Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa we Wtoctawku

Praktyki pedagogiczne waznym
oghiwem w procesie ksztatcenia
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
i przedszkolnej

W poszukiwaniu nowych paradygmatow
pedagogicznych praktyk studenckich

Tom I

Pod redakcja naukowa

Macieja Krzeminskiego

Witoctawek 2014



RECENZENCI
Prof. dr hab. Zdzistaw Wotk
Dr Jan A. Malinowski
Dr Aneta Kokot

REDAKCIA
Anna Drobyszewska, Aneta WozZniak

KOREKTA
LScriptor DTP” Adam Korzus

© Copyright by Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa we Wtoctawku
Wtoctawek 2014

WYDAWCA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa we Wtoctawku

PARTNERSTWO
Gmina Miasto Wtoctawek

ISBN 978-83-60607-59-6

Publikacja wspoétfinansowana przez Unie Europejska
w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

Sktad, druk i oprawa:

EXPOL, P. Rybinski, J. Dgbek, sp.j.
ul. Brzeska 4, 87-800 Wtoctawek, tel. 54 232 37 23, e-mail: sekretariat@expol.home.pl



Publikacja zostata wydana w ramach projektu ,,Dobra praktyka najlepszym
nauczycielem”. Projekt wspétfinansowany przez Unie Europejska w ramach
Europejskiego Funduszu Spotecznego — Program Operacyjny Kapitat Ludzki,
Priorytet Il Wysoka jakos¢ systemu oswiaty, Dziatanie 3.3 Poprawa jakosci
ksztatcenia, Poddziatanie 3.3.2 Efektywny system ksztatcenia i doskonalenia

nauczycieli — projekty konkursowe.

UNIA EUROPEJSKA A
EUROPEJSKI *
FUNDUSZ SPOLECZNY F k™

KAPITAL LUDZKI ﬂﬂl e

NARODOWA STRATEGIA SPOINOSCI







SPIS TRESCI

Stowa wstepu od redaktora

(Maciej KrzemMiNsKi) ... ess e se s

W poszukiwaniu filozofii programéw ksztatcenia nauczycieli
dla potrzeb edukacji zintegrowanej. Wprowadzenie do dyskusji

(RySZard Parzecki) ......cceeeeureeeureneereeereeereeseseeeses e

Edyta Gruszczyk-Kolczynska

Dzieci matematycznie uzdolnione: mity, wyniki badan, wnioski ...

Kazimierz Zbigniew Kwiecinski
Praktyka pedagogiczna wobec nowych wyzwan. O ekologii

pedagogicznej i edukacji iNKLUZYJNE] ......c.cecueuveemverrrerriririrerereeeeeeaee

Kazimierz Zbigniew Kwiecinski
Edukacja wobec réznicy i inkluzji. Dwa typy dyskursow —

w strone pedagogiki POZYTYWNE] .........cwweeeeeererereenescneeeneeeeeseeesenens

Ryszarda Cierzniewska
Od mqdrosci praktycznej do wielowymiarowosci praktycznego

przygotowania nauczyciela do Zawodu ..............cceeeveeeeeeeenerernene.

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
Refleksyjna praktyka jako droga do profesjonalnego rozwoju
NAUCZYCICLA ..t



Maciej Kotodziejski

Praktyki pedagogiczne w zakresie wczesnej edukacji muzycznej
w systemie ksztatcenia nauczycieli przedszkoli i szkot
POASTAWOWYCH ...t

Jan A. Malinowski
Czasopismiennictwo pedagogiczne formg wsparcia
metodycznego praktyk pedagogicznych studentow .......................




Stowa wstepu od redaktora

Ostatni, trzeci, tom cyklu Praktyki pedagogiczne waznym ogni-
wem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
i przedszkolnej zatytutowany W poszukiwaniu nowych paradygma-
tow pedagogicznych praktyk studenckich jest zbiorem autorskich
artykutéw opracowanych w rézny (gtéwnie edytorsko) sposéb. Nie
jest to efekt wczesniejszych zatozen, a wynik kolejnych etapéw
pracy zobligowanych Scistymi terminami, co skutkowato niekiedy
kompromisem miedzy merytoryczng a redaktorska strona opraco-
wania.

Niniejsza publikacja dotyczy praktyk pedagogicznych, jest to
jednak punkt wyjscia do znacznie szerszych rozwazan obejmuja-
cych zagadnienia o charakterze ogélnym, podnoszacym najwaz-
niejsze problemy wspétczesnej pedagogiki. Sprzezenia zwrotnego
tak postawionej kwestii nalezy szukac¢ w ciggle aktualnym postu-
lacie uczenia sie pedagogdw przez cate swoje zawodowe zycie.
Innymi stowy, tylko zorientowany w najnowszych zagadnieniach
nauczyciel jest w stanie prawidtowo budowac praktyczny wymiar
swojej pracy. Taki tez zdaje sie by¢ nadrzedny postulat autoréw
prezentowanego opracowania.

Publikacja jest skierowana przede wszystkim do nauczycieli,
studentdéw i wszystkich tych, dla ktérych bliskie s kwestie zwigza-
ne z wtasciwie skonstruowanym procesem edukacji. Mam nadzieje,
Ze merytoryczne tresci zawarte w ponizej prezentowanych artyku-
tach beda stanowity wazny gtos w debacie na temat nie tylko pol-
skich wspotczesnych szkét i przedszkoli.

dr Maciej Krzeminski
koordynator dydaktyczny projektu
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W poszukiwaniu filozofii programéw ksztatcenia
nauczycieli dla potrzeb edukacji zintegrowanej.
Wprowadzenie do dyskusji

Wstep

Aktualnie w Polsce i na Swiecie podejmowane s3 liczne préby
reform edukacji, w tym programowych i ksztatcenia nauczycieli.
Przewartosciowaniu ulegaja dotychczasowe zatozenia teoretyczne
i wynikajace z nich konsekwencje dla praktyki. Pedagogika i edu-
kacja szkolna staje wobec permanentnie realizowanych reform
programowych. Mozna wiec méwi¢ o pedagogice reform progra-
mowych. Pozostaja one w szerszym tle reform oswiatowych. Warto
wiec sie przyjrze¢ niektérym paradygmatom reform oswiatowych
i strategiom ich dokonywania oraz uchwycic kierunki zarysowuja-
cych sie zmian.

We wspétczesnej filozofii ksztatcenia daje sie zauwazyc przej-
Scie: od filozofowania w kontekscie edukacji, sankcjonujgcego my-
slenie jednobiegunowo pozytywne, wewnetrznie niesprzeczne, po-
przez jego przeciwienstwo, wyrazajqce sie w poszukiwaniu bieguna
przeciwstawnego i opozycyjnego, do filozofowania dopuszczajgcego
wspotwystepowanie sprzecznosci. Filozofia ksztatcenia, dopuszcza-
jaca wspotwystepowanie sprzecznosci, wymaga odwotania sie do
dwoch zasad: zasady ambiwalencji zrwnowazonej i zasady asyme-
trii uspéjnienia oraz wynikajacych z nich praw. Wtasnie te zasady
i wynikajace z nich prawa s3 podstawa konstruowania programoéw
stymulujacych i wspierajacych rozwoj.



W poszukiwaniu filozofii programoéw ksztatcenia nauczycieli...

W teorii programéw ksztatcenia wazne jest odwotanie sie do
etapow rozwoju refleksji pedagogicznej — w tym zwtaszcza do
tkwigcych w nich mozliwosci i ograniczen kulturowych. W teorii
programéw ksztatcenia mozna sie odwota¢ do: 1) etapu refleksji
opartej na madrosci wychowania, 2) etapu pajdagogiki, 3) etapu
pedagogiki inspirowanej mysla filozoficzng, psychologiczng, socjo-
logiczng itp., 4) etapu pedagogiki ,,czystej” nawigzujacej do mysli
fenomenologicznej i hermeneutyczno-fenomenologicznej, 5) eta-
pu rozwoju pedagogiki epistemologicznych kontekstow pogranicza
nauk, w ktérej inspirowana jest ona i jednoczesnie inspiruje odnos-
ne nauki humanistyczne, 6) etapu pedagogiki uniwersalistycznej,
opartej na zasadzie ambiwalencji zrownowazonej, 7) etapu peda-
gogiki transcendentalnej, opartej na zasadzie asymetrii uspdjnie-
nia i 8) etapu pedagogiki transcendentalno-uniwersalistycznej,
opartej na zasadzie ambiwalencji zrbwnowazonej i zasadzie asy-
metrii uspoOjnienia oraz prawach transcendencji i descendencji
przyczynowej.

Z kazdym etapem rozwoju refleksji pedagogicznej taczy sie
okreslony gatunek tworzonej wiedzy oraz zasada, wedtug kto-
rej jest ona tworzona. Podstawowe napiecie w tworzeniu wiedzy
o wychowaniu ma tu Zrédto w idealizmie i (lub) realizmie refleksji
pedagogicznej. Wstepne zakorzenienie sie realistycznej koncep-
cji pedagogiki nastepuje dopiero w etapie szostym i si6dmym.
W poprzednich etapach mysl pedagogiczna zdominowana byta
przez rbéznego rodzaju typy i autoramentu idealizmy. Byt to:
1) idealizm opierajacy sie na przyktadzie wiecznych idei boskich
wptywajacych na skonczong tres¢ ludzkiego zycia (etap madrosci
wychowania), 2) idealizm podporzadkowujacy mysl pedagogiczna
okreslonym ideom filozoficznym (etap pajdagogiki w starozytnej
Grecji), 3) idealizm, w ktérym mysl pedagogiczna zapozyczata
i podporzadkowywata sobie odpowiednie konstrukty filozoficzne,
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W poszukiwaniu filozofii programoéw ksztatcenia nauczycieli...

psychologiczne, socjologiczne itp. (etap pedagogiki nowozytnej,
inspirowany odnosnga mysla), 4) idealizm inspirowany z ukrycia
okreslonymi ideami, ktérych podtoze i kontekst trzeba dopiero zre-
konstruowac (etap pedagogiki ,,czystej”, fenomenologicznej i her-
meneutyczno-fenomenologicznej), 5) idealizm, w ktérym mysl
pedagogiczna jest inspirowana i jednoczesnie inspiruje okreslone
idee na pograniczu réznych nauk (etap pedagogiki inspirujacej
i inspirowanej epistemologicznymi kontekstami pogranicza nauk).
W tych pieciu pierwszych etapach rozwoju refleksji pedagogicznej
idealizm wyrugowat lub zdominowat wszelka mysl realistyczna.
Wiedza o wychowaniu, budowana na zatozeniach idealistycznych
nie spetniata swojej funkcji opisujgcej, przedopisujacej, wyjasnia-
jacej, optymalizujgcej i interpretujgcej sens dokonywania jakich-
kolwiek zmian w indywidualnosci ludzkiej. Wiedza taka przyjmo-
wata posta¢ pewnej ortodoksji, narzucajacej z gory pewien scisle
okreslony sens stowa-symbolu, lub zajmowata pozycje heterodok-
sji, nakazujacej poszukiwanie przeciwstawnego sensu stowa-sym-
bolu, wzglednie wchodzita w stan heterogenicznosci, dopuszcza-
jac wspotwystepowanie przeciwstawnych sobie (ambiwalentnych)
sensOw 1 znaczen stowa-symbolu. Nietrudno zauwazy¢, ze stan
heterogenicznosci wiedzy nieuchronnie prowadzi do powstania
kategorii pulsacyjnych i oscylacyjnych wiedzy o wychowaniu. Brak
tu zrbwnowazenia, asymetrycznego uspoéjnienia, transferu i party-
cypacji wiedzy o wychowaniu. Uniemozliwia to rozwéj wzwyz jed-
nostek i grup spotecznych. Prowadzi to do katastrofy edukacyjnej
w Polsce i na swiecie. Aktualnie jesteSmy jej Swiadkami. Warto
sobie uswiadomic, ze zarowno ortodoksja, heterodoksja, jak i hete-
rogenicznos¢ to stany refleksji pedagogicznej, generujace wiedze
o proweniencji idealistycznej. Charakteryzuja ja stany wzglednej
rébwnowagi i (lLub) nieréwnowagi senséw i znaczen stowa-symbolu
oraz catkowity brak zrbwnowazenia ambiwalencji, asymetrycznego
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W poszukiwaniu filozofii programoéw ksztatcenia nauczycieli...

uspéjnienia, transferu i partycypacji. Jest to stan gtebokiego kryzy-
su i pogtebiajacej sie patologii edukacyjnej. Co wiec trzeba uczy-
ni¢, aby wyjs¢ z obecnej, kryzysowej sytuacji w teorii i praktyce
edukacyjnej? Trzeba koniecznie dokonac przetomu formacyjnego
w wiedzy o wychowaniu oraz uobecnienia sie w niej realistycznej
refleksji pedagogicznej. Wymaga to przejscia do trzech kolejnych
etap6w refleksji pedagogicznej tzn. etapu (6) refleksji uniwersali-
stycznej, (7) transcendentalnej i (8) transcendentalno-uniwersali-
stycznej.

Obecny stan rozwoju teorii programow ksztatcenia nawiazuje
do trzeciego etapu rozwoju refleksji pedagogicznej. Teoria progra-
mu ksztatcenia podporzadkowuje tu sobie okreslone konstrukty
filozoficzne, psychologiczne, socjologiczne. tatwo to skonfronto-
wac biorac do reki wspotczesne monografie i podreczniki z zakresu
konstruowania programow ksztatcenia. Przyktadowo w pracy Alla-
na C. Ornsteina i Francisa P. Hunkinsa* wskazuje sie na filozoficzne,
psychologiczne i socjologiczne podstawy programoéw ksztatcenia.
W formutowaniu podstaw programu ksztatcenia i edukacji nauczy-
cieli nastepuje tu zapozyczenie odpowiednich konstruktow filozo-
ficznych, psychologicznych i socjologicznych.

Teorie pedagogiczne, w tym takze teorie programu ksztatcenia,
powstajg tu przez zapozyczenie okreslonych konstruktow filozoficz-
nych, psychologicznych, socjologicznych, biofizycznych itp. Wrecz
twierdzi sie, ze: ,Pedagogika stata sie dyscyplina nauki dzieki temu,
ze w okreslony sposob taczy wiedze z roznych dyscyplin oraz ustala
reguty i procedury korzystania z tej wiedzy“2. Przyktadowo George
Beauchamp wyréznit szereg subteorii pedagogicznych np.: zarza-
dzania, poradnictwa, dydaktyczne, oceniania — w tym takze teorie
programu ksztatcenia. Wskazat na dwie teorie programu ksztatce-

t A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, Program szkolny, Warszawa 1998.
2 |Ibidem,s. 161.
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W poszukiwaniu filozofii programoéw ksztatcenia nauczycieli...

nia, a mianowicie: 1) teorie wzorca (modelu) programu ksztatcenia
i 2) teorie inzynieryjng (kreowania) programu ksztatcenia.

Teoria wzorca stuzy do okreslenia podstawowej struktury pro-
gramu ksztatcenia. W tym tworzeniu podstawowej struktury pro-
gramisci powinni sie odwotywa¢ do odpowiednich konstruktéw
filozoficznych, psychologicznych i socjologicznych.

Z kolei teoria inzynieryjna stuzy do opisu, wyjasnienia, przewi-
dywania i wytyczania czynnosci zwigzanych z kreowaniem progra-
mu. Korzysta sie tutaj z teorii planowania, zasad i metod organiza-
¢ji, a niekiedy takze z pomiaru pedagogicznego i statystyki.

tatwo zauwazy¢, ze wyrézniony tu typ programu ksztatcenia
wyraznie nawigzuje do trzeciego etapu refleksji pedagogicznej.
Z jednej strony teoria wzorca programowego wskazuje na ideali-
zacyjny typ myslenia, a z drugiej strony teorie inzynieryjne osa-
dzaj3 refleksje pedagogiczna w skrajnym pragmatyzmie. O wzorcu
programowym decydujg przesadzenia Swiatopogladowe, a czesto
nawet i polityczne. Mozna tu méwi¢ wprost o ideologii programu
ksztatcenia, ktéra zwykle jest narzucana przez reformatoréw oswia-
towych i nie wychodzi poza tradycyjne konwenanse. Aktualnie na
naszej polskiej scenie wyraza sie to w narzuceniu i fetyszyzacji
wzorca programu zintegrowanego, blokowego i modutowego.

Skrajny pragmatyzm w kreowaniu programu polega na odwota-
niu sie do teorii organizacji i zarzadzania, teorii zmiany, teorii ma-
tych grup itp. Teorie te nastawione s3 na ,pragne”, czyli dziatanie
i skutek, jakie to dziatanie ma przynies¢. W warunkach pogtebia-
jacego sie chaosu, narastajacych sprzecznosci oraz dramatycznego
przyspieszenia zmian w roznych dziedzinach zycia skrajny pragma-
tyzm w kreowaniu programu ksztatcenia staje sie nie tylko zawod-
ny, ale i bezsensowny. Ustawiczne d3zenie, aby doscigna¢ zmiany
i kreowac coraz to bardziej pragmatyczne programy, prowadzi do
katastrofy edukacyjnej.
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Pedagogika wobec paradygmatéw edukacyjnych

Reformy programowe maja swoje Zrédto w projektach reform
edukacyjnych. Kazdy taki projekt opiera sie na pewnych zatoze-
niach i przewidywanych konsekwencjach dla systemu oswiatowe-
go. Zbidr takich zatozen i wynikajacych z nich konsekwencji dla sys-
temu oSwiatowego sktada sie na paradygmat reform oswiatowych.
W literaturze mozna wyr6zni¢ wiele zréznicowanych paradygma-
tow reform oswiatowych. Wsp6tczesna pedagogika w swoich do-
ciekaniach badawczych stara sie analizowac zatozenia reform szkol-
nych i wynikajgce z nich konsekwencje dla systemu oSwiatowego.
Staje wobec roznych paradygmatow reform oswiatowych. Wytania
sie nowy typ refleksji pedagogicznej, okreslany jako pedagogika
reform oswiatowych. Przyktadowo wymienia sie tutaj paradygmaty:
1. oparte na roznych modelach postaw decydentéw wobec ,celo-

wych zmian oSwiatowych;

2. odwotujace sie do strategii reform o$wiatowych opartych (lub
nie) na badaniach strukturalnych i programowych (strategie
globalne i czastkowe, krotkotrwate i ciggte);

3. reform ksztatcenia i wychowania zinstytucjonalizowanego (re-
formy strukturalno-organizacyjne i programowo-metodyczne);

4. odwotujace sie do zasad modernizacji szkolnictwa (powszech-
nos¢, ustawiczno$c i droznos¢ nauczania);

5. opierajace sie na funkcjach systemu oswiatowego (ksztatcenie,
poradnictwo zawodowe, selekcja, opieka);

6. uwzgledniajace rézne rodzaje edukacji (edukacja formalna
i nieformalna);

7. podnoszgce charakter przemian oswiatowych (ilosciowe, jako-
Sciowe);

14



W poszukiwaniu filozofii programoéw ksztatcenia nauczycieli...

8. reform oswiatowych wyrazajace stosunek wobec istniejacej
szkoty (spoteczeistwo bez szkoty, szkota alternatywna, szkota
ustawicznie doskonalona);

9. reform oswiatowych, odwotujace sie do metarealizmu oraz
uniwersalnych praw i zasad, wedtug ktérych funkcjonuje cata
rzeczywisto$¢. Podejscie to umozliwia projektowanie takich
rozwigzan strukturalno-organizacyjnych i programowo-meto-
dycznych wspétczesnej szkoty, ktére stymuluja i wspieraja roz-
woj wzwyz jednostek i grup spotecznych. Rozwéj ten polega na
zrbwnowazeniu, asymetrycznym uspoéjnieniu, transferze i party-

cypadji.

Pedagogika wobec strategii reform edukacyjnych

KKazda reforma systemu edukacji wprowadzana jest wedtug pew-
nej strategii. Nie jest obojetne, za pomoca jakiej strategii wprowa-
dzane s3 reformy oswiatowe. Trzeba zdac sobie sprawe z tego, ze
nawet najlepsze zatozenia i intencje moga zostac¢ zaprzepaszczone
na skutek ztej czy wadliwej strategii wprowadzania reform szkol-
nych. Poszukuje sie strategii reform oswiatowych, umozliwiajacych
wprowadzanie korzystnych zmian programowych, metodycznych
i organizacyjnych oraz ksztatcenia nauczycieli. Pedagogika w swo-
ich zainteresowaniach badawczych stara sie analizowac rézne stra-
tegie systemu edukacji, a mianowicie strategie:

1. racjonalnych sposobéw reformowania oswiaty i wynikajacych

z nich projektéw rozwigzan programowych;

2. zaktadajaca reforme edukacji nauczycieli jako sposéb zdobycia
przez nich kompetencji niezbednych w reformowaniu oswiaty

i projektowaniu autorskich rozwigzan programowych;
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W poszukiwaniu filozofii programoéw ksztatcenia nauczycieli...

3. postulujgca zwiekszenie naktadéow na osSwiate jako znaczacy
sposob wspierania reform programowych, metodycznych i or-
ganizacyjnych;

4. ustawicznego doskonalenia istniejacego systemu edukacyjne-
go i istniejacych w nim rozwigzan programowych;

5. .wyspowg"” wprowadzania reform programowych, metodycz-
nych i organizacyjnych w wybranych placéwkach oswiatowo-
-wychowawczych;

6. .klinowa"” stopniowego poszerzania obszarow reform progra-
mowych, metodycznych i organizacyjnych;

7. .kaskadow3a"” obejmujaca coraz szersze kregi (instytucje, srodo-
wiska, regiony) reformowanej oswiaty;

8. etapowego i dtugotrwatego wprowadzania reform oswiatowych
oraz ciggtego poszukiwania lepszych rozwigzan programowych,
metodycznych i organizacyjnychiin,;

9. anarchistyczna, dopuszczajacg wspotistnienie doktrynalnych
sprzecznosci w systemie oSwiatowym.

Zreformowana szkota potrzebuje nauczycieli o nowych kwa-
lifikacjach, z kompetencjami otwartymi i innowacyjnymi. Szko-
ta ma uczy¢ krytycyzmu i wyboru w ztozonym Swiecie wartosci.
Nauczyciel ma by¢ twdérca oryginalnych programéw autorskich.
Wymaga sie od niego posiadania zupetnie nowych kompetencji
zawodowych. Zasadne jest wprowadzenie modutowego systemu
ksztatcenia nauczycieli, gdzie warunkiem niezbednym uzyskania
kwalifikacji nauczycielskich bedzie realizacja zestawu obowigzko-
wych modutéw. Nauczyciel nie moze by¢ cztowiekiem, ktory patrzy
w przesztos¢, ale musi byc cztowiekiem patrzagcym w przysztosc,
ma byc¢ opiekunem zycia, ktére sie tworzy, przewodnikiem w czasy,
ktére nadchodza, ma miec czynng i rzetelng wrazliwos¢ na sytuacje
nowe, plastyczno$¢ duchowa wobec narastajacych problemow
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i zadan. Wtasnie te zadania wyznaczaja globalne cele w ksztatce-
niu obecnych i przysztych kandydatéw do zawodu nauczyciela.

Dobra edukacja to petny rozwéj jednostki, wyposazenie w wie-
dze i umiejetnosci niezbedne dla uczestniczenia w zmieniajagcym
sie 1 konkurencyjnym rynku pracy. 53 to swoiste priorytety edu-
kacyjne. Dokonujace sie wspotczesSnie przemiany w pogladach na
istote ksztatcenia, okreslane skrotowo jako ,ksztatcenie dla roz-
woju”, interpretujg edukacje w kategoriach ,pomocy w rozwoju”.
W mysl zatozen tej idei ksztatcenie dla rozwoju to wyzwalanie
wartosci wewnetrznych jednostki, ciagte wzbogacanie jej oso-
bowosci, uczenie sztuki wyboru wartosci, stymulowanie procesu
zmiany ku pogtebianiu zrozumienia i poczucia odpowiedzialnosci
wtasnej za jako$¢ swego zycia.

W edukacji wczesnoszkolnej nalezy odejs¢ od modelu przeka-
zywania przez nauczyciela gotowej wiedzy, gdzie uczen jest jedy-
nie biernym odbiorca.

Szkota realizujgca model przekazywania wiedzy wytwarza
w sposdb nieunikniony autorytaryzm, lek i narzucanie znaczen
i interpretacji, jest nudna i wypala motywacje poznawcze, blokuje
rozwoj, niszczy zdolnosci tworcze i kompetencje do jasnego poro-
zumiewania sie i do samodzielnego rozumienia $wiata i tekstow.
Szkota, realizujaca model poszukiwania i komunikacji, buduje au-
torytet wyzwalajacy, tworzy warunki dla wspoétudziatu w poszuki-
waniu prawdy, wytwarza zaangazowanie, tworzy ramy do dialogu
W wyrazaniu przekonan.

Dzi$ uczen stusznie sprzeciwia sie instrumentalnemu traktowa-
niu i pozbawieniu go mozliwosci decydowania o sobie. Efektyw-
nos¢ szkolnej edukacji w duzej mierze zalezy od udziatu ucznia
w procesie dydaktyczno-wychowawczym przy duzym marginesie
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samodzielnosci, w warunkach mozliwej swobody i w poczuciu
przydatnosci rezultatow wysitkow.

We wszystkich wspoétczesnych systemach szkolnych cykl na-
uki zintegrowanej jest wyraznie wyodrebniony. Decyduja o tym
specyficzne potrzeby dzieci wieku wczesnoszkolnego, poziom ich
rozwoju, jak tez swoiste zadania stawiane przez edukacj3 elemen-
tarna. Zdaniem psychologéw, mtodszy wiek szkolny jest okresem
ksztattowania sie podstawowych struktur osobowosci, wysokiej
podatnosci dziecka na oddziatywania wychowawcze, wzmozonej
ciekawosci poznawczej i motywacji do uczenia sie.

Integracja w edukacji wczesnoszkolnej to propozycja pracy
z dzieckiem zorientowana na dziecko, jako podmiot i indywidu-
alnos¢. Istota tej koncepcji jest: postrzeganie dziecka jako niepo-
wtarzalnej catosci, respektowanie réznic indywidualnych i tempa
rozwoju wynikajacych z indywidualnego ,wyposazenia dziecka”,
poszanowania jego indywidualnosci, tzn. potrzeb rozwojowych,
zdolnosci, zainteresowan i indywidualnych doswiadczen dziecka.

W swoich zatozeniach nauczanie zintegrowane jest optymal-
nym modelem ksztatcenia, gdyz umozliwia jednoczesne oddzia-
tywanie na wszystkie sfery osobowosci (integracja psychiczna),
opiera proces edukacyjny na roznych formach aktywnosci uczniéw
(integracja czynnosciowa), zastepuje zdobywanie izolowanych
fragmentow wiedzy z poszczeg6blnych przedmiotéw szkolnych wie-
dza zintegrowang, umozliwiajaca tworzenie w umystach dzieci sca-
lonego obrazu $wiata (integracja tre$ciowa), zaktada integrowanie
w procesie ksztatcenia r6znych strategii nauczania-uczenia sie (in-
tegracja metodyczna). Wszystkie te ptaszczyzny integracji procesu
ksztatcenia stwarzaja sprzyjajace warunki harmonijnej integracji
wewnetrznej osobowosci dziecka.

Nauka zintegrowana umozliwia dziecku poznawanie Swiata jako
catosci z uwzglednieniem réznych zwigzkoéw i zaleznosci oraz praw
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nim rzadzacych, a takze opanowanie réznych metod jego poznania,
badania, przeksztatcania i wykorzystywania. Obok umiejetnosci po-
znawczych uczniowie powinni tez poznac i opanowac umiejetnosci
sprawnego komunikowania sie z innymi ludzmi, tak werbalnego, jak
i niewerbalnego, jak tez wyrazania wtasnych przezy¢ i doznan.

Wtasnie te uwarunkowania wyznaczaja globalne cele w przygo-
towywaniu nauczycieli do pracy w klasach I-lll. Jakie zatem kwalifi-
kacje kluczowe powinien mie¢ nauczyciel edukacji zintegrowanej?

Musza to by¢ umiejetnosci, ktére tworza podstawe do szybkie-
g0 reagowania na zmieniajaca sie rzeczywistos¢, s3 potaczeniem
wiedzy fachowej, samodzielnosci, refleksji, Swiadomosci i odpo-
wiedzialnosci, ktére pozwolg w przysztosci na rozwigzywanie za-
dan charakterystycznych dla edukadji.

Czes¢ z nich to typowe kwalifikacje potrzebne nauczycielowi,
niezaleznie od tego, z jakimi grupami wiekowymi bedzie miat do
czynienia. Przy modutowym modelu ksztatcenia musza one wy-
nika¢ z gtownych blokéw tematycznych obowiazujacych kazdego
nauczyciela w nowoczesnym systemie edukacji. Jednak obok nich
powinny sie pojawic i te, ktore s3 specyficzne dla edukacji zinte-
growanej.

Wymienmy wiec umiejetnosci ogblne i specjalne, w ktére powi-
nien by¢ wyposazony taki nauczyciel.

1. Umiejetnos¢ samooceny pozwalajgcej na antycypacje siebie

w danej roli zawodowej. Rozpoznawanie obszaréw swej wiedzy

i niewiedzy powinno w efekcie prowadzi¢ do samodoskonalenia

i rozumienia koniecznosci ksztatcenia ustawicznego. W natu-

ralny sposob z tej umiejetnosci powinna wynikac kreatywnos¢

oraz wiara we wtasne sity.
2. Umiejetnosc¢ praktycznego stosowania wiedzy psychologicz-
nej i pedagogicznej zwigzanej ze specyfiky rozwojowa dzieci,
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rozpoznawania specjalnych potrzeb uczniéw oraz wtasciwego

reagowania na nie.

Nauczyciel musi rozumiec i znac dziecko, musi umie¢ dostrze-
gac, co sie z dzieckiem dzieje i czego ono potrzebuje. Nauczyciele
czesto tego nie umieja robi¢, nie uczono ich tego. Dziataj3 intuicyj-
nie, stosujac zaledwie naiwng, potoczng wiedze psychologiczna.
Nierzadko jest to rzeczywista bariera w podejmowaniu trafnych
decyzji i w nawigzywaniu gtebokich wiezi z dzieckiem bedacych
warunkiem powodzenia.

Dlatego wiecej uwagi w procesie przygotowania kandydatéw
lub doskonalenia zawodowego nauczycieli wymaga pomoc w zdo-
bywaniu umiejetnosci tworzenia odpowiednich warunkéw kazde-
mu uczniowi.

Nauczyciel winien wiedzie¢, co, jak i dlaczego, oraz umiec po-
maga¢ w dokonywaniu poprawnych wyboréw po wczesniejszym
rozpoznaniu celéw, motywow oraz warunkéw zycia. Z perspektywy
rozwoju ucznia oznacza to, ze wybierajac sytuacje i warunki oraz
wspomagajac jego dziatania, nauczyciel wyznacza sfere najblizsze-
go rozwoju, majac na wzgledzie takze inne perspektywy rozwoju.
Przyktadem takiej perspektywy moze by¢ przejscie od zabaw i gier
do nauki. Z tego wynika, ze nauczyciel nie tylko musi znac cele,
warunki dziatania i perspektywy rozwoju, ale powinien réwniez
obserwowac poszczegblne dzieci, aby méc podjac wtasciwg decy-
zje. Obserwowad, nie tylko przygladajac sie, ale bedac z dzieckiem
w kontakcie, wspétpracujac, poniewaz tylko wtedy moze wtasci-
wie zrozumie¢ motywy, intencje i cele dziecka oraz wyrobi¢ sobie
zdanie o faktycznym poziomie rozwoju dziecka. | tylko wtedy moze
dziatac razem z dzieckiem w sferze najblizszego rozwoju.

Wiedza z zakresu psychologii i pedagogiki wazna jest tez dla
petnienia funkcji wychowawcy. Istnieje koniecznosS¢ przygoto-
wania obecnych i przysztych nauczycieli do petnienia funkcji
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opiekunczych i wychowawczych. Wskazana jest taka konstrukcja

programow studiéw, aby stworzy¢ mozliwosci rownoczesnego stu-

diowania na wiecej niz jednym kierunku studiow, w zakresie roz-
nych potrzebnych w szkole przedmiotow.

3. Znajomos¢ sposobow prawidtowego komunikowania sie
z dzie¢mi i rodzicami. Prawidtowe, otwarte i petne kontakto-
wanie sie z dziecmi i ich rodzicami pozwala uzyskac¢ informa-
cje zwrotng niezbedna do wtasciwego funkcjonowania ucznia
w szkole. W dotychczasowym systemie ksztatcenia umiejetno-
$ci z tego zakresu nauczyciel mégt zdobyc w sposéb czgstkowy.
Uwazano, ze wtasciwe komunikowanie sie z otoczeniem wypty-
wa w naturalny sposéb z rozwoju cztowieka, i nie poszukiwano
specjalnych drég jego doskonalenia. Dzieki dzisiejszej wiedzy
i jej praktycznej weryfikacji zaistniata potrzeba ksztatcenia wy-
mienionej umiejetnosci.

4. Inajomosc¢ metod i technik wtasciwego monitorowania i dia-
gnhozowania poziomu osiggnie¢ uczniow w zakresie umiejet-
nosci ogélnych oraz kompetencji spotecznych w danym wieku
rozwojowym. Wazne jest tez nabycie umiejetnosci wtasciwego
doboru narzedzi diagnostycznych oraz — w miare potrzeb - ich
samodzielnego tworzenia. Wreszcie niezbedna okaze sie spraw-
nos$¢ analizowania wynikéw swych obserwacji i przektadanie
ich na konkretna sytuacje dziecka w szkole. Diagnozowanie po-
ziomu rozwoju dziecka powinno prowadzi¢ do okreslenia jego
.gotowosci bycia zajetym”.

5. Znajomos¢ pracy z grupg i pracy indywidualnej w ramach nor-
malnego toku zajec z klasg oraz sytuacjach poza nimi. Obecnie
nauczyciel ma przekonanie, ze potrafi pracowac indywidualnie,
a jedyna przeszkode w tej pracy stanowi duza liczba dzieci
w klasie. Sadze, ze nie uswiadamia sobie, iz powinien zwery-
fikowac swa opinie, albowiem indywidualizacja polega przede
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wszystkim na dostosowaniu materiatow dydaktycznych i metod
do indywidualnych potrzeb ucznia, a nie na dziataniu w parze
Z nauczycielem badz w samotnosci, z materiatem jednakowym
dla wszystkich dzieci w toku lekcji. Szeroko rozumiana umie-
jetnos¢ tworzenia otoczenia edukacyjnego, z ktérego dziecko
moze czerpac na miare swych mozliwosci, ze wsparciem ze stro-
ny nauczyciela, powinna stanowi¢ podstawe do pracy indywi-
dualnej.

6. Umiejetnosci z zakresu technologii informacyjnych, w tym
umiejetnosci postugiwania sie komputerem i wykorzystania
technik komputerowych w pracy zawodowej.

7. Umiejetnos¢ taczenia zdolnosci budowania programu
zintegrowanego o charakterze otwartym, ktérego tresci nie
s3 od siebie oddzielone, lecz sie przenikaja, a traktowane ho-
listycznie wptywaja na siebie wzajemnie, uzupetniajg sie lub
rodzg nastepne zagadnienia i problemy.

Nauczyciele sami, bez pomocy, nie zawsze radza sobie z tymi
problemami. Praktyczna realizacja koncepcji nauczania zintegro-
wanego nie jest tatwa. Wymaga od nauczyciela wyobrazni, wycho-
dzenia poza przyswojone schematy, elastycznosci, dostosowania
sie do chwili, do tego, co ona przynosi, w miare tego, jak dzieci
spontanicznie reaguja, dziataja i konstruuja sytuacje i przebieg
zdarzen.

Wdrazanie prezentowanej tu koncepcji w codziennej praktyce
szkolnej napotyka jeszcze na inne bariery. Jej przygotowanie i re-
alizacja wymaga wiecej czasu i trzeba duzo pomystowosci i organi-
zacyjnych umiejetnosci, aby stworzy¢ warunki umozliwiajace dzie-
ciom réznorodnos¢. Konieczne oczytanie i wiedza z pieciu dziedzin
— nauk humanistycznych i przyrodniczych, matematycznych i tech-
nicznych oraz artystycznych — nie sprzyja jeszcze , automatycznie”
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scalaniu jej w procesie edukacji wczesnoszkolnej, nie prowadzi do
niezbednych umiejetnosci nauczyciela.

Ksztatcenie nauczycieli powinno mie¢ strukture modutows,
w ktérej ramach dwa lub wiecej modutéw miatoby charakter jed-
nolitej edukacji kompleksowej, identycznej dla wszystkich specjal-
nosci. Nastepne moduty obejmowatyby jedynie tresci specjalne
wtasciwe edukacji zintegrowanej. Obie sekwencje konczytyby sie
blokami praktyk. Pierwsze praktyki, po module wstepnym, do-
tyczytyby miedzy innymi umiejetnosci interpersonalnych, pracy
z zespotem, tworzenia narzedzi i dokumentacji pedagogicznej,
diagnozowania i oceniania. Blok praktyczny, po modutach specja-
listycznych, powinien stawia¢ nauczyciela w konkretnej sytuacji
dydaktycznej z dziecmi, w klasie szkolnej.

Rozpatrujac zagadnienie pedagogiki wobec strategii reform
edukacyjnych, warto podkresli¢, ze idea rozwoju postaw i dyspo-
zycji twoérczych cztowieka, zwigzanych ze zdolnoscig przeksztat-
cania otoczenia zgodnie z potrzebami swoimi i innych, stata sie
jednym z wazniejszych imperatywdw wspotczesnej pedagogiki
i psychologii. W dydaktyce jest taczona z psychopedagogika twor-
czosci, pedagogika zdolnosci czy psychopedagogika kreatywnosci.
Twérczosc¢ jest jednym ze sposobdw samorealizacji, pomaga roz-
wijac¢ wszystkie tkwigce w jednostce mozliwosci, sprzyja lepszym
wynikom w procesie ksztatcenia, jest warunkiem sukceséw zawo-
dowych, sprzyja uspotecznieniu. Twérczy stosunek do siebie i do
rzeczywistosci umozliwia sprawne funkcjonowanie, skuteczne roz-
wigzywanie problemdéw, rozwija ciekawos$¢ poznawczg, utatwia sa-
morealizacje oraz zwieksza wrazliwos¢ na siebie i innych, a zatem
ksztattuje postawy prospoteczne. W procesie edukacyjnym wazne
jest wzmacnianie twdrczej postawy nauczyciela oraz rozwijanie
naturalnych postaw twoérczych uczniéw.
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Edukacja zintegrowana to inny sposob ksztatcenia ucznidw.
Zaprzestajac tradycyjnego sposobu prowadzenia zajec z dziecmi,
nauczyciele juz ,tworz3"”, a wiec kreuja co$ nowego, innego i spo-
tecznie uzytecznego. W mysl teorii tworczosci kryteriami oceny
kreatywnosci nauczyciela beda nowos¢, spoteczna uzytecznosé
jego dziatan oraz motywacja i umiejetnosci poszukiwania rézno-
rodnych ujec i rozwigzan danego problemu. Aby podjac proces
tworczy, nauczyciel powinien sie wykazywac predyspozycjami oso-
bowosciowymi oraz kompetencjami poznawczymi.

Istotnym czynnikiem konstytuujacym okresSlenie twérczego na-
uczyciela jest tzw. twérczy lub innowacyjny styl pracy cechujacy
dziatania edukacyjne nauczyciela. Stad praktycznymi implikacjami
rozwazan powinno byc¢ przede wszystkim stworzenie przez nauczy-
ciela w systemie edukacji zintegrowanej warunkéw, ktére pozwola
efektywniej niz dotychczas wyzwalac kreatywnos¢ dziecieca. Urze-
czywistnianie idei rozwoju tworczosci na zajeciach zintegrowa-
nych moze sie wyrazac¢ w szerszej perspektywie ogblnej poprzez
tworczy styl pracy nauczyciela, jego osobistg kreatywnos¢, a wiec
poprzez stwarzanie podczas zaje¢ warunkéw sSrodowiskowych,
emocjonalno-spotecznych i metodycznych konstytuujgcych klimat
sprzyjajacy rozwojowi tworczosci.

Twérczos¢, rozumiana jako specyficzna aktywnos$¢ psychiczna,
czynnoS¢ zewnetrzna i forma komunikowania sie jest zwigzana
z korzystaniem i umiejetnoscig syntetyzowania oraz tgczenia po-
szczegblnych dyscyplin i dziedzin wiedzy. Edukacja zintegrowana
daje szanse na wprowadzenie i urzeczywistnienie idei i zasad twor-
czosci oraz na naturalne wprowadzenie do praktyki pedagogicznej
jej elementbéw, bez stwarzania sztucznych podziatéw na zajecia
Jtwoérczosci” iinne.
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Zakonczenie

Sytuacje edukacyjne, stwarzane przez nauczyciela w ramach
nauczania zintegrowanego, aktywizujg wielorako uczniéw, stwa-
rzaja okazje do miedzyprzedmiotowego poznania, do wszech-
stronnego wyrazania i przedstawiania, scalania wiedzy o kulturze,
przyrodzie i spoteczenstwie oraz przygotowuja do uczestnictwa
w otaczajacym Swiecie. Zapewniaja takze, a nawet wymuszajg in-
terdyscyplinarne odwotania, dzieki czemu mogga rozwija¢ podsta-
wowe operacje intelektualne uczestniczgce w procesie tworzenia,
a wiec zdolnosci kojarzenia, myslenia przez analogie, abstrahowa-
niai transformowania.

Edukacja zintegrowana tgczy sie ze zrozumieniem waznosci
tworczosci i podmiotowosci nauczyciela. W ramach tego systemu
mozliwych jest szereg dziatarn majacych na celu ujawnienie jego kre-
atywnosci, a zwigzanych z wykorzystaniem maksymalnie r6znorod-
nych metod, sSrodkéw wyrazu i form pracy. Ksztatcenie zintegrowane
daje wiec szanse na bardziej elastyczne i efektywne opracowanie
materiatu edukacyjnego, na wielopoziomowe ujecie tresci oraz na
indywidualny dobér strategii nauczania. W ten sposéb umozliwia
petn3 realizacje osobowg i zawodowg nauczycielowi, a poprzez to
odczucie satysfakcji i zadowolenia z wykonywanej pracy.

Najlepiej umotywowane teoretyczne zatozenia wymagaja prak-
tycznych zastosowan podczas codziennych zaje¢ szkolnych. Wdra-
zanie, powodzenie i efekty dziatan zalezec beda nie tylko od fa-
chowego przygotowania teoretycznego, lecz takze od umiejetnosci
praktycznych nauczyciela/wychowawcy oraz od jego pozniejszej
indywidualnej aktywnosci i zaangazowania.

prof. dr hab. Ryszard Parzecki
Moderator konferencji
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prof. zw. dr hab. Edyta Gruszczyk-Kolczynska

(Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie)

Dzieci matematycznie uzdolnione:
mity, wyniki badan, wnioski

Dzieci matematycznie uzdolnione: mity, wyniki badan,
whnioski:

Powszechnie przyjmuje sie, ze uzdolnieniami matematycznymi
wykazuja sie starsi uczniowie, gdy postuguja sie zaawansowang
wiedza matematyczng. Jezeli uda sie im zaja¢ wysokie miejsce
w olimpiadzie matematycznej, wiadomo, ze s3 obdarzeni wybit-
nymi uzdolnieniami. 53dzi sie tez, ze uzdolnienia matematyczne
nalezg do rzadkosci, i dlatego nikt nie dziwi sie, gdy np. w licealnej
klasie tylko dwoch, trzech uczniéw sie nimi wykazuje. W konse-
kwencji uwaza sie — niestusznie — Ze niepowodzenia w nauce mate-
matyki s3 spowodowane brakiem uzdolnien matematycznych?.

Uwaza sie tez, ze dzieci nie moga sie wykazywac uzdolnieniami
matematycznymi, gdyz zbyt mato potrafia w tej dziedzinie. Zadzi-
wiajaca tatwos¢ nabywania umiejetnosci matematycznych niekto-
rych starszych przedszkolakéw i matych uczniéw ich rodzice oraz

* Korzystam z fragmentéw publikacji Dzieci matematycznie uzdolnione. Ksigzka dla rodzicow
i nauczycieli, (red.) E. Gruszczyk-Kolczynska, Warszawa 2012 (rozdziaty cz. 1 i 2), a takze z artykutu
Dzieci uzdolnione matematycznie — mity i realia, cz. 1 i 2, ,Matematyka. Czasopismo dla Nauczycieli”
2011,nr8i9.

2 Jest to dla wszystkich wygodne. Nauczyciele nawet nie prébuja lepiej uczy¢, bo przeciez
,maja klase samych humanistéw”. Uczniowie czuj3 sie rozgrzeszeni z tego, ze nie przyktadaja sie
do nauki, bo uzdolnienia sg przeciez wrodzone i dziedziczone. Rodzice takze nie czuj3 sie winni za
to, ze nie dopilnowali odrabiania zadan. Przeciez ich dziecko ,wdato sie w dziadka, a on takze nie
byt zdolny do matematyki” itd. Rzeczywiste przyczyny niepowodzen szkolnych opisatam w ksigzce
Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w nauce matematyki. Przyczyny, diagnoza, zajecia korekcyjno-
-wyréwnawcze, Warszawa 1992 i nast. wyd,, cz. 1.
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nauczyciele tacza wiec z wysokimi mozliwosciami umystowymi,
z ich og6lng inteligencj3. Zapewne dlatego dotad nie dazono do
rozpoznawania uzdolnien matematycznych u dzieci.

O badaniach, ktére spowodowaty zmiane pogladow
odnosnie do wystepowania uzdolniefn matematycznych
u dzieci

W latach sze$édziesigtych ubiegtego wieku A.W. Krutiecki?, au-
torytet w zakresie uzdolnien matematycznych, stwierdzit, ze zadat-
ki uzdolnie matematycznych mozna dostrzec juz u dzieci. Gdy zo-
stang wtasciwie rozwijane, przybieraja forme, ktora Krutiecki opisat
w modelu uzdolnien matematycznych starszych uczniéw. Nie jest
jednak jasne, czy miat na mysli dzieci w wieku przedszkolnym, czy
uczniéw klas poczatkowych.

Prawie 30 lat p6zniej w trakcie sprawdzania efektywnosci edu-
kacyjnej programu Dziecieca matematyka ustalitam, ze wiecej niz
potowa dzieci objetych tym programem w przedszkolach wyrdznia
sie w szkolnej edukacji matematycznej*. Dzieci te z wyrazng przy-
jemnoscig rozwigzywaty zadania matematyczne, zadziwiajgc umie-
jetnosciami. Dostrzegaty tez problemy matematyczne, wykonujac
rozmaite prace domowe, w trakcie spaceru, na zakupach. Mysli ich

3 AW. Krutiecki Psichotogia matiematiczeskich sposobnostiej szkolnikow, Moskwa 1968. W la-
tach osiemdziesigtych miatam szczeécie wystuchac kilku wyktadéw Krutieckiego, zaszczycit mnie tez
rozmowg i podarowat mi cytowang ksigzke. Jej uwazne przestudiowanie sktonito mnie do podjecia
badan nad uzdolnieniami matematycznymi dzieci.

4 Program ten byt realizowany w wybranych przedszkolach. Gdy dzieci nim objete poszty do
szkoty i konczyty trzeci rok nauki szkolnej, analizowatam ich szkolne losy. Nauczyciele i rodzicie kaz-
dego z nich odpowiadali na pytania: Jak dziecko radzi sobie w szkole, jakie ma sukcesy lub porazki?,
Czy rozwiqzywanie zadann matematycznych sprawia mu wyraznq przyjemnosc¢ i przychodzi mu to
z wiekszq tatwosciq niz réwiesnikom?, Czy w sytuacjach zyciowych dziecko — bez zachety ze strony do-
rostych —dqzy do liczenia, rachowania i mierzenia?. Okazato sie, ze sukcesy w nauce szkolnej odnosito
az okoto 92% badanych dzieci. Nauczyciele podkreslali, ze tak znakomitych dzieci jeszcze nie mieli.
Pozostate dzieci (okoto 8%) miaty ktopoty z opanowaniem czytania i pisania (z matematyka byto
lepiej). Z informacji przekazanych przez rodzicéw wynikato, ze okoto 58% dzieci charakteryzowato
sie matematycznym ukierunkowaniem umystu, waznym wskaznikiem uzdolnieA matematycznych.
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biegty w kierunku liczby i miary: chciaty mierzy¢, obliczaé, ustalaé
proporcje itd. Takie ukierunkowanie umystu Krutiecki uznat za je-
den z wazniejszych wskaznikéw uzdolnien matematycznych.

Prezentujac wyniki tych badan, sformutowatam wdéwczas teze:
wiecej niz potowa dzieci manifestuje swoje uzdolnienia mate-
matyczne, jezeli stworzy sie im ku temu odpowiednie warunki
w przedszkolu i w szkole. Tezy tej nie potraktowano powaznie,
poniewaz byta sprzeczna z pogladami, ze uzdolnienia matematycz-
ne wystepuja u starszych uczniéw i sg bardzo rzadkie. Dazac do jej
potwierdzenia, kilka lat p6Zniej ponownie zajetam sie badaniem
dzieci uzdolnionych matematycznie. W roku 2010 zakoriczytam
realizacje projektu Rozpoznawanie i wspomaganie rozwoju uzdol-
nien do uczenia sie matematyki u starszych przedszkolakow i matych
uczniow>. Prezentacje wynikow tych badan zaczne od oméwienia
cech umystéw dzieci uzdolnionych matematycznie.

Cechy umystu dzieci matematycznie uzdolnionych

Analizujac dziatalnos¢ matematyczng dzieci w domu, przed-
szkolu i szkole, ustalitam, ze wiele z nich wykazuje sie cechami
umystu, ktére W.A. Krutiecki wymienia w modelu uzdolnien mate-
matycznych® starszych uczniéw. Wedtug moich ustalen uzdolnione
matematycznie dzieci wyrdzniajg sie wsrod rowiesnikow:

5 Merytoryczny raport z tych badan (zatytutowany Wiadomosci i umiejetnosci oraz zarysowujqce
sie uzdolnienia matematyczne starszych przedszkolakéw i matych uczniéw. Podrecznik, narzedzia di-
agnostyczne oraz wskazéwki do wspomagania rozwoju umystowego i edukacji uzdolnionych dzieci,
(red.) E. Gruszczyk-Kolczynska) znajduje sie w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.

¢ Petny opis tych cech umystu: W.A. Krutiecki, op. cit., s. 201-245. Autor wyréznia cechy umystu
bedace podstawg rozwoju wszelkich uzdolnien i cechy umystu starszych uczniéw uzdolnionych ma-
tematycznie. Te ostatnie omawia z uwzglednieniem procesu rozwigzywania zadah matematycznych,
gdyz tak sie one manifestuja.
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1. tatwoscig nabywania umiejetnosci matematycznych — w lot poj-
muj3 to, co dotyczy liczenia, rachowania i mierzenia’;

2. wczedniejszym osigganiem poziomu konkretnego operacji
(w sensie J. Piageta), wykazujgc sie wieksza precyzja rozumo-
wania?;

3. zadziwiajacym poczuciem sensu w sytuacjach, ktére wymagaja
liczenia i rachowania, porzadkowania, ustalania zaleznosci itp. —
dzieki temu prowadzg swoje czynnosci wprost do celu, wychwy-
tujac btedy i reagujac na absurdy®;

4. dtuzszym czasem skupienia uwagi na zdaniach bez demonstro-
wania zmeczenia - jednak, gdy dostrzega lekcewazenie swojego
wysitku, porzucaja te dziatalnosc*®;

5. podejmowaniem kolejnych préb rozwigzania zadania, gdy po-
przednie okazywaty sie mato skuteczne®?;

6. tworczym nastawieniem do dziatalnosSci matematycznej — same
wyszukuja sytuacje, w ktérych trzeba liczy¢, rachowac, mierzyc
i sensownie organizowac otoczenie.

Dzieki temu dzieci te wiedz3a i potrafi3 zdecydowanie wiecej

z matematyki, niz to wynika z ich wieku i przebiegu edukacji. Od-

nosi sie tez silne wrazenie, ze ogladaja otoczenie matematycznymi

7 Na przyktad: dla ustalenia, ze wynik dodawania nie zalezy od kolejnosci dodawanych sktadni-
kéw, uzdolnionym dzieciom wystarczy rozwigzanie kilku zadan, podczas gdy pozostate dochodzg do
tego wniosku po rozwigzaniu kilkunastu.

8 Uzdolnione cztero- i pieciolatki postuguja sie rozumowaniem operacyjnym na pozio-
mie konkretnym w takim zakresie, jaki jest im potrzebny do ksztattowania pojec liczbowych
i umiejetnosci rachunkowych. Dodam, ze wiekszos¢ dzieci osigga ten poziom kompetencji o dwa
lata pozniej.

° Mozna to dostrzec w sytuacjach, gdy dzieci majg rozwigzac zadania celowo Zle sformutowane
lub gdy obserwuja rozwigzywanie zadahn matematycznych przez dorostych, ktérzy celowo sie myla.

0 W trakcie sprawdzania wartosci diagnostycznej testow do rozpoznawania uzdolnieh matema-
tycznych trzeba byto z dzie¢mi rozwigzywac dostownie setki zadan. Uzdolnione dzieci potrafity sie
zajmowac tym przez godzine i wiecej, nie wykazujac ani zmeczenia, ani znuzenia, jednak odmawiaty
dalszej wspotpracy, gdy dostrzegty gest zniecierpliwienia, odwrdcenia uwagi od tego, co robia itd.

11 Jezeli obrany sposéb rozwigzania zadania nie prowadzi do rozwigzania, przechodza na inny
tor rozumowania i wybieraja odmienny sposéb, czesto daleki od szkolnych sposobéw rozwigzywania
zadan.
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oczami i d3z3 do matematyzowania tego, co je otacza: ciggle chca
liczy¢ i mierzy¢, poréwnywac wielkosci, ustalac proporcje itd.

Z moich ustalen wynika, ze Krutiecki byt zbyt ostrozny, twier-
dzac, iz u dzieci wystepuja tylko zalgzkowe komponenty uzdolnien
matematycznych. Zapewne nie miat zbyt wielu okazji do obserwo-
wania i analizowania funkcjonowania starszych przedszkolakéw
oraz matych ucznidéw w sytuacjach, ktérych pomyslne zakonczenie
wymaga liczenia, rachowania, mierzenia itd.

O konstruowaniu narzedzi do rozpoznawania uzdolnien
matematycznych u dzieci>

Warunkiem rozpoczecia badan nad wystepowaniem uzdolnien
matematycznych u dzieci byto skonstruowanie narzedzi diagno-
stycznych, gdyz istniejace nie uwzgledniaty opisanych wczesniej
cech umystéw. Zaczetam od analizy tego, czego uczg sie dzieci
w domu, przedszkolu i szkole. Na tej podstawie wytyczytam 13 ob-
szarOw: orientacja przestrzenna, klasyfikacje, liczenie, dodawanie
i odejmowanie, warto$¢ pieniedzy (kupno i sprzedaz), mierzenie
dtugosci, ptynéw, ciezaru (masy), czasu, intuicje geometryczne,
réwnosci i nieréwnosci, zadania okienkowe oraz zadania z trescia
celowo zle skonstruowane.

Do kazdego z obszar6w zostaty opracowane serie zadan dia-
gnostycznych utozone od prosciutkich do trudnych. Kazda serie
korygowano tak dtugo, az zastosowana procedura statystyczna
wykazata, ze sposoby ich rozwigzania dobrze ,réznicujg”, to zna-
czy: starsze dzieci wykazuja sie wyzszymi kompetencjami od dzieci

12 Szczeg6towe informacje znajduja sie w ksigzce O dzieciach matematycznie uzdolnionych...
i w cytowanym raporcie z badah Wiadomosci i umiejetnosci oraz zarysowujqce sie uzdolnienia
matematyczne starszych przedszkolakéw i matych uczniéw...
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mtodszych (wskaznik prawidtowosci rozwoju umystowego i stop-
niowania trudnosci zadan).

Kazde zadanie dziecko mogto rozwigza¢ na jednym z pieciu
poziomo6w, poczynajagc od odmowy wykonania zadania, po roz-
wigzanie go na poziomie wskazujacym uzdolnienia matematycz-
ne (manifestowanie wczesniej opisanych cech umystu). Badania
byty prowadzone dotad, az analiza merytoryczna i statystyczna
zachowan dzieci pozwolita ocenic¢ ich kompetencje w pieciostop-
niowej skali. W tak Zzmudnie prowadzonych badaniach uczestni-
czyto najpierw 124, potem 487 starszych przedszkolakéw i matych
uczniow®,

Nalezy tu wyjasnic, ze zadania diagnostyczne tym réznia sie od
klasycznych préb testowych?, ze dziecko moze je wykonac na roz-
nych poziomach, odpowiednio do tego, co wie i potrafi. Nie stosuje
sie ocen , dobrze —Zle”, bo do kazdego zadania ustala sie oczekiwa-
ne poziomy ich wykonania. Badajacy obserwuje i analizuje zacho-
wania dziecka i wybiera taki poziom, ktéry jest temu najblizszy. Na-
stepnie poréwnuje go z wiekiem oraz sytuacja edukacyjna dziecka
i ocenia odpowiednio do wskazowek interpretacyjnych.

Jezeli zadania diagnostyczne tworza serie, mozna w nie wkom-
ponowac faze uczenia sie, np. prowadzenie dziecka krok po kroku
do rozwigzania zadania. Mozna tez proponowac utozenie ana-
logicznego zadania lub przedstawi¢ dziecku zadania celowo zle
skonstruowane i oczekiwac dostrzezenia absurdu itp. Z takich moz-

3 Dla uchwycenia réznic indywidualnych w kompetencjach dzieci badaniami objetam wszystkie
bez wyjatku z wytypowanych przedszkoli, klas zerowych i klas pierwszych. Doswiadczytam bowiem,
ze gdy poprosi sie nauczyciela o wytypowanie kilkorga dzieci do badan, wybierze dzieci wybitne,
nawet gdy poprosi sie o uczniéw stabych. Dodam, ze organizujgc badania, trzeba uzyskac kolejno
zgode: dyrektora placowki edukacyjnej, nauczyciela zajmujacymi sie dzieémi oraz wszystkich
rodzicow i kazdego dziecka osobno. Jest to zapewne stuszne, ale niebywale komplikuje realizacje
program6w badawczych i ogranicza liczbe badanych dzieci.

14 Szersze oméwienie tych réznic znajduje sie w rozdz. 1 ksigzki E. Gruszczyk-Kolczynska,
E. Zielinska, Nauczycielska diagnoza edukacji matematycznej dzieci. Metody, interpretacje i wnioski,
Warszawa 2013.
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liwosci korzystatam przy konstruowaniu zadan diagnostycznych
w kazdym z wymienionych wczes$niej obszaréw dziatalnosci mate-
matycznej. Zadania byty wiec dziecku przedstawiane tak, ze mogto
odméwi¢ zajmowania sie nim, korzysta¢ z fazy uczenia (w rézny
sposéb), samodzielnie je rozwiaza¢, uktadac¢ analogiczne zadania
dla badajacego, a potem przygladac sie i sprawdzac, czy myli sie
on przy rozwigzywaniu. W ten sposéb badane dziecko mogto sie
wykazac kazda z wczesniej opisanych cech umystu typowych dla
uzdolnionych matematycznie.

Opisany etap badan zakonczyt sie opracowaniem narzedzi
diagnostycznych do rozpoznawania uzdolnien matematycznych
u starszych przedszkolakéw i matych uczniéw*>. Mozna wiec byto
przejs¢ do oszacowania liczby uzdolnionych matematycznie dzieci.
W badaniach tego etapu uczestniczyto 182 starszych przedszkola-
kéw i matych uczniéw.

Na podstawie analizy merytorycznej i statystycznej wynikow ba-
dan wyodrebnione zostaty dzieci, ktére charakteryzuja sie nizszymi
kompetencjami: znaczagco mniej wiedzg i potrafig od rowiesnikéw.
Pozostate dzieci wykazaty sie zrézinicowanymi kompetencjami:
w jednych zakresach dziatalnoSci matematycznej dysponowaty
wiedza i umiejetnosciami przecietnymi, w innych znacznie prze-
wyzszaty rowiesnikow. W grupie dzieci o zr6znicowanych kompe-
tencjach udato sie wyréznié dzieci uzdolnione i wybitnie uzdolnio-
ne matematycznie. Przyjrzymy sie kazdej z tych grup dzieci.

15 Narzedzia te s3 przedstawione (wraz z pomocami do badan) w cytowanym raporcie z reali-
zacji projektu R1700603. Dodam, Ze po zakoAczeniu programu opracowatam narzedzia do diagno-
stycznego rozpoznawania uzdolnieh matematycznych u dzieci dostosowane do potrzeb i mozliwosci
diagnozy nauczycielskiej. S3 oméwione w dalszej czesci tego tekstu, a w catosci przedstawione
w cz. 2 ksigzki O dzieciach matematycznie uzdolnionych..., a takze w rozdz. 7 ksigzki E. Gruszczyk-
-Kolczynska i E. Zielinska, Nauczycielska diagnoza...
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Dzieci, ktére wiedzg i potrafig znaczaco mniej
od rowiesnikow

W tej grupie byty dzieci stabiutkie i te odmawiaty zajmowania
sie zadaniami diagnostycznymi (najprostszymi) z kilku zakreséw
dziatalnosci matematycznej, nawet gdy badajacy przedstawiat je
im ponownie i prébowat prowadzi¢ je krok po kroku do rozwigza-
nia. Byty tez dzieci nieco silniejsze: te juz nie odmawiaty zajmowa-
nia sie zadaniami, lecz tylko towarzyszyty badajacemu na zasadzie
wykonywania prostych polecen, np. podawaty klocek. Obok nich
byty dzieci, ktore bardziej Swiadomie uczestniczyty w fazie uczenia
sie sposobu rozwigzywania zadania, np. powtarzaty to, co pokazy-
wat im badajacy. Taki sposob korzystania z fazy pomocy rozwiaza-
nia zadania nie wystarczat im jednak do samodzielnego wykonania
nastepnego zadania z serii, nieco juz trudniejszego. Tak funkcjonu-
jacych byto okoto 1/3 badanych dzieci, w tym poréwnywalna liczba
chtopcéw i dziewczynek.

Dzieci o zr6znicowanych kompetencjach
i dzieci matematycznie uzdolnione

Z przeprowadzonych badan wynika, ze okoto 2/3 dzieci wykazu-
je sie sporymi r6znicami w kompetencjach (rozumowanie, wiado-
mosci i umiejetnosci matematyczne) w poszczegélnych zakresach
edukacji matematycznej. Jezeli w jednym zakresie dziecko wykony-
wato serie zadan diagnostycznych tak jak jego réwiesnicy, to w in-
nym na poziomie wysokim lub niskim. Poniewaz nie zalezato to od
wieku ani ptci badanych dzieci, przyczyn nalezy szuka¢ w edukacji
matematycznej realizowanej w domu, w przedszkolu i w szkole?.

16 Do zakreséw dziatalnosci matematycznej, w ktérych wiele badanych dzieci zenujgco mato
wiedziato i potrafito, naleza: wartos¢ pieniedzy oraz zadania na kupno i sprzedaz, a takze pomiar
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Przyjetam, ze uzdolnionym matematycznie jest to dziecko, ktére

chociaz w jednym zakresie dziatalnosci matematycznej:

1. korzysta z fazy uczenia sie tak, ze potrafi w nastepnych zada-
niach zastosowac to, czego sie dowiedziato;

2. wykazuje sie takim poczuciem sensu i krytycznym rozumowa-
niem, ze dostrzega wady (absurdy) w celowo Zle skonstruowa-
nych zadan;

3. potrafi dostrzec, ze zdanie jest Zle rozwigzywane (pomytki celo-
wo popetniane przez badajacego);

4. samodzielnie uktada zadania matematyczne, wykazujgc sie
tworcza postawa w dziatalnosci matematycznej;

5. nie wykazuje znuzenia w trakcie rozwigzywania serii zadan ma-
tematycznych.

Uznatam, ze jezeli dziecko potrafi sie wykazac takimi cechami
umystu w jednym obszarze dziatalnosci matematycznej, zapewne
mozliwe jest to w innym. Trudno bowiem sobie wyobrazi¢, zeby
np. Krzys wykazywat sie poczuciem sensu odnosnie do liczenia
i jednoczesdnie tracit to poczucie w rachowaniu, mierzeniu itp.
Majac to na uwadze, uznatam, ze o zarysowujacych sie uzdolnie-
niach matematycznych dziecka swiadczy to, ze w przynajmniej
jednym zakresie dziatalnosci matematycznej wykazuje sie wy-
sokimi kompetencjami, bo te s3 charakterystyczne dla uzdolnien
matematycznych. Z przeprowadzonych badan wynika, iz wiecej
niz potowa badanych dzieci spetnia to kryterium. Zostaty wiec
potwierdzone wczesniejsze ustalenia badawcze dotyczace loséw
szkolnych dzieci objetych programem edukacyjnych Dziecieca
matematyka. W grupie dzieci uzdolnionych matematycznie sg tez
dzieci wybitnie uzdolnione i nimi bedziemy sie teraz zajmowac.

dtugosci, ciezaru, pojemnosci i czasu oraz zadania, ktorych rozwigzanie wymaga tych umiejetnosci.
Powodem jest to, ze dorosli — nauczyciele i rodzice — uczac dzieci, nie przywiagzuja do tego nalezytej
uwagi. Do preferowanych zakreséw dziatalnosci matematycznej nalezg orientacja przestrzenna, licze-
nie, dodawanie i odejmowanie.
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Dzieci wybitnie uzdolnione matematyczne

W grupie uzdolnionych dzieci byty takie, ktére wykazaty sie wy-
sokimi kompetencjami nawet w 10 na 13 analizowanych obszarach
dziatalnosci matematycznej. W grupie badanych czterolatkéw byto
dwoje dzieci (na 41 badanych), ktére wykazaty sie wysokimi kom-
petencjami odpowiednio w pieciu i szeSciu obszarach dziatalnosci
matematycznej, dorownujac w tym o wiele starszym dzieciom.
Dosztam wiec do wniosku, Ze jezeli dzieci potrafig sie wykazac ta-
kimi osiggnieciami w 4. roku zycia, zapewne jest to mozliwe takze
w pigtym, széstym i si6dmym.

Uznatam, ze jezeli dziecko wykazuje si¢ wysokimi kompeten-
cjami (rozumowania, wiadomosci i umiejetnosci) w pieciu i wiecej
obszarach dziatalnosci matematycznej, mozna je uznac za wybit-
nie uzdolnione matematyczne. Dodam, ze wysokie kompetencje
obejmuj3 tez manifestowanie cech umystéw uzdolnionych dzieci.

Ile starszych przedszkolakéw i matych uczniéw jest obdarzo-
nych wybitnymi uzdolnieniami matematycznymi? Z przeprowadzo-
nych badan wynika, ze:

1. zarysowujgce sie uzdolnienia matematyczne mozna dostrzec
u dzieci juz w 4. roku zycia. Potwierdza to teze o wczesSnie ma-
nifestujgcych sie uzdolnieniach, jezeli s3 one znaczne'’. Pro-
blem w tym, ze rodzicom i nauczycielom przedszkoli nawet do
gtowy nie przychodzi, ze dzieci w 4. roku zycia manifestujg juz
swe wysokie uzdolnienia matematyczne, dlatego rzadko je pie-
legnuja, ze szkoda dla rozwoju umystowego tych dzieci;

2. wybitne uzdolnienia matematyczne wyraziscie zarysowuja sie
juz w 5. roku zycia dziecka. Na podstawie opisanych badan sza-
cuje, ze co piaty pieciolatek manifestuje swoje wybitne uzdol-

17 Fakt ten podkresla H. Gardner (Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce,
Warszawa 2009), charakteryzujac kolejne inteligencje, w tym inteligencje logiczno-matematyczna.
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nienia matematyczne. Mimo to nauczyciele s3 przekonani, ze
pieciolatki niewiele potrafia z matematyki, dlatego nie mozna
w ogble méwic o uzdolnieniach matematycznych w tej grupie
wiekowej. Mylg sie tez w ocenie mozliwosci umystowych dzieci,
nawet tych wybitnie uzdolnionych matematycznie;

. 6. rok zycia dziecka to optymalny czas ujawniania sie uzdolnien
matematycznych. Uzdolnienia matematyczne zarysowuja sie
u dzieci wyraziscie, szacuje, ze co czwarte dziecko wykazuje sie
wybitnymi uzdolnieniami. Dotyczy to dzieci uczeszczajacych do
przedszkoli lub oddziatéw wychowania przedszkolnego, organi-
zowanych w szkotach (tzw. klasy zerowe);

. mali uczniowie zdecydowanie rzadziej manifestuj3 swoje uzdol-
nienia matematyczne. Jezeli przed rozpoczeciem nauki w szko-
le co czwarte dziecko mozna zaliczy¢ do wybitnie uzdolnionych,
to po kilku miesigcach nauki w szkole tylko co 6smego matego
ucznia. Ponadto analiza funkcjonowania matych uczniéw w trak-
cie realizowania serii zadan diagnostycznych wykazata, ze s3
mniej krytyczni i mniej odwazni w samodzielnym formutowaniu
zadan. Czesciej oczekujg pomocy w ich rozwigzywaniu i stabiej
reaguja na absurdy w sytuacjach zadaniowych. Dodam, ze opi-
sane badania byty realizowane w kwietniu, a wiec w 6smym
miesigcu nauki szkolnej.

Dlaczego juz po kilku miesigcach nauki w klasie | znaczaco
mniej dzieci manifestuje swoje uzdolnienia matematyczne?

Zeby odpowiedzie¢ na tak zadane pytanie, obserwowatam

uzdolnione matematycznie dzieci w przedszkolu i w szkole na zaje-
ciach z edukacji matematycznej*®. Ustalitam, ze powodem znaczaco

8 Analizujgc proces ksztatcenia dzieci, korzystatam tez z moich wczesniejszych doswiadczen

zgromadzonych w trakcie sprawdzania wartosci edukacyjnej zajec¢ realizujacych program Dzieciecej
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mniejszej liczby matych uczniéw demonstrujacych uzdolnienia ma-
tematyczne jest silna socjalizacja wpisana w edukacje szkolng. Jest
to uboczny efekt tego, ze od pierwszych dni nauki szkolnej nauczy-
ciel uczy dzieci, jak majg sie zachowywac w grupie uczniowskiej*.
One zas z catych swych sit staraja sie upodobni¢ do wzorca, bo chca
sprostac oczekiwaniom nauczyciela, osoby dla nich najwazniejszej.
Problem w tym, Ze owym wzorcem jest przecietny uczen. W samej
socjalizacji nie ma nic ztego: bo gdy dzieci szybko wejda w role
ucznia, to mniej jest ktopotéw wychowawczych i edukacyjnych.
Grozne jest jednak to, Ze socjalizacja niepotrzebnie rozcigga sie na
funkcjonowanie intelektualne matych uczniéw, przymuszajac do
przecietnosci®°.

Problem w tym, Ze matematycznie uzdolnione dzieci z wielkim
trudem dostosowuja sie do wzorca przecietnego ucznia ze wzgle-
du na cechy swojego umystu i zakres opanowanych wiadomosci
i umiejetnosci. Gdyz:

1. zadaj3 zbyt wiele dociekliwych pytan, dopominajac sie od na-
uczyciela odpowiedzi bez ogladania sie na inne dzieci;

2. wiedza i potrafig zdecydowanie wiecej niz réwiesnicy i z nudéw
przeszkadzaj3 innym dzieciom oraz nauczycielowi;

matematyki oraz w badaniach nad przyczynami specyficznych i nadmiernych trudnosci w uczeniu sie
matematyki.

19 Wszystkie maja sie zgtasza¢ do odpowiedzi w ustalony sposéb, wykonywac polecenia wedtug
podanego wzoru, zwracac sie do nauczyciela wedtug wymaganego wzoru, odpowiadac na pytania
w przyjety sposob, korzystac z pakietow edukacyjnych w taki sam sposéb itd. Dzieki temu nauczy-
ciel moze wszystkie dzieci uczy¢ tego samego (realizowac wybrany program edukacyjny), w taki sam
sposdb (rozwiazuja te same zadania z pakietéw edukacyjnych) i w tym samym czasie (wymaga tego
szkolna organizacja zajec).

20 Cz. Kupisiewicz (Zmiana (change) i wzmacnianie (strengthening) — stowa-klucze wspétczesnych
reform szkolnych, [w:] Edukacja narodowym priorytetem. Ksiega jubileuszowa w 85. rocznice urodzin
Profesora Czestawa Kupisiewicza, Sosnowiec 2009) podkresla, ze plaga przecietnosci rozcigga sie na
wiele systeméw edukacyjnych Swiata, nie jest wiec tylko naszg specjalnoscia. Zjawisko to definiuje
tak: , przecietne szkoty stosujg metody i formy organizacyjne nauczania i wychowania nastawione na
przecietnych uczniéw, ktérym stawiaja przecietne na ogét wymagania, a zaniedbuja dzieci i mtodziez
o ponadprzecietnych mozliwosciach i uzdolnieniach, marnotrawigc bezcenny »kapitat ludzki«
o ogromnym znaczeniu dla przysztosci kraju”.
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3. nie potrafig jeszcze powstrzymywac sie od krytycznych uwag,
gdy zadania matematyczne s3 banalne i wadliwie skonstruowa-
ne itd.

Nic dziwnego, Ze s3 ciggle pouczane, strofowane i przywotywa-
ne do porzadku. To zas przyspiesza wttaczanie ich w ramy prze-
cietnosci. Ponadto rodzice uzdolnionych dzieci rzadko stoja po ich
stronie, z reguty podtrzymujg stanowisko nauczyciela. Przymuszaja
swoje dziecko do tego, aby byto w szkole grzeczne, a wiec przeciet-
ne. Tak silna presja sprawia, ze uzdolnione matematycznie dzieci
juz po kilku miesigcach nauki w klasie | nabierajg ,,madrosci zycio-
wej". Doswiadczajg bowiem, ze nie ma sensu:

1. szybko rozwigzywac zadan matematycznych, bo i tak trzeba
czekad, az pozostate dzieci sie z tym uporaj3;

2. dazyc do innego, lepiej przemyslanego rozwigzania zadania, bo
akceptowane jest tylko to, ktére znajduje sie w zeszycie ¢wiczen;

3. pokazywac wyziszych umiejetnosci matematycznych, bo takie
zachowania traktowane s3 jako chwalenie sie nieakceptowane
przez rowiesnikow;

4. wyrazac sie krytycznie nawet woéwczas, gdy zadania w zeszycie
c¢wiczen s3 absurdalne, a sposéb rozwigzania wadliwy. Takie
.wychylanie sie” nie jest bowiem akceptowane przez nauczy-
ciela.

Doswiadczenia tego typu uzdolnione dzieci gromadza tydzien
po tygodniu, miesigc po miesigcu. Nic dziwnego, ze spotecznie
wrazliwe dzieci przestaja juz po kilku miesigcach nauki pokazywac
swoje mozliwosci umystowe, a co gorsza — korzystac z nich. Dlatego
w kazdej nastepnej klasie mniej jest uzdolnionych matematycznie
uczniow. Dochodzi do tego, ze w klasach starszych jeden, dwéch
uczniow wykazuje sie tatwoscig nabywania wiadomosci i umiejet-
nosci matematycznych na miare uzdolnionych matematycznie.
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Co nauczyciele s3dz3 o uzdolnionych matematycznie
dzieciach i dlaczego myl3 sie w ocenie ich mozliwosci
umystowych?

Od nauczyciela zalezy, w jaki sposéb dziecko ujawni swoje moz-
liwosci umystowe. Czy bedzie z zapatem ksztattowato umiejetnosci
matematyczne i radosnie stosowato je w dziatalnosci matematycz-
nej, czy tez zniecheci sie do wszystkiego, co wiaze sie z rachowa-
niem i mierzeniem. Jezeli nauczyciel wierzy w mozliwosci inte-
lektualne dziecka — ono nie zawiedzie go. | przeciwnie — gdy nie
docenia dziecka - bedzie ono funkcjonowato ponizej tego, co wie
i umie. Na dodatek sprawi wiele ktopotéw wychowawczych.

Z tego powodu w badaniach nad uzdolnieniami matematyczny-
mi starszych przedszkolakéw i matych uczniéw zwrécitam sie do
nauczycieli z prosbg o ocene mozliwosci intelektualnych kazdego
badanego dziecka w prosciutkiej skali:

1. jest wyraznie mtodsze, stabiutkie, bardziej dziecinne od réwie-

Snikow;

2. funkcjonuje tak, jak inne dzieci, a wiec na poziomie przeciet-
nym;
3. wyrodznia sie pod wzgledem mozliwosci intelektualnych.

Wyniki tych badan wskazuja na zadziwiajgco silna tendencje do
niedoceniania mozliwosci intelektualnych uzdolnionych matema-
tycznie dzieci przez nauczycieli, ktérzy je wychowuja i ksztatca. Na
przyktad w grupie pieciolatkéw tylko dwoje z oSmiorga wybitnie
uzdolnionych dzieci zostato ocenione jako wyrdzniajace sie pod
wzgledem intelektualnym, a wsréd badanych siedmiolatkéw tylko
jedno na czworo dzieci otrzymato tak wysoka ocene. Dodam tu, ze
oceny te dotyczyty dzieci, ktére w wiecej niz 5 zakresach dziatalno-
$ci matematycznej (na 13 rozpatrywanych) znacznie przewyzszaty
réwiesnikéw, wykazujac sie wczesniej oméwionymi cechami umy-
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stu. Zapewne jest kilka przyczyn niedoceniania mozliwosci intelek-
tualnych uzdolnionych matematycznie dzieci.

Prawdopodobnie trudnosci wychowawcze sprawiane przez
uzdolnione dzieci przystaniajg nauczycielom ich niezwykte cechy
umystowe. Ona za$, nudzac sie, przeszkadzaja w prowadzeniu zajec
i zajmuja sie nie tym, co trzeba. Wymadrzaja sie i zadaja mndstwo
pytan, czesto niezwigzanych z tematem zajec. Krytykuja banalne
zadania matematyczne lub proponuja nietypowe sposoby rozwia-
zania zadan. Gdy s3 strofowane, buntuj3 sie, przekraczajac ustalo-
ne zwyczaje itd. Zapewne dlatego nauczyciele tracg obiektywizm
- przeciez niegrzeczne dziecko nie moze by¢ uzdolnione. | tow za-
kresie matematyki!

Przyczynia sie do tego zapewne takze to, ze w trakcie studidow
w zakresie specjalizacji ,wychowanie przedszkolne i edukacja
wczesnoszkolna” przyszli nauczyciele nie majg zajec?* przygoto-
wujacych do dostrzegania uzdolnien u dzieci i organizowania edu-
kacji stosownie do ich potrzeb.

Okresy krytyczne (zwane tez wrazliwymi) rozwijania
uzdolnien matematycznych u starszych przedszkolakéw
i uczniow

Okresy krytyczne rozwijania uzdolnierh matematycznych to lata
edukacji przedszkolnej i szkolnej, w ktérych waz3a sie losy uzdol-
nionych matematycznie dzieci oraz mtodszych i starszych uczniéw.
Psycholodzy postuguja sie okresleniem ,okres krytyczny”, rozpa-
trujac dopasowanie procesu uczenia do mozliwosci umystowych

21 Analiza planéw studiéw kierunkéw nauczycielskich w kilkunastu uczelniach wykazata, ze
w roku akademickim 2011/2012 nie byto tam ani jednego przedmiotu o nazwie sugerujacej, ze
w tresciach ksztatcenia bedzie omawiana problematyka dziecka uzdolnionego. Natomiast byto tam
kilka przedmiotéw przygotowujgcych do pracy z dzie¢mi o wolniejszym lub nieharmonijnym rozwo-
ju umystowym, z dzie¢mi o niskiej dojrzatosci szkolnej itp.
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dziecka, z uwzglednieniem skutecznosci nabywania umiejetnosci
zyciowych??. Chodzi o okresy szczeg6lnej podatnosci i wrazliwosci
na proces uczenia sie, wyznaczone optymalng gotowoscia central-
nego uktadu nerwowego do ksztattowania tego, co psycholodzy
nazywajg umystowymi schematami lub reprezentacjami??, a peda-
godzy —wiadomosciami i umiejetnosciami. Te optymalng gotowos¢
do uczenia sie L.S. Wygotski nazwat strefg najblizszego rozwo-
ju, podkreslajac jej znaczenie w dynamice rozwoju umystowego

i w skutecznosci edukacyjnej?s. Sens tego pojecia mozna ujac tak:

1. dzieci buduja w swoim umysle schematy poznawcze i wyko-
nawcze z okreslonych doswiadczen logicznych dzieki mechani-
zmowi interioryzacji?>;

2. gdy dorosty zorganizuje dziecku proces uczenia sie tak, by mo-
gto ono zgromadzi¢ doswiadczenia logiczne potrzebne do bu-
dowania schematu, utatwia interioryzacje i przySpiesza tempo
rozwoju umystowegoZ;

22 M. Przetacznikowa (Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i mtodziezy, Warszawa 1978, rozdz.:
Problem okreséw krytycznych w ontogenezie) podkresla, ze psycholodzy omawianie okreséw krytycz-
nych uzupetniajg okresleniem ,sensytywny” i nadajg im nastepujacy sens: ,okresy krytyczne uwa-
Za sie za sensytywne, nie wykluczajac mozliwosci przyswojenia sobie przez jednostke okreslonych
sprawnosci i umiejetnosci takze poza granicami czasowymi fazy krytycznej, optymalnej dla uksztatto-
wania danej funkgji, jakkolwiek przyjmuje sie, Zze proces uczenia sie jest wowczas mniej skuteczny”.

23 Schematy te s3 réznie nazywane: 1.S. Bruner (Poza dostarczone informacje, Warszawa 1974,
cz. 4: Procesy reprezentacji w dziecinistwie) postuguje sie okresleniem ,reprezentacje”, natomiast
J. Piaget (Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966, a takze Réwnowazenie struktur poznawczych,
Warszawa 1981) stosuje okreslenie ,schematy (struktury) poznawcze” i wyjasnia, ze tworzg sie one
na drodze asymilacji i akomodacji oraz ich wzajemnej koordynacji oraz rownowazenia.

24 Jest to konstrukt teoretyczny stworzony przez L.S. Wygotskiego (Wybrane prace psychologic-
zne, Warszawa 1971, s. 351-365, 517-530) dla ustalenia korzystnej dla rozwoju umystowego dzieci
relacji miedzy dojrzewaniem centralnego uktadu nerwowego a przebiegiem procesu uczenia sie,
ktéry dzieciom organizuja dorosli.

25 Mechanizm interioryzacji — uczenie sie przez uwewnetrznianie doswiadczen — omawiam
w rozdziale Teoretyczne podstawy zaje¢ korekcyjno-wyréwnawczych cytowanej publikacji Dzieci ze
specyficznymi trudnosciami...

26 Petniejsze wyjasnienie takich mozliwosci edukacyjnych znajduje sie w publikacjach E. Grusz-
czyk-Kolczynskiej i E. Zielinskiej, Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze dla dzieci, ktére rozpoczng nauke
w szkole, Warszawa 2009 s. 24-43. Temu zagadnieniu jest tez poswigcony wyktad E. Gruszczyk-
-Kolczynskiej z serii O dobrym wychowaniu przedszkolakéw, zatytutowany O wspomaganiu rozwoju
umystowego dzieci, ,Blizej Przedszkola” 2010, nr 9.
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3. tymi schematami postuguje sie dziecko w nabywaniu wiadomo-
$ci i umiejetnosci, a to sprzyja zaspokojeniu potrzeb rozwojo-
wych oraz budowaniu wtasnej wartosci i mocy sprawczej.
Uczenie nie przynosi spodziewanych efektéw, gdy dorosty

ksztattuje umiejetnosci, do opanowania ktérych dzieciecy umyst

nie jest jeszcze gotowy. Na przyktad - jezeli dziecko ustala sume

i roznice obiektéw, przeliczajac je po kazdym zsunieciu lub rozsu-

nieciu, nie bedzie dodawato i odejmowato w pamieci. Dorosty nie

zmieni tego ani grozbg, ani prosba. Dobre wyniki osiggnie wow-
czas, gdy pomoze dziecku najpierw osiggna¢ poziom rachowania
na zbiorach zastepczych, np. na palcach. Gdy takie rachowanie nie
sprawia juz dziecku trudnosci, trzeba wspomoc je w przejsciu na
rachowanie pamieciowe. Tak bowiem przesuwa sie strefa najbliz-
szego rozwoju dziecka w opanowaniu umiejetnosci rachunkowych.

Przedstawione wczesniej wyniki badan pokazuja, ze pierwszy
taki okres przypada na ostatni rok wychowania przedszkolnego
i poczatek edukacji szkolnej. W tym czasie dzieci ujawniaj3 i roz-
wijajg cechy umysty $wiadczgce o uzdolnieniach matematycznych.
Mozna dzieciom pomac je rozwija¢, ale mozna takze skutecznie je
ttumié. Wystarczy lekcewazgco odnosic sie do dzieciecej dziatalno-
$ci matematycznej, rozleniwia¢ umysty dzieci przez ograniczanie
zakresu liczenia i rachowania itd. Jezeli nie rozwija sie i nie piele-
gnuje zarysowujacych sie juz u dzieci uzdolnien matematycznych,
marnieja i nie da sie tego odrobi¢ w nastepnych latach edukacji
szkolnej. Potwierdzajg to wczesniej przedstawione badania szkol-
nych loséw dzieci uzdolnionych matematycznie.

Kolejny okres krytyczny przypada na czas, gdy dzieci rozpoczy-
naja edukacje w klasie IV i ich edukacja matematyczng zaczyna
kierowa¢ nauczyciel matematyki. W zasadniczy spos6b zmienia sie
bowiem sposéb ksztattowania wiadomosci i umiejetnosci mate-
matycznych. Nawet dla zdolnych uczniéw zmiany te s3 tak znacza-
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ce i trudne emocjonalnie, ze wielu z nich traci — tak sie, niestety,
czesto dzieje — wiare we wtasne mozliwosci umystowe, a co zatem
idzie — motywacje do nauki matematyki.

Powodem takiej sytuacji jest to, Ze nauczyciele matematyki
przeceniajg mozliwosci intelektualne uczniow. W doborze tre-
sci i metod matematycznego ksztatcenia milczaco zaktada sie, ze
uczniowie moga juz rozumowac operacyjnie na poziomie formal-
nym, postugujac sie sprawnie oznaczeniami symbolicznymi?’. Wy-
dawac by sie mogto, ze uzdolnieni uczniowie potrafig sprostac tym
oczekiwaniom, wszak wyprzedzajg rowiesnikdbw pod wzgledem
rozwoju operacyjnego myslenia?®. Niestety, ich udziatem takze
s3 nadmierne trudnosci, ktore skutecznie blokuja rozwijanie sie
uzdolnien matematycznych.

Operacyjne rozumowania na poziomie formalnym - podobnie,
jak na poziomie operacji konkretnych?® — stopniowo rozszerza sie
jak kregi na wodzie i obejmuje kolejne zakresy funkcjonowania in-
telektualnego. To, ze uczen w zakresie pewnych tresci matematycz-
nych postuguje sie juz formalnym rozumowaniem operacyjnym,
nie oznacza, ze stosuje to rozumowanie w odniesieniu do innych
tresci. Dlatego wiele, bardzo wiele zalezy od nauczyciela matema-
tyki, od tego, czy potrafi:

27 Por. H. Siwek, Dydaktyka matematyki. Teoria i zastosowania w matematyce szkolnej, Warszawa
2005, rozdz. Klasy pojeciowe w podrecznikach klas IV-IV, Elementy logiki w matematyce szkolnej,
O odkrywaniu, formutowaniu i dowodzeniu twierdzen.

28 ]. Piaget zbyt optymistycznie ustalit, Ze czas przechodzenia na ten poziom rozumowania przy-
pada w przyblizeniu na 12. i 13. rok zycia (Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966). W nowszych
badaniach brytyjskich ustalono bowiem, ze w 14. roku zycia okoto 80% uczniéw nie osigga jeszcze
wczesnego poziomu operacji konkretnej. Dodam, ze podstawa tych ustalen byty badania obejmujace
10 000 uczniéw klas ponadpoczatkowych. Por. M. Shayer, D.E. Kiichemann, H. Wylman, Distribution
of Piagetian Stages of Thinking in British Middle end Secondary School Children, ,British Journal of
Education Psychology” 1976, No. 46.

29 Wiecej informacji w ksigzce Wspomaganie dzieci w coraz precyzyjniejszym klasyfikowaniu.
Stosowanie klasyfikacji w edukacji matematycznej, [w:] Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edu-
kacja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej
edukacji. Cele i tresci ksztatcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz wskazéwki do prow-
adzenia zajec z dziecmi w domu, w przedszkolu i w szkole, (red.) E. Gruszczyk-Kolczyrska, Warszawa
2009, rozdz. 7, 8, 10, 11, 12, 17, 19, 20, 21, 22.
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1. dopasowac ksztattowanie wiadomosci i umiejetnosci do rzeczy-
wistych mozliwosci intelektualnych swoich uczniow; gdy trze-
ba, przechodzi na poziom konkretow;

2. wtasciwie interpretowac cechy umystu uzdolnionego ucznia
i cieszyC sie z jego osiggniec i zachecac¢ go do samodzielnej
dziatalnosci matematycznej;

3. wspiera¢ uzdolnionego ucznia w dazeniu do opanowaniu no-
wych i dostepnych mu zakresow matematyki, a takze umozliwic
mu pokazanie swoich mozliwosci na konkursach lub olimpia-
dach.

Dodam, ze spetnienie tych — zwyczajnych przeciez — oczekiwan
jest trudne, gdyz nauczyciele matematyki rzadko sa przygotowy-
wani do zajmowania sie uzdolnionymi uczniami w trakcie swoich
studidow. W niewielkim stopniu poznaja prawidtowosci rozwoju
umystowego uczniow w ramach dydaktyki matematyki*°. Jezeli
zmieni sie zakres ksztatcenia nauczycieli matematyki, ich ucznio-
wie beda mieli szanse rozwina¢ swoje uzdolnienia w tej dziedzinie.
Obecnie, niestety, dane jest to tylko tym, ktérzy maja szczescie
spotkac na swojej edukacyjnej drodze wybitnych nauczycieli.

Nastepne okresy krytyczne przypadaja na czas, gdy uczniowie
koricza poprzednie i zaczynajg nastepne etapy edukacji szkolnej.
Cecha wspoblng tych okreséw krytycznych jest coraz mniejsza dba-
tos¢ o dopasowanie nauczania matematyki do mozliwosci umysto-
wych uczniéw. Towarzysza temu szczesliwe lub fatalne w skutkach
zbiegi okolicznosci w Srodowisku rodzinnym, w edukacji przed-
szkolnej i szkolnej.

3¢ Omawiane sg one w specjalistycznych publikacjach psychologicznych, ktére nawet psy-
chologom s3 mato znane, gdyz ukazaty sie blisko pét wieku temu i w matych naktadach. Na przyktad:
H. Aebl, Dydaktyka psychologiczna. Zastosowanie teorii Piageta do dydaktyki, Warszawa 1959
(wznawiana w roku 1982) i B. Inhelder, J. Piaget, Od logiki dziecka do logiki mtodziezy, Warszawa
1970.
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Czy dorosty nieposiadajagcy matematycznego
wyksztatcenia moze skutecznie rozwijac uzdolnienia
matematyczne dzieci?

Wyjasnienie tej kwestii jest konieczne, zwazywszy, ze w pierw-
szym okresie krytycznym rozwijania uzdolnien matematycznych
rozwojem, wychowaniem i edukacja dzieci zajmuj3 sie rodzice oraz
nauczyciele przedszkola i klas poczatkowych. Wsréd nich tylko nie-
ktorzy fascynuja sie dziatalnosciag matematyczng, a z wyksztatce-
niem bywa bardzo réznie.

Przed opracowaniem programu wspomagania rozwoju uzdol-
nionych matematycznie dzieci** zwrécitam sie do dydaktykéw
matematyki z pytaniem, co trzeba zrobié, aby rozwija¢ umysty
uzdolnionych uczniéw. Wszyscy stwierdzali, ze trzeba dawac im do
rozwigzywania ciekawe zadania matematyczne. Zapewne dlatego
ksigzki typu I ty zostaniesz matematykiem sg wypetnione takimi za-
daniami. Z moich doswiadczen wynika jednak, ze karmienie uzdol-
nionych dzieci ciekawymi zadaniami matematycznymi jest putapka
pedagogiczng. Wywotuje rodzaj uzaleznienia emocjonalnego spo-
wodowany nastepujacym mechanizmem:

1. przyjemnos$¢ zajmowania sie ciekawymi zadaniami sktania dzie-
ci do upominania sie o coraz to nowe zadania;

2. dzieci wiedzg, ze dorosty jest autorem tych zadan, i doSwiadcza-
ja jego przewagi intelektualnej w dziatalno$ci matematycznej;

3. mimo woli upewniaja sie, ze ich umiejetnosci sa stabiutkie, dla-
tego wstrzymuja sie od samodzielnego uktadania zadan mate-
matycznych.

31 Taki program zostat opracowany po przeprowadzeniu opisanych badan. Znajduje sie on wraz
z komentarzami psychologicznymi i pedagogicznymi w cytowanej juz publikacji O dzieciach mate-
matycznie uzdolnionych... (rozdziaty cz. 4).
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Mechanizm ten sprawia tez, ze dzieci coraz mniej fascynuja
sie samodzielng dziatalnoscia matematyczna w sytuacjach zycio-
wych. To zas skutecznie blokuje rozwijanie dzieciecych uzdolnien
matematycznych. Dlatego w mojej koncepcji wspomagania dzieci
uzdolnionych3? wazne miejsce zajmuj3 serie zadan uktadane i roz-
wigzywane przemienne w nastepujacy sposob: dorosty uktada dla
dziecka zadanie na tyle tatwe, aby ono potrafito je rozwigza¢, po-
tem dziecko uktada podobne zadanie dla dorostego, a on je rozwig-
zuje. | tak kilka razy. W przemiennym uktadaniu i rozwigzywaniu
zadan jest tez miejsce na korygowanie celowo popetnianych bte-
dow: dorosty rozwigzujac kolejne zadanie utozone przez dziecko,
myli sie tak, aby dziecko mogto dostrzec pomytke. Koryguje ja,
uswiadamiajac dziecku, ze pomytka to nie dramat - trzeba tylko po-
prawic j3. OSmiela to dzieci i rozwija ich poczucie sensu, a ponadto
uczy zachowania w sytuacjach, gdy zdarzy sie pomytka. | o to takze
chodzi. W podobny sposé6b dzieci pracuja w parach: jedno uktada
zadanie, drugie je rozwiazuje. | zmiana rol.

Metoda ta przynosi zadziwiajgco dobre efekty edukacyjne,
pod warunkiem ze zadania uktadane przez dorostego na poczatku
kazdej serii sg proste. Dziecko ma wowczas poczucie partnerstwa
intelektualnego. Zaczyna sie intelektualne scigac z dorostym: chce
imponowac mu tym, co potrafi, nauczyciel zas moze sprawdzic, jak
daleko moze ono dojs¢ w swoim rozumowaniu. W trakcie takiego
intelektualnego pojedynku dziecko:

1. ksztattuje twdrcza postawe w dziatalnosci matematycznej;

2. rozwija poczucie sensu i zdolnos¢ do wysitku intelektualnego;
3. doskonali umiejetnosSci matematyczne;

4. doznaje poczucia sprawstwa i buduje lepszg samoocene.

32 Jest opisana w rozdziatach cz. 3 i 4 cytowanej publikacji O dzieciach matematycznie uzdolnio-
nych...
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Dlatego lepiej wspierac dzieci w samodzielnej dziatalnosci ma-
tematycznej, niz zasypywac je ciekawymi zadaniami. Nie oznacza
to jednak, ze trzeba z takich zadan rezygnowac. S3 one przeciez dla
dzieci Zrodtem doswiadczen logicznych i matematycznych.

Nie trzeba sie tez obawia¢, ze przeszkoda w osiggnieciu tego
wszystkiego moga by¢ niedostatki wtasnych matematycznych
kompetencji. To dziecko ma osigga¢ w przysztosci nadzwyczajne
sukcesy w nauce matematyki, a nie dorosty, ktéry sie nim zajmuje.
Podobnie jest w sporcie — trenerzy wybitnych sportowcow sa dum-
ni z wynikéow swoich wychowankéw i nie cierpia z tego powodu, ze
0si3gaja sukcesy, o ktérych oni, trenerzy, mogli tylko marzy¢.

Argumenty przemawiajjce za tym, aby rozpoznawac
uzdolnienia matematyczne juz u starszych przedszkolakow

Wiele razy pytano mnie, czy nie jest za wczeSnie na rozwijanie
uzdolnien matematycznych u przedszkolakéw, czy nie zawezi to
mozliwosci umystowych dzieci ze szkodg dla rozwijania innych za-
interesowan itp. Nie trzeba sie tego obawia¢, wszak 5., 6. 1 7. rok
zycia to $wietny czas na rozwijanie uzdolnieri matematycznych. Na
ten okres zycia dziecka przypada pierwszy krytyczny okres rozwi-
jania takich uzdolnien. Jezeli w tym czasie dorosli nie dbajg o roz-
wijanie uzdolnien u dzieci, przestaja one je manifestowac. W na-
stepnych latach trudno, a nawet nie sposob nadrobi¢ zaniedban
w tym zakresie. Jest to nastepny silny argument przemawiajacy za
wczesnym rozpoznaniem uzdolnie matematycznych u dzieci.

W wieku przedszkolnym i w pierwszych latach edukacji szkol-
nej ksztattuja sie te cechy dzieciecego umystu, ktére stanowia role
wspomagajacy, konieczne tto dla osiggania ponadprzecietnych
wynikéw, nie tylko w zakresie edukacji matematycznej. | nic tez
nie stoi na przeszkodzie, aby rownolegle do wspomagania dzieci
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w rozwijaniu uzdolniei matematycznych rozszerzac inne ich zain-
teresowania.

Jezeli, na przyktad, dorosli zadbaj3 o to, aby dziecko uczest-
niczyto w fascynujacych pokazach w Centrum Nauki ,Kopernik”,
zechce ono zostac ekspertem w dziedzinie kosmosu. Gdy zacheca
dziecko do eksperymentowania i poznawania ztozonosci zjawisk
fizycznych, fascynowac je bedzie ta dziedzina wiedzy. Jezeli dzia-
dek wspélnie z wnukiem rozmontuje np. motocykl, a potem uda sie
im go na powr6t zmontowac, dziecko bedzie sie fascynowac me-
chanika. Dla osiggania sukceséw w tych i podobnych dziedzinach
dziatalnosci potrzebne s3 wysokie kompetencje matematyczne.
W nastepnych okresach edukacyjnych bedzie czas na profilowanie
i rozszerzanie tych uzdolnien na inne dziedziny nauk Scistych.

Poniewaz poczatkiem wspomagania dzieci w rozwoju uzdolnien
jestich diagnostyczne rozpoznanie, teraz skupimy sie wtasnie na tym.
Zrealizowanie projektu Rozpoznawanie i wspomaganie rozwoju uzdol-
nien do uczenia sie matematyki u starszych przedszkolakéw i matych
uczniow zakonczyto sie opracowaniem koncepcji diagnozy i narzedzi
diagnostycznych do potrzeb badan naukowych3:. Problem w tym, ze
taka diagnoza trwa odpowiednio dtugo, realizuje sie jg indywidualnie
i wymaga ona profesjonalnego przygotowania merytorycznego.

Trzeba wiec byto opracowac jeszcze jedna koncepcje i narzedzia
diagnostyczne przeznaczone dla nauczycieli. S3 oni przeciez pierw-
szymi dorostymi, ktérzy moga dostrzec i w miare obiektywnie oce-
ni¢ uzdolnienia matematyczne dzieci. To zas umozliwi stosunkowo
wczesnie objac¢ uzdolnione dzieci nalezyty opieka pedagogiczna
i rozwijac to, czym zostaty tak hojnie obdarzone.

33 W raporcie z badan (projekt oznaczony symbolami R17006 03) przedstawione sg zatozenia
takiej diagnozy, procedury badawcze i narzedzia do badan ze statystycznym potwierdzeniem ich
diagnostycznosci. Na podstawie tej diagnozy mozna opracowac program wspomagania rozwoju
umystowego z edukacja matematyczng, precyzyjnie dopasowany do potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych uzdolnionego dziecka.

49



Krétka charakterystyka nauczycielskiej diagnozy
rozpoznawania uzdolnien matematycznych u starszych
przedszkolakow

Po zakonczeniu opisanych badan przez wiele miesiecy praco-
watam nad koncepcj3 diagnozy i takimi narzedziami diagnostycz-
nymi, ktére uwzglednia specyfike diagnozy nauczycielskiej. Wio-
sn3 2011 roku sprawdzono j3 w realnych warunkach wychowania
przedszkolnego, w 20 olsztynskich przedszkolach. W badaniach
tych uczestniczyto 731 dzieci**. Koncepcja diagnozy nauczyciel-
skiej jest szczegbtowo przedstawiona w cytowanej juz publikacji
O dzieciach matematycznie uzdolnionych...?*> z narzedziami diagno-
stycznymi, wskazéwkami do interpretacji i dalszej dziatalnosci pe-
dagogicznej*s.

Celem nauczycielskiej diagnozy jest ustalenie, co wiedza i po-
trafig dzieci w wybranych zakresach dziatalnosci matematycznej,
oraz wnioskowanie o ich uzdolnieniach matematycznych. Obejmu-
je sie nig dzieci w koncowym okresie wychowania przedszkolnego,
W czasie wyrazistego manifestowania uzdolnien matematycznych,
najpozniej w pierwszych miesigcach nauki szkolnej. Diagnoza ta
sktada sie dwoch segmentéw. Pierwszy to badania przesiewowe?’,
ktorych celem jest ustalenie r6znic indywidualnych w wybranych
zakresach dziatalnosci matematycznej i wytypowanie dzieci, ktére:

34 Wyniki tych badan zostaty przedstawione na konferencji Dziecko uzdolnione matematycznie —
diagnozowanie oraz wspieranie w rozwoju i edukacji (19 wrzesnia 2011 r., Osrodek Doskonalenia Na-
uczycieli w Olsztynie) w referatach E. Zielinskiej, Rozpoznawanie uzdolnieh matematycznych dzieci
oraz J. Jastrzebskiej, Matematyczne uzdolnienia dzieci w olsztyniskich przedszkolach — problemy,
wyniki badan, wnioski.

35 Sg temu poswiecone rozdziaty cz. 2 ksigzki Dzieci matematycznie uzdolnione...

36 Osoby, ktére zechca jg stosowac, muszg sie do tego przygotowac merytorycznie, poznac
scenariusze do badan, zgromadzi¢ odpowiednie przedmioty i zapoznac sie ze sposobami notowania
wynikéw oraz ich interpretacja. Z zebranych opinii wynika, ze nie jest to zbyt trudne.

37 Badania przesiewowe pozwalajg, oprécz wymienionego wczesniej celu diagnozy, zrealizowac
drugi - jezeli taka bedzie wola nauczyciela — i skupi¢ sie na dzieciach, ktére nie doréwnuja réwie-
snikom, aby zorganizowac¢ im zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze. Pomoze to lepiej przygotowac te
dzieci do podjecia nauki w szkole.
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1. funkcjonuj3 zdecydowanie gorzej od rowiesnikow;

2. reprezentuj3 przecietny poziom umiejetnosci i wiadomosci;

3. wyrdzniajg sie wiadomosciami i umiejetnosciami.

Drugi segment diagnozy nauczycielskiej to badania indywidu-
alne dzieci. Jezeli celem diagnozy nauczycielskiej jest rozpoznanie
uzdolnien matematycznych, obejmie sie nimi dzieci, ktére ko-
rzystnie wyrdznity sie w pierwszym segmencie. Te dwa segmenty
diagnozy realizuje sie w podanej kolejnosci. W pierwszym cele
diagnostyczne taczy sie z realizacj3 tresci ksztatcenia z edukacji
matematycznej w przedszkolu i w szkole. Mozna wiec go realizo-
wac w trakcie zajec z edukacji matematycznej, w godzinach ran-
nych. Drugi segment trzeba przeprowadzi¢ w innym czasie, s3 to
bowiem badania indywidualne.

Wiodaca metoda nauczycielskiej diagnozy rozpoznawania
uzdolnien matematycznych u dzieci sg eksperymenty diagnostycz-
ne. Kazdy z nich obejmuje:

1. czynnosci organizacyjne zapewniajgce wszystkim badanym
dzieciom maksymalnie podobne warunki dziatania: zgromadze-
nie odpowiedniej liczby przedmiotéw do manipulacji i przygo-
towanie miejsca dla kazdego badanego dziecka;

2. serie zadan diagnostycznych opracowane tak, ze kazde badane
dziecko wie doktadnie, czego sie od niego oczekuje i co ma wy-
kona¢;

3. jednolite sposoby obserwowania i interpretowania dzieciecych
aktywnosci podczas wykonywania zadan diagnostycznych.
W tym takze ujednolicone zapisywanie wynikéw badan w arku-
szach diagnostycznych.

W kazdym takim eksperymencie wazng role odgrywaja serie
zadan diagnostycznych, ktére badane dziecko ma wykonac. W ich
opracowaniu kierowatam sie: prawidtowosciami rozwoju rozumo-
wania operacyjnego na poziomie konkretnym (w sensie Piageta),
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rozumowaniem przez wglad, gdyz dzieci preferuja go w rozwiazy-
waniu zadan matematycznych, modelami ksztattowania w umysle
dzieci umiejetnosci matematycznych w zakresie liczenia i racho-
wania*® oraz zakresem tresci ksztatcenia w edukacji przedszkolnej
i szkolnej*°. Uznatam tez za stosowne uwzglednic¢ ustalenia doty-
czgce podejmowania i wykonywania przez dzieci polecen i zadan:
ich nastawienie, rozumienie ich sensu, dazenie do wykonywania
ich we wtasciwej kolejnosci, odczuwanie satysfakcji z ich realizacji
(poczucie sprawstwa).

W nauczycielskiej diagnozie trzeba byto sie skupi¢ na tych
zakresach edukacji matematycznej, w ktorych dzieci moga sie
wykaza¢ swoimi wiadomosciami, umiejetnosciami i tymi cechami
swojego umystu, ktére Swiadczg o uzdolnieniach matematycznych.
Przeszkoda bywa to, ze niektorzy nauczyciele i rodzice — nie wie-
dzie¢ czemu - nie przywigzuja wagi do niektorych obszarow dzia-
talnosci matematycznej. Dotyczy to najczesciej mierzenia dtugosci,
pojemnosci, ciezaru i czasu. Rézinie tez bywa z przyznawaniem
dzieciom kieszonkowego, a bez wtasnych pieniedzy trudno dziec-
ku zrozumie¢ wartos¢ nabywcza pieniedzy, opanowac obliczenia
pieniezne, nie mowigc juz o matej ekonomi“°. To, ze dziecko nie
wykona zadan diagnostycznych z tych obszaréw dziatalnosci ma-
tematycznej, moze wynikac z zaniedban edukacyjnych, a nie z jego
gorszych mozliwosci umystowych.

Majac na uwadze takie i inne jeszcze komplikacje, wybratam
trzy zakresy edukacji matematycznej dzieci. S3 to:

38 Omawiaja je E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Liczenie. Wspomaganie dzieci w ustala-
niu prawidtowosci, ktére sq stosowane w liczeniu obiektéw. Ksztattowanie umiejetnosci liczenia, [w:]
Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edukacja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania
przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej edukacji...

39 Okreslone s3 w Podstawach programowych dla wychowania poczatkowego i edukacji wczes-
noszkolnej, zat. 112 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 .

4 Wyniki badan dotyczacych wychowania ekonomicznego prezentuje M. Kupisiewicz w ksigzce
Jak ksztattuje sie u dzieci rozumienie wartosci pieniqdza. Z badan nad rozumieniem wartosci pieniqdza
i obliczeniami pienieznymi, Warszawa 2004.
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1. liczenie;

2. dodawanie i odejmowanie, z uwzglednieniem zadan okienko-
wych;

3. uktadanie i rozwigzywanie zadan z trescig, w tym takze zadania
celowo zle skonstruowane.

Przemawiajg za tym argumenty organizacyjne i merytoryczne.
Liczac i rachujac, dzieci wykazuja sie czynnosciami intelektualny-
mi, ktére warunkuja powodzenie w bodaj wszystkich zakresach
dziatalnoSci matematycznej realizowanej przez dzieci w domuy,
przedszkolu i szkole. Znane sg tez prawidtowosci ksztattowania sie
w umystach dzieci umiejetnosci liczenia i rachowania, mozna wiec
stosunkowo precyzyjnie ustali¢, czy to, co dziecko wie i umie, jest
zgodne z jego wiekiem, czy tez wyprzedza réwiesnikéw lub im nie
doréwnuje. W trakcie uktadania i rozwigzywania zadan z trescia
wymagajacych liczenia i rachowania dzieci moga sie wykazac tymi
cechami umystu, ktére Swiadczg o uzdolnieniach matematycznych.
Stykajac sie z celowo popetnianymi btedami w rozwigzywaniu za-
dan oraz z celowo Zle skonstruowanymi zadaniami z trescia, dzieci
moga sie wykazac¢ poczuciem sensu. Zadania diagnostyczne wy-
magajace stosowania liczenia i rachowania mozna tak opracowac,
aby dzieci mogty je wykona¢ w badaniach zespotowych (pierwszy
segment diagnozy) i w badaniach indywidualnych (drugi segment
diagnozy). Realizacja zadan diagnostycznych w zakresie liczenia
i rachowania trwa stosunkowo krétko.

Krétko o pierwszym segmencie nauczycielskiej diagnozy

Badania trzeba przeprowadzi¢ w godzinach porannych, w ra-
mach zajec z edukacji matematycznej. Dlatego segment ten zostat
tak opracowany, aby mozna byto jednoczesnie realizowac:
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1. cele edukacyjne: doskonalenie umiejetnosci liczenia i umiejet-
nosci rachunkowych u dzieci, ktére s3 objete diagnoza (zgod-
nos¢ z zaleceniami nowej podstawy programowej przedszkola
i edukacji wczesnoszkolnej);

2. cele diagnostyczne: ustalenie tego, co dzieci wiedza i potrafig
w zakresie liczenia i rachowania, i wytypowanie tych, ktére sa:
na przecietnym poziomie, funkcjonuja zdecydowanie gorzej od
rowiesnikow, wiedzg i potrafig wiecej od réwiesnikéw (te sg ob-
jete drugim segmentem diagnozy nauczycielskiej).

Pierwszy segment diagnozy ma charakter badan przesiewowych

i sktada sie z dwoch eksperymentéw diagnostycznych: Liczenie oraz

Dodawanie i odejmowanie. W kazdym eksperymencie znajdujg sie

¢wiczenia wprowadzajace i serie zadan diagnostycznych. Cwicze-

nia wprowadzajace sg konieczne, gdy zadania diagnostyczne dzieci
maja wykonywac w grupie*!, gdyz:

1. ukierunkuja rozumowanie dzieci na te aktywnosci intelektual-
ne, ktére beda stosowac w seriach zadan diagnostycznych;

2. pozwolg dzieciom ostuchac sie ze stowami i poleceniami, kto-
re nauczyciel zastosuje w seriach zadan diagnostycznych, a to
sprawi, Ze uczniowie lepiej pojma sens zadan diagnostycznych.
Jest jeszcze jeden niebanalny argument przemawiajacy za ¢wi-

czeniami wprowadzajagcymi. Chodzi o mozliwos¢ rozeznania sie

w zakresie waznej wtasciwosci charakteryzujgcej umysty dzieci

uzdolnionych — w tatwosci nabywania wiadomosci i umiejetnosci

matematycznych. Mozna o niej wnioskowac na podstawie tego,
jak dziecko skorzysta z doswiadczen logicznych zgromadzonych

41 Takie zadania dzieci realizuja tradycyjnie w diagnozie indywidualnej Gdy z zachowania dziec-
ka wynika, ze ,sie pogubito”, badajacy moze powtérzy¢ polecenie lub zadanie, gestem skierowac
uwage na to, co wazne, oSmieli¢ i zacheci¢ do aktywnosci itd. Gdy zadanie diagnostyczne maja
wykonac jednoczesnie wszystkie dzieci w grupie — a tak jest w pierwszym segmencie diagnozy — nie
sposéb stosowac opisanych form wspierania dzieci w rozumieniu sensu tych zadan. Te niedogodnos¢
mozna zniwelowac, jezeli w diagnoze w opisany spos6b wkomponuje sie ¢wiczenia wprowadzajace.
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w trakcie ¢wiczen wprowadzajacych. S3 to bowiem sytuacje,

w ktérych znajduja sie porcje doswiadczen stanowigcych budu-

lec do doskonalenia umiejetnosci liczenia i rachowania. Jezeli

dziecko potrafi z nich skorzysta¢ w trakcie wykonywania zadan
diagnostycznych, swiadczy to o tatwosci nabywania wiadomosci

i umiejetnosci matematycznych, a jest to wazny wskaznik uzdol-

nien matematycznych. Zeby osiggnac¢ ten efekt ¢wiczenia wprowa-

dzajace musi poprzedzi¢ wykonanie serii zadan diagnostycznych.

Zeby spetni¢ standardy diagnostyczne, pierwszy segment dia-
gnozy opracowano w formie scenariuszy, wedtug ktérych prowadzi
sie zajecia z dziecmi i jednoczesnie realizuje cele badan diagno-
stycznych. W scenariuszach sg doktadnie okreslone:

1. warunki, w jakich dzieci wykonuja ¢wiczenia wprowadzajgce
i serie zadan diagnostycznych; chodzi o to, aby postugiwaty sie
tymi samymi przedmiotami i miaty po tyle samo czasu na wyko-
nanie polecen;

2. sposoby zapoznawania dzieci z tym, co maj3 wykonaé w ramach
¢wiczen wprowadzajgcych oraz w zadaniach diagnostycznych,
i sposoby czuwania nad ich realizacj3;

3. kryteria oceny funkcjonowania dzieci w trakcie zadan diagno-
stycznych tak opracowane, aby kazde z nich mozna byto ocenic
osobno i na tle wszystkich dzieci objetych diagnoza.

W scenariuszach sg tez opisane poziomy, na ktérych badane
dzieci wykonuja zadania diagnostyczne. Obserwujac dzieci, moz-
na ustali¢, czy zadania te byty dla dziecka: zbyt trudne (poziom
niski), trudne, ale mozliwe do wykonania (poziom przecietny), ta-
twe (poziom wysoki). W czesci koricowej scenariusza pierwszego
segmentu diagnozy podane s wskazéwki do zapisywania oceny
funkcjonowania badanych dzieci w tabelach, a takze reguty inter-
pretowania wynikéw badan oraz wnioski prowadzace do zmiany na
lepsze los6w badanych dzieci.
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Kilka uwag interpretacyjnych

Niepokojaca jest sytuacja dzieci, dla ktérych zadania diagno-
styczne byty zbyt trudne i przekraczaty ich mozliwosci umystowe
(wiekszos¢ lub wszystkie zadania wykonane na poziomie niskim).
Dzieci te nie potrafig tez skorzysta¢ z ¢wiczen wprowadzajacych
Z nastepujacych powodoéw, gdyz zapewne:

1. charakteryzuj3 sie mniejsza podatnoscig na uczenie sie organi-
zowane przez badajacego i dlatego doswiadczenia zgromadzo-
ne w trakcie ¢wiczen nie wystarczajg im do zrozumienia i wyko-
nania zadan diagnostycznych;

2. maj3 ktopoty z dtuzszym skupieniem sie i nie ogarniaja ztozo-
nosci zadan, dlatego nie wykonuja polecen bez podpowiadania
i pomocy dorostego.

Zakres dosSwiadczen zgromadzonych w trakcie zaje¢ w przed-
szkolu i w szkole nie wystarcza tym dzieciom do uksztattowania
umiejetnosci matematycznych, gtéwnie w zakresie liczenia i racho-
wania. Jezeli dzieci te maja korzysta¢ z edukacji matematycznej,
trzeba organizowac im systematyczne zajecia dydaktyczno-wyrow-
nawcze.

Dzieci, ktérych kompetencje zostaty ocenione na poziomie
przecietnym, takze potrzebuja wsparcia, ale z innego powodu.
Mimo pewnych ktopotéw potrafig zrealizowad zadania diagno-
styczne, gdyz wymagane w nich rozumowania i umiejetnosci
mieszcza sie juz w ich strefie najblizszego rozwoju. W tej grupie
dzieci takze moga by¢ uzdolnione matematycznie. Z uzdolnieniami
matematycznymi jest bowiem tak, ze moga sie one objawic¢ do-
stownie w kazdym tygodniu i u kazdego dziecka, ktérego mozliwo-
$ci umystowe mieszcza sie w szeroko pojetej normie. Trzeba jednak
pomoc dziecku w ksztattowaniu tych cech umystu, ktére warunkujg
rozwijanie wszelkich uzdolnien (silna motywacja poznawcza oraz
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zdolnos¢ do skupienia sie przez dtuzszy czas, samodzielnosc¢ i kie-
rowanie sie poczuciem sensu w dziataniu, odczuwanie zadowole-
nia z dazenia do obranego celu itp.).

Dzieci, ktérych kompetencje s3 ocenione na poziomie wysokim
(wiekszos¢ lub wszystkie zadania wykonane na poziomie wysokim)
lepiej rozumuja od réwiesnikéw, wiecej od nich wiedzg i potrafia
z matematyki, a ponadto lepiej korzystaja z ¢wiczen naprowa-
dzajacych. Mozna wiec przyja¢, ze sg uzdolnione matematycznie.
W drugim segmencie diagnozy trzeba jednak lepiej okresli¢ ich
mozliwosci umystowe.

Krétko o drugim segmencie diagnozy nauczycielskiej

Diagnoza obejmuje sie tu dzieci, ktére wiedz3 i potrafig zdecy-
dowanie wiecej niz rowiesnicy. Celem jest ustalenie, czy dysponu-
ja cechami umystu, ktére sa charakterystyczne dla zarysowujacych
sie uzdolnien matematycznych. W drugim segmencie diagnozy re-
alizuje sie dwa eksperymenty diagnostyczne: Przemienne uktada-
nie i rozwigzywanie zadan oraz Zadania celowo Zle skonstruowane.
KKazdy zostat opracowany w formie scenariusza do badan.

Na poczatku scenariusza Przemienne uktadanie i rozwiqzywanie
zadan podane s3 warunki, w ktérych nauczyciel i badane dziecko
przemiennie uktadajg i rozwigzujg zadania z treScig oraz pomo-
ce dydaktyczne, ktorymi beda sie postugiwac. Badajacy i dziecko
uktadaja i rozwigzuja zadania w seriach: po dwa na dodawanie i na
odejmowanie. Pierwsze zadanie w serii na dodawanie i odejmowa-
nie —to utozone przez badajacego — jest prosciutkie, w sam raz dla
pieciolatkéw. Chodzi o to, aby dziecko uznato, ze uktadanie i roz-
wigzywanie zadan jest tatwe. JednoczesSnie stwarza sie dziecku
mozliwosc¢ utozenia zadania trudniejszego dla dorostego. Dziecko
uktada je dla badajacego, a on rozwigzuje. | znowu zmiana rél. Do-
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dam, Zze w scenariuszu s opisane zadania, ktére dorosty przedsta-
wia dziecku. Pod koniec tej serii zadan badajacy celowo sie myli,
rozwigzujgc zadanie utozone przez dziecko. Chodzi o sprawdzenie,
czy dziecko to dostrzeze i jak zareaguje.

W trakcie uktadania i rozwigzywania zadan diagnostycznych
zwraca sie uwage na to, jak badane dzieci manifestujg cechy swo-
jego umystu. Reakcje i zachowania badanego dziecka ocenia sie
w prostej trzystopniowej skali w nastepujacych zakresach: nasta-
wienie do dziatalnosci matematycznej, tworcza postawa do dziatal-
nosci matematycznej, poczucie sensu w liczeniu i rachowaniu.

W scenariuszu eksperymentu diagnostycznego Zadania celowo
Zle skonstruowane takze sg okreslone warunki, w jakich prowadzo-
na jest diagnoza. Potem podane sg celowo Zle skonstruowane za-
dania i sposéb ich przedstawienia. Badajacy obserwuje, jak dziecko
na nie reaguje. Jezeli wyraza zdziwienie, jest proszone o to, aby
poprawito dane zadanie i utozyto podobne (absurdalne) zadanie
dla badajacego. Dziecko moze utozy¢ niedorzeczne zadanie, utozyc
zadanie poprawne, bez niedorzecznosci lub wstrzymaé od dzia-
tania. Zastosowanie takiej procedury badawczej pozwala ustalic,
ktore dziecko wykazuje sie: poczuciem sensu w dziatalnosci mate-
matycznej, rozumieniem konwencji, w jakiej utrzymane s3 szkolne
zadania z trescig, odwaga w reagowaniu na absurdy, wszak celowo
zle skonstruowane zadania przedstawia dziecku osoba dorosta.
Drugi segment diagnozy konczy sie wskazéwkami, w jaki sposéb
trzeba organizowac¢ wspomaganie rozwoju dzieci matematycznie
uzdolnionych w domu, przedszkolu i szkole.
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Interpretacje, wnioskowanie o uzdolnieniach
matematycznych

W wyniku pierwszego i drugiego segmentu mozna doktadnie
ustali¢ trzy grupy dzieci. Do wybitnie uzdolnionych matematycz-
nie naleza dzieci zywo zainteresowane przemiennym uktadaniem
i rozwigzywaniem zadan. Staraja sie one imponowac swoimi umie-
jetnoséciami i chca uktadaé wiecej takich zadan. Swiadczy to dobrze
0 rozwinietej postawie twdrczej i zdolnosci czerpania radosci z dzia-
talnosci matematycznej. Dysponuja tez znakomitym poczuciem sen-
su i zdolnoscig do krytycznego analizowania sytuacji oraz czynnosci
matematycznych. Nie tylko dostrzegaja wady celowo Zle formutowa-
nych zadan, lecz d3za do ich skorygowania i prébujg utozy¢ zadania
podobne. Ponadto potrafig dostrzec btedy w rozwigzaniu zadania
i wiedzg, co trzeba zrobi¢, aby je skorygowac. S3 odwazne w formu-
towaniu swoich przemyslen. Na dodatek wiedza i potrafig z mate-
matyki znaczaco wiecej niz ich réwiesnicy. Nie ulega watpliwosci, ze
dzieci te sg obdarzone wybitnymi uzdolnieniami matematycznymi.

Do dzieci uzdolnionych matematycznie nalez3 te, ktore lepiej li-
cz3 i rachuja od réwiesnikéw i potrafig sie juz cieszyc¢ dziatalnoscia
matematyczna. Dysponuja tworcza postawa i uktadaja analogiczne
zadania do podanego wzorca. Poczucie sensu pozwala im dostrzec
niedorzecznosci po naprowadzeniu. Rozumiejg konwencje, w ja-
kiej utrzymane sa szkolne zadania z trescig, ale utozenie niedo-
rzecznego zadania sprawia im widoczng trudnos¢. Niezbyt Smiato
wypowiadaja sie w sytuacji, gdy dorosty przedstawia im wadliwie
skonstruowane zadanie. Dlatego w dziatalnosci matematycznej
s3 jeszcze zalezne od dorostych i nie s3 pewne swoich mozliwo-
$ci umystowych. Mozna to tatwo zmieni¢, jezeli zacheci sie je do
tworczej dziatalnosci matematycznej i stworzy sie im warunki do
doskonalenia swojej wiedzy i umiejetnosci matematycznych.
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Do dzieci na poziomie przecietnym naleza te, ktére w matym
stopniu czerpig rados¢ z dziatalnosci matematycznej, mimo ze
dobrze licza i rachuja. Maja jeszcze zbyt stabo rozwinieta postawe
tworczg, aby swobodnie uktadac zadania, ktérych pomyslne zakon-
czenie wymaga liczenia i rachowania. S3 zaniepokojone zadaniami
celowo zle skonstruowanymi, ale nie identyfikuj3a wad takich zadan
i nie probuja ich korygowad. Nie dostrzegaja tez btedoéw popetnia-
nych (celowo) w trakcie rozwigzywania zadan. Moze to by¢ takze
spowodowane nadmierng wiarg w nieomylnosc dorostych, tym ze
zawsze maja oni racje. Powodem, ze dzieci tak realizujg dziatal-
nos¢ matematyczng, jest to, ze dorosli — rodzice i nauczyciele — nie
przywigzywali wagi do wspomagania dziecka w rozwijaniu posta-
wy tworczej. Nie zachecali do wykazywania sie poczuciem sensu,
sadzac, ze dziecku nie przystoi krytycznie wypowiadac sie nawet
odnosnie do dziatalnosci matematycznej.

Z moich doswiadczen pedagogicznych wynika, ze w trakcie za-
je¢ wspomagajacych rozwéj umystowy i atrakcyjnie organizowanej
edukacji matematycznej dzieci z tej grupy zmieniaja sie korzystnie.
Dlatego warto i te dzieci obja¢ wspomaganiem rozwoju i edukacja
matematyczna podobnie jak wybitnie uzdolnione.

Dziatania zmierzajgce do zmiany na lepsze loséw dzieci
uzdolnionych matematycznie

Podejmujac takie dziatania, kierowatam sie doswiadczeniami
wielkich pedagogéw*?, ktérym kiedys udato sie zmieni¢ oblicze
oswiaty. Po opracowaniu koncepcji organizowali wzorcowg eduka-
cje w przedszkolu lub w szkole na zasadzie eksperymentu pedago-
gicznego i analizowali jego przebieg i efekty. Zapraszali nauczycie-

42 Przyktadem jest zatozona w roku 1896 przez J. Deweya stynna szkota eksperymentalna The
University of Chicago’s Laboratory School.
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li do takich placéwek — mozna je nazwac ,wyspami szczesliwosci
pedagogicznej” — aby mogli poznac to, co decyduje o sukcesie
pedagogicznym. Jezeli zarazili sie nowa koncepcjg, organizowali
podobne wyspy.

Dlatego od kilku lat spotykam sie z dyrektorami placéwek
edukacyjnych, z nauczycielami i rodzicami“>. Proponuje im zor-
ganizowanie ,wysp szczesliwosci pedagogicznej”. Przedstawiam
im wyniki badan dotyczace dzieci uzdolnionych matematycznie
(te, ktore zaprezentowatam Czytelnikowi) i proponuje koncepcje
edukacji matematycznej z intensywnym wspomaganiem rozwoju
umystowego dzieci. Na te koncepcje sktadaja sie autorski program
oraz zasady i metody prowadzenia zajec z dzie¢mi w ostatnim roku
edukacji przedszkolnej i w pierwszym roku nauki szkolnej 4. Kon-
cepcje te opracowatam tak, ze dzieci rozwijaj3 swoje umysty i ucza
sie pojec¢ i umiejetnosci matematycznych zgodnie z wtasnymi po-
trzebami i mozliwosciami rozwojowymi. Stabe dzieci doganiajg
réwiesnikéw i dostownie z miesigca na miesigc s3 coraz lepsze,
a uzdolnione matematycznie dzieci wspaniale rozwijaja to, czym
zostaty obdarzone.

Jezeli rodzicie i nauczyciela tego chcg, przekazuje im autorski
program i metodyke prowadzenia zajec¢ z dzie¢mi. Sprawuje tez
opieke merytoryczna na tymi placéwkami: czuwam nad przebie-
giem diagnozy, spotykam sie z rodzicami dzieci i nauczycielami.

4> Pomagajg mi w tym systematycznie organizowane konferencje (inicjatywa Wydawcéw moich
publikacji) oraz artykuty publikowane w prasie, np. Kazdy ma talent do matematyki (,,Gazeta Wybor-
cza" z 11 wrze$nia 2013 r.,, Szkota rzezniq talentow (,Dziennik. Gazeta Prawna” z 10-12 maja 2013 r.),
Jak trzeba uczy¢ matematyki(,,Gazeta Wyborcza” z 29 maja 2014 r.).

“ Dodam, ze wczes$niej sprawdzitam eksperymentalnie skutecznos¢ edukacyjng tej koncepcji,
realizujac badania w ramach projektu badawczego Wspomaganie rozwoju umystowego wraz z edu-
kacjg matematycznq dzieci w klasie zerowej i w pierwszym roku nauczania szkolnego nr HO1F 083 30
(badania realizowane ze srodkéw na nauke w latach 2006-2009), projektu Rozpoznawanie i wspo-
maganie rozwoju uzdolnien do uczenia sie matematyki u starszych przedszkolakéw i matych uczniow
nr R1700603 (badania realizowane ze $rodkéw na nauke 2007-2010). Raporty zawierajgce wyniki
z tych badan znajduja sie w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.
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Zorganizowatam tez studia podyplomowe*> przygotowujgce na-
uczycieli do rozpoznawania uzdolnien matematycznych u dzieci
i prowadzenia edukacji sprzyjajgcej rozwijaniu ich umystow.

Ile takich ,wysp szczesliwosci pedagogicznej” udato sie dotad*¢
zorganizowac? W Zespole przedszkolno-szkolnym Morska Kraina
w Kotobrzegu juz czwarty rok realizowany jest program rozwijania
uzdolnien matematycznych dzieci, w Szkole Eureka" (pod Warsza-
wag) drugi rok prowadzi sie edukacje dzieci wedtug mojej koncepcji.
W Chorzowie*” zorganizowano juz 14 takich ,wysp” w przedszko-
lach i uzgodniono, ze dzieci z tych placowek beda uczeszczaé do
szkot, gdzie bedzie kontynuowana realizacja programu wspomaga-
nia rozwoju umystowego dzieci uzdolnionych matematycznie wraz
zich edukacja.

Poniewaz placowki te na swoich stronach internetowych przed-
stawiaja osiggniecia matematyczne dzieci oraz ich nauczycieli,
osoby zainteresowane pielegnowaniem i rozwijaniem uzdolnien
matematycznych dzieci moga sie temu przyjrzec i — jezeli zechcy
- stworzy¢ swoj3 ,wyspe szczesliwosci pedagogicznej”. To, ze jest
to dobry spos6b zmieniania na lepsze systemu o$wiaty, najlepiej
Swiadczy to, ze dyrektorzy i nauczyciele placowek edukacyjnych
w Zakrzewiu, Bytowie i Kutnie aktywnie przygotowuja sie do inno-
wacji i eksperymentu. By¢ moze bedzie tak rowniez w Goleniowie,
jezeli zdotam przekona¢ do tego rodzicow przedszkolakéw, nauczy-
cieli i wtadze oSwiatowe.

45 S3 one prowadzone w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.

46 Do stycznia 2014 roku.

47 Zmiang prowadzenia edukacji matematycznej w przedszkolu i w szkotach s3 zywo zain-
teresowane wtadze Chorzowa. Uwazajg, ze jest to dobry sposéb wptywania na wybory kierunkéw
ksztatcenia mtodziezy. Jezeli edukacja matematyczna jest przyjazna dzieciom, sprzyja rozwojowi
ich uzdolnien oraz zapewnia sukcesy edukacyjne, w pézniejszych latach zechca czesciej wybierac
te kierunki studiéw, ktére zapewnia im atrakcyjng prace. Okazuje sie bowiem, ze wéréd oséb bez-
robotnych w tym miescie nie ma takich, ktérzy maja wyksztatcenia techniczne lub wyksztatcenie
matematyczno-przyrodnicze. Uznano, ze realizacja mojej koncepcji spetni te oczekiwania.
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wego dzieci wraz z ich edukacja matematyczng, dziatania podejmowane na rzecz
podniesienia rangi i wiekszej skutecznosci wychowania przedszkolnego i edu-
kacji wczesnoszkolnej, wspomaganie dzieci w rozwoju zdolnosci do skupiania
uwagi i zapamietywania, wspomaganie rozwoju matematycznie uzdolnionych
dzieci.
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prof. zw. dr hab. Kazimierz Zbigniew Kwiecinski

Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu
Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu

Praktyka pedagogiczna wobec nowych wyzwan
O ekologii pedagogicznej i edukacji inkluzyjnej

Zaréwno nauki pedagogiczne, jak i praktyka edukacyjna stoja
w obliczu wielorakich nowych wyzwan. Nalezy do nich scalanie,
integrowanie pokawatkowanej wiedzy , przedmiotowej” w wiedze
systemowg, rozumienie Swiata duchowego, przesztej i wspotcze-
snej kultury i cywilizacji, zdolno$¢ do umystowego ogarniania cate-
g0 naszego otoczenia lokalnego, narodowego, europejskiego i glo-
balnego, do krytycznego czytania szeroko rozumianych tekstéw
oraz gotowos¢ i umiejetnos¢ transgresji, do statego przekraczania
wtasnego poziomu rozwoju duchowosci, refleksyjnosci i kompe-
tencji. Do wyzwan takich nalezg tez nasze obowigzki wobec innych,
zwtaszcza stabszych od nas, wymagajacych wsparcia i przewodze-
nia w ich drodze ku zyciu pomys$lnemu i wartosciowemu. Zapobie-
gac¢ wykluczaniu i wyrownywac szanse — to konstytucyjne zobowia-
zanie edukacji powszechnej wszystkich szczebli.

Chciatbym zacheci¢ Panstwa do przeczytania i przemyslenia
dwoch moich esejow. Pierwszy z nich o ekologii pedagogicznej
jest wyktadem przygotowanym na uroczystos¢ wreczenia dyplomu
doktoratu honoris causa Uniwersytetu Slaskiego w dniu 29 maja
1014 roku, a ten jest rozszerzong wersjg wystapienia na dwudzie-
stolecie Wydziatu Studiéow Edukacyjnych UAM, opublikowanego
w tomie 26 ,Studiow Edukacyjnych” (2013). Drugi esej — o inkluzji
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w edukacji — to wystapienie wprowadzajace do obrad VIII Ogblno-
polskiego Zjazdu Pedagogicznego 19 wrze$nia 2013 roku.

Ekologia pedagogiczna. Reaktywacja?

Czwarty gtos. O poczatkach i upadku pewnego programu ba-
dawczo-rozwojowego i mozliwosci jego petniejszej odnowie.
O btednym odczytaniu Heleny Radlinskiej i szkodliwym zawezeniu
tzw. pedagogiki spotecznej. Nowe perspektywy ekologii pedago-
gicznej, nowe wyzwania i mozliwosci pedagogiki ekologicznej.

Nie tak dawno otrzymatem (jako upominek po pewnej habi-
litacji) ksigzke Historia Gérnego Slgska. Polityka, gospodarka eu-
ropejskiego regionu pod redakcja Joachima Bahlcke (Uniwersytet
w Stuttgardzie), Dana Gawreckiego (Uniwersytet Slaski w Opa-
wie) i Ryszarda Kaczmarka (Uniwersytet Slaski w Katowicach). Jak
czytamy w rekomendacji na oktadce: ,Ksiazka ukazuje w spos6b
imponujacy, ze Polacy, Niemcy i Czesi stawiaja wspo6lne pytania
o historie Gornego Slaska, nie podkreslajac aspektéw dzielgcych,
lecz szukajac taczacych”. Powigzane s3 w niej trzy perspektywy hi-
storykéw polskich, czeskich i niemieckich. Jej tres¢ byta dla mnie
bardzo odkrywcza, porywajaca, a miejscami przerazajaca.

Rozmawiatem kiedys o tej ksigzce z profesorem Augustynem
Banka, swietnym psychologiem pochodzacym z Bytomia, chwalac
zastosowany w niej tréjgtos historykéw. Ku mojemu zaskoczeniu
profesor Banka powiedziat, ze jemu ta ksigzka sie niezbyt podoba,
gdyz zabrakto w niej czwartego gtosu, gtosu wtasnie Gdérnoslaza-
kow.

Uswiadamia to, ze przez ¢wier¢ wieku naszego systemowe-
g0 zwrotu wcigZz marnowana jest szansa na petng podmiotowosc

1 Historia Gérnego Slgska. Polityka, gospodarka i kultura europejskiego regionu, (red.) J. Bahlcke,
D. Gawrecki, R. Kaczmarek, Gliwice 2011.
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spoteczng, na réwnoprawnos¢ gtoséw lokalnych, regionalnych,
narodowych i ponadnarodowych w stanowieniu o naszych losach
i kazdej w nich waznej kwestii.

Takze w budowaniu nowoczesnego, sprzyjajacego rozwojowej
zmianie systemu edukacyjnego w Polsce niezbedny jest ten po-
czworny wielogtos, ze znaczagcym udziatem owego gtosu czwarte-
go, lokalnego. Bez niego taka zasadnicza zmiana edukacyjna nie
jest mozliwa. Dlatego jest tez konieczna odnowa ekologii pedago-
gicznej jako waznej perspektywy badawczej o wielkim znaczeniu
praktycznym.

Ekologia pedagogiczna to studia i badania nad catoscia relacji
wychowawczych w Srodowisku zycia jednostek, przy czym ,,Srodo-
wisko zycia” to zaréwno ,Swiat przezywany"” przez jednostke, jako
procesy i relacje, jak i obiektywne ,,otoczenie”, czyli warunki zycia
jednostki. Drugg strong poznawczego, analitycznego i diagnostycz-
nego uprawiania ekologii pedagogicznej jest stosowanie tak uzy-
skiwanej wiedzy o procesach i warunkach wychowania w Srodowi-
sku (ekologia wychowania) do projektowania i realizowania w nim
takich celowych zmian, ktére aktywizuja i wzmacniaja pozytywne
procesy wychowawcze na rzecz rozkwitu mozliwosci rozwojowych
jednostki i wyrastania przez nig ponad przecietne poziomy Swiado-
mosci i twoérczosci (ekologia wychowawcza).

Pierwszy projekt wieloletnich, zespotowych i wielodyscypli-
nowych (kompleksowych) badan przedstawitem na | Seminarium
Ekologii Pedagogicznej w UMK w Toruniu w kwietniu 1967 roku.
W przypomnieniu tego zdarzenia pomogta mi dyskusja z Lechem
Witkowskim nad jego ksigzka o kompletnej pedagogice ekologicz-
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nej Heleny Radlinskiej, ktéra konczyt jesieniag 2013 roku?. Projekt
ow miat charakter przedprofesjonalny, dotyczyt bowiem dziatal-
nosci Miedzywydziatowego Kota Naukowego Pedagogéw UMK za-
planowanej jako seria miedzyuczelnianych i wielodyscyplinowych
ekspedycji badawczych w jednej tylko wsi (Ciche Gérne), wsi pe-
ryferyjnej, homogenicznej co do struktury spoteczno-zawodowe],
w regionie op6Zznionym w rozwoju gospodarczym, ze szkot3 jako
centrum samych badan, jak i ich waznym obiekcie (badan i oddzia-
tywan). Owe ekspedycje badawcze miaty oparcie w dtugotrwatych
badaniach ,stacjonarnych” na state tam osiedlonych badaczy-na-
uczycieli, badaczy akademickich przebywajacych tam przez wiele
miesiecy oraz przez miejscowych nauczycieli wtgczonych do badan
zespotowych. Projekt miat sprecyzowane zadania badawcze doty-
czace dziejow wsi i szkoty w niej, stanu i réznych aspektéw funk-
cjonowania wychowawczego sktadowych czesci Srodowiska wycho-
wawczego i szkoty, stanu rozwoju, wychowania i ksztatcenia dzieci
i mieszkancow wsi. Po badaniach miata sie rozpocza¢ cata gama
dziatan naprawczych, profilaktycznych, reformujacych i projektu-
jacych zaréwno wewnatrzszkolnych, jak i dotyczacych otoczenia
zewnetrznego. Po ich ewaluacji mozliwy byt w zamysle model po-
stepowania badawczo-rozwojowego w kolejnych typach Srodowisk
lokalnych o réznym stopniu rozwoju. Pomimo pewnych sukceséw
w pierwszych latach badan w zakresie uzyskania r6znych, kilkudy-
scyplinowych obrazéw Srodowiska wychowawczego tej wsi, w fa-
zie wykonawczej program zatamat sie, gdyz zarbwno na poziomie
organicznym, lokalnym i instytucjonalnym nie udato sie pozyskac
Srodkéw, motywacji i dziatan wykonawcéw do jego realizacji.

Jakie byty (i nadal moga by¢) inspiracje do uprawiania ekolo-
gii pedagogicznej i pedagogiki ekologicznej? Ptynety one z prac

2 L. Witkowski, Niewidzialne sSrodowisko. Pedagogika kompletna Heleny Radlinskiej jako krytycz-
na ekologia umystu, idei i wychowania, Krakéw 2014 [w druku].
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H. Radlinskiej, przede wszystkim z ksigzki jej seminarium Spotecz-
ne przyczyny powodzen i niepowodzen szkolnych®, ktéra dla mnie
byta przetomowa studencka lektura z ksztattowaniu swiadomosci
pedagogicznej, z lektury J. Chatasinskiego*, z badan i eksperymen-
tow ,,szkoty bydgoskiej” L. Bandury® (potem kontynuowanych przez
M.Z. Matyjasiaka i E. Trempate®), z koncepcji , lustracji spotecznych”
S. Rychlinskiego’, z dyskutowanych na seminariach warszawskich
koncepcji chicagowskiej ekologii ludzkiej R.E. Parka, E. Burgessa,
R.D. McKenzie®, koncepcji ,integral case study”, idei kontinuum
F. Tonniesa , Gemeinschaft — Geselschaft”, koncepcji typow ideal-
nych i konstruowanych J.M. McKinneya i spotecznosci R. Redfielda
oraz metody indukcji eliminacyjnej (w opozycji do indukcji enume-
racyjnej) oraz zasadzie tolerancji miedzyparadygmatycznej. Wazne
pedagogiczne impulsy ptynety z Dewey'owskiego progresywizmu,
w ktorym widziatem (widzieliSmy) pozytywna opozycje wobec
martwej etatystyczno-biurokratycznej, dyrektywnej szkoty pamie-
ci i postuszenstwa, ktéra byta naszym pokoleniowym, ale i osobi-
stym, doswiadczeniem. Miatem tez okazje przygladac sie pr6bom
integrowania dziatalnosci szkoty w niej samej i w jej otoczenie
wokét integracji humanistyki i sztuki (Szkota nr 203 w Warszawie
pod opiek3a prof. B. Suchodolskiego) oraz wokét etosu i metodyki
harcerstwa (Szkota w Mikotowie pod opieka prof. A. Kaminskiego).
Nie bez znaczenia dla podjecia badan i dziatan z zakresu ekologii
pedagogicznej byta katastrofa szkoty eksperymentalnej w Toruniu
i szok odkrycia rozmiaréw zapéznienia szkoty i oSwiaty na wsi.

3 Spoteczne przyczyny powodzer i niepowodzer szkolnych, (red.) H. Radlinska, Warszawa 1937.

4 J. Chatasinski, Mtode pokolenie chtopéw. Procesy i zagadnienia ksztattowania sie warstwy
chtopskiej w Polsce, t. 1: Spoteczne podtoze ruchéw mtodziezy wiejskiej w Polsce, Warszawa 1938.

5 L. Bandura, Szkota uspoteczniona, Bydgoszcz 1847.

¢ E.Trempata, Wychowanie w Srodowisku szkoty, Bydgoszcz 1973.

7 S. Rychlinski, Lustracje spoteczne, £6dZ 1947.

8 R.E. Park, E.W. Burgess, R.D. McKenzie, The city, Chicago-London 1925.
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Dlaczego warto wrécic¢ do uprawiania catosciowych studiéw nad
szeroko pojetym wychowaniem (edukacj3, uczeniem sie) jako eko-
logii pedagogicznej i pedagogiki ekologicznej? Mamy dzi$ dostep
do studiéw znacznie poszerzajgcych i pogtebiajacych samo rozu-
mienie Srodowiska zycia i Swiata przezywanego jako Srodowiska
wychowawczego (prorozwojowego). Wykonano juz niemato préb
pedagogicznych badan i eksperymentalnych wdrozen aktywnie in-
terweniujacych w Srodowisko wychowawcze i integrujacych rézne
jego sktadniki. Stoimy przed nowymi wyzwaniami pedagogiki eko-
logicznej, do ktérych nalezg wielokulturowos¢, sieciowy dostep do
informacji, ,,ptynnosc¢” samej wspétczesnosci jako kontekstu zycia
jednostek oraz etatyzm instytucji edukacyjnych jako zrédto zasad-
niczego oporu wobec zmian rozwojowych.

Wspomniane nowe odczytanie Heleny Radlifskiej przez Lecha
Witkowskiego jest o tyle odkrywcze i zaskakujace, ze ukazuje ono
sedno jej pogladow catkowicie odmiennie wobec ugruntowanej
tradycji tzw. pedagogéw spotecznych. H. Radlinska podkreslata
bowiem ekologiczng perspektywe swojego podejscia do badan
i dziatan pedagogicznych Srodowiska wychowawczego, w jego
centrum widzac szkote jako instytucje mozliwej inspiracji i koordy-
nacji budzenia sit spotecznych srodowiska, do ktérych wtaczata tak-
ze sity duchowe, ,Srodowiska niewidzialne”. Obecnie ,pedagodzy
spoteczni” przez przedmiot swojej pedagogiki rozumiej3 wszystko
to, co wptywa na rozwdj i wychowanie cztowieka, ale co jest poza
szkoty, wszystkim, co szkoty nie jest. Tymczasem gtéwnym, uni-
wersalnym i trwatym celem szkoty i funkcja jest uspotecznienie
jednostki, w wielu znaczeniach i aspektach rozumienia uspotecz-
nienia. Kazda pedagogika jest spoteczna w swych Zrédtach, stuzbie
i sposobach realizacji, a zadne wychowanie (edukacja, uczenie sie)
nie moze wytgczy¢ szkoty ze Srodowiska oddziatywan (warunkéw
i proceséw) wychowawczych. Akademickie instytucjonalne roz-
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dzielenie pedagogiki spotecznej i pedagogiki szkolnej jest zwy-
ktym i szkodliwym absurdem.

Nowe impulsy dla szerszego i gtebszego rozumienia sSrodowiska
zycia i jego funkcji rozwojowych ptynga dla ekologii pedagogicznej
z psychologii i antropologii. Psychologia rozwojowa znalazta sie
nie od dzis pod wptywem koncepcji ekologicznych, kulturowych
i srodowiskowych K. Lewina® U. Bronfebrennera®®, L. Vygotsky-
‘ego** czy H.R. Schaffera®?. Wystarczy rzuci¢ okiem, cho¢ warto
tez przestudiowac kluczowe polskie podreczniki z tego zakresu
A. Brzezinskiej* i J. Trempaty*, by czerpac z nich przestanki dla
odnowionej ekologii pedagogicznej. Ekologiczne odniesienia
w psychopedagogicznej koncepcji rozwoju dzieci na progu szkoty
i edukacji wczesnoszkolnej ma studium M. Karwowskiej-Struczyk®>.
Najpetniejsze, jak dotad, zastosowanie podejscia ekologicznego do
badan znaczenia kultury wewnetrznej szkoty dla agresji i przemocy
w niej maj3 badania J. Surzykiewicza®, ktéry dokonat tez z tej per-
spektywy przegladu badan niemieckich i polskich. Odzyskiwana
jest dzi$ waga propozycji szczegbétowego pomiaru srodowiska wy-
chowawczego w ujeciu J. Pietera'’ czy psychologicznej teorii pola
K. Lewina dla psychologii rozwojowej, teorii wychowania i terapii

9 K. Lewin, Principles of topological psychology, New York 1936-1966.

0 U. Bronfebrenner, Ecological systems theory, ,,Annals of Child Development” 1989, No. 6,
idem, Ekologia rozwoju cztowieka. Historia i perspektywy, ,,Psychologia Wychowawcza” 1976, nr 5;
idem, Towards an experimental ecology of human development, ,American Psychologist” 1971,
No. 32.

1 L.S. Vygotskij, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa 1978; idem, Mind in society. De-
velopment of higher psychological processes, Cambridge 1978; idem, Wybrane prace psychologiczne,
Poznan 2002.

12 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, ttum. A. Wojciechowski, Warszawa 2005.

13 A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000.

* E. Trempata, op. cit.

*5 M. Karwowska-Struczyk, Nisze ekologiczne a rozwdj dziecka, Warszawa 2000.

6 J. Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole. Uwarunkowania socjoekologiczne, Warszawa
2000.

17 ], Pieter, Srodowisko wychowawcze, Katowice 1972.
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pedagogicznej (np. J. Trempata, K. Przyszczypkowski*®). Wielka moc
heurystyczng ma koncepcja holonu i holarchii zapoczatkowana
przez Arthura Koestlera (1967), rozwinieta nastepnie przez Kena
Wilbera®?, ale majaca tez silne umocowanie w pracach Gregory Ba-
tesona?® oraz Goffreya Vickersa?'. Przyroda, zwierzecosc¢ cztowieka,
jego cywilizacyjne i kulturowe wytwory, dziatanie jego umystu, nie
tylko poznawcze, ale emocjonalne i duchowe stanowig jednos¢
Swiata przezywanego jednostki dajacego sie ujac w elastyczne,
ptynne catosci — holony, ich hierarchiczne samoorganizacje (ho-
larchie), ktére s3 zdolne do wznoszenia na poziomy $wiadomosci
wyzsze niz te, ktéorymi dysponuja poprzednicy w konkretnym oto-
czeniu.

Koncepcje Lewina, Bronfennebrera, Batesona, Vickersa i Wilbera,
wykorzystane w gtebokich analizach w najnowszej ksiazce Lecha
Witkowskiego Niewidzialne sSrodowisko, pozwalaja pokonac silng
bariere mentalng w rozumieniu Srodowiska zycia i Srodowiska wy-
chowawczego wytaczajacg duchowos¢ cztowieka jako ograniczong
do sfery przezyc religijnych, gdy tymczasem jest to normalna funk-
cja relacji umystu z jego otoczeniem cielesnym, kulturowym, spo-
tecznym i przyrodniczym, umystu zdolnego do twodrczosci, przezy-
wania wiezi, mitosci, przyjazni, doznan estetycznych, szczesliwosci
i tragicznosci, nierozerwalnie sprzegnieta w catos¢ Swiata przezy-
wanego. Holony mozna Swiadomie wzbogacac i dynamizowac.

Inng niezwykle ptodna propozycja psychologii na jej styku
z architektura jest koncepcja afordancji Jamesa Gibsona?? (1977)

18 K. Przyszczypkowski, Edukacja w perspektywie teorii pola Kurta Lewina, [w:] K. Przyszczypkow-
ski, Politycznos¢ (w) edukacji, Poznan 2012.

19 K. Wilber, Krétka historia wszystkiego, ttum. H. Smagacz, Warszawa 1997; idem, Matzeristwo
rozumu z duszq. Integracja nauki i religii, tum. H. Smagacz, Warszawa 2007; idem, Sex, ecology, spiri-
tuality. The Spirit of evolution, Boston-London 2000.

20 G. Bateson, Umyst i przyroda. Jednos¢ konieczna, Warszawa 1996.

21 @. Vickers, Value systems and social process, New York 1968.

22 ], Gibson, Affordance. Conventions and Design, ,,Interactions” 1999, No. 3.
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w Polsce znakomicie eksploatowana w pracach A. Banki?:. Afor-
dancje to uswiadomione przez jednostke mozliwosci wspétdziata-
nia z obiektami otoczenia. Biblioteka lokalna jest martwym stosem
ksigzek, dop6ki nie bedzie Swiadomie uzywana jako bogata oferta
uczenia sie. | znowu: srodowiska zamieszkiwania ludzi mozna tak
wyposazac, aby jego obiekty stawaty sie afordancjami.

W Srodowiskach akademickich pedagogéw zgromadzono
juz niematy potencjat studiéw i badan, ktére mozna traktowac
jako wktad do ekologii pedagogicznej i pedagogiki ekologicznej.
W toruniskim pierwotnym zespole ekologicznych badan mono-
graficznych powstato szereg prac przewaznie stosujgcych podej-
Scie kontrastywne, a potem seria prac kontynuujacych ten pro-
jekt w longitudinalnych badaniach Stacji IRWiR PAN. W Toruniu
znaczace badania ekopedagogiczne zrealizowali A. Nalaskowski?*
i P. Petrykowski*>. Bardzo znaczace w tej optyce byty poZne prace
S. Kowalskiego?®, ktory zamierzat objac¢ systematycznymi badania-
mii dziataniami pedagogicznymi Srodowiska na trzech poziomach:
organicznym, mezo- i makro-. Jego zespoty tylko w niewielkiej
czesci zrealizowaty ten program, a najblizsi realizacji idei ekolo-
gii pedagogicznej byli jego uczniowie W. Ambrozik?” w badaniach
patologii wybranej czeéci wielkiego miasta (i nastepnych pracach
jego i jego uczniéw) i K. Przyszczypkowski?® w badaniach socjali-

2 A. Banka, Konsumpcja akordancji srodowiskowych a przestrzenne lokacje i alokacje tozsamosci,
[w:] Konsumpcja w zyciu, zycie w konsumpcji i psychologiczne Sciezki wspétzaleznosci, (red.) K. Popio-
tek-Derose, M. Zawadzka, Gdansk 2010, idem; Spoteczna psychologia srodowiskowa, Warszawa 2002;
idem, ToZzsamos¢ i jakos¢ Zycia e-migrantéw. Mechanizmy i wspoétzaleznosci jako konsekwencje prze-
mieszczen oraz doswiadczania akordancji Srodowiskowych, [w:] Jakos¢ zycia - od elit do wykluczonych,
(red.) A. Derbis, Czestochowa 2010.

24 A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoty, Krakéw 2002.

% Edukacja kulturalna w stowarzyszeniach. Materiaty z Il Krajowej Konferencji Towarzystw Upo-
wszechniajqcych Sztuke, (red.) P. Petrykowski, Ciechanéw-Torun 1996.

26 S, Kowalski, Socjologia wychowania, Warszawa 1986.

27 W. Ambrozik, Spoteczna sytuacja dziecka rodziny alkoholicznej w kulturowo zaniedbanym
rejonie wielkiego miasta, Poznan 1983; idem, Wychowawcze funkcjonowanie Sredniego miasta
uprzemystowionego. Analiza systemowa ze szczegélnym uwzglednieniem funkcji samoregulujqcych,
Poznan 1991.

28 K. Przyszczypkowski, Funkcje systeméw matego miasta wobec imigrantéw, Poznar 1991.
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zadji i inkulturacji mtodziezy z matych miast migrujacej do miasta
wielkiego oraz w projektach rozwoju lokalnych systemoéw edukacji.
Ta drogg podazajg od lat studia i badania M.]. Szymanskiego?.

Najblizsze wspo6tczesnym rozumieniom Srodowiska zycia byty,
moim zdaniem, poglady Romany Miller, ktéra wtaczata do niego
nie tylko przezycia estetyczne, ale tez Swiaty niewidzialne, to co
jest wyobrazane w fantazjach, a jest tez realna sit3 wychowaw-
cz3*. Z kolei Zbyszko Melosik — takze z Tomaszem Szkudlarkem?3*
i Agnieszka Gromkowska-Melosik*? —wniost niezaprzeczalnie wiel-
ki wktad we wtaczanie tresci, obrazéw i przezywanie popularnej
kultury medialnej w rozumieniu edukacyjnie istotnego Srodowiska
zycia jednostek i catych pokolen. Wymieniony juz T. Szkudlarek
ze swoim gdanskim zespotem realizuje nowatorskie badania nad
.dyskursywnym konstruowaniem podmiotu” w toku interakcji oso-
bowych w Srodowisku realnym i wirtualnym.

W dostepnym mi Srodowisku pedagogiki wroctawskiej wspot-
obecne s3 rozne studia i badania mieszczace sie w polu ekologii
pedagogicznej, jak pedeutologia i dydaktyka wykorzystujgca inspi-
racje psychologii kulturowej (B.D. Gotebnial?? i B. Zamorska**) i po-
dejscia historyczno-biograficznego (R. Ligus®?), andragogika odno-
szona do uczacych sie spotecznosci (E. Kurantowicz?®), socjalizacja

29 M.J. Szymanski, Procesy selekcji w szkole ogdlnoksztatcqcej, Warszawa 1988; idem, Kryzys
i zmiana, Krakéw 2001.

3¢ R. Miller, Dialog dzieciecej publicznosci z teatrem i telewizjq, [w:] Sztuka dla dzieci szkolnych.
Teoria — recepcja — oddziatywanie, (red.) M. Tyszkowa, Warszawa—-Poznan 1979; eadem,Socjalizacja,
wychowanie, psychoterapia, Warszawa 1981.

31 T. Szkudlarek, Z. Melosik, Kultura, tozsamos¢ i edukacja — migotanie znaczen, Krakéw 2009.

32 A. Gromkowska-Melosik, Kobiecos¢ w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje, Poznan
2002.

33 Badania w dziataniu. Pedagogika i antropologia zaangazowana, (red.) H. Cervinkova, B.D. Go-
tebniak, Wroctaw 2010; Edukacyjne badania w dziataniu, (red.) H. Cervinkova, B.D. Gotebniak, War-
szawa 2013.

34 B. Zamorska, Nauczyciele. Rekonstrukcje bycia-w-swiecie edukacji, Wroctaw 2008.

35 R. Ligus, Biograficzna toZzsamos¢ nauczycieli. Historie z pogranicza, Wroctaw 2009.

36 E. Kurantowicz, O uczqcych sie spotecznosciach. Wybrane praktyki edukacyjne ludzi dorostych,
Wroctaw 2007.
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i uczenie sie wzajemne w codziennych relacjach wewnatrzrodzin-
nych i w kontekstach makrospotecznych (M. Nowak-Dziemianowi-
cz37)%8. W pracach wroctawian pojawia sie takze kategoria nalezaca
do sfery duchowosci, kategoria uznania — wedtug A. Honnetha -
jako ztozonego motywu uczenia sie przez cate zycie*°.

We Wroctawiu od wielu lat ztozony i unikatowy program edukacji
ekologicznej jednoczacej tresci programowe i przezycia dzieci wo-
kot krytycznych probleméw kultury, cywilizacji i przyrody realizuja
R. tukaszewicz i K. Leksicka“®. Romantyczny projekt ,szkoty ekolo-
gicznej” wychowujacej dzieci blisko natury i w szacunku dla niej
zaprezentowata K. Stemplewska-Zakowicz*!. Do takich wcigz dzi$
rzadkich aktywnych préb wdrozen integralnych projektéw wycho-
wawczych nalezg tez studia i badania w dziataniu K. Krason*? inte-
grujace literature piekna, muzyke, taniec, ruch i teatr, a takze studia
M. Jaworskiej-Witkowskiej** nad sp6jnig humanistyki i pedagogiki.

Kilka oryginalnych projektow badawczych wykorzystujacych
podejscie kontrastywne w tropieniu Swiata przezy¢ mtodziezy
na elitarnych i marginalizujacych Sciezkach szkolnych wykona-
i mtodzi badacze: P. Mikiewicz*4, A. Sadownik*®, M. Grochalska*®,

37 M. Nowak-Dziemianowicz, Doswiadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacje senséw i zna-
czen, Wroctaw 2005.

38 Tu tez obroniona w DSW habilitacja J. Ostrouch-Kaminskiej o sprawiedliwosci wzajemnej
w rodzinie jako relacji budujgce podmiotowosc.

39 E. Kurantowicz i in., Uczenie sie i uznanie. Doswiadczenie studentéw i badaczy w projekcie RAN-
LHE, ,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja” 2011, nr 1.

4 R. kukaszewicz, K. Leksicka, Inne drogi edukacji. Kolonie dzieci twérczych, Wroctaw 2005.

41 K. Stemplewska-Zakowicz, Koncepcja szkoty ekologicznej, [w:] Ku pedagogii pogranicza, (red.)
Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torui 1990.

42 K. Krason, Cielesnos¢ aktu tworzenia w teatrze ruchu. Integracja sztuki i edukacji w rozwoju
i transgresji potencjatu cztowieka, Krakéw 2013.

4> M. Jaworska-Witkowska, Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Fragmenty i ogarniecia, Krakéw
2009.

“ P. Mikiewicz, Spoteczne Swiaty szkét Srednich. Od trajektorii marginesu do trajektorii elit,
Wroctaw 2005.

4 A. Sadownik, Na rozstajnych drogach. Studium etnopedagogiczne kontrastowych karier szkol-
nych, Wroctaw 2011.

“ M. Grochalska, Transgresyjne trajektorie — zmiany statusu spotecznego w perspektywie bio-
graficznej, Krakéw 2011.
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M. Boryczko*’. Do trudno osiagalnej badawczo zbiorowosci mto-
dziezy i dorostych poza nauka i poza praca dotarli E. Rodziewicz*,
E. Nycz*, B. Borowskiej-Beszty>°.

Niezwykle waznym Swiattem dla pedagogiki ekologicznej s3
badania z zakresu antropologii zaangazowanej, dla ktérej miejsce
jest nie tylko przedmiotem badan, ale i zr6dtem uczenia sie. Tu
pionierskie u nas sg badania w dziataniu B. Smolinskiej-Theiss i jej
zespotu nad ozywianiem do tradycji dla pobudzania ,sit spotecz-
nych matego miasta”>* oraz badania w dziataniu Hany Cervinkovej
nad edukacyjnym znaczeniem pamieci miejsca w wielkim miescie,
ktore catkowicie wymienito narodowos¢ jego mieszkancéw, a takze
badania nad tozsamoscig potomkéw Polakéw na terenach zawtasz-
czonych po zmianach granic®2. Niezwyktej wagi s3 doswiadczenia
dzieciecych badan nad dziejami wtasnej rodziny w opowiesciach
dziadkéw, przesiedlonych na zupetnie nowe dla nich obszary>* oraz
badania nad przywigzaniem do miejsca jako jadra tozsamosci®,
badania nad tozsamoscig mniejszosci etnicznych i nad stereoty-
pami wobec nich, wrogoscig i kolonizacj3*> oraz uczniowsko-na-

47 M. Boryczko, Miedzy adaptacja a oporem. Szkota wobec proceséw globalizacji, Gdarnsk 2012
[niepublikowana rozprawa doktorska na Wydziale Nauk Spotecznych UG].

“8 Nieopublikowana rozprawa doktorska pod kierunkiem R. Miller.

49 E. Nycz, Instytucja drugiej szansy edukacyjnej wobec probleméw mtodziezy de faworyzowanej
w warunkach zmiany spotecznej. Studium Ochotniczych Hufcéw Pracy na poczqgtku XXI wieku, Opole
2013.

50 B. Borowska-Beszta, Etnografia stylu zycia kultury dorostych Torunian z zaburzeniami rozwoju,
Torun 2013.

51 Wegréw. Sity spoteczne matego miasta, (red.) B. Smoliriska-Theiss, Warszawa 1991.

52 Np. M. Urlinska, Szkota polska na obczyZnie wobec dylematéw tozsamosciowych. Na przyktadzie
szkoty polskiej na totwie, Torun 2007.

3 ). Garbula-Orzechowska, Znaczenia historyczne a edukacja poczqtkowa. Narracyjne kon-
struowanie historii rodzinnych, Olsztyn 2009.

54 Pedagogika miejsca, (red.) M. Mendel, Wroctaw 2006.

5 K. Kossak-Gtowczewski, Sytuacja edukacyjna w subgrupach narodu na przyktadzie Kaszubéw:
region, akulturacja, tozsamos¢, [w:] Edukacja a tozsamos¢ etniczna, (red.) M. Urlinska, Toruri 1995; Inni
to takze my. Mniejszosci narodowe w Polsce: Biatorusini, Cyganie, Litwini, Ukrairicy, Niemcy, Zydzi —
programy edukacyijne, (red.) B. Weigl, B. Maliszewska, Gdansk 1998; M.B. Kielar, Integralna wizja Kena
Wilbera i jej zastosowania w edukacji, Warszawa 2012.
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uczycielskie badania nad ztozonymi podsystemami kontekstéw ich
codziennosci’®.

Szczeg6lnym wyzwaniem dla ekologii pedagogicznej i peda-
gogiki ekologicznej s3 wspotczesnie migracje o niespotykanej sile
i zakresie. Jest juz, oczywiscie, niemato badan nad tymi procesami,
poczynajac od pionierskich badan F. Znanieckiego i W.l. Thomasa®’
az do rozwinietych badan nad wsp6tczesnymi emigrantami poli-
tycznymi i zarobkowymi. Wcigz zbyt mato wiemy o srodowiskach
wychowawczych naszych migrantow wsréd obcych i o mozliwo-
$ciach czy ograniczeniach ich wrastania w kultury przyjmujgce,
choc jest juz niemato naukowych penetracji tego obszaru proble-
mowego>8.

Niezwykle wazne jest uswiadomienie sobie przez intencjonal-
nych organizatoréw Srodowisk wychowujacych w spotecznosciach
wielokulturowych dwoch mozliwych zagrozen: putapki asymila-
cjonizmu (wymuszanie wyparcia kultury rodzimej) i putapki dyfe-
rencjalizmu (podtrzymywanie izolowanych od siebie zbiorowosci
etnicznych i religijnych). Profesor Simon Weiss, zapytany w tele-
wizji polskiej o to, w jakim wieku dzieci izraelskie rozpoczynaja
nauke, powiedziat: ,Nie chce sie miesza¢ do spraw polskich. My
mamy panstwo, ale musimy zbudowac naréd. Do nas dzieci przy-
byty z 82 krajéw. Dzieci obowigzkowo chodz3 do przedszkola od
3. roku zycia, a do szkoty od 6. roku”*°. To jest oczywisty problem
kazdego miasta globalnego. Jest to jednak takze problem kazdego
spoteczenstwa zréznicowanego wewnatrzkulturowo i materialnie.
A takim gteboko zr6znicowanym spoteczenstwem jestesSmy.

56 Np. izraelskie eksperymenty S. Keyny. Zob. S. Keiny, Ecological thinking. A new approach the
educational change, Langham-New York-London 2002.

57 F. Znaniecki, W.l. Thomas, Chtop polski w Europie i Ameryce, t. 1-5. Warszawa 1976.

58 Np. P. Boski, Kulturowe ramy zachowarn spotecznych. Podrecznik psychologii miedzykulturowej,
Warszawa 2009; D. Mostwin, Emigranci polscy w USA, Lublin 1991; R. Bera, Wielka emigracja zarob-
kowa mtodziezy. Wyzwania dla edukacji, Lublin 2010.

59 TVN24 ,Fakty po faktach” 8 listopada 2013 r.
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Na tym tle jeszcze wazniejsze staje sie pytanie, kto jako insty-
tucja moze inicjowac aktywnos¢ i koordynowac ,sity” srodowiska
wychowawczego, skoro nie potrafi tego czyni¢ panstwo. Obser-
wacja udanych doswiadczen pozwala wskazad, ze taka jednostka
przestrzenng i administracyjna moze by¢ gmina, dysponujaca sie-
cig budynkow, stadiondw, boisk, basendéw, parkéw, bibliotek, szko6t
wszystkich typéw i szczebli. Na tym poziomie mozna spotecznie
wynegocjowa¢ madra koncepcje pedagogiczng i zaproponowac
szkotom (wtasnie szkotom) zawarcie kontraktu z rodzicami o wspél-
nej realizacji tej koncepcji systematycznie ewaluowanej w odnie-
sieniu do postepow rozwojowych kazdego pojedynczego dziecka.
Zacheca to do badania pozytywnych doswiadczen polskich i zagra-
nicznych w tym zakresie i upowszechniania ich jako alternatywy
etatystycznego wcigz systemu oswiaty w naszym kraju.

Tak rozumiana, jak prébowatem to wykaza¢, ekologia pedago-
giczna jest zarazem pedagogika (pedagogia) moich marzen: szanu-
jaca swoje ,korzenie”, tradycje i mocne fundamenty; rozkwitajaca
wszerz, w gtab i w gore, poszerzajaca swoje zakresy na nowe nurty,
problemy i inne dyscypliny; wspierajgca wybitne talenty mtodzie-
Zy wyrastajacej ponad przecietnos¢, a zarazem pozwalajacej tropic
patologie sSrodowiskowe.
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Edukacja wobec réznicy i inkluzji
Dwa typy dyskurséw — w strone
pedagogiki pozytywnej

Inkluzja (wtgczanie) jest kategorig opozycyjna wobec wyklucza-
nia, marginalizacji, segregacji osob odmiennych, odbiegajacych od
normy zdrowotnej, kulturowej, spotecznej albo niespetniajacych
normatywnych oczekiwan lub wzoréw instytucji i spotecznosci do-
minujacych (w tym szkoty).

Dyskursy edukacyjne dotyczace réznic, ich akceptacji i znosze-
nia lub zmniejszania rozdzielity sie na dwa nurty®®. Jeden z nich
zostat opanowany przez pedagogike potrzeb specjalnych, a we-
wnatrz niej toczy sie spér miedzy zwolennikami instytucjonalnej
i spotecznej integracji os6b niepetnosprawnych z osobami, spo-
tecznosciami i instytucjami zdominowanymi przez osoby w grani-
cach norm a zwolennikami specjalistycznej opieki nad osobami
z poszczegblnymi rodzajami niepetnosprawnosci, niedoboréw
zdrowotnych i zagrozen zycia.

Drugi dyskurs — wtasciwy dla pedagogiki i socjologii krytycznej
— dotyczy oséb i grup spotecznych, ktore sa wykluczane i margi-
nalizowane kulturowo i spotecznie zaré6wno w trybach jawnych,
jak i w niewidocznych, usprawiedliwianych spotecznie, zwtaszcza
w toku selekcji spotecznych w szkolnictwie, bagdz odczuwanych
jako niesprawiedliwe, jak niedostepnos¢ zasobéw zapewniajacych
godziwy poziom i jakos¢ zycia.

Mimo znacznie wiekszej spotecznej rozlegtosci proceséw wy-
kluczania spotecznego i kulturowego 0s6b z rodzin o niskich ka-

6 Por. R. Slee, The inclusion paradox. The cultural politics of difference, [w:] The Routledge In-
ternational Handbook of Critical Education, (eds.) A.W. Apple, W. Au, L.A. Gandin, New York-London
2009.
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pitatach kulturowych i spotecznych, ogromnych kosztéw spotecz-
nych tych procesow i silnej tendencji do ich miedzypokoleniowego
odtwarzania sie i pomimo dobrego rozpoznania badawczego dys-
kurs edukacyjnych inkluzji marginalizowanych tak oséb jest staby.
W catym Swiecie i w Polsce zdecydowanie dominuje pedagogika
potrzeb specjalnych w wersjach zmedykalizowanej, psychiatrycz-
nej, opiekunczej, charytatywnej, pastoralnej, humanistycznej
i emancypacyjnej.

Pedagogika krytyczna, socjologia i antropologia krytyczna oraz
krytyczna filozofia spoteczna dostarczaja jednak zaréwno rzetel-
nych i gtebokich diagnoz nieréwnosci spotecznych z udziatem
instytucji edukacyjnych, jak i mocnych przestanek dla programéw
pedagogii pozytywnej, poszerzajac systematycznie liste kategorii
grup narazonych na ekskluzje. Dtuga tradycje ma tu polska peda-
gogika spoteczna, ktérej fundamenty stworzyta Helena Radlinska®?,
a ktora ostatnio tworczo i odkrywczo odczytat na nowo Lech Wit-
kowski®2. Szczegblne zastugi dla pedagogiki krytycznej ma gdanska
szkota filozofii i antropologii pedagogicznej Tomasza Szkudlarka.

W obrebie tej orientacji, na przyktad, Basil Bernstein upomina
sie o realizacje w edukacji powszechnych praw kazdej osoby do
petnego, osiggalnego dla niej rozwoju, do budowania pozytyw-
nych wiezi spotecznych oraz do partycypacji politycznej. Czyni to
na gruncie szeroko znanych badan nad reprodukcja réznic kultu-
rowych wyznaczanych przez srodowiska pierwotnej socjalizacji
i inkulturacji, przy czym przez edukacje (nazywang tez przez niego
.pedagogia”) rozumie on catozyciowy wysitek rozwojowy jednost-
ki uczacej sie ze wszystkich dostepnych zrodet i budujacej swoja
tozsamoscss.

é1 Por. L. Witkowski, Ekologiczna pedagogika kompletna Heleny Radlinskiej [ksigzka w opracowa-
niu redakcyjnym, tytut roboczy, maszynopis udostepniony przez autoral.

2 |dem, Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakéw 2013.

6 B. Bernstein, Pedagogy, symbolic control and identity. Theory, research, critique, Boston 2000.
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Podobnie szeroki program strukturalnego i funkcjonalnego
zapobiegania spotecznym nieréwnosciom w dostepie do kultury
i godziwego zycia proponuje socjolog szwedzki Goran Therborns-.
Uwaza on, ze wspétczesnie wystepuja trzy typy niesprawiedliwych
réznic w potozeniu spotecznym jednostek. S3 to nieréwnosci wi-
talne (dotyczace zdrowia i zycia), nierébwnosci egzystencjalne
(dotyczace wolnosci, szacunku, relacji i kontaktéw, Swiatopogla-
du i tozsamosci) oraz nieréwnosci zasobow (dotyczace zarobkow,
zasobnosci, poziomu i jakosci zycia). W mechanizmach tworzenia
sie nieréwnosci (takich jak: dystansowanie, wykluczanie, hierarchi-
zacja i eksploatacja) odréznit on podmioty i czynniki sprawcze od
dynamizméw czy funkcji systemowych. Therborn wskazat na typy
dziatan zmniejszajacych nieréwnosci spoteczne, jak: wytawianie
(wczesne wskazywanie 0s6b i sSrodowisk zagrozonych, ich sytuacyj-
ne wsparcie, kompensacyjne uzdolnianie do dobrego startu szkol-
nego i zyciowego, otwieranie nowych pél dostepnosci, instytucje
zachecania i poradnictwa, dziatania wspierajgce autonomie oséb
stabych i odsunietych), wtgczanie (zwiekszanie uprawnien, sprzy-
janie migracjom, upominanie sie i walka o przestrzeganie praw
cztowieka), redystrybucja zasobéw (podatki, polityka i opieka spo-
teczna).

Systemowe stosowanie strategii i Srodkéw zmniejszajacych do-
legliwe i niesprawiedliwe réznice nie jest jednak ani powszechne,
ani tatwe do akceptacji we wspoétczesnych panstwach demokra-
tycznych. Demokracja bowiem wspiera sie na dwéch fundamental-
nych zasadach: wolnosci i rownosci, ktére wchodza ze sobg w nie-
unikniony konflikt®>.

% Inequalities of the world. New theoretical frameworks multiple empirical approaches, (ed.)
G. Therborn, London-New York 2006.
65 ]. Rawls, Teoria sprawiedliwosci, Warszawa 1994.
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Akcentowanie wolnosci (ponad réwnoscig) prowadzi do uza-
sadniania wszelkich r6znic i traktowania ich jako naturalnych, a ich
tagodzenie jest mozliwe w ramach dobrowolnej pomocy i aktow
mitosierdzia. Tak sie dzieje w obrebie porzadku neoliberalnego,
w ktérym edukacja takze jest poddawana regutom wolnego rynku,
jako systemowej zasady samoregulacji. W tagodniejszej formie
dominacja zasady wolnosci prowadzi do elitaryzmu i zawierzania
oswieconym klasom wyzszym przewodzenie narodowi ku jego
lepszej pomyslnosci. Tu, w porzadku republikanskim, nieréwnosci
dostepu sa wrecz formalnie petryfikowane, tacznie z trudng do-
stepnoscig do najwyzszej jakosci wyksztatcenia.

Akcentowanie zasady réwnosci (przed zasada wolnosci) prowa-
dzi w systemach liberalnych do zréwnywania uprawnien i struktu-
ralnej dostepnosci, takze do oSwiaty wszystkich szczebli, zawodéw
i stanowisk, niezaleznie od pochodzenia spotecznego, etnicznego,
ptci czy rasy, co nie oznacza systemowych interwencji na rzecz
rzeczywistej realizacji rownosci szans w toku przejscia przez drogi
ku wyzszym pozycjom spotecznym, lub wydobywana sie w kregu
reprodukcji nedzy i wykluczenia.

Dopiero, wedtug J. Rawlsa, petna demokracja, wtasciwie socjal-
demokracja silnie akcentujgca zasade réwnosci spotecznej, powo-
duje systemowe dziatania na rzecz zapobiegania niesprawiedli-
wym roéznicom na starcie, w trakcie drog do pomyslnej dorostosci
i kompensowania niezawinionych przez jednostki stanéw wyklu-
czenia zyciowego, spotecznego i kulturowego.

W sukurs argumentacji J. Rawlsa przychodza badania porow-
nawcze z medycy spotecznej prowadzone w skali Swiata przez
Richarda Wilkinsona i Kate Pickett. W swojej ksigzce, pod zna-
miennym tytutem Poziomnica. Dlaczego wieksza réwnos¢ czyni

87



spoteczenstwa silniejszymi®® wykazali oni, ze im wieksze s3g r6znice
w poziomie dochoddw i zycia w danym spoteczenstwie, tym wiecej
jest oséb bardzo zle wyksztatconych, z zablokowanym dostepem
do kultury, tym gorsze s3 relacje spoteczne (nasycone nieufnoscia
i wrogoscig), tym wieksza jest liczba os6b chorych psychicznie
i uzaleznionych od $rodkéw odurzajacych, tym wiecej jest os6b
otytych, tym wiecej jest ciaz i urodzen wsrod nastolatkéw, wiecej
przemocy, przestepstw i 0s6b uwiezionych, tym stabsza mobilnos¢
spoteczna w obrebie wtasnego spoteczenstwa.

W Polsce wspoétczesnej argumentacja Johna Rawlsa czy Richar-
da Wilkinsona z Kate Pickett nie tylko nie jest oczywista, ale wrecz
budzi skojarzenia z negatywnymi doswiadczeniami rzekomego
komunizmu, zamykajac pamiec korzystnych socjalnie i edukacyjnie
rozwigzan strukturalnych z okresu Polski Ludowej.

Jezeli przejrzymy uwaznie typologie tadéw demokracji wspot-
czesnej w ujeciu Johna Rawlsa czy przyjrzymy sie wedrowce
profesora Nicholasa Caritata, bohatera ksigzki Stevena Lukesa®’,
turysty przez wspoétczesne kraje demokratyczne po jego ucieczce
Z panstwa autorytarnego, to dos¢ tatwo przyjdzie nam skonstato-
wac, ze Polska od ¢wieré¢ wieku wtacza do swoich systemowych
struktur i programow partyjnych wszystkie te wzory naraz, tacznie
z upiorami autorytarnej przesztosci i dawno skompromitowanymi
hastami narodowego zamkniecia i ksenofobicznego odciecia sie od
wszelkich innych i obcych. Jako panstwo dtugo juz dryfujemy w tej
zadziwiajacej konwergencji ustrojéw. Do podobnej refleksji o dry-
fowaniu naszego panstwa sktania przeglad wspétczesnych realnie
wystepujacych typéw demokracji i funkcjonalnych wobec nich sys-
teméw edukacyjnych, dokonany przez Aharona Avirama w ksigzce

% R. Wilkinson, K. Pickett, The spirit level. Why greater equality makes societies stronger, New
York 2010.
67 S. Lukes, Niezwykte oswiecenie profesora Caritata. Komedia idei, Warszawa 2003.
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Zeglujqc poprzez sztorm. Odnowa edukacji w ponowoczesnych de-
mokracjach®®.

Nikt i nic nie moze uwolni¢ nas, pedagogéw, od wskazywania in-
stytucji edukacyjnych jako zobowigzanych do zapewniania wszyst-
kim, kazdej osobie — niezaleznie od jej odrebnosci — kluczowych
kompetencji dostepu do kultury symbolicznej, niezbednych do
tworzenia autonomicznej drogi do pomyslnego zycia, zapewniajg-
cego kazdemu szacunek dla siebie samego, pomyslne relacje spo-
teczne i partycypacje w decyzjach politycznych.

Wykluczenie, najczesciej z udziatem edukacji, dotyczy zatem
petni mozliwosci rozwojowych, czesciowych niepetnosprawnosci
rozwojowych, dostepu do udziatu w pomyslnych relacjach spotecz-
nych, w osigganiu wyzszych pozycji spotecznych i zawodowych,
udziatu w kulturze, w decyzjach politycznych i aktywnosci obywa-
telskiej.

Z takiej perspektywy inkluzja jawi sie jako imperatyw moral-
ny, zasada polityczna, dobra jakos¢ dyskursu publicznego, jasnosc
kryteribw ocen, otwartos¢ na réznice i typy orientacji, rébwne
traktowanie wszelkich odmiennosci, usuwanie barier, negatywne
reagowanie publiczne na jezyk agresji, ksenofobii i naznaczania
innosci, stwarzanie okazji i instytucji ponownej szansy, konstruk-
tywne przeciwstawianie sie¢ pozbawiania specjalistycznej opieki
i pozostawiana ludzi stabych i bezradnych samym sobie. Zarazem
jednak inkluzja nie moze oznaczad narzucania, aneksji, zagarniecia,
zawtaszczania, nadawania rzekomej autonomii, pozbawiania samo-
dzielnosci, a takze nie moze polegac na akceptacji dla préb domi-
nacji spotecznej przez dotychczas marginalizowane mniejszosci.

Jezeli edukacja dla inkluzji oznacza - jak chce tego B. Bernstein
—wspieranie kazdej jednostki ku petni jej mozliwosci rozwojowych,

8 A. Aviram, Navigating through the storm. Reinventing education for postmodern democracies,
Rotterdam 2010.
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a jednym ze znaczen pojecia ,inkluzja” jest ,,sp6jnos¢” (patrz ,,poli-
tyka sp6jnosci” Unii Europejskiej), to uspéjnianie rozwoju dotyczy
takze obszaréw intrapsychicznych.

Model integralnej wizji funkcjonowania umystu ludzkiego i roz-
woju pozioméw swiadomosci Kena Wilbera pozwala zrozumieg¢, ze
ta sama osoba dysponuje r6znymi poziomami swego rozwoju do-
tyczacymi myslenia, intuicji, emocji, potrzeb, wartosci i motywacji
do dziatania, a ludzie r6znig od siebie takze zakresem i poziomem
aktywnosci czterech ¢wiartek umystu (zwigzanych z cielesnoscia
i jaznig, relacjami spotecznymi, kulturg i Srodowiskiem)®°.

Ponadto obok siebie wspétistniejg i wspo6tzyja osoby o ré6znych po-
ziomach $wiadomosci: od archaicznej (zorientowanej na przetrwanie)
i magicznej (zorientowanej na lojalnos¢ wobec plemienia pod opieka
bogéw) przez Swiadomos¢ tradycyjng (wojowania o terytorium, naréd
i religie), Swiadomos¢ modernistyczng — preferowang wspétczesnie
postawe rywalizacji o sukces, do Swiadomosci postmodernistycznej
— wspolnotowej i zorientowanej na tolerowanie roznic, az do typow
swiadomosci integrujacej i globalnej, transcendentujace;j.

W edukacji nie mozna nie zauwazal potrzeby rownowazenia
owych struktur intrapsychicznych oraz ksztattowania dobrych
relacji ludzi o réznych wzorach Swiadomosci czy zintegrowanych
postaw zyciowych, ktére dotycza tez odmiennych nastawien do
przesztosci i przysztosci. Mamy juz w Polsce pedagogiczne zasto-
sowania tej niezwyktej koncepcji Bena Wilbera?.

Jezeli wywotany zostat juz termin ,polityka sp6jnosci”, to nie
sposob nie zauwazyc ciezaru kwestii otwartosci i ruchliwosci mie-
dzykulturowej. Polska ma otwarte granice, Polacy s3 niebywale

% K. Wilber, Integralna teoria wszystkiego, Poznan 2006.

7 Np. M.B. Kielar, Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w edukacji, Warszawa 2012;
M.B. Kielar, A. Gop, Integralny pluralizm metodologiczny. Teoria i badania naukowe, Warszawa 2012;
B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci. Miedzy teoriq a praktykg, Torun 2013; P. Btajet, Od edu-
kacji sportowej do olimpijskiej. Studium antropologiczne, Krakéw 2012.
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wedrowni i obecni w Swiecie, zwtaszcza w krajach zachodniej Euro-
py. Jak s3 do tych migracji przygotowani, w jakiej jakosci edukacji
uczestniczy, czego sie uczg wsréd obcych i od obcych, jakie nowe
wzory zachowan, style zycia, nabyte habitusu przywozg, powraca-
jac? Jak przyjmujemy u siebie obcych, jaka edukacje im oferujemy,
czego od nas sie ucza? Jakie s3 nasze relacje z sasiadami, czy tylko
u nich bywamy, czy i jak ich znamy i rozumiemy, czy umiemy z nimi
wspotdziatac, odkrywaé w edukacji odmiennos¢ pamieci historycz-
nej i budowac dialog mimo réznic?

Na drugim ramieniu pedagogicznego krytycznego dyskursu wta-
czania - jak to byto juz uwidocznione na przyktadzie prac B. Bern-
steina i G. Therborna - ksztattuje sie pedagogika troski o wprowa-
dzanie wychowankéw w zasady i kompetencje zycia pomyslnego,
petnego i szczesliwego. Tu nieocenione s3 te badania i publikacje,
ktére rekonstruujg i rewitalizuja kompletne systemy pedagogiczne
z przesztosci’?, opisuj3 udane polskie i zagraniczne Smiate ekspe-
rymenty wychowawcze i edukacyjne’?, podejmuja problematyke
sensu, samorealizacji i radosci zycia’®. Te wazne nurty badan peda-
gogicznych s3 wciaz zbyt stabo rozwijane.

7t Np. W. Andrukowicz, Szlachetny pozytek. O filozoficznej pedagogice Bronistawa F. Tren-
towskiego, Szczecin 2006; Przetomy edukacyjne. Dziedzictwo polskiej teorii i praktyki, (red.) W. Szu-
lakiewicz, Torur 2011; L. Witkowski, Przetom dwoistosci...

72 Np. ). Garbula, Znaczenia historyczne w edukacji poczqtkowej. Narracyjne konstruowanie
historii rodzinnych, Olszyn 2010; M. Urlinska, Szkota polska na obczyznie wobec dylematéw
tozsamosciowych. Na przyktadzie szkoty polskiej na totwie, Torun 2007; Teoria i praktyka edukacji
uczniéw zdolnych, (red.) W. Limont, Krakéw 2005.

73 Np. J. Michalski, Sens zycia a pedagogika. Impulsy mysli Viktora Frankla, Torun 2011; A. Mu-
rawska, Edukacja jako troska o nadzieje cztowieka, Szczecin 2008; D. Wajsprych, Pedagogia agatolog-
iczna. Studium hermeneutyczno-krytyczne projektu etycznego Jézefa Tischnera, Torun-Olsztyn 2011;
A. Zywczok, Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomyslnej egzystencji, Katowice 2011.
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Na szczescie w obrebie pedagogiki pozytywnej dobrze rozwija
sie pedagogika zdolnosci i tworczosci wspierajaca aktywizowanie
i spoteczne wtaczanie oséb zdolnych i twoérczych, ale takze rozwi-
janie zdolnosci specyficznych dla kazdego dziecka w warunkach
zwyktych szkét publicznych’4. Wytania sie i juz jest widoczna zaan-
gazowana antropologia pedagogiczna’>.

Polskie Towarzystwo Pedagogiczne powstato ponad 32 lata
temu dzieki masowemu ruchowi odrzucenia uprzedniego syste-
mu politycznego, ktérego epicentrum znajdowato sie w Gdansku.
Powstato z nadzieja, ze pedagodzy polscy beda mogli swobodnie
dyskutowac ponad podziatami instytucjonalnymi i pokoleniowy-
mi o najlepszych rozwigzaniach edukacyjnych w Polsce nareszcie
w petni wolnej, demokratycznej i otwartej na Swiat. Stad tez nasza
wieloletnia koncentracja na relacjach wzajemnych miedzy dynami-
ka przemian systemowych a mozliwymi zmianami edukacyjnymi
wspieranymi przez pedagogike. Zasadnicze zmiany systemowe,
jakie zaszty w okresie ostatniego prawie ¢wieréwiecza, nie przy-
niosty same przez sie jasnosci drogi, ktorg kroczymy, w tym przej-
rzystosci rozwoju dobrej edukacji wszystkich szczebli. By¢ moze
drogi rozwoju edukacji moga by¢ budowane wytacznie oddolnie
i dlatego potrzebna jest koncentracja badan pedagogicznych na
pozytywnych wizjach i doswiadczeniach edukacyjnych. Takze tych
dotyczacych réznic i inkluzji.

74 Np. K. Krason, Dzieciece odkrywanie tekstu literackiego — kinestetyczne interpretacje liryki, Ka-
towice 2005; Teoria i praktyka edukacji...; Zasoby twoércze cztowieka. Wprowadzenie do pedagogiki
pozytywnej, (red.) K.J. Szmidt, M. Modrzejewska-Swigulska, £6dZ 2013.

s Np. Edukacyjne badania w dziataniu, (red.) H. Cervinkova, D.B. Gotebniak, Warszawa 2013.

92



Ostatnia ksigzka Dariusza Kubinowskiego’® wskazuje na okoto
40 udanych projektow badawczych pedagogbébw uprawiajgcych
rézne typy badan empirycznych o orientacji humanistycznej, a od-
rzucajacych paradygmat pozytywistyczny. Pozwala to z ostroznym
optymizmem patrze¢ na przysztos¢ pedagogiki humanistycznej,
w odroznieniu od, na przyktad, psychologii, ktéra — zdaje sie -
uwiezta w paradygmacie pozytywistycznym, zreszt3 preferowanym
przez ,nauke skorumpowana” (termin Sheldona Krimsky‘ego) przez
rywalizacyjny system grantéw, gdzie nie liczy sie odkrycie lub zro-
zumienie, lecz liczy sie liczenie... korzysci.

By¢ moze pozytywne pedagogie humanistyczne s3 naszg dobrg
perspektywa...
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dorobku naukowego obejmuje: pedagogike og6lng, polityke oswiatowg, socjo-
logie szkoty, oswiaty i mtodziezy, stworzenie i przewodnictwo tzw. ,grupy to-
runskiej” socjologii wychowania i pedagogiki spotecznej; animacje torunskich
i poznanskich seminariéw naukowych dotyczacych teorii i badan socjologicz-
nych, psychologicznych i pedagogicznych na temat zwigzkéw rozwoju i zmiany
cztowieka, edukacji i spotecznosci w sytuacji gwattownej zmiany politycznej
i kulturowej. Jest autorem ponad 20 ksigzek, ponad 250 artykutéw. Do najwaz-
niejszych publikacji naleza: Funkcjonowanie szkoty w srodowisku wiejskim, 1972;
Odpad szkolny na wsi, 1972 (drugie wydanie w 2002 r.); Mtodziez wobec war-
tosci i norm zycia spotecznego, 1987; Dynamika funkcjonowania szkoty, 1990;
Socjopatologia edukacji, 1992 (takze po angielsku); Spory o edukacje (wspotred.
i wspotautorstwo); Tropy — proby — Slady. Studia i szkice z pedagogii pograni-
cza, 2000; Psychologiczno-edukacyjne aspekty przesilenia systemowego, 2000
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Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci, 2002; Bezbronni. Odpad szkol-
ny na wsi, 2002; Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne,
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Od madrosci praktycznej do wielowymiarowosci
praktycznego przygotowania nauczyciela
do zawodu

Horyzont interpretacyjny

Wobec powyzej sformutowanych zobowigzan proponuje prze-
kroczenie ograniczen paradygmatycznych i poszukiwanie nowych
porzadkéw w ,fuzji horyzontow"” czy jak powiada Hans-Georg Ga-
damer ,scalania horyzontéw". Przyjmuje jednak nieco inne znacze-
nie dla owego gadamerowskiego ,scalania horyzontéw", dostrze-
gam bowiem potrzebe wydobycia z wielu paradygmatéw tego, co
jest/moze by¢ ptodne dla pedagogicznego myslenia.

Konkluzja prowadzaca moje rozwazania jest teza Marka Siem-
ka, ze XX wiek byt czasem istotnych zmian paradygmatycznych
zachodzacych w mysleniu filozoficznym. W pierwszej jego poto-
wie obowigzywaty dwa wzory organizowania mysli filozoficznej
tkwigce w Kartezjanskim podziale na przedmiot i Swiadomos¢, co
generowato podejscie obiektywistyczne i subiektywistyczne do
rzeczywistosci. Fakt tego podziatu nie ma istotnego znaczenia, jak
twierdzi Siemek, obydwa bowiem paradygmaty siegaja do jednego
Zrodta problemowego, poruszaja sie po tych samych schematach
myslenia®. Niezwykle wazne dla tak konstruowanego myslenia jest
stwierdzenie Gadamera o ,spajaniu horyzontéw", poniewaz tam,

* M.J. Siemek, Mysl drugiej potowy XX wieku, [w:] Drogi wspétczesnej filozofii, wybrat i wstepem
opatrzyt M.J. Siemek, przet. S. Ciechowicz, Warszawa 1978.
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gdzie jest mozliwe zrozumienie swoich odmiennych pogladow,
moze dochodzi¢ do porozumienia. Owo ,,spajanie horyzontéw" jest
wtasnie takim zabiegiem, ktérego celem nie jest jednak przyjecie
czyjegokolwiek punktu widzenia, wczucie sie w jego myslenie,
a w konsekwencji zblizenie. Wrecz nalezy sie oddali¢, aby utracic
ostros¢ myslenia, wyciszy¢ zmysty i wiecej zobaczyc z pewnej per-
spektywy. Jak powiada Gadamer: ,Uzyskanie horyzontu oznacza
zawsze, ze uczymy sie siega¢ wzrokiem ponad bliskos¢ i zbytnia
bliskos¢ — nie po to, by od niej abstrahowa(, lecz by j3 lepiej wi-
dziec i na tle pewnej wiekszej catosci i we wtasciwych proporcja-
ch”2. To stwierdzenie ma réwniez ogromne znaczenie dla ksztatce-
nia przysztych pedagogoéw, co znajdzie swoje rozwiniecie w dalszej
czesci tekstu.

Druga teza potwierdzajgca stanowisko koniecznosci taczenia
paradygmatéw dla dokonania transgresji (przekroczenia myslenia
jednoparadygmatycznego) w mysleniu pedagogicznym ma swoje
ugruntowanie w pracach pedagogdw, ze wspomne tu tylko wazkie
stwierdzenie Joanny Rutkowiak, ujmujgce zobowigzujacy stan wie-
losci paradygmatycznej, w ktérym ,,absolutyzowanie wtasnej drogi,
bez doceniania innych i pomijania ich dorobku bytoby poznawczym
samoograniczeniem"3.

2 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, przet. B. Baran, Krakéw 1993, s. 289.

3 J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji, mapa konturowa, [w:] Odmiany myslenia o edu-
kacji, (red.) J. Rutkowiak, Krakéw 1995, s. 45. Moje badania réwniez potwierdzaja owocnos¢ takiego
podejscia, zob: R. Cierzniewska, Wokét przemian akademickiego srodowiska pedagogéw, Bydgoszcz
2011.
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Czy warto poszukiwac nowego paradygmatu ksztatcenia
(praktycznego) nauczycieli/pedagogow? W poszukiwaniu
perspektywy nadziei!

O tym, ze szkota musi sie zmieniac, a nauczyciel powinien wraz
z nig ewoluowag, nie trzeba nikogo przekonywa¢, tak bowiem byto,
jestibedzie. Powstata dla zaspokojenia potrzeb spotecznych i wraz
z ich zmiang powinna réwniez ulegac transformacji. Fala krytyki
dotykajaca caty system edukacji, ktéry w opinii spotecznej jest
niefunkcjonalny, to znaczy - nie odpowiada na zmieniajace sie
potrzeby nowoczesnego panstwa i jego obywateli, powinna by¢
potraktowana z cat3 powaga. Hasta o ekonomicznym rodowodzie
.catozyciowej edukacji”, , spoteczenstwa wiedzy”, ,kapitatu inte-
lektualnego” nie pozostawiaja ztudzen, ze szkota, edukacja i na-
uczyciel beda w centrum zainteresowania spotecznego, jesteSmy
bowiem ,;skazani na uczenie sig".

Wobec radykalnych zmian ekonomicznych, politycznych, doty-
kajacych kazdej sfery naszej egzystencji w najwiekszym ktopocie
s3 instytucje o dtugiej tradycji, a taka jest szkota. Mozna j3 refor-
mowac decyzjami legislacyjnymi wynikajacymi z polityki panstwa,
wptywajac na strukture systemu, preferowany profil ksztatcenia,
siatke realizowanych przedmiotéw czy program ksztatcenia. Nale-
zy jednak podkresli¢, ze s3 to zabiegi zewnetrzne wobec dziatan
ludzkich, bardziej wptywajgce na funkcje instytucji niz na ich tresc.
W ten spos6b mozna regulowac kluczowe problemy szerszego
systemu praktyk spotecznych, ktérych znaczenia bardzo czesto
jednostki nie identyfikujg, nie sa ich Swiadome lub maja tylko
czesciowa o nich wiedze>. To nie oznacza, ze sg obojetne dla poje-

4 T. Fleming, Skazani na uczenie sie. Habermas, uniwersytety i uczqce sie spoteczeristwo, [w:]
Habermas, teoria krytyczna i edukacja, (red.) M. Murphy, T. Fleming, Wroctaw 2012, s. 131-132.

5 Zob. A. Giddens, Stanowienie spoteczeristwa. Zarys teorii strukturacji, przet. S. Amsterdamski,
Poznan 2003,s. 561 n.
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dynczych aktéw decyzyjnych, poniewaz biurokratyczne budowanie
umystéw polega na ksztattowaniu pewnych dyspozycji umozliwia-
jacych przetrwanie w danej strukturze poszczeg6lnym jednostkom,
ale réwniez zapewnia trwatosc samej instytucji, a stosowane roézne
formy przymusu wytwarzaja ramy decyzji i dziatan®.

W instytucji (réwniez edukacyjnej) miesci sie Swiat spotecznych
znaczen nadawanych rytuatom, obowigzujacych konwencji po-
znawczo-praktycznych. W tej sytuacji niezwykle trudne jest doko-
nywanie zmian w codziennej pracy nauczycieli posiadajacych spe-
cyficzne nawyki zachowan oraz korporacyjnie wytworzong filozofie
zawodu. Nalezy pamieta¢, ze zostali przygotowani do swojej roli
w okreslonych warunkach instytucjonalnych, zgodnie z obowiazu-
jacymi kryteriami wynikajacymi z polityki panstwa, spotecznych
oczekiwan oraz naukowych wizji. Tak ,wygenerowana” korporacja
nauczycieli zbudowata swoéj Swiat znaczen, rytuatéw, zachowan po-
wielanych, miedzypokoleniowo petryfikujacych wewnetrzng trady-
cje. Wiedza intersubiektywna, czesto przyjmowana bezrefleksyjnie
jako obowigzujaca, stanowi punkt oparcia, dajac poczucie bez-
pieczenstwa uczestnikom praktyk spotecznych. W niej zawarte s3
szanse i zagrozenia, mozliwosci i ograniczenia, sensy i bezsensy za-
angazowania w rézne dziatania zawodowe. W uzgodnieniach spo-
tecznych s3 pytania i odpowiedzi dotyczace codziennych proble-
moéw dotykajacych podmiotu edukacji. Nalezy réwniez podkreslic,
ze wtasnie ta ich powtarzalnosc¢ i zwyczajnos¢ powoduje ztudzenie
nieproblematycznosci’. O konsekwencjach i niebezpieczenstwie
powielania ztych, niefunkcjonalnych nawykéw wypowiadaty sie
w ramach cyklu wtoctawskich konferencji w minionym 2013 roku
Dorota Klus-Stanska oraz Agnieszka Nowak-tojewska. Niepokoj

¢ P.Bourdieu, Rozum praktyczny. O teorii dziatania, przet. J. Stryjczyk, Krakéw 2009, s. 95, 97.
7 Zob. Teoria pola i habitusu u P. Bourdieu, J.-C. Passeron. Reprodukcja, przet. E. Neyman, Warsza-
wa 2006.
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przywotanych autorek koresponduje z wyzej postawionymi tezami,
0 czym juz Swiadczg tytuty ich wystapien. Przypomne, Doroty Klus-
-Stanskiej: Praktyki studenckie: wstep do profesjonalizmu czy rutyna
od progu?, Agnieszki Nowak-tojewskiej: Bariery zmiany myslenia
i ich utajona transmisja. Pierwsza z wymienionych autorek z per-
spektywy spoteczno-kulturowej, natomiast druga - pedagogiki
krytycznej — zidentyfikowaty podstawowe zagrozenia powielania
ztych praktyk i transmisji rutynowych zabiegéw obezwtadniajacych
juz na starcie przysztych nauczycieli. W obydwoch tekstach w cen-
trum rozwazan postawiona byta osoba nauczyciela, okreslonego
jako ,mentalnie zniewolonego”, ,postusznego urzednika i per-
manentnego ucznia”. A. Nowak-tojewska, przekonujaco opisujac
charakterystyke jego mentalnosci, rozszerza pole widzenia na zna-
czace konteksty ksztatcenia przysztych pedagogéw. taczy w swojej
refleksyjnej interpretacji ,,teorie racjonalnosci” (Habermasa, Kwa-
$nicy) z rzeczywistoscig (odwotujac sie do badan wtasnych), ktéra
aplikuje przysztym pedagogom adaptacyjne mechanizmy funk-
cjonowania. Obydwie autorki jednoznacznie stwierdzaj3, ze wielu
z aktualnie pracujacych nauczycieli moze blokowac¢ wewnetrzne
przemiany w jakosci pracy szkoty, a nadto moga transmitowac swo-
je nawyki kolejnym pokoleniom adeptéw zawodu?.

Mentalny opér, podkreslany przez obydwie badaczki, ma swoje
uzasadnienie nie tylko w miekkich strukturach spotecznych zna-
czen, ale réowniez w warunkach instytucjonalnych. Biurokratyczne,
zewnatrzsterowne, sparametryzowane szkoty zarzadzane pod dic-
tum neoliberalnej gospodarki wymuszaja okresSlone typy zacho-

8 D. Klus-Stanska, Wstep do profesjonalizmu czy rutyna od progu?, [w:] Praktyki pedagogiczne
waznym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, (red.)
M. Krzeminski, t. I, Wtoctawek 2013; A. Nowak-tojewska, Bariery zmian myslenia nauczycieli i ich
utajona transmisja, [w:] Praktyki pedagogiczne waznym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, (red.) M. Krzeminski, t. Il, Wtoctawek 2013.
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wan°®. Zjawisko to opisat Niklas Luhmann, stwierdzajac, ze w ta-
kich okoliczno$ciach pojawiaja sie zachowanie obronne, ludzie
reguluja swoj3 sytuacje przez ,podwojna kontyngencje”. Mowiac
doktadniej, zachowuja sie tak, jak to czynig inni wobec nich. Jezeli
system formalizuje prace pedagogiczng, to reakcja jednostek jest
zachowanie zdystansowane, znormalizowane pod obowijzujace
procedury. Jednoczesnie systemy spoteczne sg systemami ,,auto-
pojetycznymi”, czyli samoodtwarzajacymi sie, samoreferencyjny-
mi*°. [lustrujac te teze przyktadem, mozna powiedzie¢, ze sformali-
zowane, zdystansowane zachowania nauczycieli postrzegane przez
wtadze edukacyjne i opinie spoteczna jako stabe zaangazowanie
powoduje préby dalszego regulowania, kolejnego kontrolowania
ich pracy, tak aby podniesc jej efektywnosc.

Kolejne tezy Luhmana wnosza optymizm, stwierdzit bowiem,
Ze nie istnieja systemy spoteczne, ktérych nie mozna zmienic.
Jednostki i grupy spoteczne, komunikujac sie, definiujg swojg sy-
tuacje, poddaja watpliwosciom, odmawiajg postuszenstwa, poszu-
kujg innych zachowan, rozsadzajac system od Srodka, zmieniajac
reguty ,gry“*’. Anthony Giddens rowniez mowi o dyskursywnych
reakcjach i cho¢ dostrzega trudnosci w zmianie instytucjonalnej,
to jej nie wyklucza*?. W tym optymizmie i ufnosci, ze zmiana musi
nastgpic, jestem w doborowym towarzystwie Joanny Rutkowiak,
ktora ufa, ze pedagodzy beda potrafili dac nie tylko opér, ale i od-
por temu, co zte w polskiej edukacji*®. Te teze nazwe , perspektywa

9 Zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2011.

0 N. Luhmann, Essays on Self-Reference, New York 1990, s. 21-85, [za:] P. Baert, F.C. da Silva,
Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj, przet. S. Burdziej, Krakéw 2013, s. 79.

11 N. Luhmann, Pojecie spoteczenstwa, przet. J. Wieczorek, [w:] A. Jasiriska-Kania, L.M. Nijakowski,
J. Szacki, M. Ziétkowski, Wspétczesne teorie socjologiczne, Warszawa 2006, s. 414~ 424.

2 A. Giddens, Nowoczesnosc i tozsamosé. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce ,,péznej nowoczesnosci”,
przet. A. Szulzycka, Warszawa 2007, s. 22-23, 61.

3 ]. Rutkowiak, Neoliberalizm jako kulturowy kontekst ksztattowania sie tozsamosci
wspotczesnego nauczyciela. Ku problematyce oporu i odporu edukacyjnego, [w:] E. Potulicka, J. Rut-
kowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakbw 2011, s. 203-227.
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nadziei”, ktérg lokuje w teorii zmiany spotecznej. Ron Aminzade
i Doug McAdam, analizujac emocje i polityke sporu, stwierdzili,
Ze zinstytucjonalizowany spér wywotany przez ruchy endogenne
moze wywotac¢ mobilizacje aktywnosci zainteresowanych zmiang
aktoréw spotecznych. Potaczenie emocji (niezadowolenia spotecz-
nego z jakoscia edukacji) z uaktywnieniem sie instytucjonalnych
dziatan moze uruchomic nadzieje zwigzang ze zmiang polityczna®*.
U podstaw musi wedtug przywotanych badaczy pojawic sie ,wy-
zwolenie poznawcze”, Swiadomosc¢ ukrytych probleméw i perspek-
tywa mozliwosci ich rozwigzania, a to tworzy moj horyzont nadziei.
To, jak sie wydaje, kolejne racjonalne powody, dla ktérych warto
podejmowac prowadzonag tu prace.

Cennym dopetnieniem beda ustalenia badawcze socjolozki,
niezwykle prominentnej w Europie Zachodniej, u nas znacznie
mniej znanej Margaret S. Archer. Zajmujac sie zmianami systemow
edukacji w wymiarach makro, mezzo i mikro oraz potaczeniami
zachodzacymi na styku integracji spotecznej z systemowa, docho-
dzi do wniosku, ze natura szkoty zalezy od samoswiadomosci jej
cztonkéw. Dalej stwierdza, ze rozdzielnoS¢ ujmowania ,struktury
i sprawstwa” jest btednym podejsciem. S3 to byty ontologicz-
nie nierozerwalne, konstytuujace sie wzajemnie, stanowia jakoby
~dwie strony tej samej monety”*>. Mamy zatem z jednej strony in-
stytucje edukacyjne, ktére z zatozenia nie powstaty po to, aby je
zmienial. Nie beda zatem intencjonalnie same z siebie prowoko-
wac refleksyjnego namystu, a juz na pewno prowokowac do oporu.
System powstaje dla utrzymania statosci, ciggtosci i zachowania
okreslonych w nim form edukacji podtrzymujacych reprodukcje
spoteczna. Z drugiej strony tego samego organizmu, podkreslam

4 R. Aminzada, D. McAdam, Emocje i polityka sporu, [w:] P. Sztompka, M. Kucia, Socjologia. Lek-
tury, Krakéw 2009, s. 197.
15 M.S. Archer, Cztowieczenistwo. Problem sprawstwa, przet. A. Dziuban, Krakéw 2013, s. LXIII.
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stanowisko Archer, sg ludzie ze swoimi troskami, nieustannie in-
terpretowanymi, ,stawianymi we wtasciwym porzadku” znaczen.
Najwazniejsze z nich wyptywaja z osobistych tozsamosciowych
celéw osadzonych w konfiguracji spotecznych uwiktan roli, w kt6ra
jesteSmy gotowi zainwestowac swoje zaangazowanie. Innymi sto-
wy, Archer twierdzi — i jestem sktonna sie z t3 tezg zgodzic - ze kaz-
dy z nas musi odnalez¢ swoje miejsce w spoteczenstwie na mocy
rél, ktore aktywnie, a nie pasywnie uosabiamy*¢. Tym samym mamy
kolejny motyw zajmowania sie ksztatceniem nauczycieli i od nowa
przemyslana praktyczna strong ich edukacji, do czego powréce
w dalszej czesci tekstu.

Pedagogika nie bez racji jest postrzegana jako ta dyscyplina,
ktora podejmie prébe udzielenia odpowiedzi na wyzej zarysowane
problemy. Podpowie, jak nalezy przygotowywac kolejne pokolenia
nauczycieli/pedagogéw do Swiadomego uczestnictwa w ,grze”
spotecznej toczacej sie na ,boisku” edukacji. | rzeczywiscie po
1989 roku zaangazowanie pedagogéw akademickich w rozwdj
wielostronnych badan skutkuje dynamicznym przyrostem wiedzy,
jednak sprawy zawodowego, w tym praktycznego przygotowania
przysztych nauczycieli nie nalezaty do koncentrujacych wspélnote
mysli. Mowigc wprost, ksztatceniem nauczycieli interesowano sie
marginalnie, natomiast chetnie zajmowano sie diagnoza czynnych
zawodowo nauczycieli. Do chlubnych wyjatkéw mozna zaliczy¢
nauczycieli/pedagogéw wczesnej edukacji (przedszkolnej i mtod-
szych klas szkoty podstawowej), co wynikato z faktu ich ksztatcenia
w ramach wydziatéw pedagogicznych. Pozostali nauczyciele, jak to
okreslit Tadeusz Lewowicki, mieli i maja ,,przelotne spotkania z pe-
dagogika”, a ,,zgoda na trwanie dotychczasowej praktyki jest przy-
zwoleniem na amatorskie wykonywanie zawodu nauczycielskiego,

16 |bidem, s. LXIl i n.
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nieprawidtowosci i patologie szkolne”?”. Cho¢ te stowa zostaty
wypowiedziane prawie 10 lat temu, to niestety zachowaty swoj3
aktualnos¢. Mamy do czynienia z rozdZzwiekiem — méwiac jezykiem
Jirgena Habermasa — miedzy ,obowigzywaniem a faktycznoscig”*2.
Potrzebny jest, czuty na zmiane, refleksyjny nauczyciel, Swiadomy
swoich mozliwosci, potrzeb i ograniczen, a mamy w to miejsce oso-
by przyuczone do bycia nauczycielem, z niewielka Swiadomoscia
wtasnej roli, z poczuciem ograniczen wtasnych i instytucjonal-
nych?e.

Kolejne wieksze i mniejsze reformy edukacji, jakich doswiad-
czylismy po 1989 roku, cho¢ deklaratywnie odpowiadaty na dia-
metralnie odmienny kontekst spotecznych roszczen, przyniosty
zmiany systemowe, zrewolucjonizowaty struktury myslenia spo-
tecznego (np. powszechna dostepnos¢ do edukacji wyzszej), nie
pociggnety za sobg istotnych zmian w systemie ksztatcenia nauczy-
cieli. Jak to ujeli Krzysztof Frysztacki i Piotr Sztompka: ,w gtebi,
moéwiac metaforycznie, duszy spoteczenstwa ujawnity sie trwate
najbardziej oporne na zmiany symptomy [...]. Mimo zZe juz adapta-
cyjnie nieadekwatne, sprzeczne z wymogami nowych czaséw, to
gteboko zakorzenione dziedzictwo realnego socjalizmu przejawia
dtugo znaczny stopien inercji”?°.

17 T. Lewowicki, Pedagogika — dziesiec¢ lat pézniej (1994-2004) — szkic o kondycji dyscypliny
naukowej oraz préba sprostania potrzebom spotecznym, [w:] Przetrwanie i rozwéj jako niezbywalne
powinnosci wychowania, (red.) M. Nowak-Dziemianowicz, B.D. Gotebniak, R. Kwasnica, Wroctaw
2005, s. 34.

8 Zob. J. Habermas, Faktycznos¢ i obowigzywanie: teoria dyskursu wobec zagadnier prawa i de-
mokratycznego Panstwa, przet. A. Romaniuk, R. Marszatek, Warszawa 2005. O rozdzwieku zachodza-
cym miedzy oczekiwaniami a faktyczng praca szkoty, o stabej absorpcji najnowszych, juz dobrze opi-
sanych w polskiej literaturze trendéw rozwojowych wiele juz napisano, zatem czuje sie zwolniona
z eksponowania tych kwestii. Zob. Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej, (red.)
M. Dudzikowa, E. Knasiecka-Falbierska, Krakéw 2013; D. Klus-Stanhska, Program w rekach nauczyciela,
czy nauczyciel w rekach programu?, Kartuzy 2010; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edu-
kacji wczesnoszkolnej, Gdansk 2013.

19 Zob. H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomiq, Gdarhsk 2005.

20 Polska poczgtku XXI wieku: przemiany kulturowe i cywilizacyjne, (red.) K. Frysztacki, P. Sztomp-
ka, Warszawa 2012, s. 7.
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| tu pojawia sie pesymistyczna konkluzja wyrazona w reto-
rycznym pytaniu, jak zmieniac szkote, skoro pracuja w niej ludzie
przygotowywani do ,wczorajszych” warunkéw i oczekiwan spo-
tecznych. Polska pedagogika istotnie sie zmienita, stopniowo s3
wypracowywane teorie lepiej ujmujgce problemy wspoétczesnej
edukacji?!, tyle ze jako pedagodzy nadal mamy niewielki udziat
w ksztatceniu nauczycieli. Optymizmem napawa wzmozone zain-
teresowanie jakoscig pracy instytucji edukacyjnych, cho¢ motywy
tego sg ekonomiczne i miazdzgco krytyczne, to jednak na tym moze
sie wytworzyc¢ potrzeba zmian w systemie ksztatcenia nauczycieli
i pedagogéw. Tym bardziej, ze nie ma innej drogi rozwoju wspot-
czesnego ,spoteczenstwa wiedzy” jak poprzez edukacje, na co
zwrocit uwage zesp6t ekspertow Polska 2050%2. Dodam do tego
réwniez swoje przekonanie, ze nalezy ufaé, ze zmiana nastapi, iz
akademiccy nauczyciele zaptodnig autorefleksja i Swiadomym
poszukiwaniem wiedzy o regutach zycia spotecznego, a sami na-
uczyciele siegng w ramach samodoskonalenia po lektury budzace
refleksje nad wtasng sytuacja. Nadzieje podsyca wyjatkowa jedno-
myslnos¢ opinii spotecznej i akademickich przedstawicieli wielu
dyscyplin dotyczaca koniecznosci zmiany szkoty?:.

Utrudnieniem moze by¢ sytuacja rozwarstwienia paradygma-
tycznego w pedagogicznym mysleniu?4, co naturalnie wprowadza
zamet, przenoszacy sie na rzeczywistg prace pedagogiczng szkét
i nauczycieli. Dla uzasadnienia tej tezy tylko wskaze kilka wat-
kow, waga problemu bowiem wymaga gtebszego potraktowania

21 Zob. Z. Kwiecinski, Pedagogika po przejsciach — aspekty pozytywne, [w:] Pedagogika. Zakorze-
nienie i transgresja, (red.) M. Nowak-Dziemianowicz, P. Rudnicki, Wroctaw 2011.

22 7. Kwiecinski, Edukacja wobec opéznienia kulturowego, ,Nauka” 2013, nr 1, s. 19-33.

23 Zob. H. Solarczyk-Szwec, Od kapitatu adaptacyjnego do rozwojowego Polakéw. Niektére uwa-
runkowania zmiany, ,Rocznik Andragogiczny” 2013, nr 20, http://wydawnictwoumk.pl/czasopisma/
index.php/RA/article/viewFile/3469/3419.

2 R. Cierzniewska, Paradygmaty tqczq czy dzielg pedagogéw?, ,Studia z Teorii Wychowania”
2012, t. lIl, nr 1(4).
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i osobnego namystu, ktéry podejmuje w swojej kolejnej ksigzce?.
Z uprawianym paradygmatem wigze sie sposOb postrzegania sen-
sow edukacji, w tym roli pedagogéw/nauczycieli, oraz zaangazo-
wanie w jej zmiane na wszystkich poziomach, od akademickiego
poczynajac, a na wczesnej edukacji konczac. Ma to bezposredni
zwigzek z organizacj3 i zasobami merytorycznymi procesu eduka-
¢ji przysztych pedagogéw/nauczycieli. Obok préob wprowadzania
tresci humanistycznych i/lub ulokowanych w paradygmacie kon-
struktywistycznym nadal dominuje przekaz gotowych, normatyw-
nych instrukcji, z ktorych przyszty pedagog/nauczyciel dowiaduje
sie, jak by¢ powinno. Tradycyjny, teoretyczny i zdystansowany do
rzeczywistosci przekaz wiedzy o rodowodzie pozytywistycznym
utrudnia jej aplikacje do wtasnych dziatan wymagajgcych zgota
odmiennego podejscia. Wszak wiedzie¢ nie znaczy umie¢, o czym
szerzej bede mowi¢ w dalszych partiach teksu. Pojawia sie w tym
miejscu kolejna konkluzja bazujgca na wczesniej przywotanych
teoriach. Jezeli w pedagogice mamy stosunkowo duzy rozrzut po-
gladdw, a instytucjonalne reguty sa przemozng sit3 organizujaca
Zycie wewnatrz instytucji, to w codziennej aktywnosci nauczyciele
skazani s3 na to, co ma wieksza moc oddziatywania. Autopojetycz-
nos$¢ Luhmanna jest procesem, w ktéry s3 niezwykle mocno uwi-
ktani. Jak w tej sytuacji przygotowywac przysztych nauczycieli do
pracy zawodowej, aby z jednej strony uczyli sie szkoty, a z drugiej
potrafili ja zmieniac?

25 Aktualnie pracuje nad ksigzka pt. ,,Zaangazowana pedeutologia”, w ktérej podejmuje miedzy
innymi kwestie zwigzane z zaangazowaniem akademickich pedagogéw w ksztatcenie przysztych
nauczycieli.
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Powr6t do zrédet: sofia, fronesis, praxisi techne

Zaproszenie do zrodet nie jest li tylko samym przypominaniem,
pewng figura estetyczng czy tez bezsensownym popisem erudy-
cyjnym, ale konieczna droga hermeneutycznego namystu stuzaca
wypetnieniu dwoch zadan. Pierwsze polega na osadzeniu refleksji
o praktycznej stronie edukacji nauczycielskiej w zrédtowych kate-
goriach, natomiast realizacja drugiego pozwoli na sformutowanie
punktéw wyjscia dla poszukiwania znaczen w trudnej rzeczywisto-
$ci dnia dzisiejszego. Inaczej mowigc, zwrot ku klasyce jest zabie-
giem epistemologicznym i metodologicznym w hermeneutycznych
zmaganiach okreslajagcym horyzont prowadzonych tu rozwazan.

Musze rozpocza¢ od wrecz trywialnego stwierdzenia, ze proces
edukacji nauczycieli ma stuzy¢ nabyciu przez przysztych adeptow
zawodow pedagogicznych madrosci bycia nauczycielem. Wszak
jest oczywiste, ze to wtasnie u nich doszukujemy sie owej madrosci
zyciowej, a w niej madrosci pedagogicznej. W tej sytuacji nalezy
sie zastanowi¢, czymze jest madros¢, ktorej tak wypatrujemy u wy-
chowawcéw kolejnych pokolen dzieci i mtodziezy.

Namyst nad kategorig madrosci towarzyszyt cztowiekowi od za-
rania dziejow, ale najpetniejsza analize w tradycji hellenistycznej
wykonat Arystoteles?®. Precyzujac jej znaczenia, zestawiat z inny-
mi pojeciami, wytaniajagc dwoistos¢ madrosci, na ktéra z arysto-
telesowskiego punktu widzenia sktadajg sie madros¢ teoretyczna
(sofia) i madrosc¢ praktyczna (fronesis). Obok drugiej pojawity sie
réwniez znaczace kategorie, takie jak praxis i techne. Sam Arystote-
les méwit o madrosci: ,to sprawnos$¢ techniczna, wiedza naukowa,
rozsadek, czyli madros¢ praktyczna, madrosc teoretyczna, czyli fi-

26 W. Wilowski, Utracona mqdros¢, Poznar 2012, s. 150.
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lozoficzna i myslenie intuicyjne”?”. Okreslenie relacji miedzy wyto-
nionymi pojeciami bedzie istotne dla odczytywania senséw, jakie
im nadawat grecki filozof.

Madros¢, czysta sofia, okreslana przez Arystotelesa wiedza (ma-
droscig) pierwszg, jest osiggana bezinteresownie dla samego po-
znania. Najszlachetniejsza, wymagajaca ogromnego doswiadczenia
i zdolnosci do uogblnien, czyli oderwania sie od rzeczywistosci,
pojedynczych przypadkéw, charakteryzujaca medrca (filozofa). Nie
moze jej posigs¢ mtokos, potrzebna jest bowiem rozwaga nabywa-
na w toku dtugiego zycia, olbrzymiej pracy intelektualnej. Mtodos¢
natomiast chce wszystko osiggac szybko, zada efektéw juz, a ,,ma-
dro$¢ jest owocem czasu”?. Dalej opisujagc medrca, Arystoteles
stwierdza, ze ten powinien wiedzie¢, co z pierwszych zasad wynika,
ale rowniez mie¢ wiedze o samych zasadach, taczac ja z intuicyj-
nym wniknieciem w istote problemu. M6éwi zatem o dyskursywnym
potaczeniu czystej madrosci z rzeczywisto$cia?®. Samo posiadanie
wiedzy, zdolnosci do jej osiggania nie jest zamknietym procesem,
poniewaz zmiennos$¢ sytuacji, osoby i warunkéw powoduje ko-
nieczno$¢ otwierania sie na nowe poznanie. Co warto poznawac,
to zdaniem filozofa podpowiada intuicja, ale rowniez zycie i tak
powstaje madros$¢ naukowa*°. Madro$¢ pierwsza jest zatem pota-
czeniem madrosci naukowej z intuicjg, ktorej stuzy zdolnos¢ do po-
znawania (madros¢ teoretyczna). Jest i kolejna ptodna uwaga po-
czyniona przez Arystotelesa. Ot6z stwierdzit, ze od wiedzy o tym,
co madre i sprawiedliwe oraz moralnie piekne, wcale nie jesteSmy
zdolniejsi do postepowania w mysl tym zasadom. Jak stusznie ar-

27 Arystoteles, Etyka Nikomachejska, ksiega VI, rozdziat 8. O wzajemnym stosunku miedzy politykq
i rozsqdkiem, przet., wstep i komentarze D. Gromska, Warszawa 2007, s. 198-202; W. Wilowski,
op. cit., s. 150.

28 Arystoteles, op. cit., s. 202.

29 |bidem, rozdz. 7. O mqdrosci, filozofii, rozsqdku i sprycie, s. 199-200.

3° Ibidem.
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gumentuje, posiadanie wiedzy medycznej nie czyni nas zdolnymi
do bycia lekarzem. Parafrazujac ten przyktad, wiedza pedagogiczna
nie jest wystarczajgca dla bycia pedagogiem/nauczycielem, czy tez
wiedza przedmiotowa nie czyni z cztowieka nauczyciela. Potrzebne
s3 dyspozycje, ktérych z jednej strony upatruje w cechach wrodzo-
nych (jak zdolnosci intelektualne), ale réwniez w uswiadomieniu
oczywistego celu madrosci, jakim jest stuzenie cztowiekowi**. Filo-
zof dodaje réwniez, ze umiejetnos¢ identyfikowania tychze celow
wigze sie z doswiadczeniem i rozpoznaniem siebie, potrzeb innych
ludzi, czego nie posiadajg mtodzi. Moga zatem osiggac efekty w na-
ukach teoretycznych, abstrakcyjnych juz w bardzo mtodym wieku,
jednak tam, gdzie jest konieczne doswiadczanie jednostkowych
zdarzen i wyprowadzanie na tej podstawie decyzji, pojawiaja sie
przed nimi trudnosci. Radzi sobie z nimi cztowiek rozsadny, po-
siadajacy madros¢ praktyczng nabywana w toku zmagania sie ze
sobg i z rzeczywistoscia. ,,Rozsadek nie jest wiedza naukowg”, ,jest
czym$ przeciwnym mysleniu intuicyjnemu”, odnosi sie bowiem do
naszych sadéw, opinii popartych doswiadczeniem32.

.Rozsadek, czyli madros¢ praktyczna, dotyczy spraw ludzkich
i tych, nad ktérymi mozna sie namyslaé; méwimy bowiem, ze rzecza
cztowieka rozsgdnego jest przede wszystkim dobry namyst, a nikt
nie namysla sie nad tym, co nie moze by¢ inaczej”*. Z przywotane-
go stanowiska hellenskiego filozofa wytaniaja sie dosc¢ istotne dla
prowadzonego wywodu kwestie. Pierwsza to podkreslenie otwar-
tosci wiedzy, a druga jej sensownosci. Jednoczesnie odczytuje tu
milczace zatozenie, ze potaczenie dyskursywnego (refleksyjnego)
stosunku do wiedzy jest wyrazeniem Swiadomosci/wyczucia, ze
uzasadnien dla poszukiwania innej wiedzy (zaréwno teoretycznej,

31 Ibidem, s. 199-200, 206-207.
32 |bidem, s. 202-203.
33 Ibidem.
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jak i praktycznej) dostarczaja — i taka jest ich rola — zaréwno sofia,
jak i zycie codzienne poddane refleksyjnej interpretacji rozumu
praktycznego (fronesis)**. Jest to wedréwka miedzy ,nadmiarem
i brakiem” i cho¢ Arystoteles odnosi to sformutowanie do etyki,
podkresla uniwersalnos¢ jego wykorzystania w dziatalnosci nauko-
wej, jak i wszelkich praktykach zyciowych. Dodaje jednoczesnie, ze
nieuwzglednienie Srodka, bycia pomiedzy, zbalansowania miedzy
nadmiarem i brakiem niszczy zaré6wno nadmiar, jak i brak>. Obra-
zujgc przyktadem to jakze donioste stwierdzenie, mozna powie-
dzie¢, ze zarébwno nadmiar wiedzy czystej (sofia) pedagogicznej,
jak i nadmiar ktéregokolwiek z komponentéw madrosci praktycz-
nej (fronsis, czyli praxis lub techne), tkwigcej w $rodkach, formach,
metodach dziatan pedagogicznych niszczy wszystkie aspekty ma-
drosci pedagoga/nauczyciela.

Arystoteles przewidziat réwniez, ze i Srodek jest w opozycji do
skrajnych biegunoéw, gdyz jest czyms innym niz kazdy z nich. Wska-
zuje nam tym samym na trudnos¢ bycia miedzy opozycjami, kto-
rych zwolennicy beda z dw6ch stron wyrazali sprzeciw. Antidotum
jest wola, pragnienie i postanowienie cztowieka, ktéry Swiadomie
dziata (ma to zwigzek z wiedzg, uzasadnieniami moralnymi, do-
$wiadczeniem, zdolnoscia dokonywania wyboréw). Akt decyzyjny
jest wtasnie takim byciem pomiedzy dobrowolnoscig i przymusem,
a srodkiem bedzie koniecznos¢, jako stan postanowienia podjete-
go przez cztowieka uwiktanego w rozstrzygniecia moralne3®. Dla
madrosci zyciowej potrzebne jest przekonanie, ktére jednak potra-
fi zawiesS¢, musimy czasami takze ,wzig¢ w nawias” wtasne z3adze,

3 Ibidem, s. 193-194.

35 |dem, Etyka wielka. Etyka Eudemejska, przet., wstep i przypisy W. Wréblewski, Warszawa 1977,
s.158-159.

36 Arystoteles wyrdznia szereg cnét waznych w zyciu cztowieka i spotecznosci, w ktorej on zyje.
Zob. ibidem.
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bél czy troske o siebie®’. Podkreslam jednoczesnie, ze w arystote-
lesowskim rozumieniu cztowiek, choc jest cztonkiem spoteczen-
stwa i tak by¢ musi, to jednak nie jest zdeterminowany spotecznym
kontekstem. Zawsze podejmuje decyzje, wazgc je we wtasnym
sumieniu, stuchajgc gtosu wewnetrznego, ktéry musi dyskursywnie
odnie$¢ do rzeczywistosci zewnetrznej. Znamienne s3 stowa, ze
.decyzje cztowieka s3 zalezne od jego woli”, ,,to co dobrowolne nie
jest zgodne z pragnieniem”, istniejag bowiem ,przymus i koniecz-
nos¢” wynikajgce z okolicznosci zyciowych i wtasnego wnetrza.
Mowa o uwiktaniach cztowieka i koniecznosci pracy nad madroscia
praktyczng, bedaca zawsze zanurzong w etycznosci podmiotu3s.
Arystoteles méwi wprost, ze cztowiek dysponuje samowiedzg, czyli
wiedza o sobie, ktéra musi wprawia¢ w ruch, podejmujac decyzje
zyciowe??. W tym miejscu ponownie pojawia sie wyzej wspomnia-
ny moment ambiwalencji miedzy biegunem indywidualizmu i spo-
tecznych wymiaréw bytu ludzkiego, ktéry musi by¢ zréwnowazo-
ny. Jakze jest to wymowne dla bycia pedagogiem i nauczycielem,
ktory, bedac cztowiekiem z wtasnymi emocjami, zagdzami, potrze-
bami, oczekiwaniami wobec siebie i innych, musi umiec ten oso-
bisty agregat pogodzi¢/zbalansowac z tym, czego potrzebuje jego
wychowanek i z3da instytucja, w ktérej pracuje. Tej sprawnosci
niezagubienia siebie i wartosci moralnych waznych dla podmiotu
i spoteczenstwa nabywa sie w toku pokonywania przeszkéd, prze-
pracowywania ciggle nowych dylematéw zycia codziennego. Ot6z
filozof stwierdzit, ze dzieki tym doswiadczeniom (madrosci zycio-
wej — fronesis) uzyskujemy kierunek naszego zycia, wiemy, na co
nastawic nasze stery, a nader wazne jest podkreslenie, ze tylko one
pozwalajg na ugruntowanie, umocnienie naszych decyzji i prowa-

37 |bidem, s. 158-188.
38 |bidem.
39 |dem, Etyka Nikomachejska...
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dzenie zycia wedtug wtasnej woli*®. Méwigc wprost, Arystoteles
stwierdza, ze owa madros¢ tworzy szanse na bycie wolnym. Drugim
znaczacym sensem owej madrosci jest jej regulatywny charakter
dla naszego dziatania lub jego zaniechania. Jak powiada w innym
miejscu: ,Rozsadek wydaje rozkaz [...] pojetnos¢ natomiast tylko
0s3dza"#'. Teoretycznos¢ zatem potwierdza sie w uzytecznosci dla
dobrego ludzkiego zycia, ktére nie jest dgzeniem za postuchem czy
tez poddawaniem sie opinii powszechnej, jak i madroscig uzasad-
niong moralnie*?. W tym stwierdzeniu mozna odczytac wartos¢ tru-
du podejmowanych autonomicznie wyboréw, przed ktérymi madry
cztowiek sie nie uchyla, poniewaz jego drogowskazy moralne wy-
posazajg go w site decyzji i dziatan badz ich zaniechania, stosow-
nie do jednostkowych sytuacji.

Madros$¢ praktyczna, fronesis, jest zatem ujmowana jako roz-
sadek, cnota myslenia i rozumowania, dzieki ktéremu cztowiek
potrafi wybraé wtasciwe Srodki prowadzace do celu. Poczucie tej
umiejetnosci, Swiadomos¢ tej zdolnosci daje szczescie, zadowole-
nie z wtasnego sprawstwa. Madros¢ praktyczna ziszcza sie w kon-
kretnych sytuacjach, pozwala uchwycic¢ ich specyficzny kontekst,
~warunki”, jak powiada Gadamer, ,w ich nieskonczonej zmienno-
sci”. Dalej dodajac, ze niezwykle wazne w niej jest usytuowanie
spoteczne, uzgodnienia etyczne wspé6lnoty zaangazowanej w re-
alizacje konkretnych celéw. Madro$¢ praktyczna u Arystotelesa
jest pewnga zdolnoscig uchwycenia aspektéw moralnych, a nie zwy-
czajng madroscig zwang przez niego sprytem zyciowym (ten moze
miec u podtoza zte intencje, charakteryzowac sie zwodnicza prze-

“ |dem, Zacheta do filozofii, [w:] idem, Dzieta wszystkie, przet. i komentarz L. Piotrowicz, t. 6,
Warszawa 2001, Frg. 51, s. 645.

4t |dem, Etyka Nikomachejska..., rozdz. 10. O pojetnosci, 11433, s. 204. Pojetnos¢ ma tu znacze-
nie zblizone do wspoétczesnego postrzegania, w ktérym jest wyrazanie opinii. Jednak Arystoteles
zaznacza, ze jest to wyrazne odwotanie sie do wiedzy wczesniej nabytej, wrecz wyuczonej.

“? |bidem, Frg. 51-53, s. 645.
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biegtoscia), nie jest réwniez ogdlna pomystowoscig*:. Praktyczny
rozsadek (praktyczna madrosc) tak opisuje: ,Mozemy istote jego
ujac¢ rozwazajac, o jakich ludziach méwimy, ze s3 rozsadni. Zdaje
sie, ze charakterystyczna ich cecha jest zdolnos¢ trafnego namystu
nad tym, co jest dla nich dobre i pozyteczne, i to nie w pewnych
specjalnych dziedzinach, na przyktad dla zdrowia czy sity, lecz
w odniesieniu do nalezytego sposobu zycia w ogole”. W ksiedze VI
daje wyraz temu, czym nie jest rozsadek. Otz nie jest czysta, wy-
sublimowana wiedza naukowa ani intuicja, ani tez przebiegtoscia
bezrefleksyjnego odgadywania, co nalezy czynic¢. Jest natomiast
zdolnoscia do dyskursywnego myslenia nad dziataniem i jego efek-
tami, bo tez na wynik koncowy jest nastawiony. Nalezy réwniez
dodag, ze fronesis charakteryzuje sie pewna madroscig uogolnionga,
to znaczy - nie poprzestaje na szczegéle, pojedynczym przypadku,
prowadzi réwniez do uogolnien*s.

W obrebie fronesis Arystoteles umiescit kategorie praxis, ktéra
takze jest nastawiona na cel, rézni sie jednak od pierwszej kilko-
ma aspektami. Ot6z sensem praxis jest poszukiwanie sposobow
na realizacje moralnie uzasadnionego celu, jest zatem dziataniem
umocowanym etycznie, nastawionym na ,dobre zycie”, odnoszac
sie do konkretnych sytuacji, rzadko mozna je odnies¢ do zjawisk tej
samej klasy. W praxis zaktada sie, ze takie dziatanie jest mozliwe
i potrzebne i tylko w nim mog3 sie zrealizowac owe dobre moral-
nie akceptowane cele. Odwotujac sie do przyktadu pedagogiczne-
g0, mozna by rzec, ze zaktadamy konieczno$¢ wyréwnywania szans
edukacyjnych (fronesis), a w praktyce poszukujemy srodkéw na
realizacje tego celu. Jednak beda to czesto inne dziatania, podykto-
wane odmiennymi kontekstami funkcjonowania ucznia, ale zawsze
z uwzglednieniem jego dobra. Kolejng réznice wystepujaca miedzy

43 H.-G. Gadamer, op. cit., s. 52-53.
44 Arystoteles, Etyka nikomachejska, [w:] Dzieta wszystkie... (EN 1140 b 1-5).
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praxisi fronesis, ktora juz pojawita sie w przytoczonym przyktadzie,
przejrzyscie ujmuje Wilfred Carr. Twierdzi, ze wiedzy o praxis nie
mozna teoretycznie z wyprzedzeniem okresli¢, ,mozna j3 przyswo-
i€ jedynie przez zrozumienie, w jaki spos6b w jednostkowej, kon-
kretnej sytuacji wiedza ta jest interpretowana i stosowana. Praxis
jest zatem praktycznym przejawem rozumienia dobra, zas wiedza
o dobru jest abstrakcyjnym okresSleniem sposobu postepowania
[..]. W praxis pozyskiwanie wiedzy o tym, czym jest dobro i wie-
dzy, jak stosowac ja w konkretnych sytuacjach, nie s3 zatem dwo-
ma oddzielnymi, ale wzajemnie sie uzupetniajagcymi elementami
konstytutywnymi dla procesu dialektycznego rozumowania prak-
tycznego"“>. Mowa o wspotbyciu fronesis i praxis, gdzie pierwsza
uzasadnia drugg, bedac jednoczesnie impulsem dla woli/decyzji
dla odnalezienia jednostkowych sposobéw mogacych by¢ zastoso-
wanymi na przyktad w dziataniach pedagogicznych.

Techne dla greckiego uczonego oznaczato umiejetnos¢ charak-
teryzujaca rzemieslnika wytwarzajacego okreslong rzecz. Musiat
zatem posigs¢ pewne umiejetnosci, sprawnosci, biegtos¢, ktérych
nie mozna sie nauczy¢ poza konkretng sytuacja. Techne nie tyle
wymaga dedukcji moralnej, co raczej zmystu trafnego zastosowa-
nia pewnych umiejetnosci, ktérych mozna sie wyuczy¢ i dyspo-
nowacé nimi juz na zawsze. Rozsadku (fronesis), saqdu moralnego
i rozumienia nie nabywamy raz na zawsze z gotowymi receptami,
kiedy i jak postepowac. Warto dodac, ze hellenski filozof pozosta-
wit nam rowniez katalog cnét moralnych, jednak petni on zaledwie
funkcje drogowskazéw, idealnych wzorcéw, bez planu dziatania jak
w postugiwaniu sie madroscig techne, ktorej warunkiem jest bar-
dziej sprawnos¢ niz rozumienie“®,

4 W. Carr, Filozofia, metodologia i badania w dziataniu, ttum. A. Liszka, [w:] Badania w dziataniu.
Pedagogika i antropologia zaangazowane, (red.) H. Cervinkowa, B.D. Gotebniak, Wroctaw 2012, s. 35.
6 Zob. Arystoteles, Etyka wielka. Etyka Eudemejska...
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Z uwagi na podjety cel nie moge pominac kwestii, nad ktérg za-
stanawiat sie Gadamer, zadajac pytanie, czy na poziomie madrosci
techne moze sie pojawi¢ praca nad sob3. Czy podmiot (cztowiek)
moze uczyni€ z siebie przedmiot, aby ,,uczyni¢ siebie tym, czym po-
winien byc¢”, tak samo jak to czyni rzemie$lnik z przedmiotem, kto-
ry wytwarza wedtug swojego planu? Podkreslam, ze chodzi o tech-
niczne dziatanie. Dzi$ bySmy to okreslili trenowaniem wbrew/obok
woli podmiotu. Odpowiadajac na to pytanie, Gadamer odwotuje sie
do mysli platonskiej, stwierdzajac, ze , techne nie czyni z cztowie-
ka cztowieka"4’. Jest to wprawdzie wiedza réwniez wyprowadzona
z doswiadczen, bywa tworcza, ma ogromne znaczenie dla ludzkie-
go zycia, jest prawdziwg wiedz3, jednak bez moralnego uzasadnie-
nia i odkrywczych wtasciwosci jest tylko biegtoscig/sprawnoscia,
a nie madroscia zyciowa.

Pozwolitam sobie na zaprezentowanie wtasnego odczytania
pogladéw Arystotelesa dotyczacych — przypomne — czym jest ma-
dros$¢ praktyczna, ktére zostaty na tyle nasycone i wyostrzone, ze
moge sie pokusi¢ o dokonanie pewnej syntezy. Nie chodzi jednak
0 proste posumowanie, ale zmierzenie sie z pytaniami, ktére mnie
prowadza. Jakiego nauczyciela mozna nazwa¢ madrym cztowie-
kiem? Jak mozna przygotowac takiego nauczyciela do zawodu?
Odpowiedz na pierwsze jest stosunkowo prosta, tu Arystoteles dat
jasne wskazéwki, zawarte w madrosci praktycznej, ktérg mozna
uporzadkowac w trzy wymiary wzajemnie przenikajace sie:

1. osobowy - ma sSwiadomos¢ wtasnej osoby i usytuowania
w kontekscie spotecznym, roli w panistwie i rodzinie. Dazy do
rozpoznania swoich emocji, zrownowazenia wtasnych potrzeb
i przyjemnosci z koniecznoscia. Dysponuje poczuciem wtasnej

47 H.-G. Gadamer, op. cit., s. 279.
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woli, potrzeb, preferencji i ich ograniczen; umiejetnoscia podej-

mowania decyzji wraz z odpowiedzialnoscig za jej skutki;

2. moralny — Dokonuje wyboru celéw, wartosciujac je moralnie,
dobiera srodki ich realizacji. Ma swiadomos¢ koniecznosci po-
szukiwania wtasnych uzasadnien moralnych dla realizowanych
celéw, swoich decyzji, zawsze odnoszacych sie do poszcze-
golnych przypadkéw. Potrafi sie odnalez¢ posrodku, czyli ma
umiejetnos¢ podejmowania trudnych decyzji i bycia w opozycji
miedzy biegunami roszczen r6znych podmiotéw edukacji;

3. poznawczo-wykonawczy — wiedza + doswiadczenie + wykona-
nie. Jest otwarty na wiedze i dosSwiadczenie zyciowe. Posiada
madros¢ teoretyczng, ktora potrafi wykorzysta¢ w jednostko-
wych zdarzeniach, podejmujac dyskursywny ich oglad. Tym
samym ma sSwiadomos¢ réznic wystepujacych miedzy czystg,
teoretyczng madroscig a mozliwosciami jej aplikowania w re-
alizowanych dziataniach. Towarzyszy mu przesSwiadczenie
o otwartosci wiedzy zar6wno teoretycznej, jak i praktycznej.
Kazdy ze wskazanych wymiaréw jest niedomkniety, dzieje sie to

bowiem badz w dyskursywnym odkrywaniu nowych znaczen, badz

w poszukiwaniu nowych rozwigzan praktycznych (technicznych)

lepiej stuzacych realizacji zatozonych celéow. Dzi$ nadto mozna

dodac, ze ta otwarto$¢ niezwykle przystaje do zmiennosci zycia
codziennego, ktérej zapewne w takim wymiarze nie doswiadczyt

Arystoteles.

Konczac rozwazania mysli arystotelesowskiej, przywotam jakze
znamienng interpretacje jej doniostosci dla myslenia o edukacji,
dokonang przez J. Deweya, ktéry stwierdzit, ze wtasnie Arystotele-
sa nalezy uznac za ojca wspbtczesnej liberalnej edukacji, ,,w ktorej
przeciwstawiat mechaniczny i zawodowy trening”, piszac o nim
tak: ,Arystoteles miat z pewnoscig trwata stusznos¢, gdy moéwit,
ze »wszelkie zajecia, sztuka czy nauka zastuguje na nazwe mecha-
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nicznej, jezeli sprawia, ze ciato, dusza lub intelekt os6b wolnych
stajg sie niezdolne do ¢wiczenia w doskonatosci i praktykowaniu
jej«. Miat réwniez stusznos¢, zaktadajac nizszo$¢ i podporzadko-
wanie samej zrecznosci [...] swobodnej grze wyobrazen“®”. Nestor
pragmatyzmu wyraznie nobilituje znaczenie osoby, jej namystu
nad rzeczywistoscig i teorii dla praktycznej madrosci, ktora nie
moze byc¢ pozostawiona tylko ¢wiczeniom w biegtosci i wyobrazni
zbudowanej na wtasnym doswiadczeniu.

Zwracam uwage, ze wczesniej zaproponowana ,fuzja hory-
zontéw" koresponduje z madroscig praktyczng opisang juz przez
Arystotelesa. To w niej tacza sie czysta wiedza (sofia), ktéra jednak
sama w sobie nie gwarantuje madrosci zyciowej, nie musi réwniez
prowadzi¢ do umiejetnosci uzasadniania i dobierania Srodkéw
realizujgcych pojedyncze zadania (fronesis), stuzacych osigganiu
codziennych celéw (praxis), oraz ich skuteczng realizacja (techne).
Wszystkie z czterech wymiaréw, cho¢ odnosz3 sie do réznych po-
rzadkéw, scalaja sie w zyciu codziennym kazdego cztowieka. Gdy
myslimy o pedagogu/nauczycielu, to kazde jego dziatanie eduka-
cyjne nosi w sobie potencjalng potrzebe uwzglednienia owych
czterech przenikajacych sie aspektéw madrosci praktycznej oraz
trzech przeze mnie wyodrebnionych jej wymiaréw. Tak wtasnie
pojmuje praktyczne przygotowanie do zawodu przysztych nauczy-
cieli. Od samoksztatcenia do trzech wymiaréw ksztatcenia

Przechodze do kolejnego pytania, jak zatem przygotowywac do
zawodu madrego pedagoga/nauczyciela.

Praktyczne przygotowanie nauczycieli do zawodu jest wkompo-
nowane z proces ksztatcenia. W tym lapidarnym, wrecz oczywistym
stwierdzeniu zostat zawarty ogromny tadunek senséw, kazde bo-

“¢ ). Dewey, Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do filozofii wychowania, przet. Z. Bast-
gen, Warszawa 1963, s. 280; idem, The Middle Works 1899-1924, [za:] T. Gadacz, Historia filozofii
XX wieku, nurty, t. 1, Krakéw 2009, s. 299.

118



wiem z zastosowanych stdbw ma swoje znaczenia zazwyczaj rozu-
miane potocznie. Probe ich odczytywania proponuje zainicjowad
od kategorii , ksztatcenie”, ktérej ewolucje przesledzit Hans-Georg
Gadamer. Pierwotnym okresleniem dla pojecia ,ksztatcenie” byto
.uksztattowanie naturalne”, jako efekt dziatan zewnetrznych, naj-
czesciej naturalnych (np. uksztattowanie terenu). Najistotniejsza
zmiana, przetom w rozumieniu pojecia ,ksztatcenie” nastapit mie-
dzy Kantem a Heglem. Byt to proces wywotany kulturg (tu w ro-
zumieniu zachowan kulturalnych), rozpoczynajacy sie od uwolnie-
nia dziatajgcego podmiotu, ktérego obowiazkiem jest zadbanie
o rozw@j wtasnych, naturalnych dyspozycji i talentéw u Kanta, do
samoksztatcenia u Hegla*?. Zwracam uwage na ewolucyjnos¢ (drogi
pojecia od uksztattowania do samoksztatcenia), ktérej modalnosci
ujawniajg sie w przemieszczaniu akcentow z zewnetrznosci i na-
turalnosci, do wnetrza i intencjonalnosci. Dalej Gadamer przytacza
niezwykle tu istotng definicje ,ksztatcenia” autorstwa Wilhelma
von Humboldta, ktéry stwierdzit ,gdy jednak méwimy w na-
szym jezyku »ksztatcenie«, mamy przez to na mysli co$ zarazem
wyzszego i bardziej wewnetrznego, mianowicie sens, jaki z po-
znania i poczucia catego duchowego i moralnego dazenia sptywa
harmonijnie na wrazliwo$¢ i charakter”. PodkresSlam, ze w tym
rozumieniu ksztatcenie nie jest tylko oddziatywaniem na - dzis$
bysmy powiedzieli — kompetencje intelektualne i inne naturalne
zdolnosci, ale formowaniem cztowieczenstwa. Taka interpretacja
jest uzasadniona, gdy odwotamy sie do tacinskiego odpowiednika
.ksztatcenie” — formatio czy niemieckiego Bildung, ktére nie maja
znaczenia technicznego ,formy” czy ,obrazu”, ale byty stosowane
procesualnie, miaty w sobie dynamike i otwartos¢. W tym ujeciu
ksztatcenie jest celem samym w sobie, a nie Srodkiem do celu.

4 H.-G. Gadamer, op. cit., . 42-43.
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Tak o tym moéwi Gadamer: ,wynik ksztatcenia nie zostaje przeciez
wytworzony tak jak produkt techniczny, lecz wyrasta z wewnetrz-
nego procesu formowania i ksztatcenia i dlatego jest ciagle kon-
tynuowany i przedtuzany”*°. Aby w petni odda¢ ten poglad, warto
p6js¢ za Gadamerem i powr6ci¢ do kategorii ,samoksztatcenie”
rozwinietej przez Hegla. ,Ksztatcenie” wymaga osobistej pracy nad
ogoblnoscia, rozumiang jako oderwanie sie od egoistycznych intere-
sow, od samego siebie i poSwiecenia swojej szczegblnosci ogdtowi.
Ta postawa wymaga uczynienia siebie przedmiotem Swiadomego
oddziatywania, ksztattowania samego siebie. Osiggniecie w tym
zakresie pewnej biegtosci, Swiadomosci, ze zaczynamy panowac
nad sobg, skutkuje poczuciem wtasnej godnosci. Fenomen tego
tkwi w fakcie, ze wtasnie w takich okolicznosciach, na skutek tegoz
wysitku dowiadujemy sie, ze na tym nam zalezy, a sens tego nie
jest nam nadany z zewnatrz, ale tkwi w nas i wytwarza ,poczucie
godnosci Swiadomosci pracujacej”. Ksztatcenie praktyczne, ktore
mnie tu szczeg6lnie interesuje, ma wtasnie jej stuzy¢ i na niej sie
zasadzac (godnosci i Swiadomosci pracujacej), zawierajac w sobie:
.dystans do bezposredniosci zadzy, potrzeb osobistych i prywatne-
go interesu oraz udziat w ogélnosci“>*. Wyjasniajac to stanowisko,
Hegel zwraca uwage na fakt, ze kazdy zawdd wymaga poswiecenia
chocby czesci siebie, stuzenia innym i czasami zawieszenia wtasne-
go interesu na rzecz og6tu. Nie moze to jednak odbywac sie obok,
zewnetrznie, bez Swiadomego udziatu jednostki wykonujgcej dane
czynnosci zawodowe. Trudno tu nie dostrzec korespondencji po-
gladéw Hegla ze stanowiskiem Arystotelesa, ktéry rowniez moéwit
0 madrosci wymagajacej rozstrzygnie¢ miedzy tym, co pozadane,
a mozliwe do osiggniecia w danych warunkach spotecznej akcep-
tacji, oraz mozliwosci instrumentalnych (tu nalezy je potraktowac

50 |bidem, s. 43.
51 |bidem, s. 45.
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bardzo szeroko od instytucjonalnych po techniczno-sprawnoscio-
we warunki).

Hegel, czynny nauczyciel gimnazjum, swoje rozwazania do-
tyczace kategorii ,ksztatcenia” rozpoczat od samoksztatcenia, co
dostrzega réwniez Gadamer, jednak nie zastanawia go fakt wyeks-
ponowania w pierwszej kolejnosci aktywnosci osoby ksztatcacej
sie. Nie moze by¢ to przypadek, zwtaszcza gdy mamy do czynie-
nia z filozofem tej miary co Hegel, nadto czynnie uprawiaj3acej
zawdd nauczyciela. Sadze, ze koncentracja w pierwszej kolejnosci
na samoksztatceniu nie byta przypadkowa, opisuje bowiem sens
procesu ksztatcenia, ktéry jest trwajgcym, otwartym (nigdy nieza-
konczonym) rozwojem jednostki. W tym kontekscie czytelne jest
rozumienie ksztatcenia przez Hegla, ktéry w moim przekonaniu
jasno wyartykutowat, ze to, co zachodzi w procesie ksztatcenia, ma
sprzyja¢ uruchomieniu wysitku poznawczego i wtasnego spraw-
stwa prowadzgcego do budowania wtasnego cztowieczenstwa.

Drugim aspektem praktycznego przygotowania do zawodu
wskazanym przez Hegla jest idea ksztatcenia teoretycznego, jed-
nak ujmowana jako wyobcowanie, oderwanie od rzeczywistosci,
zajmowanie sie tym co nie-obecne, nie-bezposrednie, wydoby-
te z pamieci, z refleksyjnego myslenia. Ksztatcenie teoretyczne
sprzyja otwarciu na alternatywne myslenie o rzeczywistosci, zgte-
bianie innych punktow widzenia, a przez dystans jest wolne od
osobistych konotacji. Ale jednoczesnie owa wedrowka teoretyczna
pozwala zachowa¢ wtasng odrebnosc¢ i wszystkie drogi powrotu do
siebie. Jak komentuje te mysl Gadamer i z czym sie w petni zga-
dzam, dobre ksztatcenie polega na ,,rozpoznawaniu tego co wtasne,
w tym co obce"” oraz odszukiwaniu wtasnej drogi ze Swiadomoscia
bliskosci, neutralnosci badz obcosci wobec innych bytow. Zwracam
uwage, ze Gadamer myslac o poznaniu naukowym, co przywota-
tam we wczesniejszych partiach tekstu, réwniez twierdzi, ze dla
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lepszego poznania konieczne jest nabranie pewnego dystansu,
oddalenia od przedmiotu poznania. Mamy zatem zbiezny poglad
Hegla i Gadamera o kapitalnym znaczeniu dla procesu ksztatcenia
przysztych nauczycieli. Moment teoretycznej pracy z ideami, teo-
riami pedagogicznymi ma by¢ czasem oderwania od wtasnych do-
Swiadczen po to, aby w kolejnym etapie drogi powr6ci¢ do nich juz
zupetnie innym, zgota odmiennie postrzegajagcym owe wczesniej-
sze edukacyjne doswiadczenia. Teoria ma zatem byc¢ otwarciem na
inng perspektywe siebie, ma prowadzi¢ do ponownego odczytania
potencjatu doswiadczenia/doSwiadczania, otworzy¢ na to co inne.
Oglad teoretyczny sprzyja lepszemu widzeniu, innej interpretacji,
poszukiwaniu punktéw wspolnych badz wytworzeniu konieczne-
go dystansu do wtasnych doswiadczen2. Dla Hegla oderwanie od
jednostkowosci, codziennosci i samego siebie na rzecz abstrakcji
ma jeszcze jedno znaczenie. Otéz chodzi o wytworzenie filozofii
wtasnego cztowieczenstwa i siebie w zyciu, a to wymaga poswie-
cenia wtasnej szczeg6lnosci dla tego co przed nami. W Fenomeno-
logii ducha méwi o koniecznosci wytworzenia samoswiadomosci
dla odnalezienia siebie i jest to praca, ktéra pozwala na osiggnie-
cie poczucia wtasnej godnosci. Ksztatcenie praktyczne jest zatem
praktykowaniem z samym sobga, odnoszeniem siebie do tego co
ogoélne, zawodowo potrzebne. Dzi$ bySmy powiedzieli: Swiadoma
praca nad wtasng filozofig przysztej roli zawodowej. Hegel zatem
moéwi o uczynieniu siebie ,przedmiotem” autorefleksji i poddaniu
sie obiektywizacji zewnetrznej®*. Zwracam uwage, ze w tym ujeciu
nie chodzi o techniczng prace, ale o gteboki namyst poszukujacy

52 |bidem, s. 49.

53 Zob. M.J. Siemek, Heglowskie pojecie podmiotowosci, http://pthm.org.pl/downloads/teksty-
siemek15.pdf. Siemek niezwykle krytycznie odnosi sie do heglowskiego pomystu obiektywizacji
podmiotu, interpretujgc go jako totalizm zewnetrzny wobec stanowienia siebie. W tym miejscu
nie jest jednak istotne rozstrzyganie tych kwestii, natomiast sama inspiracja dla wykreowania wizji
ksztatcenia przysztych nauczycieli wydaje sie cenna.
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siebie w kontekscie spotecznym. Marek Siemek, dokonujac wnikli-
wej interpretacji mysli Hegla dotyczacej pracy nad podmiotowo-
$cig, dostrzega czynnik spotecznych znaczen majacy byc lustrem
dla odczytania siebie, poréwnania tego, czym jestem, z tym, czego
intersubiektywnos¢ oczekuje>*. W heglowskim ujeciu takie poste-
powanie uzasadnia negatywna natura cztowieka, w moim odczyta-
niu przez pryzmat ,teorii osobistych” istniejg inne motywy takiego
postepowania. W praktycznym przygotowaniu nauczyciela do za-
wodu widze mozliwos¢ sparafrazowania tego pomystu i wykorzy-
stania go w nieco innych intencjach i postaci. Do ptodnosci tego
watku powréce w dalszej czesci.

Ponownie zwracajac sie do heglowskiej kategorii ksztatcenia,
warto podkresli¢, Zze w swojej istocie w permanentnym tworzeniu
siebie widziat sens ksztatcenia w ogéle. W tym procesie wazna jest
autorefleksja, otwartos¢ na doswiadczenie wtasne i konteksty ze-
wnetrzne, co koresponduje z wczesniej przywotanymi pogladami
Arystotelesa. Obydwaj filozofowie, cho¢ dzielity ich wieki i poko-
lenia uczonych, dysponowali zgota nieporownywalnym zasobem
wiedzy, to jednak podobnie méwig o madrosci praktycznej/samo-
ksztatceniu. Okazuje sie rowniez, ze i w pogladach Hegla mozna
odnalez¢ trzy wymiary, ktére zidentyfikowatam w pogladach Ary-
stotelesa. Niemiecki uczony takze akcentowat osobowy aspekt
samoksztatcenia, poznawczy, jak i moralny. Oczywiscie nieco od-
miennie je uzasadniat i interpretowat, co zapewne czytelnik sam
dostrzegt. W tych okolicznosciach uprawnione jest stwierdzenie,
Zze madros¢ praktyczna ,rodzi sie” w pracy nad soba i potrzebuje
wtasnie tych trzech kierunkéw rozwoju stymulowanych w procesie
praktycznego ksztatcenia nauczycieli.

54 |bidem.
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W dorobku polskiej pedagogiki mamy doskonate, autorstwa
Roberta Kwasnicy, teoretyczne ujecie potrzebnych nauczycielo-
wi/pedagogowi kompetencji. Autor juz w 1987 roku upominat sie
o zmiane myslenia o nauczycielu, dajagc nam do dyspozycji teorie
kompetencji nauczycielskich, ktéra w duzej czesci koresponduje
zZ moimi tezami wyprowadzonymi z interpretacji madrosci prak-
tycznej (fronesis) Arystotelesa i kategorii samoksztatcenia Hegla.
Kwasnica wyréznit kompetencje praktyczno-moralne (w nich in-
terpretacyjne, moralne i komunikacyjne) oraz kompetencje tech-
niczne (normatywne, metodyczne, realizacyjne). Z uwagi na ich
powszechng znajomos¢ (znajduja sie w podstawowym kanonie lek-
tur ksztatcenia pedagogicznego) ogranicze sie do niezwykle synte-
tycznej prezentacji, koncentrujac sie na nieco odmiennym ujeciu,
jakie pragne tu zbudowac.

Ot6z w kompetencjach praktyczno-moralnych Kwasnicy zalezy
na uwypukleniu zdolnosci interpretowania siebie i Swiata w dro-
dze autorefleksji, poszukiwania znaczen kontekstow naszego zycia.
W kompetencjach moralnych, co autor podkresla, nie chodzi o zna-
jomos¢ norm, ,ale o zdolnos¢ do prowadzenia refleksji moralnej
[...] nad moralng prawomocnoscig wtasnych zachowan”. Natomiast
w kompetencjach komunikacyjnych akcent potozony jest na bycie
w ciggtym dialogu ,,z innymi i sobg samym" jako medium poznawa-
nia siebie i innych oséb. To oznacza dialogiczng otwartos¢ na od-
mienne definicje rzeczywistosci zewnetrznej, poszukiwanie sensu
zycia w wymiarach transcendentalnych i egzystencjalnych, z to-
lerancja dla indywidualnych znaczen i pokora dla tajemnicy kwe-
stii ostatecznych. Kwasnica doprecyzowuj3ac, stwierdza, ze chodzi
o ,zdolnos¢ do empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akcep-
tacji drugiej osoby”; zdolnos¢ odczytywania ukrytych przestanek
wtasnych i innych os6b w prezentowanych pogladach i postawach;
tendencje do prezentowania, nienarzucania wtasnych pogladéw,
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ze Swiadomoscig ich wzglednosci i otwartosci®>. Autor tych stow
mocno podkresla naturalne zréznicowanie rzeczywistosci zarbwno
w wymiarach indywidualnych, jak i spotecznych, jednak gtownie
odnoszacych sie do interakcji miedzy osobami.

We wspétczesnosci zroznicowanie stato sie modne, wrecz po-
zadane, zostato w wielu sytuacjach podniesione do rangi waloru,
nominowane wrecz do ,artyzmu” codziennosci, tym samym doma-
gajac sie tolerancji, a nawet szacunku. Oczywiste jest, ze nie kazdy
przejaw oryginalnosci zastuguje na uznanie, jednak obok niepo-
strzezenie pojawity sie i inne tego konsekwencje. Przywykliémy do
oryginalnosci i dziwactw, kazdy ma do nich prawo, a nawet w nie-
ktorych kregach jest obowigzek bycia niekonwencjonalnym. Tak
obok wczesniejszych rytuatéw zwyczajnoscia staty sie rébwniez za-
chowania niezwyczajne. Tym samym nasza czujnos¢ zostata przez
kolejne aspekty zycia codziennego ostabiona. Okazuje sie, Ze nasza
rzeczywistos$¢ sie komplikuje, poniewaz znacznie bardziej proble-
matyczna od odmiennosci zachowan, indywidualnosci pogladéw
i decyzji moze by¢ typowos¢ i zwyczajnosc.

Tu dostrzegam potrzebe dokonania pewnego dopetnienia
w stosunku do tez wyprowadzonych przez Kwasnice, jezeli bo-
wiem odmiennos¢ jest zjawiskiem wprawiajagcym nas w konster-
nacje, zaniepokojenie, a przynajmniej zwraca na siebie uwage,
to istnieje powod do podjecia ,,z nig dialogu”, negocjowania zna-
czen®t. Wieksza problematycznoscia moze okazac sie podobien-
stwo, przystawalnos¢ czy tez procesualna powtarzalnos¢ pewnych
zjawisk. Czesto wtasnie w tych atrybutach, ukryte pod oczywisto-
$cig i powszechng akceptacja tkwia zte nawyki, schematy poste-
powania bezrefleksyjnie powielane przez pokolenia nauczyciel,

55 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecifski, B. Sliwerski, Peda-
gogika, t. 2, Warszawa 2003, s. 300-301.
56 |dem, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wroctaw 2008, s. 97-107.
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o czym byta mowa w pierwszej czesci tekstu. Intersubiektywnos¢
stanowi tkanke niezwykle trwata, pacyfikuje myslenie i dziatanie
podmiotéw uwiktanych w swoje role zawodowe, daje przyzwole-
nie na powielanie watpliwych praktyk, ttumi refleksyjny namyst
wobec pozornej nieproblematycznosci dziatan, co przekonujaco
pisze w swojej ksigzce o dwbdch racjonalnosciach Kwasnica®’.
W analogiczny sposéb mozna zinterpretowac zagrozenia dotycza-
ce typowych zachowan pojawiajacych sie w instytucjach edukacyj-
nych, szkotach, klasie lekcyjnej, w relacjach miedzy nauczycielami,
uczniami, rodzicami. Druga strona tej samej monety, nawigzujac do
wczesniej przytoczonej metafory Archer, jest typowa nietypowos¢,
czesto bardzo powierzchowna, pojawiajgca sie tylko dlatego, ze
jest taki trend, moda na innowacje dla nich samych, pozbawiona
gtebi uzasadnien moralnych. Gdy pojawia sie w aktach pedagogicz-
nego dziatania, moze przestania¢ rzeczywiste problemy, tworzac
ztudzenie efektywnych praktyk pod pozorng ich atrakcyjnoscia,
niekonwencjonalnoscia. Nauczyciele, pod wptywem nacisku insty-
tucjonalnego i negatywnej opinii spotecznej o szkole, poszukuja
sposobdéw na jej uatrakcyjnienie, potrzebuja szybkich spektaku-
larnych efektéw tu i teraz, presja bowiem wzmaga sie, a poczucie
zagrozenia utratg pracy jest niezwykle silnym motywem dla takich
dziatan (zmniejszajaca sie liczba uczniéw spowodowana nizem
demograficznym, oszczednosci czynione na edukacji powoduja re-
dukcje etatow).

Interpretacja tej niepokojacej kwestii wymaga powrotu do
wczesniej przywotanych za Luhmanem interpretacji dziatan syste-
mu, i instytucji, ktére maja charakter autopojetyczny (samoodtwa-
rzajacy) i wywotuja u ludzi mechanizm obronny nazwany , podwéj-
n3 kontyngencja”. Takie zachowania naleza wtasnie do typowych,

57 Ibidem.
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cho¢ paradoksalnie skutek ich jest negatywny dla wszystkich
podmiotow zaangazowanych w edukacje. Przypomne réwniez, ze
nie jest to ,zaklety krag”, jak dowodzg badacze zmiany spotecznej
Ron Aminzade i Doug McAdam, wskazujac na antidotum, ktérym
jest ,wyzwolenie poznawcze"”. Swiadomos¢ specyficznego uwikta-
nia instytucjonalnego, dylematéw roli zawodowej, autentycznych
potrzeb rozwojowych wychowankéw w potaczeniu z moralnym
uzasadnieniem podejmowanych decyzji i dziatan moze stworzyc
oddolne wspélnoty oporu i odporu dajace ,horyzont nadziei” dla
pozadanych zmian.

Warto zatem w ksztatceniu nauczycieli uwzgledni¢ wiedze so-
cjologiczna i filozoficzng, pozwalajaca zrozumiec strukturalnos¢
spotecznego myslenia, w nich bowiem osadzona jest zywotnos¢ in-
stytucji, demontaz oporu pojedynczych podmiotéw, ktére potrafia
dostrzec mimo wszystko stabosci i ograniczenia systemu.

Przypomne dwa wcze$niej wypowiedziane i sprzeczne miedzy
sobg ustalenia, ze edukacja w Polsce powinna sie zmieni¢ (logika
systemu spotecznego) i ze system edukacji nie powstat po to, aby
go zmieniac (logika systemu instytucjonalnego). Dalej zadatam py-
tanie, jak to uczynic, czyli pytam o sprawstwo. Ot6z wtasnie przez
odpowiednie przygotowanie nauczycieli otwartych na fronesis.
Emancypacja podmiotu, Swiadomos¢ siebie, dialogicznos¢ w komu-
nikacji na poziomie integracji spotecznej to jedna strona przygoto-
wania do zmiany, na ktora odpowiada tak popularna dzi$ koncepcja
.refleksyjnego nauczyciela”>8. Druga natomiast dotyczy wtasnie
rozumienia, interpretowania, odnajdywania siebie i innych pod-
miotow edukacji w zastanych uktadach instytucjonalnych. Méwie
tu o znoszeniu rozdzielnosci miedzy strukturg a dziataniem spo-
tecznym, co wczesniej opisywatam w odniesieniu do teorii Archer.

8 Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédta profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun
1997.
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Czysta wiedza (sofia) sama w sobie nie gwarantuje madrosci prak-
tycznej, jednak w ksztatceniu nauczycieli wnosi niezwykle istotny
aspekt. Hegel zasugerowat, ze oderwanie sie od rzeczywistosci na
poziom uogdlnien ma wartos¢ poznawcza dla jednostki samoksztat-
cacej sie. Podazajac tym tropem: wtasnie wiedza o dziataniu syste-
mu spotecznego moze stanowi¢ wartos$¢ dla ,,wyzwolenia poznaw-
czego", Swiadomego znoszenia napiec miedzy roszczeniami wobec
dziatan nauczycielskich a przestrzenia ograniczang przez instytucje.

Powr6émy do kompetencji wyrdoznionych przez Kwasnice. Jako
drugie wskazat kompetencje techniczne, umieszczajac tu postula-
cyjne (normatywne), odnoszace sie do umiejetnosci opowiadania
sie za jakimis celami. Metodyczne maja zapewnic skutecznos¢ pracy
pedagogicznej. Realizacyjne dotyczg umiejetnosci dobierania Srod-
kéw i tworzenia warunkow dla osiggniecia zatozonych celow. Pierw-
sze mozna zaliczy¢ do arystotelesowskiej praxis, natomiast drugie
do techne. Kwasnica rowniez podkresla, ze te kompetencje sg instru-
mentami panowania nad rzeczywistoscia. Jest to madros¢ koniecz-
na, jednak drugoplanowa w ksztatceniu nauczycieli/pedagogow-°.

Konczac ten watek, zwracam uwage, ze klasyfikacja kompeten-
¢ji nauczycielskich autorstwa Kwasnicy koresponduje z wymiarami
madrosci praktycznej Arystotelesa i ksztatcenia Hegla.

W jakich kontekstach teoretycznych jest mozliwe
ksztatcenie madrych nauczycieli?

Mysle, ze pomocna bedzie, niestety w Polsce niezbyt znana
koncepcja Knuda lIlirisa, osadzona w teorii krytycznej, stanowiaca
dojrzata teoretycznie propozycje ksztatcenia. Drugim powodem
siegniecia do tego projektu jest zaproponowana przez Ilirisa fuzja

%9 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia..., s. 298-305.
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horyzont6éw, siega bowiem do dorobku psychologii poznawczej,
socjologii, psychoanalizy i filozofii, rezygnujac ze sztucznych, ogra-
niczajgcych podziatéw paradygmatycznych wystepujacych w réz-
nych nurtach i dyscyplinach®® i unikajac jednostronnosci. Wreszcie
trzecim i najwazniejszym argumentem przemawiajagcym za jej
wykorzystaniem jest znaczna kompatybilnos¢ z tezami, ktére wy-
prowadzitam, interpretujac arystotelesowska fronesis (praktyczna
madrosc), heglowskie ksztatcenie (samoksztatcenie) oraz nauczy-
cielskie kompetencje Kwasnicy.

Z uwagi na ograniczone ramy tego teksu, a nadto dostepnos¢
lektury ogranicze sie tylko do zasygnalizowania teorii Ilirisa, uwy-
puklajac li tylko jej ptodne wykorzystanie w moich rozwazaniach.

Iliris opart swojg koncepcje ksztatcenia na podstawowej tezie kon-
struktywizmu, ze kazdy sam tworzy wtasne struktury wiedzy i pro-
ces ten przebiega w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym,
a niezbywalnym jego warunkiem s3a emocje. Wyznaczone przez
autora trzy wymiary — poznawczy, emocjonalny i spoteczny — tworzg
rame teoretyczng, wskazujac na ztozonos¢ procesu ucznia sie.

W pierwszym wymiarze lIliris zdaje relacje, odwotujac sie do
teorii Piageta, Wygotskiego, jak cztowiek uczy sie teorii i czyni swo-
j3 wiedze operatywng, w drugim zajmuje go ,energia psychiczna
transmitowana przez uczucia, emocje, postawy i motywacje. tacz-
nie mobilizuja one uczenia sie, a jednoczesSnie s3 warunkami, na
ktére uczenia sie ma wptyw, i ktére moga by¢ przez nie ksztattowa-
ne”®l. Nie trudno w tych stowach odnalez¢ zbieznos¢ z pogladami
Arystotelesa odnoszacymi sie do madrosci praktycznej. W trzecim
wymiarze Iliris uwzglednit spoteczne warunki uczenia sie, ktére

0 M. Malewski, Wstep, [w:] K. Iliris, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne
ramy wspoétczesnej teorii uczenia sie, przet. A. Jurgiel, E. Kurantowicz, M. Malewski, A. Nizinska,
T. Zarebski, Wroctaw 2006, s. 12.

61 K. Iliris, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspoétczesnej teorii
uczenia sie, przet. A. Jurgiel, E. Kurantowicz, M. Malewski, A. Nizifiska, T. Zarebski, Wroctaw 2006, s. 25.
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zachodza na dwéch poziomach. Pierwszy obejmuje bezposrednie
interakcje miedzyludzkie, natomiast drugi dotyczy funkcjonowania
w podstawowych grupach spotecznych i tu decyduje sie charakter
tego kontaktu. W przypadku ksztatcenia nauczycieli ten wymiar
powinien by¢ rozszerzony o Swiadoma interpretacje spotecznych
uzgodnien, ktére warunkuj3 proces uczenia sie przysztych nauczy-
cieli, oraz instytucjonalnych warunkoéw, organizujgcych uczenie sie
pewnych aspektow roli.

Stowo konczace

Czym nie powinny by¢ praktyki zawodowe? W tym miejscu po-
jawia sie konkluzja, ze praktyka pedagogiczna pozbawiona fronesis
przyjmuje znamiona systemu autopojetycznego. Oznacza to, ze
praxis sprowadzona do techne wypiera sofie i fronesis, przyjmujac
odrebny byt. W obecnej postaci ksztatcenie, zwracajac sie do He-
gla, jest zewnetrznym zdystansowanym, zatomizowanym cyklem
dziatan (cyklem tylko dlatego, ze dzieje sie w strukturach instytu-
cjonalnych), w ktérym przyszli adepci zawodéw pedagogicznych
s3 poddawani ,obrébce” w dwdch odrebnych przestrzeniach.
W pierwszej dominuje oderwanie od rzeczywistosci na rzecz ogol-
nosci tak charakterystycznej dla teorii, natomiast w drugiej instru-
mentalna sprawnosc. Dla Hegla- przypomne — ksztatcenie to sa-
moksztatcenie, w ktérego centrum jest autorefleksja, zatem o nie
nalezy sie dopomina¢ w praktycznym przygotowaniu do zawodu.
Dodam, ze pozostanie na tym poziomie nie jest wystarczajace,
gdyz moze zamyka¢ podmioty na poziomie integracji spotecznej
(twarza w twarz). Dla zmiany instytucji edukacyjnych konieczna
jest wiedza, , przebudzenie poznawcze"”, o funkcjonowaniu instytu-
cji i mozliwosciach jej zmieniania (horyzont nadziei).
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Wolnosci nie mozna daé odg6rnie, po nig musi siegna¢ sam
podmiot. Warunkiem jest po pierwsze Swiadomos¢ zawtaszczania
jego wolnosci, po drugie che¢ zmiany sytuacji, po trzecie przeko-
nanie o mozliwosci zmienienia swojej sytuacji. W przypadku pe-
dagoga dochodzi jeszcze czwarty, niezwykle znaczacy element. To
przekonanie o potrzebie i mozliwosci dziatania na rzecz poprawy
warunkéw podopiecznych, ktorzy z réznych powoddéw nie maja
mozliwosci zmienienia wtasnej sytuacji, maja ograniczone pole jej
interpretadji, z jakichs powoddw nie rozumiejg badz nie s3 w stanie
jej zmieni¢, cho¢ jest dla nich samych szkodliwa.

Kohczac swoje rozwazania, jednoznacznie wyartykutuje swo-
je stanowisko, aby nie pozostawi¢ czytelnika z niedoméwieniem.
W moim przekonaniu pedagogiczne myslenie powinno dostar-
cza¢ argumentow stuzacych tezie, Ze zmienianie Swiata nie pole-
ga na przygladaniu sie jemu, ale na zaangazowaniu w budowanie
madrosci przysztych pokolen nauczycieli/pedagogéw. Mysle tu
o arystotelesowskim zdrowym rozsadku (fronesis), ktéry potrze-
buje zaréwno czystej wiedzy o tym Swiecie (sofia), jak i w rownym
stopniu praxis oraz techne. Punktem koncentrujgcym ksztatcenie
nauczycieli, w tym jego praktyczne aspekty jest fronesis z catym ta-
dunkiem dwoch pozostatych komponentow, bez ktorych zycie nie
zostanie tkniete, zatem i zmiana sie nie zisci. Szczytne, najmadrzej-
sze teorie, dopdki nie zaczng pracowa¢ w mentalnosci nauczyciel-
skiej, nie zostana zaprzegniete do budowy uzasadnien etycznych
na poziomie jednostkowym i interspotecznym, nie zmienia tego,
co nam doskwiera. W tym miejscu czytelnik moze wyartykutowac
pytania o to, jak to uczyni¢ w praktyce, wszak o przygotowaniu
praktycznym tu mowa. Nie ma na to prostej odpowiedzi, ale jedna
z nich moze byc stwierdzenie, ze tak nauczamy, jak sami bylismy
nauczani. To czym nasigknie zdrowy rozsgdek w toku edukacji aka-
demickiej (cho¢ i wczesniejsze doswiadczenia majg ogromne zna-
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czenie), bedzie w pewnym sensie prowadzito mtodego nauczyciela
przez pierwsze lata jego zmagan zawodowych, stanowigc potencjat
znaczen, na ktory zostanie natozone techne i praxis i wykreuje sie
wtasna fronesis. Zwracajac sie ponownie do Arystotelesa, przypo-
mne o jeszcze jednej, jakze nabierajacej na znaczeniu kwestii, ze
zarbwno w nauce, jak i w praktycznej madrosci to ,cztowiek jest
pierwszg zasadg"” wraz ze swoj3 tajemnicg duchowa, jak i pracujaca
Swiadomoscig pozwalajagca mu na podejmowanie prob odnalezie-
nia siebie i wtasnych sens6w w zyciu. A ksztatcenie nauczycieli to
prowadzenie do praktycznej madrosci, zatem nie mozna rozdzie-
la¢ jego ksztatcenia na praktyczne i teoretyczne, cztowieczenstwa
bowiem nie mozna sztucznie podzieli€. Arystoteles na ten dylemat
odpowiedziat: rozsagdek (madrosé¢ praktyczna — fronesis) jest cnotg
i innym rodzajem poznania®2.
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Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu

Refleksyjna praktyka jako droga
do profesjonalnego rozwoju nauczyciela

Nowa koncepcja tozsamosci

Zatozeniem, na ktérym oparta jest koncepcja refleksyjnej prak-
tyki w profesjonalnym ksztatceniu nauczycieli jest przekonanie, ze
odpowiedzig na problemy wsp6tczesnosci opisywane w naukach
spotecznych miedzy innymi przez Zygmunta Baumana, Urlicha
Becka, Fukuyame, Zbyszko Melosika moze sie stac refleksyjna edu-
kacja humanistyczna, ktérej projekt wywodzi sie z kilku zaprezen-
towanych nizej uje¢ problemu tozsamosci jednostki.

Pierwszy sposéb spojrzenia na kategorie tozsamosci wiaze sie
z wizja cztowieka zaproponowang w ontologii M. Heideggera. Po-
jecie Dasein (bycia-w-Swiecie) akcentuje niedookreslonos¢ bycia
w swych wtasnosciach. Daseinjest zawsze wychylone w przysztosc,
zawsze otwarte na zmiany, jest swymi wtasnymi mozliwosciami.
Tozsamo$¢ jednostki nie moze by¢ stabilna (jak w koncepcji E. Erik-
sona), nie mozna jej takze opisywac w kategoriach uniwersalnych
mechanizméw (jak w psychologii poznawczej). Jest raczej zadaniem
do wypetnienia, zadaniem, jakie staje przed cztowiekiem w kazdym
momencie jego zycia, stale sie tworzy w ciggtej interakcji przezywa-
nego indywidualnego doswiadczenia z wiedza o sobie i o Swiecie,
w toku nieustannej rewizji samoswiadomosci. Opis tego dynamicz-
nego, procesualnego charakteru tozsamosci cztowieka odnalezé

* K. Rosner, Hermeneutyka jako krytyka kultury, Warszawa 1991.

137



mozna u P. Ricoeura. Autor ten wprowadza okreslenie ,,tozsamos¢
narracyjna” dla podkreslenia nieustannego tworzenia autodefinicji
przez cztowieka, nieustannego dialogu z juz zdefiniowanymi jej pa-
rametrami. W ujeciu tym tozsamos¢ nie jest jakims rezultatem, koni-
cem czy tez zwienczeniem — jest stacja w po6t drogi, pauza w toku
codziennej egzystencji, ktéra pozwala na moment refleksji?.

Procesualno$¢, dynamike tozsamosci cztowieka, dostrzega
rowniez G. Breakwell. Wedtug tej autorki tozsamos$¢ osobista
i spoteczna cztowieka tworza dwupoziomowg jednos¢, w ktorej
aktualna tozsamos$¢ osobista jest produktem interakcji wszystkich
przesztych tozsamosci osobistych ze wszystkimi przesztymi i ak-
tualnymi tozsamosciami spotecznymi; oraz odpowiednio — wspo6t-
czesna tozsamos¢ spoteczna to rezultat interakcji jej uprzednich
postaci z przesztymi i aktualnymi tozsamosciami osobistymiz.

Na poczucie tozsamosci jednostki sktadajg sie dwa rodzaje in-
formacji. Pierwsze z nich to informacje psychologiczne, ktére wy-
razaja jej niepowtarzalne cechy i s3 produktem biograficznych do-
Swiadczen cztowieka. Tworza one ,ja osobiste”, ,ja podmiotowe”
cztowieka. Drugi rodzaj informacji budujacych tozsamos¢ jednostki
to informacje, ktorych zrédtem sa spoteczne identyfikacje, jakimi
postuguje sie ona w definiowaniu siebie« Informacje te sktadaja
sie na ,ja przedmiotowe”, ,ja spoteczne” cztowieka. Poczucie toz-
samosci cztowieka jest strukturg dynamiczng. Jej rbwnowage za-
pewni¢ moze nieustanny wysitek harmonizowania spontanicznych,
emocjonalnych tendencji, ktérych zrédtem jest ,ja podmiotowe”
ze spotecznie unormowanymi, standardowymi wzorami reakcji
i zachowan konstytuujacych ,ja przedmiotowe"s.

2 Cyt. za: P. Ricoeur, Filozofia osoby, Krakéw 1992, s. 296.

3 Cyt. za: M. Melchior, Spoteczna tozsamos¢ jednostki, Warszawa 1990, s. 49.

4 J.H. Turner, Socjologia koncepcje i ich zastosowanie, Poznan 1998, s. 152.

> M. Malewski, Teorie androgogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej, Wroctaw
1998.
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Napiecie miedzy ,ja spotecznym” i ,ja podmiotowym" dookre-
$la, jak sadze, koncepcja A. Giddensa. Opiera sie ona na zatozeniu, ze
Swiadomos¢ wtasnego ja jednostki, jej tozsamos¢, staje sie w Swie-
cie opartym na potradycyjnym porzadku refleksyjnym projektem.
Projekt ten opiera sie z kolei na przemianach zachodzacych w zyciu
jednostek, zarbwno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym.
Przeplatanie sie tych wymiaréw — indywidualnego i spotecznego
- traktuje A. Giddens jako jedna z charakterystyk procesu tworze-
nia sie tozsamosci opartej na refleksyjnym projekcie odkrywania
i konstruowania siebie. Tworzenie tozsamosci jednostki odbywa
sie przez uswiadamianie sobie, opisywanie i rozumienie tego, co
sie robi i dlaczego. Wytwarzane i odtwarzane w naszych codzien-
nych dziataniach konwencje spoteczne podlegaj3 refleksyjnej kon-
troli dziatajacego, ktéra stanowi warunek radzenia sobie w rozma-
itych sytuacjach zyciowych. Dzieki tak wytworzonej Swiadomosci,
ktora A. Giddens nazywa dyskursywng, cztowiek dziatajgcy potrafi
wyttumaczyc¢ swoje dziatanie oraz odpowiedziec na pytanie o jego
przyczyny. W procesie radzenia sobie z codziennoscig obok Swia-
domosci dyskursywnej uczestniczy takze Swiadomos¢ praktyczna.
Jej sktadniki zapisane sg w ptynnym przebiegu codziennych czyn-
nosci, a ona sama, bedac kluczowa dla refleksyjnej kontroli dzia-
tania, pozostaje nieuswiadomiona. Niedyskursywna swiadomos¢
praktyczna jest poznawczym i emocjonalnym warunkiem kazdej
ludzkiej dziatalnosci; jest warunkiem pojawienia sie bezpieczen-
stwa ontologicznego, ktére warunkuje poczucie zadomowienia,
oswojenia sie z codziennoscia, bedace wyrazem sprawowania nad
nig emocjonalnej, nieSwiadomej kontroli. Pojecie ,bezpieczen-
stwo ontologiczne” odpowiada ,nastawieniu naturalnemu” zycia
codziennego. Dzieki temu nastawieniu cztowiek jakos porzadkuje
i przewiduje wtasne dziatania oraz ich nastepstwa, tworzy ramy
rzeczywistosci. Przyjmuje egzystencjalne parametry swojego dzia-
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tania, ktore s3 podtrzymywane przez interakcyjne konwencje, kté-
rych przestrzegaja. Cztowiek milczaco przyjmuje kategorie trwa-
nia i ciggtosci wraz z tozsamoscia rzeczy, innych oséb i wtasnego
ja. Rézne typy reladji, ,sytuacji”, srodowisk, dostarczaja réznych
symbolicznych interpretacji kwestii egzystencjalnych, na ktérych
cztowiek opiera swoje przekonanie o spéjnosci zycia codziennego.
Poznawczy wymiar tych interpretacji nie wystarcza cztowiekowi
do wytworzenia bezpieczenstwa ontologicznego — potrzebne jest
mu takze oparcie na poziomie emocjonalnym. Takim oparciem dla
dziatajgcego cztowieka jest zaufanie, wiara i nadzieja®.

W opisywanej koncepcji tozsamosci jednym z wazniejszych po-
jec staje sie ,podstawowe zaufanie”. Oznacza ono przeswiadcze-
nie, ze na innych mozna bezwarunkowo polegac, ze z ich strony nie
grozi cztowiekowi nic ztego. Na podstawie podstawowego zaufania
pojawia sie przekonanie, iz ,zgeneralizowany inny” nie stanowi
zagrozenia, jego obecnos¢ nie oznacza zblizajacego sie niebezpie-
czenstwa. Podstawowe zaufanie budowane jest w toku codzien-
nych rutynowych czynnosci, ktérych powtarzalnos¢, znajomosc
sktadajacych sie na nie konwencji pozwala jednostce na sprawo-
wanie kontroli nad sobg oraz wtasnym dziataniem. Powtarzalnos¢,
rutynowosc¢ czynnosci sktadajacych sie na relacje dziecka i opieku-
na od poczatku tworzenia sie tozsamosci staje sie warunkiem po-
wstania bezpieczenstwa ontologicznego i podstawowego zaufania,
chroni przed lekiem. Srodowisko, w ktérym przebywa dziecko, re-
lacje, jakie buduja z nim opiekunowie, konwencje, rytuaty organi-
zujace codzienne czynnosci, ich porzadek, nawykowy charakter po-
zwalaja dziecku na ,bycie”, ,powotuja je do istnienia”, zapewniaja
podstawowe zaufanie. Ta nabywana we wczesnej formie rozwoju
ufnos¢ chroni cztowieka w jego dalszym zyciu przed niepokojami

¢ A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc: ,ja” i spoteczeristwo w epoce péZnej nowoczesnosci,
przet. A. Szulzyniska, Warszawa 2007, s. 46-56.
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egzystencjalnymi, lekiem i poczuciem zagrozenia. Pozwala mu na
kreatywnos¢, ktéra A. Giddens nazywa twérczym zaangazowaniem.
Od wyksztatcenia podstawowego zaufania zalezy wiec nabycie
poczucia wtasnej tozsamosci oraz zdolnosci okreslania tozsamosci
innych os6b i obiektéw. Przestrzen potencjalna miedzy dzieckiem
i opiekunami umozliwia odrzucenie innych obiektéw identyfiko-
wanych jako ,nie-ja”. W miare jak najwazniejsza osoba opiekuna
stopniowo zaprzestaje ciagtej troski o natychmiastowe zaspoka-
janie potrzeb dziecka, przestaje sie ono czu¢ zespolone z opieku-
nem. Pojawia sie przestrzen potencjalna, ktéra pozwala wytonic sie
w drodze oddzielenia nieSwiadomego ,,nie-ja” od osoby opiekuna.
Niemozliwe bytoby to bez podstawowego zaufania, ktére jest spo-
sobem radzenia sobie z przestrzenno-czasowym brakiem innego.
Proces budowania autonomii zwigzany jest nieroztacznie z ko-
niecznoscia takiego oddzielenia. Jednakze tym, co je umozliwia,
jest podstawowe zaufanie, warunkuj3ce jednostce bezpieczenstwo
ontologiczne. Bezpieczenstwo ontologiczne na poziomie nieswia-
domosci i Swiadomosci praktycznej wigze sie z umiejetnoscia
udzielania odpowiedzi na pytania egzystencjalne, ktore stawia
przed cztowiekiem samo zycie. Pytania te, wedtug A. Giddensa
dotycza: istoty samej egzystencji, relacji miedzy zyciem cztowie-
ka a otaczajacym go Swiatem oraz zr6det wpisanego w te relacje
leku, obecnosci innego, mozliwosci jego wyodrebnienia i poznania
oraz samej tozsamosci. Tozsamos¢ w ujeciu omawianej koncepcji
to ,ja” pojmowane przez jednostke w kategoriach biograficznych’.
Tozsamos¢ ta jest wytwarzana i podtrzymywana przez dziatajaca
jednostke. Na pytanie o to, jak sie ksztattuje i skad sie wywodzi
bezpieczenstwo ontologiczne jednostki, A. Giddens odpowiada:
.Ufnos¢ poktadana w egzystencjalnych punktach zaczepienia,

7 Ibidem, s. 75.
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w sensie emocjonalnym i w pewnym sensie poznawczym, opiera
sie na nabytej we wczesnych doswiadczeniach dziecka pewnosci
co do tego, ze na innych mozna polegac. »Podstawowe zaufanie«
—jak za D.W. Winnicottem nazywa je E. Erikson — tworzy wyjsciowy
splot, ktory daje poczatek ztozonemu uczuciowo-poznawczemu na-
stawieniu wobec innych os6b, Swiata rzeczy i wtasnej tozsamosci.
Doswiadczenie podstawowego zaufania stanowi rdzen owej szcze-
gblnej nadziei, o ktérej méwi E. Black, i Zrédto »odwagi istnienia,
jak j okresla Tillich"®. To zaufanie, oparte na dzieciecych doswiad-
czeniach wtasnych relacji z opiekunami w krytyczny sposéb wia-
ze tozsamosc jednostki z osobami innych. A. Giddens zauwaza, ze
podstawowe zaufanie, bedace warunkiem bezpieczeristwa ontolo-
gicznego jednostki, jest powigzane z organizacjg czasu i przestrze-
ni, jaka istnieje miedzy ludZmi. Droga do uswiadomienia sobie nie-
zaleznej tozsamosci postaci opiekunéw prowadzi przez akceptacje
nieobecnosci i polega na wyksztatceniu przez dziecko ,wiary”, ze
opiekujaca sie nim osoba powrdci, mimo ze teraz jej z nim nie ma®.
W potencjalnej przestrzeni miedzy dzieckiem a opiekunem musi
sie pojawic€ dystans, a takze nawyk, rutyna. Nawyki i dziatania ruty-
nowe to zachowania, ktére chronig cztowieka przed lekiem.
Przywotana koncepcja, zgodnie z ktorg tozsamos¢ wspotczesne-
go cztowieka moze byc refleksyjnym projektem, budowanym przez
niego podczas codziennych, zyciowych zdarzen i doswiadczen,
moze sie stac¢ droga do przezwyciezenia sprzecznosci miedzy ada-
ptacja bedaca rezultatem socjalizacji a wyzwoleniem, podmioto-
woscig, traktowang jako rezultat emancypacyjnej funkcji edukacji.
Sadze, ze odpowiedzig na wspotczesnosé, charakteryzowana
przez pojecie ,kryzysu kryzys"”, przez metafore hipermarketu, kultu-
re instant, roéznorodnos¢, wielo$¢, nielinearnos¢ (Bauman, Melosik,

8 |bidem, s. 54.
9 Ibidem, s. 55.
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Szkudlarek), moze by¢ edukacja rozumiana jako ciag takich zdarzen,
sytuacji i doswiadczen jednostki, ktére pozwola jej na budowanie
wtasnej, refleksyjnej tozsamosci. Tozsamos¢ ta jest tozsamoscia
epizodyczng — ma charakter narracyjny. Umozliwia ona emancypa-
cje, pozwala na rozumienie siebie i Swiata, w ktérym zyjemy.

Rzeczywisto$¢ czesto jest rozumiana przez ludzi w postaci histo-
rii. Te historie nie istnieja jednak jako co$ obiektywnego — cztowiek
przezywajac, doswiadczajac, interpretuje dziejgce sie zdarzenia jako
okreslone historie. Umozliwia mu to jego wtasne rozumienie tocza-
cych sie wokét niego zdarzen, w tym tych, ktére zwigzane s3 z jego
wtasnym dziataniem. Rozumienie to jest czesto réwnoznaczne z do-
Swiadczaniem tych zdarzen. Doswiadczanie bowiem jakiejs sytuacji
to nic innego jak rozumienie jej w spos6b osobisty i bezposredni,
najczesciej z udziatem emocji i petnego aparatu sensorycznego™.

Rozumienie to przebiega wedtug struktur narracyjnych. Nar-
racja jest bowiem sposobem organizacji epizodéw, dziatan i spra-
wozdan ich dotyczacych, taczeniem faktéw i tworé6w wyobrazni
przy uzyciu kategorii czasu i miejsca. Wedtug Sarbina autonarracja
jest wynikiem gramatycznej zasady uzycia zaimkoéw pierwszej oso-
by liczby pojedynczej. Zaimek ,ja" pozwala na uzycie siebie jako
autora, odmiana przez przypadki zas na opis mnie jako gtéwnej
postaci, bohatera wydarzen. Autonarracje sg wiec narzedziem, za
pomoca ktérego ludzie rozumiejg samych siebie jako aktoréw zycia
codziennego. Umozliwiaja takze rozumienie zewnetrznych zdarzen
i roli, jaka jednostka w nich odgrywa. Autonarracja porzadkuje do-
Swiadczenie jednostki, czyniac jej zycie sensownym w jej oczach,
ukierunkowanych i zakorzenionym w przesztosci.

Pojecie ,narracja” poszerza zakres rozumienia pojecia ,,tozsa-
mosc¢”. Pozwala na przejscie od traktowania tej kategorii jako statej

0 ]. Trzebinski, Narracja jako sposéb rozumienia swiata, Gdansk 2002, s. 7.
11 K. J. Gergen, Nasycone Ja: dylematy tozsamosci w zyciu spotecznym, Warszawa 2009.
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konstytucji jednostki, jej obiektywnej pozycji spotecznej czy struk-
tury, ktéra wyznacza sposob, w jaki jednostka dziata i reaguje na
Swiat, do ujmowania jej jako sensownej, Swiadomej wypowiedzi
jednostki na wtasny temat. Woéwczas tozsamos$¢ ma postac auto-
biografii.

Tozsamos¢ to opowies¢ o zyciu, zinternalizowana narracyjna
interpretacja przesztosSci, terainiejszosci i przewidywanej przy-
sztosci, ktora nadaje zyciu sens jednosci i celowosci®z. Tozsamosc
to zdolnoS¢ podtrzymywania pewnej narracji, ktorej istoty jest
przeprowadzona przez jednostke integracja zdarzen w dziejaca sie
historie o ,ja". Swiadoma biografia jest jedng z historii, jakie moga
by¢ opowiedziane o rozwoju jednostki jako ,ja". Tozsamos¢ jest
wiec umiejetnoscig podtrzymywania samoopisu mimo zmieniaja-
cych sie warunkow i okolicznosci®=.

Ze zwigzkiem autonarracji z tozsamoscia jednostki wigze sie
problem epizodycznosci jej losu. Autonarracja stuzac do rozumie-
nia zewnetrznych zdarzen oraz roli, jaka jednostka w nich odgrywa,
daje tez innym sposobnos¢ do przystosowania swojego zachowa-
nia do naszych wtasciwosci. Bez autonarracji niemozliwe bytoby
ustalenie wzajemnych relacji i zobowigzywanie sie uczestnikéw
interakcji. Autonarracja jest srodkiem podtrzymywania interakcji.
Jest ona zawsze oparta na zaufaniu, co wymaga ugruntowanej wie-
dzy o przesztosci i przewidywalnosci. Cztowiek przyjmujacy narra-
cyjny sposob samoopisu musi przyjac dtuga perspektywe czasowa,
zZwigzana z jego orientacja na przesztosc. Jednakze to, jaka postac
przesztosci zostanie przez cztowieka przywotana w jego autonarra-
¢ji, zalezne jest od jego obecnej sytuacji, mozna wiec powiedzie(,
Ze trescig autonarracji jest rekonstrukcja przesztosci.

2 E. Fromm, Miec¢ czy byc¢?, przet. J. Kartowski, Poznar 1998.
3 A. Giddens, op. cit.
4 E. Fromm, op. cit.
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Tak wiec na tozsamos¢ wspoétczesnego cztowieka sktadaja sie
rézne obszary jego zycia, traktowane przez niego jako ,wyjete”
z otaczajacej rzeczywistosci, odrebne i zamkniete trajektorie. Kaz-
da z tych trajektorii potrzebuje nowego badz poszerzonego rodza-
ju tozsamosci. Praca nad wtasna tozsamoscig, traktowanie jej jako
refleksyjnego projektu staje sie wiec niejako koniecznoscia wsp6t-
czesnego cztowieka. Ludzie, ktorzy ujawniajg gotowosc¢ i zdolnos¢
do refleksyjnego traktowania wtasnego zycia, dostrzegaja powyz-
sze zmiany i ich nie absolutyzuja, nie widzg takze w nich zagrozen,
lecz nowy i zmieniajacy sie kontekst dla swych dziatan, to opisywa-
ni przez K. Obuchowskiego otwarci indywidualisci, budujacy z in-
nymi relacje dialogowe, ludzie zdolni do autonomii, niezaleznosci.

Refleksyjnosc jest wiec t3 swoistoscig zachowania sie, stosunku
do siebie, Swiata i innych, ktéra wyraznie zmienia znaczenie, jakie
przypisuje cztowiek spotykajagcym go, przezywanym przez siebie
doswiadczeniom. Wyraznie widac, ze refleksyjne traktowanie sie-
bie samego, innych ludzi oraz otaczajgcego nas Swiata poszerza
zakres i horyzont poznania, pozwala umiesci¢ w nim nie tylko moje
racje i nie tylko racje podobne do moich. W horyzoncie mojego
spostrzegania $wiata wtedy, kiedy spojrze nan refleksyjnie, znaj-
dzie sie takze miejsce na odmiennos$¢, wszelka innos¢ i niezgod-
nos¢, a takze na to wszystko, co stanowi przedmiot mojego wybo-
ru — wyboru dokonanego samodzielnie, w oparciu o wtasne racje
i wtasne argumenty.

W perspektywie koncepcji interakcjonizmu symbolicznego ro-
zumie sie refleksje jako zdolnos¢ aktora wyposazonego w jazn do
przyjmowania roli innych, zdolnos¢ oparta na gotowosci do kon-
wersacji z samym sobg®. Mysle, ze to ujecie oddaje sens i istote
powyzszych stwierdzen. Refleksja jako zdolnos¢ do przyjmowania

5 E. Mokrzycki, Kryzys i schizma: antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspétczesnej, Warsza-
wa 1984,s.73.
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roli innych przez gotowosc ciggtej rozmowy, nieustannego dialogu
z samym sobga staje sie warunkiem radzenia sobie przez wspot-
czesnego cztowieka zaréwno z trajektorig tozsamosci, jak i z epi-
zodycznoscia, fragmentarycznoscig otaczajacej go rzeczywistosci.
Edukacja humanistyczna w Swiecie wspotczesnym musi refleksyj-
nos¢ te umozliwi¢, musi sie na nig otworzy¢, wpuscic¢ ten sposob
bycia w miejsce niezachwianej pewnosci.

Koncepcje ksztatcenia nauczycieli w Polsce -
proba rekonstrukcji

Analiza obecnych w literaturze pedeutologicznej koncepdji
ksztatcenia¢ pozwala na odczytanie zawartych w kazdej z nich
oczekiwan zwigzanych z okreslonymi kompetencjami i wiedza
nauczyciela. Kazda z koncepcji akcentuje inny rodzaj kompetendji,
uznajac jego prymat nad pozostatymi.

Koncepcja ogblnoksztatcgca to taka, w ktdrej ksztatcenie na-
uczycieli zorientowane jest na wyposazenie oséb studiujacych
w szeroki zakres usystematyzowanej wiedzy ogolnej i zapewnie-
nie im optymalnego rozwoju intelektualnego, rozwiniecie zdolno-
ci i zainteresowan poznawczych.

Koncepcja personalistyczna zorientowana jest na budowanie
kompetencji zawodowej nauczyciela w oparciu o uksztattowanie
jego osobowosci pedagogicznej, przez ksztattowanie postaw, prze-
konan, motywacji. Kompetencja ta ma pozwoli¢ nauczycielowi na
petnienie funkcji wzoru osobowego, indywidualnosci, kogos god-
nego nasladowania.

16 T. Lewowicki, Wprowadzenie. Rozwéj ksztatcenia ustawicznego. Seminarium Naukowe organi-
zowane w 90 lecie urodzin Prof. Ryszarda Wroczyriskiego, Warszawa 1999.
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Koncepcja pragmatyczna akcentuje te sprawnosci i umiejetno-
$ci nauczyciela, ktére dadzag mu kompetencje uzyteczne z punktu
widzenia oczekiwan uczestnikéw proceséw edukacyjnych.

Koncepcja progresywna zaktada wyposazenie kandydatéw na
nauczycieli w kompetencje zwigzane z umiejetnoscig dostrzegania
i rozwigzywania probleméw w tworzonej wspoélnie z uczniami sy-
tuacji edukacyjnej.

Koncepcja wielostronnej edukacji nauczycielskiej, w ktorej
kompetencje ogolne, personalistyczne, pragmatyczne i progresyw-
ne sktadaja sie na kompetencje wielostronne, zbliza tym samym
ksztatcenie nauczycieli do modelu idealnego.

Powyzsza analiza pozwala takze, jak sadze, na odczytanie za-
wartego w kazdej z nich pogladu na istote i funkcje edukacji we
wspotczesnym Swiecie.

Koncepcje, ktore wiazg kompetencje nauczyciela z umiejetno-
$cig rozwigzywania problemoéw, definiuja jednoczesnie istote edu-
kacji wtasnie jako rozwigzywanie probleméw. Koncepcje akcentu-
jace kompetencje pragmatyczne zdajg sie wychodzi¢ z zatozenia,
ze istoty edukacji jest jej uzytecznos¢, przydatnosé dla uczacego
sie cztowieka, a koncepcje zorientowane na rozwijanie kompe-
tencji personalistycznych wskazuja na role i miejsce osobistego
rozwoju w edukacji, rozumieja ja jako okazje czy tez mozliwosé
takiego wtasnie, podmiotowego, opartego na wzorze osobowym
nauczyciela rozwoju.

Koncepcje ksztatcenia wielostronnego, ktérych charakterystyka
jest suma wszystkich wymienionych wyzej kompetencji, dostrze-
gaja ztozonos¢ wspoétczesnej edukacji. Edukacji, ktérej istoty nie
mozna sprowadzi¢ do umiejetnosci myslenia problemowego oraz
rozwigzywania probleméw ani do nabywania sprawnosci i umiejet-
nosci przydatnych cztowiekowi w jego zyciu, podczas odgrywania
rél spotecznych, aktywnosci zawodowej, w zyciu osobistym.
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Dostrzezenie wielosci i wielostronnosci kompetencji nauczycie-
la niezbednych mu do realizacji funkcji wpisanych we wspotczesna
edukacje wykracza takze poza takie jej rozumienie, ktére sprowa-
dza jej cel, funkcje, istote do jednostkowego rozwoju cztowieka.

Wtasnie ta ostatnia koncepcja ksztatcenia nauczycieli z daja-
cymi sie z niej odczytac oczekiwaniami zgtaszanymi pod adresem
nauczyciela i edukacji jest najblizsza mojemu rozumieniu kompe-
tencji i wiedzy wspotczesnego nauczyciela. Stata sie ona punktem
wyjscia dla nowej propozycji ksztatcenia nauczycieli w Polsce.

Ksztatcenie nauczycieli w Polsce w swietle obowigzujacych
dokumentow formalno-prawnych

W uczelniach polskich do 2012 roku dominowat model ksztat-
cenia nauczycieli, ktérego istota jest realizowanie studiéw w za-
kresie wybranej dziedziny wiedzy uzupetnionych tzw. przygo-
towaniem pedagogicznym. W szkotach wyzszych przyznajacych
kwalifikacje nauczycielskie ksztatci sie specjalistow przedmioto-
wych w zakresie wybranej dyscypliny akademickiej (np. fizykéw,
chemikéw, filologdw, historykéw). Proponuje sie im w ramach zaje¢
fakultatywnych blok pedagogiczno-psychologiczno-metodyczny,
uzupetniony 150-godzinng praktyka, bedacy tzw. przygotowaniem
absolwentéw do pracy w zawodzie nauczyciela. Takie rozumienie
kompetencji nauczycielskiej, a wiec sposéb definiowania profesjo-
nalnej roli nauczyciela wynika z Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 roku. Wyraznie okresla
ono, co to s3 kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela
(nie mniej niz 330 godzin pedagogiki, psychologii oraz dydaktyki
szczegbtowej plus 150 godzin praktyk). Odpowiedzig na pytanie
o to, czym jest przygotowanie pedagogiczne, jest Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzesnia 2002 roku,

148



w ktérym czytamy, iz przygotowaniem pedagogicznym legitymuje
sie ten absolwent, ktéry zaliczyt w toku studiéw 270 godzin tacznie
zajec z psychologii, pedagogiki i dydaktyki oraz 150 godzin praktyk
pedagogicznych.

Na polskim rynku edukacyjnym funkcjonuja dzis wiec rézne
grupy nauczycieli, odmiennie przygotowanych do petnienia swej
profesjonalnej funkcji. Pierwsza stanowig absolwenci kierunkéw
przedmiotowych w réznych szkotach wyzszych (uniwersytetach,
politechnikach), ktérzy w toku studiéw uczestniczyli w zajeciach
przyznajacych uprawnienia pedagogiczne lub nauczycielskie
(a wiec zaliczyli 330 godzin pedagogiki, psychologii oraz dydakty-
ki szczegétowej plus 150 godzin praktyk). Ta grupa jest dominujaca
na polskim rynku edukacyjnym. Stanowig j3 nauczyciele, ktérzy le-
gitymuja sie przygotowaniem merytorycznym w zakresie naucza-
nego przedmiotu i sladowym ze swej istoty — zdobytym w ramach
zajec organizowanych na peryferiach studiowanej dyscypliny aka-
demickiej — przygotowaniem pedagogiczno-psychologicznym.

Problematyka sktadajaca sie na kompetencje pedagogiczno-
-psychologiczne, niezbedne do petnienia profesjonalnej funkcji na-
uczyciela, obecna w réznorakich centrach edukacji nauczycielskiej,
jakie powstaty przy szkotach wyzszych umozliwiajacych zdobycie
kwalifikacji nauczycielskich jest ograniczona. Sprowadza sie ona
do kilku, wybranych z koniecznosci zwigzanej z minimalng liczba
godzin przeznaczonych na ich realizacje zagadnien z psychologii
i pedagogiki. Problematyka ta przekazywana jest w ramach 30 go-
dzin wyktadu i 30 godzin ¢wiczen z psychologii (zajecia odbywaja
sie w jednym semestrze) i 60 godzin wyktadéw i 30 godzin ¢wiczen
z pedagogiki (zajecia trwaja jeden rok).

Analiza literatury zalecanej studentom w takich placéwkach
pokazuje, ze spotykaja sie oni w toku studiéw z bardzo fragmenta-
ryczng wiedza z zakresu wychowania.
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Znaczenie ksztatcenia nauczycieli w strukturze tego typu uczelni
jest marginalne. Marginalizowana jest pozycja akademicka tego typu
przygotowania. Jest ono nieobowiazkowe, mozna ,zaliczy¢" przed-
mioty wchodzgce w jego sktad w dowolnym momencie toku studiéw.
Negatywna selekcja do zawodu nauczyciela zaczyna sie wiec juz na
poziomie placéwek przygotowujacych ich do pracy zawodowej.

Druga obecna w polskich instytucjach edukacyjnych grupa nauczy-
cieli s3 pedagodzy przygotowani do petnienia swej profesjonalnej
funkcji w uczelniach pedagogicznych. Te nieliczng grupe stanowig na-
uczyciele edukacji wczesnoszkolnej, ktorzy zdobywali wyksztatcenie
w pedagogicznych szkotach wyzszych lub na uniwersytetach.

Problematyka sktadajaca sie na kompetencje pedagogiczno-
-psychologiczne jest obecna w ksztatceniu pedagogicznym tego
typu (réwniez dajgcym uprawnienia pedagogiczne) duzo szerzej.
W planach studiéw na jej realizacje przeznacza sie 630 godzin
dydaktycznych. Studenci zapoznajg sie z najnowszg problematyka
wychowania na zajeciach z bloku ksztatcenia ogblnego i podsta-
wowego. Tresci ksztatcenia sktadajace sie na profesjonalne kom-
petencje nauczycielskie obecne s3 takze w programach realizo-
wanych przez studentéw blokéw przedmiotow specjalizacyjnych
w wymiarze 1390. Przedmioty te maja rézne formy — sg wsrdd nich
wyktady, ¢wiczenia, konwersatoria, seminaria oraz r6znego rodzaju
zajecia praktyczne.

Szeroko rozumiana problematyka pedagogiczna obecna jest
w tych uczelniach ponadto w tresci prac dyplomowych studentéw
(dotyczy to zaréwno prac licencjackich, jak i magisterskich). Jej
obecnos¢ wskazuje, ze studenci pod opieka nauczycieli akademic-
kich przez dtugie lata prowadzg studia oraz badania z nig zwiazane.
Realizowane przez pracownikéw naukowo-dydaktycznych projekty
badawcze opisuja rowniez obszary, tresci i zakresy zagadnien zwig-
zanych z wychowaniem.
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Powyzsza analiza wskazuje, ze mozna dzi$ dokonac rozréznie-
nia miedzy pojeciami ,uprawnienia pedagogiczne” a ,uprawnie-
nia nauczycielskie”. Tak przygotowani nauczyciele pracujg dzisiaj
w polskich szkotach.

Uprawnienia pedagogiczne (niezbedne do pracy w placéwkach
podlegtych Ministerstwu Edukacji Narodowej) sg rezultatem zapisu
zawartego w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 10 wrzesnia 2002 roku. Te drugie reguluje Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 roku.
Maja one charakter formalny, marginalizujg profesjonalne przygo-
towanie psycho-pedagogiczne do zawodu nauczyciela.

Wspotczesnemu nauczycielowi, dostosowanemu do proble-
moéw, z jakimi spotyka sie on w swej pracy zawodowej, niezbedne
sg odmienne od zdobywanych w opisany spos6b kompetencje. Pro-
fesjonalne przygotowanie nauczyciela do pracy we wspétczesnej
szkole nie moze juz sie odbywac przez zdobywanie kwalifikacji
nauczycielskich w szkotach wyzszych, ksztatcgcych na kierunkach
dajacych absolwentom przygotowanie przedmiotowe (historia,
chemia, fizyka, filologie, matematyka, biologia itp.). Zawéd na-
uczyciela dzisiaj nie sprowadza sie tylko do transmisji kultury, na-
uczyciel nie przekazuje dzi$ przede wszystkim wiedzy. Potrzebna
jest redefinicja tej zawodowej roli, dostosowanie jej do wymagan
wspotczesnosci. Jedna z subdyscyplin pedagogiki — pedeutologia -
charakteryzuje sie bogatym dorobkiem prac w tym zakresie. Szereg
realizowanych w ostatnich latach tematéw badawczych dotycza-
cych wspétczesnych probleméw wychowania w szkole, rodzinie,
kulturze popularnej, prac na temat funkcjonowania szkoty, relacji
spotecznych zachodzacych na jej terenie, ograniczen mozliwosci
wypetniania przez te instytucje starych i nowych zadan, autorytetu
i roli nauczyciela pozwala na sformutowanie tezy, ze polski nauczy-
ciel nie jest wtasciwie przygotowany do podejmowania probleméw

151



zwigzanych z procesami wychowania. To nieprzygotowanie, dotkli-
wie dzi$ przez wszystkich uczestnikow procesow edukacyjnych
(nauczycieli, uczniéw, rodzicdw) odczuwane i chetnie nagtasniane
przez media, jest konsekwencja wadliwego, archaicznego z punktu
widzenia potrzeb dzisiejszej szkoty oraz wspoétczesnej rzeczywi-
stosci spotecznej systemu ksztatcenia nauczycieli.

Akademickie srodowisko pedagogiczne uznato w tej sytuacji, ze
konieczna jest strukturalna zmiana ksztatcenia nauczycieli w Polsce
i oparcie jej na kompetencjach pedagogicznych. Zespét pedagogow
z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej zainicjowat prace nad nowga koncep-
¢j3 ksztatcenia nauczycieli i przedstawit ja zardwno Ministerstwu Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego, jak i catemu Srodowisku akademickiemu
zaangazowanemu w to ksztatcenie. Byto to mozliwe dzieki cztonko-
stwu przewodniczacej zespotu, profesor Dziemianowicz, w Radzie
Gtownej Szkolnictwa Wyzszego, ktérej jednym z zadan jest opraco-
wywanie i przedstawianie Ministrowi aktéw prawnych zwigzanych
z jakoscia ksztatcenia w polskich uczelniach.

Propozycja nowego modelu ksztatcenia nauczycieli

Wszelkie refleksje dotyczace stworzenia nowego projektu
ksztatcenia nauczycieli punktem wyjscia uczynity krytyke wspo6t-
czesnej szkoty oraz obecnego w niej nauczyciela.

Wyniki badan pedagogicznych, socjologicznych i psychologicz-
nych w tym zakresie pokazuj3 niezmiennie asymetrycznos¢ kom-
petencji zawodowych wspotczesnych polskich nauczycieli. S3 oni
jako grupa zawodowa dobrze przygotowani merytorycznie (w za-
kresie wiedzy z nauczanego przedmiotu) oraz dydaktycznie (w za-
kresie wiedzy metodyki i dydaktyk szczegétowych. Niewystarcza-
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jace jest natomiast pedagogiczno-psychologiczne przygotowanie
nauczycieli?’.

Na profesjonalng wiedze nauczyciela, niezbedng dla adekwat-
nego do potrzeb wspoétczesnej edukacji sposobu petnienia swej
zawodowej roli sktada sie wiedza:

1. o otaczajacym Swiecie;
2. orelacjach ja—Swiat;
3. o sobie samym (samowiedza nauczyciela).

Te trzy wymiary wiedzy, wyréznione ze wzgledu na kryterium
treSciowe, zawieraja to wszystko, co niezbedne wspétczesnemu
nauczycielowi dla tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i proro-
zwojowej relacji pedagogicznej.

Na wiedze o Swiecie, niezbedna dla tworzenia sie profesjonal-
nej roli nauczyciela sktadaja sie miedzy innymi nastepujace zagad-
nienia:

1. kulturowe;

antropologiczne;

filozoficzne;

socjologiczne opisy wspotczesnosci;

miejsce, cele i funkcjonowanie instytucji panstwowych, spo-

tecznych (w tym przede wszystkim instytucji edukacyjnych);

6. typy i rola ideologii w zyciu spotecznym (zwtaszcza rola i zna-
czenie ideologii edukacyjnych);

7. opis, charakterystyka, specyfika, ulokowanie spoteczne, bloka-

Vi weN

dy rozwojowe i mozliwosci réznych grup spotecznych;

8. opis zagrozen;

9. obszary oraz wymiary kryzysu w terazniejszosci oraz terazniej-
szosci jako czasu kryzysu.

17 H. Kwiatkowska, ToZzsamos¢ nauczycieli, Gdansk 2005; eadem, Pedeutologia, Warszawa 2008.
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Na wiedze o relacjach ja-Swiat sktadaja sie miedzy innymi za-

gadnienia dotyczace:

1.

Ul

rozumienia proceséw wychowania i edukacji we wspoétczesnym
Swiecie;

. roli, jaka odgrywa, i funkgji, jaka petni edukacja w zyciu spote-

czenstw i egzystencji jednostek;

. opisu typow relacji miedzyludzkich oraz proceséw rzadzacych

tymi relacjami;
teorii komunikacji spotecznej;

. teorii wywierania wptywu na ludzi;

wspotczesnych nurtéw oraz teorii wychowania i nauczania, rozwo-
ju i kultury masowej wraz z umiejscowionym w niej stereotypem.
Na wiedze o sobie samym sktadajg sie miedzy innymi:

wiedza i umiejetnos¢ rozpoznawania, nazywania, opanowywa-
nia wtasnych emocji, lekow;

zaspokajanie potrzeb;

. rozpoznanie motywacji i celéw zyciowych;

ujawnianie wtasnych zatozen i intencji podczas dziatania peda-
gogicznego;

umiejetnos¢ dokonywania analizy wtasnej sytuacji;

znajomos¢ wtasnych sposobow usensowniania Swiata.

W kazdym z powyzszych obszaréw wiedzy mieszczg sie jej dwa

typy:

1.

wiedza techniczna, instrumentalna, odpowiadajaca na pytanie
o cel podjetego dziatania oraz prowadzace do niego metody,
formy i Srodki;

wiedza emancypacyjna, praktyczno-moralna, bedaca proba
usensowniania wtasnej dziatalnosci, szukaniem dla niej sensu,
usprawiedliwienia.

Wiedza techniczna to doswiadczenie ukazujgce Swiat rzeczy,

innych ludzi i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych
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oddziatywan. Motywem uruchamiajgcym te wiedze jest pytanie

o mozliwos¢ realizowanych przez cztowieka celow.

Wiedza praktyczno-moralna jest tym rodzajem doswiadczenia,

z ktérego cztowiek czerpie catosciowa wizje Swiata i siebie sa-

mego. Dzieki niej cztowiek potrafi okresli¢ reguty, zasady i normy

moralne wobec siebie i innych ludzi, jest zdolny do dialogu ze soba

(dzieki temu ta jego wiedza jest stale poddawana analizie oraz kry-

tyce)

Tak rozumiana wiedza nauczyciela petni nastepujace funkcje:

1. umozliwia nauczycielowi dziatanie pedagogiczne;
umozliwia nauczycielowi rozumienie rzeczywistosci, w kto-
rej funkcjonuje, relacji, w jakie wchodza on sam oraz wszyscy
uczestnicy praktyki edukacyjnej, oraz siebie samego, wtasnych
mozliwosci, barier i ograniczen;

3. umozliwia nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci relacji ze
Swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje przejawia-
jaca sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych oraz
dziatan innych oséb, o prawomocnos¢ tych dziatan, o Zrédta
wszelkich uprawomocnien.

Profesjonalng wiedze nauczyciela charakteryzowac powinna:

1. otwartos$¢ (wiedza niedomknieta, ,w drodze”, ciaggle w procesie
stawania sie, zdobywania);

2. nieoczywistos¢, niepewnosé, problematycznos¢ - jako zaprze-
czenie pewnosci wtasnej wiedzy, stusznosci i ostatecznosci
wszelkich rozstrzygnie¢ charakteryzujacych obecna wiedze na-
uczyciela;

3. $wiadomosc¢ wtasnych ograniczen (np. subiektywizmu).

Tak rozumiana wiedza nauczyciela powinna prowadzi¢ do na-
stepujacych umiejetnosci:

1. umiejetnosci organizowania sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czej;
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2. umiejetnosci komunikacyjnych — porozumiewania sie jezykiem
L~Zywym”, mowa ciata;

3. umiejetnosci interpretacyjnych;

4. umiejetnosci poznawania osobowosci;

5. umiejetnosci pomagania wychowankom i rozwijania ich zdolno-
$ci kreatywnych (twérczych);

6. umiejetnosci rozwigzywania problemoéw i konfliktéw;

umiejetnosci dialogowego sposobu bycia w Swiecie;

N

8. umiejetnosci wspotdziatania ze Swiatem, systemem spotecz-
nym, Srodowiskiem dalekim i bliskim (np. wspétdziatanie
z o$rodkami wychowania réwnolegtego).

Te trzy wymiary wiedzy, wyr6znione ze wzgledu na kryterium
tresciowe, zawieraja to wszystko, co niezbedne wspotczesnemu na-
uczycielowi dla tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwo-
jowej relacji pedagogicznej, w ktérej funkcjonuje, relacji, w jakie
wchodzi on sam, a takze wszyscy uczestnicy praktyki edukacyjnej.
Rozumienie siebie samego, wtasnych mozliwosci, barier i ograni-
czen umozliwia nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci, relacji
ze Swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje przejawia-
jaca sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych oraz
dziatan innych oséb, o prawomocnosci tych dziatan, o zrodta wszel-
kich uprawomocnien.

Podstawowe argumenty uzasadniajgce potrzebe przygotowania
odmiennej od dotychczasowej koncepcji, struktury i organizacji
ksztatcenia nauczycieli to:

1. zapisy zawarte w obowigzujacych rozporzadzeniach, okreslaja-
ce uprawnienia do wykonywania zawodu nauczyciela, ktére nie
réznicuja pedagogicznego przygotowania | i Il stopnia w tym
zakresie. Generujg wiec chaos, s3 nieprzejrzyste zaréwno dla
studiujacych, przysztych nauczycieli, jak i dla organizatoréw
proces6w ksztatcenia. Dzisiaj na polskim rynku edukacyjnym
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mozliwe s3 takie sytuacje, w ktérych absolwenci magisterskich
studiéw na kierunku ,pedagogika” nie posiadaj3 tzw. upraw-
nien pedagogicznych (w mysl obowigzujacych rozporzadzen);
rekonstrukcja stanu faktycznego w zakresie ksztatcenia nauczy-
cieli w Polsce oraz towarzyszaca jej ocena;

konieczno$¢ uczynienia studiéw | stopnia (licencjackich) stu-
diami zawodowymi, zapisana w Ustawie z dnia 27 lipca 2005 r.
Prawo o szkolnictwie wyzszym implikuje potrzebe przedefinio-
wania studiéw uniwersyteckich. Ksztatcenie nauczycieli na aka-
demickich studiach przedmiotowych pozwoli uniwersytetom
odpowiedzie¢ na pytanie, czym dzi$ s3 studia zawodowe;
analiza koncepcji organizacji procesu ksztatcenia nauczycieli
w krajach Unii Europejskiej — ma ono charakter réwnolegty
(specjalistyczno-pedagogiczny) i jest rownowazne w obu tych
wymiarach;

podstawowe postulaty wynikajgce z ustalen wspotczesnej pe-
deutologii oraz badan nad przygotowaniem zawodowym na-
uczycieli w Polsce i na Swiecie.

Cechy proponowanego systemu ksztatcenia nauczycieli

Integralnos¢ — spostrzeganie kompetencji nauczycielskich jako

catosci ztozonej z:

1.
2.
3.

wiedzy kierunkowej (specjalistycznej, niepedagogicznej);
wiedzy psychologiczno-pedagogicznej;

umiejetnosci wykraczajgcych poza wasko rozumiang role na-
uczyciela rozumianego jako specjalisty od przekazywania wie-
dzy; przekraczajace te role umiejetnosci odpowiadajgce szero-
ko pojetej profilaktyce, diagnozie i terapii pedagogicznej.
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Réwnowaga - ksztatcenie nauczycieli w réwnym stopniu
uwzglednia przygotowanie kierunkowe (specjalistyczne, niepeda-
gogiczne) i pedagogiczne.

Elastycznos¢ — zdobywanie petnego przygotowania zawodo-
wego moze sie odbywac¢ w ramach réznie skomponowanych pro-
gramoéw ksztatcenia, wazne, aby kazdy z tych wariantéw zapewniat
integralnos¢ i rownowage tresci kierunkowych (specjalizacyjnych,
niepedagogicznych) i pedagogicznych.

Struktura ksztatcenia

Statos¢ — niezmienne w ksztatceniu nauczycieli sg dwa sktadni-
ki: modut tresci kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicz-
nych) i modut tresci przygotowania pedagogicznego.

Etapowos¢ — dochodzenie do przygotowania zawodowego od-
bywa sie w dwoch etapach: na poziomie studidéw i i Il stopnia. Na
kazdym z tych etapéw winny by¢ odrebne moduty tresci kierun-
kowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych) i przygotowania
pedagogicznego.

Réznorodnos¢ —r6zne moga by¢ warianty programowe ksztatce-
nia nauczycieli. Upraszczajgc, mozna wskazac: wariant podstawo-
wy (typowy, organizowany z mysla o wyraznie decydujacych sie na
zawdd nauczyciela, juz w chwili wyboru studiéw przedmiotowych)
i warianty uzupetniajace (organizowane dla oséb wybierajgcych
zawOd nauczyciela nie na poczatku studiéw przedmiotowych, lecz
pbézniej — w czasie studiéw lub po ich zakonczeniu.)

Absolwent przygotowany do zawodu nauczyciela w szkole pod-
stawowej i gimnazjum dysponuje podstawowa wiedza ogélnope-
dagogiczng, socjologiczng i psychologiczng w postaci:

1. wiedzy operacyjnej, tzn. takiej, ktéra tworzy jezyk myslowy
umozliwiajacy rozumienie rzeczywistosci edukacyjnej jako
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przestrzeni zycia spotecznego, uwarunkowanego przez czynniki

historyczne, kulturowe, ekonomiczne i polityczne;

2. wiedzy praktycznej, tzn. takiej, ktéra umozliwia przyswajanie,
rewidowanie i modyfikowanie umiejetnosci umozliwiajgcych
skuteczne dziatanie w zakresie nauczania, wychowania, pracy
opiekunczej, profilaktyki oraz diagnozy i terapii w sytuacjach
kryzysowych.

Istotne jest, ze obydwa rodzaje wiedzy nauczyciel organizu-
je wokot swoistych dla nich kategorii pojeciowych. Kategoriami
organizujacymi wiedze operacyjng sa: rozw6j, wychowanie, style
myslenia pedagogicznego, ideologie edukacyjne, posrednie i bez-
posrednie uwarunkowania rzeczywistosci edukacyjnej. Kategoria-
mi organizujgcymi wiedze praktyczng s zas: uczen, klasa, szkota,
nauczyciel, tres¢ ksztatcenia i wychowania, formy organizacyjne
ksztatcenia, metody nauczania, wychowania, profilaktyki, diagnozy,
terapii i pracy opiekunczej, sytuacje kryzysowe.

Dzieki obydwu rodzajom wiedzy nauczyciel:

1. ma umiejetnos¢ komunikacji spotecznej, postugiwania sie
warsztatem diagnostycznym, wzbogacania oraz doskonalenia
swojej wiedzy i kompetencji w zakresie praktycznego dziatania
oraz tworzenia wtasnego warsztatu metodycznego;

2. ma umiejetnosc refleksyjnego odnoszenia sie do wtasnej roli
zawodowej oraz pogtebionego rozumienia rzeczywistosci edu-
kacyjnej;

3. zna i rozumie charakterystyczne procesy rozwojowe dzieci
w wieku wczesnoszkolnym oraz w fazie wczesnej adolescencji;

4. ma umiejetnosci z zakresu relacji spotecznych, niezbedne do
animowania pracy grupy roéwiesniczej (zespotéw klasowych);

5. potrafi diagnozowac i przeciwdziata¢ wspo6tczesnym proble-
mom w wychowaniu dzieci i mtodziezy, zwigzanym z patologia
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spoteczng, procesami wykluczania i marginalizacji oraz indywi-
dualnymi i spoteczno-kulturowymi deficytami;

ma umiejetnoSci metodyczno-warsztatowe, umozliwiajace
przekazywanie w spos6b atrakcyjny i zrozumiaty wiedzy z za-
kresu nauczanych przedmiotéw na poziomie szkoty podstawo-
wej i gimnazjum.

Kwalifikacje pedagogiczne absolwenta studiéw drugiego stop-

nia sg rezultatem rozwoju wiedzy operacyjnej i praktycznej przeka-
zywanej w czasie studiéw pierwszego stopnia. Ow rozwéj sprawia,

ze:

1.

umiejetnosci nabyte wczesniej (I stopien) sg przenoszone na

poziom refleksji hermeneutycznej i krytycznej;

nauczyciel nabywa nowe umiejetnosci, przede wszystkim:

— jest przygotowany do prowadzenia na uzytek praktyki szkol-
nej prac badawczych o charakterze diagnoz, ekspertyz, pro-
jektéw optymalizacyjnych;

— zna i rozumie przebieg proceséw rozwojowych charaktery-
stycznych dla okresu mtodzienczego oraz dojrzatosci. Wie-
dza o rozwoju osobowosci, emocji, motywacji oraz struktur
poznawczych pozwala mu konstruowac i dostosowac goto-
we scenariusze praktyki edukacyjnej do potrzeb uczniow
— uczestnikéw procesu edukacji. Zna i rozumie problemy
wspotczesnej kultury traktowanej jako kontekst wspétcze-
snych proceséw edukacyjnych;

- potrafi rozpozna¢ mozliwosci i zagrozenia osobistego roz-
woju ucznia, ulokowane w makro- i mikroprocesach spotecz-
nych;

- potrafi animowac prace nad wtasnym rozwojem oraz rozwo-
jem wszystkich uczestnikow procesow edukacyjnych;

— umie animowac i organizowa¢ Srodowiska edukacyjne
w celu wspierania catozyciowego uczenia sie.
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Absolwent jest przygotowany do pracy nauczycielskiej (posiada
uprawnienia, kwalifikacje) w szkotach ponadgimnazjalnych. Profe-
sjonalizm absolwenta wyraza sie w jego gotowosci do:

1. wspétdziatania z podmiotami edukacyjnymi (zaréwno jednost-
kami, jak i spotecznosciami lokalnymi) w zakresie rozpoznawa-
nia, wyjasniania i rozwigzywania ich problemoéw;

2. komunikacji i empatii w kontaktach z podmiotami edukacyjny-
mi;

3. holistycznego rozumienia sytuacji podmiotow edukacyjnych
(odchodzenie od ekskluzywnego rozumienia, ujmowanego
w specjalistycznych terminach), samorefleksji i krytyki stuzacej
pokonywaniu.

Opor przed zmiang w ksztatceniu nauczycieli

Analiza pisemnych wypowiedzi, skierowanych po zaprezento-
waniu powyzszej koncepcji do Przewodniczacego Rady Gtoéwnej
Szkolnictwa Wyzszego przez Rektoréw Uczelni, ktére dotad ksztat-
city nauczycieli, pokazata, ze o ksztatceniu tym chce decydowacd
liczna, marginalizowana w macierzystych srodowiskach grupa dy-
daktykéw przedmiotowych. To w imieniu tej grupy (duzo liczniej-
szej w kazdej z uczelni niz grupa pedagogéw zainteresowanych
zmiang obecnego, karykaturalnego sposobu ksztatcenia nauczycie-
li) Rektorzy twierdzili, ze:

1. proponowana zmiana jest archaiczna, zupetnie nieadekwatna
do potrzeb wspoétczesnej szkoty;

2. proponowana zmiana jest zbyt nowoczesna, wrecz nowatorska
i nie moze by¢, ze wzgledu na innowacyjnos¢ opisanych w niej
rozwigzan wprowadzona do polskich uczelni;

3. wiedza psychologiczna i pedagogiczna nie jest potrzebna
wspoétczesnemu nauczycielowi;
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4. wiedza psychologiczna i pedagogiczna przeszkadza, ,,szkodzi”
kandydatom na nauczycieli;

5. zupetnienie standardu ksztatcenia nauczycieli o wiedze psycho-
logiczno-pedagogiczna automatycznie obnizy poziom i jakos¢
ich przygotowania przedmiotowego, z zakresu np. matematyki,
fizyki, chemii, historii;

6. tresci i kompetencje psychologiczne i pedagogiczne nie sg zu-
petnie potrzebne nauczycielowi, gdyz funkcja wspoétczesnej
szkoty jest przekaz wiedzy, trzeba wiec przygotowanie do wy-
petnienia tej funkcji oprze¢ na wiedzy metodycznej, odpowiada-
jacej na pytanie o to, jak skutecznie, efektywnie, bez zbednych
strat i napiec¢ ,przetransmitowac” czy tez ,przetransferowac”
posiadane przez nauczyciela informacje z zakresu nauczanego
przedmiotu do umystu ucznia.

Tak wiec osrodkami sprawujacymi wtadze nad ksztatceniem
nauczycieli w Polsce sg szkoty wyzsze kazdego typu (rolnicze, eko-
nomiczne, gospodarstwa wiejskiego, artystyczne, uniwersytety
i szkoty zawodowe), ktére dotad ksztatcg u siebie nauczycieli, cze-
sto, jak to powiedziat jeden z rektoréw, dzieki obecnosci jednego,
od dawna zatrudnionego adiunkta z pedagogiki i pokaznej grupie
metodykoéw szczegbétowych. Narzedziem sprawowania wtadzy nad
dyskursem ksztatcenia nauczycieli staja sie akty normatywne two-
rzone przez urzednikdow dwoch zaangazowanych w te dziatalnosc
ministerstw: MEN-u i MNiSzW. Stosowane praktyki wtadzy to nakaz
wypetniania obowigzkéw wynikajacych z rozporzadzen. Zadne su-
gestie przedstawicieli akademickiego srodowiska pedagogéw dys-
ponujacych diagnozami opartymi na wieloletnich badaniach szko-
ty, pracujacych w niej nauczycieli, efektow pracy tej instytucji, jej
probleméw i stojgcych przed nig zagrozen nie s nawet przestanka
dla obowigzujacych, wpisanych w akty normatywne postanowien.
Wtadza nad dyskursem ksztatcenia nauczycieli w Polsce opiera
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sie wiec na praktyce wykluczenia przedstawicieli akademickiej
dyscypliny, jaka jest pedagogika, z pracy nad koncepcja i sposo-
bem ksztatcenia nauczycieli. Sprawujg ja uczelnie zainteresowane
budzetowym finansowaniem tego ksztatcenia, ktére w sytuacji
nadciggajacego nizu demograficznego moze sie sta¢ podstawa
pozyskiwania srodkéw umozliwiajacych ich funkcjonowanie. Na-
rzedziami tej wtadzy sg akty normatywne, w ktérych stanowieniu
biorg czynny udziat przedstawiciele (cytowani rektorzy) PaAstwo-
wych Szkét Wyzszych ksztatcgcych nauczycieli.

W sSwietle powyzszych rozwazan wida¢ wiec wyraznie, ze za-
gadnienie ksztatcenia nauczycieli w Polsce generuje powazne pro-
blemy. S3 to:

1. dominacja instytucjonalna nad dyskursem (politycy — MEN,
MNiSzW, rektorzy szkét wyzszych);

2. przewaga wiedzy potocznej nad profesjonalng w dyskursie;

3. .graw ekspertow"” polegajaca na obsadzeniu w tej roli nauczy-
cieli-praktykéw politykéw, urzednikéw oswiatowych w miejsce
badaczy probleméw nauczyciela, szkoty, uczenia sie, pedago-
goéw skupionych w akademickich o$rodkach badawczych. To
swoiste ,odwrdcenie rol” wystepuje - jak sadze - jedynie w od-
niesieniu do tego problemu i tego sSrodowiska. Analiza przyczyn
i uwarunkowan tego zjawiska, pozwalajaca na udzielenie odpo-
wiedzi na pytanie, dlaczego tak sie stato, jak to jest mozliwe, to
materiat dla kolejnej krytycznej analizy;

4. podporzadkowanie dyskursu interesowi finansowemu oraz inte-
resom jednej grupy zawodowej (dydaktykéw przedmiotowych);

5. praktyki jezykowe stuzgce ukryciu prawdziwego interesu, celu
dyskursu. ldeologicznos¢, fasadowosé, zyczeniowy charakter
jezyka, w jakim formutuje sie opisy zawodowej roli nauczyciela,

18 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoty, Torur 2001.
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maj3 maskowac podporzadkowanie dyskursu interesom finan-
sowym, i utrzymaniu status quo przez zaangazowane w ksztat-
cenie nauczycieli osoby;

6. banalizacja dotyczaca zarédwno debaty dotyczacej ksztatcenia
nauczycieli w Polsce, jak i jej praktycznej realizacji;

7. .upokorzenie pedagogiki” jako dyscypliny naukowej zajmujacej
sie problematyka nauczyciela i szkoty polegajace na dominacji
potocznych, ideologicznych i praktycznych uzasadnien propo-
nowanych rozwigzan;

8. przedkrytyczne, archaiczne traktowanie szkoty, oparte na spro-
wadzaniu tej instytucji jedynie do przekaznika wiedzy;

9. opor i lek przed zmiang mimo krytycznych diagnoz i opiséw
stanu i funkcjonowania wspétczesnej polskiej szkoty i drama-
tycznych, medialnych doniesien o niekompetencji nauczycieli
w zakresie innych niz zwigzane z przekazywaniem wiadomosci
z zakresu nauczanego przedmiotu umiejetnosci.

Nowe standardy ksztatcenia nauczycieli

Wtasnie w takim kontekscie w 2012 roku pojawit sie nowy do-
kument dotyczacy ksztatcenia nauczycieli. Wynika on z dyrektywy
unijnej zwigzanej z wprowadzeniem do polskiej edukacji Krajo-
wych Ram Kwalifikacji. Jest pr6ba kompromisu miedzy opisanymi
wyzej stanowiskami: akademickiej wspélnoty pedagogéw, urzedni-
kéw odpowiedzialnych za edukacje oraz metodykéw (dydaktykéw
przedmiotowych) i przedstawicieli dyscyplin wiedzy kierunkowej
(chemii, matematyki, fizyki, historii itp.).

W dokumencie tym ustawodawca probuje zapewni¢ réwnowa-
ge miedzy przygotowaniem kierunkowym w zakresie nauczanego
przedmiotu oraz przygotowaniem psychologiczno-pedagogicz-
nym. Ma ono charakter modutowy:
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Modut 1:  Przygotowanie w zakresie merytorycznym do naucza-
nia pierwszego przedmiotu (prowadzenia zajec).

Modut 2:  Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedago-
gicznym.

Modut 3:  Przygotowanie w zakresie dydaktycznym.

Modut 4:  Przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu
(prowadzenia zajec)

Modut 5:  Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej (do
pracy w placéwkach integracyjnych).

Powyzsza koncepcja ksztatcenia zaczeta obowigzywac w roku
akademickim rozpoczynajacym sie w pazdzierniku 2012/2013, nie
ma wiec jeszcze zadnych badan ani opinii o sposobach jej realiza-
¢ji. 53 natomiast powazne proby powrotu do stanu poprzedniego,
gdzie w ksztatceniu nauczycieli dominuje wyraznie wiedza przed-
miotowa przy jednoczesnym niedostrzeganiu lub marginalnym
dostrzeganiu znaczenia wiedzy psychologiczno-pedagogicznej dla
0s6b wykonujacych ten wazny zaw6d. Ksztatcenie nauczycieli na-
dal odbywa sie w Polsce na wszystkich uczelniach, na ich wszyst-
kich wydziatach, dlatego uwazam, ze dyskurs ksztatcenia nauczy-
cieli w Polsce jest stale jeszcze dyskursem pozoru.

Refleksyjna praktyka w ksztatceniu nauczycieli

Na podstawie opisanych wyzej zatozen zwigzanych z nowa kon-
cepcja tozsamosci jednostki oraz proponowanego przez nas modelu
ksztatcenia nauczycieli opracowana zostata nowa koncepcja prak-
tyk jako sposéb konstruowania profesjonalnych kompetencji przez
nauczycieli. Celem tej praktyki jest pomoc w budowaniu wtasnej
refleksyjnosci, twérczosci w odniesieniu do wtasnej zawodowej roli.

Twoércze dziatanie jest niejako wpisane w zawdd nauczyciela,
gdyz dziata on w sytuacjach niestandardowych i niedookreslonych.
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Dziatanie w takich warunkach nie moze sie opiera¢ na reprodukcji

minionego doswiadczenia, lecz wymaga wysitku twérczego, ktéry

polega na tworzeniu nowej wiedzy i nowych sprawnosci dziatania.

Ta nowa wiedza musi podlegac krytycznej refleksji i zamiast stawac

sie suma doswiadczen, musi podlegac rekonstruowaniu.
Nauczyciele, bedac cztonkami zawodu wymagajacego samo-

ksztatcenia, muszg sie zaangazowac w ,ciagty proces uczenia sie”

w ramach czterech zintegrowanych form dochodzenia do zgody:

1. wewnatrzzawodowej, czyli wspotpracy kolezenskiej. Nauczycie-
le pracuja razem, dzielg sie pomystami i oceniajg swoj zbiorowy
wysitek w taki sposéb, by osiagnac spojny wizerunek publiczny;

2. w relacji profesjonalista—uczen, czyli negocjacji. Nauczyciele ne-
g0cjuja z uczniami zadania i poszukuj3 sposobow wciggniecia ich
W sprawy organizacji szkoty oraz spoteczne projekty edukacyjne;

3. pozazawodowej, czyli koordynacji. Nauczyciele pracuja inten-
sywnie ,na obrzezach”, wspoétpracujac z innymi profesjona-
listami i instytucjami, a takze angazujac sie w sprawy lokalnej
spotecznosci;

4. w relacji profesjonalista-rodzic, czyli partnerstwa. Nauczyciele
pracuja z rodzicami, traktujac ich jako partneréw i uznajac ich
role jako pedagogéw wspomagajacych.
Nauczyciel-profesjonalista jest wiec wytworem spotecznym,

a jego profesjonalizm jest skutkiem umiejetnosci funkcjonowania

w tych relacjach, ktére musz3 sie sta¢ zrodtem nieustannej reflek-

sji. Feldman sadzit, ze nie wystarczy, by nauczyciel byt refleksyj-

nym praktykiem, dlatego zaprezentowat triangulacyjna koncepcje

».Madrego” nauczania. Model ten buduja:

1. koncept ,madrosci praktycznej” okreslanej jako , praktykalizm”;

2. koncept ,madrosci deliberatywnej” stanowigcej centralng kate-
gorie koncepcji ,profesjonalnego artyzmu”;

3. pojecie ,madros¢ w praktyce”.
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Za autorke terminu ,madrosc¢ praktycznej” uchodzi L. Shulman,
ktora okreslita w ten sposdb catoksztatt wiedzy o nauczaniu, roz-
wijanej przez nauczycieli w trakcie prowadzenia przez nich prak-
tyki edukacyjnej, wiedzy, kt6éra przyjmuje wprawdzie postac zdan
twierdzacych, ale rézni sie od formalnej wiedzy naukowej.

O .madrosci deliberacyjnej” pisata D. Fish, wyjasniajac, ze jest
ona istotnym efektem uczenia sie przez praktyke. Sktadaja sie na
nig takie procesy, jak odkrywanie, taczenie, wykorzystanie. Nie-
mniej, jak zauwaza Reid, deliberacja wystepuje w swojej najczest-
szej postaci wtedy, kiedy istnieje Swiadomos$¢ potrzeby uzasad-
nienia decyzji w ogélnych kategoriach i kiedy cztonkowie zespotu
pozostajg w wystarczajaco dtugim kontakcie ze sobg, by méc za-
angazowac sie w proces odkrywania. Deliberatywna madros¢ mo-
zemy rozumie¢ wiec jako zdolnos$¢ jednostki do zdystansowanego
wgladu w rézne obszary wtasnej praktyki, co oznacza, ze przypomi-
na ona koncepcje ,refleksyjnej praktyki” D. Schéna.

Feldman utrzymuje, ze rekonstrukcja ,dobrego”, czyli madre-
go nauczania winna uwzglednia¢ spoteczno-kulturowy kontekst,
w ktérym sie ono odbywa, oraz indywidualne myslenie o tym, co
to znaczy uczyc i by¢ nauczycielem. Ten rodzaj madrosci, rozwija-
nej dzieki uzyskiwaniu rozumienia bycia, zarbwno w odniesieniu
do siebie samego, jak i innych oséb obecnych w danej sytuacji
edukacyjnej, okresla on mianem ,,madros¢ w praktyce”. Ten wta-
$nie element w sposéb widoczny zaznaczyt réznice pomiedzy ,re-
fleksyjnym praktykiem” a ,,madrze” nauczajgcym. Oznacza to, ze
Feldman poszerzyt obszar niezbednej nauczycielowi wiedzy o jego
doswiadczenia osobiste i spoteczny kontekst ,bycia” nauczycie-
lem w systemie edukacji, a nawet bycia sobg w Swiecie. Fenomen
.madrosci w praktyce” jest dostrzegalny dla badacza w narracjach,
w ktérych nauczyciel dostrzega i analizuje wtasne bycie w kon-
kretnych okolicznosciach.
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Amerykanska radykalna mysl krytyczna (H.A. Giroux®, P. McLa-
ren) proponowata rozumienie profesjonalizmu nauczyciela jako
Jtransformatywnego intelektualisty”. Transformatywnos¢ pojmu-
je sie jako aktywnos$¢ nauczyciela na rzecz dokonywania zmian
w edukacji, a takze w Srodowisku spotecznym, przez wyzwalanie
sie z zastanych ograniczen i wkraczanie na droge urzeczywistnia-
nia polityki oporu. Swoje zadanie rozumie on jako ,ksztattowanie
0sOb dostrzegajacych i rozumiejacych swoj3 opresje, odwaznych
w zmienianiu swojego potozenia i dojrzatych do uczestniczenia
w demokracji obywatelskiej. W pracy z uczniem wchodzi w relacje
wymiany, rezygnujac z jakichkolwiek roszczen wtadczych, w tym
z paradygmatu zero, nakazujacego traktowanie ucznia jak pu-
stego naczynia do napetnienia przez nauczyciela, a negocjowany
wspllnie z uczestnikami procesu edukacyjnego program nauczania
musi to uwzgledni¢, podobnie jak dgzenie do integrowania wiedzy
i doswiadczenia, nauczyciela i uczniéw. P. Freire podkreslat, ze nikt
nie rodzi sie nauczycielem, lecz staje sie nim przez refleksje nad
wtasng praktyka umozliwiajaca mu wyjasnianie swojej sytuacji
oraz integrowanie wiedzy i doswiadczenia, co sugeruje, ze trans-
formatywny intelektualista jest szczegélnym typem refleksyjnego
praktyka, nastawionego na nieustanne badanie wtasnej praktyki
i gotowego do przyjecia postawy prometejskiej.

O profesjonalizmie nauczyciela nie Swiadczy:

1. posiadanie dyplomu magistra, nawet jesli znajduje sie tam ad-
notacja o specjalizacji nauczycielskiej;

2. praktyka zawodowa i wieloletnie doswiadczenie, o ile wigze sie
tym z rutyna;

19 H.A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej, [w:] Spory o edukacje.
Dylematy i kontrowersje we wspoétczesnych pedagogiach, (red.) Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Warsza-
wa-Torun 1993.
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. wysoki stopien awansu zawodowego, jezeli nie spowodowat
wyksztatcenia postawy refleksyjnej;

przeswiadczenie o wtasnej skutecznosci oraz wysoka samooce-
na z jednoczesnym narzekaniem na ,beznadziejnych” uczniéw
oraz demoralizujgcy wptyw rodziny na ich edukacje.

Te wtasnie ztudne cechy buduja tozsamosc¢ quasi-profesjonalisty.
Cecha nauczycielskiego profesjonalizmu sa:

postawa refleksyjnego praktyka, czyli sktonnos¢ do niezadowo-
lenia z siebie, nieustajaca refleksja nad wtasnym warsztatem;

. tworcze poszukiwanie, ktére nie wyklucza improwizacji i btedu
poddanego krytycznej refleksji;

dostrzeganie przede wszystkim ucznia, a jesli juz ucznidw, to
jako zbioru jednostek, a nie niezindywidualizowanej grupy;

. troska o budowanie poprawnych relacji z uczniami;

uczenie holistyczne, wiec nie tylko przekazywanie wiedzy
i umiejetnosci przedmiotowej, ale takze ksztattowanie postaw,
w tym réwniez umiejetnosci i potrzeby uczenia sie;

che¢ stuchania wskazéwek innych i korzystania z nich;
umiejetnos¢ dostrzegania zmian na Swiecie oraz dostosowywa-
nia sie do nich;

. gotowos¢ do transformacji wtasnej wiedzy i Swiadomosci, a tak-
Ze Srodowiska spotecznego.

Jedng z mozliwosci praktycznego budowania tak rozumianego

profesjonalizmu nauczyciela moga byc realizowane w procesie jego
ksztatcenia warsztaty i seminaria. Nizej przyktad jednego z nich.

Warsztat nosi nazwe ,»Rozwdj psychospotecznych kompeten-

¢ji nauczyciela« Nauczyciel w relacji, nauczyciel w komunikacji —
samoswiadomos¢, refleksyjnos¢, otwartos¢”. Szkolenie pogtebia
i rozwija refleksyjne, autoanalityczne podejscie do podmiotowych,
psychospotecznych kompetencji nauczycieli, szczegbélnie w ob-
szarze Swiadomosci wtasnych postaw oraz samoswiadomosci ich

169



ekspresji komunikacyjnej. Edukacja nauczycieli tradycyjnie skupia
sie na rozwoju kompetencji w zakresie wiedzy i umiejetnosci za-
wodowych. Zarowno wyniki badan?, jak i obserwacje zachowan na-
uczycieli w codziennej praktyce wskazujg na kluczowe znaczenie
postaw, dlatego tez nasze szkolenie zogniskowane bedzie wokot
tego pojecia.

Student-praktykant uczy sie przez obserwacje, modeluje swoje
zachowania w oparciu o pierwsze, bardzo wazne doswiadczenie
wspotuczestniczenia w procesie nauczania z doswiadczonym prak-
tykiem — ,,opiekunem praktyk w placéwce”. Nauczyciel ten staje sie
wzorem (modelem) postaw wobec ucznia i innych oséb uczestni-
czacych w procesie nauczania. Umiejetno$¢ samoswiadomego od-
niesienia sie do siebie jako osoby w roli nauczyciela to kluczowa dla
budowania relacji z uczniem, ale takze ze studentem-praktykantem
dyspozycja. Kolejna jest znajomos¢ wtasnych preferencji komunika-
cyjnych, wyrazanych na poziomie stownym, jak i pozastownym.

Ponadto z perspektywy opiekuna praktyk wazna jest jeszcze
trzecia dyspozycja — zdolnos¢ przekazania studentowi rezultatéw
wtasnych obserwacji — tego, co dziato sie w relacji z grupg, ale tez
z konkretnym uczniem, jak to wptyneto na przebieg zaje¢ (np. na
tempo pracy, na dokonany wybér zadania itp.), jak to wptyneto na
samego nauczyciela (samoobserwacja, analiza wtasnych emocji,
mysli, pomystow).

Dyspozycja ta wymaga zatem wgladu w siebie i otwartosci -
udostepnienia, zwtaszcza w pierwszym okresie praktyk, bardzo
osobistych obszaréw zwigzanych z doswiadczaniem danej sytuacji,
tak by praktykant nauczyt sie analitycznego podejscia do siebie
i podejmowanych dziatan.

20 Por. A. Gurycka, Btgd w wychowaniu, Warszawa 1990.
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Kontakt na tym pogtebionym poziomie miedzy praktykantem
a opiekunem praktyk w naszej ocenie stanowi nowa i kluczowa
jakos¢, jaka wnosi projekt. Ocena dziatan praktykanta powinna
rébwniez wynikac¢ ze zdolnosci do autorefleksji — weryfikowanej
w rozmowie o jego doswiadczaniu konkretnej sytuacji i jego zdol-
nosci do samooceny, w tym samooceny adekwatnosci podejmowa-
nych dziatan w kontekscie relacji z grupa czy indywidualnej relacji
z uczniem. Pogtebiajac zdolnos¢ samoswiadomego odniesienia
do siebie, zwrécimy szczeg6lng uwage na postawy: do siebie, do
innych: uczniéw oraz dorostych zaangazowanych w procesy dy-
daktyczno-wychowawcze, w tym szczeg6lnie na zwigzane z rol3
nauczyciela stereotypy oraz na proces etykietowania uczniaw roéz-
nych formach i jego konsekwencje (z perspektywy nauczyciela,
ucznia, rodzicéw).

Istotnym kontekstem powyzszych procesow oraz drugim réwno-
legtym obszarem naszego szkolenia bedg style i formy komunikadji,
a szczeg6lnie sSwiadomos¢ wtasnych preferencji komunikacyjnych
wynikajacych z posiadanego typu psychologicznego i wiodacego
stanu ,ja.” Szkolenie, z uwagi na ograniczony czas, traktujemy jako
wskazanie kierunkéw, tropéw do pogtebionej refleksji oraz do sa-
morozwoju i wspotpracy z podopiecznym na praktyce.

O przydatnosci, znaczeniu i subiektywnym odbiorze takiej for-
my praktycznego ksztatcenia nauczycieli Swiadczy¢ moga przywo-
tane nizej wyniki badan ewaluacyjnych, ktére przeprowadzitam
z uczestnikami opisanych warsztatéw. Badanie ewaluacyjne prze-
prowadzono za pomocg ankiety na prébie liczacej 278 oséb. Grupe
badawczg stanowig wszyscy bioracy udziat w szkoleniu nauczycie-
le. Badanie to ma charakter on-going, jest prowadzone w trakcie
trwania projektu. Ta forma badan ewaluacyjnych ma charakter uzu-
petniajacy dla wszystkich typéw ewaluacji i moze by¢ prowadzona
niezaleznie od nich. Ewaluacja on-going jest prowadzona w trakcie

171



trwania interwencji, jednak nie nalezy myli¢ jej z monitoringiem,
gdyz jej zadaniem jest dokonanie pogtebionej oceny wybranych
problemoéw. W szczeg6lnosci ewaluacja on-going skupia sie na za-
rzadzaniu realizacjg interwencji, diagnozuje i analizuje problemy
pojawiajgce sie w ich trakcie oraz poszukuje mozliwosci ich roz-
wigzania. Ponadto stuzy¢ moze pogtebionej analizie uwarunkowan
kontekstowych, ktére moga miec znaczenie dla powodzenia reali-
zacji programuz.

Pierwszym problemem, ktéry byt przedmiotem badan nauczycie-
li, staty sie ich oczekiwania zwigzane z uczestnictwem w projekcie.

Tabela. Odpowiedzi ankietowanych na pytanie Czego oczekiwatas/oczekiwates po udziale
w szkoleniu?

Odpowiedz L1cz|?a . | Procent
odpowiedzi
a) zdobycia nowej wiedzy 152 24%
b) poszerzenia swojej wiedzy 133 21%
c) inspiracji do dalszej pracy 92 15%
d) |potwierdzenia wtasnej wiedzy 34 5%
e) |zdobycia nowych umiejetnosci 55 9%
f) poszerzenia wtasnych umiejetnosci 59 9%
g) zdobycia nowych kompetencji 61 10%
h) potwierdzenia posiadanych kompetencji 38 6%

Zrédto: opracowanie wtasne.

ZapytaliSmy o subiektywne spostrzeganie celu, jakim kierowali
sie nauczyciele, przystepujac do oferowanych przez nas szkolen.
Wiekszos¢ nauczycieli oczekiwata zdobycia nowej wiedzy (24%)
lub poszerzenia wiedzy juz posiadanej (21%). W projekcie zato-
zylisSmy, ze miekkie rezultaty to wiedza, umiejetnosci oraz kom-
petencje spoteczne. Diagnozujace ten problem pytanie trzecie
ankiety zawierato zestaw zamknietych odpowiedzi do wyboru
przez respondentéw, wsréd ktorych znajdowaty sie te trzy grupy

21 D. Surma, Jaki powinien by¢ raport z ewaluacji, ngo.pl.
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rezultatéw: wiedza, umiejetnosci, kompetencje spoteczne. Okazato
sie jednak, ze tylko jeden z tych rezultatéw — wiedza - interesuje
uczestniczacych w projekcie nauczycieli. Zdobycia lub poszerzenia
posiadanych umiejetnosci oczekuje po swoim udziale w projekcie
tylko 9% badanych, na zdobycie nowych kompetencji liczy 10%
nauczycieli. Na wiedze jako rezultat swego udziatu w projekcie
(nowa lub poszerzajaca te juz posiadang) wskazato w sumie 45%
nauczycieli. Mozna na tej podstawie stwierdzic, ze ta grupa zawo-
dowa wysoko ceni wiedze profesjonalng, widzi zwigzek miedzy jej
posiadaniem, statym wzrostem a odgrywaniem wtasnej zawodowej
roli. Duze zapotrzebowanie nauczycieli na nowa wiedze oraz tre-
$ci uzupetniajace te juz posiadang moze by¢ wazng wskazéwka dla
kadry zarzadzajacej projektem, wskazéwka do projektowania dal-
szych dziatan. W toku ich realizacji (kolejne szkolenia, seminaria,
warsztaty) nauczyciele uczestniczacy w projekcie powinni miec
okazje do zdobywania nowej i poszerzania wtasnej wiedzy. Wydaje
sie, ze to wysokie nauczycielskie wartosciowanie wiedzy, wigzanie
jej z profesjonalizmem, jest wysoce diagnostyczne. Mozna na pod-
stawie tego wyniku ankiety ewaluacyjnej sformutowac teze, ze na-
uczyciele, reprezentujac instytucje, ktéra w polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej sprowadza sie faktycznie do transmisji wiedzy (mimo
programowych deklaracji o rozwijaniu umiejetnosci i ksztattowa-
niu postaw), sami sg przede wszystkim na to zorientowani. S3 wiec
adekwatni, niejako kompatybilni z instytucja, w ktérej pracuja. Po-
strzegaja te instytucje przede wszystkim jako miejsce transmisji
(przekazu) wiedzy, nie doceniaja znaczenia umiejetnosci i kompe-
tencji (postaw) i podobnie spostrzegaja siebie. Sadzg, ze ich praca,
ich profesjonalizm zalezy przede wszystkim od posiadanej przez
nich wiedzy, marginalizuja lub nie doceniaja wiec swoich umie-
jetnosci i postaw (kompetencji). To wazny wynik. Mozna na jego
podstawie sformutowaé dwojakiego rodzaju rekomendacje dla au-

173



toréw projektu. Po pierwsze, pragnac spetni¢ oczekiwania uczest-
niczacych w nim nauczycieli, powinni podczas réznych form do
nich skierowanych zadbac o poziom, jakos¢ oraz ilos¢ nowej, prze-
kazywanej wiedzy, po drugie za$ powinni zwréci¢ wiekszg uwage
na umiejetnosci i kompetencje i ich znaczenie w pracy nauczyciela.
To trudne, wymagajace zmiany sposobu myslenia zadanie moze sie
sta¢ jednym z celéw dziatan w projekcie. Jego waznos$¢ zwigzana
jest z koniecznoscig przeksztatcenia edukacji szkolnej z aktywno-
$ci opartej na transmisji wiedzy w dziatalnos¢ skoncentrowang na
tworzeniu warunkoéw do rozwoju kazdego ucznia przez zdobywanie
nowych umiejetnosci i kompetencji. Deficyt umiejetnosci i kom-
petencji w polskiej edukacji jest jednym z jej probleméw. Jest
takze — jak pokazuja opisywane badania — problemem pracujacych
w szkole nauczycieli.

Kolejne zagadnienie wigze sie z pozytywnymi aspektami zapro-
ponowanych nauczycielom zajec. Pytanie to diagnozuje nie tylko
subiektywne zadowolenie z uczestnictwa w szkoleniach propono-
wanych w ramach udziatu w projekcie. Pokazuje ono te aspekty, na
ktore nauczyciele zwracajg przede wszystkim uwage, te, ktore s3
dla nich najwazniejsze, ktére stymuluja ich prace nad wtasnym roz-
wojem. To otwarte pytanie pozwolito na przedstawienie nauczy-
cielskich preferencji w pracy nad wtasnym rozwojem, oczekiwan
z pracg tg zwigzanych oraz warunkéw, jakie musza byc¢ spetnione,
zeby nauczycielski profesjonalizm mégt by¢ ksztattowany.

Refleksyjnos¢

Jedna z nauczycielek méwi: Bede lepszq nauczycielkq dzieki
ciggtemu doskonaleniu sie. Dwie inne wsréd pozytywnych aspek-
tow zaje¢ wymieniaja: refleksyjne spojrzenie na prace nauczycie-
la oraz to, ze zajecia byty interesujace, zmuszaja do refleksji nad

174



sobg, swoja prac3. Inna dodaje, ze zajecia wzbudzity refleksje nad
samym sobg, wywotaty pytania dotyczace wykonywanego zawodu,
uporzadkowaty wiedze na temat ré6znych aspektoéw pracy z prakty-
kantami.

Kluczowym pojeciem, jakie w tym kontekscie pojawito sie
w wypowiedziach nauczycieli jest ,refleksyjnos¢”. Rozwéj reflek-
syjnosci nauczyciela, pracy nad sobg, wtasnym profesjonalizmem
to wazne cele ocenianego projektu. Dostrzezenie potrzeby reflek-
syjnosci we wtasnej pracy, jej znaczenia w konstruowaniu zawodo-
wej roli to wazny, pozadany, pozytywny efekt zaproponowanych
w ramach projektu szkolen.

Refleksja w obrazie nauczyciela dotyczy nieustajacego dziatania
i dostosowania rozwigzan réznych problemoéw do istniejacej sytu-
acji. Jest podstawg dziatania nauczyciela, ktéry bez niej czuje sie
jak maszyna, niemyslaca i automatycznie powielajaca raz wyuczo-
ne ,ruchy edukacyjne”. Refleksyjny nauczyciel nie traktuje ucznia
jak ,naczynia do napetniania”, ale jak réwnego partnera, stuzac
mu, na miare swoich mozliwosci, radg i pomoca. Uczen wie, ze taki
nauczyciel to przyjaciel, ze stosunki miedzy nimi beda sie uktadac
wedtug jasnych zasad, z poszanowaniem godnosci obu stron.

Refleksja taczy partneréw dialogu, stuzy wzajemnemu wspiera-
niu i wznoszeniu sie na wyzszy poziom rozwoju intelektualnego,
tworzy atmosfere bezpieczenstwa dla nauczyciela i ucznia. W tej
sytuacji podejmowanie decyzji nie jest dziataniem ani prostym, ani
tatwym, ale nauczyciel — refleksyjny praktyk — potrafi znalez¢ wyj-
Scie z kazdej problemowej sytuacji, wie, co nalezy czynic.

Charakterystycznym zjawiskiem dla refleksyjnie rozumianej
praktyki nauczycielskiej jest posiadanie przez nauczyciela wtasne-
go sposobu interpretowania rzeczywistosci edukacyjnej, a co za
tym idzie — uprawianie w sobie tylko znany sposo6b profesji nauczy-
cielskiej. Taki nauczyciel nie obawia sie btedu czy omytki, ponie-
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waz s3 one wczesniej przewidywane i stanowig powdd do refleksji
nad dotychczasowym dziataniem.

Nalezy podkresli¢, ze nauczyciel - refleksyjny praktyk — nie boi
sie ryzyka, Smiato podejmuje r6zne zadania, poniewaz jego wiedza
nie jest ograniczona planem czy schematem. Refleksyjny praktyk
to artysta w swoim fachu, ale nie moze to by¢ artysta perfekcyj-
ny, gdyz woéwczas nie ma juz miejsca na refleksje. Jego mistrzo-
stwo podparte jest z jednej strony gruntowng wiedzg teoretyczng,
a z drugiej — tworczga interpretacja réznych, czesto niepowtarzal-
nych sytuacji i przypadkow.

Nauczyciel refleksyjny pomaga w uczeniu sie i wspiera w wy-
chowaniu, nie narzuca wtasnych pomystéw, ale stara sie negocjo-
wac najkorzystniejsze rozwigzania w ramach nakreslonych stale
wspottworzonym razem z uczniem programem ksztatcenia wspol-
nego dziatania. Taki styl pracy naktada na nauczyciela wymaganie
zrozumienia swojej roli i miejsca w rzeczywistosci spotecznej,
podejmowania sensownych decyzji i krytycznej oceny swoich osia-
gnie¢ dydaktycznych i wychowawczych.

Oceniany projekt niesie nadzieje na nowe podejscie do ksztat-
cenia nauczycieli - refleksyjnych praktykéw: autonomicznych
w wyborach, samodzielnie myslacych, odwaznych, twérczych,
z inicjatywg i checig dziatania, zdobywania oraz zmieniania rze-
czywistosci edukacyjnej. Jest to wyzwanie dla ludzi madrych, am-
bitnych, podejmujacych sie tego, co innym wydaje sie niemozliwe,
ludzi otwartych, ktérzy potrafia wspotpracowaé z uczniami, rodzi-
cami i z innymi nauczycielami.

Refleksyjny praktyk — to nie kompendium wiedzy, to autono-
miczny poszukiwacz wiedzy — w dodatku odnajdujacy w tym ra-
dosc.
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Dialog

Kolejnym, dostrzezonym przez uczestnikbw szkolerr walorem
prowadzonych zajec stata sie sposobnos¢ wymiany doswiadczen
miedzy nimi, czyli mozliwos¢ dialogu. Nauczyciele cenig sobie
szczegb6lnie bezposrednie spotkania z ludzmi o podobnych do-
Swiadczeniach, gwarantujgcych petne zrozumienie ich wtasnych
problemoéw. Sytuacje wymiany doswiadczen, oparte na autentycz-
nym dialogu, sprzyjaja rozwojowi, pozwalaja na refleksje i rozu-
mienie wtasnej sytuacji zawodowej.

W edukacji istnieje dzisiaj ogromne zapotrzebowanie na dialog.
Model komunikowania sie, z jakim mamy dzisiaj do czynienia naj-
czesciej np. w domu, szkole, w zyciu codziennym czy tez w polityce
to — niestety — emisja réGwnolegtych monologéw. Monologéw o0s6b
ignorujacych nawzajem swoje racje.

Tymczasem istotg poprawnego dialogu jest po pierwsze obu-
stronna autentycznos$¢ (rozumiana jako otwarto$¢ i szczerosc)
i zaangazowanie. Po drugie — akceptacja odrebnosci mysli wspot-
rozméwcy, szacunek dla niego i dla jego myslenia oraz Swiadomosé
jego pogladow i uczud. Do tego niezbedna jest nam zdolnos¢, ktéra
nazywamy empatia, zdolnos¢, ktéra umozliwi nam zrozumienie
subiektywnego Swiata innych ludzi, ich sposobu funkcjonowania,
myslenia i systemu wartosci. Po trzecie — umiejetnos¢ werbalizacji
wtasnych mysli i uczué. Po czwarte — aktywne stuchanie. To ostat-
nie, cho¢ wydaje sie warunkiem najprostszym, a wrecz banalnym,
jest—mysle — najtrudniejsze. Wydaje nam sie bowiem, ze stuchamy
zawsze i wszedzie, ze stuchanie towarzyszy nam przez cate zycie,
ale styszec nie znaczy jeszcze stuchac i to stuchac aktywnie. Stu-
chanie aktywne to przede wszystkim reagowanie na przekazywa-
ne nam tresci, dostrzeganie uczuc i okazywanie zrozumienia. Aby
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wspotrozmowca czut, ze jest stuchany, powinniSmy podsumowy-
wac, parafrazowac i dawac sygnaty, ze styszymy.

Petny dialog to réwniez odpowiedni stosunek do rozmoéwcy,
nasza postawa, mimika. Mowa ciata to takze wyraz naszego zaanga-
zowania w rozmowe. Musimy bowiem pamietac, ze w kazdej z form
dialogu stowo ma charakter instrumentu, ktéry nie zawsze musi
by¢ brany pod uwage. Bo mozliwy jest rowniez dialog catkowicie
pozbawiony stéw, niewerbalny.

Omawiajac formy i zasady prowadzenia wspotczesnie dialogu,
nie mozemy poming¢, dwoch zaznaczajacych sie w nim punktéw
widzenia. Mam tu na mysli réznice i konsens. Dialog réznicy to
dialog, w ktérym rozpietosc réznic moze doprowadzic¢ do zerwania
wiezi dialogowej (im bardziej roéznice te sa nieprzezwyciezalne,
tym wieksze jest prawdopodobieistwo jej zerwania). Natomiast
o dialogu konsensu mozemy mowi¢ wowczas, gdy zmierza on do
wypracowania wspélnego stanowiska i konczy sie jakims (mniej
lub bardziej petnym) uzgodnieniem pogladéw, czyli prowadzi do
wynegocjowania konsensu stron, ktore réznity sie pogladami.

Jak juz wczesSniej wspomniatam, nauczanie zaczyna sie juz
w rodzinie. Tak wiec juz ona powinna by¢ kolebka dialogu, gdyz
jest on jednym z najistotniejszych warunkéw i czynnikéw wycho-
wania. W relacjach rodzice-dziecko od najmtodszych lat wyste-
puje (@ w kazdym razie powinien wystepowac) dialog. Rodzice
powinni sie stara¢ nawigzac dialog z dzieckiem, stuchac go, uczyc
sie i dojrzewac razem z nim. Prawidtowy dialog w przebiegu na-
uczania w rodzinie umozliwia rodzicom i dziecku wzajemne po-
znanie, zblizenie sie i wspotdziatanie. Daje im szanse wzajemne-
go odkrywania siebie i nowych rzeczywistosci. Jest on na pewno
trudny dla obu stron. Wymaga bowiem pokonania wielu przeszkéd,
aby go rozpocz3¢, i duzo cierpliwosci, by go kontynuowag, a niejed-
nokrotnie przezwyciezenia lekdw i uprzedzen, jak rowniez znale-
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zienia jezyka znaczacego to samo dla obu stron. Jednak nauczanie
poprawnego dialogu juz w tak wczesnej fazie zycia dziecka pozwoli
mu w przysztosci zrozumie¢ odrebnosci innych oséb, utatwi nawia-
zywanie kontaktu emocjonalnego, jak réwniez pobudzi do refleksji
nad wtasnym postepowaniem.

Pamietajmy jednak, ze nauczanie to proces trwajacy przez cate
zycie, tak wiec nie tylko rodzina wptywa na nasze zachowania
i postawy. Poprawny dialog jest rowniez niezbedny w relacjach
nauczyciel-uczen. Rola szkoty nie moze sie bowiem ograniczac
tylko do tresury odpowiedniego zachowania i przekazywania wie-
dzy (na co ktadta nacisk pedagogika konserwatywna), a ideatem
ucznia nie jest z pewnoscig bierny, przyjmujacy bez zastrzezen to,
co mu sie przekaze, postuszny automat. Nauczanie to proces oparty
na wspoélnym wysitku obu stron, zmierzajacy do bardziej ztozone-
go i wieloaspektowego widzenia Swiata, a tworzony przez ucznia
subiektywny obraz powinien wynika¢ ze znajomosci wielu drég
poznania. Oczywiscie musimy pamietac, ze przy prawidtowym dia-
logu zmiany moga zachodzi¢ zaréwno w sposobie widzenia Swiata
przez nauczyciela, jak i przez ucznia. Dialog na tej ptaszczyznie po-
winien by¢ rozumiany jako zasada wychowania polegajaca na cia-
gtej wymianie mysli, a szkota winna by¢ miejscem sktaniajgcym do
dialogu i miejscem nabywania umiejetnosci bycia tolerancyjnym
wobec innych wartosci i odczucia wtasnej autonomii. Nie nalezy
rébwniez pomija¢ w tym procesie znaczenia przyjetej prawidtowo
siatki pojeciowej na linii dialogu nauczyciel-uczen.

Oczywiscie rola dialogu nie konczy sie na etapie zakonczenia
edukacji szkolnej. Towarzyszy on cztowiekowi w catym jego zy-
ciu. Jest obecny w domu, na ulicy, w pracy, polityce, w stosunkach
miedzyludzkich. Moze przybierac ré6zne formy, np. dyskusji, kiedy
wspllnie ze wspotrozmowcg zabiegamy o to, aby uzyskac jasnos¢
w danej sprawie, czy tez debaty, w ktérej obie strony, dysponujac
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uzasadnionymi przekonaniami, prébuj3 sie wzajemnie przekonad
do wtasnych racji. Moze takze przyjac forme negocjacji. Zatrzymaj-
my sie na chwile przy tej formie dialogu. Jest ona warta poswie-
cenia jej chwili uwagi, poniewaz wbrew obiegowej opinii negocja-
cjami zajmujg sie nie tylko wielcy przywdédcy czy miedzynarodowi
politycy, lecz s3 one obecne w naszym zyciu codziennym. Nego-
cjujemy, nawet nie zdaj3c sobie z tego spawy, z naszymi zyciowy-
mi partnerami, dzie¢mi, wspétpracownikami. A ich cel jest (prze-
waznie) zawsze taki sam — wspélne rozwigzanie probleméw czy
tez osiggniecie obopélnej zgody, mimo konfliktu intereséw badz
przekonan. Aby osiggna¢ porozumienie w negocjacjach, powinni-
Smy pamietac o tym, ze ich wynik musi by¢ korzystny dla obu stron,
i zawsze miec na uwadze punkt widzenia innych.

Biorgc pod uwage waznosc tej kategorii pojeciowej dla wspot-
czesnej edukacji dostrzezenie znaczenia dialogu przez nauczycieli-
-uczestnikéw szkolen wydaje sie niezwykle istotne.

Profesjonalizm

Kolejna cechg, na ktéra zwracaja uwage badani nauczyciele, jest
profesjonalizm os6b prowadzacych szkolenia. Nauczyciele pod-
kreslaja te ceche, méwiac, ze od poziomu profesjonalizmu zalezy
sukces kazdego przedsiewziecia. Profesjonalizm, o ktérym mowig
nauczyciele, to nie fachowos$¢ na wzér zawodéw technicznych,
sprawnosciowych, realizowanych przez aplikacje regut technicz-
nych, technologicznych w dziataniu praktycznym. To spetnienie
wysokich standardéw: poznawczych, dziataniowych i etycznych
— stwierdzita H. Kwiatkowska, a Rylke uzupetnit: ,Profesjonalni
praktycy w swojej pracy rzadko stykaja sie z problemami jasnymi
i nieskomplikowanymi. Najczesciej sg one ztozone i nie ma na nie
»jedynie stusznych i gotowych odpowiedzi«. Dlatego w swoich
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zadaniach nie moga polegac na wyuczonej wiedzy czy sztywnych
modelach podejmowania decyzji, a raczej na zdolnosci do refleksji
przed podjeciem dziatania”.

Zdaniem J. Elliota ,,nowy profesjonalizm” wymaga czterech ele-

mentéw:

1.

kontekstu, czyli zaawansowanego spoteczenstwa demokratycz-
nego;

wtasciwosci roli zawodowej, bedacej zaprzeczeniem postawy
.nieomylnego eksperta”;

profesjonalnej kompetencji, ktéra opiera sie na racjonalnosci
emancypacyjnej i jest inteligentna reakcja na sytuacje;
profesjonalnej wiedzy, bedacej wynikiem badania wtasnej prak-
tyki, uczenia sie na doswiadczeniu, studiowania i interpretowa-
nia konkretnych skomplikowanych przypadkow.

Grimes patrzyta na oczekiwania wobec nauczyciela z nieco wez-

szej perspektywy, dookreslajac zakres jego niezbednych kompe-
tencji. Twierdzita, ze profesjonalny nauczyciel wspotczesnej szkoty
musi spetnic¢ szes¢ wymagan:

1.

by¢ ekspertem stale rozwijajacym i przebudowujacym oferte
dydaktyczng tak, by zwiekszac jej relewantnos¢ i reprezenta-
tywnos¢ wobec stojacych przed nim zadan;

kompetentnie kreowac Srodowisko ksztatcenia, w ktérym uczen
zdobyta wiedze bedzie wykorzystywat podczas rozwigzywania
stawianych przed nim zadan, a takze bedzie potrafit wykorzy-
stac ja w nowych sytuacjach;

prezentowad postawe gotowosci do nieustannego ksztatcenia
sie;

umiec stworzy¢ odpowiedni klimat i otoczenie, by zachecad
uczniéw do nauki;

stawiac przed uczniami zadania, uwzgledniajac ich pochodze-
nie spoteczne, warunki zycia, indywidualne zdolnosci;
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6. umie¢ dokumentowac, oceniac, analizowac, wyciggac wnioski
i planowac zar6wno prace uczniow jak i swoja, na ktéra powi-
nien dodatkowo umiec spojrzec z dystansem i przyja¢ postawe
refleksyjng wobec wtasnej dziatalnosci.

Owa refleksja ma poméc nauczycielowi dokonanie oceny wtas-
nych dziatan i na tej podstawie planowanie dalszych i chociaz
nie przywotywat koncepcji D. Trippa, trudno nie dostrzec tu po-
dobienstw. D. Tripp wprowadzit kategorie ,profesjonalny osad”
wyptywajacego z analizy ,zdarzenia krytycznego”, podczas ktérej
Jintuicja eksperta taczy sie bardziej z refleksja, interpretacja, opi-
nig i madroscig niz prostym przyswojeniem faktéw i wskazanych
prawidtowych odpowiedzi”. ,0sad ksztattuje sie na podstawie in-
dywidualnego odbioru zdarzenia, jego rozumienia, teoretycznego
objasniania i wartosciowania”. Wyréznit on osady: praktyczne, dia-
gnostyczne, refleksyjne i krytyczne, przy czym wybér rodzaju ana-
lizy (0s3du) ma wptyw na sposéb dziatania. ,Profesjonalne osady”
pomagajg nauczycielowi podejmowac decyzje, a w efekcie dzia-
tania. W sytuacjach skomplikowanych zdobyta dzieki nim wiedza
ma charakter regulacyjny, czyli wptywa na praktyczne dziatanie
nauczyciela, jednak by mogt je tworzy¢, potrzebna jest mu wiedza
0 uczniu, warunkach pracy i sobie jako cztowieku i nauczycielu.
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Praktyki pedagogiczne w zakresie
wczesnej edukacji muzycznej

w systemie ksztatcenia nauczycieli

przedszkoli i szkét podstawowych

Wprowadzenie

Celem opracowania jest zwrocenie uwagi czytelnika na zna-
czenie wczesnej formalnej i nieformalnej edukacji muzycznej
ukierunkowanej na wielostronny rozwéj dziecka. Sfery rozwoju
intelektualnego, fizycznego, emocjonalnego, poznawczego i spo-
tecznego dziecka, w fazie rozwijajacych sie wielorakich zdolnosdi,
zainteresowan i osobowosci dziecka s3 bardzo czute na wszelkie
zabiegi edukacyjne, szczegblnie w okresie Sredniego i pOzne-
go dziecinstwa. Przytaczane nizej wybiorczo problemy, obszary
i kierunki rozwoju edukacji muzycznej na Swiecie stanowia frag-
mentaryczny wglad we wspotczesne mozliwosci koncepcyjne na
ksztatcenie i wychowanie muzyczne w wymiarze powszechnym.
Edukacja muzyczna pozostaje w tej trudnej sytuacji, ze koniecz-
nos$¢ aktualizowania jej celéw, form, tresci i metod wynika gtow-
nie z diachronicznosci i kontekstualnosci edukacji catozyciowej
uwiktanej w dynamike zmian w kulturze. Nieustanne uzasadnianie
potrzeby istnienia powszechnej edukacji muzycznej wyraza sie
w eksplorowaniu jej niemuzycznych i muzycznych konsekwencji
obecnych w normatywnych kompetencjach, osiggnieciach, umie-
jetnosciach czy wiedzy. Empiryczny charakter edukacji muzycz-
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nej pozostawia wiele do zyczenia, zarbwno w zakresie polityki

oSwiatowej panstwa, organizacji zajec (szkolnych, pozalekcyjnych

i pozaszkolnych), obszaréw jej funkcjonowania, metod ksztatcenia

i wychowania, warunkéw ich realizacji, przygotowania nauczycie-

li i w koncu efektéow zaktadanych wdrozen i implementacji teorii

i koncepcji pedagogicznych.

Spoteczenstwo staje sie coraz bardziej wymagajace technolo-
gicznie, szybki rozwdj cywilizacyjny wywotuje negatywne konse-
kwencje w zakresie inkulturacji, a rodzice nie znajduja czasu na
kierowanie rozwojem dziecka. Wobec powyzszego wzrasta rola
nauczyciela wczesnej edukacji (przedszkolnej i wczesnoszkolnej),
a przygotowanie swiadomych ,pedagogéw dziecinstwa" staje sie
fundamentem edukacji jutra, edukacji kreatywnej nacechowanej
podmiotowoscia i odpowiedzialnoscia. Za priorytetowe w ksztatce-
niu nauczycieli wczesnej edukacji i wdrazaniu rodzicéw do odpo-
wiedzialnosci za rozwdj wtasnych dzieci, nalezy uznac:

1. ksztattowanie postaw prospotecznych (dzieci, rodzicéw, na-
uczycieli i studentéw oraz wyktadowcéw wyzszych uczelni);

2. budowanie akceptacji dla edukacji artystycznej (Spiewu, gry
na instrumentach, tworzenia i improwizowania muzyki, ruchu,
tanca, muzyki klasycznej, poezji, malarstwa, rzezby, teatru czy
filmu) i jej procesualnego charakteru;

3. zwracanie uwagi na roznice kulturowe;

4. zwracanie uwagi na réznice i podobienstwa miedzy ludZmi (in-
teligencje wielorakie, preferencje, predylekcje, motywacje, oso-
bowos¢);

5. uwzglednienie obiektywnie uptywajacego czasu w procesie
edukacji catozyciowej;

6. otwarcie sie na wspotczesna kulture, jej dynamiczny i zmienny
charakter, putapki tkwigce w afirmacji otaczajacego Swiata i roz-
wijanie sceptycznego krytycyzmu;
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7. ktadzenie nacisku na ekspresje muzyczna stuzacg wyrazaniu
emocji wychowankow?;

8. uwzglednianie oczekiwan uczniéw - jak twierdzi Jarostaw Cha-
cinski — tak aby w uczeniu sie tworczosci artystycznej oraz re-
lacji mtody cztowiek-sztuka akcentowac aspekty indywidualne,
bliskie srodowisku zycia, otwarte na osobiste doswiadczenie.
Ponadto dostrzezenie w edukacji estetycznej obszaréw umoz-
liwiajacych nie tylko rozwdj umiejetnosci artystycznych, ale
rébwniez wspomagajacych wyobraznie tworczg pozwoli na sa-
morealizacje cztowieczenstwa. W sztuce muzycznej znajduja
sie walory komunikacji rowiesniczej oraz potencjat tworzenia
wspolnoty, czesto ksztattujacej sie inaczej, niz oczekiwatby tego
system ksztatcenia szkolnego?.

Rozwijanie zdolnosci wielorakich (muzycznych, plastycznych,
lingwistycznych, kinestetycznych, wizualno-przestrzennych, inter-
personalnych czy matematycznych) dokonuje sie z udziatem $wia-
domych moderatoréw i kreatoréw edukacji podmiotowej, nacecho-
wanej kreatywnoscia i odpowiedzialnoscig za wartosci naczelne.
Swiadomos$¢ znaczenia edukacji muzycznej od najmtodszych lat,
a zwtaszcza emocjonalnych, ekspresyjnych, kulturalnych, spotecz-
nych, intelektualnych i twérczych potrzeb wszystkich dzieci, zmu-
sza do analizy stanu edukacji muzycznej dzieci w Polsce i poszu-
kiwania optymalizujgcych rozwigzan stuzacych przede wszystkim
dobru dziecka.

t D.J. Elliott, Musical Understanding, Musical Works, and Emotional Expression: Implications for
education, ,,Educational Philosophy and Theory” 2005, Vol. 37, No. 1, s. 93-103.

2 ). Chacinski, Zorientowana na ucznia edukacja estetyczna w heterogenicznym Srodowisku
(o percepcji, rozumieniu i przezywaniu sztuki w swiecie paradokséw wartosciowania i oceniania), [w:]
Xlll Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej. Uczenie sie i egzamin w oczach uczniéw, tomza, 5-7.10.2007,
http://www.ptde.org/file.php/1/Archiwum/XIll/06.J.Chaci_ski_zorientowana_na_ucznia.pdf (dostep:
26.05.2014r.).

187



Wokoét rozwazan nad edukacjy muzyczng

Przez muzyke rozumiem sztuke, wyodrebniong zrédtowo przez
Katarzyne Olbrycht na cztery poziomy semantyczne. Sztuka mu-
zyczna moze by¢ zatem kregiem dziet zweryfikowanych przez osad
wtasnej epoki, kultury i historii, wytworéw wyselekcjonowanych
i wprowadzonych do spotecznego obiegu przez krytykéw, twor-
czoscig rozumiang jako proces i/lub efekt realizacji z intencja ar-
tystyczng i koncepcja, ktéra dzieli przyjmowany punkt widzenia,
poznawania, odbierania i przezywania®. Edukacja muzyczna jest
czescig szeroko pojetej kultury, stanowi zatem w pewnym sensie
obraz cztowieka w danym czasie i miejscu*. Jak twierdzi Andrzej
Pluta®, edukacja jest specyficznym sposobem widzenia i doswiad-
czania aktywnosci ludzkiej oraz Swiata, tworzacym pewng rzeczy-
wistos¢ mentalng w postaci okreslonej dziedziny kultury symbo-
licznej. Muzyczna edukacja szkolna jako jeden z kierunkéw edukacji
dziecka, zdaniem Ryszarda Wieckowskiego®, w sposéb szczegblny
ma rozwijac percepcje stuchowg, aktywna postawe tworczg, sfere
emocjonalng i wrazliwos¢ estetyczng dziecka.

Podstawowe problemy edukacji muzycznej w Polsce -
w ujeciu subiektywnym

Wsrod wielu probleméw, z jakimi boryka sie edukacja muzyczna
w Polsce, nalezy wymienic”:

3 Cyt. za: M. Szczepanska Edukacja kulturalna dziecka w wieku wczesnoszkolnym, Krakéw 2000,
s. 99.

4 L. Fridman, MozZnosti hudobnej a estetickej vychovy pri realizacji ciel’'ov multikultirnej vychovy,
Banska Bystrica 2003.

5 A. Pluta, Wybrane aspekty funkcjonowania pedagogiki kreatywnej, [w:] Pedagogika kreatywna
wyzwaniem edukacji XXI wieku, (red.) E. Smak, S. Wtoch, Opole 2010.

¢ R.Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 197-198.

7 Problemy te wynikajg z prowadzonych dyskusji i wymiany pogladéw na forach internetowych
i portalach spotecznosciowych oraz stanowig streszczenie wynikéw badan prowadzonych przez
specjalistow edukacji muzycznej w Polsce.
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1. dowolnos¢ realizacyjng polskiej koncepcji powszechnej eduka-
¢ji muzycznej;

2. pluralizm koncepcji edukacyjno-muzycznychs (brak znajomosci
jednej koncepcji w stopniu pozwalajacym na jej systematyczne
i sekwencyjne stosowanie w warunkach edukacji powszechnej);

3. przepetnione klasy i brak odpowiedniego wyposazenia pracow-
ni muzycznychs;

4. brak postulowanych doswiadczen muzycznych dzieci w okresie
postnatalnym (zaniedbania w edukacji muzycznej w domu ro-
dzinnym oraz brak przekonania rodzicéw co do stusznosci po-
dejmowania edukacji muzycznej)x;

5. biegunowo (o skrajnie jako$ciowym poziomie) realizowana edu-
kacja muzyczna w przedszkolach i nauczaniu zintegrowanym:;

6. znaczacy przerost strategii transmisji wiedzy nad modelem in-
terakcyjnym i konstruktywistycznym w edukacji muzycznej'?;

7. brak relacji mistrz—uczen w edukacji wczesnej i ksztatceniu na
poziomie wyzszym, wtacznie z praktykami w szkole®;

8. selekcja negatywna w rekrutacji na studia (brak potrzebnych
egzaminow predyspozycji studenta do pracy w charakterze na-
uczyciela wczesnej edukacji muzycznej);

8 Tu nalezy wymieni¢ piecioaktywnosciowg koncepcje powszechnej edukacji muzycznej
w Polsce, wywiedziong z koncepcji o randze $wiatowej takich autoréw, jak: Zoltan Kodaly, Emil
Jaques-Dalcroze, Carl Orff czy takze czesciowo James Mursell. Zob. M. Kotodziejski, Koncepcja Ed-
wina E. Gordona w powszechnej edukacji muzycznej, Ptock 2011.

9 To wynika z rozméw z nauczycielami odbytych podczas szkoleh, kurséw, zebrah metodycz-
nych czy konferencji.

0 B. Bonna, Rodzina i przedszkole w ksztattowaniu umiejetnosci muzycznych dzieci. Zastosowanie
koncepcji Edwina E. Gordona, Bydgoszcz 2005.

** Badania A. Biatkowskiego i M. Grusiewicza, B. Bonny, B. Pazur, M. Suswitto.

12 M. Kotodziejski, Praktyka oceniania uczniéw na lekcjach muzyki w podstawowej szkole ogol-
noksztatcgcej w Swietle badan wtasnych, [w:] Konteksty ksztatcenia muzycznego, t. 3, (red.) E. Kunik,
G. Poraj, £6d7 2013, s. 253-2609.

13 Efekt obserwacji zdarzen lekcyjnych, hospitacji lekcji, dyskusji.

* Prawdopodobnie efekt nizu demograficznego lub nieprawidtowej polityki rekrutacyjnej
uczelni wyzszych.
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9. okazjonalne traktowanie edukacji muzycznej na potrzeby im-
prez artystycznych,

10. brak spojnej wizji edukacji muzycznej sSrodowiska pedagogow
muzyki*> oraz jatowe dyskusje wokoét ksztatcenia muzycznego
w edukacji wczesnoszkolnejé;

11. brak zainteresowania wiekszosci absolwentéw akademii mu-
zycznych (gtéwnie edukacji artystycznej w zakresie sztuki mu-
zycznej i rytmiki) pracg w przedszkolach i szkotach jako wynik
wygoérowanych ambicji'’;

12. zaniedbania w mysleniu o edukacji muzycznej jako lokacie dtu-
goterminowej i ostatecznie optacalnej’s;

13. niskie wynagrodzenia dla nauczycieli petnigcych funkcje bez-
posrednich opiekunéw praktyk i — co wazne — praktycznych
mentorow studenta w bezposredniej interakcji z problemami
dydaktyczno-wychowawczymi w szkole;

14. wypalenie zawodowe lub/i nietrafno$¢ wyboru zawodu.

Problemy poczatkujacego nauczyciela w swietle badan
amerykanskich

Z przeprowadzonych badan jakosciowych metodg wywiadu po-
gtebionego przeprowadzonego wsréd dziewieciu poczatkujacych
nauczycieli w Stanie Georgia w USA wynika®, ze:

15 W tej mierze odbywaja sie dyskusje i spotkania face to face lub online (portale
spotecznosciowe, wymiana e-maili itd.)

16 Chodzi o to, czy edukacje muzyczng ma prowadzi¢ nauczyciel muzyki czy pedagog wczes-
noszkolny.

7 Dane statystyczne, ekspertyzy, badania resortowe, badania sondujace.

8 Por. M. Hernandez-Candelas, Policies for Early Childhood Music Education in Puerto Rico, ,Arts
Education Policy Review” 2007, Vol. 109, No. 2.

19 K. Roulston, R. Legette, S. Trotman-Womack, Beginning music teachers’ perceptions of the
transition from university to teaching in schools, ,Music Education Research” 2005, Vol. 7, No. 1,
s. 59-82.
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1. poczatkujacy nauczyciele zgtaszali mieszane poglady co do przy-
datnosci i zastosowania niektérych kompetencji (wiadomosci
i umiejetnosci) w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawczej;

2. wskazywali na brak powigzania teorii z praktyka i zupetne nie-
przygotowanie w zakresie definiowania i diagnozowania kon-
tekstéw edukacyjnych w swojej pracy;

3. poszukiwali wsparcia i pomocy na poczatku swojej drogi za-
wodowej u formalnych i nieformalnych mentoréw, przyjaciét,
cztonkéw rodziny i kolegéw ze studiéw (oczekiwana pomoc to
najlepiej gotowe recepty, jasne odpowiedzi na nurtujace py-
tania, porady dotyczace radzenia sobie w trudnych sytuacjach,
wyjasnianie podstawowych rél i obowigzkéw pracowniczych);

4. poczatkowe doswiadczenia opisywali jako trudne, ale jednocze-
$nie satysfakcjonujace;

5. wykazywali braki w zarzadzaniu organizacjg pracy i braki w do-
Swiadczeniu w pracy.

Teoria i praktyka edukacji

Richard Sagor w swojej pracy How to conduct collaborative ac-
tion research (Alexandria 1992)%° zwraca uwage czytelnika na fakt,
Ze grono nauczycielskie jest bardziej wyizolowane ze Srodowiska
specjalistow niz przedstawiciele innych profesji. Taka izolacja
jest rzadko spotykana wsréd przedstawicieli inzynieréw, ktorzy
wspolnie opracowuja prototypy i projekty, srodowiska lekarzy,
ktore konsultuje i omawia rézne schorzenia i zabiegi, czy gremium
prawnikéw, ktérzy dyskutuja strategie obrony klientéw, przyjmu-
jac czasem odlegte i sprzeczne ze soba alternatywne rozwigzania.
R. Sagor podkresla takze stosunkowo unikatowy model transferu

20 Cyt. za: Ch. West, Action Research as a Professional Development Activity, ,Arts Education
Policy Review” 2011, Vol. 112, s. 89-94.
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teorii do praktyki, ktéory w zawodzie nauczycielskim praktycznie
nie zachodzi, z kolei w zawodach lekarskich badania naukowe
w ramach praktyki lekarskiej znajdujga potwierdzenie w dziatal-
nosci publicystycznej i naukowej, jako wyraz dzielenia sie wiedza
i rozpowszechniania wynikéw tak uzyskanych eksploracji. Taki mo-
del kombinacyjny zaciera granice miedzy lekarzem a naukowcem
i podkresla znaczenie badan naukowych dla praktyki lekarskiej co-
dziennosci. Model, w ktorym badania prowadzone przez naukow-
cow uniwersyteckich nie przektadaja sie na praktyke edukacji, jest
czesto spotykany w warunkach polskich i nosi miano badan pod-
stawowych, na niekorzysc stosowanych?*.

Kolejna kwestia dotyczy zewnetrznej i czeSciowo wewnetrznej
kontroli jakosci pracy nauczycieli i szkét. Identyfikowanie potrzeb
nauczycieli moze sktoni¢ decydentéw (ministerstwo, kuratoria,
organy prowadzace) do okresdlenia poszczegblnych obszaréw roz-
woju zawodowego pracownikéw oswiaty, a migotanie rozdzwie-
kéw miedzy nauczycielem a organem prowadzgcym przestanie
mie¢ znaczenie dla misji nauczania i wychowania dzieci. Praktyka
ograniczania wolnosci nauczycieli sytuuje ich jako realizatoréw
polityki panstwa i bezrefleksyjnych praktykéw. Uwzglednianie per-
spektywy badawczej w pracy pedagogéw w rozwigzywaniu proble-
moéw wspotczesnej edukacji oraz prowadzenie wspélnych badan
pomoze doswiadczac nauczycielowi ciggtego odswiezania wiedzy
deklaratywnej i proceduralnej, co w konsekwencji przyczyni sie do
rozwoju zawodowego i osobistego podmiotu. Uczestniczenie w ba-
daniach wtasnej praktyki stanie sie nowga i o wiele bardziej atrak-
cyjng forma doskonalenia zawodowego niz te proponowane do-
tychczasowo. Badania nauczycielskie prowadzone przy wspoétpracy
z badaczami profesjonalistami daja mozliwos¢ systematycznego

2t Por. B. Sliwerski, Teorie i nurty wychowania, Krakéw 1998.
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i celowego dochodzenia do rzeczywistego rozwigzywania proble-
mow praktyki edukacyjnej. Tym samym nauczyciele praktycy stang
sie bardziej krytyczni w swojej dziedzinie, co wymaga zredefinio-
wania ich roli w codziennosci edukacyjnej i zrozumienia wtasnej
roli w oswiacie. Ten sposéb myslenia i dziatania zmienia tez zasad-
niczo miejsce studenta — przysztego adepta sztuki nauczycielskiej.
Profesjonalizacja zawodu nauczycielskiego opartego na badaniu
rzeczywistosci edukacyjnej przyczynia sie do tworzenia wizerun-
ku szkoty jako organizacji uczacej sie oraz inspiruje studentéw do
kontynuowania tej misji i otwarcia na wspoétprace z uczelniami
wyzszymi. Badania w dziataniu staj3 sie tym samym wazng czescia
form rozwoju zawodowego nauczycieli i pozostawiaj3 przestrzenie
wspo6lnego dziatania, jak droga do spetniania wielorakich wyzwan
edukacji XXI wieku?2,

Rysunek 1. Model edukacyjny XXI wieku

MNauczyciele
pralkty oy

Studenci
uczelnmi
WNESZENCh
(praktylkanci)

MNMaulkowwocy
(akademiccy
badacze)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Richard Colwell twierdzi, ze nauczyciele edukacji muzycznej
nie potrzebuja teorii izolowanych od praktyki, lecz Smiatych wizji,
idei, koncepcji aplikowanych do praktyki**. Ronald P. Kos Jr z Bo-

22 Ch. West, op. cit., s. 89-94.
2 R. Colwell, Music Teacher Education in This Century, Part |, ,Arts Education Policy Review”
2006, Vol. 108, No. 1.
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ston University twierdzi ponadto, ze wspoétpraca w rozwigzywa-
niu probleméw edukacyjnych z przedstawicielami polityki moze
niejako wspomdc starania podmiotéw edukacyjnych w zakresie
zmiany ustawodawstwa badz nakreslenia nowego kursu polityki na
rzecz powstawania analiz teoretycznych i definiowana problemoéw
ogniskujacych sie w sferze praktyki edukacyjnej. Profesjonalny
rozwoj nauczycieli wsparty odpowiednim ustawodawstwem oraz
zrewidowanie i zredefiniowanie pojawiajacych sie na wieksza ska-
le probleméw dotyczacych edukacji muzycznej pozwoli wspélnie
z zainteresowanymi politykami konceptualizowaé rozwigzania od-
powiadajace potrzebom adresatéw zmian. W tym sensie polityka
moze by¢ skutecznym narzedziem do wprowadzenia zmian, gtow-
nie ze wzgledu na swoéj duzy potencjat sprawczy**. W Polsce wy-
maga to strategii koncyliacyjnej oraz wdrozenia do polityki modelu
deliberatywno-inkluzywnego.

Z badan prowadzonych w USA wynika, ze rozwéj zawodowy
nauczycieli ma bezposrednie przetozenie na jakos¢ edukacji, czyli
na wyniki nauczania i uczenia sie uczniéw. Pomoc nauczycielom
w zrozumieniu zwigzkéw miedzy ich zyciem osobistym i zawodo-
wym oraz efektami pracy studentéw moze miec istotny wptyw na
jakos¢ edukadji, a takze na zwiekszenie przekonania nauczycieli do
aktywnej obecnosci studentow w ramach praktyk pedagogicznych
w szkole. W przypadku edukacji muzycznej wazny jest osobisty
stosunek do muzyki i edukacji muzycznej oraz docenianie wartosci
muzyki w zyciu codziennym, co przektada sie na implementacje
stosownej filozofii pedagogicznej, nastawionej na aktywne eksplo-
rowanie i doswiadczanie sztuki w zyciu i edukacji. Zaangazowanie
sie uczniéw w muzykowanie przyczynia sie do:

1. zwiekszenia poczucia zadowolenia i Swiadomosci emodji,

2 R. P. Kos Jr, Developing Capacity for Change: A Policy Analysis for the Music Education Profes-
sion, ,Arts Education Policy Review"” 2010, Vol. 111, s. 97-104.
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2. zwiekszenia poczucia wspélnoty i przynaleznosci do grupy,

3. zwiekszenia poczucia tozsamosci i spéjnosci zycia.
Zaangazowanie nauczycieli w budowanie wtasnej tozsamosdi,

poczucia intelektualnych wyzwan i bezpieczenstwa emocjonalne-
go zwigzane jest z kontynuowaniem proceséw nabywania wiedzy
i uczeniem sie przez cate zycie, ale rowniez kwestionowaniem
zatozen i filozoficznym dziwieniem sie, wyobrazaniem réznych
rozwigzan, wdrazaniem zmian oraz poszukiwaniem sensu i warto-
$ci we wtasnej praktyce edukacyjnej — co w efekcie daje poczucie
szczesScia i spetnienia. To z kolei dziata jako katalizator lepszego
samopoczucia, wzmocnienia relacji spotecznych, wzrostu efektyw-
nosci pracy i umiejetnosci radzenia sobie ze stresem. Stwierdzono
takze istotne zwigzki miedzy tozsamoscig nauczycieli, dobrym sa-
mopoczuciem i efektywnoscig pracy?. S.L. Standerfer?® sugeruje,
ze efektywny rozwdéj zawodowy sktada sie z pieciu elementéw:

1. jest dobrowolny, co oznacza, ze nie wiaze sie z motywacj3 ze-
wnetrzng, nakazami, poleceniami i hierarchiag pracownicza
i spoteczng;

2. jest dtugotrwaty, wiaze sie z nastawieniem na permanentne do-
skonalenie sig, doksztatcanie, szkolenie, trenowanie, aktywnos¢
tworcza podmiotu;

3. jest kontekstualny, czyli przebiega w relacji do osob, zdarzen,
sytuacji, procesow, faktow itd.;

4. jest refleksyjny, czyli zwigzany ze zwréceniem uwagi podmio-
tu myslacego ku wtasnej aktywnosci psychopedagogicznej, jej
uwarunkowaniom, przebiegowi i skutkom, w kohezji z gtebszym
zastanowieniem i namystem nad procesem (procesami) dydak-
tyczno-wychowawczym(i) w obrebie wtasnej dziatalnosci edu-

25 K. Pellegrino, Exploring the Benefits of Music-Making as Professional Development for Music
Teachers, ,Arts Education Policy Review” 2011, Vol. 112, s. 79-88.

26 S L. Standerfer, Learning from the national board for professional teacher certification (NBPTS)
in music, ,Bulletin of the Council for Research in Music Education” 2008, Vol. 176, s. 77-88.
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kacyjnej i rozwazaniem nad tym procesem potgczonym z anali-
zowaniem zjawisk, faktow i zdarzen tam zachodzacych?’;

5. jest kolegialny (zespotowy), to znaczy korzysta z podpowiedzi
innych, pracuje w grupie, konsultuje sie, bierze pod uwage zda-
nie wspotpracownikéw, dzieli sie doswiadczeniem, charaktery-
zuje sie zaangazowaniem, a wiec podnosi stopien identyfikacji
pracownika z misjg, wartosciami, celami i zadaniami miejsca
pracy (w organizacje), celami rozwoju zawodowego i realizacja
$ciezki kariery (w zawdd)?® oraz z przetozonymi i wspétpracow-
nikami (w Srodowisko spoteczne).

Schemat budowania zaangazowania pracownika determinowany
jest przez kilka istotnych zmiennych, co przedstawia ponizszy rysunek.

Rysunek 2. Zmienne budowania zaangazowania pracownika
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Zrédto: http://hrstandard.pl/2010/08/2 4/sztuka-budowania-zaangazowania-i-
motywowania-pracownikow/ (dostep: 26.05.2014 r.).

27 Por. M. Kotodziejski, Nauczyciel jako refleksyjny i krytyczny badacz w perspektywie proceséw
autoewaluacyjnych, ,Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne” 2014,
nr 23 [w druku].

28 ], Stankiewicz, M. Moczulska Czynniki klimatu organizacyjnego warunkujqce efektywne
zaangazowanie pracownikow, http://janek.uek.krakow.pl/~kzzo/3.3.pdf (dostep: 26.05.2014 r.).
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Dlatego podkresla sie mozliwosci refleksji i badan w dziataniu,

ktore powinny by¢ wspierane w ramach wspolnoty nauczycieli mu-

zyki czy wczesnej edukacji muzycznej (nagrywanie i rejestrowanie
aktywnosci ucznidw, dyskusje, refleksje, wymiana doswiadczen
i pogladéw, metod i technik).

Przygotowanie kierunkowe i zawodowe nauczycieli
wczesnej edukacji muzycznej

Na podstawie badan naukowych identyfikuje sie nastepuja-

ce cechy nauczyciela przedszkola i wczesnej edukacji muzycznej

(szczegblne przydatne w pracy z matymi dzie¢mi):

1.

uznawanie muzyki za wartoS¢ samg w sobie, bez koniecznosci
aktualizowania jej zasadnosci i celowosci w rozwoju dziecka;
uznanie za aksjomat, ze wczesne wprowadzenie muzyki do co-
dziennosci dziecka jest w jego zyciu cenne i pozgdane z punktu
widzenia rozwoju (intelektualnego, spotecznego, emocjonalne-
go, fizycznego i zdrowotnego, etycznego i moralnego oraz po-
zZnawczego?®);

przekonanie, ze muzykalno$¢ (jako zdolnos¢ muzyczno-afek-
tywna) i uzdolnienia muzyczne (jako szereg zdolnosci muzycz-
nych, takich jak tonalne, rytmiczne harmoniczne) wystepuj3
u wszystkich dzieci i stanowig cechy roztozone w catej popu-
lacji na roznym poziomie, maj3 charakter ztozony i poddaja sie
stymulacji zewnetrznej*°;

zwrot dziatan pedagogicznych w kierunku organizowania in-
terakcji muzycznych, poniewaz w ten sposéb istnieje prawdo-

29 Por. M. Kotodziejski, Muzyka i wielostronna edukacja dziecka, Czestochowa 2012.
30 Por. badania E.A. Zwolinskiej, M. Suéwitto, P.A Trzosa, B. Bonny, M. Kotodziejskiego, M. Micha-

laka, E. Frotowicz, A. Weiner, B. Pazur i innych.
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podobienstwo wystepowania muzycznych zmian rozwojowych
u dzieci;

5. gotowos¢ do wzbogacania i poszukiwania inter- i intraperso-
nalnych oraz komunikacyjnych kompetencji matego dziecka
z udziatem muzyki i przez muzyke;

6. wspotdziatanie z dzie€mi na zasadzie uznawania podmiotowo-
sci, przez formy zabawowe i z dozg humoruy;

7. umiejetnos¢ stosowania metod i technik odpowiednich do wie-
ku, potrzeb i sytuacji rozwojowych dziecka — znajomos¢ meto-
dyki pracy z dzieckiem;

8. poszukiwanie wtasnej tozsamosci pedagogicznej i roli w osSwia-
cie (w wymiarze mikro-, mezzo- i makrospotecznym)3?;

9. pozyskiwanie zasobéw muzycznych (instrumenty, sprzet, Srodo-
wisko, ptytoteka, pomoce dydaktyczne);

10. budowanie przyjaznego srodowiska uczenia sie (np. atmosfera
szkoty, klimat klasy i szkoty, niwelowanie ukrytego programu
szkoty, sprzeciw wobec przemocy i dyskryminacji rasowej, et-
nicznej, spotecznej dzieci);

11. wrazliwosc i elastycznos¢ w edukacji dziecka, po6jscie za gto-
sem rozsadku, wziecie pod rozwage interesoéw dziecka, wstuchi-
wanie sie w gtos dziecka i jego potrzeby;

12. szacunek dla matego dziecka i umiejetnos¢ widzenia Swiata
oczami dziecka, w atmosferze cierpliwosci i zyczliwosci;

13. stuchanie ,podszeptéw intuicji”, szczeg6lnie w zakresie pod-
trzymywania i rozwijania spontanicznosci dzieciecej obecnej
w improwizacji muzycznej i komunikacji artystycznej (ruch,
$piew, mimika, gesty);

14. styszenie i stuchanie gtosu dziecka, docenianie jego wktadu w bu-
dowanie relacji miedzy ludZmi oraz obecnego w autoekspres;ji;

31 Teorie A. Bandury, L. Wygotskiego, J. Piageta czy J. Brunera.
32 Teoria U. Bronfenbrennera.
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15. bycie zdolnym do komponowania, aranzowania i improwizowa-
nia muzyki z perspektywy dziecka, a nie z punktu widzenia wta-
snych doswiadczen i umiejetnosci muzycznych oraz wymogoéw
sztywnej i skostniatem podstawy programowej;

16. wykazywanie elastycznosci w warstwie technologicznej, dy-
daktycznej i wychowawczej w stosunku do dziecka i proceséw
edukacyjnych;

17. docenianie wielorakosci gatunkéw muzycznych (muzyka ar-
tystyczna, jazzowa, folkowa, popowa itd.) jako odpowiedzi na
wspotczesng kulture;

18. docenianie wartosci ewaluacji wewnetrznej, dokumentowania
postepow edukacyjnych ucznia, rejestrowania waznych mo-
mentéw w jego zyciu.

Na podstawie wynikéw badan fokusowych w Szkocji stwierdza
sie, ze nauczyciele sztuki (w tym muzyki) powinni prezentowac
szczegblny zaséb wiedzy specjalistycznej, entuzjazm do pracy,
zaufanie i empatie. Jednak w wypowiedziach badanych dominuje
tendencja i obraz formowany w kierunku umniejszania wtasnych
umiejetnosci i postrzegania siebie jako gorszych od Srodowisk na-
uczycieli reprezentujacych obszary twardej wiedzy przyrodniczej
(matematyka, fizyka, przyroda, technika)?. Nastawienie na polityke
dyskursu*> w edukacji muzycznej, a takze przestawienie myslenia
z atrybutywnego na procesualne moze by¢ odpowiedzig na pro-
blemy wspétczesnej edukacji muzycznej*®.

33 MENC Position Statement on Early Childhood Education (Appendix B), [w:] M. Palmer, W.L. Sims,
Music in Prekindergarten: Planning and Teaching, Reston 1993.

34 G.B. Wilson, R.A.R. MacDonald, Ch. Byrne, S. Ewing, M. Sheridanc, Dread and passion: primary
and secondary teachers’ views on teaching the arts, ,The Curriculum Journal” 2008, Vol. 19, No. 1,
s. 37-53.

35 N. Lim, S. Chung, Enriching the Context for Musical Learning, ,Arts Education Policy Review”
2008, Vol. 109, No. 3, s. 27-36.

36 D.J. Teachout, Understanding the Ties that Bind and the Possibilities for Change, ,Arts Educa-
tion Policy Review” 2007, Vol. 108, No. 6, s. 19-30.
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«L czterech stron Swiata” — wybrane obszary funkcjonowa-
nia edukacji muzycznej i ksztatcenia nauczycieli

W ujeciu historycznym w Brazylii w wieku XIX edukacja mu-
zyczna opierata sie na europejskim modelu ksztatcenia konserwa-
toryjnego. Pierwsze konserwatorium muzyczne otwarto w Rio de
Janeiro w 1847 roku, a poczatkowy program zawierat zajecia gry
na instrumentach muzycznych, przede wszystkim smyczkowych,
detych drewnianych i blaszanych, oraz wokalistyke, nauke harmo-
nii i kompozycji. Edukacja muzyczna powszechna szkolna stanie
sie obowigzkowa dopiero pod koniec wieku XIX. Wiek XX przynosi
istotne zmiany. W 1930 roku zostaje utworzona organizacja sku-
piajaca artystéw i edukatoréw muzyki (SEMA — Superintendence
for Artistic and Musical Education), kierowana przez kompozyto-
ra Heitora Villa-Lobos, ktéry zapoczatkowat obowigzkowy Spiew
w szkotach Brazylii, utrzymujacy sie przez kilka dekad. W 1970
roku Ministerstwo Edukacji tworzy obowigzkowe dyscypliny arty-
styczne z edukacja w jezykach sztuki, gtownie dramatu i muzyki dla
wszystkich brazylijskich szkét podstawowych i Srednich. W roku
1996 reforma edukacji zmienia obraz edukacji artystycznej i po-
jawiaja sie cztery obszary, gtéwnie edukacja plastyczna, teatralna,
muzyczna i taneczna. W XXI wieku, a doktadnie od 2001 roku edu-
kacja muzyczna uzalezniona jest od polityki panstwa, rad szkoty,
warunkow i zasoboéw szkét. Przede wszystkim brakuje nauczycieli
muzyki. Wiele dzieci uczy sie muzyki, biorgc udziat w projektach
spotecznych organizowanych przez organizacje pozarzadowe.
W 2006 roku przedstawiono projekt odbudowy edukacji muzycz-
nej powszechnej obowigzkowej jako krajowy program odnowy.
W zakresie praktyk na studiach wyzszych o mozliwosci pracy stu-
dentéw z dziecmi decyduja nauczyciele akademiccy, w zaleznosci
od przygotowania merytorycznego i metodycznego. Naukowcy
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dostrzegaja wage wczesnych oddziatywan muzycznych w dziecin-
stwie, jako podstawe uczenia sie muzyki w obrebie edukacji po-
wszechnej?’.

W Puerto Rico sytuacja edukacji muzycznej jest niedookreslo-
na prawnie. Dla przyktadu okoto 60% szkét w stolicy Puerto Rico
nie zapewnia fachowo i profesjonalnie prowadzonej edukacji
muzycznej najmtodszych dzieci, a ponadto klasy sa przepetnione
i licza miedzy 30 a 40 uczniéw. Portorykanie sg jednak $wiado-
mi znaczenia edukacji muzycznej od najmtodszych lat, zwtaszcza
emocjonalnych, ekspresyjnych, kulturalnych, spotecznych, inte-
lektualnych i tworczych potrzeb wszystkich dzieci. Istotne dla
rozwoju dziecka wydaje sie ,wstuchiwanie sie” w echa kultury,
obecne w zmianach jakosciowych podejscia do muzyki popularnej
i koniecznosci formalnej edukacji muzycznej dzieci i mtodziezy
oraz przygotowania profesjonalnego nauczycieli*®. Na dyrektorach
szkét spoczywa obowigzek wyboru jednego z czterech przedmio-
tow artystycznych, ktory bedzie realizowany w danej szkole. Wigze
sie to z zatrudnieniem specjalisty, alternatywnie muzyki, ruchuy,
teatru lub sztuk wizualnych (plastyki). Nie okreslono jasno stan-
dardéw edukacji muzycznej, co jest niewatpliwie staboscig orga-
nizacyjna, merytoryczng i proceduralng. Programowe ramy ogélne
nie uscislaja wymagan co do integracji miedzyprzedmiotowej, co
skutkuje rzekomym pluralizmem metodyczno-tresciowym. Nie
istnieje tez formalne wsparcie metodyczne i szkoleniowe nauczy-
cieli. W sytuadji, kiedy dyrektor podejmuje decyzje o zatrudnieniu
nauczyciela wychowania plastycznego, ten nie potrafi organizowac
zajec korelujacych trescia z muzyka, nie ma bowiem odpowiednie-
go przygotowania lub przeszkolenia. Zatem wtgczanie muzyki do

37 B. Ilari, Music and Early Childhood in the Tristes Tropiques. The Brazilian Experience, ,,Arts Edu-
cation Policy Review" 2007, Vol. 109, No. 2.
38 M. Hernandez-Candelas, op. cit., s. 27-32.
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zajec plastycznych w rzeczywistosci sie nie odbywa. Szkoty wyzsze

funkcjonuja tylko w najwiekszych miastach i nie s3 w stanie przyjac

studentéw wyrazajacych chec studiowania w dziedzinie powszech-
nej edukacji muzycznej, zatem brakuje specjalistow?°.
Edukacja w Europie — na przyktadzie Szwecji — pokazuje, ze

w wyniku decyzji politycznej zreformowano tam szkolnictwo

w 2001 roku. Wérod celéw reformy znalazty sie miedzy innymi:

1. tworzenie zwigzkéw miedzy badaniami uniwersyteckimi (teo-
rig) a jakoscig ksztatcenia i przygotowania praktycznego na-
uczycieli;

2. poprawa jakosci ksztatcenia w szkotach wyzszych;

3. okreslenie edukacji jako kluczowego czynnika zmian na pozio-
mie lokalnym, krajowym i miedzynarodowym;

4. wdrazanie do budowania spoteczenstwa opartego na wiedzy,
ktora ma charakter tymczasowy, przejsciowy, interakcyjny;

5. wdrazanie szkolnictwa wyzszego do promowania wiedzy i kom-
petencji, ktére prowadzg do mobilnosci, zwiekszenia zatrudnie-
nia i konkurencyjnosci;

6. decentralizacja szkolnictwa i emancypacja nauczycieli z okéw
decyzji centralnych, co ma wptyna¢ bezposrednio na jako$¢ me-
tod ksztatcenia i wychowania w szkotach;

7. wdrazanie nauczycieli do interpretowania i adaptowania celéw
programoéw nauczania do warunkéw lokalnych i sSrodowiskowych;

8. ksztattowanie u nauczycieli umiejetnosci analizy wtasnego
podejscia pedagogicznego w bardziej holistyczny i perspekty-
wiczny sposéb;

9. zwiekszenie kompetencji nauczycieli w zakresie oceny wartosci
wtasnej pracy w kontekscie osiggnietych celéw oraz zespotowe
tworzenie obrazu szkoty jako zywej organizacji uczacej sie we

39 |bidem, s. 27-28.
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wspotpracy z nauczycielami reprezentujgcymi rézne podejscia

i dziedziny wiedzy oraz ksztatcenia (ksztatcenie ustawiczne).

Ksztatcenie nauczycieli odbywa sie na dwdéch ptaszczyznach:
ogolnej i praktycznej. Zakres pierwszej obejmuje ksztatcenie uni-
wersyteckie i ksztattowanie kompetencji prowadzenia badan edu-
kacyjnych. Zakres drugi to realizacja teorii w praktyce, gdzie edu-
kacja szkolna realizowana jest pod nadzorem lokalnych nauczycieli
praktykéw, petnigcych funkcje mentoréw dla studentéw przygo-
towujacych sie do zawodu nauczycielskiego. Programisci edukacji
uniwersyteckiej w Szwecji wychodza wspoétczesnie z zatozenia, ze
zawoOd nauczyciela wymaga rozwijania kompetencji uczenia sie
w réznych aspektach i kontekstach (np. sytuacyjnym, praktycz-
nym, zadaniowym). Praktykowanie studenckie w szkotach part-
nerskich jest rodzajem preorientacji zawodowej, ktére Srodowiska
akademickie staraj sie rozwijac u studentow. Jest to takze pewien
rodzaj szczegblnego zblizenia do ,zywych organizméw”, jakim sg
szkoty, oraz aktywnego udziatu obywateli w rzeczywistym zyciu
spotecznym. To uczestnictwo spoteczne oparte jest na wartosciach
demokratycznych, gdzie docenia sie zasady etyczne, wtasny kapitat
intelektualny, integracje spoteczng i wyznaje sprawiedliwosc jako
wktad w rozwdj spoteczenstwa opartego na prawdzie i wiedzy.
Przeobrazenie sie koncepcji ksztatcenia nauczycieli z elitarnej na
egalitarng nastapito w wyniku demokratycznych przemian w ciggu
ostatnich dziesiecioleci. W wyniku globalizacji i spoteczno-etnicz-
nych r6znorodnosci ukierunkowanie na wiedze wymogto przyjecie
strategii renowacji koncepcji nauczania i uczenia sie¢ w wymiarze
prakseologicznym. Ksztatcenie nauczycieli muzyki jest istotna
czescia tej transformacji. Mimo tego nadal dominuje wzorzec kon-
serwatoryjny, gdzie nacisk ktadzie sie na umiejetnosci muzyczne
instrumentalne (atrybutywne w muzyce) i estetyczne, a nauczyciel
stanowi wzorzec osobowy i dominuje relacja mistrz—uczen lub
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mistrz—praktykant. Obecna edukacja nauczycieli muzyki w Szwecji

obejmuje trzy transparentne obszary:

1. studia muzyczno-pedagogiczne z dydaktykami szczegétowymi
i przedmiotowymi (tam tez, zresztg podobnie jest w wielu in-
nych krajach, jak Czechy, Austria, Niemcy, Stowacja czy Rumunia
—istnieja dyscypliny naukowe, jak dydaktyka muzyki, pedagogi-
ka muzyczna czy dydaktyka sztuki muzycznej);

2. praktyki pedagogiczne (w szkotach);

3. mozliwos¢ podejmowania badan edukacyjnych.

Istnieje jednak nierbwnowaga miedzy studiami akademickimi

a zawodowymi, na niekorzys¢ tych ostatnich. Element akademicko-

$ci nadal dominuje, jest silnie akcentowany i zaznaczany zaréwno

w programach studiow, jak i w strategii nastawienia na warsztat

muzyczny studenta. Badania z udziatem studentéw i nauczycieli mu-

zyki wskazujg, ze realizacja badan edukacyjnych w ramach zespotéw
akademickich i nauczycielskich przynosi pozytywne rezultaty. Ze-
spoty nauczycielskie tworzgce rodzaj zespotéw mentorskich dla stu-
dentéw odgrywaj3 znaczaca role w praktycznej edukacji studenta,

a przez zachecanie do refleksji na tematy wtasnej prakseologiii pe-

dagogii student Swiadomy jest swojej przysztosci zawodowej, jak

i koniecznosci aktualizowania wiedzy. Tak wiec nauczyciele nie po-

winni by¢ kojarzeni przez studentéw jedynie jako trenerzy umiejet-

nosci pedagogicznych, ale stac sie partnerami do dialogu i dyskursu

w obrebie przestrzeni szkoty, winni rozwija¢ umiejetnosci spoteczne

i strategie nauczania i uczenia sie odzwierciedlajace potrzeby szkoty

jako instytucji bedacej czescia etosu*° srodowiska lokalnego**.

“° Etos rozumiany jest jako realizowany i obowigzujacy w danej grupie spotecznej, spotecznosci
czy kategorii spotecznej zbiér idealnych wzoréw kulturowych (ideatoéw), jasno i wyraznie okreslo-
nych. Dzieki zaangazowaniu spotecznosci w realizacje tych wzoréw zachowan uwidaczniaja sie war-
toséci konkretnej grupy oraz ksztattuje sie i odtwarza styl zycia. Por. R.K. Merton, Teoria socjologiczna
i struktura spoteczna, Warszawa 2002, s. 603-606.

41 E. Georgii-Hemming, M. Westvall, Teaching music in our time: student music teachers’ reflec-
tions on music education, teacher education and becoming a teacher, ,Music Education Research”
2010, Vol. 12, No. 4, s. 353-367.
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Edukacja w Turcji pozostaje pod nadzorem rzadu i jest scentrali-
zowana. Podstawowa trwa osiem lat, jest obowigzkowa i bezptatna
w szkotach panstwowych, opiera sie na zasadach powszechnosci
i rownosci, zaspokajania potrzeb indywidualnych i spotecznych,
wolnosci wyboru, prawda do nauki, rownosci szans, edukacji dla
wszystkich przez cate zycie, przestrzegania zasad Swieckosci, na-
stawieniu na budowanie demokracji, przestrzeganiu zasad nauko-
wego podejscia i wspotpracy rodzicéw ze szkota oraz koedukacji.
W edukacji muzycznej w Turcji podkresla sie znaczenie emocjo-
nalnych, spotecznych i poznawczych czynnikéw, dzieki ktorym
cztowiek staje sie istotg poszukujaca swojego wtasnego jestestwa
i eksplorujaca humanistyczne wzorce kulturowe. Dominuje egali-
taryzm edukacyjny i nikt nie moze by¢ pozbawiony prawa do edu-
kacji i rozwoju osobistego. W spoteczenstwach, w ktérych ludzie
pielegnuja wartosci komunikacji artystycznej, nastepuje przeciez
szybszy rozwoj spoteczny. Takie spoteczenstwo dostrzega wartosci
estetyczne i poczucie niezbednosci edukacji artystycznej w dal-
szym funkcjonowaniu i egzystencji. W ksztatceniu muzycznym
przysztych nauczycieli podkresla sie wage przygotowania do pra-
cy pedagogicznej w sposOb akademicki, zapewniajgc przebiegowi
tego procesu etapy planowania, realizacji, orientacji i kontroli.
Sukces w pracy nauczyciela muzyki osigga sie przez odpowiednie
nastawienie i realizacje nastepujacych postulatéw:

1. identyfikacja z zawodem nauczyciela i powotanie do zawodu;

2. posiadanie odpowiednich umiejetnoéci muzycznych (warszta-
towych) oraz metodycznych (w zakresie organizacji proceséw
uczenia sie i nauczania);

3. wyksztatcenie formalne.

Edukacja w Turcji boryka sie niewatpliwie z wieloma problema-
mi, @ do najwazniejszych nalezy zaliczy¢ finansowe, ktére, tak jak
w wielu innych krajach, bezposrednio rzutuja na pozostate. Wobec
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tego nauczyciele muzyki nie moga sprawnie i optymalnie realizowac
zadan przed nimi stawianych. Badania tureckie pokazuj3, ze nauczy-
ciele muzyki dostrzegaja problemy w nastepujacych obszarach:

1. nie s3 w stanie w petni stosowac wszystkich metod nauczania
i sprawnie organizowac srodowiska uczenia sie i nauczania;
pracuja w niesprzyjajacych rozwojowi ucznia Srodowiskach pracy;
pracuja w nieodpowiednich godzinach pracy;

s3 nisko optacani za swoja prace;

wszystkie powyzsze naktadaja sie na siebie i w rezultacie odczu-
wa sie niepozgdane nastawienie uczniéw do zaje¢ muzycznych.
Niski budzet zarezerwowany dla edukacji jest elementem de-

Vs N

strukcyjnym w obrebie wielu jej obszaréw (organizacji, realizacji,
ksztatcenia i wychowania, korzystania z instrumentéw demokra-
cji). Z raportu Banku Swiatowego z 2005 roku wynika, ze struk-
tura wydatkéw edukacyjnych w Turcji jest stosunkowo nizsza niz
w innych krajach Europy. Udziat w catosci kosztéow edukacji (pry-
watnej i publicznej) w budzecie wynosit 7% w 2002 roku, czyli
okoto 13 bilionéw dolaréw. Edukacja muzyczna ma charakter
powszechny i jest zintegrowana z zajeciami pozalekcyjnymi i po-
zaszkolnymi. Istnieja dwa podejscia do edukacji muzycznej - eli-
tarne realizowane w szkolnictwie specjalistycznym i egalitarne
realizowane obligatoryjnie w szkolnictwie ogolnoksztatcgcym.
Niskie ptace nauczycielskie stanowig gtéwny argument przema-
wiajacy za niepodejmowaniem studiowania w uczelniach ksztat-
cacych nauczycieli, ktére w Turcji ulokowane s3 jedynie w duzych
miastach (chodzi o koszty studiowania, wynajem akademika, zy-
wienie, utrzymanie i spedzanie czasu wolnego). W specjalnosciach
nauczycielskich praca nauczyciela akademickiego koncentruje sie
na uformowaniu osobowosci pedagogicznej i artystycznej studen-
ta, kompetencjach warsztatowych muzycznych, psychoruchowych,
umiejetnosci korzystania z wtasnego gtosu (méwionego i Spiewa-
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nego) oraz gry na instrumentach muzycznych. Edukacja nauczyciel-

ska skoncentrowana jest na nastepujacych obszarach ksztatcenia:

1. zajecia w bloku ksztatcenia nauczycieli muzyki (teoria muzyki
i ksztatcenie stuchu, historia muzyki, turecka muzyka ludowa,
muzyka wspétczesna, muzyka popularna, sztuka i taniec, bada-
nia edukacyjne i muzyka, prowadzenie zespotéw kameralnych,
komponowanie muzyki edukacyjnej, zespoty muzyczne, muzyka
elektroniczna, gra na fortepianie, instrumenty szkolne, Spiewa-
nie w choérze);

2. zajecia skoncentrowane na edukacji (uczenie sie i nauczanie,
rozw@j uczniéw, planowanie i ewaluacja procesu edukacji, tech-
nologie w edukacji, dydaktyka nauczania muzyki, programowa-
nie celéw ksztatcenia i wychowania);

3. zajecia skoncentrowane na rozwoju zawodowym nauczyciela (ba-
dania wartosci wtasnego studiowania i kariery nauczycielskiej,
doswiadczenia szkolne, praktyki nauczycielskie, stosowanie po-
tocznych i wtasnych metod pracy, praktykowanie w szkole);

4. zajecia z wiedzy ogblnej (zajecia z jezyka obcego, komputer, hi-
storia)“2.

Ostatni przyktad pochodzi z Grecji. Muzyka jest przedmio-
tem, ktory czesto, podobnie jak w Polsce, sprawia, Ze nauczy-
ciele wczesnej edukacji czujg sie niepewnie. Wychodzac jednak
z funkcji muzyki w zakresie rozwoju ogélnego dziecka, nauczy-
ciele integrujag muzyke z ruchem, malarstwem, jezykiem, a nawet
matematyka*®>. Edukacja muzyczna jest czeScig szerszych ram
edukacyjnych, w ktérych koncepcje Johanna Pestalozziego, Fri-
dricha Froebela i Johna Deweya uwaza sie za znaczace w rozwoju

42 S, Gursen Otacioglu, Music teachers in Turkey: their proficiency, working environments and pro-
blems, ,Educational Studies” 2008, Vol. 34, No. 3, s. 1-211.

43 Por. M. Kotodziejski, Developing and stabilised musical aptitudes versus non-verbal production
and readiness for improvisation in elementary school pupils demonstrating significant mathematical
abilities ,Journal of Educational Review” 2012. Vol. 5, No. 2, s. 173-182.
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dziecka, szczegblnie kiedy zachecaja do budowania wiedzy przez
osobiste doswiadczenia i eksploracje. Podstawowym warunkiem
rozwoju jest state rekonstruowanie doswiadczenia. Dziatania
empiryczne powinny leze¢ w obszarze zainteresowania zarow-
no uczonych, jak i dydaktykéw, poniewaz powinny doprowadzi¢
do rozrostu Srodowiska uczenia sie i nauczania, w ktérym uczen
i nauczyciel beda w stanie ciggtego taknienia wiedzy i uczenia
sie przez wtasne dziatania. Kluczowym pojeciem jest tutaj model
naukowego myslenia, ktory Grecy postanowili transmitowac do
muzycznej edukacji powszechnej. Model ten obejmuje gtéwnie
kontrole, doswiadczenie i obiektywne badanie. Konstruktywizm
stanowi podstawe do zmiany myslenia i dziatania ukierunkowa-
nego na dziecko (pajdocentryzm), w relacji do jego doswiadczen
i eksplorowania obszaréw wiedzy. Dwa etapy edukacyjne, ktore
mieszcza sie w przedmiocie zainteresowania autora publikacji to
przedszkolny i wczesnoszkolny. Faza przedszkolna ma na celu two-
rzenie warunkéw rozwoju dziecka przez zabawe, dziatania twér-
cze i interakcje spoteczne, jednak nie jest obowigzkowa. Brakuje
jednak w greckich przedszkolach, tak jak w Polsce, specjalistéw
od edukacji muzycznej, rytmiki i zaje¢ muzyczno-ruchowych. Obo-
wigzek szkolny obejmuje szkote podstawowa i gimnazjum. Aby
sta¢ sie nauczycielem w przedszkolu, student zobowigzany jest
do ukonczenia czteroletniego kursu edukacji przedszkolnej, ktory
jest podzielony na osiem semestrow. Semestry te obejmuja serie
modutéw dotyczacych réznych obszaréw, takich jak studia peda-
gogiczne i dydaktyke og6lna, badania psychologiczne, edukacje
specjalng, literature i jezykoznawstwo, nauki spoteczne i kulturo-
znawstwo, nauki matematyczne i technologie oraz sztuke (w tym
muzyke). Chociaz programy nauczania na catym sSwiecie obfitujg
w normatywnie kreatywne podejscie, w Grecji na ten postulat
patrzy sie stosunkowo sceptycznie. Zarzuca sie wrecz Grekom, ze
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edukacja muzyczna nie jest podparta solidnymi badaniami eduka-
cyjnymi i brakuje zastosowania empirycznych metod badawczych
w edukacji muzycznej. Improwizacja jest obszarem zaniedbanym
w edukacji muzycznej, a nacisk ktadzie sie nadal na model trans-
misyjny wiedzy z akcentem na udzielanie informacji o muzyce
i rutynowe instrukcje, a nie dyskusje, komunikacje muzyczng czy
doswiadczalne wyzwania muzyczne. Uwaza sie, ze przyczyna tego
ztego stanu rzeczy jest brak rzetelnej wiedzy o procesie twérczym
oraz wyrazanie niewiary w kompetencje warsztatowe i improwi-
zacyjne nauczycieli wczesnej edukacji muzycznej. Za przyczyne
niepowodzen w implementacji edukacji kreatywnej uwaza sie tak-
Ze osobiste doswiadczenia nauczycieli, ksztatcenie uniwersyteckie
(teoretyczne) oraz brak praktyki pedagogicznej w szkole. To po-
woduje zmniejszenie spotecznego zaufania do edukacji muzycznej
i brak wiary w jej og6lnorozwojowe wtasciwosci. Rozwigzaniem
pozytywnym jest regularne zaangazowanie nauczycieli w eduka-
cje wtasng i ksztatcenie studentéw, pozytywne opinie o ich pracy,
oczekiwania uczniowskie i rodzicielskie. Badania sondujace prze-
prowadzone przez Theano Koutsoupidou w 2005 roku pokazujg,
ze doswiadczenie w studiowaniu na uniwersytecie (uczelni) moze
wptywac na osobiste strategie nauczania studentéw. Jesli nauczy-
ciele byli uczestnikami zajec¢ improwizacyjnych jako uczniowie, to
beda stosowali te rozwigzania takze we wtasnej praktyce eduka-
cyjnej. Ponadto badania przeprowadzone wsrod studentéw jasno
pokazuja, ze uniwersytet nie spetnia wszystkich potrzeb studiuja-
cych w zakresie tresci programowych i metodyk szczegétowych.
Dopiero praktyka pedagogiczna reguluje te potrzebny i uwydatnia
istotne jej elementy, ktére desygnuja koniecznosS¢ uzupetnienia
w postaci stymulacji zewnetrznej bgdz samoksztatcenia i samodo-
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skonalenia“4. To sami nauczyciele, poczatkujacy w zawodzie, musza

dostrzec owe braki i uzupetniac je w miare realizacji edukacji cato-

zyciowej. Wytania sie zatem obraz nauczycieli edukacji muzycznej,

czasami klarowny i wyrazny, a czasami rozmyty i niejasny. Jednak

obszary, wokét ktérych toczy sie dyskusja, dotycza jednakowoz na-

stepujacych kwestii:

1. kompetencji nauczycielskich (warsztatowych i kierunkowych
oraz psychopedagogicznych i praktycznych);

2. utozsamiania sie z zawodem nauczyciela;
przyjecia postawy krytycznej i refleksyjnej we wtasnej codzien-
nej pracy dydaktyczno-wychowawczej (z uwzglednieniem mo-
delu kultury autoewaluacyjnej*s);

4. doswiadczen osobistych z dziecinstwa i edukacji szkolnej;

doswiadczen osobistych z edukacji uniwersyteckiej;

6. stopnia przekonania innych do wtasnych racji i radzenia sobie
z wiedzg naukowa i osobistg;

7. poszukiwanie relacji teorii naukowych i pedagogicznych do
praktyki edukacji.

b

Podsumowanie

Charakterystyka edukacji muzycznej w poszczegdblnych krajach
jestréznorodnaicechuje ja w gtéwnej mierze pluralizm (Dania, USA,
Grecja), czesciowo nacjonalizm i patriotyzm (np. Japonia, USA czy
Rosja). Wszelkie préby reformowania i transformacji zapowiadaja
proces ciagty i dtugofalowy, brakuje jednak Swiadomosci dynamiki
zmian w edukacji i przekonania do jakosciowych konfrontacji ba-

4 T. Koutsoupidou, Initial Music Training of Generalist Kindergarten Teachers in Greece: What Do
They Ask For and What Do They Receive?, ,Arts Education Policy Review” 2010, Vol. 111, s. 63-70.

45 Por. M. Kotodziejski, Ewaluacja wewnetrzna w edukacji muzycznej, [w:] Nauczyciel-kreator rze-
czywistosci edukacyjnej. Ksztatcenie — teoria — praktyka nauczycielska, (red.) U. Szuscik, Bielsko-Biata
2013, s.263-280.
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dawczych. Postulowana rekonstrukcja musi miec nie tyle charakter
organizacyjny co naukowo-badawczy i Swiadomosciowy. Dobrym
kierunkiem staje sie internacjonalizacja i rozwéj badan poréwnaw-
czych w dziedzinie edukacji muzycznej jako wyraz interpretacji
kultury i kosmopolityzacji cywilizacji. Takie umiedzynarodowienie
wynikéw badan z implementacj3 do praktyki zmusza decydentéw
do podjecia trudu refreshingu zastanych (nie)prawidtowosci i kon-
cepdji. Misj3a takiej edukacji jest twérczy rozwdj osobisty i spotecz-
ny potencjatu uczniéw, nauczycieli, rodzicéw i decydentéw. Rozwaj
badan komparatystycznych jest szansg na okreslenie tozsamosci
edukacji muzycznej na arenie miedzynarodowej i moze wspomaéc
korzystanie z wiedzy, doswiadczenia i madrosci réznych tradycji

w edukacji muzycznej, w celu poprawy tego obszaru badan i edu-

kacji na catym Swiecie*t. Wsré6d zmian proponuje sie:

1. wspotprace uczelni wyzszych z organizacjami, stowarzyszenia-
mi i towarzystwami zajmujacymi sie edukacjg matego dziecka
(w Polsce np. Fundacja Kreatywnej Edukacji w Bydgoszczy lub
Centrum Edukacji Artystycznej Muzylek Moni z Krakowa albo
ALLEGRO z Wroctawia);

2. organizowanie lokalnych konferencji metodycznych dla nauczy-
cieli wczesnej edukacji oraz szkolen z udziatem specjalistow
w dziedzinie edukacji muzycznej matego dziecka;

3. prowadzenie grup fokusowych ztozonych z nauczycieli, rodzi-
cow, dyrektoréw, pedagogdw, psychologéw i przedstawicieli
organ6w prowadzacych;

4. udziat w projektach edukacyjnych i innowacjach pedagogicz-
nych z muzyka w tle;

46 A. Kertz-Welzel, Music education in the twenty-first century: a cross-cultural comparison of Ger-
man and American music education towards a new concept of international dialogue, ,Music Educa-
tion Research” 2008, Vol. 10, No. 4, s. 439-449.

211



5.

6.

Zrzeszanie sie w organizacje, stowarzyszenia, towarzystwa lub
instytuty edukacji muzycznej i kreatywnej;

certyfikowanie umiejetnosci edukacyjno-muzycznych w ramach
regularnych kurséw i rangowanie zaswiadczen.

W kontekscie podejmowanych wybi6rczo probleméw wptywa-

jacych na ksztatt edukacji muzycznej i role ksztatcenia mtodych

adeptéw sztuki nauczania i uczenia sie muzyki, czyli przysztych
nauczycieli, nalezy podejmowac badania muzyczno-edukacyjne*’
w obszarach:

1.

roli zmieniajacej sie kultury i jej zwigzkéw z edukacja (muzycz-
ng, artystyczng, wizualng);

. wptywu edukacji muzycznej na samoocene i poczucie wartosci

dzieci, mtodziezy i studentow studidéw nauczycielskich;

. znaczenia muzyki w codziennym zyciu dzieci, mtodziezy i stu-

dentéw studiéw nauczycielskich oraz nauczycieli (nie tylko mu-
zyki);
roli sSrodowiska rodzinnego w inkulturacji muzycznej;

. wptywoéw, rezultatow i wartosci programéw edukacyjno-mu-

zycznych;

roli integracji muzyki z innymi obszarami wiedzy akademickiej;
spotecznych aspektéw uczenia sie lub/i uprawiania muzyki
lub/i preferencji muzycznych;

roli muzyki w rozwoju kreatywnosci“® i kreatywnosci w muzyce*’;
stosunku decydentéw i politykéw do edukacji muzycznej po-
wszechnej i elitarnej,

47 Badania takie moga mie¢ charakter: eksperymentéw lub quasi-eksperymentéw (préb ekspe-

rymentalnych charakterystycznych w badaniach pedagogicznych), obserwacji zdarzen lekcyjnych,
badan poréwnawczych, badan korelacyjno-weryfikacyjnych, badan sondujacych (sondazy diagno-
stycznych), jakosciowych wywiadéw czy badan historycznych, biograficznych i monograficznych.

“8 Por. D. A. Hodges, M. Luehrsen, The Impact of a Funded Research Program on Music Education

Policy, ,,Arts Education Policy Review” 2010, Vol. 111, 5. 71-78.

4 D. J. Brinkman, Teaching Creatively and Teaching for Creativity, ,Arts Education Policy Review”

2010, Vol. 111, s. 48-50.
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10. prowadzenia badan poréwnawczych miedzykulturowych
w dziedzinie edukacji muzycznej w celu poprawy praktyki
edukacji i wymiany doswiadczen ludzi nauki i przedstawicieli
edukacji®°.
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Czasopismiennictwo pedagogiczne
forma wsparcia metodycznego
praktyk pedagogicznych studentéow

Wprowadzenie

Przygotowanie studentéw do wykonywania zawodu nauczycie-
la jest zadaniem niezwykle odpowiedzialnym. Od tego bowiem,
jak ono jest dzi$ realizowane, zalezy w przysztosci ,,mtodziezy
chowanie”. Zwtaszcza obecnie, gdy na szkote przerzuca sie coraz
wiecej obowigzkéw zwiazanych z wychowaniem dzieci i mtodzie-
Zy, W czym maj swoj udziat niestety takze i rodzice. To wskazanie
w pierwszej kolejnosci na wage budowania kompetencji wycho-
wawczych, na poczatku rozwazan nad przygotowaniem studentow
tak zwanych kierunkéw nauczycielskich do czekajacych ich zadan
zawodowych, nie jest przypadkowe. Wprawdzie podjete zostana
tu takze jako réwnorzedne kwestie wigzace sie z przygotowaniem
kandydatéw na nauczycieli do wypetniania zadan zwigzanych
z przekazem wiedzy przypisanej do poszczegblnych przedmiotéw
nauczania, to niemniej obszar zadan wychowawczych zastuguje na
szczegb6lng uwage. Wynika to chociazby ze wzgledu na traktowanie
go niejednokrotnie jako zadania drugorzednego, towarzyszacego
funkcji dydaktycznej szkoty. Tego typu dysproporcja najpewniej
wynika z powszechnego przekonania, niestety transmitowanego
réwniez na obszar praktyki akademickiej, ze — jak to ujat Andrzej
Olubinski w refleksyjnym eseju pt. Wychowanie jako problem
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ludzkiego zycia - ,niemal wszyscy znaja sie na wychowaniu”’.
Kontynuujac te mysl, mozna dodac: a wiec i absolwenci szkét wyz-
szych, ktérych edukacja przygotowujaca do zawodu nauczyciela po
macoszemu traktowata kwestie przygotowania do funkcji wycho-
wawczej, w poréwnaniu z przygotowaniem do wypetniania funkcji
dydaktycznej. Te dysproporcje mozna réwniez odnies¢ do praktyk
pedagogicznych odbywanych przez studentéw kierunkéw nauczy-
cielskich, ktére — jak sugerowataby ich nazwa - powinny w réwno-
rzedny sposéb traktowac pogtebienie przygotowania zawodowego
w obszarze metodyki nauczania i wychowania.

Upomnienie sie o przygotowanie kandydatéw na nauczycieli
nie tylko w zakresie przekazu wiedzy, ale i umiejetnosci przekta-
dajacych sie na kompetencje w zakresie pracy wychowawczej, wy-
ptywa z dazenia ku temu, aby ,nauczyciel miat wiekszy wptyw na
swoich wychowankéw i catg prace szkoty”2. Nabiera to szczegblne-
go znaczenia w sytuacji obserwowanej w ostatnich kilku dekadach
na terenie szkot eskalacji takich niepokojacych zjawisk, jak: odrzu-
cenie rowiesnicze, agresja, przemoc — zwtaszcza w nowych formach
cyberprzemocy, sieganie po srodki psychoaktywne?.

Udajac sie do szkoty, w celu odbycia praktyki ciagtej, student
powinien posiada¢ odpowiednie ku temu przygotowanie — oczy-
wiscie adekwatne do etapu edukacji nauczycielskiej, na ktérym sie
znajduje — obejmujace wiedze przedmiotowg, psychologiczno-pe-
dagogiczna i metodyczna oraz umiejetnosci w zakresie przekazu

t A. Olubinski, Socjalno-wychowawcze problemy postkomunistycznego spoteczeristwa, Torun
1999, s. 18.

2 R. Parzecki, Zdolnosci i kompetencje interpersonalne nauczyciela warunkujgce skutecznosé pro-
cesu pedagogicznego, [w:] Edukacja jutra. Systemowe aspekty organizacji szkolnictwa w Polsce, (red.)
K. Denek, A. Kaminska, P. Olesniewicz, Sosnowiec 2014, s. 125.

3 Zob.m.in.: S. Bebas, Patologie spoteczne w sieci, Torun 2013; M. Deptuta, Odrzucenie réwiesni-
cze. Profilaktyka i terapia, Warszawa 2013; J. Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole. Uwarunkowa-
nia socjoekologiczne, Warszawa 2000; J.A. Malinowski, Agresja i przemoc w zachowaniach mtodziezy
- refleksja nad zjawiskiem, ze szczegélnym uwzglednieniem autodestrukcyjnych doswiadczen alko-
holowych, [w:] Wybrane aspekty przemocy. Diagnoza i profilaktyka, (red.) R.M.Ilnicka, J. Cichla, Torun
2009.
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tresci programowych i realizowania oddziatywan wychowawczych.
Wiadomo tymczasem, wstuchujac sie chociazby w gtosy nauczycie-
li sprawujacych opieke nad studentami odbywajacymi praktyke, ze
rzeczywisto$¢ pozostawia wiele do zyczenia. Oczywiscie nie ozna-
cza to wcale, ze do placéwek szkolnych nie trafiajg w celu odbycia
praktyki studenci dobrze, a nawet bardzo dobrze przygotowani.
Niemniej jednak w sytuacji sygnalizowanych tu niedomagan nale-
zy stwierdzi¢, ze na opiekunach praktyk — o ile maja one przyniesc
zatozony efekt — spoczywa duzy zakres obowigzkéw obejmujacych
przede wszystkim przekazanie swoim podopiecznym umiejetnosci
praktycznych. W ich nabywaniu pomocna role odgrywaja tez opra-
cowania metodyczne dostepne w formie publikacji ksigzkowych,
jak i artykutéw zamieszczanych w czasopismach pedagogicznych.
| wtasnie zwr6cenie uwagi na pozytki ptynace z korzystania przez
studentéw odbywajacych praktyki pedagogiczne z wiedzy udo-
stepnianej przez czasopisma naukowe, popularno-naukowe i meto-
dyczne stanowi 05 przewodnig tego opracowania, ktére w zamysle
autora ma tez ukazac szersze spektrum zagadnien towarzyszacych
budowaniu kompetencji zawodowych kandydatéw na nauczycieli.

Praktyki pedagogiczne jako wazne ogniwo budowania
nauczycielskich kompetencji

W toczacych sie dyskusjach na temat ksztatcenia nauczycieli ze
szczeg6lng krytyka spotyka sie kwestia realizacji praktyk pedago-
gicznych, ktére powszechnie uznaje sie za niezwykle wazny element
procesu przygotowania do zawodu nauczyciela. Praktyczne przy-
gotowanie do pracy w szkole oraz innych placowkach oswiatowo-
-wychowawczych stanowi bowiem integralny sktadnik ksztatcenia
nauczycieli obejmujacy ,uzyskanie umiejetnosci pedagogicznych
W wymiarze teoretycznym, praktycznym, czynnosciowym i oso-
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bowosciowym. Oznacza to praktyki, ktére integruja i konkretyzuja
wszelkie poczynania teoretyczne. Wymiar czasu przeznaczonego
na te praktyki jest niewspotmiernie niski do zadan przypadajacych
do wykonania w czasie ich trwania, aby przygotowac absolwentéw
studiow uniwersyteckich do pracy nauczycielskiej”“. Diagnoze te,
sformutowang przez Kazimierza Denka, nalezy uzupetni¢ informa-
Cja, Ze obowigzujacy minimalny wymiar godzin przeznaczonych na
praktyki okreslony w ,Standardach ksztatcenia przygotowujacego
do wykonywania zawodu nauczyciela” stanowiacych zatgcznik
do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17 stycznia 2012 r. zaktada przeznaczenie na praktyke w zakresie
przygotowania psychologiczno-pedagogicznego 30 godzin oraz
120 godzin w zakresie przygotowania dydaktycznego®.

Odnoszac sie do roli praktyk w ksztatceniu nauczycieli, K. Denek
zauwaza, ze potrzebna jest intensyfikacja praktyk w catym cyklu
ksztatcenia do tego zawodu ,w postaci Scislejszego, lepiej ukie-
runkowanego w sensie merytorycznym i metodycznym i kontrolo-
wanego powigzania studentéw ze szkotami i innymi placéwkami
oswiatowo-wychowawczymi jako przysztymi miejscami pracy. Tak
usytuowane w programie studidéw praktyki powinny w lepszym niz
dotad stopniu zapewni¢ jakoS¢ przygotowania teoretyczno-prak-
tycznego i przyczynic sie do wzmocnienia pozytywnych motywacji
do przysztego zawodu"®.

Jest to potrzebne, gdyz z wieloletnich doswiadczen autora jako
nauczyciela akademickiego uczestniczacego w procesie przygoto-
wania studentéw do pracy w zawodzie nauczyciela wynika, ze wca-

4 K. Denek, Proces pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli w uniwersytecie a wartosci edukacji
szkolnej, [w:] Tradycja i wyzwania. Ksiega pamigtkowa na 75-lecie zatozenia Studium Pedagogicznego
Uniwersytetu Jagielloriskiego, (red.) K. Pactawska, Krakéw 1996, s. 197.

5 Zatacznik do Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela,
Dz.U.z2012r, poz. 131.

6 K. Denek, Proces pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli..., s. 197.
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le nierzadkie s3 sytuacje, kiedy pobyt w szkole w roli praktykanta
obniza motywacje do podjecia pracy w tym zawodzie po ukoncze-
niu studiéw, co w ukierunkowanych rozmowach niejednokrotnie
uczestnicy ,kursu pedagogicznego” uzasadniali negatywnymi
doswiadczeniami w sferze organizacji ich pracy oraz sposobem
traktowania przez nauczycieli-opiekunéw praktyk. Tego typu ne-
gatywne doswiadczenia mozna taczy¢ z brakiem systemowych roz-
wigzan w zakresie organizacji praktyk pedagogicznych studentéw.
W efekcie - jak wskazuje Zbigniew Kwiecinski — ,nie ma wydzielo-
nych szkét éwiczen, praktyki studenckie nie s monitorowane przez
specjalistow z uczelni, ani przez tutoréw z duzym doswiadczeniem
praktycznym. Rozwigzanie to jest najgorsze z mozliwych, gdyz
prowadzi do bezrefleksyjnego powtarzania wzoréw z wtasnego
doswiadczenia uczniowskiego, do samoodtwarzania sie dziewiet-
nastowiecznej szkoty tradycyjnej, tak bardzo skrytykowanej i od-
rzuconej nie tylko w pedagogice, ale takze w praktyce panstw de-
mokratycznych, a ponadto oSmieszonej w naszej literaturze™’.

W tej sytuacji trudno nie zgodzi¢ sie z opinia, ze praktyki pe-
dagogiczne s3 najbardziej zaniedbanym odcinkiem ,systemu
przygotowania przez uniwersytety nauczycieli dla réznych ogniw
edukacji narodowej"®. Przyczyn tego nalezy upatrywac w przyje-
tych rozwigzaniach systemowych, ktére doprowadzity do zaprze-
paszczenia w tym wzgledzie dorobku liceéw pedagogicznych® oraz
zawodowych studiéw nauczycielskich. Przeciecie, a w najlepszym
przypadku ostabienie merytorycznych wiezi taczacych akademic-

7 Z. Kwiecinski, Ksztatcenie nauczycieli jako wazne wyzwanie wspétczesnosci, ,Wychowanie na
co DzieA” 2010, nr 12, s. 3.

8 K. Denek, Proces pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli..., s. 197.

9 Obszernie na temat waloréw ksztatcenia praktycznego w liceach pedagogicznych pisze E. De-
ren w artykutach: Powstanie, rozwdj i tradycje licebw pedagogicznych w Polsce, w kontekscie edukacji
nauczycielskiej wspétczesnie, ,Wychowanie na co Dzien” 2010, nr 12; Myslenie i dziatanie w liceach
pedagogicznych a modernizacja ksztatcenia nauczycieli, ,Wychowanie na co DzieA” 2013, nr 4-5
(cz. 1), nré6(cz. ).
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kie zaktady ksztatcenia nauczycieli z nauczycielami-opiekunami
praktyk przyniosto obnizenie jakosci praktycznego przygotowania
studentéw do zawodu nauczyciela. Jest to takze pochodna tego,
ze szkoty wyzsze nie dysponuj3 zadnymi mozliwosciami w zakre-
sie ,sktaniania nauczycieli do podejmowania zadan zwiazanych
z przygotowaniem zawodowym studentéw"”°. Spotykane w nie-
ktorych uczelniach formy planowej wspétpracy z nauczycielami-
-opiekunami praktyk maja swoje podtoze gtéwnie w wypracowanej
przez lata lokalnej (uczelnianej) tradycji, inicjatywnosci i zaanga-
zowaniu os6b odpowiedzialnych za przygotowanie pedagogiczne
badz przedmiotowe przysztych nauczycieli. S3 one godne pochwa-
ty, niemniej potrzebne s3 tu rozwigzania kompleksowe obejmuja-
ce wszystkie uczelnie ksztatcace nauczycieli bez wzgledu na ich
status formalnoprawny. Podstawy prawne tych rozwigzan musza
by¢ wypracowane przez oba resorty zajmujace sie edukacja (Mini-
sterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego oraz Ministerstwo Edukacji
Narodowej), a wprowadzone mechanizmy finansowania praktyk
powinny zapewni¢ godziwe wynagrodzenie dla nauczycieli podej-
mujacych sie roli opiekuna (tutora) studentéw odbywajacych prak-
tyke w szkole lub innej placowce edukacyjnej, stawiajac w zamian
precyzyjnie sformutowane oczekiwania co do jakosci sprawowane-
go ,przewodnictwa”.

Opracowujac niezbedne zmiany, nalezatoby sie odwotac zarow-
no do polskich, jak i zagranicznych, sprawdzonych w przesztosci
rozwigzan, dokonujac ich rewitalizacji adekwatnej do wyzwan XXI
wieku. Celowe bytoby tez siegniecie do wzorcéw przygotowania
praktycznego do profesjonalnego wykonywania zawodu obowigzu-
jacych na innych kierunkach studiéw. W tym kontekscie warto po-
nownie przywotac K. Denka: ,W ksztatceniu nauczycieli przydatby

0 K. Denek, Proces pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli..., s. 197.
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sie wzorzec przygotowania lekarzy do stuzby zdrowia, nawigzujacy
do klinik i laboratoriow w Akademiach Medycznych i szpitalach
specjalistycznych w postaci wzorowo zorganizowanych i wyposa-
zonych w kadre i sprzet szké6t cwiczen, placéwek opiekunczo-wy-
chowawczych, w ktorych wiedza funkcjonuje, gdyz jest odnoszona
do konkretnych sytuacji dydaktycznych, wychowawczych i opie-
kunczych. Temu wymogowi moga sprostac uczelnie ksztatcgce na-
uczycieli, ktére beda wielkimi laboratoriami dydaktycznymi zawie-
rajgcymi w sobie klasy autorskie i twércze szkoty cwiczen”**.

Czasopisma pedagogiczne jako zrodto wiedzy teoretycznej
i metodycznej

W tym miejscu nalezy wyjasni¢, ze méwigc o czasopismach
pedagogicznych, w kontekscie podjetej w artykule problematyki,
mamy na mysli te wszystkie periodyki, ktére na swoich tamach
zamieszczajy publikacje przydatne w procesie nabywania kom-
petencji nauczycielskich. Zaktada to wiec szerokie ujmowanie tak
okreslonej kategorii czasopism, w ktérej oprécz ,,typowych” czaso-
pism pedagogicznych o profilu wybitnie naukowym, takich jak np.
.Kwartalnik Pedagogiczny”, ,Ruch Pedagogiczny”, ,Forum Peda-
gogiczne”, lokuja sie wszystkie czasopisma (réwniez o charakterze
popularnonaukowym) dostarczajace wiedzy psychologiczno-peda-
gogicznej, metodycznej i przedmiotowej przydatnej osobom przy-
sposabiajgcym sie do wykonywania zawodu nauczyciela. W wiek-
szoSci sg to czasopisma wielotematyczne, o szerokiej formule,
otwarte na wielostronny oglad probleméw edukacji szkolnej, tak
w sferze wychowania, ksztatcenia, jak i organizacji i funkcjonowa-
nia szkolnictwa oraz r6znorodnych uwarunkowan pracy uczniéw,

1 |Ibidem, s. 197-198.
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nauczycieli oraz szkot. Jako przyktadowe mozna tu wymienic takie
czasopisma, jak: ,Nowa Szkota”, ,Wychowanie na co Dzier", Zycie
Szkoty”. Niekt6re z interesujgcych nas tu periodykéw ktada nacisk
wyraznie najedng z wymienionych sfer dziatalnosci pedagogicznej,
czego przyktadem moga by¢ np. .Problemy Opiekunczo-Wycho-
wawcze”, ktére w kregu swojego zainteresowania lokuja kwestie
wychowania, opieki i wsparcia spotecznego oraz zatozonych i rze-
czywistych funkcji opiekunczo-wychowawczych szkoty i instytucji
edukacji pozaszkolnej. Dajaca sie tez wyodrebnic jako oddzielna
grupe czasopism tworzg periodyki stawiajace za swéj cel udziela-
nie wsparcia metodycznego nauczycielom poszczegélnych przed-
miotow. Ich tematyczny wachlarz odpowiada siatce przedmiotow
nauczania i rozcigga sie od jezyka polskiego i jezyki obce, poprzez
matematyke i inne przedmioty szkolnej edukacji, po kulture fizycz-
n3. Wymieni¢ tu mozna przyktadowo takie periodyki, jak: ,Jezyk
Polski w Szkole”, ,Fizyka w Szkole”, ,,Matematyka”, ,Wychowanie
Fizyczne i Zdrowotne”, czy tez ,Nauczanie Poczatkowe. Zeszyty
Kieleckie”. To ostatnie czasopismo — jak to akcentuje rozwiniecie
jego pominietego tu podtytutu — poswiecone jest ksztatceniu zin-
tegrowanemu na poziomie klas I-lll.

Odwotujac sie do opisu efektow ksztatcenia zawartych w ,,Stan-
dardach ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu
nauczyciela”*?, mozna powiedzie¢, ze mowa tu o czasopismach,
ktore wspomagajg — w zarysowanych powyzej obszarach — proces
ksztatcenia przygotowujacy do wykonywania zawodu nauczyciela,
w efekcie czego ,absolwent:

1) posiada wiedze psychologiczng i pedagogiczng pozwalajgca na
rozumienie proces6w rozwoju, socjalizacji, wychowania i na-
uczania — uczenia sie;

2 Zatacznik do Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r.w sprawie standard6w ksztatcenia..., op. cit.
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2) posiada wiedze z zakresu dydaktyki i szczeg6towej metodyki
dziatalnosci pedagogicznej [...];

3) posiada umiejetnosci i kompetencje niezbedne do komplekso-
wej realizacji dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych
zadan szkoty"*3.
| co szczegblnie nalezy odnotowac, a co zaktada punkt 7. og6l-

nych efektéw ksztatcenia, absolwent wyzszej uczelni otrzymujacy
przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela ,jest prak-
tycznie przygotowany do realizowania zadan zawodowych (dy-
daktycznych, wychowawczych i opiekunczych) wynikajgcych z roli
nauczyciela”*4.

W tym przygotowaniu do zawodu nauczyciela niebagatelna role
odgrywaja praktyki pedagogiczne, ktére powinna charakteryzowac
refleksyjnos¢ bedaca m.in. efektem tworczego studiowania lite-
ratury pomocnej w rozwigzywaniu napotykanych probleméw. Na
szczeg6lna rekomendacje w tym kontekscie zastuguja czasopisma
pedagogiczne, ktére w poréwnaniu z wydawnictwami ksigzkowy-
mi charakteryzuje krotszy cykl wydawniczy, a ponadto wieksza
réznorodnos$¢ autorow, wsrod ktérych obecni s3 réwniez praktycy
- nauczyciele i wychowawcy, dzielacy sie swoimi doswiadczeniami
w zakresie nauczania i wychowania.

Wskazujac na role czasopism w przygotowaniu studentéw do
podjecia pierwszych zadan zwigzanych z wykonywaniem zawo-
du nauczyciela, powierzanych im w trakcie odbywania praktyk
pedagogicznych, nalezy zaznaczy¢, ze ich lektura spetnia funkcje
wspomagajacy, gdyz nawet najbogatsze zasoby pismiennictwa
opublikowanego przez periodyki nie s3 w stanie zastapic¢ procesu
dydaktycznego realizowanego w trakcie zaje¢ w szkole wyzszej
w bezposredniej relacji nauczyciel akademicki — student, a takze

13 |bidem.
14 |bidem.
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w relacji doswiadczony nauczyciel-opiekun praktyki — student od-
bywajacy praktyke w szkole lub innej placéwce oSwiatowo-wycho-
wawczej. Nieprzypadkowo wiec ,szczegélnej wymowy nabiera za-
gadnienie petnienia rol nauczycielskich wobec edukacji studentéw
przygotowujacych sie do pracy w zawodzie nauczyciela w systemie
praktyk pedagogicznych”*>. Powinno ono stanowi¢ czesciej niz
dotychczas przedmiot specjalnego przygotowania realizowanego
w formie szkolen metodycznych, kurséw, a nawet studiéw pody-
plomowych przeznaczonych dla nauczycieli — opiekunéw studen-
tow odbywajacych praktyki pedagogiczne. Celem tak rozumianego
doskonalenia nauczycieli nalezy przede wszystkim uczyni¢ naby-
cie umiejetnosci organizacji pracy studentéw, wtasciwego pokie-
rowania ich rozwojem zawodowym, wskazanie sposobéw realizacji
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych, uwrazli-
wienie na problemy, z jakimi borykaj3 sie uczniowie, motywowanie
do poszukiwania inspiracji co do sposobu ich rozwigzania w litera-
turze psychologicznej i pedagogicznej, w tym w najnowszych pu-
blikacjach ukazujacych sie na tamach czasopism. Ostatnie z wymie-
nionych tu dyspozycji — zadan opiekuna studentéw odbywajacych
praktyki pedagogiczne — znajduje wzmocnienie takze w wynikach
badan, ktére wskazuja, ze znajomos¢ zawartosci czasopism okazuje
sie pomocna w trakcie odbywania praktyk w réznych placéwkach
oswiatowych?e,

15 ]. Grzesiak, Edukacja jutra wiedzie do postepu pedagogicznego — od wczoraj do dzisiaj,
[w:] Edukacja Jutra. Systemowe aspekty organizacji szkolnictwa w Polsce, (red.) K. Denek, A. Kamin-
ska, P. Olesniewicz, Sosnowiec 2014, s. 32.

16 K.Krzeminska, M.Krzeminski, Czasopisma edukacyjne i ich lektura jako czynnik wspierajgcy pro-
ces samoksztatcenia przysztych nauczycieli, [w:] Praktyki pedagogiczne waznym ogniwem w procesie
ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, t. I: Teoretyczne i praktyczne aspekty
ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, (red.) M. Krzeminski, B. Moraczew-
ska, Wtoctawek 2012, s. 223.
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Korzystanie z czasopisSmiennictwa form3 doskonalenia
zawodowego - uwagi na zakonczenie

Przypuszczenie, ze student odbywajacy praktyke pedagogiczna
korzysta — zwtaszcza gdy staje przed koniecznoscig przygotowania
scenariusza lekcji lub innych zaje¢, czy tez opracowania propozycji
rozwigzania okreslonego problemu wychowawczego lub opiekun-
czego —z zasobdw czasopiSmiennictwa, taczy sie z przyjeciem zato-
Zenia, ze otrzymat wczesniej odpowiednie ku temu przygotowanie
metodyczne, jak i posiadt wtasciwg motywacje do podejmowania
aktywnosci stuzacej samorozwojowi. Poczatkéw tak uksztattowa-
nych umiejetnosci oraz motywacji nalezy upatrywac juz na najniz-
szych szczeblach edukacji, gdzie pozadane jest rozpoczecie wdra-
Zzania uczniéw do samoksztatcenia'’ oraz ksztattowania nawyku
czytelnictwa. Zasadnicze rozwiniecie tej dyspozycji ,,do samouc-
twa"” nastepuje w szkole wyzszej, gdzie szczegbtowe cele planow
i programOw nauczania zaktadaja m.in. samodzielne studiowanie
piSmiennictwa wedtug sylabuséw danego przedmiotu®®. Na tym
etapie edukacji powinno ono przyj3c¢ posta¢ metody studiowania
literatury przedmiotu rozumianej jako ,,zespét teoretycznie i meto-
dologicznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumen-
talnych obejmujacych catoksztatt postepowania, zmierzajacego do
rozwigzania okreslonego problemu naukowego przez charaktery-
styke stanu wiedzy o wybranym przedmiocie poznania”*°.

Studiowanie pismiennictwa towarzyszy¢ powinno zgtebianiu
wiedzy z kazdego przedmiotu. Jezeli staje sie ono sktadowym ele-
mentem procesu studiowania, to w naturalny sposéb zostaje trans-
mitowane na okres odbywania praktyk pedagogicznych, a réwniez
i na czas pracy zawodowej nastepujacy po ukonczeniu studidw.

7 1. Flanz, Wdrazanie dzieci do samoksztatcenia — aspekty teoretyczne i praktyczne, Toruf 2008.
8 K. Duraj-Nowakowa, Studiowanie literatury przedmiotu, Krakéw 2012, s. 14.
19 |bidem, s. 126.
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Wprawdzie, jak piszg Katarzyna i Maciej Krzeminscy, ,,ryzykownym
wnioskiem bytoby stwierdzenie, Zze studenci obecnie czytajacy
prase pedagogiczno-metodyczng beda czytac ja tez po ukonczeniu
studidéw, na przyktad juz w trakcie trwania ich pracy zawodowej"?°,
niemniej jednak ,mozna miec nadzieje, ze zrozumienie juz w trak-
cie studiéw wagi dodatkowego wzmacniania poziomu profesjonal-
nego warsztatu zawodowego poprzez lekture fachowych czaso-
pism zaowocuje staty potrzebg siegania po wartosciowa i ciekawa
prase”?t. Owa ,statosc¢” jest tu cechg kluczows, gdyz, jak twierdzit
Wincenty Okon, ,,samoksztatcenie osigga optymalny poziom wte-
dy, gdy przeksztatca sie w statg potrzebe zyciowa cztowieka oraz
stanowi oparcie dla ksztatcenia ustawicznego”?2.

Dla rozwoju, a takze zaspokojenia tej potrzeby niezbedny jest
dostep do piSmiennictwa, w tym do archiwalnych i biezacych nu-
meréw czasopism. W przypadku studentow odbywajacych prak-
tyki pedagogiczne w placéwkach edukacyjnych zlokalizowanych
zwtaszcza w Srodowiskach wiejskich oraz matomiasteczkowych,
gdzie nie ma bibliotek pedagogicznych, pojawiaj3 sie bariery wy-
nikajace z utrudnionego dostepu do czasopism stuzacych dosko-
naleniu pedagogicznemu. Optymalne bytoby wiec, gdyby w kazdej
szkolnej bibliotece znajdowaty sie czasopisma psychologiczne,
pedagogiczne oraz z zakresu metodyki nauczania poszczegélnych
przedmiotéw, tak aby studenci odbywajacy praktyke mieli do nich
swobodny dostep. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze sama obecnos¢
na stanie bibliotek szkolnych czasopism pedagogicznych nie przy-
niesie pozadanych efektéw, o ile student odbywajacy praktyki nie
spotka sie z nauczycielami systematycznie korzystajagcymi z cza-

20 K.Krzeminska, M.Krzeminski, op. cit., s. 223.

21 |bidem, s. 223-224.

22 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 348.

23 Potrzebny jest on tez i nauczycielom, tym bardziej, ze ich sytuacja finansowa uniemozliwia zakup
fachowej literatury — tak ksigzek, jak i czasopism. Zob.: K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Toruri 1998.
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sopiSmiennictwa pedagogicznego w swojej codziennej praktyce
szkolnej. Jest to istotny element budowania twoérczego warsztatu
nauczycielskiego, czego wymierne efekty stajg sie widoczne po
podjeciu pracy zawodowej po ukonczeniu studiéw.
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