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Wprowadzenie do teoretycznych i praktycznych
aspektow ksztatcenia nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej

Zawodd nauczyciela nalezy do najstarszych zawodow Swiata, bowiem
nauczanie dzieci i mtodziezy zaliczane byto zawsze do najbardziej tra-
dycyjnych obowigzkéw, w pierwszych latach zycia dziecka — rodzicow,
a w nastepnych - nauczyciela. Zaw6d nauczyciela wyr6znia sie niepo-
wtarzalng specyfika wsréd innych zawodéw, gdyz nauczyciel odpowie-
dzialny jest przed catym spoteczenstwem za wyksztatcenie i wychowa-
nie mtodego cztowieka. Od nauczyciela w duzym stopniu zalezy, jaka
droga w dorostym zyciu podaza jego wychowankowie i jakimi beda
obywatelami. Wtasciwe przygotowanie do zawodu nauczyciela jest wiec
zasadnicza kwestig wszystkich podmiotéw biorgcych udziat w ksztatce-
niu odpowiedzialnego i kompetentnego nauczyciela.

W catosciowym przygotowaniu mtodego cztowieka do zawodu na-
uczyciela nalezy zwr6ci¢ uwage nie tylko na aspekt teoretyczny, ale
takze — moze nawet w wiekszym zakresie — na aspekt praktyczny. Teoria
i praktyka musza wzajemnie sie uzupetniac i przenika¢, stanowia bo-
wiem integralng czesc¢ ksztatcenia przysztych nauczycieli.

Praktyki pedagogiczne s3 nieodtaczng czescig przygotowania stu-
denta do wykonywania zawodu nauczyciela. Stuza nabyciu i rozwijaniu
umiejetnosci zawodowych poprzez praktyczne zajecia z uczniami, a tak-
ze umozliwiaj3 poznanie organizacji funkcjonowania szkét i placowek.
Pozwalajg na praktyczng weryfikacje posiadanej przez niego wiedzy
i wykorzystanie jej w konkretnych sytuacjach dydaktyczno-wychowaw-
czych.

Podstawowym celem praktyk pedagogicznych jest wdrozenie stu-
dentéw do przysztej pracy zawodowej oraz praktyczne przygotowanie
ich do petnienia obowigzkéw nauczyciela. Bez doswiadczenia praktycz-
nego wiedza nauczyciela moze pozosta¢ jedynie wiedzg o nauczaniuy,
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gdyz nie wystarczy wiedzie¢, by prawidtowo realizowac w praktyce za-
dania edukacyjne.

Moéwigc o praktyce, nie zapominajmy jednak o teorii — studenci po-
winni by¢ przygotowani merytorycznie do odbywania praktyk. Teore-
tyczng wiedze musza umiec wykorzysta¢ w sytuacji, w ktorej sie znajda,
muszg tez umiec zastosowac j3 do osobowosci dzieci, z ktérymi przyj-
dzie im pracowac.

Szkota jest placowka edukacyjno-wychowawczg, w ktérej wcigz za-
chodzg ciggte zmiany. Na biezaco w sposob ciagty kazdy nauczyciel musi
odpowiednio rozpozna¢ dang sytuacje. R6znorodnych sytuacji zacho-
dzacych w Srodowisku szkolnym nie da sie przewidzie¢, gdyz czesto nie
mozna uj3¢ w zadne ramy tych opisanych w teorii. Dlatego tak wazna jest
praktyka pedagogiczna, aby przyszty nauczyciel mogt doswiadczy¢ bez-
posredniego kontaktu z uczniem i nauczycielem w Srodowisku, w kto-
rym odbywa sie proces edukacyjno-wychowawczy.

W dzisiejszej dobie wtasciwe przygotowanie do pracy w szkole daje
nauczycielowi wieksze szanse na znalezienie odpowiedniej pracy i na
odniesienie sukcesu pedagogicznego. Dlatego tez Panstwowa Wyzsza
Szkota Zawodowa we Wtoctawku w partnerstwie z Gming Miasto Wtocta-
wek realizuje projekt dotyczacy praktycznego przygotowania przysztych
nauczycieli. Celem ogélnym projektu jest wypracowanie modelowego
programu praktyk, ktéry ma przyczyni¢ sie do petniejszego, lepszego
przygotowania studentéw do roli nauczyciela edukacji wczesnoszkol-
nej i przedszkolnej. Celami szczegétowymi realizowanego projektu s3
miedzy innymi: poprawa jakosci ksztatcenia praktycznego przysztych
nauczycieli poprzez zapoznanie studentoéw z przyktadami nowoczesnych
rozwigzan metodycznych oraz ksztattowanie umiejetnosci wychowaw-
czych, wypracowanie rozwigzan organizacyjnych podnoszacych jakos¢
praktyk pedagogicznych, intensyfikacja wspotpracy podmiotoéw zaanga-
zowanych w realizacje praktyk, upowszechnienie zagadnien dotyczacych
praktycznego przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela oraz
przetamania stereotypu ptci w edukadji.
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Dzisiaj tak wiele méwimy o wtasciwym przygotowaniu dzieci i mto-
dziezy w zakresie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji, a przeciez mozna
to osiagnac tylko przy wspoétudziale dobrze przygotowanego nauczycie-
la. Dobrze przygotowany nauczyciel to taki, ktéry posiada wiedze teore-
tyczna i potrafi jg wtasciwie wykorzystaé podczas dziatan praktycznych,
a tego moze nauczyc sie tylko podczas odbywania praktyk pedagogicz-
nych.

Dlatego tez zamierzeniem konferencji, jak i publikacji ksigzkowej
jest uswiadomienie przysztemu nauczycielowi i catemu gronu pedago-
gicznemu w szkotach, wtadzom uczelni i wszystkim odpowiedzialnym za
ksztatcenie mtodego cztowieka, jak przygotowa¢ mtodego cztowieka do
profesjonalnego i odpowiedzialnego wykonywania zawodu nauczyciela.

W niniejszym opracowaniu mozna znalez¢ artykuty oséb, ktére bio-
ra3 bezposredni udziat w przygotowaniu mtodej kadry nauczycielskiej
w zakresie teoretycznym lub praktycznym. S3 to wiec osoby, ktérym bli-
ska i znana jest tematyka zwigzana z ksztatceniem przysztych nauczy-
cieli. Mozna znalez¢ w ponizszym opracowaniu teksty nauczycieli akade-
mickich, ktérzy patrza na przygotowanie nauczycieli z punktu widzenia
teoretyka, ktéry przekazuje niezbedna i konieczng wiedze, aby byto
mozliwe podjecie dziatan praktycznych w celu skonfrontowania nabytej
wiedzy w rzeczywistym srodowisku pracy nauczyciela. Znajduja sie tez
opracowania nauczycieli petnigcych opieke nad studentami odbywaja-
cymi praktyke w placéwkach edukacyjnych. Oni tez w wigkszym stopniu
zZwracaja uwage na kwestie praktycznego przygotowania studenta do
zawodu. Mozna réwniez zapoznac sie z tekstem studentki, ktéra stara
sie taczy¢ aspekty teoretyczny i praktyczny, gdyz w sposob bezposredni
uczestniczy w przygotowaniu do zawodu, pobierajac nauke teoretyczna
i praktyczna.

Aby podkresli¢ znaczenie ksztatcenia teoretycznego i praktyczne-
go w przygotowaniu przysztych nauczycieli jako dwéch niezbednych
i przenikajacych sie wzajemnie aspektéw, ponizsze opracowanie zosta-
to podzielone na dwie czesci. W czesci pierwszej zatytutowanej ,Teoria
i praktyka w ksztatceniu przysztych nauczycieli” znajduja sie opracowa-
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nia poruszajgce zagadnienia praktycznego i teoretycznego przygotowa-
nia do zawodu nauczyciela, ale rdwniez opisuja role opiekuna praktyk
w placéwkach edukacyjnych. Zostata ponadto przedstawiona kwestia
uwarunkowan poprawy jakosci ksztatcenia przysztych nauczycieli w toku
odbywania praktyk pedagogicznych. Znalazty sie w tej czesci opracowa-
nia nauczycieli akademickich oraz nauczycieli petnigcych role opiekuna
studenta w czasie odbywania przez niego praktyki pedagogicznej. Uje-
cie zagadnien zaréwno ze strony nauczyciela-teoretyka, jak i nauczyciela
praktyk w znacznym stopniu podkresla walory tej czesci opracowania.
W czesci drugiej — ,,Nauczyciel jako inspirator wspierania procesu ksztat-
cenia przysztych nauczycieli” —zamieszczone zostaty artykuty omawiaja-
ce zagadnienia zwigzane z rolg nauczyciela w przygotowaniu studentow
do przysztej pracy zawodowej. Przedstawiona zostata problematyka uje-
cia praktyk pedagogicznych na przestrzeni dziejéw oraz rola czasopism
edukacyjnych w pracy nauczyciela jako czynnik wspierajgcy samoksztat-
cenie nauczyciela. Nalezy podkresli¢, ze w tej czeSci zamieszczono opra-
cowanie studentki, ktéra podjeta prébe oceny pracy opiekuna studenta
odbywajacego praktyke pedagogiczng w placéwce edukacyjnej.

Waznosc¢ tej pozycji podkresla fakt, iz zostata ona przygotowana
w ramach realizowanego przez PWSZ we Wtoctawku przy wspétudzia-
le Gminy Miasto Wtoctawek projektu pt. ,Dobra praktyka najlepszym
nauczycielem” wspotfinansowanego ze srodkéw Unii Europejskiej
w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego. Jest ona wynikiem
zorganizowanej w dniu 12 czerwca 2012 roku pierwszej Ogolnopolskiej
Konferencji Naukowej z cyklu: ,,Praktyki pedagogiczne waznym ogniwem
w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przed-
szkolnej” — pt. ,Teoretyczne i praktyczne aspekty ksztatcenia nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej”.

Celem konferencji byto podjecie dyskusji oraz wymiana pogladow
na temat ksztatcenia przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
i przedszkolnej, a takze ich przygotowania do zawodu. Doprowadzilismy
do spotkania i wymiany pogladéw przedstawicieli Srodowiska naukowo-
-dydaktycznego, wyktadowcéw akademickich oraz nauczycieli edukacji
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wczesnoszkolnej i przedszkolnej. W ramach konferencji zostaty poruszo-

ne miedzy innymi takie zagadnienia tematyczne, jak:

— ksztatcenie nauczycieli-praktykéw, studentéw pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej oraz doskonalenie zawodowe nauczycieli
akademickich;

- praktyki pedagogiczne w systemie ksztatcenia nauczycieli edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej;

— czynnosci nauczyciela i ucznia gtéwnym przedmiotem projektowania
praktyk;

- ksztattowanie kompetencji opiekunczo-wychowawczych przysztego
nauczyciela w toku realizacji praktyk pedagogicznych;

— wspotpraca uczelni i placéwek dydaktycznych w przygotowaniu i re-
alizacji programu.

Mamy nadzieje, iz ponizsza publikacja rozpocznie cykl pogtebionych
rozwazan dotyczacych praktyk pedagogicznych jako waznego ogniwa
ksztatcenia nauczycieli. Jest ona publikacjg podkreslajgca waznos¢ przy-
gotowania teoretycznego i praktycznego do zawodu.

Pragniemy podziekowac recenzentom publikacji pt. Praktyki peda-
gogiczne waznym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Teoretyczne i praktyczne aspekty ksztat-
cenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej— Panu prof. dr.
hab. Bronistawowi Siemienieckiemu oraz Panu prof. dr. hab. Mariuszowi
Cichoszowi za rzeczowe i merytoryczne uwagi i wskazéwki. Uwzglednie-
nie uwag skierowanych przez recenzentéw pozwolito nada¢ wtasciwy
ksztatt ponizszemu opracowaniu.

doc. dr Barbara Moraczewska
Prorektor ds. Nauczania i Studentéw
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej we Wtoctawku
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Q" praktyce ksztatcenia nauczycieli.
Wstep do dyskusji

W ostatnim czasie mamy do czynienia ze wzrostem zaréwno liczby
uczelni ksztatcacych nauczycieli w Polsce, jak i liczby studentéw. Tym sa-
mym zwiekszyty sie mozliwosci szerzenia kultury myslenia pedagogicz-
nego w mtodym pokoleniu naszego spoteczenstwa. Ta niewatpliwie opty-
mistyczna konstatacja nie moze jednak przestania¢ podstawowej sprawy,
jaka jest oczywista dysproporcja miedzy liczbg studentéw a wielkoscia
zapotrzebowania na rynku pracy na wyksztatconych nauczycieli.

W Swietle tezy lansowanej przez niektérych zwolennikéw neolibe-
ralnej koncepcji gospodarki i kultury zwiekszanie sie odsetka mtodziezy
studiujacej przynosi zawsze dobroczynne skutki. Spoteczenstwo po-
wieksza w ten sposdb swoj potencjat intelektualny, a wyksztatceni spe-
cjalisci polepszaja swe szanse na rynku zatrudnienia. Takie stanowisko
jest mozliwe ze wzgledu na kryjace sie za nim mechanistyczne podejscie
do realidéw zycia. Milczaca akceptacja tego pogladu jest jednak wygodna
dla przedstawicieli wtadz, gdyz zwalnia ich od obowigzku prowadzenia
przemyslanej polityki w zakresie ksztatcenia mtodego pokolenia.

Problemem pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli jest przede
wszystkim jego jakos¢. Nasuwa sie w tym zakresie kilka kwestii. Mozna
je poddac nastepujacej enumeracji:

— prawie zupetnie zaniknat etos nauczyciela w petni i bezinteresow-
nie oddanego mtodziezy, przekazujacego jej nie tylko wiedze, lecz
przede wszystkim wartosci, pobudzajacego wsrod niej zainteresowa-
nia i ksztattujgcego osobowos¢;

— prace w zawodzie nauczycielskim podejmuja absolwenci o wynikach
W nauce nizszych niz przecietne;

- niska konkurencyjno$¢ pedagoga wzgledem innych zawodow;

— niewystarczajjce jest wspotdziatanie uczelni wyzszych ksztatcgcych
kandydatow do zawodu nauczyciela ze szkotami i innymi placéwkami
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oswiatowo-wychowawczymi; wskazane jest tez, zeby studia, szcze-

gbélnie zawodowe, wyrézniaty sie bardziej pragmatycznym ukierun-

kowaniem znajdujgcym wyraz w poszerzonym zakresie praktyk oraz

w udziale nauczycieli przedszkoli, szkét podstawowych, gimnazjow

w procesie ksztatcenia studentéw jako przysztych nauczycieli.

Filozofia studiéw nauczycielskich opiera sie na paradygmacie wza-
jemnych powigzan i niezbednej rbwnowagi miedzy teorig a praktyka,
miedzy racjonalizmem a empirig, czyli mysleniem opartym na rozumie,
doswiadczeniu oraz przezyciach.

Sprzezenie mysli teoretycznej z dziataniem praktycznym jest zwiaz-
kiem pojemnym, lecz nie do konca rozpoznanym. Tymczasem ten zwigzek
jest fundamentalny, gdyz rozstrzyga o efektywnosci proceséw edukacyj-
nych. Jego znaczenie jest szczeg6lne we wszystkich profesjach o ztozonej
strukturze pracy i ztozonych warunkach jej realizacji. Zaw6d nauczyciel-
ski jest dobrym przyktadem tego typu profesji. Swiadomos¢ relacji teorii
z praktyka jest wazna dla nauczycieli — zaréwno dla tych, kt6rzy ksztatca
w uczelniach nauczycieli, jak i dla nauczycieli pracujgcych w szkole, kté-
rzy chca przekazywana wiedze uczyni¢ przystepng dla ucznia, studenta
— musz3 j3 odnosi¢ do realnej materii zycia, wskazywac na jej praktyczng
uzytecznos$¢. Dzi$ wiemy, ze o efektywnosci ksztatcenia decyduje nie to,
ile uczacy sie zgromadzit wiedzy, lecz jak ja spozytkuje. Czy uzytek potrafi
zrobi¢, zalezy w duzym stopniu od tego, jak wiedza byta zdobywana, czy
towarzyszyta temu refleksja nad sposobami przyswajania.

Istniejgca praktyka edukacyjna nie zostata wymyslona przez nauczy-
cieli. Choc s3a oni jej realizatorami i wspottwércami, to rzeczywiste jej
przestanki tkwig w epistemologicznej koncepcji wiedzy obiektywnej,
pretendujacej do formutowania statych i uniwersalnych waznych praw
rzadzacych ludzkimi spojrzeniami, w tym i zachowaniami edukacyjnymi.
Koncepcja wiedzy obiektywnej uniewaznita wszystko, co w umysle czto-
wieka byto subiektywne, intuicyjne, nieodpowiedzialne lub milczace,
opatrujac je dyskwalifikujgcym epitetem ‘metafizyka’. W zamian propo-
nuje sie teoretyczne modele Swiata spotecznego i doskonale racjonalng
wiedze proceduralng typu know-how.
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.Q" praktyce ksztatcenia nauczycieli. Wstep do dyskusji

Wdrazajgc nauke do pedagogicznej praktyki, nauczyciele staja sie
uzytkownikami cudzych idei i nieSwiadomymi realizatorami niejaw-
nych intereséw. Aby przerwac ten stan, trzeba na nowo zdefiniowac
pojecie edukacji, ktérej nie mozna sprowadza¢ do wymiany informacji
miedzy ludZzmi. Proces ten jest najwyzsza komunikacja spoteczna. Jest
on nieodzownym warunkiem kazdej edukacji, a nie jej istota. Prawdzi-
wa edukacja — edukacja wewnetrzna nie polega na przyswajaniu cudzej
wiedzy. Jest ona procesem ,,dziejgcym sie w umysle”, ktéry prowadzi do
krytycznego samorozumienia, do modernizacji akceptowanych wartosci
i przyjmowanych kryteriéw racjonalnosci, do uktadania wcigz na nowo
swoich stosunkéw z ludzmi i ze Swiatem zewnetrznym, wreszcie do jako-
Sciowo nowego sposobu bycia w Swiecie. Najkrécej, edukacja polega na
zmianie ludzi. Tylko ludzie zorientowani na rozwdj beda mogli, chcieli,
a nawet musieli zmieniac ksztatt swojej praktyki, nadajac jej nowe, roz-
wojowe jakosci.

Zdolnosci gtebokiego, samokrytycznego poznania, ktére umozliwig
rozwdj struktury ,Ja" i zmiane praktyki spotecznej, mozna osiggnac¢ dzie-
ki wiedzy edukacyjnej. W przeciwienstwie do wiedzy obiektywnej for-
mutowanej z pozycji zewnetrznego obserwatora i bedacej wiedzg o edu-
kacji wiedza edukacyjna ma odmienng strukture epistemologiczng. Jest
to wiedza kreowana przez ludzi w otwartym dialogu réwnych dotyczaca
wspolnie podzielonego przez nich Swiata praktyki, w ktérej stwierdzenia
o faktach i wartosciach zlewaj3 sie w jedno.

Edukacja staje sie praktyka poznawcza os6b poszukujgcych wiedzy
i obdarza wszystkich rownym statusem profesjonalnego ucznia. W dia-
logujacej spotecznosci uczacych sie, studiujacych nic nie jest finatem.
Kluczowym elementem kazdego dialogu s3 pytania, na ktére nie ma
.prawdziwych” odpowiedzi. Jedynie mozliwe sg odpowiedzi ,dobre”, tj.
przyczyniajgce sie do kontynuowania dialogu i wspierajgce ludzi w ich
ustawicznym rozumieniu wtasnego zycia.

Kazdy rodzaj spotecznej praktyki zamyka sie we wtasciwych dla niej
granicach. Praktyka edukacyjna nie ma granic. Jest ona warunkiem ko-
niecznym trwania i rozwoju kazdego spoteczenstwa.
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Zywie przekonanie, ze pedagogiczne ksztatcenie praktyczne studen-
tow bedzie odgrywac réwnie wazna role jak ksztatcenie teoretyczne.
Wiedza wyrastajaca z praktyki dziatania rézni sie obecnie w kazdej dzie-
dzinie zawodowej od wiedzy teoretycznej. Wiedza praktyczna posiada
coraz wieksze znaczenie w przygotowaniu do wykonywania zawodu
nauczyciela. Dobrze zorganizowana praktyka dostarcza wiedzy zywej
i uzytecznej. W trakcie wypetniania czynnosci zawodowych student zy-
skuje gtebsza potrzebe posiadania wiedzy, lepsze jej zrozumienie niz
wowczas, gdy uczy sie bez wyraznie okreslonego celu.

W literaturze naukowej mozna spotkac wiele teorii, na ktérych moze
opierac sie edukacja nauczycieli. Na szczeg6lng uwage zastuguja obec-
nie teorie czerpigce Zrddta z psychologii humanistycznej oraz inteli-
gencji wielorakiej H. Gardnera i inteligencji emocjonalnej D. Golemana,
a takze z koncepcji ksztatcenia nauczycieli, ktérych zatozenia teoretycz-
ne zostaty poddane praktycznej weryfikacji. Wér6d nich mozna wskazac
na koncepcje humanistycznej edukacji A.W. Combsa, model aktywnego
uczenia sie D. Kolba, koncepcje refleksji teoretycznej, czyli odkrywania
osobistego znaczenia teorii, a takze koncepcje refleksyjnej praktyki
D. Schéna, ponadto koncepcje ksztatcenia przez praktyke D. Fisha.

Paradygmat jednosci teorii i praktyki stanowi podstawowg zasade
edukacji. Teoria i praktyka to takze jednos¢ wzajemnie przenikajacych
sie aktéw nauczania i uczenia sie. W poszukiwaniu prawdy o zyciu, zjawi-
skach, problemach mozna podazac réznymi drogami — od teorii do prak-
tyki, od praktyki do teorii oraz drogg posrednia miedzy teorig a praktyka.
Taki uktad powoduje rézne koncepcje ksztatcenia praktycznego nauczy-
cieli, ktére odnosz3 sie do edukacji cztowieka na réznych etapach jego
rozwoju.

Prof. dr hab. Ryszard Parzecki

Moderator konferencji pt. ,Teoretyczne i praktyczne
aspekty ksztatcenia nauczycieli
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Uwarunkowania poprawy jakosci praktyk
pedagogicznych w ksztatceniu nauczycieli dzieci

Streszczenie

W artykule autor podkresla odpowiedzialne zadania wobec nauczycieli tych
szkét, w ktérych studenci - jako przyszli nauczyciele odbywaja praktyki zawo-
dowe. Omawia teoretyczne i praktyczne aspekty pedagogicznego przygotowa-
nia studenta do pracy w zawodzie nauczyciela. Autor ktadzie akcent na Sciste
powigzanie teorii i dziatania praktycznego nauczyciela i nauczyciela akademic-
kiego w kontekscie mentoringu i doradztwa zawodowego. Stad odpowiedzialne
zadania stawiane s3 wobec nauczycieli akademickich, a zwtaszcza nauczycieli
tych szkét, w ktérych studenci — przyszli nauczyciele odbywaja praktyki zawo-
dowe pod ich nieodtgczng opieka metodyczna. Jakos¢ wymaga rzeczywistego
dziatania ku lepszemu - nie wystarczy méwic¢ o jakosci i oczekiwaé na samo-
istng poprawe. Wazne jest przy tym odpowiedzialne i aktywne wspétdziata-
nie podmiotéw jako uczestnikéw wystepujacych w procesach edukacyjnych.
W procedurze ewaluacyjnej naszkicowane zostaty rozwigzania modelowe, kt6-
rych wdrozenie moze postuzy¢ pomyslnej realizacji doniostej spotecznie misji
ksztatcenia kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli.

Stowa kluczowe: praktyka pedagogiczna, praktyka zawodowa, nauczyciel, kom-
petencje, odpowiedzialnos¢ nauczyciela, mentor, doradca, opiekun, jakos¢, ewa-
luacja, ewaluacja jakosci.
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Summary

In this article the author shows the teacher’s responsibilities in those schools
in which students — as future teachers take professional practice. Discusses the
theoretical and practical aspects of teaching to prepare students to work in the
teaching profession. The author emphasizes the close links between theory and
practice of teacher and academic teacher in the context of mentoring and coun-
seling. From here responsible tasks are being put towards university teachers,
but especially teachers of these schools, in which students - future teachers are
undergoing apprenticeships under their inseparable methodological care. The
quality needs the real activity leading to the better — not only speaking about
the quality and respecting self improvement. Very important thing is responsi-
ble and active subjects cooperation as participants taking part in educational
processes. The evaluation procedure has been showed solution model, whose
implementation can be used successfully to complete and educate the impor-
tant mission of socially competent and responsible teachers.

Key words: teaching practice, professional practice, competence, teacher’s res-
ponsibility, mentor, counselor, tutor, quality, evaluation, evaluation of quality.

Uwagi wstepne

Kompetencje nauczyciela s3 wykorzystywane do pomnazania sukce-
s6w odnoszonych przez ucznia w procesach ksztatcenia i wychowywa-
nia. Nalezy przy tym pamietac, ze w praktyce edukacyjnej nauczyciel nie
zawsze jest zobligowany do postepowania catkowicie zdeterminowane-
go przez teorie®. Pojecie praktyki w literaturze jest definiowane za po-
moc3a kilkudziesieciu ré6znych okreslen. Najczesciej praktyka pojmowana
jest jako: 1) zastosowanie teorii w zyciu, w dziataniu, w rzeczywistosci —
w sensie robienia uzytku z nabytej nauki teoretycznej oraz 2) powtarza-
nie czynnosci lub szeregu czynnosci oraz powtarzanie czynnosci (ciggu

+ W. Kojs, Funkcje teorii w dziataniach edukacyjnych nauczyciela i ucznia — szkic analizy zagadnie-
nia, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, pod red. J. Grzesiaka, UAM WPA, Kalisz 2007,
t. 1, s. 59-68; zob. tez: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela,
pod red. J. Grzesiaka, UAM WPA, PWSZ, Kalisz—Konin 2010.
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czynnosci) w celu usprawnienia dziatania?. Praktyka moze by¢ traktowa-
na jako wykonywanie jakiejs czynnosci dla nabycia okreslonej biegtosci,
a takze jako biegtos¢ w wykonywaniu pewnych czynnosci (automaty-
zacja, rutyna). W szczegélnym przypadku praktyke mozna uznawac za
forme ksztatcenia majaca na celu miedzy innymi weryfikacje wiedzy
i wiczenie umiejetnosci®.

Umiejetnos¢ wykorzystania teorii w dziataniu praktycznym zalezy
szczegoblnie od okreslonej proporcji miedzy sfera wiedzy a sferg kompe-
tencji realizacyjnych cztowieka, nie wystarcza bowiem wyuczy¢ sie teorii
i potrafi¢ j3 reprodukowac — nalezy ja ponadto stosowa¢ wodpowiedniej
sytuacji. Wiedza ogélna ujeta w standardach i w programach ksztatce-
nia nauczycieli, stanowigca zbiér norm naukowych o ré6znym stopniu
szczegbtowosci, winna wyposazac przysztych nauczycieli w specyficzny
warsztat ogblnych przejawéw zachowan zawodowych i spotecznych.
W okreslonych sytuacjach zyciowych wiedza ta moze by¢ wrecz niezbed-
na do zrozumienia i wyeksponowania mechanizméw wystepujacych
w tych wtasnie przypadkach. Najczesciej mechanizmy te wymagaja
swoistych odkry¢ jako niepowtarzalnych cech odnoszacych sie do indy-
widualnego przypadku, grupy czy jednostkowej sytuacji edukacyjnej,
a to sprawia, ze teorii nie mozna traktowac jako gotowej instrukcji czy
algorytmu.

Dokonywanie wszelkich zmian w edukacji pocigga za sobg koniecz-
nos¢ dostosowywania sie realizatoréw tych zmian, czyli przede wszyst-
kim nauczycieli. Wprowadzenie podstaw programowych, zar6wno na
szczeblu szkolnym, jak i na szczeblu szkoty wyzszej (krajowe ramy kwa-
lifikacji oraz standardy ksztatcenia), z zatozenia winno przyczyni¢ sie do
podniesienia jakosci ksztatcenia. W reformowaniu systeméw edukacyj-
nych i w procedurze tworzenia warunkéw do wdrazania reform nie moze
by¢ rozziewu miedzy teori3 a realizacjg w praktyce edukacyjnej*.

2 AS. Reber, Stownik psychologii, pod red. |. Kurcz i K. Skarzynskiej, ,Scholar”, Warszawa 2002.

3 W. Kojs, Funkcje teorii..., s. 60.

4 K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit”, Torun 1998; K. Denek,
I. Kuzniak, Projektowanie celéw ksztatcenia w reformowanej szkole, ,Eruditus”, Poznan 2001.
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Z tego wzgledu duzego znaczenia nabierajg umiejetnosci nauczycieli
w zakresie ewaluacji i autoewaluacji — majace wymiar wiedzotwadrczy,
jak tez realizacyjny®. Ewaluacja w edukacji, jako swoista analiza warto-
$ci, wymaga od nauczycieli nieodzownych kompetencji w dokonywaniu
samokontroli, autokorekty, a takze kontroli i oceny skutecznosci oddzia-
tywan pedagogicznych. Na tej podstawie mozliwa i konieczna jest takze
autoewaluacja, ktora jest Scisle powigzana z refleksyjnoscia i samoocena
nauczyciela. Refleksja natomiast stanowi przejaw myslenia, ktérego ce-
chami s3: permanentny namyst, dociekanie, rozwazanie danego zagad-
nienia w ujeciu wieloaspektowym®. Refleksja w pracy nauczyciela to
swoisty sposdb samooceny jego dziatania pedagogicznego.

W niniejszym opracowaniu zostanie uwaga skoncentrowana na de-
terminantach poprawy jakosci praktyk pedagogicznych, wystepujacych
jako niezwykle istotny element strukturalny w systemie ksztatcenia na-
uczycieli. W naszych rozwazaniach szczegblny akcent zostanie potozony
na edukacje nauczycieli dzieci — wedle formuty — ,,Czym skorupka za mto-
du nasigknie...”. W artykule zostang poruszone teoretyczne i praktyczne
aspekty pedagogicznego przygotowania studenta do pracy w zawodzie
nauczyciela. Podkreslone zostanie Sciste powigzanie teorii i dziatania
praktycznego nauczyciela i nauczyciela akademickiego w kontekscie men-
toringu oraz doradztwa zawodowego, przy jednoczesnym uwypukleniu
odpowiedzialnych zadan wobec nauczycieli tych szkét, w ktérych studenci
- jako przyszli nauczyciele — odbywaja praktyki zawodowe. W procedu-
rze ewaluacyjnej naszkicowane zostang rozwigzania modelowe, ktérych
wdrozenie moze postuzy¢ pomyslnej realizacji doniostej spotecznie misji
ksztatcenia kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli.

5 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008,
s. 102-110; Z. Pietrasinski, Wstep do czynnosciowej teorii ksztatcenia, [w:] Studia nad teorig czynno-
sci ludzkich, red. |. Kurcz, J. Reykowski, PWN, Warszawa 1975, s. 196; J. Grzesiak, Samoocena ucznia
a samoocena nauczyciela, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji, WPA UAM, PWSZ, Kalisz-Konin 2009,
t.7,s. 402-403.

6 R. Parzecki, Determinanty ewaluacji w zawodzie nauczycielskim, [w:] Ewaluacja i innowacje
w edukacji, kompetencje i odpowiedzialnosc..., s. 217-227; H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przy-
sztym. Osiem ¢wiczer z mysli politycznej, przekt. M. Godyn, W. Madej, wstepem poprzedzit P. Spiewak,
Fundacja Aletheia, Warszawa 1994.
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Wiedziec i umiec - domeng profesjonalizmu nauczyciela

Dziatania pedagogiczne profesjonalnego nauczyciela posiadajg ce-
chy zachowan swiadomych i ukierunkowanych na osiggniecie antycypo-
wanych celow. Wymagajg one zaréwno od nauczyciela, jak i od studenta
okreslania i eksponowania elementéw strukturalnych proceséw eduka-
cyjnych oraz wspoétwystepujacych miedzy nimi relacji. W dobie spote-
czenstwa informacyjnego podkresla sie znaczenie orientacji funkcjonal-
nej wymagajacej tagczenia teorii naukowych z dziataniem praktycznym,
co jest bardzo istotne z punktu widzenia jakosci i skutecznosci profesjo-
nalnego oddziatywania pedagogicznego w edukacji. Z tego punktu wi-
dzenia nie wystarcza juz tylko ,wiedzie¢, umiec”, a coraz wiekszego zna-
czenia nabiera formuta prakseopedagogiczna ,wiem, ze wiem i umiem”.
Formuta ta wyznacza wysokie wyzwania i zadania wobec nauczycieli
oraz nauczycieli akademickich’.

Odzwierciedlanie teorii w pracy pedagogicznej nie jest réwno-
znaczne z przyswojeniem instrumentow jej transformacji na dziatanie
praktyczne. Z badan wynika, ze edukacja nauczycieli, sprowadzana do
informowania, nie rozwija podmiotowej gotowosci studentéw do zmian,
a nawet w pewnym zakresie zdobywang wiedze moze czyni¢ mato przy-
datna lub wrecz nieuzyteczna?.

Jednym z czynnikéw warunkujgcych podniesienie skutecznosci
i jakosci edukacji jest proporcjonalne zwiekszanie skutkéw instrumen-
talnych (efektéw realizacyjnych) przy jednoczesnym akcentowaniu
obecnosci teorii we wszelkim praktycznym dziataniu edukacyjnym®.
Wobec takiego podejscia do skutecznego ksztatcenia kompetentnych

7 ]. Grzesiak, Wiem, ze wiem i umiem jako wyznacznik kompetencji pedagogicznych studenta —
praktykanta, [w:] Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. ). Grzesiak, PWSZ, Konin 2010,
s. 124-133; zob. tez: K. Wenta, Wspdtdziatanie nauczycieli akademickich z nauczycielami szkdt,
w ktérych studenci odbywajq praktyki pedagogiczne, [w:] Wyznaczniki ewaluacji praktyk pedagogicz-
nych, red. J. Grzesiak, P. Trzos, PWSZ, Konin 2011, s. 8-24.

8 J. Grzesiak, Nauczanie zywe a karty pracy we wspotczesnej szkole, [w:] Edukacja jutra, red.
K. Denek, T. Koszczyc, P. Ole$niewicz, Wroctaw 2006; zob. tez: W. Zaczynski, Metodologia badan
wtasnego nauczycielskiego warsztatu pracy, ,Dydaktyka Szkoty Wyzszej”, 1982, nr 2.

° J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w przygotowywaniu procesu lekcyjnego — wyznacznikiem
kompetencji nauczycieli, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji, t. 3, Konin 2007, s. 67-80; zob. tez:
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i odpowiedzialnych profesjonalistow szczegblnej troski wymagaja
procedury ewaluacji i autoewaluacji w toku studiowania wymagajace-
go Scistego respektowania zasad integracji ksztatcenia teoretycznego
z ksztatceniem praktycznym.

W dobie spoteczenstwa wiedzy nie wystarcza bowiem wyuczy¢ sie
teorii i reprodukowac jej w formie kolokwiéw i egzaminéw. Wiedza pro-
fesjonalnego nauczyciela jest nieodzowna do zastosowania jej w prze-
réznych sytuacjach edukacyjnych, co wymownie oznacza zastosowanie
teorii do pomnazania rezultatow ksztatcenia i wychowywania kazdej
jednostki, jako uczestnikowi procesu edukacji szkolnej (lub pozaszkol-
nej). Wiedza teoretyczna nauczyciela wymaga specyficznego dostoso-
wywania prakseopedagogicznego wobec specyfiki okreslonej sytuacji
edukacyjnej z udziatem dzieci i mtodziezy. W konsekwencji mechanizm
ten wywotuje koniecznos¢ dostosowywania sie nauczyciela do umiejet-
nego, czyli racjonalnego, tworzenia dynamicznie zmieniajacych sie regut
dziatania praktycznego, uwarunkowanego zaistniatg sytuacjg edukacyjna
obejmujaca uktad: uczen-zadanie. Z tego wzgledu duzego znaczenia na-
biera refleksyjnos¢ nauczyciela, ktérej wyznacznikami sa miedzy innymi
umiejetnosci dokonywania ewaluacji i autoewaluacji. Nalezy podkresli¢,
Ze umiejetnosci te maja wymiar ksztatcacy i realizacyjny, stanowiac za-
razem szczeg6lny przejaw uznawanych przez podmiot wartosci.

Refleksja w toku studiowania czy w procesie pracy zawodowej jest
swoistym sposobem samooceny dziatajgcego podmiotu. Refleksja jest
zarazem procesem intelektualnym wywotujagcym okreslone zmiany
w sferze wiedzy i doswiadczen zawodowych cztowieka — analogicznie
odnosi sie to do nabywania wiedzy i umiejetnosci w toku studiéw (za-
réwno stacjonarnych, jak i niestacjonarnych). Nalezy zauwazy¢, ze bez
znajomosci teorii nie bedzie mozliwe dokonywanie ewaluacji lub au-
toewaluacji w wybranym zakresie. W kazdym przypadku refleksyjnosé
w toku studiowania wymaga dialogéw miedzy studentami a nauczycie-

Z. Pietrasinski, Wstep do czynnosciowej teorii ksztatcenia, [w:] Studia nad teoriq czynnosci ludzkich, red.
. Kurcz, J. Reykowski, Warszawa 1975, s. 196.
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lami akademickimi oraz opiekunami w okresie odbywania praktyk zawo-
dowych. Nie moze przy tym zabraknga¢ szczerosci, otwartosci, rzetelnosci
i odpowiedzialnosci.

Procesy ksztatcenia (i wychowania) s3 procesami dynamicznymi,
a wiec maj3 charakter ,,zywy". Wystepuja w nich sytuacje wymagajace
od nauczycieli (nauczycieli akademickich) i od uczniéw (studentéw)
wartosciowania oraz coraz bardziej samodzielnego podejmowania de-
cyzji. Dlatego w kazdym dobrze zorganizowanym procesie edukacji nie
moze zabrakn3ac refleksyjnosci dla satysfakcjonujacej ewaluacji i auto-
ewaluacji zarébwno po stronie ucznia/studenta, jak i po stronie nauczy-
ciela/nauczyciela akademickiego. Tak wiec na podkreslenie zastuguje
hierarchiczny i stopniowalny system zadan ku refleksyjnosci cztowieka
w modelu wielopodmiotowej edukacji, w ktérym wyodrebniamy na-
stepujace cztony: a) refleksyjny nauczyciel akademicki, b) refleksyjny
student (praktykant), c) refleksyjny nauczyciel w szkole, d) refleksyjny
uczen. Analogicznie w procesie pracy mozna wyrézni¢ adekwatne ukta-
dy relacji: a) refleksyjny instruktor (nauczyciel, metodyk), b) refleksyjny
praktykant, c) refleksyjny pracownik — opiekun stazysty, d) refleksyjny
pracownik d3zacy do coraz wyzszych stopni awansu zawodowego.

Diagnoza psychopedagogiczna studenta u podstaw
ksztattowania jego kompetencji nauczycielskich

Diagnoza pedagogiczna w szerokim znaczeniu jest wieloaspektowa
(psychologiczna, socjologiczna, ekonomiczna, zdrowotna itp.) i powinna
by¢ ukierunkowana na organizacje oddziatywan dydaktyczno-wycho-
wawczych nauczyciela (czy to w procesie lekcyjnym, czy w innej formie
ksztatcenia). W wezszym znaczeniu moze by¢ utozsamiana z pomiarem
efektoéw procesu ksztatcenia. Niezmiernie wazng sprawa jest, aby w pra-
cy nauczyciela diagnostyka pedagogiczna towarzyszyta na co dzien oraz
aby ujmowata kompleksowo elementy majgce bezposredni wptyw na
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aktywny i efektywny udziat kazdego ucznia (studenta) w procesie ucze-
nia sie (studiowania). S3 to:
— zadania i role podmiotu niezbedne do jego wykonania wynikajace

z zatozen i szczegbtowych celéw edukacyjnych;

- stan gotowosci — kompetencji uczacego sie podmiotu do podejmo-
wania nowych zadan (rél);

— stan warunkéw srodowiskowych do petnienia tych rél oraz do jedno-
czesnego ksztattowania nowych kompetencji podmiotu?.

Jest oczywiste, ze nauczanie zywe jest mozliwe jedynie wéwczas,
gdy nauczyciel posiada dos¢ szczeg6towa diagnoze aktualnego stanu
kazdego ucznia indywidualnie i w $lad za tym takze catej klasy - jako ze-
spotu uczniowskiego. Stosowanie kart pracy bez uwzgledniania biezacej
diagnozy i ewaluacji osiggnie¢ uczniébw w procesie nauczania—-uczenia
sie prowadzi nieuchronnie do powstawania trudnosci w nauce, a nawet
hamuje rozwéj zainteresowan oraz uzdolnien wielu uczniéw. Znajomos¢
ucznia jest niezmiernie waznym zagadnieniem, posiadajgcym swoista
wysok3a range w toku przygotowywania sie nauczyciela do zajec szkol-
nych. Trudno wyobrazi¢ sobie prowadzenie lekcji i innych form zajec
z uczniami, o ktérych kompetencjach, uwarunkowaniach Srodowisko-
wych, oczekiwaniach itp. nic nie wiemy. Dlatego coraz wiekszg uwage
w teorii i w praktyce zwraca sie na problematyke diagnostyki ucznia. Za-
gadnienia z zakresu diagnozowania oraz terapii pedagogicznej coraz cze-
sciej s3 przedmiotem studiowania na podstawie standardéw ksztatcenia
nauczycieli. Tak wiec kompetencje nauczycielskie obejmuja takze wiedze
i umiejetnosci z zakresu diagnozowania i wartosciowania osiggniec
szkolnych uczniéw. Od stopnia dostosowania nauczycielskich oddzia-
tywan pedagogicznych wobec zdiagnozowanego ucznia zalezy skutecz-
nos$¢ tych oddziatywan. Stad tak wiele uwagi nalezy poswiecac syste-

10 ). Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin 2010,
s. 152; por.: E. Jarosz, E. Wysocka, Obszary, metody i srodki diagnozy w pracy nauczyciela, [w:] Edukacja
jutra, t. X, Wroctaw 2004, s. 471-476; D. Skulicz, Diagnozowanie pedagogiczne, [w:] Orientacje w meto-
dologii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakéw 1998, s. 55-74.
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matycznemu monitorowaniu postepow ucznia na gruncie jego ciagtego
diagnozowania.

Analogicznie do powyzszego znajomos¢ studenta jest rownie waz-
nym elementem posiadajgcym swoistg wysoka range w toku przygoto-
wywania sie nauczyciela akademickiego do zaje¢ ze studentami. Trud-
no wyobrazi¢ sobie prowadzenie ¢wiczen, seminariéw czy innych form
zajec¢ z udziatem studentdéw, co do ktérych nauczyciel akademicki nie
posiada rozeznania o ich kompetencjach, uwarunkowaniach srodowisko-
wych, oczekiwaniach itp. Dlatego coraz wiekszg uwage w teorii i w prak-
tyce zwraca sie na problematyke diagnostyki studenta. Tak wiec kompe-
tencje nauczycieli akademickich obejmuja takze wiedze i umiejetnosci
z zakresu diagnozowania i ewaluacji predyspozycji i osiggnie¢ studen-
tow. Nie ma wiec watpliwosci, ze od stopnia dostosowania oddziatywan
pedagogicznych nauczycieli akademickich wobec zdiagnozowanego
studenta zalezy skutecznos¢ tych oddziatywan. W tym kontekscie wiele
uwagi nalezy przywigzywac do systematycznego monitorowania poste-
poéw studentéw na gruncie ich ciggtego monitorowania (diagnozowania
i wspierania).

W ramach nowoczesnych koncepcji zarzadzania jakoscig TQM po-
wstata koncepcja hospitacji diagnozujacej, wedtug ktérej z zatozenia
proces kierowania szkota podporzadkowany jest rozwojowi ucznia*. Jak
sama nazwa wskazuje, hospitacja diagnozujaca powigzana jest z diagno-
zowaniem osiggniec uczniéw z jednoczesnym uwzglednieniem elemen-
tow samooceny uczniowskiej. Tego rodzaju hospitacja z zatozenia moze
spetnia¢ wazna role w sprawowaniu nadzoru pedagogicznego. Dla celow
edukacyjnych - czy to ma miejsce w szkole, czy w systemie doskonalenia
nauczycieli, czy tez w edukacji nauczycieli w szkole wyzszej — hospitacja
diagnozujaca jest zawezonga formg wspotczesnie pojmowanej diagnosty-
ki psychopedagogicznej.

1 Zob. np.: |. Kwiatkowska, B. Rzemieniuk, Hospitacja diagnozujqca, .Zycie Szkoty", 2005, nr 7;
Wyznaczniki ewaluacji praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, P. Trzos, PWSZ, Konin 2011; Ewaluacja
iinnowacje w edukacji. Pomiar i ewaluacja jakosci ksztatcenia, red. J. Grzesiak, UAM WPA, PWSZ, Kalisz—
Konin 2011.



Jan Grzesiak

Egzaminy nie s3 celem edukacji nauczycieli - trzeba uczy¢
i uczyc sie samokontroli i kontroli

Ksztatcenie i wychowanie wiaze sie nieodtacznie z kontrol3 i oceng
jakosci uzyskiwanych rezultatow. Procedury ewaluacyjne powinny zapew-
ni¢ wielostronng, bezstronng i zarazem rzetelng ocene jakosci pracy szkoty
i kazdego nauczyciela. Rola i zadania nauczycieli w zakresie kwalifiko-
wania osiggniec szkolnych uczniéw s3 nader ztozone i odpowiedzialne
w obliczu wyzwan i oczekiwan spotecznych oraz dydaktyczno-wychowaw-
czych. Poprawnos¢ wykonywania tej czynnosci stanowi jedna z istotnych
cech kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli oraz nauczycieli aka-
demickich jako przewodnikoéw po Swiecie wiedzy i wartosci*2.

W rzeczywistosci oswiatowej zdarza sie nierzadko, ze ocenianie
uczniéw staje sie jednym z wielu priorytetowych zadan nauczycieli.
Dos¢ czesto w procesach ksztatcenia i wychowania dominuje ocenianie,
a pozostate elementy z nim zwigzane wystepuja marginalnie lub wrecz
wcale. Przypomnijmy tutaj, ze chodzi o mechanizmy samooceniania,
samokontroli, kontroli oraz korekty i autokorekty. Mechanizmy te majg
charakter dwucztonowy, bowiem wystepuja po stronie nauczyciela, jak
i po stronie ucznia. Stad tez na zasadzie przeciwstawiania mozna przed-
stawic to nastepujgco:

- samokontrola—-kontrola,
- autokorekta-korekta,
- samoocena-ocena.

Zauwazamy wiec, ze mechanizmy i procedury wymienione w pierw-
szym cztonie kazdej z wyr6znionych relacji wystepuja po stronie stu-
denta (ucznia), a procedury zapisane po stronie prawej odnosza sie do
nauczyciela — jako opiekuna (mentora) studenta (ucznia). Analogicznie
moze to mie¢ miejsce w sytuacjach, gdy ocenie, kontroli czy korekcie

2 K, Zegnatek, Umiejetnos¢ oceniania jako jeden z podstawowych elementéw kompetencji dydak-
tyczno-metodycznych nauczyciela, [w:] Edukacja w przysztos¢, red. L. Pawelski, PSNT, Szczecinek 2011,
s. 81-88; P. Kuleczka, Nauczyciel na trudne czasy, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, t. 1,
red. J. Grzesiak, Kalisz 2007.
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podlegaja nauczyciele na przyktad w procedurze ubiegania sie o wyzszy
stopien awansu zawodowego. Podobne rozwazania odnosz3 sie réwniez
do sytuacji, w jakich znajduje sie student jako uczestnik proceséw ksztat-
cenia w szkole wyzszej czy w toku odbywania praktyk zawodowych.

Wykonywanie czynnosci zwigzanych z kazdym z wyr6znionych wy-
zej elementéw wymaga znajomosci i respektowania okreslonych norm
pozwalajacych na stwierdzenie, czy s3 one stwierdzane po stronie jed-
nostki poddanej odpowiednio ocenie, czy kontroli, czy tez korekcie.
Analogicznie odnosi sie to do samego siebie, gdy mamy do czynienia
z samokontrolg, autokorekty czy samooceng. Jednakze nalezy przy tym
podkresli¢, ze dokonywanie kontroli, oceny i korekty wymaga odpowied-
nich kompetencji osoby wypetniajgcej powinnosci zwigzane z tymi za-
daniami. Nalezy wiec takowe kompetencje ksztattowaé w procesie edu-
kacji nauczycieli. Podobnie tez wiréd uczniéw (studentéw) w procesach
ksztatcenia i wychowania duze znaczenie nalezy przypisywac ksztatto-
waniu u nich kompetencji w zakresie samokontroli, autokorekty oraz
w dokonywaniu samooceniania (autoewaluacji).

Chociaz uzyskiwanie ocen w toku edukacji nie jest jedynym celem
uczenia sie, to okazuje sie, ze stopnie szkolne s3 jednym z bardziej istot-
nych motywo6w uczenia sie. Zwr6¢my uwage na najczesciej wyrdzniane
w literaturze pedagogicznej funkcje, jakie winno spetnia¢ dobre oce-
nianie w szkole wspoétczesnej. Stusznie podkresla sie, ze poprzez dobre
ocenianie nastepuje:

1. pobudzanie rozwoju umystowego oraz uzdolnien i zainteresowan
uczniow;

2. aktywizowanie uczniow w procesie dydaktyczno-wychowawczym
oraz motywowanie ich do osobistego wysitku w tym procesie;

3. ukierunkowywanie samodzielnej pracy ucznia;

4. usSwiadamianie uczniom ich aktualnych osiagnieé w stosunku do ich
mozliwosci, a takze wdrazanie ich do systematycznej pracy nad soba
oraz do samokontroli, samooceny i autokorekty;
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5. biezace i systematyczne obserwowanie postepdw ucznia w nauce
i w zachowaniu, a w nastepstwie dobieranie niezbednych zadan
pedagogicznych stymulujacych dalszy rozw6j kazdego ucznia;

6. korygowanie i doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktyczno-
-wychowawczej nauczyciela;

7. okresowe podsumowywanie nabytych kompetencji przez uczniow?*?.
Kontrola i ocenianie wigza sie gtdwnie z diagnozowaniem i warto-

Sciowaniem realizacji antycypowanych celéw edukacyjnych w kontek-
Scie mozliwosci, potrzeb i rzeczywistego wysitku poznawczego ucznia.
W rezultacie wymaga to przeksztatcenia formalnego oceniania na stop-
nie szkolne w dynamiczny system oceniania posiadajacy wysokie warto-
$ci informacyjno-motywacyjne oraz wartosci wychowawcze — w system
eksponujacy nalezycie elementy samokontroli, autokorekty, a w kon-
cowym stadium bardzo pozadane elementy samooceny ucznia. Z tego
wzgledu konieczne jest opracowanie standardow wymagan oraz ich
wskaznikéw, co tym samym winno przyczynic sie do podniesienia stop-
nia obiektywizmu, a przede wszystkim do systematycznego podwyzsza-
nia jakosci ksztatcenia i wychowania w obliczu wspétczesnych przemian
spoteczno-oswiatowych oraz przemian w szkolnictwie wyzszym. Zagad-
nienie oceny szkolnej oraz egzaminéw w systemie studiowania zajmuje
wcigz stosunkowo wiele miejsca w literaturze pedagogicznej i wywotuje
wiele kontrowersjit4.

W systemie studiowania wyr6znione zostaty egzaminy semestral-
ne i zwigzane z nimi tzw. sesje egzaminacyjne. Studiowanie w czasie
trwania semestru jest poniekad bezstresowe — az do czasu, gdy nadej-
dzie pora na egzaminy, ktére zwykle obejmuja rozlegte obszary wie-
dzy z poszczegblnych przedmiotéw ksztatcenia. Regulaminy studidow

13 Zob. np.: ). Grzesiak, Kontrowersje wokdt zasad klasyfikowania i promowania uczniéw w klasach
poczgtkowych, ,Oswiata i Wychowanie”, 1983, nr 16(515); zob. tez: Zarzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw z dnia 19 kwietnia 1999 r. (DzUrz
21999 r., nr 4, z péZniejszymi zmianami).

* Zob. np.: K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Toruri 1998; B. Niemierko, Miedzy oceng szkolng
a dydaktykq, WSiP, Warszawa 1999; B. Gliwa, Sterowanie kontrolq pedagogiczng a wyniki nauczania,
WSiP, Warszawa 1978; 1. Grzesiak, Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniéw, ,Zycie Szkoty”,
1983, nr 9.
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w poszczegblnych uczelniach okreslaja bardziej szczegétowo zasady
ich przeprowadzania. 5t3d liczba egzamindw najczesciej nie jest wiek-
sza niz pie¢ w danym semestrze studiéw. Spéjrzmy bardziej analitycz-
nie na sytuacje studenta pierwszego roku studiéw, ktéry po wakacjach
poprzedzonych uzyskaniem swiadectwa dojrzatosci uczy sie (studiuje)
wedtug zasad catkowicie odmiennych od tych, ktére byty stosowane na
poprzednich szczeblach edukacji i skonczyty sie w danym typie szkoty
ponadgimnazjalnej. Codzienne lekcje i systematyczne zadawanie prac
domowych, a takze wewnatrzszkolne systemy ocenia przedmiotowego
zamienity sie w tygodniowe cykle wyktadow i ¢wiczen, a ktére na ko-
niec semestru wymagaja uzyskania stopni w formie zaliczen, kolokwiéw
czy egzamindw. Z badan prowadzonych przez nas wynika, ze wtasnie
studenci pierwszego roku studidw wymagaja szczegblnego wspierania
i wspomagania ze strony nauczycieli akademickich. Albowiem wiekszos¢
nowo przyjetych studentéw napotyka na naturalne utrudnienia i bariery
spowodowane systemem zaliczen i egzaminéw semestralnych. Ponad-
to niebagatelna sprawa jest brak umiejetnosci samodzielnego i syste-
matycznego ,samouctwa” na podstawie tzw. sylabuséw okreslonych
w czesci normami wewngtrzuczelnianymi, a w czesci normami ogélno-
europejskimi wynikajacymi z zatozen procesu bolonskiego. Nie trzeba
w tym miejscu uswiadamiac o tym, jakze istotne znaczenie ma pomyslny
start na samym poczatku drogi na wymarzonym kierunku studiéw. Tak
wiec powstaje sytuacja wymagajaca potraktowania wedtug podejscia
dwuzadaniowego oraz dwupodmiotowego™.

Wtasnie zmiana rél ucznia na role studenta wymaga odmiennego
spojrzenia na kwalifikowanie kompetencji studentéw, a szczeg6lnie
w pierwszych semestrach studiowania. Na podstawie szybkiej i trafnej
diagnozy nauczyciel akademicki powinien bezzwtocznie zareagowac,
dostosowujac sie do zaistniatej sytuacji edukacyjnej i oferujac danemu
studentowi do wykonania takie zadanie, ktére z jednej strony winno

5 ]. Grzesiak, Wielozadaniowe i wielopodmiotowe konteksty ewaluacji jakosci ksztatcenia w szkole
i w uczelni, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji. Pomiar i ewaluacja jakosci ksztatcenia, red. J. Grze-
siak, WPA, PWSZ, Kalisz—Konin 2011, s. 399-421.
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pozwoli¢ mu wyréwnac zauwazone niedociagniecia, a z drugiej strony
powinno umozliwi¢ czynne uczestnictwo w dalszej pomyslnej jego edu-
kacji. Jesli diagnoza zostanie sp6zniona, trudno bedzie oczekiwac, aby
dany student poradzit sobie sam.

Istoty dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenia, ze dany stu-
dent w okreslonym momencie osiggnat kompetencje na zatozonym
poziomie. Jesli tak, to mozna kontynuowac proces ksztatcenia wedtug
zatozonego planu. Jesli nie, to sygnat na to, ze nalezy w tym momencie
dokonac korekty zamierzen i przystapic¢ do specyficznej terapii pedago-
gicznej. Z tego punktu widzenia tak duze znaczenie przypisujemy kon-
troli i samokontroli osiagniec kazdego studenta w procesie studiowania.

W tym miejscu nalezy szczeg6lnie podkreslic to, ze celem bezposred-
nim w procesie ksztatcenia nie jest wcale ocenianie, lecz przede wszyst-
kim wspieranie i stymulowanie rozwoju kazdego studenta. Ocenianie
na egzaminie nie zawsze stuzy celom nadrzednym w dydaktyce szkoty
wyzszej. Utracity jakoby swoje znaczenie psychologiczne prawidtowo-
$ci uczenia sie oraz dydaktyczne zasady i metody nauczania wyréznia-
ne w dydaktyce szkoty wyzszej*e. Nalezy wiec szczegblny akcent ktas¢
przede wszystkim na samokontrole i autokorekte po stronie studentéw
w catym okresie trwania studiéw, w szczegblnosci zas w pierwszym roku
studiowania. Zagadnienie to nabiera szczegélnej wymowy na studiach
przygotowujacych do pracy w zawodzie nauczyciela’”. W tym zakresie
ocenianie opisowe nalezy z poczatku doprowadzi¢ do biezgcego instruk-
tazu udzielanego w najbardziej oczekiwanym momencie przez danego
studenta. Dlatego tak wazna i istotna jest szybka diagnoza sytuacji edu-
kacyjnej, sprowadzanej najczesciej do sytuacji zadaniowej studenta.

Co6z zatem moze znaczy¢ ocena negatywna wystawiona po uptywie
dtugiego okresu, jaki uptynat od poczatku roku akademickiego do tzw.
sesji egzaminacyjnej, czyli do konca danego semestru? A c6z dopiero

16 Zob. np.: K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoteczenstwa wiedzy, t. 1-3, WSPiA, Poznan
2011; K. Zegnatek, Dydaktyka ogélna, WSP TWP, Warszawa 2006; F. Bereznicki, Zagadnienia dydaktyki
szkoty wyzszej, WSH TWP, Szczecin 2009.

17 Zob.: 1. Grzesiak, Podstawy teorii..., s. 153-170; Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczycie-
le. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010.
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mozna powiedzie¢ o ocenianiu na egzaminach poprawkowych wyzna-
czanych dos¢ czesto przez egzaminatoréw kilka dni po czasie wystawie-
nia oceny pierwotnej? Na tak postawione pytania odpowiedz jest jedna
- taka ocena nie jest skuteczna, gdyz nie spetnia zatozonych funkcji do-
brego oceniania.

Tak wiec w ocenianiu jako nieodtacznym ogniwie procesu ksztatcenia
w szkole wyzszej nalezy ktas¢ akcent przede wszystkim na sprowadza-
nie oceny studenta najpierw do kontroli jego postepéw w studiowaniu
- gtéwnie w celu uzyskania szybkiej i petnej diagnozy, a w nastepstwie
do samokontroli i autokorekty w wypetnianiu zadan edukacyjnych przez
wszystkich studentéw. Wéwczas na drugim planie wystepuje ocenianie
wewnetrzne, a nastepnie dopiero ocenianie zewnetrzne, bez niespo-
dzianek dla studenta jako podmiotu ksztatcenia (tym bardziej, jesli do-
tyczy to studenta jako przysztego nauczyciela). Chodzi przy tym réwniez
o wyrabianie u studentéw umiejetnosci diagnozowania i wartosciowania
samego siebie.

Ocenianie w toku studiéw winno by¢ oparte na uprzedniej analizie
iloSciowo-jakosciowej, aby nastepnie mozna byto przystapic¢ do konstru-
owania kolejnych sytuacji edukacyjnych dostosowanych do indywidual-
nych mozliwosci i potrzeb poznawczych studentéw.

Na gruncie trafnej diagnozy iloSciowo-jakosciowej jak najbardziej
celowa i mozliwa jest stymulacja rozwoju kazdego studenta z osobna,
w ktérej stuzebna role petni umownie nazwana przez nas ocena dyna-
miczna (iloSciowo-jakosciowa). Dynamiczna dlatego, ze pod wptywem
sprawczych oddziatywan pedagogicznych w miare uptywu czasu realna
staje sie weryfikacja aktualnego stanu kompetencji studenta na kolejno
wyzszy poziom kompetencji w zakresie okresSlonym szczegétowym ce-
lem edukacyjnym, a wynikajacym bezposrednio ze standardow ksztatce-
nia czy krajowych ram kwalifikacji. Podkresli¢ przy tym nalezy, ze taki
model oceniania jest niemozliwy przy stosowaniu jedynie tylko testow.
Takie traktowanie oceny moze oznaczac stwarzanie studentom szansy
na ciggty rozwdj i dazenie do wyzszej doskonatosci zarébwno po stronie
wiedzy, jak i po stronie umiejetnosci oraz zachowan (postaw). Nada-
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nie ocenianiu i egzaminom tego rodzaju rangi przystuguje wszystkim
uczestnikom proceséw ksztatcenia na wszystkich specjalnosciach i spe-
cjalizacjach studiow — ze szczegélnym wyeksponowaniem specyfiki stu-
diéw nauczycielskich. Z cata moca nalezy jednak podkresli¢, ze potrak-
towanie ocen w mysl zatozonej wyzej koncepcji wigze sie z aktywnym
uczestnictwem i wypetnianiem zadan przez wszystkich studentéw jako
powaznych partneréw do wspotpracy z nauczycielami akademickimi wy-
petniajacymi odpowiedzialne zadania stawiane przed nimi i przed kazda
szkota wyzszg wobec wizji edukacji w spoteczenstwie wiedzy. Wobec
tak postawionej roli kontroli i oceny jako diagnozy nalezy zwréci¢ uwa-
ge na ksztattowanie kompetencji nauczycieli akademickich w procesie
przygotowywania ich do petnienia tak waznych i odpowiedzialnych rél
w uczelni.

Mentoring i doradztwo w edukacji nauczycieli

W procesie nauczania—-uczenia sie nauczyciel stopniowo ogranicza
swoj zakres odgrywania roli w przekazywaniu wiedzy, a w coraz wiekszej
mierze staje sie zarazem diagnosty, terapeuty, organizatorem i konsul-
tantem. Transformacja roli instruktora (ktory przekazujac wiedze, jedno-
czesnie poucza) na rzecz nauczyciela-stymulatora, ktéry tworzac $rodo-
wisko wychowawcze, utatwia w tym Srodowisku uczenie sie podmiotu.
Czytajac bardzo ciekawa ksiazke Kennetha Blancharda, zauwazamy, ze
jej bohater opanowat wiele cennych umiejetnosci dzieki nieocenione-
mu nauczycielowi, ktéry stat sie dla niego bardzo drogim skarbem?2.
Wymowny tytut eksponujgcy jednominutowego menedzera stanowi za-
razem o tym, ze oprécz mistrzostwa w swej pracy jest to osoba chetnie
wprowadzajaca innych w tajniki swego sukcesu madrosci®®. Jednominu-
towego menedzera mozna zatem uznac za wzorcowego wspotczesnego

18 K. Blanchard, Jednominutowy menedzer i przywédztwo. Ksigzka do stuchania, przekt. W. Sztu-
kowski, MT Biznes, Warszawa 2009.

19 K. Blanchard, M. Miller, Tajemnica wielkich lideréw, ttum. A. Gebska, Studio Emka, Warszawa
2008; K. Blanchard, N.V. Peale, Etyka biznesu, ttum. A. Trybuch, Studio Emka, Warszawa 2008.
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mentora. Pojecie ‘mentor’, podobnie jak pojecie ‘praktyka’, ma wiele
znaczen przypisywanych w literaturze. Mentor dos¢ czesto symbolizuje
doswiadczonego wychowawce, doradce®.

W modelu ksztatcenia opartym na organizowaniu czynnosci uczenia
sie (studiowania) oraz na wspétdziataniu role nauczyciela przybiera-
ja wtasciwosci kompetentnego mentora, czyli jednoczesnie opiekuna
i przywodcy wobec uczacej sie jednostki czy uczacej sie grupy. Coraz
czesciej spotykane s3 takie okreslenia rél nauczycielskich, jak: mode -
rator,facylitator orazlider. Rola nauczyciela obejmuje tez zada-
nia utozsamiane z okresleniem ,agent zmiany"?*.

Zmiana jest pojeciem bardziej ogélnym i oznacza zar6wno plano-
wane, jak i nieplanowane, pozadane i niepozadane zdarzenia oraz proce-
sy?2. Zmiany odnoszg sie nie tylko do przyswajania nowej wiedzy i umie-
jetnosci, lecz réwniez do modyfikacji przekonan i sposobéw widzenia
$wiata. W procesie tym moze wystepowac zjawisko odzwyczajania (od-
uczania) sie i zastepowania starego nowym elementem (na przyktad od-
rzucanie nieprzydatnych ptyt gramofonowych i przyuczanie sie do nowej
technologii CD czy DVD, zmiana zachowan pod wptywem globalizmu)?.

Zmiana oczekiwana po stronie ucznia, jako skutek uczenia sie pod
kierunkiem nauczyciela, wymaga trafnych oddziatywan edukacyjnych ze
strony nauczyciela. Proces uczenia sie wymaga bowiem zaréwno wspie-
rania, jak i kierowania nim. W nastepstwie tego wytania sie problema-
tyka planowego inicjowania, wprowadzania, utrwalania nowych praktyk,
sposobéw dziatania na réznych etapach uczenia sie i na réznych szcze-
blach edukacji. Paradoksalne jest to, ze oczywiscie wszystkie zmiany sa

20 Wielka encyklopedia PWN, Warszawa 2003, t. 17, s. 258; zob. tez: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, UAM WPA, PWSZ, Kalisz—Ko-
nin 2010.

21 R. Parzecki, Nauczyciel jako lider zmian w edukacji, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji na-
uczycieli.., t. 2, s. 49-54.

22 K, Kruszewski, Zmiana i wiadomos$¢, PWN, Warszawa 1987.

23 Zob.: J. Mastalski, Samotnos¢ globalnego nastolatka, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akade-
mii Teologicznej, Krakéw 2006.
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wprowadzane ,w celu ulepszenia”, a czesto efekt ich wprowadzania jest
przejawem anomii?“.

Dynamiczne role wspoétczesnego nauczyciela sprawiaja, ze swoim
zaangazowaniem i kompetencjami nauczyciel winien doprowadzac
do wspéttworzenia zmian w edukacji w sensie mikro i w sensie makro.
Takie procesy, jak ,zmiany od wewnatrz” czy ,,samorozw@j” i ,samore-
alizacja” same w sobie okreslaja niezmiernie istotne znaczenie postawy
obejmujacej tak zwang gotowos¢ do zmiany. Istotg tego podejscia jest
stymulowanie zmian ku poprawie jakosci pracy szkoty i nauczycieli, co
bezposrednio objawia sie wyzsza skutecznoscig proceséw ksztatcenia
i wychowania. Dlatego w organizowaniu praktyk pedagogicznych nie-
zwykle istotne dla kadry nauczycielskiej jest wykorzystywanie zdo-
bytej wiedzy i umiejetnosci kierowania procesami zmiany na co dzien
w klasie — w szkole — w Srodowisku. Nauczyciel zostaje obcigzony bardzo
odpowiedzialnym zadaniem, mianowicie sprawowaniem funkcji dorad-
cy, a coraz czesciej mentora jako lidera zmiany?>. Kazda nowa sytuacja
w edukacji prowadzi do zmiany i budzi r6znorodne reakcje oraz refleksje.
Stad duzego znaczenia nabiera refleksyjnos¢ i kreatywnos¢ kazdego na-
uczyciela, a szczegblnie nauczyciela petnigcego role mentora nad prze-
biegiem praktyk pedagogicznych w procesie przygotowywania mtodych
ludzi do zawodu nauczyciela. Nie mozna przy tym lekcewazy¢ zaréwno
po stronie nauczycieli, jak i po stronie studentéw ewentualnej reakcji
polegajacej na swoistym oporze przeciwko zmianom. Czesto wygodnie
jest stosowac utarte schematy niezaleznie od ich niezadowalajacej sku-
tecznosci.

Wobec poczynionych rozwazan nasuwaj3 sie pytania: czy osoba
sprawujgca role opiekuna jest zarazem mentorem?, czy i jakie réznice

24 ]. Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra, [w:] Edukacja jutra, red. K. Denek, T. Koszczyc,
W. Starosciak, Wroctawskie Towarzystwo Naukowe, Wroctaw 2009, t. 2, s. 195-197; W. Okon, Nowy
stownik pedagogiczny, JZak", Warszawa 1995, s. 101; E. Putkiewicz, Monitorowanie zmian programo-
wych, [w:] Monitorowanie reformy edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby ewalu-
owania reformy, pod red. E. Putkiewicz, M. Zachorskiej, ISP, Warszawa 1999.

25 Por.: R. Parzecki, Nauczyciel jako lider...; B. Urbanek, Praktyki studenckie integralng czesciq proce-
su ksztatcenia nauczycieli, [w:] Wyznaczniki ewaluacji praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, P. Trzos,
PWSZ, Konin 2011.



Uwarunkowania poprawy jakosci praktyk pedagogicznych w ksztatceniu

wystepuja miedzy mentorem a opiekunem lub doradca w ksztatceniu
zawodowym?

W przestrzeni edukacyjnej praktyka wzorowania sie na doswiadczo-
nym mentorze (liderze) przybiera charakter specyficznego mentorin-
gu. Mentoring w edukacji, w tym takze w edukacji nauczycieli, nalezy
uznawac za taki system (uktad), w ktérym osoba z duzym potencjatem
intelektualnym, praktycznym doswiadczeniem i sukcesami zawodowy-
mi przyjmuje zadanie wprowadzania do zawodu nauczyciela, a takze
zadania polegajace na udzielaniu nieodzownej pomocy w rozwoju po-
czatkujacych nauczycieli. Proces ten moze przybierac r6zne formy, ale
zawsze i wszystko dzieje sie po to, aby ,wcieli¢ sie w kogos”, kto odnosi
sukcesy, kto jest moze nawet idolem. Tym bardziej cenne jest wéwczas
»dazenie ku nadgzaniu” do osiggniecia doskonatosci i zastosowania cze-
gos u siebie. Uktad doswiadczonego mentora i probujacego podazac za
nim ucznia moze tez tworzyc sie samoistnie.

Opiekun - doradca - mentor oraz dialog w systemie praktyk
pedagogicznych

Role i zadania nauczyciela stanowig wyzwanie dla bardzo odpo-
wiedzialnych i kompetentnych nauczycieli — mentoréw w sytuacjach,
w ktérych zadania przypisane z tego powodu maj3 charakter komplek-
sowy i tym samym s3 petnione w dtuzszym okresie — przynajmniej przez
jeden rok studiéw, a nawet wskazane jest, by trwaty one przez caty okres
studiéw nauczycielskich. W pozostatych przypadkach, kiedy praktyka
pedagogiczna ma najczesciej charakter wycinkowy (nazywana jest tez
problemowg3) i jest odbywana u wybranych nauczycieli czesto jednora-
zowo przez stosunkowo krétki czas, mamy do czynienia z rolami nauczy-
cieli sprowadzajacymi sie do r6l tak zwanych opiekunéw praktyk. Role
opiekuna zazwyczaj obejmujg zadania przypisywane doradcy, jednakze
zakres owego doradztwa jest zbyt zawezony, doradca bowiem wypet-
ni swe role w sposéb bardziej komplementarny, w przeciwienstwie do
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opiekuna praktyki, ktéry moze mie¢ na uwadze wycinek zadan zwigza-
nych z wykonywaniem zawodu nauczyciela. Mentor ma za$ przypisane
o wiele bardziej rozlegte zadania anizeli nauczyciel w roli opiekuna czy
doradcy studenta podczas odbywania pod jego okiem praktyki pedago-
gicznej. Mozna zatem dostrzec wymowng (moze nawet kontrowersyjna)
hierarchie r6l nauczyciela o coraz wiekszym wymiarze, a mianowicie:
opiekun - doradca - mentor.

Przy rozrézinieniu pojecia ‘mentor’ od pojecia ‘opiekun praktyki
studenckiej’ bynajmniej nie chodzi o obnizanie rangi nauczycieli w roli
opiekundéw praktyk, natomiast dokonuje sie tutaj wyznaczenia nowej
strategii polegajacej na wyeksponowaniu mechanizméw zwigzanych
z petnieniem odpowiedzialnych i kompetentnych r6l mentora, doradcy,
opiekuna, a takze mechanizméw mentoringu i coachingu w strone wyz-
szej skutecznosci ksztatcenia teoretycznego i praktycznego w szkole
wyzszej oraz w szkole stwarzajgcej warunki studentom do petnienia rol
przysztych nauczycieli w systemie praktyk pedagogicznych.

Proces sprawowania opieki nad pracownikiem w roéznych stadiach
jego rozwoju i kariery zawodowej oraz doskonalenie umiejetnosci me-
nedzerskich dzieki wykorzystaniu doswiadczenia pracownikéw o wyz-
szych kompetencjach i pozycji w hierarchii organizacyjnej nazywany
jest mentoringiem (z ktérym nie nalezy utozsamiac pojecia monitoringu,
aczkolwiek oba te pojecia s3 z sobg funkcjonalnie i instrumentalnie po-
wigzane). Analogicznie za mentoring mozna uznac petnienie rél przez
mentora w czasie odbywania praktyki pedagogicznej - jako etapu ksztat-
cenia niezwykle znaczacego na catej linii rozwoju zawodowego kazdego
nauczyciela?s.

Podstawowym celem mentoringu jest przyspieszenie procesu ada-
ptacji i rozwoju mtodego nauczyciela (kandydata do zawodu nauczycie-
la) przez udzielenie mu pomocy w podejmowania decyzji dotyczacych
miedzy innymi doboru tresci i metod rozwigzywania probleméw eduka-
cyjnych — z respektowaniem teoretycznych regut postepowania bez po-

26 Zob. np.: B. Urbanek, Praktyki studenckie..., s. 56-57.
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mijania kultury osobistej i organizacyjnej. Osigganie tych celéow wymaga
systematycznej i planowej aktywnosci indywidualnej (treningu) adepta
do zawodu nauczycielskiego — ku misji nauczyciela w edukacji.
Stosowanie trafnie dobranych technik i metod stuzgcych doskonale-
niu wybranych kompetencji zawodowych studenta w roli podwtadnego -
w okresie praktyki pedagogicznej — stanowi swoisty coaching?’. Nauczy-
ciel w roli mentora ma do dyspozycji wiele metod i technik kierowania
oraz zarzadzania zasobami ludzkimi, jako coachingu. Dzieki prowadzeniu
z praktykantem systematycznych i planowych rozméw, wykonywaniu
czynnosci motywujacych, szkoleniowych, kontrolnych mentor stwarza
mozliwosci wspoélnego wypracowania rozwigzan i wzbudza u studenta
motywacje do przemyslanego postepowania realizacyjnego w dobrze
zorganizowanym procesie lekcyjnym. Styl zarzadzania sprawowany
przez mentora, a oparty na coachingu, powinien stuzy¢ studentom-prak-
tykantom do zidentyfikowania ich mocnych i stabszych stron, wyznaczy¢
srodki i metody wtasnego rozwoju, a przez nieustanng interakcje komu-
nikacyjng w atmosferze dialogu i ewaluacji okreslac cele i zadania (zo-
bowigzania) o charakterze krétko- czy dtugoterminowym?.
Doswiadczenie poszczegblnych nauczycieli i nauczycieli akademic-
kich pracujacych przez dtuzszy czas w danej szkole czy na danej uczelni
jest niewatpliwg wartoscig, ktérej nie mozna pomijaé w ksztatceniu i do-
skonaleniu nauczycieli. Zaréwno kandydat do zawodu, jak i nowo zatrud-
niony nauczyciel przez okreslony czas znajduj3 sie pod opieka osoby
z powotaniem wprowadzajgcej go do zawodu. Rodzaje i jakoS¢ wsparcia
oraz wiezi powstajacej w tym okresie miedzy studentem i nauczycielem-
-mistrzem maja decydujacy wptyw na catg kariere studenta przygotowu-
jacego sie do pracy w zawodzie nauczyciela. Mtody nauczyciel (wczes$niej
jeszcze jako student) staje sie coraz bardziej samodzielny, dtugo jeszcze

27 Por.: W. Szulc, Coaching. Misja zycia. Jak spetniac sie w swojej pasji i jednoczesnie pomagac in-
nym ludziom?, Wydawnictwo Ztote Mysli, Warszawa 2009; M. Bennewicz, Coaching, czyli restauracja
osobowosci, Wydawnictwo G+], Warszawa 2008.

28 ], Grzesiak, Ewaluacja w dialogu — dialog w ewaluacji, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji, pod
red. nauk. J. Grzesiaka, UAM WPA, PWSZ, Kalisz-Konin 2008, s. 9-12; zob. tez: L. Pawelski, B. Urbanek,
Pedagogiczna tréjjednia, PSNT, Szczecinek 2012.
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siega jednak po rady i doswiadczenie swego mentora. Jedng z form men-
toringu jest tez aplikacja zwigzana z awansem zawodowym — wéwczas
osoba uczaca sie profesjonalnego postepowania pedagogicznego nie
tylko wzbogaca sw3a wiedze i umiejetnosci, lecz takze moze przejmowac
znaczyce doswiadczenia swego opiekuna i wykorzystywac je we wtasnej
praktyce edukacyjnej.

Warto zwréci€ nieco wiecej uwagi na mechanizmy decydujace o sku-
tecznosci dziatan mentora. W Swietle wspétczesnej psychologii spotecz-
nej wszyscy mamy tendencje do poznawania naszej wiedzy, wtasnych
zdolnosci i mozliwosci. Jednakze cechy te z trudem poddawane sg obiek-
tywnej samoocenie i dlatego wtasne zachowania czesto poréwnujemy
z dziataniami innych 0s6b?°. Szczegblnego znaczenia nabierajg przy tym
poréwnania z osobami, ktére majg wieksze osiggniecia niz my sami —im
wyZsze s nasze aspiracje, tym wybitniejsze osoby powinny stawac sie
podmiotem poréwnan. Nalezy pamietac tez o tym, ze jedng z najbardziej
powszechnych metod uczenia sie jest nasladownictwo (bardzo charak-
terystyczne dla dzieci w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym).
Nasladowanie swych mistrzow w rozwoju zawodowym jest specyficzng
kontynuacja tej formy autoedukacji*®. Potgczenie obu mechanizméw -
poréwnywania i nasladownictwa — w najwiekszym skrécie stanowi teo-
retyczng podstawe do efektywnego wptywu mentora na swego ucznia.
Aby w toku praktyki pedagogicznej wptyw mentora na praktykanta byt
jak najbardziej petny, powinny by¢ spetnione nastepujace warunki®*:

- mentor, jako cztowiek sukcesu, winien potrafi¢ dzieli¢ sie swym do-

Swiadczeniem w taki sposéb, aby przyczynic sie do rozwoju swoich

uczniow;

29 ], Szempruch, Etyczny wymiar zawodu nauczyciela, [w:] Edukacja wobec wyzwari i zadan wspoét-
czesnosci i przysztosci, red. J. Szempruch, UR, Rzeszéw 2006; L. Festinger, Teoria dysonansu poznaw-
czego, przett. J. Rydlewska, red. nauk. S. Mika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007; zob. tez:
C. Day, Od teorii do praktyki. Rozwéj zawodowy nauczyciela, wstep T. Lewowicki, przekt. J. Michalak,
GWP, Gdansk 2009.

30 D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem wspotczesnosci, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
1999.

31 Zob. np.: PG. Zimbardo, M.R. Leippe, Psychologia zmiany postaw i wptywu spotecznego, przekt.
P. Kwiatkowski, Zysk i S-ka, Poznan 2004.
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— mentor powinien by¢ osob3 uznawang za autorytet i wzo6r do nasla-
dowania w petnieniu rél nauczyciela (nauczyciela akademickiego);

— mentor powinien by¢ zyczliwy i nie mniej otwarty na dzielenie sie
swymi doswiadczeniami, wiedz3 i tak dalej;

— student w roli praktykanta musi mie¢ zapewnione poczucie bezpie-
czenstwa w obecnosci swego opiekuna-mentora;

- student w roli praktykanta zamierzajgcy kroczy¢ $sladami mentora na
wtasnej linii rozwoju winien by¢ silnie zmotywowany do tego, aby
nauczyc¢ sie wykorzystywac wszystkie cenne doswiadczenia i wiedze
swego mistrza;

- w szkole, w szkole wyzszej i w kazdym zespole nauczycielskim po-
winien panowac klimat sprzyjajacy upowszechnianiu i wykorzysty-
waniu dobrych osiggniec i doswiadczen oséb z najblizszego grona
wspotpracownikéw bez uprzedzen, zawisci czy partykularnego su-
biektywizmu.

Mentoring w odniesieniu do praktyki zawodowej jest szczegblnie
zauwazalny w ksztatceniu przysztych lekarzy, kiedy zajecia teoretyczne
i zajecia praktyczne czesto odbywaja sie na terenie kliniki czy szpitala.
Adepci zawodu lekarza w zaleznosci od potrzeby majg mozliwos¢ pra-
wie w petnym zakresie uczestniczy¢ w diagnozowaniu oraz terapii grupy
0s6b lub jednostek poddanych kuracji w krotszym czy w dtuzszym cza-
sie. Warto zatem w organizacji mentoringu dla studentéw przygotowuja-
cych sie do pracy na stanowisku nauczyciela wzig¢ pod uwage — na zasa-
dzie analogii — cho¢by czes¢ mozliwych rozwigzan stosowanych wtasnie
w przygotowywaniu do zawodu lekarza.

W sferze dazen, a zarazem nader waznych i pilnych zadan, przed edu-
kacja stawiamy w tym miejscu upowszechnianie takiego modelu, w kt6-
rym jedna osoba w szkole jako mentor przyjmuje mata grupe studentéw
(na przyktad trzy—piec oséb) i organizuje dla nich catoksztatt praktyki
pedagogicznej przez caty okres jej trwania w toku kilku lat odbywanych
studiéw. W takiej sytuacji mentor i mentoring nie stanowig podejscia do
zaliczenia praktyk pod wzgledem iloSciowo-statystycznym, ale sg auten-
tycznie kompetentnym i odpowiedzialnym podejsciem metodologiczno-
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-metodycznym do przygotowywania wysokiej jakosci profesjonalnych
kadr nauczycielskich dla wspétczesnej i przysztej szkoty32.

Z przeprowadzonych przez nas badan wynika, ze organizacja ksztat-
cenia na uczelni wyzszej i organizacja ksztatcenia w szkole, w ktérej s3
odbywane praktyki, nie s3 wystarczajagco z sobg skorelowane. Wci3z
jeszcze mamy do czynienia z niepokojgcym zjawiskiem odmowy podej-
mowania zadan opiekuna praktyk pedagogicznych. By¢ moze spowodo-
wane jest to niepewnosciag nauczyciela co do posiadanych kompetencji
do petnienia odpowiedzialnych rél nie tylko dorainego doradcy czy
.przejsciowego” opiekuna, ale przede wszystkim r6l mentora — uznawa-
nego za autorytet nauczyciela. Zagadnienie to wymaga szerzej zakrojo-
nych badan ewaluacyjnych i stanowczych decyzji wtadz oswiatowych
w odniesieniu do systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli.

Niezbedna jest wiec edukacja nauczycieli w dialogu — edukacja opar-
ta na zaufaniu, autentycznym autorytecie i wspolnej misji jakosciowego
ksztatcenia i wychowania. Niezmiernie istotna jest gotowos¢ kazdego
dobrego nauczyciela do podejmowania pewnego ryzyka zwigzanego ze
wspo6todpowiedzialnoscig za efekty pracy innych oséb. Badania nasze
wskazuja réwniez, ze nie kazda osoba odnoszaca sukcesy zawodowe
moze skutecznie wspomagac rozwoéj zawodowy przysztych oraz poczat-
kujacych nauczycieli, studentéw, innych pracownikéw - chodzi tutaj
o ksztatcenie nauczycieli refleksyjnych3:. Niewatpliwie kazdy mentor
moze wystepowac w roli statego konsultanta uczestniczgcego w rozwoju
zawodowym swych wspétpracownikéw.

Wymienione determinanty wskazujg z jednej strony na potrzebe
tworzenia warunkéw sprzyjajacych dobrym praktykom pedagogicznym
w szkotach, a z drugiej strony wskazuja na koniecznos¢ tworzenia wa-
runkéw sprzyjajacych pomnazaniu zasobéw ludzkich, ktére powinny

32 Pomyslne préby wdrazania autorskiej koncepcji sa odnotowywane na kierunku pedagogika
w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie oraz na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym
UAM w Kaliszu.

33 Zob. np.: 1. Grzesiak, Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela w pedeutologii, [w:] Ewaluacja
i innowacje w edukacji, pod red. J. Grzesiaka, Konin 2007, s. 7-10; K. Denek, Edukacja pozalekcyjna
i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009;
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stanowi¢ gwarancje organizowania i prowadzenia dobrych, czyli pro-
fesjonalnych praktyk pedagogicznych. Ideatem bytoby dysponowanie
takim stanem, w ktérym wszystkie osoby zatrudnione na stanowisku na-
uczyciela (i nauczyciela akademickiego réwniez) bytyby w stanie petni¢
funkcje mentora dla okreslonej grupy studentéw — adeptéow do zawodu
nauczycielskiego. Wsr6d czynnikéw utrudniajacych czy wrecz uniemoz-
liwiajacych racjonalne i skuteczne uprawianie mentoringu w kazdej fir-
mie (takze w szkole, na uczelni) mozna wyrézni¢ miedzy innymi: ogélne
nastawienie na zadania, niedostateczna dbatos¢ o pracownikéw i o men-
toring.

Wielopodmiotowe i wielozadaniowe podejscie
wobec ewaluacji jakosci edukacji nauczycieli

Zadania dydaktyczne, wystepujace w toku studiéw, mozna rozpa-
trywac jako sktadniki systemu edukacji, czyli w zwigzkach z wszystkimi
pozostatymi elementami strukturalnymi systemu ksztatcenia. Podejscie
zadaniowe pozwala na opracowanie koncepcji, ktérej przedmiotem jest
konstruowanie tresci ksztatcenia na podstawie utworzonej hierarchii
zintegrowanych zadan poznawczych jako systemu.

Zadanie nauczyciela akademickiego polega na zorganizowaniu czyn-
nosci poznawczych studentéw, ktérzy maja na celu pomyslne iwmiare
samodzielne wykonanie zadania. Z drugiej strony rownolegte czynnosci
poznawcze nauczyciela akademickiego i studenta nosza znamiona prze-
ciwstawnych lub nawet sprzecznych sytuacji.

W procesie studiowania pomiedzy nauczycielem akademickim istu-
dentem moga wystepowac nastepujace rodzaje interakcji:

1. student wykonuje zadanie zgodnie ze swoimi d3zeniami i potrzebami
ijednoczesnie nauczyciel akademicki osigga zamierzone cele pracy
pedagogicznej (jest to szczeg6lnie pozytywna sytuacja edukacyjna);
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2. student rezygnuje ze swojego zadania i postusznie podporzadkowuje
sie poleceniom nauczyciela akademickiego (w tej sytuacji dominuje
nauczyciel);

3. nauczyciel akademicki dazy do wykonania swojego zadania pedago-
gicznego wbrew dazeniom i potrzebom wychowanka (w tym przy-
padku wystepuje sprzecznos¢ z inicjatywy nauczyciela);

4. student dazy do realizacji swoich celéw jakby wbrew zamierzeniom
i staraniom nauczyciela akademickiego (w takim przypadku sprzecz-
nos¢ ta wynika z inicjatywy studenta);

5. nauczyciel akademicki odstepuje od realizacji zamierzonych celéw
i w naturalny sposob podporzadkowuje sie zyczeniom i dazeniom
studenta (w takiej sytuacji w swoisty spos6b dominuje student).

W rozstrzyganiu wyrdznionych sytuacji dominuja dwie strategie.
Pierwsza z nich polega na tym, aby zadanie edukacyjne uprosci¢ na tyle,
by byto mozliwe do wykonania przez kazdego studenta. Druga strategia
postepowania pedagogicznego opiera sie na podmiotowym traktowa-
niu studenta istwarzaniu sytuacji naturalnych i akceptowanych przez
wszystkich studentéw. Wymaga to oczywiscie indywidualnego podejscia
do doboru zadan edukacyjnych. Moze bowiem zdarzyc sie przypadek, ze
w danym momencie student nie bedzie miat ochoty uczestniczenia na-
wet w atrakcyjnych i przydatnych do pracy zawodowej zajeciach, gdyz
w tym samym czasie zalezy mu bardziej na czytaniu interesujacego tek-
stu (np. dowcipy szkolne, sport, ciekawostki motoryzacyjne).

Obie wyréznione strategie prowadza zawsze do okreslonego podpo-
rzadkowania. W pierwszym przypadku wystepuje bezwarunkowa zalez-
nos¢ studenta od nauczyciela akademickiego. Powodzenie nauczyciela
w tym przypadku w duzej mierze zalezy od jego osobowosci, doswiad-
czenia pedagogicznego i poziomu mistrzostwa zawodowego. W drugim
przypadku zadania pedagogiczne nauczyciela s3 w naturalny sposéb
podporzadkowane samodzielnemu wykonywaniu zadan przez studenta.
To podejscie odgrywa coraz wazniejsze znaczenie w dydaktyce szkoty
wyzszej i moze réwniez by¢ bardzo wartoSciowe wedukacji nauczycie-
li. Pojawia sie problem efektywnosci oddziatywania pedagogicznego
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z punktu widzenia narzucania zadan edukacyjnych i tym samym podpo-
rzadkowywania studenta. Z tego wzgledu na strukture zadania edukacyj-
nego nalezy spojrzec jako na hierarchiczng konstrukcje, w ktérej jedno
zadanie ma charakter podporzadkowujacy, drugie natomiast — zadania
podporzadkowanego. Oba charakterystyczne aspekty kazdego zadania
edukacyjnego okreslaja strukture og6lng danego zadania edukacyjnego.
Sciste powigzanie systemu zadan edukacyjnych z organizacja i metody-
ka procesu ksztatcenia z zastosowaniem takiego, a nie innego systemu
zadan stanowi warunek konieczny dla pomyslnego studiowania w szkole
wyzszej.

Obiektywizm wiedzy wymaga Scistej interakcji pomiedzy aktywnym
podmiotem a poznawanym obiektywnym przedmiotem. Polega ona na
wtaczeniu obiektu poznawanego przez studenta w réznorodne struktu-
ry czynnosci poznawczych. Dzieki tego typu interakcji student odkrywa
krok po kroku obiektywne wtasciwosci przedmiotu lub zjawiska. Ta sama
interakcja sprawia, ze student, odbywajac i opanowujgc przedmiot, orga-
nizuje swoje dziatania w spdjny system. Prawdziwg przyczyng niepowo-
dzen w obszarze ksztatcenia formalnego jest fakt, ze rozpoczyna sie je
od jezyka (towarzyszy mu rysunek, dziatania fikcyjne lub opowiadanie
o nich itd.) zamiast od rzeczywistej, konkretnej dziatalnosci*“.

Nie wnikajac w bardziej szczegbtowe rozpatrywanie tej problematyki
zzakresu psychodydaktyki, mozemy tutaj postawi¢ hipoteze, ze im wie-
cej okazji bedzie miat student do aktywnosci obejmujacej dany rodzaj
czynnosci wymagajacych wykonania zadania w okreslonej klasie przed-
miotow badz zdarzen, tym bardziej petne bedzie pojecie struktury tego
zadania. | odwrotnie, im petniejsze pojecie bedzie miat student o okre-
Slonej klasie przedmiotow oraz zdarzen zwigzanych z danym zadaniem,
tym wiekszy bedzie stopien samodzielnosci w rozwigzywaniu tego zada-
nia powigzanego z poznawaniem iprzeksztatcaniem rzeczywistosci.

34 ]. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, PWN, Warszawa 1981; E.D. Biatek, Zréwnowazo-
ny rozwdj dziecka w swietle nowych wyzwan, Impuls, Krakéw 2009.
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Wzbogacanie doswiadczen studentéw w rozwigzywaniu zadan jest
mozliwe poprzez konstruowanie takich sytuacji, w ktérych jest dopusz-
czalna wielowariantowos$¢ w stawianiu pytan i metod rozwigzywania.
Najwieksze znaczenie nalezy przypisywac takim zadaniom, w toku roz-
wigzywania ktérych linia dziatan nauczyciela akademickiego i studenta
s3 wzgledem siebie réwnolegte. Analogiczne uwagi odnosza sie do
ksztatcenia studentdw oraz do zadan nauczycieli akademickich ksztatca-
cych przysztych nauczycieli.

W konstruowaniu zadan edukacyjnych i sytuacji zadaniowych szcze-
goblnie duzego znaczenia nabiera przewidywanie rezultatéw osiggnie-
tych po stronie osoby studiujacej. Zatozony cel edukacyjny w kazdej sy-
tuacji realizuje sie poprzez postawienie jednego zadania edukacyjnego
wzgledem kazdego studenta. Powstaje woéwczas sytuacja dwuzadanio-
wa, obejmujaca studenta oraz adekwatna sytuacje zadaniowa nauczy-
ciela akademickiego. Sytuacje dwuzadaniowe cechujg sie specyficzna
dynamicznoscig, wyrazajgca sie w szeregu czynnosci wykonywanych
samodzielnie (odrebnie przez studenta i odrebnie przez nauczyciela
akademickiego) dla osiggniecia wspélnego celu. Dynamiczna struktura
sytuacji dwuzadaniowej wymaga okreslania przez nauczyciela zadania
edukacyjnego dla siebie oraz realizacji linii wspo6tdziatania miedzy nim
a studentem. Uznajac sytuacje dwuzadaniowe jako bardzo istotny ele-
ment ksztatcenia w uczelni oraz samodzielnego studiowania poza nig,
nalezy bra¢ pod uwage harmonijny cigg tych sytuacji sktadajacych sie
na proces edukacji w toku studiéw. Przy takim traktowaniu celéw edu-
kacyjnych nauczyciel akademicki i studenci powinni uczestniczy¢ w kon-
struowaniu zadan, przy czym kazda ze stron wypetnia odrebne funkcje
i zadania. W takich sytuacjach ani studenci, ani nauczyciele akademiccy
nie wystepuja w relacji podporzadkowania.

Dwuzadaniowy charakter sytuacji edukacyjnych okresla zarazem jej
dwupodmiotowos¢, ktoéra oznacza nie tylko uczestnictwo dwéch pod-
miotéw (studenta i nauczyciela akademickiego), ale réwniez wystepuja-
ce w procesie ksztatcenia miedzy nimi wielorakie relacje i wsp6tzalezno-
$ci. Dwupodmiotowos¢ obejmuje takze emocjonalne wiezi nauczyciela
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i studenta, ktore niewatpliwie moga prowadzi¢ do podwyzszania sku-
tecznosci ksztatcenia kompetentnych i odpowiedzialnych studentéw
- przy petnym przestrzeganiu praw, jak i obowigzkéw okreslonych regu-
laminem studiéw czy og6lnie prawem o szkolnictwie wyzszym.

Dwupodmiotowo i dwuzadaniowo ujmowane sytuacje edukacyjne
stwarzajg mozliwosci dokonywania sie zmian w sferze relacji miedzy
aktywnym studentem a otaczajgca rzeczywistosciy, w ktérej on funk-
cjonuje. Systematycznie nabywane doswiadczenia studenta stanowig
szczegolnie istotny element, ktérego zachowaniu i wzbogacaniu sprzy-
jaja zmieniajgce sie permanentnie sytuacje zyciowe, ktére z reguty
nosza cechy sytuacji zadaniowych, a raczej czesciej sytuacji wieloza-
daniowych. Powyzsze rozwazania w catej rozciagtosci zachowuja swoje
odniesienie wobec procedur pomiaru i ewaluacji jakosci w edukacji,
a w szczeg6lnosci moga odnosic sie do wyzwalania aktywnosci studen-
tow w wykonywaniu zadan wymagajacych od nich czynnosci samokon-
trolnych, autokorektywnych oraz samooceniania.

0Od nauczycieli akademickich wymaga sie samokontroli oraz samo-
oceny wtasnej pracy pedagogicznej. Z drugiej strony, na mocy obowigzu-
jacych przepis6w prawnych, w kazdej szkole wyzszej studenci wtaczani
s3 do wspétudziatu w opiniowania pracy dydaktycznej swoich nauczy-
cieli. Nalezy zauwazy¢, ze ocenianie drugiego cztowieka, a tym bardziej
swojego nauczyciela, wymaga nalezytego przygotowania oceniajacych
0s6b do kompetentnego i uczciwego wypetniania wyznaczonych rél (za-
dan) w tym zakresie. Wielopodmiotowy i autonomiczny sens wspotcze-
snej szkoty i uczelni wymaga zaréwno od nauczycieli, jak od studentow
rzetelnosci oraz kompetencyjnosci w proporcjonalnym respektowaniu
okreslonych zasad w odniesieniu do przystugujacych im praw i powin-
nosci statutowych (regulaminowych). W przeciwnym przypadku bedzie
jedynie rzekome d3azenie do wyzszej jakosci, a w konsekwencji trudno
lub wrecz niemozliwe bedzie uzyskanie wyzszej jakosci funkcjonowania
kazdej uczelni.
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Wywody i uogélnienia koncowe

O wartosci praktyk pedagogicznych w systemie edukacji nauczycieli
decyduje nie tyle liczba godzin, ile korzysci wyniesione osobno przez
kazdego studenta przede wszystkim dzieki wysokiemu poziomowi meto-
dyczno-merytorycznych wszystkich bez wyjatku elementéw wystepuja-
cych w sferze ksztatcenia praktycznego w szkole. Stad wiele uwagi zwr6-
cono w tym opracowaniu na ewaluacje i jakos¢ ksztatcenia praktycznego
w Scistym zwigzku z ksztatceniem teoretycznym przysztych nauczycieli.

Poruszone w tym artykule wybrane determinanty wskazujg z jednej
strony na potrzebe tworzenia warunkéw sprzyjajacych poprawie jakosci
ksztatcenia wobec wyzwan procesu boloniskiego, a z drugiej — wskazujg
na koniecznos¢ tworzenia warunkéw sprzyjajacych pomnazaniu zaso-
béw ludzkich, ktére powinny stanowi¢ gwarancje organizowania i pro-
wadzenia dobrej dydaktyki wyzszej szkoty przy jednoczesnym nadawa-
niu duzej rangi praktykom zawodowym?>. Ideatem bytoby dysponowanie
takim stanem, w ktérym wszystkie osoby zatrudnione na stanowiskach
nauczycieli (i nauczycieli akademickich) bytyby w stanie petni¢ funkcje
mentoréw dla okreslonej grupy studentéw — jako potencjalnych adep-
tow do profesjonalnego i odpowiedzialnego petnienia przysztych rél
zawodowych i spotecznych.

Jakos¢ pracy szkoty wyzszej ma na wskro$ charakter prakseologicz-
ny i z tego wzgledu wymaga przede wszystkim dobrego dziatania catej
spotecznosci akademickiej na gruncie dobrej znajomosci i petnego re-
spektowania teorii naukowych o edukacji. Nie wystarczy bowiem tylko
moéwic o tym, ze trzeba poprawic¢ jakos¢ w okreslonym zakresie funk-
cjonowania uczelni, instytucji edukacyjnej. Trzeba przede wszystkim
konkretnie dziata¢ na kazdym odcinku, takze w organizowaniu praktyk
pedagogicznych — by uzyskiwa¢ wymierne rezultaty przez wszystkich
uczestnikéw proceséw edukacyjnych, zaréwno przez wszystkich nauczy-

35 Zob. np.: ). Grzesiak, Mentoring i coaching misjg kompetentnego i odpowiedzialnego nauczyciela
nauczycieli, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, red.
J. Grzesiak, WPA, PWSZ, Kalisz-=Konin 2010, s. 577-584.
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cieli akademickich, jak i przez studentéw, a tym bardziej studentéw przy-
gotowywanych do wykonywania r6l kompetentnych i odpowiedzialnych
nauczycieli w coraz bardziej wymagajacych warunkach funkcjonowania
spoteczenstwa informacyjnego transformujgcego nieustannie w strone
spoteczenstwa wiedzy.

Aby doskonali¢ prace szkét wyzszych i lepiej przygotowywacd przy-
sztych specjalistow do wykonywania swoich obowigzkéw zawodowych,
niezbedne jest prowadzenie systematycznych badan nad przebiegiem
edukacji nauczycieli akademickich oraz ich zachowan w r6znych formach
i zakresach ich aktywnosci zawodowej z uwzglednieniem refleksyjnosci
i autoewaluacji. Ewaluacja w edukacji powinna odwotywac sie do proce-
dur uznajacych potrzebe refleksyjnego dialogu. Z drugiej strony, wobec
procesu bolonskiego prowadzenie dialogu w dydaktyce wyzszej szkoty
nie moze by¢ oderwane od procedur ewaluacyjnych. Wystepuje bowiem
Scisty zwigzek miedzy ewaluacja, autoewaluacja oraz dialogiem w kwali-
fikowaniu wiedzy i umiejetnosci (a takze postaw) studentow.

Egzaminy semestralne w dotychczasowych rozwigzaniach nie sta-
nowig wystarczajacych elementéw strukturalnych ksztatcenia, na pod-
stawie ktorych mozna by zapewni¢ wyzszg jakosS¢ pracy kazdej uczelni.
Zarysowana w tym artykule czesciowo zweryfikowana koncepcja stoso-
wania diagnozowania i dynamicznego (samo)oceniania studenta stanowi
jedynie prébe udoskonalenia systemu ksztatcenia w szkole wyzszej. Nie
uda sie tego osiggnac bez nadania tym procesom charakteru zadaniowo-
-podmiotowego. A to zalezy zaréwno od nauczycieli akademickich, jak
i od studentow.

Warto wiec na zakonczenie zwr6ci¢ uwage, ze poza wykorzystaniem
wsparcia i doswiadczenia ze strony specjalistow — doradcéw (konsul-
tantéw) — bardzo wskazane jest wdrazanie w edukacji nauczycieli sys-
temu wzmacniajacego proces naturalnego mentoringu. Rozwigzania
o charakterze organizacyjnym stawiajg wymagania, aby systematycznie
rozszerza¢ grono oséb kompetentnych do sprawowania funkcji men-
toréw. Mozna to uzyskac przez bardzo dobrze prowadzone ksztatcenie
na uczelni, pozostajagce w bardzo Scistym powigzaniu z odbywaniem
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praktyk pedagogicznych w szkole, a takze z osrodkami doskonalenia
nauczycieli. System nadzoru pedagogicznego oraz wtadze prowadzace
edukacje szkolng winny z catg mocg i kompetencyjnoscia wspomagac
i wspiera€ dziatania wszystkich uczestnikéw procesu edukacji przysztych
nauczycieli.

Bibliografia

Arendt H., Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem ¢wiczen z my-
$li politycznej, przekt. M. Godyn, W. Madej, wstepem poprzedzit P. Spie-
wak, Fundacja Aletheia, Warszawa 1994.

Bennewicz M., Coaching, czyli restauracja osobowosci, Wydawnictwo
G+], Warszawa 2008.

Biatek E.D., Zrownowazony rozwdj dziecka w swietle nowych wyzwan,
Impuls, Krakéw 2009.

Day C., Od teorii do praktyki. Rozwéj zawodowy nauczyciela, wstep
T. Lewowicki, przekt. J. Michalak, GWP, Gdansk 2009.

Denek K., Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznarn 2009.

Denek K., O nowy ksztatt edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne , Aka-
pit”, Torun 1998.

Denek K., Kuzniak I., Projektowanie celow ksztatcenia w reformowanej
szkole, ,,Eruditus”, Poznan 2001.

Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢
nauczyciela, red. J. Grzesiak, UAM WPA, PWSZ, Kalisz—Konin 2010.

Ewaluacja i innowacje w edukacji. Pomiar i ewaluacja jakosci ksztatce-
nia, red. J. Grzesiak, UAM WPA, PWSZ, Kalisz-Konin 2011.

Ewaluacja i innowacje w edukacji. Poprawa jakosci ksztatcenia i jej
uwarunkowania, red. J. Grzesiak, UAM WPA, PWSZ, Kalisz—Konin 2012.

Festinger L., Teoria dysonansu poznawczego, przett. J. Rydlewska, red.
S. Mika, PWN, Warszawa 2007.

Gliwa B., Sterowanie kontrolg pedagogicznqg a wyniki nauczania, WSiP,
Warszawa 1978.



Uwarunkowania poprawy jakosci praktyk pedagogicznych w ksztatceniu

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Grzesiak J., Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela w pedeutologii,
[w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. ). Grzesiak, Konin 2007.

Grzesiak 1., Ewaluacja i innowacje w przygotowywaniu procesu lekcyj-
nego — wyznacznikiem kompetencji nauczycieli, [w:] Ewaluacja i innowa-
¢je w edukadji, t. 3, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007.

Grzesiak 1., Ewaluacja w dialogu - dialog w ewaluacji, [w:] Ewaluacja
i innowacje w edukacji, red. 1. Grzesiak, UAM WPA, PWSZ, Kalisz-Konin
2008.

Grzesiak J., Mentoring i coaching misjq kompetentnego i odpowie-
dzialnego nauczyciela nauczycieli, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji.
Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, WPA, PWSZ,
Kalisz—Konin 2010.

Grzesiak J., Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniéw, ,Zycie
Szkoty" 1983, nr 9.

Grzesiak J., Nauczanie zywe a karty pracy we wspétczesnej szkole, [w:]
Edukacja jutra, red. K. Denek, T. Koszczyc, P. OlesSniewicz, Wroctaw 2006.

Grzesiak 1., Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego na-
uczycieli, PWSZ, Konin 2010.

Grzesiak J., Rzut oka wstecz wobec edukadji jutra, [w:] Edukacja jutra,
t. 2, red. K. Denek, T. Koszczyc, W. Staro$ciak, Wroctawskie Towarzystwo
Naukowe, Wroctaw 2009.

Grzesiak 1., Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, [w:] Ewalu-
acja i innowacje w edukacji, t. 7, WPA UAM, PWSZ, Kalisz-Konin 2009.

Grzesiak 1., Wiem, ze wiem i umiem jako wyznacznik kompetencji pe-
dagogicznych studenta-praktykanta, [w:] Wybrane konteksty praktyk pe-
dagogicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010.

Jankowski D., Autoedukacja wyzwaniem wspétczesnosci, Wydawnic-
two Adam Marszatek, Torun 1999.

Jarosz E., Wysocka E., Obszary, metody i Srodki diagnozy w pracy na-
uczyciela, [w:] Edukacja jutra, t. X, Wroctaw 2004.

Kojs W., Funkcje teorii w dziataniach edukacyjnych nauczyciela
i ucznia - szkic analizy zagadnienia, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji
nauczycieli, red. J. Grzesiak, UAM WPA, Kalisz 2007.



Jan Grzesiak

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Kruszewski K., Zmiana i wiadomos¢, PWN, Warszawa 1987.

Kuleczka P, Nauczyciel na trudne czasy, [w:] Ewaluacja i innowacje
w edukacji nauczycieli, t. 1, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007.

Kwiatkowska H., Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2008.

Kwiatkowska H., Rzemieniuk B., Hospitacja diagnozujgca, ,,Zycie Szko-
ty", 2005, nr 7.

Mastalski J., Samotnosc globalnego nastolatka, Wydawnictwo Nauko-
we Papieskiej Akademii Teologicznej, Krakéw 2006.

Niemierko B., Miedzy ocenqg szkolnq a dydaktykg, WSiP, Warszawa
1999.

Okon W., Nowy stownik pedagogiczny, ,,Zak", Warszawa 1995.

Parzecki R., Determinanty ewaluacji w zawodzie nauczycielskim, [w:]
Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ na-
uczyciela, red. J. Grzesiak, WPA, PWSZ, Kalisz-Konin 2009.

Parzecki R., Nauczyciel jako lider zmian w edukacji, [w:] Ewaluacja
i innowacje w edukacji nauczycieli, red. ). Grzesiak, WPA, PWSZ, Kalisz-
Konin 2008.

Parzecki R., Poradnictwo zawodowe wobec studentéw w toku praktyki
pedagogicznej w szkole, [w:] Profesjonalne praktyki — profesjonalni na-
uczyciele. Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak,
PWSZ, Konin 2010.

Pawelski L., Urbanek B., Pedagogiczna tréjjednia, PSNT, Szczecinek
2012.

Piaget J., Rownowazenie struktur poznawczych, PWN, Warszawa 1981.

Pietrasinski Z., Wstep do czynnosciowej teorii ksztatcenia, [w:] Studia nad
teorig czynnosci ludzkich, red. |. Kurcz, J. Reykowski, PWN, Warszawa 1975.

Profesjonalne praktyki— profesjonalni nauczyciele. Wybrane konteksty
praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2010.

Putkiewicz E., Monitorowanie zmian programowych, [w:] Monitorowa-
nie reformy edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby
ewaluowania reformy, red. E. Putkiewicz, M. Zachorska, ISP, Warszawa
1999.



Uwarunkowania poprawy jakosci praktyk pedagogicznych w ksztatceniu

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Reber A.S., Stownik psychologii, pod red. |. Kurcz i K. Skarzynskiej,
.Scholar”, Warszawa 2002.

Skulicz D., Diagnozowanie pedagogiczne, [w:] Orientacje w metodolo-
gii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakéw 1998.

Szempruch 1., Etyczny wymiar zawodu nauczyciela, [w:] Edukacja wo-
bec wyzwarn i zadan wspétczesnosci i przysztosci, red. J. Szempruch, UR,
Rzeszéw 2006.

Szulc W., Coaching. Misja zycia. Jak spetniac sie w swojej pasji i jedno-
czesnie pomagac innym ludziom?, Wydawnictwo Ztote Mysli, Warszawa
2009.

Urbanek B., Praktyki studenckie integralnq czescig procesu ksztatce-
nia nauczycieli, [w:] Wyznaczniki ewaluacji praktyk pedagogicznych, red.
). Grzesiak, P. Trzos, PWSZ, Konin 2011.

Wenta K., Wspétdziatanie nauczycieli akademickich z nauczycielami
szkot, w ktérych studenci odbywaja praktyki pedagogiczne, [w:] Wyznacz-
niki ewaluacji praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, P. Trzos, PWSZ,
Konin 2011.

Wyznaczniki ewaluacji praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak,
P. Trzos, PWSZ, Konin 2011.

Zaczynski W., Metodologia badan wtasnego nauczycielskiego warszta-
tu pracy, ,Dydaktyka Szkoty Wyzszej”, 1982, nr 2.

Zimbardo P.G., Leippe M.R., Psychologia zmiany postaw i wptywu spo-
tecznego, przekt. P. Kwiatkowski, Zysk i S-ka, Poznan 2004.

Zegnatek K., Umiejetnos¢ oceniania jako jeden z podstawowych ele-
mentéw kompetencji dydaktyczno-metodycznych nauczyciela, [w:] Eduka-
¢ja w przysztos¢, red. L. Pawelski, PSNT, Szczecinek 2011.

Nota o autorze

Jan Grzesiak — dr hab., profesor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu, kierownik Zaktadu Ksztatcenia Pedagogicznego Nauczycieli - Wydziat Peda-
gogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu oraz dyrektor Instytutu Pedagogiki PWSZ
w Koninie. Posiada bogate doswiadczenie w pracy nauczyciela, nauczyciela



Jan Grzesiak

akademickiego oraz organizatora pedagogiki czasu wolnego. Autor koncepcji
mentoringu w ksztatceniu nauczycieli dzieci w jednosci teorii i praktyki pedago-
gicznej. W dorobku naukowym posiada siedem monografii, 18 monografii pod
wtasnga redakcjg naukowa oraz ponad sto artykutéw, rozpraw i innych opraco-
wan przede wszystkim z zakresu pedagogiki dziecka, metodyki edukacji poczat-
kowej, diagnostyki psychopedagogicznej, ewaluacji i innowacji w edukacji, pro-
jektowania dydaktycznego oraz pedeutologii. Inicjator cyklicznych konferencji
i wydawnictw pod nazw3g ,.Ewaluacja i innowacje w edukacji” oraz ,,Profesjonal-
ne praktyki — profesjonalni nauczyciele”.



,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Krystyna Zuchelkowska
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Praktyki pedagogiczne iich rola
w ksztatceniu kandydatow na nauczycieli
edukacji elementarnej

Streszczenie

Praktyki pedagogiczne s3 bardzo waznym sktadnikiem edukacji nauczy-
cielskiej i odgrywaja istotng role w ksztatceniu nauczycieli przedszkoli i klas
I-11l. Dzieje sie tak dlatego, gdyz stwarzaj3 okazje do wykorzystywania wiedzy
teoretycznej w dziataniu praktycznym. Pozwalajj tez poznac specyfike zawodu
nauczycielskiego, rozwijaja kompetencje zawodowe i umozliwiajg szersze spoj-
rzenie na edukacje przedszkolng i wczesnoszkolng. Dlatego mozna powiedzie¢,
ze dobra praktyka pedagogiczna jest najlepszym nauczycielem.

Stowa kluczowe: praktyki pedagogiczne, nauczyciel edukacji elementarnej.

Summary

Teaching internships are a very important component of teacher education
and play a significant part in training kindergarten and grade 1-3 teachers. The
above results from the fact that internships create an opportunity to use theore-
tical knowledge in practice. They also let a candidate learn about the character
of the profession of a teacher, develop professional competences and provide
a broader outlook on kindergarten and early school education. Consequently,
one might say that a good teaching internship is the best teacher.

Key words: teaching internships, a preschool and early school teacher.
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Wprowadzenie

Edukacja elementarna jest niezwykle waznym etapem w rozwoju
dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, gdyz w znacznym
stopniu decyduje o tym, kim stanie sie ono w przysztosci, jak przebie-
gac bedzie jego zycie i co w nim osiaggnie. Oznacza to, ze lata dorostosci
w duzej mierze zalezg od ksztatcenia i wychowania najmtodszych dzieci.
Dlatego tez praca pedagogiczna nauczyciela na szczeblu wychowania
przedszkolnego i w klasach I-1ll ma szczeg6lne znaczenie dla efektywno-
$ci catego systemu edukacyjnego. Na te kwestie w latach siedemdziesia-
tych XX wieku zwracata uwage Jadwiga Walczyna®. Autorka ta podkresla-
ta, ze istnieje wiele racji podnoszacych szczeg6lne znaczenie nauczyciela
matych dzieci. Jest to zwigzane z tym, zZe dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym nasladuja nauczyciela, utozsamiaja sie z nim, darzg
go petnym zaufaniem. Takze potoczny oglad rzeczywistosci edukacyj-
nej informuje o tym, Ze nauczyciel dla dziecka w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym jest osobg bardzo wazng, uczy bowiem rozumiec
Swiat i kierowac¢ soba. Dlatego na nauczycielu edukacji elementarnej
spoczywa zardbwno obowigzek czuwania nad dzieckiem z powodu jego
niewielkiego jeszcze doSwiadczenia zyciowego, jak i wspierania go swo-
j3 wiedzg, doswiadczeniem, uczuciem, wtasng osobowoscia. Aby tak sie
stato, nauczyciel musi by¢ dobrze przygotowany do zawodu. Umozliwia-
ja to praktyki pedagogiczne, ktére stwarzaja okazje do konfrontacji zdo-
bytej wiedzy teoretycznej z praktycznym jej zastosowaniem w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Poprzez praktyke ksztattuje sie Swia-
domos¢ tego, co sie robi, zwieksza sie tez posiadang wiedze na temat
wykonywanego dziatania, rozwija umiejetnosci i kompetencje zawodo-
we, a wiec uczy sie bycia nauczycielem. Dziatanie praktyczne rozwija
ponadto refleksyjne myslenie i refleksyjne doswiadczenie, czyli takie
doswiadczenie, ktére mobilizuje kandydatow na nauczycieli do mody-
fikacji zamierzonych poczynan pedagogicznych. Praktyki pedagogiczne

t ], Walczyna, Nauczyciel przedmiotowy czy specjalista od nauczania poczgtkowego, [w:] Edukacja
wczesnoszkolna, red. B. Wilgucka-Okon, WSiP, Warszawa 1979, s. 248-249.
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przeksztatcaja tez procesy motywacyjne kandydatéw na nauczycieli. Jest
to niezwykle wazne, bowiem od rozbudowanej motywacji zawodowej
zalezy, czy nauczyciel bedzie samodzielnie pracowat nad utrzymaniem
wtasnej sprawnosci zawodowej na jak najwyzszym poziomie. Ponadto
praktyki pedagogiczne umozliwiaja ksztattowanie wielu kompetendji,
ktére sg potrzebne nauczycielowi przedszkola i klas I-11l. Tak wiec prakty-
ki pedagogiczne s3 waznym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, gdyz pozwalaja ,,wprowadzic
studentow w te realia dziatan zawodowych, ktére na wyktadach i semi-
nariach mozna jedynie zasygnalizowa¢, poniewaz bez wzgledu na to,
jak dobrze zajecia takie s3 przygotowane czy przeprowadzone, zawsze
brakowac im bedzie bezposredniosci, ztozonosci i realizmu dziatania
w prawdziwym zyciu“2.

Kompetencje zawodowe nauczycieli edukacji elementarnej

Parafrazujgc stowa Friedricha A. Diesterwega, mozna powiedziec,
ze przedszkole i pierwszy etap edukacyjny s3 tyle warte, ile jest wart
nauczyciel pracujgcy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym. Dlatego tez nalezy zastanowic sie nad tym, jakie kompetencje
zawodowe s3 potrzebne nauczycielowi przedszkola i klas I-ll, aby ciagle
wzbogacat osobowos¢ swoich wychowankéw i dbat o ich wielostronny
rozwoj, a takze potrafit tak zorganizowac otaczajaca dzieci rzeczywi-
stos¢, by nie tylko j3 poznaty, ale czuty sie w niej szczesliwe.

Maria Czerepaniak-Walczak méwi, ze kompetencje ,s3 szczeg6lna
wtasciwoscig cztowieka, wyrazajaca sie w demonstrowaniu na wyzna-
czonym przez standardy poziomie umiejetnosci adekwatnego zacho-
wania sie, Swiadomosci potrzeby i konsekwencji takiego zachowania
oraz przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci za wtasne sprawstwo">.

2 R.Perry, Teoria i praktyka. Proces stawania sie nauczycielem, WSiP, Warszawa 2000, s. 9.
3 M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencje nauczyciela w kontekscie zatozeri pedagogiki
emancypacyjnej, Wydawnictwo ,Trans Humana”, Biatystok 1994, s. 47.
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Jolanta Sempruch* zwraca uwage na to, ze kompetencje s3 kategoria
podmiotowg, a ich rozw6j polega na rekonstrukgji, a nie na zastepowaniu
starych form przez nowe. Autorka przez kompetencje rozumie potencjat
jednostki wyznaczajacy jej zdolnosci do wykonywania okreslonego typu
dziatan. Na podstawie powyzszych stwierdzen mozna powiedzie¢, ze
kompetencje nauczycielskie sg okreslong wtasciwoscia do wykonywa-
nia konkretnych dziatan pedagogicznych na jak najwyzszym poziomie.
Sktadaja sie z wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji i postaw koniecznych do
skutecznej realizacji wytyczonych zadan edukacyjnych.

Na temat kompetencji zawodowych wspoétczesnego nauczyciela
wypowiada sie wielu autorow. | tak Wtadystaw Puslecki® méwi, ze no-
woczesnemu nauczycielowi wczesnej edukacji potrzebne s3 kompeten-
cje: naukowo-specjalistyczne, naukowo-pedagogiczne, komunikacyjne,
realizacyjne, interpretacyjne, opiekuncze, asertywne, transgresyjne,
kooperacyjne, negocjacyjne, autorefleksyjne. Z tego katalogu w eduka-
¢ji przedszkolnej i wczesnoszkolnej szczeg6lnie cenne s3 kompetencje
opiekuncze, gdyz wyrazajg sie stosunkiem nauczyciela do dzieci i obej-
muja rézne sytuacje zwigzane z trybem ich zycia. Nauczyciel posiadajacy
kompetencje opiekuricze wytwarza w dzieciach w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym poczucie bezpieczenstwa, a takze okazuje im
gotowos¢ niesienia pomocy wtedy, gdy czuj3 sie bezradne i natrafiaja
na przeszkody, ktérych same nie potrafig pokonac. Jednak podstawo-
we znaczenie dla kazdego nauczyciela, w tym réwniez dla nauczyciela
przedszkola i klas I-1ll, majg kompetencje dydaktyczne i wychowawcze®.
W zakres kompetencji dydaktycznych wchodza te dziatania nauczyciela,
ktére rozwijajg i pobudzaja wielostronng aktywnosc¢ dzieci, by poznawaty
blizsza i dalsz3 rzeczywistos¢, potrafity kierowac swoim postepowaniem
i podejmowac dziatania zmierzajace do przekraczania wtasnych mozli-
wosci. Z kolei kompetencje wychowawcze obejmuja styl pracy nauczy-

4 1. Sempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej, Krakéw 2011, s. 186.

> W. Puslecki, Modernizacja kompetencji profesjonalnych nauczycieli edukacji poczqtkowej, [w:]
Idee i strategie nauczycieli klas I-1ll, red. |. Adamek, Oficyna Wydawnicza . Impuls”, Krakéw 1998.

6 Z. Wtodarski, A. Hankata, Nauczanie i wychowanie jako stymulacje rozwoju cztowieka, PWN,
Warszawa—Krakéw 2004.
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ciela oraz takie zachowania, ktére wprowadzaja dzieci w Swiat wartosci,
uczy odrozniac dobro od zta i czyni¢ dobro oraz ksztattujg zaangazowang
postawe wobec obowiazkéw w przedszkolu, szkole, domu rodzinnym
i w réznych sytuacjach codziennego zycia.

Kazimierz Denek’ uwaza, ze wspoétczesnemu nauczycielowi potrzeb-
ne s3 kompetencje:
prakseologiczne,
komunikacyjne,
wspotdziatania,
kreatywne,
informatyczne,
moralne.

oV R WNR

Kompetencje prakseologiczne pozwalaja skutecznie planowac,
organizowac, kontrolowac i oceniac proces edukacyjny. Dzieki temu
nauczyciel potrafi opracowac ogélna koncepcje pracy z grupg i poszcze-
goélnymi wychowankami, a takze wspétpracowac z rodzicami i zachecac
ich do aktywnego udziatu w zyciu placéwki oswiatowo-wychowawczej,
do ktorej uczeszcza ich dziecko.

Kompetencje komunikacyjne przejawiaja sie w tym, ze nauczyciel
nie tylko sprawnie postuguje sie piekng polszczyzna w mowie i piSmie,
ale takze rozwija pogtebiony dialog ze wszystkimi podmiotami eduka-
cyjnymi, potrafi stucha¢ swoich wychowankéw oraz rozumie intencje
i tres¢ ich wypowiedzi. Nauczyciel posiadajacy kompetencje komuni-
kacyjne potrafi mysle¢ dialogicznie i rozwijac te zdolnos¢ u swoich wy-
chowankéw poprzez stosowanie réznych technik dyskursywnych oraz
uwrazliwiac ich na piekno i barwe jezyka ojczystego.

Kompetencje wspoétdziatania posiada ten nauczyciel, ktéry potra-
fi nawigzac kontakt ze swoimi wychowankami i ich rodzicami, a takze
podejmuje skuteczne dziatania uczgce wspoétzycia we wspoélnotach

7 K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoteczenstwa wiedzy. Przysztos¢ ksztatcenia nauczycieli,
t. 1ll, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I, Poznari 2012, 5. 95-98.
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i ksztattujace postawy prospoteczne. Ten rodzaj kompetencji przejawia
sie rowniez w umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw pojawiajacych sie
w roznych sytuacjach edukacyjnych oraz w wykorzystaniu inicjatywy
i aktywnosci wychowankéw do wspierania ich rozwoju.

Kompetencje kreatywne przejawiajg sie w podejmowaniu przez na-
uczyciela dziatan tworczych i wyzwalaniu aktywnosci tworczej u swoich
wychowankéw. Dzieki tym kompetencjom nauczyciel potrafi zdiagnozo-
wac efekty tworczosci wychowankéw, okresli¢ ich mocne i stabe strony,
wypracowac optymalne dla wychowankéw sposoby rozwijania tworczej
aktywnosci i dziedziny dziatania. Nauczyciel kreatywny to nauczyciel
z wyobraznia, peten nowych, ciekawych pomystéw, ktéry odchodzi od
schematéw utrwalonych w rzeczywistosci edukacyjnej i gotowych wzo-
réw postepowania pedagogicznego.

Kompetencje informatyczne pozwalaja nauczycielowi korzystac
z najnowszych Zrodet informacji typowych dla spoteczenstwa wiedzy
oraz wykorzystywac¢ technologie informacyjng do wspierania proce-
su edukacyjnego i ciggtego doskonalenia wtasnego warsztatu pracy.
W zakres kompetencji informatycznych wchodzi nie tylko pozyskiwanie,
dekodowanie, archiwizowanie, przesytanie i niszczenie informacji, ale
takze tworzenie jako$ciowo nowych informacji.

Kompetencje moralne wyrazaja sie w pogtebionej refleksji moralnej
nauczyciela przy ocenie zachowan i poczynan podmiotéw edukacyjnych,
a takze w znajomosci wtasnych powinnosci etycznych wobec wycho-
wankoéw, zaspokajaniu ich potrzeb i oczekiwan. Nauczyciel posiadajacy
ten rodzaj kompetencji stawia sobie pytania o granice prawomocnosci
etycznej dziatania zawodowego, zna oraz respektuje w réznych sytu-
acjach codziennego zycia normy i zasady postepowania moralnego
i uczy tego swoich wychowankéw.

W przekonaniu autorki tego opracowania nauczycielowi edukacji ele-
mentarnej potrzebne sg, oprécz kompetencji, o ktérych méwi K. Denek,
réwniez kompetencje:

1. prognostyczne,
2. diagnostyczne,
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3. terapeutyczne,
4. spoteczne.

Kompetencje prognostyczne przejawia ten nauczyciel, ktéry potrafi
przewidzie¢ funkcjonowanie dziecka w przedszkolu i szkole, jego rozwéj
i osiggniecia w nauce. W zakres tego typu kompetencji wchodzi tez prze-
widywanie konsekwencji okreslonych poczynan pedagogicznych tak, by
wybrac jak najbardziej optymalne dla catej spotecznosci dzieciecej i dla
kazdego wychowanka z osobna.

Kompetencje diagnostyczne pozwalaja nauczycielowi skutecznie
gromadzi¢ informacje o dziecku w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym, rozpoznawac poziom jego rozwoju intelektualnego, fizyczno-
-ruchowego i emocjonalno-spotecznego. Nauczyciel dysponujacy tymi
kompetencjami rozpozna stabe i mocne strony dziecka, wyjasni przy-
czyny powodujace zaburzenia rozwojowe i okresli czynniki, od ktorych
zalezy rozw@j inteligencji wielorakich.

Kompetencje terapeutyczne umozLliwiajg nauczycielowi przedszkola
i klas mtodszych wyréwnywac i usuwac braki w wiedzy i umiejetnosciach
dzieci, a takze pokonywac blokade emocjonalng i wewnetrzny opér wo-
bec uczenia sie. Dzieki tym kompetencjom nauczyciel z dobrym skut-
kiem zlikwiduje objawy zaburzen u dzieci, pobudzi je do wielostronnej
aktywnosci, usprawni zaburzone funkcje psychofizyczne swoich wycho-
wankoéw, a takze usunie przyczyny niekorzystnie wptywajace na funkcjo-
nowanie dziecka w grupie przedszkolnej i ucznia w klasie szkolnej.

Kompetencje spoteczne posiada ten nauczyciel, ktéry potrafi nawia-
zywac kontakty interpersonalne ze swoimi wychowankami i ich rodzica-
mi, gronem nauczycielskim i innymi ludzmi. W zakres tych kompetencji
wchodzi tez znajomos¢ praw i prawidtowosci rzagdzacych grupg dzieciec3
i umiejetne kierowanie nig dla uzyskiwania pozadanych efektéw dydak-
tycznych i wychowawczych.

Reasumujac ten fragment rozwazan, trzeba powiedzie(, ze lista kom-
petencji nauczyciela edukacji elementarnej ma charakter otwarty. Prze-
jawy kompetencyjnosci nauczyciela zwigzane sg z wtasnym poczuciem
zawodowej wartosci i Swiadomoscia swojego osobowego ,Ja”. Stanowi
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to istotny warunek krytycznej, refleksyjnej i samodzielnej postawy wo-
bec codziennosci edukacyjnej. Nauczyciel przedszkola i klas I-1ll musi
tez zdawac sobie sprawe z potrzeby ustawicznego doskonalenia posia-
danych kompetencji zawodowych i zachowania rownowagi miedzy nimi
a wtasnym rozwojem osobowym.

Praktyki pedagogiczne i ich rola w rozwijaniu kompetencji
zawodowych kandydatoéw na nauczycieli edukacji
elementarnej

O funkcjonowaniu przedszkola i szkoty oraz skutecznosci procesu
edukacyjnego decyduja nauczyciele i ich kompetencje. Dzieki kompe-
tencjom nauczyciel moze prawidtowo planowac proces edukacyjny, re-
alizowac wytyczone zadania, ocenia¢ wtasne poczynania wychowawcze
i dydaktyczne. Kompetencje pozwalaja takze wykonywac czynnosci
zawodowe w sposéb zgodny z przyjetymi standardami. Dzieje sie tak
dlatego, gdyz kompetencje nauczyciela stanowig strukture poznawcza
ztozong z okreslonych zdolnosci zasilanych wiedz3, umiejetnosciami,
dyspozycjami, dzieki ktérym mozna skutecznie realizowac zadania wyni-
kajace z okreslonej koncepcji edukacyjnej.

Praktyki pedagogiczne stwarzajg kandydatom na nauczycieli przed-
szkola i klas I-1ll okazje umozliwiajgce wykorzystanie wiedzy o komuni-
kacji interpersonalnej do zrealizowania zatozonych celéw edukacyjnych,
zinterpretowanie roznych sytuacji i dostosowanie ich do stylu porozu-
miewania sie z dziec¢mi i ich rodzicami. W konkretnej rzeczywistosci
edukacyjnej kandydaci do zawodu nauczycielskiego maja mozliwos¢ stu-
chania swoich wychowankéw, nawigzywania z nimi dialogu i rozwijania
ich wrazliwosci jezykowej, przyblizajgc im wartosci dziedzictwa kultury
i funkcje jezyka ojczystego. Dzieki temu praktyki pedagogiczne rozwijaja
u kandydatéw na nauczycieli kompetencje komunikacyjne i spoteczne.

Na praktykach pedagogicznych studenci maja okazje i mozliwosci
do wykorzystania wiedzy o prawidtowosciach wspétdziatania i rozwoju
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spotecznym dzieci w réznych sytuacjach edukacyjnych. Przejawia sie to
w tym, ze wspierajg dzieci w réznych dziataniach, udzielaja im rad, po-
magajg pokonywac trudnosci w osiggnieciu celu. Podejmuja tez proby
rozwigzywania sytuacji konfliktowych, w ktérych wystepuje zderzenie
dwoch sprzecznych dazen miedzy dzie€mi lub pojawienie sie u wycho-
wanka dwoch potrzeb, ktore rownoczesnie nie moga by¢ zaspokojone.
Dlatego tez kandydaci na nauczycieli w naturalnych sytuacjach uczg sie,
jak pomoc dziecku z dwoéch rzeczy przyjemnych lub nieprzyjemnych wy-
brac jedng, czy tez dokona¢ wyboru miedzy przyjemnoscia a przykroscia.
Uczg sie tez wspotpracowac z rodzicami dla dobra dziecka i traktowac
ich po partnersku. Dzieki temu zaczynaja sobie zdawac sprawe z tego, ze
wsp6tpraca tych dwéch podmiotéw edukacyjnych (nauczyciela i rodzi-
céw) jest konieczna dla podejmowania zintegrowanych dziatan umozli-
wiajgcych odkrywanie, pobudzanie i wzmacnianie tworczego potencjatu
dziecka oraz wspieranie jego indywidualnej drogi rozwojowej?.

Praktyka jest aplikacja teorii, jednak w profesji nauczycielskiej nie
spetnia sie w schemacie wykorzystania wiedzy teoretycznej w praktycz-
nym dziataniu pedagogicznym. Dzieje sie tak dlatego, gdyz dziatanie
nauczyciela nie jest nigdy do kornca okreslone, a jego plan postepowania
konkretyzuje sie w toku tworzenia czynnosci pedagogicznych. Oznacza
to, ze nauczyciel w konkretnych sytuacjach wychowawczych i dydak-
tycznych nie moze odtwarza¢ minionego doswiadczenia, ale musi wpro-
wadzac twdrcze rozwigzania, zmiany, nowosci, ktére przyczynia sie do
uzyskiwania lepszych wynikéw w relacji do dotychczasowych sposobow,
srodkéw, form i naktadu sit. Dlatego praktyki pedagogiczne stwarzaj3
kandydatom na nauczycieli okazje do stosowania twérczych rozwigzan,
a takze osiggniec ciekawych, nowych, skutecznych, sprawdzonych przez
innych nauczycieli.

Praktyki pedagogiczne stwarzajg kandydatom na nauczycieli okazje do
podejmowania dziatan dydaktyczno-wychowawczych i terapeutycznych

8 Por: M. Bulera, K. Zuchelkowska, Edukacja przedszkolna z partnerskim udziatem rodzicéw,
Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit”, Torun 2006.
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w stosunku do dzieci z parcjalnymi zaburzeniami rozwoju, jak réwniez to
tych wychowankéw, ktérzy przejawiaja zachowania agresywne. Wiaze sie
to z dobieraniem ¢wiczen dla kazdego dziecka tak, by likwidowa¢ stwier-
dzone braki i zaniedbania rozwojowe, oraz z dobieraniem gier i zabaw
roztadowujacych negatywne emocje, ttumiacych i eliminujacych agresje.

Praktyki pedagogiczne stwarzajg tez studentom okazje do badania
rzeczywistosci edukacyjnej i umozliwiaja znalezienie odpowiedzi na
trzy nastepujce pytania:

1. Co robie jako nauczyciel (autorefleksja)?

2. Co osiggam w pracy z wychowankami (autoocena)?

3. Co moge lub powinienem zmieni¢ w swoim praktycznym postepowa-
niu®?

Dzieki praktykom pedagogicznym kandydaci na nauczycieli przed-
szkola i klas I-1ll poznaja te grupy zawodowe, integruja sie z nimi, pozna-
ja czynniki scalajace profesje nauczycielsky, ucza sie bycia dobrym na-
uczyciele, ksztattuja nawyk nieustannej refleksji nad swoja aktywnoscia
i jakoscig wtasnych poczynan pedagogicznych.

Problematyka przygotowania kandydatéw do zawodu nauczyciel-
skiego poprzez praktyki pedagogiczne jest ciggle aktualna, bowiem
umozliwia realizacje zasady wigzania teoretycznego ksztatcenia z rze-
czywistoscig edukacyjna. Z tego wynika znaczenie praktyk pedagogicz-
nych dla ksztattowania kompetencji zawodowych przysztego nauczycie-
la i utrzymania wtasnej kondycji zawodowej na wysokim poziomie.

Praktyki pedagogiczne i ich usytuowanie w koncepcjach
ksztatcenia nauczycieli

Juz w latach szesc¢dziesigtych XX wieku J6zef Koztowski'® zwracat
uwage na to, ze praktyka pedagogiczna zaczyna sie wtedy, gdy teoria

o K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit”, Torun
1999, s.152.

1], Koztowski, Praktyka pedagogiczna, jej zakres i funkcje w procesie przygotowania do zawodu,
.Ruch Pedagogiczny”, 1962, nr 2.
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pedagogiczna staje sie podstawa zamierzonych i kontrolowanych czyn-
nosci dydaktyczno-wychowawczych. Czynnosci te posiadajg okreslona
strukture sktadajaca sie z tafcucha operacji, ktérych wykonanie umoz-
liwia osiagniecie wytyczonych celéw. Z kolei cele nakreslaja kierunek
funkcji praktyki pedagogicznej, ktorych wskaznikami inferencyjnymi s3
realizowane zadania szczegbtowe. Z tego widac, ze teoria stanowi pod-
stawe praktyki pedagogicznej, a jej osobliwoscia jest rozktadanie rzeczy-
wistosci edukacyjnej na poszczegdlne elementy, ktére nastepnie ukta-
da sie w systemy logiczne, porzadkujac jej wedtug przyjetych zatozen
w uktady systematyczne. Natomiast praktyka pedagogiczna ma charak-
ter konkretny i sytuacyjny i dzieki temu przyczynia sie do przeksztatca-
nia rzeczywistosci edukacyjnej, a takze stwarza okazje do zaprojektowa-
nia, uzasadnienia i sprawdzenia stusznosci dziatania pedagogicznego.
Pozwala takze poznac te fragmenty rzeczywistosci edukacyjnej, ktérych
nie da sie poznac w toku studiow teoretycznych.

W ksztatceniu kandydatéw do zawodu nauczycielskiego teoria wigze
sie z praktykg, a praktyka z teoria. Stad wynika koniecznos¢ organizowania
praktyk pedagogicznych, gdyz sa one waznym ogniwem w procesie ksztat-
cenia nauczycieli, w tym réwniez nauczycieli edukacji elementarnej.

Zdaniem Wincentego Okonia'* praktyki pedagogiczne nadaja sens
edukacji nauczycielskiej, gdyz sprawiaja, ze studenci:

— stopniowo poznajg rzeczywistos¢ pedagogiczng i jej elementy oraz
zwiazki i zaleznosci miedzy nimi;

— ucz3 sie analizowac rzeczywistos¢ pedagogiczng, jej elementy oraz
zwigzki i zaleznosci miedzy nimi;

— dostrzegaja przyczyny wtasnych sukceséw i niepowodzen w praktyce
edukacyjnej;

- podejmuja dziatania zmierzajace do wyeliminowania nieodpowied-
nich i mato skutecznych czynnosci i poczynan edukacyjnych;

— samodzielnie i Swiadomie podejmuj3 coraz bardziej ztozone i trud-
niejsze zadania edukacyjne;

- W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, WSiP, Warszawa 1991, s. 152.
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- stopniowo zaczynajg sobie zdawac sprawe z tego, ze teoria stanowi
solidng baze do dziatan pedagogicznych i rozwijania kompetencji na-
uczycielskich.

Praktyki pedagogiczne przewidziane w planie studiéw stanowia
logiczny uktad tresci, ktérych realizacja przebiega réwnolegle z ksztat-
ceniem teoretycznym. Dzieki temu kandydaci na nauczycieli maj3
mozliwos¢ wchodzenia w role zawodow3 poprzez nasladowanie wzo-
réw postepowania typowych dla tego zawodu. Stwarzaja tez okazje do
petnej akceptacji roli zawodowej nauczyciela, ktérg mozna sprowadzic
do znajomosci i rozumienia wzorcéw interpretacyjnych i realizacyjnych
oraz postugiwania sie wiedza, jak rowniez umiejetnosciami w sposob
odtworczy i przedkrytyczny. Szczegblnie wazne jednak jest wdrazanie
studentéw poprzez praktyki pedagogiczne do tworczego przekraczania
roli zawodowej. Przejawia sie to w kreatywnym postugiwaniu sie wiedzg,
stosowaniu innowacji, podejmowaniu dziatan twérczych w pracy peda-
gogicznej.

Wazna role w usytuowaniu praktyk pedagogicznych w edukacji na-
uczycielskiej odgrywaja koncepcje ksztatcenia kandydatéw do tego za-
wodu. | tak na przyktad duz3 role praktykom pedagogicznym wyznaczajg
dwie koncepcje edukacji nauczycielskiej. Sa to:

1. koncepcja refleksyjnej praktyki Donalda Schona,

2. koncepcja ksztatcenia poprzez praktyke Delli Fisch.

Koncepcja refleksyjnej praktyki Donalda Schona®?, zwana takze
epistemologia refleksyjnej praktyki, swe inspiracje czerpie z prac Joh-
na Deweya, ktére powstaty w pierwszej potowie XX wieku. W pracach
tych 1. Dewey wyodrebnit i scharakteryzowat dwa rodzaje dziatania,
a mianowicie dziatanie rutynowe i dziatanie refleksyjne. To rozréznienie
stanowi podstawe koncepcji D. Schona. Koncepcja ta kwestionuje dzia-
tania rutynowe w pracy pedagogicznej, gdyz rzeczywistos¢ edukacyjna
jest zr6znicowana, a dziatania nauczyciela nie s do konca jednoznacz-
nie okreslone, co zwigzane jest z powstawaniem i konkretyzowaniem

2. D. Schon, How professionalsthink in Action, New York 1983.

e 66



Praktyki pedagogiczne i ich rola w ksztatceniu kandydatéw na nauczycieli

sie planu postepowania dydaktyczno-wychowawczego w trakcie jego
trwania. 5tad tez zastosowanie zdobytej wiedzy teoretycznej jest niewy-
starczajace do rozwigzania konkretnej sytuacji edukacyjnej. Koncepcja
D. Schona kwestionuje takze techniczng racjonalnos¢ jako podstawe
przygotowania zawodowego nauczyciela, ktéra odwotuje sie ,do »logiki
celu i Srodka«, co oznacza, ze jasnos¢ w sprawie celéw czyni problem
srodkéw sprawa instrumentalng”*®. Dzieje sie tak dlatego, bo praca pe-
dagogiczna oparta jest na relacjach podmiotowych, a problem nie tkwi
w doborze odpowiednich srodkéw do realizacji zatozonych celéw, ale
w sposobie porozumiewania sie nauczyciela ze swoimi wychowanka-
mi, co sprawia, ze dziatania nauczyciela s3 konstruktywne i skuteczne.
Zgodnie z t3 koncepcja wazna role w pracy pedagogicznej nauczycie-
la odgrywa refleksja w dziataniu i refleksja nad dziataniem. Refleksja
w dziataniu rozumiana jest jako rodzaj zastanowienia sie, namystu pod-
czas trwajacego zdarzenia czy sytuacji edukacyjnej. Ten rodzaj refleksji
moze prowadzi¢ do modyfikacji poczynan pedagogicznych nauczyciela
zmierzajgcych do eliminowania dziatan schematycznych i standardo-
wych. Z kolei refleksja nad dziataniem dokonuje sie po jego zakonczeniu
nad tym, co juz byto, co mineto. Stad tez refleksja ta jest bardziej po-
gtebiona i wszechstronna, a jej skutki mozna wykorzysta¢ w dziataniach
pedagogicznych, ktére dopiero nastapia.

Dziatania pedagogiczne nauczyciela wymagajg tez zdolnosci do two-
rzenia nowej wiedzy. Ma to miejsce wtedy, gdy nauczyciel podejmuje
dziatania w sytuacjach nowych, niestandardowych i nie moze opierac sie
na reprodukcji minionego doswiadczenia i znanych sposobach poste-
powania, bo zawodzg, s3 mato skuteczne, nie prowadza do osiggniecia
zamierzonego celu. Powstaje jednak pytanie dotyczace podobienstw
i roznic miedzy wiedza wytworzong w trakcie praktyki a tg, ktéra przed-
stawiona jest w réznych zrédtach informacji, w tym réwniez w podrecz-
nikach akademickich. Refleksyjna praktyka wywotuje nie tylko namyst
w dziataniu i nad dziataniem, doprowadza do tworzenia nowej wiedzy,

> H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Kontekst — kategorie — praktyki, PN, Warszawa 1997, s. 57.
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ale takze pozwala nauczycielowi rozpoznaé nowe sytuacje edukacyjne,

okresli¢ pojawiajace sie trudnosci i stwierdzi¢: ,Wiem, jak postapi¢, by te

trudnosci przezwyciezyc"”.

Koncepcja ksztatcenia poprzez praktyke Delli Fish** rozr6znia dwa
pojecia, a mianowicie uczenie sie z praktyki oraz uczenie sie poprzez
praktyke. Uczenie sie z praktyki jest mato przydatne, gdyz nadrzednym
jego celem jest reprodukcja wzoru dziatania. W reprodukcji tej nie ma
refleksji, ale jest obserwacja okreslonego dziatania i jego odwzorowy-
wanie w réznych sytuacjach. Natomiast w uczeniu sie poprzez praktyke
wystepuje krytyczne ustosunkowanie sie do wtasnego postepowania,
a takze zastanowienie sie, namyst, refleksja nad wykonywanymi czynno-
Sciami zawodowymi. Dlatego tez koncepcja D. Fish opiera sie na uczeniu
sie poprzez praktyke, gdyz nie zalezy ono od obserwowania dziatania,
ktére p6Zniej zostaje odwzorowywane poprzez ¢wiczenia utrwalone, ale
od refleksji, namystu nad praktyka. W refleksji nad praktyka, ktérej ce-
lem jest ,otwieranie umystu studenta na szersze rozumienie”*®, mozna
wyroézni€ kilka zaleznosci. Oto one:

. — Im doswiadczenie jakiegos zdarzenia wywotuje u studenta bogatszy
zas6b implikacji, tym jego efekt edukacyjny jest wyzszy. [...]

- Im student wykazuje wieksza chec i gotowos¢ do gtosnego myslenia
o przezytym doswiadczeniu, tym wiecej znaczen w nim odkryje. [...]

- Im wiecej r6znic dostrzeze student miedzy tym, co mu byto dane
w postaci idei, strategii, zasad podczas przygotowania do praktyki,
tym lepiej dla efektéw ksztatcenia. [...]

- Im bardziej Swiadomie student wydobywa na jaw to, o czym myslat,
jak w konkretnych sytuacjach reagowat, czego oczekiwat, a z czym sie
rzeczywiscie spotkat, tym bogatszy bedzie rezultat przezytego do-
Swiadczenia. [...]

- Im bardziej wnikliwie student obserwuje siebie, tym bogatszy i wni-
kliwszy jest rezultat jego poznania. [...]

4 D. Fish, Learning Through Practice in Initial Teacher Training, London 1989.
> Tamze, s. 64.
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- Im student bardziej Swiadomy wtasnych decyzji i potrafi wskazac na
ich uzasadnienie teoretyczne, tym bardziej Swiadomy jest kwalifika-
¢ji, ktére zdobywa"?é.

Praktyki pedagogiczne w perspektywie zmian ustawowych

W zakres przygotowania merytorycznego do wykonywania zawodu
nauczyciela przedszkola i na pierwszym etapie edukacyjnym, a wiec
w klasach I-lll szkoty podstawowej, wchodzi praktyka pedagogiczna.
W trakcie jej trwania kandydaci na nauczycieli maja mozliwos¢ ksztatto-
wania kompetencji zawodowych, a gtéwnie kompetencji opiekunczych,
wychowawczych i dydaktycznych. O ksztattowaniu tych kompetencji po-
przez praktyki jest mowa w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardéw ksztatce-
nia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela®’.

Ksztatcenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciel-
skiego odbywa sie w szkotach wyzszych, a wiec w uniwersytetach, aka-
demiach i w wyzszych szkotach zawodowych publicznych i niepublicz-
nych. Jest to ksztatcenie na studiach pierwszego i drugiego stopnia oraz
na jednolitych studiach magisterskich. W rozporzgdzeniu tym jest mowa
o tym, ze ksztatcenie na studiach pierwszego stopnia, a wiec na studiach
licencjackich, ktére trwaja trzy lata, obejmuje przygotowanie do wyko-
nywania zawodu nauczyciela w placéwkach wychowania przedszkolne-
go i w szkotach podstawowych na pierwszym (klasy I-1l1) i drugim (klasy
IV-VI) etapie edukacyjnym. Natomiast ksztatcenie na studiach drugiego
stopnia, ktére trwajg dwa lata, oraz na jednolitych studiach magister-
skich przygotowuje do wykonywania zawodu nauczyciela we wszystkich
typach wspoétczesnych szkét i rodzajach placowek oswiatowo-wycho-
wawczych. Ksztatcenie to odbywa sie w ramach pieciu modutéw, z tym

16 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli..., s. 165-166.
7 Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 6 lutego 2012 r., pozycja 131.
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ze ksztatcenie w obrebie pierwszych trzech modutéw obejmuje przygo-
towanie do wykonywania zawodu nauczyciela w zakresie:
- merytorycznym do nauczania pierwszego przedmiotu (prowadzenia

zajec) - modut 1,

- psychologiczno-pedagogicznym — modut 2,
- dydaktycznym — modut 3.

Ksztatcenie w obrebie modutu 4. i 5. ma charakter rozszerzajacy
i moze by¢ podejmowane przez tych studentéw i absolwentéw studiow
nauczycielskich, ktérzy maja zamiar uzyskaé¢ dodatkowe kwalifikacje.
| tak ksztatcenie w zakresie modutu 4. przygotowuje do nauczania ko-
lejnego przedmiotu. Natomiast ksztatcenie w zakresie modutu 5. prze-
znaczone jest dla tych studentéw lub absolwentéw studiéw nauczyciel-
skich, ktoérzy zamierzajg uzyskac przygotowanie w zakresie pedagogiki
specjalnej.

Ksztatcenie w obrebie modutu 2., a wiec przygotowania psycholo-
giczno-pedagogicznego, obejmuje praktyke w wymiarze 30 godzin. Od-
bywa sie ona w placéwkach oswiatowo-wychowawczych, ktére realizujg
ksztatcenie na danym etapie edukacyjnym. Celem tej praktyki jest kon-
frontowanie zdobytej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej z rzeczywi-
stoscia edukacyjna oraz gromadzenie doswiadczen zwigzanych z praca
opiekunczg, dydaktyczng i wychowawczg na danym etapie edukacyjnym.

W module 3., ktéry dotyczy przygotowania w zakresie dydaktycz-
nym, przewidziano 120 godzin na praktyke, ktéra odbywana moze by¢
w przedszkolu, szkole lub placéwce realizujacej ksztatcenie na danym
etapie edukacyjnym. Celem tej praktyki jest ksztattowanie kompetencji
dydaktycznych i wychowawczych kandydatéw do zawodu nauczyciel-
skiego. Dokonuje sie to gtéwnie poprzez zapoznanie sie studentéw ze
specyfika funkcjonowania przedszkola, szkoty lub innej placowki oswia-
towo-wychowawczej. Dzieki temu studenci poznajg zadania opiekun-
cze, wychowawcze i dydaktyczne realizowane w konkretnej placéwce.
Zapoznaj3 sie tez z organizacjy pracy i prowadzon3g dokumentacj3 oraz
z warsztatem pracy nauczyciela. To jednak nie wystarczy i dlatego na
praktyce duzy nacisk nalezy potozy¢ na takie kwestie, jak:
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— obserwowanie zorganizowanej i podejmowanej spontanicznie ak-
tywnosci trzech podmiotéw edukacyjnych, a wiec nauczyciela, wy-
chowankéw i ich rodzicow;

- podejmowanie dziatan opiekunczych, wychowawczych i dydaktycz-
nych wynikajacych z zastanych sytuacji edukacyjnych w placéwce;

— prowadzenie zorganizowanych zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych;

— petnienie roli wychowawcy grupy w przedszkolu i wychowawcy klasy
w szkole;

— analizowanie i interpretowanie zaobserwowanych i doswiadczanych
zdarzen i sytuacji edukacyjnych;

— obserwowanie toku metodycznego zaje¢ dydaktycznych w przed-
szkolu, zajec i lekcji na okreslonym etapie edukacyjnym;

— opracowywanie scenariuszy lub konspektéw zaje¢ w przedszkolu,
zajec i lekcji na okreslonym etapie edukacyjnym;

— prowadzenie zajec¢ lub lekcji w oparciu o wczesniej opracowane sce-
nariusze lub konspekty;

— organizowanie pracy wychowankéw w grupach zadaniowych;

— diagnozowanie poziomu wiedzy i umiejetnosci wychowankoéw;

- podejmowanie indywidualnej pracy z wychowankami przejawiajacy-
mi inteligencje wielorakie lub majacymi zaburzenia rozwojowe;

— omawianie z nauczycielem-opiekunem praktyk w placéwce prowa-
dzonych zajec i innych form pracy z wychowankami;

- ocena przeprowadzonych zajec i innych form pracy z wychowankami
przez nauczyciela-opiekuna praktyk.

W module 4. dotyczagcym przygotowania do nauczania kolejnego
przedmiotu na praktyke przeznacza sie 60 godzin. Praktyka ta odbywa
sie w placowce oswiatowo-wychowawczej realizujacej ksztatcenie na
danym etapie edukacyjnym. Celem tej praktyki jest wykorzystanie zdo-
bytej wiedzy merytorycznej i z zakresu metodyki nauczania konkretnego
przedmiotu w dziataniu praktycznym, a wiec w opracowywaniu konspek-
tow i prowadzeniu zaje¢ z danego przedmiotu na konkretnym etapie
edukacyjnym oraz gromadzenie doswiadczen zwiazanych z pracg dydak-
tyczno-wychowawczg nauczyciela.
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Ksztatcenie w zakresie modutu 5., jak juz wczesniej zaznaczono, prze-
znaczone jest dla tych osob, ktére zamierzajg uzyska¢ dodatkowe kwa-
lifikacje i przygotowanie do pracy w placéwkach dla dzieci i mtodziezy
z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci lub niedostosowania spotecz-
nego. W module tym na praktyke przeznaczono 120 godzin. Praktyka
odbywa sie — w zaleznosci od wybranej specjalnosci — w przedszkolach,
szkotach specjalnych lub z oddziatami integracyjnymi albo w placéw-
kach dla dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscig lub niedostosowa-
niem spotecznym. Celem tej praktyki jest ksztattowanie kompetencji
opiekunczo-wychowawczych, dydaktycznych i terapeutycznych kandy-
datoéw na nauczycieli. Dokonuje sie to poprzez:

— poznanie specyfiki funkcjonowania placéwki i realizowania przez nig
zadan opiekunczo-wychowawczych, terapeutyczno-rehabilitacyj-
nych i dydaktycznych;

- obserwowanie procesu edukacyjnego placowki;

— petnienie roli opiekuna-wychowawcy i nauczyciela w placéwce;

- analize i interpretacje zaobserwowanych i bezposrednio doswiad-
czonych zdarzen i sytuacji edukacyjnych w placéwce;

— Scistg wspotprace studenta z nauczycielem petniagcym w placéwce
role opiekuna praktyk.

Zwraca sie takze uwage na organizacje praktyk w taki sposéb, by kan-
dydaci na nauczycieli mieli zapewnione nastepujace formy aktywnosci:
- wizyty w przedszkolach, szkotach i placéwkach oswiatowo-wycho-

wawczych,

- obserwowanie zajec organizowanych w tych placéwkach,

- asystowanie nauczycielowi prowadzacemu zajecia w placéwce,

- samodzielne prowadzenie zajec,

- planowanie i omawianie zaje¢ przeprowadzonych przez siebie i innych.
Tak organizowane praktyki dobrze przygotuja kandydatéw do zawo-

du nauczycielskiego. Przyczynia sie takze do identyfikacji kandydatow

na nauczycieli z zawodem i zmiany proces6w motywacyjnych. Jest to
wazne, gdyz motywacje w przysztej pracy zawodowej beda decydujacy-

mi czynnikami wptywajacymi na jakos¢ pracy nauczyciela. Dla dalszego
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rozwoju nauczyciela juz pracujgcego szczeg6lnie cenne s3 pozytywne
motywacje do ciggtego aktualizowania i wzbogacania wiedzy i umiejet-
nosci. Praktyki rozwijaja ten rodzaj motywacji, a to w przysztosci sprawi,
ze nauczyciel bedzie samodzielnie pracowat nad utrzymaniem wtasnej
sprawnosci zawodowej na jak najwyzszym poziomie.

Cele i funkcje praktyk pedagogicznych w ksztatceniu
nauczycieli edukacji elementarnej

Aby praktyki pedagogiczne dobrze przygotowaty kandydatéw do za-
wodu nauczyciela przedszkola i klas I-1ll, musza mie¢ wyraznie okreslone
cele, gdyz w przeciwnym razie edukacja nauczycielska skazana bedzie
na niepowodzenie. Tak wiec trzeba jasno i konkretnie okresli¢ cele prak-
tyk pedagogicznych, gdyz ukazuja one to, ku czemu sie zmierza, co chce
sie osiggnac. Obrazowo to przedstawia wybitny rosyjski pedagog Kon-
stanty Uszynski, ktéry méwit: ,,Co powiedzielibyscie o architekcie, ktéry
planuj3ac nowy budynek, nie potrafitby odpowiedzie¢ na pytanie, co chce
budowa¢, swiatynie, czy dom”. To samo mozna powiedziec o praktykach
pedagogicznych, ktére nie maja jasno i doktadnie okreslonych celéw.

Jasno, konkretnie i wyraznie sprecyzowane cele praktyk pedagogicz-
nych zwiekszajg skutecznos¢ dziatarh zmierzajgcych do dobrego przy-
gotowania kandydatéw na nauczycieli, gdyz ukierunkowuj3 catoksztatt
czynnosci procesu ksztatcenia. Powoduje to wystepowanie w Swiadomo-
sci kandydatéw na nauczycieli antycypacji wynikéw, a wiec przewidywa-
nia majacych nastapi¢ zdarzen, sytuacji edukacyjnych i przygotowanie
sie naich przyjecie.

Do podstawowych celéw praktyk pedagogicznych majacych dobrze przy-
gotowac kandydatéw na nauczycieli przedszkola i klas I-1ll mozna zaliczyc:

— poznanie funkcjonowania przedszkola i szkoty ze szczeg6lnym
uwzglednieniem pierwszego etapu edukacji;

— poznanie organizacji pracy w przedszkolu i w szkole na pierwszym
etapie edukacji;
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- nabycie umiejetnosci obserwowania zaje¢ w przedszkolu i w klasach
[-111i ich dokumentowania;

- nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania
zadan wynikajgcych z realizacji procesu wychowawczo-dydaktyczne-
go w przedszkolu i procesu ksztatcenia w klasach I-lll;

— nabycie umiejetnosci analizowania pracy nauczyciela i dziatalnosci
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym wystepujacych
w procesie wychowawczo-dydaktycznym w przedszkolu i w procesie
ksztatcenia w klasach I-llI;

- nabycie umiejetnosci analizowania wtasnej pracy, wtasnych poczy-
nan pedagogicznych i ich efektéw oraz pracy przedszkolakéw i ma-
tych uczniow;

— poznanie warunkéw oraz przebiegu cudzej i wtasnej dziatalnosci pe-
dagogicznej.

Praktyki pedagogiczne przewidziane w planie studiéw stanowia
logiczny uktad tresci, ktérych realizacja przebiega réwnolegle z ksztat-
ceniem teoretycznym. Dzieki temu kandydaci na nauczycieli przed-
szkoli i klas I-lll rozbudowuja wiedze o rzeczywistosci edukacyjnej
o te elementy, ktérych nie da sie poznaé w toku studiéw teoretycznych.
Maja takze mozliwos¢ wykorzystania zdobytej wiedzy teoretycznej
w bezposredniej pracy pedagogicznej z dzie¢mi w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym, mozliwos¢ dostrzezenia rozbieznosci miedzy teorig
pedagogiczng a rzeczywistoscig edukacyjng oraz konstruowania nowych
sytuacji, wchodzac w interakcje z otoczeniem spotecznym. Ponadto
podczas praktyk pedagogicznych kandydaci do zawodu nauczycielskie-
go ksztattuja okreslone postawy i kompetencje utatwiajgce petnienie
obowigzkéw zawodowych. Pamietac jednak nalezy, ze nawet podczas
najdtuzszej praktyki nie rozwinie sie w petni kompetencji zawodowych.
Dopiero w toku wykonywania pracy zawodowej kompetencje potrzebne
nauczycielowi zostang w petni uksztattowane.

Praktyki pedagogiczne w ksztatceniu kandydatéw na nauczycieli
przedszkola i klas I-lll petnig rézne funkcje rozumiane jako konkretne
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czynnosci odpowiadajgce okreslonemu rodzajowi zadan. Mozna tutaj
wymienic takie funkcje praktyk pedagogicznych, jak:

1. funkcja informacyjna,

funkcja weryfikacyjna,

funkcja ksztatcaca,

funkcja selekcyjna,

funkcja integracyjna®e.

Funkcja informacyjna polega na tym, ze kandydatom do zawodu na-
uczycielskiego praktyka pedagogiczna dostarcza wszechstronnych infor-
macji o dziatalnosci placéwki oswiatowo-wychowawczej, a takze pozwa-
la poznac metody i formy pracy z dzie¢mi na okreslonym etapie edukacji,
a w tym konkretnym przypadku - z dzieémi w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym. W zakres tej funkcji wchodzi réwniez dokonywanie
obserwacji poczynan pedagogicznych nauczyciela i relacji miedzy nim
a dzie¢mi, co daje obraz pracy i funkcjonowania w zawodzie nauczyciela
wczesnej edukacji.

Funkcja weryfikacyjna praktyk pedagogicznych zwigzana jest z kon-
frontowaniem teorii z praktyka. Dzieki temu kandydaci na nauczycieli
moga zweryfikowac wtasng wiedze i umiejetnosci oraz okreslic to, czego
jeszcze nie wiedza. Maja tez mozliwosc sprawdzenia, na ile ich wyobra-
zenia o funkcjonowaniu placéwki i pracy nauczyciela s3 zgodne z rze-
czywistoscig edukacyjna. Ta funkcja zacheca do namystu, zastanowienia,
w wyniku ktérego powstaje nowa jakosc.

Funkcja ksztatcaca praktyk pedagogicznych charakteryzuje sie tym,
Ze rozwija procesy poznawcze studentéw, a w szczegbélnosci myslenie
tworcze. Podczas praktyk studenci maja tez mozliwos¢ wtasciwego prze-
prowadzenia wnioskowania i uogélniania, rozwijania spostrzegawczosci
i wyobrazni pedagogicznej, dokonywania analizy i syntezy wiedzy. W za-
kres tej funkcji wchodzi tez planowanie poczynan dydaktyczno-wycho-

bR Sl S

8 Q. Paprotna, Trudnosci w procesie ksztatcenia nauczycieli przedszkoli, [w:] Nauczyciel wobec
wczesnej edukacji dzieci, red. E.l. Laska, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2007,
S. 147.
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wawczych i realizacja zaplanowanych dziatan, a takze rozwijanie postaw

prozawodowych, zainteresowan i zamitowan pedagogicznych.

Funkcja selekcyjna wigze sie z funkcjg ksztatcaca i weryfikacyjna,
gdyz praktyki pedagogiczne uswiadamiajg studentom, ze praca nauczy-
ciela ma tworczy charakter i wymaga ciggtego doskonalenia wtasnego
warsztatu pracy. Pokazuje tez, ze nauczyciel nie moze sta¢ w miejscu, bo
bedzie sie cofat w swoich dziataniach dydaktyczno-wychowawczych i nie
odnajdzie swojego miejsca w dynamicznie zmieniajycej sie rzeczywisto-
Sci edukacyjnej. Praktyki pedagogiczne stwarzajg studentom mozliwos¢
przekonania sie o stusznosci wyboru zawodu nauczycielskiego i stwa-
rzaja wiele okazji do sprawdzenia wtasnych predyspozycji potrzebnych
w pracy nauczycielskiej.

Ewa Zimny pisze, ze praktyki pedagogiczne s3 bardzo waznym czyn-
nikiem w ksztatceniu kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, gdyz
spetniajg nastepujace funkcje:

.adaptacyjng — stopniowa adaptacja do zawodu nauczyciela,

- refleksyjng — rozwazanie i analizowanie wtasnego miejsca w przy-
sztym zawodzie,

- innowacyjna —w szerokim znaczeniu to ksztattowanie postawy bada-
czy, W znaczeniu wezszym to poszukanie i wprowadzenie w procesie
studiéw lub w szkotach innowacji pedagogicznych, psychologicz-
nych, dydaktycznych itp.,

- integracyjng — scalanie wiedzy i doswiadczen z r6znych dziedzin na-
uki, przedmiotéw i zakreséw aktywnosci”*°.

Zdaniem autorki tego opracowania praktyki pedagogiczne w ksztat-
ceniu nauczycieli przedszkoli i klas I-1ll spetniaja dwie funkcje, a miano-
wicie:

1. funkcje poznawczo-ksztatcaca,

2. funkcje emocjonalno-motywacyjna.

3. funkcje naukowo-badawcza.

9 E. Zimny, Koncepcja ksztatcenia praktycznego nauczycieli J. Grzesiaka na tle poréwnawczym,
[w:] Wielkopolskie Forum Pedagogiczne w obliczu ewaluacji i innowacji, red. K. Denek i in., Kalisz-
Szczecinek 2012, s. 203.
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Funkcja poznawczo-ksztatcgca zwigzana jest z dostarczaniem przez
praktyki pedagogiczne wiedzy o rzeczywistosci edukacyjnej i pracy na-
uczyciela w przedszkolu i na pierwszym etapie edukacji. Wskazuje tez
na wielorakie uwarunkowania faktoéw, zdarzen, sytuacji edukacyjnych
i powigzan przyczynowo-skutkowych miedzy nimi. W zakres tej funkgji
wchodzi réwniez udzielanie odpowiedzi na pytania typu: ,Dlaczego?”,
.Po co?”, \W jakim celu?”, ,Co by sie stato, gdyby?", ,Co nalezy zrobic,
aby?". Poza tym praktyki pedagogiczne rozwijajg tez procesy poznawcze
studentdéw, uczg poznawac i zaspokajac potrzeby, mozliwosci i aspiracje
twércze wychowankéw. Uczg tez podejmowac dziatania o charakterze
utylitarnym i umystowym. Dziatania utylitarne wywotuja konkretne zmia-
ny w rzeczywistosci edukacyjnej, a umystowe zwigzane s3 z wyprowa-
dzaniem wnioskéw, formutowaniem tez, planowaniem, projektowaniem.

Funkcja emocjonalno-motywacyjna praktyk pedagogicznych polega
na wywotywaniu u kandydatéw na nauczycieli emocji i ksztattowaniu
w nich pozytywnej motywacji do podejmowanych dziatan pedagogicz-
nych, do zgtebiania zdobytej wczesniej wiedzy oraz rozbudzajj zainte-
resowania zawodem nauczycielskim. Doswiadczenie pedagogiczne na-
uczycieli akademickich wskazuje, Zze zdobywanie wiedzy i wykorzystanie
jej na praktykach pedagogicznych bez pozytywnej motywacji i odpo-
wiednich emocji jest mato skuteczne. Oddziatuj3c na sfere emocjonalno-
-motywacyjng studentéw, praktyki pedagogiczne rozwijaja umiejetnosci
zwigzane z diagnozowaniem sytuacji wychowawczych, przewidywaniem
skutkoéw okreslonych dziatan dydaktyczno-wychowawczych, ksztattuja
postawy prozawodowe oraz takie cech osobowosci, jak na przyktad em-
patia, asertywnos¢, takt pedagogiczny.

Funkcja naukowo-badawcza praktyk pedagogicznych zwigzana jest
z mozliwoscig przeprowadzania przez studentéw wycinkowych badan
naukowych zwigzanych z przygotowywanymi pracami dyplomowymi
i magisterskimi. Studenci maja mozliwos¢ taczy¢ wiedze zdobyta w toku
studiéw z wypracowaniem teoretycznych zasad badan, ucza sie anali-
zowac zebrany materiat empiryczny i wyprowadza¢ wynikajgce z niego
wnioski, a takze wychwytywaé wystepujace w rzeczywistosci edukacyj-
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nej fakty, zdarzenia, sytuacje, ustalaja cechy i zasady ich funkcjonowa-
nia, a nastepnie na tej podstawie zwiekszajg zakres praktycznych dziatan
opartych na wiedzy naukowej.

Spetniajac okreslone funkcje, praktyki pedagogiczne wprowadzajg
kandydatéw na nauczycieli w rézne sytuacje edukacyjne, w ktérych maja
mozliwos¢ sprawdzenia wartosci konkretnych koncepcji teoretycznych
i wtasnych hipotetycznych planéw dziatania wychowawczo-dydaktycz-
nego i opiekunczego. Ksztattuja tez uczuciowy stosunek do poznawanej
rzeczywistosci edukacyjnej w przedszkolu i na pierwszym etapie eduka-
¢ji szkolnej oraz stwarzajg okazje do poszukiwan badawczych i dociekan
zwigzanych z wyprowadzaniem okreslonych sagd6w o tej rzeczywistosci.

Zakonczenie

Praktyki pedagogiczne odgrywaja istotna role w przygotowaniu stu-
dentéw do zawodu nauczycielskiego, gdyz nie tylko pozwalaja wykorzy-
sta¢ zdobyta wiedze teoretyczng w dziatalnosci pedagogicznej z dzieckiem
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Rozwijaja tez umiejetnosci
i kompetencje zawodowe, przygotowuja do podejmowania tworczych
dziatan, stwarzajg okazje do poznania rzeczywistosci edukacyjnej w przed-
szkolu i w szkole. Przeksztatcajg ponadto procesy motywacyjne, co jest
o tyle wazne, ze wtasnie te motywacje bed3 po przystapieniu do pracy de-
cydujacymi czynnikami wptywajgcymi na jakos¢ pracy nauczyciela.

Dobrze zorganizowane i przeprowadzone praktyki pedagogiczne naj-
lepiej przygotowuja kandydatéw na nauczycieli z trzech powodéw. Powéd
pierwszy zwigzany jest z tym, ze dostarczaja rozbudowanych informacji
o rzeczywistosci edukacyjnej o te elementy, ktérych nie mozna poznac
w toku studiéw teoretycznych. Z kolei konstruowanie i sprawdzanie
w rzeczywistosci edukacyjnej stusznosci twierdzen teoretycznych to po-
wod drugi, ktéry umozliwia kandydatom na nauczycieli przechodzenie od
teorii do praktyki, od myslenia teoretycznego do myslenia praktycznego.
Dzieki temu mogg, bazujac na wiedzy teoretycznej, planowaé, uzasadniac
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i podejmowac dziatania zmierzajgce do przeksztatcania rzeczywistosci
edukacyjnej. Trzeci powo6d dotyczy ksztattowania umiejetnosci i kompe-
tencji zawodowych oraz postaw niezbednych w pracy nauczycielskiej.
Dzieki temu studenci identyfikuja sie z przysztym zawodem, dostrzegaja
przyjemnosc¢ pracy z wychowankami, przejawiaja pozytywna motywacje
zawodowgy, rozwijajg Swiadomosc¢ i samodzielnos$¢ dziatania pedagogicz-
nego. Tak wiec trzeba robi¢ wszystko, aby wiedza i kompetencje nauczy-
cieli wczesnej edukacji byty przydatne w rzeczywistosci edukacyjnej
i w pracy pedagogicznej z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym. Ukazywanie na praktykach pedagogicznych wtasciwosci pracy pe-
dagogicznej nauczyciela, a takze okolicznosci zmuszajacych do tworczego
wysitku, do refleksji nad wtasnym dziataniem sprawi, ze bedzie inaczej,
odwrotnie, jak w wierszu Wistawy Szymborskiej pt. ,Nadmiar":

Odkryto nowg gwiazde,
Co nie znaczy, ze zrobito sie jasniej
| ze przybyto czego$, czego brak...
Gwiazda bez konsekwencji,
Bez wptywu na pogode, mode, wynik meczu,
Zmiany w rzadzie, dochody
| kryzys wartosci.

Dobre praktyki pedagogiczne beda najlepszym nauczycielem i spra-
wig, ze pragnienie, by wiedza i kompetencje do pracy pedagogicznej
z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym zdobyte pod-
czas studiow byty przydatne, okaze sie realne.

Bibliografia

Bulera M., Zuchelkowska K., Edukacja przedszkolna z partnerskim
udziatem rodzicéw, Torun 2006.



Krystyna Zuchelkowska

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Denek K., Uniwersytet w perspektywie spoteczeristwa wiedzy. Przy-
sztos¢ ksztatcenia nauczycieli, Poznan 2011.

Ewaluacja i innowacje w edukacji. Edukacja, oczekiwania a rzeczywi-
stos¢, red. 1. Grzesiak, A. Karpinska, J. Mastalski, Kalisz 2012.

Kwiatkowska H., Tozsamos¢ nauczycieli, Gdansk 2005.

Malinowska J., Jabtoriska M., Myslenie o nauczycielu i jego edukacgji.
Z rekonstrukcji Swiatéw edukacyjnych nauczycieli, Warszawa 2010.

Szempruch J., Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyj-
nej, Krakéw 2011.

Szkota w nauce i praktyce edukacyjnej, red. B. Suchacka, Krakéw 2006.

Nota o autorce

Krystyna Zuchelkowska — dr hab., profesor Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy, w ktérym petni funkcje kierownika Zaktadu Pedagogiki Przed-
szkolnej na Wydziale Pedagogiki i Psychologii.



Marzenna Nowicka

(Uniwersytet Warminisko-Mazurski w Olsztynie)

Konstruktywizm jako wyzwanie
w praktycznym przygotowaniu studentow
do zawodu nauczycielskiego

Streszczenie

Ksztatcenie nauczycieli wczesnej edukacji cechuje inercja teoretyczna pole-
gajaca na zbytnim przywiazaniu do transmisji kulturowej. Studenci kierowani na
praktyki pedagogiczne wyposazani s3 w metodyczne wzory dziatania, co w po-
taczeniu z technicznymi wymaganiami zawartymi w instrukcjach praktyk skut-
kuje nabywaniem wytacznie instrumentalnych umiejetnosci. Inng perspektywe
w przygotowaniu studentéw do zawodu nauczyciela stanowi konstruktywizm.
W artykule przedstawiam rekonstrukcje tego podejscia i omawiam przeszkody
zwigzane z organizacjg konstruktywistycznych praktyk pedagogicznych. Anali-
zuje tez typowe btedy studentéw, ktérzy maja trudnosci z wykorzystywaniem
tez konstruktywizmu do organizacji dziatan dzieci w przedszkolu i szkole.

Stowa kluczowe: konstruktywizm, praktyki pedagogiczne, konflikt poznawczy,
wiedza uprzednia, negocjowanie znaczen.

Summary

Training of early education teachers is characterized by theoretical inertia
consisting in excessive attachment to cultural transmission. During their te-
aching practice students are equipped with methodical patterns of pedagogical
action. Combined with technical requirements specified in teaching practice
instructions this leads to acquiring only instrumental skills by students. A si-
gnificantly different perspective on the process of preparing the students for
teaching profession offers constructivism. In the article | present reconstruction
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of this approach and discuss difficulties in organizing constructivist teaching
practice. | also analyse typical students’ errors in utilizing constructivist as-
sumptions in teaching process in preschool and school.

Key words: constructivism, teaching practice, cognitive conflict, prior knowled-
ge, negotiation of meanings.

Wprowadzenie

Konstruktywizm stanowi obecnie niebywale czesto wykorzystywa-
ne okreslenie, mozna méwi¢ nawet o konstruktywistycznym boomie
w pedagogice. Recepcja tego niejednorodnego nurtu teoretycznego na
gruncie polskim rozpoczeta sie od waznej rekonstrukcji Stanistawa Dy-
laka, ktory wskazat, ze konstruktywizm stanowi obiecuj3aca perspektywe
w ksztatceniu nauczycieli'. Praktyczne egzemplifikacje tego, czym jest
konstruktywistyczne podescie w edukacji, stato sie gtéwnym hastem
wielu konferencji, szkolen i dysertacji naukowych. Bogustawa D. Goteb-
niak podejmowata nawet problem, czy konstruktywizm to modna nowin-
ka dydaktyczna, czy interesujgca perspektywa poznawczaZ.

W konstruktywizmie upatrujemy antidotum na skostnienie eduka-
¢ji i zrodto ozywczej zmiany. Wspoétczesnie dobrze widziane jest bycie
nauczycielem konstruktywistg, a jak wynika z badan OECD, wiekszos¢
polskich nauczycieli zgtasza wykorzystywanie tez konstruktywistycz-
nych w praktyce szkolnej’. S3 to oczywiscie wypowiedzi o charakterze
deklaratywnym, bowiem rzadko znajdujg odzwierciedlenie w praktyce
edukacyjnej, co jaskrawo ujawniaja badania D. Klus-Stanskiej.

1 S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa w ksztatceniu nauczycieli, [w:] Wspétcze-
snos¢ a ksztatcenie nauczycieli, red. H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, Wydawnictwo WSP ZNP, Warszawa
2000.

2 D.B. Gotebniak, Konstruktywizm — moda, ,nowa religia” czy tylko az interesujqca perspektywa
poznawcza i dydaktyczna?, ,Problemy Wczesnej Edukacji, 2005, nr 1(1).

3 OECD 2009, Creating Effective Teaching and Learning Environments. First Results from TALIS,
Teaching and Learning International Survey, s. 95.

4 D. Klus-Stariska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2010, s. 286-360.
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W niniejszym tekscie chciatabym przedstawic¢ bariery aplikacji tez
konstruktywizmu zwigzane z praktykami studenckimi. Bowiem, jak uwa-
zam, wykorzystywanie podejscia konstruktywistycznego stabo uwidacz-
nia sie w zakresie organizacji praktyk pedagogicznych. Wypracowany na
gruncie behawioralnym model organizacji i zaliczania tego przedmiotu
w toku studiéw na kierunkach pedagogicznych w sposéb jednoznaczny
blokuje/uniemozliwia konstruktywistyczne dziatania na gruncie wcze-
snej edukacji.

Na czym polega podejscie konstruktywistyczne w szkole?

Gtéwne idee konstruktywizmu ksztattowaty sie w latach sze$édzie-
sigtych XX wieku. Nie stanowig one jednolitego nurtu, sktada sie nan
wiele odmian i odtaméw>, dlatego tez w niniejszym artykule bede sie
odwotywata do konstruktywizmu psychologicznego, w réznych jego
opcjach zaproponowanych gtéwnie przez J. Piageta, L. Wygotskiego oraz
J. Brunera.

Jak pisze D.B. Gotebniak, konstruktywizm to ,nie tyle model naucza-
nia, ale podejscie do edukacji”é, to bardziej teoria uczenia sie niz na-
uczania’. W tej perspektywie wiedza cztowieka nie jest odbiciem rzeczy-
wistosci, ale indywidualng konstrukcja. Jej przyswajanie nie odbywa sie
w sposéb mechaniczny, ale poprzez prace intelektualng na osobistych
reprezentacjach zbudowanych na podstawie doswiadczen. Zatem wie-
dza jest konstrukcja umystu ludzkiego, ktora powstaje ,,w dynamicznym
procesie nadawania osobistego sensu i rozumienia ciggle zmieniajacej
sie rzeczywistosci”®. Gtéwne tezy konstruktywizmu mozna przedstawic
nastepujaco:

5 D.C. Philips, J.F. Soltis, Podstawy wiedzy o nauczaniu, GWP, Gdarsk 2003, s. 75-80.

¢ D.B. Gotebniak, Konstruktywizm..., s. 15.

7 Tamze, s. 17.

8 R. Michalak, Konstruktywistyczny model nauczania w edukacji elementarnej, [w:] Edukacja ele-
mentarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. SowiAska, R. Michalak, Oficyna Wydawni-
cza . Impuls”, Krakéw 2004, s. 101.
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- Wiedzy nie da sie przekazaé, nie podlega ona transmisji od jednego
cztowieka do drugiego, ale jest tworzona droga osobistych dziatan,
podlegajac ciggtemu krytycznemu weryfikowaniu.

- Pojecia potoczne odgrywaja podstawowg role w rozwoju pojec na-
ukowych.

- W trakcie aktywnosci poznawczej i uczenia sie nie nastepuje odzwier-
ciedlanie rzeczywistosci w umysle, ale budowanie jej konstruktow.

— Obrazy rzeczywistosci sg tworzone zawsze w kontekscie okreslonej
kultury, jednakze pozostaj3 one silnie zindywidualizowane ze wzgle-
du na kontekst biograficzny i poznawczy jednostki®.

W centrum procesu nauczania wedtug zwolennikéw podejscia kon-
struktywistycznego jest uczen budujacy swojg wiedze. W tym ujeciu
.dziecko nie jest ani dojrzewajaca rosling, ani maszyng catkowicie kon-
trolowang przez czynniki zewnetrzne. Dziecko jest naukowcem, odkryw-
€3, autorem pytan; w decydujacy sposéb przyczynia sie do interpreto-
wania i organizowania $wiata i swojego wtasnego rozwoju”*°. Gtéwnym
zadaniem nauczyciela w szkole jest tworzenie Srodowiska umozliwiaja-
cego dziecku samodzielne dochodzenie do wiedzy. Powinien on akcep-
towac autonomie ucznia, pobudzac jego myslenie poprzez aranzowanie
sytuacji opartych na konflikcie poznawczym, zachecaé do dialogu i pie-
legnowac naturalng ciekawos¢ dziecka'*. Zatem edukacja konstruktywi-
styczna moze zaistnie¢, jesli s3 spetnione pewne warunki. Cechy modelu
dydaktyki konstruktywistycznej w powiazaniu z warunkami srodowiska
uczacego ukazano w ponizszym zestawieniu.

9 Por.: D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna —
dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 60-61.

10 B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, WSiP, Warszawa 1998,
s. 14-15.

11 R, Michalak, D. Misiorna, Nauczyciel i uczen w zmieniajqcej sie szkole, [w:] Renesans (?) naucza-
nia catosciowego. Wspétczesna dydaktyka wobec nauczania zintegrowanego, blokowego i przedmioto-
wego, red. D. Klus-Starska, M.J. Szymariski, M.S. Szymanski, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warsza-
wa 2003, s. 69-72.
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Tabela 1. Edukacja konstruktywistyczna w kontekscie warunkéw srodowiska uczacego

Istota modelu edukacji konstruktywi- Warunki érodowiska uczacego

stycznej
Aktywnos$¢ wewnetrzna — interpretacja, dziatania badawcze: eksperymenty, obser-
a nie recepcja wacje, analizy materiatéw zrédtowych itp.

praca w grupach, w zespotach, meryto-

Negocjowanie znaczen : .
ryczny dialog z nauczycielem

Konflikt poznawczy zadania problemowe

badanie wiedzy uprzedniej ucznia, akcep-
Wiedza uprzednia tacja wiedzy i jezyka potocznego ucznia,
stwarzanie mozliwosci stawiania hipotez

wielokrotne powtarzania procesu badaw-

Zgoda na uczniowski btad
czego

Proces, a nie wynik samodzielne dziatanie

Aktywnos$¢ wewnetrzna

Zatozeniem konstruktywistycznego podejscia w ksztatceniu dzieci
jest ich aktywnos¢ podczas uczenia sie. Szczegblnie akcentowana jest
koniecznos¢ osobistego zaangazowania sie ucznia w proces poznawa-
nia. Pozwala to na gromadzenie specyficznych doswiadczen, bowiem
nie chodzi o aktywnos¢ ,,po Sladzie” nauczyciela, czyli kierowanga przez
nauczyciela i zapamietywanie tzw. wtasciwych odpowiedzi, ale wiedze
w poszukiwaniu sladu*?. S to dwie zupetnie r6zne sytuacje edukacyjne.
W pierwszej dominuje recepcja, zapamietywanie i odtwarzanie. Uczen
stale jest kierowany, wiec uczy sie funkcjonowania w sytuacjach ze-
wnetrznego sterowania. Taka aktywnosc nie jest rozwojowa i mato przy-
datna w zyciu pozaszkolnym. W podejsciu konstruktywistycznym ktadzie
sie nacisk na aktywnos¢ badawczg ucznia, na proces samodzielnego od-
krywania i dochodzenia do wiedzy. Taka aktywno$¢ ma nie tylko wysoka
wartos¢ edukacyjng, ale jest bardzo przydatna w sytuacjach pozaszkol-
nych. Dlatego tez podstawg organizacji dziatan w edukacji konstruktywi-
stycznej s eksperymenty, obserwacje, praca z materiatami zrodtowymi
- przeprowadzane indywidualnie, ale takze w matych zespotach.

2 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2000.
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Negocjowanie znaczenh

Uczenie sie cztowieka ma zawsze charakter spoteczny i jest powigza-
ne z komunikacja i wykorzystaniem narzedzi kulturowych®3. W podejsciu
konstruktywistycznym przyjmuje sie, ze wiedza powstaje w procesie
jej wspéttworzenia w relacjach miedzyosobowych. W szkole beda to
relacje: nauczyciel-uczen i, co bardzo wazne, uczen—uczen. Zdaniem Kry-
styny Lubomirskiej, aby interakcja spoteczna miata walory edukacyijne,
a wiec prowadzita do konstruowania wiedzy, musi zawiera¢ w sobie
takie elementy, jak intelektualna wspoétpraca, osigganie porozumienia
mimo rozbieznosci lub konfliktow, koordynacja stanowisk i uzgadnianie
wspolnego pola dziatania, wsp6tzawodnictwo®. Dlatego tez istotne jest,
by na lekcjach uczniowie nie rozmawiali wytgcznie z nauczycielem, ale
porozumiewali sie miedzy sobg, by pracowali w zespotach. Beda mo-
gli wowczas negocjowad, uwzgledniaé rézne punkty widzenia, ustalac
strategie. Natomiast w kontakcie z nauczycielem wazne jest, by nie po-
dejmowat on tzw. pogadanek na znane dzieciom tematy, ale prowadzit
merytoryczny dialog z uczniami, wskazujgc im nowe obszary wiedzy do
samodzielnego odkrycia.

Konflikt poznawczy

W konstruktywizmie , kluczowe dla uczenia sie jest stawianie ucznia
w nowych dla niego sytuacjach problemowych, wywotujgcych konflikt
poznawczy"*®. Uczenie sie dzieci nastepuje w wyniku rozstrzygniecia
konfliktu, jaki zaistnieje pomiedzy wiedzg, kt6ra dziecko posiada na
dany temat, a informacjami, ktére naptywaja do niego z zewnatrz. Istot-
ne jest, aby w szkole uczen czesto miat okazje stykac sie z problemami

13 LS. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989; tenze, Narzedzie i znak w rozwoju dziec-
ka, PWN, Warszawa 1978.

% K. Lubomirska, Pedagogika interaktywna i konstruktywistyczna — teoria i praktyka, [w:] Pedago-
gika matego dziecka. Wybrane zagadnienia, red. M. Karwowska-Struczyk, E. Stodownik-Rycaj, IBE, War-
szawa, s. 125-126.

5 D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne zrédta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw gtow-
nych wczesnej edukacji, [w:] Wczesna edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych uje¢ teore-
tyczno-badawczych, red. D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego,
Gdansk 2006, s. 19.
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i opracowywac wtasne strategie ich rozwigzywania. Jozef Kozielecki,
piszac o problemach, zauwaza, ze wigza sie one z mysleniem produktyw-
nym, z generowaniem hipotez, odkryciami, wytwarzaniem konstrukgji®.
Nie kazda sytuacja dydaktyczna ma taki charakter. Wazne jest jednak, by
nauczyciel rozpoznawat mozliwosci wykorzystywania strategii proble-
mowych w nauczaniu, bowiem, jak podkreslaja zwolennicy podejscia
konstruktywistycznego, konflikt poznawczy odpowiada za rozwdj struk-
tur umystowych ucznia.

Wiedza uprzednia

Konstruktywizm zaktada, iz wiedza uprzednia, ktéra dysponuje uczen,
jest podstawg do zgtebienia wiedzy szkolnej, nie mozna ich wiec izolo-
wac. Jednostka, rozkodowujac i zapamietujac nowe informacje, zawsze
odnosi je do wiedzy, ktéra juz na dany temat posiada. Jest to zwigzane
z procesami asymilacji i akomodacji, ktére opisat J. Piaget*’. Asymilacja
jest procesem dotaczania informacji pochodzacych ze Swiata zewnetrz-
nego do juz uksztattowanych schematéw poznawczych, natomiast ako-
modacja polega na przeksztatcaniu badz tworzeniu zupetnie nowych
struktur umystowych w celu lepszej adaptacji do srodowiska. Zatem
tworzenie nowej wiedzy w umysle ucznia jest zawsze uzaleznione od
tego, co dany uczen juz wie. ,Uczenie sie w klasie najlepiej rozpatrywac
jako interakcje miedzy informacjami podawanymi przez nauczyciela
a informacjami posiadanymi przez uczniow, dzieki ktérej to, co ucznio-
wie wynosz3 z lekdji, jest po czesci wspélne, a po czesci jedyne w swoim
rodzaju u kazdego z nich”*®. Nowe konstrukty rzeczywistosci tworzone
s3 poprzez rozbudowe juz istniejgcych struktur lub ich reorganizacje. Za-
tem nieuwzglednianie dotychczasowych doswiadczen ucznia prowadzi
do scholastyzacji i usztywnienia wiedzy szkolnej. W konsekwencji zosta-
je ona wytaczona z realnego zycia ucznia jako zupetnie bezuzyteczna.

16 ], Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, PZWS, Warszawa 1969, s. 16.

17 1.P. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2006.

8 D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sie do ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1988,
s.21.
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Zgoda na uczniowski btad

Zgodnie z pogladami konstruktywistow indywidualny przyrost kompe-
tencji badawczych przebiega poprzez chybione pomysty, mylne hipotezy
i ich samodzielng rekonstrukcje. Nauczyciel powinien pobudzac aktyw-
nos¢ uczniéw, godzac sie jednoczesnie na podejmowanie przez nich wielu
prob, btgdzenie, zawracanie z drogi, popetnianie omytek. ,,Przy czym na-
lezy zaznaczy¢ - jak pisze Renata Michalak — ze btedy i mylne koncepcje
w sensie subiektywnym nimi nie sg, a stanowig jedynie wartosciowy ma-
teriat rozwojowy dla kazdego badacza”*°. W uczeniu wazne jest swobod-
ne badanie, nieusztywnione mysla o karze za nieuzyskanie pozgdanego
przez nauczyciela wyniku. W trakcie wielokrotnych préb poprzez analize
wtasnych btedéw dziecko ma szanse konstruowania wiedzy o Swiecie,
lepszego jej zrozumienia i zapamietania. Jak twierdzg zwolennicy kon-
struktywizmu, gromadzenie doswiadczen, w ktérych pojawita sie okazja
do przepracowania btednych hipotez czy nieprawidtowych poje¢, jest dla
zmiany poznawczej kluczowe i prowadzi do autonomii intelektualnej.

Proces, a nie wynik

W opozycji do podejscia behawioralnego, w ktérym akcentuje sie
osiggniecie zatozonych efektéw, czyli wynik dziatan, w konstruktywizmie
ktadzie sie nacisk na proces dochodzenia do wiedzy. Uwaza sie, ze droga
dochodzenia do celu jest dla rozwoju poznawczego dziecka nieporéwny-
walnie wazniejsza niz samo jego osiggniecie. Dlatego pod3azanie ucznia
za wskazaniami nauczyciela, by szybko osiggna¢ zamierzony efekt na
przyktad w postaci rozwigzanego zadania, uwaza sie za edukacyjnie ja-
towe. W podejsciu konstruktywistycznym ,,Punkt ciezkosci spoczywa na
procesie, w mniejszym stopniu na produkcie uczenia sie"?°. Z tego po-
wodu dzieci powinny budowac¢ swoja wiedze przez wtasne samodzielne

19 R. Michalak, Konstruktywistyczna perspektywa zatozonego modelu edukacji elementarnej, [w:]
Edukacja elementarna. Podstawy teoretyczne — wybrane zagadnienia, red. K. Lubomirska, Wydawnictwo
CODN, Warszawa 2005, s. 103.

20 G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004,
S. 53.
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dziatania, podczas ktérych analizuja, oceniaja, klasyfikuja, interpretuja,
dokonuja syntez czy innych operacji umystowych. Ostateczny efekt
w postaci okreslonego zasobu wiedzy i wymiernych osiggniec¢ dziecka
nie ma tu juz takiego znaczenia.

Podsumowujac charakterystyke podejscia konstruktywistycznego
w edukadji, trzeba stwierdzi¢, iz mimo duzej jego popularnosci w teorii
pedagogicznej polska szkota zdominowana jest — wtasciwie na kazdym
szczeblu nauczania - jeszcze behawioralnym podejsciem, wyrazanym
poprzez transmisje kulturowa. Znajduje to odzwierciedlenie w nastepu-
jacych zatozenia edukacji szkolnej:

— wiedza szkolna jest obiektywna i niepodwazalna;

— przekaz stanowi gtéwny sposéb zapoznawania sie z wiedzg;

— uczen jest biernym odbiorcg umiejetnosci i nawykow;

— Wszyscy uczniowie przyswajaja wiedze w jednakowy sposéb;

— przyrost wiedzy ucznia mozina doktadnie zaplanowaé, wywotac

i utrwalic?®.

Wyroéznione cechy dotycza takze edukacji akademickiej. | tak jak
dziecku w szkole nie pozwala sie samodzielnie funkcjonowa¢ intelek-
tualnie, réwniez studentowi na praktyce pedagogicznej wyznacza sie
behawioralnie kierunki jego dziatan.

Blokady zwigzane z organizacja konstruktywistycznych
praktyk studenckich

Organizowanie konstruktywistycznych praktyk studenckich w wa-
runkach naszej szkoty nie jest zadaniem tatwym. Tkwigc, w wiekszosci
przypadkéw w sposob nieuswiadomiony, w behawioralnym rozumieniu
procesoéw uczenia sie, nauczyciele akademiccy wymagaja od studentéw
behawioralnego dziatania na praktykach. Mimo zmiany nazewnictwa
oraz powotywania sie na podstawowe zatozenia konstruktywizmu w dal-

21 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski,
L. Witkowski, WSiP, Warszawa 1993.



Marzenna Nowicka

szym ciggu w organizacji i stawianiu wymagan co do zaliczenia praktyk
pedagogicznych wida¢ przejawy podejscia behawioralnego. Zidentyfiko-
wany ich rejestr przedstawia sie nastepujaco:

Tabela 2. Przejawy podejscia behawioralnego do praktyk pedagogicznych

Przejawy Cecha

Koncentracja na mierzalnych efektach praktyki: dzienniczkuy,
konspektach, okreslonej liczbie godzin, ocenie-opinii o stu- | efektywnos¢
dencie

Koncentracja na "dopasowaniu" studenta i programu prakty-

ki do szkoty adaptacyjnosc

Koncentracja na aplikacji wiedzy metodycznej i jej weryfika-

.. - ., aplikacyjnos¢
cji w scenariuszach zajeé

Koncentracja na czynnosciach dydaktycznych nauczyciela na

lekcjach, a nie na badaniu praktyki szkolnej technologicznosc

Brak akceptacji studenckich indywidualnych teorii dotycza-

. - - teoretycznos¢
cych dziecka i nauczania

Kult poprawnosci — jednowariantowos¢ rozwigzan sztywnos¢

Wymogi formutowane wobec studentéw kierowanych na praktyki
pedagogiczne cechuje: efektywnos¢, adaptacyjnosé, aplikacyjnosé, tech-
nologicznos¢, teoretyczno$¢ i sztywnos$¢. Juz samo skoncentrowanie
na mierzalnych efektach praktyki jest stricte behawioralne. Nie opo-
wiadam sie tu oczywiscie za brakiem formalnych wymagan w postaci
przedstawiania dokumentacji z odbytej praktyki, ale chce zauwazy¢, ze
owe wymagania stajg sie wrecz podstawowym miernikiem jakosci pracy
studenta. Program praktyki ciagtej w przedszkolu czy szkole nie zawiera
pozastandardowych zadan, a tradycyjnie stanowi rejestr liczby hospita-
¢ji, samodzielnie przeprowadzonych zajec i innych czynnosci, ktére ma
wykonac student. Taka instrukcja jest wiernym odbiciem tego, co dzieje
sie w szkole i nie obliguje studenta do konstruktywistycznych dziatan.
Musi sie on tylko w miare bezkonfliktowo ,dopasowac” do tego, co pro-
ponuje nauczyciel w klasie, w ktérej przyjdzie mu poprowadzi¢ zajecia.

Studenci wyruszajg na praktyki pedagogiczne ciggle uzbrojeni w me-
todyczne przepisy postepowania, jak nalezy wprowadzi¢ litere, liczbe,

e 90
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jaki tok metodyczny zastosowac do pracy z tekstem itp. Uruchamiana
przez nich aktywnos$¢ w dziataniach z dzieémi polega najczesciej na
wydobyciu ukrytych w pamieci gotowych schematéw postepowania
i tylko kosmetycznym ich zmodyfikowaniu. Studenci koncentruj3 sie na
doborze adekwatnych ¢wiczen, tak by zrealizowac poszczeg6lne punk-
ty metodycznego planu dziatania. Podczas takiej praktyki doswiadczaj3
przede wszystkim aktywnosci odtwérczej zwigzanej z przypominaniem
sobie schematéw wymyslonych przez kogos innego. Uczg sie utozsamiac
wiedze metodyczng raczej z pamiecia niz z samodzielnym mysleniem.
Podawanie recept, wzoréw i wymaganie ich aplikowania w szkole skut-
kuje poszukiwaniem recept czy wzoréw, uzaleznia intelektualnie. Warto
tu zwroci¢ uwage, ze nawet jesli wyktadowcy na uczelni sktaniajg swoich
studentéw do podpatrywania warsztatu nauczyciela w przedszkolu czy
szkole, to skupieni s3 oni na tzw. rozwigzaniach praktycznych, zatem
i tak szukaj3 po prostu nowego algorytmu skutecznego dziatania. Przy-
wigzanie do zewnetrznych form zapewniajacych mierzalny, obserwowal-
ny efekt ma réwniez korzenie w mysleniu behawioralnym.

Instrukcje praktyk ciggtych s3 redagowane bardzo instrumentalnym
jezykiem i skoncentrowane sg na dydaktyce, a nie na badaniu praktyki
szkolnej. Brak w nich odwotan do studenckich indywidualnych teorii na
temat dziecka i nauczania. Zarbwno w ocenach nauczycieli pracujgcych
w szkole, zapisywanych w dzienniczkach praktyk, jak i tych wystawia-
nych przez nauczycieli akademickich dominuje kult poprawnosci. Obie te
grupy staraja sie ustali¢, czy student wykonat plan praktyki zgodnie z in-
strukcja, a wiec zgodnie z celami zewnetrznymi wobec celéw osobistych
studenta, ktére przeciez powinien on sobie sam réwniez ustanawiac.

Nalezy mie¢ na uwadze, ze jezeli wysyta sie z uczelni na praktyke
studenta oprzyrzagdowanego behawioralnie, to nie mozna oczekiwac,
Ze bedzie on dziatat konstruktywistycznie. Jak zatem miataby wygladac
praktyka zorganizowana w podejsciu konstruktywistycznym? Jej cechy
przedstawiono ponizej:
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Tabela 3. Przejawy podejscia konstruktywistycznego do praktyk pedagogicznych

Przejawy Cecha

Koncentracja na niemierzalnych efektach praktyki — opisach, | koncentracja
refleksjach, analizach krytycznych, zmianach myslenia na procesie

Dziatania autonomiczne w stosunku do warunkéw szkolnych | niezaleznos¢

Koncentracja na tworzeniu warunkéw uczenia sie poprzez

- kreacyjnos¢
badanie vl
Koncentracja na uczniu i konstruowanych przez niego zna- L

. krytycznosé
czeniach
Akceptacja studenckich indywidualnych teorii dotyczacych S
ceptaq . Y Y yezacy refleksyjnos¢
dziecka i nauczania
Akceptacja btedu studenta elastycznosc

W Swietle behawioryzmu praktyke pedagogiczng traktuje sie jako
teren budowania umiejetnosci zastosowania wiedzy zdobytej na stu-
diach w pracy z dzie¢mi. Przyjmuje sie, ze student, ktéry ,przecwiczy”
pewne schematy dziatan podczas praktyki, nabedzie kompetencji do
ich stosowania w podobnych sytuacjach szkolnych. W podejsciu kon-
struktywistycznym sytuacja ta wyglada zupetnie odmiennie. Zdarzenia
edukacyjne traktuje sie jak problemy, ktére trzeba skonceptualizowac
w indywidualny sposéb i zastosowac do ich rozwigzania nie tyle sche-
matyczne dziatanie, ile osobistg strategie myslenia. Dlatego tez praktyka
pedagogiczna w szkole powinna by¢ raczej obszarem tworzenia przez
studentoéw indywidualnych koncepcji myslenia o uczniu i nauczaniu niz
uczenia sie wzorow postepowania. Zadan problemowych nie rozwiazuje
sie, poznajac model czy wz6r — student sam musi odkry¢/doswiadczyc/
rozpoznac/wypracowac rozwigzanie.

Z tego powodu podejscie konstruktywistyczne w organizacji praktyk
studenckich cechuje koncentracja na procesie, niezaleznos¢, kreacyj-
nos¢, krytycznosé, refleksyjnosc i elastycznos¢. Efekty praktyki s raczej
niemierzalne, bo proponuje sie ujimowac je w postaci opisow, refleksji
czy analiz krytycznych. Studentowi wyznacza sie nie tylko zakres dziatan
zwigzanych bezposrednio z procesem ksztatcenia, lecz réwniez inne za-
dania dotyczace obserwacji uczniéw, przeprowadzania analiz przypad-
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kéw, rejestrowania zdarzen krytycznych. Mobilizuje sie odbywajacych
praktyki do tworzenia dzieciom warunkéw do uczenia sie przez badanie.
Poprzez dobér réznych zadan uruchamia sie namyst studenta nie tyle
nad skutecznoscia zastosowanych przez niego metod i form pracy, ale
raczej nad przebiegiem uczenia sie dzieci, nad strategiami, jakie stosuja
one w rozwigzywaniu stawianych im probleméw. Wielka wage przywia-
zuje sie do studenckich indywidualnych teorii dotyczacych ksztatcenia
i udziatu dzieci w tym procesie. Chodzi o to, by studenci uswiadamiali
sobie, co mysla o rzeczywistosci edukacyjnej, i refleksyjnie badali, jak sie
to myslenie zmienia pod wptywem nowych doswiadczen nabywanych
w przedszkolu czy szkole. Na tak zorganizowanej praktyce nie wylicza
sie btedéw studenta, a raczej analizuje sie, czy stanowity one zaczyn do
krytycznego namystu nad jego wtasnym dziataniem i skutkami w rozwo-
ju ucznia.
Gdyby chciec okresli¢, co student miatby wiedzie¢ i umieé¢ w wyniku
praktyki konstruktywistycznej, to z pewnoscia powinien on:
- rozr6zni¢, jakie dziatania nauczyciela prowadza do konstruowania
znaczen sztywnych, a jakie do elastycznych;
— zorganizowac prace w grupach prowadzacg do aktywnosci intelektu-
alne wszystkich uczniow;
- aktywizowac badawcze dziatania ucznia;
— zbadac wiedze uprzednia ucznia;
— zorganizowac srodowisko fizyczne do uczniowskich eksploracji;
— krytycznie obserwowac strategie badawcze i dziatania dzieci;
— ocenic temat bloku i dnia — w jakim stopniu nadaje sie do eksploracji
oraz
- sformutowac problem badawczy;
— poddac krytycznej ocenie i refleksji wtasne dziatania — na ile przyczyni-
ty sie one do konstruowania znaczen, a na ile do ich odwzorowywania.
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Jakie trudnosci w wykorzystywaniu tez konstruktywizmu
przejawiajg studenci na praktykach?

Aplikownie wskazan konstruktywizmu w praktyce szkolnej jest dos¢
trudne dla czynnie pracujacych nauczycieli??, jak tez dla studentow.
Identyfikowanie tych trudnosci jest wazne ze wzgledu na koniecznos¢
statego udoskonalania procesu przygotowywania studentéw do wykony-
wania zawodu nauczyciela i modernizacji szkolnej praktyki edukacyjnej.
Z tego powodu przedstawie wybrane, najczesciej pojawiajace sie btedy,
ktére zaobserwowatam w dokumentacji z praktyk pedagogicznych cia-
gtych w szkole jednego rocznika studentéw kierunku wczesna edukacja
UWM w Olsztynie.

Jeszcze w toku zajec na uczelni najwazniejsze jest zrozumienie przez
studentow, ze konstruktywistyczne ksztatcenie polega gtéwnie na two-
rzeniu warunkéw do przeprowadzania badan. D. Klus-Stanska pisze: ,,na-
uczanie powinno polegac na samodzielnym stosowaniu przez uczniéw
metody naukowej, za pomoca ktérej uczen musi sam uruchamiac proce-
sy poznania”?3. Zatem kolejnos¢ proponowanych dzieciom zadan powin-
na uwzglednia¢ najwazniejsze czynnosci przewidziane w procedurach
badawczych, tj. przedstawienie problemu, stawianie hipotez, ekspery-
mentowanie, weryfikowanie hipotez, formutowanie wnioskéw i konfron-
towanie ich z wiedzg naukowa. By zapoczatkowa¢ dzieciece dziatania
badawcze, konieczne jest umiejetne postawienie problemu. Niestety
z analizy studenckich scenariuszy zaje¢ wynika, ze nie jest to proste.
Wielu z nich nie potrafito postawic problemu do wymyslonego przez sie-
bie zadania. Oto przyktadowa karta pracy:

22 Por.. M. Kalinowska, Matematyczne zadania problemowe — miedzy wiedzq osobistq a jej forma-
lizacjg, [w:] Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2010; M. Stawiriska, Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakéw 2010.

25 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu..., s. 312.
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Karta pracy 7.
Degustacja daréw lasu: malin, poziomek, jezyn, jagod.

Napisz, jaki kolor maja poszczegélne owoce:

MaliNg — e
Poziomka — ...,
JEZYNA = ..
Jag0da — ...

Ktéry owoc jest najwiekszy? Wpisz: .......cccoevcvvcneenee
Ktéry owoc pozostawia fioletowe plamy? ...................

W zaprezentowanym przyktadzie dzieci miaty degustowaé owoce
z lasu. Studentka zaproponowata im ustalenie wielkosci owocéw, co
mozna oszacowac, cho€ réznice miedzy przecietng wielkoscig poziomki
i jagody nie sa duze. Powstaje jednak pytanie: po co to robi¢? Gdzie
tu jest problem? Bytby woéwczas, gdyby polecono zbada¢, do jakiego
naczynia zmiesci sie wiecej sztuk owocéw. Ale po co liczy¢ poziomki?
Drugie polecenie studentki jest ciekawsze, bo trzeba zbada¢, ktéry owoc
pozostawia fioletowe plamy. By badanie byto konstruktywistyczne,
trzeba najpierw dac dzieciom szanse na postawienie hipotezy, a potem
pozwoli¢ im jg zweryfikowac. Jednak znowu dyskusyjne pozostaje, dla-
czego akurat kolor plam ma tu takie istotne znaczenie. Przeciez kazdy
z wymienionych owocéw pozostawia jakie$ plamy. Problemem jest na
przyktad to, jak mozna je usunac z ubrania. | tu dzieci mogtyby rozpoczac
prawdziwe badania z réznymi substancjami: upra¢ zaplamiong rzecz
w szarym mydle, proszku, posypac solg, kwaskiem cytrynowym itp.

W nastepnym przyktadzie studentka zaplanowata wycieczke na take.
Ponizej zamieszczony jest fragment karty pracy, jaka dostaty dzieci.

Karta pracy —taka

1. W poblizu miejsca obserwacji odszukajcie trawy (tymotka, wiechlina tgkowa, mie-
tlica pospolita, zycica), ktorych rysunki macie w kopercie. Przyjrzyjcie sie im uwaz-
nie, zapamietajcie ich nazwy, obejrzyjcie je pod lupa. Gdy je znajdziecie — potdzcie
kartke w poblizu rozpoznanej rosliny.

2. (..)

Jedno z zadan polegato na obserwacji roslin. Kazde z dzieci otrzyma-
to w kopercie ilustracje traw, ktére trzeba byto odnalez¢ w Srodowisku.
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Jednak praca dzieci miata charakter odtwoérczy - ich zadaniem byto po-
réwnywanie ilustracji do rzeczywistych roslin. Nie zaplanowano badania,
niczego nie trzeba byto odkry¢, ustali¢, zweryfikowac.

Z kolei przedstawiona nizej karta pracy zawiera bardzo interesujace,
ale zupetnie nieproblemowe polecenia. Dzieci miaty bowiem mierzy¢
temperature w réznych miejscach lasu, ale wtasciwie w jakim celu? Tego
im nie ujawniono, bo nie postawiono problemu, ktéry taczytby sie wta-
$nie z mierzeniem temperatury. Podobnie tez nie zostata wykorzystana
okazja do badania na przyktad zwigzkéw miedzy natezeniem Swiatta a
roslinnoscig w réznych miejscach lasu. Ostatnie polecenie dotyczace opi-
su drzewa miato réwniez odtworczy charakter. Karta pracy sprzyjata usta-
leniom, jak jest? Natomiast dzieci nie miaty bada¢, dlaczego tak jest?, z
czym to sie wiaze, na co wptywa, jakie daje korzysci, co uniemozliwia itd.

Karta pracy — Las

1. Zmierz temperature powietrza przed lasem, na skraju lasu i w gtebi lasu. Zanotuj
wyniki.

2. Okresl, jakie jest natezenie Swiatta w r6znych czesciach lasu.

(-)

4. Zaobserwuj jedng z roslin z wybranej warstwy lasu i opisz jej budowe.

W

Istotnym mankamentem w przygotowywanych przez studentéw
.konstruktywistycznych” zadaniach byto uniemozliwianie dzieciom sta-
wiania hipotez. W przedstawionym nizej przyktadzie, bedgcym fragmen-
tem scenariusza przeprowadzonej lekcji, zostato podkreslone miejsce
blokowania myslenia dzieci.

Rozmowa wstepna:

- Czy wiecie, w jakiej temperaturze l6d zaczyna sie topi¢? Mozemy to sprawdzic¢ przy
pomocy specjalnego termometru

-  Gdy léd sie topi, to co powstaje? (woda)

- Sprawdzimy, gdzie szybciej l6d topnieje [podkr. - M.N.] - w miejscu, gdzie jest ciepto,
czy moZze w miejscu, gdzie jest chtodno?

Doswiadczenie do wykonania w grupach:

1. Tyle samo kostek lodu wrzu¢ do 2 szklanek.

2. Jedngz nich postaw na parapecie za oknem, a drugg na kaloryferze.

3. Zobacz, w ktérej z nich L6d szybciej stopniat.
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Zaplanowane badanie miato dotyczy¢ zaleznosci czasu topnienia
lodu od temperatury. Jednakze w poleceniu juz zawarta zostata suge-
stia, ze l6d ,gdzies" szybciej topniej. Lepiej bytoby, azeby dzieci same
mogty postawity hipoteze. Pytanie w punkcie 3. mogtoby brzmiec: ,Jak
myslisz, co sie stanie po 15 minutach”? Dalej na karcie pracy powinno
by¢ miejsce do jej zapisania. Nastepnie trzeba bytoby zapytac: ,,Co za-
obserwowates”? | znowu miejsce na odpowiedz. A na koricu karty pracy:
.Dlaczego tak sie dzieje"?

Nizej przedstawiam jeszcze jeden przyktad, w ktérym nie zaplanowa-
no tak istotnego, z punktu widzenia konstruktywistéw, elementu, jakim
jest formutowanie hipotez przed rozpoczeciem badania.

4. Doswiadczenie

- Uzyjcie gliny, proszku do prania lub wegla drzewnego do zanieczyszczenia wody.

- Z dostepnych materiatéw (lejki, wata, filtr do kawy, butelka z odcietym dnem)
sprébujcie wykonac filtr, ktéry pozwoli Wam oczysci¢ wode. Mozecie wykonac kil-
ka filtrow.

— Sprébujcie oczysci¢ wode za pomocg wykonanych filtrow.

Whioski z obserwacji:

Dos¢ typowym btedem obserwowanym w dokumentacji z praktyk
pedagogicznych jest prezentowanie uczniom doswiadczen, zamiast or-
ganizowania ich indywidualnych dziatan. Obrazuje to fragment ponizej
zamieszczony.
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GRUPA III: Co sie rozpuszcza w wodzie?
I.  Dzieci wspélnie z nauczycielem przedstawiajg doswiadczenie ukazujace zjawisko

mieszania i rozpuszczania sie réznych substancji w wodzie. Dzieci przygotowuja
rozne masy sypkie (soda, sol, cukier, proszek do prania, olej roslinny, kasza, maka,
piasek) oraz 8 szklanych naczyn, w ktérych jest woda. Pozostate dzieci nazywaja
przedstawione substancje i obserwuja zjawiska [podkr. — M.N.]. Po wymieszaniu
wspblnie z nauczycielem stwierdzajg, ze: soda, s6l, cukier i proszek do prania roz-
puszczajg sie w wodzie. Kasza, maka, piasek czynig jg metna. Woda z proszkiem
pieni sie. Proszek czyni wode metng, biatawa.

Studentka zaplanowata dos¢ proste doswiadczenia. Nie uwzglednita
jednak, ze czyms innym jest obserwowac cudze dziatania, a czyms innym
dziata¢ samodzielnie. Wycigganie wnioskéw na podstawie obserwacji
cudzych czynnosci jest zdecydowanie mniej wartosciowe edukacyjnie
niz ustalenia poczynione na podstawie wtasnych dziatan. Z podobna sy-
tuacja mamy do czynienia rowniez w nastepnym przyktadzie.

5. Nauczyciel przeprowadza zabawe badawcza ,Skad sie bierze deszcz?", z ktérej
dzieci beda mogty same wyciagnaé wnioski [podkr. = M.N.].

Nauczycielka stawia na stole szklanke z czystg wodg. Dzieci za pomocg swoich zmy-
stow okreslaja wtasciwosci wody (bezbarwna, bez smaku, bezwonna).

Nastepnie nauczycielka stawia na stole szklanke z bardzo goraca wodg3 i prosi dzieci,
aby zobaczyty, co dzieje sie z t3 wodg. Nastepnie nad szklanka ktadzie talerzyk i prosi
dzieci, zeby opisaty, co sie stato z gorgca woda w szklance. Nauczyciel pomaga dzie-
ciom, jesli czego$ nie wiedzg, informuje je, ze woda paruje (para jest przezroczysta
i lotna). Na talerzyku zaczety osadzac sie krople i robity sie coraz wieksze i ciezsze,
i zaczety opadad. Dzieci wiedza teraz, skad bierze sie deszcz [podkr. - M.N.].

Aktywne konstruowanie znaczen opiera sie na osobistym zaangazo-
waniu w dziatanie. Wiele ze Swietnych propozycji studenckich wyma-
gato tylko drobnych korekt, by staty sie na wskros konstruktywistyczne.
Taka sytuacje obrazuje ponizszy przyktad:
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Wychowawca przeprowadza z dzie¢mi doswiadczenie dotyczgce oszczedzania wody.
Nauczycielka wyznacza dwéjke dzieci, ktére sprawdzg, ile wody mozna zuzy¢ do mycia
zeboéw. Jedno dziecko myje zeby przy odkreconym kranie w zlewie. Ma podtozong mi-
ske, zeby zobaczyg, ile wody sie zuzyto. Drugie dziecko myje zeby, majgc wode w ku-
beczku. Po zakoriczeniu mycia zebéw dzieci poréwnujg ilos¢ zuzytej wody. Uczniowie
poréwnujg i wyciggaja wnioski.

By zaplanowane dziatania spetnity konstruktywistyczne wymogi,
brakuje w nich dwéch niezmiernie istotnych elementéw: stawiania przez
dzieci hipotez zapoczatkowanych na przyktad pytaniem: ,Jak myslisz,
kiedy zuzywamy mniej wody podczas mycia zeboéw?". | po drugie, kazde
dziecko powinno samodzielnie wykonac¢ doswiadczenie i zapisac jego
rezultat. Wycigganie wnioskdw moze odbywac sie wspoélnie, jak zapro-
ponowano w przyktadzie, cho¢ lepiej bytoby, zeby uczniowie najpierw
indywidualnie odpowiedzieli w karcie pracy na pytanie: ,,Co z tego wy-
nika?”. | dopiero potem razem przedyskutowali swoje wnioski. Pozwo-
litoby to kazdemu dziecku przejs¢ samodzielnie przez wszystkie etapy
badania naukowego.

Zakonczenie

Konstruktywizm jest wspoétczesnie bardzo pozgdanym sposobem
myslenia o wiedzy. Pojawiaj3 sie nowe wersje wykorzystania konstruk-
tywizmu w pracy z dzie¢mi, jak na przyktad hyper-konstruktywizm Grze-
gorza Karwasza?* i zespotu 0s6b z nim wspo6tpracujacych. Jednakze tezy
konstruktywizmu nie s tatwe do zastosowania w dziataniach przedszko-
la czy szkoty. Podobnie dydaktyka konstruktywistyczna w dalszym ciggu
stanowi ogromne wyzwanie realizacyjne w praktycznym przygotowaniu
studentéw do zawodu nauczycielskiego. Jest to jednak wyzwanie pocia-
gajace, bowiem stanowi szanse na postepowa zmiane w edukacji. Orga-
nizowanie szkoty uwzgledniajacej osiagniecia konstruktywizmu pozwala

24 Por. np. Q. Karwasz, Miedzy neo-realizmem a hyper-konstruktywizmem — strategie dydaktyczne
dla XXI wieku, ,Problemy Wczesnej Edukacji”, 2011, nr 3(15).
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na ksztattowanie jednostek przygotowanych do dynamicznie zmieniaja-
cej sie rzeczywistosci, tworczych i samodzielnych w mysleniu. Dlatego
nalezy uaktywni¢ namyst nad praktyka edukacyjng i podejmowac state
proby wykorzystywania okazji do dziatan konstruktywistycznych na po-
szczegblnych etapach ksztatcenia.
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Opiekun praktyk studenckich
w budowaniu kompetencji i warsztatu pracy
przysztych nauczycieli

Streszczenie

Artykut przedstawia role opiekuna praktyk studenckich — wzorca i mentora
w budowaniu kompetencji pedagogicznych i warsztatu pracy nauczycieli jutra.
Istotne miejsce zajmuje tu obszar budowania relacji opiekun—praktykant oraz
nauczyciel-uczen. Rozwazania stanowig poktosie jednego z modutu szkolen
organizacyjno-metodycznych przeprowadzonych z nauczycielami-opiekunami
praktyk studenckich realizowanych na etapie edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej w ramach projektu realizowanego przez PWSZ we Wtoctawku pt.
.Dobra praktyka najlepszym nauczycielem”.

Materiat prezentuje i omawia zagadnienia zwigzane z nabywaniem przez
nauczycieli umiejetnosci warsztatowych w pracy z jednostka i grupa. Przybli-
za problematyke przygotowania merytorycznego i praktycznego studentéw
kierunkéw pedagogicznych, specjalnosci nauczycielskich do petnienia roli
zawodowej nauczyciela. Podejmuje takze wazne kwestie dotyczace osoby na-
uczyciela-opiekuna praktyk, jako mistrza prowadzacego za reke, w przygotowa-
niu studentéw do petnienia przysztej roli zawodowej. Istotny element artykutu
stanowi raport z zaje¢ warsztatowych przeprowadzonych z nauczycielami pet-
nigcymi role opiekunéw praktyk odbywanych przez studentéw w przedszkolu
i szkole podstawowej na etapie edukacji wczesnoszkolnej wraz z konkluzjami
praktykéw na powyzszy temat.

Stowa kluczowe: nauczyciel, opiekun praktyk, student, komunikacja interperso-
nalna, rozwoj, kompetencje, przedszkole, szkota.
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Summary

This article presents the role of students’ tutor — master and mentor in bu-
ilding the competence and pedagogical workshop of the teachers of tomorrow.
The key role in here plays the relationships in the area supervisor-trainee and
teacher—student relationship. Considerations are the aftermath of one of the
organizational — methodical training module conducted with teachers-student
tutors during ongoing early school and kindergarten education in the project
implemented by the State Higher Vocational School in Wtoctawek (PWSZ) ,,Good
practice is the best teacher”. The material presents and discusses issues related
to the acquisition of technical skills by teachers working with an individual and
a group. It approximates the problem of technical and practical preparation
of Pedagogical Studies students of teachers faculties to act as a professional
teacher. It also takes into consideration the important issues relating to the
person of a teacher-tutor practice as a master teacher, in preparing students to
perform a future professional role. An important element of the article is a re-
port from the workshop held with the teachers that act as tutors of the practices
undertaken by students in kindergarten and primary school at the stage of early
childhood education, along with the conclusions of practitioners on the subject.

Key words: teacher, tutor, student, interpersonal communication, development,
competence, kindergarten, school.

Wprowadzenie

Podejmujac ksztatcenie na kierunkach i specjalnosciach pedagogicz-
nych, kandydaci do zawodu nauczyciela zdobywaja niezbedna wiedze
merytoryczng dotyczacg nauczanego przedmiotu, nabywajg i rozwijaja
kompetencje osobiste i spoteczne w zakresie relacji interpersonalnych,
w tym radzenia sobie w sytuacjach trudnych w pracy z dzie¢mi i mtodzie-
73. Ostatnie z tych umiejetnosci powinny by¢ budowane i doskonalone
przez kazdego nauczyciela, a takze przekazywane studentom w trakcie
realizacji praktyk.

Praktyki studenckie stanowig forme konfrontowania wiedzy zwia-
zanej ze studiowang specjalnoscia z posiadanymi predyspozycjami
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i wyksztatconymi w toku studiéw umiejetnosciami. Ich odbycie jest obo-
wigzkiem studenta — kandydata do zawodu nauczycielskiego. Opiekun
praktyk studenckich jako doswiadczony nauczyciel, mistrz w zawodzie
jest wspotodpowiedzialny za przygotowanie studentéw-praktykantow
do jak najlepszego petnienia roli zawodowej. W trakcie trwania praktyk
odbywa sie weryfikacja wiedzy teoretycznej studenta z jego umiejetno-
sciami warsztatowymi w pracy z jednostka i grupa. W pracy zawodowej
nauczyciela budowanie wtasciwych relacji miedzyludzkich opartych na
dialogu i podmiotowosci jest zagadnieniem podstawowym. Dobry na-
uczyciel w trakcie rozwoju zawodowego powinien uczyc sie ich, stale je
rozwijag, a takze umiejetnie przekazywac innym.

Funkcja opiekuna praktyk pedagogicznych, cho¢ niezwykle wazna,
to czesto jest niedoceniana w Srodowisku osSwiatowym. Od nauczycie-
i przyjmujacych na siebie te szczegélne obowiazki zalezy w duzym
stopniu mozliwos¢ sprawdzenia przez studentéw wiedzy i umiejetnosci
nabytych w trakcie studiow w realnym kontakcie z uczniem. Rola opie-
kuna praktyk studenckich jest szczeg6lnie trudna w zwigzku ze zmiana-
mi dynamicznie zachodzacymi w edukacji. Dlatego nauczyciel-opiekun
praktyk studenckich powinien by¢ refleksyjnym praktykiem, ktéry zasta-
nawia sie nad tym, jaka wiedze i umiejetnosci przekazuje nauczycielom
jutra. To opiekunowie praktyk z ramienia szkoty wprowadzaj3 studenta
w Srodowisko przedszkolne, szkolne i pozaszkolne ucznidéw, pomagaj3
w planowaniu ich wtasnego rozwoju, ucza ich wtasciwego budowania
relacji z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami, stajac sie po cze-
sci wspotodpowiedzialnymi za przygotowanie studentéw-praktykantow
do petnienia roli zawodowej nauczyciela. Nie jest to tatwe zadanie, po-
niewaz w trakcie trwania praktyk ma miejsce rzeczywista konfrontacja
wiedzy teoretycznej studenta z jego umiejetnosciami warsztatowymi,
umiejetnoscia pracy z jednostka i z grupa.
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Rozw6j i budowanie kompetencji nauczyciela

Kluczowymi czynnikami warunkujgcymi wtasciwa realizacje roli za-
wodowej nauczyciela s3 ustawiczny rozwoj zawodowy i osobisty oraz
budowanie kompetencji, w tym umiejetnosci komunikacji z podmiotami
edukacji. Rola zawodowa nauczyciela, jego miejsce w spotecznosci dzie-
ci i mtodziezy, znaczenie w kulturze podlegaty ewolucji.

Termin 'nauczyciel’ zawsze taczony byt z osobg, ktéra nauczata, pet-
nita w wychowaniu dzieci zadania edukacyjne. Wraz ze wzrostem zna-
czenia edukacji podejmowano préby scharakteryzowania osobowosci
nauczyciela i okreslenia kryteriow efektywnosci jego pracy. Powstawaty
rézne ujecia wizerunku nauczyciela, wedtug ktérych rézne czynniki sta-
nowity o cechach dobrego nauczyciela:

— w ujeciu psychologicznym - cechy osobowosciowe,

- W ujeciu technologicznym - kompetencje,

- W ujeciu humanistycznym — indywidualnos¢ i niepowtarzalnos¢,

- w ujeciu socjologicznym petnienie roli zawodowej (struktury oczeki-
wan przyjmujacej postac¢ norm i zasad dziatania)*.

Wedtug W. Okonia nauczyciel to osoba, ktéra uczy innych — przekazuje
wiadomosci lub naucza, jak zy¢. Znaczenie pierwsze, pod wptywem poja-
wiajacych sie w pedagogice nowych tendencji, ewoluowato i stato sie bliz-
sze drugiemu znaczeniu. Wspétczesny nauczyciel staje sie zatem tym, ktory
nie tylko naucza, ale wychowuje i stwarza mozliwosci rozwoju swoim pod-
opiecznym. Rezultaty oddziatywan nauczyciela i ich jakos¢ sg uzaleznione
od indywidualnych dyspozycji uczniéw, realizowanego programu ksztatce-
nia i przyjetych celéw wychowania® Decydujaca rola przypada tu osobie
nauczyciela. Jako szczegblnie istotna i odpowiedzialna jawi sig, gdy nauczy-
ciel 6w jest jednoczes$nie opiekunem praktyk studenckich i jako mistrz w za-
wodzie towarzyszy kandydatowi do stanu nauczycielskiego — nauczycielowi
jutra —w nabywaniu pierwszych doswiadczen w pracy z dzie¢mi.

1 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 46.
2 Zob.: W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, s. 268.
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Czynnikiem warunkujgcym wtasciwe wypetnianie misji zawodowej
nauczyciela jest ciggty rozwéj. Stanowi on podstawe nie tylko uzyskiwa-
nia kolejnych stopni awansu zawodowego?, ale takze zapewnia poczucie
wtasnej wartosci dzieki nabywaniu nowych kompetencji utatwiajacych
przekazywanie wiedzy i ksztatcenie umiejetnosci uczniow.

Termin ‘rozwdj’ wystepuje czesto w jezyku potocznym. Jego zdefi-
niowanie okazuje sie trudne wtasnie ze wzgledu na owa powszechnos¢
uzycia powoduj3cg wielos¢ znaczen. Rozwéj bywa okreslany najogoélniej
jako dtugotrwaty proces ukierunkowanych zmian* Wedtug W. Okonia
przyjmuje forme procesu zaktadajacego wystepowanie zmian iloscio-
wych i jakosciowych. Przemiany w procesie nastepuja pod wptywem
wzajemnego oddziatywania czynnikbw wewngatrz danego przedmiotu
oraz czynnikéw srodowiskowych?.

Rozw6j zawodowy nauczyciela, pojmowany jako uporzadkowany
i systematycznie postepujacy proces zmian, odbywa sie w obszarze
postaw osobistych, koncepcji wychowawczo-dydaktycznych, wiedzy
i umiejetnosci. Rozw6j zawodowy i osobisty nauczyciela nie tylko prze-
nikaja sie, ale tez stymuluja sie wzajemnie, zmierzajac do ,,optymalizacji
jego efektywnosci zawodowej i osobistej satysfakcji z pracy”e.

Mistrzostwo w zawodzie nauczyciela oprécz nieprzerwanego, ciggte-
go samodoskonalenia wymaga takze dobrze rozwinietych umiejetnosci
w zakresie komunikacji interpersonalnej — odczytywania i wysytania
komunikatéw werbalnych, jak i niewerbalnych. Btedy i bariery komuni-
kacyjne uniemozliwiaja porozumienie z uczniami i innymi uczestnikami
procesu edukacji.

3 Pogtebianie wiedzy i umiejetnosci zawodowych, uczestnictwo w réznorodnych formach
szkolen, umiejetnos¢ dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem, uzyskiwanie pozytywnych efektow
w pracy dydaktycznej i wychowawczej stanowig wymagania stawiane nauczycielom ubiegajacym sie
0 poszczegblne stopnie awansu zawodowego, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 listopada 2007 r. zmieniajgce rozporzgdzenie w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego
przez nauczycieli, DzU z 2007 r,, nr 214, poz. 1580.

4 Z. Wtodarski, A. Hankata, Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowieka, Warsza-
wa-Krakéw 2004, s. 16.

5 W. Okon, Nowy stownik ..., s. 360.

6 M. Grondas, Rozwdj zawodowy nauczyciela, [w:] Szkolenie ekspertéw ds. awansu zawodowego
nauczycieli — materiaty edukacyjne MENiS, s. 2.
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Komunikacja (z tac. communicatio) oznacza wspétudziat, rozmowe.
W ujeciu szerokim to proces komunikowania, wymiany, zachodzacych in-
terakcji. Za podstawowy model komunikacji powszechnie przyjmuje sie
dwoch partneréw, z ktérych jeden nadaje informacje (kodowanie i emisja),
drugi j3 odbiera (recepcja) i odczytuje (dekodowanie). Informacje zawar-
te w komunikacie moga by¢ przekazywane za posrednictwem réznych
kanatoéw: akustycznego, wizualnego, wechowego. Warunkiem wystapie-
nia prawidtowego komunikatu jest opanowanie kodu przez jego obydwu
uczestnikéw — poznanie sygnatéw i towarzyszacych im regut. W pedagogi-
ce istotne miejsce zajmuje komunikacja interpersonalna, stanowiaca for-
me wymiany informacji pomiedzy nadawca komunikatu z nastawieniem
osiggniecia zmiany zachowania jego odbiorcy’. Analiza procesu komuni-
kacyjnego zajmuje sie teoria komunikacji jako sktadowa teorii informacji.
Wyréznia sie dwa podstawowe typy komunikacji interpersonalnej:

— komunikowanie — wysytanie komunikatu okreslonej tresci w prze-
strzen informacyjna z intencjg, Zze zostanie on odebrany (np. dzieto
sztuki, program telewizyjny itp.);

- komunikowanie sie — w formie dialogu, dyskusji, prowadzenia nego-
cjacji. W tego typu komunikacji zachodzi sprzezenie zwrotne polega-
jace na czasowym odwréceniu rél — reakcja odbiorcy na komunikat
nadawcy?.

Z procesem komunikacji interpersonalnej wigza sie $cisle umiejetno-
sci interpersonalne, rozumiane jako zdolno$¢ do efektywnego funkcjo-
nowania spotecznego. S3 to ztozone umiejetnosci warunkujace radzenie
sobie w okreslonych sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke
w ramach treningu spotecznego. W pojeciu ‘umiejetnosci interpersonal-
ne' mieszcza sie: pewnosc siebie, budowanie autorytetu, asertywnos¢,
perswazja, umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw, umiejetnos¢ radze-
nia sobie ze stresem, umiejetnos¢ prowadzenia grupy, konsekwencja

7 W. Okon, Nowy stownik..., s. 188. Por.. Z. Chlewinski, A. Hankata, M. Jagodziriska, B. Mazurek,
Psychologia pamieci, Warszawa 1997, s. 204-205.

& Por. A. Augustynek, Komunikacja interpersonalna. Protokét dostepu: http:/www.psychologia.
net.pl/ [dostep: 24.10.20009 r.].
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w dziataniu. Umiejetnosci te stanowia sktadowe kompetencji zawodo-
wych, ktére na drodze ustawicznego rozwoju zapewnig wysokie efekty
ksztatcenia i wychowania oraz spetnienie zawodowe nauczyciela.

Cechy dobrego nauczyciela w swietle humanistycznej
koncepcji ksztatcenia

Budowanie spoteczenstwa opartego na wiedzy i w jego ramach refor-
mowanie systemu edukacji narodowej wymaga bardzo dobrze przygo-
towanych nauczycieli zaréwno w zakresie nauczanego przedmiotu, jak
i umiejetnosci warsztatowych w pracy z jednostka oraz z grupa. Zmiany
w edukacji wymagaja trafnego okreslenia zadan dla systemu ksztatcenia
nauczycieli. Nauczyciele powinni posiada¢ wysokie kompetencje zawo-
dowe, umiejetnosci gromadzenia i przetwarzania nowych informadji,
podejmowania decyzji oraz skutecznego dziatania®. Istotnymi s3 rowniez
takie cechy, jak rozwinieta zdolnos¢ komunikowania sie, nawigzywanie
kontaktéw i wptywanie na otoczenie poprzez mistrzowskie opanowanie
sztuki dialogu i negocjacji oraz intelektualna i moralna gotowos¢ gto-
szenia prawdy. Nie mog3 oni nie umie¢ wychowywac dzieci i mtodziezy
w duchu pokoju, wolnosci, tolerancji, odpowiedzialnosci ekologicznej,
norm prawnych, potrzeb humanistycznych itp.*°

Podstawowym zagadnieniem, z ktérym nauczyciel styka sie w swojej
pracy, jest pojecie 'zmiana’'. Aby dobrze przygotowac ucznia i studen-
ta-praktykanta do zmieniajycej sie rzeczywistosci edukacyjnej, nalezy
stale zastanawiac sie nad tym, jakiego ucznia chcemy mie¢ w przysztosci
oraz jakie cechy powinien posiadac przyszty nauczyciel.

Nauczyciel-opiekun powinien stanowi¢ wz6r do nasladowania dla
studenta-praktykanta. Warto w tym miejscu zastanowi¢ sie nad tym,
co jest istota bycia dobrym nauczycielem? Odpowiedzig moze stac sie
analiza rozwazan J.W. Dawida, wedtug ktérego bycie dobrym nauczy-

9 K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torur 2005, s. 214.
0 Tamze, s. 214.
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cielem oparte jest o mitos¢ dusz. ,Jest to mitos¢, bo cztowiek wychodzi
poza siebie, troszczy sie, bezinteresownie czyni cos dla drugiego; jest
to mitos¢ dusz, bo przedmiotem jej jest wewnetrzna duchowa tres¢
cztowieka, jego dobro moralne, jego oswiecenie i udoskonalenie jako
istoty duchowej. Dla nauczycieli z takim powotaniem kazdy nowy uczen
to jakby rozszerzenie i przyrost wtasnej jego jazni, to nowe zadanie do
spetnienia w zakresie jego wtasnego osobistego zycia”*. ,,Ta mitos¢ dusz
jest Zrédtem entuzjazmu, wiary w swe powotanie, sity w pracy, jest tez
tajemnica gtéwna powodzenia, wyjasnieniem faktu, ze w zyciu cztowie-
ka wypadkiem, momentem, ktéry o zyciu tym decyduje, moze byc¢ i jest
czasem jakis jeden nauczyciel”*2.

Podstawowa funkcja nauczyciela® realizujgcego proces wychowa-
nia jest organizowanie zycia i dziatania dzieci. Nauczyciel petni réwniez
funkcje organizatora i przewodnika oraz partnera dzieci*4. Zmiany ma-
jace miejsce w osSwiacie sprawiaj3, ze nauczyciele przedszkola i szkoty
powinni przyj3c na siebie funkcje osoby wspierajgcej i wspomagajacej
rozwoj dzieci i mtodziezy. W literaturze przedmiotu wskazuje sie na na-
stepujace funkcje nauczyciela:

- organizowanie samodzielnych doswiadczen dziecka;

- projektowanie zadan wykonywanych przez dziecko;

- sterowanie ¢wiczeniami dziecka;

- inicjowanie i prowadzenie dialogéw, opowiadan, stawianie i rozwig-
zywanie zagadek, objasnianie i instruowanie, porozumiewanie sie

z dzie¢mi oraz utatwianie im komunikowania sie miedzy sobg, stoso-

wanie zatozen kultury Zzywego stowa;
— prowadzenie pokazéw i obserwacji;

— oddziatywanie przyktadem osobistym;

1 J.W. Dawid, O duszy nauczycielstwa, [w:] Osobowos¢ nauczyciela, red. W. Okon, Warszawa 1959,
s. 36.

12 Tamze, s. 38.

3 0 funkcjach nauczyciela realizowanych w zwigzku z celami i zadaniami pisze A. Klim-Klima-
szewska. Zob.: A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Warsza-
wa 2010, s. 160.

* J.W. Dawid, O duszy nauczycielstwa, s. 160.
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— udostepnianie prac z zakresu sztuk plastycznych;
- wykorzystywanie utworéw muzycznych?s.

Wymienione wyzej funkcje stanowig system funkcji nadrzednych.
Funkcje nauczyciela powigzane s z preferowanymi przez niego metoda-
mi realizacji podstawowych czynnosci zawodowych.

Biorgc pod uwage stosowane formy pracy, wyréznia sie miedzy inny-

mi nastepujace funkcje pedagogéw przedszkolnych:
stwarzanie sytuacji zabawowej,
stwarzanie innej aktywnosci dowolnej,
sterowanie czynnosciami obstugowymi i samoobstugowymi dzieci,
projektowanie czynnosci wychowawczo-dydaktycznych,
ksztattowanie stosunku do pracy,
przejawianie troski o relaks dzieci,
organizowanie uroczystosci,
prowadzenie kontaktéw okolicznosciowych?é.
Dokonujgc préby klasyfikacji funkcji pedagogicznych nauczycieli,
wskazuje sie na ich wielos¢, stad nie dopracowano sie klasyfikacji wy-
starczajacej. Wyodrebnione stanowig ogniwo posrednie dla systemu
specyficznych funkcji zawodowych nauczyciela, ktére ewoluowaty wraz
ze wzrostem wiedzy o nauczycielu, specyfice jego pracy, w powigzaniu
ze zmianami kulturowymi, spotecznymi i cywilizacyjnymi.

Wspotczesnie ksztatcenie nauczycieli podlega duzemu zréznicowa-
niu. Zdaniem H. Kwiatkowskiej zwigzane jest to z okresleniem podstaw
skutecznosci edukacji, ktérych poszukuje sie w tradycji narodowej,
rozwoju nauk pedagogicznych i nowoczesnych technologiach. Nie bez
znaczenia s tez wymagania rynku pracy, zmienione oczekiwania pra-
codawcow, a wreszcie jako$¢ kandydatéw na studia, i ich nowe oczeki-
wania edukacyjne — korelujgce z powyzszymi. Poszczeg6lne orientacje
w ksztatceniu nauczycieli maj3 swoj3 podstawe teoretyczng w gtéwnych
kierunkach psychologicznych?’.

15 A, Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna..., s. 160-161.
6 Tamze, s. 161.
7 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 47.
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Warto w tym miejscu wskaza¢ na humanistyczna koncepcje ksztatce-
nia nauczycieli, powstata na gruncie zatozen psychologii humanistycz-
nej, a poszukujgcej odpowiedzi na pytanie o dobre nauczanie, a co sie
z tym Scisle wigze — o dobrego nauczyciela. Takie podejscie do uczenia
nazwano edukacja humanistyczng. taczy ona praktyke edukacyjng z hu-
manistycznym podejsciem do cztowieka szanujgcym poczucie wolnosci,
wtasnej wartosci, godnosci i niepowtarzalnosci ucznia w procesie edu-
kacji. Powyzszy model edukacji skoncentrowany jest na uczniu, podczas
gdy model tradycyjny koncentruje sie na nauczycielu®®.

Przedstawiciel humanistycznej koncepcji ksztatcenia nauczycieli
AW. Combs za niewtasciwa uznaje koncepcje ksztatcenia nauczycieli
wedtug wyidealizowanej struktury — cech tzw. dobrego nauczyciela. Jego
zdaniem praktyka ksztatcenia nauczycieli powinna wywodzi€ sie z zato-
zen teoretycznych, a koncepcje ich ksztatcenia nie powinny utozsamiac
fachowosci nauczycieli wytacznie z wyuczonymi kompetencjami. Dobre
nauczanie nie jest prosta wypadkowa nawet najdalej idacych ¢wiczen
i wyksztatconych sprawnosci, cech charakteru nauczyciela czy rezulta-
tem odpowiednio stosowanych w pracy technik i metod ksztatcenia®®.

Zmian w sposobie myslenia o pracy nauczyciela i formach jego
ksztatcenia autor dokonuje przez pryzmat trzech zasad psychologii hu-
manistycznej. W mysl pierwszej z nich zachowanie cztowieka stanowi
wynik jego pola percepcji, w szczeg6lnosci tego:

— jak postrzega siebie;

- jak definiuje sytuacje, w ktérej sie znajduje;

- jakie widzi zaleznosci pomiedzy wynikiem postrzegania siebie a zde-
finiowana sytuacja.

Przyczyn zachowania cztowieka nalezy zatem poszukiwac¢ w spo-
strzezeniach czynionych przez podmiot, w odbiorze znaczen, jakie przy-
pisuje rzeczom i zachowaniom. W mysl pierwszej zasady, ksztatcenie
nauczycieli powinno by¢ nakierowane bardziej na ich osobowos¢ niz kom-

18 Por.: I. Gryniuk-Torun, Wspomaganie ucznia w rozwoju osobowym jako cel edukacji. Protokét
dostepu: http:/www.psychologia.net.pl/ [dostep: 10.04.2007 r.].
9 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, s. 85.
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petencje. Z przedstawionych powyzej rodzajow percepcji najwazniejsze
jest postrzeganie samego siebie. Myslenie o sobie jest wyznacznikiem
zachowan, sposobu bycia i dziatania. Pamietac nalezy, ze cztowiek nie
przychodzi na $wiat z uksztattowanym wyobrazeniem o sobie, a stano-
wi rezultat funkcjonowania w spoteczenstwie. W mysl drugiej zasady
ksztatcenie nauczycieli powinno stanowic dla nich Zrédto pozytywnych
doswiadczen o sobie jako cztowieku (nauczycielu). Trzecia zasada odno-
si sie do poczucia wtasnej wartosci nauczyciela jako Zrédta motywacji
i impulsu do dziatania i rozwoju. W mysl powyzszego pryzmat zatozen
ksztatcenia nauczycieli powinien stanowic percepcyjny swiat studenta-
-kandydata do zawodu nauczycielskiego?°.

Wedtug A.W. Combsa o byciu dobrym nauczycielem rozstrzyga po-
zytywne postrzeganie siebie, zaséb pozytywnych doswiadczen doty-
czacych wtasnej osoby, co daje odwage i pozwala na bycie autentycz-
nym. Dobry nauczyciel jest tez znawca tresci nauczanego przedmiotu,
a przede wszystkim metod ich nauczania, umiejetnym organizatorem
procesu nauczania—-uczenia sie. Dobry nauczyciel stanowi odzwiercie-
dlenie zatozonej koncepcji ksztatcenia, a jest jednostka twoércza, indywi-
dualnosciy, ktdérej rozwdj stanowi nadrzedny cel koncepcji. Nauczycie-
lem nikt nie staje sie w momencie ukornczenia specjalistycznych studiow
i odbioru dyplomu. AW. Combs méwi o trwajgcym w czasie, indywidu-
alnym procesie stawania sie nauczycielem — ciggtym odkrywaniu siebie,
poznawaniu. ,Mozemy formalnie zdefiniowac efektywnego nauczyciela
jako unikatowa istote ludzka, ktéra nauczyta sie uzywac siebie jako efek-
tywnego i skutecznego narzedzia w celu osiagniecia wtasnych i spotecz-
nych zamierzen w procesie nauczania innych”?*.

Dobry nauczyciel to autor dziatan przynoszacych pozytywne efekty
dla edukacji i podnoszacych jej jakos¢. Posiada wiedze psychologiczng,
dzieki czemu rozumie mechanizmy zachowan wtasnych i uczniéw. Jest
Swiadomy tego, zZe to, co dzieje sie w klasie, zalezy od znaczen wzajem-

20 Tamze, s. 86.
21 Tamze, s. 87.
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nie przypisywanych zachowaniom uczniéw i nauczyciela. Autor wizji

dobrego nauczyciela wysuwa konkretne wnioski dla praktyki ksztatcenia

nauczycieli:

- Swiat percepcji nauczyciela i Swiat percepcji ucznia powinny by¢
przedmiotem powaznego zainteresowania programoéw ksztatcenia
nauczycieli;

- istotny problem w ksztatceniu nauczycieli stanowi selekcja do zawo-
du - nalezy bra¢ pod uwage metody jakosciowe, badajace orientacje
percepcyjng, uznawane wartosci, umiejetnos¢ komunikowania sie
i otwartos¢ na drugiego cztowieka??.

Poszukujac odpowiedzi dotyczacej wyboru koncepcji ksztatcenia
nauczycieli, natrafiamy wciaz na wiele pytan bez odpowiedzi, dylema-
tow powstajacych w momencie zderzenia sie teorii z praktyka, na linii
pomiedzy ,Co wiem?” a ,Jak powinienem dziata¢?”. Zadna z teorii nie
przygotuje nauczyciela do kazdej sytuacji pedagogicznej i nie da recepty
na rozwigzanie sytuacji problemowych. Praktyka pedagogiczna, w przy-
padku nauczycieli autentycznych, poszukujacych i zdazajgcych ku nowo
nakreslanym celom, sprzyjac bedzie rozwojowi umiejetnosci pomocnych
w sytuacjach trudnych. Zycie pisze scenariusze, w ktérych ujawnia sie
samotnos¢ nauczyciela i koniecznos¢ podejmowania przez niego perso-
nalnych decyzji, za ktére sam ponosi odpowiedzialnos¢.

22 Tamze, s. 89.
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Ksztatcenie umiejetnosci interpersonalnych nauczyciela
i praktykanta

W praktyce pedagogicznej nabywanie umiejetnosci interpersonal-
nych stanowi poza wszelkim sporem kompetencje kluczowa nauczycieli.
Umiejetnosci interpersonalne stuzy nauczycielowi do utrzymywania
kontaktéw z innymi ludZmi na jak najlepszym poziomie i decydujg o tym,
w jaki spos6b wywiera on wptyw na innych oraz jak sam przyjmuje wpty-
wy pochodzace od innych ludzi.

W literaturze pojecie ‘umiejetnosci interpersonalne’ rozumiane jest
jako zesp6t zachowan wobec innych os6b, ktérym to zachowaniom przy-
$wiecaja intencje (lezace u podstaw zachowan) i stosunek do drugiego
cztowieka. Umiejetnosci interpersonalne obejmuja w szerokim znacze-
niu poznawanie sie ludzi, usprawniaja komunikowanie sie, rozwigzywa-
nie probleméw czy niesienie pomocy?*. Do podstawowych problemoéw
w umiejetnosciach interpersonalnych mozemy zaliczy¢: nadmierna do-
minacje i kontrolowanie innych (pouczanie, manipulowanie), narzucanie
sie, nadmierng otwartos¢ i narzucanie sie, tatwowiernos¢ i nadmierne
dostosowywanie sie, brak asertywnosci, spoteczne wycofywanie sie,
chtéd w kontaktach spotecznych (brak bliskosci) itp.

Do wybranych umiejetnosci interpersonalnych niezbednych w pracy
nauczyciela nalezy umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu — otwartos¢ na
innych. W zakres tej umiejetnosci wchodzi wiele zachowan niewerbal-
nych, w ktérych ujawnia sie zainteresowanie druga osobg, pozytywne
do niego nastawienie. Komunikaty niewerbalne kierowane do uczniéw
odgrywaja silniejsza role niz komunikaty werbalne — ustne czy pisemne.
Ton gtosu, jego zabarwienie, mimika twarzy i gest méwia wiecej niz sto-
wo. Dlatego nauczyciele powinni szczegélnie uwazac na te forme komu-
nikowania sie z uczniami.

Do repertuaru zachowan sktadajacych sie na umiejetnos¢ nawigzy-
wania kontaktu zaliczy¢ mozna:

2 Zob.: K. Balawejder, Umiejetnosci interpersonalne w niesieniu pomocy, [w:] Psychologia pomocy.
Wybrane zagadnienia, red. K. Otrebska-Popiotek, Katowice 1996, s. 46-47.
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podejscie do kogos;

usmiechniecie sie;

wymiana porozumiewawczych spojrzen, okazywanie swojego zainte-
resowania druga osobg;

nawigzanie, rozpoczecie rozmowy;

zwracanie uwagi na stan psychiczny, nastréj drugiej osoby i uwzgled-
nienie go w swoich zachowaniach;

reagowanie na zmiany zachodzace w drugiej osobie (w jej uczuciach);
wspétbrzmienie ,emocjonalne” z druga osoba (wyrazanie zrozumie-
nia dla jej nastroju);

stwarzanie klimatu utatwiajgcego swobodna wymiane pogladow;
ujawnianie wtasnych pogladoéw i uczué, ktore pojawiaja sie w kontak-
cie z druga osobg;

okazywanie zaufania drugiej osobie;

staranie sie o bycie godnym zaufania i wiarygodnym w oczach dru-
giej osoby;

bycie szczerym i autentycznym;

wybranie miejsca i czasu kontaktowania sie dogodnego dla drugiej
osoby?.

W przypadku komunikatéw werbalnych istota komunikowania sie

polega na efektywnej wymianie mysli miedzy kontaktujacymi sie oso-
bami. Stan taki prowadzi do wzajemnego zrozumienia sie uczestnikow
spotkania. W zakres tej umiejetnosci wchodzi otwarte, jasne wyrazanie
wtasnych mysli, intencji oraz uczug, jak i szczere, taktowne reagowanie
na komunikaty partnera. W umiejetnym komunikowaniu sie wazna role
odgrywaj3a wypowiedzi rozumiejace. Do zachowan wchodzacych w sktad
umiejetnosci komunikowania sie mozna zaliczy¢:

jasne i konkretne formutowanie komunikatu;

otwarte i bezposrednie wyrazanie swego stanowiska;
dobieranie jezyka i stylu wypowiedzi zrozumiatych dla drugiej osoby;

24 Tamze, s. 49-50.
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- zachowanie zgodnosci miedzy komunikatami werbalnymi i niewer-
balnymi;

— dostosowanie tempa méwienia oraz sposobu ekspresji opinii i uczué
do mozliwosci odbioru drugiej osoby;

— dbanie o to, aby komunikowanie sie byto dwustronne;

— uwazne stuchanie ze zrozumieniem intencji drugiej osoby;

— zwracanie uwagi na werbalne i niewerbalne komunikaty drugiej osoby;

— udzielanie informacji odnosnie konkretnych zachowan, a nie ogol-
nych wtasciwosci;

- informowanie o uczuciach, jakie wywotuje zachowanie drugiej osoby
(unikanie formutowania ocen, rad czy zalecen);

- informowanie o pozytywnych i negatywnych konsekwencjach zacho-
wan drugiej osoby;

- bezposdrednie przekazywanie informacji (unikanie posrednictwa
0s0b trzecich);

- przekazywanie informacji aktualnych (unikanie odraczania ich w cza-
sie)?.

Komunikacja interpersonalna to takze umiejetnosc¢ stuchania, ujaw-
niania emocji, bycia tolerancyjnym, dawania poczucia bezpieczenstwa,
niesienia pomocy w rozwigzywaniu konkretnych probleméw. Umie-
jetnos¢ stuchania polega na skupieniu i pod3azaniu za druga osobga. Do
zachowan wchodzacych w sktad umiejetnosci stuchania zaliczy¢ mozna:
— stuchanie z uwagg, koncentracje na drugiej osobie;

- okazywanie zainteresowania wypowiedziami drugiej osoby przez
zachowania zaréwno niewerbalne (np. kiwanie gtowa, patrzenie na
rozmoéwce), jak i werbalne (np. potakiwanie, stawianie pytan)?©.
Waznym elementem warunkujagcym efektywnos¢ komunikacji jest

umiejetnos¢ uwaznego i aktywnego stuchania (nie tylko styszenia),

a takze pokazywania rozmoéwcy zainteresowania tym, co on moéwi. Ak-

tywne stuchanie przejawia sie w formie werbalnej, jak i niewerbalnej.

2> Tamze, s. 50-51.
26 Tamze, s. 51.
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Powtarzanie, parafrazowanie, potakiwanie, usmiech, zdziwienie to tylko

niektére z mozliwych do zastosowania sygnatow $wiadczacych o aktyw-

nym stuchaniu. Samo stuchanie jest czynnoscia selektywng, ktéra obej-
muje czynnosci receptoréw stuchowych, jak rGwniez proces interpretacji
bodzcéw stuchowych.

Btedom w odbiorze tresci przekazu mozna zapobiec, ksztatcac

w sobie umiejetnos¢ uwaznego i aktywnego stuchania. Zeby to osiggnac,

trzeba pamietac, by:

- nie przerywac rozmoéwcy i pozwoli¢ mu wypowiedzie¢ sie do konca
(czesto najwazniejsza informacja podawana jest na koniec komuni-
katu);

- parafrazowac wypowiedz wtasnymi stowami i precyzowac jg, zadajac
pytania;

- nie interpretowac wyrwanego z kontekstu fragmentu przekazu;

— dzieli€¢ sie z odbiorcg odczuciami, posiadang wiedz3 i doswiadczeniami;

— stuchac z nastawieniem na petne zrozumienie emocji i motywacji
rozmowcy?’.

Zastosowanie wiedzy teoretycznej w dziataniu - raport
z przeprowadzonych zajec

Zdefiniowanie roli opiekuna praktyk studenckich, mistrza w zawodzie
i mentora, stanowito przedmiot zajec realizowanych z nauczycielami-
-opiekunami praktyk studenckich w ramach projektu PWSZ we Wtoctaw-
ku ,,Dobra praktyka najlepszym nauczycielem". Zajecia te miaty na celu
wspieranie rozwoju zawodowego nauczycieli w petnieniu roli opiekuna,
zwtaszcza w obszarze wspierania studentéw w budowaniu wtasciwych
relacji nauczyciel-uczen. Podczas cyklu spotkan z czterdziestoosobowa
grupa praktykéw poruszono zagadnienia celu pracy nauczyciela, sto-
jacych przed nim zadan, odpowiedzialnosci nauczyciela, komunikacji

27 Zob.: A. Augustynek, Komunikacja interpersonalna. Protokét dostepu: http:/www.psychologia.
net.pl/ [dostep: 24.10.20009 r.].
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interpersonalnej z uczniem, rodzicem i studentem. Oméwiono sposo-
by usprawniania komunikacji werbalnej i niewerbalnej, problematyke
stresu w pracy nauczyciela (a co za tym idzie — formy i metody relaksu),
a takze zagadnienia dotyczace samoswiadomosci nauczyciela w aspek-
cie poszerzania wtasnych umiejetnosci na drodze samorozwoju.

Podczas zajec przeprowadzonych z opiekunami praktyk studenckich
analizie poddano sytuacje mozliwe i niemozliwe do zaakceptowania
przez nauczyciela. Podstawg teoretyczng niniejszych ¢wiczen byty za-
tozenia T. Gordona. Zdaniem tego autora stosunki pomiedzy uczniem,
nauczycielem i studentem sg dobre, jezeli cechuje je:

— otwartos¢ i przejrzystos¢ pozwalajace na ryzyko bezposredniosci

i uczciwosci we wzajemnych kontaktach;

- wzajemna troska;

- Swiadomos, ze jest sie cenionym i dostrzeganym przez drugg osobe;

- wzajemna zalezno$¢ (bedaca przeciwienstwem zaleznosci jedno-
stronnej);

— poszanowanie odrebnosci pozwalajace obu stronom na rozwéj swych
tworczych zamierzen i indywidualnosci;

- wzajemne uwzglednianie potrzeb, tak by nic nie dziato sie kosztem
ktorejs ze stron?.

Kazdy nauczyciel moze poprawic swoje stosunki z uczniami, tak aby
staty sie one bardziej otwarte, nacechowane wzajemng troska, bardziej
wspotzalezne, w wiekszym stopniu uwzgledniajace odrebnosc¢ i bardziej
satysfakcjonujace. Z tej perspektywy stosunki nauczyciela-opiekuna
praktyk ze studentami-praktykantami mogga stac¢ sie pozytywne, jesli
beda oparte o przedstawione wyzej zatozenia.

Kolejny element zaje¢ obejmowat sytuacje problemowe, trudne,
na jakie nauczyciel napotyka w swojej pracy z uczniami i w kontaktach
z rodzicami. Uczestnicy zastanawiali sie, co mozna w takich sytuacjach
zrobi¢, jak nalezy wtasciwie reagowac i jakie sposoby interwencji pre-
zentowac studentom? Uznano, Ze podstaw3 budowania wtasciwych re-

28 Por.: T. Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa 1995, s. 38.
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lacji z innymi jest tworzenie jasnych i przejrzystych regut wspotpracy. Sa
one bowiem wyrazeniami okreslajacymi, jakiego postepowania oczekuje
sie od ucznidw, a takze od praktykantow. Reguty postepowania, czesto
w formie kontraktu, powinny by¢ przedstawiane uczniom w sposéb pi-
semny, a ich wprowadzanie przez nauczyciela lub ustalanie wspoélnie
z uczniami przybiera posta¢ zawierania umowy. Ustanawianie regut ma
posta¢ umowy spotecznej zawieranej przez nauczyciela z uczniami. Ta-
kie podejscie zaktada, ze ustalane i wprowadzane w zycie reguty obo-
wiazuj3 wszystkie umawiajace sie strony?°.

Niektorzy nauczyciele stosujacy te metode twierdzili, ze sprawdza
sie ona w praktyce edukacyjnej. Dla jej powodzenia za istotne uznali to,
by zapoznawac z nig rodzicéw, a nawet zaprosi¢ ich do dyskusji na przy-
ktad nad ksztattem kontraktu. W sytuacji praktyk studenckich opiekun
powinien reguty wspotpracy wypracowac razem ze studentami.

Inny punkt spotkan z nauczycielami-opiekunami praktyk stanowita
nauka technik radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych, w tym zagad-
nienia dotyczace treningu asertywnosci oraz negocjacji. Nauczyciele
w oparciu o metody aktywne ¢wiczyli wtasng asertywnos¢ oraz umiejet-
nos¢ stosowania technik negocjacyjnych, co wbrew pozorom nie okazato
sie tatwym zadaniem. Uczestnicy zajec, na podstawie wtasnych doswiad-
czen zawodowych, dokonywali analizy sytuacji trudnych i stresujacych
w pracy nauczyciela, rozwazali przyczyny ich powstawania i najlepsze
sposoby rozwigzywania. Uczyli sie takze sztuki niwelowania nadmierne-
go stresu poprzez zastosowanie réznorodnych technik relaksacyjnych.

W literaturze przedmiotu stres definiowany jest w rézny sposoéb.
W rozumieniu potocznym utozsamiany jest z nieprzyjemnymi reakcjami
emocjonalnymi, ze zdenerwowaniem, napieciem oraz z trudng sytuacja,
ktéra wywotuje te uczucia. W ujeciu naukowym (do nauk spotecznych
i zdrowotnych termin ‘stres’ wprowadzit w 1926 r. H. Selye) stres to
.Zespot specyficznych i niespecyficznych reakcji organizmu na zdarze-

29 P Wilinski, Dyscyplina i tad w klasie, [w:] A. Brzezinska, Materiaty pomocnicze z psychologii,
Torun 2000, s. 83.
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nia bodzcowe, ktére zaktécaja jego rownowage i wystawiajg na powaz-
n3 prébe lub przekraczajg jego zdolnos¢ radzenia sobie”3°. Nauczyciel,
uczen i student-praktykant przebywaja w srodowisku, w ktérym stres
jest obserwowany w réznych sytuacjach. Nauczyciele na co dzien zyja
pod silng presja fizyczng i psychiczng, a po kilku latach pracy wielu
z nich czuje sie ,wypalonymi” — wskazuje sie nawet na pojecie ,wypa-
lenia zawodowego nauczycieli”. Nauka radzenia sobie w trudnych sytu-
acjach w szkole jest koniecznosci3.

W trakcie zaje¢ nauczyciele-opiekunowie praktyk studenckich doko-
nywali opisu réznych sytuacji stresowych, ktéorym podlegali w relacjach
z uczniami i z rodzicami. Sytuacje opisywane przez nauczycieli byty
analizowane pod katem radzenia sobie z nimi, a takze odgrywane przez
nauczycieli na zasadzie psychodramy. W trakcie zaje¢ zwracano uwage
na role ¢wiczehn odprezajacych, relaksacyjnych. Cwiczenia takie stuza
wprowadzeniu przyjaznej atmosfery do nauki. Stworzenie pozytywnego
klimatu nauczania w oparciu o zastosowanie relaksacji jest podkreslane
zwtaszcza przez C.R. Rogera w jego teorii ukierunkowania sie na cztowie-
ka. Wedtug tego autora warunkiem podstawowym rozwoju osobowosci
cztowieka jest interakcja z innymi ludzmi3*.

W wyniku analiz teoretycznych i praktycznych oddziatywan (z zasto-
sowaniem psychodramy) wysnuto stwierdzenie, ze najwazniejsze zada-
nie nauczyciela polega nie na uczeniy, ale na indywidualnym stymulo-
waniu proceséw uczenia sie. Warunkiem podstawowym dla powodzenia
procesu jest istnienie pomiedzy nauczycielem i uczniem relacji opartej
na uczciwosci, zrozumieniu i szacunku. Relacje takie powinny dotyczyc
nauczyciela-opiekuna praktyk studenckich i studenta-praktykanta.

30 B. Aouil, Szkolne programy radzenia sobie ze stresem przez uczniéw szkét gimnazjalnych woje-
waédztwa kujawsko-pomorskiego — zatozZenia i wdrazanie, Bydgoszcz 2008, s. 7.
31 H. Teml, Relaks w nauczaniu, Warszawa 1997, s. 12.
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Podsumowanie

O funkcjonowaniu przedszkola i szkoty, uzyskiwanych przez uczniéw
wynikach w nauce, postawach i zachowaniach dzieci i mtodziezy, prze-
biegu i efektach reform o$wiatowych decyduja nauczyciele —ich predys-
pozycje i cechy osobowosciowe oraz kwalifikacje og6lne i profesjonalne.
Od nauczyciela oczekuje sie starannego przygotowania psychologiczno-
-pedagogicznego (w ramach pracy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych), wiedzy merytorycznej, rozwigzywania trudnych proble-
moéw wychowawczych, wspotpracy z rodzicami, samorzadem szkolnym
i lokalnym32.

Jak dotad nie dopracowano sie wiarygodnego obrazu nauczycieli
przysztosci, rejestru ich cech psychodydaktycznych, stanowigcych pod-
stawe ksztattowania osobowosci profesjonalnej kandydatéw na studia
pedagogiczne i gwarantujgcych wysoka jakos¢ ksztatcenia i wychowania.
W systemie ksztatcenia przysztych nauczycieli nalezy jednak zwr6cic
uwage na samoswiadomos¢ nauczyciela, studenta, ucznia.

W dalszym ciagu aktualnym i otwartym pozostaje pytanie, w jaki spo-
s6b pomoc uczniowi w zdobywaniu samoswiadomosci, z drugiej strony,
jak nauczyciel moze pomoéc sobie w wypetnianiu zadan zawodowych
uwzgledniajacych range samoswiadomosci. W obszarze samoswiado-
mosci nauczyciel powinien postawic sobie nastepujace pytania: co moge
wiedzie¢, co powinienem czyni¢, kim jest cztowiek? Odpowiedzi na te
pytania wyznaczajg szerok3 perspektywe patrzenia na role zawodowg
nauczyciela przysztosci®>.

Nauczyciel winien pozostawac osoba nieustannie uczacg sie. Wciaz
istnieje duze zapotrzebowanie edukacji na nauczycieli dobrze przygo-
towanych do wypetniania swoich zadan. Praca nauczyciela zwigzana jest
z koniecznoscia projektowania oddziatywan, z potrzebg szybkiego i traf-
nego podejmowania decyzji, z trudem kierowania zachowaniami innych.

32 K. Denek, Ku dobrej edukacji, s. 213.
33 Por.: M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 269-270.
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Wazne s3 w tym procesie umiejetnosci utatwiajace wtasciwe komuniko-
wanie sie z innymi.

Zagadnienia dotyczace powyzszej tematyki jedynie w skréconej
postaci zostaty przedstawione w niniejszym artykule. Podstawga dzia-
tan nauczycieli-opiekunéw praktyk powinna by¢ swiadomos¢, ze dobre
zrozumienie siebie tworzy szanse na dobre zrozumienie innych (w tym
uczniéw, rodzicéw, studentéw-praktykantéw).

Warto w tym miejscu przypomnie¢ stanowisko K. Denka odnoszace
sie do zmian w edukacji, ktérych wprowadzanie wymaga trafnego okre-
Slenia zadan dla systemu ksztatcenia nauczycieli. Nauczyciele, zdaniem
tego autora, powinni posiadac¢ wysokie kompetencje zawodowe, umie-
jetnos¢ gromadzenia i przetwarzania nowych informacji, podejmowania
decyzji, skutecznego dziatania. Istotnymi sg réwniez takie cechy, jak roz-
winieta zdolnos¢ komunikowania sie, nawigzywania kontaktéw i wpty-
wania na otoczenie poprzez mistrzowskie opanowanie sztuki dialogu
i negocjacji*-.

Artykut nie rozwinat wszystkich istotnych, a poruszanych w trakcie
szkolenia zagadnien. Zagadnienie dobrego przygotowania studentow
specjalnosci nauczycielskich do dobrego wypetniania roli zawodowej
stanowi wciaz aktualny i niewyczerpany temat rozwazan. Z catg pewno-
$cig kluczowe jest to, by zwracaé uwage nie tylko na wiedze, ale takze
na doskonalenie umiejetnosci potrzebnych do podnoszenia profesjona-
lizmu nauczycielskiego, w tym poszerzanie umiejetnosci interpersonal-
nych opartych na budowaniu w przedszkolu i w szkole pozytywnego kli-
matu emocjonalnego opartego na dialogu w imie triady prawdy, piekna
i dobra.

Bibliografia

Aovuil B., Szkolne programy radzenia sobie ze stresem przez uczniéow
szkot gimnazjalnych wojewédztwa kujawsko-pomorskiego — zatozenia

34 K. Denek, Ku dobrej edukacji, s. 2 14.



Tomasz Borowiak, Joanna Borowiak

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

i wdrazanie, Fundacja dla Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy, Bydgoszcz 2008.

Augustynek A., Komunikacja interpersonalna. Protokét dostepu: http:/
www.psychologia.net.pl/ [dostep: 24.10.20009 r.].

Balawejder K., Umiejetnosci interpersonalne w niesieniu pomocy, [w:]
Psychologia pomocy. Wybrane zagadnienia, red. K. Otrebska-Popiotek,
Wyd. Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1996.

Chlewinski Z., Hankata A., Jagodzinska M., Mazurek B., Psychologia pa-
mieci, Wydawnictwo ,Wiedza Powszechna”, Warszawa 1997.

Dawid J.W., O duszy nauczycielstwa, [w:] Osobowos¢ nauczyciela, red.
W. Okon, Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1959.

Denek K., Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit” s.c.,
Torun 2005.

Gordon T., Wychowanie bez porazek w szkole, Instytut Wydawniczy
PAX, Warszawa 1995.

Grondas M., Rozwdj zawodowy nauczyciela, [w:] Szkolenie ekspertow
ds. awansu zawodowego nauczycieli — materiaty edukacyjne MEN;S.

Gryniuk-Torun 1., Wspomaganie ucznia w rozwoju osobowym jako
cel edukacji. Protokét dostepu: http:/www.psychologia.net.pl/ [dostep:
10.04.2007 r.].

Klim-Klimaszewska A., Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa pro-
gramowa, Instytut Wydawniczy ERICA, Warszawa 2010.

Kwiatkowska H., Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2008.

Ledzinska M., Czerniawska E., Psychologia nauczania. Ujecie poznaw-
cze, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011.

Okon W., Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie
.Zak", Warszawa 2007.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada
2007 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie uzyskiwania stopni awan-
su zawodowego przez nauczycieli, DzU z 2007 r., nr 214, poz. 1580.

Teml H., Relaks w nauczaniu, WSiP, Warszawa 1997.



Opiekun praktyk studenckich w budowaniu kompetencji i warsztatu pracy

Wilinski P, Dyscyplina i tad w klasie, [w:] A. Brzezifiska, Materiaty po-
mocnicze z psychologii, MEN, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika, Torun 2000.

Wtodarski Z., Hankata A., Nauczanie i wychowanie jako stymulacja
rozwoju cztowieka, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie, War-
szawa—-Krakéw 2004.

Noty o autorach

Tomasz Borowiak — doktor nauk humanistycznych z zakresu pedagogiki, peda-
gog-terapeuta, dyplomowany logopeda, nauczyciel akademicki.

Joanna Borowiak — doktor nauk humanistycznych z zakresu pedagogiki, peda-
gog zdolnosci i twdrczosci, nauczyciel przedmiotéw artystycznych, nauczyciel
akademicki.






Joanna Zdunek

(Uniwersytet Warminisko-Mazurski w Olsztynie)

O jakosci ksztatcenia nauczycieli
wczesnej edukacji, czyli po co mtodym
pedagogom praktyka?

Streszczenie

«Praktyka bez nauki jest gtucha, a nauka bez praktyki — slepa” - ten cytat
w petni oddaje istote korelacji dwdch sktadowych bedacych niezbednymi ele-
mentami w procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli. Teoria stanowi funda-
ment na drodze edukacyjnej, wskazuje kierunek, przyczynia sie do zapozna-
nia z priorytetowymi definicjami i pojeciami danej dyscypliny naukowej. Ich
znajomos¢ jest natomiast drogowskazem i przewodnikiem po zr6znicowanej
i jednoczesnie ciaggle nieznanej rzeczywistosci pedagogicznej. Teoria pozwala
poznawac Swiat w oparciu o to, co juz poznane. Praktyka natomiast z jednej
strony stanowi inspiracje dla teorii, dostarczajac jej nieustannie nowych proble-
moéw badawczych, z drugiej strony weryfikuje wszystko to, co teoria dowodzita
w procedurach badawczych. Gdyby nie teoria, praktyka bytaby gtucha na wszel-
kie zmiany i nowe, lepsze rozwigzania. Gdyby nie praktyka, nauka btadzitaby
bez celu po nieznanym. Praktyka stanowi jednoczesnie pierwszy, czesto jeszcze
niepewnie stawiany krok na drodze pedagogicznej, bez ktérego dalsze wedrow-
nie i poszukiwanie nowych rozwigzan moze okazac sie nieefektywne.

Biorgc pod uwage znaczenie praktyk pedagogicznych dla dalszej tworczej
i owocnej pracy z dzie¢mi, warto przyjrzec sie blizej ich specyfice i jakosci. Wo-
bec powyzszego celem niniejszego artykutu byto przyblizenie doniesien z od-
bytych praktyk przez studentéw edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej oraz
refleksji i opini na temat ich przebiegu, a takze ocena uzyskanych dzieki nim
korzysci.

Stowa kluczowe: nauczyciel, student, wolnos¢, zniewolenie, krytyczna auto-
refleksja, refleksyjny praktyk, praktyki pedagogiczne, doswiadczenie, wiedza,
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praktyka, teoria, kompetencje zawodowe, wyksztatcenie, rola, ocena, praktyki
srédroczne, praktyki ciagte.

Summary

“Practice without science is deaf and science without practice is blind".
The quotation pictures perfectly the correlation between the two components
which are indispensable in the process of future teachers’ education. Theory
constitutes a foundation on teacher’s educational way, indicates the direction,
contributes to familiarizing the priority definitions and concepts of a given
scientific discipline. Whereas, the above gained knowledge becomes a signpost
and a guide in a diverse and simultaneously unknown pedagogical reality. The-
ory allows to study the world on the strength of the already recognized. Prac-
tice, on one hand is an inspiration for the theory, providing continuously novel
research problems. On the other hand, practice verifies all that has undergone
the process of proof in scientific procedures. Without the theory, practice wo-
uld be deaf to any changes and new better solutions. Without practice, science
would wander about in the unfamiliar area. Practice frequently constitutes the
first hesitant step on a pedagogical way, without which further itineration and
searching the solutions may turn out to be inefficient.

Taking into consideration the significance of the teachers’ pedagogical prac-
ticum for further creative and fruitful work with children, it is worth to take a
closer look at their specific character and quality. In that case, the purpose of
the article is to bring nearer the reports of pedagogical practicums of students
from two faculties: Preschool Childhood Education and Early Childhood Educa-
tion. The article also attempts to reflect upon the practicums and state opinions
about them as well as evaluate their advantages.

Key words: teacher, student, freedom, constraint, critical autoreflexion, reflecti-
ve practitioner, pedagogical practicums, experience, knowledge, practice, the-
ory, competence, education, role, evaluation, mid-term practicums, continuous

practicums.



O jakosci ksztatcenia nauczycieli wczesnej edukacji

Miedzy autorefleksja a zniewoleniem — o wspoétczesnym
nauczycielu stow kilka

Wraz z pierwszymi praktykami edukacyjnymi w dyskursie pedago-
gicznym pojawit sie i na state pozostat nauczyciel, ktéry z czasem stat sie
ofiarg ,,uwiktania w teorie akademicka i praktyke spoteczna”*. Jego rola
w tradycji oSwiatowej warunkowana byta przeobrazeniami spotecznymi,
zmianami politycznymi, gospodarczymi, kulturowymi. W zwigzku z tym
nauczyciel raz funkcjonowat w ramach modelu technologicznego, innym
razem dydaktycznego, za chwile byt cztonkiem zespotu pracowniczego,
p6zniej animatorem kultury lub dziataczem spotecznym, kierowat sie
zasadami prakseologicznymi, a za chwile miat by¢ tworczym badaczem?.
Dyskomfort jego pozycji w rzeczywistosci pedagogicznej jest w duzej
mierze spowodowany faktem obarczania nauczyciela wing za ksztatt sys-
temu nauczania®. Jest on bowiem widocznym, osobowym i realnie funk-
cjonujacym elementem procesu nauczania, w odroznieniu od wszystkich
innych sktadowych, takich jak metody nauczania, zasady nauczania, sys-
tem oceniania, programy nauczania i wiele innych. Ponadto alarmujacy
jest rowniez brak intelektualnej kontry ze strony nauczycieli, ktéry ,jest
nastepstwem niedostatku samodzielnych, racjonalnych argumentéw"-.

Z tego tez wzgledu dochodzi wielokrotnie do okreslanej przez Mat-
gorzate Lewartowska-Zychowicz dwubiegunowej opozycji miedzy
wolnoscig a przymusem, ktéra zachodzi na poziomie akademickim, jak
i publicznym. Z jednej strony wolnos¢ nauczyciela jest organiczna przez
uregulowania jednostek, w zakresie ktérych dziata, z drugiej jednak stro-

1 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach wolnosci i przymu-
su, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. nauk. D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 156.

2 S. Michalska, Praca naukowo-badawcza nauczyciela w Drugiej Rzeczpospolitej, Wydawnictwo
Nauk. UAM, Poznar 1994, s. 5.

3 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 2005, s. 219.

4 M. Czerepaniak-Walczak, Badanie w dziataniu — fanaberia czy koniecznos¢? (Integrowanie po-
znania i zmiany jako wyrdznik profesjonalizmu nauczycielskiego), [w:] Edukacja nauczycielska w per-
spektywie wymagan wspoétczesnego swiata, red. A. Siemalk-Tylikowska, H. Kwiatkowska, S.M. Kwiatkow-
ski, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 1998, s. 288.
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ny 6w interwencjonizm instytucjonalny jest hamowany przez twoércze
i niezalezne dziatanie nauczyciela. Z czasem jednak przymus zewnetrzny
kierowany na nauczyciela ,,moze ulega¢ uwewnetrznieniu i powodowac
jego swoisty bezwtadnos¢ wobec sygnatéw ptynacych z réznych poli-
tycznych centréw”>. Aktualnosci nabiera wiec w tym miejscu bieguno-
wa refleksja Romana Ingardena. W jej mysl cztowiek chcacy efektywnie
dziata¢ w otaczajgcym go Swiecie zmuszony jest wykazywac sie rowno-
czes$nie otwartoscig na 6w swiat, jak i Swiadoma odpornoscia na zwiaza-
ne z nim okolicznosci®.

Tymczasem ,zasadniczym Zrédtem mobilizacji sit nauczyciela jest
on sam"’. Nauczyciel, wyruszajac za kazdym razem w dtuga wedréwke
doswiadczania i poznawania mtodego cztowieka, warto by podejmowat
trud rozeznania samego siebie. Jak pisat Janusz Korczak, ,poznaj siebie,
zanim zechcesz dzieci poznawad. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego
sam jestes$ zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres ich praw
i obowiazkéw"®. W mysl tego nauczycielstwo jest permanentnym doj-
rzewaniem intelektualnym i emocjonalnym, ktérego fundament stanowi
krytyczna autorefleksja®. W konsekwencji nauczyciel staje sie tworca
wtasnej ,pracowni dorabiania siebie”, w ktérej nie tylko pracuje nad
swoimi kwalifikacjami zawodowymi oraz kompetencjami metodycznymi
i technicznymi, zdobywa kolejne awanse, ale ,rzezbi” swoja dusze, po-
dejmujac na nowo refleksje nad wtasnymi doswiadczeniami w jednocze-
snej harmonii ze sobg i Swiatem?®®.

5 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach..., s. 156.

¢ R.Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1987, s. 123.

7 H. Kwiatkowska, Ontologia dziatania pedagogicznego inspiracjq ksztatcenia nauczycieli, [w:]
Problemy wspotczesnej pedeutologii. Teoria — praktyka — perspektywy, red. D. Ekiert-Oldroyd, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2003, s. 85.

8 1. Korczak, Wybdr pism, t. 1, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1957-1958.

9 AA. Kotusiewicz, O niezbywalnosci autorefleksji w praktyce edukacyjnej nauczyciela akademic-
kiego, [w:] Nauczyciel akademicki w refleksji nad wtasnqg praktykg edukacyjng, red. A.A. Kotusiewicz,
G. Ko¢-Seniuch, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2008, s. 18.

10 Szerzej: J. Legowicz, O nauczycielu, mistrzu samego siebie, [w:] Pedeutologia — badania i koncep-
cje metodologiczne, red. A.A. Kotusiewicz, H. Kwiatkowska, W.P. Zaczynski, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 1993.
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Ma to swoje uzasadnienie we wprowadzonym przez Donalda
A. Schéna pojeciu ‘refleksyjna praktyka** stanowigcym uczenie sie
w dziataniu, a wykorzystanym na gruncie debaty pedeutologicznej, przy
jednoczesnym nawigzaniu do racjonalnosci emancypacyjnej Jirgena Ha-
bermasa. Nauczyciel - refleksyjny praktyk ,nie poddaje sie bezkrytycznie
tradycji, ustalonym normom i interpretacjom, ale analizuje je krytycznie,
docieka ich zrédet ograniczen i skutkéw, przyjmujac wobec nich pozy-
cje wyboru”*2. Towarzyszy temu przemyslane dziatanie oraz autonomia
w podejmowaniu refleksji nad kontekstami kultury oraz w wyrazaniu
wtasnych opinii i emocji*3. Jedynie taki nauczyciel jest w stanie osiggnac
wspomniang wczesniej dojrzatosc i tym samym zmieniac siebie.

W codziennej rzeczywistosci szkolnej zadanie to jednak nie jest
proste. Utrudnia go chocby utrzymujacy sie we wspotczesnej dydakty-
ce ,,chaos potoczno-teoretyczny”, o ktérym pisze miedzy innymi Dorota
Klus-Stanska*4. Narazeni na niego s w gtéwnej mierze wtasnie nauczy-
ciele. Czynnikiem sprawczym, wedtug Romana Lepperta, za ktorym
podaza ww. autorka, jest ,rozmycie granicy miedzy pedagogika a zdro-
wym rozsadkiem”*>. Zaistniaty dysonans jest spowodowany zderzeniem
wiedzy potocznej, ktéra zrodzita sie na kanwie szkolnych sytuacji, jakich
doswiadczyli nauczyciele, bedac uczniami, z wiedza naukowa zdobywa-
n3 na studiach pedagogicznych, ktéra jest wielokrotnie niezrozumiata
i obca. Chaos wzmocniony jest dodatkowo ,barierami nauczycielskiej
emancypacji”, o ktérych pisze wspomniana wczes$niej Lewartowska-
-Zychowicz. Naleza do nich: dominujaca potocznos¢ w zakresie tresci
przyswajanych przez nauczyciela; przymus programowy, ktéry z jednej
strony nie uwzglednia wysokiego poziomu kompetencji wspotczesne-
go dziecka, a z drugiej strony utrwala stereotypy oraz uwodzenie przez

11 Szerzej: D.A. Schon, The reflective Practitioner, Temple Smith, London 1983.

12 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach..., s. 166.

> Tamze.

% D, Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec¢ i zdarzen, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2010, s. 61.

15 Za: D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu..., s. 61.

16 Tamze.
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metodykow, ktére zwalnia mtodego nauczyciela z twérczych poszukiwan
oraz rozleniwia intelektualnie®’.

Powyzsze refleksje teoretyczne dotyczace miejsca i sytuacji nauczy-
ciela w rzeczywistosci pedagogicznej maja charakter sygnalny. Rozwa-
Zania te stanowia bowiem ztozony przedmiot zainteresowania wielu roz-
praw i polemik w zakresie dyskursu pedeutologicznego. W tym miejscu
stanowity punkt wyjscia do dalszych przemyslen skoncentrowanych na
specyfice ksztatcenia przysztych nauczycieli, a wtasciwie na roli w cato-
sciowym procesie ksztatcenia praktyk pedagogicznych.

Praktyka czyni mistrza, czyli jak nauczyc nauczyciela
nauczac?

Stawanie sie nauczycielem refleksyjnym jest w duzej mierze real-
ne dzieki rzeczowemu i starannemu przygotowaniu akademickiemu.
W pozytywistycznej refleksji studia miaty do spetnienia dwa prioryteto-
we zadania: ,,z jednej strony — zdobycie przez potencjalnych nauczycieli
pogtebionej wiedzy z wybranej dziedziny (dziedzin) nauki, z drugiej —
przyswojenie uznanych paradygmatéw i nabycie umiejetnosci wprowa-
dzania do nauczania okreslonych zasad (technicznych i naukowych)”2.
Owe zasady dotycza choc¢by planowania procesu nauczania, realizowa-
nia celéw, dobierania technik i metod nauczania czy oceniania dziatan
ucznidow. W konsekwencji studia miaty wyposazy¢ jednostke w wiedze,
ksztattowac umiejetnosci, wypracowywaé w niej nawyki i wdraza¢ do
efektywnej pracy®. Jednak maj3c na uwadze przeobrazanie i dynamicz-
ne zmiany zachodzgce w sferze naukowej, kulturowej, gospodarczej,
politycznej czy spotecznej, ktére nieustannie oddziatuja na edukacje,
powyzsze zatozenia tracg na aktualnosci. Nie ulega bowiem watpliwosci,

17 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach..., s. 171-180.

18 B.D. Gotebniak, Nabywanie kompetencji do refleksyjnego nauczania, [w:] Uczenie metodq projek-
téw, red. D.B. Gotebniak, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2002, s. 15.

19 L. Olszewski, Ksztatcenie praktyczne nauczycieli nauczania poczgtkowego, Wyzsza Szkota Peda-
gogiczna im. Jana Kochanowskiego w Kielcach, Kielce 1991, s. 20.
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iz ,zmieniajacy sie Swiat wymusza transformacje, poprzedzong okresle-
niem podstawowych zatozen i istoty profesjonalizmu”?°. Odpowiedzig
na funkcjonowanie nauczyciela w nurcie ,,nowego profesjonalizmu” jest
podejmowanie przez niego dziatan kompleksowych, ktore zaktadaja, iz
obrane na wstepie zamiary moga zosta¢ zmodyfikowane pod wptywam
dziatania zaistniatych czynnikéw zewnetrznych. Zwienczeniem tego jest
uznanie interaktywnej relacji teorii i praktyki, opartej na wspétzalezno-
$ciirébwnosci, podczas ksztatcenia refleksyjnego profesjonalisty?*.
Pozostatosci po pedagogice pozytywistycznej widoczne s3 jednak
nadal w dychotomicznym podziale na teorie i praktyke, z akcentem na
te pierwsza. Rozdzielenie dwéch sktadowych jest natomiast z zatozenia
skazane na niepowodzenie. Trudno bowiem w szerokokontekstowej
i wielowymiarowej pracy nauczyciela wskazac elementy bedace efektem
nabytych kompetencji poznawczych oraz umiejetnosci uksztattowane
przez praktyke?2. Tymczasem jakos¢ i specyfika zwigzku teorii z prakty-
ka wptywaja na reprezentowane paradygmaty pedagogiczne, decyduja
o preferowanym dyskursie edukacyjnym, a tym samym oddziatuja na
postawe i model samego nauczyciela. Wobec tego obok refleksyjnego
praktyka, ktéry kieruje sie w swoich dziataniach aspektami pragmatycz-
nym oraz refleksyjnym, pojawia sie nauczyciel dialogujacy, ktéry po-
szukuje wspélnie z uczniem nowych sposobéw interpretowania Swiata,
+Z Wyrzeczeniem sie roszczenia do monopolu na prawde”?3. Adaptacyjny
technik jest nosicielem instrumentalnego rozumu, ktéry swoj3 role po-
strzega jako przekaznik sprawdzonej i specjalistycznej wiedzy uczniom,
ktérzy transmitujg j@ w narzucony i okreslony wczesniej sposob. Trans-
formatywny intelektualista swoje dziatanie koncentruje na krytyce
i demaskacji zastanego Swiata, a wiec realizuje sie praktycznie, a ,za-

20 B.D. Gotebniak, Nabywanie kompetencji do refleksyjnego..., s. 16.

2t AT. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli, ttumacz. A. Janowski,
M. Janowski, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1994, s. 145.

22 H, Kwiatkowska, Ontologia dziatania pedagogicznego inspiracjq..., s. 83-84.

23 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach..., s. 163.
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pewnienie nauczycielowi teoretycznej podstawy dziatania [...] umozli-
wia mu krytyczne rozpoznanie ograniczen we wtasnej pracy”?-.

Zaleznosci miedzy owymi dwiema sktadowymi ludzkiej aktywnosci
stanowig wiec wyzwanie na polu wspotczesnego dyskursu pedagogicz-
nego. Gros tych dywagacji ma zwigzek z okreslaniem znaczenia praktyki
dla ksztatcenia przysztych nauczycieli, jaki i catej dyscypliny naukowej,
jaka jest pedagogika. Jak wskazuje Teresa Hejnicka-Bezwinska, ,jedyna
racja uzasadniajgcy istnienie pedagogiki byta i jest praktyka edukacyj-
na“?*. Wobec powyzszego niepokoj3 coraz czestsze opinie, iz ,mtodzi
pedagodzy s3 coraz lepiej przygotowani teoretycznie, natomiast zdecy-
dowanie gorzej radzg sobie z nauczycielskim rzemiostem”2¢. Tymczasem
zawoOd nauczycielski obliguje do wypetniania zadan ,dydaktycznych,
wychowawczych i opiekunczych”?’. Niezbedne jest wiec wyposazenie
mtodego kandydata na nauczyciela w niezbedne ku temu kompetencje.
Wspomina o tym Anna Okonska-Walkowiak, ktéra podkresla szczegblng
.dbatos¢” w ksztatceniu przysztych nauczycieli, polegajaca miedzy inny-
mi na nabywaniu nowych, coraz doskonalszych narzedzi, ktérych ,uzy-
tecznos¢ wzrasta wraz z wprawg w ich uzywaniu”?.

Na owe narzedzia sktada sie wiedza merytoryczna, ktéra pozwala
mtodemu cztowiekowi sprawnie porusza¢ sie po ztozonej ptaszczyz-
nie pedagogicznej i poszerza¢ swoje zainteresowania intelektualne?®.
Oprocz wiedzy teoretycznej narzedziem, ktére doskonali i przygotowuje
jednostke, jest praktyka. To forma bezposredniej weryfikacji i sprawdze-
nia kompetencji i wiedzy zdobytych w trakcie studiéw. Jest to rodzaj
ludzkiej aktywnosci, ktéra jest proba ,0siggniecia standardéw doskona-

24 Tamze, s. 161-162, 169-170.

25 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, War-
szawa 2008, s. 210.

26 W. Gasik, Wiedzie¢ nie znaczy potrafi¢, ,Zycie Szkoty”, 2012, nr 2, s. 12.

27 D. Czajkowska-Ziobrowska, M. Gwozdzicka-Piotrowska, Etyczno-prawne aspekty praktyk peda-
gogicznych, ,Edukacja i Dialog”, 2009, nr 9/10, s. 77.

28 Szerzej: A. Okonska-Walkowiak, Uczenie sie we wspotpracy — teoria i praktyka, [w:] W poszu-
kiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, red. D. Skulicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakéw 2004.

29 Szerzej: A. Witkomirska, Ocena ksztatcenia nauczycieli w Polsce, ISP, Warszawa 2005.
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tosci, [...] rezultatem tak rozumianej praktyki powinno by¢ systematycz-
ne rozszerzenie ludzkiej mozliwosci osiggniecia doskonatosci oraz ludz-
kiego pojmowania celéw i dobr zaangazowanych w praktyke”3°. A zatem
teoria pozwala poznawac swiat w oparciu o to, co juz poznane. Praktyka
natomiast z jednej strony stanowi inspiracje dla teorii, dostarczajac jej
nieustannie nowych probleméw badawczych, z drugiej strony weryfiku-
je wszystko to, co teoria dowodzita w procedurach badawczych. Gdyby
nie teoria, praktyka bytaby gtucha na wszelkie zmiany i nowe, lepsze
rozwigzania. Gdyby nie praktyka, nauka btadzitaby bez celu po niezna-
nym. Praktyka stanowi jednoczes$nie pierwszy, czesto jeszcze niepewnie
stawiany krok na drodze pedagogicznej, bez ktérego dalsze wedrowanie
i poszukiwanie nowych rozwigzan moze okazac sie nieefektywne.

Przygotowania do badan wtasnych oraz ich przebieg

Celem badan byto zapoznanie i okreslenie specyfiki praktyk peda-
gogicznych odbytych w szkole i przedszkolu przez studentéw pedago-
giki Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie na specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna. Praktyki byty realizowane
w ramach studiéw stacjonarnych pierwszego lub drugiego stopnia. Ba-
dania miaty charakter krétkiego sondazu diagnostycznego. Sporzadzony
w tym celu kwestionariusz ankiety zawierat wytacznie pytania otwarte.
Sktadat sie z trzech czesci. Pierwsza z nich dotyczyta praktyk studenc-
kich w przedszkolu, uwzgledniajac zaréwno pytania dotyczace praktyk
srédrocznych, jak i praktyk ciagtych, realizowanych przez miesigc we
wrzesniu. Druga czes¢ byta skonstruowana analogicznie do pierwszej,
obejmujac swoim zakresem pytania odnoszace sie do praktyk w szkole,
zaréwno srodrocznych, jak i wrzesniowych. Trzecia cze$¢ miata charakter
podsumowujacy i odnosita sie zaréwno do praktyk w szkole, jak w przed-
szkolu. Dotyczyta ogdlnej oceny praktyk pedagogicznych i ich znaczenia
dla dalszej pracy zawodowej w uznaniu respondentow.

30 Za: AT. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli..., s. 100.
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W konsekwencji w badaniu wzieto udziat 95 studentek i absolwentek
pedagogiki, ktére miaty za sobg doswiadczenia praktyk w szkole i przed-
szkolu. Ograniczona liczba respondentéw sprawia, iz badania nie pre-
tenduja do miana reprezentatywnych. Jednak moim zamierzeniem byto
zapoznanie sie z odczuciami i ocenami studentéw po przebyciu praktyk
pedagogicznych na temat ich przydatnosci do wykonywania w przy-
sztosci zawodu nauczyciela. Opinie te moga okazac sie, w mojej ocenie,
cennym Zrédtem informacji dotyczacym przebiegu praktyk w wybranym
przeze mnie osrodku uniwersyteckim, co pozwoli na analize poréwnaw-
cz3 ze specyfika praktyk pedagogicznych realizowanych na innych uczel-
niach. Ponadto zapoznanie sie z opiniami studentéw na temat praktyk
pozwala na dokonanie ewaluacji w zakresie realizowanych zadan, jakie
zostaty w zamierzeniu natozone na praktyki pedagogiczne. Stanowig one
bowiem gtéwna forme przygotowania studenta do pracy z dzie€mi i na-
bycia niezbednych ku temu kwalifikacji i kompetencji. Praktyki pedago-
giczne majg réwniez inne, niepisane zadanie, ktére polega na weryfikacji
studentow do zawodu nauczyciela. Czesto bowiem po odbyciu praktyk
studenci albo umacniaja sie w swoim przekonaniu co do stusznosci do-
konanego wyboru kierunku studiéw, albo wrecz przeciwnie — uznajg, iz
zawod nauczyciela nie jest tym, ktéry chca z zaangazowaniem wykony-
wac przez dalsza czes¢ swojego zycia. Wobec tego realizowanie praktyk
w toku studiow pedagogicznych ma nieocenione znaczenie i stusznym
jest poszerzanie wiedzy na temat ich specyfiki i przebiegu. Jedna z drég
ku zdobyciu owej wiedzy jest wtasnie zapoznanie z opinig samych zain-
teresowanych.

Refleksja nad studencky praktyka pedagogiczng w szkole
i w przedszkolu

Respondenci, ktorzy wzieli udziat w sondazu diagnostycznym wy-
powiadali sie pisemnie zar6wno w odniesieniu do specyfiki i przebiegu
praktyk w przedszkolu, jak i w szkole. W celu wprowadzenia i uporzad-
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kowania materiatu badawczego refleksje nad praktyka pedagogiczna

chciatabym rozpoczac od przedstawienia i opisu specyfiki praktyk srod-

rocznych w przedszkolu i szkole. Pierwsze trwaty — w przypadku wszyst-
kich ankietowanych oséb — rok. W przedszkolu byt to rok pierwszy,

w szkole drugi. Zawsze miaty one forme hospitacji oraz prowadzenia za-

jec¢ z dziemi, np.:

— odbywaty sie przez caty rok, raz w tygodniu wraz z grupq studentéw
chodzilismy do przedszkola, zajecia miaty forme hospitacji, kilka razy
prowadzitam zajecia samodzielnie i dwa razy w parze;

— wszkole byta to forma hospitacji i samodzielnego prowadzenia w sto-
sunku 90:10. Zajecia odbywaty sie raz w tygodniu, trwaty 1,5 h.
Réznice wystepowaty z kolei w roztozeniu proporcji obu form wzgle-

dem siebie. Studentki wskazywaty, Zze wiekszoS¢ praktyk stanowity
hospitacje zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli, ktére byty nastepnie
omawiane wspoélnie z metodykiem. Prowadzity zazwyczaj dwa zajecisa,
jedne w pierwszym, drugie w drugim semestrze. Czesto jednak pojawia-
ta sie forma prowadzenia zaje¢ w parach, a nawet w czwérkach:

— Zajecia prowadzone byty w parach (jedna osoba prowadzita, druga
pomagata) - ta, ktéra bedzie prowadzita, dowiadywata sie przed zaje-
ciami - obie musiaty by¢ przygotowane.

— Poczqtkowo miaty forme hospitacji, nastepnie prowadzenie zajec
w cztery osoby, a w kolejnym semestrze samodzielnie.

Zajecia prowadzone w parach odbywaty sie czesciej, nawet trzy—czte-
ry razy, z kolei jesli byty to zajecia prowadzone indywidualnie, zazwyczaj
odbywaty sie raz w semestrze. Warunkiem obligatoryjnym byto jednak
poprowadzenie przynajmniej jednych zajec. Podczas praktyk sroédrocz-
nych studentki wskazywaty, iz najczesciej zajecia miaty bierny charak-
ter. Podczas hospitacji miaty tworzy¢ standardowe zeszyty obserwacji,
w ktérych opisywaty tok lekcji. W przypadku praktyk szkolnych byto to
réwniez prowadzenie zeszytéw do kaligrafii. Ponadto inng forma byto
analizowanie i opisywanie zdarzen krytycznych zaobserwowanych przez
studentki podczas hospitowanej lekcji prowadzonej zaréwno przez na-
uczyciela, jak i przez kolezanki, a takze opracowywanie pytan proble-
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mowych do kazdej lekcji. Respondentki wskazywaty réwniez, ze czasami

aktywnie udzielaty sie podczas zajec:

- pomoc dzieciom w zadaniach stawianych przez nauczyciela, zabawa
z dzie¢mi, czynny udziat w zajeciach;

— jezeli zajecia byty prowadzone przez kolezanki, wtqczatysmy sie do po-
mocy;

- pomoc nauczycielowi, obserwowatam dzieci, jak réwniez bawitam sie
z nimi, pilnowatam je.

W przypadku praktyk ciggtych respondentki odbywaty zajecia we
wrzesniu — codziennie przez cztery tygodnie, z czego przez jedng trze-
cig czasu studentki hospitowaty zajecia prowadzone przez nauczyciela,
a przez dwie trzecie prowadzity je samodzielnie. W przypadku obser-
wagdji studentki podkreslaty, iz byta ona zdecydowanie bardziej czynng
forma niz w przypadku praktyk srédrocznych. Respondentki byty zobli-
gowane réwniez do prowadzenia zeszytéw obserwacji z kazdego dnia,
jednak w miedzyczasie podejmowaty aktywne dziatania w grupie, np.:

- petna pomoc nauczycielowi (szczegélnie najmtodsze grupy), [...] za-
poznanie z dokumentacjq, prowadzenie zabaw, pomoc w réznych for-
mach aktywnosci dzieci;

— udziat w spotkaniach z rodzicami, wykonanie gazetki Sciennej;

— pomoc|...] w grupach mtodszych przebieranie, rozktadanie lezakéw do
spania, pomoc we wszystkich czynnosciach dzieci;

- pomoc w wykonywaniu prac plastycznych, np. wycinanie, przyklejanie
itp.;

— pomoc przy roznoszeniu positkow, rozktadanie lezakéw, prowadzenie
dziennika, [...] uczestniczenie w radzie pedagogicznej, zebraniach ro-
dzicow.

W przypadku szkolnych praktyk wrzesniowych studenci mieli do wy-
boru dwie formy. Pierwsza, podobnie jak w przedszkolu, to peten mie-
sigc praktyk w wybranej szkole. Druga mozliwos¢ opierata sie na reali-
zacji praktyk w dwoéch etapach. Pierwszy etap miat forme wolontariatu
odbywanego w ciggu roku akademickiego w wybranej szkole, drugi etap
- dwa pozostate tygodnie praktyki ciggtej w szkole we wrzesniu. 34 pro-
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cent studentek z badanej przeze mnie grupy wybrato druga mozliwosc.

Wéwczas zobowiazane byty do zrealizowania 30 godzin praktyk w ciggu

roku akademickiego. Jednak wiele z nich zdecydowato sie pozostac na

wolontariacie dtuzej, mimo ze nie zwalniato to ich z realizacji dwéch ty-
godni praktyk we wrzesniu.

Poréwnujgc obie formy zaje¢, w przypadku praktyk ciggtych aktyw-
nos¢ respondentéw jest zdecydowanie bardziej widoczna. Wynika to
zapewne z powodu dtuzszego przebywania w jednej placéwce, co wigze
sie z zacieSnieniem wiezi z dziemi, jak i nauczycielem. Biorgc pod uwa-
ge z kolei udziat samych nauczycieli prowadzacych grupy przedszkolne
i szkolne w praktykach pedagogicznych, oceny studentek maja charak-
ter ambiwalentny zaréwno w przypadku jednych, jak i drugich praktyk.
Czesto aktywnie wtaczali sie w przebieg praktyk. Ich rola opierata sie
w pierwszej kolejnosci na obserwacji prowadzonych zaje¢, jednak stu-
dentki podkreslaty, ze czesto stanowity one cenne Zrédto pomocy i infor-
macji, np.:

— wczesniejsze konsultacje z nauczycielem, dobér tematéw, nauczyciel
okreslat mozliwosci uczniéw, udostepniat srodki dydaktyczne, po prze-
prowadzonych zajeciach omawiat btedy i dobre strony (p.S.);

— tydzien przed prowadzeniem zajec trzeba byto pdjs¢ do nauczyciela
grupy po temat i wtedy konsultowalismy sie z nim. Kiedy mielismy juz
konspekt zaje¢, musielismy przed zajeciami pokaza¢ pomysty (p.S.);

— nauczyciel byt w sali, obserwowat cate zajecia, konsultowatam kazdy
dzien z nauczycielem. Swietny kontakt komunikacyjny, wyrazat swoje
za i przeciw (p.c.).

Zdarzaty sie jednak wsréd respondentéw réwniez bardziej krytyczne
opinie wobec nauczyciela prowadzacego grupe:

— nauczyciel obserwowat mnie i zajecia, zdarzyto sie, ze przerywat mi,
poprawiat, przeszkadzat. Konsultowatam sie, ale nauczyciel kazat
scisle trzymac sie przewodnika. Nie oceniat nas, oceniata metodyczka
(p.s.);

— nauczyciel na ogét jedynie obserwowat zajecia, zajmowat sie swoimi
sprawami lub wychodzit (p.s.);
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nauczyciel obserwowat, chociaz czesto zdarzato sie, Zze rozmawiat pod-
czas zajec z nauczycielem akademickim. Dostarczat tylko temat zajec
(p.s.);

najczesciej wychodzit i zatatwiat swoje sprawy. Bardzo rzadko brat
udziat w zajeciach (p.c.);

nauczyciel obserwowat [...]. W niektoérych przypadkach wyreczat sie
mngqg (p.c.).

Poddajac ocenie praktyki Srédroczne i wrzesniowe, respondenci

zdecydowanie czesciej sktaniali sie ku pozytywnej opinii. Bardzo czesto
wspominali o tym, ze praktyka byta dla nich nowoscig, ktéra pozwolita
w duzej mierze zweryfikowac¢ wiedze zdobyta na studiach:

Mysle, ze zaréwno praktyki srédroczne, jak i wrzesniowe sq bardzo
cennym Zrodtem doswiadczen. Dzieki nim uzyskujemy wiedze na temat
tego, jak postepowac z dzieckiem nie tylko w teorii, ale poprzez do-
Swiadczenie. Nie jest to oderwane od rzeczywistosci, tak jak informacje
i wiedza z ksigzek;

Praktyki te dajq bardziej przyblizony obraz pracy w przedszkolu, poka-
zujq, Ze teoria, ktorej sie uczymy, nie pokrywa sie doktadnie z praktykq,
praca wyglqda inaczej, niz mozna by wywnioskowac z wiedzy wynie-
sionej ze studiow;

dzieki praktykom odkrytam wtasne style (zaczqtki) prowadzenia klasy,
zajec itd.;

praktyki [...] przyblizyty obowiqzki wychowawcy i uswiadomity, z jakq
odpowiedzialnosciq sie wigze praca z dzie¢mi;

byty przede wszystkim weryfikacjq tego, czy ten kierunek studiow jest
tym, co chce robi¢ w zyciu.

Ciekawe opinie pojawiaty sie w przypadku ocen, ktére rozdzielity

zdecydowanie role obu form praktyk:

,,,,,,,

na praktykach srédrocznych dowiedziatam sie wiele o rozwoju, potrze-
bach dziecka. Prowadzqca nas p. doktor omawiata z nami kazde zaje-
cia, co bardzo mi sie podobato. Wrzesniowe praktyki wspominam jako
poznanie na nowo przedszkola, do ktorego uczeszczatam, od strony
pracy nauczyciela;
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— na srédrocznych mozna byto podpatrze¢ rézne pomysty na prowadze-
nie zaje¢, a wrzesniowe pokazujq, jak wyglgda codziennos¢ w szkole.
Jednak ankietowani studenci wyrazali rowniez negatywne opinie

w stosunku do praktyk pedagogicznych, zaréwno jednych, jak i drugich.

Po adresem praktyk srodrocznych kierowali gtéwnie zarzuty dotyczace

matej liczby godzin i niewtasciwej organizacji:

— uwazam, ze podczas tych srédrocznych mato byto samodzielnego pro-
wadzenia zajec;

— praktyki srodroczne powinny lepiej przygotowac do praktyk wrzesnio-
wych. Zajecia prowadzone w parach, prowadzenie raz na miesigc lub
1,5 miesiqgca nie sq zbytnio owocne.

Natomiast wady praktyk wrzesniowych w ocenie respondentek spro-
wadzane s3 gtéwnie do faktu, iz czesto ograniczaty sie jedynie do funkgji
opiekunczo-pielegnacyjnej:

— moje zadanie polegato bardziej na opiekowaniu sie dziecmi, podawa-
niu positkéw niz przyjmowaniu roli nauczyciela;

— moja rola polegata jedynie, w praktykach wrzesniowych, na pomocy
dla nauczyciela w 3-latkach, byto to po prostu danie chwili wolnego
nauczycielowi.

Ponadto krytyka dotyczyta stabego zaangazowania nauczyciela pro-
wadzacego dang grupe wiekow3 dzieci:

— na poczqtku praktyk zostatam zostawiona sama z dzie¢mi przez caty
dzien, czasami przychodzita poméc mi pani z kuchni, mate zaintereso-
wanie mngq, gorszy kontakt z nauczycielami, musiatam zostawac dtuzej
niz byto przewidziane (czasem o godzine).

Mimo wspomnianych negatywnych opinii, to wtasnie praktyki wrze-
Sniowe zostaty ocenione zdecydowanie wyzej ze wzgledu na swoj3 cia-
gta forme, co pozwolito nawigzac relacje z dzie¢mi, a tym samym poczu¢
za nie odpowiedzialnos¢. Praktyki wrzeSniowe cenione sg réwniez za
mozliwos¢ poznania placéwki edukacyjnej ,,od kuchni”, ktéra wielokrot-
nie byta przedszkolem lub szkota, do ktorej uczeszczaty same respon-
dentki, ponadto studentki mogty obserwowac przebieg catego dnisa,
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a nie jedynie krotkiego fragmentu, jak w przypadku praktyk srédrocz-

nych.

Badani zostali rowniez poproszeni o refleksje dotyczaca zastrzezen

w stosunku do praktyk srédrocznych lub wrze$niowych w szkole i przed-

szkolu. 34,7 proc. uznato, ze takowych nie ma. Osoby te wskazywaty, iz

w duzej mierze na taka ocene wptywa podejscie i zaangazowanie opie-

kuna praktyk. Ponadto deklarowaty, ze:

— praktyki byty dobrze przeprowadzone, n-l pomagat w prowadzeniu za-
jeciich przygotowaniu, ich czestos¢ byta wedtug mnie odpowiednia;

— nie mam zastrzezen, w przeciwienstwie do innych kierunkéw miatam
bardzo duzo praktyk;

— pozytywne doswiadczenie, duzo przyswojonej praktycznej wiedzy, nie
zmienitabym nic.

Pozostali respondenci (65,3 proc.) wskazywali na pewne zastrzezenia

w stosunku do praktyk w szkole i przedszkolu. Zdecydowana wiekszos¢

dotyczyta praktyk srédrocznych. Pierwsza i najliczniejszg grupe btedow

wskazanych przez studentki stanowit fakt zbyt matej liczby praktyk sréd-
rocznych i niedomagajacy system organizacji praktyk srédrocznych. Stu-
dentki zarzucaty;, iz:

— powinno by¢ ich znacznie wiecej, gdyz w trakcie nich uczymy sie
znacznie wiecej, niz uczqc sie , czystej teorii”. Uwazam, ze praktyki sq
bardziej istotne niz przedmioty, ktére w wielu przypadkach sq zdecydo-
wanie niepotrzebne;

— za duzo 0s6b w grupie, przez co za rzadko mozna prowadzi¢ zajecia —
czesto nie ma mowy o prowadzeniu ich samodzielnie;

- wiecej godzin praktycznych; przydataby sie konkretna szkota praktyk,
gdzie praktykanci nie byliby intruzami dla nauczycieli prowadzqcych;

— Srddroczne praktyki odbywajq sie zbyt rzadko. Wychowawcy czasem
krytykujg nauczycieli, a wiekszos¢ osob chciataby zobaczy¢, jak wyglg-
dajq te ,idealne” zajecia;

— grupy praktykantéw powinny by¢ mniej liczne, gdyz ich duza liczba
moze przeszkadzac nauczycielowi w spokojnym prowadzeniu zajec
(czasami dostawali tremy).
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Studentki wyrazaja zdecydowanie swoje zastrzezenia do organi-
zacji. Brakuje im dodatkowych godzin praktyk, nawet kosztem innych
przedmiotow, ktére wnoszg w ich opinii mniej niz praktyki w szkole lub
przedszkolu. Inne zarzuty padaty pod adresem opiekunéw praktyk. Wie-
le studentek tym samym podkreslato, ze ocena praktyk w duzej mierze
byta uzalezniona od tego, ktory z nauczycieli akademickich sprawowat
opieke nad dang grupa studentéw. Studentki wymieniaty w tym zakresie
miedzy innymi nastepujace zarzuty:

— przydatoby sie wiecej konsultacji z opiekunem praktyk, konkretnych
oddzielnych zaje¢ bgdz czasu, ktory by pozwolit omowic lekcje/zajecia
przeprowadzone przez studentéw w sposéb nalezyty i konkretny;

— osoba prowadzqca praktyki czesto nie uczestniczyta w zajeciach albo
sie sp6zniata. Nie komentowata zajec¢ od razu, lecz w nastepnym tygo-
dniu albo jeszcze péZniej;

— praktyki nie wigzq sie z przygotowaniem i nauczeniem czegos, tylko ze
strachem i wymaganiem od studenta czegos, czego nie jest w stanie
wiedziec;

— po praktykach srédrocznych w szkole zniechecitam sie bardzo do pra-
cy w szkole. Zmienito sie to w czasie praktyk wrzesniowych. Czasami
opiekunowie powinni zastanowic sie nad swoimi wymaganiami, czy
jestesmy w stanie zrealizowac te czynnosci. Robimy to pierwszy raz
i sie uczymy.

Studentkom wyraznie brakuje konsultacji w ramach prowadzonych
zajec. Nalezy jednak wzig¢ pod uwage, ze w przypadku wielu grup ta-
kie rozmowy ewaluacyjne s3 praktykowane po kazdych zajeciach,
a przytoczone opinie s3 odczuciami pewnej grupy respondentéw. Kolej-
ny btad wskazywany przez studentki dotyczyt formy praktyk studenckich
w przedszkolu lub szkole. Respondentki wskazywaty, ze:

— wydaje mi sie nudne ciggte obserwowanie dzieci. One same czujq sie
Zle bgdz niekomfortowo w sytuacji, gdzie z tytu klasy siedzi 15 studen-
tek, ktore obserwujq kazdy ich ruch;
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— brak zapoznania z uzupetnianiem dziennika, diagnozq dziecka, pisa-
niem plandw, skupienie sie tylko na konspektach, ktére w pracy nie sq
potrzebne;

Wszystkie przytoczone negatywne oceny wskazujg, iz respondenci
maja potrzebe znacznie wiekszej liczby profesjonalnych praktyk z czyn-
nym i petnym udziatem opiekunéw praktyk. Studenci oczekuj3 natych-
miastowych komentarzy do sytuacji dydaktycznych zaobserwowanych
podczas zaje¢, poszukuja ,idealnych lekcji”, by méc na nich wtasnie sie
wzorowac. Znaczna liczba negatywnych opinii Swiadczy rowniez o tym,
iz studenci przejawiaja potrzebe aktywnego i swiadomego ksztatcenia
praktycznego, a takze zdaja sobie sprawe z wagi i znaczenia praktyk
w ich przygotowaniu do zawodu nauczyciela.

Tym samym odpowiedzig studentdéw na powyzsze zastrzezenia i za-
rzuty pod adresem organizacji praktyk s ich opinie dotyczace roli owych
praktyk w systemie ksztatcenia przysztych nauczycieli. Respondenci
wypowiedzieli sie wiec na temat znaczenia praktyk i zasadnosci ich
funkcjonowania w ramach studiéw pedagogicznych. Wsr6d wypowiedzi
wygenerowatam poczatkowo dwie grupy odpowiedzi: te, ktére wskazu-
ja na potrzebe i koniecznosc¢ ich odbywania (94,7 proc.), oraz pozostate
(5.3 proc.), ktére dowodzg, ze praktyki nie petnig znacznej roli w syste-
mie przygotowywania nauczycieli. W drugiej grupie padaty nastepujace
argumenty:

— uwazam, ze praktyki ciggte sq niepotrzebne, poniewaz nic na nich sie
nie robi, mozna powiedzie¢, ze domenq ich jest stowo ,byc¢”;

— takie praktyki w matym stopniu ukazujq nam prace zaréwno w szkole,
jak i przedszkolu. Powinno sie uczy¢ przysztych studentéw réwniez tego,
jak pisac plany tygodniowe, miesieczne itd. oraz jak wypetniac¢ dziennik.
Wsrod odpowiedzi, ktére z kolei opowiadaty sie za potrzeb3 odby-

wania praktyk i uznawaty ich wazng pozycje w systemie przygotowywa-

nia studentéw do pracy nauczyciela, wyr6znitam trzy podgrupy funkcji
praktyk: przygotowawcza, rekrutacyjng i sprawdzajgca. Oczywiscie

w niektérych pisemnych wypowiedziach studentéw znajdowaty sie dwie

lub nawet trzy funkcje praktyk studenckich, jednak staratam sie opierac
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na roli dominujacej. Najwiecej respondentéw wskazywato, ze praktyki

petnig role przygotowawczg, a wiec umozliwiajg poznanie pracy nauczy-

ciela i placéwki:

— pokazujq one, jakq ciekawq pracq jest praca w szkole i przedszkolu.
Pomagajq nabra¢ doswiadczenia w prowadzeniu zajec, jak one majq
wyglgdac, co trzeba zrobic, Zzeby byty one ciekawe;

— uczq, ze nie wystarczy dyplom, by uczy¢ i rozumiec drugiego cztowieka;

— pomagajq w ujrzeniu pracy nauczyciela od wewngqtrz, dobre i zte stro-
ny, wszystko mozna poznac, zobaczyc.

S3 to wypowiedzi naznaczone idealizmem. Studentki zdecydowanie
opowiadajg sie za stusznosciag praktyk w systemie ksztatcenia, jednak s3
to jednoczesnie opinie gérnolotne, czasem wydaj3 sie nierealne. Nieco
bardziej osadzone w rzeczywistosci pedagogicznej w zakresie przygoto-
wawczej roli praktyk sg nastepujace opinie:

— na pewno dajq juz jakies doswiadczenie, oglgd na sytuacje panujqcq
w szkotach i przedszkolach, ale nie jest to jeszcze prawdziwa praca,
ktéra na pewno jest trudniejsza, wymaga wiele wysitku;

— praktyki pedagogiczne sq namiastkq pracy, jaka czeka przysztych na-
uczycieli. Sq Zzrédtem doswiadczen, wiedzy, czasem tez weryfikujq in-
formacje.

Druga pod wzgledem czestosci wystepowania wsrod odpowiedzi
studentow byta funkcja, ktora okreslitam jako rekrutacyjn3. Nazwa wy-
nika z faktu, ze wedtug tej grupy studentéw praktyki stuza wytonieniu
0s6b predysponowanych do zawodu nauczycielskiego:

— dajqg okazje sprawdzi¢, na ile dobrymi nauczycielami jestesmy teraz,
jakimi bedziemy w przysztosci i czy jest to zawéd, jaki chcemy wykony-
wacg;

— pomagajq sie okresli¢ i zdecydowad, czy nadal sie chce dqzy¢ w tym
kierunku;

- majq im [studentom - przyp. J.Z.] pokaza¢ ,przedsmak” ich przysztej
pracy. Dana osoba moze sie przekonac, czy na pewno chce to robic¢
W Zyciu i czy nadaje sie na te funkcje.
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Powyzsze opinie, podobnie jak przytoczone wczesniej, s3 wyolbrzy-
mieniem funkcji praktyk pedagogicznych. Trudno bowiem stwierdzic
po kilkudziesieciu godzinach w placéwce, czy zawdd nauczyciela jest
wtasciwym wyborem, tym bardziej niemozliwym jest orzekanie na tej
podstawie, czy ,jestem dobrym nauczycielem”. Mimo to studentki zde-
cydowanie cenig 6w rekrutacyjny aspekt praktyk pedagogicznych, ktéry
z caty pewnoscia moze stanowic przestanke o stusznosci dokonanego
wyboru.

Ponadto w wypowiedziach respondentéw dostrzegtam dodatkowa
role, ktéra petnig praktyki pedagogiczne w ocenie studentéw. Funkcje te
mozna okresli¢ jako sprawdzajgca lub weryfikacyjng. Polega ona na kon-
frontacji wiedzy zdobytej podczas studiéw z codziennoscig edukacyjng
w praktyce:

- pomagajq w zrozumieniu teorii, ktorq zdobywamy na studiach;

— 5g najlepszym nauczycielem do praktycznej pracy w zawodzie. Dzieki
praktykom uczymy sie, jak wyglgda prawdziwa praca pedagoga, a nie
tylko sucha teoria z zajec na uczelni;

— praktyki sq niezwykle wazne, poniewaz pozwalajq skonfrontowac wie-
dze teoretycznq z rzeczywistym funkcjonowaniem placéwek.
Respondenci majg swiadomos¢ celowosci odbywania praktyk pod-

czas realizowania studiow pedagogicznych. Wielokrotnie praktyke

w szkole lub przedszkolu cenig bardziej niz wiedze zdobywana na stu-

diach. Sporadycznie wypowiadaja sie negatywnie na temat roli praktyk

pedagogicznych. Czesciej przypisujg im pozytywne zadania. Podkreslaja
znaczenie praktyk w procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli i jedno-
czesSnie wskazuja na ich okrojong i zbyt mata liczbe.

Podsumowanie i wnioski

Wspétczesny nauczyciel jest jednostka uwiktana w ztozony system
oswiatowy, co do ktérego funkcjonowania mozna miec wiele zastrzezen.
O ile jednak system jest organem bezosobowym, o tyle nauczyciel jest
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widocznym i realnie istniejagcym jego elementem, w efekcie czego wing
za niedomagania systemu czesto obarczany jest nauczyciel. Ten z kolei
wykazuje bierng postawe wobec krytyki i zarzutéw, stajgc sie tym sa-
mym doskonatym celem atakéw. System nie oszczedza nauczyciela, raz
po raz serwujac mu eksperymentalne i niedopracowane zmiany ustawo-
we, obarcza przymusem programowym, ktory nauczyciel czesto realizuje
wbrew wtasnemu sumieniu i przekonaniom, uwodzi metodycznie i uza-
leznia od organ6éw nadzorujacych, wobec ktérych nauczyciel zmuszony
jest wykazywac sie permanentng subordynacjg. Sytuacje nauczyciela
pogtebia nieproporcjonalny do wagi i rangi zawodu system finansowa-
nia i wynagradzania, ktéry wzmacnia frustracje nauczyciela. W takich
warunkach nauczycielstwo refleksyjne, postulowane przez ekspertéw,
naznaczone jest znacznym heroizmem. W tym celu znaczenia nabiera
odpowiednie przygotowanie nauczycieli do zawodu.

W takim przygotowaniu partycypuje teoretyczne wprowadzenie
do rzeczywistosci pedagogicznej, by mtody nauczyciel poruszat sie po
niej sprawnie i bezkolizyjnie. Drugim elementem jest jakosciowa prak-
tyka pedagogiczna, ktora petni role weryfikatora zaré6wno umiejetnosci
poznawczych, jak i funkcjonowania w ramach placéwki edukacyjnej.
Praktyki studenckie s3 wpisane w programy studiéw pedagogicznych
i sg realizowane zaréwno w trybie $rédrocznym (przez caty rok), jak
i w trybie ciggtym (w ciggu miesigca). W celu ustalenia specyfiki realizacji
praktyk na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie na kierun-
ku pedagogika ze specjalizacja edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna
przeprowadzony zostat sondaz diagnostyczny w grupie 95 studentek,
ktére pisemnie charakteryzowaty i oceniaty przebieg praktyk pedago-
gicznych w szkole i przedszkolu. Refleksje pedagogiczne respondentek
daja podstawy do ustalenia nastepujacych wnioskow:

- praktyki pedagogiczne zostaty ocenione jako niezbedny element
partycypujacy w ksztatceniu przysztych nauczycieli;

— praktyki pedagogiczne petnig w opinii studentek trzy podstawowe
funkcje: przygotowawczg, czyli zapoznanie ze specyfika pracy na-
uczycielskiej; rekrutacyjng, a zatem stanowigcg pomoc w podjeciu
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ostatecznej decyzji co do wykonywanego w przysztosci zawodu, oraz

weryfikacyjng, czyli sprawdzajaca kompetencje poznawcze zdobyte

w czasie studiéw w rzeczywistosci edukacyjnej;

- praktyki pedagogiczne wrzesniowe czesciej miaty forme czynnej ob-
serwacji i prowadzenia samodzielnych zajec niz praktyki srédroczne,
ktére najczesciej oceniane byty jako bierne i mato efektywne;

- podczas praktyk wrzesniowych studentki podejmowaty zadania ma-
jace na celu pomoc nauczycielowi zaréwno w czynnosciach pielegna-
cyjnych, jak i wychowawczych, dzieki czemu studentki miaty mozli-
wos¢ zapoznania sie z namiastkg pracy nauczyciela;

- praktyki srédroczne byty najczesciej krytykowane za zbyt matg ich
liczbe, niewtasciwa organizacje oraz wysokie wymagania stawiane
na poczatku drogi nauczycielskiej ze strony nauczycieli akademic-
kich;

- praktykom wrzeSniowym zarzucano gtéwnie wyreczanie sie nauczy-
cieli studentami odbywajgcymi praktyki pedagogiczne w danej pla-
cowce edukacyjnej.

Praktyki pedagogiczne maj3 wiec bezcenne znaczenie w opiniach
studentek. Najczesciej wypowiadaja sie rowniez na temat ich wyzszosci
nad teorig pedagogiczna. Sg Swiadome ich roli w ksztatceniu nauczycieli
i z tego wzgledu preferuja zwiekszenie ich liczby w stosunku do innych
przedmiotéw w programie studiow pedagogicznych. Przedmiotem zain-
teresowania i refleksji pedagogicznej warto wiec uczynic starania maja-
ce na celu optymalizacje dziatan w zakresie organizacji praktyk odbywa-
nych w trakcie studiow. Czynnosci projakosciowe mogtyby objaé forme
realizowania praktyk srédrocznych, ktére s3 czesto postrzegane jako
nudne i bezuzyteczne. Warto potozy¢ nacisk na aspekt konsultacyjny.
Studentki wskazuja, ze potrzebujg rozmowy z nauczycielem akademic-
kim, ktora odbywataby sie bezposrednio po hospitowanych czy tez pro-
wadzonych zajeciach z dziec¢mi. Studentki wykazuj3a widoczng potrzebe
wskazania, ktére zajecia byty udane, a ktére nie. Jest to trudne zadanie,
wrecz niewykonalne z racji zréznicowania interpretacji w zaleznosci od
osoby obserwujacej. Wartosciowym mogtoby by¢ natomiast wprowa-
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dzanie studentéw podczas konsultacji w ramach praktyk do refleksyjnej
i krytycznej obserwacji, a nie oczekiwanie gotowych ocen, ktére nie ist-
nieja. Refleksyjna praktyka, a tym samym refleksyjny nauczyciel z pew-
noscia jest w tym miejscu jednym z gtéwnych zadan, jakie warto uczynic
przedmiotem namystu w ramach usprawniania praktyk pedagogicznych.
Warto réwniez zadbac¢ o przygotowanie absolwentéw pedagogiki do
czynnosci administracyjnych wynikajgcych z pracy nauczyciela. Studenci
wykazuj3a bowiem potrzebe doswiadczen w zakresie prowadzenia doku-
mentacji szkolnej lub przedszkolnej. Praktyki pedagogiczne np. wrze-
$niowe moga by¢ ku temu wtasciwg okazjg. Wszystkie wyszczegdlnione,
jak i wskazywane wczesniej zadania majg na celu podniesienie efektyw-
nosci i jakosci praktyk pedagogicznych, ktére jak sie okazuje stanowia
bezcenny element ksztatcenia przysztych nauczycieli.
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Superbelfer - praktyki pedagogiczne
jako czynnik warunkujacy sukces
pracy wychowawczo-dydaktycznej nauczyciela

Streszczenie

Przez wieki wielu pedagogéw starato sie ukazac ideat nauczyciela-wycho-
wawcy. Skupiali sie przede wszystkim na osobowosci, talencie pedagogicznym,
duszy oraz etapie, jaki musiat przejsc i jakie zdoby¢ wyksztatcenie, kwalifika-
cje, aby stac sie prawdziwym belfrem. Wspotczesna pedagogika zadaje sobie
wiele pytan zwigzanych z przygotowaniem nauczycieli do zawodu. Student
praktyk, chcac zostac¢ idealnym nauczycielem -, superbelfrem”, musi wykazac
sie cechami charakteru pozadanymi i wymaganymi dla tej kategorii zawodu,
a wiec powinien mie¢ odpowiednie: kompetencje, autorytet, osobowos¢. Mto-
dy cztowiek nie moze praktyk traktowac jako formalnosci. Praktyka stanowi in-
tegralng, bardzo wazng czes¢ programu edukacji. Wielkim szczesciem jest, gdy
student praktyk spotka na swojej drodze nauczyciela superbelfra. Ten wtasnie
nauczyciel dla praktyka jest mentorem, przewodnikiem, przyjacielem i to on
wtasnie jest w stanie wskaza¢, co w tym zawodzie jest najcenniejsze.

To zderzenie sie dwoch pokolerh moze stuzy¢ wypracowaniu nowego mode-
lu edukacji. Dopiero po przebytej praktyce potraktowanej jako cenne doswiad-
czenie moze 6w mtody adept zawodu zweryfikowaé swoj stosunek do zawodu.
Mtody cztowiek, stawiajac pierwsze kroki w swiat tak daleko odbiegajacy od
jego wyobrazni, musi mie¢ wsparcie takiej osoby, ktéra jest realnym wzorcem,
prawdziwym superbelfrem.

Stowa kluczowe: superbelfer, nauczyciel-praktyk, kompetencje, praktyki peda-
gogiczne, osobowos¢, autorytet, ideat.
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Summary

There have been many teachers who have tried for ages to portray the ideal
teacher-educator. They have concentrated mainly on his personality, pedago-
gical talent, his soul, the stages he had to come through as well as the type of
education and qualifications he has to gain in order to become a true teacher.
The modern pedagogy is to answer many questions concerning the preparing
teachers for their job. A student taking a teacher training practice, trying to be-
come the “superteacher”, must demonstrate the certain features of character
desired and required for this type of profession, such as; competence, authority
and personality. A young person cannot treat the pedagogical practice just as
a formality. The practice constitutes the internal and very important part of the
educational program. A student who meets a real “superteacher” during his
practice is a lucky one. Such teacher is a true mentor, guide and friend for his
trainee and he is the one who is able to demonstrate what is the most precious
in the teacher’s profession.

This clash of two generations may be used for working out a new model
of education. Only after the teaching practice treated as a valuable experience
can this young student verify his attitude towards the teacher’s job. The young
man making his first steps in the world which is so distant and departing from
his illusions, must have the support of the person who is a true mode, a real
“superteacher”.

Key words: superteacher, teacher-practitioner, competence, teacher training
practice, personality, authority.
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Przecietny nauczyciel méwi. Dobry wyjasnia.
Znakomity nauczyciel daje przyktad, ale ten wielki — inspiruje.

William Arthur Ward

Wstep

Przez wieki wielu pedagogéw starato sie ukazac ideat nauczyciela-
-wychowawcy. Zajmowali sie przede wszystkim tym, jaki powinien byc
prawdziwy nauczyciel. W swojej pracy skupiali sie gtéwnie na osobo-
wosci, talencie pedagogicznym, duszy oraz etapie, jaki musieli przejs¢
i jakie zdoby¢ wyksztatcenie, kwalifikacje, aby sta¢ sie prawdziwymi
belframi. Wspétczesna pedagogika zadaje sobie wiele pytan zwigzanych
z przygotowaniem nauczycieli do zawodu. Zastanawia sie nad tym, jakie
kompetencje nauczyciela rozwijac i czego uczy¢, aby dobrze przygoto-
wac tych, ktérzy w sposéb profesjonalny beda zajmowac sie dziecmi.
Pracowitos¢, wszechstronne i ciagte poznawanie dziecka powinno od-
znaczac prawdziwego nauczyciela-wychowawce. To on powinien realizo-
wac w praktyce prawo matego cztowieka do bycia dzieckiem, do mitosci,
tolerancji, akceptacji i szacunku. W przypadkach trudnych, jakie zdarzaja
sie w pracy pedagoga, powinien kierowac sie cierpliwoscia. Cztowiek
jest istotg posiadajgca tradycje, kulture, obyczaje, niepowtarzalne cechy,
indywidualizm. Nauczyciel nigdy nie powinien w swojej drodze eduka-
cyjnej pozwoli¢ sobie na zatrzymanie sie w samorozwoju. W dzisiejszych
czasach w zawodzie nauczyciela pojawia sie pewnego rodzaju koniecz-
nos¢ ciggtego ksztatcenia sie, szkolenia.

Kompetencje nauczyciela

Bardzo popularne w zawodzie nauczyciela stato sie stowo 'kompe-
tencje’, ktére oznacza swobodne wykorzystanie wiedzy, umiejetnosc
dostosowania sie do zmieniajgcego sie zycia, nawigzywania doswiad-
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czen osobistych, a takze oznacza profesjonalne i etyczne wypetnianie
obowigzkéw nauczyciela. Motywacja, cechy osobowosci, zdolnosci
iumiejetnosci, profesjonalizm, system wartosci sktadaja sie na kompe-
tencje nauczyciela. Kompetencje przez caty czas ulegaja zmianom, dla-
tego tez powinny by¢ systematycznie aktualizowane przez nauczycieli.
Dla nauczyciela, ktéry posiada wysokie kompetencje, rzecza tatwa jest
dostrzezenie, rozpoznanie, rozwigzywanie probleméw, analizowanie
tego, co dzieje sie w edukacji. Zdaje on sobie sprawe z tego, ze jest odpo-
wiedzialny za wychowankéw i ich rozwéj. Dobry nauczyciel to taki, ktory
zawsze jest soba. Nie udaje kogos innego, lepszego. Na szczycie wartosci
jego hierarchii zawsze stoi drugi cztowiek i jego dobro. Wazna rzecza
jest to, by zdawat sobie sprawe z roli, jaka petni, i odpowiedzialnosci,
jaka jest obarczony. Pedagog staje sie idealnym nauczycielem-wycho-
wawca tylko wtedy, gdy jest zadowolony ze swojej pracy oraz gdy jego
zainteresowania i charakter predestynuja go do petnienia tej roli. Kreu-
jac wzdér osobowy nauczyciela-wychowawcy, Szuman uwazat, ze , praw-
dziwy nauczyciel i wychowawca nie jest tylko zwyktym posrednikiem
miedzy wiedz3 i uczniem [...], lecz autonomiczng jednostka, ktéra uczy
i wychowuje zawsze swoim stylem i swoja manierg, swoj3 osobowo-
scig”’. Diesterweg Adolf stusznie stwierdzit, ze ,,szkota jest tyle warta, ile
wart jest nauczyciel. To zas$, ile jest wart, zalezy od tego gdzie, przez kogo
i jak jest edukowany oraz od warunkdéw pracy, jakie mu sie zapewnia"2.
Wychowawca oddziatuje poprzez swoj3 osobowosc i dlatego rzecza nie-
zwykle wazng jest, aby postepowat zawsze zgodnie ze swoimi przekona-
niami i wartosciami. Nauczyciel pragnacy stac sie idealnym pedagogiem
musi poznac siebie samego, swoje mozliwosci, umiejetnosci, zdolnosci.
Nie moze 0sigs¢ na laurach, lecz powinien d3zy¢ do samodoskonalenia
i samoksztatcenia. Jak juz wczesniej wspomniano, posiadanie kwalifika-
¢ji, dyplomu nie jest jednoznaczne z kompetencjami.

1 ]. Szempruch, Pedagogiczne ksztatcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Polsce, Wyd.
Wyzszej Szkoty Pedag., Rzeszéw 2000.
2 S.Szuman, cyt. za: W. Okon, Osobowos¢ nauczyciela, PZWS, Warszawa 1962.
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Nauczyciel-wychowawca jest doradcg wyrozumiatym, rozsadnym,
serdecznym, cierpliwym i rozwaznym. Ten nauczyciel, ktéry nie dba i nie
pogtebia swojej wiedzy teoretycznej, ktéry nie doskonali swoich me-
tod wychowawczych i pedagogicznych, nie moze liczy¢ na powodzenie
w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Zawsze grozi mu niebezpieczen-
stwo utraty autorytetu, niemoznos$¢ rozbudzania zainteresowan uczniow,
bezdusznos¢, co wigze sie z rutyniarstwem. Duze znaczenie w byciu
idealnym, wzorowym nauczycielem ma osobisty, dobry przyktad, jaki
daje wychowawca. Musi cechowac go przede wszystkim egzekwowanie
wpajanych norm, ale tez umiejetnos¢ bycia przyjacielem oraz partnerem
w kontaktach z rodzicami. Srodowisko oczekuje od nauczyciela wptywu
wychowawczego na mtodziez i dzieci, inicjatywy oswiatowo-kulturalnej
oraz porad dotyczacych najrozmaitszych spraw spotecznych i osobistych.

Stuszne staje sie stwierdzenie Janusza Korczaka: ,,Zanim poznasz
dziecko - poznaj siebie”. Okresl najpierw wtasne umiejetnosci, zanim
zaczniesz dzieci i mtodziez oceniac. Wychowaj siebie, zanim zaczniesz
wychowywac innych. Uwaza sie, ze pedagog powinien siega¢ po nowe
rozwigzania i aby stac sie wzorcem czy tez ideatem nauczyciela-wycho-
wawcy, powinien , doposazyc sie w aktualniejsze kompetencje”. Poglady
i mysli pedagogbw s3a petne rozwigzan i madrosci, ktére warto by wy-
korzystac dla aktualizowania wspotczesnej edukacji. Wizerunki wzorco-
wego nauczyciela-wychowawcy obecnego i tego z przesztosci moga sie
uzupetnia¢. Wazne, aby ten wspo6tczesny wzorzec nauczyciela odpowia-
dat wymaganiom dziejszych czaséw.

Panuje poglad, ze na nauczycieli-wychowawcéw nalezy powotywac
ludzi, ktérzy posiadaja odpowiednie kwalifikacje zawodowe. Oczekuje
sie od nich nie mistrzostwa, lecz zwyktej sumiennosci. Szanowany, do-
bry, oceniany przez uczniéw i wychowankéw nauczyciel-wychowawca
ma pozadang wrazliwos¢, kieruje sie dobrem swoich podopiecznych,
potrafi szybko dostosowac sie do réznych sytuacji, wyjs¢ z nich zawsze
obronng reka. Ideat nauczyciela to cztowiek, ktéry umie innych, zwtasz-
cza mtodych, zrozumie€ i sam jest przez nich rozumiany. Nie buduje



Kinga Siecinska, Janina Szymanska

autorytetu na swojej przewadze, lecz na rzetelnym porozumiewaniu sie,
a takze na zaufaniu dzieci i mtodziezy.

Taka koncepcje ideatu nauczyciela potwierdzajg stowa Janusza Kor-
czaka: ,Badz soba — szukaj wtasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz
dzieci pozna€. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny,
zanim dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres ich praw i obowigzkow. Ze
wszystkich sam jeste$ dzieckiem, ktére musisz pozna¢, wychowac i wy-
ksztatci¢ przede wszystkim™3.

Osobowosc¢ i autorytet nauczyciela

Cztowiek pragnacy zosta¢ nauczycielem lub wykonujacy ten zawoéd
powinien odznacza¢ sie pewnymi cechami charakteru pozadanymi
i wymaganymi dla tej kategorii zawodowej. Za pierwszg takg wtasciwosc
nalezy uznac prawosc i statos¢ charakteru, w potaczeniu ze sprawiedli-
wym postepowaniem wobec innych. Cechy te, zespolone z konsekwen-
cja i wytrwatoscia w pokonywaniu przeszkéd, sprzyjaja ksztattowaniu
sie autorytetu, bez ktérego nie moze by¢ mowy o wptywie nauczyciela
na wychowanie ucznia. M. Grzegorzewska pisata: ,,Im nauczyciel jest lep-
szym cztowiekiem, lepiej do pracy przygotowanym, im ma wieksza dla
drugich zyczliwos¢, gtebsza o nich troske i poczucie odpowiedzialnosci
za swojg prace, tym wiekszy zostawi slad w duszach dzieci”4. Wedtug
niej osobowos¢ nie jest darem, ktéry nauczyciel otrzymuje, lecz dzietem
wtasnej pracy rozwijajgcej pozadane cechy moralne. Autorka gtowny
nacisk potozyta na bogactwo osobowosci nauczyciela, na jego dobroc
bedaca odwzorowaniem mitosci przejawiajacej sie niesieniem pomocy
innym, na wiernosci wtasnym przekonaniom, jak réwniez na poczuciu
odpowiedzialnosci przed sobg, przed spoteczenstwem i przed narodem®.

3 http://wiersze.doktorzy.pl/korczak.htm [dostep: 14.05.2012 r.].

4 M. Grzegorzewska, Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela, Chowanna, Warszawa
1938, s. 95.

> Taz, Listy do mtodego nauczyciela, t. I, Warszawa 1958, s. 5.
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Nieco inaczej wyjasnia termin ‘osobowos¢’ inny autor — Z. Mysta-
kowski: ,,M6wigc o osobowosci danego cztowieka mam na mysli stopien
jego zaawansowania w poznaniu i wartosciowaniu stosunkéw panu-
jacych w Swiecie, przede wszystkim w Swiecie spotecznym, a zarazem
w twérczym przeksztatcaniu tych stosunkéw”é. W. Okon zwraca szcze-
g6lng uwage na to, jak duzy wptyw ma nauczyciel na osobowos¢ ucznia.
Wedtug niego ,wptyw ten wéwczas jest najbardziej pozadany, gdy na-
uczyciel w codziennym obcowaniu z uczniami postepuje sprawiedliwie,
lecz jednoczesnie odnosi sie do nich z cierpliwoscia i wyrozumiatoscig,
gdy stawia im zdecydowane wymagania, a przy tym okazuje serdecz-
nos¢ i przyjazne uczucia”. Badacz ten podkresla tez wage uwarunkowan
rozwoju osobowosci pedagoga: ,,Chcac zapewnié nauczycielowi jak naj-
petniejszy rozwdj osobowosci, a zarazem uzyskac jak najlepsze wyniki
w przeksztatcaniu wtasnych wychowankéw i catego spoteczenstwa -
musi spoteczenstwo zagwarantowac¢ mu wysoki poziom wyksztatcenia
oraz odpowiednia pozycje spoteczng i ekonomiczng™’.

Nad elementami osobowosci nauczyciela skupia sie J. Koztowski,
zaliczajac do nich wiedze, umiejetnosci i postawy, za$ czynnikiem in-
tegrujacym osobowos¢ jest wedtug niego charakter nauczyciela. Cechy
charakteru i jego wewnetrzna organizacja s3 produktami doswiadczenia
spotecznego jednostki. Dalsze sktadniki osobowosci nauczyciela to ob-
raz wtasnej osoby, samowiedza i samoocena. W miare rozwoju psychicz-
nego jednostki zdobywa ona coraz szersza orientacje w zakresie swoich
uzdolnien, mozliwosci dziatania, zainteresowan, wtasciwosci, tempera-
mentu®.

Méwi¢ o osobowosci nauczyciela, znaczy wskazywac na wzér czto-
wieka, ktéry organizuje prace i kieruje postepowaniem tego, ktérego
ksztatcac, rownoczesnie przysposabia do zycia. To taki cztowiek, ktéry
odznacza sie umiejetnoscia bezposredniego wspétzycia z uczniem i jest

6 Z. Mystakowski, Co to jest ,talent pedagogiczny”, [w:] Osobowos¢ nauczyciela, red. W. Okon,
Warszawa 1962, s. 132.

7 W. Okon, Wszystko o wychowaniu, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 1999, s. 256.

& . Koztowski, Organizacja i doskonalenie pracy nauczyciela, PZWS, Warszawa 1968, s. 138.
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bliski temu wszystkiemu, z kim i z czym wspétzyje jego uczen, a wiec
wspo6tbycie z jego rodzicami, jego otoczeniem, jego wzlotami i upadka-
mi, jest to swoiste wspotzycie ze spoteczenstwem, ktére darzy nauczy-
ciela zaufaniem i powierza mu zadania w jego powotaniu. Osobowos¢
nauczyciela docelowo znajduje sie nieustannie w wytyczaniu sobie
drogi, bez przerwy przekracza niejako sama siebie, by przez swa teraz-
niejszos¢ moc nadazac za tym, co z sobg niesie nadchodzaca przysztosc.
Doskonalac, wiec i wzbogacajac swoje ,teraz”, nauczyciel przygotowu-
je sie do wypetnienia nim przewidywanego ,jutra”, a zatem pozostaje
w statym pogotowiu na przyjmowanie i wychowawcze sposobienie mto-
dego cztowieka, ktéry wraz z nauczycielem dorasta i zarazem wyrasta
juz dla innych czaséw i innych osobowo zadan. Celem dla nauczyciela
zawsze pozostanie dziecko i jego przysztosc.

Osobowos¢ nauczyciela wedtug Czestawa Banacha obejmuje trzy
struktury:

1. poznawczg, wyrazajacg sie dziataniem zwigzanym ze spostrzeganiem

i rozumieniem ucznia-wychowanka;

2. motywacyjng, obejmujaca system wartosci, potrzeby i postawy na-
uczyciela;
3. czynnosciowy, prakseologiczno-pedagogiczna.

Na uktad wtasciwosci osobowych nauczyciela sktadaja sie nastepujace
zintegrowane czynniki: jego Swiatopoglad, zainteresowania, motywacje,
zdolnosci, inteligencja oraz mechanizmy temperamentalne, charakterolo-
giczne i samoregulujace. Wszystkie one tworza wzajemne relacje miedzy
nauczycielami i uczniami, nauczycielami i rodzicami oraz Srodowiskiem
lokalnym a nauczycielem, dyrektorem i nadzorem pedagogicznym?®.

W literaturze przedmiotu z terminem ‘osobowos¢’ taczone jest po-
jecie 'talent’. Z. Mystakowski w rozprawie pt. Co to jest talent pedago-
giczny za talent uwaza nie potencjalng strone wszelkiej twoérczosci,
a wiec tkwigce w cztowieku mozliwosci tworcze, lecz strone realizacyj-
n3, tj. samourzeczywistnienie zamiaréw tworczych, oparte zar6wno na

9 (z. Banach, Osobowos¢ nauczyciela, ,,Gazeta Szkolna”, 2006, nr 6, s. 18.
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refleksji, jak i dosSwiadczeniu instynktownym lub osobniczym. Za ceche
dominujaca tak rozumianego ,talentu pedagogicznego” przyjmowat:
kontaktowos¢, ktérej tto stanowia takie cechy, jak zywos¢ wyobrazni
umozliwiajgca rozumienie cudzych talentéw psychicznych za posred-
nictwem umiejetnego ich obserwowania, instynkt rodzicielski, zdolnos¢
wyrazania uczug, jak réwniez nastawienie psychiki na zewnatrz.

Sz. Szuman scharakteryzowat talent jako zesp6t pewnych zdolnosdi,
natomiast zdolnos$¢ pojmowat jako posiadanie pewnej wrodzonej cechy
psychicznej o silnym natezeniu, i to wowczas, gdy cecha ta staje sie przy-
datna do sprawnego wykonywania czynnosci. Jesli chodzi o talent peda-
gogiczny, wychodzit z zatozenia, ze nie istnieje jakas odrebna wrodzona
cecha bedaca swoistym podtozem tego talentu. Btednym jest tez poglad,
ze cztowiek nosi w sobie oddzielnie wrodzone talenty. Twierdzit, ze wy-
mieniane cechy nauczycieli, jak ,mitos¢ dusz ludzkich”, , przychylnosc¢
wychowankéw" czy ,,sktonnos¢ do obcowania wychowawczego” nie maj3
charakteru wrodzonego talentu pedagogicznego. W konsekwencji spro-
wadzat problem talentu do problemu osobowosci nauczyciela. Nie uwa-
zat, aby struktura osobowosci u wszystkich nauczycieli byta jednakowa,
lecz zaktadat, ze tajemnica talentu pedagogicznego nabytego lezy w tym,
zeby ze struktury swojej osobowosci wytoni¢ swéj wtasny talent pedago-
giczny. Bogata osobowos¢, dojrzaty charakter, wielka wiedza i piekna du-
sza nie stanowig jeszcze talentu, podobnie jak umiejetnos¢ oddziatywa-
nia, zdolnos¢ agitacyjna lub kontaktowos¢. Dopiero taczne wystepowanie
tych elementéw warunkuje petna osobowos¢ nauczyciela®.

M. Kalinowski wyréznia dwa typy autorytetu. Pierwszy z nich to au-
torytet ujarzmiajacy polegajacy na przyttaczaniu uczniéw, wymuszaniu
bezpieczenstwa i bezwzglednego podporzadkowania sie wychowankow.
Nauczyciele tego typu ttumiag samodzielnos¢ i inicjatywe dziecka. Narzu-
canie uczniom gotowych wzoréw, sadow i wtasnych pogladow sktania ich
do zajecia biernej postawy, wywotuje w nich poczucie braku wiary we

10 J.W. Dawid, Z. Mystakowski, S. Szuman, M. Kreutz, S. Baley, Osobowos¢ nauczyciela. Rozprawy,
PZWS, Warszawa 1962, s. 17-20.
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wtasne sity. Drugi typ autorytetu to autorytet wyzwalajacy, ktory polega

na pobudzaniu inicjatywy ucznia i ksztatceniu u niego samodzielnosci.

Nauczyciel o takim autorytecie sktania uczniéw do aktywnej postawy,

budzi wiare we wtasne sity, rozwijajac postawy twércze. W atmosferze

spokoju, tadu i zyczliwosci stopniowo zdobywa sobie wielki autorytet.

Nie ulega watpliwosci, ze taki nauczyciel jest niekwestionowanym au-

torytetem dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Autorytet ten wynika

z nastepujacych cech osobowych:

1. kontaktowosci, serdecznego i zyczliwego stosunku do otoczenia,
optymizmu pedagogicznego, zainteresowania problemami dziecka,
umiejetnosci zastosowania posiadanej wiedzy pedagogiczno-psy-
chologicznej w oddziatywaniach wychowawczych;

2. zrébwnowazenia, cierpliwosci, taktu pedagogicznego;

3. rzetelnosci wiedzy, umiejetnosci metodycznych i instrumentalnych
umozliwiajgcych wszechstronne wychowanie uczniéw;

4. wtasciwej postawy spoteczno-moralnej, zaangazowania w pracy;

5. zainteresowan og6lnokulturowych i artystycznych®*.

Praca nauczyciela ma dwa aspekty: merytoryczny i moralno-etyczny.
Wiaze sie z nimi spoteczna doniosto$¢ tego zawodu, a takze publiczna oce-
na ich zachowania. W pracy nauczyciela najwazniejszg wartoscig powinno
by¢ dobro dziecka, odpowiedzialnos¢ za jego rozw6j i przygotowanie do
podejmowania decyzji. W zwigzku z tym charakter tego zawodu wskazuje
na koniecznos¢ posiadania przez nauczyciela odpowiednich cech oso-
bowych. Na autorytet wychowawcy sktadajg sie przede wszystkim cechy
jego charakteru i osobowosci, réwniez talent pedagogiczny, przejawiaja-
cy sie w budzeniu zainteresowan i zapatu do nauki, a takze w obcowaniu
z dzie¢mi. Intensywny rozw6j wiedzy o stosunkach miedzyludzkich,
w ktérych autorytet nauczyciela stanowi jedno ze szczegélnych spotecz-
nych zjawisk w nich zachodzacych, powoduje przemieszczenie uwagi

11 M, Kalinowski, Nauczyciel jako odpowiedzialny twérca swego autorytetu, ,Zycie Szkoty”, 1980,
nr 10.
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z osoby nauczyciela na stosunki interpersonalne formujace sie w bez-
posrednich kontaktach nauczyciela z uczniami. Oddziatywanie na ucznia
odbywa sie na zasadzie interakcji, w trakcie ktérych ksztattuja sie: okreslo-
ne normy i wzory zachowan, uktady pozycji, rol, wzajemnych stosunkéw,
systemy postaw, potrzeb, wiedzy uczniéw oraz systemy organizacyjne.

Waznym czynnikiem wptywajacym na autorytet nauczyciela jest jego
poziom intelektualno-kulturalny. Od niego wymaga sie posiadania moz-
liwie rozlegtej i trwatej wiedzy o przyrodzie, spoteczenstwie i kulturze
oraz wyrobienia wtasnego stosunku do tej wiedzy. Co wiecej, wiedza
ta powinna by¢ przepojona madroscig i troska o prawde wsréd ludzi;
powinna wigzac sie z przekonaniami nauczyciela, stajac sie podstawa
jego pogladu na Swiat i wptywajac bezposrednio na jego postepowanie.
Zasadniczg wtasciwoscig stosunkéw opartych na autorytecie jest to, ze
podwtadni (uczniowie) z wtasnej woli postepuja tak, jak zyczy sobie
przetozony, a to dlatego, ze zawarli porozumienie, a nie ze obawiaja sie
skutkéw niepostuszenstwa lub ze przy kazdej okazji przekonuje sie ich
z dobrym skutkiem o korzys$ciach postuszenstwa.

Wedtug W. Okonia autorytet ,,ogniskuje w sobie to wszystko, co jest
konsekwencja wyksztatcenia nauczyciela, jego osobistych waloréw oraz
jego dziatalnosci w szkole i w srodowisku”. W zadnym chyba zawodzie
osobista wartos¢ nie wptywa w tym stopniu na owoce jego dziatalnosci,
co w zawodzie nauczycielskim*2. Zgodzic¢ sie nalezy z powszechnie zna-
nym pogladem, ze dzieci w pierwszych latach nauki widza w wychowaw-
czyni ,,swoj3 pani3”. Maj3 do niej zaufanie i odnoszg sie do niej zyczli-
wie. Dla zapewnienia prawidtowych kontaktéw nauczyciela z uczniami
A. Kania proponuje stosowanie ponizszych zasad:

1. dziatac na serce przez mitos¢, na rozum przez przekonanie, uspokajac
swoim spokojem, by¢ cierpliwym, rozsagdnym i opanowanym, unikac
emocji i nieprzemyslanych decyzji;

2. zacheca¢, a nie zniechecad, pobudzac do dziatania, aktywnosci, kre-
atywnego myslenia, wiary we wtasne sity;

2 W. Okor\, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, ,Zak", Warszawa 2003, s. 370-373.
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3. sukces ucznia moim sukcesem, cieszy¢ sie z osiggnie¢ swoich pod-
opiecznych, czerpac z nich site do dalszej pracy;

4. by¢ mediatorem, posredniczy¢ miedzy szkoty, domem, Srodowiskiem
lokalnym;

5. dazy¢ do kompromisu, widzie¢ sprawe oczyma nie tylko nauczyciela,
ale takze ucznia;

6. otwierac dusze dziecka na piekno, uczy¢ wrazliwosci, poczucia do-
brego smaku, taktu i wtasciwej kultury bycia w kazdej sytuacji;

7.aby zto zwyciezad, ze ztem trzeba walczy¢, trzeba rowniez dawac
dziecku szanse poprawy, ukazywac drogi dojscia ku dobremu i ku
zmianie sposobu zachowania;

8. nadzieja jest matka madrych, ktérzy umieja daleko patrze¢, nalezy
uczy¢ perspektywistycznego spojrzenia w przysztos¢, madrego i od-
powiedzialnego planowania dalszego zycia;

9. najlepszym przyktadem jest przyktad wtasnego zycia, tzn. starajac sie
by¢ pogodnym, usmiechnietym cztowiekiem, uczciwie i madrze kie-
rowac wtasnym zyciem.

10.pamietac, ze bilansem kazdego dnia jest zaakceptowanie jego rezul-
tatu wraz z rozczarowaniem i trudem??,

Postawa tworcza to inna pozgdana cecha dobrego nauczyciela. Wy-
raza sie ona w potrzebie i umiejetnosciach realizowania twdrczej pracy
w obszarze wykonywanego zawodu. Twérczos¢ ta moze przejawiac sie
w publikacjach prac naukowych czy w organizowaniu dziatalnosci ba-
dawczej w szkole i w Srodowisku.

Bycie dobrym nauczycielem to nie tylko kwestia wymienionych za-
let. O dynamicznym rozwoju osobistych wartosci danego nauczyciela
mozna mowi¢ wtedy, gdy zostanie w nim zaszczepione — przez innych
i przez niego samego — state dazenie do bycia lepszym, madrzejszym
i wrazliwszym na piekno, a zarazem do czynienia innych takimi®-.

3 Tamze, s. 378.
4 Tamze, s. 370-373.
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Przeobrazenia w edukacji wigza sie takze ze zmiang postrzegania
ucznia jako podmiotu uczestniczacego w procesie edukacji. Nieodzow-
nym warunkiem wytworzenia sie pozadanych relacji nauczyciel-uczen
jest uksztattowanie sie odpowiednich stosunkéw pomiedzy tymi osoba-
mi. Na wynik tego oddziatywania maja wptyw metody, srodki i zastoso-
wane formy organizacyjne przektadaj3ce sie na ksztattowanie osobowo-
$ci ucznidw. Szczere zainteresowanie uczniem, empatia, zaangazowanie
sie w rozwigzywanie probleméw sprzyja wtasciwemu oddziatywaniu
pedagogicznemu.

Dobrego nauczyciela cechuje takze umiejetnos¢ oddziatywania na
intelekt ucznia, jego uczucia i wole dziatania. Nie ma ona jednak cha-
rakteru uniwersalnego, bowiem identyczne Srodki oddziatywania za-
stosowane do jednego ucznia niekoniecznie muszg przynies¢ taki sam
rezultat w stosunku do innego ucznia. Tak wiec pod pewnymi wzgledami
trafne jest porébwnanie pracy nauczyciela z pracag artysty®.

Z powyzszych tresci wyraznie wynika, iz nauczycielem powinna by¢
osoba, ktéra wie, jak wielka misje ma do spetnienia. Oprécz wymagan
kwalifikacyjnych powinna legitymowac sie uniwersalng wiedza z r6znych
dziedzin nauki. Nauczyciel to psycholog umiejacy skutecznie rozwigzac
pojawiajace sie problemy, to negocjator w rozwigzywaniu konfliktow,
to menedzer w dziataniu, to wreszcie przyjaciel, ktéremu dziecko moze
zaufac.

Nowoczesny belfer a normy i wartosci etyczne
wspotczesnego Swiata

Na Il Miedzynarodowy Szczyt w Nowym Yorku poswiecony zawodowi
nauczyciela przyjechali przedstawiciele 21 krajéow. Méwiono tam mie-
dzy innymi, ze pedagog to osoba, ktéra nie wybiera tego zawodu przez
przypadek, musi by¢ do niego przygotowana pod wzgledem mentalnym,
emocjonalnym i intelektualnym. Na Swiecie odchodzi sie od misyjnosci

5 ). Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torur 1999, s. 79.
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tej profesji, a coraz czesciej mowi sie, ze nauczyciel musi by¢ swietnie
wyksztatconym fachowcem oddanym swojemu zawodowi, doskonale
przygotowanym pod wzgledem merytorycznym, odpowiednio przyspo-
sobionym do wykonywana zawodu. Zawod ten powinny wybierac osoby,
ktére juz na poziomie gimnazjum przejawiajg pewien talent i cechy cha-
rakterystyczne dla dobrego nauczyciela. Taki ktos powinien by¢ prowa-
dzony za posrednictwem catego systemu monitoringu zawodowego, by
na koncu dostac szlify nauczycielskie.

Polscy reformatorzy na szczycie w Nowym Yorku zaznaczyli, ze tylko
nauczyciel jest obarczony odpowiedzialnoscia za jakos¢ pracy w szkole,
a przeciez na nig sktada sie szereg elementdéw. Na jakos¢ edukacji wpty-
wa nie tylko srodowisko, w ktérym funkcjonuje dziecko, ale tez prawo
oswiatowe, klimat proedukacyjny, kapitat kulturowy dziecka i warunki
pracy nauczyciela. Codzienna presja i swoista nagonka odbijajg sie na
komforcie psychicznym dzieci. Nauczyciel czuje wéwczas koniecznosc
stoczenia boju z catym Swiatem w celu obrony swojej pozycji. Jezeli cza-
sem moéwimy, Ze nauczyciel moze rece po tokcie urobi¢, a mimo to nie
osiggnie efektow, to nie dlatego, ze sie do tej pracy nie nadaje, ale dla-
tego, ze pracuje w warunkach na tyle niesprzyjajacych, ze nie pozwalajg
one o0siggnac zadowalajacych efektow.

Od lutego 2012 roku weszty w zycie nowe standardy ksztatcenia dla
nauczycieli. Standardy te uwzgledniaj3 reforme programows3, indywidu-
alizacje procesu nauczania, ksztatcenie uczniéw z ré6znymi potrzebami
edukacyjnymi, wykorzystanie nowej technologii w szkole oraz doradz-
two zawodowe dla starszych uczniéw. Wedtug nowych przepiséw juz po
zdobyciu licencjatu absolwenci beda mogli pracowac¢ w przedszkolach
i z najmtodszymi dzie¢mi w szkole podstawowej. To ksztatcenie trzylet-
nie, zamiast dotychczasowego piecioletniego, moze skutkowaé gorszym
przygotowaniem kadry. Dla mnie réwniez jest oburzajgce obnizanie
wymagan do wykonywania zawodu w zakresie edukacji przedszkolnej
i poczatkowej oraz do nauczania przedmiotéw w klasach |-V do pozio-
mu studiéw licencjackich jako wystarczajgcego, by zostac zatrudnionym
w szkole podstawowej i przedszkolach. Praktyki pedagogiczne beda
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organizowane w roznych typach szkét i rodzajach placéwek, a obowigz-
kowo w tych, do ktérych absolwent otrzymuje przygotowanie.

Student podczas praktyki ma mie¢ zapewnione rézne formy aktyw-
nosci: wizyty w szkotach i placéwkach, obserwowanie zaje¢, asystowanie
nauczycielowi prowadzgcemu zajecia, samodzielne prowadzenie zajec,
planowanie i organizowanie zajec¢ prowadzonych przez siebie i innych.
Maja to by¢ zajecia z zastosowaniem technologii informacyjnej przy
wykorzystaniu zasobow portali edukacyjnych. Kazdy absolwent kie-
runku nauczycielskiego bedzie musiat wykazac sie znajomoscia jezyka
angielskiego, technik informacyjnych (przetwarzanie tekstéw, wykorzy-
stanie arkuszy kalkulacyjnych, korzystanie z baz danych, postugiwanie
sie grafika prezentacyjna, korzystanie z ustug w sieciach informacyjnych,
pozyskiwanie i przetwarzanie informacji) oraz umiejetnoscia ich wyko-
rzystania w swojej pracy. Bedzie musiat znac zasady emisji gtosu i miec
prawidtowe nawyki postugiwania sie narzedziem mowy, udzielac¢ pierw-
szej pomocy i wiedzie¢, co wigze sie z odpowiedzialnoscig prawng opie-
kuna. Wedtug nowych standardéw ksztatcenia absolwent powinien po-
siadac¢ wiedze z zakresu psychologii, dydaktyki i szczegétowej metodyki
dziatalnosci pedagogicznej. Bedzie takze musiat zaopatrzy¢ sie w umie-
jetnosci i kompetencje niezbedne do realizacji dydaktycznych, wycho-
wawczych i opiekunczych funkcji szkoty, samodzielnego przygotowania
i dostosowania programu do potrzeb dziecka. Musi wykazac sie umiejet-
noscig uczenia sie i doskonalenia wtasnego warsztatu pedagogicznego
z wykorzystaniem nowoczesnych srodkéw i metod pozyskiwania, orga-
nizowania oraz przetwarzania informacji i materiatow. Ma sie komuniko-
wac przy uzyciu réznych technik, zaréwno z pedagogami i specjalistami,
jak i z innymi osobami wspoétdziatajgcymi w procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym. Ma go charakteryzowac etyczna empatia, otwartos¢, re-
fleksyjnos¢, odpowiedzialnos¢ oraz prospoteczne podejscie. | przede
wszystkim musi by¢ praktycznie przygotowany do realizowania swoich
nauczycielskich zadan zawodowych. Kazdy przyszty pedagog powinien
odby¢ praktyke bez wzgledu na to, czy bedzie teoretykiem, czy prakty-
kiem. Praktyka stanowi integralng, bardzo wazng cze$¢ programu ksztat-
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cenia. Umozliwia poznawanie warsztatu pracy nauczyciela oraz zdoby-
cie umiejetnosci skutecznego dziatania wychowawczego niezbednego
w wykonywaniu przysztych zadan zawodowych, a pozwala takze na za-
stosowanie zdobytej wiedzy psychologicznej, pedagogicznej w dziataniu
opiekunczo-wychowawczym. W toku praktyk stuchacz poznaje dziatania
placéwek oswiatowo-wychowawczych, zapoznaje sie z zadaniami, for-
mami i metodami pracy. Nabywa umiejetnosci planowania, prowadzenia
i dokumentowania zajec¢ organizowanych w szkole. Praktyka pedago-
giczna stanowi bardzo wazny element przygotowania studenta do wyko-
nywania zawodu pedagoga. Pozwala na praktyczna weryfikacje posiada-
nej przez niego wiedzy pedagogicznej i wykorzystanie jej w konkretnych
sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych.

Jak twierdzg eksperci, pozytywny wptyw na nasze zdrowie i samopo-
czucie maj3 czynniki salutogenne, czyli sprzyjajace cechy i warunki do
pracy. W przypadku nauczycieli s3 one powigzane Scisle z charakterem
pracy. Szczegblnie korzystnie wptywaj3 na te osoby, ktére dopasowaty
wykonywanie zawodu do swojej osobowosci i potrzeb. Mimo czynnikéw
stresogennych i trudnosci z niewtasciwymi zachowaniami uczniéw, mob-
bingiem czy wypaleniem zawodowym nauczyciel moze jednakze cieszyc
sie dobrym zdrowiem i czerpac wiele satysfakcji ze swojej pracy. Forma
zdobywania praktycznej wiedzy zwigzanej z kierunkiem studiéw - prak-
tyki i jej odbycie jest obowigzkiem studenta wynikajgcym z regulaminu
uczelni. Praktyka ma charakter zadaniowy, co oznacza podejmowanie
przez studenta samodzielnych zadan, planowanie oraz prowadzenie za-
jec pod opieka opiekuna praktyk w placéwce. Mtody cztowiek nie moze
traktowac jej jako formalnosci, to doswiadczenie ma konkretnie cos dac.
Powinna przynies¢ korzysci studentowi i szkole. To zderzenie dwéch po-
kolen moze stuzy¢ wypracowaniu nowego modelu edukacji. Kazdy przy-
szty pedagog powinien odbyc praktyke bez wzgledu na to, czy bedzie
teoretykiem, czy praktykiem. Praktyka stanowi integralng, bardzo wazng
cze$¢ programu ksztatcenia. Umozliwia poznawanie warsztatu pracy
nauczyciela oraz zdobycie umiejetnosci skutecznego dziatania wycho-
wawczego niezbednego w wykonywaniu przysztych zadan zawodowych,
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a takze pozwala na zastosowanie zdobytej wiedzy psychologicznej, pe-

dagogicznej w dziataniu opiekunczo-wychowawczym. W toku praktyk

stuchacz poznaje dziatania placéwek oswiatowo-wychowawczych, zapo-

znaje sie z zadaniami, formami i metodami pracy. Nabywa umiejetnosci

planowania, prowadzenia i dokumentowania organizowanych zajec.

Efekty ksztatcenia:

- rozwijanie umiejetnosci i wykorzystanie wiedzy w dziatalnosci prak-
tycznej;

- weryfikacja tej wiedzy;

- ksztattowanie zdobytej wiedzy, uzupetnianie jej i poszerzanie.

Zatozenia ogolne i cele praktyki

Praktyka pedagogiczna stanowi bardzo wazny element przygotowa-
nia studenta do wykonywania zawodu pedagoga. Pozwala na praktyczna
weryfikacje posiadanej przez niego wiedzy pedagogicznej i wykorzysta-
nie jej w konkretnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych zwigza-
nych z wybrana specjalnoscia pedagogiczng. Zatozeniem praktyki peda-
gogicznej jest umozliwienie studentom:

— poznania organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekun-
czej prowadzonej w przedszkolu, szkole, placéwce osSwiatowo-wy-
chowawczej i innych placéwkach objetych systemem oswiaty (art. 2
rozdz. 1 ustawy z dn. 7 wrzesnia 1991 r.);

— zdobycia doswiadczenia pedagogicznego w zakresie przygotowywa-
nia i samodzielnego prowadzenia zaje¢ dydaktycznych i wychowaw-
czych oraz pracy opiekunczej;

— pogtebienia zainteresowan pedagogicznych i zamitowania do pracy
z dzie¢mi oraz wyrabiania poczucia odpowiedzialnosci za jej prawi-
dtowy przebieg i uzyskiwane efekty.

Do gtéwnych celéw praktyki pedagogicznej nalezy:

1. Pogtebienie znajomosci catoksztattu pracy pedagogicznej w réznych
typach placéwek oswiatowych w zaleznosci od wybranej specjalnosci.
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Doskonalenie umiejetnosci metodycznych poprzez konfrontacje
przygotowania teoretycznego z praktyka.

Rozwijanie samodzielnosci studentéw w organizowaniu i prowadze-
niu zajec z uczniami oraz wychowankami.

Doskonalenie umiejetnosci interpersonalnych w bezposrednim kon-
takcie z uczniem i wychowankiem.

Wprowadzenie studenta na rynek pracy przez nawigzanie bezpo-
sSredniego kontaktu z placowkami oswiatowymi, zorientowanie
w mozliwosciach zatrudnienia, stworzenie szansy zaprezentowania
posiadanych kwalifikacji potencjalnemu pracodawcy.

Zadania studenta odbywajacego praktyke

Organizacja praktyki pedagogicznej powinna umozliwi¢ studentom

podejmowanie nastepujacych zadan:

,,,,,,,

zapoznanie sie ze struktura, organizacj3 i zadaniami danej placowki
oswiatowej oraz jej miejscem w systemie edukacji szkolnej;
zapoznanie sie z programami i planami dziatalnosci placéwki ze
szczegblnym uwzglednieniem ich skierowania na potrzeby dzieci
i mtodziezy;

dokonanie analizy zadan poszczegblnych cztonkéw kadry pedago-
gicznej;

zapoznanie sie z dokumentacja szkolng, a w szczeg6lnosci z progra-
mami ksztatcenia, dziennikami zajec¢ oraz autorskimi projektami pra-
cy edukacyjnej;

zapoznanie sie z formami pracy edukacyjnej prowadzonymi przez
placéwke oswiatowg;

zapoznanie sie ze specyfika pracy dydaktyczno-wychowawczej
i opiekunczej na poszczeg6lnych etapach edukacyjnych;
obserwowanie zaje¢ edukacyjnych prowadzonych w placéwce oswia-
towej;

asystowanie przy prowadzeniu zajec edukacyjnych;



Superberlfer — praktyki pedagogiczne jako czynnik warunkujacy sukces

- przygotowywanie (konspekty zajec) i samodzielne prowadzenie za-
jec edukacyjnych;

— prowadzenie zapiséw o charakterze dokumentujacym przebieg prak-
tyki pedagogicznej.

Jak wynika z badan, coraz mniej mtodych oséb interesuje zawo6d na-
uczyciela. Obraz wymagan i oczekiwan w stosunku do nauczyciela XXI
wieku moze by¢ paralizujacy w oczach mtodego cztowieka, ktory staje
przed wyborem zawodu pedagoga, a ktéry moze bra¢ pod uwage fakt, ze
zauwazy podczas swojej praktyki, iz nie moze liczy¢ na wsparcie ze stro-
ny starszych i doswiadczonych nauczycielit. Z tych samych badan wy-
nika, ze wsparcie w gronie nauczycielskim nie jest udzielane powszech-
nie. Az jedna czwarta badanych przyznata sie do tego, ze w Srodowisku
nieliczni nauczyciele wspieraja mtode, dopiero zaczynajace prace osoby.
Badajacy stwierdza, ze brak pomocy mtodym nauczycielom skutko-
wac moze nawet rezygnacjg z pracy. ldealna bytaby sytuacja, w ktorej
opiekun otacza trosky studenta w czasie jego praktyki i kontynuuje ja
w poczatkowym okresie pracy zawodowej. Korzysci takiej wspétpracy sa
obopélne. Starsza kolezanka czy kolega z duzym bagazem doswiadczen
chetnie dzieli sie swoimi umiejetnosciami i wiedzg. W sposéb oczywi-
sty widzi w tym sens i czerpie z niego satysfakcje. Przyszty nauczyciel
tatwiej pokona trudnosci, bedzie miat wieksze poczucie pewnosci, ze
sprosta niezwykle trudnym wymaganiom, majgc wsparcie ze strony
zyczliwego opiekuna praktyk.

C6z moze zaskoczy¢ mtodego nauczyciela w zetknieciu sie z rzeczy-
wistoscig dzisiejszej szkoty? Z pewnoscig fakt, ze az 73 procent dzieci
ma problemy na skutek trudnosci srodowiskowych. Uwaga — depresja
dopada dzieci w wieku szesciu-siedmiu lat i nie jest tak tatwo j3 zdia-
gnozowac. Réwniez zatrwazajacy jest fakt, ze az 67 proc. uczniéw ma
problemy na skutek niepowodzen dydaktycznych.

Obecnie rodzice stanowig emocjonalnie mato stabilne wsparcie
dla dzieci. Jak wskazujg wyniki raportu ,Norton Online Family”, co pia-

16, Gtos Nauczycielski”, nr 5z 28.03.2012 r.



Kinga Siecinska, Janina Szymanska

te dziecko nikomu nie powiedziatoby o ztych doswiadczeniach w sieci
komputerowej w obawie przed ktopotami. Tylko 39 proc. rodzicéw przy-
znaje sie, ze stosuje kontrole rodzicielskg nad domowymi obowigzkami
dziecka. Jak wynika z analizy raportu, dzieci aktywne w sieciach maja
znacznie czesciej do czynienia z nieodpowiednimi tresciami lub znajduja
sie w sytuacjach, w ktérych nie potrafig sobie poradzi¢. Tu potrzebni by-
liby rodzice i nauczyciele godni nasladowania. Prawie kazde dziecko ma
komputer w domu, ale wykorzystuje go jako rozrywke. Zadaniem belfra
bedzie spowodowanie, aby gtéwnie stuzyt on do celéw edukacyjnych.

Wspotczesne czasy stawiaja coraz to nowe wyzwania przysztemu
nauczycielowi. Szkota stata sie bastionem w walce o wartosci. Zawo-
dza nas czesto inne instytucje. Dom i rodzina przestajg odgrywac takie
role jak kiedys. Przepetnione poradnie nie s3 w stanie udzieli¢ pomocy
wszystkim oczekujgcym dzieciom, a tu pojawiajg sie zbyt trudne proble-
my do rozwigzania przed mtodym nauczycielem i to zarbwno w sferze
dydaktycznej i pedagogicznej, jak i Srodowiskowej. Kryzys gospodarczy
na swiecie rowniez przyczynit sie do spietrzenia probleméw i wywotania
strachu przed utratg pracy. Praktyka otwiera mtodemu cztowiekowi oczy
na szkolng rzeczywistos¢. Student w wyniku obserwacji wycigga wnioski,
dzieli sie swoja obserwacj3 i spostrzezeniami, wprowadza nowe propo-
zycje i spojrzenie na szkote. Kontakt z nauczycielem praktyk jest dla stu-
denta bardzo waznym krokiem. To pierwsze zetkniecie sie ze Srodowi-
skiem, w ktérym przyszty nauczyciel bedzie pracowat. Jest to zderzenie
sie wyobrazen z rzeczywistoscig. Moze to by¢ dla studenta ogromnym
rozczarowaniem. Licza sie takie rzeczy, ktérych nie mozna w dzisiejszych
czasach wypracowag, takie jak inteligencja, osobowosc. To, w jaki sposéb
podchodzimy do dzieci, zalezy wytgcznie od nas.

Od nauczyciela wymaga sie wszechstronnego przygotowania i umie-
jetnosci nie tylko pedagogicznych, ale tez psychologicznych opartych na
gruntownej wiedzy — wiedzy dotyczacej zjawisk w dzisiejszych czasach
tak powszechnych, kiedy$ mniej znanych. Zatrwazajace jest to, ze ciezar
wychowania dziecka zaczyna spadac¢ na szkote. Nauczyciel obcigzony
jest dodatkowymi obowigzkami, nowymi wyzwaniami. Niewydolnos¢ ro-
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dziny powoduje, Ze szkota obarczona jest wieloma problemami nie tylko
dydaktycznymi, ale i wychowawczymi. Szkota staje sie osamotniona, ro-
dzina jej nie wspiera. W dzisiejszych czasach liczy sie skutecznos¢, ale
czy nauczyciel jest w stanie pokonac te obowiazki, ktére narzuca szkota?
Nauczyciel boryka sie z problemami, ktére rodzice powinni rozwigzywac
na pewnych etapach zycia dziecka. Student, ktory zderza sie z taka sy-
tuacja, moze byc przerazony. Rodzice obecnie s3 niewydolni i nie wy-
petniajg swoich obowigzkéw, nie radza sobie z nadmiarem probleméw.
Trudnosci w szkole sa wtornymi konsekwencjami. Problemy rodzicéw
czesto skutkujg tym, ze dzieci s3 znerwicowane, nadpobudliwe. Trudne
sytuacje w rodzinach to trudne dzieci w szkole, wymagajace duzego
wsparcia, opieki wychowawczej. Niejednokrotnie szkota jest tym miej-
scem, w ktérym bezsilni, bezradni rodzice szukajg pomocy, wsparcia,
antidotum na swoje problemy. W zwiazku z tym coraz czesciej do szkét
zatrudniani s3 rézni specjalisci — terapeuci, psychologowie, socjotera-
peuci. Niepokoi, ze wszelkie niekorzystne zjawiska rozpowszechniaja sie
wsrod najmtodszych.

Priorytetem szkoty jest obecnie udzielanie psychologicznej pomocy
dzieciom z réznymi ktopotami. Nowoczesny nauczyciel posiada mno-
stwo kwalifikacji, kurséw. Musi by¢ zaopatrzony w ogromng wiedze, aby
umiec sprostac pietrzacym sie problemom. Nauczyciel musi sie wciaz
doksztatcac. Prowadzi to rowniez do rywalizacji miedzy samymi nauczy-
cielami, ktorzy staraja sie byc lepszymi od innych. Coraz trudniejszy jest
zawod nauczyciela, coraz bardziej narazony na ogromne stresy. Widzimy,
jak daleko odbiega ten wizerunek od myslenia, z jakim mtody cztowiek
zaczyna prace. Nauczyciel jest oceniany nie tylko przez pracodawcéw, ale
przez dzieci i Srodowisko. Jego praca przebiega w nadmiernym hatasie,
w warunkach niszczacych psychike cztowieka. Nauczyciel zazwyczaj jest
gtownie zdany na siebie. Mtody nauczyciel-praktykant moze mie¢ wra-
zenie, ze obecnie praca w szkole to walka z wiatrakami. Poradnie, ktére
stuza szkole, s3 przepetnione, a dziecko dtugo oczekuje na wyznaczone
badanie. Szczescie, kiedy student trafia na prawdziwego nauczyciela su-
perbelfra. Ten wtasnie nauczyciel jest dla studenta mentorem, przewod-
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nikiem i to wtasnie on jest w stanie wskazac to, co w tym zawodzie jest
najcenniejsze, bez wzgledu na jego pejoratywne strony. Tylko prawdzi-
wy entuzjasta tej pracy — belfer z krwi i kosci moze czerpac rados¢ z ta-
kiej profesji. Dobry nauczyciel to nie tylko fachowiec z ogromnymi kom-
petencjami, lecz takze przyjaciel dziecka i rodziny, to cztowiek majacy
bogata osobowos¢. Wiemy, ze dzieci — mtodsze i te nastoletnie uczg sie
poprzez nasladownictwo zywych wzoréw. A zatem w relacjach z nimi nie
ma miejsca na fatsz i pozoranctwo. Tylko taki kto$ moze by¢ autorytetem
dla dziecka. Chcesz by¢ wzorem dla mtodego pokolenia — musisz sobie
na to zastuzyc. Jest to poscig za pomystem, za najlepszymi pomystami.
Ten jest lepszy, kto zaskoczy innych bardziej oryginalnymi pomystami
i rozwigzaniami. Uczniowie obecnie maja ogromne wymagania, szybko
sie nudzy, oczekujac wcigz nowych pomystéow. Stad ogromna rola na-
uczyciela, ktéry chcac zmotywowac uczniéw, musi przygotowac zajecia
na wysokim poziomie, aby rozbudzi¢ zainteresowanie i ciekawos¢ po-
znawczyg, aby sktoni¢ dzieci do myslenia i zainspirowac. W dzisiejszych
czasach tradycyjnymi metodami nie zacheci sie dzieci do gorliwej pracy.
Oprocz inteligencji i duzego zaangazowania bezsprzecznie nauczyciel
musi sie wyrézniac kreatywnoscia. Student nie moze traktowac praktyki
pedagogicznej jako formalnosci. Im bardziej autentycznie podejdzie do
takiego zadania, tym uzyska wieksze przekonanie, ze powinien zostac
nauczycielem. Miedzy mtodym nauczycielem a opiekunem musi by¢ za-
warta umowa: Ja Tobie pokazuje to, co moge pokaza¢, caty swoj swiat,
caty bagaz doswiadczen, warsztat pracy. Dziele sie z Tobg wiedz3, bede
Twoim przewodnikiem, a Ty musisz z tego korzystac, ale rowniez podzie-
li¢ sie ze mna swoimi Swiezymi spostrzezeniami. Praktyka zatem nie
moze byc¢ jedynie zrealizowaniem zadan w ramach pewnego programu
studentéw. To ma by¢ doswiadczenie autentyczne, szczere, inspirujgce
i kreatywne. Z géry musimy zatozyc, ze ta praktyka, to doswiadczenie ma
nam przyniesc¢ korzysci. Praktyka powinna studenta ukierunkowac. Kon-
czac praktyke, moze sie okaza¢, ze student musi pogtebi¢ swojg wiedze
z dodatkowych dziedzin tak, azeby by¢ pomocnym dla dzieci i rodzin.
Zachodzi wiec potrzeba wzbogacenia swojej wiedzy psychologicznej, na
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przyktad uczestniczac w kursie ,Jak radzi¢ sobie z uczniem sprawiajgcym
ktopoty wychowawcze lub z innymi dysfunkcjami”. Im wiecej ukonczy
kurséw i warsztatéw, tym jego wiedza bedzie gtebsza, a on sam lepiej
przygotowany do wykonywania zawodu. Odbyta praktyka daje szanse
na zweryfikowanie swojego stosunku do obranego zawodu. Zyskuje czas
na zastanowienie sie, czy w istocie ma do tego predyspozycje. Jesli wy-
korzysta szanse, to szybciej odniesie zawodowy sukces. W chwili, kiedy
mtody nauczyciel jest zatrudniony na stanowisku pracy nauczyciela-sta-
zysty, musi w krotkim czasie wykazac sie dobrymi wynikami. Na rynku
pracy spotykamy sie z ogromna rywalizacjg, wiec nie mamy czasu na nie-
doskonatosci. Musimy posiadac duze kompetencje i umie¢ wykorzystac
zdobyta wiedze. Dzieki praktykom pedagogicznym mozemy wyelimino-
wac to, co jest niepotrzebne, btedne i anachroniczne. Swiat szybko idzie
do przodu i zmiany muszg zachodzi¢ rowniez bardzo szybko. Praktyki to
rodzaj konfrontacji, dzieki ktérym widzimy potrzebe wszelkich zmian.
Zaroéwno student, jak i nauczyciel muszg wtasciwie zmieni¢ podejscie do
praktyk pedagogicznych. Powinny one przypominac bardziej ,,poligon
doswiadczalny”.

Miedzy nauczycielem-opiekunem praktyk a studentem musi nastapic
zasada interakcji. Bez jednej strony nie zyskuje druga. Szkota pozbawio-
na mtodego pierwiastka bedzie rutyna, nie bedzie szkot3 nowoczesna.
Mtody cztowiek to nowe, Swieze spojrzenie na szkote, a starszy kolega
czy kolezanka to doswiadczenie, madros¢ i wieloletnia praktyka. To
doswiadczenie ma konkretnie co$ dac. Przynies¢ korzysci studentowi
i szkole. To zderzenie sie dwoch pokolen moze stuzy¢ wypracowaniu no-
wego modelu edukacji. Im wiecej student zaczerpnie wiedzy z praktyki,
tym bardziej bedzie przygotowany i zaopatrzony w wiedze oraz lepsze
kompetencje. Nauczyciel poczuje satysfakcje, ze bedzie mégt podzielic
sie swoim bogatym bagazem doswiadczen. Nauczyciel praktyk staje sie
dla studenta mentorem i przyjacielem. Dopiero po przebytej praktyce
potraktowanej jako cenne doswiadczenie moze 6w mtody adept zawodu
zweryfikowac swdj stosunek do przysztej pracy. Mtody cztowiek, stawia-
jac pierwsze kroki w Swiat tak daleko odbiegajacy od jego wyobrazen,
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musi mie¢ wsparcie osoby, ktéra stanie sie realnym wzorem, prawdzi-
wym superbelfrem. Tylko on moze zaszczepié przysztemu nauczycielowi
ambicje, aby by¢ przysztym mistrzem, a nie tylko czeladnikiem.

Zakonczenie

Reforma oswiaty wymaga od nauczyciela zupetnie nowego podejscia
do kwestii edukacyjnych. Nauczyciel sam powinien by¢ inicjatorem, kre-
atorem i realizatorem zaréwno przedsiewziec¢ edukacyjnych w zakresie
pracy dydaktyczno-wychowawczej, jak i wtasnego doskonalenia. Kom-
puter i telewizor nie zast3pig zywego nauczyciela, wiec szkota bez na-
uczyciela nie moze istnie¢. Warunkiem powodzenia w rozwijaniu samo-
dzielnosci i tworczej postawy ucznidw, jak réwniez w unowoczes$nianiu
tresci, metod, Srodkéw i organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej
jest samodzielna i twércza postawa samego nauczyciela, ktéra nie wsze-
dzie jest doceniana. Nalezy zwréci¢ uwage na fakt, ze wiekszo$¢ twor-
czych nauczycieli podejmuje trud zmiany na lepsze nie dla dobrych ocen
i nagrod, lecz z potrzeby serca, z poczucia godnosci swojego zawodu,
z gtebokiego przekonania, ze tylko twérczy nauczyciel potrafi pobudzi¢
i rozwijac twércze pierwiastki w mtodym pokoleniu.

Kompetencji nauczycieli nie mozna postrzega¢ w odosobnieniu od
uwarunkowan danej szkoty. Wiele jest rozmaitych czynnikéw wptywaja-
cych na jakosc i efekty jego pracy. Dlatego na opisane kompetencje trze-
ba spoglada¢ w sposéb dynamiczny - s3 one efektem wtasnego rozwoju
zawodowego, mozliwosci szkoty i sSrodowiska. Jak wiadomo, zadne wy-
ksztatcenie, nawet potwierdzone prestizowym dyplomem, nie wystar-
cza w petni do skutecznego wykonywania zawodu nauczycielskiego na
mistrzowskim poziomie. Dlatego konieczna jest stata refleksja nad tym,
w jaki spos6b moga doskonali¢ swéj warsztat pracy, swoje umiejetnosci
i dbatosé¢ o dobre relacje.
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Barbara Moraczewska

(Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa we Wtoctawku)

Praktyki pedagogiczne jako wazne ogniwo
ksztatcenia nauczycieli w ujeciu historycznym

Streszczenie

Zawod nauczycielski ma dtuga, ciekawa i bogatg historie, w tym oczywiscie
zagadnienia zwiazane z przygotowaniem praktycznym. Dawniej nauczyciel
byt czesto kim$ w rodzaju mistrza lub wychowawcy. Uczeri dyskutowat z nim,
obserwowat go podczas wykonywania czynnosci, czytat lektury, ktére tamten
polecit. Z biegiem czasu wyksztatcit sie system oswiaty, w ktérym rola nauczy-
ciela zostata bardzo precyzyjnie okreslona. Doktadnie wyszczegélniono, co na-
lezy do jego obowiazkéw, zadan i funkcji. Sprecyzowane zostaty tez wymagania
w stosunku do nauczyciela. Ksztatcenie nauczycieli na przestrzeni dziejow
zawsze wzbudzato wiele emocji zardwno pozytywnych, jak i negatywnych.
Zmiany dotyczace ksztatcenia nauczycieli zachodzity w Polsce dos¢ czesto.
Zmieniat sie réwniez stosunek wtadz oswiatowych do ksztatcenia praktycznego
nauczycieli i do roli praktyk. W pewnych okresach historycznych praktyka zawo-
dowa odgrywata zasadnicza roleg, a w innych byta traktowana bardziej jako uzu-
petnienie wiedzy, a nie czes¢ spdjna catego ksztatcenia. Na szczegblng uwage
w przygotowaniu nauczycieli do zawodu odegraty w dziejach ludzkosci semina-
ria nauczycielskie oraz licea pedagogiczne wraz ze szkotami ¢wiczen.

Stowa kluczowe: nauczyciel, seminaria nauczycielskie, licea pedagogiczne,
praktyka pedagogiczna, ksztatcenie nauczycieli.

Summary

Teaching profession has a long, interesting and rich history in this, of course,
issues related to the preparation of the practical. Historically, the teacher was
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often something of a master or teacher. The student was discussing with him,
watched him while performing these steps, read the readings, which the man
commanded. Over time, developed a system of education where the teacher
has been very precisely determined. Specifies exactly what belongs to his du-
ties, tasks and functions. Clarifications are also requirements in relation to the
teacher. Teacher education throughout history has always aroused a lot of emo-
tion, both positive and negative. Changes to teacher training in Poland occurred
quite often. Changed the attitude of educational authorities to the practical
training of teachers and the role of the practice. In certain historical periods of
professional practice has played a major role, while others were treated more
as a complement to knowledge and not part of a coherent whole of education.
Particular attention in the preparation of teachers to the profession has played
in human history teacher colleges and secondary schools and teacher training.

Key words: teacher, teacher colleges, secondary teaching, practice teaching, te-
acher education.

Kto zdobytg wiedze pielegnuje,
a nowq bez ustanku zdobywa,
ten moze by¢ nauczycielem innych.

Konfucjusz

Wstep

Zawod nauczyciela wyodrebnit sie jako jeden z pierwszych. Jego ko-
rzenie siegaja okresu starozytnosci, chociaz o nauczycielu mozemy mo-
wi€ juz u ludéw pierwotnych. Do czas6w nam wspoétczesnych w znaczacy
sposob zmienit sie poglad na przygotowanie przysztych nauczycieli do
zawodu, na samg prace nauczyciela, na jego cechy osobowosciowe oraz
autorytet w zakresie nauczania i wychowania. Na przestrzeni dziejow
zmienita sie rowniez rola nauczyciela, a tym samym ewoluowaty formy
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przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela. W procesie ksztat-
cenia nauczycieli wazne jest zapewnienie rownowagi pomiedzy ksztat-
ceniem teoretycznym i praktycznym, aby wtasciwie przygotowac go do
przysztej pracy zawodowej. W toku praktyki student przygotowujacy sie
do zawodu nauczyciela doswiadcza bezposredniego kontaktu z uczniem
i z jego problemami oraz stara sie samodzielnie przekazac wiedze. Prak-
tyka pozwala na przeniesienie teorii na grunt rzeczywisty, co przyczynia
sie do petniejszego utrwalenia wiedzy i ugruntowania dziatan prak-
tycznych. Praktyka zawodowa umozliwia ponadto weryfikacje wtasnych
predyspozycji do tego zawodu. Praktyka pedagogiczna jest tez zrodtem
naszej wiedzy o konkretnym dziataniu pedagogicznym oraz pr6ba reali-
zowania naszych praktycznych zamierzen.

Praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela
na przestrzeni dziejow w kontekscie powszechnym

W spotecznosciach ludzi pierwotnych wychowanie i nauczanie po-
legato na bezposrednim oddziatywaniu osoby starszej na mtodszg, bez
postugiwania sie znanymi dzis$ srodkami dydaktycznymi, np. podrecznik,
obraz, zeszyt itd. Ale juz wtedy postugiwano sie metoda dydaktyczna
pokazu, ktéra funkcjonuje w nauczaniu po dzien dzisiejszy*. W spotecz-
nosciach tych nikt jeszcze nie myslat o zawodzie nauczyciela i przygo-
towaniu do jego wykonywania — nauczycielem byt ten cztowiek, ktéry
byt najlepszy w swojej dziedzinie. Nauczycielami mogli by¢ przywédcy,
szamani, medrcy, na przyktad jeden z cztonkéw danej grupy ludzi uczyt
polowa¢ mtodszych wspoétbraci, inny uczyt, jak wykonywac narzedzia,
gdyz byt w tym po prostu najlepszy. Ale mozemy zauwazy¢, iz naucza-
nie odbywato sie za pomoca praktyki, czyli mtodzi prébowali swoich sit
w wykonywaniu pewnych czynnosci pod okiem , mistrza”. Na tych wta-
$nie prostych zasadach opierajgcych sie na nauczaniu poprzez obserwa-
cje, praktyke, dziatanie wytworzyt sie pewien model cztowieka przeka-

* Historia wychowania, red. t. Kurdybacha, t. |, Wyd. PWN, Warszawa 1967, s. 15.
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zujacego swoja wiedze i dosSwiadczenie, cztowieka nauczajacego, czyli
nauczyciela.

Zawod nauczyciela byt wiec jak gdyby wpisany w osobnika o najwiek-
szych mozliwosciach praktycznych, tym samym uchodzit w gromadzie za
najmadrzejszego, ktérego nalezy stuchac i ktéry stawat sie przewodni-
kiem dla swojej grupy. Na poczatku nauczyciel byt nie tylko osobg prze-
kazujaca wiedze, ale i mistrzem, ktory brat na nauke do siebie ucznia,
aby ten poprzez obserwacje, porownywanie i dyskutowanie z mistrzem
mogt osiagnac biegtos¢ w okreslonej dziedzinie. Mistrz przede wszyst-
kim musiat doskonale zna¢ swoj3 profesje i zwigzane z nig wszystkie
tajniki. A wiec mozna powiedzie¢, ze swojemu uczniowi przekazywat
wiedze praktycznga.

Najstarsze wzmianki o zawodzie nauczyciela pochodzg z Chinz2200r.
p.n.e.? Cesarz Szun w tym okresie powotat urzednikéw panstwowych,
ktérych zadaniem byto ksztatcenie mtodego pokolenia i przygotowanie
do wykonywania réznych profesji. Nauczycielem moégt zostac kazdy, kto
osiggnat odpowiedni poziom wiedzy. W tym okresie nauczycielem szkot
najnizszych zostawat ten, kto uzyskiwat najnizsze oceny na egzaminach
panstwowych i nie byt zdolny petni¢ funkcji pafistwowych?. Nie byt to
zatem przyktad nauczyciela o najwyzszych walorach intelektualnych. Byt
to cztowiek zupetnie nieprzygotowany ani teoretycznie, ani praktycznie
do petnienia funkcji nauczyciela, byt to po prostu cztowiek, ktéry przy-
padkowo zostawat nauczycielem. Odmienny wz6r ksztatcenia nauczy-
ciela obowigzywat w starozytnych Indiach. Byt to cztowiek, ktéry swoja
wiedze opartg na Swietych ksiegach zwanych Wedami zdobywat dtugo
- od 12 do 48 lat. O przygotowaniu praktycznym nie byto tutaj zupet-
nie mowy — nauczyciel przede wszystkim powinien byt umie¢ na pamiec
teksty z ksiegi Wed, czyli musiat posiadac wiedze, nie zas umiejetnosci
praktyczne zdobyte poprzez praktyke. Nauczyciele uchodzili za narze-
dzie boskiej potegi, panowali nad religia kraju, umystami i zachowaniami

2 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozwazania o nauczycielu, Wyd. PWSZ w Pile, Pita 2006, s. 16.
3 J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, Wyd. PWN, Warszawa 1975, s. 9.
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ludzi*. W starozytnosci cel nauczania byt wynikiem pogladéw panuja-
cych. Dlatego tez ksztattowanie sie zawodu nauczyciela w starozytnej
Grecji zwigzane byto z poziomem rozwoju spotecznego i umystowego°.
Wyselekcjonowanie zawodu nauczyciela byto réownoznaczne z pojawie-
niem sie instytucji, w ktérej zaczeto regularnie nauczac — szkoty.

W starozytnej Grecji nauczycielami byli bardzo czesto wedrowni me-
drcy i Spiewacy. Byli oni muzykami, sSpiewakami, str6zami moralnosci.
Uczyli wymowy i sztuki wojennej. O ksztatcenie w Grecji zabiegali wszy-
scy wolni obywatele, a wiec zapotrzebowanie na nauczycieli wzrastato.
Nauczycielem moégt zatem by¢ kazdy, kto nie znalazt innego zatrudnie-
nia%. Zawdd ten traktowany byt jako szansa utrzymania sie przy zyciu.
Trzeba jednak w tym miejscu podkresli¢, ze pojawity sie w Grecji tak zwa-
ne specjalizacje nauczycielskie. Z biegiem czasu nauczyciele zaczynali
specjalizowac sie w dziedzinach, ktérych nauczali. Zaczeli zgtebiac je
i poznawac, aby stac sie dobrymi znawcami swojej profesji, na przyktad
czytania i pisania nauczat grammatistes, muzyki — lutnista, gimnastyki —
pedotriba’. Nauczycielami, ktérzy przez wiele lat zgtebiali wiedze, aby
ma&c nauczac na najwyzszym poziomie, byli sofisci. Oni jako pierwsi za
nauczanie pobierali wysokie optaty. Nalezy tez zaznaczy¢, ze nauczali
(jak na 6wczesne czasy) na wysokim poziomie. Najstynniejszym nauczy-
cielem w Atenach byt Sokrates, ktory przez dtugie lata zgtebiat rézne-
go rodzaju nauki, aby nauczac innych. Sokrates jako nauczyciel dobrze
przygotowany pod wzgledem wiedzy do zawodu nauczyciela uwazat, ze
o wynikach w nauczaniu nie decyduje sam cztowiek, ale metody, jakimi
postuguje sie nauczyciel w pracy ze swoim uczniem. Prawidtowe meto-
dy nauczania uwazat, za najwazniejszy element nauczania. Dlatego tez
Sokrates w historie mysli pedagogicznej wpisat sie przede wszystkim
nie z powodu tego, czego nauczat, ale jak nauczat. Uwazat bowiem, ze
skutki btedéw metodycznych w nauczaniu pozostajy przez cate zycie,

¢ 1. Legowicz, O nauczycielu.., s. 83; L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozwazania..., s. 17.
5 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozwazania ..., s. 17.

¢ Tamze.

7 Tamze.
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a niedostatki w wyksztatceniu mozna uzupetnié. Dlatego uczniowie So-
kratesa posiadali niespotykany dar przekazywania wiedzy, jak chociazby
jego najznamienitszy uczen — Platon, ktdry stat sie wielkim myslicielem
i znakomitym nauczycielem.

Warto przesledzi¢, jak odbywato sie przygotowanie nauczycieli-medr-
co6w do ksztatcenia przysztych pokolen. Wiedza byta przekazywana przez
mistrza swojemu uczniowi. Mistrz nigdy nie miat duzej liczby uczniéw,
a najczesciej byt to tylko jeden uczen. Dlatego z biegiem lat zaczeto bra-
kowac madrych, wyksztatconych nauczycieli. Platon zatozyt wiec Akade-
mie, aby tam ksztatci¢ zdolng mtodziez, ktéra w przysztosci miata nauczac
innych. Jednak nie byto mowy o praktycznym przygotowaniu mtodziezy.
Platon uwazat, ze dzieci nalezy naucza¢ i wychowywac¢ mozliwie naj-
wczesniej. Dlatego tez zatozyt tzw. przedszkola, do ktérych uczeszczaty
dzieci od trzeciego roku zycia, a nauczaty wychowawczynie, ktére byty
wszechstronnie — jak na 6wczesne czasy — wyksztatcone. Platon okres
przedszkolny uwazat za jeden z wazniejszych w zyciu cztowieka.

W starozytnym Rzymie nauczycieli dzielono na nauczycieli naucza-
nia wczesnego — ,ludimagistri”, nauczania sredniego — ,literaci” i na-
uczycieli studiéw retoryczno-prawnych — ,retores”®. Nauczyciel byt to
uczony przekazujacy tylko wiedze, a wychowaniem zajmowata sie cata
rodzina ucznia. A wiec i tutaj trudno doszukiwac sie przygotowania prak-
tycznego nauczycieli, byto to tylko przygotowanie polegajgce na zdoby-
waniu wiedzy. Trzeba tutaj przywotac Marka Fabiusza Kwintyliana, ktory
w swoim wielkim dziele pt. Ksztatcenie méowcy okreslit zasady, jakimi
powinien kierowac sie przyszty nauczyciel, ponadto wskazat tresci, jakie
musi opanowac przyszty nauczyciel — przede wszystkim z teorii wycho-
wania i dydaktyki, dat réwniez szereg wskazéwek praktycznych doty-
czacych poprawnosci nauczania przysztych moéwcow, czyli nauczycieli.
Wiekszos¢ z zaproponowanych przez Kwintyliana porad praktycznych
przestrzegana jest po dzien dzisiejszy. Wymagania, jakie stawiat Kwin-
tylian w ksztatceniu przysztych nauczycieli, byty bardzo duze. Nie byto

8 Tamze,s.21.
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takiego doboru do zawodu, jaki miat miejsce w wiekach po6zniejszych.
Kandydat na nauczyciela musiat wykazac sie przede wszystkim staran-
nym wyksztatceniem w zakresie mowy i jezyka. Kwintylian uwazat, ze im
wyzszy jest poziom jezykowy, tym nauczyciel tatwiej dobierze wtasciwe
srodki dydaktyczne i efekt nauczania bedzie lepszy. Zdaniem Kwintylia-
na dobry nauczyciel powinien cechowac sie roztropnoscia, zna¢ dobrze
metody nauczania i umiec znizy¢ sie do poziomu swojego ucznia®. Mozna
z tego stwierdzenia wnioskowad, ze przysztych nauczycieli przygotowy-
wano nie tylko przekazujgc im wiedze, ale rowniez zaczeto zwracac uwa-
ge na ich przygotowanie praktyczne. Przyszty nauczyciel musiat umiec
dobra¢ wtasciwe metody dydaktyczne, tak aby przekazywanym mate-
riatem zainteresowac uczniéw. Musiat tez nauczy€ sie przekazywania
wiedzy na poziomie intelektualnym swojego ucznia, a to wymagato juz
bezposredniego kontaktu z uczniem, czyli przygotowania praktycznego.

Model nauczyciela, ktory wyksztatcit sie w starozytnej Grecji i Rzy-
mie, stat sie w wiekach pézniejszych w pewnych aspektach wzorem do
nasladowania w ksztatceniu przysztych nauczycieli — i tak jest po dzien
dzisiejszy. Nalezy podkresli¢, ze zatozenia co do ksztatcenia nauczycieli
wypracowane w Grecji i Rzymie wynikaty tylko i wytacznie z sumy do-
Swiadczen wczesniejszych pokolen, intuicji i ogélnych zatozen filozoficz-
nych, nie byty przeciez prowadzone zadne badania dotyczace praktycz-
nego przygotowania nauczycieli.

Nauczyciel w okresie sredniowiecza gtdwnie troszczyt sie o wycho-
wanie religijne mtodego cztowieka, gdyz wychowanie duchowe uwa-
Zzano za najwazniejsze. Przygotowanie zawodowe Sredniowiecznego
nauczyciela do zawodu byto bardzo zr6znicowane. W bogatych miastach
funkcje nauczyciela sprawowali magistrzy lub bakatarze®. W miastach
mniej zamoznych nauczycielami byli klerycy, studenci, wychowankowie
szkot przyklasztornych, ale tez inteligentni wtéczedzy. Nalezy zaznaczyc,
ze w Sredniowieczu panowato ogélne przekonanie, ze wiedzy nie moz-

o Tamze.
0 Tamze, s. 23. Bakatarz — najnizszy stopien na uniwersytecie.
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na zdoby¢ samemu, a jedynie za posrednictwem mistrzow, dlatego tez
zapotrzebowanie na nauczycieli byto znaczace, a oni sami nie musieli
za bardzo martwic sie o swoj byt. Powszechng metoda nauczania byto
powtarzanie, a srodkiem dydaktycznym ksiazka, ktora czytat nauczyciel,
niekiedy zas objasniat fragmenty tekstéw, ale najczesciej kazat uczniom
powtarzac¢ cate fragmenty. Mozna wiec wnioskowa¢, ze nie zwracano
uwagi na przygotowanie praktyczne nauczycieli do zawodu. Nauczyciel
nie stosowat innych metod dydaktycznych z wyjatkiem pamieciowych,
uwazat sie za ,pana i wtadce”, a uczniow traktowat z pogardg, stosujac
dotkliwe kary cielesne.

Zupetnie inaczej swoj3 role postrzegat nauczyciel w szkole nowozyt-
nej, kiedy to cztowiek stat sie osrodkiem zainteresowania. Zaczeto pod-
kresla¢ godnos¢ dziecka, co skutkowato zgota odmiennym traktowaniem
ucznia w szkole, niz w okresie Sredniowiecza. Nauczyciel stat sie przy-
jacielem ucznia ale tez musiat by¢ cztowiekiem posiadajacym szeroka
wiedze na roézne tematy.

Jednym z pierwszych myslicieli w czasach nowozytnych, ktéry zwrécit
uwage na przygotowanie praktyczne do zawodu nauczyciela, byt wybit-
ny pedagog Ludwig Vives, ktory uwazat, Zze nauczyciel nie tylko powinien
miec wiedze, ale musi tez posiada¢ umiejetnos¢ przekazania tej wiedzy-
-ksztatcenia, czyli winien posiadac zrecznos¢ i biegtos¢ w nauczaniu®.
Skoro Vives uwazat, ze nauczyciel powinien by¢ biegty w przekazywaniu
wiedzy, to chyba mozemy wnioskowag, iz nie miat on innej mozliwosci
nabycia biegtosci w nauczaniu jak tylko poprzez praktyke.

Jan Amos Komenski w swoich rozwazaniach nie zastanawiat sie do
konca nad sprawg przygotowania przysztych nauczycieli do zawodu. By¢
moze byto to wynikiem uksztattowania sie metodycznosci w nauczaniu
szkolnym. Uwazat, Ze nauczycielem moze by¢ kazdy, nawet osoba niepo-
siadajaca jakiej$ szczegblnej wiedzy, ale powinna to by¢ osoba o szcze-
rych zamiarach, ktdrag mozna wyposazy¢ w podrecznik, z ktérego bedzie
czerpata wiedze i wskazéwki dotyczace nauczania.

11 Teksty Zrédtowe do dziejow wychowania, red. S.I. Mozdzen, cz. lIl, Kielce 1993, s. 28-29.
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Praktyczne przygotowanie do zawodu nauczycieli
na gruncie polskim

Zupetnie inny poglad niz Jan Amos Komenski w swoich rozwazaniach
przedstawit Andrzej Frycz Modrzewski, ktory chciat podkresli¢ waznosc
zawodu nauczyciela i jego role. W swojej pracy pt. O poprawie Rzeczypo-
spolitej twierdzit, ze tylko najlepszy nauczyciel moze przekaza¢ uczniom
prawdziwg wiedze. Stanistaw Konarski z kolei uwazat, ze nauczyciel
powinien by¢ ksztatcony przede wszystkim w zakresie wiedzy, nie za$
umiejetnosci. Nauczyciel musi by¢ tak przygotowany do zawodu, aby
posiadat wszechstronne i gruntowne wyksztatcenie, aby wiedziat, czego
nauczaé w poszczegblnych klasach*2.

W swojej ksigzce O powinnosciach nauczyciela Grzegorz Piramowicz
pisat, Zze nauczyciel, aby mo6c wypetnia¢ poprawnie swoje powotanie,
powinien sie ciggle doksztatcaé. Bedzie dobrym nauczycielem, jesli zdo-
bedzie sobie mitos¢ dzieci, a moze to uczyni¢ poprzez serdecznos¢, spra-
wiedliwe traktowanie oraz wtasciwe postepowanie. Uwazat, Ze nauczy-
ciel swoje zadania musi przede wszystkim wykonywac z przekonaniem.
G. Piramowicz w gtoszonych przez siebie pogladach zwracat uwage na
koniecznos¢ przygotowania nauczyciela do zawodu nie tylko w zakresie
wiedzy, ale réwniez i umiejetnosci, ktére zdobywat poprzez praktyke.

Jan Wtadystaw Dawid uwazat, ze podstawg nauczycielskiego zawo-
du nie jest wiedza, ale , mitos¢ dusz” ludzkich, dlatego tez nie traktowat
pracy nauczyciela jako zawodu, ale jako szczegblne powotanie*®. Dowo-
dzit, Ze nauczycielem jest ten, kto sie ciggle doskonali i przekazuje swoj3
wiedze innym. Natomiast najlepsza szkota w przygotowaniu cztowieka
do zawodu nauczycielskiego jest przebywanie z dzieckiem. Reasumujac,
mozna powiedzie¢, ze byt on zwolennikiem praktyk zawodowych - tylko
one daja mozliwos¢ petnego poznania dziecka i sprawdzenia, czy kan-
dydat na nauczyciela jest gotéow wypetnia¢ misje dotyczacg nauczania
drugiego cztowieka.

2 . Kacprzak, Pedeutologiczne rozwazania...., s. 79.
3 Tamze, s. 28.
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Podsumowujac kwestie przygotowania praktycznego przysztych
nauczycieli, nie mozna pomina¢ seminariéw nauczycielskich, ktérych
poczatki zwigzane s3 z dziatalnoscig Komisji Edukacji Narodowej, a wta-
sciwie Komisji nad Edukacja Mtodzi Szlacheckiej Doz6r Majacej, ktora
chciata wyksztatci¢ nowych nauczycieli, aby ostabi¢ wptyw duchowien-
stwa na ksztatcenie dzieci i mtodziezy. Michat Poniatowski jako przewod-
niczacy KEN zatozyt z wtasnych funduszy dwie szkoty przygotowujace do
zawodu nauczyciela szkét parafialnych — w Kielcach i towiczu; podobna
szkote zatozyt Ignacy J. Massalski w Wilnie“.

Seminaria nauczycielskie po odzyskaniu przez Polske niepodlegto-
$ci szybko zostaty reaktywowane, bo juz dekretem Naczelnika Panstwa
z 7 lutego 1919 roku powotano seminaria nauczycielskie, ktérych zada-
niem byto wyksztatcenie nowych kadr dla budujgcego sie szkolnictwa
powszechnego®. Podobne zatozenia dotyczace ksztatcenia nauczycieli
dla szkét powszechnych miat obradujacy w 1919 roku Sejm Nauczy-
cielski, ktory postulowat, aby ksztatcenie nauczycieli dla szké6t srednich
odbywato sie na uniwersytetach, gdzie zalecano tworzenie instytutow
pedagogicznych®e.

Nauka w seminariach nauczycielskich, zgodnie z dekretem z 7 lutego
1919 roku, trwata piec lat. Od trzeciego roku rozpoczynata sie tzw. prak-
tyka zawodowa. Seminarzysci podczas praktyki petnili funkcje pomoc-
nicze wspierajgce nauczyciela, na przyktad uczestniczyli w przerwach
miedzylekcyjnych, pomagajac nauczycielowi dyzurujacemu, wykonywali
wszelkiego rodzaju czynnosci porzadkowe. Starali sie przy tym obserwo-
wac czynnosci nauczyciela. W klasie czwartej prowadzili juz samodziel-
nie fragmenty zajec lekcyjnych lub nawet cate lekcje. W klasie pigtej
odbywaty sie tzw. praktyki ciggte w okresach dwutygodniowych, kiedy
to przyszli adepci zawodu nauczycielskiego pod okiem doswiadczonych
nauczycieli prowadzili samodzielnie zajecia dydaktyczne. Zajecia prak-

4 M. Krajewski, Historia wychowania i mysli pedagogicznej, Wydawnictwo Naukowe NOVUM,
Ptock 2005, s. 116.

15 Dekret o obowiazku szkolnym Naczelnika Panstwa z dnia 7 lutego 1919 r. (DzU z 1919 r,,
nr 14, poz. 147).

16 M. Krajewski, Historia wychowania..., s. 199.
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tyczne, w ktérych uczestniczyli uczniowie seminariéw, byty bardzo skru-
pulatnie kontrolowane przez nauczycieli tychze seminariéw, wystawia-
no tez ocene z praktyki zawodowej, ktéra to miata bardzo duzy wptyw
na ocene koncowa. Wysoko cenieni w pracy zawodowej byli zawsze ci
absolwenci, ktérzy mieli najwyzsze oceny z praktyk zawodowych. Mozna
wiec powiedzie(, ze praktyka byta bardzo waznym elementem ksztatce-
nia przysztych nauczycieli i do jej realizacji wtadze o$wiatowe przykta-
daty duze znaczenie. Praktyka, zwtaszcza ciggta, odbywata sie w najlep-
szych szkotach i pod okiem bardzo doswiadczonych nauczycieli. Trzeba
jednak powiedzie¢, ze mimo bardzo dobrego przygotowania zaréwno
teoretycznego, jak i praktycznego do zawodu nauczyciela dyplom semi-
narium nauczycielskiego nie upowazniat do wstepu na wyzsze uczelnie.
Dopiero w 1932 roku powotane licea pedagogiczne staty sie petnopraw-
nymi szkotami Srednimi uprawniajagcymi do wstepu na uczelnie wyzsze.
Nauka w seminarium byta nakierowana na wyksztatcenie kadry do pracy
zawodowej w szkotach, uwzgledniano tez mozliwosci kontynuowania
nauki na uczelniach wyzszych. Seminaria bardzo dobrze przygotowywa-
ty przyszte kadry pod wzgledem praktycznym.

Bardzo wazna role w ksztatceniu nauczycieli w Il Rzeczypospolitej
i w nastepnych okresach petnity szkoty ¢wiczen. Pojawienie sie szkot
¢wiczen mozemy zawdzieczac Jozefowi Jeziorowskiemu, ktéry jako je-
den z pierwszych dostrzegt potrzebe i znaczenie ksztatcenia praktycz-
nego nauczycieli'’. Uwazat, ze szkoty ¢wiczen sg koniecznym etapem
W poprawnym przygotowaniu przysztego nauczyciela do pracy z dzie¢mi
i mtodzieza. Powstawaniu zaktadéw ksztatcenia nauczycieli w Il Rzeczy-
pospolitej towarzyszyto powotywanie rownoczesnie szkét ¢wiczen. Za-
pis dotyczacy obowiazku tworzenia szké6t cwiczen przy zaktadach ksztat-

17 Jozef Jeziorowski byt dyrektorem Seminarium Nauczycielskiego w Poznaniu. Urodzit sie
w 1767 r. we wsi Lesna koto Olesna. Byt synem chtopa panszczyznianego, gimnazjum ukonczyt we
Wroctawiu, potem studiowat teologie. Byt wikarym na Dolnym Slasku, jednoczeénie byt pedagogiem.
Po trzecim rozbiorze Polski zrzekt sie godnosci duchownych. Przebywat w Warszawie, gdzie zapoznat
sie z programem Komisji Edukacji Narodowej. Jezdzit za granice do znanych w owym czasie pedago-
gbébw — L. Oliera i .M. Pestalozziego. Po powstaniu Ksiestwa Warszawskiego wspotpracowat z 1zbg Edu-
kacyjna. Byt wybitnym pedagogiem, zwolennikiem reform KEN. Zmart 19 maja 1856 r. w Kartuzach
koto Legnicy.
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cenia nauczycieli pojawit sie juz w Dekrecie o ksztatceniu nauczycieli
szkét powszechnych w Panstwie Polskim z 7 lutego 1919 roku?.

O tym, jak duza role przywigzywano do ksztatcenia praktycznego,
moze Swiadczy¢ fakt, ze kazdy uczen musiat zna¢ bardzo doktadnie ,Re-
gulamin Praktyk Pedagogicznych”, ktéry byt rozbudowanym dokumentem
i okreslat wszelkie kwestie dotyczgce odbywania praktyk zawodowych.

Pedagodzy w Il Rzeczypospolitej w sposéb bardzo wyrazisty podkre-
$lali znaczenie praktyk zawodowych, jak chociazby Bogdan Nawroczyn-
ski, Zygmunt Mystakowski czy Wtadystaw Radwan, ktéry stwierdzit, ze
.Szkota ksztatcgca nauczycieli musi stworzy¢ wtasng organizacje, wtasne
drogi, wtasne zespoty nauczajace”?. Radwan byt zwolennikiem wycho-
wania przysztego nauczyciela przez nauczyciela praktyk, a nie teoretyka.
Podobnego zdania na temat ksztatcenia nauczycieli byta W. Dzierzbicka,
ktora uwazata, ze terenem praktyk powinny by¢ przede wszystkim szko-
ty ¢wiczen, ktoére swoja dziatalnos¢ beda prowadzity w Scistym zwigzku
z zaktadem ksztatcenia nauczycieli®®.

W seminariach nauczycielskich przyszte kadry nauczycielskie ksztat-
cono do chwili ogtoszenia w 1932 roku reformy jedrzejewiczowskiej,
ktéra likwidowata seminaria, a w ich miejsce powotata trzyletnie licea
pedagogiczne, dwuletnie pedagogia, czteroletnie seminaria i dwuletnie
licea dla wychowawczyn przedszkoli?*. Znaczenie szkét ¢wiczen podkre-
Slone zostato rowniez w zapisach reformy jedrzejewiczowskiej?2. Prak-
tyka miata odbywac sie w szkotach ¢wiczen i przedszkolach, stanowigc
zasadniczy sktadnik przygotowania zawodowego do petnienia funkgji
nauczyciela. Praktyki pedagogiczne realizowane w toku ksztatcenia na-

8 Dekret o ksztatceniu nauczycieli szkét powszechnych w Panstwie Polskim z 7 lutego 1919 r.
(DzUrz MWRIOP z 1919 r, nr 2, poz. 3). Art. 2: ,Przy seminarium nauczycielskim istnieje jedna lub
dwie wzorowe szkoty powszechne, jako szkoty ¢wiczen”. W art. 8 zapisano za$, ze szkota ¢wiczer wraz
z zaktadem ksztatcenia nauczycieli tworzy jedng catosé.

19 W. Radwan, Ksztatcenie nauczycielstwa szkét ogdlnoksztatcgcych. Zagadnienia ogdlne, [w:] Ency-
klopedia wychowania, t. Ill, Warszawa 1938, s. 314.

20 W. Dzierzbicka, Ksztatcenie nauczycielstwa szkot ogdlnoksztatcgcych. Ksztatcenie nauczycieli
w Polsce i w innych krajach, [w:] Encyklopedia wychowania, t. Ill, Warszawa 1938, s. 314.

21 Przygotowana przez Janusza Jedrzejewicza reforma szkolnictwa zostata uchwalona przez
Sejm 11 marca 1932 r, byta to Ustawa o ustroju szkolnym.

22 Jstawa o ustroju szkolnym z 11 marca 1932 r.(DzU z 1932 r, nr 385, poz. 389).
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uczycieli w liceum pedagogicznym odbywaty sie zgodnie z obowiazuja-
cym w danym roku szkolnym programem nauczania, zgodnie z biezgcymi
zaleceniami Ministerstwa Oswiaty i zadaniami wynikajacymi z licealnych
planéw praktyk pedagogicznych oraz pozostawaty w Scistym zwigzku
z treSciami nauczanych przedmiotéw, tj. pedagogiki, psychologii, dydak-
tyki, higieny szkolnej i metodyki nauczania w klasach I-IV i V-VII.

Rozwazajgc kwestie przygotowania praktycznego nauczycieli, moim
zdaniem nalezy tez wspomnie¢ o doskonaleniu zawodowym czynnych
nauczycieli w okresie miedzywojennym. Najwiekszym powodzeniem
cieszyty sie wyzsze kursy nauczycielskie. Doksztatcanie czynnych zawo-
dowo nauczycieli rozpoczeto sie w roku 1923 i byto prowadzone z duzym
powodzeniem do 1939 roku. W znacznie mniejszym nasileniu doksztat-
canie nauczycieli na wyzszych kursach nauczycielskich byto prowadzo-
ne w czasie drugiej wojny Swiatowej i po jej zakonczeniu, az do 1954
roku. Wyzsze kursy nauczycielskie byty kursami rocznymi. Prowadzone
byty na nich zajecia z przedmiotéw pedagogicznych, specjalnosciowych,
obowiazywata tez praktyka zawodowa w szkotach. Praktyki zawodowe
prowadzone na kursach doksztatcajacych byty jednym z wazniejszych
ogniw doksztatcenia nauczycieli na kursach.

Réwniez po drugiej wojnie Swiatowej w systemie ksztatcenia nauczy-
cieli uwzgledniono szkoty ¢wiczen, nawigzujgc do dobrej tradycji. Juz
w 1946 roku w Rozporzadzeniu Ministra OSwiaty z dnia 11 maja 1946
roku znalazt sie zapis dotyczacy znaczenia szkét ¢wiczen?. Réwniez
Ustawa o rozwoju systemu oswiaty z 15 lipca 1961 roku podkreslata
waznosc szko6t ¢wiczen. W artykule 31, punkt 8, rozdziat I, mozemy prze-
czytad, ze przygotowanie nauczycieli odbywac sie bedzie w liceach pe-
dagogicznych, liceach pedagogicznych dla wychowawczyn przedszkoli,
w studiach nauczycielskich i szkotach wyzszych. Przygotowanie nauczy-
cieli miato odbywac sie zaréwno w zakresie teoretycznym, jak i praktycz-
nym. Szkoty ¢wiczen stanowity wazne ogniwo pracy wszystkich typow

2 Rozporzadzenie Ministra OsSwiaty w sprawie organizacji roku szkolnego 1946/1947
w szkotach ogélnoksztatcacych i zaktadach ksztatcenia nauczycieli (DzUrz Min. Osw. z 1946 r, nr 5,
poz. 138). Owczesnym ministrem o$wiaty byt Czestaw Wycech.
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zaktadow ksztatcenia nauczycieli, wynikajgcych z postanowien ustawy,
jak i z tradycji*. Doktadnie dziatalnos¢ szkét ¢wiczen precyzowato Za-
rzadzenie Ministra Oswiaty z 21 stycznia 1966 roku?®. Rozporzadzenie
to definiowato szkote cwiczen nastepujgco: szkota lub inna placéwka
opiekuiczo-wychowawcza, w ktérej studenci (uczniowie) zaktadéw
ksztatcenia nauczycieli odbywajg praktyki, jest szkota ¢wiczen. Miaty
one by¢ terenem obserwacji dzieci oraz miejscem hospitacji zaje¢, jak
i samodzielnego prowadzenia zaje¢ pod kierunkiem nauczyciela-opieku-
na praktyki zawodowej.

Sytuacja dotyczaca ksztatcenia nauczycieli ulegta zmianie w zwigzku
z wysunietym przez VI Zjazd Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej
postulatem dotyczacym opracowania nowego modelu systemu oswiaty,
w tym zmian w zakresie ksztatcenia nauczycieli. Nowy model ksztatcenia
nauczycieli miat sie sktadac¢ z ksztatcenia wyzszego akademickiego dla
wszystkich nauczycieli oraz ksztatcenia podyplomowego, skupiajgcego
i racjonalizujacego zréznicowane formy doskonalenia zawodowego?®.
Podstawe prawng dotyczacg nowego systemu oswiaty normowata usta-
wa sejmowa z dnia 27 kwietnia 1972 roku®. Poczawszy od 1973 roku,
edukacja kandydatéw na nauczycieli odbywata sie w szkotach wyzszych,
gtéwnie na uniwersytetach i w wyzszych szkotach pedagogicznych, w for-
mie czteroletnich studiéw magisterskich. Przygotowanie zawodowe tym
samym zostato jak gdyby zepchniete na plan dalszy, a dominowac zacze-
ta przede wszystkim wiedza. Ksztatcenie nauczycieli nastawione byto na
przekazywanie wiedzy teoretycznej, a w mniejszym zakresie na wiedze
praktyczng, jak byto w dotychczasowej tradycji ksztatcenia nauczycieli.

24 Ustawa o rozwoju systemu oswiaty z dnia 15 lipca 1961 r. (DzU z 1961 r, nr 32, poz. 160).

25 Zarzadzenie Ministra Oswiaty z 21 stycznia 1966 r. (DzUrz Min. Osw. z dnia 19 marca 1966,
nr2).

26 B. Moraczewska, Szkolnictwo polskie w latach 1945-1975 z uwzglednieniem miasta Wtoctawka,
Wyd. PWSZ we Wtoctawku, Wtoctawek 2010, s. 206; Raport o stanie oswiaty w PRL, Warszawa 1973,
s.277-278.

27 Karta Praw i Obowigzkéw Nauczyciela, dokument o historycznym znaczeniu nie tylko w dzie-
jach ksztatcenia nauczycieli w Polsce, ale rowniez w dziejach oSwiaty, B. Moraczewska, Szkolnictwo
polskie..., s. 206.
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Brakowato nie tylko praktycznego przygotowania do prowadzenia zaje¢,
ale i przygotowania w zakresie pracy wychowawczej z uczniem.

Taki system ksztatcenia kadr przysztych nauczycieli z biegiem lat
spotkat sie z krytyka srodowiska nauczycielskiego, jak i catego spote-
czenstwa. Zaczeto zarzucac nauczycielom nie tylko mierne przygoto-
wanie metodyczne do przekazywania wiedzy, ale przede wszystkim
wychowawcze. Nauczyciele czesto nie radzili sobie z problemami wy-
chowawczymi pojawiajacymi sie w sSrodowisku szkolnym.

W Polsce ksztatcenie uniwersyteckie nauczycieli ma jednak swoj3
bogata tradycje, na przyktad w okresie miedzywojennym kandydaci na
nauczycieli mogli najpierw ukonczyc jakies studia specjalistyczne, a na-
stepnie przez rok konczyli tzw. przygotowanie pedagogiczne do zawodu
nauczyciela?®. W takim systemie ksztatcenia praktyki pedagogiczne byty
traktowane w spos6b dos¢ marginalny.

W 1983 roku powotany zostat do zycia Miedzyresortowy Zespét ds.
Ksztatcenia i Doskonalenia Nauczycieli, ktérego zadaniem byto opraco-
wanie przysztoSciowego modelu ksztatcenia nauczycieli, gdyz dotych-
czasowy nie byt w petni zadowalajacy?°. W opracowanym dokumencie
dotyczacym ksztatcenia nauczycieli w przysztosci praktyki pedagogiczne
zostaty potraktowane jako integralna czes$¢ przygotowania do zawodu
przysztych nauczycieli. Praktyki pedagogiczne zyskaty na znaczeniuy,
podniosta sie ich ranga, czesciowo powr6cono do wczesniejszej kon-
cepcji ksztatcenia nauczycieli, w ktérej praktyki zawodowe odgrywaty
znaczacy role. Zwiekszony zostat wymiar praktyk pedagogicznych -
z dziesieciu do 15 tygodni*°. Marginalnie natomiast potraktowano szkoty
¢wiczen. Zapisy w dokumencie zalecaty lepsze wykorzystanie szkét ¢wi-
czen, jesli takie byty prowadzone?*.

28 W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, Wyd. Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1991, s. 86.

29 Miedzyresortowy Zesp6t ds. Ksztatcenia i Doskonalenia Nauczycieli, Zasady programowo-or-
ganizacyjne systemu ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli, ,Ruch Pedagogiczny”, 1987,
nr2,s.3-28.

%0 Tamze.

*t Tamze.
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Z dniem 1 wrzesnia 1989 roku zostato wprowadzone Zarzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej nakazujgce umiejscowienie szkoty ¢wiczen
jak najblizej uczelni, aby zapewni¢ doskonaty kontakt miedzy kadra za-
trudniong w szkole wyzszej i nauczycielami pracujagcymi w szkole ¢wi-
czen. Chodzito przede wszystkim o wymiane wzajemnych spostrzezen
i pogladow. Szkota ¢wiczen zgodnie z rozporzadzeniem musiata miec
odpowiednie warunki lokalowe, dobrze przygotowang kadre dydaktycz-
n3. Szkoty ¢wiczen musiaty zapewnic realizacje catosciowego programu
praktyk pedagogicznych®?. Zarzadzenie z 1 wrze$nia 1989 roku dotycza-
ce funkcjonowania szkét ¢wiczen zostato anulowane Zarzgdzeniem Mini-
stra Edukacji Narodowej w sprawie ramowego statutu szkét publicznych
dla dzieci i mtodziezy z dnia 19 czerwca 1992 roku*3.

Od 1993 roku nastgpita zmiana dotyczgca organizacji praktyk zawo-
dowych. Uczelnie same miaty zatroszczy¢ sie o organizacje praktyk na-
uczycielskich dla swoich studentéw. Zmiana w organizacji podyktowana
byta przede wszystkim tym, ze wiekszos¢ szkét przejety wtadze samo-
rzadowe. Aby utatwi¢ szkotom wyzszym mozliwos¢ organizacji praktyk
studenckich, 6wczesny minister edukacji narodowej skierowat prosbe do
wszystkich kuratoréw oswiaty o udzielenie szkotom wyzszym wsparcia
i pomocy przy organizacji praktyk nauczycielskich3-.

Nigdy juz p6iniej nie pojawity sie szczeg6towe zapisy dotyczace
szkét cwiczen, zostata idea praktyk pedagogicznych prowadzonych
w szkotach wyzszych, a ktdra ksztattowata sie przez dziesiatki lat i byta
mocno zakorzeniona w systemie ksztatcenia nauczycieli. Praktyka zacze-
ta przybierac¢ inny wymiar i nabiera¢ innego znaczenia. Zaczeto j3 trak-

32 Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej nr 54 z dnia 1 wrzes$nia 1989 r. w sprawie zasad
dziatania szkét ¢wiczer (DzUrz MEN z 1989 r, nr 6, poz. 55). Szkoty ¢wiczer miaty stanowi¢ wzér orga-
nizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej, osiggajac bardzo wysokie wyniki nauczania i wychowania,
zapis taki znalazt sie w paragrafie 11, p. 2.1. Rektorzy szkét wyzszych powinni wspiera¢ dziatalnosé¢
szkot Ewiczen, wyposazajac w odpowiednie srodki dydaktyczne zgodnie z paragrafem 14, p.2.

33 Zarzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej nr 14 z dnia 19 czerwca 1992 r. w sprawie ramowego
statutu szkoét publicznych dla dzieci i mtodziezy (DzUrz MEN z 30 czerwca 1992 ., nr 4, poz. 18).

34 Pismo Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 stycznia 1993 r. do wszystkich kuratorow
o$wiaty, DN 1-1412-7/93.
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towac jako cos dodatkowego, mniej waznego w ksztatceniu nauczycieli,
a jej rola zostata zepchnieta praktycznie na margines.

Analizujgc przygotowanie praktyczne do zawodu nauczyciela, nalezy
wspomniec o dwoch znaczacych dokumentach: Rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z 23 wrzesnia 2003 roku w sprawie standar-
dow ksztatcenia nauczycieli i o Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004 roku w sprawie standardéw ksztatce-
nia nauczycieli*>. Obydwa dokumenty wskazywaty, w jakich placéwkach
majg by¢ prowadzone praktyki pedagogiczne dla studentéw i stuchaczy
przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela oraz w jakim wymiarze
godzinowym. Trzeba jednak powiedzie¢, ze informacje dotyczace or-
ganizacji praktyk byty w tych dokumentach bardzo ubogie i budzity
sporo kontrowersji, zwtaszcza rozporzadzenie z 2003 roku¢. Doprecy-
zowane zostaty zapisy w rozporzadzeniu z 2004 roku, ale budzity tez
wiele watpliwosci. Celem praktyk pedagogicznych jest w szczegélnosci:
1. poznanie organizacji pracy réznych typoéw szkét i placéwek, a w szcze-
golnosci tych, w ktérych absolwenci moga znalez¢ zatrudnienie; 2. na-
bycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zaje¢;
3. nabycie umiejetnosci prowadzenia obserwacji zaje¢ i jej dokumento-
wania; 4. nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i uczniéw pod-
czas wspollnego omawiania praktyk przez opiekunéw praktyk i studen-
tow; 5. nabycie umiejetnosci analizowania wtasnej pracy i jej efektéw
oraz pracy uczniow. W trakcie praktyk studentowi zapewnia si¢ nastepu-
jace formy aktywnosci: wizyty w szkotach i placéwkach, obserwowanie
zaje¢, asystowanie nauczycielowi prowadzgcemu zajecia, prowadzenie

35 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 23 wrzeénia 2003 r. w sprawie
standardéw ksztatcenia nauczycieli (DzU z 2003 r. nr 175, poz. 1655); Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrze$nia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia nauczycieli (DzU
z2004 1, nr207, poz. 2110).

36 Praktyki pedagogiczne organizowane s3 w réznych typach szkét i placéwek, a obowigzkowo
w tych, do pracy w ktorych absolwent studidw uzyska kwalifikacje. Obowigzkowa praktyka peda-
gogiczna powinna by¢ realizowana w wymiarze nie mniejszym niz 150 godzin, przy czym zajecia
prowadzone przez studenta powinny stanowi¢ co najmniej 20 proc. czasu praktyki. Szkoty wyzsze
ksztatcace nauczycieli powinny utrzymywac kontakt ze szkotami i placéwkami, w ktérych studenci
odbywaja praktyki oraz ze Srodowiskiem o$wiatowym.
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zajec wspolnie z nauczycielem, samodzielne prowadzenie zaje¢, plano-
wanie i omawianie zajec¢ prowadzonych przez siebie i innych (nauczycie-
li, studentéw). W przypadku studiéw wyzszych zawodowych i jednolitych
studiow magisterskich zajecia prowadzone przez studenta powinny sta-
nowi¢ co najmniej 30 proc. czasu przeznaczonego w programie studiow
na praktyki pedagogiczne. Co najmniej 40 proc. czasu praktyk powinno
by¢ realizowane podczas ostatniego roku ksztatcenia nauczycielskiego.
W trakcie praktyk pedagogicznych co najmniej 30 godzin zaje¢ powinno
by¢ realizowane w powigzaniu z ksztatceniem w zakresie psychologii
i pedagogiki. W programie studiéw w zakresie przedmiotéw: psycho-
logia, pedagogika i dydaktyka przedmiotowa nalezy zapewni¢ czas na
przygotowanie studentéw do praktyki oraz jej oméwienie. Szkoty wyz-
sze ksztatcace nauczycieli s3 obowigzane utrzymywac systematyczny
kontakt ze szkotami i placéwkami, w ktérych studenci odbywaja praktyki
pedagogiczne. Udziat studenta w zajeciach objetych praktykami peda-
gogicznymi jest dokumentowany. Praktyki pedagogiczne podlegaja oce-
nie z uwzglednieniem opinii opiekuna praktyk w szkole*’.

Przygotowanie praktyczne do zawodu nauczyciela
w poczatkach XXI wieku

Dzisiaj stoimy u progu zmian w ksztatceniu na poziomie wyzszym,
w tym i przysztych nauczycieli. Zgodnie z Krajowymi Ramami Kwalifikacji
bedziemy od nowego roku akademickiego 2012/2013 ksztatci¢ w opar-
ciu o efekty ksztatcenia w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych. Obowigzuja réwniez nowe standardy, ktére maj3 zapewnic
bardziej efektywne przygotowanie mtodego cztowieka do wykonywania
zawodu nauczyciela. Praktyka nabiera innego wymiaru. Przygotowanie
praktyczne zostato podkreslone i docenione jako jeden z wazniejszych
elementéw przygotowania nauczyciela do przysztej pracy. Ma to zapew-

37 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrze$nia 2004 r. w sprawie standar-
dow ksztatcenia nauczycieli (DzU z 2004 r,, nr 207, poz. 2110).
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ni¢ absolwentowi petniejsze funkcjonowanie na wymagajacym rynku
pracy nie tylko w Polsce, ale réwniez w krajach europejskich. W trakcie
praktyk uczelnie przygotowujace przysztych nauczycieli musza zapew-
ni¢ studentowi takie formy aktywnosci, jak: wizyty w przedszkolach,
szkotach i placéwkach, obserwowanie zaje¢, asystowanie nauczycielowi
prowadzgcemu zajecia, samodzielne prowadzenie zaje¢, planowanie
i omawianie zajec prowadzonych przez siebie i innych nauczycieli, stu-
dentéw, stuchaczy?3s.

Nauczyciel musi by¢ tak przygotowany do pracy, aby nadazyt za zmie-
niajaca sie rzeczywistosciy, a nawet j3 wyprzedzat, w celu przygotowania
swoich uczniéw do funkcjonowania w nadchodzacej rzeczywistosci. Na-
uczyciel musi wiec nauczyc sie prognozowania sytuacji. Musi nauczyc sie
ciggtego doskonalenia dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, a moze
to czynic tylko poprzez wtasciwe przygotowanie praktyczne. Trzeba tak
przygotowac¢ mtodego cztowieka do zawodu nauczyciela, aby ciggle sie
doskonalit intelektualnie, estetycznie, moralnie. Ma by¢ cztowiekiem
projektujacym wtasne programy nauczania, a nie ciggle trzymac sie
gotowej wiedzy, ma byc¢ jednostka twdrczga, otwartg i samodzielng, a ta-
kiego nauczyciela mozna przygotowac tylko poprzez wtasciwe dziatania
praktyczne w Srodowisku przysztej pracy zawodowe].

Czy to wystarczy, aby znalez¢ zatrudnienie i by¢ dobrze przygotowa-
nym do pracy na stanowisku nauczyciela, w dniu dzisiejszym nie jeste-
Smy gotowi do odpowiedzi na to pytanie. Musimy czekac i obserwowac,
jak wpisze sie w system ksztatcenia przysztych nauczycieli zaréwno
znowelizowane prawo o szkolnictwie wyzszym, jak i nowe standardy
ksztatcenia nauczycieli przygotowane w oparciu o efekty ksztatcenia*®.
Uczelnie, ksztatcac przysztych nauczycieli, musza wybrac jeden z profi-

38 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa WyZzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie
standardéw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (DzU z 2012 r,
nro, poz. 131).

39 Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r, nr 164,
poz. 1365, z pézn. zm.); Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(DzU z 2012, nr 0, poz. 131).
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low ksztatcenia: ogdélnoakademicki badz praktyczny. Dzisiaj niemozli-
wym jest dokonanie oceny, ktéry z nich okaze sie wtasciwy. Ale mozna
zadac pytanie, czy uczelnie, wybierajac profil praktyczny, bed3 opierac
sie na dobrej tradycji seminariéw nauczycielskich i w szczeg6lny sposéb
zwr6cg uwage na ksztatcenie w zakresie przygotowania praktycznego
i czy pochyla sie nad organizacja szkét cwiczen.

Zgodnie z zapisami rozporzadzenia MEN w sprawie standardéw
ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
uczelnie wyzsze w zakresie praktyk zobowigzane s3 miedzy innymi
do: opracowania zasady odbywania praktyk, przygotowania studentéw
(stuchaczy) do odbycia praktyk, zapewnienia mozliwosci oméwienia
praktyk w trakcie zaje¢ w uczelni, utrzymania systematycznego kontaktu
z przedszkolami, szkotami i placéwkami, w ktérych studenci (stuchacze)
odbywaja praktyki®. W celu poprawnosci realizacji praktyk zgodnie
z powyzszym zarzadzeniem uczelnie zostaty zobowigzane do: zapew-
nienia warunkéw umozliwiajgcych zaréwno uzyskanie przygotowania
praktycznego w zakresie realizacji zadan wychowawczych i opiekun-
czych, jak i poznania réznych klas i zespotéw uczniowskich oraz zdobycia
odpowiedniego doswiadczenia pedagogicznego w zakresie organizacji
pracy przedszkola, szkoty lub placéwki oraz planowania, realizowania
i oceniania wynikéw procesu ksztatcenia; dostepu do pracowni specjali-
stycznych, sprzetu i pomocy dydaktycznych; opieki i nadzoru opiekuna
praktyk; zapewnienia warunkéw umozliwiajgcych samodzielne opraco-
wanie konspektow lekcji lub scenariuszy zaje¢ w oparciu o informacje
i wskazéwki przekazane przez opiekuna praktyk; stworzenia warunkéw
do prowadzenia lekcji (zaje€) z zastosowaniem technologii informacyj-
nej, w szczeg6lnosci z wykorzystaniem tresci i zasobéw edukacyjnych
znajdujacych sie na portalach internetowych. Praktyki powinny odbywac
sie w przewazajacej czesci rownolegle z realizacja zaje¢ w uczelni*’. Ale

40 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie
standardéw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (DzU z 2012 r, nr O,
poz. 131).

4t Tamze.
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czy to wystarczy, aby dobrze przygotowac pod wzgledem praktycznym
przysztego nauczyciela, czas pokaze. Jesli opiekunami praktyk beda na-
uczyciele odpowiednio przygotowani i w placowkach beda zapewnione
wtasciwe warunki, zapewne jest szansa, aby dobrze przygotowac do za-
wodu nauczyciela mtodego cztowieka.

Zgodnie z wymogami zawartymi w nowych standardach ksztatcenia
nauczycieli i znowelizowanym prawie o szkolnictwie wyzszym nauczy-
ciela przysztosci pod wzgledem teoretycznym i praktycznym trzeba tak
przygotowac, aby: umiat korzystac z utatwien, jakie daje mu w pracy
postep techniczny, aby chciat by¢ zyczliwym mtodziezy wychowawca,
czesto na ptaszczyznie partnerstwa, umiejetnie budzit autoedukacyjne
potrzeby mtodziezy, byt zyczliwym i fachowym doradca rodzicéw; aby
byt animatorem (inspiratorem), organizatorem i czesto realizatorem
réznych poczynan edukacyjno-kulturowych w stosunku do Srodowiska
i szerszych kregéw spoteczenstwa, aby prezentowat wartosciowga osobo-
wosc¢ oraz czut potrzebe i umiat ustawicznie doskonali¢ sie wielostron-
nie, miat wyrobiong , otwartg postawe” wobec postepu naukowego, pe-
dagogicznego, spotecznego i kulturowego“?.

Nauczyciel XXI wieku powinien by¢ przygotowany do ksztatcenia
cztowieka wielowymiarowego, wolnego, tworczego, otwartego i samo-
dzielnego. Ma ksztattowa¢ wychowanka zgodnie z jego potrzebami, za-
interesowaniami, postawami, temperamentem i zdolnosciami. Ma ciggle
doskonali¢ sie intelektualnie, estetycznie i moralnie. Ma by¢ projekto-
dawca wtasnego programu ksztatcenia, a nie naucza¢ gotowej, czesto
przestarzatej wiedzy z podrecznika. Ksztatcenie nauczycieli ma wiec
charakter dynamiczny, dlatego tez powinno odbywac sie w sposéb prak-
tyczny w szkotach i w przedszkolach, poniewaz to tam zachodzg bardzo
szybko zmiany i tam student moze dotkna¢ najbardziej aktualnych spraw
zwigzanych z funkcjonowaniem szkoty czy innej placéwki opiekunczo-
-wychowawczej.

42 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozwazania..., s. 32.
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Podsumowanie

Powyzsze opracowanie jest préba zwrdcenia uwagi na role praktyk
zawodowych w przygotowaniu do pracy przysztego nauczyciela. Nie wy-
czerpuje bardzo ztozonego tematu ze wzgledu na rozproszony i nie do
konca precyzyjny materiat Zrédtowy. Poruszane zagadnienia wymagaja
uzupetnienia chociazby poprzez pogtebiona analize takich kwestii, jak
na przyktad organizacja praktyk pedagogicznych i ich rodzaje, programy
praktyk pedagogicznych, ktére przeciez na przestrzeni dziejow dos¢ cze-
sto ulegaty zmianie ze wzgledu na przemiany polityczne oraz spoteczno-
-ekonomiczne zachodzgce w kraju. Jednak przedstawione powyzej kwe-
stie nasuwajg nam pewne refleksje i przemyslenia. MielisSmy w swojej
historii ksztatcenia nauczycieli bardzo dobre wzorce, na przyktad licea
pedagogiczne. Swiat juz dawno zaczat korzysta¢ z tych wzorcéw, a my
wrecz przeciwnie — niszczymy to, co byto dobre i nie chcemy wzorowa¢
sie na tym, co byto dobre w ksztatceniu nauczycieli.

Czy kiedykolwiek powrécimy do dobrej tradycji szkét ¢wiczen, ktére
byty najlepszymi osrodkami przygotowujagcymi pod wzgledem prak-
tycznym przysztych nauczycieli. Nasuwa sie jeszcze jedna refleksja
- czy wprowadzenie profilu praktycznego w szkotach wyzszych to krok
w kierunku budowania procesu ksztatcenia nauczycieli opartego o dobra
praktyke w szkotach ¢wiczen. Skupienie sie wytacznie na przekazaniu jak
najwiecej tresci akademickich i informacji nie na wiele sie przyda, jesli
nie zaszczepimy w okresie nauki u studentéw ciekawosci, motywacji, en-
tuzjazmu do samodzielnego zdobywania wiedzy, do pracy nad wtasnym
rozwojem, odwagi w rozwigzywaniu probleméw w pracy zawodowej.
A najlepiej mozemy to przeciez uczyni¢ poprzez praktyke zawodows,
wtedy gdy mtody cztowiek wkracza w przyktadowe Srodowisko swojej
przysztej pracy zawodowej. Wzory pracy wyniesione z praktyki peda-
gogicznej odgrywaja znaczaca role, gdyz mtodzi nauczyciele postuguja
sie w swojej pracy czesciej raczej wzorami wyniesionymi z praktyki niz
z teorii. Dlatego tez za jeden z wazniejszych elementéw uwazam wta-
Sciwe realizowanie praktyki, a zwtaszcza prowadzenie jej w szkotach
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¢wiczen. Wtasciwym bedzie organizowanie by¢ moze w przysztosci przy
uczelniach wyzszych szkét éwiczen.

Nalezy zauwazyc, ze przeciez czes¢ absolwentow lice6w pedagogicz-
nych wprowadzita polska mtodziez w edukacje XXI wieku, a wiec s3 to
nauczyciele posiadajacy dobre przygotowanie praktyczne. Natomiast
edukacja w XXI wieku bedzie prowadzona przez absolwentéw uczelni
wyzszych, ktérym brakuje przygotowania praktycznego, a jaka ona be-
dzie, nie jesteSmy w stanie dzisiaj udzieli¢ odpowiedzi. Uwazam, ze po
dzien dzisiejszy nie stracity aktualnosci rozwazania A. T. Pearsona do-
tyczace ksztatcenia nauczycieli, ktéry przedstawia alternatywe dla do-
tychczasowego ksztatcenia nauczycieli. Jest przekonany, ze do zawodu
nauczyciela mtodego cztowieka nalezy przygotowac w spos6b, w ktérym
praktyka zawodowa bedzie waznym ogniwem, a nie tylko dodatkiem
koniecznym. Przychyla sie do Raportu Holmesa i méwi, ze powinny po-
wstac tzw. szkoty rozwoju zawodowego, ktére stanowityby odpowiednik
szpitala klinicznego dla akademii medycznych. Wsrod korzysci z takich
szk6t wymienia rozw6j wiedzy profesjonalnej i praktycznej. Uwaza, ze
dostarczytyby mozliwosci testowania réznorodnych rozwigzan naucza-
nia w réznych warunkach pracy i datyby mozliwos¢ nie tylko biernego
nasladowania swojego mistrza, ale pozwolityby na kreatywny rozwéj
praktykanta, na poszukiwanie nowych rozwigzan oraz na refleksyjnos¢+.

Moze nalezatoby sie zastanowi¢, czy nie przekazac do resortu oswia-
ty spraw zwigzanych z ksztatceniem przysztych nauczycieli. Przeciez
minister edukacji odpowiada za ksztatcenie dzieci i mtodziezy, dlatego
tez by¢ moze wtasciwym bytoby, aby odpowiadat za przygotowanie
kadry, ktéra bedzie nauczac i wychowywac mtode pokolenie. By¢ moze
wtedy bedzie tatwiej zbudowac sie¢ szkét cwiczen. By¢ moze ministrowi
edukacji powinno sie przekazac osrodki doksztatcania nauczycieli, ktére
ksztatcg w sposéb profesjonalny i na wysokim poziomie akademickim,

43 AT. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli, Wyd. Szkolne i Pedagogicz-
ne, Warszawa 1994, s. 169.
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a by¢ moze wéwczas nie bytoby doksztatcania nauczycieli w placéwkach,
ktére organizuja mierne kursy.
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(Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa we Wtoctawku)

Czasopisma edukacyjne i ich lektura
jako czynnik wspierajacy proces
samoksztatcenia przysztych nauczycieli

Streszczenie

Artykut podejmuje prébe opisu waznego zagadnienia, jakim jest samo-
ksztatcenie na etapie studidw, traktowane jako czynnik wspierajacy edukacje
przysztego pedagoga, wychowawcy i nauczyciela. Ponizszy tekst sktada sie
z dwoch czesci: teoretycznej, wprowadzajgcej w krotkim zarysie w problematy-
ke samoksztatcenia, edukacji przez cate zycie oraz dazenia do osiggania przez
nauczycieli pozycji mistrza-eksperta. Drugg czes¢ wytyczajg opis i czesciowe
wnioski wynikajace z analizy anonimowych ankiet przeprowadzonych wsrod
studentéw Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej we Wtoctawku, dotyczacych
ich jakosciowego i iloSciowego zaangazowania w lekture czasopism pedago-
giczno-metodycznych.

Stowa kluczowe: ksztatcenie przez cate zycie, samoksztatcenie, autonomiczne
uczenie sie, edukacja czytelnicza, czasopisma pedagogiczno-metodyczne, na-

uczanie przedszkolne i wczesnoszkolne.

Summary

The article attempts to describe a significant issue of self-study at the uni-
versity stage, which is considered as a factor supporting the training of a futu-
re educator, counsellor and teacher. The following text consists of two parts.
The first one briefly outlines the problems of self-study, autonomous learning,
lifelong education and endeavours of the teacher to achieve the status of a
professional and an expert. The second part contains a descriptionand partial
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conclusions drawn from the analysis of an anonymous survey conducted among
students of The Higher Vocational State School in Wtoctawek. The topic of the
survey was the quality and the level of the students’ involvement in the reading
of educational periodicals.

Key words: lifelong education, self-study, autonomous learning, reader educa-
tion, educational and methodological periodicals, preschool and primary edu-
cation.

Cztowieka nie mozna niczego nauczyc.
Mozna mu tylko utatwi¢ nauke.

Galileusz

Na poczatku ostatniej dekady XX wieku dwa potezne zjawiska za-
czety wywiera¢ wptyw na gospodarke i sposéb zycia na catym Swiecie.
Jednym z nich byta globalizacja. Drugim zjawiskiem byta rewolucja tech-
nologiczna — wprowadzenie internetu i nowych technologii komunika-
cyjnych i informacyjnych. Swiat rozwija sie, a co za tym idzie — zmienia
sie szybciej niz kiedykolwiek wczesniej. Rosnie takze liczba os6b zdezo-
rientowanych i bezradnych, nierzadko sfrustrowanych zastang rzeczywi-
stoscig oraz coraz szybciej przeobrazajgcym sie Swiatem. Aby temu prze-
ciwdziatac, nalezy zintensyfikowac wszelkie dziatania zapobiegajace, do
ktérych, zdaniem autoréw, nalezy coraz lepsze i efektywniejsze ksztat-
cenie, ktérego integralna czescig winno by¢ samoksztatcenie studentow
zaréwno w trakcie studidw, jak i w ich p6zniejszym zyciu zawodowym.
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Edukacja przez cate zycie

Jeszcze przed rokiem 2000 Unia Europejska zaktadata daleko idaca
modernizacje gospodarki UE, aby mo6c konkurowa¢ ze Stanami Zjedno-
czonymi i innymi waznymi podmiotami na scenie miedzynarodowej.
Posiedzenie Rady Europy w Lizbonie w marcu 2000 roku byto przetomo-
wym momentem w rozwoju wspotpracy w obszarze edukacji. Rada Eu-
ropy ustalita strategiczny cel dla Unii Europejskiej: do roku 2010 miata
stac sie ,,najbardziej konkurencyjng i dynamiczna gospodarka na swiecie
opartg na wiedzy, zdolna do zrbwnowazonego wzrostu gospodarczego,
wiekszej liczby lepszych miejsc pracy oraz wiekszej spéjnosci spotecz-
nej"”?, a system edukacji i ksztatcenia powinien stac sie Swiatowym wy-
znacznikiem jakosci. Stwierdzono, ze Europa weszta w ,wiek wiedzy”,
ktéry bedzie miat wptyw na zycie kulturalne, gospodarcze i spoteczne.
Sprawnemu przejsciu do gospodarki i spoteczenstwa opartych na wie-
dzy musi wiec towarzyszy¢ zwiekszony nacisk na uczenie sie przez cate
zycie, a najwazniejsze zmiany nalezy wprowadzi¢ w systemach edu-
kacji i szkoleh. Europejczycy musza mie¢ odpowiednie kompetencje
i kwalifikacje, aby radzi¢ sobie na dzisiejszym rynku pracy. Nalezy zatem
pamietac o tzw. systemie wsparcia, ktéry umozliwia ciggte uczenie sie
i autoedukacje.

W réznych dziedzinach nauki ktadzie sie zatem coraz silniejszy nacisk
na samoksztatcenie. Przyktadowo mozna podac zalecenia sformutowane
w planie dziatania Promoting Language Learning and LinguisticDiversity:
An Action Plan 2004-2006, ktory zaktadat podwyzszenie jakosci w trzech
sferach dziatania: ,uczenie sie jezykoéw przez cate zycie, oSwiate usta-
wiczng, czyli ksztatcenie przez cate zycie [podkr. — K.K.], a takze zadbanie
o promocje jezykéw i poprawe warunkow, w jakich toczy sie ksztatcenie2.
Aby osiggnac wyznaczony w ten spos6b cel, cztonkowie Rady Europy

* Edukacja w Europie — rézne systemy ksztatcenia i szkolenia — wspélne cele do roku 2010, oprac.
E. Hoffmann, ttum. E. Kolanowska, Warszawa 2002, s. 6.

2 H. Komorowska, Polska polityka jezykowa na tle innych krajow Unii Europejskiej, [w:] Nauczanie
Jjezykéw obcych — Polska a Europa, red. H. Komorowska, Warszawa 2007, s. 13.
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uzgodnili réwniez szczeg6towa strategie. Tak zwana strategia lizbonska
obejmuje takie zagadnienia, jak badania naukowe, edukacja, ksztatcenie
zawodowe, dostep do internetu i biznes elektroniczny. Stworzenie za-
tem spojnego wewnetrznie i otwartego europejskiego obszaru eduka-
cyjnego bedzie miato zasadnicze znaczenie dla przysztosci Europy i jej
obywateli®. We wstepie do interesujacego artykutu pt. Koncepcja bada-
nia procesu nauczania-uczenia sie studenta i ucznia przy uzyciu narzedzi
doskonalenia jakosci S. Dudziak i B. Sujak-Cyrul pisza: ,Oficjalne uznanie
w UE i Polsce, Zze zapewnienie jakosci ksztatcenia w szkotach wyzszych
ma istotne znaczenie dla rozwoju gospodarczego i spotecznego kraju
i regionu oraz wielowymiarowo$¢ zagadnienia jakosci ksztatcenia powo-
duje coraz czestsze podejmowanie praktycznych i teoretycznych aspek-
tow tego tematu”“. Autorki maja na mysli kompleksowe zarzadzanie
jakoscig i doskonalenie procesu ksztatcenia, jednak rzecz dotyczy bez
watpienia takze kwestii samoksztatcenia oséb uczacych sie.

Nalezatoby zatem wréci¢ do uniwersalnej i humanistycznej koncepcji
edukacji przez cate zycie (UNESCO), ktéra zrodzita sie juz na poczatku lat
siedemdziesigtych XX wieku i zaktadata model spoteczenstwa, ktérego
funkcjonowanie uzaleznione jest od jednostek potrafiacych analizowaé
oraz przetwarza¢ nowg wiedze i dostepne informacje i ktére zasadza sie
na postawach i wartosciach ksztattowanych poczuciem odpowiedzialnosci.
Gtéwnym przestaniem tej idei stato sie: , kazdy cztowiek ma prawo i powi-
nien uczyc sie przez cate swoje zycie”, w mysl chinskiego przystowia: , Kiedy
tworzysz plany na jeden rok, zasiej zboze. Kiedy tworzysz plany na dziesiec
lat, zasadz drzewa. Kiedy tworzysz plany na cate zycie — ksztat¢ ludzi">.

W latach dziewieddziesigtych idea ta powrdcita w dyskusji nad przy-
sztosScig spoteczenstw Europy, zaktadajac, ze u progu XXI wieku edukacja
z racji swej misji i rozlicznych form, jakie przybiera, powinna obejmowac,

3 Edukacja w Europie — rézne systemy ksztatcenia i szkolenia — wspdlne cele do roku 2010, oprac.
E. Hoffmann, ttum. E. Kolanowska, Warszawa 2002, s. 7.

4 S. Dudziak, B. Sujak-Cyrul, Koncepcja badania procesu nauczania-uczenia sie studenta i ucznia
przy uzyciu narzedzi doskonalenia jakosci, [w:] Edukacja zawodoznawcza i edukacja przejsciowa w szko-
le, red. A. Krajna, L. Ryk, K. Sujak-Lesz, Wroctaw 2005, s. 275.

5 Guanzi, ok. 645 r. p.n.e., zob.: www.lifelong-learning.pl [dostep: 1.08.2012 r.].
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od dziecifnstwa po kres zycia, wszystkie zabiegi, ktére pozwolityby kaz-

dej jednostce na poznanie dynamiki Swiata, innych ludzi i siebie samego

przez elastyczne taczenie czterech fundamentalnych zasad uczenia sie:

- uczy¢ sie, aby wiedzie¢;

— uczyc sie, aby dziatac;

— uczyc sie, aby zy¢ wspélnie;

- uczyc sie, aby by¢.

Idea budowania spotecznosci uczacych sie, w mysl postulatéw Rady
Europy z roku 2000, oznacza takie dziatania, ktore tworza srodowisko
sprzyjajace samorealizacji, rozwojowi, uczeniu sie i wspotdziataniu. Klu-
czowq role odgrywaja w niej stuzby publiczne, ktére s3 odpowiedzialne
za tworzenie takich podstaw systemowych, jak:

— wspieranie aktywnosci jednostek i grup;

— poradnictwo i informowanie;

- walidacja;

— utatwianie dostepu, wsparcie proceséw uczenia.

Dlatego tez przed organizatorami edukacji stoi kilka wyzwan (KE 2006)°:
1. Zwiekszenie uczestnictwa w ksztatceniu dorostych i uczynienie go

bardziej dostepnym dla wszystkich miedzy innymi poprzez wysokiej

jakosci systemy poradnictwa i informowania oparte na podejsciu
skoncentrowanym na uczniu, a takze poprzez ukierunkowane zache-
ty finansowe dla jednostek.

2. Wsparcie kultury jakosci w ksztatceniu dorostych poprzez inwestycje
w poprawe metod nauczania oraz w materiaty dostosowane do po-
trzeb dorostych uczniéw, wprowadzenie mechanizméw zapewniania
jakosci. State podnoszenie kwalifikacji i umiejetnosci os6b zajmuja-
cych sie nauczaniem dorostych.

3. Wdrozenie systeméw potwierdzania i uznawania uczenia sie niefor-
malnego i pozaformalnego w oparciu o wspdélne europejskie zasady
dotyczace potwierdzania i uznawania.

6 Komisja Wspolnot Europejskich, Bruksela, 23.10.2006, Komunikat Komisji: Ksztatcenie doro-
stych: nigdy nie jest za pdZno na nauke, zob.: www.eurlex.europa.eu [dostep: 28.07.2012 r.].
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4. Zapewnienie wystarczajacych naktadéw na ksztatcenie i szkolenie
0s6b starszych oraz imigrantéw, a takze stworzenie systemu ksztat-
cenia i szkolenia odpowiadajgcego potrzebom tych grup.

Jan Hartman, piszac o wyzwaniach, jakie w mysl postulatéw Komisji
Europejskiej wspétczesna szkota narzuca profesji nauczyciela, apeluje:
.Potrzebujemy wiecej etosu, wiecej wiedzy i wiecej poczucia odpowie-
dzialnosci, ale nade wszystko potrzebujemy wzoréw do nasladowania.
Bez autorytetéw sami nie zdobedziemy autorytetu. A zdoby¢ go musi-
my sami, bo w naszych demokratycznych czasach »postdyscyplinarnej«
szkoty nie mozemy liczy¢ na postuch wymuszony grozbg kar"’.

Nauczyciel jako ekspert

Zasadnicze przemiany polityczne, gospodarcze i spoteczne, ktérych
jesteSmy Swiadkami od ponad dwodch dziesiecioleci, obejmuja takze
dziedzine edukacji. Owe transformacje wymagaja przygotowania do
wprowadzenia pewnych zmian nie tylko w wymiarze spotecznym, ale
i indywidualnym. Od nauczyciela i ucznia czy studenta oczekuje sie no-
wych dziatan. Nauczycielowi przypisuje sie funkcje eksperta, czyli osoby
kompetentnej, a zatem w petni przygotowanej ,w zakresie kwalifikacji®
moralnych, intelektualnych, zawodowych, spotecznych i psychofizyczny-
ch”?. Nalezy jednak pamietad, ze ,kompetencje'® nauczycielskie nie sg

7 ]. Hartman, Mistrzu, gdzie jestes?, ,Gazeta Wyborcza”, z 9-10 czerwca 2012 r.

8 Kwalifikacje to ,uktad celowo ksztattowanych umiejetnosci, postaw spoteczno-moralnych
i cech psychofizycznych cztowieka warunkujgcych jego skuteczne dziatanie zawodowe oraz mozliwo-
$ci rozwoju”. Jest to zatem wazny instrument, ktéry okresla zawodowa jakos¢ profesjonalnego przygo-
towania, zob.: R. Parzecki, Kwalifikacje i kompetencje zawodowe nauczycieli, [w:] Wspdtczesne przemiany
ksztatcenia i doskonalenia pedagogicznego nauczycieli, red. R. Parzecki, Bydgoszcz 1998, s. 24.

9 E. Zawadzka, Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian, Krakéw 2004, s. 109.

100d kwalifikacji odréznia sie kompetencje, wérdéd ktérych Zawadzka (2004) wymienia m.in.
kompetencje specjalistyczne, psychologiczno-pedagogiczne, metodyczne, wychowawcze, moral-
ne, organizacyjne i innowacyjno-kreatywne. Koresponduja one, jak podkresla autorka, z projektem
zestawu standardowych kompetencji zawodowych nauczycieli, opracowanego przez Komitet Nauk
Pedagogicznych PAN (Denek 2000:126), a takze z propozycjami amerykanskiego gremium ,Miedzy-
stanowe Konsorcjum do Wspierania Nowych Wymagan Zawodowych Nauczycieli”, zob.: Z. KwieciAski,
Zmieni¢ ksztatcenie nauczycieli?, [w:] Edukacja w perspektywie wymagan zmieniajgcego sie swiata, red.
Siemalk-Tylikowska i in., Warszawa 1998, s. 35.
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czyms statycznym, ich rozwdj polega na rekonstrukcji, a nie na zastepo-
waniu starych form przez nowe"”**. W mysl zasad edukacji ustawicznej
moéwic nalezy zatem o doskonaleniu zawodowym oraz doksztatcaniu czy
samoksztatceniu zaréwno ze strony nauczyciela-eksperta, jak i studen-
ta — przysztego nauczyciela. Samoksztatcenie powinno by¢ w zasadzie
podstawa ksztatcenia przez cate zycie. W literaturze funkcjonuje wiele
okreslen dotyczacych samoksztatcenia: autoedukacja, samoedukacja,
samonauczanie, samokierowane ksztatcenie, autonomiczne uczenie sie,
autodydaktyka.

Zagadnienia samoksztatcenia®? szeroko ujmuje Cz. Maziarz, defi-
niujac je jako proces oswiatowo-wychowawczy obejmujacy wszystkie
sfery zycia i dziatalnosci cztowieka. Samoksztatcenie to zatem nieustan-
ny celowy i Swiadomie zamierzony proces, w trakcie ktérego cztowiek
samodzielnie sie ksztatci i doskonali, aby lepiej spetnia¢ swoje zadania
w spoteczenstwie®®. Z. Matulka z kolei rozumie samoksztatcenie jako
cigg Swiadomie podjetych, logicznie ze sobg powigzanych, Scisle zor-
ganizowanych czynnosci osoby uczacej sie, majacy na celu dobrowolne
i samodzielne przyswojenie sobie pozgdanych informacji, ponadto jest
to umiejetnos¢ operowania tymi informacjami, oraz sprawnosci intelek-
tualna i manualna, a takze wyrobienie zdolnosci poznawczych: spostrze-
gania, uwagi, wyobrazni, pamieci i krytycznego myslenia. Osoby podej-
mujgce samoksztatcenie same decydujg zaréwno o celach, jak i o tresci
tego ksztatcenia, o srodkach dydaktycznych i metodach, ktérymi beda
sie postugiwac, o miejscu, czasie i warunkach tego procesu, o formach
samodzielnej kontroli i stopniu przyswojenia sobie wybranych tresci*-.
Owa swoboda i samodzielnos¢ koresponduja ze wspomnianym wcze-

11 E. Zawadzka, Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian, Krakéw 2004, s. 109.

2 Definicje samoksztatcenia sformutowat juz w okresie miedzywojennym wybitny teoretyk so-
cjologii Florian Znaniecki, twierdzac, iz jest to ,dobrowolne staranie, by wtasng osobe upodobni¢ do
pewnego wzoru”, zob.: F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. Il, Warszawa 1973, s. 179. Ponadto za-
gadnieniem tym zajmowali sie¢ m.in. W. Okinski, J.E. Baranowska, M. Suszyriska, H. Radliiska, J. Pieter
i A. KaminAski.

3 Cz. Maziarz, Proces samoksztatcenia, Warszawa 1965, s. 12.

4 Z. Matulka, Metody samoksztatcenia, Warszawa 1983, s. 7-8.
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$niej autonomicznym uczeniem sie, ktére odnotowato w ostatnim czasie
bardzo dynamiczny rozwéj.

Problemami samoksztatcenia zajmowat sie rowniez W. Okon, rozu-
miejgc proces samoksztatcenia jako ,0sigganie wyksztatcenia poprzez
dziatalnos¢, ktorej tres¢, cele, warunki i sSrodki ustala sam podmiot”?®.
Autor ten twierdzi, ze ksztatcenie opiera sie gtéwnie i na nauczaniu na
samoksztatceniu oraz na innych formach, jakie z tych dwéch wynikaja lub
z nimi sie krzyzuja. W przypadku samoksztatcenia znaczy to ,,przetwarzac
wtasng osobowos¢, ksztattowac j3 pod wptywem wtasnych zamierzen
i wysitkéw"6. S. Karas okresla samoksztatcenie jako proces o$wiatowy
prowadzony Swiadomie i aktywnie przez osoby podejmujgce okreslone
zadania poznawcze i ksztatcace. Jest to samodzielne, Swiadome, celowe
i poddane wtasnej kontroli zdobywanie i modernizowanie wiedzy ogél-
nej badz kwalifikacji zawodowych. Za J. Pétturzyckim mozna przytoczyc
petna definicje procesu samoksztatcenia: ,,Samoksztatcenie zatem nale-
zy rozumiec jako proces uczenia sie prowadzony swiadomie, z mozliwo-
$cig wykorzystania réznych form pomocy innych oséb lub instytucji. Jest
to proces samodzielnie prowadzonego uczenia sie, ktérego cele, tres¢,
formy, zrédta i metody dobiera i ustala osoba uczaca sie”*’. W przedsta-
wionej definicji nalezy zwréci¢ uwage przede wszystkim na Swiadomos¢
dotyczacag uczenia sie, na poczucie tego, ze uczymy sie dla siebie sa-
mych. Jest to umiejetnos¢ o wysokim stopniu zaawansowania, do ktérej
zdobycia nalezy dazyc¢®e.

Trzeba zatem pamietaé, ze nauka i szeroko rozumiane szkolnictwo
odgrywaja kluczowa role w ksztattowaniu poziomu zycia w danym kraju,
.Maja one przede wszystkim znaczenie kulturotwoércze i cywilizacyjne.
Istotna jest bowiem nie tyle szczeg6towa wiedza, ktérg mozna w koncu
znalez¢ w podrecznikach, co nawyki higieny, kultura wspétzycia z ludz-
mi, ale takze z technikg, znajomosc¢ jezykoéw obcych, ale takze umiejet-

> W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 348.

6 Tamze.

17.]. Pétturzycki, Wdrazanie do samoksztatcenia, Warszawa 1983, s. 14.
8 Zob.: www.e-mentor.edu.pl [dostep: 30.07.2012 r.].
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nos¢ poruszania sie w gaszczu oprogramowania komputerowego czy
ogoblnoswiatowej sieci komputerowej, zrozumienie filozoficznego Swiata
wartosci, ale takze dostrzeganie wartosci w réznorodnosci kulturowej
narodéw Swiata"*?.

Informacje o projekcie
».Dobra praktyka najlepszym nauczycielem”

Praktyki pedagogiczne prowadzone przez Panistwowg Wyzszg Szkote
Zawodowg we Wtoctawku w ramach projektu ,Dobra praktyka najlep-
szym nauczycielem” odbywaja sie w placéwkach dydaktycznych podle-
gajacych Urzedowi Miasta Wtoctawek. W ramach programu praktyk stu-
denci w trzyletnim toku studiéw zobowigzani sg do odbycia 200 godzin
praktyk, zas studenci specjalnosci zintegrowana edukacja wczesnoszkol-
na z jezykiem angielskim 200 godzin oraz 35 godzin dodatkowych (poza
projektem) zaje¢ dodatkowych.

W projekcie przewidziano udziat 120 studentéw odbywajacych cykl
praktyk w czterdziestoosobowych grupach kolejnych naboréw z roczni-
kéw akademickich 2010/2011, 2011/2012, 2012/2013. Nad przebie-
giem praktyk i ich jakosScia czuwajg ze strony Panstwowej Wyzszej Szko-
ty Zawodowej we Wtoctawku: koordynator dydaktyczny i opiekunowie
praktyk, ze strony partnerskich placowek dydaktycznych wyznaczeni
w kazdej placéwce: koordynator i czterech opiekunéw praktyk, tacznie
tworzacych grupe dziesieciu koordynatoréw i 40 opiekunéw praktyk?°.

Jednym z zadan wpisanych do realizacji projektu ,Dobra praktyka
najlepszym nauczycielem” (Zadanie 3. Wypracowanie rozwigzan podno-
szacych jakos¢ przygotowania praktycznego) byto stworzenie biblioteki,
z ktorej zasobdw mogliby korzystaé zarowno studenci, jak i opiekuno-
wie praktyk. Liste pozycji tworzonego zbioru stanowity tytuty publika-

19 Biata Ksiega. Polska — Unia Europejska. Nauka i technologia, oprac. zesp. pod kier. A. Wierzbic-
kiego, Warszawa 1996, s. 5.
20 Zob.: Poradnik praktyk pedagogicznych, oprac. M. Krzeminski, Wtoctawek 2011, s. 3.
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¢ji ksigzkowych i periodykéw prasowych. Czasopisma prenumerowane
w ramach projektu unijnego ,,Dobra praktyka najlepszym nauczycielem”
to 11 nastepujacych tytutéw: ,Blizej przedszkola”, ,Edukacja. Studia -
Badania - Innowacje”, ,Kwartalnik Edukacyjny”, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny”, ., Nauczyciel i Szkota”, ,Nauczycielka Przedszkola”, ,Nowa Szkota”,
.Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”, ,Wychowanie w Przedszkolu”,
.Wychowawca", ,Zycie Szkoty".

Na co wskazuje ankieta?!

Ankieta byta skierowana do grupy studentéw naboru 2010/2011,
udziat w niej wzieto 37 os6b sposréd 40 uprawnionych. Celem ankiety
byto ustalenie kilku waznych kwestii. Pierwsza z nich dotyczyta odpo-
wiedzi na pytanie, czy studenci korzystaja z zasobéw tworzonej w ra-
mach projektu biblioteki, kolejna wiazata sie z czytaniem przez studen-
tow-praktykantéw czasopism, w koncu kwestia najwazniejsza — w jakim
stopniu lektura prasy pedagogiczno-metodycznej wspomaga proces
samoksztatcenia studentéw.

Trzeba wyraznie podkresli¢, ze przeprowadzona ankieta i jej opraco-
wanie nie roszczg sobie pretensji profesjonalnej, a zatem socjologicznej
metody badania opinii studentéw. Jest wiec jedynie pisemng anonimo-
w3 informacja zwrotng skierowang do prowadzacych projekt nauczycieli
i opiekunéw praktyk, jest takze materiatem sktaniajgcym do refleksji
o potrzebie aktywizowania studentéw na gruncie samoksztatcenia
i zwiekszania atrakcyjnosci oferty dydaktycznej Panstwowej Wyzszej
Szkoty Zawodowej we Wtoctawku iinnych uczelni wyzszych.

Anonimowa ankieta zawierata miedzy innymi pytania dotyczace
znanych czasopism poswieconych problemom pedagogiczno-metodycz-
nym w szkole i przedszkolu. Studenci byli pytani o tytuty czasopism,

21 Okreslenie ,ankieta” w istocie odnosi sie do zbioru otwartych pytar dotyczacych lektury cza-
sopism prenumerowanych przez biblioteke PWSZ we Wtoctawku w ramach projektu ,Dobra praktyka
najlepszym nauczycielem”.
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o nazwiska autoréw artykutéw, o forme artykutéw, byli proszeni o ocene
zawartosci merytorycznej, szaty graficznej czy tematyki poruszanej na
tamach poszczeg6blnych periodykéw. Nalezy podkresli¢, ze pytania miaty
charakter otwarty, nie zawieraty bowiem elementéw tzw. wyboru, dlate-
go tez studenci zdani byli wytacznie na wtasng wiedze, a ich odpowiedzi
pozbawione byty przypadkowosci.

Najwiecej wskazan studentéw w kategorii czasopism poswieconych
wychowaniu w przedszkolu miato pismo ,Blizej przedszkola” (15)** -
w tym wypadku studenci ocenili wysoko zaréwno zawarto$¢ merytorycz-
ny, jak i szate graficzna. Kolejny tytut to ,Wychowanie w Przedszkolu”
(7). pozostate byty przytaczane przez studentéw btednie lub w ogéle nie
byty cytowane. W$réd czasopism podejmujacych tematyke zwigzang ze
szkota zdecydowang cze$¢ wskazan stanowito ,Zycie Szkoty” (19), po-
nadto ,Kwartalnik Pedagogiczny” (3) oraz ,Wychowawca” (2).

Na pytanie o to, ktére czasopismo sposrod prenumerowanych w ra-
mach projektu tytutéw jest najatrakcyjniejsze zarowno pod wzgledem
zawartosci merytorycznej, jak i graficznej najwiecej studentéw wskazato
.Zycie Szkoty” (25). Dwie z ankietowanych oséb dokonaty charakte-
rystycznej dla pozostatych studentéw préby oceny tego miesiecznika,
jedna z nich napisata: ,jest to czasopismo posiadajace wiele ciekawych
artykutéw, porusza wazne tematy wychowawcze oraz pokazuje, jak so-
bie z nimi radzi¢. Proponuje takze zabawy ruchowe i integracyjne. Znaj-
duja sie w nim ciekawe wywiady z psychologami i nauczycielami”. Druga
z ankietowanych oséb podobnie scharakteryzowata , Zycie Szkoty”: ,jest
tam bardzo duzo przydatnych rad, jak prowadzi¢ lekcje. Korzystam z tego
podczas pisania konspektow, ale takze jest tam mnéstwo ciekawostek
z zycia szkoty. Mozna sie dowiedzie¢, jak ciekawie przeprowadzi¢ zaje-
cia, a takze jakie najlepiej stosowac metody i formy, ktére integruja klase
do dziatania i zainteresowania lekcj3"”. Powyzsze wypowiedzi swiadcza
o tym, Ze studenci traktuja czasopisma pedagogiczno-metodyczne
przede wszystkim jako zroédto praktycznych informacji potrzebnych do

22 Liczba umieszczona w nawiasie wskazuje na liczbe tych samych odpowiedzi studentéw.
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profesjonalnego wykonywania zawodu oraz, co réwnie wazne, ich do-
browolna lektura staje sie dla nich istotnym czynnikiem wspierajagcym
proces samoksztatcenia.

Studenci w swoich odpowiedziach dotyczgcych tresci merytorycz-
nych zawartych w artykutach prasowych wymieniali jako najbardziej
interesujgce nastepujace zagadnienia:

- tworzenie ciekawych scenariuszy lekcji (14);

- zabawy wychowawcze i integracyjne (9);

— uatrakcyjnienie prowadzonych zajec (7);

- agresja w szkole (5);

- sytuacje stresujgce nauczyciela, sposoby radzenia sobie ze stresem (4);
- wykorzystanie mediéw w procesie wychowania i ksztatcenia (4);

- poznanie struktury szkoty (3);

- nauczanie jezykéw w przedszkolu (3);

- wywiady z psychologami (2);

— edukacja seksualna dzieci/seks w szkole (2);

- organizacja zajec poza szkota (2);

- o0sobowos¢ nauczyciela (1);

- odbiér literatury przez dziecko w wieku przedszkolnym (1);

- przystosowanie dziecka do funkcjonowania w grupie przedszkolnej (1).

Pierwsze trzy z wyzej wymienionych zagadnien, majgcych najwiecej
wskazan studentéw (formutowanych przez nich w cytowany sposéb),
mozna potraktowac jako potwierdzenie potrzeby studentéw znajdowa-
nia informacji, ktérg mozna by opatrzy¢ wspélnym i uogélnionym ha-
stem — nabywanie praktycznych umiejetnosci prowadzacych do stawa-
nia sie ekspertem-mistrzem w swoim zawodzie. Wtasnie checi poznania
ciekawych form aktywizowania, zabawy i nauczania oraz integrowania
dzieci i uczniéw s3 najczesciej postulowane przez osoby odpowiadaja-
ce na pytania w przeprowadzonej ankiecie. Inne wazne gtosy dotycza
funkcjonowania szkoty i jej struktury, zagrozen wynikajacych z realiéw
otaczajycej nas rzeczywistosci, do ktérych mozna zaliczy¢: agresje, edu-
kacje seksualng, sytuacje stresujace (zaréwno nauczyciela, jak i ucznia),
nauczanie jezykéw obcych czy psychologie dziecka.
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Krétkie charakterystyki czasopism najczesciej
wymienianych przez studentéw

.Zycie Szkoty” - miesiecznik poswiecony edukacji wczesnoszkolnej
.Zycie Szkoty"” to czasopismo skupiajace sie na problematyce i spe-

cyfice edukacji wczesnoszkolnej. Czytelnicy, do ktorych skierowany jest

miesiecznik, to przede wszystkim nauczyciele klas I-lll, studenci kie-
runkéw pedagogicznych i nauczycielskich oraz rodzice i opiekunowie
uczacych sie dzieci. Wsréd gtéwnych zadan, jakie stawiajg sobie redak-
torzy pisma, na pierwszym miejscu nalezatoby wymieni¢ podnoszenie
oraz doskonalenie kwalifikacji i kompetencji zawodowych nauczycieli

i 0séb studiujgcych na kierunkach ksztatcacych przysztych nauczycieli,

wychowawcow i pedagogéw. Artykuty zamieszczane na tamach ,Zycia

Szkoty"” dotycza miedzy innymi prezentacji najnowszych koncepcji pe-

dagogicznych, zagadnien z zakresu psychologii, dydaktyki, metodyki

i innych aspektéw wynikajgcych z funkcjonowania placéwki dydaktycz-

nej na etapie wczesnoszkolnym. Od stycznia 2012 roku ,Zycie Szkoty”

ukazuje sie w nowym, wiekszym formacie oraz w zmienionej szacie
graficznej. Zesp6t redakcyjny zamieszcza na swojej stronie internetowej
nastepujaca charakterystyke czasopisma:

- informuje o wspoétczesnych koncepcjach i tendencjach w psycholo-
gii i pedagogice. Dzieki wspétpracy z naukowcami z uniwersytetéw
i uczelni pedagogicznych przedstawia aktualne zagadnienia zwigza-
ne z edukacja dziecka w klasach I-lll;

— prezentuje nowoczesne metody nauczania w publikowanych mate-
riatach metodycznych;

— proponuje pomysty na ciekawe zajecia, scenariusze z kartami pracy
do skopiowania;

— zamieszcza nowe, oryginalne teksty inscenizacji wraz z propozycjami
wystawienia (do wykorzystania w czasie zaje¢ zintegrowanych lub
jako oddzielne) w czasie uroczystosci szkolnych;

- poswieca wiele uwagi sprawom wychowawczym, pracy z dziecmi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wspétpracy z rodzicami;



Katarzyna Krzeminska, Maciej Krzeminski

- publikuje recenzje ksigzek?:.

~Wychowanie w Przedszkolu” - miesiecznik poswiecony edukacji

przedszkolnej

Jak informuje oficjalna strona internetowa czasopisma ,Wychowanie
w Przedszkolu”, jest ,,to miesiecznik przeznaczony dla nauczycieli przed-
szkoli ioddziatéw przedszkolnych w szkole podstawowej oraz dyrekto-
réw tych placéwek, a takze studentéw i pracownikéw naukowych wy-
dziatéw pedagogicznych wyzszych uczelni [podkr. - M.K.]. Czasopismo
ma charakter specjalistyczno-metodyczny, inspiruje, wspiera i motywuje
nauczycieli do ustawicznego doskonalenia i rozwoju zawodowego, re-
fleksji pedagogicznej i weryfikowania wtasnych doswiadczen. Stara sie
w maksymalnym stopniu zaspokaja¢ potrzeby srodowiska, jednoczesnie
inspirujac izachecajac do podejmowania nowatorskich dziatan w prakty-
ce pedagogicznej”?-.

.Wychowanie w Przedszkolu” to jeden z najdtuzej utrzymujacych sie na
rynku tytutéw prasy o profilu pedagogiczno-metodycznym — ukazuje sie od
roku 1948. W statych tematycznych dziatach czasopismo zamieszcza:

- artykuty z psychologii, pedagogiki, teorii i praktyki wychowania
przedszkolnego, uwzgledniajac nowe spojrzenie na systemy i meto-
dy wychowawcze;

- wazne dokumenty i zarzadzenia, opinie, dyskusje, publikacje zwigza-
ne z reforma edukacji, materiaty na temat organizacji i zarzadzania
przedszkolem;

- przyktady ciekawych zajec, propozycje rozwigzan metodycznych
z zakresu: przygotowania do nauki w szkole, obserwacji dziecka,
zdrowia i bezpieczenstwa, integracji, ekologii, wiezi ze Srodowiskiem,
pielegnowania tradycji narodowych i regionalnych;

- teksty dotyczace wspomagania rozwoju dzieci w przedszkolu i w ro-
dzinie;

2 Zob.: www.zycieszkoly.com.pl [dostep: 6.06.2012 r.].
24 www.wychowaniewprzedszkolu.com.pl [dostep: 6.06.2012 r.].
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- informacje o wychowaniu przedszkolnym w innych krajach, nowator-
skich rozwigzaniach edukacyjnych, recenzje ciekawych ksigzek?>.
Teresa Dziurzynska, redaktorka ,Wychowania w Przedszkolu”, snu-

jac refleksje i wspomnienia z okazji wydania 700. numeru czasopisma,

przypomina jego poczatki, przytaczajac takze wstep wprowadzajacy
czytelnikéw do pierwszego numeru z roku 1948: ,Przystepujemy do wy-
dawania miesiecznika poswieconego sprawom wychowania przedszkol-
nego w przekonaniu, ze takie czasopismo jest potrzebne. Potrzebne jest
wielu nowym wychowawczyniom, ktdre stanety do pracy niedostatecz-
nie przygotowane, i tym doswiadczonym, przygotowanym, ktére pragna
pogtebi¢ swoja wiedze merytoryczng i podnies¢ wychowanie matego
dziecka na wyzszy poziom. Pismo bedzie obejmowac kilka dziatéw, beda

w nim artykuty z dziedziny psychologii dziecka, pedagogiki, higieny.

Bedga artykuty o tresci spotecznej pogtebiajace zrozumienie ideatéw wy-

chowawczych Polski Ludowej, roli przedszkola i spotecznego znaczenia

zawodu wychowaweczyni. [...] W kazdym numerze pisma znajd3 sie infor-
macje o ksigzkach, ktére warto przeczytaé, oraz wskazéwki utatwiajace
samoksztatcenie. Drugi dziat dotyczy zagadnien praktycznych. Bedzie tu
mowa o metodyce prowadzenia zajec¢, bedg materiaty do pracy z dzie¢mi
takie jak piosenki, opowiadania, materiaty do zaje¢ w zwigzku z przy-
roda, pomysty gier i zabaw, wzory zabawek, a nawet mebli. Procz tego
nie pozatujemy miejsca na sprawy z zakresu organizacji i administracji
przedszkola. [...] Waznym dziatem jest dziat korespondencji z terenem.

Obfita i szczera korespondencja z naszym pismem bedzie wyrazem tego

zaufania, ktére Redakcja pragnie zdoby¢ u Czytelnikéw'?¢. Zatozenia

przyswiecajgce zespotowi redakcyjnemu czasopisma tworzonego pod
koniec lat czterdziestych (sformutowane w zupetnie innych realiach po-
litycznych, ekonomicznych i spotecznych) praktycznie sie nie zmienity.

W pewnym sensie Swiadczytoby to o tym, ze zmiany metod i narzedzi

25 Tamze.
26 Tamze.
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pracy nie maj3 wiekszego wptywu na nadrzedng idee dobrego wychowy-
wania i ksztatcenia dzieci.

«Blizej przedszkola” — miesiecznik poswiecony edukacji przedszkolnej

.Blizej przedszkola” to czasopismo poruszajace problematyke wy-
chowania i nauczania dzieci w wieku przedszkolnym; ukazuje sie od roku
2001. Podobnie jak ,Zycie Szkoty” i ten miesigcznik skierowany jest
gtownie do nauczycieli, studentéw i opiekunéw dzieci oraz wszystkich
zainteresowanych edukacja przedszkolna.

Redaktorzy czasopisma podkreslaja jako jeden z jego atutow wspot-
prace ze znamienitymi przedstawicielami Swiata nauki i specjalistami
zajmujacymi sie problemami edukacji i funkcjonowania systemu os$wiaty
w Polsce. Wsréd autoréw sg: Edyta Gruszczyk-Kolczynska, Ewa Zielinska,
Marta Bogdanowicz, Bogustaw Sliwerski, Bronistawa Dymara. Miesiecz-
nik podejmuje proby odpowiedzi na pytania zwigzane z potrzebami
rynku edukacyjnego, co z kolei skutkuje duzg liczba praktycznych porad
pozwalajacych nauczycielom usprawnic i doskonali¢ swoj profesjonalny
warsztat. Stad tez znajdujemy w kazdym numerze miesiecznika scenariu-
sze zajec i propozycje zabaw czytelniczych, muzycznych, plastycznych,
gimnastyczno-ruchowych, s3 tez ¢wiczenia logopedyczne oraz warsztaty
i gry edukacyjne.

.Blizej przedszkola” jest pismem, w ktérym zamieszczane sg artykuty
poswiecone osiggnieciom pedagogiki, innowacyjnym metodom naucza-
nia, zarzadzania placéwka i jej promowania. Wiele publikacji dotyczy
spraw zwigzanych z edukacja czytelniczg, plastyczng, muzyczng, teatral-
ng, ruchowgy, jezykowa. Na tamach czasopisma mozna takze znalez¢ ka-
lendarium konferencji, seminariéw i szkolen. Przejrzysty uktad graficzny
miesiecznika umozliwia szybkie dotarcie do informacji poruszajacych
tematyke:

- diagnozy przedszkolnej;

- zmodernizowanego nadzoru pedagogicznego;
— zapiséw w dziennikach zaje¢;

- programow wychowawczych;
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- dokumentacji nauczyciela;

— koncepcji pracy i rozwoju przedszkola;

— wspomagania rozwoju dziecka;

— przygotowania przedszkolaka do szkoty;

- ksztattowania gotowosci dziecka do nauki czytania;

- odkrywania i pielegnowania talentéw najmtodszych;

- rozwigzywania trudnosci wychowawczych;

— pozyskiwania Srodkéw finansowych w ramach projektéw europej-
skich?.

Préba podsumowania

Przeprowadzenie ankiety wsrod studentéw objetych projektem ,,Do-
bra praktyka najlepszym nauczycielem” pozwolito uzyskac informacje
o tym, czy studenci korzystaja z zasobéw stworzonej na potrzeby pro-
jektu biblioteki i w jaki sposéb tresci znajdujace sie w prenumerowanej
prasie wspieraja proces ich samoksztatcenia. Nalezy jeszcze raz wyraz-
nie podkresli¢ to, ze tworzenie i opracowanie ankiety nie odbywato sie
zgodnie z rygorem naukowym wymaganym w wypadku profesjonalnych
badan. Niemniej jednak refleksje ptynace z uzyskanych odpowiedzi po-
zwalajg na sformutowanie kilku wnioskéw. Studenci czytajg czasopisma
tworzace zbiér projektowej biblioteki, zawartos¢ merytoryczna owych
czasopism jest pomocna w ich praktyce odbywanej w réznych placéw-
kach dydaktycznych. Osoby ankietowane potrafig jasno okresli¢ swoje
potrzeby, co skutkuje precyzyjnymi opiniami na temat znanych im tytu-
téw prasowych, to zas z kolei pozwala ustali¢, ktére czasopisma zostaty
uznane przez nich za najbardziej interesujgce. Ryzykownym wnioskiem
bytoby stwierdzenie, ze studenci obecnie czytajacy prase pedagogiczno-
-metodyczna bedga czytac j3 tez po ukonczeniu studidw, na przyktad juz
w trakcie trwania ich pracy zawodowej. Mozna mie¢ nadzieje, ze zrozu-
mienie juz w trakcie studiéw wagi dodatkowego wzmacniania poziomu

27 Zob.: www.blizejprzedszkola.pl [dostep: 6.06.2012 r.].
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profesjonalnego warsztatu zawodowego poprzez lekture fachowych
czasopism zaowocuje statg potrzeba siegania po wartosciowg i ciekawa
prase. Na temat owej nieustajgcej potrzeby kontaktu z lekturami wspie-
rajacymi prace nauczyciela pisata Danuta Czelakowska, ktora sformu-
towata zalecenia skierowane do nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej:
.Opanowanie przez uczniéw umiejetnosci czytania decyduje nie tylko
o ich sukcesach szkolnych, lecz takze przysztym samoksztatceniu, roz-
woju kulturalnym i zawodowym. Dlatego nauczyciel musi dbac o sys-
tematyczne ¢wiczenia w poprawnym, ptynnym i wyrazistym czytaniu
opracowanych tekstow. W ksztatceniu techniki czytania i doskonaleniu
umiejetnosci ich rozumienia nalezy stopniowo zwiekszac stopien trud-
nosci tekstéow oraz stosowanych ¢wiczen. Waznym problemem jest
wykorzystanie ciekawej lektury i innych wartosciowych ksigzek o cha-
rakterze popularnonaukowym, czasopism [podkr. - M.K.] lub utworéw
z innych podrecznikéw zgodnie z zainteresowaniem dzieci”?.
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Rozwijanie twardych i miekkich kompetencji
w toku realizacji przedmiotu ,,Wczesnoszkolna
edukacja literacka i jezykowa z metodyka”
jako element praktycznego przygotowania
do zawodu nauczyciela

Streszczenie

Praktyczne przygotowanie do pracy nauczyciela dokonuje sie nie tylko przez
praktyki zawodowe, lecz takze poprzez wyktady i ¢wiczenia. Jednym z wymia-
réw tego przygotowania jest ksztattowanie miekkich i twardych kompetencji
studentow. Artykut zawiera opis istotnych dla zawodu nauczyciela mtodszych
dzieci kompetencji. Wskazuje takze, w jaki sposéb sg one rozwijane w ramach
przedmiotu ,Wczesnoszkolna edukacja literacka i jezykowa z metodyka”.

Stowa kluczowe: wczesnoszkolna i przedszkolna edukacja literacka i jezykowa
z metodyka, kompetencje miekkie, kompetencje twarde, przygotowanie do za-

wodu, pokolenie, potrzeby edukacyjne.

Summary

The practical preparation of teachers not only takes place through practical
placements, but also through lectures and seminars. One important area of this
preparation is the development of the students’ hard and soft skills. This article
contains a description of competencies relevant for the early childhood educa-
tors, and includes an overview of how these competencies are being developed
within a subject of 'Early literacy and linguistic education with methotology'.
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Key words: Early literacy and linguistic education with methotology, soft skills,
hard skills preparation for the profession, generation, educational needs.

Nie ulega watpliwosci, ze zawdd nauczyciela, szczegblnie nauczy-
ciela pierwszego etapu edukacyjnego, i zwigzana z nim rola spoteczna
naznaczone sg wyjatkowo rozbudowanymi oczekiwaniami spotecznymi.
Taki nauczyciel powinien by¢ nie tylko merytorycznie kompetentny (czy-
li profesjonalny), ale musi tez — méwiac krétko — pozwoli¢, by dzieci go
pokochaty®. Te dwie cechy uznaje za najistotniejsze i na nich w niniej-
szym artykule koncentruje sie, majac wszakze Swiadomos¢, ze zar6wno
lista podmiotéw formutujgcych postulaty wobec nauczycieli, jak i sama
lista owych postulatéw jest o wiele dtuzsza. Co wiecej, ustawicznie ule-
ga ona pewnym przeksztatceniom wynikajacym ze zmian politycznych,
spotecznych, cywilizacyjnych.

Rola nauczyciela wczesnej edukacji opisywana bywa jako ,tragiczna”,
.0graniczona przymusem instytucji”?, zwigzana z ustawicznym napie-
ciem pomiedzy wymaganiami a mozliwosciami. Jak pisze Anna Witko-
mirska: , Oczekiwania stawiane wobec nauczycieli oraz wobec efektéow
ich pracy s3 bardzo rozbudowane, czesto nierealistyczne. Ponadto s3
one formutowane przez r6zne struktury i podmioty. Tym samym moga
by¢ nie tylko bardzo szerokie, ale takze wzajemnie sprzeczne. Panistwo,
wtadze administracyjne moga wpisywac w role nauczyciela inne zadania
niz na przyktad rodzice. Wreszcie sami nauczyciele majg okreslone wizje
swoich powinnosci zawodowych oraz wzoru osobowego™.

Opisujac pozycje wspotczesnego nauczyciela, M. Lewartowska-Zycho-
wicz wskazuje nadto, ze jest on jednoczesSnie moralnie zobowigzany do

! Postulat ten stanowi pewne naturalne nawigzanie do Pedagogiki Serca, w przeciwieristwie
jednak do Marii topatkowej akcentuje nie tyle konieczno$¢ obdarzania dzieci mitoscia (uznajac go
w petni), ile poswiecania uwagi i wktadania trudu w pozyskiwaniu mitosci dzieci. O petnej, gtebokiej
pozytywnej relacji, ktéra ma stanowi¢ ptaszczyzne wczesnej edukacji, mozemy bowiem méwi¢ wow-
czas, gdy pozytywne uczucia i postawy dotycza wszystkich jej stron.

2 Por: M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach wolnosci
i przymusu, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 158.

3 A Witkomirska, Zawodowe i spoteczno-polityczne orientacje nauczycieli, Warszawa 2002, s. 92.
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emancypacji i ograniczany w swej wolnosci strukturami instytucji szkoty,
w ktérej funkcjonuje. Deklarujac stuzenie wszechstronnemu rozwojowi
osobistemu ucznia, pozostaje funkcjonariuszem instytucji, ktéra zostata
skonstruowana w celu realizacji spotecznych intereséw. ,Instytucjonalny
kontekst funkcjonowania nauczyciela nalezy w zwiazku z tym traktowac
jako rezultat naprzemiennego splotu lub star¢ réznych idei i ideologii,
ktére s3 konceptualizacjami spotecznej gry intereséw sit politycznych
funkcjonujacych na scenie publicznej. Probe analizy tych wptywoéw na
terenie edukacji dodatkowo komplikuje fakt specyfiki polskiego przeto-
mu formacyjnego 1989 roku. Zmiany spoteczne, kulturowe, polityczne
i ekonomiczne dokonujjce sie w jego wyniku lokuj3 polska szkote w polu
konfliktéw. [...] Na jej tle funkcjonuje zdezorientowany nauczyciel [...] na-
ciskany przez nieprzejrzysty co do celéw i zatozen system™.

Natomiast Maria Szyszkowska, odwotujac sie do wyzwan i potrzeb
cywilizacyjnych, akcentuje jako ceche niezbywalng nauczyciela XXI wie-
ku jego zdolnos¢ do bycia autorytetem, nauczycielem-mistrzem, co ma
skutecznie przeciwdziata¢ dewaluacji rangi tego zawodu. Caty system
edukacyjny wymaga zas — wedtug autorki - reorientacji z koncentracji na
sferze intelektualnej na sfere uczu¢, doznan, ksztattowania charakteru
i wyobrazni. Uzasadnia przy tym, ze ,,uczucia lezg u podstaw nawet tzw.
czysto racjonalnych proces6w myslowych. Irracjonalizm bywa na ogét
wcigz wadliwie utozsamiany z antyracjonalizmem, co stanowi gtebokie
nieporozumienie”s.

Te - jakze rozbiezne — perspektywy stanowig jedynie egzemplifikacje
catej ztozonosci oczekiwan, ktérym nauczyciel ma sprostac, i zadan, z kt6-
rymi ma sie zmierzy¢. Nawet jesli pozostawimy na boku 6w caty zespét
ztozonych zadan, ktéorym — wedtug wielu — nauczyciele powinni stawiac
czota, i skoncentrujemy sie tylko na merytorycznych kompetencjach
i umiejetnosciach pozyskiwania mitosci dzieci, wcigz otwartym pozostaje
pytanie: co my, nauczyciele akademiccy, mozemy zrobi¢, by nasi absol-

4 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel..., s. 171-172.
> M. Szyszkowska, Nowe idee w ksztattowaniu swiadomosci jednostek, [w:] Edukacja spoteczeri-
stwa w XXI wieku, red. S. Kunikowski, A. Kryniecka-Piotrak, Warszawa 2009, s. 167.
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wenci lepiej radzili sobie z tymi zadaniami? Pierwszy z elementéw to
niewatpliwie wyposazanie ich w merytoryczng wiedze i umiejetnosci po-
zwalajace im w przysztosci — jako nauczycielom - z sukcesem realizowac
zatozenia podstawy programowej. Drugim zas elementem pozostaje do-
strzezenie mozliwosci rozwijania przez studentéw zespotu cech i tenden-
¢ji do zachowywania sie w okreslony sposéb w okreslonych sytuacjach
i to zarébwno ,,programowo”, jak i przy kazdej nadarzajacej sie okazji.

Juz u poczatkow refleksji na temat zawodu i powinnosci nauczyciela
wyrazane byty oczekiwania dwojakiego rodzaju: dotyczace jego kwalifi-
kacji merytorycznych oraz osobowosciowo-moralnych. W efekcie, w lite-
raturze przedmiotu znajdujemy liczne postulaty dotyczace koniecznosci
ksztatcenia przysztych nauczycieli zarbwno w obszarze kompetencje
.technicznych”, na ktére wedtug Roberta Kwasnicy sktadajg sie kompe-
tencji normatywne, metodyczne i realizacyjne, jak i w obszarze kompe-
tencji praktyczno-moralnych obejmujacych kompetencje interpretacyj-
ne, moralne i komunikacyjne.

Ilekro¢ jednak powotujemy sie na powyzsze kategorie, koniecz-
ne okazuje sie osadzenie ich w okreslonej perspektywie filozoficznej
i w konkretnym dyskursie pedagogiki, dla ustalenia ich rzeczywistego
znaczenia. Innymi stowy, tresci poszczeg6lnych kompetencji, a co za tym
idzie takze ich ocena, okazuja sie niejednoznaczne i relatywne.

Dlatego dos¢ przydatna dla analizy tego zagadnienia jest nowsza,
mniej uwiktana w rézne tradycje i implikacje kategoria miekkich i twar-
dych kompetencji, zaczerpnieta z nomenklatury szkolen pracowniczych
i obszaru Zarzadzania Zasobami Ludzkimi. Postugiwanie sie pojeciami
.miekkie kompetencje” czy ,twarde kompetencje” pozwala tez bardziej
precyzyjnie je okresla¢, utatwia operowanie nimi oraz wskazuje mozli-
wosci ich rozwijania. Ich ocena zostaje oczywiscie wcigz uwarunkowana
przyjeta perspektywa teoretyczng (okreslone kompetencje miekkie lub
twarde przez konstruktywistdbw beda mniej lub bardziej pozadane niz
przez behawiorystéw czy humanistéw), jednak same znaczenia poszcze-
gbélnych kompetencji pozostajg dosc¢ stabilne. Cechy te staja sie wyjat-
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kowo cenne w kontekscie analizy praktycznych probleméw przygotowy-
wania do zawodu przysztych nauczycieli.

Owo przygotowanie dokonuje sie w trakcie studiow wielotorowo.
Po pierwsze, studenci odbywajg sroédroczne i ciggte praktyki obserwa-
cyjne i metodyczne, w trakcie ktérych maja mozliwos¢ zapoznania sie
z realnymi aspektami pracy nauczyciela. Owe praktyki stanowig pole, na
ktérym adepci zawodu nauczyciela moga eksperymentowac z rolg na-
uczyciela oraz konfrontowac¢ wiedze teoretyczng z praktyka edukacyjna,
a osobiste predyspozycje osobowosciowe z wymogami instytucji, klasy,
uczniow. Po drugie, takze w murach uczelni wyposazamy naszych stu-
dentéw w caty szereg praktycznych umiejetnosci metodycznych. Dzieki
tym wspdlnym dziataniom przyszli nauczyciele uczg sie, jakie dziatanie
w danej sytuacji podjac, by — z wiekszym lub mniejszym prawdopodobien-
stwem — uzyskac okreslony efekt. Caty ten proces pozwala sie tez sprowa-
dzi¢ do ksztattowania u studentéw twardych i miekkich kompetencji.

Na poczatek sprébujmy ustali¢, czym w kontekscie przedmiotu wcze-
snoszkolna edukacja literacka i jezykowa z metodyka sa kompetencje
twarde. Najprosciej mozna by je zdefiniowac jako ogét wiedzy i umie-
jetnosci pozwalajgcych na rzetelng i poprawng realizacje tresci progra-
mowych z zakresu edukacji polonistycznej w klasach I-1ll szkoty podsta-
wowej. Cho¢ jest to definicja bardzo uproszczona, zasadniczo sptycajaca
role nauczyciela oraz proces nauczania—-uczenia sie, to okazuje sie ona
najblizsza rozumieniu samych zainteresowanych. Tak bowiem opisuja
oni sens i cel tego przedmiotu.

Wszyscy moi studenci zapytani na poczatku roku akademickiego:
.Czego oczekuje Pani/Pan od przedmiotu wczesnoszkolna edukacja lite-
racka i jezykowa z metodyka"”, wskazali na ,,twarde kompetencje”. Wsréd
najczesciej wymienianych znalazty sie: ,umiejetnoS¢ nauczenia dzieci
czytania i pisania”, ,umiejetnos¢ skonstruowania poprawnego scenariu-
sza zaje¢"” badz szerzej — ,umiejetnos¢ realizacji tresci programowych
z edukacji polonistycznej w klasach I-llI". Zwerbalizowali w ten sposéb
oczekiwanie, ze dzieki moim wyktadom i ¢wiczeniom dowiedzg sie, co
robic, by w obrebie wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej dobrze wy-
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konywac swoje zadania nauczyciela. W praktyce okazato sie, ze rownie
istotna jest odpowiedz na pytanie: jak to robic¢?

Do twardych kompetencji nauczyciela edukacji zintegrowanej
w zakresie edukacji polonistycznej odnosza sie sformutowane w moim
opisie przedmiotu wczesnoszkolna i przedszkolna edukacja literacka
i jezykowa z metodyka efekty w obszarach ,wiedza" i ,umiejetnosci”.

Wiedza:

— student zna podstawow3q, wtasciwg dla wczesnoszkolnej i przed-
szkolnej edukacji polonistycznej terminologie;

- charakteryzuje system jezykowy oraz procesy komunikowania inter-
personalnego i spotecznego, jego prawidtowosci i zaktécenia;

- opisuje proces ksztatcenia polonistycznego dzieci w przedszkolu
i klasach I-lll i charakteryzuje jego elementy;

- identyfikuje i ilustruje przyktadami typowe zadania, procedury, nor-
my i metody ich wykonywania w obrebie wczesnoszkolnej i przed-
szkolnej edukacji polonistycznej;

- ma podstawowg wiedze na temat etyki zawodu nauczyciela.

Umiejetnosci:

— student wybiera spos6b samodzielnego zdobywania wiedzy przed-
miotowe]j i planuje rozwdj swoich kompetencji metodycznych przy
wykorzystaniu réznych zrodet i krytycznej ich analizy;

— precyzyjnie i sp6jnie argumentuje, poddaje krytyce i dyskutuje na
tematy dotyczace przedszkolnej i wczesnoszkolnej edukacji polo-
nistycznej, korzystajac zarébwno z dorobku pedagogiki, jak i innych
dyscyplin;

— poprawnie i adekwatnie do potrzeb i partnera wybiera sposéb komu-
nikacji interpersonalnej;

- trafnie ocenia przydatnos¢ typowych metod, procedur, projektéw
i dobrych praktyk do realizacji zadan przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej edukacji polonistycznej, samodzielnie je projektuje, ustala kryte-
ria ich uzycia i realizuje;
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— dostrzega i analizuje etyczny wymiar przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej edukacji polonistycznej, przewiduje i krytycznie ocenia skutki
swoich dziatan w tym zakresie.

Powyzsze efekty winny by¢ osiagniete poprzez realizacje okreslo-
nych tresci programowych. Uwzgledniajagc Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie stan-
dardoéw ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela, okreslitam je nastepujaco:

Wyktady:

- Integracyjna rola jezyka polskiego w nauczaniu i wychowaniu dzieci
w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Organizacja zajec zin-
tegrowanych (istota edukacji integralnej, ksztatcenie zintegrowane).
Dostosowanie sposobu komunikowania sie do mozliwosci dzieci.

- Wspomaganie rozwoju mowy i umiejetnosci wypowiadania sie. Eta-
py rozwoju mowy i kompetencje jezykowe dziecka. Zwigzek mowy
z procesami mysSlowymi i przezyciami emocjonalnymi. Ksztattowanie
kompetencji komunikacyjnych i nawykéw kulturalnych. Ksztattowa-
nie umiejetnosci stuchania. Kultura jezyka.

- Ksztattowanie gotowosci do nauki czytania i pisania, diagnozowanie
tej gotowosci. Metodyka nauczania czytania i pisania. Psychofizyczne
uwarunkowania nauki czytania i pisania. Niespecyficzne i specyficz-
ne trudnosci w nauce czytania i pisania — profilaktyka, diagnoza, po-
moc psychologiczno-pedagogiczna.

- Gramatyka w edukacji wczesnoszkolnej. Ksztatcenie podstawowych

pojec gramatycznych.
— Cele i zasady nauczania ortografii na pierwszym etapie edukacji. Za-
kres zagadnien ortograficznych w klasach I-lll, uwarunkowania kom-

petencji ortograficznej uczniow.

— Kontakt dziecka z dzietem literackim. Rozwijanie kompetencji, zain-
teresowan i nawykoéw czytelniczych u dziecka. Budowanie systemu
wartosci i rozwijanie postaw etycznych dzieci z wykorzystaniem
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utworow literackich. Basn, bajka i biblioterapia w przedszkolu i edu-
kacji zintegrowanej. Poezja dla dzieci.
— Stymulowanie ekspresji werbalnej uczniéw w przedszkolu i klasach I-Il1.
— Pomiar i kontrola efektéw nauczania tresci polonistycznych. Odkry-
wanie i rozwijanie predyspozycji i uzdolnien.

Cwiczenia:

- Edukacja literacka i jezykowa w przedszkolu i klasach I-lll w Swietle
podstawy programowej — cele edukacji polonistycznej, formutowa-
nie celéw.

— Tresci ksztatcenia i ich spiralny uktad. Analiza podrecznikéw (pakie-
tow edukacyjnych) i przewodnikéw metodycznych pod katem eduka-
¢ji polonistycznej.

- Planowanie pracy edukacji polonistycznej w przedszkolu i w edukacji
zintegrowanej.

— Metody usprawniania komunikacji werbalnej dzieci w przedszkolu
i w klasach poczatkowych.

— Ksztattowanie dojrzatosci szkolnej w ramach edukacji literackiej
i jezykowej. Ksztattowanie u dzieci pozytywnego stosunku do nauki
oraz rozwijanie ciekawosci, aktywnosci i samodzielnosci poznawczej.
Ksztattowanie motywacji do nauki czytania i pisania.

— Przygotowanie do nauki czytania i pisania dzieci przedszkolnych.
Dostosowanie dziatan pedagogicznych do potrzeb i mozliwosci psy-
chofizycznych oraz tempa uczenia sie dziecka ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, dziecka nalezagcego do mniejszosci narodowej
lub etnicznej, postugujacego sie jezykiem regionalnym, pochodzace-
go z rodziny pracownikéw migrujacych, powracajgcego z zagranicy.
Ksztattowanie motywacji do nauki czytania i pisania.

- Czytanie i pisanie jako kompetencje kluczowe w edukacji prymarnej.
Metody poczatkowej nauki czytania.

- Etapy pracy przy wprowadzaniu nowej litery.

- Przygotowanie do nauki pisania. Nauka pisania, etapy nauki i dosko-
nalenia pisania.
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— Podstawowe formy wypowiedzi pisemnych w klasach poczatkowych.
Ksztattowanie elementarnych umiejetnosci wypowiadania sie na pi-
$mie, inspirowanie wypowiedzi pisemnych uczniéw.

- Metody pracy z tekstem, ¢wiczenia ksztattujgce umiejetnos¢ cichego
czytania ze zrozumieniem, formy pracy z tekstem umozliwiajace jego
analize.

- Metodyka nauczania ortografii i gramatyki w edukacji zintegrowanej
(formy, podziat ¢wiczen), éwiczenia stownikowe i syntaktyczne.

— Ksztatcenie literackie w edukacji zintegrowanej. Wybér literatury
dzieciecej, stowno-ogladowe metody pracy z tekstem literackim.
Rozwijanie zainteresowan czytelniczych.

- Stymulowanie twérczej aktywnosci dzieci w przedszkolu i klasach
I-Ill poprzez edukacje literacka, ekspresja zwigzana z literatura: re-
cytacje, inscenizacje, dramatyzacje tekstéw. Stymulowanie ekspresji
teatralnej dziecka.

- Woykorzystanie stuchowiska radiowego w literackiej i jezykowej edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

- Edukacja matego dziecka jako stymulowanie rozwoju. Specyfika
uczenia sie dziecka. Wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci. Spe-
cjalne potrzeby uczniéw w zakresie literackiej i jezykowej edukacji
wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Praca z dzieckiem zdolnym w edu-
kacji polonistycznej.

— Rola nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Wspot-
praca nauczyciela z rodzicami dzieci, pracownikami przedszkola
i szkoty oraz ze Srodowiskiem.

Umozliwienie studentom opanowania wiedzy i umiejetnosci z wyzej
przedstawionych obszaréw jest niczym innym, jak wyposazeniem ich
w czes$¢ twardych kompetencji nauczyciela klas poczatkowych. Pozosta-
te czesci pozyskuja oni dzieki metodykom innych przedmiotéw.

Jak zostato juz dowiedzione, istotne z punktu widzenia potrzeb
edukacyjnych studentéw nauczycielskich specjalnosci pedagogiki jest
zarowno rozwijanie twardych kompetencji, jak i miekkich kompetencji.
O ile wiedza i umiejetnosci merytoryczne i metodyczne stanowig waru-
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nek konieczny przygotowania ich do wykonywania zawodu nauczyciela
i fakt ten nie budzi watpliwosci, o tyle z ich umiejetnosciami osobistymi
sytuacja jest bardziej ztozona. Jednak juz pobiezna obserwacja i wstepna
ocena tych umiejetnosci pozwalajg zaktadac¢, ze wymagaja one stymulo-
wania. Zanim jednak podejme prébe sprecyzowania owych kompetencji,
chciatabym poswieci¢ nieco uwagi podmiotowi niniejszych rozwazan.
Kogo mam na mysli, méwiac: ,Nasi studenci”, ,,Nasza mtodziez"? Oczy-
wiscie przede wszystkim moich edukacyjnych partneréw i wspotpracow-
nikéw. S3 to mtode osoby, z ktérymi wspoétrealizuje rozmaite projekty
i z ktorymi wchodze w rozmaite interakcje zorientowane na cel, jakim jest
przygotowanie ich do zawodu nauczyciela mtodszych dzieci. (Z petna pre-
medytacja nie uzywam okreslenia: ,,celem zdobycia wyzszego wyksztat-
cenia”, gdyz w kontekscie metodyki przygotowanie do pracy okazuje sie
najwazniejsze, czego zreszty i sami studenci majg petng Swiadomosc).
Nieodtacznym elementem przygotowania sa ¢wiczenia w roli méwcy, or-
ganizatora, lidera, inicjatora. Wszystkie one okazujg sie ni mniej, ni wiecej
tylko ¢wiczeniami rozwijajacymi miekkie kompetencje.

Inna z mozliwych perspektyw opisania podmiotu moich rozwazan
to perspektywa pokoleniowa. Kim sa wspoétczesni studenci pedagogiki?
Mtodos¢ naszych student6éw jest spoteczng koniecznoscia, a to na sku-
tek podniesienia wymagan szkolnych, ograniczenia liczby miejsc pracy
wynikajacego z postepu oraz potrzeby treningu w réznych sposobach
uczestnictwa®. S3 wiec ludZmi pozostajgcymi w usankcjonowanym spo-
tecznie moratorium rozwojowym.

Charakter mtodziezy jako kategorii cztonkéw spoteczenstwa o przej-
sciowym, pozbawionym w takim czy innym zakresie samodzielnosci
zyciowe]j statusie, determinuje jej oblicze. Jest ona wspolnotg o Swia-
domosci uformowanej przez okolicznosci i mechanizmy zmiany poko-
le”A, wzmocnione cechami psychologicznymi mtodych ludzi jako tych,
ktérzy doswiadczaja wszelkich biologicznych, spotecznych i psycholo-

¢ B. Hotyst, Problemy mtodego pokolenia. Studium z zakresu profilaktyki spotecznej, Warszawa
1991,s.51, 57.
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gicznych konsekwencji procesu dojrzewania. Dlatego méwigc o statusie
i funkcjach spotecznych mtodziezy, nalezy mie¢ na uwadze cechy wieku
mtodziericzego (okreslony etap w zyciu, poziom dojrzatosci, okolicznosci
procesu dojrzewania fizycznego i spotecznego) oraz cechy sytuacji spo-
teczno-historycznej (charakter weztowych probleméw danego momen-
tu dziejowego, zadan i wyzwanh cywilizacyjnych epoki). Na mentalnos¢
i sposéb zachowania mtodych wptywaja czynniki o dwojakiej genezie
i naturze. S3 to ideaty i normatywy programowo wpajane mtodziezy
przez instytucje spoteczne oraz wzorce specyficznie mtodziezowe, po-
wstate spontanicznie na bazie autonomicznych i immanentnych wiezi
oraz dazen samej mtodziezy, bedace produktem wiezi rowiesniczych,
wyrazem grupowosci lub pokoleniowosci. Obraz mtodziezy jest wiec
z jednej strony uwarunkowany specyficznym sposobem przyswajania
i ewentualnego przetworzenia wzorcéw spotecznie wpojonych lub wta-
snych, a z drugiej strony jest produktem i odzwierciedleniem sponta-
nicznosci — w spotecznym funkcjonowaniu — Swiadomosci i mentalnosci
mtodziezy jako grupy lub jako mtodego pokolenia’.

Powyzsza socjologiczna perspektywa pozwala na uznanie moich
studentow takze za przedstawicieli tzw. pokolenia Y. Cho¢ okreslenie to
budzi kontrowersje, to jednak nie sposéb nie przyznac racji tym, ktérzy
zauwazajg pewne cechy charakterystyczne przedstawicieli pokolenia
wstepujacego. Jak w wywiadzie dla tygodnika ,Polityka” okreslit to
prof. Janusz Czapski, maj3 o wiele lepsza kondycje psychiczng, apetyt
na zycie iwieksze wymagania, nierzadko réwniez na wyrost®. Doktor Jan
Fazlagi¢ dodaje, ze w przeciwienstwie do starszych doskonale wiedz3,
jak jest, ale czesto nie potrafia odpowiedzie¢ — dlaczego? Znaja sie na
komputerach, wykorzystujac internet, potrafig odnalez¢ informacje, ale
czesto nie wiedzg, co z tymi informacjami zrobi¢. Dobrze poruszajg sie
w obszarach zwigzanych z gospodarkg globalna i réznorodnoscia kultu-

7 M. Karwat, Wzorce i style uczestnictwa mtodziezy w polityce, [w:] Mtodziez a zmiany polityczne
we wspotczesnym swiecie, red. J. Garlicki, Warszawa 1998, s 42-52.

& www.polityka.pl/rynek/gospodarka/270628,1,raport-pokolenie-y-na-rynku-pracy.read#ixz-
z1wRL0JIh1 [dostep: 13.10.2009 r.].



Karolina Kaszlifska

rowg, chetnie pracuja w zespotach (takze miedzynarodowych), oceniaja
sie w stosunku do swoich réwiesnikéw, tworza spotecznosci i czesto sie
ze sob3 komunikuja. Sg $wietni wrozwiazywaniu probleméw seryjnych,
w ktérych pomocny jest internet, ale stabo radza sobie z problemami
niestandardowymi. Przyczyn takiego stanu rzeczy J. Fazlagi¢ dopatruje
sie w okolicznosciach spotecznych i kulturowych ksztattujgcych obraz
tego pokolenia: ,Jako studenci, przedstawiciele polskiego pokolenia Y
s3 swego rodzaju hybryda systemu wartosci charakterystycznych dla
swoich zachodnich odpowiednikéw oraz wartosci tradycyjnych, wschod-
nioeuropejskich, stowianskich. Z jednej strony posiadajg szerok3 wiedze
0 Swiecie i rozumiej3, czym jest umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu
z odbiorca (innymi studentami, wyktadowca), lecz z drugiej strony — cze-
sto powielajg btedy starszego pokolenia, takie jak koncentrowanie sie na
wiedzy deklaratywnej (know-what), abstrahowanie lub unikanie prag-
matycznych rozwiazan, czy tez brak umiejetnosci syntezy i filtrowania
informacji”°.

Wiekszos¢ analiz socjologicznych dotyczacych pokolenia Y traktuje
je jako mtodych pracownikéw duzych koncernéw i korporacji, obej-
mujacych posady w obszarze biznesu, zarzadzania i marketingu. Sa-
dze jednak, ze wymienione powyzej cechy mtodych ludzi majg istotny
wptyw takze na ich wczesne funkcjonowanie w zawodzie nauczyciela
mtodszych dzieci. Mozna miedzy innymi zatozy¢, ze chetnie i sprawnie
beda korzystac¢ z nowych technologii informatycznych w pracy szkolnej
i przedszkolnej. Obawy budza natomiast nie tylko ich umiejetnosci z za-
kresu szeroko rozumianej komunikacji bezposredniej, ale tez zdolnos¢
do elastycznego reagowania na czeste w praktyce edukacyjnej sytuacje
i problemy niestandardowe.

Jakie konsekwencje wyptywaja z takiego postrzegania studentéw dla
mnie jako nauczyciela akademickiego i dla ksztattu zadan, jakie przed
soba stawiam? Przede wszystkim kazg mi dostrzegac koniecznos¢ roz-
wijania takze miekkich kompetencji u moich stuchaczy. To na nich wszak

9 1A Fazlagi¢, Charakterystyka pokolenia Y, ,E-mentor”, 2008, nr 3(25).
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W znacznej mierze opiera sie tzw. talent nauczyciela. | one okazuj3a sie
niezbedne, by z sukcesem wypetniac role nauczyciela klas poczatkowych
badz przedszkola.

Zadanie to okazuje sie dos¢ ztozone. Wynika to z faktu, ze na owe
kompetencje sktada sie caty szereg rozmaitych dyspozycji. Z cata pew-
noscig wykraczamy tu poza granice wymienionych w moim syllabusie
przedmiotu wczesnoszkolna edukacja literacka i jezykowa z metodyka
efektow z zakresu kompetencji spotecznych. Opierajac sie na efektach
wzorcowych, zatozytam w nich bowiem, ze student:

- ma sSwiadomos¢ poziomu swojej wiedzy merytorycznej i umiejetno-
$ci metodycznych, zachowuje otwartos¢ na ciggte doksztatcanie sie
zawodowe i rozwoj osobisty;

— odnosi zdobyta wiedze do projektowania dziatan w obrebie prymar-
nej edukacji literackiej i jezykowej;

- wykazuje kreatywnos¢, aktywnos¢ i wytrwatos¢ w podejmowaniu
i realizacji indywidulanych i zespotowych dziatan w obrebie przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej;

- wykazuje odpowiedzialnos¢ za swoje profesjonalne i etyczne zacho-
wanie zaréwno w roli nauczyciela, samodzielnie przygotowujac sie
do realizacji zadan z zakresu edukacji polonistycznej, jak i przedsta-
wiciela pedagogiki wczesnoszkolnej.

Majac jednak rowniez szczegblne oczekiwania wobec nauczycieli po-
czatkowego etapu edukacyjnego, zaktadam, ze powinni oni dysponowac
wszystkimi kompetencjami dobrego trenera i coacha. Przede wszystkim
wyrézni€ tu nalezy efektywna komunikacje, Swiadoma autoprezentacje,
umiejetne liderowanie (coaching), twérczos¢, elastycznosé. Dlaczego
wtasnie te? Gdyz to one najistotniej wptywaja na jakos¢ nawigzywanych
z matymi uczniami relacji. Innymi stowy, to od nich zalezy, czy nauczyciel
da sie pokochad, czy nie. Ponadto nalez3 one do grupy kompetencji moz-
liwych do budowania.

Nalezy tu nadmienié, ze nie wszystkie kompetencje miekkie pozwa-
lajg sie rozbudowywac. U ich podstaw lezg bowiem okreslone cechy
osobowosciowe o zréznicowanej modyfikowalnosci, tzn. jedne dadza
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sie przeksztatci¢ lub rozwingé, a inne nie. Wsréd tych, ktére maja istotne
znaczenie dla jakosci nawigzywanych z dziec¢mi relacji, a ktore traktowac
nalezy jako stabilne (czyli praktycznie niezmienialne), wymieni¢ nalezy:
stabilnos¢ emocjonalng, ekstrawersje, pragmatyzm, dyspozycyjna kon-
centracje na sobie, otwartos¢ poznawcza®®.

PrzejdZmy jednak do kompetencji uznanych przeze mnie za kluczo-
we: wazne i modyfikowalne. Efektywna komunikacja musi by¢ tu wymie-
niona na pierwszym miejscu. Jest to kompetencja, na ktorej zasadzaja
sie wszelkie czynnosci nauczyciela w klasie, a od jej efektywnosci zalezy
nie tylko jako$¢ relacji miedzy nauczycielem a uczniami oraz uczniem
a uczniem, lecz takze rezultat procesu nauczania i uczenia sie. To wtasnie
dostosowane do potrzeb i mozliwosci dzieci przekazy werbalny i poza-
werbalny oraz aktywne stuchanie pozwalajgce na wtasciwe reagowanie
w roznych sytuacjach umozliwiajg dzieciom poznawanie i rozumienie
Swiata. Poprzez komunikacje dokonuje sie ponadto poznawanie rzeczy-
wistosci takze wtedy, gdy jest ono rozumiane i traktowane jako proces
spotecznego negocjowania i ustalania znaczen poprzedzony osobistym
doswiadczeniem dziecka. Nauczyciel musi by¢ biegty w zakresie komu-
nikowania sie we wszystkich jego wymiarach rowniez dlatego, Ze na jego
barkach spoczywa wyposazenie uczniow w kompetencje komunikacyj-
ne, okreslane w programach nauczania edukacji zintegrowanej kompe-
tencjami kluczowymi.

W toku ¢wiczen z zakresu wczesnoszkolnej edukacji literackiej i je-
zykowej wielokrotnie zwracaliSmy uwage na rézne elementy i aspekty
wtasciwej komunikacji w klasie szkolnej. Mam tu na mysli zagadnienia
bardzo szczegétowe, jak miedzy innymi: otwarta postawe ciata w trakcie
prezentadji, jak i precyzyjne i poprawne wypowiadanie sie w jezyku pol-
skim na poziomie wtasciwym do potrzeb odbiorcéw komunikatu, jakimi
s3 dzieci. Istotnym elementem tak zorientowanego procesu wspétpracy
ze studentami w trakcie ¢wiczen jest pozostawienie mozliwie szerokiej

1S, Jarmuz, T. Witkowski, Podrecznik trenera. Praktyka prowadzenia szkolen, Wroctaw 2004,
5. 26-33.
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przestrzeni dla wtasnych wyboréw, interpretacji, komentarzy, uzasad-
nien. Dzieki niej przyszli nauczyciele stawali sie realnymi autorami
i wyrazicielami swoich mysli i intencji, nie zas wytacznie przekaznikami
cudzych przemyslen.

Sciéle zwigzana z komunikacja kompetencja miekka jest swiadoma
autoprezentacja. To od niej wszak zalezy, jak przyszty nauczyciel bedzie
postrzegany przez swoich uczniéw: jako wrogi, niedostepny, niewiary-
godny czy tez jako pewny siebie, otwarty, przyjazny. Autoprezentacja
najczesciej rozumiana jest jako umiejetnosc¢ efektownego wystepowania
publicznego. Sktada sie na nig zdolnos¢ radzenia sobie z tremg oraz Swia-
domos¢ wtasnego stylu prezentacji oraz dopasowania sposobu przeka-
zywania informacji do poziomu i potrzeb stuchaczy. Praca nauczyciela
edukacji zintegrowanej wigze sie z koniecznoscia czestych i zré6znicowa-
nych co to formy i tresci prezentacji. Nawet jesli gtéwne zadanie nauczy-
ciela sprowadzimy do organizowania stymulujgcego twdérczo otoczenia
pracy, to nie unikniemy elementéw prezentacji w trakcie pokazéw i de-
monstracji, podsumowan, spotkan z rodzicami, wystapien przed gronem
pedagogicznym itp. Dlatego tez w trakcie zaje¢ z wczesnoszkolnej edu-
kacji literackiej i jezykowej studenci ustawicznie projektowali, przygo-
towywali i prezentowali fragmenty ¢wiczen, elementy zintegrowanych
zajec. O ile poczatkowo krotkie wystapienia przed kolegami sprawiaty
im trudnos¢, wigzaty sie z trema i zaktopotaniem, o tyle szybko zaczety
byc traktowane jako nieodzowny, staty element ¢wiczen, wolny od emo-
¢ji. Tym samym jakos¢ prezentacji poszczegélnych osob stale podnosita
sie. Pozwala to wnioskowa¢ o pozytywnym wptywie ¢wiczeh na rozwoj
autoprezentacji ich uczestnikow.

Rola nauczyciela moze byc¢ interpretowana jako zbiezna z rolg trene-
ra, lidera badz coacha. Z caty zas pewnoscig, tak jak zostato to juz zasy-
gnalizowane, kompetencje wtasciwe wymienionym profesjom okazuj3
sie wielce przydatne w praktyce nauczyciela. Oznaczajg one zdolnos¢
do kierowania praca grupy z wykorzystaniem jej potencjatu i dynamiki.
Pozwalajg na wykonywanie przez nig kolejnych dziatan i osigganie celéw
bez odwotywania sie do zachowan i technik autorytarnych. Dobry lider
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to osoba, ktéra sprawia, ze grupa (tu: klasa szkolna) podaza w okreslo-
nym kierunku, by skutecznie realizowac wtasne cele.

Niektérzy dowodzg, ze ludzie rodza sie liderami badz nie. Wiele
wskazuje jednak na to, ze bycia liderem w duzym zakresie mozna sie
jednak nauczyc. Konieczne do tego jest: petne opanowanie kompetencji
twardych, pewne elementy doswiadczenia, pewnos¢ siebie i Swiado-
mosc¢ celéw. Wazne jest przy tym kazdorazowe odwotywanie sie do po-
trzeb uczniéw i wyprowadzanie wtasnie z nich projektéw swoich dziatan.
Dlatego takze w trakcie ¢wiczen z wczesnoszkolnej edukacji literackiej
i jezykowej z metodyka studenci stawiani byli w sytuacjach zmuszaja-
cych ich do podejmowania roli lidera i eksperymentowania z nia.

Twérczos¢ i elastycznos¢ to kompetencje, ktérych znaczenia
w zawodzie nauczyciela nie sposéb przecenic i ktére przydaja sie w sze-
regu rozmaitych sytuacji. Nie da sie wymieni¢ wszystkich. Jesli jednak
wyobrazimy sobie, co moze sie zdarzy¢ w grupie dwadziesciorga dzieci,
uzna¢ musimy, ze nietwdrczy i nieelastyczny nauczyciel skazany jest na
ustawiczny stres wynikajgcy z koniecznosci pozaplanowego dziatania.
Jako szczeg6lny dowdd tworczosci i elastycznosci nauczyciela badz
ich braku uznac nalezy stosunek i stopien przywiazania nauczyciela do
przygotowanego wczesniej scenariusza zajec. | o ile rzetelne przygo-
towanie i adekwatna realizacja scenariusza szczeg6lnie w przypadku
praktyk pedagogicznych i mtodych nauczycieli s3 koniecznoscia i wyra-
zem profesjonalizmu, o tyle przesadne do niego przywigzanie traktowac
nalezy wtasnie jako jego brak oraz dowdd niedostatecznej elastycznosci
i tworczosci wtasnie. Niejednokrotnie praktykujacy studenci i mtodzi na-
uczyciele staja sie niejako ,niewolnikami” swoich, a co gorsza cudzych,
bo zaczerpnietych w catosci z przewodnika metodycznego, scenariuszy.
Tracg w ten spos6b mnéstwo cennych okazji edukacyjnych. Stad tez
w toku zajec wielokrotnie analizowalismy tego typu sytuacje, starajac
sie znalez¢ najwtasciwsze miejsce dla scenariusza zajec oraz najbardziej
do niego odpowiedni stosunek.

Problematyka rozwijania kompetencji twardych i kompetencji miek-
kich z cata pewnoscia dalece wykracza poza ramy realizacji przedmiotu
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wczesnoszkolna edukacja literacka i jezykowa z metodyka. Niemniej jed-
nak to wtasnie ten przedmiot daje wiecej okazji niz jakikolwiek inny, by
rozwoj owych kompetencji skutecznie stymulowac. Wynika to po pierw-
sze ze specyfiki analizowanych tresci oraz metod pracy, ktére mozna wy-
korzysta¢ (np. przygotowanie inscenizacji dajacej okazje eksperymen-
towania z wykorzystywaniem i rozwijaniem bardzo wielu kompetencji
miekkich naraz), a po wtére takze z faktu, ze obejmujg one znaczaca
liczbe godzin i trwajg dwa semestry.

Swiadomo$¢é mozliwosci i potrzeby jednoczesnego wzmacniania
i twardych, i miekkich kompetencji moich studentéw oznacza dla mnie
obowiazek i wyzwanie. Jego celem jest praktyczne przygotowanie stu-
dentéw do wykonywania zawodu nauczyciela na pierwszym etapie edu-
kacyjnym. Takie, dzieki ktéremu beda oni mogli wykonywac swéj zawéd
nie tylko profesjonalnie, lecz takze z talentem, zyskujac przy tym mitos¢
swoich uczniéw.
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Dwa swiaty, czyli etyka
w/na praktykach zawodowych

Streszczenie

Artykut poswiecony jest problemowi etycznych uregulowan i ich relacji
z kodeksem etycznym, wartosciami i rolami spotecznymi, zachowaniami etycz-
nymi, prawami i obowigzkami. W artykule chciatem odpowiedzie¢ na pytanie
o wartosci etyczne. W tym kontekscie chciatem pokazac znaczenie rél spotecz-
nych. Podstawg mojego artykuty byty odpowiednie ustawy i regulaminy.

Stowa kluczowe: etyka, kodeks etyczny, wartosci etyczne, role spoteczne, zacho-
wanie etyczne, prawa, obowigzki.

Summary

This article is dedicated to the problem of ethical regulatins and their re-
lations with ethical code, values and social roles, ethical behavior, rights and
duties. | wanted to indicate meaning of social roles in this article. The article is
based on law and rights regulating this matter.

Key words: ethics, ethical code, ethical values, social rules, ethical behaviour,
rights, duties.

Jest w Platonskiej Uczcie taka oto definicja filozofa: ,Bo to jest tak:
- Z bogdw zaden nie filozofuje, ani nie pragnie madrosci — on j3 ma; ani
zadna istota madra nie filozofuje. Gtupi tez nie filozofuje i zaden z nich
nie chce by¢ madry. Bo to wtasnie jest cate nieszczescie w gtupocie, ze
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cztowiek nie bedac ani pieknym ani dobrym, ani madrym, przeciez uwa-
7a, 7Ze to mu wystarczy [...] a ktéz sie w takim razie zajmuje filozofig, jesli
madry nie, a gtupi tez nie? [...] ci, ktérzy sa czyms$ posrodku pomiedzy
jednymi i drugimi [...] a filozofem bedac posrodku jest pomiedzy madro-
$cig a gtupota”™.

Fragment ten przypomniat mi sie, kiedy na zajeciach rozmawiatem
ze studentami na temat etyki zawodowej i praktyk studenckich. | nie
chodzito w tej naszej dyskusji ani o teologie, ani o epistemologie, ani
o to, czy filozofowie to madrzy ludzie, czy gtupi — to ostatnie bowiem
zapewne wykracza poza sama filozofie. Chodzito natomiast o pewne
dylematy natury etycznej, a precyzyjniej, Platonski opis filozofa przy-
pomniat mi sie, kiedy to jeden ze studentéw zapytat: Co robi¢, gdy na
praktykach jest sie Swiadkiem tamania pewnych zasad natury etycznej?
(od razu zaznacze, iz nie byto to wielkie naduzycie). Przyzwoitos¢, jak
powiedziat, nakazywataby zgtosi¢ taki incydent, ale z drugiej strony,
chec dokonczenia praktyk i lojalnos¢ wobec uczelni - przeciez po takim
incydencie instytucja ta mogtaby niechetnie przyjmowac studentéw na
praktyki — podpowiadaty cos innego. Ostatecznie zwyciezyta druga opcja
podparta argumentem dobra og6tu i niskiej szkodliwosci czynu. Opisana
sytuacja wydaje sie banalna, ale jednak na swéj sposo6b intrygujaca i jest
dobrym impulsem do zastanowienia sie nad tym, co wyznacza i reguluje
sfere etyki praktyk zawodowych? Od razu, odpowiadajac na to pytanie,
mozemy stwierdzi¢, ze jest to potaczenie zasad etyki ogélnej z konkret-
nymi unormowaniami zawartymi w przepisach prawa powszechnego,
odpowiednich ustawach, rozporzadzeniach czy uczelnianych aktach
prawnych, takich jak na przyktad regulamin uczelni czy kodeks etyczny,
jesli takowy istnieje, a na koniec dochodzg do tego jeszcze indywidualne
predyspozycje kazdego studenta. Wszystkie one sa ze sobg powigzane
i tworza, lub przynajmniej powinny tworzy¢, kompleksowy system.

! Platon, Uczta, przet. W. Witwicki, cyt. za: W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski, Historia
filozofii i etyki do wspétczesnosci. Zrédta i komentarze, Toruf 2002, s. 14.
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Przyjrzyjmy sie wiec najwazniejszym regulacjom, ktére odnosza sie do
interesujgcego nas tutaj tematu.

W oparciu o zasade hierarchii aktédw normatywnych kazdy akt bedacy
w tej strukturze nizej powinien by¢ zgodny z poprzedzajgcym go aktem
wyzszego rzedu. W znacznym uproszczeniu ta hierarchia wyglada tak,
Ze na samym szczycie tej struktury jest Konstytucja RP, p6Zniej sg od-
powiednie ustawy, rozporzadzenia, akty prawa miejscowego itd. Zacho-
wanie i oczekiwania studentéw wyznaczajg statut uczelni i regulamin
studiéw. W przypadku praktyk dochodzi do tego regulamin praktyk stu-
denckich. Oprécz tego mozemy jeszcze wymieni¢ chociazby regulamin
samorzadu studenckiego.

Co do konstytucyjnych zapiskéw regulujacych sprawy etyczne, to
zawarte s3 tam miedzy innymi fragmenty moéwiace o przyrodzonej, nie-
zbywalnej godnosci kazdego cztowieka. Co zas sie tyczy studiow, gdyz
one nas tutaj najbardziej interesuja, to — ze wzgledu na ogélny charak-
ter Konstytucji — nie ma tam regulacji dotyczacych probleméw etyki.
W kwestiach szczegétowych, ale niekoniecznie z zakresu etyki, Konsty-
tucja wspomina, ze te powinny by¢ wyznaczane przez ustawy. W naszym
przypadku chodzi oczywiscie o ustawe z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo
o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r., nr 164, poz. 1365). Tam w ar-
tykule 189 rozdziatu drugiego okreslajacego prawa i obowigzki studen-
tow czytamy, ze ,student jest obowigzany postepowac zgodnie z trescia
Slubowania i regulaminem studiéw” oraz ,przestrzegania przepisow
obowiazujacych w uczelni”. Jak widac, te fragmenty ustawy odsytaja nas
do wewnetrznych zasad uczelni. Od razu warto zaznaczy¢, ze w dalszej
czesci niniejszej pracy przywotamy te regulacje. Wracajac jednak do
ustawy, to nieco wiecej Swiatta na zasady etyki rzuca nam rozdziat 6, kt6-
ry moéwi o odpowiedzialnosci dyscyplinarnej studentéw. Tam mozemy
miedzy innymi przeczytac, ze za ,czyny uchybiajace godnosci studenta
student ponosi odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna przed komisja dyscy-
plinarna albo przed sadem kolezerskim samorzadu studenckiego” (art.
211). Kara, jaka moze spotkac¢ studenta, to: upomnienie, nagana, nagana
z ostrzezeniem, zawieszenie w okreslonych prawach studenta na okres
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do jednego roku i najbardziej radykalna, czyli wydalenie z uczelni (art.
212). W dalszej czesci ustawa wyznacza tryb i procedury postepowa-
nia dyscyplinarnego. Warto pamietac, ze postepowanie przed komisja
dyscyplinarng moze sie odbywac niezaleznie od postepowania karnego
lub postepowania w sprawach o wykroczenia (art. 217, ust. 2). Jest to
o tyle istotne, iz nadaje postepowaniu dyscyplinarnemu, na przyktad ta-
kiemu, ktére dotyczy ztamania zasad etycznych, warto$¢ autonomiczng,
podkreslajgc znaczenie etyki i takiego postepowania dyscyplinarnego?.
Chociaz wymienione wyzej regulacje przewidziane przez ustawodawce
s3 bardzo istotne, to jednak z punktu widzenia interesujgcego nas tutaj
zagadnienia, czyli konkretnych postanowien dotyczacych kwestii etyki
studenta, najwazniejszy jest zapis z artykutu 202 ustep 5a, ktéry naktada
na uczelniane samorzady studenckie obowigzek opracowania i promo-
wania kodeksu etyki studenta. Ustawodawca nie wyznaczyt sam tychze
zasad, nie narzucit koniecznosci przestrzegania konkretnych wartosci,
nie okreslit powinnosci moralnych. | stusznie, albowiem autonomiczne
decyzje w tej kwestii uczelnianych samorzagdéw pozwola dostosowac
kodeksy do specyfiki danej uczelni. Co wiecej, kodeks stworzony przez
samych student6w, a nie narzucony przez ustawodawce, jest blizszy sy-
tuacji samych zainteresowanych i tatwiej sie im z nim utozsamiac i go
akceptowad. Odpada wiec jeden z argumentéw przeciwnikéw tworzenia
kodekséw, ze sg one sztucznym tworem nieakceptowanym przez zainte-
resowanych, gdyz niestworzonym przez nich. Majgc na uwadze te zapisy
ustawy i wynikajace z nich zapotrzebowanie na kodeks etyki studenta,
a takze zapewne w celu utatwienia tworzenia tych kodekséw i ich ujed-
nolicenia, Parlament Studentéw Rzeczypospolitej opracowat wzorcowy
kodeks etyki.

2 Jesli za$ chodzi o szczegbtowy tryb postepowania wyjasniajgcego i dyscyplinarnego, to
w mysl ustawy (art. 224) reguluje to rozporzadzenie ministra wtasciwego do spraw szkolnictwa wyz-
szego. W naszym przypadku jest to Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
6 grudnia 2006 r. w sprawie szczegbtowego trybu postepowania wyjasniajacego i dyscyplinarnego
wobec studentéw. Mamy tam m.in. zapis o dwuinstancyjnosci postepowania dyscyplinarnego (par. 2).
Ustawa wskazuje takze, ze ,organizacje i szczegbtowy tryb postepowania przed sadem kolezenskim
okresla regulamin samorzadu studenckiego” (art. 225).
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W swoistej preambule tego wzorcowego kodeksu czytamy miedzy
innymi o koniecznosci docenienia szansy, jaka ma wspotczesna polska
mtodziez, mogac studiowac niezaleznie od spotecznego pochodzenisa,
a takze o byciu wiernym ,powinnosciom akademickim i spotecznym”,
pamietajac jednoczesnie o ,,odpowiedzialnosci za dobre imie studenta”
i obowigzku przestrzegania zasad etycznych. Po takim wstepie w oSmiu
paragrafach nastepuje doprecyzowanie zasad i wartosci, jakimi powinni
sie kierowac studenci. Przy czym zaznaczmy, Ze to ,doprecyzowanie”
i tak ma charakter ogblny, ale — powiedzmy od razu - nie jest to nic
wyjatkowego, gdyz taka jest specyfika kodekséw etycznych. W para-
grafie 1 wzorcowego kodeksu czytamy o koniecznosci kierowania ,sie
fundamentalnymi zasadami moralnymi i etycznymi, bedacymi podpor3
cywilizacji, w ktérej funkcjonujemy”, a takze przestrzegania prawa ze
szczeg6lnym uwzglednieniem ustawy o szkolnictwie wyzszym i aktow
prawnych uczelni, w ktérej studiuje. Paragraf 2 méwi o ciggtym samo-
doskonaleniu, pomocy innym studentom w zdobywaniu wiedzy, a t3
ostatnia nalezy ,wykorzystywac dla dobra Kraju”. Paragraf 3 przypomina
o wiernosci wobec stéw Slubowania, a przy tym miedzy innymi student
ma rozwijac¢ wtasng osobowos¢; ,,szanowad prawa i zwyczaje akademic-
kie"; ,,dbac o godnos¢ i honor studenta”. Paragraf 4 nawotuje do uczci-
wosci i rzetelnosci w wywigzywaniu sie z obowigzkéw, np. terminowe
zaliczanie przedmiotéw, samodzielnos¢ w przygotowaniu prac zalicze-
niowych. Paragraf 5 jednoczesnie przypomina o prawie do wolnosci sto-
wa, ale i poszanowaniu zasad ,rzetelnej i merytorycznej dyskusji”. Para-
graf 6 nakazuje postepowac ,dla dobra wspdlnoty akademickiej, dbac
o dobre imie i pozytywny wizerunek Uczelni oraz szanowac jej tradycje”.
Paragraf 7 przypomina o koniecznosci szanowania godnosci ,wszyst-
kich cztonkéw spotecznosci akademickiej” i szacunku dla pracownikéw
uczelni. Paragraf 8 naktada na studentéw obowigzek rozpowszechniania
kodeksu i jego zapisow.

Stosujac sie do zapis6w wspomnianego artykutu 202 ustep 5a usta-
wy, spora cze$¢ samorzadow studenckich uczelni wyzszych sporzadzita
takie kodeksy i zazwyczaj nie odbiegajg one od wzorcowego kodeksu
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stworzonego przez Parlament Studentéw Rzeczypospolitej. Pewne war-
tosci etyczne s3 na tyle uniwersalne, ze standardy etycznego zachowania
studentow zaproponowane w kodeksach sg zbiezne. Niestety, jak do tej
pory Samorzad Studencki PWSZ we Wtoctawku nie podjat trudu opraco-
wania takiego kodeksu. A szkoda, gdyz bytby waznym i ciekawym doku-
mentem, Swiadczacym o akceptowanych przez studentéw wartosciach.

Przypatrzmy sie teraz wewnetrznym aktom prawa naszej uczelni.
| tak Regulamin Praktyk Studenckich, jak czytamy w punkcie 2 paragrafu
1, okresla ,,cele, zasady, obowiazki organizatoréw i uczestnikéw prakty-
ki w Uczelni”. Cele praktyki okresla kolejny paragraf tegoz Regulaminu.
Czytamy tam miedzy innymi, ze celem jest ,poznawanie srodowiska za-
wodowego” i ,ksztattowanie wysokiej kultury zawodowej i organizacji
pracy odpowiadajgcej wspo6tczesnym tendencjom w gospodarce, admi-
nistracji i nauce”. Wér6d obowiazkéw studenta odbywajgcego praktyke
s3 miedzy innymi takie, ktére méwig o wykonywaniu ,polecen przeto-
zonych w zaktadzie pracy” i przestrzeganiu ,regulaminéw i dyscypliny
pracy obowigzujacych w zaktadzie pracy”.

Nie mamy wiec fragmentu odwotujacego sie do kwestii etycznych.
Te, mozemy przypuszczaé, zostaty w domysle odniesione do indywi-
dualnych predyspozycji studenta lub regulacji etycznych konkretnych
instytucji. Jesli wiec studenci realizujg praktyki w instytucjach admini-
stracji publicznej, to mozemy zatozy¢, ze kwestie etyczne s normowane
przez wewnetrzne regulaminy tychze instytucji lub odpowiednie ustawy
Czy zarzadzenia, ale takze odnoszace sie do konkretnych instytucji czy
profesji. Nalezy tutaj od razu wspomnie¢, ze wiekszos¢ instytucji po-
siada, oprocz regulacji narzuconych ,,odgérnie” (np. przez ustawodaw-
ce lub odpowiedniego urzednika szczebla centralnego administracji),
takze wtasne regulacje, czesto sformalizowane pod postacia kodekséw
etycznych. Podobnie rzecz sie ma, gdy studenci realizujg praktyki w in-
stytucjach zwigzanych z szeroko pojmowang edukacja czy resocjalizacja.
Oczywiscie, jesli student ztamie zasady etyczne, to nie podlega komisji
dyscyplinarnej instytucji, w ktérej praktyki odbywa, lecz komisji uczelni.
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Inaczej jest, gdy tamane s3 na przyktad przepisy Kodeksu karnego czy
Kodeksu pracy.

Swoistym zabezpieczeniem, ale nie o wymiarze etycznym, jest pa-
ragraf 11 Regulaminu Praktyk Studenckich. Méwi on bowiem o tym, ze
praktykanta obowiazuja ,przepisy prawa o ochronie kobiet i mtodocia-
nych, o dyscyplinie pracy oraz bezpieczenstwie i higienie pracy”. Para-
graf ten méwi o pewnych sankcjach w sytuacji, gdy student/studentka
w sposOb razacy naruszy dyscypline pracy. W takim przypadku student
moze liczy¢ sie z odwotaniem z praktyki. Jesli juz to nastapi, to kolej-
nym krokiem w procedurze dyscyplinarnej jest postawienie studenta/
studentki przed komisja dyscyplinarng uczelni.

Chociaz nie ma tutaj wprost zapisu o naruszeniu zasad etyki, to jed-
nak mozemy sie domysla¢, ze za takowe naruszenie procedura dyscypli-
narna i sankcje takze beda obowigzywaty. Wyobrazmy sobie, ze student
podczas praktyk ztamie jedna z najczesciej wymienianych w kodeksach
zasad, czyli zasade godnego zachowania sie w miejscu pracy (praktyki),
na przyktad poprzez nieodpowiedni stréj lub zachowanie. Oczywiscie
nie od razu jest wszczynana procedura dyscyplinarna, najpierw zazwy-
czaj dochodzi do rozmowy opiekuna praktyk i praktykanta w celu wyeli-
minowania w przysztosci takich zachowan. Zazwyczaj to skutkuje i dal-
sze kroki nie s3 podejmowane. Ale pozostaje problem, ktéry jest trudny
do zweryfikowania: co nalezy uznac za zachowanie tamigce powyzszg
zasade? Co to bowiem znaczy: ,,godne zachowanie sie w miejscu pracy”?
Jest to bowiem sformutowanie ogélne, majgce dwa skrajne rozwigzania:
albo dajace prawo do sankgji, albo szerokie prawo do obrony. Podobna
sytuacja moze mie¢ miejsce w zwigzku z naruszeniem zasad z Regula-
minu Studiéw, albowiem tam tez znajdziemy sformutowanie wysoce
nieprecyzyjne.

Jak juz wspomniatem wczesniej, Regulamin Praktyk powinien by¢
zgodny z Regulaminem Studiéw, a ten z kolei ze Statutem Uczelni. | tak
oczywiscie jest. Z perspektywy niniejszego artykutu najwazniejszym
fragmentem Statutu Uczelni jest rozdziat 6 zatytutowany ,Studia i stu-
denci”, a w nim paragrafy 89 i 91. Ten pierwszy zawiera stowa Slubo-
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wania. Tekst slubowania méwi miedzy innymi o wytrwatym zdobywaniu
wiedzy, rozwoju osobowosci, szacunku dla wtadz uczelni i wszystkich
z nig zwigzanych, o przestrzeganiu prawa i dobrych obyczajéw akade-
mickich, nakazuje takze w postepowaniu dbac o ,,godnosc¢ i honor stu-
denta” PWSZ. Bardzo interesujace jest to ostatnie sformutowanie, gdyz
potaczenie dwoch wartosci: godnosci i honoru niejako odsyta nas do
dwéch réznigcych sie nieco stopniem sformalizowania wyznacznikéw
zachowania. Pamietajmy bowiem, Ze godnosc jest pojeciem szerszym niz
honor, a ten ostatni jest forma godnosci. Honor jest bardziej sformalizo-
wany, na przyktad w postaci kodeksu honorowego. Kodeks taki wyznacza
zachowanie w okreslonych sytuacjach. Tego nie ma w przypadku godno-
$ci. Warto zaznaczy¢, ze w historycznym rozwoju tych dwoéch kategorii
momentem przetomowym byta rewolucja francuska’. Co do godnosci,
to opiera sie ona miedzy innymi na takich wartosciach, jak wolnos¢ czy
moralna sita. Wspotczesnie nikt nie kwestionuje niezbywalnej osobowej
godnosci kazdego cztowieka, a na jej strazy stoja wszystkie najwazniej-
sze dokumenty. Pamietac jednak nalezy, ze przyznana kazdemu cztowie-
kowi osobowa godnos¢ daje nam prawa, ale i naktada obowigzki. God-
nosci osobowej straci¢ nie mozemy, natomiast osobistg, jesli dokonamy
urggajacego jej uczynku — tak“. Tekst slubowania méwi wiec o tym dru-
gim rodzaju godnosci, ktéry jest wrazliwy na zte postepowanie. W takim
przypadku pewna godnosc jest czesto przypisana do rol spotecznych.
Widac¢ to we wspomnianym wyzej paragrafie 91 Statutu, albowiem ustep
1 tego paragrafu méwi o odpowiedzialnosci studenta za zachowanie
~uchybiajace godnosci studenta”. Z chwilg bowiem, kiedy ktos zostaje
studentem, przypisuje sie mu pewne oczekiwania co do postepowania.
Moéwigc inaczej, stajac sie studentem, w ,pakiecie” nabywamy wiele
praw, ale i obowigzkow, z ktorych studenci moga byc rozliczani.

Aby poznac te ostatnie, musimy zajrze¢ do Regulaminu Studiéw. Tam
w paragrafie 13 znajdziemy wtasnie wyliczone obowigzki studenta. | tak

3 Zob.: 1. Gajda, Honor, godnos¢, cztowieczeristwo, Lublin 2000, s. 21.
4 Zob. szerzej: M. Ossowska, O pojeciu godnosci, [w:] M. Ossowska, O cztowieku, moralnosci i na-
uce miscellanea, Warszawa 1983.
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s3 to chociazby obowiazki: ,dbania o dobre imie PWSZ we Wtoctawku”,
.okazywania szacunku dla wtadz PWSZ we Wtoctawku”, , przestrzegania
zasad wspotzycia kolezenskiego oraz tolerancji w stosunku do innych
0s6b i gtoszonych przez nie pogladéw"”. Oprécz tych mamy tam takze
regulacje, ktére sa bardziej precyzyjne i wkraczaja w sfere karnej odpo-
wiedzialnosci studenta. Te jednak, zaznaczmy, nas w tym miejscu mniej
interesujg. Problem z wymienionymi obowigzkami jest taki jak w przy-
padku wiekszosci tego typu rozwigzan i wspomnianej wczesniej kwestii
.godnego zachowania sie w miejscu pracy”, prébujacych w rézny sposob
regulowac zachowania nastawione na przestrzeganie okreslonych war-
tosci: czyli s3 one bardzo ogblne i nieprecyzyjne, pozwalajace dokony-
wac btednych interpretacji. W przypadku juz konkretnego ztamania tych
zasad z jednej strony jest wiec mozliwos¢ traktowania ich zbyt szeroko
(a wiec zarzut o ich tamanie na podstawie zachowan, ktére mozna by po-
ming¢), a z drugiej zbyt wasko - ze wzgledu na ich niedoprecyzowanie.
Stosujac jezyk z sal sadowych, mozna by powiedzie¢, ze ,oskarzyciel”,
wykorzystujac taka niejasnos¢ terminologiczng, moze szeroka game
zachowan przyporzadkowaé do postepkéw na przyktad podwazajacych
dobre imie uczelni; natomiast ,oskarzony” moze sie broni¢, wykorzystu-
jac te sama nieprecyzyjnosc¢ terminologiczng. Oczywiscie, zazwyczaj na-
ruszenie tych zasad, kiedy juz dochodzi do sytuacji dyscyplinarnej, jest
dos¢ ewidentne, a ludzie w takich przypadkach postuguja sie swoist3
intuicjg etyczna.

W przypadku ludzi wykonujgcych okreslony zawédd bardzo czesto
wraz z konfliktem rél nastepuje konflikt wartosci. Na ptaszczyznie roz-
wazan etycznych prébuje to analizowac deontologia. Jest ona wiedzg
o powinnosciach, jakie cztowiek powinien wypetniaé, gdy wstepuje w
role spoteczne (np. zwigzane z konkretnymi zawodami: lekarza, dzienni-
karza, prawnika, kierowcy, nauczyciela itd.). Wartoscig jest tutaj — przy-
pomnijmy — obowiazek, ale deontologia analizuje takze motywy samego
postepowania.

Wedtug Petera Bergera rola spoteczna to ,,typowa odpowiedz na ty-
powe oczekiwania. [...] Rola dostarcza wzorca, zgodnie z ktérym jednost-
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ka ma dziata¢ w konkretnej sytuacji”>. Natomiast Maria Ossowska pisze,
ze rola to ,wz6r zachowania, stanowi [...] zesp6t norm odnoszgcych sie
do jednostki ze wzgledu na zajmowang przez nig pozycje spoteczna”e.
To spoteczenstwo wyznacza role, przypisuje im okreslone zachowania
w konkretnych przypadkach, formutuje oczekiwania wobec ludzi je pet-
nigcych. Spoteczenstwo oczekuje, ze petnigc konkretng role, dziatamy
wedtug znanego scenariusza, spotecznie stworzonego. Niewywigzanie
sie z tej roli podwaza system spotecznych powigzan i oczekiwan, wpro-
wadza chaos i niepewnos¢ w zycie zbiorowe.

Co bardzo istotne, konflikt rél jest zarazem konfliktem norm. Moze sie
on odbywac na kilku ptaszczyznach. Po pierwsze, gdy cztowiek realizuje
role o antagonistycznych normach, np. rola nauczyciela z rolg rodzica
(gdy w szkole dziecko jest uczone przez rodzica-nauczyciela). Po drugie,
konflikt wynikajacy z antagonistycznych norm przypisanych jednej roli,
np. w przypadku nauczyciela nagradzanie i karanie. Po trzecie, konflikt
wewnatrz jednej roli wynikajgcy z zobowigzan wobec réznych ludzi, np.
w biurze lojalnos¢ wobec przetozonego czy kolegéw, na uczelni lojalnosé
studenta wobec kolegéw czy uczelni, gdy wszedt w posiadanie informa-
¢ji mogacych zaszkodzi¢ kolegom, ale poméc uczelni, lub gdy w czasie
wykonywania swoich obowigzkéw praktykanta wszedt w posiadanie in-
formacji mogacych zaszkodzi¢ instytucji, w ktérej odbywa praktyke lub
zaobserwowat np. przypadki tamania prawa. Po czwarte, wiele funkgji
w ramach jednego zawodu — wiele norm do zachowania i przestrzega-
nia, np. jednoczesnie przewodniczacy zwigzku zawodowego w zaktadzie
pracy, pracownik lub cztonek komisji dyscyplinarnej i pracownik-kolega.

Konflikt rél, a co za tym idzie i wartosci, jest takze w przypadku stu-
denta-praktykanta. Szczeg6lnie ma to miejsce wowczas, gdy znajdzie sie
on w sytuacji, kiedy musi rozstrzygnac, czy np. ujawniajac zachowania
tamigce prawo lub zasady etyczne, nie zaszkodzi relacji instytucja—uczel-
nia, a takze czy nie zaszkodzi sam sobie.

5 P Berger, Zaproszenie do socjologii, przet. J. Stawinski, Warszawa 2000, s. 93.
¢ M. Ossowska, Etyki zawodowe jako role spoteczne, [w:] Etyka zawodowa, red. E. Sarapata, War-
szawa 1971, s. 85-86.
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Zasadnicze pytanie, ktére rodzi sie przy analizie etyki i kodekséw
etycznych brzmi: czy zasady etyczne odnoszace sie do réznych zawodow,
rél i pozycji spotecznych powinny przyjmowac forme kodeksowa? Mo6-
wigc inaczej: czy istnieje koniecznos¢, aby reguty etyczne tak jak prze-
pisy prawne kodyfikowa¢ w ramach ,kodekséw etycznych” lub innych
zapis6w? ,Sytuacjonisci” moéwig, ze tworzenie kodekséw, ale i innych do-
kumentéw, w ktérych wymienione bytyby zasady etyczne, mija sie z ce-
lem, albowiem albo beda to sformutowania zbyt ogélne, albo gdybysmy
chcieli przewidzie¢ kazdg sytuacje, takie dokumenty bytyby zbyt obszer-
ne, a i tak nie datoby rady zawrze¢ w nich wszystkich opcji i okolicznosci.
Wedtug nich tak szerokiego spektrum powinnosci moralnych cztowieka
nie mozna zawrze¢ w ograniczonym wykazie, a takie regulacje wymagaja
postuszenstwa, bez dozy refleksji, i czasami tworzg idealne, nieosiggalne
wzorce osobowe. Zdac sie nalezy na wyczucie moralne kazdego z nas, na
swoisty kompas moralny, ktéry kazdy posiada. Jest to propozycja etyki
wartosci, czyli aktywnos$¢ oparta na przyswojeniu, aprobacie i realizacji
wartosci, a nie na formalnych nakazach i zakazach.

Z kolei obronicy tego typu rozwiazan sformalizowanych twierdzy, ze
kodeksy sa wyrazem oczekiwan przedstawicieli danego zawodu wobec
samych siebie, ze sg formalnym wyrazem zasad postepowania wyksztat-
conych w danej profesji, ze s zbiorem uznawanych i podzielanych przez
nig wartosci, ze jest to zestaw zachowan ocenianych dodatnio, ze kodeks
ma charakter pomocniczy w kwestiach zasad i postepowan moralnych
i jako taki powinien istniec.

Warto takze pamietac, ze w wiekszosci przypadkéw takie spisane
zasady dubluj3 zapisy zawarte w innych, powszechnie obowigzujacych
aktach prawnych. Tak jest w przypadku wymienionych wyzej zapiskach
Statutu czy Regulaminu Studiéw. Nie mamy tez pewnosci, na ile istnie-
nie i znajomos¢ norm etycznych zawartych w kodeksach wptywa na za-
chowania etyczne.

Na koniec warto wspomnie¢ o jeszcze jednej kwestii. Otéz oczeki-
wania (etyczne) wobec studentéw tak na dobra sprawe mieszczy sie
w granicach oczekiwan minimalistycznych, to znaczy ze nie oczekuje sie
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od nich poswiecenia dla cudzego dobra, ono moze by¢ realizowane w dal-
szej kolejnosci. Zmienia sie to z chwilg podjecia przez nich pracy zawodo-
wej, np. pracy nauczyciela, policjanta, urzednika, lekarza, Zotnierza, a wiec
zawodow o szczegblnym spotecznym znaczeniu. Wéwczas to oczekiwania
te przyjmuj3 czesto forme maksymalistyczng — przedstawiciele danych
zawodoOw s3 czesciej narazeni na sytuacje konfliktu miedzy wartosciami
przypisanymi do r6znych rél; oczekuje sie, ze przedstawiciele danej pro-
fesji w sytuacjach konfliktu wartosci wybiorg te przypisane do r6l zawo-
dowych, np. wobec policjantéw oczekuje sie, ze beda Scigac przestepcow,
a w wyjatkowych sytuacjach uzyja broni, narazajgc czyjes$ zycie (czasami
swoje); od lekarzy oczekuje sie podobnego zachowania takze w wyjatko-
wych sytuacjach, np. narazania zycia podczas epidemii; tutaj bardzo czesto
na uwadze ma sie nade wszystko ,,cudze dobro” w pierwszej kolejnosci’.
Chociaz zachowanie praktykanta jest regulowane przez szereg sfor-
malizowanych aktéw wyznaczajacych i regulujacych ,powinne” zacho-
wanie, to praktykant znajduje sie w pewnym sensie w sytuacji — jak by-
Smy mogli powiedziec —,,pomiedzy"”: bycia jeszcze studentem i bycia juz
pedagogiem (badz tez w innej formie, zaleznej od miejsca praktyk, np.
urzednikiem). S to wiec wspomniane w tytule ,,dwa Swiaty".
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(Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa we Wtoctawku)

Nauczyciel zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej w opinii studentow

Streszczenie

W niniejszym artykule podejmuje prébe nakreslenia istoty wartosci. Odwo-
tuje sie do najwazniejszych wartosci w zawodzie nauczyciela, a mianowicie: mi-
tosci, odpowiedzialnosci, sprawiedliwosci, prawdy. Wyrazam opinie studentéw
dotyczace przebytej praktyki pedagogicznej, ktére zawieraja miedzy innymi
stosunek nauczycieli do uczniéw i praktykantéw. Wskazuje i charakteryzuje dwa
typy nauczycieli spotykanych w instytucjach oswiatowych.

Stowa kluczowe: nauczyciel, etyka, wartosci, praktyka studencka.

Summary

Subject of this paper is an attempt to describe the essence of value. In re-
lation to the most important values of the Teachers profession about love, re-
sponsibility, justice, and the truth. This thesis represents the student’s opinions
on the relationship between Teachers, pupils and student-teachers during.

Key words: teacher, ethic, value, student'’s practice.

Wartosci stanowig o cztowieku. Istotnym celem a zarazem wyzwa-
niem jest ksztattowanie postaw etycznych w Swiatopogladzie uczniow
klas najmtodszych. Nauczyciel-wychowawca powinien odznaczaé sie
zarbwno wtasciwym postrzeganiem sensu stricte wartosci, jak i sam je
reprezentowac swoim zachowaniem. Moje refleksje s3 w pewnym stop-
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niu skutkiem rozczarowania obecng kondycja grona pedagogicznego
w klasach I-lll oraz w przedszkolach. Praktyka pedagogiczna pozwolita
na poréwnanie wymagan stawianych studentom na uczelniach a rzeczy-
wistoscig w placowkach oswiatowych.

Nauczyciel a wartosci w procesie nauczania-wychowania

Kazdy cztowiek funkcjonuje w pewnej rzeczywistosci, ktérg charakte-
ryzuja szeroko pojete wartosci. Czesto, nie zdajac sobie sprawy z istnienia
wartosci, w naturalny sposob je akceptuje. Dojrzewajac, rozpoczyna Swia-
domy wyb6r wartosci — selekcje. Z niektérymi wartosciami bedzie sie utoz-
samiat, kierujac sie nimi podczas trwania swojego zycia, za$ inne odrzuci.
.Cztowiek podporzadkowuje sie owym zastanym wartosciom, czuje sie
zobowigzany je uwzglednia¢; czyni to w sposéb wpojony przez wychowa-
nie, poddajac sie treningowi czy opinii, lub tez w sposob nowy i twérczy,
wyznaczony przez siebie samego”*. Problematyka cztowieka i wartosci jest
bardzo silnie zakorzeniona w procesie, jakim jest wychowanie.

Zastan6éwmy sie zatem nad samym pochodzeniem i zdefiniowaniem

s 71

terminu ‘wartos$¢’. Analizujac literature przedmiotu, nie jest to zadanie
tatwe. ‘Wartos¢' okresla pierwotny fenomen, rodzaj zjawiska, ktérego nie
mozna przyporzadkowaé do niczego innego. Zawiera w sobie wtasnos¢
rzeczy badz rzecz obdarzong wartoscig. Bezwzgledna posta¢ naszemu
zyciu nadaja wtasnie wartosci (wartosciowanie), dlatego nalezy scisle
je okreslac¢?. Piotr Bryzgalski twierdzi, ze ,nalezy zdawac sobie réwniez
sprawe z prostego faktu, ze podejmujgc probe definiowania wartosci,
stoi sie tym samym na gruncie teorii wartosci, jesli zatem zalezy nam na
wtasciwym okresleniu wartosci, na ujeciu scistym i precyzyjnym, powin-
nismy Swiadomie zrezygnowac z potocznego jezyka">.

1 M. Gotaszewska, Istota i istnienie wartosci, Warszawa 1990, s. 86.
2 P Bryzgalski, Kilka refleksji na temat wychowania do wartosci, ,Wychowawca”, 1999, nr 6, s. 12.
3 Tamze.
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Termin ‘wartos¢’ pojawit sie w stowniku filozoficznym pod koniec XIX
wieku. W tym czasie stworzono odrebng dyscypline filozoficzng zajmu-
jaca sie badaniem wartosci. Wedtug stownika termin ‘warto$¢’ wskazuje,
.iZ przynalezy ona do $wiata cztowieka (a nie Swiata rzeczy czy przyrody
zywej). Wartosci powstaja, gdy cztowiek nadaje rzeczom sens, znaczenie
(wtaczajac tym samym rzeczy w swéj zhumanizowany $wiat). [...] Caty
swiat kultury — nauka, technika, sztuka — nalezy do sfery wartosci. Czto-
wiek, nadajac znaczenie rzeczom, dokumentuje ich wyzszos¢ nad nimi,
jest to niejako akt pamieciowego opanowania rzeczywistosci zewnetrz-
nej. Z chwilg zas, gdy sens 6w zostat rzeczom nadany, gdy przedmioty
wystepuja jako wartosciowe, zmienia sie sytuacja: wartosci narzucaja
cztowiekowi nowe sposoby zachowania sie, dziatania. Cztowiek zaczyna
zy¢ w stuzbie wartosci, dla wartosci, ze wzgledu na wartos¢. Wartosci
staja sie dla niego celem itp."“.

Zdefiniowanie wartosci w spos6b jednoznaczny jest niemozliwe - jak
twierdzi W. Strézewski — poniewaz wartosci ulegajg ciggtym modyfika-
cjom z uwagi na teorie wartosci, uzalezniong od ogoélnofizycznych za-
tozen danego Srodowiska, na polu ktérego jest okreslana. Wartos¢ jest
pojeciem bardzo szerokim zawierajagcym w sobie wiele desygnatéw pod
nazwami: dobro, uzytecznos¢, efektywnosé, piekno, tragicznosé, wdziek,
szlachetnos¢, trafnos¢, prawdziwosé, pewnosé. Wystepuja réwniez inne
problemy, ktérych nie mozna przyporzadkowac do zadnej ze szczeg6to-
wych aksjologii. Wymagaja rozpatrzenia na ogélniejszym polu obejmu-
jacym wszystkie mozliwe wartosci.

Patrzac z punktu widzenia pedagogiki — zdaniem ks. M. Dziewieckiego
— wartosci mozna postrzegac jako ,,odkryte, w oparciu o doswiadczenia
psychopedagogiczne, normy i zasady postepowania, ktére umozliwiaja
rozwéj wychowanka oraz osiggniecie statej satysfakcji z zycia. Wartosci
powinny by¢ zatem okreslane w oparciu o doswiadczenia pedagogicz-
ne. Jest to mozliwe, gdyz nie wszystkie sposoby postepowania ze stro-

4 M. Gotaszewska, Zarys estetyki, Warszawa 1984, s. 337-338.
5 W. Strézewski, Istnienie wartosci, Warszawa 1981, s. 22.
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ny wychowanka prowadza do jego rozwoju i do osiggniecia satysfakgji.
Wartosci s3 wiec faktem empirycznym wynikajacym z analizy ludzkiego
doswiadczenia w odniesieniu do proceséw rozwoju i wychowania. Nie
wynikaja zatem jedynie z zatozen i postulatow filozoficznych, moralnych
czy religijnych. Podlegaja weryfikacji empirycznej, gdyz postepowanie
sprzeczne z tymi wartosciami prowadzi do zaburzen rozwoju wychowan-
ka, do wyrzadzania krzywdy sobie i innym"e.

Mitos¢
Znakomitym przyktadem postrzegania mitosci w perspektywie wyzej

definiowanej wartosci jest Duchowa Pedagogika Mitosci Arthura Brihl-

meiera. Owa pedagogika jest niezwykle optymistyczng, poniewaz opiera
sie na radosci wynikajacej z samego procesu uczenia sie, przy czym wie-
dza i umiejetnosci s3 traktowane jako tzw. efekt uboczny. Zadowolenie
ze sposobu nauki w szkole prowadzito do rozwoju licznych zaintere-
sowan oraz pasji u wychowankéw. Postepy w pracy uczniéw okreslano

w spos6b indywidualny, nie oceniano szablonowo. Wtasciwe i skuteczne

wychowanie-nauczanie gwarantowato odpowiedni klimat w placéwce.

Wychowanie na gruncie Duchowej Pedagogiki Mitosci zawierato w sobie:

- wychowanie intencjonalne — wychowanie celowe i zamierzone, za-
wierajace dwa aspekty: profilaktyczny i kierujacy.

- wychowanie funkcjonalne — wptywy niezamierzone, sprowadzajgce
sie do wspierania, przeciwdziatania (profilaktyka) oraz pobudzania
poprzez tworzenie ,,odzywczego srodowiska” wraz z wychowaniem
w mitosci’.

W centrum wychowania jako pobudzanie i wspieranie doktor peda-
gogiki A. BrGhlmeier usadawia mitos¢. Uwaza, ze wtasciwie uksztattowa-
ne serce pedagoga motywuje dziecko do stusznych dziatan, jednoczesnie
.pozwalajac mu na nabieranie dystansu do samego siebie, do rzeczy czy

¢ M. Dziewiecki, Wychowanie ku wartosciom, ,Wychowawca"”, 1998, nr 9, s. 12.
7 A. Brihlmeier, Edukacja humanistyczna, Krakéw 1993, s. 92.
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innych istot. Uczucia dziecka maja by¢ zatem uszlachetnione, wyznacza-
ne przez wartosci nadrzedne"®. A. Brihlmeier zaktada, ze kazdy cztowiek
zostat obdarzony przez nature okreslonymi predyspozycjami i talentami,
ktére podczas rozwoju, ksztatcenia, wychowania, socjalizacji uksztattuja
obraz cztowieczenstwa danej jednostki we wszystkich obszarach zycia.
Nalezy jednak pamietaé, iz powinny one by¢ rozwijane harmonijnie -
w zgodzie z wtasng osoba. W Duchowej Pedagogice Mitosci stosowane
jest ,,prawo rezonansu”, czyli oddziatywanie tym samym na to samo®.

Odpowiedzialnos¢

Dobrego nauczyciela powinna charakteryzowaé zdolnos¢ do pono-
szenia odpowiedzialnosci za ucznia i przed uczniem. Nauczyciel winien
by¢ swiadomy emocji i norm, ktérymi kieruje sie podczas procesu na-
uczania-wychowywania. Kregostup moralny, zbudowany z najwyzszych
wartosci etycznych, powinien by¢ synonimem nauczyciela-mentora. Od-
powiedzialnos$¢ za ucznia, za jego rozwoj i bezpieczenstwo nie powinno
sprowadzac sie tylko do kontroli, nadzoru i nieustajgcych wymagan. We
wspotczesnej pedagogice dazy sie do upodmiotowienia ucznia. Szkota
stara sie zapewni¢ warunki do wszechstronnego rozwoju oraz wolnosci
wyboru ucznia. Jak pisat John Dewey, ,,przygotowac dziecko do przy-
sztego zycia to znaczy da¢ mu panowanie nad sobg"*°. Wspotczesny na-
uczyciel jest odpowiedzialny za Swiat, ktoérego nie tworzyt, a ktéry musi
objasniac¢ dziecku. Jest to zadanie szalenie odpowiedzialne, gdyz to wy-
chowawcy ksztattujg zdolnosci do sprawnego funkcjonowania w Swiecie.
.Odpowiedzialnos¢ jako jedna z gtéwnych cech cztowieka madrego kaze
taczyc¢ realne fakty z wartosciami, ocenia¢ wiedze empiryczna w Swietle
wiedzy o wartosciach. Postep techniki powoduje globalizacje etyki, co
wigze sie z coraz czestszym przeksztatcaniem sytuacji aksjologicznie
neutralnej w wybdr moralny”**. Odpowiedzialny nauczyciel wybiera

8 Tamze, s. 95.

9 Tamze, s. 97.

0 www.iep.utm.edu/dewey/ [dostep: 19.03.2012 r.].
* Tamze.
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drogi oswietlone promieniami prawdy i sprawiedliwosci, ksztattujac
w wychowankach poczucie zaufania i nadziei.

Antropotworcza funkcja dziatalnosci pedagogicznej okresla stopien
odpowiedzialnosci nauczyciela. Powszechna jest opinia, ,ze odpowie-
dzialnos¢ ta jest ogromna, bo najwieksza jest wtadza cztowieka ksztat-
tujgcego umysty. Ludzka odpowiedzialnos¢ bowiem siega doktadnie tak
daleko, jak ludzka moc”*2. Moc nauczyciela jest ogromna, poniewaz to
wtasnie on wspottworzy cztowieka poprzez proces wychowania i na-
uczania. Jesli posiada do tego wtasciwe przygotowanie, moze ukierun-
kowac dzieci we wtasciwy sposob. ,0dpowiedzialnos¢ nauczyciela jest
gotowoscig uczestniczenia w negatywnych skutkach wtasnych decyzji,
jest najpetniejszym przyznaniem sie do swego dziatania, postepowania
i osiggniecia. Jest ona w zasadzie odpowiedzialnoscig moralng. Trudno
szuka¢ jednoznacznej zaleznosci miedzy dziataniem nauczyciela a jego
skutkiem w postaci wtasciwosci umystu czy uczué¢ wychowanka”*. Nie-
prawidtowe oddziatywanie nauczyciela na ucznia nie pozostawia wi-
docznych $ladow. Skutki beda odczuwane dopiero w dtuzszej perspek-
tywie czasowej, pozostawiajgc po sobie liczne zaburzenia emocjonalne,
nieche¢ do nauki czy nerwice szkolne. Odpowiedzialnos¢ nauczyciela
ma charakter subiektywny, jest odpowiedzialnoscig przed samym soba.
Jej podstawa jest wrazliwos¢ moralna. Gdy jej zabraknie, nauczyciel sta-
je sie osobg nieodpowiedzialna.

Sprawiedliwos¢

Proces wychowawczy dziecka réwniez wymaga zastosowania i eg-
zekwowania w postepowaniu tak istotnej wartosci, jaka jest sprawiedli-
wosc. Kreator osobowosci dzieciecej — nauczyciel powinien w swoich
sadach, jak i w zachowaniu przyblizac sie do obiektywizmu w granicach
sprawiedliwosci. Subiektywizm w jego sagdach moze doprowadzi¢ do
wypaczenia prawidtowego postrzegania sprawiedliwosci i stac sie zré-

12 R. Derbis, Skala do badania poczucia odpowiedzialnosci, Czestochowa 1993, s. 46-49.
3 Tamze, s. 50.
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dtem niesprawiedliwosci w oczach dziecka. Uczen jest bardzo wrazliwy
na wszelkie przejawy faworyzowania, krzywdzacej oceny, niewspétmier-
nej nagrody za wykonang prace. Niesprawiedliwe potraktowanie wycho-
wanka przez nauczyciela moze doprowadzi¢ do skrytosci, sfatszowanych
intencji, niewypowiedzianego zalu, buntu oraz przekornego zachowania.
Efektem wyzej wymienionego traktowania dziecka jest strata zaufania
do opiekuna. ,Dziecko, ktére jest traktowane niesprawiedliwie, moze
utraci¢ wiare w sens swoich wysitkéw zmierzajacych do spetnienia ocze-
kiwan wychowawcéw, traci ambicje, wszystko wydaje mu sie pozbawio-
ne sensu”*. Szkota jest zatem miejscem szczegdlnego doswiadczania
sprawiedliwosci. Owa cnota jest wartosciag wymierng, a co za tym idzie
- jej nadwerezenie powoduje natychmiastow3, negatywna reakcje. Re-
alizacja zasady sprawiedliwosci uzalezniona jest od autorytetu nauczy-
ciela w oczach ucznia. Kary i nagrody posiadaja sens tylko wtedy, gdy
przestrzegana jest zasada sprawiedliwosci. Stanistaw Konarski twierdzit,
iz ,nauczyciele muszg pilnie wystrzegac sie popedliwosci, nie krzyczec,
nie obrzuca¢ uczniow wyzwiskami, nie naigrawac sie, unikaé starannie
wszelkiej szorstkosci i wybuchéw gniewu, stéw ostrych i obelzywych.
[...] Gdy zajdzie potrzeba nagany, niechaj nie udziela jej nigdy na gora-
co, nigdy uniesiony gniewem, bezposrednio po przestepstwie, kiedy
jeszcze jest pod Swiezym wrazeniem przewinienia, lecz zawsze pewien
czas przeczeka, a potem postapi z najwieksza roztropnoscig i umiarko-
waniem, ale zarazem stanowczo, surowo i powaznie”*>. Mozemy zatem
zatozyc, ze sprawiedliwy nauczyciel to taki, ktory:

— stosuje jasny, precyzyjnie sformutowany system oceniania;

— udziela wsparcia oraz pomocy uczniom, gdy jej potrzebujg;

— docenia starania mniej zdolnych uczniéw, zdajgc sobie sprawe z ilo-

sci pracy, jaka musieli wtozy¢ w osiggniecie zamierzonego celu;
— potrafi przyznac sie do subiektywnej oceny, spowodowanej réznymi
czynnikami pozaszkolnymi;

% http://www.eid.edu.pl [dostep: 30.04.2012 r.].
5 H. Bogdziewicz, System wychowawczy ks. Stanistawa Konarskiego, ,Katecheta”, 2000, nr 7-8,
S.21-22.
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- przyznaje sie do btedu, gdy go popetni, oraz stara sie go naprawic;
— stosuje zarbwno wzmochnienia pozytywne, jak i negatywne;
- traktuje kazdego ucznia podmiotowo.

Istotnym aspektem sprawiedliwosci we wspotczesnej szkole jest
rozgraniczenie oceniania miedzy obiektywizmem i indywidualizacj3.
.Nalezy dostosowywac wymagania do mozliwosci uczniow, oceniac nie
gotowy efekt, ale przede wszystkim wysitek, a przy tym warto taktow-
nie podawac takze obiektywng informacje o postepach. Uczen powinien
widzie€ osiggniecia innych, bo przeciez na ich tle bedzie rozpatrywany
w dalszych etapach edukacji czy nawet zatrudnienia, ale tez sam powi-
nien mie¢ prawo do odpowiedzialnego operowania swoimi mozliwoscia-
mi tak by ich nie marnotrawi¢, ale ustawicznie dazyc¢ do bycia lepszym™*€.

Indywidualne podejscie do wychowanka gwarantuje budowanie wie-
zi porozumienia oraz zaufania. Dzieci lubig by¢ postrzegane przez na-
uczycieli jako ,te najwspanialsze i najmadrzejsze”. Podmiotowe ich trak-
towanie wzbudza zaufanie, a co za tym idzie — wieksze checi wspotpracy
z nauczycielem. Natomiast obiektywizm w tym procesie pozwala wska-
zywac mierzalne rezultaty wspotpracy miedzy nauczycielem a uczniem.
Sprawiedliwos$¢ w nauczaniu-wychowywaniu moze wnies¢ bardzo wiele
pozytywnych skutkéw, a jej odwrotnos¢ gtebokie zaburzenia emocjonal-
ne dzieci.

Prawda

Jan Pawet Il podczas homilii wygtoszonej w towiczu 14 czerwca 1999
roku zwrocit sie do nauczycieli i wychowawcoéw, méwiac: ,,Podjeliscie sie
wielkiego zadania przekazywania wiedzy i wychowania powierzonych
wam dzieci i mtodziezy. Stoicie przed trudnym i powaznym wezwaniem.
Mtodzi was potrzebujg. Oni poszukujg wzorcéw, ktére bytyby dla nich
punktem odniesienia. Oczekuj3 odpowiedzi na wiele zasadniczych py-
tan, jakie nurtujg ich umysty i serca, a nade wszystko domagaja sie od
was przyktadu zycia. Trzeba, abyscie byli dla nich przyjaciétmi, wiernymi

6 www.eid.edu.pl [dostep: 30.04.2012 r.].
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towarzyszami i sprzymierzenicami w mtodzienczej walce. Pomagajcie im
budowaé¢ fundamenty pod ich przyszte zycie”’. Stowa Ojca Swietego
wzywajg do bardzo wysokiego poziomu etyki, moralnosci i duchowosci
grona pedagogicznego. Nauczyciela powinna charakteryzowac praw-
domoéwnosé, poniewaz to wtasnie prawda w zyciu kazdego cztowieka
pozwala na odnalezienie wtasnej drogi zyciowej. Jej Swiadomos¢ umoz-
liwia podejmowanie stusznych wyboréw, dokonywanych na kazdym kro-
ku. Uczniowie uczg sie od nauczycieli na przyktadzie ich wtasnego zycia.
Dlatego misjg nauczycielstwa powinno by¢ zycie w prawdzie, wskaza-
nie prawdy o zyciu oraz zycie do prawdy. Tadeusz Kotarbinski uwazat,
ze ,nauczyciel powinien by¢ portrecisty rzeczywistosci”, natomiast
maksyma Grzegorza Piramowicza byto: ,,Kocha¢ prawde - brzydzi¢ sie
ktamstwem". Wielcy mysliciele uznawali prawde jako jedng z najwaz-
niejszych wartosci etycznych, szczegélnie istotnych w procesie naucza-
nia-wychowywania.

Rozwazania dotyczace prawdy-prawdomoéwnosci w zawodzie na-
uczyciela nalezy rozpocza¢ od zdefiniowania samego zjawiska w kon-
tekscie wychowania i nauczania. Prawde mozemy postrzega¢ w dwojaki
sposéb. Pierwszy z nich posiada korzenie w pogladach Arystotelesa.
Zaktada, ze uczen, rozpoczynajac swa edukacje, jest niezapisana kartg,
tabula rasa. Zadaniem nauczyciela jest te karte stopniowo zapetniag,
wyposazajac wychowanka w pewna wiedze o otaczajgcym go Swiecie.
Wedtug tego zatozenia catkowita prawda, jaka otrzymuje uczen, pocho-
dzi od nauczyciela-mentora. Drugi sposéb postrzegania posiada Zrddta
w filozofii platoniskiej. W kazdym cztowieku istnieje prawda, natomiast
rolg nauczyciela jest pomoc w jej objawieniu. ,Tak swoj3 role widziat
Sokrates, ktéry porownywat sie do akuszerki. Akuszerka sama nie rodzi,
nie jest dawczynia zycia. Ale to ona pomaga sie zyciu narodzi¢. Asystu-
je przy narodzinach dziecka, cho¢ nie jest to jej dziecko”*8. Nauczyciel,
wedtug Sokratesa, powinien by¢ akuszerem duszy. Winien wspomagac

7w ww.gielarow.w.interia.pl/recenz2.html [dostep: 10.05.2012 r.].
18 ] Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakéw 1992, s. 35.
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prawde, by mogta narodzi¢ sie w sercu i duszy ucznia. Powinien po-
magac prawdzie, by ta narodzita sie w cztowieku oraz gteboko wierzyc
w jej pierwotne istnienie. Zauwazmy, ze systemy edukacyjne stworzone
czy to na pierwszej, czy tez na drugiej wizji prawdy, beda sie od siebie
znacznie roznity. Nalezy jednak mie¢ na wzgledzie w dalszych rozwaza-
niach dualistyczng forme interpretowania prawdy w procesie nauczania-
-wychowania®.

Zdaniem Jo6zefa Tischnera nauczyciel jest przede wszystkim czto-
wiekiem. Zatem nauczyciela obowiazuja takie same normy etyczne jak
i kazdego innego obywatela. Zawo6d nauczyciela nie usprawiedliwia ab-
solutnie zadnych odstepstw od prawdy. Nie nalezy szuka¢ w nim uspra-
wiedliwienia dla niegodziwych zachowan, niezgodnych z etyka. Naucza-
nie-wychowywanie jest przekazywaniem wiedzy o otaczajacym Swiecie
i systemie wartosci. ,Przekazywanie wiedzy jest przekazywaniem praw-
dy. Co to znaczy, Zze nauczyciel ma przekazywac prawde? Najczesciej
w filozofii prawda pojawia sie w kontekscie teorii poznania. Klasyczna
definicja prawdy moéwi, ze prawd3 okreslamy zgodnos¢ sadu z rzeczywi-
stoscig. Tak wiec, kiedy pada deszcz i méwimy, ze pada deszcz, méwimy
prawde. Kiedy zas deszcz pada, a my méwimy, ze nie pada, gtosimy fatsz.
Wida¢ wiec wyraznie, ze prawda jest czyms, co zostaje przyporzadko-
wane s3gdom i zdaniom o rzeczywistosci, @ nie samej rzeczywistosci“?°.
Wiedza jest subiektywnym odzwierciedleniem w umysle obiektywnej
rzeczywistosci. Inaczej méwiac, jest zbiorem sadéw o Swiecie. Jezeli
dane sady, hipotezy, zatozenia, twierdzenia, teorie s zgodne z rzeczywi-
stoscia, mowimy o prawdzie wiedzy lub fatszu.

19 Tamze, s. 37.
20 ] Tischner, Spdr o istnienie cztowieka, Krakéw 1998, s. 48.
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Opinie studentéw po przebytej praktyce pedagogicznej

Praktyka pedagogiczna w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej
trwata cztery semestry. Przez ten czas zapoznalismy sie ze specyfika
funkcjonowania réznych placéwek oswiatowych we Wtoctawku i jego
okolicach. Podczas licznych dyskusji dotyczacych przebiegu praktyk
studenckich kolezanki i koledzy ukazywali obrazy réznych nauczycieli-
-opiekunéw, zarowno w szkotach, jak i w przedszkolach. Owe doswiad-
czenia moge podzieli¢ na dwa typy nauczycieli:

1. nauczyciel przyjaciel,
2. nauczyciel dyktator.

Pierwszy z nich w czasie trwania praktyk wytwarzat zyczliwg atmos-
fere, wskazywat wiele kierunkéw dziatania, ttumaczyt cele i metody na-
uczania w sposéb niesformalizowany, czyli zrozumiaty i przystepny dla
studentéw. Wielokrotnie styszelismy takie stanowisko: ,Ja kiedys tez
miatem wspaniatego opiekuna na praktyce, ktéremu wiele zawdzieczam.
Uwazam, ze trzeba pomagac studentom, tak jak i mnie kiedys okazano
wiele serca”. Ten typ nauczycieli podczas czasu spedzonego w szkole
odznaczat sie wyzej zdefiniowanymi wartosciami nie tylko w stosunku
do oséb dorostych, lecz przede wszystkim do swych podopiecznych.
Szczegéblnie widoczna byta ,mitos¢ dusz” w kontaktach uczen - na-
uczyciel — wychowawca. Dzieci uwielbiaty swych nauczycieli. Podczas
trwania przerw obserwowalismy spotkania starszych uczniéw z wycho-
wawcami klas I-lll, ktérzy z wielka sympatig przychodzili podzieli¢ sie
nowymi doswiadczeniami. Takich nauczycieli pamieta sie przez cate zy-
cie. To wtasnie oni maja najwiekszy wptyw na budowanie podstaw etyki
w Swiatopogladzie uczniow. Nauczyciel swym autentycznym przyktadem
ksztattuje sztandarowe wartosci w osobowosci dziecka.

Drugi typ to nauczyciel dyktator, odznaczajacy sie wielkim oporem
w stosunku do nowo przybytych studentéow. Widzacy tylko wszelkie
braki w przygotowaniu merytorycznym, szeroko pojete niedociggniecia,
brak elokwencji w wypowiedziach kierowanych do uczniéw. Dla takiego
nauczyciela niewazny byt fakt, iz studenci po raz pierwszy maja prowa-
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dzi¢ zajecia i nie wszystko jest dla nich proste i jednoznaczne. Odzna-
czali sie postawg roszczeniowg — praktykant musi tworzy¢ bezbtedne
scenariusze zajec, z poszczegbdlnych metodyk, cho¢ wczesniej tego nie
robit. Kazda inicjatywa byta btedna, poddana krytyce i konczaca sie
reprymenda. Nauczyciel w stosunkach z podopiecznymi zastaniat sie
autorytetem. W taki sam sposob traktowat uczniow, jak i studentéw na
praktyce. Niejeden wychowawca potrafit przekrzycze¢ dzwonek na prze-
rwe. W klasie panowata dyscyplina wywotywana w duzej mierze stra-
chem dzieci. My, jako studenci, rowniez odczuwalismy duzy dyskomfort.
Takie wartosci, jak odpowiedzialnos¢ czy prawdomoéwnosc ksztattowane
byty w duzej mierze poprzez strach. Uczniéw bardzo stresowaty pytania
spowodowane niewtasciwym podejsciem nauczyciela. Atmosfera nie
sprzyjata pozytywnym emocjom. Wielokrotnie zarzucano praktykan-
tom: brak predyspozycji osobowosciowych, niewtasciwg postawe, liczne
braki merytoryczne i wiele innych. Wskazane stanowisko nie zachecato
do zaangazowania w zycie szkoty, do dzielenia sie wtasnymi spostrze-
zeniami i pomystami. Wielu nauczycieli duzo wymagato, nie dajac nic
w zamian. Praktyka pedagogiczna pozwolita studentom na zweryfikowa-
nie pogladéw w zakresie nauczania-wychowania, zamierzen i sposobow
realizacji zaje€. Jednak przede wszystkim utwierdzita w przekonaniuy, ja-
kim nauczycielem kazdy z nas chciatby by¢ w przysztosci. Ksztattowanie
wtasciwych postaw etycznych we wspo6tczesnym Swiecie jest zadaniem
szalenie trudnym. Wymaga dawania swiadectwa wtasnym zyciem. Nie
kazdy zatem moze by¢ wartosciowym nauczycielem-wychowawca.
Whnioski po przebytej praktyce pedagogicznej utwierdzity mnie
w przekonaniu, ze wielu nauczycieli nie posiada predyspozycji do wyko-
nywanego zawodu. Frustracja, agresja i ztos¢ ttumia wszelkie pozytywne
emocje. Autorytet pozwala zastoni¢ sie przed , mitoscia dusz”. Szeroko
pojete problemy, nie tylko zawodowe, czynig nauczyciela dziatajgca
maszyna — lekcja jest czasem przekazywanej wiedzy i na tym kontakt
z podopiecznymi konczy sie. Nie ma miejsca na wychowanie w duchu
wielkich idei. Uczniowie pozostawieni sg sami sobie. Widz3ac, Zze nie s3
wazni dla wychowawcy, nie szukaja z nim kontaktu, nie zwracaja sie
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o0 pomoc w sytuacjach trudnych. Nauczyciel powinien by¢ niczym drugi
rodzic — otwarty, zyczliwy i pomocny. Od tych cech wychowawca moze
rozpocza€ proces ksztattowania u uczniow wtasciwych postaw wobec
Swiata i drugiego cztowieka. W naturalny sposob s3 zatem przekazywa-
ne zasady i normy etyczne, tak wazne dla przysztego, dorostego zycia
podopiecznych. Nauczyciel powinien da¢ podwaline — kamien wegielny,
na ktérym powstanie budowla preznie rozwijajacego sie kodeksu etycz-
nego. Mysle, jako przyszty nauczyciel, ze najwieksza mojg duma bedzie
swiadomos¢ uksztattowania dobrego cztowieka z gliny, kt6rg jest uczen.
Dzieci i mtodziez potrzebujg etycznych nauczycieli, dajgcych najlepszy
przyktad swym autentycznym zyciem.
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Notka o autorce

Kornelia Magier - absolwentka i studentka Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawo-
dowej we Wtoctawku na kierunku pedagogika. Swoje zainteresowania wigze
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i tworzy. Od pazdziernika biezgcego roku rozpocznie studia magisterskie, konty-
nuujac wczesniej obrany kierunek — pedagogike.
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Studenci oraz studentki Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej
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w ,,0$rodkach ¢wiczen” (rok akademicki 2011/2012).
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