatan
jest ukierunkowany i sklania nas do refleksyjnego podejscia do pracy z dzie¢mi.
Ponadto arkusze stworzyly portfolio, majace znacznie wigkszg warto$¢ niz skru-
pulatnie wypelniane dzienniki, z obserwacji aktywnosci nauczyciela i dzieci. War-
to byloby zastanowi¢ sie réwniez nad rozszerzeniem portfolia polskiego studenta
o raporty, podsumowujace wszystkie praktyki w szkole i przedszkolu.

W ramach projektu Dobra praktyka... zadania praktykanta zostaly poszerzone
o przeprowadzenie jednego projektu edukacyjnego. Korzystajac z obserwacji pra-
cy portugalskich studentéw my réwniez, na kilka tygodni przed praktyka powin-
ni$my w ramach warsztatow, zrealizowac projekt badawczy o okreslonej tematyce.
Mogloby to stanowi¢ forme zaliczenia, umozliwiajacego przystapienie do praktyk.
Dzieki takiemu rozwigzaniu, studenci mieliby okazje przeéwiczenia tej metody
i skorzystania z uwag metodykoéw, prowadzacych i obserwujacych zajecia.

Po projektach badawczych, ktore sama prowadzitam, uwazam iz ta metoda
pracy z dzie¢mi przynosi wiele korzysci. Przede wszystkim stwarza ona mozliwos¢
bycia partnerem w procesie edukacyjnym ucznia. Planujac prace ta metoda na
pewno nalezy przemysle¢ jego przebieg i fazy. Sam proces przygotowania dobrego
projektu, ktory przyniesie zalozone efekty, wymaga od nauczyciela duzej precyzji
i umiejetnosci. Nalezy rowniez pamietaé o tym, ze projekt bazuje na pomystach

uczniéw, ktore nalezy wykorzystywac.
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Dzigki dobrym praktykom stwarzamy mozliwo$¢ ksztalcenia przyszlych, po-
szukujacych i refleksyjnych nauczycieli, ktérzy stale beda dazyli do rozwoju swo-

ich kompetencji oraz umiejetnosci.
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studentka III r nauczania poczgtkowego z wychowaniem przedszkolnym

Kolegium Nauczycielskie w Warszawie

PRACA METODA PROJEKTU W SYSTEMIE
EDUKAC]I EUROPE]JSKIE]

Udzial w projekcie Dobra praktyka pozwolil mi na osobiste obserwacje oraz
zdobycie do$wiadczenia z zakresu pracy metoda projektu w systemie edukacji
polskiej, portugalskiej oraz wloskiej. Z tej perspektywy chcialabym podzieli¢ sie
moimi refleksjami.

Uczestniczylam w projekcie oraz wyjezdzie studyjnym do Lizbony jako stu-
dent Kolegium Nauczycielskiego, ktére objete jest patronatem naukowo-dydak-
tycznym Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Odbytam prak-
tyki studenckie, konczace studia pedagogiczne, wykorzystujac metode projektu
w klasie III, w jednej z warszawskich spolecznych szkoét podstawowych STO 24.
Obecnie wspolpracuje we Wloszech przy realizacji projektu integracji dzieci ob-
cokrajowcow w szkotach wloskich.

Na trzech réznych etapach mojego ksztalcenia i podczas stazu zawodowego,
koncentrowatam si¢ na poznaniu zasad, sposobach organizowania i wykorzysta-
nia w praktyce metod, stuzacych rozwijaniu umiejetnosci wspoélpracy pomiedzy
uczniami. Mialam okazje przeanalizowa¢ pod tym wzgledem, trzy rozne kraje eu-
ropejskie, inaczej zorganizowane systemy edukacyjne, inne potrzeby uczniéow
i nieporéwnywalne mozliwosci placoéwek.

Metoda projektu okazuje si¢ kluczowa do polaczenia nie tylko mojego osobi-
stego do$wiadczenia zawodowego, ale przede wszystkim jest konkretnym narze-
dziem do dziatania w réznych sytuacjach spotecznych, edukacyjnych, ludzkich.
Kazda grupa, kazdy projekt charakteryzuje si¢ swoja dynamika, unikalna, niepo-
wtarzalng. Metoda projektu aktywizuje jednostke i zespdl. Tworzy wspdlnote
dziatania. Otwiera mozliwosci, motywuje do tworzenia, wyzwala che¢ odkrywa-
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nia. Podczas pracy ta metods, wida¢ samodzielnos¢ ucznidw i ich kreatywnos¢. To
co mozna zaobserwowaé w kazdym kraju, w kazdym dziecku, to jego naturalna
chec i potrzeba dziatania. Zaskakujacy jest fakt, ze nie jezyk staje si¢ najwazniejsza
plaszczyzng porozumienia miedzy grupg. Nie jest nig tez osoba nauczyciela, dys-
kretnego obserwatora i mentora. W projekcie, uczniéw faczy rados¢ mozliwosci
wyboru zrobienia czego$ w sposob $wiadomy (nie narzucony), wspotodpowie-
dzialnos¢ za dojécie do celu oraz widoczny efekt wasnej pracy. Uczniowie sami
dochodza do rozwigzania, stajg si¢ zaciekawieni, odkrywczy, skrupulatni, zaanga-
zowani, potrafig organizowac kolejne etapy pracy i nigdy sie nie nudza. Nawiazuja
miedzy soba bezposrednie relacje, w ktorych nie ma miejsca na ocenianie, czy
klasyfikacje prowadzone wedtug kryteriéw dorostych.

L. G. Katz uwaza, ze ,zalety projektu ujawniaja sie tylko wowczas, gdy mali
uczestnicy sg zaciekawieni i zaabsorbowani tematem i gdy oprdcz tego maja moz-

liwos¢ inicjowania dzialan oraz badania i rozwijania tego, co ich interesuje” !

Co daje praca metoda projektow w szkotach na obszarze miedzynarodowym?

Rozwdj potencjalu

M. S. Szymanski uwaza, ze jest to metoda ksztalcenia, polegajaca na tym, ,ze
zespol uczacych sie samodzielnie inicjuje, planuje i wykonuje pewne przedsie-
wziecie oraz ocenia jego wykonanie™ Zwraca tez uwage na pokrewienstwo me-
tody projektéw z takimi metodami ksztalcenia jak: praca swobodna, metoda pro-
blemowa, nauczanie otwarte i uczenie si¢ praktyczne. Wskazuje jednak cztery
kryteria, ktére odrdzniajg metode projektu od wyzej wymienionych metod. Naleza
do nich: progresywistyczna rola nauczyciela, podmiotowos$¢ ucznia, ,,caloscio-
wo$¢” 1 odejscie od tradycyjnego oceniania uczniow®

Metoda projektu jest niewatpliwie narzedziem edukacyjnym wspomagajacym
rozwdj dziecka w wielu obszarach. Dotyczy to zaréwno projektéw stymulujgcych
naturalny potencjal uczniéw jak i projektéw interwencyjnych, bedacych reakcja

na moment krytyczny w rozwoju dziecka lub istniejacy w grupie. Jest to konse-

'J. H. Helm, L. G. Katz, Mali badacze, metoda projektu w edukacji elementarnej. Wydawnictwa
CODN, Warszawa 2003, s. 19

>M. S. Szymanski, O metodzie projektow. Z historii, teorii i praktyki pewnej metody ksztatcenia. War-
szawa 2000, s. 61

*tamze, 5.63

257



kwencja istoty i zatozen teoretycznych tej metody, poniewaz projekt powinien po-
wstawac z potrzeby uczestnikow grupy, zaczynac sie w konkretnej sytuacji eduka-
cyjnej lub spoleczne;j.

Najwazniejszg jednak zaletg tej metody jest rozwijanie samodzielnosci dzieci.
Kazdy uczen robi to, na co sam si¢ decyduje. Uczniowie nie s3 poddawani odgoérnej
kontroli wg tych samych kryteriéw. To daje im szans¢ na indywidualne przecho-
dzenie na kolejny etap rozwoju, odkrywanie siebie i swoich mozliwo$ci, pogtebia-
nie zainteresowan. Metoda projektu w pelni odpowiada postulatowi, jaki w swojej

pedagogice wprowadzita Maria Montessori: ,,Pozwdl mi zrobi¢ to samemu.”

Samopoznanie

Projekt daje szanse kazdemu uczniowi bycia aktywnym. To, co pozostaje
w dziecku po zakonczeniu projektu, to jego doswiadczenie. W swoim dos$wiad-
czeniu intelektualnym uczen integruje teorie z praktyka. W doswiadczeniu spo-
fecznym uczniowie staja si¢ wzajemnie zrodlem wiedzy o samych sobie. Victor
Turner, antropolog do$wiadczenia, podkresla wage drugiej osoby w zyciu kazdego
cztowieka: ,,Swiadomo$¢ siebie, swojego doswiadczenia i mozliwosci, zyskuje po-
przez akt wyjscia poza siebie i refleksji nad swoim dzialaniem z perspektywy innej
osoby, przyjmujac postawe innego.”

Nowi uczniowie w szkole, obcokrajowcy, adaptujacy si¢ lub przebywajacy tyl-
ko okresowo w danej spotecznoéci szkolnej, dzigki pracy metoda projektoéw, majg
szans¢ na zaistnienie, na zbudowanie swojej pozycji na réwnych zasadach. Nie
jako kto$ spoza, kto$§ obcy. Projekt integruje osoby i ich dziatania. Kazdy moze
wigczy¢ sie do projektu na jakimkolwiek etapie jego realizacji, w dowolnym mo-
mencie. To daje szanse wzajemnego poznania zaczynajac od do$wiadczen, a nie
od uprzedzen lub stereotypow.

W szkole podstawowej w Lizbonie, ktéra odwiedzitam podczas pobytu studyj-
nego zwigzanego z realizacja projektu Dobra Praktyka kluczem do profesjonalizmu
w edukacji zaobserwowalam, ze projekty kulturowe sa wykorzystywane na co
dzien. Poszerzaja one nie tylko wiedze i buduja dobre relacje uczniéw. Staja si¢
platforma porozumienia i otwierania na $wiat. Przyblizajg obco$¢ i innos¢ w spo-

s6b konkretny. Clifford Geertz potwierdza w swoich badaniach antropologicznych,

*G. Honegger, Montessori Maria. Una storia attuale, Lancora del Mediteraneo 2008
*V. Turner, Antropologia doswiadczenia, WU], Krakow 2011, s. 202
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jak wazna jest znajomos$¢ kultury, kontekstu w jakim dany czlowiek zyje, Zeby moc
w nim odczytac jego czlowieczenstwo. ,Koncepcja kultury wywiera wptyw na kon-
cepcje cztowieka”s System edukacyjny ma za zadanie czlowieka ksztalci¢ i rozwi-
jaé. Metoda projektéw pozwala uczniom na ujawnienie swojej indywidualnosci,

ukazanie typu kultury i typu cztowieka jakiego mozemy w niej spotkac.

Budowanie relacji

Mozliwos¢ wspdldziatania przy realizacji projektu buduje relacje interperso-
nalne pomiedzy uczniami oraz w szerszej grupie jaka jest np: spofecznos¢ szkolna.
Podczas prezentacji, a takze w trakcie jej przygotowania, uczniowie realizujacy
projekt muszg poradzi¢ sobie z ustaleniem regut z osobami dorostymi odpowie-
dzialnymi np: za sale, za materialy, sprzet, za harmonogram placéwki. Uczniowie
rozumiejg przekaz i wyrazaja go w swoich dzialaniach i stowach: kazdy jest tak
samo wazny przy realizacji projektu. Okazuja che¢ porozumienia sig, ktéra staje
sie podstawa dobrych relacji. Ervin Goffman, socjolog, potwierdza naturalny me-
chanizm spoteczny, dziatajacy w przypadku pracy grupy nad konkretnym projek-
tem. ,,Jesli ogdlny efekt wystepu jakiego$ zespolu ma by¢ zadowalajacy, to czesto

zdarza sig, ze kazdy z jego cztonkéw musi pokazaé sie w innym $wietle”

Rozwijanie uczuc

W czasie realizacji projektu uczniowie czuja sie swobodniej, zdobywajg pew-
no$¢ plynaca z ich ruchéw i ich decyzji. To oni tworzg projekt, sa autorami od sa-
mego poczatku i wykonawcami az do ostatniego etapu. S za niego odpowiedzial-
ni i dumni ze swojej pracy. Projekt uruchamia nie tylko fizyczne i psychiczne za-
angazowanie uczniéow. Uruchamia emocje i buduje relacje interpersonalne we-
wnatrz i na zewnatrz instytucji (np: w rodzinie). Dzieci tatwiej okazuja sobie bez-
posrednie uczucia i zaufanie. Nie s ograniczone do relacji krétkotrwatej np: na
przerwie, lub jednoosobowej np: z kolega z tawki.

Jako nauczyciel asystujacy przy realizacji projektdw moich uczniéw zaréwno
w szkole warszawskiej, jak i wloskiej zauwazytam, ze dzieci czujg sie réwne, nie stwa-
rzaja miedzy soba barier np: emocjonalnych. W naturalny sposéb akceptuja innos¢

kolegdw np: to ze nowy uczen jest w szkole z poza ich srodowiska, nie méwi w danym

C. Geertz, Interpretacja kultur, WU], Krakéw 2005, s. 71
"E. Goffman, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Aletheia, Warszawa 2008, s. 108
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jezyku lub ma problemy adaptacyjne lub fizyczne. W szkole portugalskiej odczuwa-
fam otwarto$¢ dzieci i akceptacje nas dorostych gosci obserwujacych ich podczas
pracy. Sa to oczywiste dowody poszanowania drugiego cztowieka, nie wynikajace
z przyjetej roli spotecznej. Takie podejécie do innych jest mozliwe w $rodowisku,
w ktérym zapewniona jesz zyczliwo$¢ i poczucie bezpieczenstwa. Elliot Aronson,
psycholog spoleczny tak moéwi o uczeniu si¢ wrazliwo$ci na uczucia: ,,Umiejetnosci
tych mozna sie nauczy¢, a najlepiej uczy¢ sie ich przez doswiadczenie. Ten proces
uczenia si¢ przez doswiadczenie przynosi najlepsze wyniki, kiedy przebiega we
wzglednie bezpiecznym, chronionym $rodowisku spolecznym, gdzie ludzie moga

¢wiczy¢ sie w mowieniu wprost bez obawy, ze inni wykorzystaja ich stabe strony”®

Kompetencje organizacyjne

W celu realizacji projektu, uczniowie muszg ustali¢ wewnatrzgrupowe zasady
dzialania oraz logistyczny podzial pracy: etapy projektu, organizacja materialow,
wybor zrédel, spotkanie z ekspertem, umiejetno$¢ problem solving, wymyslania
alternatywy i kompromisu. Taka wspolpraca daje szanse na do$wiadczenie réz-
nych zachowan, poznania dynamiki grupy, reagowania na rézne sytuacje. Podczas
realizacji projektow swobodne dzialanie uczniéw potwierdza, ze doskonale znaja
i stosuja obowigzujace zasady np: bezpieczenstwa, regulaminy wewnatrzszkolne

lub stosowanie dobrych manier.

Komunikacja

Projekt w naturalny sposob zwigksza mozliwo$¢ uczenia sie réznych sposobéw
komunikowania si¢. R6znorodnos¢ srodkéw i sposobow komunikacji przy reali-
zacji projektu jest oczywista. Komunikacja werbalna i niewerbalna, symbole, sto-
wa, kolory, komunikaty przestrzenne, plansze itd. Metoda projektu sprzyja rozwo-
jowi komunikacji interpersonalnej na réznych poziomach. Podczas przygotowa-
nia projektu odbywa si¢ wiele rozméw. Uruchomione zostajg procesy myslowe,
a zwerbalizowane komunikaty wypowiadane s3 podczas dyskusji, omawiania, re-
fleksji, stuchania, podsumowania.

Na taka tatwos$¢ i réznorodno$¢ sposobéw komunikowania sie z innymi
uczestnikami projektu ma niewatpliwie wplyw odmienna organizacja przestrzen-

na sali, w ktérej realizowane sg zajecia. Rowniez organizacja czasowa lekeji wply-

8E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, PWN, Warszawa 2008, s. 380
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wa na rozwdj lub zahamowanie naturalnych proceséw wymiany interpersonalne;
miedzy uczniami. W szkotach wloskich i portugalskich nie ma podziatu na jed-
nostki lekcyjne. Bloki zaje¢ trwaja okoto 1,5 godziny, w czasie ktdrych realizuje sie
szeroko rozumiany zakres programowy. Taka swoboda dziatan dydaktycznych,
udostepniona przez system edukacyjny, staje si¢ doskonatym polem do realizacji
zroznicowanych projektow. W polskim systemie edukacyjnym, komunikacja in-
terpersonalna jest ograniczona podzialem zwiazanym z organizacja dnia w szkole
i kolejnymi zadaniami do wykonania narzucanymi uczniom i nauczycielom pro-
wadzacym zajecia. To ogranicza réwniez odwage nauczycieli do siegania po meto-
de projektow. Niestety moze ona by¢ widziana jako zagrozenie dla realizacji pro-
gramu, zbytek ktdry stuzy chwilowej zabawie.

W systemie edukacji w Polsce widoczne sg trzy charakterystyczne elementy.
Autorytarny nauczyciel mozolnie prowadzacy proces nauczania. Nudzacych sie
lub biernie wykonujacych polecenia ucznidéw. Spokojne lekcje i powaga jaka szko-
ta nakiada, a raczej egzekwuje od uczniéw. W relacjach grupowych najwazniejsza
jest rywalizacja, dobra pozycja w klasyfikacji i przyszto$¢ nakreslana ocenami do-
rostych (zaréwno nauczycieli jak i rodzicow).

W systemie wloskim widoczna jest spontaniczno$¢ dzieci, nieograniczona po-
waga instytucji. Te sama grupe prowadzi co najmniej dwoch nauczycieli, co daje
dobre efekty zaréwno we wspdlpracy metodologicznej jak i w tworzeniu dobrych
relacji w grupie. W szkolach wykorzystuje si¢ réznorodnoé¢ metod pracy, co za-
pobiega monotonii i daje szans¢ na uaktywnienie réznych obszaréw rozwoju
ucznia. Brak ocen miedzysemestralnych i egzaminéw kwalifikujacych wplywa na
spokoj pracy zaréwno indywidualnej jak i grupowe;j.

W systemie portugalskim, w szkolach od samego poczatku wida¢ pewien spo-
sOb bycia: accoglienza czyli przyjecia innego cztowieka (ucznia, gosci, rodzicow).
Widoczna jest tez wielokierunkowa wspélpraca nauczycieli na terenie szkoty oraz
ze $rodowiskiem. Nauczyciele utrzymujg otwartos¢ w kontaktach miedzy calym
personelem, ale takze z uczniami. Bezposrednios¢ kontaktéw oznacza zrozumie-
nie, ze szkola jest miejscem dla kazdego, bez wttaczania go w niepotrzebng hierar-
chie stosunkéw miedzyludzkich.

W lizbonskiej szkole, w ktdrej naucza si¢ za pomoca projektow, wida¢ bylo
mndstwo materialéw i prac wykonanych przez uczniéw. To byla szkota, w ktorej

czulo sie ich aktywno$¢. To byto miejsce uczniow.
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Czy w kazdym z tych systemoéw edukacyjnych jest zapotrzebowanie

i miejsce na prace metoda projektow?

Korzystajac z moich obserwacji i kontynuujac moje doswiadczenia w placoéw-
kach edukacyjnych w Polsce i we Wloszech jestem pewna, ze jest to jedna z naj-
bardziej uniwersalnych metod zapewniajacych komfort i réznorodnos¢ dziatania.

Podczas realizacji metody projektéw dokonuje sie wspieranie celowe dzieci,
ktorego istotg jest zaspokojenie ich podstawowych potrzeb we wszystkich sferach
rozwoju.

Praca tg metoda daje dzieciom sposobnos¢ do:

» samodzielnego zdobywania wiedzy i umiejetnosci,

o sprawdzenia si¢ w roli badaczy i tworcow, a wiec dos§wiadczania, przezywa-

nia, odkrywania i dzialania,

« wykazania si¢ inicjatyws, umiejetnoscig planowania i podejmowania de-

cyzji,

o organizowania warsztatu pracy, poszukiwania, selekcjonowania, groma-

dzenia i opracowania informacji,

« wspoldziatania i wspdtpracy oraz autoprezentacji,

o poczucia odpowiedzialnosci za wykonanie zadania,

o wigzania zdobywanej wiedzy z wiedzg zdobyta wcze$niej,

o zrozumienia potrzeby uczenia si¢ i nabywania umiejetnosci: czytania, pi-

sania, stuchania, komunikowania si¢ z réwie$nikami i dorostymi.’

Metoda ta przynosi korzysci nie tylko uczniom ale takze nauczycielom bezpo-
$rednio zaangazowanym w procesie edukacyjnym. Pozwala na doskonalenie wla-
snych kompetencji pedagogicznych, ale przede wszystkim umozliwia obserwacje
funkcjonowania uczniéw w réznych sytuacjach edukacyjnych i w naturalny spo-
sob twarzy warunki do indywidualizacji procesu uczenia si¢ poszczegélnych dzie-
ci. Nauczyciel, organizujac sytuacje edukacyjne charakterystyczne dla dziatan
projektowych, moze takze bardziej niz podczas stosowania tradycyjnych metod,
wykorzysta¢ tutoring rowiesniczy. Uczenie si¢ kooperacyjne jest dla dzieci bardzo
atrakcyjne, rozwija je spotecznie oraz zapewnia wysoka efektywnos¢ i trwalos§¢

zdobytej wiedzy.

M. Sieficzewska, Metoda projektéw w przedszkolu, Wychowanie w przedszkolu nr 1, 2007
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Ponadto projekt uwrazliwia szerszy krag ludzi zwigzanych ze szkola, z lokal-
nym $rodowiskiem, ale takze daje ponadczasowa szanse na porozumienie i budo-

wanie wspdlnych doswiadczen na poziomie edukacji w Europie.
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Z recenzji prof. dr. hab. Doroty Klus-Stanskiej:

Glownym celem projektu bylo wypracowanie modelowych programow prak-
tyk nauczycielskich. Wyznaczono tez w nim cele szczegétowe, takie jak miedzy
innymi wzmocnienie wspotpracy miedzy uczelnig, szkotami i nauczycielami
(z wilgczeniem mozliwosci obserwacji praktyki edukacyjnej zagranicg), podnie-
sienie kompetencji studentoéw i nauczycieli w réznorodnych zakresach zwigza-
nych z odbywanymi praktykami. Cho¢ w publikacji nie wyrazono tego wprost,
kolejne rozdziaty dowodzg, ze budowano przede wszystkim kompetencje eman-
cypacyjno-krytyczne, zwigzane z gotowosciqg do inicjowania i podtrzymywania
innowacyjnej zmiany, niz kompetencje adaptacyjne, ktére jedynie umacniajg
istniejgce i inercyjnie funkcjonujqgce strategie dziatania w przedszkolu i szkole.
Ta cecha stanowi o kolejnej bardzo znaczqgcej wartosci zbioru.

O mojej wysokiej ocenie catosci publikacji decyduje tez fakt wlgczenia do niej
obok tekstow akademickich takze wypowiedzi praktykéw oraz narracji uczest-
niczgcych w projekcie studentow. To wlasnie 6w wieloglos pozwolit uzyskac
wielowymiarowy, poglebiony, zroznicowany aspektowo obraz zaloze#, prze-
biegu i efektow projektu oraz wynikajgcych z niego wnioskéw waznych za-
réwno dla organizowania praktyk nauczycielskich, jak i dla zmiany myslenia
o tym, czym jest dobra edukacja.

Z uwagi na swoje wskazane wyzej wartosci, innowacyjny charakter i uni-
katowe zderzenie punktow widzenia i spostrzezeni roznych uczestnikow
praktyk publikacja w pelni zastuguje na jak najszersze upowszechnienie
wsrod pracownikow uczelni wyzszych ksztatcgcych nauczycieli, urzedni-
kow oswiatowych i nauczycieli.
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