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Pomyst powstania tego tomu zrodzit si¢ podczas opracowywania nowej
koncepcji praktycznego ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji na Wydzia-
le Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lédzkiego. Jego celem jest zapoznanie
nauczycieli z idea nowoczesnego, praktycznego ksztalcenia nauczycieli przed-
szkoli oraz pierwszego etapu szkoty podstawowej. Pragniemy, aby ksiazka stala
si¢ dla nich inspiracja, dostarczala im tematéw do dyskusji, refleksji i by¢ moze
przyczynita si¢ do modyfikacji ich pracy, by pomogta im byé¢ nie tylko lepszymi
opiekunami praktyk studenckich, ale réwniez lepszymi, bardziej swiadomymi
nauczycielami.

Praca sktada si¢ z 14 tekstéw skupionych wokét osoby nauczyciela i podej-
mujacych wiele zréznicowanych watkéw. Zdaniem Jadwigi Hanisz — recenzentki
niniejszego tomu — inspirujg one Czytelnika do refleksji nad sobg (Jakim jestem
nauczycielem?), do refleksji nad swoim warsztatem pracy (Jak moge udoskona-
li¢ proces edukacyjny dziecka? Z ktérych przedstawionych tu ofert moge sko-
rzystac?) i wreszcie do refleksji nad swoim rozwojem zawodowym. W kazdym
z nich mozna odnalez¢ przyktady najnowszych tendencji pedagogicznych, ktére
warto wlaczy¢ w nurt edukacji wezesnoszkolne;j.

Renata Nowakowska-Siuta, odpowiadajac na postawione przez siebie pyta-
nie o to, co to znaczy by¢ nauczycielem, wskazuje na potrzebe rzetelnego przy-
gotowania merytorycznego, autorefleksji i wewnetrznej wolnosci. Jednak to nie
wszystko, dobrym nauczycielem zostaje si¢ bowiem dopiero w procesie tworze-
nia codziennych do$wiadczen dziecka, podczas ktérego niezwykle wazne sa: per-
sonalistyczne spojrzenie na ucznia, wspieranie ucznia tworczego, praca z ucz-
niem zdolnym. Autorka powoluje si¢ na autorytety w tej dziedzinie: C. Freineta,
M. Montessori, L.S. Wygotskiego, S.L. Rubinsztejna. Zachgca odbiorce do ciag-
tego doskonalenia sie.

Woatek stawania si¢ nauczycielem odnajdujemy réwniez w tekscie Stanista-
wa Palki. Autor wprowadza Czytelnika w problematyke aktywnosci zawodowe;
nauczycieli, wskazuje na jej ztozono$¢, wymienia i omawia jej sktadniki. Ttu-
maczy, na czym polega rozpoznawanie (diagnozowanie) cech ucznia, efektéw
jego i swojej pracy; wyjasnianie przyczyn i uwarunkowan zachowarn uczniéw,
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przebiegu i efektéw pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz rozumienie $wiata
wewnetrznego (psychicznego, duchowego, emocjonalnego) uczniéw.

Na znaczenie podmiotowosci i samo$wiadomosci w rozwoju zawodowym
nauczyciela zwraca uwage Wiestawa Lezanska, ktéra stawia teze, ze im wyz-
szy poziom podmiotowosci nauczyciela, tym bardziej docenia on w uczniu jego
podmiotowo$¢, staje si¢ moralnie odpowiedzialny wobec dziecka, twérczo or-
ganizuje zajecia i w petni odpowiada za ich rezultaty. Pracuje w mysl koncepcji
edukacyjnej zakladajacej, ze nauczanie jest sztuka, a nie tylko rzemiostem. Na-
uczyciel jest tu profesjonalnym mistrzem i razem z uczniami poszukuje wiedzy,
odkrywa ja i jej doswiadcza, a szkota staje si¢ miejscem przyjaznym i dla ucznia,
i dla nauczyciela.

Aby nauczyciel mégt realizowaé swoje $miate, nowatorskie plany edukacyjne,
powinien by¢ odwazny i krytyczny. Pisze o tym Bogustaw Sliwerski. Autor pod-
kresla, ze trudno by¢ takim nauczycielem, gdy doswiadcza si¢ wrogich zachowari
ze strony przetozonych oraz kolezanek i kolegéw z pracy. Nauczyciele nie sg
przygotowywani na studiach do radzenia sobie z trudnymi sytuacjami w szkole,
stad potrzeba ksztalcenia u nich kompetencji krytycznych, ¢wiczenia — chocby
w sytuacjach symulowanych — odpornosci na zagrozenia, ktére mogtyby ostabia¢
moc ich profesjonalnego i moralnego zaangazowania w edukacje kolejnych po-
kolen.

Janina Uszyriska-Jarmoc porusza temat zwigzany z nadrzednym celem edu-
kacji wezesnoszkolnej, czyli wspieraniem rozwoju dziecka. Wskazuje, Ze nawet
zadekretowanie tego celu nie gwarantuje jego osiagniecia i zacheca do zastano-
wienia si¢ nad wiasnymi zalozeniami wspierania rozwoju. Stawia niezwykle waz-
ne dla nauczycieli, refleksyjne pytania, np. Kim jest dla nas dziecko? Jaka teorig
rozwoju cztowieka przyjac za podstawe budowania modelu edukacji wspierajacej
rozwoj? Jakie cele, zadania, metody powinny by¢ preferowane w edukacji wspie-
rajacej rozwoj?

Do refleksji nad procesem nauczania — uczenia si¢ zacheca nauczycieli réw-
niez Renata Michalak, podkreslajac fakt, ze uczenie si¢ nie polega na odbieraniu
wiedzy, ale na jej aktywnym konstruowaniu. Wyjasnia pojecie konstruktywizmu
i przybliza Czytelnikowi sylwetki jego twércéw — J. Piageta, L.S. Wygotskiego
i]. Brunera.

Do konstruktywistycznej orientacji nawiagzuje tez Aleksandra Maj, ktéra
skupia uwage na procesie planowania edukacji dziecka i przedstawia szczegé-
towe zatozenia planowania elastycznego, przytaczajac whoskie i amerykanskie
dos$wiadczenia z tego zakresu.

Pojecie konstruktywizmu przywotuje réwniez tekst Mirostawa Dabrowskie-
go, ktéry omawia uczniowskie btedy w rozwiazywaniu zadan tekstowych z mate-
matyki i zacheca do stosowania heurystycznych metod ich rozwiazywania.

Zmiany w procesie edukacji postuluje takze Monika Wisniewska-Kin. Au-
torka zach¢ca do wykorzystywania naturalnej predyspozycji dzieci do metafo-
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ryzowania oraz rozwijania zdolnosci rozumienia i samodzielnego tworzenia
metafor, by w ten sposéb wspiera¢ opanowywanie trudnych procedur myslenia
analitycznego.

O tym, ze nie wszystkie sposoby stymulowania zdolnosci uczniéw sg pozada-
ne, przekonuje Krzysztof J. Szmidt, ktéry kwestionuje wartos¢ konkurséw i kry-
jacej si¢ za nimi rywalizacji. Uwaza, Ze motywuja one do dziatan poznawczych
jedynie na krétki czas, nasilaja natomiast agresj¢, utrwalaja przekonanie, iz nale-
zy si¢ uczy¢ dla nagrody, poklasku, stawy, a nie dla siebie.

Joanna Sosnowska koncentruje si¢ na umieje¢tnosci diagnozowania, czyli roz-
poznawania poziomu rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym. Wykazuje zna-
czenie i sens diagnozy przedszkolnej oraz opisuje strategie stosowane w procesie
diagnozowania dziecka, podaje przyktady dokumentowania.

Watek dotyczacy nauczycieli przedszkoli podejmuje réwniez Elzbieta P16-
ciennik, przedstawiajac wybrane koncepcje zdolnosci, czynniki wspierajace roz-
wdj oraz sposoby ich stymulowania w edukacji przedszkolne;j.

Ksiazke koricza teksty prezentujace sposéb ksztalcenia nauczycieli wezesnej
edukacji w wybranych krajach europejskich. Jolanta Bonar koncentruje si¢ na
dwdéch panstwach: Finlandii i Wielkiej Brytanii, Anna Buta natomiast prezentuje
doswiadczenia Francji w tym zakresie. Teksty stanowig material do poréwnania
omawianych systeméw z systemem polskiego ksztatcenia nauczycieli.

Publikacja jest przeznaczona gtéwnie dla nauczycieli i dyrektoréw placé-
wek edukacyjnych (szkét podstawowych i przedszkoli), doradcéw metodycz-
nych, wyktadowcéw — organizatoréw i opiekunéw praktyk studenckich z ra-
mienia uczelni oraz samych studentéw. Mamy nadzieje, ze sprowokuje ona do
refleksji, zacheci do dalszego zglebiania wiedzy dotyczacej omawianych w niej
zagadnien.

Jolanta Bonar



Renata Nowakowska-Siuta

Co to znaczy by¢ nauczycielem,
czyli o tworzeniu (nie)codziennosci
w klasie szkolnej

Kilka refleksji teoretycznych

Kto potrzebuje Zrédlanej wody, nie siega po nia w dzbanie — nauczy-
cielem nie jest si¢ w warunkach akademickiego ,laboratorium™. By dotrze¢ do
sedna pytania o istote bycia nauczycielem, trzeba zatozy¢, Ze jest si¢ nim w two-
rzeniu codziennych do$wiadczeri dziecka, jest si¢ wychowawca — refleksyjnym
praktykiem. Najlepsza bowiem teoria, studiowana z zapatem, nie zastapi trudu
wykuwania rzeczywistosci wychowawczej, dzien po dniu, towarzyszenia dziecku
na jego drodze ku intelektualnej, etycznej i spotecznej dojrzatosci. Janusz Kor-
czak mawiat czesto: ,,Przede wszystkim obserwuj dziecko, ucz si¢ je rozumiec i ko-
cha¢, dopiero wéwezas nauczysz je czytaé i pisa¢”?. Otwierajac zatem liste refleksji
nad istota bycia nauczycielem, mozna zada¢ pierwsze z rudymentarnych pytan.

Jakie zadanie ma nauczyciel?

Odpowiedz jest dosy¢ przewrotna. Moim zdaniem naczelnym zada-
niem nauczyciela jest przesta¢ by¢ potrzebnym. Czyz bowiem w nauczaniu i wy-
chowaniu (ktére w nowozytnej pedagogice, datowanej od czasu wielkich odkry¢
geograficznych, traktowane sg jako nierozdzielne) nie chodzi o to, by uksztal-
towac¢ czlowieka samodzielnego, gotowego stawi¢ czota dorostosci, krytycznie

' Zob. B. Sliwerski, Jak zmieniac szkote?, Impuls, Krakéw 1998.
* J. Korczak, Momenty wychowawcze [w:] tegoz, Pisma wybrane, t. 111, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1984, s. 127.
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myslacego, odwaznego w dazeniu do doskonatosci, respektujacego dobro i praw-
de jako naczelne wartosci moralne? Jesli tak, to w zawéd nauczycielski musi by¢
wpisana zasada rozstania z naszym uczniem, oddania go §wiatu wolnym, przy-
gotowanym i dojrzalym do podejmowania odpowiedzialnosci za zycie wtasne
i innych. Nauczyciel nie powinien ulega¢ pokusie oceniania wlasnej pracy jako
niezastapionej, siebie samego za$ jako demiurga urabiajacego dziecko na wtas-
ny obraz i podobienstwo. Podstawe wychowania stanowig przeciez wyzwalanie,
rozkuwanie z kajdan ciasnoty mysli i ograniczen jezyka.

Lekarstwem na zastraszajace tempo ubozenia jezyka dzieci i mtodziezy moze
by¢, a nawet powinno by¢ to, co jest immanentng cechg istoty ludzkiej — stowo.
Sztuka narracji uczy dzieci przyjmowania personifikujacej perspektywy, bedacej
domem tych uczué, ktére tkwig w nich samych. Dzieci przywykte do stucha-
nia opowiesci (czytanych, méwionych) czesto szybciej si¢ przekonujg, ze prost-
sze jest poznanie ich bohateréw niz otaczajacych nas ludzi. Nawyk zadumy nad
swiatem i cztowiekiem ksztalttowany opowiesciami ukazuje inng osobg w wielo-
wymiarowy sposéb: rézni si¢ ona bowiem od nas samych, a jej sekrety wymagaja
uszanowania. Rozwiniecie literackiej wyobrazni jest zatem doskonalym przygo-
towaniem do dziatan etycznych. Nawyk empatii, wrazliwos¢ i domyst sprzyjaja
ksztattowaniu dojrzatych postaw wobec innych, dostrzeganiu ich potrzeb, stuza
uwzglednianiu odrgbnosci i poszanowaniu prywatnosci innego. Literackie do-
swiadczenia rozwijaja w dzieciach zdolno$¢ wspéiczucia. Jest to postrzeganie in-
nej osoby jako w pewien sposéb podobnej do nas samych, odczuwajacej podobny
bél i podobne szczgdcie.

Mozna jednak mie¢ uczucia wyzsze, a mimo to traktowaé innych jako nie-
istotnych, nie dostrzegajac swojego potencjalnego zwigzku z ich losem. Nieste-
ty takie postrzeganie drugiego czlowieka jest czgsto wspierane przez kreatoréw
medialnej czy tez wirtualnej rzeczywisto$ci. W wielu grach komputerowych nie
wspélczucie, lecz szybko$é, z jaka eliminujemy przeciwnika, jest przeciez walo-
rem. Stad tez moja obrona klasycznej opowiesci, literackiej zadumy nad ludzkim
losem. Literatura zaprasza czytelnika do przekraczania granic schematycznego
myslenia wedtug wytycznych wiasnej kultury, narodowosci, przyzwyczajen. To
z tego powodu wielu myslicieli uznawato literature nie tylko za nauczycielke zy-
cia, ale wrecz za podpore demokracji. Pytanie drugie narzuca si¢ samo.

Jak wypemiac to zadanie?

Sensem wychowania s3 rozumienie potrzeb drugiego czlowieka i sza-
cunek dla zycia, ale przeciez rozumienie innych powinno by¢ wyprzedzone rozu-
mieniem samego siebie. Méwienie do innych zaczyna si¢ milczeniem, namystem
nad sensem tego, co mamy wypowiedzieé, ptynacym z wnetrza nas samych. Na-
uczyciel musi by¢ zatem wewngtrznie wolny dla innych, dopiero wéwezas po-
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wiedzie si¢ zrozumienie. Rozumie¢ siebie, rozumie¢ innych to znaczy szanowa¢
siebie i innych. Rozumienie i szacunek to jednoczesnie poczatek dialogu, o ktéry
dzi$ tak trudno w $wiecie nastawionym na przekazywanie przede wszystkim wta-
snego punktu widzenia, czgsto bez respektu dla odmiennego stanowiska. Uczenie
dzieci sposobéw komunikowania si¢ z innymi, uzgadniania stanowisk, racjonal-
nego argumentowania przy jednoczesnym zwracaniu uwagi na empatie¢ i umie-
jetnos¢ powazania postaw odmiennych jest zadaniem niezwykle potrzebnym.
Jednoczesnie wychowanie powinno dawaé¢ mtodym ludziom mozliwosé zyskania
wewnetrznej réwnowagi, aby o cos$ si¢ troszczyli, aby si¢ czyms interesowali, aby
przy byle powiewie nie ,sfrungli”, by mieli swoje zakorzenienie.

Kiedy zatem odczuwamy potrzebe wychowywania innych, musimy najpierw
swoje wlasne zycie uczyni¢ bogatym. A to oznacza opowiedzenie si¢ przeciwko
pustce, ktéra jest we wspélczesnym swiecie jednym z najistotniejszych zagrozen.
Latwo bowiem ja wypelni¢ tym, co bezsensowne, pozorne, glupie. W pustce
zerwane sg takze wszelkie wigzi; w §wiecie pustki nie zalezy si¢ od niczego: ani
od rodziny, ani przyjaciél, ani od zadan, ani od odpowiedzialnosci za innych.
Jedynie sensowna aktywno$¢ daje nam poczucie bezpieczenistwa, a tym samym
stajemy si¢ mniej podatni na manipulacje. Zadaniem nauczyciela staje si¢ to, co
z reguly poleca on wlasnym uczniom: czytanie madrych ksiazek, wizyty w te-
atrze, troska o przyjaznie. Wszystko bowiem, co dzieje si¢ w nas, co potrafi by¢
W nas zywotne, tworzy naszg osobistg pedagogike.

Dlaczego zadanie bycia dobrym
nauczycielem jest takie trudne?

Wychowywanie i ksztalcenie innych sa w jakim$ sensie tajemnica.
Oczywiscie wiele lat studiéw, zglebianie tajnikéw psychologii, dydaktyki, me-
todyki nauczania, rzetelne przyswajanie sobie wielu innych niezbednych zagad-
nient merytorycznych to podstawy solidnego warsztatu nauczycielskiego. Mimo
to w rzeczywistosci szkolnej mozna spotka¢ nauczycieli rzemieslnikéw, swietnie
znajacych arkany wlasnego przedmiotu, ale uczacych bez zapatu, bez pasji, co
sprawia, ze uczniowie na lekcji przysypiaja lub zajmuja si¢ wlasnymi sprawami
bez respektu dla przedmiotu i uczacego.

Czego tak naprawde potrzebuje nauczyciel? Rzetelnego przygotowania me-
rytorycznego, ale réwniez otwartego umystu i (a moze przede wszystkim) au-
torefleksji, wewnetrznej wolnosci, ktéra pozwala na kreowanie ciekawych zajgé
bez obawy o zewnetrzna krytyke i wreszcie podmiotowego, personalistycznego
podejscia do uczniéw, do kolegéw — nauczycieli, do rodzicéw. Uczenie i wy-
chowanie sa mozliwe tylko wéwczas, gdy towarzyszy im poszanowanie innego
cztowieka. Niezbe¢dna jest akceptacja innego w jego odmiennosci. Kazda forma
tresury, wojna o wladze i podlegtos¢ okazuja si¢ szkodliwe.
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Czym jest podejscie personalistyczne?

Wiele reformatorskich dziatari podejmowaly juz na poczatku XX wieku
szkoly zwiazane z progresywistyczng ideologia pedagogicznego indywidualizmu,
neoromantyzmu lub pedagogika oporu. Warto wymieni¢ chocby takich wiel-
kich pedagogéw, jak: J. Dewey, G. Kerschensteiner, C. Freinet, M. Montessori,
a w Polsce H. Rowid, J. Korczak, M. Grzegorzewska. Dzi$§ réwniez coraz silniej
jest odczuwana potrzeba odstapienia od odcztowieczajacych struktur i praktyk edu-
kacyjnych na korzys¢ rzeczywistej, a nie tylko deklaratywnej humanizacji proceséw
wychowania i edukacji. Nie wystarczy reforma strukturalna szkoly, by zaistnialo
w niej podmiotowe podejscie do uczniéw, nauczycieli i rodzicéw, czego dowodem
jest polska szkolna rzeczywistos¢, w ktérej reforma struktury szkolnej, czyli wpro-
wadzenie gimnazjéw, spowodowata szereg probleméw natury wychowawcze;j.

Do tych pradéw w naukach o wychowaniu, ktére szczegélnie mocno podkre-

slaja dzis teze o wolnosci cztowieka, nalezy wlasnie personalizm pedagogiczny.
Uznanie wolnosci wszystkich podmiotéw edukacyjnych bierze si¢ z przekonania,
ze wychowanie jest ryzykiem, ze jego rezultaty sa prawdopodobne, a nie pewne,
ze wymaga ono statego wysitku i troski o dziecko, z jego udzialem, a nie prze-
ciwko niemu. Podmiotowe, a wigc w swej istocie personalistyczne podejscie do
edukacji kruszy do$¢ stabilny, autorytarny model wzajemnych relacji miedzy na-
uczycielami i uczniami. Na personalistyczne spojrzenie na cztowieka w edukacji
sktadaja si¢ bowiem nastg¢pujace przestanki:

— afirmacja autonomii kazdej osoby jako wartosci podstawowej, naczelnej
i immanentnej, tkwigcej w cztowieku, w tym, Ze jest niepowtarzalnym i za-
razem wolnym bytem;

— podmiotowos$¢ czlowieka, ktéra oznacza, ze osoba — bez wzgledu na jej
wiek, ple¢, ras¢, wyznanie itp. — nie moze by¢ nigdy traktowana jako przed-
miot, narzedzie czy srodek do celu, ze jest ona nieredukowalna do jakiejs
sfery zycia, takiej jak ciato, zmysty, fizjologia, produktywnosé;

— podmiotowo$é prawna, ktérej podstaws jest prawo naturalne (wrodzone)
lub godnos¢ osoby ludzkiej, co oznacza, ze prawa nie sa darem spotecznosci
czy wiadzy, ale tkwig w rozumnej, wolnej, zdolnej do odpowiedzialnosci,
samoswiadomosci i samokierowania naturze ludzkiej;

— prymat zycia duchowego osoby w stosunku do innych dziedzin Zycia;

— dialogowy i wspélnotowy wymiar wiezi spotecznych.

Personalizm wskazuje na to, ze wprawdzie cztowiek jest istota spoleczna,

ale spoteczenistwo nie jest sumg jednostek ludzkich, tylko wspélnota oséb wol-
nych i odpowiedzialnych; Ja urzeczywistnia si¢ przez spotkanie z Ty3. Zgodnie

3 Zob. F. Adamski (red.), Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej,
IP UJ, Wyd. Nauk. PAT, Krakéw 1993.
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z personalizmem pedagogicznym w relacjach migdzy wystepujacymi w edukacji
szkolnej podmiotami (nauczyciele, uczniowie, rodzice) zadna ze stron nie moze
mie¢ prymatu nad ktérgkolwiek. Edukacja nie moze by¢ narzucaniem wtasne-
go sadu, wladaniem pedagogicznym. Chodzi o to, by stata si¢ ona wspélnym,
tréjstronnym projektem odréznialnych od siebie i przyznajacych sobie prawo do
innosci oséb. Jak pisat G.W. Hegel, by¢ wolnym, to by¢ soba ,w tym, co inne™.
Aby byta wolno$éé, musi by¢ zatem cos, co jest inne. Bez ,innego” wolno$¢ bytaby
bezustannym zaprzeczaniem samej siebie. Ale nie tylko. Musi réwniez istnie¢
podmiot wolnosci — ktos, kto jest wolny.

Kwestie uspolecznienia szkoty, podmiotowosci wszystkich nauczycieli i ucza-
cych sie, ich kreatywnosci oraz partycypacji w procesie ksztalcenia i samostano-
wienia o nim, wymagaja aktywnej niezgody na ukryty program odcziowieczania
w toku edukacji. Szkoly powinny si¢ stawa¢ mikrospolecznosciami tworzonego
wsp6lnie dobra i wzajemnego szacunku, przyjazni, ktéra nie bedzie slepa, naiwna
i opierajaca si¢ na wyzyskiwaniu jednych (uczniéw i ich rodzicéw) przez drugich
(nauczycieli) lub odwrotnie, ale przyjazni, ktéra stanie si¢ tworzywem autentycz-
nego zaangazowania wszystkich podmiotéw edukacji w budowanie przestrzeni
wiedzy osadzonej w prawdzie i dobru.

(Nie)codziennos¢ klasy szkolnej,
czyli jak przetozyc teoretyczne wskazania
na jezyk praktyki pedagogicznej

Myslenie jest pojeciem czgsto uzywanym w mowie potocznej, a zara-
zem jest ono pojeciem naukowym. W jezyku potocznym uzywamy go w rézno-
rodnych kontekstach. Jednostka myslaca nie tylko odbiera docierajace do niej
réznego rodzaju informacje (dane, wiadomosci), ale réwniez przez operowanie
nimi moze wytwarza¢ nowe. Informacje te, odnoszace si¢ do posrednich i ogél-
nych cech rzeczywistosci, rozszerzaja niepomiernie orientacj¢ cztowieka w oto-
czeniu, a jesli sa wykorzystywane w jego praktycznej dziatalnosci, pozwalaja mu
na skuteczng regulacje stosunkéw ze srodowiskiem fizycznym, biologicznym
i spotecznym. Dzieje sig to dzigki podstawowym operacjom myslowym. Wedtug
do$¢ powszechnie akceptowanego pogladu, reprezentowanego przez S.L. Ru-
binsztejna®, mozna wymienic ich pie¢:

—analiz¢ — oznacza myslowe rozdzielanie danych catosci (przedmiotéw,

zjawisk, sytuacji, zadar), a przez to wykrywanie ich czesci sktadowych;

* G.W. Hegel, Wyktady z filozofii dzicjow, ttum. A. Landman, J. Grabowski, PWN, War-
szawa 1958, s. 5.

> Zob. S.L. Rubinsztejn, Podstawy psychologii ogdinej, thum. Z. Danielska i in., Ksigzka i Wie-
dza, Warszawa 1962.
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— synteze — polega na myslowym scalaniu rozdzielonych w analizie elementéw
i—jak z tego wynika — operacja ta jest uzalezniona od dokonanej uprzednio
analizy;

— poréwnywanie — jest operacja zestawiania ze soba przedmiotéw, zjawisk lub
sytuacji, a nastgpnie ujmowania podobieristw i réznic mi¢dzy nimi;

— abstrahowanie — istota abstrahowania polega na wyréznieniu jakiej$ jednej
wlasciwosci rzeczy, zjawiska lub sytuacji, a jednoczesnie pominieciu innych
cech;

— uogélnianie — polegajace na ujmowaniu wlasciwosci wspélnych dla jakiejs
klasy rzeczy i zjawisk; uogélniajac, odrzucamy to, co jest jednostkowe, a za-
trzymujemy to, co jest wspélne.

Wymienione tu operacje myslowe s3 scisle ze soba zwiazane. Przedstawione
wyzej operacje myslowe nie obejmuja wszystkich typéw sytuacji problemowych,
dlatego tez naukowcy dazyli do stworzenia bardziej uniwersalnego modelu za-
chowania si¢ w toku rozwiazywania probleméw. Jedna z najbardziej znanych
klasyfikacji przedstawit J.P. Guilford®. Ujat on operacje umystowe w pigé pod-
stawowych kategorii:

— operacje poznawcze, polegajace na odkrywaniu, poznawaniu lub rozpozna-

waniu informacji;

— operacje pamigciowe, polegajace na zapamigtywaniu i przechowaniu infor-
macji;

— operacje myslenia konwergencyjnego, polegajace na wytwarzaniu informacji
w sytuacjach, w ktérych istnieje tylko jedna poprawna odpowiedz;

— operacje myslenia dywergencyjnego, polegajace na wytwarzaniu mozliwie
réznorodnych rozwiazan tego samego problemu;

— operacje oceny, polegajace na wartosciowaniu i podejmowaniu decyzji doty-
czacych przydatnosci, poprawnosci lub odpowiedniosci danego typu infor-
macji.

Istota myslenia twérczego jest poszukiwanie i tworzenie nowych rozwiazan
oraz informacji. Myélenie takie charakteryzuje si¢ gietko$cia, ptynnoscia i orygi-
nalnoscia uje¢. Myslenie cechujace si¢ zdolnoscia wytwarzania wielu pomystéw
rozwigzania problemu nazywamy plynnym, a cechujace si¢ zdolnoscig genero-
wania jako$ciowo réznych pomystéw (nalezacych do réznych klas) okresla sie
jako gietkie. Myslenie gietkie umozliwia zmiang kierunku poszukiwari pomystu
rozwigzania problemu, gdy najczesciej wybierany nie pozwala osiagna¢ wyzna-
czonego celu. Zaréwno plynnosé, jak i gigtkos¢ sa istotnymi cechami myslenia

dywergencyjnego (twérczego).

6 Zob. J.P. Guilford, Natura inteligencji czlowicka, thum. z ang. B. Czarniawska, W. Koztow-
ski, J. Radzicki, PWN, Warszawa 1978.
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W grupie plynnosci myslenia wyréznia si¢ z reguly cztery czynniki, takie jak:

— plynnos¢ stowna — definiowana jest przede wszystkim operacyjnie, przez
wskazanie zadan, w ktérych sie ujawnia, np. test przyrostkéw i przedrost-
kéw (nalezy poda¢ stowo odpowiednio zaczynajace si¢ lub koriczace);

— plynnos¢ pojeciowa, czyli wytwarzanie dywergencyjne semantycznych jed-
nostek — test plynnosci pojeciowej (nalezy wymieni¢ w okreslonym czasie
jak najwiecej przedmiotéw danej kategorii, np. przedmiotéw ostrych);

— plynnos¢ skojarzeniowa, czyli wytwarzanie dywergencyjne semantycznych
relacji — test kontroli skojarzeni (nalezy podac jak najwiecej synoniméw wy-
mienionych stéw);

— plynnos¢ ekspresyjna, czyli wytwarzanie dywergencyjne semantycznych sys-
teméw — test uktadania zdan (nalezy ulozy¢ zdania zawierajace dane stowo).

Omoéwione pokrétee rodzaje ptynnosci wytwarzania tresci ujawniaja si¢ w sy-
tuacjach umozliwiajacych liczne i réznorodne odpowiedzi. Przy czym w ocenie
plynnosci nie zwraca si¢ uwagi na jako$¢ reakcji, na przyktad na ich oryginalnos¢,
réznice w stopniu przydatnosci, lecz szacuje si¢ wytacznie liczbe odpowiedzi w wy-
znaczonym z gory czasie. Natomiast miarg gietkosci nie jest bezwzgledna liczba
odpowiedzi. Wchodza tu juz w gre inne wymagania, ktére przedstawi¢ ponizej.

Guilford wyréznia dwa podstawowe rodzaje gietkosci myslenia dywergencyj-
nego, takie jak:

— gietkos¢ spontaniczna, czyli wytwarzanie dywergencyjne klas, gtéwnie se-
mantycznych — test niezwyktych zastosowan (nalezy poda¢ najbardziej nie-
zwykle zastosowanie np. cegly, ksigzki);

- gietkos¢ adaptacyjna, czyli wytwarzanie dywergencyjne systeméw, gtéwnie
figuralnych — test zapatek (usuwajac z danego uktadu pewng liczbe zapatek,
nalezy utworzy¢ okreslona liczbe kwadratéw lub tréjkatéw).

Omoéwione rodzaje gietkosci s przeciwieristwem sztywnosci myslenia (w okre-
slonych sytuacjach), ktéra wyraza si¢ w uporczywym stereotypowym powtarzaniu
ciagle tych samych sposobéw podejscia do zadania, co utrudnia lub uniemozliwia
rozwigzanie w zmienionej sytuacji. Guilford wyréznia m.in. odr¢gbna zdolnosé
elementarng pod mianem oryginalnosci myslenia. Jest to wedlug niego zdol-
no$¢ produkowania takich odpowiedzi, ktére sa niecodzienne, opieraja si¢ na
odleglych skojarzeniach lub sa dowcipne (w sensie zaskakujacej pomystowosci).

Oryginalnos¢ to fundamentalna cecha dziet twérczych. Stanowi ona przy-
miot autentycznych, spolecznie warto$ciowych produktéw twérczosci, uzyski-
wany w wyniku dtuzszej zwykle i skomplikowanej dziatalnosci, angazujacej wiele
intelektualnych i pozaintelektualnych cech osobowosci, dziatalnosci podlegajacej
w dodatku licznym wplywom. Jest wiec najbardziej prawdopodobne, ze przymiot
ten co najwyzej w rzadkich wypadkach jest emanacja jakiej$ jednej, szczegélnej
zdolnosci elementarnej, w zasadzie za$ powstaje jako rezultat interakeji calej
konstelacji czynnikéw. Oryginalnos¢ ma w sobie cos z gietkosci szczegdlnej, wy-
kraczajacej poza krag dobrze znanych reakcji.
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Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy zauwazy¢, ze w mysleniu twér-
czym szczegblna, a nawet podstawowg role odgrywaja operacje myslenia dywer-
gencyjnego. Wyréznione przez J.P. Guilforda pozostate klasy zdolnosci sg takze
niezb¢dne w tworczej aktywnosci czlowieka.

Jak zatem, biorac pod uwage powyzsze, sformutowaé swoiste credo filozofii
wychowania opartej na wyzwalaniu twérczosci? Odpowiedz brzmi: indywidual-
no$¢ zamiast konformizmu: sprébujmy w kazdym dziecku odkry¢ jego zdolnosci
i umiejetnie je wspieraé. Pozwélmy mu zachowywac si¢ tak, jak moze, a nie tak,
jak musi. Punktem wyjscia w uczeniu si¢ powinien by¢ istniejacy w danym mo-
mencie §wiat dziecka. Zwicksza to poczucie bezpieczeristwa w przechodzeniu
od tego, co znane, do tego, co nieznane. Wychodzac od terazniejszosci dziec-
ka, zmniejszamy rozbiezno$¢ pomig¢dzy nabyta w przesztosci wiedza a przyszto-
$cia, w ktérej dziecko bedzie rzeczywiscie tej wiedzy potrzebowaé. Orientacja na
przysztosé, a nie wytacznie na przeszto$¢, umozliwia nadanie kierunku wiedzy
dziecka za pomoca aktualnie toczacych si¢ wydarzen naukowych, spotecznych,
obyczajowych itd. Wprawdzie nie umiemy uczy¢ przysztosci, ale potrafimy pla-
nowal, przewidywaé mozliwe rozstrzygniecia i w ten sposéb niejako odgady-
wac przysztosé. Nie trzeba w tym celu tworzy¢ nowych programéw nauczania,
lecz jedynie skupi¢ uwage w istniejacym procesie ksztatcenia na pytaniach o to,
jak postgpowaé, co pozostaje do wyjasnienia, do czego moze doprowadzi¢ nasze
dziatanie? Kreatywne stawianie pytan, heureza, ktérej pierwszym pomystodaw-
ca byl Sokrates, staje si¢ dzi§ na nowo jedna z podstawowych czynnosci me-
todycznych nauczyciela. Heurystyka uczy skutecznego zadawania pytan, przy
czym pytanie zastepuje nauczanie o faktach i podawanie gotowych odpowiedzi.
Dzigki pytaniom wzbudzamy u dziecka ciekawos¢, zakorzeniong bardzo czg-
sto, zwlaszcza w przypadku najmtodszych uczniéw, w fantazji, wyobrazni, a nie
w dostepnej umystowi wiedzy i doswiadczeniu. Stad tez istotne jest, aby w pro-
cesie ksztalcenia nie eliminowa¢ przedwczesnie fantazji dziecka. Zajecia, w kté-
rych gtéwny nacisk ktadzie si¢ na rozwijanie wyobrazni dziecka, wymagaja od-
powiednich zabiegéw dydaktyczno-wychowawczych. Powodzenie zalezy przede
wszystkim od umiejetnego inspirowania, czyli pobudzania wyobrazni dziecka
w réznych kierunkach. Pomystowos¢ nauczyciela, jego zdolnos¢ do przekazywa-
nia uczniom uczud i nastrojéw, a wiec ekspresja mimiczna, muzyczna, ekspresja
gestu, a szczegdlnie ekspresja stowna wplywaja decydujaco na jakos¢ i przebieg
twérczego myslenia ucznia. Aby zachowa¢ oryginalng tworczo$¢, nalezy dziecku
zapewni¢ swobode indywidualnych sposobéw wypowiadania si¢, zostawi¢ wolny
wybdr wszystkich mozliwych srodkéw ekspresji, pozwoli¢ na wiasny, kazdemu
wiasciwy styl pracy. Uczenie si¢ powinno by¢ procesem, ktéry prowadzi — dzieki
sile wyobrazni — do tworzenia nowych hipotez.

Wazna kwestia w budowaniu skutecznej pedagogii twérczosci jest takze ra-
dos¢ z samego faktu uczenia si¢, a nie wylacznie osiggnie¢. Rado$¢ z osiagnigé
jest bowiem krétka, podczas gdy zadowolenie ze zdobywania wiedzy moze by¢
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zrédtem niewyczerpywalnym. Uczenie przez zabawe, ktéremu niezwykle duzo
uwagi poswigcali psychologowie i pedagodzy zwiazani z nurtem Nowego Wy-
chowania, tacy jak C. Freinet, M. Montessori, L.S. Wygotski, o$miela dziecko,
tak by bawito si¢ pojeciami, ideami i materiatami oraz taczylo je, tworzac nowe
kombinacje. Bawiac si¢ z dzieckiem, stwarzamy podstawy jego rozwoju, umozli-
wiajace wraz z wiekiem skuteczne eksperymentowanie, uczenie si¢ na niepowo-
dzeniach wiasnych, dostarczajace odwagi zaczynania na nowo. W zabawie dziec-
ko uczy sig, ze istniejg reguly, ktérych nalezy przestrzegaé; wychowanie przez
zabawe stwarza dynamiczne warunki do nauki, stad tez stanowi jedna z najsilniej
motywujacych technik nauczania. Dla dzieci utalentowanych uczenie si¢ przez
zabawe jest wyzwaniem, moze bowiem wyzwoli¢ potencjat twérczy: fantazje, in-
tuicj¢, spontaniczno$¢, humor, emocje i wiedzg¢. W swoim ostatnim wyktadzie
,2Zabawa i rozwéj psychologiczny dziecka” L.S. Wygotski podkreslat znaczenie
zabawy w najmiodszym wieku:

Zabawa tworzy dziecko. To wiasnie w trakcie zabawy dziecko zawsze za-
chowuje sie ponad swdj wiek, wychodzi poza swoje codzienne zachowania,
jest twdrcze i kreatywne. Mozna powiedzie¢, ze w zabawie przerasta siebie
o gtowe. Zwigzek pomiedzy zabawa a rozwojem nalezy poréwnac do zwigzku
pomiedzy nauka a rozwojem’.

W teorii Wygotskiego zabawa odgrywa w procesie edukacji podstawowsg role,
dzieci s3 bowiem podczas zabawy bardzo mocno zaangazowane w wyobrazone
sytuacje, w ktérych z jednej strony przyjmuja okreslone role, z drugiej strony zas
same wyznaczaja obowiazujace w niej zasady. Kiedy na przykiad bawia si¢ w ro-
dzing, przyjmuja okreslone role, ktére z géry determinuja ich dziatania. Zabawa
taka prowadzi zatem do wigkszego poziomu samokontroli dzieci, gdyz wszystkie
dziatania dzieci sa okreslone przez zasady gry, ktére same sobie przeciez stworzy-
ty. Gdy dzieci angazuja si¢ w zabawe, ich skupienie i zaangazowanie w spelnienie
zadania jest znacznie wigksze niz wtedy, kiedy przychodzi im wykonywaé dzia-
tania o charakterze akademickim, czyli wymyslane przez nauczyciela. Pedagogia
kreatywnosci zaktada réwniez rozwijanie u dzieci kategorii myslenia spoteczne-
go, a nie wylacznie indywidualnego, tak aby umacnia¢ poczucie przynaleznosci
i ukazywaé warto$¢ odpowiedzialnosci spotecznej. Istotne jest réwniez myslenie
interdyscyplinarne, a nie waskospecjalistyczne. Uczeni, tworzac whasne struktury
wiedzy, czerpie przeciez z réznych dziedzin nauczania i kojarzy problemy z inny-
mi, juz wyuczonymi (przezytymi). Im wigcej wiadomosci wykorzystuje i faczy ze
soba, tym bardziej kreatywny staje si¢ jego sposéb myslenia. Dzigki temu moze
pozostawic za sobg to, co znane i pewne, i zacza¢ odkrywaé nowe drogi.

7 L.S. Wygotski, Narzgdzie i znak w rozwoju dziecka, ,Biblioteka Klasykéw Psychologii”,
ttum. B. Grell, WN PWN, Warszawa 2006, s. 86.
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Dziesie¢ mitdw zwigzanych z kreatywnoscig
i edukacjg dzieci zdolnych

Pod koniec lat dziewigédziesiatych ubieglego stulecia amerykariska
psycholog E. Winner wydata prace dotyczacy utalentowanych dzieci®, w ktérej
uzasadniata, ze w duzej mierze badacze zajmujacy si¢ kreatywnoscia w procesie
nauczania: pedagodzy, psychologowie, utrwalaja pewne falszywe stwierdzenia
dotyczace uzdolnieni. Stereotypy te stoja w sprzecznosci z tym, do czego de facto
dazy nauka, a mianowicie z traktowaniem czlowieka w jego procesie rozwojo-
wym jako cato$ci, ktéra nieustannie podlega réznym wplywom i sama réwniez
taki wpltyw wywiera na innych i siebie samg. Sprébujmy wymieni¢ kilka utartych
mitéw oraz falszywych wyobrazeri dotyczacych uzdolnien, przejawianych przez
dzieci i mlodziez, ktérym bardzo tatwo ulegaja zaréwno rodzice, jak i nauczyciele
i wychowawcy.

Mit pierwszy: Talent, w odréznieniu od wybitnych zdolnosci, obejmuje dzie-
dziny artystyczne i sport. Dzieciom, ktére szczyca si¢ niezwyktymi osiagniecia-
mi w tych dziedzinach ,przyczepia si¢” etykietke ,utalentowanych”, podczas gdy
umieje¢tnosci intelektualne okresla si¢ z reguty ,wybitnymi uzdolnieniami”.

To rozréznienie jest moim zdaniem nieporozumieniem, gdyz cechy charakte-
rystyczne wybitnych uzdolnien sa identyczne jak w przypadku talentéw artystycz-
nych lub sportowych i sg to: wezesna dojrzatosé, indywidualny sposéb uczenia
si¢, nieodparte dazenie do wiedzy i osiggnig¢.

Mit drugi: Dzieci wybitnie uzdolnione posiadaja doskonala pamieé, kté-
ra sprawia, ze maja wicksza niz inne dzieci mozliwos¢ osiagania sukceséw we
wszystkich przedmiotach.

Tak zwane uniwersalne uzdolnienia, ktére mierzy si¢ za pomoca testéw inte-
ligencji, rzadko maja naprawdg¢ uniwersalny charakter. Wiele dzieci, ktére w jed-
nej dziedzinie intelektualnej sa wybitnie uzdolnione, w innej jest przecietnych,
a nawet moze wykazywaé pewne niepowodzenia.

Mit trzeci: Wybitne uzdolnienia sa uwarunkowane wysokim 1Q.

Testy inteligencji mierza $cisle okreslone spektrum umiejetnosci. Wybitne
uzdolnienia artystyczne czy sportowe nie musza si¢ ujawnia¢ w tescie na inteli-
gencje. To samo dotyczy dzieci niepetnosprawnych intelektualnie, ktére pomimo
niskiego wyniku testu ogdlnej inteligencji moga przejawia¢ wybitne zdolnosci
w pewnych dziedzinach (malarstwie, muzyce, zapamictywaniu ciagéw liczbo-
wych itp.).

Mit czwarty: O wybitnych uzdolnieniach decyduja wytacznie predyspozycje

genetyczne.

8 Zob. E. Winner, Gifted Children. Myths and Realities, Basic Books, New York 1996.
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Mit ten ignoruje role srodowiskowych uwarunkowar ksztattowania zaintere-
sowarni dziecka, wzbogacania jego wiedzy i konstruowania umiejgtnosci.

Diametralnie rézny jest mit piaty: Wybitne zdolnosci sa uwarunkowane wezes-
nie aplikowanymi przez rodzicéw i wychowawcéw ¢éwiczeniami umystowymi.

To zalozenie ignoruje z kolei role czynnikéw genetycznych. Intensywna pra-
ca jest rezultatem uzdolnien oraz wewngtrznej motywacji, sktaniajacej dziecko
uzdolnione do ¢wiczen i nauki.

Mit szésty: Dzieci wybitnie uzdolnione sa produktem ambicji rodzicow, kt6-
rzy chcg wzmocni¢ wlasne ego dzigki sukcesowi dziecka.

Rzecz moze by¢ jednak zgota odwrotna. Nadmierne ambicje rodzicéw moga
przeciez tatwo zniszczy¢ talent dziecka. Wiasciwa atmosfera domu, prawidtowe
relacje z rodzicami maja wickszy wplyw na sukcesy dziecka niz szkota. Wielu
utalentowanych uczniéw osiagneto sukces nie dzigki szkole, ale mimo nie;.

Mit si6dmy: Wybitnie uzdolnione dzieci przewyzszaja inne w dziedzinie roz-
woju moralnego, duchowego i fizycznego.

Poglad ten bywa przeciwstawiany innemu radykalnemu stwierdzeniu, jakoby
dzieci utalentowane intelektualnie byty ,,odludkami”, ,pyszatkami”, z reguly nie-
wysportowanymi ze wzgledu na swoje dziwaczne zainteresowania. W rezultacie
tego falszywego sadu dziecko wybitnie zdolne albo jest w spoteczenstwie ideali-
zowane, albo niedoceniane.

Mit 6smy: Wszystkie dzieci majg jakie$ wybitne zdolnosci.

Oznaczatoby to, ze wszystkie uczg si¢ tak samo tatwo i moga si¢ wykaza¢
wybitnymi talentami w sprzyjajacych okolicznosciach. Ten egalitaryzm, repre-
zentowany przez niektérych nauczycieli moze i czgsto prowadzi do margina-
lizowania potrzeb dzieci utalentowanych, ktére szkota traktuje wedlug scisle
ustalonego schematu postgpowania, zgodnie z ktérym nie nagradza si¢ i nie
docenia specjalnych potrzeb uzdolnionych, aby ,nie przewrécito si¢ im w glo-
wie”. Szkota zapomina przy tym czgsto, ze w przypadku dziecka uzdolnione-
go pozytywne wzmacnianie motywuje, a brak nagrody odczytywany jest jako
dotkliwa kara. Trudno wyobrazi¢ sobie sytuacj¢, w ktérej uczeni szczegélnie
uzdolniony spychany do roli przeci¢tnego, pomijany, lekcewazony, niedosta-
tecznie motywowany bedzie odczuwal wewnetrzng potrzebe osiagania wyso-
kich celéw niejako pod prad.

Mit dziewiaty: Dzieci wybitnie uzdolnione beda kiedys stawne.

Gtoszac taki poglad, nie docenia si¢ wagi ,wypalenia”, odwracania zaintereso-
wan. Nie mozna zaktada¢, ze uzdolnienia zawsze beda owocowaé osiggnigciami.
Oprécz nich s3 tez inne determinanty sukcesu, nie mniej wazne, takie jak ro-
dzina, cechy osobowosci, poziom motywacji, okolicznosci zewngtrzne, istnienie
badz nie 0séb pomocnych itd.

Mit dziesiaty: Dzieci uzdolnione to samolubni indywidualisci.

Rzeczywiscie dzieci wybitnie utalentowane moga czasami mie¢ problemy
w nawigzywaniu bliskich wi¢zi z innymi. Jest to zwigzane z ich ponadprzeci¢tng
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wiedza oraz dojrzatoscia intelektualng. Dzieci szukaja w przyjazni doskonatosci:
tych samych upodobari, zainteresowari, celéw. Bezcenna staje si¢ pomoc madre-
go rodzica oraz nauczyciela, ktéry potrafi nauczy¢ dziecko ceni¢ innych takze
wéweczas, gdy ci nie maja tych samych zainteresowan i nie sa doskonali. Dzieci
utalentowane bardziej niz inne potrzebuja bowiem przyjaciél, z ktérymi mogtyby
dzieli¢ rado$¢ z sukceséw.

Badania wykazuja, ze zdolne dzieci cz¢sto cechuje syndrom braku osiagnigé.
Okazuje sig, ze o sukcesie czy to w szkole, czy w przyszlej pracy zawodowej de-
cyduje nie tylko wysoki wskaznik rozwoju intelektualnego czy poziom wiedzy,
ale tez inne czynniki. Wazna role odgrywaja tu zdolnosci twércze, osobowosc,
motywacja, zdolno$¢ do wyznaczania celéw i dokonywania trafnych wyboréw,
odpowiedzialnos¢ za czyny i podejmowane decyzje, umiejetnos¢ rozpoznawania
i oceniania swoich zdolnosci i pragnieri. Cechy te nie s ostatecznie zdetermi-
nowane w momencie narodzin, ale podlegaja ¢wiczeniu i wyuczeniu. Dlatego
tez nauczyciele powinni wlozy¢ jak najwickszy wysitek w to, zeby je uwydatniaé
1 wzmacniad.

Zadaniem nauczycieli i szkoly jest wspomaganie petnego rozwoju dzieci,
szczegdlnie tych zdolnych, ktére potrzebuja dodatkowej stymulacji, aby ujawni¢
i rozwingé swe mozliwosci. Zadaniem szkoly jest nie tylko uczy¢, ale tez wycho-
wywac i wpajac rézne wartosci. Przygotowanie do Zycia nastawionego na zmiane,
umiejetnos¢ szybkiego znajdowania si¢ w nowej sytuacji, rozwijanie wyobrazni,
innowacyjnego myslenia.

Od lat trwa spér przedstawicieli réznych podejs¢ do nauczania zdolnych
dzieci. Jedni twierdza, ze dla optymalnego rozwoju korzystniejsze jest nauczanie
w specjalnie do tego przeznaczonych szkotach. Przeciwnicy uwazaja, ze trafniej-
sza jest edukacja w szkotach masowych ze wzgledu na mozliwos¢ rozwoju spo-
tecznego i kontaktowania si¢ z uczniami przecigtnymi. Nalezy bowiem trakto-
wac ucznia zdolnego calosciowo — jako istote nie tylko inteligentna czy tworcza,
ale tez spoteczng, emocjonalng, duchows. Uczniowie ci niewatpliwie potrzebuja
wsparcia i zrozumienia zaréwno ze strony nauczycieli, jak i rodzicéw.

Optymalne metody i formy pracy z uczniami zdolnymi

Specjalna opieka nad uczniami zdolnymi jest czesto postrzegana jako
kontrowersyjna. Budzi emocje zaréwno wsréd zwolennikéw, jak i przeciwnikéw
pogladu, ze nawet najzdolniejszym potrzebna jest troska, a czgsto wyrazna po-
moc. Tymczasem z gromadzonych danych® wynika, ze wiele dzieci zdolnych

9 Por. Euridice, Wspieranie rozwoju uczniow zdolnych. Specjalne roxwigzania stosowane w szko-

tach w Europie, tham. E. Kolanowska, FRSE, Warszawa 2008.
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pozbawionych wiasciwej opieki pedagogicznej i do tego jeszcze postrzegajacych
niech¢c otoczenia wobec siebie nie rozwija si¢ na miare swoich mozliwosci.

Rozpoczynajac pracg edukacyjng i wychowawcza z uczniami wybitnie uzdol-

nionymi, nalezy przede wszystkim dobrze rozezna¢ ich potrzeby i ustali¢ zgod-
ny z nimi plan dziatania. Dobér tresci, metod nauczania, form organizacyjnych
dydaktyki oraz oddziatywan wychowawczych jest niezwykle wazny, ale jak po-
kazuje rzeczywistos¢ polskich szkét — bardzo czesto bagatelizowany lub wrecz
niezauwazany.

W zakresie pracy dydaktycznej postuluje si¢ wprowadzenie metod badawczych

i problemowych przy uwzglednieniu indywidualnych mozliwosci, zainteresowarn
oraz potrzeb ucznia. Podkresla si¢ koniecznos¢ formutowania takich zadar, ktére
miatyby optymalny poziom trudnosci i motywowaty ucznia dzigki odpowiednio
wprowadzonej ocenie. Wazne jest, by nawiazujac do indywidualnych predyspo-
zycji ucznia, umozliwi¢ mu petny rozwdéj zdolnosci, a wiec w przyszlosci zapew-
ni¢ efektywne spoteczne dziatanie. Praca dydaktyczna, w ktérej toku uwzglednia
si¢ zdolnosci uczniéw, moze by¢ prowadzona w rozmaitych strukturach organi-
zacyjnych i poczawszy od klas i szkét dla uzdolnionych, przez specjalne programy
iindywidualny tok pracy do wielopoziomowego nauczania w typowych zespotach
klasowych. Jesli chodzi o warunki wychowawcze stworzone przez szkolg, to na-
lezy dazy¢ do wlasciwej i bezstronnej postawy wobec dziecka zdolnego, tolerancji
dla jego ewentualnej nietypowosci w zachowaniu, doceni¢ samodzielnos¢ jego
myslenia i dziatania, oryginalno$¢ w rozwigzywaniu zadan. Trzeba si¢ tez ustrzec
przed traktowaniem go jako uciazliwego cztonka zespotu klasowego, ktéry albo
za duzo wie, albo za duzo chcialby wiedzie¢. Wywieranie presji lub nadmierne
chwalenie takze sa zbgdne w pracy z dzieckiem zdolnym. Najlepsza metods sa
zyczliwa, poparta argumentami dyskusja oraz rzetelna i trafna ocena osiagniec.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej z uczniem zdolnym mozna wyodre¢bnic¢

kilka etapow:

1. Organizacja wstepna. Prac¢ nalezy rozpocza¢ od wytypowania uczniow
zdolnych i wdrozenia ich do samodzielnej i indywidualnej pracy. Nastep-
ny etap to praca z calym zespolem podzielonym na podgrupy pracujace
pod kierunkiem wybranych uczniéw. Wazne jest, aby od poczatku nauki
uczniowie wiedzieli, skad i jakie informacje oraz instrukcje beda uzyski-
waé, w jaki sposéb beda kontrolowani i jak beda egzekwowane od nich
wiadomosci. Powinni samodzielnie proponowaé sposoby wykonywania
pracy i podzial zadan.

2. Praca samodzielna i niezalezna oraz w réznym stopniu indywidualna —
uczniowie realizujg swéj plan pracy indywidualnej i grupowej: pracuja
w czytelni, prowadza eksperymenty, zbieraja potrzebne materialy. Poza
konsultacjami z nauczycielem, ktéry moze kierowa¢ praca grup samodziel-
nie lub przez wspétpracujacych z nim uczniéw, odbywaja si¢ wspélne sesje
poswiecone omawianiu przebiegu pracy i ocenie jej rezultatéw.
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3. Podsumowanie wynik6éw i sformulowanie wnioskéw — sesja zamykajaca.
Uczniowie przygotowujac si¢ do niej, musza krytycznie oceni¢ prace whas-
na i prace innych. Zmusza ich to do nabywania i doskonalenia umiejetno-
§ci, argumentowania, prezentowania wtasnego dorobku i pogladéw, a co
najwazniejsze — nowych pomystéw.

W szkotach ponadpodstawowych obok oméwionych wyzej form pracy wpro-
wadza si¢ i inne, np. letnie sesje, zespoly uczniéw grupowane wedtug zdolnosci
i pracujace razem w czasie lekcji albo poza lekcjami, odrgbne klasy i szkoty dla
uczniéw uzdolnionych. Do najczesciej wykorzystywanych form pracy organiza-
cyjnej z uczniami o odmiennym poziomie zdolnosci naleza:

1. Wzbogacanie — polega ono na przystosowaniu nauczania do mozliwosci
intelektualnych ucznia. Zwigkszamy intensywnos¢ jego pracy, poszerzamy
zakres wiedzy (wzbogacanie pionowe), dostarczamy w trakcie nauki wigk-
szej liczby zadari o tym samym poziomie trudnosci (wzbogacanie poziome).

2. Akceleracja (przyspieszenie) — moze przybieraé rézne formy: wezesniejszego
rozpoczynania nauki, podwdjnej promocji (przeskakiwania klas), szybsze-
go przerabiania materiatu, systemu nauczania bezklasowego, wczesniejsze-
go koriczenia szkoly i przechodzenia na nastgpny szczebel nauczania.

Te formy pracy sa odpowiednie dla dzieci dojrzatych emocjonalnie, spo-
tecznie i fizycznie. Dobrze jest obejmowac przyspieszeniem grupy dzieci, a nie
pojedynczych uczniéw (ze wzgledu na zaistniale w grupie wiezi). Jednoczesnie
wiadomo, ze stworzenie uczniom zdolnym mozliwosci pracy w odpowiednim
dla nich tempie i otoczeniu motywuje ich do nauki i aktywnosci, a tym samym
sprzyja osiaganiu dobrych wynikéw.

1. Grupowanie:

- Grupowanie wedtug poziomu zdolnosci. Podstawg tworzenia grup jest
poziom umiejetnosci szkolnych. Zajecia z réznych przedmiotéw planuje
si¢ tak, aby odbywaly si¢ réwnoczesnie. Kazdy nauczyciel prowadzi za-
jecia na réznym poziomie, a uczniowie uczg si¢ u wybranego nauczyciela
w zaleznosci od swoich umiejetnosci. Podstawows wada takiego grupo-
wania jest zbytnie podkreslanie réznic indywidualnych oraz zmniejszanie
efektywnosci nauczania w grupach jednorodnych.

— Grupowanie wedtug rodzaju zdolnosci, tzw. grupowanie przedmiotowe.
Uczniowie sa podzieleni na grupy ze wzgledu na stan zaawansowania
w zakresie przedmiotu. Stan wiedzy, zainteresowar i uzdolnieri decyduje
o przydziale do okreslonych grup w obrgbie danego przedmiotu. W sto-
sunku do mlodszych uczniéw wiasciwsze jest przy tym grupowanie we-
dtug poziomu zdolnosci, a w stosunku do starszych — grupowanie wedtug
rodzaju zdolnosci. Grupowanie moze mie¢ miejsce zaréwno na zajeciach
lekcyjnych, jak i poza lekcjami.

— Specjalne klasy i specjalni nauczyciele. Nauczyciele zbieraja si¢ z uczniami

kilku klas lub szkét na réznego rodzaju zajeciach dodatkowych. Ucznio-
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4.

wie ci czg$¢ czasu spedzaja w typowych klasach, a czg$¢ — w zespotach
tematycznych.

— Ciagi klas na tym samym poziomie nauczania. Skupiajg one uczniéw
o odmiennych poziomach zdolnosci.

— Odrebne szkoty dla szczegélnie uzdolnionych w réznych przedmiotach
nauczania, np. szkoly srednie o profilu matematycznym lub szkoty dla
uczniéw uzdolnionych artystycznie (plastyczne, muzyczne itd.).

. Nauka indywidualna — aczy si¢ z nig organizowanie réznych form opie-

ki nad wyrézniajacymi si¢ uczniami w klasie lub szkole, a takze pod-
czas zaj¢é pozalekeyjnych i pozaprogramowych — az do nauki indywidual-

nej wlacznie.

. Konsultacje — zadaniem konsultantéw jest wskazywanie nauczycielom

sposobéw pracy z dzie¢mi o réznym poziomie zdolnosci.
Doradztwo — stosowane jest wobec uczniéw o szczegélnych zdolnosciach
i specjalnych potrzebach.

Uczniowie zdolni maja ze wzgledu na specyficzne whasciwosci intelektualne
i osobowosciowe odmienne od swych réwiesnikéw potrzeby rozwojowe. Zaspo-
kojenie tych potrzeb wymaga tez odpowiedniego, dostosowanego do nich sposo-
bu nauczania. Tworzenie klas wyselekcjonowanych wedtug kryterium zdolnosci
budzi zastrzezenia ze wzgledu na to, ze opiera si¢ na segregacji na lepszych i gor-
szych. Umieszczanie uczniéw zdolnych w klasach wyzszych niz odpowiednie
dla ich wieku, powoduje z kolei zaklécenia proceséw przystosowania i rozwoju
spotecznego. Intelektualnie uzdolnieni uczniowie wymagaja organizowania in-
dywidualnych zaja¢ stymulujacych ich rozwéj. Na pewno nie wolno pozostawiaé
uczniéw zdolnych wlasnemu losowi, gdyz wiaze si¢ to nie tylko ze stratg dla nich
samych, ale i dla ich otoczenia.

Ogodlne zasady organizacji pracy ucznia zdolnego sg nast¢pujace:

1.

2.

Utrzyma¢ wysoki poziom stawianych mu zadan i zapewni¢, ze bedzie wi-
dzial sens zajmowania si¢ nimi.

Uczy¢ obszerniejszego materiatu lub nawet innego albo stawia¢ mu spe-
cjalne cele, np. udziat w konkursach i olimpiadach przedmiotowych, reda-
gowanie gazetki szkolnej, pomoc kolegom w nauce.

. Uczenie powinno by¢ zblizone do procesu badawczego i by¢ dla ucznia

wyzwaniem intelektualnym.

. Osiggniecia (tylko powazne) — powinny by¢ docenione dobrze dobrang

i uzasadniong nagroda.

. Wszystkie pomysly i prace ucznia nalezy traktowac z powaga i zyczliwoscia.
. Wszystkie zasoby intelektualne i materialne szkoty powinny by¢ do dys-

pozycji ucznioéw szczegélnie zdolnych. Szkota na co dzien powinna wspét-
pracowac z rodzicami uczniéw zdolnych, aby wspomaga¢ rodzicéw w roz-
wijaniu zdolnosci dzieci.
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7. Wszelkie dzialania szkoly sa w pelni skuteczne, jezeli sa zintegrowane
z praca wychowawcza w domu. Dlatego konieczne sa wspétpraca i wspie-
ranie si¢ w podejmowanych poczynaniach, a niekiedy wzajemna pomoc.
Potrzeby te wynikaja z faktu, ze to rodzice na ogét wezesniej rozpozna-
ja mozliwosci i potrzeby dziecka, a takze wypracowuja okreslone sposoby
opieki nad rozwojem jego zdolnosci. Szkota powinna wigc nawigza¢ z nimi
kontakt i korzysta¢ z ich wiedzy, doswiadczen i osiagni¢é, organizujac
opieke nad uczniem. Wzajemne wspétdziatanie jest wazne réwniez wtedy,
gdy dopiero w szkole dochodzi do rozpoznania szczegdlnych zdolnosci
ucznia, wigze si¢ to wéwczas z pomoca w zrozumieniu specyfiki oczekiwan
i mozliwosci ucznia zdolnego, we wspélnym poszukiwaniu optymalnych
form opieki rodzicielskiej nad rozwojem zdolnosci dziecka.

Liczne eksperymenty' wskazuja, ze aktywne postawy umystowe wywotuja
tylko te sytuacje szkolne, ktére wprowadzaja uczniéw w stan intelektualnego
zaktopotania, budza spontaniczng ciekawo$¢ otaczajacego $wiata na lekcjach.
Umiejetnos¢ stworzenia sytuacji, w ktérej pojawi sie problem do zbadania, wy-
maga od nauczyciela mistrzostwa w zawodzie. Sprawia, ze uczniowie nie przy-
chodzg do szkoly z obojetnoscia, rezygnacja, czy ze ztoscia.

Dzisiejszy swiat jest przepeiniony licznymi konfliktami, problemami mnoza-
cymi si¢ zaréwno w wymiarze globalnym, jak i jednostkowym. Mozna zauwazy¢,
jak zanikaja tradycyjne normy i wartosci, jak poglebiaja si¢ wyobcowanie i osa-
motnienie czlowieka. Wytwory ludzkiej inteligencji, ktére mialy by¢ wyrazem
jego wolnosci i mocy tworzenia, w konsekwencji wolnos¢ t¢ czgsto ograniczaja,
czlowiek stat si¢ bowiem niewolnikiem Zadzy zdobywania i posiadania. Proble-
my te odciskaja swoje pigtno na naukach o wychowaniu. Tradycyjna triada celéw
edukacji ulega zmianie. Przez lata programy edukacyjne ukierunkowane byly na
przekazywanie uczniom informacji, umieje¢tnosci i kompetencji. Kompetencje
byly zatem celem ostatnim. Dzi§ coraz czesciej wzorem krajéw anglosaskich
moéwi sie o kompetencjach kluczowych, czyli stanowiacych punkt wyjscia dal-
szych dziatan edukacyjnych.

O ile dla dydaktyki ta zmiana wiaze si¢ z planowaniem szczegétowych roz-
wigzan metodycznych, o tyle dla dziatan wychowawczych kompetencje pozosta-
ja, jak si¢ wydaje, punktem dojscia. Dla pedagogiki znaczenie ma bowiem nie
tylko to, jaka jest osobowos¢ czlowieka teraz, lecz takze to, jaka ona by¢ moze.
Stad tez rodza si¢ pytania: jaka szkota moze wlasciwie ksztalci¢ i wychowywac?
Czy jest w dzisiejszej szkole miejsce dla poszukiwania nie tylko wiedzy, ale i od-
powiedzi na najwazniejsze pytania egzystencjalne? Jesli chcemy odpowiedzie¢ na
te pytania i jednoczesnie jestesmy przekonani, ze warto je stawia¢, jesli jesteSmy

'° Por. A. Hiobit, Dziatalnos¢ szkoty we wspomaganiu rozwoju ucznia zdolnego, Impuls, Kra-
kéw 2010; K.J. Szmidt, Dydaktyka twérczosci. Koncepeje — problemy — rozwigzania, Impuls,
Krakéw 2003.
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zdania, ze przyszlos¢ zalezy od nas i ze nasze dziatanie nauczycielskie jest w sta-
nie zmienia¢ bieg rzeczy, potrzebujemy pedagogiki innej niz tradycyjna. Jak ma-
wial J. Dewey, tylko myslenie alternatywne burzy dotychczasowy porzadek i daje
pewnos¢, ze wszystko, co zastajemy, moze ulec zmianie. Twierdzit on takze, ze
w szkole, w ktérej uczen nie zachowuje swojej podmiotowosci, nie bedzie sie
nigdy czut dobrze. B¢dzie ona dla niego przymusem i obowiazkiem, a nie ostoja
wolnosci i tworzenia™.

Mozna zatem zapytaé, jaka ma by¢ dobra szkota? Odpowiedz jest prosta
i dlatego nie da si¢ unikna¢ pewnej oczywistosci. Dobra szkota daje uczniom
mozliwos¢ podejmowania samodzielnych zadan, umozliwia rozwdj krytycznego
myslenia, gwarantuje miejsce dla dialogu, nowych idei i szacunku dla odmien-
nych wizji §wiata.

Nowe zadania, przed ktérymi stoja dzisiejsze systemy edukacyjne, nalezy za-
tem rozpatrywa¢ w innym kontekscie. Nie mozna wychowywa¢ i jednoczesnie
nie uczy¢, mozna jednak catkiem tatwo nauczaé, nie wychowujac. Mozna sig
takze uczy¢ cate zycie i pozosta¢ niewychowanym. W szkole wspétczesnej musi
sie znalez¢ miejsce nie tylko na przygotowanie mtodego czlowieka do petnienia
okreslonej spotecznej roli, ale takze na ksztaltowanie i rozwéj jego dyspozycji
intelektualnych i osobowosciowych. Aby jednak szkota dziatata odpowiedzialnie,
w odpowiedni sposéb musi by¢ przygotowany nauczyciel.

Obok wszystkich formalnych kryteriéw nie mozna poming¢ rzeczy réwnie
istotnej, a moze jednej z wazniejszych. Instytucje ksztalcace nauczycieli powin-
ny ukierunkowaé proces nauczania i uczenia si¢ na pelna emancypacj¢ rozumu,
na ksztaltowanie w adeptach zawodu nauczycielskiego nie tylko doskonatego
przygotowania metodycznego, ale takze gotowosci do watpienia, stawiania pod
znakiem zapytania kazdej prawidtowosci, kazdego rozwiazania. W zawodzie na-
uczycielskim, w pracy z cztowiekiem nie ma bowiem algorytméw dziatania ani
recepty na wszystko, a rzeczywisto$¢ szkolna pokazuje, jak czesto intuicja i ma-
dro$¢ sa znacznie wazniejsze niz wyuczone schematy dziatania.

Kilka refleksji dotyczacych
spotecznego aspektu uczenia sie

Wiele teorii pedagogicznych i psychologicznych na temat uczenia si¢
skupia uwage na uczacym si¢ podmiocie, przedstawiajac go jako samotnego po-
szukiwacza. Do$¢ wspomnie¢ tu o pogladach Platona, J. Locke’a, behawiorystéw,
badaczy Gestalt, J. Piageta. Mozna jednak zauwazy¢ pewien mankament wielu
ze wspomnianych tu teorii. Niedostatecznie podkreslaja one znaczenie przyna-

" Por. J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Witgp do filozofii wychowania, ttum. Z. Bastgen,
Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1963.
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leznosci ucznia do okreslonych spotecznosci. Uczniowie wechodza w relacje z do-
rostymi (rodzicami, wychowawcami, znajomymi itd.), z ktérymi si¢ komunikuja
i od ktérych otrzymuja wskazéwki i stymulacje. Oprécz tego czytajg prase, ksigz-
ki, ogladaja telewizj¢ i korzystaja z Internetu. Etnograf Clifford Geertz zwrdcit
uwagg, ze stawanie si¢ odrebng indywidualnoscia zawsze odbywa si¢ w okreslo-
nych grupach spotecznych lub kulturowych®™. Nauczyciel, wychowawca, rodzic
nie jest juz dla dziecka podstawowym glosicielem wiadomosci, mozna je bowiem
uzyska¢ dzigki alternatywnym zrédtom, takim jak chocby telewizja informacyjna
czy Internet. Ta niewatpliwie wielka zdobycz XX wieku urzeczywistnia przy tym
idee inkluzywnego charakteru wiedzy. Wiadomosci s przekazywane coraz szyb-
ciej, coraz wigkszej liczbie oséb. Edukacja za posrednictwem mediéw pozwo-
lita na zdobywanie lub uzupelnianie wyksztalcenia milionom oséb na s$wiecie.
Jednak mimo rozlicznych zalet, jakie mozna przypisa¢ nowoczesnym metodom,
technikom i narzedziom ksztalcenia, budza one pewne watpliwosci i stanowia
istotny punkt refleksji nad postgpujacym procesem dehumanizacji nie tylko zycia
szkolnego, ale Zycia cztowieka w ogoéle.

Refleksja nad rolg nowych technologii informatycznych w zyciu jednostki
i spoleczeristw czgsto przyjmuje przy tym formute dychotomiczna — od skrajnego
afirmowania do réwnie skrajnego negowania ich znaczenia. W moim przeko-
naniu niezwykle wazna kwestia staje si¢ dzi$§ tworzenie narracji posredniej, czyli
propagowanie idei refleksyjnosci, rozumianej przez socjologéw jako

[...] zdolno$¢ spoteczeristwa do krytycznego myslenia o samym sobie, do-
strzegania zjawisk negatywnych, czesto patologicznych, ale takze definio-
wania obecnych i przysztych zagrozen i podejmowania na podstawie takie]
diagnozy srodkéw zaradczych, powstrzymujacych lub odwracajgcych nieko-
rzystne tendencje’.

Szczegdlng role w tworzeniu tej narracji maja pedagodzy, bowiem w spole-
czenistwie ryzyka edukacja nie tylko stuzy dostarczaniu wiedzy, rozumianej jako
okreslone guantum widomosci, umiejetnosci 1 nawykow, ale réwniez ksztaltu-
je jednostkowa swiadomos$é, wyznacza wartosci. Proces ksztalcenia przebiega
zatem wespdl z procesem wychowania jednostki zaréwno dla dobra jej samej,
jak i dla innych, wspélnie z innymi i ku innym.

Jak podkreslat J. Dewey, szkota to spotecznosé, zbyt czgsto jednak nauczyciele
zapominaja o tym, sadzajac uczniéw osobno w tawkach i nie dbajac o interakcje
w klasie szkolnej. Powstrzymuje to zaréwno aktywnos¢ ucznia, jak i komunikacje
(wcigz dos¢ powszechne jest karanie uczniéw lub strofowanie ich za rozmowy
podczas wykonywania wspélnych projektéw bez refleksji ze strony nauczyciela,
ze przeciez wigkszo$¢ dorostych bedacych wspétpracownikami komunikuje si¢ ze

" J. Soltis, Podstawy wiedzy o nauczaniu, thum. E. Jusewicz-Kalter, GWP, Gdansk 2003, s. 83.
3 P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Znak, Krakéw 2003, s. 579.
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soba, uzgadniajac swoje stanowiska). Idac tropem myslenia J. Deweya dotycza-
cym budowania szkolnej rzeczywistosci, uwazam, ze zadaniem nauczyciela jest
stworzenie optymalnych warunkéw pobudzajacych myslenie uczniéw. Nauczy-
ciel ma ,wchodzi¢” w doswiadczenie wspélne. W Zadnym wypadku nie jest sku-
teczne ograniczanie si¢ do méwienia uczniowi o nowej idei. Nalezy jej wspdlnie
z nim poszukiwaé. Najlepszym sposobem przyswojenia sobie nowego materiatu
jest wigc proces komunikacji, w ktérym uczen pozostaje we wzajemnej relacji
z nauczycielem i innymi uczniami podczas celowych dziatan lub badan, ktére
wszystkich interesuja.

Zaniedbanie edukacyjnych aspiracji dziecka moze sprawié, ze wykorzysta
ono swy inteligencje i ciekawos¢ $wiata w celach destruktywnych. Swiat szyb-
kich zmian potrzebuje ludzkiej kreatywnosci i zdolnosci. Jesli w tych katego-
riach bedziemy postrzegaé¢ talenty kazdego utalentowanego dziecka, obojetne,
czy spotecznie uprzywilejowanego, czy kulturowo zaniedbanego, zdrowego czy
niepetnosprawnego, moga si¢ one sta¢ bogactwem dla przysztosci.

Jak pisat amerykariski pedagog E.O. Melby,

Jedna z najwazniejszych rzeczy, jakg moze zrobi¢ nauczyciel, to po lek-
cjach wysta¢ do domu ucznia, ktéry lubi siebie odrobine bardziej, niz gdy rano
przyszedt do szkoty™.

Mimo ze czgsto ludzka natura wechodzi w konflikt z gloszonymi teoriami, nie
zwalniajmy siebie z odpowiedzialno$ci za kreowanie w sobie przestrzeni dla bycia
dobrym nauczycielem, to znaczy tworzenia codziennej — niecodziennej umie-
jetnosci radykalnego bycia po stronie dziecka na jego drodze ku optymalnemu
rOZWOjOWi.

Summary

What does it mean to be a teacher?
About creating (extra)ordinary days at school

In the current educational situation it is both the role of the institution
of school and the means of educational operation that are subjects to change.
School is becoming a strategic institution for the informational, knowledge-
-based and engaged in lifelong learning society. The core of its existence lies not

" E.O. Melby, Tke Teacher and Learning, Center for Applied Research in Education, Wash-
ington 1963, s. 73.
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only in knowledge transfer, but most importantly in teaching the skill of living in
a world of multiplicity and informational contradictions as well as in a world of
a conflict of values and interests. In the new educational context the teacher is as-
signed to the role of a creator and executor of changes in the educational process.
Creative and engaged in the transformation processes, the teacher is becoming
the pillar of modern school and faces new tasks meant to make school more
attractive and equip students with tools necessary to understand the learning
society. Education in critical thinking offers an alternative to a drift toward post-
modern relativism, by emphasizing that we can distinguish between facts and
opinions or personal feelings, judgments and inferences, inductive and deduc-
tive arguments. The teacher should also show the young individuals the way to
independence and responsibility in seeking and understanding their own place
in the world.



Stanistaw Palka

Rozpoznawanie, wyjasnianie

i rozumienie w pracy
dydaktyczno-wychowawczej
nauczycieli klas poczagtkowych

Wprowadzenie

Analiza pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli — ze szczegdl-
nym uwzglednieniem nauczycieli klas poczatkowych — wiaze si¢ z okresleniem
nie tylko celéw, tresci i sposobéw realizowania tej pracy, lecz takze aktywnosci
poznawczej nauczycieli zwiazanej z prébami badan wiasnych, stuzacych przede
wszystkim rozpoznawaniu, wyjasnianiu i rozumieniu faktéw i zjawisk wchodza-
cych w zakres dziedzin pracy nauczycieli. Rozpoznawanie, wyjasnianie i rozu-
mienie stajg si¢ sktadnikami aktywnosci zawodowej nowoczesnego nauczyciela,
ktéry ta droga zaréwno wzbogaca swoja wiedze o obiektach poznania, z ktérymi
styka si¢ w codziennej pracy zawodowej, jak i zdobywa dane uzyteczne do pode;j-
mowania w pracy dydaktycznej i wychowawczej decyzji stuzacych skutecznemu,
uzytecznemu dziataniu merytorycznemu i metodologicznemu, skierowanemu na
poszczegdlnych uczniéw i grupy uczniéw (przede wszystkim na klasy szkolne).
Warto zatem skupi¢ uwage na wymienionych sktadnikach — temu poswiecone sg
dalsze rozwazania prowadzone w niniejszym tekscie.

Praca dydaktyczno-wychowawcza

Terminem ,praca dydaktyczno-wychowawcza” zwyczajowo w prakty-
ce szkolnej okresla si¢ pracg zwigzang z nauczaniem i wychowywaniem skon-
centrowanym na wychowywaniu moralnym czy moralno-spotecznym lub prace
zwigzang z ksztalceniem i wychowywaniem. Faktycznie praca dydaktyczno-wy-

chowawcza obejmuje:
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— ksztalcenie, ktére sktada si¢ z nauczania, czyli kierowania procesem uczenia
si¢, opanowywania wiadomosci i umiejetnosci przez uczniéw oraz z wy-
chowania umystowego (intelektualnego), w sktad ktérego wchodzi przede
wszystkim rozwijanie zdolnosci poznawczych (w szczegélnosci myslenia)
oraz zainteresowan poznawczych dzieci i mtodziezy;

— wychowywanie — moralne (moralno-spoteczne), estetyczne, zdrowotne (fi-
zyczne);

— samoksztalcenie, gléwnie przygotowywanie uczniéw do samodzielnego
uczenia si¢;

— opieke nad uczniami wymagajacymi wsparcia (m.in. w przypadku deficytéw
rozwojowych, trudnosci szkolnych, brakéw w zywieniu, ubiorach);

— profilaktyke majaca na celu ochranianie uczniéw przed negatywnymi za-
chowaniami, takimi jak agresja czy sigganie po srodki odurzajace.

Praca dydaktyczno-wychowawcza nauczycieli jest zatem procesem ztozonym

i odpowiedzialnym, mimo Ze uwaga, w szczegélnosci w klasach poczatkowych,
skoncentrowana jest na kierowaniu procesem opanowywania przez uczniéw wia-
domosci i umiejetnodci. Realizacja tej pracy moze przebiegaé zgodnie z przy-
jetym przez nauczycieli podejsciem (przyjeta orientacjg dydaktyczna, orientacja
wychowawczg) opartym na akceptowanych wartosciach.

Podejscia w pracy dydaktyczno-wychowawczej

Analizujac sposoby realizowania procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go, mozna w znacznym uogodlnieniu i uproszczeniu wytoni¢ oméwione ponizej
podejscia, majace uzasadnienia w przyjmowanych wartosciach pedagogicznych
i ideach edukacyjnych.

Pierwszg orientacj¢ mozna okresli¢ mianem podejscia prakseologicznego (lub
podejscia technologicznego). Tu wartoscig s3 efekty pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej, okreslane gtéwnie przez cele dydaktyczne. Nauczyciele koncentrujg sie
nauzyskiwaniu wysokich wynikéw przez wszystkich uczniéw, ktérym stawia sig te
same wymagania, scharakteryzowane w programach dydaktycznych. To daje
podstawy do zajmowania przez szkoly i klasy wysokich miejsc w konkurowaniu
migdzyszkolnym czy migdzyklasowym, a takze przez poszczegélnych uczniéw
w obrebie klasy. Szczegdélnym tego przejawem sa rankingi szkolne, a takze pro-
cent uczniéw okreslonej klasy koniczacych szczeble nauczania, np. w szkole pod-
stawowej lub gimnazjum, ktérzy sa przyjmowani do szkét wyzszego szczebla,
najlepiej uznanych za bardzo dobre, dajace szans¢ studiowania na ,elitarnych”
kierunkach. Z tym podejsciem wiaze si¢ rygor systematycznej pracy uczniéw i na-
uczycieli, wysokich wymagan, ciggtego kontrolowania, oceniania, motywowania.

Druga orientacje mozna okresli¢ mianem podejécia humanistycznego. Tu
wartosciami s3: indywidualnos¢ kazdego ucznia, jego osobisty, indywidualny
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rozwéj wynikajacy z mozliwosci, aspiracji, zainteresowari, talentéw. Proces dy-
daktyczno-wychowawczy koncentruje si¢ na dzieciach i mtodziezy. Jest dosto-
sowywany do uczniéw, co wymaga zréznicowania, indywidualizacji, wspétpra-
cy nauczycieli z uczniami i rodzicami. To podejscie cenne dla indywidualnego
wzrostu uczniéw wymaga duzego nakladu czasu, ktérego moze zabraknaé, gdy
priorytetem staja si¢ efekty wynikajace z takich samych, wysokich wymagar sta-
wianych uczniom.

Oceniajac opisane podejscia w pracy dydaktyczno-wychowawczej, w obu moz-
na znalez¢ nie tylko elementy pozytywne pedagogicznie, ale i elementy nega-
tywne. W podejsciu prakseologicznym (technologicznym) mozna prébowaé
uzyskiwaé wysokie efekty okreslane przez ujednolicone dla wszystkich uczniéw
wymagania i oddzialywania metodyczne, ale traci si¢ mozliwos¢ koncentracji na
indywidualnosciach, niepowtarzalnych cechach uczniéw. W podejsciu huma-
nistycznym uwzglednia si¢ sprzyjanie rozwojowi indywidualnosci uczniéw, co
wiaze si¢ ze zmudnym dzialaniem réznicujacym, ale nie sprzyja to wysoce efek-
tywnemu osiaganiu rezultatéw jednolicie okreslanych przez programy szkolne.
Istnieje zatem potrzeba wigzania podejscia prakseologicznego z podejséciem hu-
manistycznym, co mozna okresli¢ mianem podejscia komplementarnego, ktére
daje mozliwo$¢ zmierzania do uzyskiwania pozytywnych efektéw okreslanych
przez ujednolicone wymagania oraz pozytywnych wynikéw zwigzanych z od-
dzialywaniem indywidualnym, zréznicowanym, dostosowanym do mozliwosci
uczniéw. Inaczej rzecz ujmujac, mozna przyjaé, ze to podejscie stwarza szansg
wigzania nauczania z wychowaniem. Stosowanie podejscia komplementarnego
zalezy od mistrzostwa pedagogicznego, psychologicznego nauczycieli, ale do
takiego mistrzostwa trzeba dtugo dojrzewaé. Kazdy z wymienionych sposobéw
(kazde podejscie) wiaze si¢ z poznawcza aktywnoscia nauczycieli.

Poznawcza aktywnos¢ nauczycieli -
rozpoznawanie, wyjasnianie, rozumienie

Aktywnos$¢ poznawcza nauczycieli, szczegélnie klas poczatkowych,
jest zbiezna z aktywnoscig poznawczg badaczy pedagogicznych. Zaréwno na-
uczyciele, jak i profesjonalni badacze staraja si¢ szuka¢ odpowiedzi na pytania
zwigzane z obiektami poznania wystepujacymi w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym, o ile jednak badacze profesjonalni maja na celu rozwijanie wiedzy
naukowej, odkrywanie prawidtowosci przyczynowo-skutkowych i korelacyjnych
(uwarunkowan), o tyle nauczyciele zmierzajg do uzyskania wiedzy, ktora jest
niezb¢dna do podejmowania sensownych, korzystnych pedagogicznie decyzji
praktycznych, zwigzanych przede wszystkim z nauczaniem i wychowywaniem.
Jedni i drudzy w poszukiwaniach odpowiedzi na pytania poznawcze uwzgled-
niajg nastepujace etapy:
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— precyzuja (okreslaja) obiekty poznania — etap I,

— przyjmuja cele poznania tych obiektéw — etap II,

— okreslaja sposoby realizacji celéw (sposoby poznawania, sposoby badania)
prowadzacych do uzyskania odpowiedzi na pytania (problemy) — etap III.
Skoncentrujmy uwage na aktywnosci poznawczej nauczyciela, w szczegélno-

$ci nauczyciela klas poczatkowych, prowadzonej wedtug powyzszych etapow.

Nauczyciel bierze pod uwage poznawcza nastgpujace skiadniki (obiekty)

zwigzane z nauczaniem i wychowaniem (etap I):

1. Podmioty (osoby) procesu dydaktyczno-wychowawczego. Odnosi si¢ to
przede wszystkim do uczniéw. Niezbedne w pracy nauczyciela jest po-
znawanie cech uczniéw, m.in. ich poziomu umystowego, stanu zdrowia,
zdolnosci, talentéw, poziomu uspolecznienia, zainteresowan i zamitowan,
aspiracji, ewentualnych opéznien rozwojowych, jakania, lekéw, zaburzen
wzrokowych i stuchowych, dysleksji, anoreksji, opéznient w nauce, przeja-
woéw zachowan patologicznych, np. agresji. Nauczyciel dokonuje réwniez
samooceny, analizujac swoje mozliwosci merytoryczne i metodyczne, po-
czucie podmiotowosci, poziomu zyczliwosci, kontaktowosci.

2. Proces dydaktyczno-wychowawczy i jego efekty. Wywolywany jest i kie-
rowany przez nauczyciela w toku wielu zaje¢ lekeyjnych, pozalekeyjnych,
szkolnych i pozaszkolnych. Na ten proces sktadajg si¢: cele, tresci, meto-
dy, formy ksztatcenia i wychowania, formy organizacyjne pracy uczniéw
(np. grupowa, indywidualna), srodki dydaktyczne i wychowawcze (np. po-
moce dydaktyczne), kontrolaiocenabiezacych efektéw pracy uczniéw, rezul-
taty pracy dydaktyczno-wychowawczej. Aktywnos¢ poznawcza nauczycieli
w toku przygotowywania, prowadzenia, biezacego kontrolowania i ocenia-
nia efektéw pracy z uczniami stwarza mozliwosci dokonywania zmian w cy-
klu zaje¢ i w toku pojedynczych lekcji, co zwiazane jest z mozliwosciami
zmian w tresciach, metodach, formach, srodkach, tempie pracy czy zmiany
pozioméw wymagan w zaleznosci od mozliwosci uczniéw w danym czasie.

3. Uwarunkowania procesu dydaktyczno-wychowawczego. Proces ten i jego
wyniki zaleza nie tylko od umiejetnosci nauczyciela i mozliwosci uczniéw,
lecz takze od szeregu czynnikéw zewnetrznych, ktére moga sprzyjaé pra-
cy nauczyciela lub mu przeszkadza¢. Do czynnikéw majacych znaczenie
(warunkujacych) zaliczaja si¢ cechy:

— §rodowiska rodzinnego uczniéw (m.in. poziom kulturowy rodzicéw, pa-
tologie rodziny, aspiracje edukacyjne rodzicéw);

— §rodowiska lokalnego szkoly (m.in. infrastruktura kulturalna, poziom
bezrobocia);

— §rodowiska szkolnego (m.in. baza szkolna, wyposazenie materialne, wiel-
kos¢ liczbowa klas, zmianowo$¢);

— $rodowiskaréwiesniczegouczniéw(m.in. poziomwspétdziatania,elementy
patologii spoteczne;j);
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— mediéw elektronicznych (m.in. oddziatywania pozytywne i negatywne
Internetu, gier komputerowych).

Prowadzenie procesu dydaktyczno-wychowawczego wymaga poznania przez
nauczyciela czynnikéw warunkujacych ten proces, zaréwno tych wplywajacych
na niego pozytywnie, jak i negatywnie.

W procesie aktywnosci poznawczej w pracy dydaktyczno-wychowawczej na-
uczyciele moga si¢ koncentrowa¢ na osigganiu celéw (etap II), ktérymi sa:

1. Rozpoznawanie (diagnozowanie) cech uczniéw, efektéw pracy uczniow,

rezultatéw wiasnej pracy dydaktycznej i wychowawczej oraz opiekuriczej
i profilaktycznej, cech $rodowiska rodzinnego uczniéw. Dzigki temu na-
uczyciele zyskujg orientacje w stanach rzeczy, ktéra to orientacja stano-
wi oparcie w podejmowaniu decyzji dydaktycznych i wychowawczych,
np. rozpoznawanie opéznien w nauce szkolnej uczniéw moze umozliwic
dziatania stuzace zmniejszaniu opéznien, a takze dziatania profilaktycz-
ne; rozpoznawanie zdolnosci matematycznych uczniéw moze stanowié
uzasadnienie dla réznicowania oddzialywan dydaktycznych z tego zakre-
su, m.in. w formie réznicowania zadan, indywidualizacji pracy uczniéw.
Rozpoznawanie zwigzane jest z wezesniejszym opisem wystepowania cech,
zjawisk, proceséw.

2. Wyjaénianie przyczyn oraz uwarunkowan zachowan uczniéw, przyczyn
i uwarunkowan przebiegéw i efektéw pracy dydaktyczno-wychowawczej,
nauczyciel jest bowiem obserwatorem cech, zjawisk i proceséw, ktére skta-
niaja go do zadania pytania ,Dlaczego?” (podstawowego zaréwno w bada-
niach naukowych, jak i w poznaniu potocznym) i podobnych pytari o przy-
czyny (np. przyczyny negatywnego stosunku uczniéw do nauki szkolnej),
uwarunkowania (np. w jakim stopniu pte¢ uczniéw réznicuje ich aktywnos¢
w pracy lekeyjnej). W wyjasnianiu moze nauczycielom stuzy¢ wykorzysty-
wanie wiedzy teoretycznej — pedagogicznej, psychologicznej, socjologicz-
nej — zdobywanej w toku studiowania i samoksztalcenia w trakcie pracy
zawodowej. Znajomos$¢ przyczyn i uwarunkowan zjawisk dydaktycznych
i wychowawczych jest podstawa podejmowania dziatan wzmacniajacych
korzystne przejawy lub ograniczajacych, zmniejszajacych (terapeutycz-
nych, profilaktycznych) te negatywne, niekorzystne.

3. Rozumienie (oraz zwigzana z nim interpretacja) $wiata wewngtrznego
(psychicznego, duchowego, emocjonalnego) poszczegélnych uczniéw, ich
oczekiwan, nadziei, legkéw, niepewnosci, braku wiary we wlasne sity,
nadmiernego przeceniania wlasnych mozliwosci, jak réwniez $wiata we-
wnetrznego poszczegolnych rodzicéw, od ktérych zaleza zaréwno kontakty
emocjonalne z dzie¢mi w zyciu rodzinnym, jak i zwigzane z tym funkcjo-
nowanie dzieci (uczniéw) w srodowisku szkolnym. Rozumienie w kontak-
tach z uczniami jest niezbedne nie tylko w poznawaniu uczniéw w toku
nauczania, lecz takze — przede wszystkim — w toku ich wychowywania,



3 6 Poznac - Zrozumie¢ — Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia...

rozumienie uczniéw (i rodzicéw) jest bowiem mocng podstawg podejmo-
wania przez nauczycieli celnych decyzji w nauczaniu i wychowywaniu.

Rozwigzywanie i wyjasnianie w pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczy-
cieli (etap III) odbywa si¢ gléwnie z wykorzystaniem:

1. Obserwagji (nauczyciele obserwuja w toku lekdji, przerw, zaje¢ pozalekeyjnych
zaréwno pojedynczych uczniéw, jak i ich grupy; czynia to nie incydental-
nie, lecz przez wiele tygodni i miesiecy, co daje pewniejsze dane do analiz).

2. Wywiadu z uczniami, innymi nauczycielami, rodzicami (w toku wywiadu —
rozmowy kierowanej — nauczyciele zyskuja dane niedostgpne codziennej
obserwacji).

3. Ankiety wypelnianej przez rodzicéw (dzigki danym zebranym za pomoca
kwestionariusza ankiety nauczyciele zyskuja informacje réwnoczes$nie od
wielu rodzicéw, np. na temat pomocy, ktéra otrzymuja uczniowie ze stro-
ny rodzicéw).

4. Testow (gtéwnie dotyczacych osiagnieé szkolnych, wiadomosci i umiejet-
nosci; dzigki nim nauczyciel dokonuje pomiaru pedagogicznego).

5. Analizy dokumentéw (nauczyciel moze sigga¢ do dokumentacji szkolnej
poszczegdlnych uczniéw, dowiadujac si¢ o cechach tych uczniéw i ich ro-
dzicéw).

6. Technik socjometrycznych (dzigki nim nauczyciele w dziatalnosci wycho-
wawczej zdobywaja dane o pozycji poszczegdlnych uczniéw w klasie oraz
o cechach calych klas, np. o ich zwartosci, spoistosci ze wzgledu na niefor-
malne kontakty miedzyosobnicze, kolezenskie).

Wyjasnianiu stuzg tzw. empiryczne badania ilosciowe. Te jednak w niewiel-
kim stopniu pomagaja w rozumieniu — tu uzyteczne jest podejscie humanistycz-
ne, jakosciowe (empiryczne badania jakosciowe). Nauczyciel pragnacy zrozumieé
wewnetrzny swiat uczniéw stara si¢ wezué w sytuacje Zyciowa, osobista poszcze-
golnych oséb, a zatem wykorzystywac empatie, by¢ ,na réwni” z nimi, postrzegaé
$wiat zycia ,oczami uczniéw”. To wymaga dialogu z poszanowaniem stanowiska
partneréw oraz ich podmiotowosci, czemu stuza swobodne wywiady, prowadzo-
ne w zyczliwej atmosferze, w poczuciu wzajemnego akceptowania. Dla zrozu-
mienia (i interpretowania) sg takze przydatne metody analizy dokumentéw oso-
bistych (np. pamigtnikéw, listéw) oraz analizy wytworéw uczniéw, np. analizy
rysunkéw, wierszy, opowiadan. Dzieki nim odstania si¢ subtelny §wiat przezy¢
i doznan uczniéw, co wspomaga oddziatywanie wychowawcze, opiekuricze i pro-
filaktyczne podejmowane przez nauczycieli.

Rozwdj i stawanie sie nauczycielem

Przedstawiony wyzej zarys funkcjonowania dydaktyczno-wychowaw-
czego nauczycieli, w tym nauczycieli klas poczatkowych, zawiera przestanie, ze
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bycie efektywnym, twérczym nauczycielem wymaga obok przygotowania me-
rytorycznego oraz metodycznego (dydaktycznego) takze przygotowania i goto-
wosci do podejmowania aktywnosci poznawczej, niezbednej w rozpoznawaniu,
wyjasnianiu i rozumieniu faktéw, zjawisk i proceséw wystepujacych w prak-
tyce szkolnej. Gotowos¢ poznawcza wzmocni si¢, gdy w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej respektowana bedzie podmiotowosé (posiadanie przeswiad-
czenia o mozliwosci wywierania wplywu) nauczycieli oraz uczniéw i rodzicéw.
Uzyskiwanie waloréw merytorycznych, metodycznych i poznawczych (metodo-
logicznych) moze by¢ osiagane w toku:

— ksztatcenia nauczycieli w szkotach wyzszych, w ktérych osiaganie tych wyni-
kéw jest cenione oraz realizowane przez nauczycieli akademickich dajacych
zywe $wiadectwo owych waloréw, wszak poziom ksztalcenia na przyktad
nauczycieli klas poczatkowych zalezy od poziomu i wzoréw nauczycieli aka-
demickich;

— samoksztattowania nauczycieli w toku calej pracy zawodowej;

— wymiany doswiadczeri nauczycieli polskich z nauczycielami innych szkét
polskich oraz nauczycielami zagranicznymi w Polsce i za granica;

— podejmowania przez nauczycieli dziatan nowatorskich, préb eksperymen-
talnych, ,badan w dziataniu”, wespét lub w konsultacji z pracownikami na-
ukowymi wyzszych uczeni;

— biezacego zapoznawania si¢ z publikacjami ksiazkowymi i artykutami
w czasopismach z zakresu nauczanego przedmiotu, jak réwniez z literatura
zawierajaca — przystepnie ujete — tresci metodologiczne; mozna tu zakwali-
fikowa¢ takze publikacje wlasne nauczycieli, wszak nie stracily na wartosci
idee zwigzania teorii z praktyka szkolna.

Préby realizacji tych form i metod ksztattowania i samoksztattowania nauczy-
cieli zaleza (moga zaleze¢) w znacznym stopniu od samych nauczycieli — oséb
bedacych (oséb, ktére powinny by¢) znaczacymi podmiotami zycia spotecznego
w Polsce.

Summary

Recognising, explaining and understanding in the didactic
and educative work of the early-age teachers

Recognising, explaining and understanding become the components of
the modern teacher’s working activity. He uses them to enrich his knowledge on
the cognition objects that he comes across in his daily work as well as to gain
some data that facilitates a decision-making process in his didactic and educative
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work. Gained knowledge serves him to effectively and useably operate both es-
sentially and methodologically among certain groups of students (mostly school

classes). These components are then worth-considering and this is what the au-
thor does in the text above.



Wiestawa Lezarska

Rozwdj zawodowy a poczucie
podmiotowosci hauczyciela
wczesnej edukacji

Podejmujac rozwazania na temat zaleznosci rozwoju zawodowego na-
uczyciela wezesnej edukacji od jego poczucia podmiotowosci, sprébuje tok tych
rozwazan prowadzi¢ w trzech obszarach: po pierwsze, wyjasni¢, czym jest poczu-
cie podmiotowosci nauczyciela, po drugie, objasni¢, czym jest rozwéj zawodowy,
i wreszcie po trzecie, odpowiedzie¢ na pytanie o to, czy poczucie podmiotowosci
sprzyja rozwojowi zawodowemu nauczyciela.

W refleksji pedagogicznej pojecie podmiotu nieodtacznie wigze si¢ z idea
czlowieczenstwa w jego pelnym wymiarze. Nie sposéb jednak przy prébie defi-
niowania podmiotowosci nie odnies¢ si¢ do koncepcji filozoficznych, ktére od-
woluja si¢ do oswieceniowej idei rozumu i wolnosci cztowieka. Idea podmiotu
stanowi fundament wspétczesnego indywidualizmu, ktéry postrzega czlowicka
jako suwerennego autora wlasnego czynu. Dlatego podmiotowo$¢ najczgsciej de-
finiuje si¢ jako uswiadomiong dziatalno$¢, inicjowana i rozwijang przez jednostke
wedtug jej wlasnych wartosci i standardéw.

Podmiotowos¢ odwotuje si¢ do kategorii swiadomosci, a doktadniej samo-
swiadomosci lub samowiedzy. To dzieki niej uswiadamiamy sobie i przezywamy
siebie jako sprawce, ktéry samostanowi, samospelnia siebie, czyli przezywa siebie
jako niepowtarzalne, podmiotowe Ja.

Samos$wiadomo$¢ jest terminem wieloznacznym, ktéry w jezyku potocznym
ma wiele synoniméw, takich jak samopostrzeganie, samoocena, samoobserwacja,
autorefleksja. W teorii poznania najczgsciej definiowane jest jako doswiadczenie
wewngtrzne lub autorefleksja. W psychologii przez samoswiadomos¢ rozumie si¢
poznanie samego siebie, wlasnych przezy¢, stanéw i dyspozycji psychicznych.

Znaczenie samo$wiadomosci w zyciu czlowieka rozwazaja K. Obuchowski
i J. Kozielecki. Samoswiadomos¢ w koncepcji Obuchowskiego jest kategoria,
ktéra programuje postepowanie czlowieka i jest najwazniejsza w formowaniu
jego podmiotowych standardéw waluacji.
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[...] aby cztowiek mdgt sie rozwijad jako osoba, a rzetelna satysfakcja sankcjo-
nowata jego dziatania, powinien spostrzegac: siebie jako Zrédto swojego poste-
powania, cele wiasne jako przedmiot swoich intencji, Swiat wokdt jako szanse
swoich mozliwosci. Poglady te sktadajg sie na podmiotowy standard waluacji.
[...] Towarzyszg mu zwykle takie kategorie, jak: podmiotowos$¢, autonomia,
sens zycia [wyrézn. - W.L.]'.

Transgresyjna koncepcja cztowieka J. Kozieleckiego zycie i rozwéj cztowieka
traktuje jako wypadkowa wzajemnych oddzialywan srodowiska, osobowosci oraz
dziatania jednostki, ktérym kierunek nadaja jej $wiadomosé i wola. Podobnie
jak Obuchowski, Kozielecki podkresla zjawisko intencjonalnosci, ktére decy-
duje, ze cztowiek w procesie dziatania tworzy nowe wartosci zaspokajajace jego
pragnienia. Dziatania, w ktérych cztowiek $wiadomie przekracza dotychczasowe
granice, Kozielecki nazywa transgresyjnymi. Do takich dziatan sktania cztowieka
motywacja hubrystyczna, rozumiana jako trwate dazenie do potwierdzania i po-
wigkszania swojej wartosci’. Dziatania te s skierowane:

Ku Swiatu fizycznemu rzeczy
Ku ludziom

- Ku wartosciom symbolicznym
Ku sobie3.

Samo$wiadomo$¢ zawodowa, ktéra jest przedmiotem moich rozwazan, przez
Kozieleckiego nazywana jest hubris zbiorows, grupowa*. Reprezentuje ogét cech
charakterystycznych, dzigki ktérym grupa (zawodowa) rézni si¢ od innych, po-
siada indywidualno$¢ i wlasna tozsamo$¢.

W obszarze badanego problemu wazne miejsce zajmuje zagadnienie zawodo-
wego funkcjonowania nauczycieli. H. Kwiatkowska wyréznia trzy sposoby tego
funkcjonowania: ,,bycie w roli, bycie autonomicznym podmiotem i bycie bezre-
fleksyjne™.

Bycie w roli sprowadza si¢ do rozgraniczania siebie jako osoby i jako nauczy-
ciela. Role zawodows traktuje si¢ jako zbiér zewngtrznie narzuconych wyma-
gan. Spelnianie tych wymagan jest Zrédlem satysfakcji i daje poczucie pewnosci.

Bycie autonomicznym podmiotem to bycie nauczycielem, ale przede wszyst-
kim bycie sobg, utozsamianie si¢ ze swoim dziataniem i branie za nie odpowie-
dzialno$ci, a zatem uwolnienie si¢ od roli na rzecz niezaleznosci.

Bycie bezrefleksyjne to powierzchowne postrzeganie rzeczywistosci pedago-
gicznej, pozbawione autorefleksji i pewnosci dziatari.

! K. Obuchowski, Czfowiek intencjonalny, WN PWN, Warszawa 1993, s. 9-10.

* J. Kozielecki, Czlowick wiclowymiarowy, Zak, Warszawa 1996, s. 50.

3 Tamze.

4 Tamze, s. 56.

> H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty, kategorie, praktyki, IBE, Warszawa 1997,
s. 74.
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Starajac si¢ dobrze funkcjonowaé powinni$my (nie tylko nauczyciele) ksztal-
towal w sobie postawe autonomiczna, $cisle zwiazana z postawa podmiotowosci.
Wysoka samoocena i akceptacja siebie sa bowiem podstawa uczué pozytywnych
i zréwnowazenia emocjonalnego. Sprzyjaja zatem naszemu rozwojowi osobo-
wemu i zawodowemu.

Przyjmuje sie, ze wspétczesna edukacja wyznacza nauczycielowi nowg rolg —
autonomicznego wspotrealizatora procesu ksztatcenia. Przyznajac nauczycielowi
status podmiotowy, uznaje si¢ jego autonomie i sprawstwo, a zatem i odpowie-
dzialnos¢ za przebieg proceséw wychowawczych, ktérych jest zaréwno uczestni-
kiem, jak i autorem.

Takie stwierdzenie kaze si¢ odwota¢ do badan psychologéw, ktérzy twierdza,
ze cztowiek akceptuje zmiany zachodzace w jego spotecznym srodowisku w za-
leznosci od stopnia wlasnego udziatu w ich wywotywaniu i powstawaniu. Oczy-
wiscie najpetniej akceptuje te, ktérych sam jest tworcg. A zatem, pelna, tworcza
identyfikacja stanowi jednocze$nie projekcje osobowej struktury podmiotu na
$wiat zewnetrzny, jest wyborem okreslonego uniwersum wartosci i percepcja sie-
bie jako wartosci wobec innych ludzi.

Przyjmuje si¢ zatem, ze kazdy nauczyciel jest w pewien sposéb wolny i autono-
miczny w swoim dziataniu dzieki wolnosci poznania i wolnosci wyboru stylu bycia
nauczycielem. Nadal jednak pozostaje swoistym narzedziem, uzaleznionym od
naciskéw spolecznego otoczenia oraz od wzoréw i norm konsumpcyjnej kultury.

Jeden z najwazniejszych pogladéw psychologii humanistycznej glosi, ze au-
torstwo swojego zycia jest koniecznym warunkiem samorozwoju czlowieka. Na
podmiotowos¢ bowiem sktadaja si¢ trzy podstawowe elementy: specyficzna toz-
samos¢ czlowieka; wyrazna indywidualno$é, wyrézniajaca go sposréd innych;
fakt istnienia waznej zalezno$ci miedzy soba samym a wlasna dziatalnoscia.

Z punktuwidzenia koncepcji humanistycznych (psychologicznych i pedagogicz-
nych) nauczyciel jako osoba jest bytem autonomicznym bez zb¢dnych uzasadnien.
Gdy przestaje mu zagraza¢ zniewolenie, znika konformizm, powstaja warunki sku-
tecznego rozwoju jego nauczycielstwa. Wolnos¢ nauczyciela nie jest jednak fatwa.

Jej aspiracjg jest podmiotowe zaistnienie, a to faczy sie z umiejetnoscia po-
godzenia tego, co osobiste i prywatne, z tym, co spoteczne i zewnetrzne [...].
Wolnos¢ nauczyciela wymaga odwagi w przeciwstawianiu sie rzeczywistosci
(i sobie) i jednoczesnie akceptacji rzeczywistosci (i siebie). Wolnos¢ nauczy-
ciela spetnic sie wiec moze w przestrzeni miedzy akceptacjg a negacja, miedzy
ograniczaniem a spetnianiem, miedzy mozliwoscig a aktualnoscia. Wymaga in-
telektualnego dystansu i jednoczesnie emocjonalnego zaangazowania®.

® A.A. Kotusiewicz, Nauczyciel w gminie. Metafizyka i empiria [w:] H. Kwiatkowska, T. Le-
wowicki (red.), Spofeczno-kulturowe konteksty edukacji nauczycieli i pedagogow, WSP, ZNP,
Warszawa 2003, s. 214.
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Autonomia i wolno$¢ umozliwiaja nauczycielowi osobowe bycie w relacji
z uczniami, co jest szczegélnym wyréznieniem jego profesji.

Na gruncie pedagogiki jako nauki o wychowaniu cztowieka odczytywanie
podmiotowosci ma przede wszystkim aspekt praktyczny. Sprowadza si¢ on do
rozumienia i realizowania idei podmiotowosci w dzialalno$ci edukacyjne;.

Podmiotowos¢ w wychowaniu mozna zatem rozpatrywa¢ w trzech komple-
mentarnych ptaszczyznach:

- jako kwestie teoretyczno-badawczg;

- jako sposdb organizowania wychowania opartego na dialogowej relacji
miedzy wychowawca a wychowankiem;

- jako efekt tego procesu, w ktédrym widzi sie w jednostce osobe, pomaga
w odzyskaniu poczucia wiasnej wartosci, odstania sie zarazem podmiotowe
istnienie’.

Znakomita wigkszo$¢ nauczycieli posiada dzisiaj bardziej lub mniej sprecy-
zowane wlasne koncepcje pedagogiczne. Sa one swoista filozofia dziatania edu-
kacyjnego. Ich wiasne projekty pedagogiczne ujawniaja ich osobisty, oryginalny
styl pedagogiczny, sposéb porozumiewania si¢ z uczniami, innymi nauczycielami
irodzicami. Mozna powiedzied, ze nauczyciele na swéj sposéb uczestnicza w pro-
cesie wychowawczym, angazujac cala swa osobowo$¢ nie tylko na lekcjach, ale
takze w réznorakich sytuacjach pozalekcyjnych. Czesto jest to przejaw wielkiej
pomystowosci, twérczosci, innowacyjnosci i duzej samoswiadomosci zawodowe;.
Fakt, ze nauczyciele w swojej pracy uzywaja siebie, pozwala ich odbiera¢ jako au-
tentycznych, zaangazowanych i interesujacych. Dzigki temu potrafig skupi¢ wo-
kot siebie nie tylko uczniéw, ale i ich rodzicéw, a nawet spotecznosci lokalne.

Nabieramy zatem pewnosci, ze samo$wiadomo$¢ i podmiotowos¢ sprzyjaja
rozwojowi zawodowemu nauczyciela.

Wedtug filozofii spotecznej J. Habermasa nauczyciele uzyskuja pelniejsze
i bogatsze rozumienie nauczania i swojej w nim roli w wyniku uwolnienia si¢
swiadomosci od zbednych ograniczen. Nauczyciel, ktéry zmienia swoja perspek-
tywe, uwalnia si¢ od poczucia wlasnych brakéw w zakresie umiejetnosci, uwalnia
si¢ tez od nieuzasadnionych pogladéw. Powstajaca samowiedza wspomaga $wia-
domos¢ krytyczna, pozwalajaca ocenié, ze niewtasciwa, falszywa perspektywa
ogranicza rozumienie rzeczywistosci. Wykonywanie czynnosci staje si¢ za$ coraz
mniej u§wiadamiane z powodu braku refleksji nad wtasnym dziataniem, co jest
przejawem ograniczonej $wiadomosci®.

7 S. Rucinski, Edukacja specjalna a filozofia [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXT wicku, t. 4, Zak, Warszawa 2005, s. 458.

8 J. Habermas, Teoria i praktyka. Wybér pism, ttum. z niem. M. Eukasiewicz, Z. Krasnodeb-
ski, PIW, Warszawa 1983,s. 17 i n.
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Zawéd nauczyciela jest z cala pewnoscia zawodem specyficznym, wymaga
specjalnych kompetencji. Wedtug R. Kwasnicy w odniesieniu do wszystkich za-
wodow, a wige takze zawodu nauczyciela, mozna méwi¢ o kompetencjach dwo-
jakiego rodzaju: interpretacyjnych i realizacyjnych. Te pierwsze to do§wiadczenia
(wartosci, wiedza i umiejetnosci), ktére umozliwiajg czynienie §wiata zrozumia-
tym. Dzicki tym kompetencjom nadajemy sens temu wszystkiemu, co dzieje si¢
w naszym otoczeniu. One umozliwiaja nam takze formutowanie celéw dziatania,
dobieranie metod oraz dostrzeganie otoczenia i siebie samych jako warunkéw sta-
nowiacych ograniczenia i mozliwosci dziatania. Kompetencje realizacyjne nato-
miast to wiedza typu technicznego, warunkujaca nasze umiejetnosci postugiwa-
nia si¢ okreslonymi metodami i $rodkami dziatania. Zanim nauczyciel zastosuje
owe zasady, metody czy techniki, musi si¢ dowiedzie¢, co warunkuje ich zasto-
sowanie w okreslonej sytuacji edukacyjnej. Od tego bowiem bedzie zalezata jego
efektywnosé¢ zawodowa.

Rozumienie sytuacji edukacyjnych wymaga nie tylko samoswiadomosci, ale
takze gruntownej wiedzy o charakterze interdyscyplinarnym. Taka wiedza umoz-
liwi nauczycielowi dostrzeganie i realizacj¢ zadan zawodowych na tle probleméw
nauki, kultury i zycia spotecznego.

Opierajac si¢ na tejze wiedzy, nauczyciel powinien dysponowac¢ kompetencja-
mi realizacyjnymi, czyli uktadami umieje¢tnosci zawodowych, rozumianych jako
gotowos¢ do skutecznego i sprawnego dziatania®.

Rozwéj zawodowy nauczyciela polega zatem na réwnoleglej i powiazanej ze
sobg ewolucji kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych przebiegajacej od
stadium wchodzenia w rol¢ zawodowa, przez petng adaptacje do tej roli, ku fazie
twérezego jej przekraczania; od inicjacji zawodowej po etap zwany umownie mi-
strzostwem pedagogicznym.

Coraz wigcej dowodéw empirycznych wskazuje dzisiaj, ze rozwéj zawodowy
nauczyciela nie polega na zdobyciu pewnego poziomu wyksztalcenia, a potem
tylko doskonaleniu sig, lecz na cigglym stawaniu si¢ nauczycielem. Spotykamy
zatem rézne koncepcje faz rozwojowych, takie, dla ktérych kryteria wyrézniania
stanowia: etap edukacji, staz pracy, zdobyte doswiadczenia, wiek nauczyciela,
a takze poziom jego samoswiadomosci.

Odnoszac si¢ do roli zawodowej nauczyciela, méwimy o znacznym wycho-
dzeniu poza zakres prostych wyuczonych czynnosci zawodowych. Plaszczyzna
behawioralna naktada si¢ w tym wypadku z ptaszczyzna normatywna, konstytuo-
wang przez oczekiwania, wzory, wartosci, normy okreslonych grup spotecznych,
np. uczniéw i ich rodzicéw.

9 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczycieli, ,Kwartalnik Pedago-
giczny” 1990, nr 3, s. 59-66.
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Rola zawodowa w spos6b oczywisty angazuje nie tylko czynnosci, ale i emo-
c¢je. Pomiedzy nauczycielem a uczniem rodzi swoistg wi¢z, lezy u podstaw two-
rzenia si¢ poczucia identyfikacji z zawodem, a nawet tozsamosci zawodowe;.

Bo petnic role to, wykonujac te czynnosci, czu¢ sie kims identyfikujgcym

sie z nimi do tego stopnia, ze brak mozliwosci ich petnienia bytby postrze-
gany jako znaczace zubozenie osobowosci. [...] Wylacznie instrumentalne
wyuczenie czynnosci, chociazby perfekcyjne, to zbyt mato, by realizowac sie
w jakimkolwiek zawodzie. Bo wtasnie szanse autorealizacji zalezg od tego, czy
jednostka czuje sie osoba wytacznie wykonujgcg czynnosci wyuczone w celu
zabezpieczenia potrzeb zyciowych, czy tez kims poprzez te czynnosci twor-
czo zmieniajacym siebie i swoje otoczenie'™.

Rozwéj zawodowy jest przedmiotem rozwazani wielu psychologéw. Jedni
usituja wprowadzi¢ periodyzacje rozwoju zawodowego, inni odwotuja si¢ do
cech osobowosciowych jako stymulatoréw rozwoju zawodowego, a jeszcze inni
podkreslaja role potrzeb czlowieka w jego rozwoju zawodowym. W literaturze
przedmiotu najczesciej odnajdujemy odwotania do koncepcji D.E. Supera. Uwa-
za si¢ ja za najbardziej dojrzala i czytelng". Sposréd jego teoretycznych zalozen te
wydaja si¢ najbardziej charakterystyczne:

1.

Rozwdj zawodowy jest postepujgcym, ciggtym i zwykle nieodwracalnym
procesem. Wynika to faktu, ze zawodowe profesje, kompetencje i sytuacje,
w ktdrych ludzie zyja i pracujg, zmieniajg sie z czasem i wraz z nabywaniem
doswiadczeni [...].

2. Rozwdj zawodowy jest wzorcowym i przewidywalnym procesem [...].

. Rozwdj zawodowy jest procesem dynamicznym. Cecha ta wskazuje na

zwigzek miedzy dotychczasowym repertuarem zachowarn jednostki a zada-
niami, ktdre muszg by¢ wykonane przez nig, a zawieraja nowe wzory [...].

. Czynniki obiektywne (obiektywnos¢ osobowosciowych charakterystyk

i obiektywnos¢ spoteczna) odgrywaja z wiekiem coraz wiekszg role w roz-
woju zawodowym jednostki.

. Podstawe prawidtowego wyjasniania zachowania zawodowego stanowi

teza, ze rozwdj poprzez stadia zyciowe jest czynnikiem wspdtdziatania réz-
nych wptywdw. Czynniki biologiczne, psychologiczne, ekonomiczne i spo-
teczne wptywaja tacznie na wzory kariery zawodowej jednostki.

. Satysfakcja zyciowa i zawodowa zalezy od zakresu, w jakim jednostka

moze w swojej pracy da¢ wyraz witasnym zdolnosciom, zainteresowaniom,
wartosciom i cechom osobowosci. Gdy jednostka moze je wyrazi¢ w swojej
pracy, ma ona poczucie samorealizacji, przynaleznosci i statosci. Moze bo-

'® M. Chodkowska, Przygotowywanie do realizacji zawodu czy spofecznej roli pedagoga w pol-
skim systemie edukacyjnym? Stan faktyczny a potrzeby spoleczne [w:] M. Ochmanski (red.),
Mozliwosci i zagrozenia reform edukacyjnych, Warszawa 1997, s. 35.

" D.E. Super, za: K. Duraj-Nowakowa, Systemologiczne inspiracje pedeutologii, Impuls, Kra-
kéw 2000, s. 168-170.
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wiem petnic taka role zawodowag, ktdra jg inspiruje i motywuje do aktywnej
pracy.

7. Stopien satysfakcji wynikajacej z pracy jednostki jest proporcjonalny do
stopnia, w jakim zdota ona dostosowa¢ do tej pracy swoje pojecie ,,ja”,
a proces adaptacji zawodowej stanowi narzedzie ksztattowania sig pojecia
!,ia”12'

Udziat nauczyciela w zyciu spotecznym najpetniej realizuje si¢ przez petnienie
roli zawodowej. Czynnosci zawodowe nauczyciela sprowadzaja si¢ przede wszyst-
kim do nauczania, ale nalezy je rozpatrywa¢ w kilku uktadach: pracy z uczniem
na lekeji, zaje¢ pozalekcyjnych, organizacji czasu wolnego, wspétpracy z dorosty-
mi, czyli rodzicami, nauczycielami i nadzorem pedagogicznym.

U podloza wielu wspétezesnych sporéw odnoszacych sie do dziatan nauczy-
ciela leza dwie kontrastujace ze sobg koncepcje nauczania. Wedtug pierwszej na-
uczanie to rodzaj rzemiosla na podbudowie wiedzy naukowej. Ma si¢ ono skta-
da¢ z dziatan zasadniczo prostych, ktére mozna wyczerpujaco opisaé, podzieli¢
na cze¢éci sktadowe i kolejno opanowaé. Nazywa si¢ te koncepcje techniczno-
-racjonalng. Zaktada ona, ze u podtoza dziatalnosci dydaktycznej pozostaje za-
mkniety zbiér nabytych umiejetnosci. Nauczanie zatem ma si¢ sktadaé z serii
uchwytnych kompetencji ustalanych przez badaczy.

Wedtug drugiej koncepcji nauczanie jest sztuka, dziatalnoscia, ktérej nie da
sie rozlozy¢ na elementarne sktadniki i ¢wiczy¢ jeden po drugim. Jest to kon-
cepcja profesjonalnego mistrzostwa'>. Traktuje ona uczacych si¢ i nauczajacych
jako wiecznych poszukiwaczy, proces nauczania za$§ — jako otwarta zdolnos¢,
ktérej z definicji nie mozna wyéwiczy¢. Zwolennicy tej koncepcji'* podkreslaja,
ze dzialania mozna si¢ uczy¢ tylko przez angazowanie si¢ w dzialanie i refleksje
nad nim. Improwizacja, intuicja, wnikanie w swoje czynnosci to najwazniejsze
czynniki wiedzotworcze.

Najnowsze trendy w zakresie edukacji nauczycielskiej spostrzegaja nauczycie-
la, zgodnie z zalozeniami psychologii humanistycznej, jako osobe i ten fakt jest
najwazniejszy. Nauczyciel ma okreslone cechy osobowosciowe, lecz nie wspdlna
seri¢ cech podobnych do kogos jeszcze. Nauczyciel nie wykonuje tylko zawodu,
ale petni wazna role spoteczna.

Wszystkie te zatozenia nabieraja szczegdlnej mocy, kiedy méwimy o nauczy-
cielu matych dzieci, tych, ktére dopiero rozpoczynaja swoja droge edukacyjna.

" D.E. Super, za: M. Czerwiriska-Jasiewicz, Psychologiczna analiza cech decyzji zawodowych
miodziezy szkolnej, Wyd. UW, Warszawa 1979, s. 21-23.

B D. Fish, H.G. Broekman, Nowe podejscie do ksztatcenia nauczycieli, ,Kwartalnik Pedago-
giczny” 1992, nr 1, suplement.

4 Pisali o tym m.in.: D. Fish, S. Twinn, R. Purr, How fo Enable Students to Learn Through
Professional Practice, West London Press, London 1989; J. Kilpatrick, Is Teaching Teach-
able?, Boston 1987; D.A. Schén, Educating the Reflective Practicioner, Jossey-Bass, San
Francisco 1987.
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Jesli pierwszy nauczyciel, z ktdrym styka sie dziecko lub dorosty, jest stabo
przygotowany i umotywowany, wéwczas same podstawy, na ktérych ma sie
opierac w przysztosci zdobywanie przez nich wiedzy, beda chwiejne™.

W literaturze pedeutologicznej czgsto powraca opinia, ze potrzeba nam dzis
nauczyciela twérczego, majacego swobode wyboru celéw, trwajacego w ciggltym
rozwoju, wyposazonego w komplementarny system wartosci ksztalttujacy jego
postawy, a takze zdobyte kompetencje i kwalifikacje zawodowe, dzigki czemu
bedzie on skutecznie wykonywal postawione przed nim zadania dydaktyczne,
wychowawcze i opiekuricze. Mamy jednak $wiadomosé, ze ten poziom moze
osiagnaé tylko nauczyciel o wysokim poczuciu podmiotowosci, rozumiejacy po-
trzeby takiego dziatania dzigki autorefleksji i wlasnemu zaangazowaniu.

Kazdy nauczyciel powinien stawia¢ sobie pytanie: ,Czy i jak mogg sam w so-
bie wychowywa¢ dobrego nauczyciela?”. Odpowiedzi mozna szukaé¢ w réznych
plaszczyznach: powotania, samookreslenia zawodowego, identyfikacji z zawo-
dem czy zwyktej ludzkiej odpowiedzialnosci.

Z punktu widzenia etyki zawodowej nauczyciel staje si¢ moralnie odpowie-
dzialny wobec dziecka, wobec rodzicéw, wobec innych nauczycieli, jak réwniez
za wzor osobowy, jaki prezentuje sobg.

Jezeli zatem w przedszkolu czy szkole nie chcemy tylko sprawnych wykonaw-
c6w okreslonych zadan edukacyjnych, ale twérczych, zaangazowanych pedago-
géw, musimy umozliwi¢ nauczycielowi osiagniecie tozsamosci autonomicznej
(J. Habermas). Na poziomie tozsamosci autonomicznej dokonuje si¢ bowiem
zréwnanie powinnosci zawodowych ze zobowigzaniami moralnymi, jakie na-
uczyciel ma wobec siebie i wobec ucznia®™. Stad szczegélna rola ksztalcenia na-
uczyciela nie tylko przygotowujacego do zawodu, ale takze wspomagajacego
rozwdj w zawodzie. Mozna powiedzieé, ze recepta jest prosta — trzeba tak kon-
struowa¢ programy, aby umozliwialy i utatwialy nauczycielom poszukiwanie
wiasnych drég rozwojowych.

Jezeli przyjaé, ze dla nauczycieli wezesnej edukacji najlepszy bedzie program
oparty na zasadzie jednosci poznania i dziatania pedagogicznego, to tresci tego
programu beda wynikaly z charakteru poznania naukowego w pedagogice oraz
ze specyfiki dziatania pedagogicznego.

Dzigki szerokiej wiedzy ogélnej, pedagogicznej i psychologicznej nauczyciel
moze dysponowa¢ uktadami umiejg¢tnosci zawodowych, rozumianych jako goto-
wos¢ do skutecznego i sprawnego dzialania, moze posia$¢ zdolnosé prakseolo-
giczna. Jednakze poza wiedza kierunkows i specjalistyczna nauczyciel potrzebuje

> J. Delors, Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji
do Spraw Edukacji dla XXI Wieku pod przewodnictwem Jacques'a Delorsa, tham. W. Rab-
czuk, Stowarzyszenie O$wiatowcéw Polskich, Wydawnictwa UNESCO, Warszawa 1998,
s. 153.

' J. Habermas, Teoria i praktyka..., dz. cyt.
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wyposazenia profesjonalnego, czyli wyposazenia w uktady umieje¢tnosci potrzeb-
nych do rozpoznania, konstruowania i rozwiazywania okreslonych sytuacji wy-
chowawczych i dydaktycznych (np. umiejetnosci diagnozowania pedagogicz-
nego, planowania dziatan wtasnych i wychowankéw, kontroli i oceny realizacji
zatozonych planéw). Sg to sytuacje potencjalne, zawsze jednak otwarte i twércze,
niezawierajace skoriczonej liczby i kolejnosci czynnos$ci. Nauczyciel nie dziata
w sytuacjach powtarzalnych, dlatego trzeba go wyposazy¢ w umiejetnosci do-
stosowywania wlasnych czynnosci do zmieniajacych sie sytuacji wychowawczych
i dydaktycznych, w wiedzg z zakresu doboru metod i srodkéw dziatania pedago-
gicznego oraz podejmowania wiasciwych decyzji pedagogicznych.

Dlatego w edukacji nauczycieli matych dzieci najlepsza wydaje si¢ fuzja orien-
tacji humanistycznych i funkcjonalnych. Mozna przyjaé, ze sa one bardzo bliskie
sobie — obie zaktadaja koncentracje na jednostce, samodzielno$¢ poznawcza oraz
kierowanie si¢ planami. Niestety nadal nie uwzglednia si¢ w sposéb zadowalajacy
problematyki ksztaltowania osobowosci przysztego nauczyciela oraz metod jego
samoksztalcenia i motywowania do rozwoju zawodowego.

Orientacja humanistyczna podkresla znaczenie sposobu porozumiewania
si¢ dorostego z dzieckiem, formy interakcji zaréwno dorostego z dzieckiem, jak
i dzieci miedzy soba. Pedagogika przedszkolna, inspirowana psychologia huma-
nistyczna, opiera si¢ na zasadzie dwupodmiotowosci, proponuje interakcje doro-
stego z dzieckiem jako wspétprace, wspomaganie, uczenie si¢ od siebie nawza-
jem. Zasada ta

[...] zaktada wzajemnos¢ i réwnowage w ,,braniu” i ,,dawaniu”, zaréwno
przez nauczyciela, jak i przez dziecko; naprzemiennos¢ zajmowania pierwszej
(inicjujacej) i drugiej (przyjmujacej) pozycji w organizowaniu aktywnosci®.

W podmiotowej formie interakcji nie ma miejsca na zakazy, nakazy, ograni-
czenia w swobodzie uczenia si¢ i rozwoju. Nauczyciel z poczuciem wtasnej pod-
miotowosci nie ma zatem problemu z taka organizacja procesu pedagogicznego.
Pozwala mu na to réwniez zakres posiadanych kompetencji.

W trzech ptaszczyznach — emocjonalnej, poznawczej i dziataniowej — kompe-
tencje nauczyciela przedszkola rozpatruje S. Guz. Pierwsza oznacza, ze nauczy-
ciel umie zapanowa¢ nad grupa, nie obawia si¢ sytuacji nowych, poniewaz ma
poczucie ufnosci i wiary w siebie. Daje ono nauczycielowi satysfakcje z tego, co
robi, a wobec dzieci przejawia si¢ w bezwarunkowej akceptaciji. Aspekt poznaw-
czy oznacza, ze nauczyciel ma:

— umiejetno$¢ obserwowania wlasnych dziatan i wszystkiego, co si¢ dzieje

w przedszkolu;
— wiedzg o sobie samym, gtéwnie o wlasnych umiejetnosciach i brakach;

7' S. Guz, Edukacgja przedszkolna w okresie przemian, WSP TWP, Warszawa 1996, s. 91.
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— szeroko rozumiang wiedze o dziecku;

— wiedzg o $rodkach i metodach pracy z dzieckiem w przedszkolu.

Aspekt dziataniowy przejawia si¢ natomiast w sposobach kontaktowania si¢
z dzieckiem, w komunikacji werbalnej i niewerbalne;j™.

W takim rozumieniu kompetencji nauczycielskich nie wystarczy by¢ tylko
sprawnym wykonawcg zadar edukacyjnych.

Swoistos¢ zawodu nauczycielskiego polega wiasnie na tym, ze nie da si¢ go
sprowadzi¢ tylko do kompetencji wykonawczych, do zamknigtego systemu za-
sad, metod i technik dziatania. Sa one rzecz jasna potrzebne, ale aby nauczyciel
mogl sie nimi postugiwaé, musi dobrze zrozumie¢ i zdefiniowaé sytuacje edu-
kacyjna, w ktérej majg one zastosowanie. Zdefiniowaé sytuacje edukacyjng to
tyle, co zrozumie¢ siebie, osobe ucznia oraz sens powiazania, jakie dokonuje si¢
migdzy nimi w procesie wychowawczym,

Podstawowe aspekty bycia nauczycielem wezesnej edukacii to:

— nieustanne dzialanie (nauczyciel musi by¢ ciagle aktywny w poszukiwaniu
rozwigzan, sposobéw skutecznego dziatania, w odnajdywaniu sposobéw
pracy z dzieckiem);

— refleksyjnos$¢, wyrazajaca si¢ w ciaglym analizowaniu swoich dziatari, wery-
fikowaniu tych dziatan w teorii pedagogicznej;

— romantyczno$¢, przejawiajaca si¢ w tworzeniu autentycznych i glebokich
spotkan z innymi ludZzmi oraz w akceptacji dla drugiego cztowieka;

— preferowany styl pracy z dzieé¢mi i uSwiadomienie sobie tego, jaki styl pracy
jest nauczycielowi najblizszy;

— personalna teoria edukacyjna wybrana przez nauczyciela na podstawie po-
siadanej wiedzy oraz do$wiadczen zawodowych™.

Nauczyciel wezesnej edukacji — refleksyjny praktyk — potrafi poszukiwaé
sposobéw zmiany zastanej rzeczywistosci edukacyjnej oraz zmiany w relacjach
z dzieckiem.

Relacje migdzy nauczycielem i uczniem przeszty olbrzymia metamorfoze
i w dzisiejszej praktyce edukacyjnej osiagnety etap partnerstwa. Migdzy nauczy-
cielem i uczniem w procesie edukacyjnym zachodza interakeje, ktérych kreatorem
najczegdciej jest nauczyciel. On nadaje im kierunek, wywiera wptyw na ksztalto-
wanie si¢ prawidtowego stosunku migdzy nim a uczniem. Im wigkszy poziom
podmiotowosci nauczyciela, tym bardziej docenia on w uczniu jego podmioto-
wosé. Coraz czeéciej nauczyciele sa zwolennikami swobodnej i twérczej atmos-
tery w szkole, w ktérej samodzielny nauczyciel prowadzacy lekcje autorskie moze
zmienia¢ ich przebieg w zaleznosci od sytuaciji edukacyjnej, jaka wiasnie si¢ zro-

8S. Guz, Edukacja przedszkolna..., dz. cyt., s. 92-93.
9 B.D. Gotebniak, Migdzy akademickim przekazem a studiowaniem praktyki, ,Studia Eduka-
cyjne” 1995, nr 1, s. 14.
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dzita, w ktérej element przygody, improwizacji pobudzitby motywacj¢ uczniéw
do refleksji i wtasnych poszukiwan.

Twoérczy nauczyciele, s$wiadomi swojej podmiotowosci, bez leku kreujg rze-
czywistos¢ szkolng i edukacyjna. Buduja ja zgodnie ze swoim systemem wartosci,
wiedza i doswiadczeniem, a tym samym kreujg siebie jako ludzi i jako nauczycieli.
To wielka odpowiedzialnos¢: wychowanie nie przez idealy i programy, lecz przez
bycie wymaga wielkiej dojrzatosci i samoswiadomosci tego, kto wychowuje. Taki
styl wymaga nie tylko porozumienia, dialogu i partnerstwa z uczniami, ale takze
wspoétdziatania z innymi nauczycielami i rodzicami.

Edukacja na szczeblu poczatkowym ma charakter specyficzny, ze wzgledu na
swoisto$¢ celéw nauczania oraz specjalne wlasciwosci psychiki dzieciecej (cechu-
je je niezwykta wrazliwo$¢ poznawcza i uczuciowa, estetyczna i moralna).

Na tym etapie edukacji stawiane sg liczne pytania o system etyki zawodowe;j
nauczyciela, ktéra lezy u podstaw wszystkich podejmowanych przez niego dzia-
tan. Pojawia si¢ glebokie przeswiadczenie, ze wlasnie nauczycielom wczesnej
edukacji nie wystarcza wiedza i profesjonalizm. Ich etyka zawodowa, podobnie
jak literatura, powinna by¢ taka sama, jak dla doroslych, tylko lepsza. Wymaga
tego rozwdéj dziecka: wrazliwego, plastycznego, intensywnie dojrzewajacego.

Ksztalcenie zintegrowane w szczegélny sposéb sprzyja nauczycielowi w stoso-
waniu wielu réznych rozwigzan. Wymusza odejscie od systemu ex cathedra i or-
ganizowanie pracy na przyklad w matych grupach. Znakomitym rozwiazaniem,
cho¢ juz nie najnowszym, nauczania podmiotowego jest system twarza w twarz
C. Rogersa. Jego nauczanie nastawione na ucznia (skoncentrowane na osobie —
person—centred approach) ma sugerowaé petne koncentrowanie si¢ nauczyciela na
obdarowywaniu ucznia mocg prawdziwego wptywania na wtasne losy. Dzieje sie
to za sprawa tworzenia wlasciwego klimatu usprawniajacego rozwéj ucznia. Na-
uczyciel facylitator powinien ujawniaé okreslone postawy i uczucia, ktére uczen
tatwo odczyta. Najwazniejsze z nich to wedlug Rogersa wrazliwo$é, empatia,
zrozumienie itp. To one w duzym stopniu decyduja o wlasciwej atmosferze
wsp6lpracy miedzy gléwnymi podmiotami procesu edukacyjnego.

Organizacja procesu ksztalcenia twarza w twarz zmienia tradycyjne miejsce
nauczyciela i uczniéw, nie ustawia ich juz po stronach przeciwnych i umozli-
wia kontakt wzrokowy ze wszystkimi. Zasada ta stwarza naturalne warunki do
wspdlpracy, pomagania sobie, lepszego poznawania siebie nawzajem, dzielenia
si¢ pomocami. W ten sposéb ta prosta zasada moze spowodowad, ze szkota sta-
nie si¢ nie tylko miejscem rozwoju intelektualnego i emocjonalnego, ale takze
miejscem przyjaznym dla ucznia i nauczyciela. W takiej koncepcji nauczyciel
staje si¢ bowiem przewodnikiem, a nie podstawowym zZrédtem wiedzy. Taka

% CR. Rogers, Zasady podejscia skoncentrowanego na osobie, za: 1. Gryniuk-Torun, Wspo-
maganie ucznia w rozwoju osobowym jako cel edukacji, ,Nowiny Psychologiczne” 1984,

nr 6-7.
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organizacja procesu nauczania wymaga jednak od nauczyciela duzego poczucia
podmiotowosci, autentycznosci i kreatywnosci.

Oczywiscie dobrego funkcjonowania w zawodzie nie zapewni nauczycielowi
tylko wysokie poczucie podmiotowosci. Podstawowym wymogiem efektywnosci
zawodowej jest szeroki zakres kompetencji. W literaturze pedagogicznej mozna
spotkac rézne ich klasyfikacje (wydaje si¢, ze autorzy wreez przescigajg si¢ w ich
nazewnictwie).

Powotana przez Komisj¢ Europejska grupa robocza do stworzenia migdzyna-
rodowego modelu nauczyciela utworzyta dwie obszerne grupy kompetencj:

1. Kompetencje zwiazane z procesem uczenia si¢/nauczania:

- umiejetnos¢ pracy w wielokulturowej i zréznicowanej spotecznie klasie;

- umiejetnos¢ stworzenia dogodnych warunkéw do uczenia sie, tzn. na-
uczyciel:

* ma by¢ organizatorem procesu uczenia sie;

* ma uczynic¢ ze swoich uczniéw badaczy;

* tworzy programy nauczania, stale si¢ szkoli i doskonali, usprawnia swoja
prace, dziata w réznego rodzaju stowarzyszeniach i organizacjach;

* jest animatorem zycia spoteczno-kulturalnego w regionie;

- umiej¢tnos$¢ wiaczania technologii informacyjno-komunikacyjnej do co-
dziennego funkcjonowania uczniéw;

- umiejetnosé pracy w réznych zespotach (zeam work),

- umiejetnos$¢ wspotpracy przy tworzeniu programéw nauczania, organiza-
¢ji procesu ksztatcenia i oceniania;

- umiejetnos¢ wspétpracy z osobami ze srodowiska lokalnego iz rodzicami.

- umiejetnos$¢ dostrzegania i rozwiazywania probleméw;

- umiejetnos§¢ statego poszerzania swojej wiedzy i doskonalenia swoich
umiejetnosci.

2. Kompetencje zwiazane z ksztalttowaniem postaw uczniowskich:

- umiejetno$¢ wyksztatcenia u uczniéw postawy obywatelskiej oraz spo-
tecznej;

- umiejetno§¢ promowania takiego rozwoju kompetencji uczniéw, ktéry
pozwoli im jako pelnoprawnym obywatelom danego paristwa z sukcesem
funkcjonowaé w spoteczeristwie wiedzy, co obejmuje:

* motywacj¢ do nauki, nie tylko formalnej, objetej obowiazkiem szkol-
nym;

* nauczenie uczenia sig;

* krytyczne przetwarzanie informacji;

* postugiwanie si¢ komputerem i korzystanie z wszelkich urzadzen cy-
frowych;

* tworczo$¢ 1 innowacyjnosé;

* rozwigzywanie probleméw;

* przedsigbiorczo$¢, wspdtprace z innymi;
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* tatwo$¢ w komunikacji z innymi;
* umiejetnos¢ poruszania si¢ w kulturze wizualnej;

- umiejetno$¢ wykorzystania wymienionych wyzej kompetencji ponad-
przedmiotowych w czasie nauczania — uczenia si¢ okreslonego przed-
miotu®'.

Tak szczeg6lowa lista kompetencji stanowi swoisty ,,model” nauczyciela eu-
ropejskiego. Grupy kompetencji wynikaja z przyjetych zalozen o nauczycielu,
ktéry jest animatorem procesu ksztalcenia, intelektualista dokonujacym samo-
dzielnych wyboréw, twérca wlasnego systemu wiedzy pedagogicznej i wlasnej
sylwetki zawodowe;.

Rozwéj zawodowy nauczyciela to nic innego jak nabywanie kompetencji
(umiejetnosci) z pierwszego i drugiego obszaru. Ich niezwykle utylitarny cha-
rakter kaze postawi¢ pytanie: Czy wyszczeg6lnione grupy kompetenciji wystarczy
po prostu wyéwiczy¢, czy niezbednym warunkiem stawania si¢ kompetentnym
jest petna swiadomo$¢? Pozwala ona bowiem na uwalnianie si¢ od zbytecznych
schemat6éw i ograniczent w integracji do§wiadczenia z praktycznym dziataniem
w celu skutecznego rozwiazywania probleméw stojacych przed konkretnym na-
uczycielem w konkretnej klasie szkolnej.

Nauczyciel wezesnej edukacii jest dla swoich wychowankéw osobg szczegdl-
ng. Dzieki temu ma mozliwo$¢ wywierania na nich ogromnego wptywu. Od jego
sposobu traktowania wychowanka moze zaleze¢ nie tylko cata dalsza kariera edu-
kacyjna podopiecznego, ale takze jego relacje ze srodowiskiem. Odpowiedzialny
nauczyciel jest zatem nastawiony na rozwdj ucznia, a nie na zadanie, ktére trzeba
zrealizowad. Jest po stronie ucznia, a nie przeciw niemu.

Taki sposéb bycia moze przyja¢ nauczyciel, ktéry szanuje podmiotowosé
ucznia i wlasng, ktéry jest nastawiony na rozwoj rozumiany jako samorealizacje,
otwarty na nowe, akceptowane przez siebie wartosci, znaczenia i sposoby inter-
pretacji rzeczywistosci, ktéry moéwi i dziata we wlasnym imieniu. Te personalne
warto$ci mimo, ze nie s3 wymierne, maja duze znaczenie. Dlatego najwazniej-
sza umiej¢tnoscia nauczyciela jest state odkrywanie nowych aspektéw wlasnej
osoby przez otwieranie si¢ z wlasnej woli na nowe doswiadczenia. Tylko taki
nauczyciel postrzega swoich uczniéw jako partneréw w dialogu, jako osoby po-
siadajace swoje doswiadczenia, rozumiejace §wiat na swéj wlasny sposéb, a wiec
jako podmiot.

*' M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, ,Internetowy Magazyn CODN”
2005, nr 3.
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Summary

Professional development and self-consciousness
of the early childhood education teacher

In the paper, the author attempts to answer the question whether self-
-consciousness is conducive to a teacher’s professional development. Next, she
explains what is a teacher’s professional development and where does a peculiarity
of the early childhood education teacher lie. In the final consideration, she points

at dependencies between self-consciousness and professional development of
a teacher.



Bogustaw Sliwerski

Znaczenie ksztatcenia
kompetencji krytycznych
nauczycieli wczesnej edukacji

Dlaczego stawiam problem ksztalcenia kompetencji krytycznych na-
uczycieli, skoro powszechnie wiadomo, ze ich gtéwne zadania to: ksztalcenie,
wychowywanie i sprawowanie opieki nad powierzonymi im przez rodzicéw
dzie¢mi i mtodzieza? Kategoria nauczycielskich kompetencji stata si¢ niezwykle
modna w pedeutologii przetomu XX i XXI wieku, z jednej strony stuzy bowiem
instytucjom ksztalcacym, akademickim, ktére powinny wiedzie¢, co powinno
by¢ rezultatem ich oddziatywan edukacyjnych, a z drugiej strony staje si¢ punk-
tem odniesienia dla nadzoru pedagogicznego w ocenie jakosci pracy nauczycieli.
Biorac pod uwage proces ksztalcenia przysztych nauczycieli, gtéwny akcent
ktadzie si¢ na kompetencje merytoryczne, pézniej dydaktyczno-metodyczne
i w najmniejszym zakresie na kompetencje wychowawcze. Catkowicie pomija si¢
kompetencje intrapersonalne, a wigc zwigzane z nauczycielskimi cnotami, w tym
cnotg mestwa, odwagi, dzielnosci, czyli umiejetnosci stawiania przez nich oporu
przejawom szeroko rozumianego zla, patologii czy dysfunkcjonalnosci oswia-
towej lub wewnatrzszkolnej. Kompetencje krytyczne wciaz sa kompetencjami
niedostrzeganymi przez pedeutologéw', pobocznymi, a nawet niepozadanymi,
gdyz naruszaja istniejacy status szkét jako instytucji wladztwa pedagogicznego
nauczycieli nie tylko nad uczniami, ale takze nad ich rodzicami czy dominacji
nadzoru pedagogicznego nad nauczycielami.

Co ciekawe, o ile ,[...] dzieci tworzg juz pewng cato$¢ podkulturowa, zanim
jeszcze rozpoczng nauke w szkole, i w ten sposéb zasiane sg nasiona kolektywne-
go sprzeciwu’?, o tyle nauczyciele trafiaja do tych placéwek jako jednostki, ktére
nim zdaza si¢ przeksztalci¢ we wspélnote rozumiejaca, solidarng, juz na wste-
pie poddawane s3 praktykom dyscyplinujacym i normalizacyjnym ze strony ich

' Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i £rodia profesjonalne; refleksji nauczycieli, Edytor,
Torun 1997.
? S. Richer, Socjologia i pedagogika, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1987, nr 4, s. 52.
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zwierzchnikéw. Tak wigc juz na poczatku konfrontowane s3 ze sobg dwa $wiaty
socjalizacyjne w instytucjach autorytarnych, hierarchicznych nie tylko przez sam
fakt, ze proces ksztalcenia musi przebiega¢ w okreslonych ramach prawnych,
organizacyjnych i programowych, ale i dlatego, ze ,[...] prawie kazde dziatanie
ucznia zalezy raczej nie od niego, lecz od inicjatywy nauczyciela™, prawie kazde
dzialanie nauczyciela jest zas poddawane monitorowaniu i ewaluacji przez nadzér
pedagogiczny oraz oddolnie kierowanym przez rodzicéw opiniom na jego temat
i pojawiajacym si¢ z rzadka, ale mozliwym, ocenom samych uczniéw. Szkoty

[...] sa organizacjami wysoce zbiurokratyzowanymi, w znacznym stopniu zo-
rientowanymi na zarzadzanie za pomoca regut i urzedowej wiadzy?,

w ktorych wladza sprawowana jest w spos6b usankcjonowany prawnie. Nic dziw-
nego, ze socjalizacja w szkole odzwierciedla rézne stopnie i zakresy dominacji
jednych oséb nad drugimi, tak by zaden z podmiotéw edukacji nie mégt si¢
wyzwoli¢ spod wpltywéw wiadzy.

W relacjach migdzy uczniami a nauczycielami w szkole S. Richer wyréznia
dwa typy sprzeciwu oraz dwa sposoby jego okazywania, a mianowicie sprzeciw

aktywny lub pasywny oraz formalny lub nieformalny.

Tabela 1. Typologia sprzeciwu ucznidw wobec toksycznych postaw nauczycieli

Formalny Nieformalny
Aktywny - rada uczniowska - $miech, kpiny, humor, wandalizm
- Stowarzyszenie Nauczycieli i Rodzicéw - wyzywajacy ubidr, makijaz, jezyk
(PTA)
- spotkania nauczycieli i rodzicéw
Pasywny - niepowodzenia - marzenia na lekgji
- niewykonywanie polecen, prac - zasypianie

- opieszatos¢

- opuszczanie lekcji

— wagary

- wymykanie sie z lekgji

Zrédto: S. Richer, Socjologia..., dz. cyt., s. 54.

Zdaniem S. Richera mozna wyrézni¢ cztery typy reakcji nauczycieli i szkol-
nego personelu na sprzeciw uczniéw:

1. Opdr — odmowa uznania. Nauczyciele moga indywidualnie lub kolektywnie
rozwijac strategie odmowy uznania dla form podkultury uczniéw. W konse-
kwencji prowadzi to do konfrontacji pomiedzy mtodziezg a nauczycielami
bronigcymi swych tradycyjnych rél i prestizu.

3 S. Richer, Sogjologia i pedagogika, dz. cyt.
4 Tamze.
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2. Kooptacja. Strategie angazowania, wtaczania pewnych elementéw podkul-
tury zorientowane na neutralizacje jej efektéw (np. angazowanie przywdd-
céw mtodziezowych grup do pomocy w pracy nauczycieli).

3. Przystosowanie. Rozwigzanie kompromisowe, prowadzgce do uznania
pewnych form podkultury w zamian za subordynacje mtodziezy w szkole.

4. Wspétpraca. Uznanie réznych form podkultury i dziatanie na rzecz ich
zwartosci. Ten rodzaj reakcji pozostaje w zgodnosci z pedagogika eman-
cypacyjng w tym sensie, ze poszukuje on drég wzmacniania podgrup, by
uzyskaty one kontrole nad warunkami ich egzystencji®.

Znacznie lepsza, bo szersza skale postaw oporu uczniéw wobec opresjonujg-
cych ich nauczycieli przedstawita w swojej pracy E. Biliriska-Suchanek, ktéra do-
strzegla wéréd nich nie tylko negatywne, ale takze pozytywne reakcje. Wyréznita
bowiem cztery typy oporu stawianego przez uczniéw wobec szkoty: jeden pozy-
tywny, ktéry okreslita mianem oporu transformatywnego, i trzy typy negatywne:
opér akomodacyjny, bierny i agresywny®. Autorka zrekonstruowala teoretyczne
przestanki paradygmatu oporu w swietle epigenezy rozwoju cztowieka oraz do-
konata empirycznej egzemplifikacji czynnikéw jego zaistnienia i zréznicowania
w szkole. E. Biliniska-Suchanek uczynita punktem wyjscia wtasnych badan nad
kategorig oporu krytyczng teori¢ spoteczng jako te, ktéra najlepiej sprzyja opisy-
waniu oraz krytycznej analizie rzeczywistosci szkolnej, a dzieki temu i dazeniom
do zmian. W niej wlasnie odnalazta filozoficzne podstawy do poznania i zrozu-
mienia mechanizméw dominacji oraz postuszeristwa w strukturach spotecznych,
a tym samym do dostarczenia pedagogom wiedzy i wzbudzenia w nich autore-
fleksji oraz woli walki w interesie jednostkowego i spotecznego upetnomocnienia
0s6b uczacych sie i je ksztatcacych. Szczegdlnie cenne jest tutaj twércze rozwinig-
cie typologii oporu H.A. Giroux przez wzbogacenie jej o trzeci wymiar, jakim sa
poziom zaangazowania w opdr oraz komponent procesu ambiwalencji (emulacja,
mimetyzm czy opozycja). Rekonstruujac pojecie oporu, formy jego wystepowa-
nia w edukacji oraz proponujac typologi¢ oporu w szkole na podstawie literatury
filozoficznej, socjologicznej i psychologicznej, E. Biliriska-Suchanek stworzyta
mozliwos¢ dostrzezenia tego zjawiska i poddania go empirycznej weryfikacji.

Uswiadomienie sobie przez jednostke dialektyki wolnosci i przymusu moze
stworzy¢ osobie wigksze mozliwosci do upelnomocnienia i emancypacji. Szkota
jest jednym z tych srodowisk Zycia spotecznego, w ktérym zachodzg zaréwno
zjawiska dominacji i panowania, jak i wyzwolenia i upelnomocnienia. Pojawia
sie zatem pytanie, w jakie kompetencje instytucja ta powinna wyposazaé swo-
ich uczniéw, by mogli efektywnie funkcjonowaé w spoteczenstwie obywatel-

> Tamze, s. 56.
® E. Bilinska-Suchanek, Opdr wobec szkoly. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu,

Pomorska Akademia Pedagogiczna w Stupsku, Stupsk 2000 (II wyd., Impuls, Krakéw
2007).
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skim. Mozna tez w tym kontekscie zapytaé, czy szkota jest do tego zdolna, skoro
sama jest zaliczana do instytucji represyjnych, zorientowanych na reprodukcje
przekazu i struktury, determinujac w spos6b mniej lub bardziej jawny znaczenie
i ksztatt przysztosci swoich uczniéw. Pedagogika oporu tworzy — zdaniem E. Bi-
liniskiej-Suchanek — ,jezyk nadziei”, kiedy postrzega szkote jako miejsce otwarcia
na konflikt, kontestacje i autokreacj¢ jej podmiotéw edukacyjnych, proponujac
odejécie od deterministycznego myslenia’. Pedagogika krytyczna zas wprowa-
dza do obiegu publicznego ,jezyk krytyki”, demistyfikuje dominujace ideologie
i praktyki spoleczne, ktére niosac z soba przemoc i dominacje, upowszechniaja
postawy przetrwania i biernoéci. Ich uswiadomienie mobilizuje potencjat eman-
cypacyjny?®.

Czy tego samego typu reakcje sprzeciwu wystepuja u nauczycieli, ktérzy
nie chcg si¢ zgodzi¢ na narzucane im przez nadzér pedagogiczny zasady pracy?
Przede wszystkim warto dostrzec zupelnie inny typ relacji, jaki zachodzi mi¢dzy
nauczycielami a ich kolegami po fachu, cho¢ petnigcymi dodatkowo role kierow-
nicze, wiadcze. Ci ostatni staraja si¢ najczesciej tak postepowad, by nie identyfi-
kowano ich z opresorami, ale jedynie wykonawcami odgérnych zalecer, co nieja-
ko zwalnia ich z osobistego zaangazowania na rzecz wpisywania przemocy wobec
nauczycieli w kategorie administracyjnych nakazéw, koniecznosci formalnych,
biurokratycznych, bez wzgledu na to, czy si¢ z nimi zgadzaja, czy nie. Tak wigc
personel kierowniczy przedszkoli i szkét jest w sytuacji ,,migdzy mtotem a kowa-
diem”, bowiem chcialby dobrze zy¢ zaréwno z podwiadnym sobie personelem,
z ktérego najczgsciej sam si¢ wywodzi, jak i ze swoimi zwierzchnikami (organem
prowadzacym placéwke i nadzorem pedagogicznym), ktérzy upetnomocniaja
jego role formalnie i nieformalnie. Kazda préba oporu moze si¢ dla nich skori-
czy¢ odwotaniem z funkcji lub zmuszeniem ich do podjecia takiej decyzji.

Jak nauczyciele wyrazaja swéj sprzeciw wobec nadzoru pedagogicznego?
Mozna przez analogi¢ przyja¢ podobne kryterium analiz tego zagadnienia ze
wzgledu na czynne lub bierne kontestowanie przez nauczycieli okreslonych po-
staw nadzoru pedagogicznego oraz z uwagi na sposéb jego ujawniania w sytua-
c¢jach formalnych lub nieformalnych®.

7 E. Bilinska-Suchanek, Opor wobec szkoty..., dz. cyt., s. 41.

8 Tamsze, s. 39.

9 M. Bratska, Zisky a straty v zdtaovych situdcidch alebo peiprava na Zivot, Prica, Bratislava
2001, s. 114 i n.; J. Pyzalski, D. Merecz (red.), Psychospoleczne warunki pracy polskich na-
uczycieli. Pomigdzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, Impuls, Krakéw 2010.
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Tabela 2. Typologia sprzeciwu nauczycieli wobec toksycznych postaw nadzoru

pedagogicznego
Sprzeciw Sytuacje
formalne nieformalne
Aktywny - bezposrednie i jawne zakomunikowanie sprzeci- |- humor, smiech, kpiny, ironia,
wu, niezgody, - wyzywajgca postawa sprzeciwu

- wigczenie do protestu potencjalnych sojusznikéw
(ucznidw, rodzicéw, opinii publicznej, zwigzkdw
zawodowych lub medidw),

- skierowanie protestu do wtadz zwierzchnich,

- zdolnos¢ do wznoszenia sie ponad przeciwnosci
losu i do wykorzystywania wtasnych sit do zma-
gania sie z nimi (np. nieokazywanie opresorowi
stabosci mimo poczucia zranienia),

- skierowanie sprawy na droge sagdowa

Pasywny - sabotowanie, niewykonywanie polecen, prac, - milczenie obojetne, wytaczanie
opieszatos¢, sie w czasie wzajemnej komu-
- unikanie spotkan, nikacji

- milczenie obojetne, cierpliwe lub lekcewazace,

- ucieczka w fantazjowanie,

- opuszczanie zaje¢, zebran (zwolnienia lekarskie,
urlopy),

- przeczekanie (przetrwanie) kadencji wiadzy,

- rezygnacja z pracy

Zrédto: opracowanie wiasne.

Gdyby sprébowac okresli¢ analogicznie do powyzszych typéw reakcje nadzoru
pedagogicznego na sprzeciw nauczycieli wobec nich i ich poleceri, to zostaly one
juz jednoznacznie okreslone przez naukowcéw mianem mobbingu, cho¢ nie jest
to jedyny sposéb ,radzenia sobie” przez nadzor z niepokornym nauczycielem. Ten
jednak wybierany jest przez wtadze oswiatows jako najlepszy i najskuteczniejszy
dla realizacji jej interesu, jakim jest pozbycie si¢ buntujacego si¢ (a tym samym
takze innych) pedagoga, ktéry swoja postawg zagraza pozycji i trwatosci wtadzy.

Jedna z grup zawodowych szczegdlnie zagrozonych mobbingiem w miej-
scu pracy s3 pracownicy sektora edukacyjnego. Charakterystyka pracy na-
uczyciela, koniecznos¢ dostosowywania sie do obowigzujgcych zasad, wysoki
wskaznik bezrobocia w tym zawodzie to tylko niektére cechy mogace sie przy-
czynia¢ do wystepowania w srodowisku nauczycieli zachowar nieetycznych,
wrogich, a nawet agresywnych™.

Istota kazdej wiadzy, we wszystkich witasciwie systemach — demokratycznych
i niedemokratycznych — jest mozliwos¢ ,zabicia” cztowieka zgodnie z prawem,
takze w instytucjach publicznych i niepublicznych, o$wiatowych i nieo$wiatowych.

' A. Moscicka, M. Drabek, Mobbing w srodowisku pracy nauczyciela [w:] J. Pyzalski, D. Me-
recz (red.), Psychospoleczne warunki pracy..., dz. cyt., s. 79.
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Mobbing jest forma ,zabijania” innego ,w biatych r¢kawiczkach”, w sposéb nie-
zauwazalny dla otoczenia, przez jego ustawiczne zadreczanie, nekanie bez uzycia

sity fizycznej". Jak pisze A. Glucksmann:

Raz rozpalona do biatosci i brutalna, innym razem zimna i podstepna,
niestrudzona nienawis¢ krazy po swiecie. Jej zawziete i uparte widmo burzy
stosunki prywatne i sprawy publiczne. Za kazdym razem, gdy sie pojawia, ot-
wieramy szeroko oczy ze zdumienia™.

W szkolnictwie przyjmuje to nastgpujace formy:
1. Mobbing:

— stosowanie taktyki przymusu, dyscyplinowania nauczyciela, sitowe eg-
zekwowanie postuszeristwa i pokory podwladnego przez powiadamianie
go o zamiarze zwolnienia, nasilanie kontroli jego pracy (hospitacje), kwe-
stionowanie jego kompetencji, wartosci, przydatnosci w pracy, przydzie-
lanie dodatkowych, czgsto bezsensownych zadan, ponizej kompetencji
i godnosci nauczyciela, zlecanie mu nieadekwatnych do jego kwalifikacji
i mozliwosci obowigzkéw albo ich nieprzydzielanie, ciagle krytykowa-
nie, straszenie ustne i pisemne, ostentacyjne odbieranie nauczycielowi
zadan przekazanych mu wezesniej do realizacji, by zastraszy¢ tym samym
pozostaly czes¢ rady; okazywanie nauczycielom swojej sity i wladzy, wy-
dawanie absurdalnych i wzajemnie sprzecznych decyzji; podejmowanie
préb majacych na celu przytapanie nauczyciela na jakiejkolwiek stabosci
czy bledzie, by mozna bylo je wpisa¢ do jego akt personalnych, zawiesi¢
go w wykonywaniu czynnosci zawodowych lub zwolni¢ z pracy;

— milczenie, lekcewazenie nauczyciela, unikanie z nim rozméw, odracza-
nie decyzji istotnych dla jego spraw osobistych lub zawodowych (sprawy
socjalne, zwigzane z awansem zawodowym itp.), podejmowanie dziatan
utrudniajacych lub ograniczajacych mozliwosci komunikowania si¢ na-
uczyciela z jego przetozonym w celu wyjasnienia czegokolwiek';

— naruszanie wizerunku nauczyciela, jego dobrego imienia, obnizanie au-
torytetu nauczyciela, krytyka ad personam, o$mieszanie, drwiny, jawna

krytyka w czasie posiedzen rady pedagogicznej, atakowanie jego pogla-

" Zob. W. Reich, Mordercy Chrystusa, tham. H. Smagacz, Wyd. Jacek Santorski, Warszawa
1995; J. Carter, Wredni ludzie, ttum. J. Kotlicka, Wyd. Jacek Santorski, System, Warszawa
1993; E. Fromm, Wojna w czlowicku. Psychologiczne studium istoty destrukcyjnosci, thum.
z ang. P. Kuropatwinski, P. Pankiewicz, J. Wegrodzka, Wyd. Jacek Santorski, Warszawa
1994; P. Zimbardo, Efékt Lucyfera. Diaczego dobrzy ludzie czynig zto?, thum. A. Cybulko,
J. Kowalczewska, J. Radzicki, M. Zieliriski, WN PWN, Warszawa 2008.

> A. Glucksmann, Rozprawa o nienawisci, tum. W. Prazuk, Czytelnik, Warszawa 2008, s. 7.

'3 Zwraca na ten rodzaj milczenia jako wskaznika zerwania wiezi miedzy zwierzchnikiem
a nauczycielem M. Czerepaniak-Walczak w: Aspekzy i Zrodia profesjonalnej refleksji nauczy-
ciela, Edytor, Torun 1997, s. 101.
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déw, opinii lub przekonari, czgsto intencjonalnie upokarzajace go, uru-
chamianie intryg;

— podejmowanie dziatan naruszajacych relacje i sieci spoleczne nauczycie-
la, ktéry jest przedmiotem ataku, np. niezapraszanie go na zebrania rady
albo informowanie go o nich w momencie, kiedy nie moze wzia¢ w nich
udziatu, izolowanie go od pozostalej czgsci rady, a nawet zastraszanie
rady niestosownoscig dalszego kontaktowania si¢ z niepokornym wo-
bec wladzy nauczycielem, ostentacyjne ignorowanie kazdego, kto bedzie
ujawnial swoje relacje z buntownikiem;

— podejmowanie dziatan uderzajacych w zdrowie psychiczne i fizyczne na-
uczyciela w formie stosowania wobec niego nieustannego szantazu, presji
psychicznej, nawet préb molestowania seksualnego, szykanowania na-
uczyciela ze wzgledu na jego pleé, przyczyniania si¢ do szkéd psychicz-
nych w miejscu pracy lub miejscu zamieszkania nauczyciela.

2. Empatyczne i racjonalne, unikajace egotyzmu uwzglednianie uwag kry-
tycznych nauczyciela, doszukiwanie si¢ w nich racji, ktére nie wiaza si¢
z osobami, ale konkretnym problemem wymagajacym rozwigzania; nego-
cjowanie, mediowanie, poszukiwanie mozliwego kompromisu. ,,Przyczyna
naduzywania wladzy moze by¢ réwniez fakt, ze w ludzkim umysle pojecie
»posiadania wladzy« jest $cisle kojarzone z waznymi celami osobistymi”™*4.
Dlatego tak wazne sg autorefleksja i nabranie dystansu do zgtaszanego przez
nauczyciela problemu, by nie traktowaé go jako ataku na wtasng osobe.

3. Wabienie nauczyciela, zachg¢canie go do wspéipracy, wiaczenie do grup
sterujacych, kierowniczych czy wspétodpowiedzialnych za diagnozowanie
niepokojacych czy nieprawidtowych zjawisk, projektowanie i wdrazanie
koniecznych zmian.

4. Uruchomienie wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli, by mozna
bylo zreorganizowac¢ kulture organizacyjna i pedagogiczna przedszkola czy
szkoly na rzecz jak najlepszego ich funkcjonowania.

C6z nauczycielowi po kompetencjach merytorycznych, dydaktycznych, plani-
stycznych, diagnostycznych, medialnych, technicznych, wychowawczych, a na-
wet kreatywnych®, skoro w relacjach z uczniami, ich rodzicami czy nadzo-
rem pedagogicznym pojawia si¢ bariera, ktéra uniewaznia lub znacznie ostabia
sens i wartos¢ jego dziatari?

" J.A. Bargh, J. Alvarez, Czym jest pickto wybrukowane? Dobre checi a nieswiadome sktonno-
sci do naduzywania wladzy [w:] A.Y. Lee-Chai, J.A. Bargh, Wiadza. Pokusy i zagrozenia,
ttum. A. Kacmajor, A. Sulak, M. Bianga, GWP, Gdarisk 2009, s. 66.

> M. Kocér, Samoocena kompetencji zawodowych nauczycieli [w:] D. Zajac (red.), O kompeten-
gach wspétezesnych wychowawcow. Perspektywa praktyki edukacyinej, Wyd. UKW w Byd-
goszczy, Bydgoszcz 2010.
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Biurokratyzacja szkolnictwa w postaci zinstytucjonalizowanej racjonalno-
sci, wymagan, jednolitosci postepowania i hierarchicznie rozdzielonej wtadzy,
bedaca wynikiem umasowienia szkolnictwa, rozkwitta w naszym stuleciu i nie
zawsze wspomagata i wspomaga w osigganiu dobra ucznidw-wychowankdw.
Nie zawsze tez ,,prawa instytucji”’ byty i sg zgodne z prawem naturalnym. Na-
uczyciel bierze wiec na siebie petnie odpowiedzialnosci za rozpoznawanie pra-
wa, ktére oddala od dobra osoby i jest stronnicze. Nauczyciel musi decydowad,
kiedy prawo stanowione nie obowiazuje, kiedy staje sie ztem lub zaleceniem
wyrzadzania zta (sytuacje takie s3 mozliwe wdwczas, gdy prawu ustanowio-
nemu przypisuje sie pozycje absolutng)™.

Badania naukowe pracownikéw réznych sektoréw i grup zawodowych na
temat doswiadczania przez nich mobbingu ze strony ich przetozonych i wspét-
pracownikéw lokuja nauczycieli na najwyzszym pod wzgledem stopnia nasilenia
tego zjawiska miejscu”.

Nauczyciele w wolnym, demokratycznym kraju nie powinni si¢ godzi¢ z ta
sytuacja tylko dlatego, ze moca pozostatosci po okresie PRL wcigz dochodzi
do proletaryzowania ich grupy zawodowej i czynienia z niej jednej z najbardziej
postusznych wobec wladzy panstwowej i bezwzglednie przez nig wykorzysty-
wanych do dziatan indoktrynacyjnych w walce politycznej z opozycyjna wobec
wladzy czgscia spoleczenistwa. Czas przerwaé tame milczenia wokét spraw, kté-
re ostabiaja jeden z najwazniejszych czynnikéw jakosci pracy wychowawczej,
dydaktycznej i opiekuriczej polskich przedszkoli i szkét, jakim jest zatrudnio-
ny w nich nauczyciel. Nie jest prawda, co staraja si¢ nieustannie eksponowaé
media, a by¢ moze i za ich posrednictwem politycy rzadzacych kolejno wtadz,
ze nauczyciele sa gléwnymi sprawcami zta, patologii czy dysfunkcji w polskiej
o$wiacie i ze sg tak stabi, Ze nawet uczniowie moga by¢ panami kompromitu-
jacego ich losu. Z diagnoz reprezentatywnych dla calego srodowiska nauczy-
cielskiego w naszym kraju, jakie przeprowadzili pracownicy Instytutu Medycyny
Pracy w Lodzi w 2009 roku, wynika, ze co drugi nauczyciel (52%) najczgsciej
dos$wiadczat wrogich zachowan nie ze strony uczniéw czy ich rodzicéw, ale swo-
ich kolezanek i kolegéw; ze strony przetozonych zas doswiadezyto tego az 44%
nauczycieli! To sg zatrwazajace dane, pokazujace, do jak wielkich wynaturzen
mierzonych wrogimi zachowaniami dochodzi w relacjach nadzoru pedagogicz-
nego z nauczycielami.

To nauczyciele nauczycielom gotuja taki los™. Nie wystarczy w analizie psy-
chologicznych trudnosci petnienia roli nauczyciela, w ktérej eksponuje si¢ wy-
sokie koszty psychiczne, odnosi¢ ich do m.in. poczucia nieodwzajemnienia czy

® W. Wotoszyn-Spirka, Kompetencje nauczyciela — wychowawcy w Swietle filozofii realistycznej
[w:] D. Zajac (red.), O kompetencjach..., dz. cyt., s. 40.

7 A. Moscicka, M. Drabek, Mobbing..., dz. cyt., s. 81.

® Tamze, s. 85
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negatywnego bilansu relacji z uczniami. To prawda, ze wielu nauczycieli nie do-
$wiadcza poczucia wdzigcznosci ze strony swoich uczniéw', gorzej jednak jest
wéwczas, gdy dorosli, wspétpracujacy z nim nauczyciele, bedac swiadkami tego,
jak poddawany jest przez dyrekcje szkoty mobbingowi, milcza albo udaja, ze nie
zdajg sobie z tego sprawy. Gdyby uzy¢ okreslenia W. Reicha, ,mordowanie na-
uczycielskich dusz” toczy si¢ na oczach innych nauczycieli, ktérzy jako $wiad-
kowie zla, nie reagujac na nie, staja si¢ — z punktu widzenia etyki — takze jego
wspotsprawcami®®.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie, dlaczego do tych deformacji dochodzi
w $rodowisku nauczycielskim, znalaztem odpowiedz, ktéra zaréwno intuicyjnie,
jak i na podstawie wlasnego doswiadczenia nauczycielskiego wydawata si¢ zasad-
na. Wskazuje ona na nast¢pujace przyczyny tego stanu:

1. Poczucie koniecznosci skrywania zawodowej porazki — nauczyciele po-
strzegani sa jako przedstawiciele zawodéw pomocowych, totez powinni si¢
cieszy¢ autorytetem. Jest im zatem niezwykle cigzko przyznac si¢ do swojej
stabosci, do powiedzenia, Ze czego$ nie wiedza lub zadania we wtasne;j
sprawie pomocy.

2. Poczucie, ze szkoda na to czasu — w subiektywnej hierarchii zadan troska
o samego siebie sytuuje si¢ na najnizszym poziomie; ponadto w zawodzie
nauczyciela przewazajg kobiety, a te z reguly bardziej troszcza si¢ o innych
niz o siebie.

3. Lek o reakcje¢ instytucji, w ktérej s zatrudnieni, na ich problemy osobiste.
Pojawia si¢ obawa przypigcia im tatki ,odbiegajacych od normy”. Gdyby
zatem musieli zwrdcic¢ si¢ o pomoc do psychologa, psychiatry czy lekarza,
to mogtoby to ich dyskwalifikowaé w oczach opinii publicznej i wspétpra-
cownikow.

4. Przeswiadczenie o tym, ze z wiadzg (nadzorem) i tak si¢ nie wygra. Na-
uczyciele majg najczgsciej negatywne doswiadczenia z sytuacji, w ktérych
byla potrzebna im pomoc, kiedy to byli odrzucani czy o$mieszani, a ich
trudnosci byly lekcewazone. Trudno zatem, by podejmowali jeszcze jakies
proby*.

Zdaniem przedstawicieli filozofii realistycznej w edukacji obowigzki nauczy-
ciela wychowawcy powinny w pierwszej kolejnosci dotyczy¢ podmiotowego ist-
nienia innych, dobra wychowankéw, jednostkowego rozwoju uczniéw. Nauczy-
ciel, ktéry pozostaje

9 K. Konarzewski, Nauczyciel [w:] K. Konarzewski, Sztuka nauczania. Szkola. Podrecz-
nik akademicki, WN PWN, Warszawa 2004, s. 170.

20 1. Filek, Filozofia jako etyka. Eseje filozoficzno-etyczne, IW Znak, Krakéw 2001.

' 1. Stétovskd, Jak prezit aneb Dusevni bygiena jako soucdst profesni kompetence [w:] V. Mertin,
1. Gillernovi (red.), Psychologie pro ucitelky materské skoly, Portal, Praha 2003, s. 47.
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[...] do dyspozycji swoich uczniéw, powinien $wiadczy¢ naich rzecz posiadana
wiedze, doswiadczenie, uczucia, jednym stowem, jego wtasna osoba stanowi
to wszystko, czym jest on sam jako niepowtarzalny osobowy ludzki byt. Niedo-
puszczalne jest wiec, by nauczyciel unikat ryzyka decyzji, nie dbajgc o skutecz-
nos¢ swojej pracy, a jedynie o jej ,,legalnos¢”, by stosowat sztywny schemat,
ktdry jest wytworem instytucji, jaka jest szkotg, okreslajaca status spoteczny
i pozycje zawodowa nauczyciela™.

Tego typu podejécie — ktére stawia nauczyciela w ustawicznej opozycji do
tego, co mimo swojej administracyjnej legalnosci, a wigc i powinnosci, moze by¢
przez niego rozpoznawane jako szkodliwe dla wychowankéw — zobowiazuje go
do madrej walki o ich dusze i umysty. Kontestowanie przez nauczyciela postula-
tywnych dziatan jego nadzoru pedagogicznego, wtasnie dlatego, ze jest funkcjo-
nariuszem publicznym, a nie systemu nadzoru pedagogicznego, zobowigzuje go
do wyrazania troski o dobro drugiego cztowieka, by jego socjalizacja przynajmniej
nie byta w stanie zagrozenia. Opér pedagoga wobec falszu i zta staje si¢ zatem
przejawem prawosci jego sumienia. Dlatego jednymi z najbardziej niezbednych
cnét nauczyciela sag — obok bezinteresownej mitosci do wychowankéw, roztrop-
nosci dzialania, swiadomosci wiasnej niedoskonatosci i wad — sprawiedliwosé,
umiarkowanie i mestwo, czyli cnoty walki, rozumnej obrony dobra.

W skonstruowanej przez Krzysztofa Rubache idealistycznej koncepcji petnie-
nia roli zawodowej przez nauczycieli, chociaz rola ta nie jest w stanie uwzglednié
dziatania nieprzewidywalnych czynnikéw sytuacyjnych, to jednak taczy w sobie
z jednej strony spoleczne nakazy jej petnienia (oczekiwania nadzoru pedagogicz-
nego, rodzicéw i uczniéw czy opinii publicznej), z drugiej zas indywidualne ce-
chy osobowosciowe nauczycieli. Jedng z takich cech osobowosciowych, ujetych
w postawach nauczycieli wobec wartosci, jest nonkonformizm, rozumiany jako
zdolno$¢ do przeciwstawiania si¢ naciskom otoczenia, niezalezno$¢, niekon-
wencjonalno$¢ i gotowosé do rezygnacji z gratyfikacji. Z badari A.B. Bakker
i E. Demerouti nad wyjasnieniem poczucia dobrostanu u nauczycieli wynika, ze
decyduja o tym dwie gtéwne grupy czynnikéw: stawiane im wymagania zawo-
dowe, ktére — jesli przewyzszaja fizyczna, spoteczng czy psychiczna zdolnos¢ do
ich realizacji, prowadza do wyczerpania, oraz takie indywidualne zasoby w pracy,
jak fizyczne, psychologiczne, spoteczne i organizacyjne koszty pracy, ktére w za-
leznosci od poziomu ich wsparcia, prowadza do wickszego zaangazowania si¢
w pracy lub wycofania z niej**.

Psycholodzy od lat ostrzegaja na podstawie prowadzonych w tej grupie zawo-
dowej badari, ze nalezy ona do tych generujacych najwyzszy poziom stresu, kt6-

> W. Woloszyn-Spirka, Kompetenge..., dz. cyt., s. 40.

23 K. Poraj, Od pasji do frustracji. Modele psychologicznego funkgjonowania nauczycieli, Wyd. UL,
L6dz 2009.

24 Tamze, s. 58-59
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rego efektem jest syndrom wypalenia zawodowego u znacznej czgsci populacji
0s6b wykonujacych ten zawéd?>>.

Systematyczne ograniczanie srodkdéw finansowych w budzecie paristwa
na edukacje pogarsza warunki bytowe tej grupy zawodowej i zniecheca zdol-
nych, mtodych ludzi do pracy z uczniami. Wieloletnie praktyki odgdrnego re-
formowania szkolnictwa, narzucanie celéw i programdéw ograniczyty istotnie
autonomie nauczycieli i doprowadzity do powaznego kryzysu tozsamosci za-
wodowej w tej profesji?®.

Oczywiscie mozna si¢ doszukiwaé¢ powodéw takiego stanu rzeczy w tym, ze
zawod nauczyciela jest zdominowany przez kobiety, ktére — jak wykazuja ba-
dania psychologiczne — w poréwnaniu z mezczyznami w tej profesji cechuja:
wyzszy poziom neurotyzmu, wicksza podatno$¢ na reakcje lekowe w sytuacjach
trudnych, ujawnianie lekéw, niezadowolenie, Zycie z poczuciem winy, brak po-
czucia stabilnosci i brak zaufania do siebie®.

Jak si¢ okazuje, nauczyciele nie sa przygotowywani w czasie studiéw do ra-
dzenia sobie z trudnymi sytuacjami w szkotach, totez kiedy ich entuzjazm i wy-
sitek natrafiajg na opdr, bierno$¢ i okazywany im przez uczniéw brak szacunku,
reaguja agresja lub ucieczka, wypalajac si¢ i tracac podstawy do pozytywnych
i skutecznych oddzialywan wychowawczych, a nie tylko dydaktycznych.

Negatywne emocje nauczycieli pojawiaja sie zatem w odpowiedzi na pro-
28

blemy z zachowaniem ucznidw, a nie na ich stabe wyniki w nauce®®.
Potrzebne sa im kompetencje krytyczne, pozwalajace zrozumieé siebie, uwa-
runkowania wlasnej roli zawodowej oraz mozliwoséci znalezienia optymalnych
wyj$¢ z trudnych sytuacji, a w pierwszej kolejnosci — umiejetnosci zwiazane z za-
rzadzaniem zespolem uczniowskim, klasg szkolna, na co szczegélng uwage zwra-

caja psycholodzy krytyczni.

Dzis, przy narastajgcym liberalizmie rodzicéw i wzmozonej agresji ucznidw,
zdecydowanie trudniej pracowac z klasa. Brak umiejetnosci w tym zakresie
moze skutkowad powaznymi konsekwencjami. Nauczyciele, ktérzy nie radzg
sobie z dyscypling, presjg czasu i programu, skutecznym motywowaniem
uczniéw, moga przejawia¢ wysoki niepokdj, odczuwad bezradnos¢, co przy
braku wsparcia moze obniza¢ satysfakcje zawodowa??.

> Zob. S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli, Wyd. KUL, Lublin 2003; J. Pyzal-
ski, D. Merecz (red.), Psychospoteczne warunki pracy..., dz. cyt.

26 K. Poraj, Od pagji..., dz. cyt., s. 59-60.

27 Tamze, s. 64.

28 Tamsze, s. 93.

29 Tamze, s. 92-93.
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Tymczasem psychologiczne i pedagogiczne badania dotyczace uwarunkowan
pracy polskich nauczycieli pomijaja sile ich oporu wobec przeciwnosci losu oraz
poziom ich odwagi, cnoty mestwa w radzeniu sobie z sytuacjami, ktére moga
prowadzi¢ do ich depersonalizacji. Moze wynika to z konserwatywnego prze-
$wiadczenia czy tez z przedzalozen badawczych odmawiajacych nauczycielom
prawa do stawiania oporu zaréwno czynnikom zewngtrznym, jak i personalnym
w szkole oraz w odniesieniu do polityki o$wiatowej, ktéra przeciez rzutuje na
ich warunki pracy. By¢ moze wdrukowywane nauczycielom przez zwiazkowcéw
przekonanie, ze nie musza walczy¢ o swoje, bo to oni stoja na strazy ich praw,
zwalnia nauczycieli i badajacych warunki ich pracy z uwzgledniania wsréd nich
czynnika subiektywnego, personalistycznego, ktéry stanowi o nauczycielskiej
mocy dzigki ich wlasnej duchowosci. Czy rzeczywiscie zawdd nauczyciela powi-
nien naleze¢ do grupy najbardziej submisyjnych w stosunku do tych, ktérzy nie
liczg si¢ z ich profesjonalizmem, zaangazowaniem, sumiennoscia, gotowoscia do
poswigceri i otwartoscig na innych (ufnoscig)? A moze to nauczyciele ukrywa-
ja przed samymi sobg, a tym samym i przed badaczami, ze sg bardziej gotowi
do uleglosci, postuszeristwa wobec wladzy, kiedy sami sg jej podporzadkowani,
i sami wymagaja tego od swoich wychowankéw?

Kiedy prowadzono badania dotyczace opinii nauczycieli na temat mozliwe-
go ich wsparcia spolecznego ze strony przetozonych i wspétpracownikéw?®, to,
niestety, nie uwzgledniono jednej z podstawowych kategorii tego wsparcia —
udzielanego w sytuacji gdy dochodzi do mobbingu ze strony dyrektora placéwki.
Wezigto pod uwagg takie wazne kwestie, jak chociazby problemy wychowawcze
nauczyciela z klasg szkolna, problemy dydaktyczne zwiazane z przygotowywa-
niem dokumentacji wlasnej lub przygotowaniem do petnienia okreslonych obo-
wiazkéw zawodowych czy organizacyjnych, ale pominieto — w moim przeko-
naniu jedng z najwazniejszych — jaka jest brak solidarnego i lojalnego wsparcia
kolezanek i kolegéw z rady pedagogicznej, rodzicéw uczniéw czy takze tych
ostatnich w sytuacjach, gdy nauczyciel jest poddawany presji ze strony dyrektora
placéwki, co — jak wynika z badan — wystepuje w bardzo wysokim nat¢zeniu i za-
kresie. Nie chcemy dostrzec, ze whasnie w takich sytuacjach dotychczas wspoma-
gajace nauczyciela srodowisko kolezenskie, profesjonalne, zaczyna chowa¢ gtowe
w piasek. Malo tego, nasila si¢ zjawisko unikania kontaktéw z nauczycielem,
odmowy zaswiadczania jego krzywd czy jawnego tamania w stosunku do niego
praw przez zwierzchnika. Tu obowiazuje zasada RWD?3', o ktérej potrzebie sto-
sowania w codziennosci szkolnej sami nauczyciele pisza dla uspokojenia wias-
nych sumien czy zapewnienia sobie komfortu psychicznego, a ktéra zwigzana jest
z uruchamianiem mechanizméw obronnych.

39 Zob. J. Pyzalski, D. Merecz (red.), Psychospoteczne warunki pracy..., dz. cyt.
3" RWD - ,Ratuj wtasng dupe”, zob. http://oskko.edu.pl/forum/watek.php?w=437878&pst=
S5#pst5, dostep: 6.07.2011.
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Tego typu postawy ujawniane sg juz w srodowisku nauczycielskim, ale w nie
najlepszych jeszcze rekonstrukcjach wynikéw badani jakosciowych, w ramach
ktérych wytaniane sg przez badacza kategorie zachowari nauczycieli. Oto w dia-
gnozie B. Zamorskiej, rekonstruujacej znaczenia nadawane przez nauczycieli ich
zawodowej codziennosci i sytuacjom bycia nauczycielem, wytoniona zostata ka-
tegoria ,,§wiat edukacji w dyskusjach nauczycieli”. Obejmuje ona nie tylko sprawy
zwigzane z reformami edukacyjnymi, ale takze ze stylem pelnienia roli przez
dyrektora szkoly. Tu wyrézniono wlasciwie jakze znane juz w pedeutologii trzy
typy: transformatywnego przywddcy, partnera tworzacego sie¢ profesjonalistéw
i autokraty. Otéz w tym ostatnim przypadku z jednej z nauczycielskich narracji

wylania si¢ taka jego charakterystyka:

[...]autokratyczny dyrektor narzuca ustalony przez siebie porzadek i egzekwu-
je poprawne wykonanie zleconych podwtadnym zadan. Motywowanie polega
tu na pilnowaniu podczas realizacji zalecer i rozliczaniu z efektéw pracy. Stra-
tegia ciggtej kontroli i dyscyplinowania prowadzi do frustracji i zastraszania
wsrdd nauczycieli:

M: Ta jak wchodzi, to wszyscy milkng i potulnie wstaja.

T: Nawet nie mozemy dokoriczy¢ swoich rozmdw.

Apodyktyczny sposdb bycia dyrektorki nie zostawia przestrzeni na inne niz
hierarchiczne i stuzbowe relacje pomiedzy nig a gronem pedagogicznym?.

Trudno, by w takim klimacie i relacjach nauczyciel bedacy ofiarg mobbingu
ze strony dyrektora szkoly mdgt liczy¢ na jakiekolwiek wsparcie grona pedago-
gicznego.

Jak wynika z badan wypalenia zawodowego nauczycieli, ci, ktérzy wykazuja
najsilniejszy poziom tego syndromu, a jest ich w badanej populacji przez S. Tu-
cholska ponad 40%, cechuja sie:

- bardziej negatywnym postrzeganiem siebie i poczuciem nizszosci,

- nasileniem potrzeby zaleznosci od innych,

- obnizonym poziomem potrzeb afiliacyjnych,

- wiekszg koncentracja na sobie i wtasnych problemach,

- mniejszg réwnowagyg i stanowczoscig,

- mniejszg samodyscypling i wytrwatoscig w dazeniu do wyznaczonych celdw,
- mniejsza odpornoscia na stres i frustracje.

3 B. Zamorska, Nauczyciele. (Re)konstrukeje bycia — w — swiecie — edukacji, WN DSW, Wroc-
taw 2008, s. 216.
3 S. Tucholska, Wypalenie zawodowe..., dz. cyt., s. 211.
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Schemat 2. Podstawowe wymiary wypalenia u nauczycieli — propozycje typologii

Wysoka preznos¢ — duze umiejetnosci zaradcze

Dopasowani A Zdystansowani
32,82% 25,78%
Wysokie kompetencje o Niskie kompetencje
interpersonalne interpersonalne
20,70% 20,70%
\
Rozczarowani Wypaleni

Niska preznos¢ — mate umiejetnosci zaradcze

Zrédto: S. Tucholska, Wypalenie zawodowe..., dz. cyt., s. 218.

Dzisiaj nauczyciele twierdza, ze sa bezradni wobec patologii wtadzy, nadzoru
pedagogicznego wobec nich, a szczegdlnie mobbingu, gdyz albo nie uswiadamiaja
sobie tego zjawiska jako niewlasciwego, albo brakuje im wiedzy na temat tego,
jak sobie z nimi radzi¢. Jak stusznie wskazuja psycholodzy, hierarchicznie zbu-
dowane organizacje, a takimi wciaz jeszcze sg systemy szkolnictwa publicznego,
»[...] mozna poréwna¢ do uktadéw elektrycznych — wladza przeptywa w nich
tak, jak prad w instalacji”*. Psycholodzy i specjali$ci od medycyny i prawa pracy

doradzaja:

w

. Pamietaj, ze jednorazowy konflikt lub zwyczajne antypatie nie musza by¢

mobbingiem.

. Jeslijednak trwaja przez dtuzszy czas, zdarzajg sie czesto i naruszajg Two-

ja godnos¢ osobista, sprawdz, czy odpowiadaja charakterystyce zjawiska
mobbingu (przeanalizuj dostepne w literaturze i Internecie listy zachowari
mobbingowych i sprawdz, czy takich wtasnie zachowar doswiadczasz).

. Porozmawiaj o swoich spostrzezeniach z kims zaufanym w miejscu pracy.
. Zapisuj przebieg sytuacji, jej miejsce, czas, okolicznosci i obecnos¢ innych

osoéb.

. Staraj sie gromadzi¢ dokumentacje wszystkich zdarzen, w ktérych masz

poczucie naruszania Twojej godnosci (zgdaj potwierdzen i odpowiedzi na
pismie, w miare mozliwosci i zgodnosci z prawem kopiuj dokumenty).

. Sprébuj wyjasni¢ sytuacje z osobg, ze strony ktdrej czujesz sie niewtasci-

wie traktowany/traktowana.

34 J.A. Bargh, J. Alvarez, Czym jest piekto..., dz. cyt., s. 61.
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7. Poinformuj zwierzchnikéw o zaistniatej sytuacji (najbardziej skuteczna
jest forma pisemna).

8. Poinformuj inspektora BHP, zwigzki zawodowe, spotecznego inspektora
pracy.

9. Szukaj pomocy poza pracg (w Paristwowej Inspekcji Pracy, stowarzysze-
niach pomagajacych ofiarom mobbingu, przychodniach lekarskich).

10. Jezeli dotychczasowe dziatania nie daty rezultatu, zt6z pozew do sadu

pracy®.

Jesli zwierzchnik nauczyciela stosuje wobec niego mobbing, wywiera na niego
presje czy manipuluje nim, by ostabi¢ jego zdolnos¢ czy gotowos¢ do wyraza-
nia sprzeciwu i najchetniej pozby¢ si¢ go z wlasnego srodowiska, nie pozostaje
takiemu nauczycielowi — jego ofierze — nic innego jak albo podja¢ walke, albo
ustapi¢ dla zachowania wiasnej réwnowagi, zdrowia psychicznego. Warto tez
zdaé sobie sprawe z tego, w czym najczgsciej przejawiaja si¢ manipulatorskie
zachowania oséb sprawujacych wiadze, by zacza¢ nie tylko je rejestrowad, ale
zarazem uwzglednia¢ we wlasnej strategii petnienia w relacjach z tymi osobami
roli nauczyciela-podwtadnego oraz mozliwosci przezycia czy przetrwania. Psy-
chologowie coraz cz¢éciej wskazujg na to, ze nauczyciele staja si¢ ofiarami swoich
zwierzchnikéw z tego gléwnie powodu, ze albo nie uswiadamiajg sobie stosowa-
nej wobec nich manipulacji, albo sa dobroduszni, naiwni, tatwowierni, albo tez
ulegli panice, lekowi, ze w wyniku jakiegokolwiek oporu stracg swoje ulubione
miejsce pracy. Francuska psycholog i psychoterapeutka jednej z paryskich kli-
nik I. Nazare-Aga opracowala na podstawie swoich wieloletnich do$wiadczen
terapeutycznych katalog 30 cech charakteryzujacych manipulatora:

1. Wywotuje u innych poczucie winy, wykorzystujac przy tym relacje rodzin-
ne, przyjacielskie, mitosne czy odwotujac sie do poczucia zawodowej od-
powiedzialnosci itd.

2. Przerzuca odpowiedzialnos¢ na innych albo stara sie uchyli¢ od wtasnej
odpowiedzialnosci.

3. Nie przekazuje, nie wyraza w sposéb jasny, wyrazisty swoich zadan, po-
trzeb, uczu¢ czy pogladdw.

4. Najczesciej odpowiada w sposdb niejasny, ogdlnikowy.

5. Zmienia swoje poglady, zachowania i uczucia w zaleznosci od sytuacji albo
osoby, z ktdra jest w kontakcie.

6. Swoje roszczenia skrywa za argumentami logicznymi.

7. Uswiadamia innym, Ze nigdy nie wolno im zmienia¢ pogladdw, ze muszg
by¢ doskonali, wszystko wiedzie¢ i reagowac natychmiast na jego oczeki-
wania i pytania.

8. Podaje w watpliwos¢ cechy, umiejetnosci i osobowos¢ innych, nieprzy-
padkowo ich krytykuje i osadza, méwi o nich z despektem.

3 A. Moscicka, M. Drabek, Mobbing..., dz. cyt., s. 95.



B. Sliwerski. Znaczenie ksztatcenia kompetencji krytycznych...

20.
21.
22.

23.
24.
25.
26.

27.

28.
20.
30.

. Swoje polecenia kaze egzekwowad za posrednictwem innych ludzi lub

uchyla sie od bezposredniej informacji (zamiast bezposredniej rozmowy -
telefonuje, przekazuje polecenia na pismie).

. Rozsiewa niezgode, pobudza podejrzliwos¢, intryguje, dzieli ludzi, aby

madgt lepiej nad nimi panowad, jest nawet zdolny do rozbicia matzeristwa.

. Usituje prezentowac siebie jako ofiare, aby inni uzalali sie nad nim (ujawnia

w sposdb przerysowany swoje emocje, uskarza sie na osoby, ktérych nie
znosi w swoim otoczeniu, na przecigzenie pracg itp.).

. Nie dba o potrzeby innych (mimo ze twierdzi cos zupetnie odwrotnego).
. Wykorzystuje zasady moralne innych do spefniania swoich potrzeb (do

jego ulubionych poje¢ naleza: ludzkos¢, mitosierdzie, ocenianie ludzi jako
dobrych lub ztych).

. Skrycie wygraza innym albo ich jawnie szantazuje.

. Czesto zmienia temat w trakcie rozmowy.

. Unika zebran z pracownikami i narad, ucieka od nich.

. Stara sie sprawia¢ wrazenie, ze jest nad innymi.

. Ktamie.

. Celowo postuguje sie ktamstwem, by wydoby¢ prawde, przekreca fakty

i interpretuje sady innych oséb.

Jest egocentrykiem.

Zazdrosci nawet partnerowi lub wtasnym dzieciom.

Nie znosi krytyki, a potrafi akceptowad jedynie oczywiste fakty.

Nie dba o prawa, potrzeby czy oczekiwania innych.

Bardzo czesto wyraza zadania, wydaje polecenia i zmusza innych do dzia-
tania na ostatnia chwile.

Jego stowna wypowiedz brzmi logicznie i spdjnie, a mimo to jego postawy,
czyny czy sposob zycia Swiadczg o czyms wrecz odwrotnym.

Stosuje pochlebstwa, aby sie przypodobad, daje prezenty albo nieoczeki-
wanie oferuje drobne ustugi.

W jego obecnosci ludzie czuja sie nieprzyjemnie i nie majg poczucia swo-
body.

Dazy do swoich celdw bardzo dokfadnie, ale kosztem innych.
Zobowiazuje nas do dziatari, ktdrych z wiasnej woli nigdy bysmy nie podijeli.
Ludzie, ktérzy go znajg, stale o nim mdéwia, nawet kiedy jest nieobecny3®.

Jesli co najmniej dziesig¢ z tych cech zaobserwowalismy u wiasnego zwierzch-
nika, oznacza to, ze jest on manipulatorem. Moze to by¢ pierwszy, wazny dla
nas krok do podejmowania dziatari obronnych.

Na potrzebe, sens i sztukg nabywania kompetencji krytycznych zwracaja uwa-
g¢ pedagogika oporu, pedagogika emancypacyjna i pedagogika krytyczna. Roz-
winely sie one w Europie na przetomie lat 60. i 70. XX wieku w wyniku badan
ideologii edukacyjnych i powstatej teorii krytycznej szkoty frankfurckiej, konty-

36 1. Nazare-Aga, Nenechte sebou manipulovat, ttum. H. Prouskovd, Portdl, Praha 1999,

s. 37-38.
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nuowane byly takze w USA w latach 80. XX wieku®’. Znaczaco wplynely one na
nauki o wychowaniu i praktyke pedagogiczna, generujac pedagogike wyzwole-
nia, antyautorytarna, negatywna, niedyrektywng czy wreszcie antypedagogike3®
Maja wplyw na rozpoznawanie alienacji, uprzedmiotowienia i jednostronnosci
w wyjasnianiu ukrytych mechanizméw i struktur ,kolonizujacych” zycie podmio-
téw edukacji. Pedagogika stata si¢ za sprawa teorii krytycznej posrednio Zréd-
tem inspiracji dla réznych ruchéw protestu o$wiatowego, jest bowiem w sposGb
istotny zaangazowana w zycie spoteczne, niezaleznie od tego, czy wychowanie
sprzyja tylko przystosowaniu do reprodukeji spoteczenistwa, czy tez chce si¢ za-
angazowa¢ w emancypacyjne procesy ksztalcenia i zwigzane z nimi humanizo-
wanie spoleczenistwa.

Czy rzeczywiscie tak kreowany jest nasz §wiat, ze wyrazanie sprzeciwu wobec
istniejacej w nim przemocy wylacza sfer¢ oswiatows, cho¢ ta przeciez powinna
stuzy¢ emancypacji cztowieka? Pedagogika krytyczna wprowadza do obiegu pub-
licznego ,jezyk krytyki”, za pomocg ktérego demistyfikuje dominujace ideologie
i praktyki spoleczne, niosace z soba przemoc oraz upowszechniajace postawy
przetrwania i biernosci. W miejsce ufnosci wprowadza radykalnie odmienng za-
sade zycia w prawdzie. Otwiera nas dzigki tej perspektywie na zlo czynione jed-
nostce, mobilizujac zarazem jej emancypacyjny potencjal. Spojrzenie na system
o$wiaty z tej perspektywy uswiadamia nam, ze organizuje on nie tylko procesy
uczenia si¢ i wychowania, ale takze jest przestrzenia miedzyludzkich interakci,
w toku ktérych wystepuje skorumpowany ekonomicznie i administracyjnie im-
peratyw pedagogicznej struktury szkoty. Zaréwno wychowanie, jak i ksztatcenie
w szkole staja si¢ winne depersonifikacji uczniéw i nauczycieli. Ekonomizacja,
biurokratyzacja i masowa kultura znieksztalcaja system o$wiaty i ograniczaja
i tak juz labilng pedagogiczna wolnos¢ ciat kolegialnych3?. Warto zatem w pro-
cesie ksztalcenia i doskonalenia kadr nauczycielskich wiacza¢ powyzsza proble-
matyke, by na jej podstawie ¢wiczy¢ w symulowanych nawet sytuacjach odpor-
no$¢ pedagoga na zagrozenia, ktére moglyby ostabia¢ moc jego profesjonalnego
i moralnego zaangazowania w edukacje kolejnych pokolen.

37 H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki
radykalnej, przedmowa: Z. Kwieciriski, postowie: T. Szkudlarek, aneks: Z. Melosik, B. Sli-
wersk1 Impuls, Krakéw 2010.

8 B. Sliwerski, Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998.

39 Szerzej B. Sliwerski, Fenomen dzielnosti i oporu w mysl pedagogicznej Aleksandra Kamiri-
skiego i jego znaczenie dla wspétczesnego dyskursu pedagogiki krytycznej [w:] E. Murynowicz-
-Hetka, H. Kubicka, M. Granosik, Aleksander Kamiriski i jego twirczos¢ pedagogiczna.
Dyskusja o przesztosci wobec teragniefszosci i przysziosci, Wyd. UL, £.6dz 2004.
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Summary

The meaning of teachers’ critical competences development
in early-age education

The text above indicates the importance of the interpersonal compe-
tences of teachers and the importance of teachers’ virtues, including the virtue
of manhood, bravery and courage. They all mean that a teacher is able to stop
any form of evil, pathology or dysfunctions of education or of the school en-
vironment. The critical competences remain non-perceived, secondary or even
unwanted by pedeutologists as these competences change the actual status of
the school as an institution of pedagogical superiority of teachers over pupils and
their parents.



Janina Uszyniska-Jarmoc

Jak (na)uczy( sie trudnej sztuki
wspierania rozwoju dziecka

Wprowadzenie

Podejmujac problematyke uczenia si¢ kandydatéw na nauczycieli i pra-
cujacych juz nauczycieli, jak si¢ uczy¢ lub jak doskonali¢ umiejetnosci wspierania
rozwoju dziecka, warto na wstepie nawigza¢ do podstawowego dokumentu obo-
wiazujacego kazdego nauczyciela — Podstawy programowej ksztatcenia ogélnego
dla szkét podstawowych i gimnazjéw, I etap edukacyjny, klasy I-III, ksztatcenie
zintegrowane'. W dokumencie tym czytamy, ze rozwéj ucznia jest celem eduka-
¢ji, a zadaniem szkoly jest dbanie o ,harmonijny rozwdj intelektualny, etyczny,
emocjonalny, spoteczny i fizyczny” wszystkich uczniéw. Analiza wyzej zasygna-
lizowanego dokumentu i podobnych dokumentéw wydanych wczesniej, a tak-
ze uczestniczenie w toczonych od lat dyskusjach na temat podstawowych celéw
edukacji dziecka w wieku przedszkolnym i w mtodszym wieku szkolnym pozwala
stwierdzié, ze niewiele si¢ w ciagu ostatnich kilkunastu lat zmienito w podejsciu
do okreslania gléwnego celu edukacji, cho¢ w sprawie sposobéw jego realizacji
teoretycy i fachowcy zajmujacy si¢ rozmaitymi aspektami stymulowania rozwoju
nie potrafig dojé¢ do porozumienia, a cz¢sto odnosi si¢ wrazenie, ze wcale im
na tym nie zalezy. Ciagle widoczna ogromna heterogeniczno$¢ prezentowanych
podejs¢ wskazuje, ze wiele jest jeszcze do zrobienia, jezeli idzie o budowanie
pomostéw miedzy specjalistami z réznych dziedzin zajmujacymi si¢ — interdy-
scyplinarnymi i wymykajacymi si¢ przeciez sztywnym ramom jednej dziedziny —
pojeciami rozwoju i wspierania rozwoju.

' Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych. I etap edukacyjny:
klasy I-III, edukacja wczesnoszkolna, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn.
23 grudnia 2008, Dz.U. z 2009, nr 17, poz. 4, zal. nr 2.
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W czg$ci wprowadzajacej do tekstu nalezaloby wyjasni¢ poszczegdlne wyra-
zenia zawarte w jego tytule. Najwazniejsze w nim jest sformutowanie ,wspieranie
rozwoju dziecka”. Jak wspomniatam, okresla ono podstawowe zadanie edukacji,
obowiazujace na wszystkich jej szczeblach. Zadanie to niezmiennie stawiane jest
od wielu lat i od wielu lat nikt z pedagogéw w zasadzie go nie podwaza. Nato-
miast jest tez tak, ze nikt nie egzekwuje od poszczegdlnych nauczycieli raportéw
z realizacji tego zadania, to znaczy nikt ich z tego zadania nie rozlicza. To powo-
duje, ze cel gtéwny edukacji w dotychczasowej praktyce pedagogicznej traktowa-
ny jest jako puste hasto, mit, ,bizuteria edukacyjna” programéw i podrecznikéw.
By¢ moze dzieje si¢ tak, ze w procesie ksztalcenia nauczycieli nie potrafimy po-
maéc im w przygotowaniu si¢ do realizacji tak trudnego zadania, ktére wedtug
mnie mozna nazwa¢ uprawianiem trudnej sztuki wspierania rozwoju dziecka.

Trzecie wyeksponowane w tytule wyrazenie ,(na)uczy¢ si¢” kaze si¢ zastano-
wié, czy w ogéle jest mozliwe nauczenie si¢ trudnej sztuki wspierania rozwoju
dziecka? To pytanie pozostawiam bez odpowiedzi, liczac na to, ze czytelnik po
lekturze artykutu sam sobie na nie odpowie — odnoszac wszystkie poruszane tu
zagadnienia do wlasnej sytuacji zawodowej oraz wiasnego kontekstu spoteczne-
go i kulturowego, w ktérym dziata lub przyjdzie mu dziatac.

Giéwnym celem tego tekstu nie jest wigc, jak moze sugerowaé jego tytul,
opracowanie recepty na to, jak wspiera¢ rozwéj, bo nie jest to mozliwe. Moim
gtéwnym celem jest przedstawienie materiatu do refleksji nad tym, jak uczyé¢
si¢ wspiera¢ rozwéj dziecka. Zatem celem tego opracowania jest po pierwsze:
krétkie naszkicowanie problemu, jak mozna wyznaczaé i wykorzystywaé w prak-
tyce edukacyjnej wspélne obszary wspétezesnej psychologii rozwoju cztowieka,
pedagogiki przedszkolnej i pedagogiki wczesnoszkolnej, a po drugie, jak uczyé¢
si¢ poruszania po tych mozliwych polach pedagogiki wczesnego dzieciristwa.
Zrozumienie tych obszaréw i umiej¢tno$¢ poruszania si¢ w nich wydaje si¢ pod-
stawowym warunkiem nabywania umiej¢tnosci wspierania dzieci w procesie ich
rozwoju.

Realizujac zasygnalizowany w tytule temat, nalezatoby strukture tego tekstu
opracowa¢ wokét kilku zagadnieri. Po pierwsze, warto si¢ zastanowi¢, kim dla
nas jest dziecko, ktére mamy wspiera¢ w rozwoju. Inaczej méwiac, trzeba sie¢ za-
stanowid, jaka koncepcje dziecka ,nosimy” w swoich strukturach poznawczych,
jakiego dziecka edukacja ma dotyczy¢, jaka jest w naszym przekonaniu oczekiwa-
na wizja (obraz) dziecka, jakiego ideatu dziecka/ucznia/czlowieka oczekujemy,
czy w ogéle mamy prawo budowaé lub czy mamy prawo mie¢ taki ideal. Po
drugie, nalezaloby odpowiedzie¢ sobie na pytania o to, jaka teoretyczna koncep-
cje psychologiczng cztowieka ma uwzglednia¢ nasz model edukacji wspierajacej
rozwéj, czy nasza potoczna (czgsto nieuswiadomiona) koncepcja dziecka pasuje
(a jesli tak, to w jakim stopniu) do wybranej naukowej, psychologicznej koncepcji
cztowieka. Po trzecie, warto w naszym mysleniu zwréci¢ uwage na to, ze aby cel
wspieranie dziecka w rozwoju stal si¢ faktycznie naszym celem, a nie bezuzy-
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tecznym mitem — konieczne jest znalezienie odpowiedzi na kolejne wazne pyta-
nie: Co oznacza dla nas termin ,rozwdj dziecka”? Wiemy przeciez, ze literatura
naukowa dostarcza opisu wielu wspélczesnych i klasycznych teorii i koncepcji
rozwoju cztowieka. Ktéra z nich wybra¢ i dlaczego? Po czwarte, warto dokonaé
refleksji nad tym, co dla nas oznacza wspieranie dziecka w rozwoju. Ustalenie
tego utatwi podjecie decyzji odnosnie do wyboru koncepcji rozwoju, ktéra z kolei
bedzie stanowi¢ podstawe okreslania celéw i kierunkéw naszego dziatania edu-
kacyjnego, tak aby méc rozwdj dziecka rzeczywiscie wspieraé, a nie hamowac.
Szczegbélowe pytania dotyczace tego zagadnienia moga by¢ nast¢pujace: Jakie to
maja by¢ cele? Jaka mozna zastosowac strategie dziatania, a w zwiazku z tym, ja-
kie metody pracy preferowac i dlaczego? Jaka mamy ,moc sprawcza’, aby realizo-
waé przyjeta strategie? Jak mozemy opracowywacé szczegélowe rozwiazania (sce-
nariusze), wyznacza¢ warunki i oferty programowe? Jakich wynikéw oczekiwac?
Jak je mozna okresla¢ i jak opracowywac, aby wnioski do dalszej pracy byly trafne
i pozyteczne? To sa oczywiscie niektére tylko pytania nasuwajace si¢ w procesie
myslenia o tym, jak budowa¢ wiasng koncepcje wspierania dziecka w rozwo-
ju. Syntetycznie proces myslenia o zmianie edukacji zmierzajacej do wspierania
dziecka w rozwoju mozna przedstawi¢ w postaci modelu (schemat 1).

Schemat 1. Proponowany schemat myslenia o projektowaniu modelu edukacji
wspierajacej rozwdj dziecka

Pozadany kierunek
Wizja projektowania zmiany edukacyjnej
dziecka
Wizja
rozwoju
dziecka
Wizja
edukacji
Podstawa

programowa
(cel edukacji)

Realizowany kierunek
projektowania zmiany edukacyjnej

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W dalszej czgéci tekstu przedstawi¢ wybrany materiat, ktéry po przemysleniu
i dyskusji moze poméc nam znalez¢é odpowiedzi na postawione wyzej pytania.

Kim jest dziecko? Jaka jest wizja dziecka?
Jakiego dziecka dotyczy edukacja?

Pierwsze zadanie w mysleniu o budowaniu wlasnej koncepcji wspiera-
nia dziecka w rozwoju dotyczy uswiadomienia sobie, przyjecia lub wypracowania
na nowo koncepcji dziecka. Méwiac o wlasnej koncepcji dziecka mam na mysli
nasze potoczne sposoby rozumienia istoty dzieciristwa oraz osobiste przekonania
co do natury dziecka. W literaturze naukowej potoczne przekonania cztowieka
na temat rzeczywistosci okresla si¢ réznymi terminami: ,naiwne teorie”, ,ukry-
te przekonania”, ,intuicyjne przekonania”, ,zdroworozsagdkowe sady™. We-
diug poznawczo-do$wiadczeniowe;j teorii Ja i §wiata opracowanej przez S. Ep-
steina?, kazdy czlowiek automatycznie tworzy wlasng teori¢ rzeczywistosci.
W niej zawieraja si¢ rozne teorie dotyczace réznych obszaréw tej rzeczywistosci,
w tym koncepcje dziecka i dzieciristwa. Koncepcje te buduje cztowiek dzicki
dwém systemom. Pierwszy z nich, doswiadczeniowy, automatycznie interpretu-
je, dekoduje i organizuje doswiadczenia, ukierunkowujac zachowanie. To w tym
systemie tworzg si¢ osobiste, potoczne teorie rzeczywistosci. Drugi system, ra-
cjonalny, funkcjonuje zgodnie z regutami wnioskowania ustalonymi spotecznie
i odgérnie. System ten dziata dos¢ wolno, a zatem nie nadaje si¢ raczej do kie-
rowania wigkszoscig codziennych zachowan. Epstein zaktada, ze te dwa systemy
dzialaja réwnolegle, ale sa zdolne do wzajemnej interakcji. Stad wazne jest, na
ile nasza prywatna, potoczna teoria dziecka i dzieciristwa jest spéjna z teoria
naukowa, ktéra powstaje dzigki systemowi racjonalnemu. Jezeli istnieje duza
rozbiezno$é¢ migdzy nimi, to wiadomo, ze to, czego uczymy si¢ o dziecku na
studiach, nie bedzie miato wigkszego znaczenia, bo ,dziata¢” i tak bedzie nasz
system doswiadczeniowy.

Moéwiac o potocznych koncepcjach dziecka, mozna si¢ odwota¢ do odwiecz-
nego dylematu: czy dziecko w procesie wychowania jest ,naczyniem, ktére nalezy
napetnic”, czy raczej ,ogniskiem, ktére nalezy rozpali¢”. Nie ulega watpliwosci,
ze przyjecie jednego z dwdéch stanowisk bedzie wyznaczaé nasza role w procesie
edukacji dziecka.

> W tym tekscie uzywaé bede terminu ,,potoczne koncepcje”, poniewaz termin ten korespon-
dowac bedzie z uzywanym w dalszej czgéci pracy terminem ,teorie naukowe”.

3 8. Epstein, Cognitive-experiential Self-theory. An Integrative Theory of Personality [w:]
R.C. Curtis (red.), The Rational Self: Theoretical Convergences in Psychoanalysis & Social Psy-
chology, The Guilford Press, New York, s. 111-137.
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Odmiennos¢ wyobrazeri na temat istoty i natury dziecka rzutuje na opraco-
wanie wlasnego modelu edukacji i naszych jako nauczycieli relacji z dzieckiem.
Wiarto si¢ zatem zastanowi¢, do jakiego z istniejacych obecnie modeli méglby sie
odnosi¢ nasz model wspierania dziecka w rozwoju. Na przyktad warto rozwazy¢
ogoblne modele wychowania zaproponowane przez H. Sanera*. Model pierwszy
bazuje na tym, czym dziecko jeszcze nie jest, i wymaga od dziecka podporzad-
kowania, poniewaz nie osiagneto ono jeszcze ,,odpowiednich” form dojrzatosci
do bycia dorostym. Drugi model, réwnowaznosci relacji, zaktada, ze dziecko
jest takim samym cztowiekiem jak dorosty. W ramach tego modelu zachowu-
je si¢ réwnowage w interakcjach miedzy dorostym a dzieckiem. Realizujac go,
nauczyciel skupia si¢ nie na réznicach miedzy nim a dzieckiem, ale na tym, co
wspdlne. Obie strony wzajemnie si¢ wychowuja, rozpoznajac silne strony drugie;
osoby. Natomiast wedtug trzeciego modelu — autonomii — dziecko jest ,bardziej
niz” dorosty, na przykiad bardziej kompetentne, odwazne w dziataniach, mniej
konformistyczne, bardziej otwarte na nowe doswiadczenia.

Mozna w tym miejscu zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze typowe, najczesciej prak-
tykowane dzialania edukacyjne nauczycieli mieszcza si¢ w modelu wychowania,
ktéry bazuje na tym, czym dziecko jeszcze nie jest. Podstawowym atrybutem tego
modelu jest dostrzezony i eksponowany jakis ,brak” w dziecku — brak dojrzato-
§ci, brak madrosci zyciowej, brak odpowiedzialnosci za siebie, brak uspotecznie-
nia itp. Doro$li, ktérzy dziataja w ramach tego modelu, tak organizujg dziec-
ku zycie, aby na kazdym kroku doswiadczato tego, czego mu jeszcze nie wolno
albo czego jeszcze nie potrafi. Pamigtajmy jednak, ze w takiej sytuacji dziatanie
dziecka opiera si¢ na przymusie, autorytecie, wymuszonym postuszeristwie i jest
pochodng wysokich ambicji dorostych. Rodzice lub nauczyciele sadza, ze wiedza
lepiej, czego dzieci potrzebuja, i tworza programy dziatar, ktére nie s z nimi
konsultowane, a zatem sg wobec nich zewngtrzne. Szkota, preferujac model
wychowania uwzgledniajacy relacje podporzadkowania w interakcjach dorosty —
dziecko, a jednoczesnie odrzucajac relacje réwnowaznosci lub autonomii, unie-
mozliwia wspieranie dziecka w rozwoju.

Wracajac jeszcze do refleksji nad nasza potoczng koncepcja dziecka, warto
podkresli¢, ze dos¢ czgsto nie tylko rodzice, ale i nauczyciele zazwyczaj widza
dziecko w dalekiej perspektywie, planujac mu z géry i na wyrost kariere zyciowa:
szkolng, zawodowg lub rodzinng. Dziecko w zasadzie nie ma nic do powiedze-
nia w sprawach wlasnego rozwoju. Tymczasem z punktu widzenia psychologii
i pedagogiki w edukacyjnym mysleniu o rozwoju dziecka i przy podejmowaniu
dziatari polegajacych na udzielaniu mu wsparcia oraz pomocy w rozwoju waz-

4 Zob. B. Sliwerski, Dziecko jako centralna postac pedagogiki i zmiany spotecznej (Na przykla-
dxie trzech podejs¢ do socjalizacji i wychowania dziecka) [w:] E. Malewska, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika i edukacja wobec wspdinot i réznic w jednoczqcej sig Europie, Impuls, Krakéw 2002,
s. 717-730.
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ne jest przyjecie zatozenia, ze dziecko jest samosterowne, autonomiczne, potrafi
dokonywa¢ wyboréw i podejmowa¢ decyzje zgodne z potrzebami rozwojowymi.
Dlatego juz od najmtodszych lat Zycia dziecka nauczyciel moze tworzy¢ mu wa-
runki do ujawniania si¢ i/lub rozwijania cech osobowosciowych, ktére sprzyjaja
rozwojowi w réznych sferach. Warto si¢ zatem zastanowi¢, czy i w jakim stop-
niu przyjety przez nas obraz dziecka tworza miedzy innymi takie wiasciwosci,
jak: ciekawo$¢ swiata, niezaleznos¢ myslenia, zdolnos¢ dostrzegania probleméw
i redefiniowania ich, nonkonformizm, wrazliwo$¢ na krytyke ze strony réwiesni-
kéw, gotowos¢ i umiejetnos¢ przezwyci¢zania w dziataniu niedostatku $rodkéw,
umiejetnosci lub warunkéw, wiara we wtasne mozliwosci, odwaga w podejmo-
waniu ryzyka, zdolno$¢ do utrzymywania wysokiego poziomu mobilizacji, cheé
samodzielnego podejmowania decyzji, gotowos¢ do przetamywania nawykowych
sposobéw dziatania, do ekspresji uczué, do wspétpracy, ale réwniez do pracy in-
dywidualnej, niezaleznej, realizowanej w pojedynke.

W procesie wspierania rozwoju, w ktérym daje si¢ dziecku miejsce takze na
dziatania autokreacyjne, tak naszkicowany obraz dziecka moze by¢ pomocny.
Wiarto si¢ zatem zastanowié, ktére ogdlne zatozenia odnosnie do natury i cech
dziecka mozna przyja¢ za wlasne poglady i wlaczy¢ do myslenia o budowaniu
modelu edukacji wspierajacej rozwéj dziecka. Poddaj¢ na przyktad pod rozwage
nastepujace zatozenia. Po pierwsze, dziecko w mltodszym wieku szkolnym jest
istota unikalng i niepowtarzalng od urodzenia, a w toku socjalizacji i edukacji
powinno si¢ wzmacniaé t¢ niepowtarzalno$¢. Po drugie, kazde dziecko jest wy-
posazone w réznorodne intelektualne mozliwosci i zdolnosci, dyspozycje, ktére
trzeba poznad, aby nastepnie je stymulowac lub uruchamiaé¢ w zindywidualizowa-
nym dziataniv®. Po trzecie, dziecko w mtodszym wieku szkolnym samodzielnie
poznaje i doswiadcza §wiata oraz siebie, jest takze otwarte na poznawanie innych,
ciekawe podobienstw i réznic w doswiadczeniach wiasnych i réwiesnikéw, zdol-
ne do dzielenia si¢ wlasnymi doswiadczeniami. Jest z natury otwarte na kontakty
spoteczne z réwiesnikami w zabawie, nauce lub pracy. Jest takze z natury rados-
ne, skore do zartéw i dowcipéw, chetne tak samo do zabawy jak do pracy. Po
czwarte, dziecko w sposéb naturalny, cho¢ najczesciej nieswiadomie, dazy do sa-
morealizacji (realizacji wlasnych potrzeb, zdolnosci, zainteresowan i oczekiwan),
odczuwa silng potrzebe bycia jednostka kompetentna i wykazuje silna potrze-
be sprawstwa. Po piate, dziecko moze by¢ wspéttwérea swojego rozwoju, moze
dokonywa¢ wyboréw dotyczacych réznych mozliwych koncepcji Ja i stopniowo

bra¢ odpowiedzialnos¢ za wiasne, swiadomie podejmowane wybory.

> Méwiac o zréznicowanym repertuarze zdolnosci intelektualnych do poznawania §wiata
i siebie, mam na mysli teori¢ inteligencji wielorakich H. Gardnera i mozliwosci wykorzy-
stania jej w edukacji dziecka. Zob. H. Gardner, Infeligencie wielorakie. Teoria w praktyce,
tlum. A. Jankowski, Wyd. Media Rodzina, Poznan 2002.
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Decyzja odnosnie do budowania modelu edukacji wspierajacej rozwéj dziecka
w mtodszym wieku szkolnym wiaze si¢ takze z liczeniem si¢ z powaznymi zmia-
nami zachodzacymi w sytuacji zyciowej dziecka, zwiazanymi gléwnie z przej-
$ciem z przedszkola do szkoty. Od lat podkresla sig, ze przejscie z okresu zabawy
do nauczania formalnego jest jednym z wazniejszych i bardziej dramatycznych
wydarzent w zyciu dziecka, dlatego potrzebuje ono psychologicznego wsparcia.
Ponadto przejécie od whasnych, indywidualnych do$wiadczen (intelektualnych,
emocjonalnych i praktycznych) do doswiadczen spotecznych i koniecznosci
przyjmowania spotecznych norm wymagaja nowych kompetencji. Nierzadko
nowi réwiesnicy i nauczyciele oraz nowe wymagania wymuszaja nowe role, za-
checaja dziecko do ,zmiany maski”, po to, by podoba¢ si¢ nauczycielowi i spet-
nia¢ jego oczekiwania.

Do jakiej psychologicznej koncepcji cztowieka
mamy sie odwotywac?

W budowaniu modelu edukacji zmierzajacej do wspomagania rozwo-
ju dziecka warto sobie uswiadomié, w jakim stopniu nasza prywatna koncepcja
dziecka i dziecinstwa, ktéra preferujemy, jest zgodna z naukowa, psychologiczna
teorig lub koncepcja czlowieka. Jak podkresla W. Eukaszewski®, koncepcija psy-
chologiczna cztowieka jest jawng lub ukryta idea proponowang przez okreslony
nurt teoretyczny w psychologii. Kazda koncepcja stara si¢ odpowiedzie¢ na py-
tania o to, kim i jaki jest czlowiek; jakie mechanizmy zachowania nim rzadza;
co w nim jest uniwersalne, co ponadczasowe; czy cztowiek to uktad prosty, czy
zlozony; jakie czynniki determinuja nature ludzka; czy domeng natury czlowieka
jest wolny wybér, czy podleganie koniecznosci; czy natura ludzka jest stabilna,
czy zmienna; jakimi strategiami postuguje si¢ cztowiek w realizacji wtasnych in-
teresow.

Odpowiedzi na te i inne jeszcze pytania pozwolity wyodrebnié kilka psycho-
logicznych koncepcji cztowieka, ktére sg dobrze opisane w literaturze naukowej’.
Woynika z niej, ze najwazniejsze teorie psychologiczne czltowieka to: psycho-
analityczna, behawiorystyczna, humanistyczna, poznawcza, socjobiologiczna,
postmodernistyczna. Warto si¢ zatem zastanowi¢, ktérg z nich wybierzemy za
podstawe naszego myslenia o sposobach wspierania dziecka w rozwoju. Koniecz-
nym i podstawowym wymogiem budowania autorskiego modelu edukacji jest
odniesienie go takze do okreslonej koncepcji rozwoju jednostki, nie tylko dla-
tego, ze otwarcie na siebie teorii i praktyki edukacyjnej jest warunkiem uczenia

® W. Eukaszewski, Psychologiczne koncepeje czlowieka [w:] ]. Strelau (red.), Psychologia. Pod-
recznik akademicki, t. 111, GWP, Gdarisk 2000, s. 67-92.
7 J. Trempala, Modele rozwoju psychicznego. Czas i zmiana, Wyd. AB, Bydgoszcz 2000.
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si¢ wspomagania rozwoju, ale takze dlatego, ze projektowana przez nas praktyka
edukacyjna bez mocnego oparcia w teorii nie moze by¢ wzbogacana przez jej
potencjalnych wspétrealizatoréw (na przyktad innych nauczycieli, rodzicéw).

Jakie znaczenie nadajemy pojeciu rozwoju cztowieka

Wazna kwestig, ktora nalezy rozstrzygna¢ w procesie myslenia o tym,
jak wspiera¢ rozwdj dziecka, jest rozwazenie i przyjecie okreslonego sposobu ro-
zumienia pojecia rozwoju, ktére najogélniej rzecz ujmujac, posiada dwa znacze-
nia. Po pierwsze, rozwéj oznacza wzrost czynnosci, kompetencji lub funkeji od
ich postaci nizszych do wyzszych (tak jest na ogét rozumiany przez nauczycieli,
praktykéw edukacji). Po drugie, rozwdj oznacza zmiang w czynnosciach, funk-
cjach lub procesach psychicznych zachodzaca wraz z uplywem czasu (tak jest
na ogét rozumiany przez psychologéw rozwoju)®. Czy zatem zawsze, méwiac
o zmianie, mamy na mysli zmiane o charakterze rozwojowym? Bo przeciez nie
kazda obserwowalna zmiana zachowania jest zmiang rozwojowa. Dlatego nalezy
umie¢ rozpoznaé, czy beda to tylko zmiany zachowania, czy réwniez zmiany
struktur psychicznych.

W procesie uczenia sig, jak wspiera¢ rozwdj, warto rozwazy¢ kilka innych
jeszcze kwestii. Zasadnicza i pierwszoplanows jest ustalenie, jakiego typu zmiany
w rozwoju beda przedmiotem naszej refleksji, dziatania edukacyjnego i dziatan
oceniajacych nasza efektywnosé, w jakim obszarze zmiany te beda identyfiko-
wane. Czy beda to tylko zmiany w wiedzy, umiejetnosciach? Czy beda to takze
zmiany zachowania, czy beda nas interesowac réwniez zmiany struktur psychicz-
nych? Aby rzetelnie odpowiedzie¢ na te pytania i nauczy¢ si¢ pierwszego kroku
w procesie opanowywania trudnej sztuki wspierania rozwoju dziecka, warto do-
kona¢ operacjonalizacji kategorii ,rozwéj dziecka” na dwéch poziomach: teo-
rii (jest to mozliwe na podstawie analizy koncepcji teoretycznych i rezultatéw
juz przeprowadzonych badan empirycznych) i empirii (na podstawie obserwa-
qji rzeczywistosci). Kolejnym krokiem jest zastanowienie sig, jaki jest przebieg
i charakter badanej zmiany; czy jest to zmiana o charakterze rozwojowym i jakie
wskazniki moga o niej orzekaé. Nalezy wiec zoperacjonalizowaé pojecie zmien-
nosci i przyja¢ odpowiedni model przebiegu zmiany rozwojowej (liniowy, sta-
dialny lub cykliczno-fazowy). Wreszcie trzecim krokiem jest poszukiwanie tych
czynnikéw, ktére sa znaczaco powigzane z dokonujaca si¢ zmiang rozwojowa,
oraz ustalenie, ktére s bardziej, a ktére mniej istotne. Nie mniej wazne jest
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to, czy czynniki te dziataja w sposéb izo-
lowany, czy wchodza ze sobg w interakcje. Aby rzetelnie odpowiedzie¢ na po-
wyzsze pytania, nalezy wypracowaé schemat struktury waznych pojec¢ i kategorii

8 J. Trempata, Modele rozwoju psychicznego..., dz. cyt., s. 16-17.
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uznanych na mocy okreslonej teorii za istotne dla opracowania koncepcji wspo-
magania rozwoju dziecka.

Udzielenie odpowiedzi na pytanie ,,czym jest rozwéj?” wymaga poszukiwania
adekwatnej teorii rozwoju, poniewaz termin ,,rozwdj” nie moze by¢ przywoltywa-
ny ateoretycznie, z pomini¢ciem ujawnienia Zrédtowych zatozen. Wiemy prze-
ciez, ze kazda teoria rozwoju dostarcza nam jego nieco innego obrazu. Powstaje
zatem pytanie, ktdra z istniejacych teorii przyjac.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze w procesie poszukiwania wiasnej
koncepcji wspierania dziecka w rozwoju rodzi si¢ koniecznosé przyjecia sposobu
rozumienia, czym jest zmiana rozwojowa. Wedtug J. Trempaly® zmiana i czas to
kluczowe kategorie analizy rozwoju cztowieka. Wymieniony psycholog podkre-
§la jednak, ze te kategorie nie s3 wystarczajace — zachowanie czlowieka zmienia
si¢ nie tylko w czasie, ale takze w zaleznosci od sytuacji. Takze A. Brzezini-
ska'® podkresla, Ze w rozwoju cztowieka wystepuja zdarzenia normatywne i po-
zanormatywne, to znaczy losowo i rzadko doswiadczane zdarzenia biologiczne
i srodowiskowe. Zdarzenia te wspéitworza catosciowy kontekst relacji dziecka
z otoczeniem spoteczno-kulturowym i przyrodniczym. Natomiast inna badaczka
rozwoju cztowieka, H. Bee", uwaza, ze ciagtos¢ i zmiana ze sobg wspdlistnieja.
Podkresla, ze jest to jedna z najbardziej podstawowych prawd dotyczacych roz-
woju. Czy jednak w procesie wspierania rozwoju dziecka prawde¢ te bierzemy
pod uwage? Jesli tak by byto, to powinnismy w procesie edukacji wigksza wage
przyktada¢ do ciaglosci, wyznaczajac sobie zadanie podtrzymywania jej. Nato-
miast w praktyce edukacji méwi si¢ wylacznie o zmianie. Warto zatem pamigtaé
o tym, ze trwale cechy osobowosci, swiadczace o ciagtosci, nazywane przez Bee
stabilnymi wzorcami, maja wplyw na to, jak kazde dziecko reaguje na rozmaite
sytuacje, jakie napotyka w zyciu.

Kolejna kwestiag wartg rozwazenia w praktyce jest przygotowanie si¢ do §wia-
domego wyboru sposobu rozumienia istoty zmiany rozwojowej cztowieka, bo
jest to jeden z podstawowych warunkéw rozumienia i oceniania zachowan dziec-
ka. Wymaga to od nas intencjonalnego przyjecia jednego z istniejacych modeli
zmiany rozwojowej. Obraz przebiegu rozwoju bedzie przeciez zaleze¢ od tego,
czy przyjmiemy model liniowy, stadialny, cykliczno-fazowy, czy inny™. Niekt-
rzy badacze rozwoju cztowieka podkreslaja autonomicznosé zmian rozwojowych,
moéwiac, ze zrédla tych zmian tkwiag w samym dziecku. W tym ujeciu kieru-
nek oraz sekwencja przeksztalcent rozwojowych sa predeterminowane wrodzo-
nym planem rozwoju funkcji, proceséw lub czynnosci psychicznych (na przyktad

9 Tamze.

' A. Brzezitiska, Spofeczna psychologia rozwoju, Scholar, Warszawa 2000.

""" H. Bee, Psychologia rozwoju czlowicka, Wyd. Zysk i S-ka, Poznar 2004.

O réznych modelach zmian rozwojowych mozna przeczytaé w publikacji J. Trempaly,
Modele rozwoju..., dz. cyt.
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w teorii Z. Freuda, E.H. Eriksona). Zmiana rozwojowa moze takze nastgpi¢
zgodnie z prawami organizowania si¢ struktury psychicznej (na przyktad w teorii
J. Piageta, L. Kohlberga).

Jezeli uznamy za adekwatny do naszej prywatnej (potocznej) koncepcji dziec-
ka i dzieciristwa, wybranej, naukowej, psychologicznej koncepcji cztowieka na
przyktad model cykliczno-fazowy, to jednoczesnie musimy uzna¢ fakt istnienia
okreséw wzmozonej wrazliwosci i podatnosci na okreslone wplywy zewnetrzne,
w tym takze swiadome oddzialywania pedagogiczne. Dlatego przyjecie okreslo-
nego sposobu rozumienia przebiegu zmiany rozwojowej jest tak bardzo wazne
w procesie stymulowania rozwoju indywidualnych zasobéw rozwojowych (po-
tencjatu, dyspozycji) naszych wychowankéw.

Planujac nasze mozliwe dziatania edukacyjne w kierunku wspierania dziecka
w rozwoju, nalezy sobie koniecznie uswiadomié, czy na rozwdj dziecka potrafimy
patrze¢ z trzech perspektyw: zmian uniwersalnych, zmian wspélnych i zmian in-
dywidualnych. Zmiany uniwersalne (powszechne), ktére s3 wynikiem dziatania
zegara biologicznego i zegara spotecznego, dotycza wszystkich ludzi i sprawiaja,
ze ludzie s3 podobni do siebie. Natomiast zmiany wspélne dotycza tych ludzi,
ktérzy zdobyli w okreslonym czasie podobne doswiadczenia spoteczne, poniewaz
przezyli/przezywali podobne sytuacje i zdarzenia. Zmiany takie sa typowe, wspol-
ne dla pokolenia zyjacego w okreslonym czasie i miejscu. Z kolei zmiany indywi-
dualne to takie, ktére wynikajg z unikatowych (pozytywnych lub negatywnych)
doswiadczen czlowieka, ale majacych dla niego duze znaczenie. Pielggnowanie
i wzmacnianie indywidualnych zmian w rozwoju mozna uznaé¢ za podstawowe
zadanie nauczyciela, warunkujace niepowtarzalno$¢ rozwoju osobowosci, orygi-
nalno§¢ zachowan i postaw. Od stopnia uwzglednienia poszczegélnych typéw
zmian rozwojowych w budowaniu ksztattu koncepcji edukacji zalezy zatem na
przyktad to, czy zmiany indywidualne w rozwoju b¢da przez nas pielegnowane,
wzmacniane i rozwijane, czy istniejace réznice pomig¢dzy dzie¢mi beda podstaws
do wzmacniania indywidualnosci, czy tez bedg niszczone w celu maksymalnego
upodabniania dzieci do siebie. Warto tu podkresli¢, ze w dotychczasowej prak-
tyce edukacyjnej nauczyciele zwykle nastawieni sg przede wszystkim na stymulo-
wanie zmian wspélnych, najbardziej zaniedbujac wiasnie zmiany indywidualne.

Przyjecie zalozen na temat istoty i natury zmian rozwojowych wymaga tak-
ze rozwazenia, w jakich obszarach bedziemy identyfikowa¢ zmiany. W dotych-
czasowej praktyce edukacyjnej mimo postulatu wspierania dziecka w rozwoju
nauczyciele nie podejmuja préb badania rezultatéw tego wspierania, to znaczy
nie badaja, bo nie potrafig, a nie potrafig, bo nie byli na studiach praktycznie
przygotowywani do badania zmian rozwojowych. Wymagatoby to podejscia
dynamicznego do okreslania efektéw swojej pracy edukacyjnej, poréwnywania
stanéw rozwoju w réznych punktach czasowych. Z obserwacji praktyki eduka-
cyjnej wynika, ze nauczyciele w procesie oceny dziecka raczej nie wracaja do
przesztosci. Punktem odniesienia w ocenach dokonywanych w szkole nie jest
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,stan poprzedni” dziecka, ale osiggnigcia innych dzieci w danym momencie.
Poza tym zwykle poréwnywany jest stan (zaséb) wiedzy i umiej¢tnosei dzieci,
a nikt nie dazy do uchwycenia zmian zachodzacych w ich rozwoju spotecznym
czy emocjonalnym. Kolejne nasuwajace si¢ pytanie dotyczy wskaznikéw, ktére
mogg orzeka¢ o zmianach? Czy bedziemy dazy¢ do powstania zmian iloscio-
wych, czy jako$ciowych?® Czy zastanawiamy si¢ w procesie edukacji nad tym,
jaki jest przebieg i charakter zmiany? Czy zmiany przebiegaja w sposéb ciagly czy
skokowy? Psychologowie podkreslaja, ze warto stosowac trzy kryteria poréwny-
wania zmian rozwojowych, takie jak: czas wystgpowania, zakres wystepowania
i natura zmian rozwojowych'.

Rozwéj jest kombinacja cech indywidualnych i réznorodnych doswiadczen
dziecka zwiazanych z jego funkcjonowaniem w blizszym i dalszym srodowisku,
a kazda zmiana w rozwoju opiera si¢ na poprzednich i jest z nimi zintegrowana.
Uznaje si¢ ponadto, ze zmiany rozwojowe charakteryzuja si¢ ciagloscia i kierun-
kowoscia, co znaczy, ze moga nastgpowac zaréwno zmiany progresywne, jak i re-
gresyjne. Nie wszystkie zmiany sa funkcja czasu chronologicznego. Nie wszyst-
kie wykazuja spadek wraz z wiekiem jednostki. Rozwéj nie jest monolitycznym
procesem progresji, lecz zmiennym, wielowymiarowym oraz interakcyjnym sys-
temem zyskéw i strat w zdolnosciach adaptacyjnych cztowieka. Wiadomo, ze
od poczatku do konca zycia kazdemu wzrostowi towarzyszy spadek w tej samej
lub innej dziedzinie funkcjonowania i odwrotnie. Rozwdj trwa przez cale zycie,
a jego rezultatem sg nie tylko nowe zachowania, ale réwniez nowe ograniczenia.
Moze by¢ harmonijny lub nie, zgodny lub nie z oczekiwaniami spotecznymi,
dajacy podmiotowi rados¢ i zadowolenie albo poczucie alienacji. Poza tym warto
pamietaé, ze rozwéj zawsze dokonuje sie w kontekscie. Na przyktad w podejsciu
socjokulturowo-spotecznym rozwdj cztowieka jest ujmowany bardzo szeroko,
niemal réwnoznacznie z pojeciem inkulturacji (socjalizacji). Poszukujac pomy-
stu na opracowanie wtasnej koncepcji wspierania rozwoju, nalezy pamigtaé, ze
wedlug spotecznej psychologii rozwoju na osiagnigcia rozwojowe oprécz czynni-
kéw biologicznych (zegara biologicznego) wplyw maja czynniki spoteczne. To,
kim staje si¢ dziecko, zalezy od tego, w jakie zwiazki i relacje wchodzi z innymi
ludZmi i ze $wiatem. Zatem zmiany rozwojowe uwarunkowane s3 czynnikami
spolecznymi zwigzanymi zaréwno z procesami socjalizacji, jak i edukacji.

Moze warto si¢ zastanowi¢ nad przyjeciem transakcyjnego modelu rozwoju
i zachowania dziecka, ktéry jest wynikiem interakeji i wymiany trzech grup czyn-
nikéw: cech dziecka i jego do$wiadczen, Zrédet biologicznych (genotyp) oraz
zewnetrznych zrédet doswiadezeri (kulturotyp). Dziecko jest osoba aktywna,

3 Na podstawie analizy celéw operacyjnych okreslanych w scenariuszach zaje¢ publikowa-
nych w czasopismach metodycznych mozna sadzié, ze nauczyciele dbaja jedynie o zmiany
ilosciowe w rozwoju dzieci.

"% Zob. J. Trempata, Modele rozwoju..., dz. cyt.
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a doswiadczenia indywidualne, ktére zdobywa dzieki tej aktywnosci, sa traktowa-
ne jako materiat rozwoju. Wazne jest takze podkreslenie, ze same doswiadczenia
nie gwarantujg rozwoju, ale bez nich rozwdj nie jest mozliwy. Doswiadczenia
indywidualne jako material rozwoju organizowane sa w wewnetrzne struktury
psychiczne, ktére stanowia podstawe budowania najwazniejszych kompeten-
¢ji dziecka, czyli tych, ktérymi moze si¢ wykaza¢ w szkole, wéréd réwiesnikéw
i ktére sa waznym zrédtem budowania poczucia wiasnej wartosci.

Warto takze pamietaé, ze w wielu publikacjach podkresla sie, iz rozwéj dziec-
ka jest wynikiem interakcji spotecznych, wéréd ktérych donioste znaczenie maja
interakcje wychowawcze i dydaktyczne®. Interakcje o charakterze edukacyjnym,
ktére prowadza do rozwoju, okreslane sa jako ,tworzenie rusztowania”. Meta-
fora rusztowania jest ilustracja interakcji nauczyciel — uczen (dorosty — dziecko)
w sytuacji wspélnego rozwigzywania probleméw, ktére ma doprowadzi¢ dziecko
do nauczenia si¢ czego$ nowego. Dorosty w interakcji, ktéra polega na dziata-
niu w polu wspélnych znaczen, tworzy ogdlny plan dziatania, aby poszczegdlne
operacje wykonywane przez dziecko zlozyly si¢ w jedna calosé. Dorosty, jako
ekspert w zadaniach wspdlnie wykonywanych, sprawuje ogélng kontrole nad
dziataniem dziecka: czasem je wspiera, czasem mu pomaga albo w niektérych
sytuacjach wykonuje zadanie za dziecko. Udzielana pomoc uzalezniona jest nie
tylko od rodzaju trudnosci, ale takze od potrzeb lub aspiracji dziecka. Wobec
tego od dorostego wymagana jest zdolno$¢ dozowania pomocy. Pracujac wspdl-
nie z dzieckiem nad zadaniem, stawia mu on pytania, ktére wymagaja od niego
coraz wigkszego skupienia uwagi i nawiazywania do coraz to innych, szerszych
doswiadczen potrzebnych do rozwigzania problemu. Dzigki pytaniom poszerza
si¢ zakres mozliwosci eksploracyjnych dziecka.

Teorie rusztowania (w koncepcji J. Brunera), dziatania w strefie najblizsze-
go rozwoju (w koncepcji L.S. Wygotskiego) i wymiany interakcyjnej w ramach
epizodéw wspédlnego zaangazowania (koncepcja H.R. Schaffera) moga by¢ nam
potrzebne do wyjasnienia procesu budowania modeli symetrycznych lub asyme-
trycznych interakcji wychowawczych i edukacyjnych, a w ich obrebie tworzenia
koncepcji rél nauczyciela i dziecka w procesie edukacji.

Jaka teorie rozwoju cztowieka przyjac za podstawe
budowania modelu edukacji wspierajgcej rozwoj?

Poszukujac teorii rozwoju cztowieka adekwatnej do naszej prywatne;j
koncepcji dziecka i dzieciistwa oraz spéjnej z nimi naukowej koncepcji psycho-
logicznej cztowieka, warto si¢ zastanowié, ktdra z istniejacych teorii mozna uczy-
ni¢ podstawa, baza do myslenia o koncepcji edukacji wspierajacej rozwéj dziec-

> Zob. np. E. Dryll, Interakeja wychowaweza, Wyd. IP PAN, Warszawa 2001.
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ka. Wedtug mnie na przyktad koncepcja psychospotecznego rozwoju cztowieka
opracowana przez E.H. Eriksona' moze stanowi¢ dogodna rame dla budowania
modelu edukacji, poniewaz na jej podstawie mozna sformulowaé szczegétowe
zadania edukacji odnoszace si¢ do poszczegdlnych etapéw psychospotecznego
rozwoju dziecka. Ponadto przyjecie tej teorii utatwi nauczycielowi zaprojektowa-
nie pracy diagnostyczne;j.

Wsparcie i pomoc nauczyciela w rozwoju dzieci w miodszym wieku szkol-
nym, ktére w teorii E.H. Eriksona powinny by¢ w czwartej fazie rozwoju", po-
winno by¢ budowane na zasadzie przyjecia tezy o ciagtosci rozwoju czlowieka.
Zatem edukacyjna diagnoza rozwoju dziecka powinna dotyczy¢ wezesniejszych
etapow jego zycia i zmierza¢ do okreslenia efektéw przebiegu rozwoju i skutkéw
radzenia sobie z dotychczasowymi kryzysami. Inaczej méwiac, podjecie przez
nauczyciela pracy z dzie¢mi wymaga udzielenia najpierw odpowiedzi na pytanie
o to, w jakim stopniu i zakresie zrealizowane sa podstawowe zadania rozwoju
odnoszace si¢ do obecnej i wezesniejszych faz zycia dziecka, takie jak: osiggnie-
cie zaufania do ludzi, samokontrola i poczucie wlasnej odrebnosci, orientacja na
cele, inicjatywa w dziataniu, oraz jak realizowane sg zadania aktualnej fazy zycia
(osiaganie poczucia kompetencji i poczucia wiasnej wartosci). Edukacja dziecka
w mlodszym wieku szkolnym powinna uwzgledni¢ takze cechy najblizszej fazy
zycia, po to, aby nauczyciel mégt planowaé pomoc dziecku w procesie radzenia
sobie z nowym zadaniem rozwojowym, a mianowicie, znalezieniem odpowiedzi
na pytania: kim jestem? kim chce byé? kim moge by¢? Dlatego oprécz teorii
E.H. Eriksona wazne dla nas moga by¢ réwniez ogélne zatozenia odnosnie do
rozwoju i edukacji dziecka opracowane przez L.S. Wygotskiego, ktére dotycza
wyodrebnienia przez autora dwu stref rozwoju: aktualnej i najblizszej. Zatozenia
odnoszace si¢ do edukacji wskazuja na jej role jako motoru rozwoju, w mysl zasa-
dy, ze tylko taka edukacja jest dobra, ktéra go wyprzedza. Przyjgcie opracowane;j
przez E.H. Eriksona dynamicznej i genetycznej perspektywy ujmowania osoby
w kontekscie jej funkcjonowania w przesztosci i w przysztosci staje si¢ podsta-
wa do okreslenia bliskich i dalekich konsekwencji wychowawczych, zaréwno
bezposrednich, jak i posrednich, a oprécz tego daje mozliwos¢ uwzgledniania
w edukacji szerokiego kontekstu, w ktéry uwiktane jest dziecko. Ponadto przy-
jecie koncepcji E.H. Eriksona pozwala nauczycielowi widzie¢ caly perspektywe
rozwojows dziecka, a zatem umozliwia realizacj¢ zadan, ktére nie tylko dotycza
jego funkcjonowania ,tu i teraz”, lecz takze odwotuja sie do wezesniejszych i na-
stepnych faz zycia.

6 E.H. Erikson, Dzieciristwo i spofeczenistwo, thum. S. Hejmej, Rebis, Poznan 2000.
"7 Edukacyjna interpretacja kolejnych faz zycia cztowieka w koncepcji E.H. Eriksona wyraza
sie w pytaniu: ,W jakiej fazie jest dziecko?”, a nie w pytaniu ,Ile ma lat?”.
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Jakie znaczenie nadajemy pojeciu wspierania rozwoju?

Kolejnym krokiem po wybraniu teorii rozwoju i zrozumieniu mechani-
zméw i uwarunkowan w niej opisywanych jest postawienie pytania o znaczenie ter-
minu ,wspieranie rozwoju”. Znalezienie wlasnej odpowiedzi na to pytanie wymusi
na nas, aby nie odwolywac si¢ w sposéb bezrefleksyjny do kategorii ,wsparcie”.

Warto si¢ zastanowié, czy termin ,wspieranie rozwoju” — tak czesto obecny
w publikacjach naukowych i w jezyku potocznym nauczycieli — nie jest w praktyce
edukacyjnej naduzywany w celu maskowania tych dziatan, ktére w rzeczywistosci
polegaja na kierowaniu rozwojem (aktywnoscia ucznia) z mysla o osiggnieciu
z gory okreslonych celéw. Mozna postawi¢ hipotezg, ze termin ,wspieranie roz-
woju” bywa takze chwytem marketingowym, bo jak mozna pogodzi¢ gloszone
w podstawie programowej i programach ksztalcenia takie hasta, jak: ,wspieranie
indywidualnego rozwoju dziecka”, ,indywidualizacja”, ,podmiotowos¢”, z ze-
stawem standardéw edukacyjnych, ktére sugeruja nauczycielowi niwelowanie
réznic indywidualnych, usrednianie, unifikowanie wymagan, nastawienie na
realizacj¢ programu, a nie na potrzeby, zdolnosci, zainteresowania i preferen-
c¢je wychowanka. Dazenie do realizacji standardéw edukacyjnych prowadzi do
powstawania ujednoliconego obrazu ucznia dobrze dopasowanego do szkoty
i jej wymagan. Wydaje sig, ze szkota nie znajduje powodéw, aby dopasowywaé
si¢ ze swoim programem i metodami do stanu dotychczasowych doswiadczen,
mozliwosci i oczekiwan uczniéw. Projektujac zatem dziatania nad zmiang kon-
cepcji edukacji warto zada¢ sobie pytanie o znaczenia, jakie nadajemy kategorii
»pedagogiczne wsparcie”. Pig¢ mozliwych podejs¢ do identyfikacji i nadawania
znaczenia kategorii ,wsparcie pedagogiczne” lub ,wsparcie dziecka w rozwoju”
wymienia D. Klus-Stariska®. Sg one nastepujace:

— podejscie funkcjonalistyczno-behawiorystyczne — wspieraé to kierowad;

— podejscie humanistyczno-adaptacyjne — wspiera¢ to uczy¢ by¢ soba, to ak-

ceptowag;

— podejscie konstruktywistyczno-rozwojowe — wspieraé to organizowac $ro-

dowisko;

— podejscie konstruktywistyczno-spoteczne — wspieraé to wspétpracowad;

— podejscie emancypacyjne — wspiera¢ to sktania¢ do krytycznego angazowa-

nia sie.

Obserwacja wspétczesnej praktyki edukacyjnej realizowanej w szkole sktania
mnie do postawienia hipotezy, Ze nauczyciele w wickszosci preferuja tzw. prze-
kaz szkolny, a wigc stosuja podejscie funkcjonalistyczno-behawiorystyczne. Pe-
dagogika oparta na ,filozofii” przekazu szkolnego akcentuje termin ,nauczanie”,
a nie ,uczenie si¢”.

¥ D, Klus-Stariska, Konteksty teoretyczne nadawania znaczer przez dzieci. Wokdt pytasi o rozu-
mienie pedagogicznego wsparcia [w:] W. Puslecki (red.), Wspieranie rozwoju dzieci w procesie

wezesnej edukacii, WN DSW, Wroctaw 2008, s. 38—45.
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Jaki teoretyczny model edukacji mozemy uznac¢
za podstawe budowania modelu autorskiego?

Decydujac si¢ na opracowanie autorskiego modelu planowania i podej-
mowania dziatari edukacyjnych wspierajacych rozwdj, warto pamietaé, ze mozna
skorzystaé z przyktadéw opisanych w literaturze naukowej. Na przyktad nauczy-
ciel moze dokona¢ analizy i oceny trzech znanych modeli edukacji opisanych
przez K. Lubomirska': ekspresyjnego, produktywnego i edukacji rozwojowej.
Najogdlniej rzecz ujmujac, model ekspresyjny zaktada tworzenie warunkéw do
ujawniania réznorodnej ekspresji stymulowanie lub podtrzymywanie réznorod-
nej, w tym spontanicznej aktywnosci dziecka. Wyniki aktywnosci dziecka pod-
legaja nie surowej, wystandaryzowanej ocenie, ale analizie w celu rozpoznania
i rozumienia przez nauczyciela potrzeb oraz mozliwosci dziecka. Model produk-
tywny to model, w ktérym edukacja nastawiona jest na przyszta (lub w przypad-
ku szkoty — dalsza) karier¢ szkolng dziecka. Model edukacji rozwojowej stwarza
szanse na rozwijanie mozliwosci dziecka, w duzej mierze przy jego aktywnym
i $wiadomym udziale.

Inng ciekawa propozycje podziatu modeli edukacji przedstawia A. Brzeziri-
ska*®. Autorka wyodrebnia cztery modele wywodzace si¢ z odmiennych kon-
cepcji psychologicznych czlowieka oraz wynikajace z przyjecia réznych zatozen
co do jego natury, co z kolei rzutuje na stawianie odmiennych ogélnych celéw,
przyjmowanie systemu wartosci i zakreslanie obszaréw oddziatywan wychowaw-
czych. Wyodrebnione modele nie s przez autorke nazwane, ale przyjmujac wy-
mienione naczelne wartoéci preferowane w kazdym z nich, mozna je okresli¢
jako: model obywatelskiej wspétpracy, model produktywnej niezaleznosci, model
krytycznego myslenia, model preferujacy bogactwo repertuaru zachowarni. Waz-
na jest opinia wyrazona przez A. Brzeziniska, ze modele te, cho¢ rézne, mozna
traktowac jako komplementarne, uzupelniajace si¢, bowiem ,nie da si¢ wydzieli¢
dziatari stuzacych tylko jednemu celowi”. Niemniej jednak warto zaznaczy¢, ze
w kazdy z wymienionych w literaturze modeli edukacji moze si¢ sta¢ inspiracja
do tworzenia wlasnego autorskiego modelu. Nie da si¢ bowiem zaadaptowac do
specyficznych warunkéw, miejsca i czasu naszych dziatan gotowego modelu edu-
kacji dziecka. Mozna natomiast wypracowa¢ od podstaw nowy sposéb myslenia
o edukacji, ktéra wykorzystywataby logike rozwoju czlowieka, a jednoczesnie
bylaby spéjna, akceptowalna, uzyteczna i mozliwa do realizacji w okreslonym
kontekscie spotecznym, w okreslonej rzeczywistosci szkolne;.

9 K. Lubomirska, Wezesna edukacja jako wartosé, ,Wychowanie w Przedszkolu” 1994, nr 3,
s. 131-136.

%" A Brzezitiska, Psychologia wychowania [w:] J. Strelau (red.), Psychologia.., dz. cyt., s. 225-257.

2 Tamze, s. 246.
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Jakie moga by¢ podstawowe cele i zadania edukacji
wspierajgcej rozwoj?

Jezeli przyjmiemy zatozenie, ze rozwéj dziecka jest podstawows war-
toscia w edukacji, a naszym zadaniem jako nauczycieli jest wspieranie rozwoju,
to powinni$my na tej podstawie wyznaczy¢ bardziej szczegétowe cele edukacji
zmierzajace do inicjowania zmian rozwojowych, zaréwno uniwersalnych i wspél-
nych, jak i — przede wszystkim —indywidualnych, ktére decyduja o niepowtarzal-
nosci (oryginalnosci) cztowieka.

Zmiany indywidualne w rozwoju dziecka, ktére powinny by¢ gléwnym ce-
lem edukacji nastawionej na rozwijanie kompetencji potrzebnych do poznawania
i rozumienia $wiata, dziatania w tym $wiecie, sa mozliwe, jak juz podkreslono,
dzieki interakcjom poznawczym i spotecznym dziecka, a wiec dzigki wielostron-
nej aktywnosci dziecka. Uznaje sig, Ze jest ona jednym z wazniejszych czynni-
kéw rozwoju. Stad szczegétowe zadania edukacji wspierajacej rozwdj dziecka,
w zaleznosci od sytuaciji, wyznaczonych celéw i kontekstu spotecznego, moga sie
sprowadza¢ do:

— tworzenia warunkéw do powstawania zmian rozwojowych przez organizo-
wanie sytuacji i dawania okazji do samodzielnego gromadzenia réznorodnych
dos$wiadczent dzigki aktywnosci wlasnej w toku uczenia si¢ spontanicznego;

— towarzyszenia dziecku w procesie rozwoju przez inspirowanie go do podje-
cia aktywnosci oraz udzielanie mu réznorodnego rodzaju wsparcia w pro-
cesie gromadzenia doswiadczeri i uczenia si¢ spontaniczno-reaktywnego
i reaktywno-spontanicznego;

— stymulowania procesu powstawania zmian rozwojowych przez organizowa-
nie aktywnosci dziecka i kierowanie nig (procesem uczenia si¢) w celu ini-
cjowania nowych zmian rozwojowych w procesie uczenia si¢ reaktywnego.

Podstawowe cele rozwoju cztowieka, przypisane przez E.H. Eriksona po-
szczegdlnym fazom zycia, moga by¢ podstawa do wyznaczania bardziej szczegé-
towych zadani edukacji, odnoszacych si¢ do wezesniejszych, obecnej, jak réwniez
do najblizszej przyszlej fazy zycia dziecka. Na przyktad wedtug E.H. Eriksona
poczucie kompetenciji jest podstawowym celem rozwoju dziecka w czwartej fazie
rozwoju, ktéra przypada mniej wiecej na okres od 6. do 12. roku zycia, a uzy-
skanie poczucia tozsamosci stanowi cel rozwoju we wezesnej adolescencji (od
okoto 13. do 17. roku zycia). Jezeli przyjmuje si¢, ze ogdlnym, podstawowym
i jednoczesnie nadrzednym zadaniem edukacji jest wspieranie rozwoju dziecka,
to tworzenie warunkéw do aktywnosci wiasnej jako czynnika rozwoju dyspozycji
do przetwarzania informacji o sobie i o $wiecie, nabywania kompetencji spotecz-
nych oraz poczucia kompetencji jest najwazniejszym zadaniem dla okresu weze-
snej edukacji. Przyjmujac z kolei zatozenie L.S. Wygotskiego, ze tylko takie na-
uczanie jest dobre, ktére wyprzedza rozwéj, mozna sformutowa¢ kolejne zadanie
edukacji, ktére dotyczy przygotowania dziecka do radzenia sobie na nastgpnym
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etapie rozwoju — to jest wezesnej adolescenciji — z problemami zwigzanymi z bu-
dowaniem tozsamosci indywidualnej i spotecznej, poszukiwaniem odpowiedzi
na pytanie ,kim jestem?”. Ponadto nauczyciel ma rozpoznaé efekty rozwigzania
kryzyséw rozwojowych taczacych si¢ z wezesniejszymi fazami zycia dziecka oraz
wzmacniaé je poprzez tworzenie warunkéw do:

— zwigkszania ufnosci wobec ludzi z coraz szerszych kregéw spotecznych,

— korzystania z autonomii i nabywania poczucia autonomii,

— wzmacniania lub rozwijania inicjatywy w dzialaniu i poczucia sprawstwa

oraz samokontroli.

Natomiast uwzglednianie opisanych przez L.S. Wygotskiego dwéch pozio-
mow rozwoju dziecka, aktualnego i potencjalnego, pozwoli respektowaé zasade
o nauczaniu wyprzedzajacym rozwdj.

Jaki rodzaj uczenia sie dziecka
i jakie metody pracy majg by¢ preferowane?

Nalezy przypomnieé, ze rezultaty rozwoju dziecka uwarunkowane sa
dwoma czynnikami: procesami dojrzewania i uczenia si¢. Proces uczenia sig
jest przy tym rozpatrywany szeroko, jako proces polegajacy na gromadzeniu
i przetwarzaniu poznawczych, spotecznych lub praktycznych (indywidualnych
i grupowych) doswiadczeni zdobytych dzigki réznorodnej aktywnosci wiasnej.
Uczenie si¢ dziecka moze przebiega¢ w kilku formach: uczenia si¢ spontaniczne-
go, ktére odbywa si¢ wedtug wlasnego, wewnetrznego programu (,,dziecko robi
to, co chce”), uczenia si¢ reaktywnego, ktore realizowane jest wedtug progra-
mu zewnetrznego (,dziecko robi to, czego chce jego nauczyciel”), oraz uczenia
si¢ spontaniczno-reaktywnego (,dziecko robi to, co chce, ale chee tego, czego
chee jego nauczyciel”)”. Przyjmuje si¢, ze wszystkie formy uczenia si¢ uczniéw
w miodszym wieku szkolnym moga by¢ obecne w procesie edukacji. Wymie-
nionym rodzajom uczenia si¢ odpowiadajg rézne typy sytuacji edukacyjnych,
ktére nauczyciel powinien doceniaé i uwzgledniaé w pracy, bez preferowania
ktéregokolwiek z nich. Typy sytuacji umozliwiajacych uczenie si¢ mozna opi-
saé przez trzy rodzaje podejs¢ nauczyciela do tego procesu, takie jak: podejscie
sytuacyjne, projektowanie okazji edukacyjnych, podejscie zadaniowe?3. Nalezy
tu jednak podkresli¢, ze gléwnym rodzajem uczenia si¢ dziecka powinno byé
uczenie si¢ spontaniczno-reaktywne, dla ktérego bardzo sprzyjajaca sytuacja jest

> L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, ttum. E. i]. Flesznerowie, PWN, Warszawa 1971.

>3 Szerzej na temat trzech typéw sytuacji edukacyjnych mozna przeczytaé m.in. w publikagji:
J. Uszyniska-Jarmoc, Metody wspierania aktywnosci edukacyjnej, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2004, nr 9, s. 515-523; J. Uszyniska-Jarmoc, Wybrane problemy organizowania ucze-
nia sig dzieci we wezesnym dzieciristwie [w:] A. Cichocki (red.), Edukacja elementarna szansq
nowej jakosci wychowania, Trans Humana, Bialystok 2005, s. 83-109.



90

Poznac - Zrozumie¢ - Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia...

projektowanie okazji edukacyjnych®*. Kolejna metoda, ktéra warto stosowac,
jest metoda projektéw, stwarzajaca dziecku okazje do gromadzenia, porzadko-
wania, strukturalizacji i restrukturalizacji do§wiadczen, przy nienarzucajacej sie
postawie nauczyciela. Dzigki metodzie projektéw dziecko ma szanse osiagnigcia
samodyscypliny w poznawaniu oraz kreowaniu siebie i §wiata, poniewaz jego
aktywno$¢ wyzwalana jest przez odczuwane w danym czasie potrzeby, zaintere-
sowania, aspiracje, a nie presj¢ dorostych. Ogélne zestawienie rodzajéw uczenia

si¢, odpowiadajacych im rodzajéw sytuacji edukacyjnych i rodzajéw aktywnosci

dziecka przedstawione jest w tabeli 1.

Tabela 1. Rodzaje aktywnosci i uczenia sie dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Sytuacje edukacyjne Rodzaj Rodzaj Rodzaj Cel okreslony Metody
i Zrédta aktywnosci uczenia sie aktywnosci interakgji z perspektywy pracy
nauczyciel - nauczyciela
dziecko

dziatanie dziec- spontaniczne |spontaniczna |dominacja zbieranie zabawy, prace
ka w typowych, dziecka réznorodnych | izajecia dowol-
codziennych warun- doswiadczert | ne (swobodne,
kach, umozliwiaja- samodzielnie
cych mu samodziel- inicjowane
ne zaspokajanie przez dziecko)
aktualnych potrzeb
dziatanie dziecka spontaniczno- |inspirowana, |skoordynowa- |zbieranie metoda pro-
w sytuacji pojawiaja- | -reaktywne czesciowo na aktywnos¢ |iopracowywa- | jektéw
cych sie problemdéw wspomagana | dzieckaina- nie doswiad-
natury praktycznej z zewnatrz uczyciela czen
dziatanie dziecka reaktywno- proponowana |skoordynowa- | Swiadome projektowanie
w sytuacji szerokich |-spontaniczne |ipoczatkowo |naaktywnos¢ |icelowe zbie- | okazji eduka-
ofert — mozliwos¢ kierowana nauczyciela ranie, opra- cyjnych
wyboru z zewnatrz i dziecka cowywanie

ireorganizacja

doswiadczeni
dziatanie dziecka reaktywne kierowana dominacja opraco- zajecia dydak-
w sytuacji koniecz- nauczyciela wywanie tyczne kiero-
nosci wykonania doswiadczen, |wane przez
okreslonych zadan Swiadome, nauczyciela

celowe i ukie-

runkowane

na okreslony

efekt

Zrédto: opracowanie witasne.

** RM. bukaszewicz (red.), W poszukiwaniu lepszej szkoty, Wyd. UWr, Wroctaw 1998.
W publikacji tej autor pisze: ,Projektowane okazje edukacyjne sa jak starannie zaplano-
wane niespodzianki, mamy tu bowiem do czynienia z zadaniami otwartymi, w ktérych
nie znamy drég dochodzenia do rozwigzania, ani samych wynikéw — jest ich po prostu
niewyobrazalna wielo$é; stymulujg zmysly, budza emocje, wywotujg rozmaite przezycia,
nakrecaja motywacje i cickawo$¢ poznawezy” (tamze, s. 17).
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Wymienione rodzaje sytuacji edukacyjnych wyznaczaja nauczycielowi od-
mienne role i zadania. W sytuacji pierwszej podstawowym jego zadaniem jest
tworzenie dziecku psychologicznych i materialnych warunkéw do dziatania w po-
czuciu bezpieczenstwa psychologicznego. W tego typu sytuacji dzieci wiedza, ze
maja petng wolnosé w podejmowaniu decyzji odnosnie do wlasnej aktywnosci, ale
musz3 jednoczesnie mie¢ swiadomo$¢ odpowiedzialnosci za jej przebieg i efekty.
Podstawowym zadaniem nauczyciela jest umozliwianie dziatania w sytuacjach
nowych, wyzwalajacych ciekawos¢ poznawcza i motywacje wewnetrzng.

W sytuacji drugiej nauczyciel celowo organizuje sytuacje tak, aby dzieci mo-
gly zbiera¢ okreslone do$wiadczenia przez samodzielne odkrywanie probleméw,
konstruowanie lub wybieranie zadan z mozliwej puli, a nastepnie rozwigzywanie
ich wedtug wtasnej koncepcji. W toku uczenia si¢ spontaniczno-reaktywnego
uczniowie samodzielnie konstruujg nowe znaczenia, cho¢ czynia to nie zawsze
swiadomie.

W trzeciej sytuacji nauczyciel tworzy uczniowi ramy do dziatania, obmysla
wezesniej plan dzialania, przewiduje mozliwe do realizacji cele wychowawcze
oraz podejmuje sam jakie$§ dziatania, liczac, ze dzieci wejda w proponowana
aktywnos$¢. W trakcie realizacji wybranych przez dzieci alternatywnych zadan
nauczyciel sprawuje ogélna kontrole nad tym, aby poszczegélne operacje skta-
dajace si¢ na wypelnianie ram utozyly sie w calo$é¢, aby rusztowanie podtrzymy-
walo tworzona przez dziecko konstrukeje. Jezeli dziecko ma klopoty, nauczyciel
udziela pomocy, wchodzi w realizacje problemu, podejmujac aktywnos¢ skoor-
dynowang z aktywnoscia dziecka.

W sytuacji czwartej nauczyciel wybiera znaczenia, ktére beda przedmiotem
wspélnego uzgadniania, oraz kieruje aktywnoscia dzieci, przy czym z géry wie,
do czego ma ona doprowadzi¢. Wieloaspektowe podejscie do rodzajéw sytua-
cji edukacyjnych zapewnia realizacje takich zalozen, jak: budowanie poczucia
sprawstwa, stopniowe korzystanie z coraz wigkszego obszaru wolnosci i uczenie
si¢ przyjmowania odpowiedzialno$ci, rozwijanie poczucia wlasnej wartosci, roz-
wijanie toleranciji.

Warto podkresli¢, ze tak okreslone sytuacje umozliwiaja w procesie edukacji
rezygnacj¢ ze stopniowego przekazywania dziecku wiedzy na rzecz samodziel-
nego konstruowania jej przez ucznia. W tak zorganizowanej edukacji, zwlaszcza
dzicki metodzie projektéw i metodzie projektowania okazji edukacyjnych, two-
rzy si¢ uczniom warunki do budowania wiedzy naukowej nawigzujacej do wie-
dzy potocznej, osobistej, dzigki mozliwosci korzystania z wtasnych doswiadczen,
a takze wymiany do$wiadczen spotecznych.

Kolejnym problemem nasuwajacym si¢ w procesie myslenia o tym, jak uczy¢
si¢ wspierania rozwoju dziecka, jest koniecznos¢ dokonania refleksji nad swoja
rola w procesie edukacji. Podstawowym warunkiem tworzenia dziecku sytuacji
do samodzielnego uczenia si¢ jest wyzbycie si¢ przez nauczyciela ,,egoizmu peda-
gogicznego”, ktéry polega na przypisywaniu sobie wigkszego niz uczniom prawa



9 2 Poznac - Zrozumie¢ - Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia...

do aktywnosci na lekcjach. W modelu edukacji promujacym rozwdj dziecka war-
to uznad, ze nauczyciel ma by¢ posrednikiem i doradca w coraz szerszym $wiecie
dziecka, pomocnikiem w konstruowaniu obrazu §wiata i siebie, odbiorze i war-
tosciowaniu tych obrazéw przez dziecko oraz kreowaniu ich na nowo wedlug
wlasnej wizji.

Wedlug teorii spotecznego uczenia si¢ nauczyciel powinien przyjaé¢ role me-
diacyjng i dialogowa w organizowaniu uczenia si¢ dziecka, ktéry to proces ma
sprzyja¢ rozwojowi zasobéw indywidualnych (dyspozycji) i kompetencji ucznia.
Powinien zapewni¢ adekwatnos¢ srodowiska i metod stymulacji do indywidu-
alnego profilu rozwojowego. Warunkiem tego jest pomystowos¢ i zaangazowa-
nie nauczyciela, jego otwarta, wyrozumiala i akceptujaca postawa wobec dzieci.
Szczegélowe zadania nauczyciela powinny si¢ odnosi¢ takze do takich kwestii,
jak: umozliwianie dziecku ekspresji uczué, ktére w codziennych sytuacjach edu-
kacyjnych ukrywane sg z obawy przed karg lub z powodu poczucia winy; wzmac-
nianie gotowosci do interpretacji i reinterpretacji wiedzy o sobie w twérezych
dziataniach plastycznych, werbalnych, ruchowych, muzycznych; dostarczanie
pozytywnych wzmocnien; pielegnowanie réznic w mysleniu i odczuwaniu $wiata
i siebie, a nie ich niwelowanie; zapewnienie bezposrednich, szczerych, prawdzi-
wych kontaktéw z dzie¢mi w réznych relacjach spotecznych; tworzenie warunkéw
do samodzielnego podejmowania na nowo takich zadan, w ktérych dziecko do-
znawato niepowodzeri i z ktérych si¢ wycofalo, uwazajac je za trudne, aby umoz-
liwi¢ mu doswiadczenie sukcesu i odczucie zadowolenia z osiggnietych wynikéw.

Badania w dziataniu jako warunek
wspierania rozwoju dziecka

Rozpatrujac kolejne kierunki myslenia o uczeniu sig, jak wspiera¢ roz-
wéj dziecka, warto si¢ zastanowi¢ nad podstawowymi warunkami inicjowania
i realizowania tego procesu. Warunek pierwszy to zdobycie przez nauczyciela
rzetelnej wiedzy nie tylko o zasobach dziecka i §rodowiska (spoteczno-kulturo-
wego), w ktérym ono wzrasta, ale przede wszystkim wiedzy o relacjach dziecka
w tym srodowisku, dotychczasowych doswiadczeniach spotecznych®. W proce-
sie diagnozowania, a nastepnie wspierania rozwoju warto rozwazy¢ takze wat-
pliwosci natury etycznej — w jakim stopniu mozemy ingerowac w zycie dziecka,
jak bardzo mozemy zmienia¢ jego dotychczasowe zachowania. Warto pamigtad,
ze dziecko zyje w okreslonym srodowisku spotecznym, ma kontakty z dorostymi
i réwiesnikami, jest cztonkiem réznych grup spotecznych — formalnych i niefor-
malnych, jego rodzina zyje w jakims$ sgsiedztwie, stowem — dziecko jest czastka
bardzo bogatej sieci zwiazkéw spotecznych. Podejmujac jakakolwiek ingerencje

> Zob. A. Brzeziniska, Spofeczna psychologia rozwoju, dz. cyt.
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w jego rozwdj, trzeba zatem bra¢ pod uwage takze wiasciwosci srodowiska jego
zycia, bo przeciez wspieranie i ukierunkowywanie rozwoju polega na ingeren-
¢ji w celu wywolywania okreslonych zmian. Wobec tego warto rozwazy¢, czy
podstawowe, dotychczasowe $rodowisko dziecka jest wystarczajaco gotowe, aby
zaakceptowaé nasze propozycje zmian? Stad nauczyciel powinien budowaé taki
program wsparcia, ktory ma szanse powodzenia w warunkach, w jakich zyje dziec-
ko. Proces diagnozowania zaktada prowadzenie badan w dziataniu nastawionych
na pomoc dziecku i/lub pomoc jego srodowisku rozwoju. Nauczyciel korzysta
takze z badan podstawowych, aby mie¢ ptaszczyzng odniesienia do interpretacji
wlasnych badan. Badania stosowane sg nastawione na wykrywanie réznic, pod-
czas gdy badania podstawowe maja na celu wyszukiwanie podobieristw i wypraco-
wywanie ogélnych prawidtowosci. W badaniach podstawowych dziecko czesciej
jest obiektem, podczas gdy w badaniach stosowanych jest po prostu cztowiekiem,
indywidualnoscia. W badaniach stosowanych preferuje si¢ studium przypadku,
w ktérym wazne sa konkretne dziecko, jego realne problemy i ich przyczyny;
w badaniach podstawowych opisane jest ,typowe dziecko” czy, inaczej ujmujac,
przyktad modelowy. Aktualizacja wiedzy z psychologii rozwoju i przywotanie
wizerunku dziecka w danej fazie rozwojowej sa podstawowymi warunkami inter-
pretacji danych uzyskanych z badari w dziataniu, wazne jest takze przeanalizowa-
nie wlasnych relacji z dzieckiem, ktérych cechy sa wyznaczane i wlasciwosciami
dziecka, i wlasciwosciami nauczyciela. Jak podkresla A. Brzeziriska, na to, co si¢
dzieje pomiedzy nimi, ma przede wszystkim wplyw to, jak oboje spostrzegaja sie-
bie nawzajem, jakie sa ich oczekiwania interpersonalne, jakim naciskom spotecz-
nym podlegaja. Kazde ma swoje doswiadczenia zyciowe i wypracowany na jego
podstawie wlasny system znaczen. U kazdego nauczyciela dochodzi ponadto sy-
stem znaczen zwigzany z jego profesjonalng wiedza, znajomoscia réznych teorii
i koncepcji psychologicznych i pedagogicznych. Dlatego wiasnie kazdy nauczy-
ciel powinien wypracowaé sobie wtasng koncepcje wspierania rozwoju dziecka,
bo koncepcji takiej nikt za niego nie stworzy, nikt tez raczej nie nauczy nas,
jak wspiera¢ rozwéj dziecka — musimy uczy¢ si¢ sami — i przez refleksje, i przez
dziatanie, i przez refleksje nad dziataniem.

Zakonczenie

W tekscie tym staratam si¢ ukazaé, ze zadekretowanie ogélnego celu
edukacji, jakim jest wspieranie rozwoju dziecka, nie gwarantuje jego realizacji,
warto si¢ zatem zastanowi¢ nad ustanowieniem wlasnych zatozen wspierania
rozwoju, ktére beda wynika¢ z przyjetej teorii rozwoju cztowieka i beda ade-
kwatne do fazy czy okresu rozwoju opisywanego w tej teorii. Ponadto warto pa-
mietaé, ze rozwdj dziecka, jesli jest ujmowany tak jak w obowigzujacej podsta-
wie programowej, czyli opisywany w kategoriach osiagania standardéw, nie daje
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zadnych podstaw do wspierania indywidualnego rozwoju dzieci, bo dazenie do
uzyskiwania wymaganych standardéw prowadzi do unifikacji uczniéw i nie po-
zwala na pielegnowanie réznic pomiedzy nimi. Wyznaczenie standardéw jedna-
kowych dla wszystkich stanowi swoisty bilans osiggni¢¢ przecietnego ucznia, ale
nie przedstawia wskaznikéw rozwoju konkretnych indywidualnych przypadkéw.
Prowadzi do powstania uproszczonego, jednowymiarowego, niespéjnego obrazu
dziecka.

Summary
How to learn difficult art of supporting child’s development?

There are numerous modern academic theories of human development.
Acquiring by a teacher one of them constitutes an important role in creating
his own model of education which can stimulate child development. This article
asks a range of questions about the development which should help a teacher
to adjust his practice of early years education and support child development.
'These questions include: What can be expected from the theory of child devel-
opment? How does the theory relate to the educational practice and the goals of
developmental education? How have the practice and theory mutually informed
our current understanding of the impact of child development? How can the
theory serve the needs more effectively in early education of children?



Renata Michalak

Konstruktywizm i neurobiologia
w edukacji dziecka
Od teorii do praktyki

Wprowadzenie

Istota wspétczesnego konstruktywizmu zawiera si¢ w twierdzeniu, ze
uczenie si¢ nie polega na odbieraniu wiedzy z otoczenia, lecz na jej aktywnym
konstruowaniu. W zwiazku z tym gléwnym przedmiotem zainteresowari kon-
struktywizmu sg wiedza i poznawanie. Konstruowanie wiedzy, zdaniem zwo-
lennikéw tego podejscia, nie moze si¢ oby¢ bez samodzielnego nadawania jej
elementom senséw i znaczeni. Uczenie si¢ powinno zas koncentrowac uwage na
uczniu, na jego czynnosciach, zwlaszcza ze trudno tu méwi¢ o wiedzy istniejacej
obiektywnie, poza uczacym si¢ podmiotem. W perspektywie tak ujetego procesu
uczenia si¢ innego znaczenia nabiera takze proces nauczania. Jego sedno tkwi
w wyzwalaniu uczenia si¢ uczniéw i jednoczesnej dbatosci o jego niezalezno$¢
od jakichkolwiek naciskéw. Dlatego istotnym sktadnikiem zwiazku nauczania
z uczeniem si¢ jest stopniowe przejmowanie przez ucznia odpowiedzialnosci za
wyniki uczenia si¢, zgodnie z tym, jak nabywa on coraz wigkszej kompetencji.

Sztuka nauczania staje si¢ od wiekéw przedmiotem zainteresowan wszyst-
kich, ktérych bezposrednio czy posrednio dotyczy. Dlatego praca szkoly, na-
uczyciela nieustannie bywa wartosciowana, oceniana, krytykowana. Tocza si¢ od
lat spoteczne, polityczne czy ekonomiczne debaty, ktérych wspélnym mianow-
nikiem jest troska o jakos$¢ ksztalcenia i przyszlos¢ cywilizacji. Bezspornie ro-
zumnie prowadzona edukacja jest narzedziem zmiany spolecznej. Oczywiscie jej
wielorakie uwiktania w otaczajaca i wynikajaca z momentu historycznego rzeczy-
wistos¢ czesto nie sprzyjaja osigganiu zaktadanych celéw, a nawet uniemozliwiaja
efektywng realizacj¢. Niemniej nie zwalnia to os6b odpowiedzialnych za ksztatt
edukacji z poszukiwania coraz to nowych, skuteczniejszych form jej realizacji.



96

Poznac - Zrozumiec - Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia...

Kazda dzialalno$¢ spoteczna, takze edukacyjna, musi by¢ otwarta na inter-
dyscyplinarny dyskurs, ktéry powinien si¢ przetozy¢ na nowa jako$¢ jej teore-
tycznych ujec i praktycznych rozwigzai. Mimo podejmowania licznych préb
w tym zakresie, wymuszonych chocby ostatnig (w opinii wielu badaczy nieudana)
reforma o$wiaty, w pedagogii nadal daje si¢ zauwazy¢ sztywnos¢ i zniewolenie
tradycyjnie rozumiang dydaktyka. By¢ moze jest to wynik tego, na co zwraca
uwage D. Klus-Stariska, ze sama dydaktyka jako dyscyplina naukowa w swoich
znaczacych zakresach pozostaje

[...] niejako poza zmiang w pedagogice, zwfaszcza na poziomie dydaktyk
szczegotowych. Nawet metodologicznie jest wcigz zdominowana przez
scjentyczne orientacje pomiarowe, w ktdrych - poza nielicznymi wyjatkami —
brak jest sSwiadomosci ,,nieobiektywnosci” efektéw nauczania, przyrostu wia-
domosci czy efektéw szkolnej i potencjalnej problematycznosci rozwojowe;j,
poznawczej czy politycznej'.

Podjeta w tym rozdziale problematyka jest préba ukazania nowoczesnych
rozwigzan edukacyjnych gleboko osadzonych w koncepcjach konstruktywizmu
poznawczego i kulturowo-spotecznego wspieranych neurobiologicznymi pod-
stawami uczenia si¢. Opisane modele i strategie ksztatcenia odnoszg si¢ gléwnie
do edukacji najmtodszych uczniéw, cho¢ wiele z nich ma charakter uniwersalny
i z duzym powodzeniem mogg by¢ stosowane na wyzszych etapach nauczania.
Odniesienie ich do edukacji elementarnej wynika gltéwnie z dbatosci i $wiado-
mosci znaczenia edukacji dla rozwoju czlowieka na tym etapie biografii. Coraz
bardziej upowszechniane wyniki badan mézgu pokazuja, ze dzieciristwo jest kry-
tycznym okresem dla rozwoju zdolnosci uczenia si¢. Metaforycznie mozna po-
wiedzie¢, ze dorostos¢ polega na dobrym marketingu i reklamie tego, co zostato
wytworzone i wyprodukowane w dzieciiistwie. W zwiazku z tym nalezy uczy-
ni¢ wszystko, by wtasnie w tym czasie dzieci doswiadczaty edukacji skutecznie
wspierajacej ich wprost niewyobrazalne mozliwosci.

Konstruktywisci i ich wktad
w teorie wiedzy i poznawania

Nalezy mie¢ nadzieje, ze coraz czgsciej obecny konstruktywizm w re-
fleksji polskich naukowcéw i badaczy zjawisk spotecznych przyniesie takze ko-
rzystne zmiany w praktyce edukacyjnej. Mimo ze konstruktywizm jest gtéw-
nie odczytywany jako teoria wiedzy i poznawania, a wigc teoria uczenia sig, nie
spos6b nie czyni¢ go podstawowym odniesieniem dla budowania nowoczesnych
teorii nauczania. Z perspektywy psychologicznej jest on teorig wyjasniajaca me-

' D. Klus-Stariska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer, Zak, Warszawa 2010, s. 14.
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chanizm powstawania systemu wiedzy w umysle jednostki. Jednostka ujmowana
jest tu jako istota aktywna, ktérej myslenie uwarunkowane jest gléwnie umiejet-
noscig interpretowania i negocjowania znaczen.

Najbardziej istotne dla wspétezesnej wiedzy o rozwoju czlowieka jest to, ze
konstruktywizm jako calosciowy nurt, z jego gtéwnymi twércami J. Piagetem,
L.S. Wygotskim i J. Brunerem, ale takze ich kontynuatorami, radykalnie zmienit
myslenie o istocie i sednie aktywnosci poznawczej cztowieka oraz o sposobach
powstawania wiedzy w jego umysle. Ktadac nacisk na proces, a wigc rozumo-
wanie, a nie wynik, czyli zapamietywanie, stal si¢ catkowita negacja dotychcza-
sowych tradycyjnych uje¢ interpretujacych sens i wartos¢ ludzkiego poznania.
Sama za$ pamie¢ w ujeciu konstruktywistéw ma charakter rekonstrukcyjny, a nie
odzwierciedlajaco-kumulatywny?.

Z uwagi na rozmiary publikacji w artykule zostana przedstawione jedynie wy-
brane poglady twércéw konstruktywizmu.

Jean Piaget (1896-1980)

W calej twérczosci szwajcarskiego psychologa J. Piageta, ktérg zdecy-
dowanie mozna okresli¢ jako konstruktywistyczna, dziecko jawi si¢ jako aktywny,
w pelni zaangazowany badacz rzeczywistosci, ktéry niestrudzenie manipulujac
nia, tworzy i przeksztalca struktury poznawcze we wtasnym umysle. Poznawanie
zgodnie z pogladami J. Piageta ma charakter adaptacyjny. Czlowiek poszukuje
i odkrywa wiedzg, aby lepiej przystosowac si¢ do rzeczywistosci. Zdaniem autora
wiedza si¢ rozwija, a tym samym nastepuje rozwoj poznawczy uczacego sie, gdy
asymiluje on i akomoduje doswiadczenia. Procesy te dokonuja si¢ za posrednic-
twem czynnosci fizycznych (np. manipulowania obiektami) i umystowych (pro-
wadzonych w myslach, w reprezentacjach). Asymilacja w ujeciu poznawczym nie
odbywa si¢ za pomocg transferu fizycznego, lecz percepcyjnego lub umystowe-
go. Istotng role odgrywaja tu wczesniej znane schematy czy konstrukcje, ktére
przyswajaja nowe doswiadczenia na bazie wezesniej zdobytej wiedzy. Podobnie
sprawa wyglada z akomodacja, ktéra jest w ogélnym rozumieniu ,inwersja asy-
milacji”. Pozwala ona w sytuacji, gdy organizm ma trudnosci z dostosowaniem
si¢ do nowych warunkéw otoczenia, myslenia lub pojmowania, przeksztalci¢ do-
tychczas zdobyte struktury poznawcze tak, by pasowaly do nowo zaistniatych sy-
tuacji. Im mlodsze dzieci, tym w procesie tworzenia konstrukeji wigkszy udziat

2 D. Klus-Stariska, S’wiaz‘y dziecigeych znaczeri — poszukiwanie kontekstow rteoretycznych [w:]
D. Klus-Stanska (red.), Swiaz‘y dziecigcych znaczer, Zak, Warszawa 2004, s. 26.

3 Von Glasersfeld za: M. Kowalska, Problemy edukagji z punktu widzenia radykalnego kon-
struktywizmu [w:] D. Czajkowska-Ziobrowska, M. Gwozdzicka-Piotrowska (red.), Wspdt-
czesne nurty badawcze mlodych naukowcow, Maiuscula, Poznan 2010, s. 135.
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czynnosci fizycznych. U matych dzieci, do okoto drugiego roku zycia, konstrukeje
powstaja wylacznie w wyniku wykonywania czynnosci na przedmiotach. Z wie-
kiem czynnosci te stopniowo nabieraja charakteru coraz bardziej wewngtrznego,
umystowego. Zdaniem J. Piageta uczacy si¢ indywidualnie konstruuja wiedze
gitéwnie przez aktywna eksploracje otoczenia. Nie wszystkie jednak czynnosci
podejmowane przez ucznia prowadza do asymilacji i akomodacji. Decydujaca
role w tym procesie odgrywa zaburzenie réwnowagi jego struktur poznawczych,
a wiec doswiadczany konflikt poznawczy. Pojawia si¢ on wtedy, gdy uzyskiwane
podczas podejmowania czynnosci doswiadczenia, informacje, mysli nie sg zinte-
growane, spdjne z tym, co w danym momencie przewiduja dobrze opanowane
schematy poznawcze ucznia. Zatem tylko wybrane, okreslone zdarzenia powo-
duja zburzenie réwnowagi i prowadza w rezultacie do rozwoju poznawczego.
Decyzje o tym, ktére bodzce wywotuja konflikt poznawczy i w konsekwencji zo-
stang wykorzystane do wznoszenia nowych konstrukeji, podejmuje system afek-
tywny jednostki, obejmujacy uczucia, popedy, zainteresowania, wolg i wartosci‘.

Lew Siemionowicz Wygotski (1896-1934)

Rosyjski psycholog L.S. Wygotski podobnie jak J. Piaget uwazal, ze
wiedze dziecko konstruuje w wyniku podejmowania réznorodnej aktywnosci.
Tworzenia tej konstrukeji nie taczyt jednak jedynie z osobistym, intymnym do-
swiadczeniem uczacego sie. W opinii L.S. Wygotskiego® jednostka stopniowo
w ciggu swego zycia adaptuje si¢ do okreslonej kultury spolecznej, opanowujac
jej podstawowe narzedzia. To wiasnie dzigki ich opanowaniu staje si¢ zdolna
do aktywnej internalizacji wiedzy i myslenia ulokowanych w kulturze. Propo-
nowany przez teori¢ poznania spotecznego model uczenia si¢ podkresla, ze kul-
tura jest pierwszorzednym wyznacznikiem rozwoju indywidualnego, stad kazde
dziecko rozwija si¢ w kontekscie kulturowym. Dlatego na rozwéj edukacyjny
dziecka nieodmiennie wptywa kultura — z kulturg $rodowiska rodzinnego, w kt6-
rym ono funkcjonuje, wiacznie. Kultura przyczynia si¢ do intelektualnego roz-
woju dziecka dwojako. Po pierwsze, przez kulture dzieci przyswajaja duza czesé
tresci swojego myslenia, tj. swoja wiedzg. Po drugie, otaczajaca kultura zapewnia
dziecku procesy lub srodki myslenia, co zwolennicy L.S. Wygotskiego nazywaja
narzedziami adaptacji intelektualnej. Krétko méwiac, wedtug modelu uczenia
si¢ w teorii spolecznego poznania, kultura uczy dzieci zaréwno tego, co myslec,

jak i tego, jak mysle¢.

* J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, ttum. z fr. Z. Zakrzewska, Siedmiogréd, Wro-
ctaw 1993.

> L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne II: dziecisistwo i dorastanie, A. Brzezinska,
M. Marchow (red.), ttum. A. Brzeziniska i in., Zysk i S-ka, Poznan 2002.
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Zdaniem L.S. Wygotskiego, rozwdj cztowieka ma charakter spoteczny i do-
konuje si¢ w kontekscie spotecznym, instytucjonalnym i interaktywnym. Korzy-
§ci, jakie ptyna dla rozwoju jednostki z kontaktéw z innymi ludZzmi, wyraznie
zaznaczone s3 w mechanizmie stref aktualnego i proksymalnego (mozliwego,
najblizszego) rozwoju.

[...] dziecko intelektualnie moze osiagnac zawsze wiecej za pomocg nasla-
downictwa, niz wtedy, gdy dziata samodzielnie. [...] Méwigc o nasladowaniu,
nie mamy na mysli nasladowania mechanicznego, automatycznego i bezsen-
sownego, lecz rozumne, swiadome operacje. [...] nasladowanie to kazdy typ
dziatania, w ktérym dziecko nie dziata samodzielnie, a wspdtpracuje z doro-
stymi lub innymi dzie¢mi. Wszystko to, czego dziecko nie potrafi zrobi¢ sa-
modzielnie, a czego moze sie nauczy¢ lub co moze wykonac pod kierunkiem,
we wspdtpracy czy za pomocg pytan naprowadzajacych, bedziemy odnosili
do nasladownictwa. [...] To, co dzisiaj dziecko potrafi robi¢ we wspdtpracy
i pod kierunkiem, jutro zdota zrobi¢ samodzielnie. Wyjasniajac, jakimi mozli-
wosciami wspdtpracy dysponuje dziecko, okreslamy tym samym strefe doj-
rzewajacych witasnie funkcji intelektualnych, ktére w najblizszej fazie rozwoju
powinny przynies¢ plony, a wiec okresli¢ poziom jego rzeczywistego rozwo-
ju umystowego. Badajac to, co potrafi zrobi¢ we wspédtpracy, okreslamy dzieri
jutrzejszy. Strefa niedojrzatych, ale dojrzewajgcych proceséw sktada sie wtas-
nie na strefe najblizszego rozwoju dziecka®.

W tym kontekscie zasadniczym warunkiem skutecznego uczeniassi¢ dzieckajest
nauczycielskie wsparcie. Konstruktywizm spoleczny w ujeciu L.S. Wygotskiego
jest zatem jednoczes$nie teorig nauczania.

Jerome Seymour Bruner (1915)

Amerykariski psycholog J. Bruner, trzeci twérca konstruktywizmu, do-
konal ogromnego wktadu w docenienie i rozumienie procesu uczenia sig, po-
znawania i rozwoju teorii nauczania. Jest jednym z najbardziej znanych i wply-
wowych psychologéw. Jego koncepcje edukacji i rozwoju poznawania wywarly
wielki wptyw zaréwno na praktyke edukacyjna, jak i na badanie percepcji i mysle-
nia. Przez lata swej preznej dziatalnosci naukowej i dydaktycznej dojrzewat jako
badacz i intelektualista, modyfikujac swoje poglady, co jest szczegdlnie widoczne
w jego dorobku pismienniczym. Byt kluczowa postacia w tzw. rewolucji poznaw-
czej, ktéra miata przetomowy wplyw na edukacje jako praktyke spoteczna.

W 1960 roku Bruner opracowat teori¢ rozwoju poznawczego, ktéra mimo
istotnych podobienistw do podejscia J. Piageta, rézni si¢ szczegélnie w aspek-
cie wagi, jaka autor przywiazuje do czynnikéw srodowiskowych i dziatalnosci

6 Tamze, s. 84-85.
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eksperymentatorskiej uczacych si¢. Podobnie Piaget uwazat, Ze w rozwoju inte-
lektualnym jednostka przechodzi przez cykl okreslonych stadiéw, i sugerowat,
ze zdolnosci intelektualne na okreslonym poziomie zmieniajg si¢ adekwatnie do
sposobu wykorzystywania umystu. Z czasem jednak, pod wplywem twérczosci
L.S. Wygotskiego, stawat si¢ coraz bardziej krytyczny wobec takiego intraper-
sonalnego ujecia rozwoju poznawczego i zaczal doceniaé jego spoteczny i poli-
tyczny kontekst.

Poglady J. Brunera szczegélnie znaczace dla budowania wiedzy o edukacji,
jej uwarunkowaniach i strukturze dotycza procesu ksztalcenia. Ksigzka 7be Pro-
cess of Education’ stala si¢ dzielem przetomowym nie tylko dla ogromnej grupy
nauczycieli, edukatoréw i naukowcéw w Stanach Zjednoczonych, ale wywarta
ogromne pi¢tno na myslenie o edukacji takze w Europie. Poglad, Zze dzieci sa
aktywnymi podmiotami procesu ksztatcenia i twércami wlasnej wiedzy oraz ze
sa zdolne i gotowe eksplorowa¢ i wyjasnia¢ nawet bardzo ztozone problemy, byt
rewolucyjny w mysleniu o edukacji w tamtych czasach.

W latach 70. J. Bruner stawal si¢ coraz bardziej krytyczny wobec ,poznaw-
czej rewolucji”, by catkowicie odda¢ si¢ budowaniu psychologii kulturowej. Ten
»kulturowy zwrot” w edukacyjnej dziatalnosci i twérczosci psychologa zostat od-
zwierciedlony zwlaszcza w wydanej w 1996 roku ksiazce pod znaczacym tytutem:
The Culture of Education®. ]. Bruner podkresla w niej, ze edukacja nie jest jedy-
nie sprawg szkoly, a jej istota nie tkwi w typowo szkolnych atrybutach, takich
jak program nauczania, standardy czy sprawdziany. Wszystko to, co dokonuje
si¢ w szkole, ma tylko wéwczas sens, gdy rozpatrywane jest w szerokim kontek-
§cie potrzeb i kierunkéw rozwoju spoleczenstwa. Wszelkie zmiany szkoly nalezy
odczytywaé i wprowadzaé w aspekcie tego, co spoteczefistwo zamierza osiagnaé
przez inwestowanie w edukacj¢ mtodych.

Jak zauwaza psycholog, skolaryzacja moze by¢ nawet w sprzecznosci z innymi
sposobami enkulturacji mtodych i przygotowania ich do zycia w spoteczenstwie.
To, jak jednostka postrzega edukacje, zalezy od tego, jak postrzega kulture, jej
cele, i to zaréwno te wyrazone, jak i niewyrazone.

Ksigzka The Culture of Education, przettumaczona na jezyk polski w 2006 roku
pod tytutem Kultura edukacji®, zawiera wybér najnowszych artykutéw i esejéw po-
swieconych zwigzkom psychologii umystu z teoria i praktyka ksztatcenia. Autor
taczy subtelne problemy podejmowane we wspétczesnej kognitywistyce z celami
ksztalcenia i réznorodnoscia wymagan $rodowiskowo-kulturowych. Uwaza, ze
kultura ksztaltuje umyst i dostarcza narzedzi, za pomoca ktérych konstruujemy
nie tylko wiasny $wiat, ale takze koncepcje samych siebie i osobistego znaczenia
oraz pelnomocnosci. Koncepcja ta pokazuje, ze mentalna aktywnos¢ cztowieka

7 ] Bruner, The Process of Education, Harvard University Press, Cambridge, MA 1960.
8 J. Bruner, The Culture of Education, Harvard University Press, Cambridge, MA 1996, s. IX-X.
o7 Bruner Kultura edukaci, tham. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakow 2006.
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nie zachodzi w izolacji ani catkowicie samodzielnie, mimo ze dokonuje si¢ ,we-
wnatrz gtowy”"°. Kultura jest sposobem

[...] rozwiazywania ludzkich problemdw, uczestnictwa we wszelkiego rodza-
ju transakcjach ludzkich, ujmowanych za pomocg systeméw symbolicznych™.

Oznacza to, ze szkota musi wykorzystywaé zasoby i mozliwosci szeroko
rozumianej kultury. Kulturowa praxis szkoly opiera si¢ zdaniem J. Brunera na
trzech gléwnych ideach: sprawstwie, wspétpracy i refleksji. Autor zauwaza, ze
szkota ,sama jest kulturg”, a nie jedynie instytucja przygotowujaca do uczest-
nictwa w kulturze. ,Kultura jest zestawem technik i procedur rozumienia §wiata
i dawania sobie w nim rady” oraz odgrywa zasadnicza role w ksztaltowaniu
umystu. Psycholog przeciwstawia si¢ teorii umystu, w ktérej traktuje si¢ umyst
jak komputer, a edukowanie jak oddziatywanie na swoisty system komputero-
wy, bez okreslenia wymaganych zakreséw wiedzy i kompetencji intelektualnych.
Umyst zdaniem psychologa jest systemem konstruujacym znaczenia, poszukuja-
cym znaczeri i modyfikujacym je, w ktérym kultura jako no$nik znaczen i symbo-
li odgrywa zasadniczg role. Znacznie mniejsze znaczenie ma mocno podkreslana
przez kognitywistéw neuronalna maszyneria umystu. J. Bruner stara si¢ pogo-
dzi¢ te koncepcje i wskazuje na znaczenie srodowiska kulturowego w ksztalceniu
umystu. Jednoczesnie formutuje ogélne zasady psychokulturowego podejscia do
edukacji, w ktérych omawia zagadnienia natury umystu i natury kultury, podkre-
§lajac przy tym, ze edukacja stanowi zasadnicze ucielesnienie zycia w kulturze,
a nie jedynie przygotowanie do niego.

Konstruktywizm a wiedza i uczenie sie

W kontekscie oméwionych w tym rozdziale pogladéw czotowych kon-
struktywistéw dokonano opracowania podstawowych zasad konstruktywizmu,
a zwlaszcza jego odniesient do wiedzy i procesu uczenia sie. I tak, po pierwsze,
uczenie si¢ jest poszukiwaniem znaczeri. Po drugie, proces nauczania powinien
si¢ skupia¢ na najwazniejszych pojeciach, a nie na wybranych faktach. Po trzecie,
nauczyciele musza rozumie¢ mentalne modele, ktérych uczniowie uzywaja do
postrzegania $wiata, aby efektywnie organizowa¢ proces nauczania. Po czwarte,
celem uczenia si¢ jest stworzenie wiasnego znaczenia rzeczywistosci, a nie tylko
zapamigtanie wiasciwych odpowiedzi.

° Tamze, s. X1.
" Tamze, s. 141.
2 Tamze, s. 140.
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W odniesieniu do wiedzy konstruktywizm zaktada:

1. Wiedza jest konstrukcja umystu ludzkiego, ktéra powstaje dzieki whas-
nej aktywnosci podmiotu. Czlowiek aktywnie buduje swoja wiedze, a nie
przyswaja ja jako gotowy produkt przekazany przez innych ludzi.

2. Wiedza jest wewnetrznie konstruowang reprezentacja swiata, w ktérym
jednostka zyje i dziata.

3. Cztowiek nadaje wiedzy znaczenie i strukture. Wiedza nie istnieje nieza-
leznie od podmiotu.

4. Wiedza nie jest produktem, ktéry mozna pomnazad, ale powstaje w dyna-
micznym procesie nadawania osobistego sensu i rozumienia ciagle zmie-
niajacej sie rzeczywistosci.

5. Czlowiek zdobywa wiedz¢ w takich formach, ktére pézniej pozwalaja mu
ja stosowa¢. Wiedza jest zdeterminowana przez kontekst, w ktérym czlo-
wiek ja zdobywa.

6. Im blizszy rzeczywistosci jest kontekst uczenia si¢, w tym wigkszym stopniu
uczniowie potrafig korzystac z osobistej wiedzy. Konstruktywisci podkre-
§laja, ze uczenie si¢ musi zachodzi¢ w naturalnych, bliskich rzeczywistosci
kontekstach, wzbudzajacych konflikty poznawcze lub zaciekawienie oraz
okreslajacych organizacje tresci, ktére sa przedmiotem poznania'.

W odniesieniu do uczenia si¢ konstruktywizm zaktada, ze:

1. Uczenie si¢ jest aktywnym procesem zdobywania osobistych konstrukeji
rozumienia i znaczenia.

2. Uczenie si¢ jest aktywnym procesem dochodzenia do wiedzy. Wiedza
nie moze by¢ w prosty sposéb transmitowana od nauczyciela do ucznia.
Uczniowie muszg budowaé swoje rozumienie $wiata przez modyfikowanie
uprzednich pomystéw w wyniku wiasnych dziatan i eksploracji.

3. Uczenie sig jest procesem budowania nowej wiedzy na bazie wiedzy i do-
swiadezen, ktore jednostka juz posiada. Swiadomosé uczniowskiej wie-
dzy potocznej pozwala nauczycielom na osadzanie czynnosci uczenia sie
w kontekscie ich osobistej wiedzy oraz umozliwia budowanie pomostéw
migdzy obecnym rozumieniem zagadnien przez uczniéw a rozumieniem
bardziej ztozonym.

4. Uczenie si¢ to samodzielne dochodzenie do rozumienia i wiedzy przez
testowanie, hipotetyzowanie, sprawdzanie wlasnych pomystéw, ekspery-
mentowanie itp. Uczen w wyniku obserwacji, poszukiwania, eksplorowa-
nia otrzymuje informacje zwrotne i pomoc w modyfikowaniu pierwotnych

3 ]. Bruner, Kultura edukacji, dz. cyt.; R.S. Grabinger, Rich Environments for Active Learning
[w:] D.H. Jonassen (red.), Handbook of Research for Educational Communications and Tech-
nology, Macmillan, London 1996; J. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, PWN,
Warszawa 1981; B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka,
PWN, Warszawa 1998; L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne II.., dz. cyt.
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pomystéw zgodnie z uzyskiwanymi do$wiadczeniami. Podobnie nauko-
wiec, testujac swoja hipoteze, odrzuca ja lub potwierdza zgodnie z wy-
nikami eksperymentu, co przyczynia si¢ do modyfikacji jego rozumienia
i wyjasniania zjawisk.

5. Uczenie si¢ jest aktywnym procesem tworzenia nowych modeli i repre-
zentacji $wiata za pomocg narzedzi kulturowych i symboli, a zwlaszcza
za pomocy jezyka. Zachodzi podczas wymiany pogladéw, negocjowania
znaczen, dyskusji grupowe;.

6. Uczenie si¢ nowych informacji wedtug konstruktywistéw nastgpuje w wy-
niku rozstrzygania konfliktéw, jakie istnieja pomi¢dzy wiedza, ktéra jed-
nostka posiada na dany temat, a informacjami, ktére do niej naptywaja.
Czlowiek dzigki interakcjom ze $wiatem przyrody i spoteczenstwem bar-
dzo czgsto staje w sytuacji konfliktu migdzy tym, co juz wie, a tym, co do
niego dociera™.

Neurobiologiczne podstawy konstruowania wiedzy

Zrozumienie procesu konstruowania wiedzy oraz okreslenie warunkéw
go wspierajacych wymaga opisania tego, w jaki sposéb mézg przetwarza infor-
macje, bodZce dostarczane z réznych zrédet. Mézg cztowieka sktada si¢ z okoto
100 miliardéw aktywnych komérek nerwowych, zwanych neuronami. Wazy tyl-
ko 1200-1600 graméw, co stanowi nieznaczny procent wagi ludzkiego ciata. Jest
nieco wigkszy od grapefruita i mniejszy od gtéwki sataty. Wyglada niepozornie,
ale jego powierzchnia jest réwna dwém kortom tenisowym. Od momentu nasze-
go przyjscia na $wiat miedzy neuronami wytwarzaja si¢ potaczenia, dzigki ktérym
mozemy si¢ uczy¢. To wlasnie potaczenia decydujg o potedze naszego mézgu.
Kazdy neuron przypomina komputer o duzej mocy i moze rozwina¢ od 2 do
20 tysigcy takich potaczen (a wedlug niektérych zrédet — nawet okoto 250 tysie-
cy). W potaczeniach migdzy neuronami mogtoby sie pomiescié co najmniej tysiac
razy wigcej informacji niz w najwickszej wielotomowej encyklopedii. W jednej
chwili uktad nerwowy przetwarza miliony informacji, a niektére neurony prze-
kazuja nawet powyzej tysigca impulséw na sekundg¢. Zapewne z tych powodéw
mozg potrzebuje do pracy 16 procent ogélnego zaopatrzenia w krew.

Badania nad mézgiem i procesami pamieci wsparty odkrycie, ze kazdy czto-
wiek posiada ,dwa mézgi”. Moézg sktada si¢ z dwéch pétkul: lewej i prawe;j.

" J. Bruner, Kultura edukagji, dz. cyt.; R.S. Grabinger, Rich Environments for Active Learning
[w:] D.H. Jonassen (red.), Handbook of Research for Educational Communications and Tech-
nology, Macmillan, London 1996; J. Piaget, Rownowazenie struktur..., dz. cyt.; B.J. Wad-
sworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, PWN, Warszawa 1998;
L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne II..., dz. cyt.
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Pétkule mézgowe nie odgrywaja doktadnie tej samej roli. Kazda z nich odpo-
wiedzialna jest za inne funkcje myslowe oraz w odmienny sposéb przetwarza
informacje. Oczywiscie w kazdej sekundzie naszego zycia aktywne sg obie pétku-
le mézgowe, jednak przy niektérych dziataniach dominuje jedna, a przy innych
druga. Preferencja w wykorzystaniu pétkul mézgowych dotyczy tego, co robimy
z danymi — jak je przetwarzamy, czyli jak o nich myslimy i jak je przechowujemy,
gdy dotra do mézgu. Upraszczajac znacznie sprawe, mozna przyjaé, ze lewa pét-
kulg zyja naukowcy, a prawg artysci. Lewa mysli, a prawa si¢ $mieje. O osobach,
ktére rozwingly zdolnos¢ postugiwania si¢ obiema pétkulami mézgu, méwi sie,
Ze uzywaja mézgu w sposéb zintegrowany. Zintegrowana praca obu pétkul uta-
twia w znacznym stopniu uczenie si¢, gdyz zwigkszajg si¢ naturalne mozliwosci
przetwarzania informacji.

Ludzki mézg posiada cztery podstawowe czgéci na trzech poziomach. Dolna
cze$¢ mozgu to pien nerwowy, zwany mézgiem gadzim (allocortex). W tej czesci
moézgu jest niewiele miejsca na nowe informacje i zachowania, a jego mozliwosci
w zakresie uczenia si¢ sa mocno ograniczone. Wigkszo$¢ wzorcéw zachowan
jest tu biologicznie zaprogramowana, co oznacza, ze piet mézgowy zawiaduje
jedynie podstawowymi odruchami, takimi jak bicie serca czy oddychanie. Srod-
kowa cz¢$¢ mézgu, czyli uktad limbiczny kontroluje uczucia i sfer¢ doznan sek-
sualnych. Dzigki tym strukturom czlowiek jest w duzym stopniu niezalezny od
wrodzonego programu biologicznego. System limbiczno-podwzgérzowy kieruje
uczeniem si¢ z doswiadczen, tu réwniez ,zaczyna si¢” pamied, dlatego na przy-
ktad psa tatwiej niz kota mozna nauczy¢ podawac tape i aportowaé. Gérna czesé
moézgu to kora mézgowa (neocortex), ktéra odpowiedzialna jest za planowanie,
koordynowanie mysli i dziatania, mowe, rozumienie i tworzenie. Dzi¢ki niej mo-
zemy si¢ takze postugiwac symbolami (np. w komunikacji jezykowej, matematy-
ce, logice), myslimy abstrakcyjnie i logicznie, doswiadczamy sumienia, poczucia
moralnoéci, empatii i estetyki. Z tylu mézgu znajduje si¢ mézdzek, w ktérym
miesci si¢ ,[...] pamig¢ kinestetyczna: czyli to, co zapamigtujemy poprzez wyko-
nywanie czynnosci, na przyktad jezdzenie na rowerze czy ptywanie™>. Wszystkie
te czgsci mdzgu wspotpracuja ze soba w odbieraniu, przechowywaniu, zapamig-
tywaniu, przetwarzaniu i odtwarzaniu informacji.

Komérki nerwowe zbudowane sg z ciata komérkowego, dendrytéw, aksonu
i kolbek synaptycznych. Dendryty przechowujg informacje oraz odbieraja je od
innych komérek. Otoczone s3 okoto 900 miliardami komérek glejowych, ktére
spajaja ze soba wszystkie cz¢sci mézgu. Informacje migdzy neuronami sa przesy-
tane metoda elektryczno-chemiczng przez wiékno osiowe zwane aksonem. Waz-
ng role w tym procesie odgrywaja takze kolbki synaptyczne, ktére znajduja si¢ na

koricach rozwidleri aksonu. Nie dotykaja one bezposrednio dendrytéw nastep-

> G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, tham. B. J6zwiak, Wyd. Moderski i S-ka, Poznan
2000, s. 117.
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nego neuronu, ale do tej niewielkiej szczeliny zwanej synapsa uwalniajg od czasu
do czasu substancje chemiczna, tzw. neuroprzekaznik, poprzez ktéry informacja
z jednego neuronu przekazywana jest do dendrytéw odbiorczych drugiego neu-
ronu. Informacja przechodzi od dendrytéw do ciata komérki, gdzie jest przetwa-
rzana i wedruje do nastepnego neuronu przez akson'®. Niektore sygnaty nerwowe
osiagaja predkos¢ 360 kilometréw na godzing, czyli 100 metréw na sekunde.

Mozg cztowieka jest niezréwnanym narzedziem, jesli chodzi o przechowywa-
nie i przetwarzanie informacji, a wiec uczenie si¢. Nabywanie okreslonych poje¢
budujacych wiedzg ucznia, konstruowanie catosciowych i doktadnych schematéw
wymaga jego wielozmystowego pobudzenia. Pojecia, ich znaczenia i rozumienie
rozwijaja si¢ u dziecka stopniowo w nast¢pstwie kojarzenia zréznicowanych wra-
zen, odczué, ktére wywolywane sa przez bodzce sensoryczne, dostarczane do
moézgu gléwnymi kanatami informacyjnymi: wzrokowym, stuchowym, dotyko-
wym, smakowym i zapachowym. Im wigcej wrazeri zmystowych uzyskuje dziecko
w kontakcie z okreslonym obiektem poznania, tym konstruuje bogatsze i bardzie;
zréznicowane struktury wiedzy. Znajdujace si¢ bowiem w narzadach zmystu re-
ceptory odbieraja i przekazujg informacje okreslong droga nerwows (projekcja)
do odpowiedniego miejsca w korze mézgowej (reprezentacja), gdzie poddawana
jest ona analizie. W przekazywaniu informacji bierze udziat kilka grup neuro-
néw, ktére dostarczajg informacje do réznych struktur mézgowych (czuciowych
i ruchowych) uczestniczacych w analizie bodzca. W proces analizowania i prze-
twarzania informacji zaangazowanych jest wiele struktur mézgowych, ktére ko-
munikuja si¢ ze sobg za pomoca potaczen neuronalnych. Ich liczba, podobnie
jak ich schematy, moze by¢ przeksztatcana i modyfikowana przez doswiadczenia
jednostki. Im czgsciej jednostka wykonuje dang czynnosé, tym szybciej i spraw-
niej komunikuja sie ze sobg jej struktury mézgowe. Brak treningu w tym zakresie
(tzn. zaniechanie wykonywania okreslonej czynnosci) powoduje zanikanie wezes-
niej wytworzonych polaczeri nerwowych”. Mézg uczy si¢, przypomina sobie in-
formacje nabyte przez cale Zycie, ale musi by¢ nieustannie stymulowany. Uczac
si¢, pobudzamy go do pracy i wzmacniamy potaczenia migdzykomaérkowe. Nie-
uzywane polaczenia ulegaja atrofii, ale przy kolejnych, nowych pobudzeniach
moga wytworzy¢ si¢ nowe synapsy. Podejmujac wiele zréznicowanych czynnosci,
uczac sig, trenujac pamieé, mozna maksymalizowaé wydajnos¢ i sprawno$é swo-
jego mézgu. Uczenie sig staje si¢ zatem podstawows funkcja mézgu.

W procesie przetwarzania informacji niezwykle pomocne sa te obszary kory
moézgowej, ktore zwane sg miejscami kojarzenia (tzw. kora skojarzeniowa). Ob-
szary te pozwalaja taczy¢ ze sobg podobne elementy pochodzace z réznych ,ban-

® RJ. Sternberg, Psychologia poznawcza, thum. E. Czerniawska, A. Matczak, WSiP, War-
szawa 2001.

7 R. Michalak, Dziecko w sytuacji konfliktu poznawczego [w:] M. Cywiriska (red.), Sytuacje
trudne w zyciu dziecka, WN UAM, Poznar 2008, s. 183-184.
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kéw pamigei” (np. wzrokowego, stuchowego, dotykowego), co oznacza, ze nowa
informacja jest tu poréwnywana do informacji uzyskanych przez inne zmysty
i pochodzacych z osrodkéw analizy emocji. Rezultatem tego wnikliwego proce-
su jest nadanie informacji okreslonego znaczenia. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
odszyfrowanie przez mézg tej samej informacji odbieranej przez zmysty moze
czasem znacznie si¢ rézni¢ u poszczegdlnych oséb. Powodem tych réznic jest to,
w jaki sposéb mézg nadaje sens okreslonym bodZcom. Sposéb ten jest zdeter-
minowany dotychczasowymi zasobami pamieci jednostki — jej uprzednia wiedza.
To bowiem, co skiada si¢ na wiedze jednostki, nie jest prostym odbiciem rze-
czywisto$ci. Juz na poziomie odbioru zmystowego bodziec ulega modyfikacji
zgodnie z do$wiadczeniami jednostki, jej sposobem myslenia o §wiecie i o sobie.
Zmysty sa wrazliwe tylko na okreslone, wybrane cechy bodzca i jedynie tych ak-
tywnie poszukuja. Do mézgu trafiajg zatem subiektywnie istotne cechy obiektu,
z ktérych jednostka rekonstruuje wybrany wycinek swiata. Jego obraz jest spéjny
z jej dotychczasowa wiedzg. Jesli informacja nie pasuje do aktualnej wiedzy jed-
nostki (to oznacza, ze nie moze zosta¢ do niej zasymilowana), musi albo ulec mo-
dyfikacji jeszcze przed wprowadzeniem jej do uktadu, albo musi ulec zmianom
struktura wiedzy jednostki przez dopasowanie niektérych elementéw wiedzy do
nowej informacji (méwimy wéwczas o akomodacji). Umyst, przyjmujac nowa
informacjg, nastawiony jest na nadanie jej sensu i poszukanie spéjnosci z dotych-
czasowq wiedza jednostki.

Kazda kolejna dawka informacji, aby wejs¢ do uktadu, musi jakos sie z nim
powigzad. Jesli nowa i stara informacja pozostaja ze sobg w sprzecznosci,
mézg przeksztatci jedna z nich tak, aby obie do siebie pasowaty. Moze to cza-
sami wymagac takiej interpretacji nowej wiedzy, ktdra jg bardzo znieksztatca.
Ale moze tez mied miejsce proces odwrotny: nowa informacja weryfikuje sta-
ra. To, ktéry z tych proceséw przewazy, zalezy od tego, jak silnie ugruntowana
jest dana porcja informacji: czy byta zbudowana na wtasnym doswiadczeniu,
wielomodalnym strumieniu informacji, powigzanym z silnymi emocjami, czy
pochodzita z zewnatrz'®.

Proces budowania wiedzy zalezy zatem od stopnia zaangazowania ucznia w jej
poszukiwanie i odkrywanie. Im wiecej doswiadczen uczeri zdobywa na drodze po-
lisensorycznego poznawania bodzca i silnego zaangazowania emocjonalnego, tym
dtuzej bedzie on zakotwiczony w jego pamieci i tym bogatsza bedzie jego tresc.

Proces konstruowania wiedzy przebiega o wiele efektywniej takze wtedy, kie-
dy organizm znajduje si¢ jednoczesnie w stanie gotowosci i odprezenia, a wige
dos$wiadcza przyjemnych przezy¢, odczuc i emocji. Rodzaj emocji ma niezwykte
znaczenie dla pracy mézgu i zachodzacych w nim proceséw. Determinuje przede

8 A, Koztowska-Rajewicz, Neurobiologia a konstruktywizm [w:] E. Arciszewska, S. Dylak
(red.), Nauczanie przyrody. Wybrane zagadnienia, Wyd. CODN, Warszawa 2005, s. 92.
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wszystkim proces zapamigtywania informacji, kojarzenia czy myslenia. Stres, bo
tak zwykle okresla si¢ reakcje organizmu na sytuacje trudna, jest dynamiczna
sita aktywizujaca organizm do dzialania i przezycia. Wedlug F. Kassaya' przy
powstawaniu sytuacji trudnej, a nawet na dtugo przed jej pojawieniem sig, orga-
nizm przygotowuje si¢ do zwigkszonego obcigzenia. Mobilizuje swoje rezerwy
psychiczne i fizyczne, zeby si¢ obroni¢ w sytuacji zagrozenia. Fizjologicznym
efektem przygotowania organizmu do obcigzenia jest migdzy innymi zwigksze-
nie poziomu adrenaliny we krwi, ktéra powoduje zmiany w dystrybucji krwi do
serca, mézgu i migs$ni. Pozwala to zaspokoi¢ zwickszone zapotrzebowanie na
energi¢ przy intensywnym wykorzystywaniu mie$ni. Towarzyszy temu miedzy
innymi spowalnianie procesu trawienia w zotadku i jelitach, rozszerzaja si¢ Zre-
nice. Organizm reaguje tak samo, a czgsto jeszcze intensywniej, nie tylko na
sprawdzanie wiadomosci, odpytywanie na lekgji, ale i na sam strach na przyktad
przed egzaminowaniem. Zbyt silny i dtugo utrzymujacy si¢ stres bywa przyczyna
stabej wydajnosci organizmu, blokuje procesy myslenia, rozumowania czy zapa-
mietywania, a w skrajnych przypadkach powoduje wyciericzenie, a nawet $mier¢.
Jesli organizm znajduje si¢ zatem w stanie dobrego samopoczucia, bezpieczen-
stwa psychicznego i lekkiego pobudzenia, wéwczas mézg produkuje endorfiny,
tak zwane hormony szczescia, ktére dziataja jak srodki uspokajajace. Endorfiny
pobudzaja organizm do produkowania acetylocholiny, waznego neuroprzekaz-
nika (uwalnianego do szczeliny synaptycznej) w procesach pamieci. Podstawa
sukcesu w przyswajaniu nowych informacji i ich zapamietywaniu jest wigc dosta-
tecznie silny bodziec dla neuronéw. Koricowa aktywnos$é neuronu jest w koricu
réwna ilosci energii, ktéra otrzymuje. Istotny jest przy tym takze udzial neuro-
néw spowalniajacych. Reaguja one i wysylaja silne sygnaty wasnie w stanie stre-
su, podczas przezywania nowych i silnych emocji albo strachu. Wszystko to dzie-
je sie réwniez w organizmie, w ktérym wiaczyly si¢ mechanizmy awaryjne albo
obronne, takie jak wydzielanie hormonéw i enzyméw z gruczotéw wydzielania
wewnetrznego. One wzmacniajg transmisje sygnatéw do kolejnych neuronéw?°.

Konstruktywizm w procesie nauczania

Rolg kazdego nauczyciela i zapewne marzeniem wielu z nich, jest two-
rzenie warunkéw do efektywnego uczenia si¢ uczniéw. Zwazywszy na wielosé
konkurencyjnych koncepcji ksztalcenia, niektérzy nauczyciele moga mie¢ trud-
no$¢ z wyborem tych najbardziej odpowiednich z uwagi na szerokie uwarunko-
wania psycho-spoteczno-kulturowe wszystkich elementéw srodowiska edukacyj-
nego. W zwiazku z tym celem tej czesci artykutu jest wskazanie kilku implikacji

"9 E. Petldk, ]. Zajacovd, Rola mozgu w uczeniu sig, Petrus, Krakéw 2010.
*° Tamze.
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dla praktyki edukacyjnej wynikajacych z zalozen dotychczas oméwionych kon-
cepcji uczenia sie.

Odwotujac si¢ do zatozeri konstruktywizmu, mozna powiedzieé, ze celem
nauczania jest tworzenie bogatego, interaktywnego i autentycznego $rodowiska
uczenia si¢. Warto postuzy¢ si¢ tu pogladami R. Grabingera, ktéry bogate $ro-
dowisko aktywnego uczenia si¢ (rich environment for active learning — REAL)
rozumie jako kompleksowy system okreslonych strategii i technik ksztatcenia.
Gtéwnym celem REAL jest angazowanie uczniéw w dynamiczne, autentyczne
i generatywne czynnosci uczenia si¢. Czynnosci te pozwalaja uczniom przejaé
kontrole nad calym procesem uczenia si¢ (ktéry prowadzi nie tylko do nabywa-
nia bogatych i wielowatkowych tresci, ale takze do rozwiniecia calozyciowych
kompetengji, takich jak umiej¢tnosci rozwigzywania probleméw, krytycznego
myslenia i wspéipracy) oraz wzig¢ za niego odpowiedzialnos¢. REAL odwo-
tuje si¢ do konstruktywistycznej teorii uczenia si¢, w ktérej wiedza okreslana
jest jako konstrukcja wznoszona w procesie eksperymentowania, poszukiwania
i odkrywania. R. Grabinger uwaza, ze jest to mozliwe tylko wéwczas, gdy uczeni
stanowi centrum procesu ksztalcenia i ma mozliwos¢ nieskrepowanego dialogu,
negocjowania, sprawdzania wlasnych pomystéw i jest przy tym do tego nieustan-
nie zachgcany i motywowany”'. Wsréd gléwnych zalet REAL mozna wymieni¢
miedzy innymi to, ze:

— przyczynia si¢ do rozwoju i doskonalenia uczniowskiej odpowiedzialnosci,

inicjatywy i decyzyjnosci, a takze $wiadomego uczenia sig;

— prowokuje do podejmowania dynamicznych, interdyscyplinarnych i gene-
ratywnych czynnosci uczenia sig¢, wspierajacych zlozone procesy mentalne,
takie jak analiza, synteza, a takze rozwigzywanie probleméw, eksperymen-
towanie, kreatywnos¢ i wieloaspektowe badanie zjawisk;

— rozwija umiejetnosci poznawcze i metakognitywne (metacognition) istotne
w procesie swiadomego uczenia si¢;

— pomaga dzieciom integrowaé nowo nabyta wiedz¢ z wiedza juz posiadang
i tym samym budowac¢ bogate i kompleksowe struktury poznawcze utatwia-
jace rozumienie i tworzenie polaczeri migdzy ideami, pogladami i sadami;

— zwigksza zdolnosci dzieci do organizowania poje¢ w wigksze kategorie;

— promuje uczenie si¢ i badanie w autentycznym, naturalnym, realistycznym
i bogatym kontekscie;

— pielegnuje atmosfere budowania wiedzy w szerokim i interaktywnym $ro-
dowisku spotecznym, tworzonym wspélnie przez uczniéw i nauczycieli;

— pomaga uczniom osigga¢ wyzszy poziom myslenia i rozumowania, utatwia-
jac przejscie od operacji konkretnych do formalnych.

Poznanie budowy i funkcjonowania mézgu moze si¢ znaczaco przyczynié

do $wiadomego kreowania bogatego i interaktywnego srodowiska uczenia sie.

*' R.S. Grabinger, Rich Environments..., dz. cyt., s. 669—671.
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Mozg, co zapewne udalo si¢ pokaza¢ w dotychczas prowadzonych rozwazaniach,
nie uczy si¢ zgodnie ze szkolnym porzadkiem i narzuconymi zasadami. Ma swdj
wiasny, indywidualny i naturalny rytm. Optymalizacja zatem procesu uczenia
si¢ wymaga najpierw odkrycia tego, w jaki spos6b mézg pracuje w naturalnych
warunkach, a nastepnie okreslenia sity wptywu §rodowiska na proces uczenia sig.
Okreslenie ,sita sSrodowisk edukacyjnych” (powerfiul learning environments) zosta-
to wprowadzone przez R. Grabingera po to, by zwréci¢ uwage na znaczenie $ro-
dowiska edukacyjnego dla procesu edukacyjnego rozwoju. Charakterystycznymi
cechami takiego srodowiska sg naturalno$¢ i autentyczno$¢ procesu nauczania —
uczenia si¢. Dotycza one zaréwno sytuacji, kontekstu, jak i zadan, ktére dziec-
ko podejmuje. Autentycznos¢ i naturalno$¢ sa wazne dla aktywnego uczenia si¢
dzieci gtéwnie z trzech powodéw?>. Po pierwsze, zachecaja uczniéw do przejecia
kontroli nad sytuacja i procesem uczenia si¢. Uczenie si¢ rozwiazywania realnych
probleméw w szkole wychodzi naprzeciw potrzebom i doswiadczeniom uczniéw,
poniewaz nawigzuje do probleméw, z ktérymi uczniowie spotykaja si¢ kazdego
dnia w codziennym zyciu. Umozliwia im takze wykorzystanie wczesniej nabytej
wiedzy i umiejetnosci, a takze dotychczas stosowanych strategii myslenia i rozu-
mowania®>. Po drugie, autentyczno$¢ poglebia i wzbogaca struktury poznawcze,
tworzy naturalne i bogate powigzania neuronalne, zwigkszajac tym samym praw-
dopodobieristwo wykorzystania wiedzy i umiej¢tnosci w nowych sytuacjach. Co
wigcej, autentyczny kontekst zacheca uczniéw do wspétdziatania i negocjacji.
ZYozone problemy najczesciej wymagaja podejscia zespotowego, a praca w ze-
spole daje kazdemu dziecku mozliwo$¢ sprawdzenia i ulepszenia swoich pomy-
stéw oraz pomaga w zrozumieniu i rozwigzaniu problemu**.

Jednoczesnie, na co zwraca uwage S. Cox, natura REAL jest funkcja czterech
réznych, cho¢ kompatybilnych strategii ksztatcenia:

— uczenia si¢ we wspoétpracy,

— generatywnego uczenia sie,

— ksztalcenia zesrodkowanego na uczniu,

— uczenia si¢ przez rozwigzywanie probleméw.

Srodowisko edukacyjne (REAL) opisane przez R. Grabingera nastawione
jest na uruchamianie strategii metakognitywnych w procesie uczenia si¢ dzieci.
Strategie te wyrazaja si¢ w $wiadomym kontrolowaniu procesu uczenia si¢ przez
planowanie i selekcjonowanie strategii uczenia si¢, monitorowanie procesu ucze-
nia si¢, korygowanie bt¢déw, analizowanie efektywnosci strategii uczenia si¢ oraz

2 Tamze, s. 670.

3 Tamze, s. 671.

24 Tamze, s. 670.

%5 S. Cox, REAL Business Learning Environments: Design Considerations in the Integration of
Business Simulations into Rich Environments for Active Learning. RSVP Learning Design,
RSVP Design September 2006, http://rsvpdesign.co.uk/images/downloads/RSVP_Re-
als_complete.pdf, dostep: 5.05.2011.
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modyfikowanie czynnosci i strategii uczenia si¢. Umiejetnosci metakognitywne
warunkuja efektywne uczenie sig”.

Nastawienie na indywidualizacj¢ i samodzielno§¢ uczniéw w procesie ksztat-
cenia, ktére jest charakterystyczne dla strategii metakognitywnych, wyraza si¢
takze w respektowaniu indywidualnych styléw uczenia si¢. W zwiazku z tym
w organizowaniu aktywnosci dzieci niezwykle wazne jest integrowanie dziatania
obu pétkul mézgowych oraz odnoszenie si¢ do wszystkich zmystéw.

Przyswajajac informacje za posrednictwem okreslonego stylu uczenia si¢, mézg
je przetwarza i magazynuje, postugujac si¢ albo lewa, albo prawa pétkula. Kazda
z nich ma odmienny sposéb myslenia, rozumowania i ujmowania rzeczywistosci.
W populacji uczniéw sg zatem tacy, ktérzy wykazuja preferencje prawej strony
moézgu, drudzy lewej, a pozostali potrafig korzysta¢ w réwnym stopniu z obu.
Uczniowie z preferencjami lewej pétkuli sg raczej sktonni do myslenia sekwen-
cyjnego i przetwarzania informacji w sposéb linearny; mysla gléwnie symbolami,
takimi jak litery, stowa czy liczby. Osoby z dominacjg prawej strony mézgu mysla
za$ zwykle holistycznie, widza ogélny obraz i potrafia tworzy¢ catosci z pozornie
odrebnych elementéw. Postuguja si¢ takze wyobrazeniami zmystowymi (zapach,
kolor, dzwigk, ksztalt, smak, dotyk itd.), bez odnoszenia si¢ do stéw?.

Zwazywszy na owe preferencje nauczyciel powinien w codziennej pracy
z uczniami stosowaé metody pracy odwolujace si¢ jednoczesnie do prawej i lewej
potkuli (stownej i obrazowej, racjonalnej i intuicyjnej, logicznej i kreatywnej). Je-
§li uczen przetwarza informacje w formie symboli takich jak stowa, bedzie wolat
spos6b nauczania, ktéry odwotuje si¢ do stéw i jezyka. Z kolei jesli kto$ odbiera
nowe dane w formie sensorycznych wyobrazen, bedzie podatny na odwotanie si¢
w nauczaniu do sensorycznych wyobrazen i doswiadczen, a wige bedzie podatny
na dzwigki, ruch, zapach, smak itd. Najbardziej skuteczne oddziatywanie to ta-
kie, w ktérym nauczyciel co 5-10 minut zmienia modalnos¢ przekazu informacji,
aby stymulowa¢ wszystkie zmysty. Unikanie zatem monotonii metodycznej ot-
wiera drzwi do skutecznego uczenia sig.

Odpowiednie metody nauczania stymulujg caly mézg do pracy i dzigki temu
uczniowie zapamietuja szybciej i wiecej. Ucza si¢ efektywniej, sa bardziej tworczy
i innowacyjni, skuteczniejsi w planowaniu i organizowaniu wiasnego dziatania.
Uswiadamiajac dzieciom ich preferencje poznawcze, zwigkszamy takze ich samo-
regulacje i utatwiamy organizacj¢ wlasnej pracy. Uczen, poznajac swoje najsku-
teczniejsze ,supertacza edukacyjne”, bedzie wiedzial, jak ma si¢ uczyé. Korzysci
z tego plynace odczuje w catym procesie uczenia si¢. Bedzie bowiem sprawniej
czytal, lepiej rozumial, zapamietywal i przetwarzal informacje, efektywniej wy-
korzystywat czas poswiecony na nauke, lepiej przygotowywat si¢ do egzaminéw.

% RS. Grabinger, Rich Environments..., dz. cyt.
7 M. Taraszkiewicz-Kotonska, C. Rose, Atas efektywnego uczenia (sig) nie tylko dla nauczy-
cieli, cz. 1, CODN, Warszawa 2006.
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To pozwoli mu odnies¢ sukees, ktéry z kolei przyczyni sie do wzrostu jego samo-
oceny i motywacji do dalszej nauki®®.

Nie mniej istotne dla procesu uczenia si¢ jest takze zaopatrywanie mézgu
w tlen i odpowiednie sktadniki odzywcze, ktére dostarczajg energii potrzebnej do
produkcji neuroprzekaznikéw. W zwiazku z tym G. Dryden i J. Vos opracowali
kilka prostych wskazéwek na temat diety korzystnej dla budowy i pracy mézgu.
Zalecaja oni, aby:

— zjadaé codziennie na $niadanie salatke ze $wiezych owocéw,

— zjada¢ drugie $niadanie obfitujace w §wieze warzywa,

— czgsto spozywac thuszcze rybne i roélinne, bogate w kwasy ttuszczowe ome-

ga 3, ktére odgrywaja istotng role w odzywianiu komérek glejowych mézgu,

— regularnie uprawia¢ ¢wiczenia fizyczne, aby dotleni¢ mézg,

— oczyszczaé ciato z toksyn, pijac duze ilosci wody mineralnej.

Takze cykl aktywnosci dziecka nalezy dostosowaé¢ do rytmu pracy jego méz-
gu. U oséb dorostych petny cykl aktywnosci trwa okoto 1-1,5 godziny. U dziedi,
w zalezno$ci od wieku, wynosi on odpowiednio od 5 do 30, a niekiedy 40 mi-
nut. Kazde dzialanie wlasciwe wymaga odpowiedniego przygotowania, a wiec
rozgrzewki, ktéra powinna trwaé¢ nawet kilka minut przed dtuzszym wysitkiem
(na przyktad sprawdzianem). Po tym przychodzi moment wlasciwego dziatania
z wysoka koncentracja i duza efektywnoscia. Nastgpnie daja si¢ odczué wyrazny
spadek koncentracji u dzieci, a one maja poczucie braku post¢gpéw, zmeczenia,
i duzy spadek zainteresowania. To oznacza, ze przyszedl czas na odpoczynek.
Okoto 10-15 minut nalezy poswigci¢ na przerwe i w tym czasie stworzy¢ dzie-
ciom warunki do maksymalnego odprezenia. Moze to by¢ wyrazna zmiana formy
aktywnosci, a najlepiej pozostanie (a nawet lezenie) w ciszy i izolacji od nad-
miernych bodZcéw oraz skoncentrowanie si¢ na wiasnym oddechu. Mozna takze
wykorzystaé¢ do tego muzyke relaksacyjna i wykonywaé ¢wiczenia oddechowe.
Dzieci w tym czasie preferuja ruch, mozna zatem zorganizowa¢ im spacer, nie-
zbyt forsujace gry i zabawy, najlepiej na §wiezym powietrzu, by dobrze dotlenié
moézg. Wazne jest, by podczas przerwy dzieci pily duze ilosci wody, aby dobrze
nawodni¢ mézg i caly organizm. Popijanie wody jest wskazane podczas catych
zajeé, ale z uwagi na ich organizacje, a czasem i wzgledy bezpieczeristwa, picie
wody mozna ograniczy¢ do okreslonych momentéw zajec.

Rytm pracy mézgu jest cykliczny i obejmuje trzy gtéwne fazy: rozgrzewke —
wiasciwe dziatanie — odpoczynek. Po tych fazach caly cykl rozpoczyna si¢ na
nowo.

Podczas rozgrzewki mozna wykorzysta¢ techniki stosowane w kinezjologii
edukacyjnej czy zgodnie z konstruktywistycznym modelem nauczania rozbudzié

28 7. Brzeskiewicz, Superumyst. Jak uczycsie trzy razy szybeiej, Comes, Warszawa 1994; R. Links-
man, Wjaki sposob szybko si¢ uczyé, thum. J. Korpanty, Diogenes, Warszawa 2001.
) 3 p g
% G. Dryden, J. Vos, Rewoluga..., dz. cyt.
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ciekawos¢ poznawcza ucznia, wprowadzajac w przestrzen edukacyjna nowe i in-
teresujace bodzce. W trakcie wlasciwego dziatania nalezy stworzy¢ warunki do
tego, by dzieci byty skoncentrowane na zadaniach, co wiaze si¢ z odpowiednim
przygotowaniem przestrzeni edukacyjnej. Bodzce, jakie wéwczas naptywaja do
dzieci, powinny by¢ zwiazane z tematem zaje¢ i specyfika aktywnosci podejmo-
wanej przez ucznia w danym czasie.

Mozg tatwiej si¢ meczy, jezeli warunki uczenia si¢ nie sg optymalne. Do tego,
aby osiggnat mozliwie maksymalng wydajnos¢, potrzebuje takze snu, czyli odpo-
czynku fizjologicznego. Uczniowie, ktérzy $pig krétko, moga si¢ dobrze spraw-
dzi¢ jedynie w testach wymagajacych zapami¢tywania mechanicznego, ale przy
dtugich aktywnosciach, wymagajacych wytrwatosci, kreatywnosci i wyzszego po-
ziomu zdolnosci do rozwiazywania probleméw, moga napotykaé problemy.

Waznym zagadnieniem organizowania warunkéw efektywnego i aktywnego
uczenia si¢ dzieci jest zwrécenie uwagi na zalezno$¢ proceséw poznawczych od
emocji. Ludzki mézg, co juz bylo powiedziane, jest systemem nastawionym wy-
tacznie na przezycie.

Uczniowie beda robic to, co jest niezbedne, zeby przetrwac w ,,szkolnej
dzungli”. Zte sprawowanie, ktére naucza sie maskowa¢, oszukiwanie, ataki
i wywieranie presji i stres s3 spodziewane, jezeli uczniowie uwazajg, ze ich
egzystencja jest zagrozona. Ta zasada méwi o dramatycznych zmianach spo-
sobu formalnego organizowania nauki, ¢wiczen i sprawdziandw. Jezeli za-
stanowimy sie nad procesem nauczania z tego wiasnie punktu widzenia, to
tatwo zrozumiemy, ze nauczanie nie jest tylko ,,przekazywaniem wiadomosci
uczniom”3°,

Moézg dziata selektywnie, co oznacza, ze nie przyjmuje i nie przetwarza wszyst-
kich informacji, jakie do niego naplywaja. Bedzie si¢ zatem rozwijal znacznie
szybciej i efektywniej w srodowisku zorganizowanym zgodnie z zasadami kom-
patybilnymi z jego mozliwosciami. Edukacja oparta na poznaniu moézgu jest
profesjonalnym wyborem tylko niektérych strategii nauczania, ktére gwarantuja
zaréwno doswiadczanie przezy¢ poznawczych, jak i emocjonalnych. System lim-
biczny — amygdala — jest siedzibg wszystkich emocji ludzkiego mézgu. Centra
emocjonalne stanowity podstawe, z ktérej w toku wieloletniej ewolucji rozwinat
si¢ myslacy mézg z kora mézgowa zbudowang z istoty szarej, ktéra tworzy gérne
warstwy mézgu. Sukces ludzkiego dziatania zalezy wtasnie od wspétpracy mézgu
emocjonalnego i racjonalnego. W stanach kryzysowych amygdala przejmuje ste-
rowanie wigksza czgscia naszego mézgu — Iacznie z naszym racjonalnym mysle-
niem. Emocjonalny mézg skupia zaréwno doswiadczenia zwigzane z odbiorem
odczud, jak i calg historie ludzkiej uczuciowosci. Racjonalny mézg sortuje, liczy

30 E. Petldk, J. Zajacovd, Rola mézgu..., dz. cyt.
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i kalkuluje, opracowuje wytyczne, ktére mézg emocjonalny bierze pod uwage
podejmujac decyzje na podstawie swoich doswiadczen?'.

Biorac pod uwage koncepcje inteligenciji emocjonalnej D. Golemana, E. Pet-
lak i J. Zajacova, autorzy ksiazki Rola mézgu w uczeniu sig, wyraznie podkreslaja,
ze w procesie ksztatcenia nauczyciel nie moze si¢ koncentrowac jedynie na tres-
ciach nauczania. Réwnie wazne jest emocjonalne zaangazowanie ucznia, ktére
istotnie zwigksza efektywnos¢ uczenia si¢.

Uczeri nie ma by¢ tylko odbiorca duzejilosci danychiinformacji, ktére powi-
nien sobie przyswoic¢. Tak samo wazne jest rozwijanie jego cech afektywnych,
wzmocnienie swiadomosci albo zdolnosci do przezywania nowo podawanej
wiedzy. Uczen nie powinien stac sie jakims ,,rejestratorem”, ktdry regulujemy
zgodnie z naszymi wymaganiami tak, zeby umiat ,,nagra¢” wszystko, co mu
»,podyktujemy”. Wtasnie przeciwnie, im wiecej zrobimy w kierunku indywidu-
alizacji poszczegdlnych ucznidw, im wiecej réznic znajdziemy miedzy ucznia-
mi, im wiecej emocji uczen przezyje podczas nauki, tym bardziej zwiekszy sie
jego zdolnos¢ do nauki i zapamietywania nowych rzeczy, nie méwigc juz o po-
zytywnych emocjach, ktdre przy tym bedzie przezywad. Uczen bedzie fatwiej
wykonywad nawet najtrudniejsze zadania, bedzie mie¢ wieksze zaufanie do
siebie, nie bedzie przecigzany i stresowany. tatwiej bedzie go zmotywowac
do dalszej nauki, kiedy jego mdzg poczuje, ze przy tym uwalniajg sie hormo-
ny i enzymy, powodujac przyjemne skutki. Wtasnie wykorzystanie wtasciwe
poczucia powodzenia i zadowolenia z dobrze wykonanej pracy wigze sie na-
stepnie z automotywacjg i zwiekszaniem swiadomosci ucznia. Wiara w siebie
samego jest réwnie waznym czynnikiem, ktdry radykalnie moze wptyna¢ na
caty wynik procesu wychowawczo-dydaktycznego, a nawet moze zmienic sto-
sunek ucznia do samego siebie i innych 0séb obok niego™.

Na powiazania proceséw poznawczych z emocjonalnymi wskazuja réwniez
K. Oatleyi]. Jenkins. Autorki dowodza, ze jednostka zapamictuje te tresci, ktére
sa dla niej wyjatkowe i niecodzienne, a ich obraz nie moze zostaé¢ zatarty przez
po6zniejsze podobne doswiadczenia. Wzbudzanie zatem pozytywnych emocji
W procesie nauczania pozwala uczniom szybciej i skuteczniej zapamietywaé¢ dany
material. Emocjonalne zaangazowanie ucznia to podstawowy warunek jego ak-
tywnosci poznawczej. Umiejetnos$¢ wzbudzania i kierowania pobudzeniem emo-
cjonalnym uczniéw staje si¢ jedng z kluczowych kompetenciji nauczyciela. Za-
angazowany mentalnie uczen to przede wszystkim uczeri radosny i zachwycony,
uczen zaciekawiony i zadziwiony, uczent odczuwajacy przyjemnos¢ oraz przeko-
nany, ze jego obecne dziatania pozwola mu w przysztosci osiagna¢ wazne dla nie-
go cele. Radosny mézg jest jednoczesnie poznawczo zorganizowany w bardziej

3" D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, thum. A. Jankowski, Media Rodzina of Poznar,
Poznan 1997.
3 E. Petlak, J. Zajacové, Rola mézgu..., dz. cyt.
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elastyczny sposéb, co pozwala mu tworzy¢ bardziej niezwykte skojarzenia, a tym
samym bardziej twércze i niezwykle rozwiazania dla analizowanych probleméw.
Uczucie radosci sktania takze do kontynuowania dziatania i dazenia do wyzszych
celé6w?. Uczucia, emocje stanowig zatem dla pracy mézgu najlepsze drogowska-
zy, a uczen radosny jest nie tylko uczniem uczacym si¢ sprawniej i szybciej, ale
takze uczniem twoérczym i wytrwalym w realizacji stawianych przed nim wyma-
gan, oczekiwan i zadan.

Summary

Constructivism and neurobiology in child’s education.
From theory to practice

'The issues addressed in this article try to show the modern educational
solutions that are strongly set in the concepts of cognitive and socio-cultural
constructivism, supported by neurobiological bases of education. The described
models and strategies of educating concern mainly the education of youngest
pupils, however many of them are universal and can be successfully used in fur-
ther stages of education. Relating them to elementary education is constituted
mainly by care and awareness of its importance to the development of a person
on that stage of his or hers biography. More and more published brain research
results show that childhood is a crucial period for the development of learning
possibilities. Metaphorically speaking, you can say that adulthood consists of
good marketing and advertising of the values created and produced during child-
hood. Because of that, everything possible should be done to enable children
in this particular time of their life to experience education that efficiently sup-
ports their incredible abilities.

33 K. Oatley, J. Jenkins, Zrozumiec emocje, ttum. J. Radzicki, J. Suchecki, WN PWN, War-
szawa 2003, s. 256-257.
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Emergent curriculum
| progettazione — elastyczne
planowanie w edukacji elementarnej

Teoretyczne podstawy elastycznego planowania

Woybranie przez nauczyciela okreslonej teorii ksztatcenia niesie ze soba
przyjecie przez niego okreslonych strategii w zakresie planowania lekgji i catosci
procesu edukacyjnego. D. Klus-Stariska zwraca uwage na opozycyjne wzgledem
siebie zatozenia dla dydaktyki wynikajace z dwéch teorii uczenia si¢ — behawio-
ryzmu i konstruktywizmu'. Behawioryzm zaklada, Ze uczenie si¢ jest procesem
obserwowalnym, mierzalnym i dajacym si¢ kontrolowa¢, dlatego gtéwnym zada-
niem nauczyciela w zakresie planowania staje si¢ szczegétowe planowanie aktéw
nauczania. Jesli uczenie si¢ ucznia, jak interpretuje D. Klus-Stariska, jest reakcja
na czynnosci nauczyciela i proces ten wyraza si¢ w wykonywaniu przez ucznia
obserwowalnych czynnosci, to musza one przebiega¢ wedtug $cisle zaplanowa-
nego wzoru. Jednoczesnie podkresla, ze w takiej sytuacji konieczne i mozliwe
staje si¢ precyzyjne formutowanie celéw ksztatcenia, w tym celéw poszczegdl-
nych lekcji. Wystarczajacym warunkiem osiagnigcia tak wyznaczonych celéw jest
realizacja precyzyjnie i szczegétowo opracowanego scenariusza zaje¢. Analizujac
dostepna na rynku wydawniczym oferte projektéw, planéw czy scenariuszy zajeé
dla nauczycieli przedszkoli i nauczania poczatkowego, trudno si¢ nie zgodzié
z D. Klus-Stariska, Ze model edukacji osadzony w behawiorystycznej teorii ucze-
nia si¢ jest tym, ktéry dominuje w polskiej edukacji.

' D. Klus-Stariska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Zak, Warszawa 2010; tejze, Be-
hawiorystyczne Zrodla myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechow glownych wezesnej edukacyi
[w:] D. Klus-Stariska, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wezesna edukacja. Migdzy schematem
a poszukiwaniem nowych ujec teoretyczno-badawezych, Wyd. UG, Warszawa 2007.
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W opozycji do orientacji behawiorystycznej D. Klus-Stariska przedstawia na-
tomiast orientacje konstruktywistyczng. Trudno jednak precyzyjnie iwyczerpujaco
zdefiniowaé wspétczesny konstruktywizm, bo jak stusznie zaznacza B.D. Golgb-
niak, nie stanowi on jednorodnego nurtu i wazne jest Swiadome opowiedzenie si¢
za okreslong wersja konstruktywizmu. Wsréd znaczacych teorii wymienia kon-
struktywizm genetyczno-epistemologiczny J. Piageta, konstruktywizm jako pro-
ces spolecznego mediowania J. Deweya, konstruktywizm spoteczno-kulturowy
L.S. Wygotskiego, jak réwniez wskazuje na mniej znane polskiemu nauczycielo-
wi teorie>. R. Michalak, analizujac teorie rozwoju J. Piageta, L.S. Wygotskiego
i]. Brunera, wyjasnia natomiast, ze

[...] uczenie sie z perspektywy konstruktywizmu jest samoregulacyjnym pro-
cesem zmagania sie cztowieka z konfliktem miedzy istniejgcymi osobistymi re-
prezentacjami $wiata a docierajgcymi do niego informacjami z zewnatrz. Jest
procesem konstruowania nowych modeli Swiata za pomoc3 narzedzi kulturo-
wych i symboli, wsrdd ktdrych najwieksze znaczenie ma jezyk3.

Konsekwencja wyboru perspektywy konstruktywistycznej staje si¢ wigc przy-
jecie konkretnej strategii w zakresie planowania. D. Klus-Stafiska uwaza, ze
w orientacji konstruktywistycznej kluczowe dla uczenia si¢ jest stawianie ucznia
w nowych dla niego sytuacjach problemowych, a nauczanie interpretuje jako two-
rzenie okazji edukacyjnych bez mozliwosci precyzyjnego okreslenia czastkowych
efektéw*. B.D. Gotebniak podkresla, Ze jedynym Zrédiem celéw ksztatcenia nie

moga by¢ narzucone z gory, zewnetrznie tworzone dokumenty:

S3 to tylko ramy, ktére podlegajg negocjowaniu. Okreslone w nim cele,
zadania i tresci nauczania ,,nabieraja ciata” dopiero w zetknieciu z realnoscia
swiata edukacji - rozpoznanymi potrzebami edukacyjnymi konkretnego dziec-
ka, wynegocjowanymi spotecznie sposobami ich zaspokajania®.

Jak natomiast zaznacza S. Dylak, program to nie wiadomosci, ktére powinny
zosta¢ opracowane przez ucznia, ale zbiér doswiadczent do przezycia i wykonania®.
Podsumowujac zatozenia wynikajace z powyzszych teorii uczenia si¢, mozna
wyodrebni¢ dwa podejscia do planowania. Pierwsze zaktada stawianie celéw za-
réwno ogélnych, jak i szczegétowych z wyprzedzeniem oraz takie organizowanie
procesu edukacyjnego, zeby postawione cele zostaly osiagnigte. Drugie natomiast

to taki sposéb planowania pracy, ktérego istota jest tworzenie okazji edukacyj-

> B.D. Gotebniak, Konstruktywizm — moda, ,nowa religia” czy tylko/az interesujgca perspektywa
poznawcza i dydaktyczna?, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2006, nr 1, s. 14-15.

3 R. Michalak, Konstruktywistyczna teoria uczenia si¢ [w:] H. Sowiriska, R. Michalak (red.),
Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, Impuls, Krakéw 2004, s. 180.

* D. Klus-Stariska, Behawiorystyczne Zrodta myslenia..., dz. cyt., s. 19.

> B.D. Golebniak, Konstruktywizm — moda..., dz. cyt., s. 18.

6. Dylak, za: R. Michalak, Konstruktywistyczna teoria..., dz. cyt., s. 181.
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nych, bez mozliwosci precyzyjnego okreslenia czastkowych efektéw. Przejawia
si¢ ono miedzy innymi w formulowaniu na podstawie obserwacji rozwoju wiedzy
dzieci i ich do§wiadczen swoistego rodzaju hipotez, a nie celéw szczegétowych.
O ile pierwsze podejscie, silnie zakorzenione w polskiej praktyce edukacyjnej,
nie wymaga szczegélowego opisu i jest stosowane do$¢ powszechnie, o tyle za-
stosowanie drugiego, pomimo wciaz rosnacego zainteresowania nim i dostrzega-
nia jego edukacyjnych zalet, jest czgsciej przyktadem bezpiecznych symulacji niz
aplikacja konstruktywistycznych teorii uczenia si¢’. Liczne przyktady deformacji
tez konstruktywizmu mozna takze znalez¢ w publikacjach D. Klus-Staniskiej®.

Przedstawione przeze mnie w dalszej czesci artykutu rozwigzania w zakre-
sie podejscia do planowania sa natomiast przyktadem podejscia do planowania
odzwierciedlajacego koncepcje konstruktywizmu, nie tylko na poziomie teo-
retycznych rozwazan, ale réwniez na poziomie praktycznego dziatania. Nie sa
to jednak konkretne wskazéwki do zastosowania badz worek z tworzywem do
natychmiastowego wykorzystania. Przedstawione koncepcje sa opisem do$wiad-
czeni edukacyjnych, ktére nie moga by¢ bezkrytycznie przenoszone i kopiowane
do wiasnej praktyki edukacyjnej. Moga sie jedynie sta¢ inspiracja do podjecia
préby wypracowania wlasnych rozwiazarn, dostosowanych do kontekstu, w kt6-
rym doswiadczenie edukacyjne jest zdobywane. Poniewaz pojecia wykorzystywa-
ne w literaturze wloskiej i angielskiej na okreslenie takiego podejscia sg trudne
do przettumaczenia na jezyk polski, w jego charakterystyce bede si¢ postugiwad
pojeciem elastycznego programu lub elastycznego planowania.

Emergent curriculum — amerykanskie interpretacje
elastycznego planowania

W literaturze anglojezycznej podejscie do planowania odpowiadajace
konstruktywistycznej teorii uczenia si¢ okreslane jest mianem emergent curricu-
lum (z ang. emergent — ‘powstajacy, nowo powstaly; nowy’; curriculum — ‘program
nauczania’)®. W odniesieniu do wezesnej edukacji pojecie to pojawilto si¢ po raz
pierwszy we wstepie E. Jones do publikacji Curriculum Is What Happens'®. Sze-
rzej zostato ono wyjasnione w napisanej przez nig wspdlnie z J. Nimmo ksiazce
Emergent Curriculum", w ktorej zdefiniowano je jako szeroko rozumiang ide¢
tworzenia i rozwijania programu. Autorzy ci podkreslaja, ze emergent curriculum

7 B.D. Golebniak, Konstruktywizm — moda..., dz. cyt., s. 17.
8 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu..., dz. cyt., s. 286-300.
9 Wielki stownik angielsko-polski, red. nauk. B. Lewandowska-Tomaszczyk, okresowo J. Fi-
siak, T. Piotrowski, WN PWN, Oxford University Press, Warszawa 2004.
'° L. Dittmann (red.), Curriculum Is What Happens. Planning Is the Key, The National Asso-
ciation for the Education of Young Children, Washington 1970.
" E.Jones, J. Nimmo, Emergent Curriculum, NAEYC, Washington 1995.
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odnosi si¢ do sposobu planowania, ale nie jest modelem, ktéry zaktada przygoto-
wywanie gotowego produktu w postaci programu, lecz oznacza proces jego two-
rzenia. Program to nie dokument, ktéry wyznacza kierunek pracy z dzieckiem,
nie to, co zostalo racjonalnie zaplanowane, aby si¢ wydarzy¢, ale to, co na biezaco
dzieje si¢ w srodowisku edukacyjnym. Jego Zrédlem jest wiec dziecko wraz ze
swoimi potrzebami i zainteresowaniami. W zwiazku z tym sam program wyma-
ga stalej rewizji oraz nauczycielskiej wrazliwosci na to, co dzieje si¢ w klasie™.
Obok strategii emergent curriculum J. Nimmo scharakteryzowat kilka podejs¢ do
programéw, wskazujac jednoczesnie na ich ograniczenia. Naleza do nich:

1. Zapuszkowany program (canned curriculum). W tym podejéciu do plano-
wania i tworzenia programu widoczna jest linearna koncepcja uczenia sig.
Program, tworzony przez ekspertéw, jest kompilacja tego, co dzieci powinny
wiedzie¢. Zaktada si¢ wigc jego uniwersalizm i efektywnosé, bez wzgledu na
to, do kogo jest skierowany. Przedmiot uczenia si¢ okreslany jest zewngtrz-
nie i przejawia sie w ksiazkach, ¢wiczeniach oraz innych, tworzonych w ode-
rwaniu od potrzeb edukacyjnych, dokumentach. Zadaniem nauczyciela jest
wiec wydobycie zawartosci wyprodukowanej przez ekspertéw ,,programo-
wej puszki” i podanie jej uczniom do ,przetknigcia”, bez wzgledu na smak.

2. Zabalsamowany program (embalmed curriculum). Korzenie tak skonstru-
owanego programu si¢gaja nauczycielskich doswiadczen z pierwszych lat
pracy zawodowej. Program jest wynikiem zaangazowania nauczyciela,
ktéry na poczatku z entuzjazmem tworzy plany i scenariusze zajeé, aby
w kolejnych latach méc wykorzystaé tak przygotowany ,pakiet” w pracy
z kolejng grupa uczniéw. Program ten nie zawsze odpowiada potrzebom
ucznidéw, ogranicza nauczyciela, ktéry szybko popada w rutyne.

3. Przypadkowy program (accidental/unidentified curriculum). Program two-
rzony jest spontanicznie, bez zadnego namystu i koncepcji — po prostu
si¢ dzieje. Charakteryzuje si¢ podobnymi do strategii emergent curriculum
poczatkowymi dzialaniami, jednak na dalszym etapie jego powstawanie
jest juz kwestia przypadku'. W strategii emergent curriculum pomimo tego,
ze program wynika z tego, co si¢ dzieje na biezaco, dziatanie dzieci nie jest
rezultatem przypadku, a w klasie nie panuje chaos. Jest odzwierciedleniem
jasnej i klarownej koncepcii.

S. Stacey wyrdznia nastepujace podstawowe zalozenia strategii emergent curriculum:
— program, realizowany w postaci projektéw, jest inicjowany przez dzieci,
ale wstepne ramy nadaje mu nauczyciel, ktory petni role facylitatora; na-
uczyciel jest bacznym obserwatorem i stwarza dzieciom okazje do odkry-

wania, badania, a w konsekwencji konstruowania wiedzy;

" E. Jones, ]. Nimmo, Emergent Curriculum, dz. cyt., s. 12.
3 Tamze, s. 77.
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— program jest elastyczny, a nie ustalany z géry, wytania si¢ na biezaco oraz
jest stale rozwijany i modyfikowany;

— inspirowana przez nauczyciela aktywno$¢ dziecka odpowiada jego zain-
teresowaniom;

— dzigki zastosowaniu réznorodnych form dokumentacji proces uczenia si¢
zaréwno dzieci, jak i dorostych staje si¢ widoczny dla innych™.

Jak podkresla S. Stacey, program nie ma charakteru linearnego. Nie wyraza
si¢ w tradycyjnym sposobie planowania i prowadzenia lekcji, wiodacym w proste;j
linii od celéw, poprzez dziatanie i ewaluacje. Wytaniajacy si¢ na biezaco program
jest ,naturalny i organiczny, nieustannie ro$nie i ewoluuje”. Przedstawiony przez
S. Stacey model emergent curriculum przyjmuje forme spirali, cho¢ nie jest przy-
ktadem wystepujacych po sobie i skoriczonych faz i etapéw. Tworzenie programu
obejmuje obserwacje, dyskusje, analize i refleksje nad dokumentacja, stawianie
pytan i ponowne obserwowanie. Nalezy jednak pamietaé, ze sa to procesy, ktére
sie nie konicza i czgsto wystepuja réownolegle. Ich zalezno$¢ przedstawia rysunek 1.

Rysunek 1. llustracja podejscia do planowania w strategii emergent curriculum

Obserwacja
i dokumentowanie

Dialog
i refleksje
nauczycieli

Letting go

,,Niech
sie dzieje”

Podejmowanie
decyzji

Planowanie
kolejnego
kroku

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie S. Stacey, Emergent Curriculum..., dz. cyt., s. 14-15.

" S. Stacey, Emergent Curriculum in Early Childbhood Settings, Redleaf Press, St. Paul, MN
2009, s. 17-18.
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Punktem wyjscia przy rozwijaniu programu w elastycznym planowaniu jest
obserwacja prowadzona przez ciekawego, gotowego do zadawania pytan oraz
prowadzenia dokumentacji nauczyciela. Celami obserwacji sg stuchanie dzieci
i wychwytanie ich pomystéw. Obserwacja to réwniez czas na diagnoze wiedzy
wyjsciowej ucznia. Nauczycielskie obserwacje i prowadzona na biezaco dokumen-
tacja poddawane sa wspélnej interpretacji i na jej podstawie zesp6t pracujacych ra-
zem nauczycieli podejmuje decyzje co do kolejnych krokéw. Dotycza one przede
wszystkim organizacji przestrzeni, przygotowania otoczenia i materialéw, na-
uczyciele nie wyznaczaja dzieciom konkretnych zadan do wykonania. Niezwykle
wazng umiejetnoscia, jak podkreslaja E. Jones i J. Nimmo®, jest umiejetnos¢ za-
planowania kolejnego kroku, przy jednoczesnej gotowosci na to, aby proces ucze-
nia si¢ dzieci przebiegat naturalnie i nie byt sterowany przez nauczyciela (plan and
£0). Na przedstawionym wyzej modelu ta idea wyrazona zostata w stwierdzeniu
»niech sie dzieje”. W trakcie dziecigcej aktywnosci, nauczyciel nie pozostaje jed-
nak bierny. Bacznie ja obserwuje i dokumentuje, zastanawiajac si¢ jednoczesnie,
jak moze odpowiedzie¢ na to, co dzieje si¢ w klasie, w jaki sposéb moze zareago-
wa¢ na propozycje i pomysty dzieci, co z kolei ponownie staje si¢ przedmiotem na-

uczycielskich refleksji, na podstawie ktérych planowany jest kolejny krok dziatan.

Progettazione — wtoskie doswiadczenie
w zakresie elastycznego planowania

W wielu anglojezycznych publikacjach opisujacych strategie emergent
curriculum mozna znalez¢ odniesienie do doswiadczen edukatoréw pracujacych
w zlobkach i w przedszkolach w Reggio Emilia we Wioszech™. Sg one Zrédtem
inspiracji dla nauczycieli na calym $wiecie do tworzenia wlasnych interpreta-
¢ji elastycznego planowania. Na okreslenie charakterystycznego dla edukatoréw
wezesnej edukacji w Reggio Emilia podejscia uzywa si¢ wloskiego terminu pro-
gettazione. Czasownik progettare oznacza ‘planowac, projektowac’, jednak pocho-
dzacy od niego rzeczownik ma w filozofii Reggio swoiste znaczenie. Samo stowo
progettazione, oznaczajace pewng ide¢ zwigzana z planowaniem pracy, stawiane
jest w opozycji do stowa programmazione, ktére odnosi si¢ do programu zdefinio-
wanego z wyprzedzeniem, z konkretnymi etapami i planami. W tradycji wloskiej
dydaktyki stowo programmazione oznacza wezesniejsze precyzyjne zaplanowanie
tego wszystkiego, co bedzie si¢ dzialo podczas dziecigcej aktywnosci. Nauczyciel
wymysla wigc temat, kreuje kontekst, planuje zadania dla dzieci, przygotowuje

> E. Jones, J. Nimmo, Emergent Curriculum, dz. cyt., s. 12.

16 Zob. C.A. Wien, Emergent Curriculum in the Primary Classroom. Interpreting the Reggio
Emilia Approach in Schools, Teachers College Press, New York 2008; S. Stacey, Emergent
Curriculum..., dz. cyt.; E. Jones, J. Nimmo, Emergent Curriculum, dz. cyt.
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narze¢dzia i materialy oraz okresla czas na wykonywanie zadania”. L. Malaguzzi,
inspirator i lider doswiadczenia edukacyjnego w Reggio, podkresla, ze

[...] w naszych szkotach nie ma zaplanowanego z géry programu z osrodkami
tematycznymi czy planami lekgji, tak jak chcieliby tego behawiorysci. Popchne-
toby to nasze szkoty w strone nauczania bez uczenia sie; upokorzylibysmy
wtedy dzieci i szkote, powierzajac je formom, powielanym schematom oraz
podrecznikom [...]%8.

Zwraca uwagg, ze nauczyciel podaza za dzieckiem nie za planem, to nie plany
bowiem ksztaltuja, formuja dziecko, ale odwrotnie — dziecko jest zrédtem po-
wstawania planu i to ono kreuje swoje przedszkolne doswiadczenie. L. Malaguz-
zi postuguje si¢ pojeciem itinerant recconnaissance education, w ktérym stowem
przewodnim zamiast planowania staje si¢ stowo rekonesans. Odnosi si¢ ono do
rozpoznania potencjatu osobowego, srodowiskowego, organizacyjnego, a w kon-
sekwencji — przez dialog — do wylaniania si¢ nowych pomystéw i propozycji dzia-
tan'. W interpretacjach podejscia edukacyjnego Reggio, szczegélnie widocznych
w amerykarniskiej literaturze przedmiotu, mozna bardzo czgsto znalez¢ odwotanie
do wspomnianej wczesniej strategii emergent curriculum. Pomimo ze sami edu-
katorzy Reggio w przeszlosci odwotywali si¢ do tego pojecia*®, wydawalo si¢ ono
niewystarczajace dla petnego wyrazenia idei pracy w placéwkach wezesnej edu-
kacji w Reggio Emilia. Pojawita si¢ wiec koniecznos$¢ postugiwania si¢ niedaja-
cym sie przettumaczy¢ na inny jezyk pojeciem progettazione. W jednym z wywia-
déw C. Rinaldi*' na okreslenie podejscia do planowania w Reggio wykorzystata
pojecie kontekstualnego programu (contextual curriculum). Podkreslita jednak,
ze powstalo ono w odpowiedzi na préby klasyfikowania koncepcji planowania
w Reggio jako tej, w ktorej uzywa si¢ strategii emergent curriculum®. Pojecia tego

7 V. Vecchi, Art and Creativity in Reggio Emilia. Exploring the Role and Potential of Ateliers in
Early Childhood Education, Routledge, London 2010, s. 120.

8 L. Malaguzzi, History, 1deas, and Basic Philosophy. An Interwiev with Lella Gandini by Lo-
ris Malaguzzi [w:] C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), Tbe Hundred Languages of
Children. The Approach to Early Childhood Education — Advanced Reflections, Ablex Publish-
ing, Norwood, NJ 1998, s. 87-88.

9 Tamze, s. 88.

% W publikacji C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), Zhe Hundred Languages of Chil-

dren. The Reggio Emilia Approach to Early Childhood Education, Ablex Publishing, Norwood,

NJ 1995 C. Rinaldi postuguje si¢ pojeciem emergent curriculum, natomiast w wydanej kilka

lat p6zniej publikacji, bedacej rozwinieciem pierwszej (C. Edwards, G. Forman, L. Gan-

dini, The Hundred Languages of Children. The Approach to Early Childhood Education —

Advanced Reflections, Ablex Publishing, Norwood, NJ 1998) uzywa juz pojecia progettazione.

Profesor Uniwersytetu w Modenie i Reggio Emilia, obecnie takze przewodniczaca or-

ganizacji Reggio Children, zajmujacej si¢ miedzy innymi promowaniem doswiadczenia

edukacyjnego Reggio Emilia.

C. Rinaldi, I Dialogue with Reggio Emilia. Listening, Researching and Learning, Routledge,

London 2006, s. 205.
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uzywa wigc z potrzeby bycia zrozumiana, w rzeczywistosci jednak tylko stowo
progettazione w pelni oddaje ows ideg.

Progettazione jest strategig, codzienng praktyka obserwacji — interpreta-
¢ji — dokumentowania. Kiedy méwie o contextual curriculum, tak naprawde
podejmuije prébe wyjasnienia koncepcji progettazione.

Stowo ,,program” wraz z korespondujacymi z nim terminami: ,,tworzenie pro-
gramu” czy ,,planowanie lekcji”, jak zaznacza C. Rinaldi, niewystarczajaco oddaje
ztozono$¢ i réznorodnos¢ strategii niezbednych dla podtrzymywania dzieciecego
procesu uczenia si¢. Stad zamiast pojeciem programu edukatorzy w Reggio po-
stuguja si¢ pojeciem projektu.

Korzenie progettazione si¢gaja miedzy innymi konstruktywistycznej teorii
uczenia si¢. Edukatorzy w Reggio Emilia interpretuja uczenie si¢ nie jako trans-
misje¢ i reprodukcje wiedzy, ale jako aktywny proces jej konstruowania, pod-
czas ktérego kazda indywidualna jednostka nadaje sens i znaczenie rzeczom,
wydarzeniom oraz otaczajacej ja rzeczywistosci. W takim ujeciu istotne dla zro-
zumienia strategii progettazione jest réwniez zrozumienie przyjetej przez edukato-
r6w Reggio idei wiedzy. Aby ja zilustrowaé, L. Malaguzzi postuguje si¢ metafora
plataniny spaghetti, G. Dahlberg i P. Moss uzywaja natomiast metafory klacza
(rhizome), czyli czegos, co rozwija si¢ we wszystkich mozliwych kierunkach, bez
wyraznego poczatku i korica, ale zawsze z czyms pomiedzy, z otwarciem na nowe
kierunki i miejsca. Szerzej ide¢ te wyjasnia C. Rinaldi, zwracajac uwage na to,
Ze uczenie si¢ nie jest procesem linearnym, ktéry przebiega wedtug scisle okre-
slonych i przewidywalnych etapéw. Wiedza konstruowana jest zaréwno w wy-
niku dziatania, poruszania si¢ naprzdd, jak i zastoju czy wycofania si¢. Wynika
z tego, ze uczenie si¢ moze przybiera¢ rézne kierunki i wymaga réznorodnych
kontekstéw, form dziatania, czasu czy miejsca. Taka perspektywa pozwala wige
zrozumie¢, dlaczego projekty realizowane w Reggio Emilia przybieraja tak rézna
postaé, bez jasnej struktury i z géry narzuconych zasad. Realizowane zgodnie
z koncepcja progettazione projekty opieraja si¢ na elastycznych strategiach, a nie
na sztywno ustalonych procedurach i planach.

W postrzeganiu przez whoskich edukatoréw procesu uczenia si¢ mozna réw-
niez odnalez¢ nawigzanie do teorii spotecznego konstruktywizmu, ktéry zaktada
migdzy innymi, ze konstruowanie wiedzy jest procesem grupowym. Jak pod-
kregla T. Filipini, jedna z czotowych edukatorek Reggio, edukacja realizowana

w Reggio jest przepeilniona duchem negocjacji i stwarza okazje¢ do wspélnego

3 C. Rinaldi, In Dialogue..., dz. cyt., s. 206.

24 Tamze, s. 132.

2> Zob. G. Dahlberg, P. Moss, Invitation to the Dance [w:] V. Vecchi, Art and Creativity...,
dz. cyt., s. XVII-XVIII oraz G. Dahlberg, P. Moss, Our Reggio Emilia [w:] C. Rinaldi,
In Dialogue..., dz. cyt., s. 7.
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konstruowania znaczen®®. Kazda osoba jest inspirowana teoriami i hipotezami
innych, a dzigki wchodzeniu w interakcje z innymi redefiniuje nadane wezes-
niej znaczenia. Gtéwnym bohaterem — protagonista podejmowanych dziatan —
jest wigc dziecko: kompetentne, pelne potencjatu, zdolne do komunikowania
si¢ z innymi i konstruujace swoja wiedzg¢ poprzez dialog z innymi. C. Rinaldi
identyfikuje to jako proces asymilacji i akomodacji w grupie. Dotyczy on nie
tylko dzieci wspétpracujacych z innymi: réwiesnikami czy dorostymi w trakcie
realizacji projektu, ale réwniez nauczycieli, ktérzy na co dzien reinterpretuja i na
nowo konstruuja swoje teorie. Postawa ich nie charakteryzuje si¢ jedynie przy-
swajaniem i bezrefleksyjnym implementowaniem teorii edukacyjnych. Inspiracja
ich dziatan sg teoretyczne zatozenia, ale sa one na biezaco konfrontowane z tym,
czego doswiadczaja w praktyce, podczas wspdlnej dyskusji i refleksji, nastepuje
za§ redefinicja znaczeri. Podejscie to ma niezwykle istotne znaczenie réwniez
w procesie planowania codziennych dziatan z dzie¢mi, ktére, jak zaznacza C. Ri-
naldi, opiera si¢ raczej na stuchaniu niz méwieniu. Rinaldi rozumie stuchanie nie
tylko jako akt fizjologiczny, ale takze jako wrazliwos¢ na innych, bycie otwartym
i gotowym do interpretowania; nie tylko przyjmowanie odpowiedzi, ale takze
gotowos¢ do zadawania pytari”’. Program jest zdeterminowany przez dialog z in-
nymi: dzie¢mi, nauczycielem, otoczeniem i w takim ujeciu moze zostaé zdefinio-
wany jako kontekstualny®®. W oficjalnym dokumencie Regolamento Scuole e Nidi
dInfanzia del Comune di Reggio Emilia, przedstawiajacym podstawowe zasady
podejscia edukacyjnego Reggio Emilia progettazione zdefiniowane zostato jako

[...] strategia myslenia i dziatania respektujgca oraz uwzgledniajaca pro-
ces uczenia sie dzieci i dorostych. W strategii tej akceptowane sg watpliwo-
sci, niepewnosci i btedy, ktdre traktowane s3 jako zasoby. Progettazione jest
strategia, ktéra moze by¢ modyfikowana w zaleznosci od zmieniajacych sie
kontekstéw. Realizowana jest w sposdéb ciagty i powtarzajacy sie, poprzez
proces obserwacji, dokumentowania i interpretacji. Dziatalnos¢ edukacyjna
przyjmuje swoj ksztatt w wyniku projektowania okazji edukacyjnych, srodowi-
ska, wspdtpracy, rozwoju, a nie poprzez aplikacje wczesniej zdefiniowanych
programéw??.

Pojawia si¢ jednak pytanie, czy skoro nie istnieja opracowane wczesniej precy-
zyjne plany, a dziatania edukacyjne sg rezultatem elastycznego, na biezaco wyta-

26 T. Filipini, Zhe Role of Pedagogista. An Interview with Lella Gandini by Tiziana Filipini
[w:] C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), 7he Hundred Languages of Children. The
Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 133.

%7 Szerzej o pedagogice stuchania mozna przeczytaé¢ w: A. Maj, Koncepcja edukacji przedszkol-
nej w Reggio Emilia we Wioszech [w:] Z. Melosik, B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatyw-
na XXI wieku, Impuls, Poznari — Krakéw 2010.

28 C. Rinaldi, In Dialogue..., dz. cyt., s. 206.

*9 Regolamento Scuole e Nidi d'Infanzia del Comune di Reggio Emilia, http://www.scuolenidi.
re.it/allegati/Regolamentonidiscuolinfanzia%20.pdf, dostep: 15.04.2010.
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niajacego si¢ projektu, to konsekwencja takiego podejscia nie sa przypadkowosé

i chaos. L. Malaguzzi wyjasnia, ze

[...] prawda jest, ze w naszych placéwkach nie ma planowania i programu.
Nieprawda jest jednak to, ze polegamy na improwizagiji [...]. Nie polegamy
réwniez na przypadku, poniewaz jestesmy przekonani, ze to, czego nie wie-
my, w pewnym zakresie moze by¢ przewidywalne. To, co wiemy, to, ze by-
cie z dzieckiem to w jednej trzeciej praca z tym, co pewne, a dwie trzecie to
praca z niepewnosciami i czyms nowym?3°,

Cytowany autor podkresla, ze to, co jako nauczyciele wiemy, jest podstawa do
préby zrozumienia tego, czego nie wiemy. Stad tak silnie zakorzeniona w eduka-
torach Reggio potrzeba nieustajacego poszukiwania odpowiedzi migdzy innymi
na pytania o to, jak ucza si¢ dzieci, jakie sa rytm, czas i miejsce ich uczenia sie,
jak organizowaé i podtrzymywac uczenie sig, jak rozwijaja si¢ grupowa i indywi-
dualna tozsamo$¢, ktére z umiejetnosci i proceséw poznawczych warte sg pod-
trzymywania i rozwijania®'. Jasne staje si¢, Ze istota strategii progettazione jest
proces, a nie gotowy produkt do wdrozenia. W takim ujeciu stowo ,projekt”,
wedtug C. Rinaldi, petniej niz stowo ,program” (curriculum) oddaje istote dy-
namicznego i wcigz ewoluujacego procesu uczenia si¢. Nie ma bowiem z géry
wytyczonej drogi i okreslonego kierunku, w ktérym dany projekt ma si¢ rozwijaé,
nie ma ustalonego z géry harmonogramu. Aby zilustrowac strategi¢ progettazione,
C. Rinaldi poréwnuje ja do podrézowania z kompasem, w przeciwieristwie do
podrézowania pociagiem po ustalonej trasie i zgodnie z rozktadem jazdy. Re-
alizowane projekty nie sa wigc kwestig przypadku, a rezultatem przemyslanej
i weiaz poddawanej refleksji strategii polegajacej na codziennej obserwaciji, inter-
pretacji oraz dokumentowaniu.

Wytanianie sie projektu

Punktem wyjscia przy wylanianiu si¢ nowego projektu sa nauczyciel-
skie hipotezy bedace wynikiem namystu i refleksji edukatoréw nad zaobserwo-
wang i udokumentowang rzeczywistoscia. To nie cel jako miejsce, do ktérego sie
zmierza, co$, co chce si¢ osiggnaé, lecz hipotezy — nauczycielskie zatozenia, opar-
te na obserwacji i interpretacji, poddawane weryfikacji w toku dalszej pracy, wy-
znaczaja kierunek dziatan edukacyjnych. Przed rozpoczgciem projektu nauczy-
ciele wspdlnie ustalaja mozliwe jego kierunki, przedstawiaja pomysly i wybory,
jakich moga dokona¢ dzieci. Sa jednak gotowi na przyjecie nowego, nieznanego
i nieprzewidywalnego.

30 L. Malaguzzi, History, Ideas..., dz. cyt., s. 89.
3" Tamze.
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Jesli dorosli sformutujg 1000 hipotez, tatwiej zaakceptowad im fakt,
ze moze ich by¢ 1001 lub 2000. Kiedy stworzg wiele mozliwosci, wéwczas nie-
znane jest fatwiejsze do zaakceptowania, a sami dorosli stajg sie bardziej ot-
warci na nowe pomysty. Problem pojawia sie wtedy, kiedy mamy tylko jedna
hipoteze, ktéra skupia catg uwage dorostych®>.

Decyzje podejmowane sa w czasie dyskusji calego zespotu nauczycieli, wspdl-
nie wiec okreslana jest wstepna faza projektu.

Stawianie hipotez zaczyna si¢ od wytyczenia obszaru i pola dziecigcego eks-
plorowania oraz okreslenia tematu, ktéry zostanie zaproponowany dzieciom.
Nauczyciele poszukuja takiego tematu, ktéry ma w sobie potencjal i stworzy
dzieciom okazj¢ do dziatania, badania i konstruowania wiedzy. Moze by¢ on
wynikiem sugestii dorostych, konsekwencja jakiego$ wyjatkowego wydarzenia,
ale przede wszystkim moze wynika¢ z dzieciecych zainteresowan i pomystéw.
Narzedziem wykorzystywanym nie tylko we wstepnej fazie projektu, ale réwniez
w ciaggu calego jego trwania, ktére jest dla nauczycieli Zrédlem wiedzy o zainte-
resowaniach oraz dziecigcych interpretacjach rzeczywistosci, sa graficzne repre-
zentacje. Dziecigcy rysunek — dwuwymiarowe medium, odzwierciedlajace tréj-
wymiarows rzeczywisto§¢ — poddawany jest analizie w nauczycielskim gronie.
Rysunek, jak podkresla L. Malaguzzi, jest narz¢dziem komunikacji fatwiejszym
dla dziecka i czytelniejszym dla innych niz stowa. Przedstawianie swoich pomy-
stéw i teorii w postaci graficznych reprezentacji jest przyktadem przektadania
przez dzieci jednego kodu na drugi (jezyk werbalny na jezyk graficzny). W trakcie
przektadu dzieci dokonujg rewizji swoich pomystéw, przeprowadzajg ich selek-
cje oraz eliminuja te, ktére sa zbedne, zbyt ogélne, po to, aby by¢ zrozumianym
przez innych: zaréwno réwiesnikéw, jak i dorostych®. Dziecigce graficzne repre-
zentacje s3 wiec czgsto podstaws refleksji i punktem wyjscia dla nauczycielskich
hipotez. Nauczyciel nie manipuluje tematem projektu w taki sposéb, aby zacho-
wac pozory swobody i wyboru, a ostatecznie i tak doprowadzi¢ do zamierzonego
przez siebie rezultatu. Analizuje jedynie temat i podejmuje prébe zbadania po-
tencjatu, jaki stwarza on dla rozwoju dziecka.

Kolejnym elementem jest wyznaczenie mozliwych kontekstéw i prawdopo-
dobnych sytuacji, w jakich dany projekt moze by¢ realizowany, oraz sformutowa-
nie wstepnych pytan, na ktére zaréwno dzieci, jak i nauczyciele moga poszukiwacé
odpowiedzi. Nauczyciele rozwazaja réwniez, jakie problemy moga si¢ pojawié
i jakie sposoby ich rozwiazania mogg wybraé dzieci. Wyznaczaja tym samym
tzw. Sciezki czy linie obserwacji, ktére sa zwigzane z dziecigcg aktywnoscia. Jest
to rodzaj pisemnych wskazéwek, ktore ukierunkowuja i wspieraja nauczyciel-

32 C. Rinaldi, za: B. Rankin, Curriculum Development in Reggio Emilia. A Long-Term Curri-
culum. Project about Dinosaurs [w:] C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), 7be Hun-
dred Languages of Children. The Reggio Emilia..., dz. cyt., s. 218.

3 L. Malaguzzi, History, Ideas..., dz. cyt., s. 91-93.
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skie obserwacje. Moga wystepowaé w postaci pytari, na ktére odpowiedzi ma
dostarczy¢ obserwacja’*. Wskazuja one na przedmiot i kierunek obserwacji oraz
dokumentowania, a na pézniejszym etapie — na plaszczyzng interpretacii i po-
dejmowania decyzji. Konsekwencja opisanego wyzej dziatania nauczycieli jest
rozwijanie projektu wraz z dzie¢mi®.

Dokumentowanie — fundament w planowaniu

Dokumentacja jest poteznym narzedziem wykorzystywanym podczas
planowania, zaréwno przez dorostych, jak i dzieci. Dokumentowanie w placéw-
kach wczesnej edukacji w Reggio Emilia rozumiane jest jako stuchanie, obser-
wowanie, gromadzenie materiatéw i interpretowanie ich. Poczatkiem procesu
dokumentowania jest obserwacja, ktéra nie ogranicza si¢ jednak jedynie do po-
strzegania rzeczywistosci, ale jest réwnoznaczna z jej rekonstruowaniem i inter-
pretowaniem. Dzigki obserwacji nauczyciel jest bardziej nastawiony na stucha-
nie dzieci, dostrzega zmiany i tym samym jest bardziej sktonny do modyfikacji
dziatani oraz zmiany kierunku projektu zgodnie z dziecigcymi potrzebami i za-
interesowaniami. Sladem obserwacji sa nauczycielskie notatki, réznego rodzaju
narracje, zdjgcia, transkrypcje rozméw oraz filmy. Zgromadzony materiat tylko
czesciowo oddaje jednak rzeczywistosé, a notatka czy zdjecie zawsze sg rezulta-
tem subiektywnej interpretacji. W celu zbudowania jak najpetniejszego obrazu
dzieciecego procesu uczenia si¢ s3 one zawsze reinterpretowane w trakcie dysku-
sji z innymi protagonistami: nauczycielami, dzie¢mi, a takze rodzicami. Dzigki
dokumentacji nauczyciele maja szans¢ na przeanalizowanie dziecigcej aktywno-
§ci, lepsze jej zrozumienie i w konsekwencji coraz trafniejsze stawianie hipotez
i zaplanowanie kolejnych dziatan projektu. Dokumentacja wykorzystywana jest
réwniez przez same dzieci. Jest ona dla nich przedmiotem refleksji i interpreta-
cji, okazja do przyjrzenia si¢ swojej pracy, a tym samym szansg na odtworzenie
i zrozumienie swojego procesu uczenia si¢. Dzieci przy wykorzystaniu dokumen-
tacji dokonujg oceny i ewaluacji swojej pracy, ktéra réwniez jest wskazéwka dla
nauczycieli w kolegialnym podejmowaniu decyzji.

3% V. Vecchi, Art and Creativity..., dz. cyt., s. 141.

3 Takie podejécie stworzyto poczatkowe ramy miedzy innymi dla projektu Ring around
the Rosy, opisanego w: C. Giudici, M. Krechevsky, C. Rinaldi (red.), Making Learning
Visible. Children as Individual and Group Learners, Reggio Children sil., Reggio Emilia
2008. Opis dostepny jest réwniez na stronie internetowej harwardzkiego ,Projektu Zero”,
http://pzweb.harvard.edu/mlv/documentation/project.ctfm?id=22&group_id=3, dostep:
4.05.2011.



A. Maj. Emergent curriculum i progettazione...

127

Rola nauczyciela w strategii progettazione

Zadaniem nauczyciela w strategii progettazione nie jest zaplanowanie
z gory calego przebiegu projektu, ale stuchanie oraz bycie uwaznym i otwartym
na dziecko. Nauczyciele obserwuja i poszukuja strategii uzywanych przez dzieci
w procesie uczenia si¢. Interpretuja dziatania i dziecigce pomysty wytaniajace sie
w toku pracy i nadajg im znaczenia. Niezwykle wazng zasada w strategii proger-
tazione jest zasada wzajemnosci, podejmowane decyzje wymagaja bowiem wza-
jemnej akceptacji — dzieci i nauczycieli. Nauczyciele sa obecni, ale jako czujni
obserwatorzy, a nie intruzi. Dbaja o inspirowanie i podtrzymywanie dziecigcej
aktywnosci, ktére polega na podazaniu za myslami dzieci, ich pytaniami oraz
zainteresowaniami czy akceptowaniu potrzebnego im czasu. Nie steruja i nie kie-
rujg ich aktywnoscig w strong przyjetych przez siebie celéw. Tworza przestrzen
do dialogu. Nauczyciel zacheca dzieci do zadawania pytan, dzielenia si¢ swoimi
spostrzezeniami z innymi oraz do wspélnego planowania. Rola nauczyciela ogra-
nicza si¢ do przewidywania mozliwych sytuacji, organizacji przestrzeni i materia-
16w oraz przygotowania mozliwych do wykorzystania przez dzieci narzedzi®®.

Podsumowanie

Opisana przeze mnie koncepcja elastycznego planowania, odzwier-
ciedlona zaréwno w amerykanskiej strategii emergent curriculum, jak i we whoskiej
strategii progettazione, to nie gotowy model do kopiowania czy tez skuteczny
przepis na aplikacje konstruktywistycznej teorii uczenia si¢. By¢ moze nie jest
ona czym$ nowym i odkrywczym, jednak w polskiej dydaktyce wcigz dominuje
podejscie do planowania wynikajace z behawiorystycznej koncepcji uczenia sie.
Elastyczne planowanie jest swoista filozofia zakladajaca otwarto$¢ nauczyciela
na to, co nieznane i nieprzewidziane — przede wszystkim na dziecigce potrze-
by i pomysly. Strategia ta nie jest pozbawiona planowania. Istotna réznica jest
brak wczesniej ustalonego planu. Plan dziatania wytania si¢ na biezaco w wyniku
negocjowania i tworzenia go wraz z dzie¢mi. L. Malaguzzi stwierdzat:

By¢ moze sami nie jestesmy swiadomi, co do korica stowo progettare zna-
czy, ale mozemy by¢ pewni, ze jesli zabierzemy dzieciom umiejetnos¢, mozli-
wos¢ i rados¢ projektowania i eksplorowania, dziecko umrze. Dziecko umrze,
jesli zabierzemy mu rados¢ zadawania pytan, sprawdzania, eksplorowania.

36 C. Edwards, Partner, Nurturer, and Guide. The Role of the Teacher [w:] C. Edwards, G. For-
man, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children. The Reggio Emilia..., dz. cyt.,
s. 189.
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Umrze jesli nie bedzie miato poczucia, ze dorosty jest na tyle blisko, aby do-
strzec, ile posiada w sobie sity, pomystowosci, zdolnosci i kreatywnosci. Dziec-
ko potrzebuje by¢ widziane, obserwowane i podziwiane3’.

Summary

Emergent curriculum and progettazione -
constructivist approach to planning curriculum
in elementary education

The paper presents the approach to planning curriculum based on
constructivist theories. In preschool and early school education it is described
as emergent curriculum (USA) or progettazione (Italy). This approach is intro-
duced in opposition to traditional one which defines planning as a method of
work which establishes in advance general and specific educational objectives that
must be achieved. In emergent curriculum and progettazione instead of general and
specific objectives teachers formulate hypotheses on a basis of their knowledge of
children and their previous experience. Along with these hypothesis teachers for-
mulate objectives which are flexible and correspond to the needs and interests of
their students. Children’s exploration is facilitated through short- and long-term
projects in which working in groups, cooperation, observation and documenta-
tion are crucial elements.

37 L. Malaguzzi, za: C. Rinaldi, In Dialogue..., dz. cyt., s. 55-56.



Mirostaw Dabrowski

Dziecko potraf,
czyli o rozwijaniu umiejetnosci
matematycznych uczniow

Umiejetnos¢ rozwigzywania zadan tekstowych jest jedna z najwazniej-
szych umiejetnosci matematycznych rozwijanych u dzieci w procesie matematycz-
nego ksztalcenia w szkole podstawowej. Inne umiejetnosci, takie jak wykonywa-
nie obliczeri w pamigci i pisemnie, operowanie wyrazeniami dwumianowanymi
i liczbami dziesi¢tnymi, obliczanie obwodu wielokata, rozwiagzywanie réwnan,
doskonalone przez te sze$¢ lat nauki, majg charakter ustugowy wtasnie w stosun-
ku do rozwigzywania zadan tekstowych i probleméw — s3 one narzedziami, kté-
rych opanowanie ulatwia sprawne i inteligentne radzenie sobie z réznego typu
zadaniami, napotykanymi przez ucznia takze w jego codziennym zyciu.

Sprawdzmy zatem na przykladach konkretnych zadarn tekstowych, jaki jest
rzeczywisty poziom tej umiejetnosci u uczniéw pod koniec trzeciej klasy szkoty
podstawowej.

Wykorzystamy w tym celu zadania i dane z badan prowadzonych od 2005
roku przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjng w ramach projektu ,Badanie
podstawowych umiejetnosci uczniéw trzecich klas szkoty podstawowej”, wspét-
finansowanego przez Europejski Fundusz Spoleczny'. Zasadnicza czgscia tego
projektu sa systematycznie powtarzane badania testowe umiejetnosci jezykowych
i matematycznych uczniéw trzecich i czwartych klas, realizowane na reprezen-
tatywnej prébie uczniéw — formutowane wnioski sa wigc miarodajne dla pol-
skiej szkoty. W projekcie badane sa takze czynniki oddziatujace na poziom tych

umiejetnosci oraz prowadzone s3 obserwacje zaje¢ w wybranych klasach trzecich.

' Wiecej informacji o projekcie na stronie www.trzecioklasista.cke-efs.pl.
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Wyniki badar sg sukcesywnie publikowane w raportach® i kierowanych do na-
uczycieli publikacjach o charakterze metodycznym?3.

Potrafig czy nie?

Zacznijmy od bardzo typowego zadania zlozonego dotyczacego po-
réwnywania réznicowego:

W kinie sq dwie sale. W pierwszej jest 156 miejsc, a w drugiej o 24 miejsca mniej.
1le Igcznie miejsc jest w tym kinie?

Poradzito sobie z nim 65,0% badanych trzecioklasistéw*. Typowe zadanie
owocuje typowymi rozwigzaniami — ogromna wigkszo$¢ z nich obliczyta naj-
pierw liczbe miejsc w drugiej sali, po czym w catym kinie. Tylko sporadycznie
pojawialy sie bardziej oryginalne rozwigzania:

> M. Dabrowski, M. Zytko (red.), Badanie umicjetnosci podstawowych ucznicw trzecich
klas szkoly podgmwawej, cz. It Raport z badari ilosciowych, CKE, Warszawa 2007; M. Da-
browski, M. Zytko (red.), Badanie umicj;tna.vcz' padxtawo*wyc/y ucznidw ftrzecich klas szkoty
podsm'wofwej, cz. I1: Konteksty szkolnych osiggniec ucznidw, CKE, Warszawa 2008; M. Da-
giel, M. Zytko (red.), Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego 2008 — wiele réznych swiatow?,
CKE, Warszawa 2009; M. Dabrowski (red.), Trzecioklasista i jego nauczyciel. Raport z ba-
dati ilosciowych 2008, CKE, Warszawa 2009; M. Dabrowski (red.), Trzecioklasista pol roku
pozniej. Raport z badari dystansowych w klasie czwartej 2008/2009, CKE, Warszawa 2009;
M. Dabrowski (red.), Trzecioklasista 2010. Raport z badasi ilosciowych, CKE, Warszawa
2011; www.trzecioklasista.cke-efs.pl; A. Kalinowska, B. Murawska (red.), Diagnoza umie-
Jetnosti jezykowych i matematycznych ucznidw klas trzecich szkdt podstawowych wojewddztwa
kujawsko-pomorskiego, Kuratorium Os$wiaty, Bydgoszcz 2009.

3 M. Dagiel, Pozwdlmy dzieciom bawic sig stowami. O doswiadczeniach jezykowych trzeciokla-
sistow, CKE, Warszawa 2011; M. Dabrowski, Pozwdlmy dzieciom myslec. O umiejetnosciach
matematycznych polskich trzecioklasistow, wyd. 11 zm., CKE, Warszawa 2008; A. Kalinow-
ska, Pozwdlmy dzieciom dziatac. Mity i fakty w ,%sszcenzu myslenia matematycznego, CKE,
Warszawa 2010; M. Zytko Pozwdlmy dzieciom mowic i pisac — o umiejetnosciach jezykowych
trzecioklasistow, CKE, Warszawa 2010.

# W badaniach przyjeto zasade, ze o uznaniu rozwigzania zadania tekstowego za poprawne
decyduje tok rozumowania ucznia, a nie otrzymanie koricowego poprawnego wyniku, za-
tem bledy rachunkowe czy notacyjne w procesie oceny rozwiazania zadania tekstowego
pomijano. Wiszelkie watpliwosci zwigzane z interpretacjg samego toku rozumowania byly
konsekwentnie rozstrzygane na korzys¢ dziecka.
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W kinie sa dwie sale. W pierwszej jest 156 miejsc, a w drugiej o 24 miejsca mniej.

Tle facznie miejsc jest w tym kinie?
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Najczgstszy btad popetniany przez dzieci polegal na ograniczeniu si¢ do odje-
cia liczb podanych w zadaniu:

W kinie sg dwie sale. W pierwszej jest 156 miejsc, a w drugiej o 24 miejsca mnie;j.

Ile Iacznie miejsc jest w tym kinie?
L1 gl 49
(MDA &EDIV

W ten sposéb postapito 26,2% trzecioklasistéw. Skad ten btad, na doda-
tek powtérzony az przez ponad 1/4 badanych? Najbardziej typowe formutowane
w takiej sytuacji wyjasnienie brzmi tak: uczniowie ci ograniczyli si¢ do policzenia
liczby miejsc w drugiej sali, czyli zamiast zadania ztozonego (wielodziataniowe-
go) rozwigzali odpowiednie zadanie proste (jednodziataniowe). Ale czy rzeczy-
widcie taka jest geneza tego btedu? Przeczy temu przeciez na przyklad postac
odpowiedzi.

Przyjrzyjmy si¢ innemu, bardzo podobnemu zadaniu:

W kinie sq dwie sale. W pierwszej sq 122 miejsca, a w drugiej jest 0 35 miejsc wigcej.
1le tgcznie miejsc jest w tym kinie?

Ponownie typowe zadanie ztozone na poréwnywanie réznicowe ,dualne” do
poprzedniego — tym razem w drugiej sali byto wigcej miejsc niz w pierwszej.
I zaskakujacy wynik: 47,9% poprawnych rozwiazan, czyli az o 17,1% mniej niz
poprzednio. Skad taka réznica? W przypadku tego zadania dominowat analo-

giczny do poprzedniego btad:
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W kinie smsale. W pierwszej s 122 miejsca, a w drugiej jest o 35 miejsc
wigcej. Il€ tacznie miejsc jest w tym kinie? —
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ale popetnito go az 43,4% uczniéw, czyli o 17,2% wiecej niz w pierwszym za-
daniu.
Jesli zestawi si¢ te wyniki z procentami poprawnych rozwiazan obu tych zadan:
65,0% + 26,2% = 91,2% 47,9% + 43,4% = 91,3%

to widaé, ze w obu przypadkach ta sama liczba uczniéw zaczeta swoje rozwia-
zania w dobrze rokujacy sposéb, po czym, po pierwszym wykonanym dziataniu,
co$ zaczelo si¢ psué¢ w rozumowaniu czesci z nich. By¢ moze ,doszta do glosu”
strategia uruchamiana przez stowo-klucz ,tacznie” wystepujace w obu pytaniach:
tacznie, czyli trzeba doda¢ — ostatnim wykonywanym dzialaniem ma by¢ doda-
wanie. W drugim zadaniu pierwsze potrzebne dziatanie to wlasnie dodawanie,
cze$¢ uczniéw mogla wige uznaé, ze to koriczy caly proces rozwigzania. Czy to
mozliwe, ze tak wlasnie si¢ stato?

I kolejne bardzo typowe zadanie tekstowe budujace rozumienie pojecia ob-
wodu:

Prostokqtna dziatka ma 40 metrow dfugosci i 25 metrow szerokosti. Ile metrow
siatki potrzeba do ogrodzenia tej dziatki?

Rozwiazato je poprawnie 55,9% trzecioklasistéw, czyli nieco ponad potowa
badanych. I ponownie przyjrzyjmy si¢ blizej najbardziej typowemu btgdowi po-
petnianemu przez dzieci:

Prostokatna dziatka ma 40 metréw dhugosci i 25 metréw szerokoscei.
Ile metréw siatki potrzeba do ogrodzenia tej dziatki?
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W ten sposéb postapito az 35,1% ucznidéw, zatem wiecej niz 1/3. Raczej nie
obliczyli oni potowy obwodu dziatki — w naszym nauczaniu poczatkowym nie ma
az tak silnej tradycji siggania po wzér na obwéd prostokata w postaci 2(a + ),
przeczy temu takze posta¢ odpowiedzi. Znacznie bardziej prawdopodobne jest
inne wytlumaczenie tego zjawiska: zastosowali oni strategie polegajaca na ,wyje-
ciu” z tresci zadania dwéch podanych liczb i wykonaniu na nich najbardziej ,pa-
sujacego” dziatania — mnozenie i dzielenie odpadaja, pozostaja dodawanie i odej-
mowanie, liczby sa mniej wigcej tej samej wielkosci, wige pewnie trzeba je dodaé.

Pora na co$ nietypowego:

Cxztery takie same duze ogrodowe krasnale wazq tgcznie 10 kg. Ile wazyloby lgcz-
nie 6 takich krasnali?

Z zadaniem tym poradzito sobie 37,7% uczniéw. Najczesciej odnosili oni
sukces dzigki obliczeniu wagi jednego krasnala®:

Cztery takie same duze ogrodowe krasnale wazg tacznie 10 kg.
Ile wazyloby tacznie 6 takich krasnali?
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Sporadycznie trzecioklasisci korzystali z proporcjonalnosci, wykorzystujac
wage dwdéch krasnali:

Cztery takie same duze ogrodowe krasnale wa2g tacznie 10 kg.
Ile wazytoby lacznie 6 takich krasnali?
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> Warto zwrdci¢ uwage na umowny sens niektérych zapiséw stosowanych przez autora tego
konkretnego rozwigzania, np. pierwsza z réwnosci najprawdopodobniej niesie taki komu-
nikat: ,8 podzieli si¢ przez 4 i zostanie jeszcze 2 do dalszego dzielenia”.
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Az 27,7% uczniéw, prébujac rozwiazaé to zadanie, pomnozylo liczby podane
cyframi w jego tresci:

Cztery takie same duze ogrodowe krasnale waza tacznie 10 kg.
Ile wazytoby tacznie 6 takich krasnali?
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Nalezy sadzi¢, ze w ich przypadku do glosu doszta strategia sygnalizowana juz
wezesniej: dwie nieduze liczby, w tym 10 — pewnie trzeba je pomnozy¢.
I kolejne, nietypowe dla naszego nauczania poczatkowego zadanie tekstowe:

Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do potudnia sprzedano ich 112. Z pie-
karni dowieziono kolejny transport i znowu w sklepie bylo 150 kajzerek. Ile kajzerek
dowieziono?

Zadanie to mozna rozwiaza¢ bez wykonywania jakichkolwiek obliczeni, po-
niewaz odpowiedZ podana jest w jego tresci — dowieziono tyle kajzerek, ile sprze-
dano, czyli 112. Tylko trzech uczniéw (0,3%) ograniczyto si¢ do podania samej
odpowiedzi, reszta konsekwentnie wykonywata obliczenia:

Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do potudnia sprzedano ich 112.
Z piekami dowieziono kolejny transport i znowu w sklepie bylo 150 kajzerek.
Ile kajzerek dowieziono?

eor [5o Hi=3g | 1e0-2A2 =112
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Lacznie zadanie to rozwigzalo poprawnie 34,8% badanych uczniéw, okazato
si¢ ono zatem mniej wiecej tak samo trudne jak poprzednie. W tym przypadku
najczestszym bledem (27,3%) bylo podanie w odpowiedzi wyniku wykonanego
odejmowania:
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Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerck. Do potudnia sprzedano ich 112.
Z piekami dowieziono kolejny transport i znowu w sklepie byto 150 kajzerek.
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cho¢ prawie réwnie popularne (20,2%) byto operowanie wszystkimi trzema licz-
bami podanymi w tresci zadania:

Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do potudnia sprzedano ich 112,
Z piekami dowieziono kolejny transport i znowu w sklepie bylo 150 kajzerek.
Ile kajzerek dowieziono?
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Przynajmniej 47,5% dzieci, czyli okoto polowy®, staralo si¢ zatem ,trafi¢” od-
powiedz, dobierajac do podanych w zadaniu stéw-kluczy i kolejnych liczb odpo-
wiednie dziatania: ,sprzedano”, czyli — 112, ,dowieziono”, czyli + 150.

Warto przy okazji zwréci¢ uwage na sprawdzenie wykonane przez autora
pierwszego z powyzszych rozwigzan. Uczen myslal prawdopodobnie, ze w ten
spos6b zapewnia sobie poprawno$¢ rozwigzania zadania. Tymczasem sprawdzit
jedynie poprawno$¢ wykonanego odejmowania, ktére z wlasciwym rozwiaza-
niem nie miato nic wspélnego’.

® Byly tez inne proby wykorzystania podanych w tresci zadania liczb, np. 150 + 150 i odpo-
wiedz: ,Dowieziono 300 kajzerek”.

7 Falszywe przekonanie, ze sprawdzenie poprawnosci rachunkéw jest sprawdzeniem popraw-
noéci rozwigzania zadania jest, niestety, bardzo rozpowszechnione. Przypomnijmy wigc, ze
jedyna metodg sprawdzenia poprawnosci rozwigzania zadania tekstowego jest upewnienie
si¢, Ze otrzymana odpowiedz spelnia warunki podane w zadaniu.
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Takze to zadanie:

Na drzewie siedzialo 40 wrobli. Nagle wigkszos¢ z nich, opricz 8, odleciata.
1le wrobli zostato na tym drzewie?

nie wymaga wykonywania zadnych obliczen, poniewaz odpowiedZ na postawio-
ne w nim pytanie jest podana w jego tekscie wprost. Wydaje sie, ze powinno
by¢ ono tatwiejsze dla dzieci od poprzedniego: krétsza tres¢, mniej danych licz-
bowych, ale wynik okazuje si¢ nieco gorszy: jedynie 30,9% poprawnych odpo-
wiedzi. Tylko 11,3% uczniéw podato samg odpowiedz, czasami to dodatkowo
yusprawiedliwiajac”:

Na drzewie sicdzialo 40 wrébli. Nagle wi¢kszosé z nich, oprécz 8, odleciata.
Ile wrébli zostato na tym drzewie?

I~
- 1l |

4

Lol | st

Pozostali uzupetniali ja obliczeniami — na ogét jednym z dwoéch dziatan:
40 - 8 = 32 albo 40 - 32 = 8.

Prawie potowa trzecioklasistéw (49,1%) odjeta liczby podane w zadaniu, po-
dajac uzyskany wynik jako odpowiedz na postawione pytanie:

Na drzewie siedziato 40 wrobli. Nagle wigkszosé¢ z nich, oprécz 8, odleciata.
Ile wrébli zostato na tym drzewie?
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Zdecydowanie rzadziej (8,6%) uczniowie je dodawali, mnozyli albo dzielili:

Na drzewie siedziato 40 wrdbli. Nagle wigkszos¢ z nich, oprécz 8, odleciata.

Ile wrobli zostato na tym drzewie?

AN [I°
A1)

Az 57,7% trzecioklasistéw wykonato zatem jakas operacj¢ na dwéch liczbach
podanych w zadaniu, po czym wykorzystato uzyskany wynik do sformutowania
odpowiedzi.

I ostatni przyktad:

Wzdtuz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek.
Drzewka sadzono co 10 metrow. Pierwsze drzewko posadzono na poczgtku drogi,
a ostatnie na jej kovicu. Jakg dlugosc ma ta droga?

Z zadaniem tym poradzilto sobie jedynie 5,3% trzecioklasistéw, a wystarczyto

na przyktad wykona¢ rysunek:

Wzdhuz drogi, przy ktérej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek.
Drzewka sadzono co 10 metréw. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
£3> a ostatnie na jej koncu. Jaka dlugos¢ ma ta droga?
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Zamiast tego, uczniowie masowo (63,4%) mnozyli liczby podane w zadaniu:

Wadhuz drogi, przy ktérej mieszka Kamil, posadzono Z3ymtodych drzewek.
Drzewka sadzono ¢ metréw. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi

a ostatnie na jej koncu. Jaka dlugo$¢ ma ta droga?
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rzadziej (16,1%) je dodawali albo odejmowali:
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Tym razem wigc az 79,5% trzecioklasistéw ograniczylo swoje rozwigzanie do
wykonania jakiegos dziatania na dwéch podanych w tresci liczbach.

Podczas dyskusji czgsto styszy sie opinie, ze trudnosci uczniéw w rozwigzy-
waniu zadan tekstowych sa wynikiem tego, ze nie potrafia oni czytac tresci zada-
nia ze zrozumieniem. Prowadzone badania pokazuja jednak, ze z czytaniem ze
zrozumieniem uczniowie radzg sobie catkiem dobrze i coraz lepiej®, wiec raczej
nie w tym tkwi gtéwna przyczyna. Na bazie migdzy innymi analiz tu prezento-
wanych nasuwa si¢ inny, jeszcze bardziej niepokojacy, wniosek: Znaczna cze$é
dzieci w ogéle nie czyta tresci zadania i go nie rozwiazuje (w naszym rozumieniu
tego stowa?). Zamiast tego wybiera z treéci zadania podane w niej liczby i do nich
stara si¢ dobra¢ ,,pasujace” dzialanie, niekiedy positkujac si¢ stowami-kluczami

8 Zob. np. wyniki badan PISA (www.badania.edu.pl).

9 Nalezy sadzi¢, ze dla czesci dzieci na tym whasnie polega rozwigzanie zadania — na wykona-
niu wlasciwego obliczenia. Z ich punktu widzenia, dobranie dziatania jest zatem zasadni-
czym etapem rozwigzania zadania.
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wystepujacymi w tresci. Skad biorg si¢ te, jak wida¢ bardzo wsréd uczniéw popu-
larne, bledne i szkodliwe strategie postepowania?

Szukajac mozliwych przyczyn

Od dtuzszego juz czasu analiza btedéw uczniowskich jest waznym na-
rzgdziem dydaktyk szczegétowych'. Dzieki niej uzyskujemy informacje nie tylko
0 samym uczniu, jego wiedzy i stosowanych strategiach pokonywania trudnosci,
ale czgsto réwniez o niespodziewanych efektach procesu ksztalcenia, w ktérym
uczen uczestniczy.

Dydaktyk matematyki G. Booker" wyréznit trzy typy btedéw uczniowskich:

- bledy nieuwagi, ktére pojawiajg si¢ okazjonalnie i nie majg tendencji do
powtarzania sie;

— bledy przypadkowe, ktére nie wynikaja z natury samej matematyki, lecz sa
raczej wynikiem stanu ucznia w danym momencie czy sytuacji dydaktycz-
nej, w ktérej sie znalazt;

— bledy systematyczne, ktére sa efektem utrwalenia sie w §wiadomosci ucznia
falszywego wyobrazenia czy blednej strategii postepowania.

Zrédto powstania tych ostatnich, a z nimi mamy przede wszystkim do czy-
nienia w procesie ksztalcenia, najczesciej tkwi — zdaniem G. Bookera — w spo-
sobach wprowadzania ucznia w poznawane zagadnienia matematyczne, a nie
W nim samym.

Przyjmujac ten punkt widzenia, zastanéwmy sie, gdzie moga tkwi¢ przyczyny
powstawania i upowszechniania si¢ wsréd uczniéw pokazanych wezesniej strate-
gii ,rozwigzywania” zadan tekstowych, czy raczej strategii ukrywania przed na-
uczycielem braku tej umiejetnosci.

W trzech edycjach badan umieje¢tnosci trzecioklasistéw — w latach 2006, 2008
i 2010 badano opinie nauczycieli o celach edukacji jezykowej i edukacji mate-
matycznej oraz sposobach ich realizacji. Nauczyciele badanych klas ustosunko-
wywali si¢ do kilkudziesigciu podanych stwierdzen na czterostopniowej skali:
yzdecydowanie tak” (#), ,raczej tak” (+), ,raczej nie” (=), ,zdecydowanie nie” (=).
Ponizej fragment kwestionariusza wykorzystanego w 2010 roku:

1% Zob. np. M. Ciosek, Bedy popetniane przez uczniow uczqcych sig matematykii ich hipotetyczne
przyczyny, ,Dydaktyka Matematyki” 13(1992), s. 65-162; A. Hanses (red.), Children’s Er-
rors in Mathematics. Understanding Common Misconceptions in Primary Schools, Learning
Matters Ltd., Exeter 2009.

" Zob. G. Booker, Rola blgdsw w konstrukeji matematycznej wiedzy, ,Dydaktyka Matematy-
ki” 11 (1989), s. 99-108.
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1. | Nie mozna pozostawic dzieciom zbyt wiele swobody w pisaniu, + + _ -
bo wtedy piszg nie na temat

2. | Nalezy dazy¢ do tego, aby jak najwigcej dzieci tworzyto wtasne + + _ —
sprytne metody wykonywania obliczeri

3. | Dyscyplinai cisza w klasie podczas nauki jezyka gwarantuja + + _ —
lepsza prace

4. | Tworzenie nawet prostych argumentacji i wyjasnieri przekracza + + _ -
mozliwosci wigkszosci uczniéw klas 1-3

5. | Udziat dzieci w dyskusjach na lekgji to wazny element edukacji + + _ -
jezykowej w klasach poczatkowych

6. | Najwazniejszym celem edukacji matematycznej w klasach 1-3 + + _ —
jest zapoznanie uczniéw z symbolika matematyczna

7. | Zte nawyki jezykowe dzieci trudno jest zmienic + + _ —

Zobaczmy, jakie przekonania wplywaja na pracg nauczycieli podczas rozwija-

nia u uczniéw umiejetnosci rozwigzywania zadan tekstowych':

—55,3% badanych nauczycieli nauczania poczatkowego (IV = 687) zgadza
si¢ z tym, ze: ,Uczac si¢ matematyki, dziecko powinno przede wszystkim
uwaznie stucha¢ nauczyciela i powtarzac jego czynnosci”;

— nieco wigkszy procent respondentéw, bo 64,2% (N = 137), potwierdza, ze:
,Przed rozwiazaniem zadania tekstowego dzieci musza pozna¢ metodg jego
rozwigzania”;

— zjeszcze powszechniejsza akceptacja, bo az 78,2% ankietowanych (V= 399),
spotyka si¢ stwierdzenie: ,Podstawowym zadaniem nauczyciela jest staran-
ne tlumaczenie dzieciom, w jaki sposéb maja rozwiazywac zadania réznych
typow’;

— réwnie popularna wéréd nich jest opinia: ,Jesli chcemy, aby uczniowie opa-
nowali umiejetno$¢ rozwiazywania zadani tekstowych, musimy przerobié
z nimi duza liczbe typowych zadan” — zgadza si¢ z nia az 78,9% badanych
nauczycieli (V = 687).

W badaniach z 2006 roku (V = 137) wykorzystano dwa stwierdzenia, ktére

dostarczaja informacji o oczekiwanej postaci samego rozwigzania zadania tek-
stowego:

Nalezy dazy¢ do tego, zeby uczen jak najwczesniej zaczat rozwigzywac za-
dania tekstowe, zapisujac i wykonujac odpowiednie obliczenie.

Podstawowa pomoca przy rozwigzywaniu zadania tekstowego jest sta-
ranne wypisanie danych i szukanych.

Niektére z przytoczonych dalej stwierdzen byly wykorzystywane w kazdej edycji badar,
inne dwa razy czy raz, dlatego w kazdym przypadku podana jest liczba nauczycieli usto-
sunkowujacych si¢ do danego stwierdzenia. M. Dabrowski, M. Zytko (red.), Badanie...,
cz. 1, dz. cyt.;; M. Dabrowski (red.), Trzecioklasista i jego..., dz. cyt.; M. Dabrowski (red.),
Trzecioklasista 2010..., dz. cyt.
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Oba spotkaly si¢ z prawie powszechng identyczna akceptacja — zgodzito sig
z nimi az 94,2% ankietowanych nauczycieli nauczania poczatkowego.

Te opinie dobrze si¢ wzajemnie dopetniaja, rysujac obraz zaje¢, podczas kté-
rych nauczyciel — wierzac w sensownos¢ swoich poczynan — najpierw pokazuje
dzieciom, w jaki spos6b, tzn. za pomoca jakiego obliczenia (!), nalezy rozwia-
zywaé dany typ zadania, po czym utrwala podany schemat postepowania pod-
czas rozwiazywania serii podobnych zadan danego typu.

To, ze tak wtasnie wygladaja w naszej szkole typowe zajgcia z edukacji mate-
matycznej, potwierdzaja takze prowadzone obserwacje®. Warto przytoczy¢ dwa
charakterystyczne zapisy z lekcji w klasie trzeciej:

Stuchajcie, dzieci, aby zrobi¢ zadanie 4, musze wam o czyms powiedzied.
Kiedy odejmujemy godziny i minuty, musimy pozyczy¢ 1 godzine.
(Nauczyciel prezentuje opisywane odejmowanie na tablicy).
lle godzina ma minut? Czyli 60 minut dodajemy do tych 20. Czy teraz mozemy
obliczy¢? Chodzi o to, zeby zwiekszy¢ minuty tak, by dato sie odjac.

Strona 24 zadanie 7. Karol przeczytasz nam gtosno?

Jakie mamy dane w tym zadaniu?

Jakie musimy tutaj zastosowac dziatania?

Przypominam, jak piszemy liczby wielocyfrowe. [...]

Teraz zrobimy zadanie 9. Musimy tym razem pomnozy¢ i podzieli¢'.

Czy sposéb rozwijania umiej¢tnosci rozwigzywania zadan tekstowych, o ja-
kim $wiadcza przytoczone wyzej opinie, moze by¢ skuteczny?

Potoczne prawdy czesto szkodza

Przyjrzyjmy si¢ jeszcze raz przytoczonym wyzej stwierdzeniom i ich
mozliwym edukacyjnym konsekwencjom.

W przypadku zadan tekstowych mozna, oczywiscie, wyrézni¢ kilka podsta-
wowych kategorii zadan pojawiajacych si¢ na I etapie ksztalcenia, po czym poda¢
uczniom metody ich rozwiazywania i je utrwali¢ na typowych, podobnych przy-
ktadach. Takie podejscie do rozwigzywania zadan tekstowych ma nawet pewne
praktyczne zalety — daje szansg, ze znaczna cze$¢ dzieci poradzi sobie z zadania-
mi utrwalonych typéw na bardzo popularnych w naszych szkotach testach kom-
petencji trzecioklasisty czy na poczatku swojej edukacji w klasach starszych —1i to,
by¢ moze, utwierdza nauczycieli w przekonaniu, ze postepuja stusznie. To po-
dejscie ma jednak przede wszystkim wady: wzmacnia i utrwala jako podstawowa
czy nawet jedyng strategie intelektualng strategie przypominania, co w rezultacie

3 Zob. np. M. Dagiel, M. Zytko (red.), Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego 2008..., dz. cyt.
4 Tamze, s. 165-166.
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wypacza i degeneruje sens umiejetnosci rozwigzywania zadan tekstowych — bez
watpienia najwazniejszego celu edukacji matematycznej w szkole podstawowe;.

Sam odruch poszukiwania wzorca w pamigci nie jest niczym ztym. Klopoty
pojawiaja si¢ dopiero wtedy, gdy ta strategia jest jedynym narzedziem intelektu-
alnym stosowanym przez ucznia. Prowadzi bowiem szybko do tego, ze dziecko
jest w stanie poradzi¢ sobie tylko z tymi zadaniami, ktére poprawnie rozpozna:
»Prosz¢ Pani, na co to jest? Na mnozenie czy odejmowanie?, i do ktérych ,wzér”
posiada w pamieci. Ale co wéwezas, jesli rozpozna Zle, albo nie rozpozna?

Najbardziej ksztatcacym etapem procesu rozwiazywania zadania tekstowego
jest szukanie tego rozwiagzania — samodzielnie lub we wspétpracy z innymi: ba-
danie zwiazku pomiedzy informacjami zawartymi w zadaniu, wybieranie tych
z nich, ktére sg istotne z punktu widzenia postawionego w zadaniu pytania,
weryfikowanie kolejnych pomystéw, wycigganie wnioskéw z nieudanych préb.
Jaki jest natomiast walor ksztalcacy rozwiagzywania zadania, do ktérego podano
nam gotowg metodg¢ postgpowania? Co taki zabieg ¢wiczy poza pamigcig?

Rozwiazanie serii typowych, podobnych zadan, wbrew obiegowym opiniom
nie pomaga opanowa¢ umiej¢tnosci rozwigzywania zadan, ale wrecz uniemoz-
liwia jej zdobycie! Jedynym efektem zmudnego powtarzania tych samych czyn-
nosci podczas rozwigzywania serii podobnych zadar jest co najwyzej bezmyslne
zapamietanie sekwencji wykonywanych dziatani. Ale dlaczego si¢ je wykonuje?
Dlaczego wynik jest tym szukanym? W jakiej sytuacji tak postepujemy? Tego juz
uczen, niestety, nie wie.

Zamiast rzeczywistej umiejetnosci, w ostatecznym rozrachunku udzialem
dziecka staja si¢: kilka schematéw, znudzenie i zniechecenie, brak wiary we wias-
ne sily i intelektualna bezradnos¢™.

Kazde zadanie tekstowe mozna rozwigza¢ na wiele sposob6éw i na réznych po-
ziomach formalnej komplikacji. Mozna wykona¢ odpowiednig symulacj¢, mozna
poméc sobie rysunkiem, mozna wreszcie siggna¢ po takie czy inne obliczenia.
Kazdy poprawny, tzn. prowadzacy do podania wtasciwej odpowiedzi na posta-
wione w zadaniu pytanie, sposob rozwigzania zadania jest — z matematycznego
punktu widzenia — jednakowo dobry.

Rozwigzania ,przez dzialanie” (enaktywne) oraz ,przez rysunek” (ikoniczne)
wynikaja w naturalny sposéb z tresci zadania i doswiadczen dziecka. Rozwig-
zanie ,przez obliczenie” (symboliczne) wymaga umiejetnosci dokonania mate-
matyzacji sytuacji opisanej w zadaniu — wymaga zastapienia czynnosci czy stanu
opisanego w zadaniu odpowiednim dziataniem czy seria dziatan. Z punktu wi-
dzenia dziecka jest to zdecydowanie najtrudniejszy i najbardziej formalny sposéb
rozwigzania zadania tekstowego, wymagajacy od ucznia najwigkszej dojrzatosci
i najbardziej zaawansowanej wiedzy.

> Zob. np. D. Klus-Stariska, M. Nowicka M., Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej,
WSiP, Warszawa 2005.
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Matematyzowanie to jedna z najwazniejszych, ale i najtrudniejszych, umie-
jetnosci matematycznych rozwijanych w procesie ksztalcenia. Stopniowo ja do-
skonalgc, musimy dbac¢ o to, zeby dziecko rozumiato, co i dlaczego robi, bo w in-
nym wypadku mozemy niespodziewanie stanac twarza w twarz ze zjawiskiem
zdegenerowanego formalizmu — uczen bedzie ,zonglowal” symbolami, zupetnie
nie rozumiejac ich sensu, a jego matematyczny rozwéj na diuzszy czas zostanie
skutecznie zastopowany.

Woybitny amerykariski matematyk G. Polya jest uwazany za ojca nowoczesnej
heurystyki, czyli nauki o rozwiazywaniu zadari i probleméw. W swej najbardziej
ogoélnej wersji jego rady dotyczace procesu rozwigzywania zadan brzmia tak:

1. Staraj si¢ zrozumie¢ zadanie.

2. Znajdz zwiazek miedzy danymi i niewiadomymi. U6z plan rozwiazania.

3. Wykonaj swéj plan.

4. Przestudiuj otrzymane rozwigzanie.

By¢ moze pod wplywem ksiazek G. Polyi' w naszej szkole upowszechnit si¢
zwyczaj wypisywania danych i szukanych w procesie rozwiazywania zadania tek-
stowego — heurystyczna wskazéwka stata si¢ obowigzkowym etapem procedury
i zadomowita si¢ juz nawet na I etapie ksztalcenia. Jej zwolennicy i propagatorzy
nie zwrdcili jednak uwagi na dwie rzeczy: G. Polya zacheca nie do wypisywa-
nia danych i szukanych, lecz do poszukiwania zwigzkéw migdzy nimi, a swoje
wskazéwki tworzyt dla kilkunastoletnich mtodych ludzi przygotowujacych si¢ do
studiéw i na nich tez testowat ich stusznos¢.

A co z dziewigcio- czy dziesigciolatkami? W ich przypadku wypisanie danych
i szukanych ma tylko jedna zalete: zwraca uwagge na liczby podane w zadaniu
i sformutowane w nim pytanie, oraz kilka ogromnie istotnych, zwlaszcza z punk-
tu widzenia dzieci mniej formalnie myslacych, wad:

- buduje ,tam¢” pomiedzy trescia zadania a tworzonym rozwigzaniem, za-
checajac czy wrecz zmuszajac uczniéw do manipulowania, czesto przypad-
kowego, wypisanymi liczbami;

— pcha dziecko w strone rozwigzania symbolicznego, opartego na operacjach
arytmetycznych, ograniczajac czy wrecz zmniejszajac do zera szanse na inny
spos6b rozwigzania zadania, np. rysunkowy;

— w rezultacie zachgca tych uczniéw, ktérzy nie sg jeszcze gotowi w ten spo-
s6b radzi¢ sobie z zadaniem, do tworzenia réznych ,strategii obronnych”.

Ta ostatnia grozba staje si¢ szczegélnie prawdopodobna w takim modelu
edukacji, w ktérym zwraca si¢ uwage przede wszystkim na rezultat, czyli podanie
oczekiwanej odpowiedzi na postawione pytanie, a nie na proces prowadzacy do
znalezienia tej odpowiedzi i zrozumienie jego sensu.

6 Zob. G. Polya, Jak to rozwigzac?, thum. L. Kubik, wyd. II, WN PWN, Warszawa 1993;
tegoz, Odkrycie matematyczne. O rogumieniu, uczeniu sig i nauczaniu rozwigzywania zadan,

thum. A. Géralski, WNT, Warszawa 1975.
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Jednak potrafia!

Polska tradycja edukacyjna zbudowana jest na powszechnie spotecznie
akceptowanym, bardzo silnym przekonaniu, ze uczen wie tylko to, co ustyszat od
nauczyciela. To jeden z powodéw, dla ktérych tak trudno jest zmienié styl funkcjo-
nowania naszej szkoly. Odbicie tej tradycji wida¢ wyraznie takze w przytoczonych
weze$niej nauczycielskich opiniach. Tymczasem wystarczy da¢ uczniom do rozwig-
zania takie zadanie, ktére nie uruchomi poszukiwania przekazanych przez nauczy-
ciela strategii postgpowania, aby przekonac si¢ o tkwigcych w nich mozliwosciach.

Spéjrzmy na nastepujace, zdecydowanie nietypowe dla naszego nauczania
poczatkowego zadanie:

a) Przyjrzyj si¢ uwaznie tej serii obliczen. Zbudowano jg zgodnie z pewng reguly.
Odgadnij, jaka to reguta. Dopisz dwa kolejne dziatania z tej serii.

1+3+ 5= 9
3+5+ 7=15
5+7+ 9=21
7+9+11=27

b) Jak bedzie wyglgdac 10 dziatanie z tef serii? Zapisz je.

c) A jak bedzie wyglgdato 20 takie dziatanie? Zapisz je.

d) Opisz, w jaki sposéb mozna odgadnqc, jak wyglgda 20 dzialanie % tej serii.

Rozwiazujac je, uczen musi najpierw zauwazy¢ prawidlowosé ,generujaca”
kolejne réwnosci, po czym zastosowac ja w trzech sytuacjach: a), b) i ¢) o rosna-
cym stopniu trudnosci oraz opisa¢ swéj sposéb rozumowania d). Z kolejnymi
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punktami tego zadania poradzito sobie odpowiednio: 48,1%, 30,6%, 18,1% oraz
19,4% trzecioklasistéw. Duzo to czy mato? Szukajac odpowiedzi na to pytanie,
warto zestawi¢ te wyniki na przyktad z poziomem rozwigzani przytoczonych
wezesniej zadari tekstowych.

Zobaczmy, jak uczniowie radzili sobie z opisem zastosowanej procedury.
Niektérzy z nich, stojac na stanowisku, ze:

Opisz, w jaki sposob mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.

[ 1] 11
JX N J Ju_ﬁ mﬂm; A l'nln: v' u“

D J
- ENIE czler

konsekwentnie zapisali wykonywane przez siebie obliczenia:

Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dziatanie z tej serii.

VA 3 TSEE A IREREETY
TS T e T RS =TIS

S T =R R TSR = T
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Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnagé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.

7 ViU Y19 13115 1934
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7 Prawdziwa” matematyka nie jest nauka o liczeniu, zdecydowanie bardziej jest wiasnie na-
ukg o dostrzeganiu prawidtowosci, czyli ,odgadywaniu” pewnych rzeczy bez wykonywania
zmudnych obliczen.
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albo formulowali ogédlniejsze reguty obliczeniowe:
Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.

¥
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t
Opisz, w jaki sposéb mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.
[T 1T
K2 u +¢ ot rl h} "
‘: 4"1",5=9 ‘ XX \;
Lik2b. | Qolli e | 2-N0O=20,
19+ R
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Inni odwotywali si¢ do raczej opisowych sposobéw:

Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnagé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.
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Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dziatanie z tej serii.
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niekiedy si¢gajac takze po bardziej formalne okreslenia:

Opisz, w jaki sposéb mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.

\L \ \ N \l -
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Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnag, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.
LT, 1 AN t

’ ( )

| —Ww ! T

W niektérych opisach pojawiaja si¢ zwroty: ,wigc”, ,jezeli...”, ktére sugeruja,
ze ich autorzy — by¢ moze w pelni §wiadomie — budowali pewng argumentacje:

Opisz, w jaki spos6b mozna odgadna¢, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.
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Opisz, w jaki sposdb mozna odgadnaé, jak wyglada 20 dzialanie z tej serii.
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Jak si¢ okazuje, nie dla wszystkich zadanie to byto prawdziwym wyzwaniem:

Opisz, w jaki sposdb mozna odgadnagé, jak wyglada 20 dziatanie z tej serii.
~(‘n.«’1(.c{ 4 _I.hl 997! _\Lr‘hrg c.v'}rnl L), } Pa‘,n

us@ L ddaq ; wﬂ&bph%
ol s S .\AY'F{ [l ] i Q-ﬁ',u; hidy

D

o)
J
r; A J o 1‘6'3‘{ -E

<

T
&

r 9

Jak wida¢ na przytoczonych przyktadach, réznych drég skutecznie prowa-
dzacych do rozwiazania moze by¢ bardzo wiele. I nie ma tej jednej, jedyne;j,
najlepszej! Tak samo jest w kazdym innym zadaniu, niekoniecznie az tak roz-
budowanym jak to.

Alfabetyzm czy analfabetyzm?

Od kilkunastu juz lat glosno méwi sie o tym, ze dla rozwoju gospodar-
czego i spolecznego ogromne znaczenie ma poziom matematycznego oraz tech-
nicznego wyksztatcenia obywateli. Dlatego tez Unia Europejska ktadzie ogromny
nacisk na podnoszenie szeroko rozumianej kultury matematycznej obywateli kra-
jow cztonkowskich, bo widzi w tym miedzy innymi klucz do budowania nowo-
czesnej europejskiej gospodarki opartej na wiedzy. Ten cel przyswieca takze po-
nownemu wprowadzeniu w naszym kraju obowiazkowej matury z matematyki.

Podobnie zreszta mysla rzady innych paristw, o czym $wiadcza takze dzia-
tania Organizacji Wspéipracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), skupiajacej
najbardziej rozwiniete pafstwa $wiata. Z inspiracji tej wlasnie miedzynarodo-
wej instytucji uruchomiono program PISA: Program Migdzynarodowej Oce-
ny Umiejetnosci Ucznia, ktéry stawia sobie za cel systematyczne badanie trzech
komponentéw wiedzy pigtnastoletnich uczniéw: rozumienia tekstu, alfabetyzmu
matematycznego oraz myslenia naukowego™®.

Alfabetyzm w dziedzinie matematyki zdefiniowano na potrzeby badari PISA
jako

[...] zdolnos¢ do rozpoznawania i zrozumienia roli, jakg matematyka odgrywa
we wspétczesnym swiecie, do formutowania sadéw opartych na matematycz-
nym rozumowaniu oraz do wykorzystywania umiejetnosci matematycznych
tam, gdzie wymagaja tego potrzeby codziennego zycia'.

® 7ob. I. Bialecki, A. Blumsztajn, D. Cyngot, PISA — Program Migdzynarodowej Oceny
Umiejgtnosci Uezniow, OUPIS ZNP, Warszawa 2003.
9 Zob. tamze, s. 24.
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Spojrzenie na cele edukacji matematycznej przez pryzmat rozwijania alfabe-
tyzmu matematycznego uczniéw staje sie na §wiecie coraz bardziej powszechne —
znajduje ono takze swoje odbicie w aktualnej podstawie programowej ksztalce-
nia ogélnego.

Kolejne edycje badari PISA pokazuja, ze nasi uczniowie dobrze radza sobie
z zadaniami, do ktérych rozwigzania mozna zastosowaé algorytm znany ze szko-
ty albo algorytm opisany w tresci zadania. Natomiast wypadaja kiepsko — w po-
réwnaniu z uczniami z innych krajéw — w tych wszystkich sytuacjach, w ktérych
trzeba samodzielnie i twérczo mysleé, czyli tam, gdzie majg zastosowaé posiada-
na wiedze w nowej dla siebie sytuacji.

Unmiejetnos¢ stosowania posiadanej wiedzy mozna rozwijaé tylko... prébujac
stosowaé (w nowych sytuacjach!) posiadang wiedze. Zeby nauczyé si¢ tworzyé,
trzeba przede wszystkim mie¢ okazje i mozliwo$¢ tworzenia. Nic tego nie zastapi.

Jezeli obecna sytuacja ma ulec poprawie, musimy od samego poczatku edu-
kacji ktas¢ nacisk na intelektualng aktywno$¢ i samodzielno§¢ uczniéw, musimy
ich zacheci¢ do matematycznych poszukiwan i matematycznych rozumowan na
miare ich mozliwosci. Tradycja edukacyjna, ktéra dominuje w polskiej szkole
na I etapie ksztalcenia, jest tego doktadnym zaprzeczeniem. A wystarcza tylko
dwie zmiany, mozliwe do wprowadzenia w kazdej klasie, aby zaczela si¢ ona
zmieniac.

Pierwsza musi zaj$¢ w nas: musimy uwierzy¢, ze dziecko potrafi samodzielnie
zrobi¢ wiele réznych rzeczy, co wielokrotnie zreszta demonstruje, zanim poj-
dzie do szkoty; druga — w naszym sposobie prowadzenia zaj¢é: po sformuto-
waniu nowego zadania do rozwigzania poprosmy, aby kazdy uczen rozwiazat je
tak, jak chce i potrafi, zamiast podawa¢ gotowy schemat postgpowania. I to, na
poczatek, powinno wystarczy¢!

Orto kilka ogélnych wskazéwek, nawigzujacych do rzadzacych polska eduka-
cja matematyczng stereotypéw, ktére moga sie przetozy¢ na wspélny sukces na-
uczyciela i dzieci w rozwijaniu sztuki rozwigzywania zadan tekstowych:

1. Jak najczesciej zachgcajmy dzieci do samodzielnego poszukiwania roz-
wigzania zadania, bez weczesniejszego pokazywania ,wzoru” i narzucania
jakiejkolwiek ,,obowiazujacej” metody. Pamigtajmy, ze dobre rozwiazanie
zadania tekstowego to takie, ktére pozwala dziecku znalez¢ poprawna od-
powiedZ na postawione w zadaniu pytanie — i to jest jedyne kryterium jego
jakosci.

2. Pozwalajmy dzieciom na wybér metody rozwigzania zadania i nie zmu-
szajmy ich, gdy nie sa do tego jeszcze gotowe, do ograniczania si¢ tylko do
rozwiazania arytmetycznego (wykonania obliczenia). Rozwigzanie zadania
za pomocg wlasciwego obliczenia to bardzo zaawansowana forma matema-
tyzacji, a dzieci maja indywidualne tempo ,oswajania si¢” z sensem sym-
boliki matematycznej. Pozwdlmy wiec uczniom tak dtugo, jak bedzie im
to potrzebne, rozwiazywa¢ zadania ,przez dzialanie” czy ,przez rysunek’.



150

Poznac - Zrozumie¢ - Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia...

A gdy znana juz jest odpowiedZ na postawione w zadaniu pytanie, za-
stanéwmy si¢ wspélnie, jak inaczej — szybciej — mozna bylo ja otrzymad.

3. Zachgcajmy dzieci do prezentowania swoich rozwigzan i méwienia o sto-
sowanych metodach; pozwala to uczniom na lepsze rozumienie wtasnych
strategii oraz na uczenie si¢ od siebie. I zawsze zwracajmy uwage na to, co
moéwig i jak mowia.

4. Dbajmy o to, aby jak najczesciej dzieci mialy réwnoczesnie przed oczyma
rézne sposoby rozwigzania tego samego zadania, takze rysunkowe, a nie
tylko symboliczne, i mogty je poréwnywad; prostsze metody pozwola im
zrozumiec te 0 wyzszym poziomie abstrakeji.

5. Unikajmy zadari zbyt prostych — wcale nie buduja one motywacji do ucze-
nia sie, raczej demotywuja. Nie b6jmy si¢ zadani na pozér trudnych czy
nawet bardzo trudnych — jesli uczniowie moga rozwigzywac zadanie symu-
lacyjnie czy rysunkowo, potrafig rozwigza¢ znacznie trudniejsze zadanie,
niz wskazuje na to nasza szkolna tradycja.

6. Unikajmy serii podobnych zadan tekstowych — obnizaja one motywacje¢ do
uczenia si¢, a rozumienie i umiejetno$¢ zastgpuja wytrenowaniem. Roz-
wigzujmy réznorodne zadania, o zmiennym typie i strukturze — pobudzaja
one kreatywno$¢ uczniéw i sa dobrym poligonem do testowania budowa-
nych strategii.

7. Stosujmy przy rozwigzywaniu zadan tekstowych, zwlaszcza tych trudniej-
szych, prace w parach i grupach — bedzie to okazja do wzajemnego uczenia
si¢ dzieci od siebie.

I na koniec trzy rady bardziej szczegétowe:

1. Zachecajmy dzieci do ,,rysowania” sytuacji opisywanych w zadaniach — jest
to jedna z najbardziej skutecznych strategii pozwalajacych je rozwiazywac.
Rysunek czesto daje rozwiazanie ,na tacy”, albo ujawnia co$ istotnego, cze-
go z tresci zadania nie byliSmy w stanie odczytac.

Mama postanowita przelaé trzy litry soku do identycznych butelek o pojemnosci pét litra
Ile butelek potrzebuje?
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2. Zachecajmy dzieci do samodzielnego siegania przy rozwigzywaniu zadan
tekstowych po réznorodne narzedzia i wspélnie uczmy sie z nich sensow-
nie i sprytnie korzysta¢. Gdy narzg¢dzia te przestang by¢ potrzebne, uczen
sam przestanie po nie siega¢ — bo bez nich bedzie szybciej i prosciej.

Olga poszta spaé o0 20:40, a wstata o 7:00. Ilc czasu spata?
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3. Nagradzajmy uczniéw za oryginalne rozwigzania zadan, najlepiej wyraza-
jac uznanie dla ich pomystowosci i matematycznego sprytu — wzmacniamy

w ten spos6b ich twércze myslenie oraz silnie motywujemy do uczenia si¢
matematyki.

Jacek kupit czekoladg za'Q,40 zt oraz cukierki za k.20 zt. Tle otrzymat reszty z 10 z|?
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Pamig¢tajmy! Jesli nie zapewnimy warunkéw do tego, zeby dzieci tworzyty so-
bie (z nasza pomoca!) sensowne strategie postepowania, to zbuduja swoje whas-
ne, a te moga nas, gdy zabraknie informacji zwrotnej we wlasciwym momencie,
mocno (i niemile!) zaskoczy¢.
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Summary

A child can. About developing mathematic
skills among pupils

The skill of solving word problems seems to be one of the crucial
mathematics skills which are developed in the primary school educational proc-
ess. In the article, the results of the experiment aimed at checking ten-year-old
pupils skills of solving word problem are presented. The pupils’ defence strate-
gies and their possible reasons are especially considered.



Monika Wisniewska-Kin

Zwrot w mysleniu
0 uczniowskim procesie uczenia sie

Szkota, prébujac (bez powodzenia) uporac si¢ z zasadniczymi dylema-
tami — chocby dotyczacymi tego, czy wazniejsza jest wiedza, czy raczej umiejet-
nosci; czy zapewnia¢ praktyczne przygotowanie, czy budzi¢ potrzeby poznawcze;
jak wychowywaé, by nie indoktrynowa¢; czy skuteczniej kontrolowa¢, czy lepiej
motywowag; ile przymusu, a ile wolnoéci — uznaje za oczywisty fundament swo-
jego dziatania funkcje transmisyjna i adaptacyjna.

Uwiktana w obecne w niej napiecia, nie dostrzega swojej anachronicznosci
i uodparnia si¢ na zmiany, tym samym wchodzi w narastajacy konflikt z nowa,
zlozong 1 wielowymiarowa rzeczywistoscig. Krzyczaca nieréwnowaga migdzy
charakterem wspélczesnej kultury a obrazem $wiata wylaniajacym sie ze wspot-
czesnej szkoly obrazuje nie tylko anachronicznosé i konserwatyzm, ale tak-
ze brak wyrazistej i nowoczesnej koncepcji edukacyjnej, z innowacyjnoscia na
poziomie postulatéw i deklaracji. Unieruchomiona swoistym determinizmem
pedagogicznym edukacja wczesnoszkolna, jakby zastygta w konserwatywnym
podejsciu do klasycznej struktury poznawczej dzieci i zapatrzona w przesztosé,
spotyka si¢ z dominujacym w edukacji modelem transmisji wiedzy i behawioral-
nie zorientowanym systemem przekonan o uczeniu si¢. Dziecko staje si¢ obiek-
tem wyuczenia, a nie istota wyposazona w bogaty aparat poznawczy, cho¢ wy-
magajacy troskliwego i rozwaznego wsparcia. Ten obiekt jest postrzegany dos¢
instrumentalnie, przede wszystkim jako uczen, a nie rozwijajacy si¢ czlowiek'.
Uzasadniona jest zatem konstatacja, ze szkole wymykaja si¢ spod kontroli obsza-
ry oddzialywania, na ktére miata dotychczas monopol, a niepodwazalna dotad
funkcja formacyjna jest niemozliwa do ocalenia, jesli zadan formacyjnych nie
okredli si¢ na nowo.

Konfrontacja z niepokojaco rozleglym obszarem nowych probleméw i wy-
zwan jest nieuchronna, cata bowiem rzeczywistos¢ cywilizacyjna, w ktérej zanu-
rzeni sg dzisiejsi uczniowie, jest niedajacym si¢ zlekcewazy¢, bo nieusuwalnym

' D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. UWM, Olsztyn 2002, s. 13-25.
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kontekstem. Z zestawienia tego wynika, ze trudno kwestionowa¢ dobroczynne
aspekty udziatu w procesach informatyzacji i globalizacji kultury, ktére zarazem
jednak sa Zrédlem wielu niepokojacych zjawisk.

Istotnym problemem nie s3 dostgp i sposéb uczestniczenia we wspéiczesnej
rzeczywistosci, ale skutki: nadmiar i rozproszenie informacji, unifikacja zacho-
warni, wyboréw i pogladéw ksztattujacych si¢ pod dyktatem mass mediéw, chetne,
bezrefleksyjne przebywanie w $wiecie utudy i pozoréw. Na nieustepliwe pytanie,
przed ktérym nie spos6b uciec — czy mozna zapobiec destrukcyjnym aspektom
nieuniknionych proceséw, czy tez niszczace rezultaty zmian s3 nieuchronne
i nieodwracalne i nikt na to nie ma wplywu — nie ma tatwej odpowiedzi.

A jednak lek przed procesami, ktérych nie umiemy lub nie jesteSmy w stanie
powstrzymad, nie zwalnia od namystu, jakie jest miejsce edukacji w tym tocza-
cym si¢ niebezpiecznymi torami $wiecie, a jesli nie mozemy zatrzymacé ruchu,
ale wiemy, w jakim kierunku §wiat zmierza, to czy mozemy prébowaé¢ wplyna¢
na ten kierunek? Czy w tak zlozonej sytuacji szkota ma inny wyboér niz glebokie
przedefiniowanie zobowiazan wobec przyszlosci?

Szkota tymczasem zdaje si¢ nie dostrzega¢ calego splotu dokonujacych sie
przeobrazen kulturowych. Uwzglednia jedynie najbardziej spektakularne, czyli
tzw. rewolucje¢ informatyczna, ale juz nie bierze pod uwage jej dalekosi¢znych
skutkéw. Zasadne sg wigc pytania o glebokie podstawy nieuniknionych zmian.
Edukacja bowiem, jak zauwaza D. Klus-Stariska, nie jest problemem technolo-
gicznym, ale kulturowym, mentalnym?. Konieczny jest zatem zwrot — chciatoby
si¢ rzec — radykalny. W zlozonym systemie wielorakich uwiktari niemozliwe jest
jednak przeksztalcenie radykalne. Na pewno mozliwe s jednak wysitlek mysli
i podjgcie starari, by zapobiec wypadnigciu z toréw i §wiadomie okresli¢ cel i per-
spektywy dalekosi¢znych zmian.

Ztagodzeniu napie¢ miedzy polifoniczng wieloscig oddziatywan, ,przeforma-
towaniu” $wiadomosci, zbudowaniu na nowo fundamentéw edukacji wezesno-
szkolnej stuzy myslenie zainicjowane wokét paradygmatu kognitywistycznego.
Nastepuja w nim zmiany w podejsciu do uczenia si¢, pogtebia si¢ refleksja o na-
turze tej funkcji umystu. W rozwazaniach nad rozwojem poznawczym matych
dzieci wysitek badawczy kognitywistéw skierowany zostal na poszukiwanie od-
powiedzi na pytanie o to, jak to si¢ dzieje, ze dzieci si¢ ucza. Kognitywisci do-
starczyli w tym zakresie odkrywczych ujeé. Sadza, ze trudnosci, jakie napotykaja
dzieci w rozumieniu i ujmowaniu $wiata, nie wynikaja z braku zdolnosci wyko-
nywania operacji logicznych, lecz maja Zrédto w ogélnym braku bieglosci i od-
miennych niz u oséb dorostych sposobéw postrzegania danej sytuacji. Dorosli
i dzieci wykazuja ten sam sposéb rozumowania, ale wraz z wiekiem zmieniaja

> D. Klus-Sariska, Cigglos¢ i zmiana czy biernosc i niekontrolowane odruchy — w ktorym kierunku
zmierza szkota? [w:]]. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.), Cigglos¢i zmiana w edukacji szkolnej —
spoleczne i wychowawcze obszary napieé, Wyd. UL, £6dz 2010, s. 35-49.
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si¢ tresci, o ktérych dziecko moze mysleé: nastepuje rozwdj zdolnosci tworzenia
coraz bardziej ztozonych modeli.

Ponadto wedlug kognitywistéw, jesli dzieci majg trudnosci w porzadkowaniu
i interpretacji naptywajacych do nich tresci czy w rozwiazywaniu probleméw wy-
magajacych wyciagania logicznych wnioskéw, to dlatego, ze sa zbyt impulsywne —
pochopnie za jedyne rozwiazanie uznajg pierwszy model, ktéry przyjdzie im na
mysl. Dzieciom moze takze brakowaé wystarczajaco skutecznych zasobéw oraz
strategii zapamig¢tywania samych rezultatéw procesu tworzenia modeli. Sg jed-
nak w stanie przetwarza¢ réwnoczesnie pewng liczbe informacji przez tworzenie
modeli umystowych opartych na analogiach do wezesniejszych doswiadczen3.

Najbardziej interesujacy w kognitywistycznej teorii dochodzenia do wiedzy
jest ustalony na podstawie réznych sposobéw definiowania poje¢ wykaz wyraza-
jacych si¢ w jezyku zdolnosci kognitywnych. W mysl zatozern R.W. Langackera
znaczenie ma charakter subiektywny, odzwierciedla nast¢pujace zdolnosci po-
znawcze cztowieka*:

1. Kategoryzowanie jednych struktur w oparciu o inne.

2. Rozpoznawanie podobienstw miedzy réznymi strukturami.

3. kaczenie prostszych struktur w bardziej ztoZzone.

4. Kategoryzowanie i ujmowanie danej sytuacji na réznych poziomach abs-
trakcji (schematyzacja).

. Ustalanie odpowiedniosci miedzy elementami znaczenia réznych struktur.

6. Konceptualizowanie tej samej sytuacji na wiele sposobéw (obrazowa-

nie)°.

i

Warto si¢ blizej przyjrze¢ umiejetnosci ustalania odpowiednio$ci miedzy ele-
mentami znaczenia réznych struktur. Na podstawie wieloletnich, szczegétowych
badan kognitywisci ustalili, ze nie ma powoddéw, zeby sadzié, iz dzieci sg skaza-
ne na niepowodzenia w rozumieniu metafor z powodu wrodzonej niemoznosci
postrzegania okreslonych grup podobienstw®. Przeciwnie — dzieci spontanicz-
nie, zgodnie z naturalnym rozwojem, dostrzegaja podobieristwa i réznice mig-
dzy przedmiotami i zjawiskami. Wprawdzie wolniej przetwarzaja informacje,
jednak nie wynika to z braku operacji logicznych, ale z niemoznosci szybszego

3 D. Wood, Jak dzieci uczq sig i myslg. Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego, thum. R. Paw-
lik, A. Kowalcze-Pawlik, Wyd. UK, Krakéw 2006, s. 181.

* R.W. Langacker, Symboliczny charakter gramatyki [w:] H. Kardela (red.), Wyktady z gra-
matyki kognitywnej, thum. J. Berej i in., Wyd. UMCS, Lublin 1995, s. 14-15. Zob. takze
informacje zawarte w wyktadzie R.-W. Langackera wygltoszonym z okazji przyznania tytutu
doktora honoris causa Uniwersytetu L.6dzkiego 1 pazdziernika 2003 roku.

> R.W. Langacker, Symboliczny charakter gramatyki..., dz. cyt., s. 14-15.

6 E. Winner, H. Gardner, Metaphor and Irony. Two Levels of Understanding [w:] A. Ortony
(red.), Metaphor and Thought, Cambridge University Press, Cambridge 1993, s. 433-434.
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przyswajania i ujednolicania wiadomosci reprezentowanych w mysli. Wraz z do-
swiadczeniem dziecko nabywa biegtosci’.

Badania prowadzone w ramach nauk o poznaniu odstonily tez pewne aspekty
uczenia si¢ w relacji z nauczaniem. Co w tych pogladach jest istotne dla naucza-
nia i uczenia si¢ metafory, czyli jednej z szesciu wymienionych przez R.W. Lan-
gackera zdolnosci poznawczych dzieci?

Przyjmujac, ze rozwijanie umiejetnosci szukania odpowiedniosci miedzy ele-
mentami znaczenia réznych struktur jest procesem, zasadnicza role przypisuje
si¢ sposobowi udzielania instrukcji, a scislej: sposobowi organizowania sytuacji
uczenia si¢ metafor. Dzigki wytworzonym na gruncie kognitywizmu koncepcjom
rozwoju intelektualnego doktadniej znamy nature uczenia si¢ i role, jaka w tym
rozwoju odgrywa nauczanie. Powtérzmy: jesli dzieciom nie udaje si¢ opanowaé
danego zagadnienia, to nie z powodu ,,gorszego” myslenia, ale dlatego, ze brak im
w operacjach myslowych bieglosci i doswiadczenia, ktére maja dorosli.

Istotne w procesie uczenia si¢ i nauczania metafory jest réwniez to, aby na-
uczyciel mial swiadomo$¢, ze nie jest mozliwe wpojenie dzieciom umiejetnosci
uczenia si¢ metaforyzowania w sposéb bezposredni, poniewaz rozwéj okreslo-
nych sposobéw rozumowania oraz uczenia si¢ jest wynikiem zaréwno sponta-
nicznych, jak i zaplanowanych interakcji migdzy rozwijajacym si¢ dzieckiem
a bardziej dojrzatymi cztonkami danej spotecznosci®.

Cwiczenia umiejetnosci metaforyzacyjnych musza si¢ koncentrowaé na po-
mocy w rozpoznawaniu mechanizméw metafory, obejmujacych trzy aspekty:
tlumaczenie jednej dziedziny przez druga, znajdowanie podobiefistw miedzy
dziedzing docelowa metafory a zrédiows, wreszcie dostrzeganie réznic mig-
dzy dziedzinami®.

W rozwaznie zorganizowanym ¢wiczeniu dziedziny Zrédlowe wywodzi sie
z tych dziedzin wiedzy, ktére sa juz uczniom znane, odwotuja si¢ do ich zycia,
a wigc takich, jak: szkota, sporty, relacje towarzyskie, Zywnos¢, pienigdze. Me-
tafory musza wiec wystepowaé w znanym dziecku kontekscie, co sprzyja zrozu-
mieniu powstatych znaczen. Nauczyciel, upewniajac si¢, Ze uczniom znana jest
dziedzina Zrédlowa metafory, zwraca uwage na te aspekty, ktérych maja uzy¢,
aby skonstruowa¢ nowa informacje. Prowadzi uczniéw do wyobrazenia sobie

Potwierdzity to wyniki badan dotyczacych zwiazku pomigdzy wiekiem a zdolnoscig dzie-
ci i dorostych do rozwigzywania zadari. Okazuje si¢, ze czynnikiem odpowiedzialnym za
wystgpowanie réznic w poziomach wykonania i rozumienia nie jest wiek (czyli rozwéj lub
dojrzalos¢), a po prostu doswiadczenie i bieglos¢ w wykonywaniu zadania. Tam, gdzie
zwigzek miedzy wiekiem a do$wiadczeniem jest odwrécony, dzieci radzg sobie lepiej niz
dorosli. Zob. D. Wood, jak dzieci uczq sig i mysly..., dz. cyt., s. 85.

8 Tamze, s. 16.

9 Wryniki badan, ktérych czes¢ przedstawiono w niniejszym artykule, w catosci zaprezen-
towane sg w monografii: M. Wisniewska-Kin, Mifos¢ jest jak wiatrak, czyli o poznawczej

naturze metafor dziecigcych, Wyd. UL, £.6d7 2009.
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dziedziny docelowej oraz nadaje kierunek dziataniom i mysleniu. Zachgca do
dyskutowania o metaforach: podawania przyktadéw, rozwiazywania probleméw
opartych na metaforze, stosowania metafory w nowych sytuacjach lub jej rozsze-
rzania poza punkt, w ktérym zaczyna si¢ ona zatlamywac.

Warto$¢ dydaktyczng ma takze przeanalizowanie trudnosci uchwycenia wie-
zi motywujacych metafory, gdyz czynniki ograniczajace rozumienie metafor sa
rézne, np. dla niektérych uczniéw wiedza abstrakcyjna, niemajaca wizualnego
odpowiednika, moze si¢ okaza¢ zupelnie nowym rodzajem wiedzy, na ktérego
przyjecie nie sa przygotowani'. Nie jest to jednak nieprzekraczalna bariera, prze-
ciwnie: rozpoznanie trudno$ci prowadzi zazwyczaj do pokonania ograniczen,
a dalsze ¢wiczenie uelastycznia myslenie, otwiera je na nieoczywisto$¢, niedo-
stownos¢ i1 odkrywczosé. Ksztalcenie takiego nastawienia jest kwestig treningu,
techniki uruchamiania skojarzeri.

Techniki mozna sie nauczy<. Im czesciej jej uzywam, tym tatwiejsze sie to
staje. Teraz gdziekolwiek spojrze, dostrzegam metafory swojego przedmiotu
badan".

Co wigcej, jesli przyjaé, ze podstawg edukacji jest niesienie osobom uczacym
si¢ pomocy w tworzeniu modeli myslowych pozwalajacych zrozumieé¢ naukowe
opisy i wyjasnienia®, to nie ma powodéw, by wylaczy¢ z dziatan dydaktycznych
nauke myslenia metaforycznego. Okazuje si¢, ze uzycie metafory moze utatwic
objasnianie zawilych zjawisk. Méwiac dobitnie — metafora moze by¢ pomoca
w nauczaniu. Kognitywisci maja juz doswiadczenia na tym polu. Dla przyktadu
R.E. Mayer stworzyt pojecie instruujacych metafor (instructive metaphor) i po-
stuzyt si¢ nim, aby poméc osobom uczacym si¢ zrozumie¢ tresci z przedmiotéw
Scistych. Byly to nast¢pujace metafory: ,radar jest jak echo” (radar as an echo),
»radar jako odbijajacy si¢ impuls/pulsowanie” (radar as a bouncing pulse), ,gestosé
jako czastki w pudetku” (density as particles in a box) oraz ,komputer jako realiza-
tor instrukcji” (computer as an instruction follower)3. Jego zdaniem tak skonstru-
owane metafory usprawniajg transfer, czyli umiejetnos¢ rozwiazywania nowych

'© H.G. Petrie, R.S. Oshlag, Metaphor and Learning [w:] A. Ortony (red.), Metaphor and
Thought, dz. cyt., s. 600-601.

" Tamze, s. 601.

" R.E. Mayer, Tke Instructive Metaphor: Metaphoric Aids to Students’ Understanding of Science
[w:] A. Ortony (red.), Metaphor and Thought, dz. cyt., s. 568.

3 Tamze, s. 561. Potwierdzaja to H.G. Petrie i R.S. Oshlag. Ich zdaniem metafor i analo-
gii uzywa si¢ w nauczaniu gtéwnych przedmiotéw, takich jak: biologia, biznes, chemia,
geometria, literatura, fizyka, teoria polityki, psychologia i statystyka. Nauczyciele uzywaja
metafor do przedstawiania zagadnien, ktére sg dla uczacych si¢ za trudne do opanowania
ze wzgledu na ograniczone mozliwosci ich prezentacji. Zob. H.G. Petrie, R.S. Oshlag,
Metaphor and Learning..., dz. cyt., s. 580-581.
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probleméw dzigki selekcjonowaniu, organizowaniu i integrowaniu wiedzy', co
powoduje u uczacych si¢ przeniesienie wiedzy o tym, co juz dobrze znane, na to,
co mniej znane (problem-solving transfer)®.

Metafora instruujaca moze tez naprowadzi¢ uwage uczacego si¢ na infor-
macj¢ kluczowa. W przypadku metafory ,radar jest jak echo” uczacy si¢ musi
selektywnie odkodowa¢ pie¢ gtéwnych zdarzen zachodzacych w procesie wykry-
wania obiektéw przez radar: transmisje fal radiowych, odbicie fal radiowych od
obiektu, odbidr odbitej fali w zrédle dzwigku, pomiar czasu pomigdzy transmisja
a odbiorem, przeliczenie czasu na odlegtos¢. Metafora echa tworzy analogie, kté-
ra podkresla te zdarzenia. Metafora instruujaca moze zachgcaé uczacych si¢ do
taczenia zdarzen w spé6jng strukture. Sugeruje, jak uporzadkowa¢ kluczowe zda-
rzenia w taricuch: transmisja umozliwia odbicie, ktére umozliwia odbiér, ten zas
umozliwia pomiar czasu, ktéry z kolei umozliwia przeliczenie czasu na odlegtosc.

Oprécz ukierunkowywania uwagi i budowania wewnetrznych zwiazkéw me-
tafora moze zacheca¢ uczacych si¢ do tworzenia zwiazkéw zewnetrznych pomig-
dzy jej dziedzing Zrédtowsa a docelowa. W przypadku radaru zachodzace w nim
zdarzenia mozna przenie$¢ na zdarzenia w metaforze ,radar jest jak odbijajacy
si¢ impuls”. W tego typu zestawieniach uczen tatwo dostrzega wspélny element
odlegtych dziedzin, co utatwia mu zrozumienie motywacji nieoczywistych zesta-
wien, a wigc podstawe (Zrédto) metaforyzowania.

Z badari na modelach myslowych uczniéw wynika, ze postugiwanie si¢ me-
tafora wplyneto korzystnie na ich wiedzg. Przyswoili sobie dwa razy wiecej po-
jeciowej informacji (odpowiadajac na pytania oparte na wykorzystaniu transferu,
rozwigzali okoto 50% wiecej zadari niz uczniowie, ktérzy przeczytali tekst bez
metaforycznej informacji)'®. Rezultatem zastosowania metafor instruujacych jest

'4 Sa to procesy poznawcze, nazwane przez R.E. Mayera selekcjonowaniem, organizowaniem
i integrowaniem. Zob. R.E. Mayer, The Instructive Metaphor..., dz. cyt., s. 572. R]. Stern-
berg uzywa terminéw: ,selektywne odkodowywanie”, ,selektywne potaczenie” i ,selektyw-
ne poréwnanie”. Zob. R.J. Sternberg, Beyond IQ. A Triarchic Theory of Human Intelligence,
Cambridge University Press, Cambridge 1985, oraz The Triarchic Mind. A New Theory of
Human Intelligence, Penguin Books, Nowy Jork 1988.

W kazdym z opisanych przypadkéw metafory byly tak skonstruowane, aby pomdéc osobom
uczacym si¢ zbudowaé podobieristwo mi¢dzy dziedzing docelows metafory a Zrédlows.
Zob. R.E. Mayer, The Instructive Metaphor..., dz. cyt., s. 570.

Aby odpowiedzie¢ na pytanie, czy metafory wplynely na nauke oséb uczacych sig,
R.E. Mayer poréwnywat zdolno$¢ zapamietywania i wiedz¢ w dwdéch grupach uczniéw.
W pierwszej rozwigzywali zadania testowe z uwzglednieniem informacji z podrecznika,
w ktérym zostaly opisane polecenia do wykonania w standardowej postaci. W drugiej gru-
pie uczniowie, rozwigzujac zadania testowe, wykorzystali metaforyczng informacje. Pod-
czas o$miu eksperymentéw uczniowie, ktérzy otrzymali instruujace metafory w trakcie
uczenia si¢, rozwigzali dwa razy wiecej zadani i przyswoili o jedng trzecig wigcej pojeciowe;
informacji niz uczniowie, ktérzy postugujac sie wiedzg podrecznikows, nie otrzymali me-
taforycznej informacji. Por. R.E. Mayer, The Instructive Metaphor..., dz. cyt., s. 570-574.
Podobne badania zaprezentowali D. Gentner i D.G. Gentner. Dowiedli oni, ze ucznio-

15
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zatem zdolnos¢ lepszego zapamietywania oraz umiej¢tnego rozwiazywania prob-
leméw".

Nie ma wigc watpliwosci: uzycie metafor utatwia znaczaco nauke i rozwiazy-
wanie probleméw. Troche dziwi, Ze jest to dar umystu zaniedbany w edukacji,
skoro od dawna wiadomo, zZe metafora bierze udzial w procesach odgrywajacych
wazng role w znajdowaniu objasnieni dla terminéw naukowych; metafory sg nie-
zastapione w formutowaniu terminéw dla teorii naukowych™ w przypadku pro-
bleméw, ktérych zawitosci nie da si¢ objasni¢ jezykiem $cistym. Spelniajg wige
one istotng funkcj¢ w skutecznym wspieraniu rozumienia opiséw i wyjasnieni

naukowych.

Metafory i analogie odgrywaja centralng, niezbedna i unikalng role edu-
kacyjna w pedagogicznym procesie przyswajania nowej wiedzy. A strategie
nauczania oparte na metaforze czesto prowadzg do lepszych, bardziej utrwa-
lonych w pamieci rezultatéw niz strategie oparte na tresciach dostownych™.

Udalo si¢ tez ustali¢, w jaki spos6b metafory wptywaja na zmiang struktur po-
znawczych uczniéw. Najbardziej interesujace sa sposoby dochodzenia uczniéw
do zmiany struktury konceptualnej przez operowanie metaforami interaktyw-
nymi*°. Proces ten jest czterostopniowy i przebiega w nastepujacej kolejnosci:
sytuacja odczucia trudnosci, niezrozumienia anomalii (anomaly), wymyslenie
metafory (providing a metaphor), dziatanie i obserwowanie rezultatéw dziatania
(acting in the world and observing the results), korekta dziatania (correction of the
activity)™.

Jezeli préby z przyswojeniem nowej wiedzy przez istniejace struktury po-
znawcze nie przynosza rezultatu, konieczne jest wymyslenie metafory (provi-
ding a metaphor). Rzuca ona inne $wiatto na trudnos¢ i pobudza aktywnosé
poznawczg uczacego sie. Ten proces prowadzi czgsto do zmiany catej struktury
poznawczej.

wie, ktérzy stosowali metafore ptynacej wody w celu zrozumienia prawa Ohma, przedsta-
wili catkiem odmienne rozwiazania niz ci, ktérzy korzystali z metafory rojacego si¢ ttumu.
Por. D. Gentner, D.G. Gentner, Flowing Waters or Teeming Crowds [w:] D.G. Gentner,
A.L. Stevens (red.), Mental Models of Electricity, Erlbaum, Hillsdale NJ 1983.

7 R.E. Mayer, The Instructive Metaphor..., dz. cyt., s. 572.

® TS. Kuhn, Metaphor in Science [w:] A. Ortony (red.), Metaphor and Thought, dz. cyt.,
s. 533-542.

9 H.G. Petrie, R.S. Oshlag, Metaphor and Learning..., dz. cyt., s. 580-581.

> H.G. Petrie i R.S. Oshlag definiujg metafory interaktywne jako przewodniki myslowe
eliminujace poczatkowe anomalie. Ich zdaniem operowanie metaforami interaktywnymi
jest niezbedne w procesie przyswajania nowej wiedzy. Por. tamze, s. 599 i 581.

2 Tamze, s. 597-598.
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W typowej sytuacji edukacyjnej istnieje pewien porzadek postugiwania si¢ me-
tafora: metafore zapewnia podrecznik lub nauczyciel®*. Zaktada sie, Ze nauczyciel
zna zaréwno uczniowskie sposoby porzadkowania do$wiadczen, jak i strukture
konceptualng zawartag w poznawanych tresciach. Wybiera metafory interaktyw-
ne, zwracajac uwage na mozliwo$¢ ich zrozumienia i obmyslajac, jaka aktywnosé¢
uczniéw bedzie najwlasciwsza.

Trafne uzycie metafory zapoczatkowuje w $wiadomosci dzieci niepokéj po-
znawczy (cognitive anomaly), ktéry pobudza che¢ dyskutowania, prowadzi do
uchwycenia relacji miedzy domenami oraz préb mierzenia si¢ z nowymi pomy-
stami wywotanymi przez metafor¢?. Koniecznym elementem sytuacji edukacyj-
nej jest ocena poprawnosci i trafnosci uczniowskiej konceptualizacji: w jakim
stopniu myslenie zasugerowane i zaktywizowane metafora doprowadzito do zro-
zumienia pojecia czy problemut.

W tak zaprojektowanej sytuacji metafory pobudzaja zdolnosci poznawcze
uczniéw?.

Celem metaforycznie zasugerowanego dziatania jest zobaczenie, czy wy-
eliminuje ono wyjsciowa anomalie. Czy nauczyciel odniesie sie pozytywnie do
testdw, prac i odpowiedzi egzaminacyjnych? Czy eksperymenty dadzg prze-
widywane wyniki? Czy eksperymentowanie z myslami ma sens? Jezeli nie, czy
reakcje wskazuja, ze aktywno$¢ byta bliska celu?*®

Strategie nauczania oparte na metaforze prowadza do lepszych, bardziej utrwa-
lonych w pamigci rezultatéw niz strategie oparte na tresciach dostownych?.

Nie mniej wazne niz skuteczno$¢ w przyswajaniu nowej wiedzy jest uzycie
metafor do rozwijania naturalnych proceséw poznawczych dzieci. Odpowiednie
formy treningu moga zwigkszy¢ dziecieca zdolnos¢ tworzenia i rozumienia meta-
for?®. Korzystny wplyw treningu po$wiadczaja szczegdlnie interesujace badania,

** T.G. Sticht dostrzega jednak pewne niebezpieczenstwo w dydaktycznym uzywaniu meta-
for, podkresla, ze w tekstach pisanych jest to szczegélnie ryzykowne, zaréwno dla nauczy-
ciela, jak i czytelnika. Zwykle nauczyciel ma jedynie ogélne wyobrazenie, kim sg jego poten-
cjalni czytelnicy. Tak wiec podczas przenoszenia metafor na jezyk pisany, szczegdlnie przy
masowej produkeji podrecznikéw, istnieje ryzyko, ze metafory moga prowadzi¢ do niepo-
rozumien. Wynika to z tego, ze wielu czytelnikéw moze nie mie¢ doswiadczen koniecznych
do zrozumienia urywkéw informacji przenoszonych przez metafore. ,,Poniewaz zwykle au-
tor nie jest dostepny, czytelnicy nie moga rozwia¢ swoich watpliwosci przez zadawanie mu
pytai. Im lepiej autor potrafi zrozumied¢, kim jest jego czytelnik i jakie ma doswiadczenia,
tym umiejetniej dobiera metafory ulatwiajace uczenie si¢”. Zob. T.G. Sticht, Educatio-
nal Uses of Metaphor [w:] A. Ortony (red.), Metaphor and Thought, dz. cyt., s. 624-625.

23 Tamze, s. 621.

24 Tamze, s. 597-602.

%5 Tamze, s. 622.

26 H.G. Petrie, R.S. Oshlag, Metaphor and Learning..., dz. cyt., s. 598.

27 Tamze, s. 580-581.

8 Th.G. Sticht, Educational Uses of Metaphor, dz. cyt., s. 621.
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ktére przeprowadzit Th.G. Sticht*. Ich rezultaty wskazuja, ze dzieci (i osoby do-
roste) o ograniczonej umiejetnosci pisania i czytania, nieumiejgce mysle¢ w spo-
s6b analityczny mozna za posrednictwem metafor nauczy¢ procedur analitycz-
nych, przy czym przeznaczony na nauke czas okazuje si¢ relatywnie kr6tki3®.

Podczas szesciotygodniowego treningu osoby badane rozwiazywaly zadanie,
w ktérym trzeba bylo zastosowaé rozumowanie analogiczne, podobne do tego,
ktére wystepuje w rozumowaniu metaforycznym. W rezultacie zastosowanych
¢wiczen, w ktérych wykorzystano naturalne predyspozycje do metaforyzowania,
zwigkszyla si¢ liczba oséb, ktére uzyskaly wysoki (siggajacy 90%) wskaznik po-
prawnych odpowiedzi.

Podobnie budujace rezultaty uzyskali E. Winner i H. Gardner®'. Dzieci po-
nizej 12. roku zycia uczyli rozumienia i uzywania jezyka metaforycznego oraz
wrazliwosci na styl w sztuce. Trening sktadat si¢ gtéwnie z dyskusji grupowych,
podczas ktérych nauczyciele i uczniowie rozmawiali o wytawianiu z tekstu dzie-
dzin pod pewnymi wzgledami podobnych, a pod innymi rézniacych sie. Oma-
wiano rézne cechy, ktérymi domeny moga sie rézni¢ lub ktére moga je upo-
dabniaé, i prébowano tworzy¢ kategorie semantyczne porzadkujace poznawane
zjawiska®.

Z przywolanych badan wytania si¢ zdecydowanie optymistyczny obraz dzie-
ciecych mozliwosci poznawczych i zdolnosci uczenia si¢ juz od pierwszych
klas szkoly. Jest pewne, Ze umiejetne zastosowanie naturalnej predyspozycji do
metaforyzowania oraz rozwijanie zdolnosci rozumienia i samodzielnego tworzenia
metafor przyczynia si¢ do opanowania trudnych procedur myslenia analitycznego.

?9 Zadanie polegalo na przeanalizowaniu dwéch fragmentéw tekstu (czesci A i czesci B, kté-
ra zostala skonstruowana na podstawie informacji z cz¢sci A), a nastepnie przestudiowaniu
czesci C 1 skonstruowaniu na zasadzie analogii matrycy dla czesci D. Jest to zadanie na
rozumowanie analogiczne typu A : B :: C : D. Wyjasnia mechanizm powstawania wyra-
zen metaforycznych w ten sposéb: wyjsciowa analogia, zgodnie z ktéra A ma si¢ do B tak
jak C do D. ,Zadaniem osoby uczacej si¢ jest przestudiowanie informacji z cz¢sci A oraz B
i odkrycie, ze nagtéwki kolumn w czeéci B sa nazwami kategorii nadrzednych w stosunku
do elementéw zawartych w kolumnie A. W rozwigzaniu problemu C : D osoba uczaca si¢
musi przestudiowa¢ cz¢$¢ C i sprébowacé zidentyfikowaé cechy rzeczy, do ktérych akapit ten
si¢ odnosi. Osoba ta musi postawi¢ hipoteze dotyczaca nazwy kategorii nadrzednej, spraw-
dzi¢ kilka dodatkowych elementéw, potwierdzi¢ poprawno$é nazwy kategorii, do ktérej
odnosi si¢ hipoteza, lub stworzy¢ inng, a nastepnie — majac wlasciwe nazwy kategorii —
uporzagdkowaé elementy zawarte w paragrafie w odpowiednich kolumnach matrycy”.
'Th.G. Sticht, Educational Uses of Metaphor, dz. cyt., s. 627-629. D. Gentner i M. Jeziorski
analizowali role metafor i analogii jako narzedzia do badania kwestii, czy rozumowanie
analogiczne (wraz z percepcja podobieristwa) jest wrodzong zdolnoscia poznawczg (innate
cognitive capacity). Zob. A. Ortony, Metaphor and Thought, dz. cyt., s. 13.

3% Th.G. Sticht, Educational Uses of Metaphor, dz. cyt., s. 621-622.

3' . Silverman, E. Winner, H. Gardner, On Going Beyond the Literal. The Development of
Sensitivity to Artistic Symbols, ,Semiotica” 1976, nr 18, s. 291-312.

3 Th.G. Sticht, Educational Uses of Metaphor, dz. cyt., s. 629-630.
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Jesli metafora moze pobudzi¢ myslenie przez analogie, to konieczne sg celowe
zorganizowanie ¢wiczeri i specjalne dobranie przyktadéw, dzieki ktérym uaktyw-
niaja si¢ myslenie i procedury pozwalajace osiggnaé skutecznos¢ w uczeniu. Uru-
chamianie jakiego$ rodzaju myslenia do rozwiazywania probleméw jest kwestia
praktyczna: ,jak” pobudzaé, inspirowaé dzieciece predyspozycje do metaforyzo-
wania. Jest to wigc kwestia metody, a nie wewnetrznych ograniczeni dziecigcego
poznawania.

Otwiera si¢ tu miejsce na zasadnicze pytanie o to, dlaczego tak wiele polskich
dzieci ma w szkole niezadowalajace wyniki i koriczy edukacj¢ z umiejetnoscia-
mi niewystarczajacymi do dalszego uczenia si¢. Wymowne $wiadectwo ogélnie
niskiej sprawnosci intelektualnej daja w kolejnych latach wyniki egzaminéw pro-
gowych. Potwierdzajg to rezultaty badan czytania ze zrozumieniem (zaréwno
tekstéw uzytkowych, PISA33, jak i literackich, PIRLS4).

Warto zapyta¢, jakie wyniki przyniostyby sprawdziany samodzielnego mysle-
nia. Czy kto$ badat skutki wezesnego zniechecenia si¢ do nauki jako przyczyny
watpliwych rezultatéw szkolnej edukacji?

Sktonna jestem widzie¢ przyczyng niepokojacego stanu edukacji w niedoce-
nieniu, zaniedbaniu, wreszcie zaniechaniu takich procedur, w jakich wykorzystu-
je sie potencjat intelektualny dzieci, przede wszystkim ich wrodzone predyspozy-
cje do myslenia dywergencyjnego. Prymat myslenia odtwérczego, nastawienie na
przyswajanie gotowej wiedzy, lek przed faktyczna innowacyjnoscia, zachowaw-
czo$¢ w mysleniu o mozliwosciach dzieci — to wszystko hamuje ogélny rozwdj
dziecka, zwlaszcza w sferze poznawczej. Nie bez znaczenia sg tez waskie zaplecze
teoretyczne uprawianej dydaktyki i anachroniczna pedagogia potoczna.

W obliczu tej druzgocacej diagnozy wspélczesnej rzeczywistosci szkolnej
szczegdlnie istotne wydaje sie przyjecie stanowiska kognitywistéw, ktére nie jest
wylacznie propozycja teoretyczna. Wyrasta i z obserwacji, i z uswiadomione;
praktyki, i z przyjecia koncepcji nauczania jako dziatan stymulujacych i wspo-
magajacych rozumowanie. Przeciwstawia si¢ potocznej pedagogii. W powszech-
nym odczuciu utrwalil si¢ pewien stereotyp: uwaza si¢ metafore za co§ w rodzaju
ornamentu, udziwnienia i wiaze skojarzenia typu metaforycznego i wyrazenia
metaforyczne z poezja (szerzej: sztukg), a wiec z obszarem odr¢bnym, dostep-
nym tylko nielicznym. Tymczasem kognitywisci zbadali, ze jest to przystugujaca
kazdemu wtasciwos$¢ umystu. Odkrycie to stwarza zupetnie nowa mozliwos¢ wy-
korzystania owej predyspozycji w procesie rozwijania umiej¢tnosci poznawczych
w szkole.

3 1. Bialecki, J. Haman, Program Migdzynarodowej Oceny Umigjetnosci Ucznicw OECD/
PISA. Wyniki polskie — raport z badasi, PAN 2000 oraz M. Fedorowicz (red.), PISA — wy-
niki badania 2003, MENiS, Warszawa.

34 K. Konarzewski (oprac.), Jak czytajg dzieci w Polsce i na swiecie, Wydawnictwo CKE, War-
szawa 2007.



M. Wisniewska-Kin. Zwrot w mysleniu o uczniowskim procesie uczenia sie 1 63

Mozliwe staje si¢ udzielenie dzieciom pomocy w uczeniu si¢ metafory i rozu-
mieniu sytuacji. Nie opanuja tego pozostawione sobie, bez wsparcia dorostych.
Jezeli uda si¢ zmotywowac¢ je do rozwigzywania zadan i konfrontowaé z proble-
mami, z jakimi potrafig sobie poradzi¢, i programami nauczania, ktére za cel
stawiaja sobie rozwijanie wiedzy i rozumienia, wtedy umozliwimy im skuteczna,
wartosciowa edukacj¢. Podejscie to wykracza poza ustalenia co do endogennych
etapéw rozwoju, kladzie nacisk na jego zewnetrzne uwarunkowania.

Zdiagnozowane przemiany tworza nowe tto dla klimatu intelektualnego; wy-
magaja nowych strategii myslenia i dziatania. Nowe kognitywistyczne spojrzenie
na relacje mi¢dzy dzieckiem i wytwarzang przez nie wiedza wymaga od szkoty
zmiany perspektywy patrzenia na wlasne dzialania, okreslenia na nowo swoich
zamierzen w taki sposéb, by zminimalizowa¢ jej oddzialywania jako czynnika
inercyjnego w stosunku do przemian ogélnokulturowych i aby poméc uczniom
w zbudowaniu kompetencji pomagajacych im w odnalezieniu swojego miejsca
w zmieniajacym si¢ $wiecie kultury i zawartych w niej znacze.

Summary
Change in thinking about the learning process of students

It is an important task of contemporary school to stimulate students to
cognitive independence. It is related to developing children’s way of understand-
ing and describing the world. The cognitive theory enables a new approach to
students. From this perspective it presents the process of child’s understanding of
ideas. There is a possibility to research subjective ways of describing and defining
the reality by children.



Krzysztof J. Szmidt

Konkurs, czyli porazka
Szkolna praktyka stymulowania
zdolnosci uczniéow

Uwagi wstepne

Telewizje opetata mania konkurséw. Konkurs na to, kto lepiej $piewa,
taficzy, tariczy na lodzie, chodzi po wybiegu w pokazach mody, lepiej opowiada
dowcipy, wie, ile lat miata Bona, gdy wychodzita za Zygmunta Starego, ma jako-
by jakis talent. Jedni taricza, $piewaja, prezentujg siebie lub rozpoznaja melodie
po pierwszym takcie, a inni — traktowani jako eksperci — oceniaja te wyczyny
w $wiattach rampy. Aktorka ocenia Zonglera, $piewaka, akordeoniste; dzienni-
karz znany z tego, ze jest znany (co stanowi dobrg definicje celebryty), ktéry juz
dawno przestal tworzy¢ cokolwiek oryginalnego, ocenia tancerzy, wokalistow,
klownéw. Na ogét nie wiadomo, jakimi kryteriami kieruja si¢ w tym ocenianiu.
Sadzg, ze gtéwnie zasada ,Podoba si¢ — nie podoba si¢”.

Ta epidemia konkurséw rozszerzyla si¢ na polskie szkoly. Jak Polska dluga
i szeroka, w szkotach mnozg si¢ konkursy wszelkiego typu: wiedzy, umiejetnosci,
sprawnosci, czystosci i zbiérki pieniedzy raz w roku w styczniu na zbozny cel.
Wystarczy zajrze¢ na strony internetowe, zeby sie bez trudu przekonaé, ze niemal
kazda szkota na pierwszych stronach chwali si¢ laureatami konkurséw lub zache-
ca do uczestnictwa w jakim$ nowym konkursie. Oto tylko dwa przyktady.

Jedna ze szkél, gimnazjum w Lodzi, zaprasza uczniéw do udziatu w nast¢pu-
jacych konkursach:

— Konkurs na komiks historyczny dla klas I-1I;

— Konkurs z WOS-u;

— Szkolny konkurs ortograficzny;

— Konkurs fotograficzny ,£.6dz wielokulturowa — §ladami Rosjan”;

— Konkurs biblijny;

— Konkurs czytelniczy;

— Mistrz mowy polskiej;
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— Konkurs literacki dla dyslektykéw ,I ty mozesz zosta¢ Andersenem”;

— ,Zostain miodym Einsteinem” dla klas II-1III;

— Konkurs matematyczny;

— Konkurs geograficzny ,,500 zagadek o regionie, w ktérym mieszkasz”;

— Konkurs biologiczno-geograficzny dla klas III , Ekologia mi¢dzyprzedmio-
towa”;

— Konkurs biologiczny dla klas I-1I;

— Konkurs geograficzno-plastyczny dla klas III ,,Podrézuj po Polsce”;

— Migdzyklasowy konkurs matematyczny ,Matematyka da si¢ lubi¢”;

— Konkurs chemiczny dla klas I;

— Konkurs wiedzy technicznej dla klas III;

— Turniej bezpieczeristwa ruchu drogowego dla klas II1;

— Konkurs informatyczny;

— Konkurs informatyczny na prezentacj¢ multimedialng dla klas I ,100 rocz-
nica urodzin C. Milosza”;

— Konkurs informatyczny na strone internetows dla klas II ,100 rocznica uro-
dzin C. Milosza”;

— ,Czytam ze zrozumieniem” — konkurs wiedzy przyrodniczej;

— Konkurs geograficzno-angielski dla klas dwuje¢zycznych ,Poznajemy kraje
anglojezyczne”;

— Konkurs na najtadniejsza kartke i zyczenia bozonarodzeniowe, walentynko-
we w jezyku angielskim;

— Konkurs wiedzy o Niemczech;

— Konkurs na najlepszego angliste;

— Turniej tenisa stotowego dziewczat i chtopcéw o mistrzostwo szkoty;

— Zawody ptywackie dziewczat i chlopcéw o mistrzostwo szkoly;

— Turniej pitki siatkowej dziewczat i chlopcéw o mistrzostwo szkoty;

— Konkurs na ,Najlepszego sportowca szkoty”;

— Mistrz scrabble;

— Szkolny konkurs na wiersz ,O Swietym Mikotaju”.

Inna szkota, szkota podstawowa w Zelowie, przewidziala w jednym roku

szkolnym nastepujace konkursy:

— Szkolny konkurs dla klas I-VI ,,Order zyczliwosci”;

— Szkolny konkurs dla klas I-VI ,Ortofanek”;

— Szkolny konkurs dla klas I-VI ,Najtadniejszy zeszyt”;

— Szkolny konkurs przyrodniczy ,Mam szanse¢ na »6« z przyrody”;

— Cykliczny szkolny turniej sportowy , Tenis stotowy”;

— Szkolny konkurs muzyczny dla klas I-VI ,Piesri i piosenka patriotyczna”;

— Gminny konkurs plastyczny dla klas I-VI ,Integracja ty i ja”;

— Szkolny konkurs dla klas IV-VI ,Mistrz ortografii”;

— Szkolny konkurs plastyczny dla klas I-VI ,Najpiekniejsza bombka”;

— Gminny turniej sportowy dla klas I-VI ,Puchar 5 milionéw”;
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— Gminny konkurs muzyczny dla przedszkolakéw i klas I-VI , Konkurs koled
i pastoratek”;

— Szkolny konkurs dla klas II-III ,, Mtody mistrz ortografii”;

— Szkolny konkurs dla klas IV-VI ,Mistrz przyrody”;

— Szkolny konkurs dla klas IV-VI ,Czytam, mysle — wiem!”;

— Szkolny konkurs dla klas IV-VI , Rachmistrz”;

— Szkolny konkurs dla klas IV-VI ,Mistrz matematyki”;

— Szkolny konkurs dla klas II-III i IV-VI ,Mistrz jezyka angielskiego”;

— Szkolny konkurs dla klas II-III , Mtody mistrz matematyki”;

— Szkolny konkurs wiedzy dla klas VI ,, Tadeusz Kosciuszko — patron naszej

szkoly”;

— Szkolny konkurs plastyczny dla klas I — VI ,,Patron szkoty”;

— Turniej pitki noznej dla klas V', Puchar dyrektora”;

— Gminny konkurs dla klas IV-VI ,English grammar practice”;

— Szkolny konkurs dla klas I-IIT ,Ratujemy i uczymy ratowac”;

— Szkolny konkurs muzyczny dla klas I-VI , Karaoke”;

— Szkolny konkurs czytelniczy dla klas IV ,,Brzechwa dzieciom”;

— Szkolny konkurs dla klas I-VI tekst lub wiersz o tematyce turystyczno-

-wakacyjnej;

— Szkolny konkurs muzyczny dla klas I-VI , Piosenka turystyczno-wakacyjna”;

— Szkolny konkurs dla klas III-V ,Z encyklopedia i stownikiem na pan brat”;

— Szkolny konkurs dla klas 0-VI ,Najciekawsza ksiazka”;

— Szkolny konkurs dla klas I-III ,Zostari mistrzem pigknego czytania”.

Tylko te dwa przyktady prowokuja postawienie kilku dociekliwych pytari:

1. Czy w tych dwdéch szkotach sg jakies formy dziatan uczniéw, ktére nie
podlegatyby konkursom?

2. Jak wielka jest pomystowos$¢ nauczycieli w wymyslaniu (i mnozeniu) ko-
lejnych konkurséw? Gdzie sa granice tej pomystowosci dydaktycznej? Czy
szkoly te bylyby gotowe przyjac i zrealizowaé pomysty na konkursy na mi-
strza pigknego chodzenia po korytarzu czy wybiegu szkolnym, wdzieczne-
go siedzenia w tawce lub na najtadniejsza piosenke disco-polo o szkole?

3. Czyuczniowie chetnie biorg udzial w tych konkursach, a nauczyciele chetnie
je organizuja? Czy mozliwe jest zycie szkoty bez jakichkolwiek konkurséw?

Rodzi si¢ tez powazne pytanie o efektywnos$¢ wychowawcza tych konkurséw.

Konkursy - rywalizacja — wspdtzawodnictwo

Konkursy szkolne w swych bogatych odmianach s3 zwigzane z rywa-
lizacja w dziedzinach nauki szkolnej, sportu, twérczosci i zachowan uwazanych
przez program wychowawczy szkoty za pozadane. Od strony dydaktycznej i wy-

chowawczej mozna na nie spojrze¢ jako na sposéb motywowania uczniéw do
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nauki i przejawiania oczekiwanych postaw spotecznych na co dzien. W moim
przekonaniu, i takie jest gléwne przestanie tego tekstu, dominacja konkurséw
(turniejéw, festiwali, olimpiad, przegladéw itp.), moze z wyjatkiem form spor-
towych, jest swiadomym lub — czesciej — nieswiadomym przyznaniem si¢ na-
uczycieli do porazki wychowawczej. Porazka ta polega na tym, ze w inny, mniej
rywalizacyjny i czysto behawioralny sposéb, nie potrafia pobudzi¢ uczniéw do
aktywnosci intelektualnej. A zwlaszcza twérczej!

Badania naukowe wyraznie ukazuja, ze warto$¢ konkurséw i kryjacej si¢ pod
ta nazwa form rywalizacji jako sposobu zewnetrznego motywowania uczniéw do
nauki i aktywno$ci twérczej jest mocno ograniczona. Przesledzmy kilka zastana-
wiajacych wnioskéw z tych badan. Badacze juz dawno temu zadali sobie pytanie,
czy nagroda otrzymana w konkursie zwigkszy rado$¢ czerpang z danej aktywno-
§ci i podniesie poziom jej wykonania? Czy wzmocni tez motywacj¢ wewngtrzng
do tworzenia'. Klasyczny juz eksperyment w tym zakresie zrealizowat w latach
70. XX wieku M. Lepper ze wspétpracownikami’. Udziat w eksperymencie
wziely dwie grupy dzieci w wieku szkolnym, lubigce rysowa¢. Jedna grupa dzieci
zgodzila si¢ rysowaé ze §wiadomoscig, Ze otrzyma za te aktywno$¢ nagrode (dy-
plom), druga grupa, kontrolna, rysowata, nie oczekujac nagrody.

Obie grupy zabraty sie do rysowania z zapatem. Jednakze kilka dni péz-
niej, kiedy miaty ponowna okazje do rysowania, tym razem bez nagrody,
dzieci wczesniej nagrodzone okazywaty mniejszy entuzjazm do rysowania,
niz dzieci, ktére uprzednio nagrody nie otrzymaty. Co wiecej, dzieci niena-
godzone byty za drugim razem jeszcze bardziej niz za pierwszym zaintereso-
wane t3 aktywnoscia>.

' Motywacja wewnetrzna, zwana czesto autonomiczng motywacja poznawcza lub motywacja
immanentna, polega na czerpaniu satysfakcji z samej czynnosci tworzenia, a nagrody zawar-
te s3 immanentnie w czynnosciach sktadajacych sie na ten proces. Sktadnikami motywa-
¢ji autonomicznej sa wedlug T. Amabile, badacza z Uniwersytetu Harvarda: zamitowanie,
a nawet obsesja, bedaca kombinacja wysitku, samodyscypliny i wytrwalosci oraz potaczenie
pracy z zabawa. Wieloletnie eksperymentalne badania autorki nad rola motywacji autono-
micznej w twérczosci, prowadzone réwniez w szkotach, doprowadzity do okreslenia przez
nig stynnej zasady motywacji autonomicznej w tworczosci (Intrinsic Motivation Principle
of Creativity), zalecanej w procesie wspierania aktywnosci twérczej dzieci. Zasada ta brzmi:
»2Ludzie beda bardziej twérczy, kiedy poczujg si¢ motywowani pierwotnie przez zainte-
resowanie, przyjemno$¢, wyzwania i zadowolenie z samej pracy, a nie przez zewnetrzny
przymus”. T. Amabile, Creativity in Context. Update to the Social Psychology of Creativity,
Westview Press, Boulder, CO 1996, s. 93; T.M. Amabile, Growing Up Creative: Nurturing
a Lifetime of Creativity, 2 ed., C.E.F Press, The Creative Education Foundation, Buffalo
1992. Wiecej na ten temat: K.J. Szmidt, Problem rywalizacji w procesie wspierania tworczosci
dzieci i mlodziezy [w:] K.J. Szmidt, M. Modrzejewska-Swigulska (red.), Psychopedagogika
dziatari tworczych, Impuls, Krakéw 2005.

? Zob. Ph.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje, t. 1,
WN PWN, Warszawa 2010, s. 184.

3 Tamze.
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Badacze na tej podstawie sformutowali wazny wniosek dydaktyczny: zewnetrz-
ne wzmocnienie sttumito motywacje wewnetrzng w grupie dzieci nagrodzonych.
Motywacja dzieci przeksztalcita si¢ z wewngtrznej w zewnetrzng i w rezultacie
dzieci byly mniej zainteresowane rysowaniem, kiedy nie byly za to nagradzane.
Taki efekt nagradzania badacze okreslaja jako naduzasadnienie.

Eksperyment Leppera byt powtarzany wielokrotnie i przynosit podobne rezul-
taty. Nowsze badania pokazuja jednak, ze nagroda zewngtrzna koliduje z motywa-
cja wewnetrzng jedynie w pewnych okolicznosciach, waznych, jak sadze, w rozwi-
janiu zdolnosci twérczych dzieci®. Okazuje si¢ bowiem, ze efekt naduzasadnienia
wystepuje wéwczas, gdy nagroda pojawia si¢ niezaleznie od jako$ci wykonania
zadania, a wiec na przyktad wtedy, gdy wszystkie dzieci biorace udziat w konkursie
otrzymuja nagrode za wykonang prace, bez wzgledu na jej jakosé. A tak, jak wynika
z moich obserwacji, bardzo czgsto dzieje si¢ w praktyce edukacyjnej wielu szkét.

Z badani psychologicznych wynika réwniez, ze juz sama obecno$¢ innych lu-
dzi, np. kolegéw w klasie, wptywa na nasze zachowania, w tym na zachowa-
nia twércze. Pytanie, ktére warto tu postawi¢, brzmi: czy obecnosé¢ ta utatwia
przebieg proceséw twoérczych, czy tez w nich przeszkadza? Badania pokazuja, ze
efekt facylitacji spotecznej, ktéry polega na wzroscie poziomu wykonania zada-
nia w obecnosci innych ludzi, obserwuje si¢ jedynie w odniesieniu do prostych,
dobrze opanowanych czynnosci®. A aktywno$¢ tworcza jest wszak przeciwieri-
stwem czynnosci prostej i dobrze opanowanej — stad w tym przypadku czgsto
mamy do czynienia z efektem spolecznej inhibicji (hamowania twérczosci). Oto
dane z badari, potwierdzajace ten wniosek:

1. Badania cytowanej juz T. Amabile i wspStpracownikéw wykazaty, ze oso-
by pracujace w samotnosci stworzyly bardziej twércze kolaze niz osoby
pracujace w obecnosci innych oséb. Szczegélnie szkodliwa byta obecnosé
0s6b, ktére mialy pézniej oceniaé wyniki®.

2. Wedtug innych badari obecno$¢ oséb, z ktérymi taczy nas wspélnota losu
(pisanie wiersza w towarzystwie poety, ktéry tez pisal wiersz), ma bardzo
pozytywny wplyw na wyniki aktywnosci twérczej, ale tylko wtedy, gdy nie
spodziewamy si¢ natychmiastowej oceny wynikéw. Kiedy za$ ocena jest
oczekiwana, poczucie wspélnoty ustepuje rywalizacji, a poziom dziet twér-
czych wyraznie spada’.

4 Zob. R. Einsenberger, L. Shanock, Rewards, Intrinsic Motivation and Creativity. A Case
Study of Conceptual and Methodological Isolation, ,Creativity Research Journal” 2003, 15,
2-3. A takze: B.A. Hennessey, Intrinsic Motivation and Creativity in the Classroom. Have
We Come Full Circle? [w:] R.A. Beghetto, ].C. Kaufman (red.), Nurturing Creativity in the
Classroom, Cambridge University Press, New York 2010.

> E. Necka, Psychologia twirczosci, GWP, Gdarisk 2001, s. 168.

® T M. Amabile, P. Goldfarb, S.C. Brackfield, Social Influences on Creativity. Evaluation,
Coaction, and Surveillance, ,Creativity Research Journal” 1990, 3.

7 E. Necka, Psychologia..., dz. cyt.
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Psychologowie twérczosci wyciagaja stad nastgpujacy wniosek: czynnikiem
zakldécajacym procesy twoércze jest nie tyle sama obecno$¢ innych ludzi, ile spo-
strzegana lub rzeczywista konieczno$¢ podjecia z nimi rywalizacji. Jeden z twér-
c6éw synektyki, G.M. Prince, twierdzi, ze sposréd tysiaca oséb, ktére obserwowat
w sytuacjach grupowego myslenia, tylko dwie na dziesi¢é sg bardziej twércze pod
wplywem rywalizacji. Reszta jest zahamowana i mniej wydajna niz w sytuacji
wsp6tpracy®.

Inna znawczyni twérczodci dzieci, M. Stasiakiewicz, twierdzi, ze wystarczy,
by nauczyciel, rozpoczynajac pracg nad okreslonym tematem, powiedziat: ,Zo-
baczymy, kto to zrobi najlepiej”, ,Czyja praca bedzie najtadniejsza?”, , Kto zrobi
to najszybciej”, by wzbudzi¢ u dzieci motywy rywalizacyjne i zahamowac jedno-
cze$nie nastawienie na zadanie i mozliwo$¢ odczucia satysfakeji z samego dziata-
nia, a wigc zahamowad, jak juz wiemy, autonomiczng motywacj¢ poznawcza.

Przeksztatcajgc sytuacje dziatania dziecka w sytuacje rywalizacyjng, po-
wodujemy to, iz spostrzega ono kolegéw jako konkurentéw do pierwszego
miejsca. W konsekwencji inni stanowia zagrazajacych przeciwnikéw, ktérych
trzeba pokona¢, by uzyska¢ miano najlepszego. Oczywistg konsekwencja ta-
kiego postepowania bedzie zanik wspdtdziatania, wspdtpracy, a zatem utrud-
nienie procesu uspotecznienia dziecka oraz [...] usztywnienie dziatan dziecka,
zablokowanie lub ostabienie poszukiwar twérczych?.

Psychologowie na ogét wyrézniaja dwa zasadnicze mechanizmy blokujace

aktywno$¢ tworcza dziecka w sytuacji rywalizacji:

1. Powtarzanie przez dziecko rozwiazan, ktére ,sprawdzily si¢” wczesniej,
tzn. uzyskaly aprobate nauczyciela. Dziecko nie podejmuje ryzyka poszu-
kiwan z leku przed niepowodzeniem, ma zreszta pod reka rozwiazanie juz
sprawdzone. Taki jest, jak sadz¢, mechanizm jednej z gléwnych przeszkod
w aktywnosci tworczej uczniéw polskich szkét — niecierpliwego dazenia
do natychmiastowego wyniku (wynik ten okazuje si¢ na ogét banalny,
jatowy, nasladowczy, byle jaki).

2. Nagladowanie przez dziecko tych rozwigzan (pomystéw w rysunkach, opo-
wiadaniach, inscenizacjach, zadaniach matematycznych itp.), ktére przy-
niosty powodzenie innym dzieciom i zostaly przedstawione przez nauczy-
ciela jako wzér. Powoduje to swoiste zjawisko, ktére rzadko jest spotykane
w innych krajach europejskich i USA (tam nie do pomyslenia!), a tak do-
brze znane nauczycielom polskim — $ciaganie z twérczosci, nasladowanie

pomystéw i gotowych wytworéw dziecka, ktére otrzymato pochwate lub

8 E. Necka, Proces twdrezy i jego ograniczenia, Impuls, Krakéw 1995, s. 161.
9 M. Stasiakiewicz, T'wércza aktywnosc dziecka jako czynnik jego rozwoju (Rola nauczyciela jako
kierownika zespolu rwirczego), ,Zycie Szkoty” 1980, nr 10, s. 42.
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ktérego rozwigzanie tworcze zostato przedstawione jako wzorcowe™. Pro-
wadzi to psychologéw i pedagogéw tworczosci do nastepujacego, waznego
dla naszych rozwazan wniosku: rywalizacja hamuje tworczosé¢ dzieci, po-
niewaz budzac motywy zagrozenia, thumi poszukiwania, eksperymento-
wanie, prébowanie, czyli blokuje dziatania o charakterze eksploracyjnym.

Jak pisze M. Stasiakiewicz,

Psychologiczna podstawa owego poszukujacego btadzeniajest przeswiad-
czenie dziecka o mozliwosci ponoszenia ryzyka niepowodzenia. Jezeli koszt
porazki jest zbyt wielki, ,,lepiej nie wymyslaé¢ nowego, lecz powtdrzy¢ stare”™.

Inny rodzaj konsekwencji rywalizacji w twérczosci polega na powodowaniu
egocentryzacji motywéw dziecka, co uniemozliwia mu odczucie radosci, przy-
jemnosci, satysfakcji z dziatania twérczego i jego rezultatu.

Powtérzmy zatem, ze warunkiem wlasciwie pojetej pomocy dzieciom w two-
rzeniu jest takie oddzialywanie, by aktywno$¢ twércza i — szerzej — aktywnosé
poznawcza staly si¢ dla uczniéw czynnoscia samonagradzajaca.

Dobrym sposobem wyraznego odréznienia motywacji autonomicznej od mo-
tywacji instrumentalnej jest zaobserwowanie, czy okreslone zachowanie twércze
dziecka pojawi si¢ wtedy, gdy znikng zewngtrzne bodzce w postaci nagréd. A za-
tem mozna poradzi¢ nauczycielom, goragcym zwolennikom konkurséw szkol-
nych: sprébuj nie wrecza¢ uczniom nagréd za aktywnosé twéreza lub poznawcza
i zaobserwuj, czy beda one nadal kontynuowane. Jesli tak, to oznacza, ze twoi
uczniowie s3 motywowani wewnetrznie do tego rodzaju aktywnosci, jesli nie —ze
realizuja ja dla uzyskania nagrody i jest si¢ czym martwic!

Sakralizacja rywalizac;ji

Zdaniem T. Pilcha tym zjawiskiem, ktére nie pozwala polskiej szkole
sta¢ si¢ Srodowiskiem wychowania do twérczosci, jest sakralizacja rywalizacji®.
Ma ona swoja geneze w systemie przekonan, ktéry sukces i rywalizacje uwaza za
zasadnicze sktadniki nowoczesnego wychowania. W praktycznych realizacjach
podejscie to sprowadza si¢ do wdrazania uczniéw w wyscig o bycie lepszym lub
pierwszym. Rywalizacja staje si¢ zaréwno zasada, jak i metoda wychowania.

Podstawa nagrdéd i kar sg zwyciestwa i porazki. Filozofia rywalizacji i domi-
nacji prowadzi powoli do narodzin kulturowej obsesji sukcesu, ktéra wyraza
sie pragnieniem pokonania przeciwnika, zwyciestwa nad rywalem. Z orientacji

© K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, GWP, Gdansk 2007.

" M. Stasiakiewicz, Tworcza aktywnosé.., dz. cyt., s. 42. )

" T. Pilch, Spor o szkote. Pomigdzy tradycig a wyzwaniami wspétezesnosci, Zak, Warszawa
1999.
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cztowieka znika blizni, a pozostaje przeciwnik, konkurent. Tak powoli tworzy
sie mentalnos¢ buldozera, ktdéra uwalnia czyny cztowieka od odpowiedzialno-
sci, jesli sa skuteczne, a w dalszej perspektywie tworzy i usprawiedliwia klimat
agresji'3.

Sakralizacja rywalizacji traktuje szkole jako instytucj¢ edukacji dla kariery,
uczy przede wszystkim, jak zwyciezaé, jak by¢ najlepszym, jak dominowa¢ nad
innymi, wykluczajac z edukacji szkolnej pojecie stabosci, wspétczucia, altru-
istycznej pomocy stabszemu.

Rywalizacja stowo-zaklecie, podstawowy mechanizm wspdtczesnej me-
todyki wychowania. Podporzadkowuje sie mu organizacje zycia szkolnego,
jest obecne we wszystkich niemal dziedzinach zycia szkolnego; od rankingu
wynikéw sportowych, poprzez konkursy na gazetki i wystrdj klasy do uktada-
nia list wychowawcdéw, wreszcie szkdét ze wzgledu na niezliczong ilos¢ kryte-
ridw. Zwyciestwo nabiera wartosci autotelicznej, staje sie podstawa oceny,
zrédtem prestizu'.

Uwagi wybitnego pedagoga polskiego wydaja si¢ trafne w kontekscie wyda-
rzeri zwigzanych z ,Rokiem Odkrywania Talentéw”, ktéry Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej oglosito w 2011 roku®. Cenna z wielu wzgledéw akcja, po-
legajaca na zintensyfikowaniu dziatan identyfikujacych dzieci uzdolnione oraz
dynamizujacych pracg rozwojowa nad ich zasobami twérczymi w szkole i pla-
céwkach kultury, jest czgsto wypaczana przez nadzér szkolny, dyrektoréw szkét
i nauczycieli, ktérzy traktuja ja jako jeszcze jedng forme rywalizacji pomiedzy
szkotami. Uzyskanie przez szkole przewidzianego przez regulamin akcji certyfi-
katu ,Szkota Odkrywcéw Talentéw” lub przez placéwke kultury miana ,Miejsca
Odkrywania Talentu” stalo si¢ elementem wspétzawodnictwa wojewédzkiego
lub miedzyszkolnego. W czasie jednej z konferencji naukowych zachecajacych
do udziatu w programie ustyszatem pytanie jednego z kuratoréw wydziatu edu-
kacji, skierowane do naczelnika wydziatu z innego wojewédztwa: ,Ile ma pan juz
miejsc odkrywania talentéw? Bo ja mam juz osiem!”.

Dlaczego porazka?

Konkursy szkolne, traktowane jako gléwny mechanizm motywujacy
uczniéw do aktywnosci poznawczej i twérczej, budza moje liczne watpliwosci,
dla ktérych podstawg sg nie tylko wyniki cytowanych wyzej badan. A oto jak uza-

sadniam to stanowisko.

3 T. Pilch, Spor o szkote..., dz. cyt., s. 36.
% Tamze, s. 109.
> http://www.roktalentow.men.gov.pl/projekt-strona-glowna, dostep: 30.03.2011.
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1. Konkursy, cho¢ moga ozywi¢ uczniéw i zmotywowac ich do podjecia no-
wych dziatani i poglebionej nauki, zwlaszcza pomigdzy zespotami pracuja-
cymi nad tym samym problemem, to jednak czynig tak na krétki dystans.
Ozywienie i wzmozona aktywnos¢ poznawcza na ogét mijajg albo w czasie
trwania konkursu, gdy bodziec konkursowy staje si¢ znany i coraz bardziej
oswojony, albo tuz po finale konkursu. Mozemy w tym przypadku méwié
o niskiej trwalosci stymulacyjnej konkursu.

2. Konkursy nasilaja motywacje rywalizacyjne i agresje skierowang na innych
uczestnikéw konkursu lub zespoty biorace w nich udzial. Sakralizuja ry-
walizacje, jak ujatby to T. Pilch, to znaczy, ze uswigcaja formy interak-
¢ji pomigdzy uczniami lub zespotami uczniéw oparte nie na wspétpracy
i dazeniu do wspdlnych celéw, lecz na dazeniu do pokonania innych za
wszelka cene. Ta wszelka cena oznacza czgsto oszustwa, gdy uczniowie
wykorzystuja prace i prezentacje innych autoréw, ukradzione z Internetu
i przedstawiaja jako wlasne; gdy mtodsi uczniowie zaprzg¢gaja do zmagan
konkursowych rodzicéw, czego nie dopuszcza regulamin, po to, aby uzy-
ska¢ lepszy efekt™.

3. W rezultacie uczniowie naszych szkét srednich, majacy za soba setki kon-
kurséw, o wiele gorzej niz ich koledzy z Anglii czy Szwecji radzg sobie
z dzialaniami w zespole, maja bowiem gorzej rozwiniete tak wazne w pracy
zespolowej kompetencje spoleczne i umiejetnosci asertywne.

4. Konkursy, a $cisle rzecz biorac ich wielka liczba i rézZnorodno$¢ na kazdym
szczeblu edukacji, utrwalaja u uczniéw niebezpieczne przekonanie, ze nie
warto si¢ uczy¢ czy tworzy¢ dla siebie lub bliskich, z czystej radosci samego
poznawania i tworzenia, i ze autonomiczna motywacja poznawcza i twor-
cza, ktore kierujg diugimi i powaznymi poczynaniami wybitnych twércéw,
potrafigcych na dlugo odroczy¢ gratyfikacje, po prostu si¢ nie optacaja. Bo
nie przyniosa w szkole danemu uczniowi stawy, uznania, poklasku. To za-
bijanie przez konkursy i wszelkie inne formy rywalizacji wewnetrznej mo-
tywacji twérczej uwazam za najwigksze niebezpieczenistwo wychowawcze
manii konkursowej. A jedng z najwazniejszych zasad dydaktyki twérczosci
jest w moim przekonaniu zasada wzbudzania motywacji autonomiczne;.
Glosi ona, ze motywacja zewnetrzna, pobudzana ocenami, rywalizacja
lub przemoznym dazeniem do osiggniecia oryginalnego wytworu, nie jest
uznawana za sprzyjajaca tworczosci dzieci i mlodziezy, a moze jej nawet
szkodzi¢, jesli przerodzi si¢ w rywalizacj¢ pomiedzy uczniami. Twérczo-
§ci sprzyja natomiast motywacja wewngtrzna, a zwlaszcza autonomiczna
motywacja poznawcza. Zwigzana z ciekawoscia i zainteresowaniami po-
znawczymi, realizowanymi przez satysfakcjonujace dziatania tworcze, or-

'® Tak sie, niestety, czesto zdarza w czasie znanych konkurséw twoérczych, jak ,Odyseja
Umystu”. Zob. K.J. Szmidt, Rywalizacja jako..., dz. cyt.
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ganizuje aktywno$¢ umystows oraz motoryczng i moze daé¢ podwaliny pod
uksztaltowanie si¢ trwatych, prawdziwych zamitowan".

5. Konkursy szkolne, podobnie jak konkursy telewizyjne, o ktérych wspomi-
nalem na poczatku tego tekstu, stawiaja czg¢sto na pierwszym planie nie
samych uczestnikéw, tylko sedziéw i krytykéw. Grzeja si¢ oni w swietle
reflektoréw, ktére powinny by¢ skierowane bardziej w strong tych, ktérzy
dzialajg tworczo i si¢ trudzg, a nie maja wylacznie za zle i krytykuja. Po-
tozenie akcentu nie na tworzenie, ale na oceng i krytyke powoduje, ze my-
slenie krytyczne ciagle wydaje si¢ w polskiej szkole wazniejsze niz myslenie
twércze. Problem z krytyka polega réwniez na tym, Ze ma ona czesto cha-
rakter gtéwne negatywny — dekonstruktywny'®. Krytyka negatywna, ktéra
okreslam tu jako krytyke dekonstruktywna, polega na dostrzezeniu przez
osobg oceniajaca jakis wytwor kreatywnosci wylaczenie jego wad i stabych
stron i na jednoczesnym pominieciu wszelkich cech pozytywnych i war-
tosci. Krytyk po prostu widzi i opisuje tylko to, co mu si¢ nie podoba.
Dekonstruktywna jest zwlaszcza krytyka przedwczesna, ktéra obejmuje
dzieto nieskoriczone, dopiero powstajace i przez to wlasnie niedoskonate.
Powoduje ona czgsto przerwanie obiecujacego procesu tworczego przez
stabego emocjonalnie ucznia, nieraz na zawsze. Dzieje si¢ tak zwlaszcza
wtedy, gdy krytyka wychodzi spod piéra lub z ust osoby znaczacej dla ucz-
nia, uznawanej za autorytet w danej dziedzinie twérczosci. W polskim, ale
nie tylko polskim, spoteczeristwie umiej¢tnosci krytycznego myslenia cig-
gle uchodzg za wazniejsze od umieje¢tnosci myslenia twérczego. Uczen od
wezesnych etapéw edukacji szkolnej uczy si¢ analizy krytycznej wiersza czy
noweli, nie uczy si¢ natomiast ich pisania. Na lekcjach literatury zapozna-
wany jest z calym skomplikowanym aparatem analizy i interpretacji dziet,
jakby miat zosta¢ historykiem literatury albo wiasnie krytykiem literackim,
rzadko za$ poznaje nature tworzenia metafor czy opisu postaci w powiesci
sensacyjnej czy obyczajowej. Wychowujemy krytykéw, a nie twércow.

Konkursy szkolne i inne formy rywalizacji powoduja, ze uczen przestaje wie-

rzy¢, ze jakas forma jego aktywnosci szkolnej moze pozosta¢ poza ocena. Mozna
odnie$¢ wrazenie, ze wszystko, co robi uczen w szkole, podlega takiej czy in-
nej ocenie, i ze nie ma niczego, co umykatoby ocenie nauczycielskiej. To sytua-
cja bardzo stresujaca, jesli si¢ zwrdci uwage na to, ile lat i godzin spedza uczent
w murach szkolnych. Sprébujmy sobie wyobrazi¢ przez analogi¢, ze wszystko,
co robimy w naszych zaktadach pracy, jest poddawane ciaglej, nieustannej, sy-
stematycznej ocenie, do tego ocenie cyfrowej. Tymczasem jeden z najwickszych
autorytetéw w dziedzinie rozwijania zdolnosci uczniéw, E.P. Torrance, glosi, ze

7' Zob. K.J. Szmidt (red.), Dydaktyka twérczosci. Koncepcje — problemy — roxwigzania, Impuls,
Krakéw 2003.
8 Zob. K.J. Szmidt, 4BC kreatywnosci, Difin, Warszawa 2010.
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uczniom powinno si¢ od czasu do czasu zapewni¢ mozliwoé¢ dziatania bez oce-
ny. Realizacja tej normy réwniez czgsto napotyka przeszkody, poniewaz wielu
nauczycielom trudno sobie wyobrazi¢, ze uczen moze cos robi¢ w szkole, co nie
podlega zadnej ocenie. E. Necka, komentujac t¢ zasade Torrance’a, pisze:

Tymczasem nieustanna presja czekajacej oceny wyzwala reakcje obronne,
prowadzi do zachowan stereotypowych i konwencjonalnych. Konsekwencje
wszechobecnego oceniania s3 szczegdlnie wazkie w wypadku zaje¢ szkol-
nych, ktére polegaja na samodzielnym wymyslaniu i przekazywaniu tego, co
sie wymyslito [...]. Dziecko, ktére doswiadcza wolnosci zwigzanej z brakiem
oceny, moze podja¢ ryzyko wyprébowania nowych lub nietypowych form za-
chowania, a bez tego jakakolwiek twdrczos¢ nie jest w stanie zaistniec¢™.

Wiele najwybitniejszych osiagnieé umystu ludzkiego powstato nie z koniecz-
nosci i pod wpltywem motywéw rywalizacyjnych, ale z czystej przyjemnosci, jaka
wiaze si¢ z dziataniami twérczymi. Popro$my zatem naszych uczniéw, zeby zro-

bili co$ nie dla dobrej oceny lub wygrania z innymi, ale po to, zeby bylo pigkniej.

Zasady psychodydaktyczne

Jak wiec wynika z przytoczonych twierdzen, wielu badaczy uwaza, ze
motywacja zewngtrzna pobudzana rywalizacja nie sprzyja twérczosci dzieci. Uwa-
za sig, cho¢ nie wszyscy badacze tak sadza, ze moze nawet jej szkodzi¢, jesli prze-
rodzi si¢ w rywalizacj¢ pomiedzy uczniami. Twérczosci sprzyja natomiast moty-
wacja wewnetrzna, a zwlaszcza autonomiczna motywacja poznawcza. Biorac pod
uwage liczne badania i wnioski z nich oraz do$wiadczenia wtasne, mogg sformu-
towa¢ na koniec nastepujace praktyczne wskazéwki heurystyczne pod adresem
nauczycieli i treneréw twoérczosci, cheacych nadal stosowaé konkursy szkolne®®:

1. Rywalizacj¢ jako celowo stosowany spos6b zwickszania twérczej produk-
tywnosci dzieci nalezy dawkowa¢ ostroznie (nie wierz¢ bowiem, ze da si¢
ja catkowicie wyeliminowac¢ z ogarnietej konkursomania szkoty polskiej),
poniewaz wigkszos¢ dzieci wydaje si¢ raczej zablokowana niz ,rozgrzana”
koniecznoscia wykazania swej wyzszosci twérczej nad innymi. Niestety,
praktyka konkurowania we wszystkim, w czym si¢ tylko da, i nagradza-
nia wszystkich za wszystko (w tym za jawne kicze i brak chociazby cienia
oryginalnosci w wielu konkursach szkolnych i ogélnopolskich) powoduje
potegowanie si¢ wsréd najmlodszych nawet dzieci zyciowych orientacji
konsumpcyjnych i roszczeniowych typu ,,mie¢”.

9 E. Necka, Psychologia..., dz. cyt., s. 201.
29 Zob. K.J. Szmidt, Problem rywalizagji..., dz. cyt.
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2. Nauczyciele powinni pamietaé, ze raz zainicjowana rywalizacja i walka

o bycie najlepszym w rysowaniu czy muzykowaniu wymaga ciaglego wy-
kazywania swej pozycji i — co jest tego konsekwencja — stalej obrony zdo-
bytych przewag. Sytuacja taka wywotuje wiele streséw, istnieje bowiem
obawa, ze kto$ inny pozbawi danego ucznia dotychczasowej pozycji i pre-
stizu. Koniecznos¢ ciaglego wykazywania swych przewag i utrzymywania
wysokiej pozycji dziata hamujaco na inwencje twércza.

. Dazeniu dzieci do wspétzawodnictwa na niwie tworezej (kto lepszy? czyje

tadniejsze? kto szybciej? itp.) mozna przeciwdziataé przez:

— wydluzenie, odpowiednie rozciagniecie w czasie zadan tworczych,
nawet majacych charakter konkurséw grupowych, przeciagajace pro-
ces dochodzenia do rozwiagzan i stymulujace zdolno§é tworzenia wielu
réznorodnych (ptynnos¢ i gigtkos¢ myslenia), dobrze opracowanych, do-
koriczonych i uszczegétowionych (elaboracja, opracowanie) pomystéw
rozwigzania tego samego problemu; wbrew potocznej wiedzy pierwsze
pomysty wymyslone w konkursowym pospiechu bywaja najczgsciej ba-
nalne, trywialne, mato oryginalne, jatowe.

— laczenie prac indywidualnych z pracami grupowymi, w czasie ktérych
uczen bedzie mial okazje przetwarzania, kombinowania i modyfikowa-
nia rozwiazan indywidualnych, taczenia ich z rozwigzaniami kolegéw —
w sumie bedzie miat okazj¢ do wspétdziatania w pracach nad tym samym
dzietem.

. Stosunkowo mato szkodliwa, a nawet czasem wrecz pozadana jest rywali-

zacja miedzy zespotami pracujacymi nad tym samym problemem. Nato-
miast wysoce szkodliwa wydaje si¢ rywalizacja wewnatrz zespotu czy grupy.
Wspétzawodnictwo miedzygrupowe przyczynia si¢ do wzrostu integracji
klasy, utatwia wspéldziatanie jej cztonkéw, natomiast wspétzawodnictwo
wewnatrzgrupowe wywoluje liczne konflikty i napigcia emocjonalne oraz
angazuje energie grupowa w kierunku walk, a nie w kierunku osiagnigcia
czego$ nowego i cennego. Trzeba tez umied rozr6znié¢ rywalizacje pierwot-
ng od wtérne;j.

Rywalizacja pierwotna to wspdtzawodnictwo z innymi o najlepszy wy-
nik lub najszybciej dokonane odkrycie; taka rywalizacja moze miec wptyw fa-
cylitujgcy. Rywalizacja wtdrna to w istocie wspdtzawodnictwo o prestiz, stawe
lub pienigdze, a dzieto jest tylko bronig w walce z konkurentami; taka rywali-
zacja raczej tworczosci nie sprzyja —

stwierdza Edward Necka. Wydaje sig, ze w klasie szkolnej czgéciej mamy
do czynienia z rywalizacja pierwotna.

*' E. Necka, Psychologia..., dz. cyt., s. 169.
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A wigc jeéli juz konkursy i rywalizacja twércza, to pomigdzy réwnymi so-
bie zespotami uczniéw, pracujacymi nad tym samym problemem.

5. Kiedy inne motywy stabng albo nie zdazyly si¢ jeszcze rozwinaé, wspétza-
wodnictwo dostarcza odpowiednio silnej dawki energii, ktéra jest potrzeb-
na do podjecia lub kontynuowania dziatan twérczych. Wynika z tego, ze
nauczyciel moze si¢ postuzy¢ rywalizacja jako dodatkowym Zrédlem ener-
gii w sytuacjach, gdy aktywnoéc klasy jest za niska w stosunku do wymagan
zadan rozwojowych. Ale tez niezbyt czesto, gdyz moze to hamowacé roz-
wéj autonomicznej motywacji tworczej, o czym byta mowa wyzej, i spra-
wiaé, ze bez bodzcéw konkursowych dzieci nie podejma zadnej znaczacej
aktywnosci tworczej lub nie zakoricza dobrze zapowiadajacego si¢ procesu
tworzenia.

W poradniku pedagogicznym dla nauczycieli i rodzicéw T. Amabile napisa-
ta, Ze nauczycieli podejmujacych si¢ szlachetnego zadania tlumienia rywalizacji
w klasie szkolnej czeka trudna droga, pracuja bowiem w $wiecie, w ktérym nawet
administracja szkolna uwaza, iz rywalizacja jest celowa, pozadana i na trwale
zakotwiczona w naszej kulturze. To, co moga zrobié, to unikaé rywalizacji w pro-
wadzonej przez siebie klasie, gdy tylko si¢ da, jak réwniez chroni¢ uczniéw od
rywalizacji z kazdym innym uczniem w klasie.

Dzieci powinny zrozumie¢, ze ludzie pracuja w réznym tempie nad rézny-
mi rzeczami i ze tak wtasnie powinno by¢. Powinny sie uczy¢, ze kazda osoba
jest unikalna, kazda ma swoje silne i mocne strony. Kazde dziecko powinno
ustyszed: ,,Jesli postarasz sie zrobi¢ najlepiej, jak umiesz, wtedy rzeczywiscie
bedziesz tam, gdzie powinienes by¢ we wszystkich przedmiotach. Nie martw
sie tym, co inni robig lub gdzie s3. Kazdy uczy sie w inny sposdb. Préba uczenia
sie w taki sposdb jak inni jest jak préba noszenia ich butdw — to zawsze bedzie
nieszczesliwe dopasowanie”>.

Summary

A competition, which means a failure
School’s practice of stimulating children’s competences

In his text, the author tries to prove the thesis that there is a hard
work ahead of the teachers who try to stamp out a sense of rivalry between class-
mates. Teachers work in a world where everyone else (even the school’s admin-

> T.M. Amabile, Growing Up..., dz. cyt., s. 151.
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istration) regards this kind of rivalry as something desirable and very deeply
entrenched in our culture. Meanwhile students should understand that people
should work and develop in their own time. They should be taught that every
person is unique and that each one of us has his own strengths and weaknesses.



Joanna Sosnowska

Diagnoza przedszkolna
jako istota poznawania dziecka
w procesie edukacji

Kazdy cztowiek jest pod pewnym wzgledem (a) jak wszyscy inni ludzie,
(b) jak niektdrzy inni ludzie, (c) jak nikt poza nim'.

Pojecie diagnozy, w jezyku greckim diagnosis, oznaczajace rozpoznanie,
rozréznienie, osadzanie, pierwotnie identyfikowano z ustalaniem patologicznego
stanu organizmu, z czasem zacz¢lo oznaczaé ogélne okreslanie stanu zdrowia
osoby. Poza dos$¢ waska, medyczna interpretacja terminu postawienie diagnozy
to ,zebranie danych, zrobienie uzytku z majacych znaczenie i pominiecie danych
bez znaczenia oraz podanie ostatecznego sadu™. W. Okon diagnoze¢ rozumie
jako ,rozpoznanie jakiego$ obiektu, zdarzenia czy jakiej$ sytuacji w celu zdo-
bycia doktadnych informacji i przygotowania si¢ do dziatan melioracyjnych™,

a W. Pomykato definiuje ja jako:

[...] rozpoznanie istoty rzeczy i uwarunkowar ztozonego przypadku na pod-
stawie jego objawdw oraz ich krytyczne opracowanie na drodze rozumowania
wedtug znajomosci ogdlnych prawidtowosci dotyczacych danej dziedziny*.

W 2009 roku, wraz z reforma systemu edukacji, termin ,diagnoza przedszkol-
na” wprowadzono do podstawy programowej wychowania przedszkolnego®.

' C. Kluckhohn, H.A. Murray, cyt. za: W.J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Podejscie
ilosciowe 1 jakosciowe, Scholar, Warszawa 2006, s. 2.

2 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwigzania,
Zak, Warszawa 2006, s. 17. )

3 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2005, s. 53.

* 'W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Fundacja ,Innowacja”, Warszawa 1997,
s. 99.

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych

typach szkél, Zatacznik nr 1, Dz.U. 2009, nr 4, poz. 17.
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Diagnoza jako zadanie nauczyciela przedszkola

W $wietle rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego, do zadan nauczycieli
przedszkoli — w stosunku do wszystkich dzieci uczgszczajacych do przedszkola —
nalezg ,prowadzenie obserwacji pedagogicznych, majacych na celu poznanie
mozliwosci i potrzeb rozwojowych dzieci”, a takze ,dokumentowanie tych ob-
serwacji”®. W odniesieniu do dzieci pigcio- i szescioletnich, wraz z poczatkiem
roku poprzedzajacego rozpoczgcie przez nich nauki w klasie pierwszej szkoty
podstawowej, nauczyciel ma réwniez za zadanie ,przeprowadzi¢ analiz¢ goto-
wosci dziecka do podjecia nauki w szkole, czyli diagnoze przedszkolng™. Warto
nadmieni¢, ze okreslenie ,diagnoza przedszkolna”, inaczej ,,diagnoza dojrzatosci
przedszkolnej”, twércy podstawy programowej zastosowali po to — jak wyjasnia
E. Gruszezyk-Kolczyniska — by nie utozsamiac jej z ,dojrzaloscia szkolna”, ter-
minem, ktérym operuja gtéwnie specjaliSci poradni psychologiczno-pedago-
gicznych w stosunku do dzieci i mtodziezy®. Swoiste, chociaz nie nowe zadania
nauczycieli przedszkoli sa wigc podstawa dziatan instytucji wspierajacych rozwdj
dzieci i przygotowanie ich do szkoty, wpisujac si¢ tym samym w strategie wycho-
wania przedszkolnego, ktérej jednym z celéw jest

[...] zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie
ich ciekawosci, aktywnosci i samodzielnosci, a takze ksztattowanie tych wia-
domosci i umiejetnosci, ktére sg wazne w edukacji szkolnej®.

Jakkolwiek wymowa dokumentéw programowych niesie niebezpieczeristwo
postrzegania edukacji przedszkolnej, nastawionej wytacznie — wedtug J. Nowak —
»na produkt, jakim jest dziecko »koriczace przedszkole i rozpoczynajace nauke
w szkole podstawowej«”"°, a wielu nauczycieli, jak utrzymuje autorka, pracuje
w taki sposéb, aby wyposazy¢ dzieci w wiedzg, umiejetnosei i postawy, ,zbli-
zone do hipotetycznie stworzonego wzorca wychowanka™, to trzeba przyzna¢,
ze autorzy wspomnianego dokumentu podj¢li dziatania, ktére ukierunkowuja

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie pod-
stawy programowej..., dz. cyt.
7 Tamze.
8 E. Gruszezyk-Kolezytiska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go [w:] Podstawa programowa z komentarzami, t. 1, Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna,
s. 33.
9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie pod-
stawy programowe;j..., dz. cyt.
1% J. Nowak, Obraz dziecka funkcjonujacy w nowych dokumentach programowych [w:] D. Walo-
szek (red.), Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna. Obszary spordw, poszukiwarn, wyzwari
i doSwiadczen w kontekscie zmian oswiatowych, Blizej Przedszkola, Krakéw 2010, s. 129.
" Tamze.
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nauczycieli z jednej strony na poznawanie dzieci w procesie wychowania i edu-
kacji, z drugiej — na dostosowanie wtasnej pracy pedagogicznej do poziomu ich
indywidualnego rozwoju. Istotnie, wrazenie koncentrowania si¢ nauczycieli wy-
tacznie na pracy z dzie¢mi pigcio- i szescioletnimi moga wzmacnia¢ informacje
przekazywane przez MEN srodowisku wychowania przedszkolnego w postaci
komunikatéw (,Kogo obejmuje diagnoza przedszkolna — komunikat MEN do
nauczycieli i dyrektoréw przedszkoli” oraz ,Komunikat w sprawie wydawania
informacji o gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole podstawowe;j”)™. Na-
lezy jednak przypisa¢ wlasciwe znaczenie zaréwno systematycznej obserwacii,
jak i diagnozowaniu dziecka, nie tylko majacego rozpoczaé¢ edukacje szkolna,
ale kazdego, od momentu wejscia dziecka w srodowisko przedszkola. Dziata-
nia nauczyciela profilowane na obserwacje i dokumentowanie biezacego rozwoju
dziecka stanowig podstawe rozpoznania (diagnozy) stanu jego zmian rozwojo-
wych oraz przygotowania i wdrozenia rozwigzan wspierajacych ten proces w ca-
tosciowym cyklu pobytu dziecka w przedszkolu.

Strategie w procesie diagnozowania dziecka

Poznawanie dziecka — jego potrzeb, mozliwosci, zainteresowan — jest
istotnym kierunkiem w pracy nauczyciela, warunkuje wtasciwe podejscie do pla-
nowania i prowadzenia pracy pedagogicznej. Wymaga wypracowania pewnych
koncepcji w zakresie zdobywania i gromadzenia informacji o rozwoju dziecka.

Sposréd wielu stosowanych w badaniach pedagogicznych metod (technik)™
na szczegélng uwage zastuguje obserwacja, stanowi ona bowiem, jak stwierdza
M. Eobocki,

[...] osobliwy sposdb postrzegania, gromadzenia i interpretowania poznawa-
nych danych w naturalnym ich przebiegu i pozostajacych w bezposrednim lub
posrednim zasiegu widzenia i styszenia obserwatora'®.

Wedtug J. Sztumskiego obserwacja jest elementarna metoda poznania. Autor
okresla ja jako ,celowe, tzn. ukierunkowane i zamierzone oraz systematyczne

" www.men.gov.pl, dokumenty opublikowane na przetomie wrzesnia 2009 i czerwca 2010

roku.

B W literaturze metodologicznej funkcjonuja rézne podziaty i klasyfikacje metod i tech-
nik badawczych. Brak zgodnosci w kwestii, czym jest metoda, a czym technika, powoduje,
iz niektérzy autorzy traktujg te dwa terminy synonimicznie. Tak jest réwniez w przypadku
obserwacji— dla M. Lobockiego jest ona metoda, a dla T Pilcha — technika. Zob. M. Lo-
bocki, Wprowadzenie do metodologii badani pedagogicznych, Impuls, Krakéw 2009, s. 226;
T. Pilch, Zasady badai pedagogicznych, Zak, Warszawa 1995, s. 76.

" M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii..., dz. cyt., s. 226.
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postrzeganie badanego przedmiotu, procesu lub zjawiska”®. Z definicji wynika,
ze podstawowymi sktadnikami obserwacji sa, oprécz postrzegania okreslonego
zjawiska (zachowania), réwniez gromadzenie i interpretacja zwiazanych z nim
danych obserwacyjnych, czyli dokonanych spostrzezeri. Czynnosci postrzegania,
gromadzenia i interpretowania stanowig trzy nastgpujace po sobie etapy obser-
wacji (najpierw postrzega si¢ okreslone celowoscia badan zjawisko, nastgpnie
utrwala dostrzezone dane — najczesciej w formie pisemnej, a na koficu dokonuje
si¢ préby ich interpretacji). Rozumiana w ten sposéb obserwacja umozliwia po-
znawanie zachowania dzieci w naturalnych warunkach, przyczynia si¢ tym sa-
mym do ulepszenia pracy wychowawczo-dydaktycznej nauczyciela.

W przedszkolach obserwacja obejmuje si¢ wszystkie dzieci we wszystkich sfe-
rach rozwojowych. Systematyczne postrzeganie dzieciecych zachowan pozwala
na wylonienie w grupie dzieci z ewentualnymi deficytami albo o specyficznych
zdolnos$ciach. Obserwowane dziecko nie powinno jednak wiedzieé, ze jego za-
chowanie jest przedmiotem badan, gdyz moze si¢ wéwczas zachowywacé nienatu-
ralnie. O poprawnosci obserwacii, o tym, czy jest ona celowa, planowa, doktadna
i obiektywna, decyduje nauczyciel obserwator. Szczegdlne znaczenie przypisuje
si¢ tu obiektywizmowi obserwatora, czyli niezaleznosci od osobistych i subiek-
tywnych nastawieri emocjonalnych wzgledem dziecka (dzieci) lub od whasnych
oczekiwan. Strategiami pomocnymi w uzyskaniu obiektywizmu sa, wedlug
M. Rosciszewskiej-Wozniak, unikanie ocen i interpretacji oraz koncentrowanie
si¢ na opisie danej sytuacji, zdarzenia™®. Jak podkresla autorka,

[...] obserwacja powinna by¢ jak najbardziej obiektywna, ale zawsze trzeba
mied w swiadomosci to, ze wnosi sie do obserwacji zaréwno kulture, wartosci
i przekonania odnosnie np. wychowywania dzieci, swojg indywidualnos¢: tem-
perament, uczucia, zainteresowania, jak i swoje doswiadczenie [...]"7.

W5réd najezesciej popetnianych przez nauczycieli bledéw jest whasnie przed-
wezesna interpretacja obserwowanego zachowania dziecka, ktéra staje si¢ pod-
stawa formutowania dalszych wnioskéw; przyczyna jednorazowego zdarzenia
nie moze by¢ w tym przypadku uwazana za typows dla wszystkich zdarzen da-
nej kategorii. Zbyt pochopne wyciaganie wnioskéw ze zgromadzonych danych
i traktowanie ich jako bezsprzecznych stwierdzen moze $wiadczy¢ o stabosci na-
uczyciela obserwatora, a to, jak podkresla M. Lobocki, nie pozostaje bez wptywu
na wiarygodnos¢ prowadzonej obserwacji'®. Nierzadko nauczyciel thumaczy za-
chowania dzieci na podstawie wspomnien i do§wiadczeni z dziecifistwa, a wlasna

> J. Sztumski, Wstgp do metod i technik badasi spolecznych, Slask, Katowice 1999, s. 122.

16 M. Rosciszewska-Wozniak, Dobry start przedszkolaka. Program wychowania przedszkolne-
g0, s. 21, material opublikowany na stronie: www.men.gov.pl, dostgp: 20.04.2011.

7 Tamze.

8 M. Eobocki, Wprowadzenie do metodologii..., dz. cyt., s. 227.
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interpretacja moze usprawiedliwia¢ osobista niepewno$¢ czy tez poczucie pew-
nosci siebie. Powierzchownosci i stronniczosci postrzegania zachowan dziecka
sprzyjaja traktowanie przez nauczyciela obserwatora przypuszczen jako faktéw,
przelozenie akcentu na zdarzenia bedace w kregu jego zainteresowan czy obser-
wowanie dzieci wytacznie w $cisle okreslonej sytuacii.

Nauczyciel prowadzacy obserwacje powinien si¢ interesowaé przede wszyst-
kim dzieckiem, jego mozliwosciami i kompetencjami, rejestrowaé zachowania,
ktére stanowia przedmiot ogladu, a nie te, ktére wydaja si¢ cickawe, wyzbyé¢
si¢ oceny i nadinterpretacji oraz unika¢ ingerowania w naturalny przebieg zja-
wisk badZ celowego prowokowania okreslonego zachowania. Intencjonalne wy-
wolywanie sytuacji trudnych dla dziecka lub nakianianie go do dziatan, ktérych
wykonania odmawia, deformuje obraz jego mozliwosci i kompetencji'®. Obserwa-
cja zachowari dziecka w grupie przedszkolnej powinna by¢ poprzedzona namystem
nauczyciela nad przedmiotem badan (sytuacje/zachowania poddawane ogladowi),
stanem wlasnej wiedzy dotyczacej przedmiotu badan, wyborem wlasciwego ro-
dzaju, sposobu obserwacji i sposobu analizy pozyskanych danych oraz o umie-
jetnoscig interpretacji danych i wykorzystania wynikéw w pracy pedagogicznej.

W swietle wymogéw MEN obserwacji pedagogicznej nalezy dokonaé na
przelomie pazdziernika i listopada kazdego roku szkolnego i po raz drugi — po
uplywie kilku miesigcy — w kwietniu. Mowa tu raczej o jej odnotowaniu i udo-
kumentowaniu w specjalnie przygotowanych narzedziach — ,kartach obserwacji
rozwoju dziecka” (sg podstawg weryfikacji petnienia obowigzkéw przez nauczy-
cieli), obserwowanie rozwoju dziecka dokonuje si¢ bowiem na biezaco, w cia-
gu catego roku. Wymég ministerstwa nie ogranicza jednak dziatan nauczycieli
w tym zakresie, mogg systematycznie prowadzi¢ obserwacje dziecka i regularnie
dokumentowa¢ jego rozwdj. Postuguja si¢ przy tym nie tylko narzedziami dia-
gnostycznymi w postaci kart obserwacji. Niemniej poréwnanie poziomu rozwoju
dziecka w réznych sferach, na podstawie wynikéw obserwacji (na przestrzeni
kilku miesigcy), pozwoli przyjrzeé si¢ dynamice tego rozwoju i by¢ moze, utatwi
rodzicom podjecie decyzji dotyczacej rozpoczecia przez dziecko nauki w szkole
podstawowe;j*'.

Przedmiotem codziennej obserwacji dziecka w grupie przedszkolnej w ujeciu
M. Rosciszewskiej-Wozniak moga by¢:

— zachowania rutynowe, codzienne: potrzeby fizjologiczne, odzywianie, to-

aleta, a takze okresy przejéciowe — progi rozwojowe (rozstanie, adaptacja,

"9 Diagnoza przedszkolna, materialy metodyczne Kuratorium Oswiaty w Bydgoszczy, Byd-
goszcz 2011, s. 22.

2% M. Karwowska-Struczyk, W. Hajnicz, Obserwacia w poznawaniu dziecka, WSiP, War-
szawa 1998, s. 29.

' Zgodnie z wytycznymi reformy edukacji o wczesniejszym péjéciu dziecka szescioletniego
do szkoty decyduja rodzice w latach 2009-2011, natomiast od 1 wrzesnia 2012 roku obo-
wigzkiem szkolnym zostang objete wszystkie dzieci szescioletnie.
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narodziny), zainteresowania dziecka, rodzaj i czas trwania podejmowanej
aktywnosci, sposéb korzystania z otoczenia edukacyjnego;

— kontakty z réwiesnikami: zachowanie wobec innych dzieci w grupie, komu-
nikacja, stabilnos¢ relacji, status i pozycja w grupie, dowody rozwoju;

— zabawa — relacje z dorostymi i dzie¢mi: wzorce zabaw fabularnych, ich za-
kres tematyczny, emocjonalny, komentarze i interakcje werbalne dziecka,
czas 1 uczestnicy zabawy, dzialania symboliczne, uzycie rekwizytéw;

— kontakty dziecka z dorostymi — czgstotliwosé, zakres zaleznosci, ekspresja
stowna, zachowanie w sytuacjach problemowych;

— rozwdj poznawczy — rozw6j myslenia, umiejetnosci odrézniania, dostrze-
ganie podobienstw i réznic, skutkéw i przyczyn, tworzenie analogii, orien-
tacja w przestrzeni, klasyfikowanie, postrzeganie wzorcéw, zainteresowanie
otoczeniem, spéjnosé proceséw umystowych, reakcja na zmiane ustalonego
porzadku, rozumienie i przestrzeganie norm postepowania, przyjetych re-
gul, wiedza ogélna;

— rozwdj jezykowy: humor, stopieri rozumienia jezyka i przekazywanych tre-
§ci, stownictwo, styl narracji, budowa zdan, dialekt/wymowa;

— rozwdj ruchowy: koordynacja i samokontrola, stopieri i czas opanowania
umiejetnosci ruchowych, samodzielnos¢, sita i odpornosé®.

W strategii diagnozowania rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym, czesto
wykorzystywanymi technikami sa réwniez: rozmowa, wywiad, badania ankieto-
we, badanie dokumentéw, analiza wytworéw, préby eksperymentalne, studium
przypadku. Od nauczyciela zalezy, ktére z nich stang si¢ pomocg w zdobywaniu
wiedzy o dziecku. Wazne jest, aby dawaly mozliwos¢ okreslenia pozytywnych
czynnikéw tkwiacych w dziecku i otoczeniu, bez koncentracji na jego brakach
i deficytach?3. Warto nadmienid, ze tlem badan i opisu funkcjonowania i rozwoju
dziecka w wieku przedszkolnym jest zawsze grupa. W jej przestrzeni zachodzi
mozliwo$¢ ujawnienia, okreslenia i realizowania pewnych potrzeb, ona stwarza
szanse wzajemnego uczenia si¢ i poznawania.

Dokumentowanie rozwoju dziecka

Dokumentowanie to ,proces stuchania, obserwowania, gromadzenia
oraz wspdlnego interpretowania dos§wiadczen zwiazanych z procesem uczenia si¢
oraz jego efektami”*. Nadrz¢dnym celem dokumentacji rozwoju dziecka w przed-

2> M. Rosciszewska-Wozniak, Dobry start przedszkolaka..., dz. cyt.

3 E. Kozniewska, Diagnoza od a do z, czyli od wyboru metody po plan wspierania, ,Doradca
Dyrektora Przedszkola” 2009, nr 5, s. 43.

>4 M. Kwella, A. Maj, Obserwacja i dokumentowanie procesu edukacyjnego z uzyciem nowo-
czesnych technologii, materiat niepublikowany, dostepny na stronie: www.praktykipzd.uni.

lodz.pl, dostep: 20.04.2011.
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szkolu jest pogtebienie rozumienia procesu uczenia si¢ oraz uczynienie go widocz-
nym i czytelnym dla innych. Systematyczna rejestracja dziataii dziecka (czynno-
§ci, zachowania, reakcje) w naturalnych warunkach, w kontekscie zréznicowanych
zdarzen edukacyjnych pozwala z jednej strony odnotowaé dynamike jego rozwoju,
z drugiej — lepiej dziecko poznaé, zrozumie¢, tatwiej z nim si¢ komunikowaé oraz
zaplanowaé kolejny szczebel jego wzrastania. Warto nadmienié, ze dokumen-
tacja tworzy tez histori¢ danego procesu edukacyjnego i instytucji przedszkola.

Dokumentowanie jest czynno$cig niezbe¢dna, ale czasochlonna, totez na-
uczyciel moze wlaczy¢ w nie rodzicéw i dzieci. Zaréwno rodzice, jak i dzieci sa
réwniez adresatami dokumentacji; informacje w niej zawarte pokazuja rodzicom
doktadny obraz dziecka w danym czasie, natomiast dzieciom — prace, wysitek,
osiggnigcia — wlasne oraz réwiesnikéw.

Najczesciej stosowane przez nauczycieli przedszkoli w celu dokumentowa-
nia obserwacji, spostrzezen, uwag i opinii narzedzia badawcze to: arkusz ob-
serwacji dziecka, dzienniczki/zeszyty obserwacji, nauczycielskie notatki, karty
pracy dziecka, karta wywiadu z rodzicami, kwestionariusz ankiety dla rodzicéw.
Narzedziami przydatnymi w procesie dokumentowania moga si¢ réwniez staé
sprzet rejestrujacy typu: aparat fotograficzny, kamera cyfrowa, dyktafon, kompu-
ter, kserokopiarka, skaner, a takze potrfolio — coraz bardziej popularne w otocze-
niu edukacyjnym w Polsce?.

Porttfolio, w odréznieniu od pozostatych wyszczegdlnionych narzedzi badaw-
czych, jest rodzajem dokumentacji, w ktérej tworzenie moga si¢ wiaczy¢ poza
nauczycielem réwniez dzieci. To teczka (segregator) stuzaca gromadzeniu prac
i wytworéw dziecka, a tym samym umozliwiajaca rejestrowanie i prezentacje
jego dokonar, czynionych postepéw, osiagnie¢, umiejetnosci, zdolnosci, potrzeb.
Gtéwna funkeja portfolio nie jest ocena dziecka, lecz dokumentowanie indywi-
dualnego rozwoju. W tym kontekscie powinno ono by¢ powigzane z programem
wychowawczo-edukacyjnym placéwki; nauczyciel wspélnie z dzieckiem okresla
cele i organizuje sytuacje umozliwiajace ich stopniowe osigganie®®. Ten rodzaj
zbierania danych moze by¢ prowadzony systematycznie, przez caly etap edukacji
przedszkolnej. Wazne jest, aby segregacja i wybér prac do portfolio odbywaty sie
z udziatem dziecka i przy jego aprobacie. Wedtug M. Rosciszewskiej-Wozniak,
do portfolio nalezy wlaczaé te prace, ktére swiadcza o przejsciu przez dziec-
ko pewnego etapu rozwoju. Powinny by¢ podpisane, opatrzone datg i krétkim
komentarzem nauczyciela, najlepiej — z punktu widzenia rozwoju jezykowego
dziecka — jesli zawieraja odnotowane refleksje i uwagi autora®.

*> Tamze; M. Rosciszewska-Wozniak, Dobry start przedszkolaka..., dz. cyt.; A. Lewandowska-
-Muller, Metoda portfolio, ,Blizej Przedszkola” 2010, nr 5, s. 48—49. Dokumentacja roz-
woju dziecka zwana portfolio stosowana jest od lat w szkolnictwie amerykariskim, skandy-
nawskim, niemieckim, angielskim i wioskim.

26 A Lewandowska-Muller, Metoda portfolio, dz. cyt.

%7 M. Rosciszewska-Wozniak, Dobry start przedszkolaka..., dz. cyt.
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Innymi sposobami gromadzenia wiedzy o dziecku i tworzenia dokumenta-
cji moga by¢, oprécz portfolio, fotografowanie, filmowanie (krétkich epizodéw
z udzialem dzieci, projektéw, dtuzszych doswiadczen edukacyjnych), transkryp-
cja rozméw i dyskusji dzieci, transkrypcja rozméw dorostych (nauczycieli, wy-
chowawcéw, rodzicéw)*®. Film czy fotografia, wykonywane podczas réznorod-
nych form aktywnosci dziecka w ciagu dnia, stanowia cenne zrédto informacji
o rozwoju dziecka, szczegdlnie wéwczas, jesli uda si¢ zarejestrowacd zaciekawienie
i skupienie dzieci, relacje z réwiesnikami, przejawy samodzielnosci w mysleniu
i dziataniu czy proces nauki. Materiaty zgromadzone w portfolio, jak réwniez
inne narzedzia badawcze oraz wyniki badan sa podstawa rozméw o dziecku z ro-
dzicami lub opiekunami.

Dokumentacja rzeczywistosci edukacyjnej ukierunkowana jest na pozyskanie
wiedzy o dziecku, a takze na zrozumienie istoty procesu uczenia si¢ przez ukaza-
nie jego wieloaspektowosci. Stanowi réwniez narzedzie w szeroko pojmowanym
rozwoju zawodowym nauczyciela. Dokumentowanie nie koniczy si¢ wraz z wyko-
naniem karty obserwacji dziecka, arkusza ankiety, zdjecia, filmu czy notatki; wy-
maga zatrzymania i zastanowienia si¢ nad zgromadzonym materialem, bowiem

[...] analizowanie i interpretowanie dokumentacji utatwia nauczycielowi we-
ryfikacje hipotez, a tym samym umozliwia pozostawanie blisko potrzeb i zain-
teresowari dziecka, pozwala zaplanowa¢ kolejne kroki w procesie uczenia sig*®.

Znaczenie i sens diagnozy przedszkolnej

Diagnozowanie osiagni¢c¢ rozwojowych i aktywnosci edukacyjnej dzieci
jest istotnym elementem w pracy pedagogicznej nauczyciela. Analiza i ocena
rozwoju towarzysza dziecku w calym procesie edukacji przedszkolnej, ale na za-
koriczenie tego etapu nauczyciele zobowiazani sa do oceny stopnia dojrzalosci
w kontekscie podjecia przez dziecko nauki w szkole. Celem diagnozy przedszkol-
nej, jak wynika z dokumentéw programowych, jest obok gromadzenia informacji
wspieranie dzieci napotykajacych trudnosci przez opracowanie ,indywidualnego
programu wspomagania i korygowania rozwoju dziecka, ktéry bedzie realizowany
w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole podstawowej3°. Wtasciwe
dziatanie nauczyciela po dokonaniu diagnozy oznacza przede wszystkim dobér
odpowiedniej strategii wychowawczej i systematyczng prace z dzieckiem. Warto

28 M. Kwella, A. Maj, Obserwacja i dokumentowanie..., dz. cyt.

9 Tamze.

3% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie pod-
stawy programowe;..., dz. cyt.; A. Zabielska, Diagnoza pedagogiczna i ocena gotowosci szkol-
nej, ,Monitor Prawny Dyrektora” 2011, nr 3, s. 9.
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nadmienié, ze odpowiednie wsparcie w postaci zindywidualizowanej pracy na-
uczycieli powinny otrzymac zaréwno dzieci majace trudnosci, jak i przejawiajace
okreslone predyspozycje, umiej¢tnosci, zdolnosci.

Diagnoza dojrzatosci przedszkolnej ma poméc réwniez rodzicom w poznaniu
stanu gotowosci dziecka do podjgcia nauki w szkole; zalozeniem jest wspétpraca
w relacjach przedszkole — dom w zakresie wspierania rozwoju dziecka oraz w po-
dejmowaniu decyzji o ewentualnym odroczeniu dziecku obowigzku szkolnego.
Przeprowadzenia przez specjalistéw (pedagog, logopeda) pogiebionej diagnozy
wymagaja dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Diagnoza przedszkolna, rozumiana jako rozpoznanie gotowosci dziecka do
podjecia nauki w szkole, oznacza rozpoznanie poziomu jego rozwoju we wszyst-
kich sferach: emocjonalno-spotecznej, intelektualnej, fizycznej, oraz progno-
zowanie, czy bedac na danym etapie rozwojowym, dziecko sprosta wymogom
szkolnym. Niektére dzieci do$¢ tatwo przystosowuja si¢ do wymagan nowego
§rodowiska, dla innych péjscie do szkoly wigze si¢ z wieloma trudno$ciami,
a wszystkie staja przed zwigkszonym wysitkiem adaptacyjnym, wymagajacym
przystosowania si¢ do innego trybu Zycia i nowej roli.

Rozwéj dzieci odbywa si¢ dynamicznie i przebiega wielotorowo. Jak podkre-
slaja A. Brzezinska i R. Kaczan, dziecko ciagle staje przed kolejnymi nowymi
wyzwaniami, ktére

[...] o tyle s3 ,,nowe”, o ile przekraczajg jego aktualne mozliwosci poradzenia
sobie z nimi. Korzystajac z pomocy (wsparcia) otoczenia oraz z uprzednio opa-
nowanych kompetencji, podejmuje te nowe zadania i w efekcie pomysinego
poradzenia sobie z nimi nabywa kolejne nowe kompetencje, czyli rozwija sie3".

Wedlug M. Rosciszewskiej-Wozniak, najwazniejszymi cechami dziecka,
warunkujacymi dobry start w edukacj¢ szkolna, sa: samodzielno$¢, wytrwatosé,
odporno$¢ emocjonalna; umiejetnosci spoteczne i komunikacyjne; ciekawosé
i aktywna postawa wobec nowych do$wiadczeri; umiejetnos¢ rozwigzywania pro-
bleméw; pewno$¢ siebie, poczucie wiasnej wartosci oraz gotowos¢ dziecka do
respektowania ustalonych zasad i regul®>. Kompetencje te rozwijaja si¢ przez cate
zycie, ale ich podwaliny ksztattuja si¢ w okresie dziecinstwa, przede wszystkim
w srodowisku przedszkola. Planujac i prowadzac diagnoze w kierunku gotowosci
edukacyjnej, nauczyciel przedszkola powinien pamietac o funkcjonowaniu dziec-
ka w szerokim kontekscie spotecznym, majacym walor stymulujacy i wyhamo-
wujacy naturalny jego rozwdj.

3" AL Brzezifiska, R. Kaczan, Wychowanie do samodzielnosci: kluczowy czynnik sukcesu za-
wodowego 0séb z ograniczeniem sprawnosci, Wyd. SWPS ,Academica”, EFS, Warszawa
2008, s. 13; zob. tez: A. Kienig, Poczgtek nauki w szkole — przejscie rozwojowe i edukacyjne.
Przeglgd nadan, ,Edukacja. Studia, Badania, Innowacje” 2009, nr 3, s. 91.

3 M. Rosciszewska-Wozniak, Dobry start przedszkolata..., dz. cyt., s. 22.
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W procesie diagnozy przedszkolnej zasadniczo uczestnicza dwa podmioty:
dziecko i nauczyciel, jednak odpowiedzialno$¢ za organizacj¢ i przebieg tego pro-
cesu spoczywa na osobie nauczyciela. Nie jest to zadanie tatwe, wymaga bowiem
od nauczyciela calosciowego poznania dziecka, rozpoznawania réznych subtel-
nosci w jego postawach, zachowaniach, ptaszczyznach aktywnosci, znajomosci
specyfiki osobowosci dziecka oraz namystu, w jakim kierunku dana dyspozycja
rozwojowa ma szanse si¢ rozwingC. Jak zauwazajg E. Jarosz i E. Wysocka, czyn-
no$¢ diagnozowania determinuja z jednej strony cechy osobowe i kompetencje
nauczyciela diagnosty (wiek, wyksztatcenie, wiedza, doswiadczenie), z drugiej —
czynniki przedmiotowe dotyczace zebranego materiatu diagnostycznego®. Po-
znawczo-decyzyjny charakter dokonywanej diagnozy wymaga od nauczyciela
odpowiedzialnosci — powinien on, wedtug autorek, posiada¢ okreslone dyspo-
zycje podstawowe, warunkujace prawidtowy przebieg rozpoznania. Wséréd nich
mozna wymieni¢ takie, jak:

— wiedza merytoryczna o procesach myslenia, pamigci, emocjach, rozwiazy-

waniu probleméw, mechanizmach spotecznego funkcjonowania dziecka
w podstawowych $rodowiskach wychowawczych: rodzinie, przedszkolu,
grupie réwiesniczej;

— zdolnos$¢ do wykorzystania tejze wiedzy;

— podstawowa umiejetnos¢ obserwowania i prowadzenia rozmowy (z dziec-
kiem i dorostym), co pozwala na nawigzanie relacji i warunkuje pozyskanie
potrzebnych informacji;

— okreslone sprawnosci techniczne — wasciwy dobér metod, technik i narze-
dzi oraz umiejetnos¢ postugiwania si¢ nimi?.

Diagnoza przedszkolna stanowi podstawe opracowania indywidualnych pro-
graméw wspomagania i korygowania rozwoju dziecka. Wiedza nauczyciela
o dziecku: jego mozliwosciach, potrzebach, zainteresowaniach i predyspozycjach
pozwala na prawidtowe skonstruowanie dokumentu, ktéry moze ulega¢ modyfi-
kacji w zalezno$ci od stopnia dzieciecego rozwoju. Diagnoza nie koriczy si¢ bo-
wiem w momencie jej postawienia, ale weryfikowana jest podczas catego procesu
edukacyjnego.

W rozwazaniach o diagnozie przedszkolnej, jak pisze E. Kozniewska, nie
moze zabrakna¢ refleksji nad jej podstawowym celem, jakim jest dobro dziecka.
Troska o nie wyraza si¢ we wrazliwosci nauczyciela na potrzeby dziecka, w sza-
cunku i podmiotowym traktowaniu, unikaniu ,etykietek”, stereotypowych sadéw
i ujemnych ocen rodziny dziecka®.

Reasumujac, do uzyskania pozytywnych rezultatéw w pracy pedagogiczne;j
z dzie¢mi w wieku przedszkolnym oraz wlasciwego przygotowania ich do kolej-

3 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna..., dz. cyt., s. 29.
34 Tamze, s. 29-30.
% E. Kozniewska, Diagnoza od a do z..., dz. cyt., s. 44.
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nego szczebla edukacyjnego niezbedne jest systematyczne poznawanie kazdego
dziecka. Prawidlowo przeprowadzone na etapie edukacji przedszkolnej obser-
wacja i diagnoza niewatpliwie wymagaja od nauczyciela szerokich umiejetnosci
i kompetencji, ale jednoczesnie wzbogacaja wiedze o dziecku oraz umozliwiaja
prognozowanie postepu i dostosowanie optymalnych dziatan wychowawczych
do potrzeb rozwojowych podopiecznego.

Summary

Pre-school diagnosis as an essence
of learning about a child in the education process

'The strategy of diagnosing development of pre-school age children of-
ten includes the following techniques: observation, conversation, interview, sur-
vey, examination of documents, analysis of works, experiments, and case study. It
depends on a teacher which tools will help him to gain knowledge about children.
It is important that they make it possible to determine positive factors present in
a child and its environment with no focus on a child’s shortages and deficiencies.
It should be underlined that the background for the examination and description
of a pre-school child’s functioning and development is always formed by a group.
In a group, it is possible to reveal, determine, and satisfy certain needs. It is the
group that gives the opportunity to learn from one another and learn together.



Elzbieta Ptdciennik

Rozwijanie zdolnosci dziecka
w wieku przedszkolnym

Poszukiwania aktywizujacych metod i technik pracy z dzieckiem w wie-
ku przedszkolnym oraz wieloletnie doswiadczenia zawodowe zwiazane z praca
w przedszkolu uswiadomily mi, Zze rozwijanie twérczosci u dzieci i mlodziezy
w programach szkolnych i przedszkolnych popularyzowane jest przede wszyst-
kim w formie teoretycznej, w postaci haset wychowawczych, czesto bez pokrycia
w praktyce. Przyczyna takiej sytuacji jest utrzymujaca si¢ nadal przewaga tradycyj-
nych metod dydaktycznych, pomijajacych czgsto rozwéj waznych psychicznych
proceséw poznawczych (miedzy innymi percepcji polisensorycznej, wyobrazni,
myslenia przyczynowo-skutkowego, pytajnego, dywergencyjnego) i emocjonalno-
-motywacyjnych dzieci (migdzy innymi ekspresji werbalnej, zaangazowania oraz
samodzielno$ci w generowaniu i podejmowaniu probleméw).

Napotkane przeze mnie bariery w uzyskaniu informacji na temat skutecznych
technik i rozwigzan metodycznych utatwiajacych nauczycielowi wezesnej edu-
kacji stymulowanie zdolnosci dziecka na poziomie edukacji przedszkolnej staty
sie zasadniczym powodem samodzielnego konstruowania przeze mnie narzedzi
dydaktycznych i diagnostycznych, wdrazania ich w praktyke przedszkolna pod-
czas codziennych zaje¢c z dzieémi oraz systematycznego dokonywania oceny sku-
tecznosci skonstruowanych srodkéw dydaktycznych i narzedzi badawczych.

Dziatania moje zbiegly si¢ w pewnym momencie z ogélnopolskimi badania-
mi dojrzalosci szkolnej szesciolatkéw pod nazwa ,Dziecko szescioletnie u progu
nauki szkolnej”, przeprowadzonymi w 2006 roku pod patronatem MEN przez
zesp6t badawczy z Akademii Swigtokrzyskiej w Kielcach'. Wyniki badan wska-
zaly, ze przy rozwijaniu sprawnosci intelektualnych dzieci nauczyciele przed-
szkoli mniejsza uwage zwracaja na rozwijanie umiejetnosci rozumienia czytanego
tekstu, rozumowania i logicznego myslenia na podstawie obrazkéw i historyjek

' Raporty z przeprowadzonych badan na terenie poszczegdlnych wojewédztw zamieszczono
na stronie internetowej: http://6latki.radosnaoferta.pl/index.php/Strony/Pokaz/WynikiBadan,
dostep: 17.07.2011.
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obrazkowych. Badania tego typu przeprowadzono po raz pierwszy w latach 70.,
a kolejne w latach 90. ubieglego wieku>. Wyniki wszystkich trzech badan byly
podobne pod wzgledem poziomu umiejetnosci dzieci w zakresie rozwigzywania
zadan wymagajacych zdolnosci analizy i syntezy, rozumowania i myslenia przy-
czynowo-skutkowego. Zatem od wielu lat niewiele si¢ zmienilo w pobudzaniu
i rozwijaniu myslenia przedszkolakéw — poziom tych umieje¢tnosci jest zbyt niski
w stosunku do potencjatu rozwojowego dziecka.

Biorac pod uwage, ze jednym z celéw wspélczesnej pedagogiki opartej na
holizmie, humanizmie, egzystencjalizmie oraz konstruktywizmie? jest wszech-
stronny i optymalny rozwéj jednostki, czyli ciaggte jej doskonalenie si¢ w wyniku
wiasnej aktywnosci, nalezatoby si¢ blizej przyjrze¢ warunkom pobudzania i roz-
wijania réznych zdolnosci dziecka na poziomie edukacji przedszkolne;.

Znaczenie edukacji przedszkolnej dla rozwoju jednostki

Wszechstronny i harmonijny rozwdj jednostki nast¢puje tylko w bezpo-
srednim kontakcie z poznawana rzeczywistoscia, w toku praktycznego dziatania
z wykorzystaniem metod problemowych i technik rozwijajacych rézne rodzaje,
operacje i struktury myslenia%, przy wszechstronnym poznawaniu rzeczy, zja-
wisk i ludzi oraz jednoczesnym rozwijaniu wtasnych zdolnosci i zainteresowari,
doskonaleniu posiadanych umiejetnosci’.

Wielu pedagogéw i psychologéw wpisato swoje koncepcje dotyczace rozwoju
dziecka w wieku przedszkolnym w klasyke i podstawe pedagogiki przedszkolnej,
migdzy innymi:

— L.S. Wygotski w teorii o sytuacjach sprzyjajacych uczeniu si¢ i ,strefie naj-
blizszego rozwoju” dal podstawy teoretyczne do stymulacji rozwoju pro-
ceséw psychicznych oraz lepszego zrozumienia procesu uwewngtrznienia
(internalizacji) poje¢ przez aktywnos$¢ wlasng jednostki i stymulacje ze-
wnetrzng §rodowiska®;

— J.S. Bruner wskazat na potrzebe przetwarzania zdobytych przez dziecko in-
formacji, postugiwania si¢ nimi przy ocenie i kontrolowaniu wlasnych po-

> B. Wilgocka-Okoti, Gotowosé szkolna dxieci szescioletnich, Zak, Warszawa 2003, s. 21-23.

3 Zob. publikacje dotyczace tendencji zmian i kierunkéw we wspétczesnej filozofii i pedago-
gice J.-P. Sartre’a, G. Marcela, E. Fromma, A.IM. Maslowa, C.R. Rogersa.

* N.N. Poddjakow, Myslenie przedszkolaka, ttum. Maria Kielar, WSiP, Warszawa 1983;
E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, SWPS, PWN, Warszawa
2006.

> J. Sotowiej, Psychologia tworczosci, Wyd. UG, Gdarisk 1997.

® 1.S. Wygotski, Nauczanie a rozwdj w wieku przedszkolnym [w:] L.S. Wygotski, Wybrane
prace pedagogiczne, PWN, Warszawa 1971.
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mystéw w réznych obszarach uczenia sig, czyli na potrzebe uczenia si¢ przez
eksploracje i bezposredni kontakt z rzeczywistoscia’;

— J. Piaget sformulowal podstawy operacyjnej koncepcji inteligencji oraz teo-
rii rozwoju poznawczego dziecka dzigki prowadzeniu badan empirycznych
w obszarze rozwigzywania przez dziecko probleméw logiczno-matematycz-
nych, asymilacji i akomodacji wiedzy, poje¢ i doswiadczen oraz znaczenia
tych proceséw dla zmian rozwojowych w mysleniu dziecka®;

— N.N. Poddjakow dowiédt skutecznosci doswiadczenia percepcyjnego i od-
dzialywania dydaktycznego w ksztaltowaniu wyobrazeniowego myslenia
u dzieci przy uwzglednieniu zasad interioryzacji: najpierw zachgcanie dzieci
do systematycznej obserwacji realnych przedmiotéw poddawanych réznym
manipulacjom, pokazywanie dziecku kolejnych, stopniowych zmian, a na-
stepnie zastgpowanie przedmiotéw rysunkami i wyobrazeniami, a dziatan
zewnetrznych — operacjami umystowymi®.

W wielu krajach europejskich oraz na innych kontynentach zauwaza si¢ do-
niostos¢ dzieciristwa dla rozwoju czlowieka, stad edukacja przedszkolna jest tam
waznym elementem ksztalcenia, traktowanym na réwni z edukacja na wyzszych
poziomach ksztatcenia®. Cele wychowania i edukacji stanowig spéjna cato$¢, co
wspiera rozwdj jednostki w ciagu jej calej kariery edukacyjnej. Dlatego prioryte-
tami edukacji przedszkolnej w wielu krajach europejskich sa nastepujace zadania:

— przyczynianie si¢ do harmonijnego rozwoju dziecigcej osobowosci i kre-
atywnosci,

— pomoc dziecku w osiaganiu samodzielnosci i niezaleznosci,

- rozwijanie indywidualnych zdolnosci.

Poza tym w poszczegélnych paristwach podkreslane s3 inne zadania wobec

dzieci w wieku przedszkolnym, na przyktad w:

— Belgii: rozwijanie bieglosci intelektualnej, ekspresji i komunikacji;

— Danii: wdrazanie do zabawy i wspétpracy z innymi dzie¢mi;

— Grecji: wprowadzanie dziecka w $wiat wartosci, pielegnowanie umystowe-
go i estetycznego rozwoju w klimacie wolnosci, bezpieczenistwa i warunkéw
stymulujacych;

— Hiszpanii: pielegnowanie indywidualnosci oraz wdrazanie do uczestnictwa
w grupie, wdrazanie do rozumienia $rodowiska przyrodniczego i spolecznego;

7 J. Bruner, Poza dostarczone informagje, thum. B. Mrozik, PWN, Warszawa 1978.
7. Piaget, Studia z psychologii dziecka, ttam. T. Kotakowska, PWN, Warszawa 1966.
9 N.N. Poddjakow, Myslenie przedszkolaka, dz. cyt.

'® Wedtug mnie brakuje opracowar ogélnoswiatowych w obszarze priorytetéw edukacyjnych
i podstawowych tresci realizowanych w przedszkolach w poszczegélnych krajach —badania
takie s dlugotrwate, a modyfikacje dtugofalowe i przebiegaja na przestrzeni wielu lat. Stad
przy analizie celéw i tresci programowych postuze sie dostepnymi publikacjami z lat 90.,
informacjami dostgpnymi na stronach internetowych oraz wybranymi artykutami z czaso-
pisma ,Wychowanie w Przedszkolu”.
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— Portugalii: $cista wspéipraca z rodzing, ochrona zdrowia, niwelowanie de-
ficytéw rozwojowych™;

— Francji: rozwdj wszechstronnej aktywnosci dziecka, umiejetnosci twor-
czych, promowanie komunikacji oraz stownej i pisemnej ekspresji, roz-
wijanie osobowosci i maksymalnych mozliwosci dziecka, wyréwnywanie
szans edukacyjnych i transmisja wiedzy i kultury; zwrécenie uwagi na pro-
blem niepowodzeri dziecka — s3 one niepowodzeniami w takim samym
stopniu rodzicéw jak nauczycieli'’;

— Wielkiej Brytanii: nauka jezyka, obserwacja otaczajacego $wiata, rozréznia-
nie zachodzacych w nim zmian, rozwéj postaw moralnych i spotecznych,
rozwoj dziecigeej wrazliwosci'?;

— Niemczech: uczenie dziecka zycia w spoteczenstwie i grupie przedszkolnej
w toku zabawy, przyswajanie podstawowych zasad higieny i regularnego
trybu zycia, tworzenie warunkéw do efektywnej edukacji integracyjnej, dba-
nie o rozwdéj zaréwno fizyczny, jak i intelektualny dzieci oraz sukcesywne
przygotowywanie do wdrozenia dziecka w zblizajace si¢ obowigzki szkolne
z uwzglednieniem mozliwosci przekazywania wtasnych wartosci przez po-
szczegdlne spotecznosci'.

Cho¢ w Europie nie ma koniecznosci ujednolicania systeméw edukacyjnych

i tresci programowych, cho¢ kazde z panistw cztonkowskich UE ma prawo decydo-
wac o priorytetowych celach i zadaniach, wynikajacych z wiasnej kultury, tradycji,
potrzeb, systemu wartosci, to jednak zaznacza si¢ wyraznie we wszystkich wymie-
nionych panstwach zwrot ku podmiotowemu traktowaniu dziecka i ku edukacji
rozwojowej, a szeroko pojety rozwéj obejmuje takie obszary, jak: komunikacja,
ekspresja, kreatywnos¢, myslenie, samodzielno$¢, umiejetnosé zabawy i pracy,
eksploracja. Rola dorostych polega na organizacji warunkéw do zabawy i za-
je¢ dla dzieci oraz na angazowaniu si¢ w zajecia dzieci w sposéb zachecajacy je
do uczenia si¢ poznawczego i kulturowego, czyli na wspieraniu i ukierunkowy-
waniu dzieci w rozwoju spolecznym i umystowym™. Poza tym w istniejacych
programach wczesnej edukacji okreslono cele spoleczne, eksponujace aktywna
wspétprace i integracje z innymi, respektowanie podstawowych zasad réwnosci,
podkreslanie znaczenia rozwoju jednostki z jej prawem do samodzielnosci, whas-

" Raport Structures of the Educations and initial training systems in the European Union, Euro-
pean Commission, Luxembourg 1995.

2 A. Rurka, Twoje niepowodzenia mnie interesujg. O przeciwdziataniu niepowodzeniom szkol-
nym we Franci, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2002, nr 10.

3 B. Jasiuk, Wrazenia z przedszkola w Londynie, ,\Wychowanie w Przedszkolu” 1999, nr 3.

' Informacje pochodzg z artykutu zamieszczonego na stronie internetowej Miedzynarodo-
wej Organizacji Wychowania Przedszkolnego OMEP: http://www.omep.org.pl/artykuy/
na-wiecie, dostep: 17.07.2011.

> EACEA, Wezesna edukacja i opicka nad dzieckiem w Europie: xmniejszanie nierdwnosci spo-
tecznych i kulturowych, thum. z j. ang. E. Kolanowska, Fundacja Rozwoju Systemu Eduka-
cji, Warszawa 2009.
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nej odregbnosci i niepowtarzalnosci. Niektére kraje cztonkowskie — zwlaszceza te
bardziej rozwiniete pod wzgledem ekonomicznym — w swoich programach ukie-
runkowuja proces wychowania takze na takie cechy, jak: tolerancja, odpowie-
dzialnos¢ i gotowos¢ swiadczenia ustug wobec innych, bardziej potrzebujacych.
Natomiast aktualizacja tresci programowych na poziomie wczesnej edukacji
zmierza w kierunku szeroko rozumianego wychowania zdrowotnego i ekologicz-
nego — przez rozwijanie $wiadomosci znaczenia zdrowia i nawyku dbania o nie,
w powigzaniu z ochrong $rodowiska'®.

Podobna tendencje mozna zaobserwowaé w edukacji przedszkolnej poza Eu-
ropa, np. w Libanie gtéwny nacisk ktadzie si¢ na rozwéj umystowy: nauke mate-
matyki, jezyka arabskiego oraz angielskiego lub/i francuskiego (lekcje prywatne),
rozw6j umiejetnosci obserwacji otaczajacego swiata, postaw spotecznych, umie-
jetnosci postugiwania si¢ komputerem. W przedszkolach libariskich prowadzone
sg takze zajecia z zakresu wychowania estetycznego: muzyki, rytmiki i plastyki.
Istotng role w rozwoju duchowym dziecka petnia tam opowiastki umoralniajace
prezentowane w przedszkolu kazdego dnia.

Z kolei w Japonii duze znaczenie przypisuje si¢ wychowaniu grupowemu,
ktére oparte jest na stymulowaniu rozwoju dzieci w kontekscie jednostkowym
i grupowym przy zastosowaniu metody dialogu i przestrzegania norm zycia gru-
powego. Ponadto japonskie ministerstwo oswiaty sformulowalo kilka zadan,
ktére powinny by¢ przestrzegane przez nauczyciela przedszkola:

— nie uczy¢, a zy¢ z dzieckiem; w procesie wychowania wykorzysta¢ naturalne
warunki i sytuacje zycia codziennego oraz by¢ wzorem i przyktadem spo-
tecznego i moralnego zachowania;

— ksztalci¢ okreslone jakosciowo normy, prowadzace do wychowania dobre-
go, zdyscyplinowanego i pracowitego obywatela Japonii;

— uswiadamia¢ dzieciom w twérczym procesie nauczania obecnos¢ i interesy
innych cztonkéw spotecznosci i ich wzajemne zaleznosci;

— przyjac jako kryterium efektywnosci nie rezultat i jakos¢ pracy poszczegdl-
nych dzieci, lecz calej grupy, poniewaz konieczne jest uswiadomienie kaz-
demu jego roli, jaka spetnia w spotecznosci;

— przyuczaé dzieci do rozwigzywania trudnych probleméw grupy, a takze
swoich indywidualnych, a wigc uczy¢ samodzielnosci i umiejetnosci poko-
nywania trudnosci'®.

W rozwigzaniu chinskim przyjeto nieco inna koncepcje — zajecia w przed-

szkolu prowadzone s3 metoda codziennych gier intelektualnych i sportowych.

6 K. Kaminska, Edukacja poczgthowa w krajach Unii Europejskiej, ,JEdukacja i Dialog” 1998,
or 2.

7 E. Tytke, Przedszkole w Bejrucie, ,\Wychowanie w Przedszkolu” 2002, nr 1.

'8 Informacje pochodza z artykutu zamieszczonego na stronie internetowej Migdzynarodo-
wej Organizacji Wychowania Przedszkolnego OMEP: http://www.omep.org.pl/ze-wiata/
28-wychowanie-przedszkolne-w-wybranych-krajach-azji.html, dostep: 17.07.2011.
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Wrykorzystuje si¢ réwniez ukierunkowang obserwacje i wdraza dzieci do wspét-
dziatania mi¢dzy sobg®.

Natomiast w USA podstawowym celem przedszkoli, zaréwno paistwowych,
jak i prywatnych, jest przygotowanie dziecka do zycia przez ksztaltowanie na-
wykéw samodzielnego pokonywania przeszkdd, stawianie czota trudno$ciom,
rozwigzywanie probleméw praktycznych. Dzigki opanowaniu tych umiej¢tno-
§ci dziecko bezkonfliktowo i bezstresowo moze si¢ wiaczy¢ do lokalnych grup
spotecznych. Na wysoka jakos$¢ amerykanskich przedszkoli wplyw maja za-
réwno warunki materialne (dobre warunki lokalowe, wyposazenie i otoczenie
przedszkola, sprzet i zabawki o réznorodnym zastosowaniu, stymulujace pamigé
i tok myslenia), wymagania wobec nauczycieli, jak i stosowane metody pracy
z malym dzieckiem — bliskie metodzie M. Montessori oraz oparte na badaniach
empirycznych wspotezesnych psychologéw.

Ogodlng tendencj¢ w edukacji przedszkolnej na $wiecie stanowia zatem
optymalne wspieranie i rozwijanie wszechstronnego rozwoju dziecka w wieku
przedszkolnym w sposéb zabawowy, w bezposrednim kontakcie z poznawana
rzeczywistoscig, w toku praktycznego dziatania jednostki w grupie réwiesniczej
z wykorzystaniem metod problemowych i technik rozwijajacych rézne rodzaje,
operacje i struktury myslenia przy jednoczesnym rozwijaniu jej zdolnosci, zainte-
resowari i doskonaleniu posiadanych umiejetnosci.

Koncepcje zdolnosci

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele réznorodnych kon-
cepcji zdolnosci, pojawily sie takze nowe synonimy tego pojecia. Zdolnosci
okresla si¢ jako: predyspozycje (podatnosc i sktonnosé¢ do uzyskiwania osiagnigé
w danej dziedzinie lub czynnosci), kompetencje nabywane w toku uczenia sig,
mozliwosci intelektualne (lub inne niz intelektualne) ujawniajace si¢ w obiek-
tywnych i subiektywnych osiagnieciach jednostki, rozwijane w sprzyjajacych wa-
runkach, czy uzdolnienia (wybitne zdolnoséci) w danej dziedzinie aktywnosci,
ktérych wskaznikiem sg osiagniecia, sukces i mistrzostwo™'.

"9 http://www.omep.org.pl/ze-wiata/28-wychowanie-przedszkolne-w-wybranych-krajach-
azji.html, dostep: 17.07.2011.

% M. Zisdtkowska-Sobecka, O przedszkolach w USA i gdzie indziej, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 1999, nr 5.

' Zob. np.: M. Partyka (red.), Modele opicki nad dzieckiem zdolnym, Centrum Metodyczne
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Warszawa 2000; R. Sternberg, Psychologia
poznawcza, ttum. E. Czerniawska, A. Matczak, WSiP, Warszawa 2001; E. Necka, In-
teligencja. Geneza, struktura, funkcje, GWP, Gdarisk 2003; W. Ligeza, Model rozwijania
kompetencji kreatywnej u dzieci od 3 roku zycia [w:] K.J. Szmidt (red.), Dydaktyka tworczosci,
Impuls, Krakéw 2003; J. Uszynska-Jarmoc, T'wdrcze zdolnosci potencialne i realizacyjne dzie-
ci w miodszym wicku szkolnym. analiza réznic indywidualnych [w:] W. Limont, K. Nielek-
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Zaréwno zdolnosci rozumiane jako wrodzone predyspozycje, kompetencje czy
jako mozliwosci oraz talent moga mie¢ charakter indywidualny i rézny dla kazdej
jednostki, a takze by¢ zalezne sg od warunkéw srodowiska spoteczno-kulturowe-
go. Maksymalny rozwéj zdolnosci (predyspozycji, kompetencji lub mozliwosci)
i uzyskanie optymalnych osiagnie¢ przez jednostke mozliwe sg tylko wtedy, gdy
wszystkie istotne wskazniki zdolnosci splataja si¢ w korzystny pod kazdym wzgle-
dem kompleks. Szczegdlnie przydatne s stymulowanie poznawczych, emocjo-
nalnych i behawioralnych zdolnosci jednostki w kierunku uzyskiwania przez nia
twérezych rezultatéw wlasnych dziatan® oraz konstruowanie programéw przy-
spieszajacych, wzbogacajacych i poszerzajacych doswiadczenia uczniéw.

Zwraca si¢ takze uwagg, ze same zdolnosci intelektualne nie wystarcza, by
jednostka mogta osiggac wysokie i pozyteczne rezultaty swojej dziatalnosci. Dla
optymalnych i uzytecznych wytworéw powstajacych w wyniku aktywnosci zdol-
nej jednostki niezb¢dne sa takze jej madros¢ zyciowa, umiejetne i zréwnowazone
polaczenie inteligencji, twérczosci i madrosci, motywacja i sita wewnetrzna oraz
wysokiej klasy eksperci, ktérzy funkcjonuja w otoczeniu zdolnych jako modele

do nasladowania lub mentorzy wspierajacy ich w ich dziedzinie dziatalnosci®.

Zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym?

Wedlug wielu pedagogéw i psychologéw wiek przedszkolny jest okre-
sem najbardziej dynamicznym w zyciu kazdego cztowieka. Dziecko przychodzi
na $wiat bogato wyposazone. Ma wrodzong potrzebe poznawania §wiata i odkry-
wa go z wielka odwaga. Jest spontaniczne, radosne i cieszy si¢ zaréwno efektem
swoich dziatan, jak i procesem odkrywania. Cechujg je bogata wyobraznia, zdol-
no$¢ do fantazjowania, umiej¢tno$¢ improwizowania, niezwykla pomystowosé
i duza produktywno$¢ ekspresji.

Charakterystycznymi wlasciwosciami rozwojowymi dziecka w wieku przed-
szkolnym sg egocentryzm, synkretyzm spostrzegania i dziatania, realizm, animizm,

-Zawadzka (red.), Dylematy edukacji artystycznej, t. 11: Edukacja artystyczna a potencjal twor-
ey czlowieka, Impuls, Krakéw 2006; W. Limont, Ksztatcenie uczniow zdolnych [w:] Materia-
?y konferencyjne z ogélnopolskiej konferencyi ,Nauczyciel w procesie rozwoju zdolnosci i talentéw
ucznisw”, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006.
K.J. Szmidt, Wspdtczesne koncepcje wychowania do kreatywnosci i nauczania tworczosci: prze-
glad stanowisk polskich [w:] K.J. Szmidt (red.), Dydaktyka twirczosci, dz. cyt., s. 83.

>3 Zob. A. Géralski, Tworczosc jako dgzenie do mistrzostwa [w:] E. Dombrowska, A. Niedz-
wiecka (red.), Twérczosé — wyzwanie XXI wieku, Impuls, Krakéw 2003.

Informacje w tym podrozdziale sg skrétem obszerniejszego opisu kompetencji i umiejetno-
$ci dzieci w starszym wieku przedszkolnym, jakiego dokonatam w publikacji Stymulowanie
zdolnosci tworezych dziecka. Weryfikacja techniki obrazkéw dynamicznych, ktéra ukazala sig
naktadem wydawnictwa Uniwersytetu L.odzkiego.
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myslenie przedoperacyjne i poczatki myslenia opartego na operacjach konkret-
nych?.

Z moich osobistych obserwacji pedagogicznych wynika, ze dziecko w wieku
przedszkolnym przejawia Zywe zainteresowanie otaczajacym $wiatem, chionie
z zaciekawieniem informacje o blizszym i dalszym otoczeniu oraz niestrudzenie
dazy do poznania konkretnych wlasciwosci przedmiotéw. Przedszkolak spostrze-
ga otaczajaca rzeczywisto$¢ w sposéb bardziej uporzadkowany i zorganizowany,
potrafi formulowaé oraz uzasadnia¢ wlasne pragnienia i dgzenia zwiazane z eks-
ploracja otaczajacej rzeczywistosci. Jest on zdolny do dtuzej trwajacego wysitku
i skupienia uwagi dowolnej na tym, czym si¢ zajmuje, wydtuza si¢ czas trwania
rozmaitych jego czynnosci (stopieri koncentracji uwagi i umiejetnosci skupiania
uwagi dowolnej zalezy w duzej mierze od indywidualnych cech dziecka oraz jego
motywacji), jednak uktad nerwowy jest wcigz podatny na zmegczenie.

Dziecko w wieku przedszkolnym, rozwigzujac zadania, potrafi si¢ postugiwac
wyobraznia dowolna, kierowang i twércza — nie tylko kopiuje, imituje to, co tkwi
w jego do$wiadczeniach sensorycznych i spotecznych, lecz takze tworczo prze-
ksztalca material, jaki otrzymuje do dyspozycji od otoczenia. Umozliwiaja mu
to bogata wyobraznia, zdolno$¢ do fantazjowania, umiejetnosé improwizowania,
niezwykta pomystowos¢ i duza produktywnos¢ wyrazania fantazji, marzen i pra-
gnien werbalnie i w innych formach dzieciecej ekspresji, jezeli ma stworzone ku
temu warunki.

Dzicki eksploracji i aktywnosci wlasnej przedszkolak wzbogaca intensywnie
wiasny zaséb stownictwa i wytwarza zalazkowe pojecia — stowo wiacza si¢ w spo-
strzezeniaiwyobrazenia, cowzbogacajeisprawia, ze sa doktadniejsze. Jest on takze
zainteresowany zadaniami proponowanymi przez otaczajacych dorostych, tak-
ze zadaniami wymagajacymi tworczego rozwigzania problemu i potrafi genero-
wa(é projekty oraz pomysty rozwigzania probleméw otwartych. Jednak w tego
typu aktywnosci potrzebuje on zainteresowania otoczenia dla wiasnej dziatalno-
§ci — gdy moze si¢ podzieli¢ swoimi pomystami z réwiesnikami i otaczajacymi
dorostymi, zwigcksza swoja aktywno$¢ na terenie grupy, tym bardziej w sytuacji
komfortu psychicznego, gdy nie jest oceniany.

Spostrzezenia te znalazly uzasadnienie w literaturze przedmiotu, poniewaz
psycholodzy i pedagodzy podkreslaja réznorodne wartosci okresu dziecinstwa,
na przyktad potrzeb¢ czynnego poznawania $wiata, ciekawos$¢ dziecka przejawia-
jaca sie zadawaniem pytan, myslenie konkretno-obrazowe wspomagajace orien-

> Por. A. Brzezitiska, Spofeczna psychologia rozwoju, Scholar, Warszawa 2001; A. Mat-
czak, Zarys psychologii rozwoju. Podrecznik dla nauczycieli, Zak, Warszawa 2003; R. Vasta,
M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, ttum. M. Babiuch i in., WSiP, Warszawa
2004; B. Smykowski, Wick przedszkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka. Jak rozpoznac ry-
zyko i jak pomagac [w:] Al Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety czlowieka, GWP,
Gdansk 2004; H.R. Schafter, Psychologia dziecka, ttum. A. Wojciechowski, WN PWN,
Warszawa 2005.
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tacje dziecka w otoczeniu, rozwéj ekspresji werbalnej, plastycznej i ruchowe;.
Wartosci te sa podstawg rozwoju aktywnosci dziecka, a aktywnos$¢, szczegdlnie
o charakterze zabawowym, jest warunkiem i droga rozwoju (uczenia si¢ i zdoby-
wania do§wiadczeri), droga poznawania i przeksztalcania $wiata, rozwigzywania
probleméw zintegrowanych z potrzebami dziecka.

Psycholodzy rozwojowi postrzegaja dziecko jako jednostke autonomiczna,
aktywna, kreatywna i kompetentna®, takze jako jednostke wszechstronnie uzdol-
niona, z petna mozliwoscia rozwoju we wszystkich kierunkach, z zadatkami na
rozwijanie wielkiej tworczoéci oraz duzym talentem spotecznym — jesli stworzy
sie dziecku mozliwo$ci maksymalnego®® lub optymalnego?® rozwoju.

Okres przedszkolny, ze wzgledu na bogaty rozwéj sfery wrazeniowej i emo-
cjonalnej, szczegdlnie sprzyja spontanicznemu pojawieniu si¢ u dzieci zdolnosci
artystycznych, zwlaszcza plastycznych i muzycznych, a takze uzdolnien twér-
czych, aktorskich, matematycznych, przywédczych, sportowych, technicznych,
czasami pisarskich i naukowych3°.

Natomiast o intelektualnych uzdolnieniach dziecka moga $wiadczy¢ naste-
pujace oznaki: ciekawo$é poznawcza, spostrzegawczosé, zainteresowania, bogate
stownictwo, wczesne czytanie i czytanie ze zrozumieniem, bogata wyobraznia,
koncentracja i wytrwalo$¢, samokrytycyzm, zwawo$¢ intelektualna i dojrzatosé
w rozmowie3'. Dodatkowo w sytuacjach codziennych dzieci z pobudzona kre-
atywno$cia wymyslaja opowiadania lub przewidywania o przysztosci, posiadaja
znaczng wiedze w jakiej$ dziedzinie, zadajg liczne pytania, wykazuja si¢ wrazli-
woscig przy przezywaniu zdarzen, filméw, bajek i czerpia rado$¢ z samej mozli-

26 Zob. A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci,
ttum. J. Buczynski, M. Olejnik, WN PWN, Warszawa 1998; A. Brzezinska, Spofeczna
psychologia rozwoju, dz. cyt.; R. Fisher, Lepszy start. Zapewnij swemu dziecku lepszy start,
tlum. J. Kubiak, Rebis, Poznan 2002; J. Uszyniska-Jarmoc, Metody wspierania aktywnosci
edukacyine, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2004, nr 9; M. Kielar-Turska, Zmiany roxwo-
Jowe w okresie dziecinistwa, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2005, nr 3; tejze, Srednie dzieciri-
stwo. Wiek przedszkolny [w:] B. Harwas-Napierata, ]. Trempata (red.), Psychologia rozwo-
Ju cztowieka, WN PWN, Warszawa 2005; H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny. Dzieciristwo
i miodost, ttum. M. Biatecka-Pikul, K. Sikora, Wyd. UJ, Krakéw 2006; D. Waloszek,
Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badari, WN AP, Krakéw 2006.
M. Kielar-Turska, Zmiany rozwojowe w okresie dziecisistwa, dz. cyt.

8 D, Lewis, Jak wychowywac zdolne dziecko, thum. K. Gérska-Fazarz, PZWL, Warszawa
1998; R. Fisher, Lepszy start. Zapewnij swemu dziecku lepszy start, dz. cyt.

Ch. Galloway, Psychologia uczenia si¢ i nauczania, t. 1, thum. J. Radzicki i in., PWN, War-
szawa 1988, s. 266; A. Matczak, Zarys psychologii rozwoju..., dz. cyt., s. 260.

Zob. J. Uszyiiska-Jarmoc, Twoércza aktywnos¢ dziecka. Teoria — rzeczywistosc — perspektywy
rozwoju, Trans Humana, Bialystok 2003; B. Lipnicka, Ksztattowanie zdolnosci i talentu
dziecka. Wspierajgca funkcja rodzicow Wyd. Barbara i Aleksander Przybytowski, Krakéw
2000; R. Fisher, Lepszy start. Zapewnij swemu dziecku lepszy start, dz. cyt.

3" E. Necka, Inteligencia. Geneza, struktura, funkge, dz. cyt., s. 167-168.
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wosci dziatania®®. W aktywnosci tego typu dziecko przejawia tendencje do my-
$lenia animistycznego, czgsto wyobraza sobie fikcyjnych towarzyszy33.

Wedtug pedagogéw tworczosci przejawami zdolnosci w obszarze twérczosci
i aktywnosci twérczej dzieci w wieku przedszkolnym sg: tatwosc i szybkosé ucze-
nia si¢, bogata wyobraznia, myslenie animistyczne, zdolnos¢ do personifikacji,
marzen na jawie, formy zabawy tematycznej i umystowej, ktéra okresla si¢ poje-
ciem fantazjowania, niewinne klamstwa i posiadanie fikcyjnych przyjaciét, czyli
zmyslanie majace zwigzek z rozwojem fantazji, humor dziecigcy, czyli zdolnosé
dostrzegania i wytwarzania sytuacji komicznych, a takze opowiadania, ktére po-
czatkowo sa odtworcze, potem stajg si¢ bardziej tworcze, zabawy konstrukeyjne
i ekspresja plastyczna®*.

Inni autorzy przejawy potencjatu twérczego dziecka widza w nastepujacych
obserwowalnych zachowaniach dziecka: w zamitowaniu do wymyslania rézno-
rodnych pomystéw, zmieniania znaczenia przedmiotéw, oséb, zdarzen, w wykra-
czaniu dzigki mowie poza realizm i otaczajacg rzeczywistosé, w zaangazowaniu
wzabawe az do zapomnienia, az do protestéw w przypadku préb ingerowania wza-
bawe przez dorostych, w wyrazaniu silnych emocji podczas zabawy, w kierowa-
niu zabawg lub jej inicjowaniu, w dobieraniu sobie wspétuczestnikéw, zmienia-
niu przebiegu zabawy?>.

Twoércze zadatki zauwaza si¢ u dziecka takze w jego dziatalnosci rysunkowe;j,
na przyktad w rysowaniu fikcji, abstrakeji, symboli i znakéw, graficznym przed-
stawianiu humoru i ironii, wymyslaniu historyjek dotyczacych zdarzen przedsta-
wionych na wlasnych rysunkach. Jednak jakos¢ ekspres;ji plastycznej uzalezniona
jest tu od iloci i jako$ci inspiracji stowem, gestem, ruchem, dzwigkiem, obra-
zem, od zaangazowania emocjonalnego, akceptacji i identyfikacji z tematem?®.
Potwierdzeniem tych obserwacji sa najnowsze badania empiryczne dotyczace
zdolnosci dzieci w wieku przedszkolnym przeprowadzone przez W. Limont,

J. Uszyniska-Jarmoc, D. Kubicka i W. Ligeze¥.

3 M. Partyka, Dzieci zdolne, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej MEN, Warszawa 2000; R. Fisher, Lepszy start. Zapewnij swemu dziecku lepszy start,
dz. cyt.; J. Uszyniska-Jarmoc, Twércza aktywnosé dziecka..., dz. cyt.; J. Bukowska, Jak roz-
poznac twircze dzieci w przedszkolu?, ,\Wychowanie w Przedszkolu” 2005, nr 5.

33 'W. Limont, Twérczosé w aspekcie Zycia..., dz. cyt., s. 20.

3% 'W. Limont, Analiza wybranych mechanizmow wyobrazni tworczej, Wyd. UMK, Torun
1996, s. 30-58; K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 175-176.

35 B. Lipnicka, Ksztattowanie zdolnosci i talentu dziecka, dz. cyt.; D. Kubicka, Tworcze dzia-
tanie dziecka w sytuaci zabawowo-zadaniowej, Wyd. UJ, Krakéw 2003; ]. Bukowska,
Jak rozpoznac twércze dzieci w przedszkolu?..., dz. cyt.

36 J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci tworczej ucznicw klas poczgtkowych. Zarys metodyki,
WSiP, Warszawa 1990, s. 164; W. Limont, Analiza wybranych mechanizméw wyobrazni
tworczej, dz. cyt., s. 43.

3 'W. Ligeza, Model rozwijania kompetencji kreatywnej u dzieci od 3 roku %ycia, dz. cyt.
J. Uszyiiska-Jarmoc, Twdrcza aktywnosé dziecka..., dz. cyt., s. 206-211; W. Limont, Moz~
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W literaturze psychopedagogicznej coraz powszechniej podkreslana jest teza,
ze zdolnosci (takze tworcze) nalezy pobudzad i rozwijaé juz w okresie wezesnego
dziecinstwa. Podstawowe bowiem znaczenie dla rozwoju dziecigcych zdolnosci
ma $rodowisko, w ktérym dziecko wzrasta.

Czynniki wspierajace rozwoj zdolnosci

Wychowanie przedszkolne ma dwa podstawowe cele: uspolecznienie
dziecka i ksztaltowanie jego charakteru. Przedszkole moze osiagnaé te cele, re-
spektujac poziom rozwoju dziecka, jego zainteresowania i nabyte doswiadczenia
oraz umiejetnosci asymilacji kultury, wspétdziatania w srodowisku i przedszkol-
nej grupie bez ograniczania jego odrgbnosci, indywidualnosci i ekspresji.

W optymalizacji wszechstronnego rozwoju dziecka szczegélne znaczenie ma
charakter zabawowy uczenia si¢. Zabawa jako dziatanie swobodne podejmowa-
na jest z inicjatywy i wiasnej woli dziecka, bezinteresownie, spontanicznie, ma
okreslony tad i porzadek. Aktywnos¢ zabawows dziecka charakteryzuj takze po-
wtarzalno$¢ czasu, przestrzeni i przedmiotéw, duze zaangazowanie emocjonalne,
wewngtrzna motywacja, pomystowosé, fantazja. Dzicki zabawie dziecko porzad-
kuje otaczajaca rzeczywisto$é, ksztaltuje samoistnie normy spoteczne, uwalnia si¢
od lekéw i frustracji, usamodzielnia si¢. Nade wszystko jednak zabawa dostarcza
dziecku przyjemnosci, rozwija jego tworcza postawe, zaspokaja indywidualne
potrzeby i zainteresowania, jest Zrédlem dobrego samopoczucia, sprawdzianem
umiejetnosci, odprezeniem psychicznym. Zabawie towarzysza uczucia napigcia,
radosci oraz swiadomos¢ odmiennosci od zwyczajnego zycia®.

Dla dziecka w wieku przedszkolnym jest dominujaca forma aktywnosci, w li-
teraturze wielokrotnie podkreslany jest jej twérczy charakter. Jednak wyréznia
si¢ takze inne formy aktywnosci, ktére sa traktowane przez dziecko jak zabawa,
a wspomagajg znaczaco rozwdj i doskonalenie sie dziecigcych struktur wewnetrz-
nych. Sg to: twérczos¢ artystyczna, dziatalno$¢ poznawcza, formy uczenia sig
i pracy. Aktywnosci te majg charakter eksploracyjny, przynosza dziecku radosé
dzialania, przyjemno$¢ wyplywajaca z mozliwosci eksperymentowania, odkry-
wania i wykorzystywania nabytych umiejetnosci, ekspresji wlasnych marzes,
pragnien lub wlasnej osobowosci, stanowia podstawe i skutek aktywnosci oraz
tworczego rozwoju.

liwosci rozwijania wyobragni tworczej dzieci i miodziezy, Acta Universitatis Nicolai Coper-
nici. Nauki Humanistyczno-Spoteczne, z. 314. Pedagogika 22, Wyd. UMK, Torun 1997;
D. Kubicka, Twdrcze dziatanie dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej, dz. cyt.

38 Na temat roli zabawy w edukacji przedszkolnej czytelnik uzyska informacje w przyktado-
wych publikacjach: D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna..., dz. cyt.; B. Dymara (red.),
Dgziecko w swiecie zabawy. O kulturze, cechach i wartosciach edukacji ludycznej, Impuls, Kra-
kéw 2009; A. Brzeziriska i in., Dziecko w zabawie i swiecie jezyka, Wyd. Zysk i S-ka,
Poznan 1995.
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Wspétczesnie poszukuje si¢ w Polsce programéw pobudzajacych i rozwijaja-
cych twérczo$¢ uczacych sie dzieci oraz nowych form, heurystyk lub technik do-
skonalacych myslenie dywergencyjne i umiejetnosci poszukiwania rozwigzan
probleméw otwartych. Przyktadami moga byé:

— Wroctawska Szkota Przyszlosci, odnoszaca si¢ do ,paradygmatu wyobraz-
ni” i organizowania w procesie ksztatcenia projektowanych okazji edukacyj-
nych opartych na zadaniach otwartych,

— program Polskiej Fundacji Dzieci i Mlodziezy ,Przedszkolaki — Krok pierw-
szy/Drugi”,

— lekcje wychowania plastycznego z wykorzystaniem metody synektycznej
opartej na pomystach W. Limont,

— lekcje twérczosci z programéw ,Porzadek i przygoda”, ,Zywioty”, ,Przygo-
da z klasg” autorstwa m.in. K.J. Szmidta i J. Bonar,

— program wspierania elementarnych zdolnosci twérczych uczniéw kl. I-III
W. Pusleckiego,

— prening myslenia intuicyjnego wedtug W. Dobrotowicza,

— trening kompetencji twérczych w ,Kangurowym” przedszkolu pod nazwa
Kurs Twoérezego Rozwoju,

— technika Scenotestu D. Kubickiej do badania zdolnosci twérczych dzieci
w sytuacjach zabawowo-zadaniowych,

— program stymulowania dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych dzieci
w klasach I-III J. Uszynskiej-Jarmoc,

— program stymulowania twérczosci na etapie edukacji przedszkolnej i weze-
snoszkolnej ,Krok... w kierunku kreatywnosci” M. Jader,

— technika obrazkéw dynamicznych wedtug E. Pi6ciennik.

W dostepnej literaturze psychopedagogicznej szeroko przytacza si¢ takze inne
pogramy i dzialania nauczycieli w zakresie wspomagania rozwoju uczniéw zdol-
nych lub rozwijania zdolnosci twérczych®®. Poszukiwanie programéw i srodkéw
pobudzajacych, doskonalacych oraz diagnozujacych zdolnosci twéreze dzieci ma
ogromne znaczenie dla rozwoju wspétczesnej polskiej teorii i praktyki edukacyjnej.

Podstawg realizacji zadait w programach rozwijania zdolnosci i twérczosci
sa metody pedagogiczne, za pomoca ktérych mozna uczyé dzieci planowania
swoich dziatari, operowania posiadang wiedza i dochodzenia do wiasnych, na
miar¢ mozliwosci, ,,odkry¢” w zakresie réznych powiazan i zaleznosci w otacza-
jacym $wiecie. Mowa tu o metodach czynnych, problemowych, aktywizujacych
myslenie i wyobraznie, przygotowujacych do samodzielnosci, ksztattujacych po-
szukujaca postawe dziecka, uczacych réwnoczesnie, jak dokonywa¢ samodzielne;j
obserwacji i wyrazac¢ wlasne przezycia i mysli.

39 Na temat rozwijania zdolnosci i kreatywnosci czytelnik odnajdzie informacje w publi-
kacjach m.in.: W. Limont, M. Partyki, K.J. Szmidta, J. Uszynskiej-Jarmoc, S. Popka,
R. Sternberga, R. Fishera, H. Gardnera.
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Jedna ze strategii organizowania aktywnego procesu uczenia si¢ dziecka jest
stymulowanie (pobudzanie) zmian rozwojowych przez wykorzystanie metody
zadaniowej w kierowaniu aktywnoscig dziecka*®. Zgodnie z podejsciem huma-
nistycznym pedagogiczny program stymulacji aktywnosci twérczej i odtwércezej
dziecka powinien si¢ opiera¢ na tworzeniu warunkéw do powstawania zmian
W jego rozwoju oraz wiasciwym udziale nauczyciela w tym procesie. W nauczycie-
lu widzi si¢ osobe, ktéra organizuje i projektuje dynamiczne sytuacje edukacyjne
z wykorzystaniem metod aktywizujacych i problemowych.

Dynamiczne sposoby pracy z dzieckiem podtrzymuja dziecigca $wiezo$¢ spo-
strzegania, otwarto$¢ i chtonnosé nowych doswiadczen przez identyfikacje z pro-
blemem, wchodzenie w role bohateréw filméw, bajek, opowiadan, eksploracje
otoczenia, manipulowanie nabyta wiedza, improwizowanie, fantazjowanie opar-
te na spostrzeganiu, pomystowosci, wyobrazni, zdolno$ci do myslenia magiczne-
go, mistycznego i animistycznego, umiejetnosci postugiwania si¢ metaforami.

Natomiast przy zatozeniu, Ze uczenie si¢ przez dziecko nowych umiejetnosci
rozpoczyna si¢ od prostych schematéw na podstawie doswiadczen i w integracji
z réznymi sferami®, rozwijanie w okresie przedszkolnym twérczego dziatania
jest procesem niezb¢dnym i uzasadnionym, tym bardziej ze na czynniki twérczej
aktywnosci dziecka mozna stymulujaco oddziatywaé. Stymulacja (jako zacheta
do samodzielnego myslenia i dziatania) pozwala dziecku osiagnac samodzielnos¢
intelektualng. Jest ona takze tworzeniem warunkdéw, ktére sktonig dziecko do
stawiania pytan i pobudzg jego zainteresowania, motywacje i zdolnosci, te, ktére
juz si¢ ujawnily, i te potencjalne, gleboko jeszcze ukryte.

Dla rozwoju dziecka we wszystkich sferach jego aktywnosci zasadnicze zna-
czenie ma srodowisko rodzinne. Tworzy ono okreslone warunki dla whasnej ak-
tywnosci dziecka. Dostarcza mu wzorcéw wykonywania czynnosci i zachowania
sie, zaspokaja podstawowe potrzeby psychiczne, dostarcza modeli osobowosci
i wzorcéw pelnienia rél spotecznych, wzorcéw opracowania i interpretacji do-
$wiadczenia indywidualnego, oceny zjawisk zgodnie z uznawanymi warto$cia-
mi. Srodowisko rodzinne stymuluje rozwéj poznawcezy i spoteczny — to rodzina
ksztattuje wartosci, ktére dziecko asymiluje przez wiele pierwszych lat swojego
zycia, takze te wartosci, ktére odnosza si¢ do edukacji, kreatywnosci i cigzkiej

pracy nad soba.

49 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, thum. E. i J. Flesznerowie, PWN, Warszawa 1989,
s. 93; D. Waloszek, Srodki edukacji dzieci, ,Wychowanie Przedszkolne” 1995, nr 9, s. 24;
J. Uszynska-Jarmoc, Metody wspierania aktywnosci edukacyjnej, dz. cyt.; tejze, Rozwijanie
dyspozycji kreacynych i autokreacyjnych dzieci poprzez tworczq aktywnost werbalng i plastycz-
ng [w:] S. Popek (red.), Tworczos¢ w teorii i praktyce, Wyd. UMCS, Lublin 2004.

4 N.N. Poddjakow, Myslenie przedszkolaka, dz. cyt.; A. Brzezitiska (red.), Psychologiczne por-
trety czlowicka. Praktyczna psychologia rozwojowa, GWP, Gdarisk 2004, s. 8-9; B. Smy-
kowski, Wiek przedszkolny, dz. cyt., s. 170.
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W literaturze metodologicznej mozna znalezé wiele opiséw i propozycji
srodkéw i materiatéw dydaktycznych, ktére umozliwiaja usprawnianie procesu
ksztalcenia i zarazem s3 podstawa optymalnych warunkéw uczenia si¢. Dobry
odbiér przez dziecko informacji podawanej przez $rodki dydaktyczne zalezy od:

— dostosowania tresci do poziomu umystowego,

— przygotowania emocjonalnego i merytorycznego oraz doswiadczen dziecka,

— tresci 1 zakresu materiaty,

— zgodnosci przekazu z prawidlowosciami procesu nauczania i uczenia sie,

— wartosci technicznej®.

Literatura metodyczna wspéiczesnej edukacji przedszkolnej uboga jest w pre-
zentacje srodkéw dydaktycznych, ktére wspieraja aktualne mozliwoséci rozwo-
jowe dzieci i skutecznie wplywaja na wszechstronny rozwéj, w tym na rozwdj
dzieciecych zdolnosci intelektualnych i twérczych. Programy i przewodniki me-
todyczne wskazuja sposoby pracy z kartami pracy, obrazkami i prostymi tekstami
w ksigzkach dla dzieci, niektére wydawnictwa edukacyjne przygotowuja srodki
dydaktyczne w formie obrazéw jako pomoce demonstracyjne dla nauczyciela®.
Przewaznie zawieraja one jednak alfabety demonstracyjne i ruchome, plansze
demonstracyjne z cyframi, liczmany, plansze z wyrazami do czytania globalnego,
modele figur geometrycznych, plansze przedstawiajace znaki drogowe.

Czg$¢ wydawnictw proponuje takze rozbudowane i drogie pomoce dydak-
tyczne, wzbogacone o plansze tematyczne (przedstawiajace mi¢dzy innymi znane
bajki, srodowiska spoteczne, przyrodnicze, $rodki lokomocji, zwierzeta, owoce,
warzywa) produkowane w réznorodnych formach: tekturowych, plastikowych
i drewnianych. Inne proponuja nauczycielom do wykorzystania w przedszkolu
tablice obrazkowe o duzym formacie. Przewaznie sg to obrazy wieloelementowe,
czesto przesycone trescia i szczegdétami, o ogromnej liczbie elementéw do spo-
strzegania, powigzanych miejscem akcji. W innej wersji sa to obrazy statyczne,
jednoelementowe lub wieloelementowe, ale niepowiazane relacjami przyczyno-
wo-skutkowymi i niezwiazane zadng akcja — przedstawiajg tylko realne obiekty,
stuza do opisu ich wygladu, utrwalania poje¢, przyporzadkowania im nazwy. Ob-
razy te rzadko spelniaja wymagania wspéiczesnej edukacji promujacej wszech-
stronny rozwoj.

Nalezy jednak pamigtaé, ze na osiaganie wynikéw w rozwoju mowy i myslenia
wplywaja przede wszystkim: sposéb wykorzystania obrazka lub historyjki przez
nauczyciela, pytania, ktére on zadaje dzieciom, umiejetnosé skupienia uwagi
dziecka na zadaniu zwigzanym z obrazem. Korzystnym sposobem pracy z ob-
razkiem jest takze nadawanie mu tytulu oraz pobudzanie dziecka do formuto-
wania pytari na temat jego tresci, poniewaz buduje ono w okresie przedszkolnym
elementarne umiejetnosci wykrywania zwiazkéw logicznych, tworzenia, domy-

42 E. Stucki, Techniczne srodki dydaktyczne w pracy przedszkola, WSiP, Warszawa 1984.
43 Zob. np. wydawnictwa WSiP, Nowej Szkoty, Harmonii, Educatorium.
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slania si¢ nastgpstw wypadkéw, uogdlniania sytuacii, jej analizy czy wyciagania
wnioskéw*4, wigzania historii z celowym dziataniem, tworzenia zakoriczenia®.

Uwaza si¢ takze, Ze rysowanie obrazkéw i historyjek to dobry sposéb, by my-
$lenie stalo si¢ widzialne — dziecku tatwiej tez zrozumiec co$, co widaé*®. Nadzwy-
czajna jest bowiem zdolnos$¢ matych dzieci do wytwarzania pomystéw za pomoca
rysunku. Wspomagaja one takze rozwdj mowy i ekspresji werbalnej, szczegélnie
umiejetnosci opowiadania i tworzenia opowiadan, formutowania dtuzszych, ko-
munikatywnych wypowiedzi, zachgcaja do aktywnosci werbalnej. Podczas ryso-
wania dziecko calym ciatem i umystem stara si¢ wyrazi¢ wlasng idee, przedmiot
mysli, a takze osobowo$¢ — rysunek jest wyrazem sposobu bycia dziecka, dzia-
tania i myslenia?’. Rysunek pomaga w rozwoju zdolnosci, w utrwalaniu i przy-
swajaniu wiedzy, w zrozumieniu szczegétéw, doskonali zdolnosci obserwacyjne,
wyraza i utrwala odkrycia dziecka®®.

Specyficznym przyktadem takich §rodkéw dydaktycznych stymulujacych zdol-
noscidzieckawwieku przedszkolnym moga by¢ obrazki wykorzystywane w tech-
nice obrazkéw dynamicznych?9, ktére opracowatam merytorycznie. Ta heury-
styczna technika stymuluje wyobraznie, myslenie twércze oraz inne procesy
poznawcze, poniewaz obrazki uzyte w niej:

— rozwijaja wrazliwos¢ i spostrzeganie wzrokowe;

— inspirujg dzieci do stawiania pytan i samodzielnego poszukiwania odpowie-

dzi na nie;

— pobudzaja u dzieci umiejetnosé manipulowania pojeciami, wyobrazeniami,

doswiadczeniami i wiedza;

— stymuluja ciekawos¢ i aktywno$¢ poznawcza dziecka;

— rozwijaja dziecigce zainteresowania i umiejetnoscei;

— prowokuja do wypowiedzi werbalnych na temat mozliwych wydarzen lub

prawdopodobnych sytuaciji;

— rozwijaja myslenie dywergencyjne przez prowokowanie do wielu dobrych

rozwigzan postawionego problemu;

— inspiruja rozmowy miedzy dzie¢mi w grupie przedszkolnej oraz mig¢dzy

dzie¢mi i nauczycielem;

— prowokuja do podejmowania twérczego dziatania w innych dziedzinach

aktywnosci: w plastyce, muzyce, dzialaniach teatralnych i ruchowych.

E. Piéciennik, Stymulowanie zdolnosci twirczych dziecka. Weryfikacja techniki obrazkéw dy-

namicznych, Wyd. UL, £.6dz 2010.

4 B. Smykowski, Wick przedszkolny..., dz. cyt., s. 239.

46 E. de Bono, za: R. Fisher, Uczymy jak myslec, WSiP, Warszawa 1999, s. 69.

47 P. Wallon, A. Cambier, D. Engelhart, Rysunek dziecka, thum. R. Gatkowski, WSiP, War-
szawa 1993, s. 20-21.

8 Tamze, 5. 132.

49 E. Ptéciennik, A. Dobrakowska, Zabawy z wyobragniq. Scenariusze i obrazki o charakterze

dynamicznym rozwijajgce wyobraznig i myslenie tworcze dzieci w wieku przedszkolnym, Wyd.

AHE, L6dz 2009; E. Ptéciennik, Stymulowanie zdolnosci tworczych dziecka..., dz. cyt.
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Dzieci z grup przedszkolnych, w odniesieniu do ktérych zastosowano te tech-
nike®®, uczyly sie¢ takze szacunku dla odmiennego zdania réwiesnikéw, poniewaz
kazdy mégt przedstawic swoja wersje opowiadania, swéj pomyst rozwiagzania po-
stawionego problemu. Dzigki temu przedszkolaki rozwijaly u siebie zdolnos¢
dostrzegania potrzeb, emociji, racji i punktu widzenia drugiej osoby. Dodatkowo
praca z tymi obrazkami skutkowata podnoszeniem samooceny dziecka i jego ak-
tywnosci, poniewaz kazda wypowiedz, kazdy pomyst byly akceptowane zaréwno
przez dzieci, jak i przez nauczyciela. Przektadato si¢ to na wigksza odwage i sa-
modzielno$¢ dziecka w realizowaniu innych zadari proponowanych przez na-
uczyciela.

Rezultatem pracy z obrazkami byty takze oryginalne prace plastyczne lub gra-
ficzne, ktére dodatkowo pobudzaty aktywnos¢ ekspresyjna uczestnikéow zajeé,
doskonality zdolnosci manualne, orientacj¢ przestrzenng i koordynacj¢ wzroko-
wo-ruchows.

Kolejnym czynnikiem sprzyjajacym stymulowaniu zdolnosci twérczych dziec-
ka w wieku przedszkolnym s3 zasady organizacji nauczania i wychowania
w przedszkolu: zasada wspierania rozwoju dziecka, zasada stopniowania trudno-
§ci, zasada podgzania za dzieckiem, za jego potrzebami zainteresowaniami, zasa-
da inspirowania aktywnosci dziecka w kontaktach z rzeczywistoscia spoteczno-
-kulturows, przyrodniczg oraz techniczno-materialna, zasada zachgcania dziecka
do samodzielnosci i aktywnosci w podejmowaniu nowych wyzwan oraz zasa-
da organizowania wspéldziatania dziecka z innymi — réwiesnikami i dorostymi.
Istotne sa jednak takze inne normy postepowania pedagogicznego:

— zasada wykorzystywania naturalnych wlasciwosci funkcjonowania poznaw-

czego i rozwojowego dzieci,

— zasada inspirowania i stymulowania twérczej aktywnosci dziecka,

— zasada indywidualizacji oddziatywan, zaspokajania potrzeb i rozwijania za-

interesowan dziecka,

— zasada otwartosci w relacjach z dzieckiem,

— zasada tworzenia dziecku warunkéw do autokreacji i ekspresji w réznych

tormach aktywnosci,

— zasada wykorzystania srodowiska spotecznego, jego madrosci i dynamiki,

dla rozwoju umiej¢tnosci dziecka,
—zasada budzenia i stymulowania rozwoju postaw na bazie umiejetnosci
i wiedzy,

— zasada twérczego i innowacyjnego postepowania nauczyciela, efektywnego
realizowania celéw w praktyce oraz inne, ktére dotycza aktywizacji dziecka
do dziatania®'.

>% Zob. E. Ptéciennik, Stymulowanie zdolnosci twirczych dziecka..., dz. cyt.
" E. Pléciennik, M. Just, A. Dobrakowska, J. Wozniak, Metoda i wyobraznia. Podrecznik dla
nauczycieli. Lekcje tworezosci w klasie I(11), Difin, Warszawa 2009, s. 111.
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Jak zatem mozna wnioskowad z wyzej zaprezentowanych norm postepowa-
nia pedagogicznego, zachowanie nauczyciela, jego wypowiedzi i instrukcje maja
wplyw na poszerzanie wiedzy i wyobrazen dziecka. Dzieci, styszac i obserwujac
to, co dorosty méwi i robi, poprzez przeksztatcanie zapozyczonego wzorca ucza
sie i rozwijaja wlasne umiejetnosci oraz budujg obraz samego siebie na podstawie
wiedzy na temat wlasnych stabych i mocnych stron. Niezbe¢dne jest wiec tworze-
nie warunkéw umozliwiajacych podwyzszanie poziomu samooceny dziecka oraz
poczucia wlasnej wartosci, migdzy innymi przez stymulowanie aktywnosci twér-
czej dziecka i jego zdolnosci w toku wykonywania réznorodnych zadan o charak-
terze rozwijajacym. A te warunki na terenie przedszkola organizuje kompetentny
nauczyciel.

Rola nauczyciela w stymulowaniu zdolnosci dziecka

W literaturze psychopedagogicznej podkresla si¢ znaczenie kompeten-
¢ji nauczyciela dla rozwoju zdolnosci ucznia na kazdym etapie ksztalcenia. Role
nauczyciela w wyzwalaniu, pobudzaniu, rozwijaniu i ukierunkowywaniu zdol-
nosci i aktywnosci dziecka (takze tworczej) prezentuje najlepiej ponizszy wykaz
jego zadari:

— inspiruje zabawy dzieci,

— proponuje formy aktywnosci przez stwarzanie warunkéw,

— systematycznie obserwuje zachowania dzieci w réznych sytuacjach,

— zacheca do podejmowania dziatan trudnych, stosujac sugestie do podejmo-

wania decyzji o tresci, metodzie, warunkach dziatania,

— tworzy okazje do zamiany rdl dziecko — nauczyciel,

— wezuwa si¢ w potozenie dziecka,

— pielegnuje, rozwija indywidualno$¢, oryginalnosé¢ dziecka,

— szanuje autonomig, godno$¢ dziecka,

— respektuje prawo dziecka do harmonijnego rozwoju,

— przekazuje niezb¢dne dzieciom do dziatania informacje>.

Tak sformutowana rola nauczyciela odpowiada podmiotowej, humanistycz-
nej i tworezej koncepcji edukacji i wychowania, przybliza mozliwosci scalania
dziecigcej aktywnosci i mozliwosci oraz uzyskiwania rzeczywistych efektéw wy-
chowawczo-edukacyjnych.

Z badan psychopedagogicznych nad zdolnosciami dzieci wynika, ze podsta-
wa stymulacji twérczego myslenia czy intelektualnego funkcjonowania cztowieka

> D. Waloszek, Rola zadas w wychowaniu dzieci w wicku przedszkolnym, ODN, Zielona
Goéra 1993, s. 29.
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jest wezesna diagnoza jego kompetencji i potencjatu rozwojowego®3. Diagno-
za rozwoju oraz kompetencji dziecka powinna obejmowa¢ takie umiejetnosci,
jak: spostrzeganie, poréwnywanie, analiza i synteza wzrokowa, wyodrebnianie
réznic i podobienstw w wygladzie przedmiotéw, figur, znakéw, symboli, ustala-
nie relacji migdzy czescia i caloscia, rozumowanie, w tym myslenie przyczyno-
wo-skutkowe, ustalanie nastgpstwa zdarzen, relacji czasowych, wnioskowanie,
uogélnianie. Poza tym diagnoza taka powinna dotyczy¢ poziomu rozumienia po-
lecen, koordynacji wzrokowo-ruchowej i sprawnosci grafomotorycznej, pamieci
i koncentracji uwagi, gotowosci na wysitek intelektualny oraz umiejetnosci pracy
w zespole réwiesniczym®*.

Zgodnie z wynikami badann H. Baczyriskiej*> od cech umystowosci nauczy-
ciela i stosowanych przez niego metod pracy zaleza postepy uczniéw (dzieci)
zaréwno mniej zdolnych, jak i uzdolnionych, takze tych posiadajacych mniej ko-
rzystne warunki spoleczno-rodzinne. Wyniki badan M. Wegliniskiej>® wskazaly
natomiast jednoznacznie, Ze na osiagniecia szkolne dzieci w miodszym wieku
szkolnym ma wplyw jakos$¢ pracy nauczyciela — w klasach eksperymentalnych
uczniowie osiagali lepsze wyniki, na przykiad w zakresie interpretacji obrazka.

Takze stosowanie przez nauczyciela w procesie dydaktycznym w przedszkolu
atrakcyjnych, specyficznych srodkéw dydaktycznych moze mie¢ wplyw na osiag-
nigcia edukacyjne dzieci na pézniejszych etapach ksztalcenia, tym bardziej ze
coraz czgsciej podkreslane jest znaczenie myslenia krytycznego, twérczego, rozu-
mienia i przekazywania wartosci, pozytywnych doswiadczen oraz zaangazowania
wszystkich uczestnikéw procesu rozwoju dziecka.

* % %

Wspétezesny §wiat wymaga od ludzi operatywnosci i dziatania opar-
tego na umiejetnosci zgadywania, przewidywania, podejmowania decyzji, roz-
wigzywania konfliktéw, myslenia i dziatania twérczego, rozumienia i przetwa-
rzania informacji, aktywnosci w rozwiazywaniu pojawiajacych si¢ probleméw.
Zdolnosci do poszukiwania oraz wykorzystywania informacji, kojarzenia faktéw

3 A. Matczak, Zarys psychologii rozwoju..., dz. cyt.; B. Wilgocka-Okoti, Gotowos¢ szkolna
dzieci szescioletnich, dz. cyt.; J. Uszynska-Jarmoc, Sposoby identyfikacji rozwojowego potencja-
tu intelektualnego a modele stymulowania rozwoju uzdolnieri dzieci we wezesnym dziecinistwie
[w:] W. Limont, J. Cieslikowska (red.), Wybrane zagadnienia edukacji uczniow zdolnych,
t. 1: Zdolnosci i stymulowanie ich rozwoju, Impuls, Krakéw 2005.

5% Zob. publikacje E. Gruszczyk-Kolczynskiej, A. Franczyk, K. Krajewskiej i B. Wilgockiej-
-Okoti.

5 H. Baczyniska, Metodyka jezyka polskiego w klasach I-III szkoty podstawowej, WSiP, War-
szawa 1985.

56 M. Weglisiska, Jak pracowac z obrazkiem, Impuls, Krakéw 2000.
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i zjawisk, a takze komunikowania si¢ i wspélpracy z innymi sa niezbedne przy-
sztym pokoleniom. Dlatego uwazam, ze organizacja ksztalcenia umozliwiajacego
zdobycie tych umiej¢tnosci juz od przedszkola jest w petni uzasadniona.

Summary
Development of preschool child’s skills

Educators and professionals involved in the education of pre-school
age children are seeking ideas and methods which will help them prepare a child
for the next stages of education in an optimum way. The subject presents indi-
cators and some proper conditions for identifying, stimulating and developing
potential skills of children in this age. There was also emphasized that variety
of skills and abilities is very important in real life and in general education. It is
therefore the most important direction and requirement of contemporary educa-
tion to implement the gifted education in practice.



Jolanta Bonar

Ksztatcenie nauczycieli wczesnej
edukacji w wybranych paristwach
europejskich

Problematyka ksztalcenia nauczycieli jest wciaz aktualnym tematem.
Wprowadzona przez Ministerstwo Edukacji zmiana podstaw programowych od
wrzesnia 2010 roku dodatkowo spowodowata wzrost zainteresowania tym tema-
tem. Jestesmy swiadkami wielu dyskusji podejmujacych problematyke poziomu
edukacji w Polsce oraz poziomu przygotowania nauczycieli do petnienia swej roli
zawodowej. Szczegélne zainteresowanie zwigzane jest z obnizeniem wieku obo-
wigzkowej nauki szkolnej i koncentruje si¢ wokét edukacji najmtodszych. Moze
zatem warto si¢ przyjrze¢ temu, jak wyglada ksztalcenie nauczycieli w wybranych
krajach europejskich. W swoim tekscie skoncentruje si¢ na dwéch panstwach:
Finlandii i Wielkiej Brytanii. Wyb6ér nie jest przypadkowy.

Finlandia jest krajem, ktéry uzyskuje najwyzsze w Europie wyniki w zakresie
edukacji swoich uczniéw. Badania prowadzone przez Organizacj¢ Wspéipracy
Gospodarczej i Rozwoju (OECD) znane pod nazwa PISA (Programme for In-
ternational Student Assessment) od wielu lat pokazuja, ze zaréwno w zakresie
czytania ze zrozumieniem, jak i myslenia matematycznego i naukowego finscy
uczniowie zdecydowanie wyprzedzaja swoich kolegéw ze wszystkich badanych
panstw europejskich. Warto dodaé, ze uczniowie tego kraju uzyskuja réwniez
bardzo wysokie wyniki w zakresie postaw dotyczacych poczucia przynaleznosci
uczniéw do szkoly i frekwencji, co $wiadczy o wysokim zaangazowaniu szkolnym
badanych. Wielka Brytania natomiast znana jest z wysokiego poziomu ksztatce-
nia swoich studentéw. W publikowanych rankingach dotyczacych uniwersytetéw
zdecydowanie najlepiej wypadaja uczelnie amerykanskie. W pierwszej dziesiatce
znajdujg si¢ jedynie dwa uniwersytety europejskie. Sg to brytyjskie uniwersytety
w Oxford i Cambridge.
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Wczesna edukacja w Finlandii

Edukacja podstawowa w Finlandii jest obowiazkowa i obejmuje dzieci
w wieku od 7 do 15-16 lat. Trwa dziewig¢ lat; klasy I-VI s klasami nizszymi
(primary). Mlodsze dzieci (w wieku od roku do 6 lat) moga korzysta¢ z edukacji
przedszkolnej, ktéra jednak nie jest obowigzkowa.

Zajgcia dla dzieci sze$cioletnich prowadzone s zaréwno w przedszkolach,
jak i szkotach. Program pracy w zeréwece jest determinowany przez placéwke.
Zajecia trwaja maksymalnie 4 godziny dziennie i obejmuja: jezyk i wspétprace
(interakcje), matematyke, etyke i filozofig, srodowisko i otoczenie, zdrowie, wy-
chowanie fizyczne oraz sztuke i kulture. Grupom liczacym do 13 oséb przypo-
rzadkowany jest 1 nauczyciel, a grupom, w ktérych sktad wehodzi do 20 uczniow —
2 nauczycieli. Migdzy nauczycielem a uczniami panujg nieformalne relacje, dzieci
zwracajg si¢ do nauczycieli po imieniu. Rodzice sa partnerami i moga wspéttwo-
rzy¢ program nauczania.

Wiréd szkét podstawowych dominuja szkoly paristwowe, a nieliczne szkoty
prywatne sa w pelni finansowane przez paristwo i nalozony jest na nie catkowity
zakaz pobierania czesnego. Przyjecia do nich musza odbywac si¢ na takich samych
warunkach jak do szkét panistwowych. Szkoly sa mate — w potowie szkét uczy sie
mniej niz 40 uczniéw. Klasy licza 20—-22 uczniéw. Program szkoly podstawowej
obejmuje co najmniej nastepujace przedmioty i obszary wiedzy: jezyk ojczysty
i literatura (firiski lub szwedzki), drugi jezyk ojczysty (finski lub szwedzki), jezyki
obce, $rodowisko, spoteczenistwo, religia i etyka, historia, matematyka, fizyka,
chemia, biologia, geografia, sport, muzyka, sztuka, rekodzielo oraz ekonomia
(home economics). Podstawowa edukacja zapewnia dzieciom pomoc psychologa
i edukacje specjalng. Uczniowie maja zapewniona opieke medyczng oraz bez-
platne positki. Jesli mieszkaja dalej niz pig¢ kilometréw od szkoly, przystuguja
im darmowe ksiazki, pomoce, wycieczki szkolne, transport do szkoly albo nawet
zakwaterowanie. Ocenianie ma charakter opisowy, cho¢ wprowadzenie ocen nu-
merycznych zalezy od decyzji szkoty. W wiekszosci szkét uczniowie dwa razy do
roku dostaja raport o swoich postepach. Skala ocen wynosi od 4 do 10. Nie ma
testéw i egzaminéw — pierwszym jest matura. Edukacje w klasach I-VI, w zakre-
sie wszystkich przedmiotéw, prowadzi jeden nauczyciel. Musi on posiadaé tytut
magistra, na ktérego uzyskanie w Finlandii potrzeba zwykle sze$¢ i p6t roku.
W ostatnich trzech latach wyste¢puje podzial na przedmioty, ktére prowadza ré6z-
ni nauczyciele przedmiotowi'.

' M. Jiménez, Early Education’s Top Model. Finland, , The Globe and Mail”, June 16, 2009.
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Ksztatcenie przysztych nauczycieli
University of Helsinki

Uniwersytet w Helsinkach jest najwickszym i najstarszym uniwersyte-
tem w Finlandii. Ksztalci si¢ na nim 35 tysi¢cy studentéw, czyli ponad 20 procent
wszystkich studentéw w tym kraju®. Na wydziale pedagogicznym dostgpnych jest
sze$¢ kierunkéwr:

— class teacher education,

— craft science and textiles teacher education,

— home economics and home economics teacher education,

— kindergarten teacher and early childhood education,

— special education,

— subject teacher education’.

Kandydaci do studiowania na kierunku edukacja przedszkolna i wezesnodzie-
cieca (kindergarten teacher and early childhood education) zdaja egzamin pisemny
oraz test predyspozycji, ktéry bada umiejetnosci nawiazywania interakeji z grupa
dziecigca. Odbywajg takze rozmowe kwalifikacyjna®.

Absolwenci kierunku edukacja przedszkolna i wezesnodziecieca zdobywaja
kwalifikacje do pracy w przedszkolach oraz jako opiekunowie dzieci w wieku
przedszkolnym w réznych instytucjach. Sg to studia licencjackie. W czasie ich
trwania studenci zdobywaja wiedz¢ na temat dziecifistwa i rozwoju wszystkich
sfer osobowosci dziecka oraz procesu uczenia si¢. Poznaja cele, tresci oraz me-
tody edukacji matego dziecka. Zdobywaja umiejetnosci analizy procesu eduka-
cyjnego oraz ewaluacji wiasnej pracy przez prowadzone badania. Studia konczy
cztero—sze$ciostronicowa praca dyplomowa zawierajaca konkretne przemyslenia
zwigzane z wykonywaniem przysztego zawodu®.

Program studiéw sktada si¢ ze 180 ECTS kredytow czyli 4860 godzin dydak-
tycznych (1 kredyt to 27 godzin dydaktycznych). Naleza one do pigciu blokéw.

1. 66 kredytéw (1782 godziny) to przedmioty kierunkowe, czyli: spoteczno-

-kulturowe, psychologiczne, pedagogiczne oraz naukowe podstawy eduka-
¢ji matego dziecka, edukacja wezesnego dzieciristwa oraz seminaria.

2. 60 kredytéw (1620 godzin) obejmuje zawodowe przygotowanie do pracy

z dzie¢mi. Stanowig je zajecia z zakresu: edukacji zdrowotnej, jezykowej,
matematycznej, srodowiskowej, sztuki i religii.

> http://www.helsinki.fi/university, dostep: 30.04.2011.

3 http://www.helsinki.fi/teachereducation/education/index.html, dostep: 30.02.2011.

4 http://www.helsinki.fi/teachereducation/education/kindergartenteacher/index.html, do-
step: 30.02.2011.

> Tamze.
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3. 34 kredyty (918 godzin) to przedmioty dodatkowe, niekoniecznie zwigza-

ne z kierunkiem studiéw.

4. 20 kredytéw (540 godzin) to zajecia z jezyka (w tym jezyk méwiony, pisa-

ny oraz jezyk obcy).

5. 15 kredytéw (405 godzin) stanowia nadzorowane praktyki nauczycielskie,

w tym:

— 3 kredyty (81 godzin) — praktyka podstawowa,

— 6 kredytéw (162 godziny) — praktyka zintegrowana,
— 6 kredytéw (162 godziny) — praktyka koricowa®.

Absolwenci tych studiéw moga rozszerzy¢ swoje kwalifikacje przez realiza-
cje kolejnych 25 kredytéw (675 godzin) z zakresu ksztalcenia nauczycielskiego
i uzyska¢ w ten sposéb petne kwalifikacje nauczycielskie.

Studia magisterskie z tego zakresu sg przeznaczone dla absolwentéw studiéw
licencjackich tego kierunku oraz absolwentéw innych kierunkéw uniwersyteckich,
ktérzy jednak musza zaliczy¢ wezesniej przedmioty kierunkowe (1782 godziny) na
ocene co najmniej dobrg. Studia magisterskie maja charakter rozszerzajacy, z duza
ilo$cig zaje¢ z metodologii badan. Zawieraja réwniez obowiazkowy trzymiesiecz-
ny staz. Przygotowuja do prowadzenia zaje¢ z wszystkich przedmiotéw w klasach
I-VI. Podczas ich trwania mozna si¢ réwniez wyspecjalizowaé w jakims przed-
miocie, tak aby uczy¢ go w klasach VII-IX. Studia magisterskie wraz z odbyty-
mi wezesniej studiami licencjackimi daja wspélnie 300 kredytéw (8100 godzin)’.

University of Eastern Finland

Praktyki nauczycielskie sa nieodlacznym elementem studiéw pedago-
gicznych prowadzonych takze przez inne uniwersytety Finlandii. University of
Eastern Finland dzieli organizowane przez siebie praktyki na cztery rodzaje:

— praktyki wprowadzajace (orientative teaching practice) — 2 kredyty,

— praktyki podstawowe (basic teaching practice) — 3 + 2 kredyty,

— praktyki terenowe (field practice),

— praktyki zaawansowane (advanced student teaching) — 4 kredyty®.

Odgrywaja one bardzo wazng role w osigganiu gtéwnych celéw edukacji na-
uczycielskiej. Odbywaja si¢ na réznych etapach studiéw i pozwalaja studentom
zapoznac si¢ z systemem edukacji oraz sposobami nauczania — uczenia si¢. Po-
zwalajg na otwarte i krytyczne przedyskutowanie swoich doswiadczeri z innymi

6 http://www.helsinki.fi/teachereducation/education/kindergartenteacher/curriculu-
m%20for%20kindergarten%20teacher%20education%202008.pdf, dostep: 30.02.2011.

7 http://www.helsinki.fi/teachereducation/education/kindergartenteacher/studies.html, do-
step: 15.03.2011.

8 http://www.uef.fi/uef/english, dostep: 15.03.2011.
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studentami oraz nauczycielami. To praktyczne doswiadczenie stanowi dla stu-
denta baz¢ jego spostrzezen na temat pracy nauczyciela. Podczas praktyk stu-
denci otrzymuja informacj¢ (oceng opisows) na temat swojej pracy od nauczycieli
opiekunéw oraz pomoc w dokonaniu samooceny, tak by uzyska¢ wicksza swia-
domos¢ tego, co najwazniejsze w pracy nauczyciela. Wszystkie praktyki obejmuja
tu 16 kredytéw (w tym przypadku kredyt to 40 godzin) czyli 640 godzin. Ozna-
cza to, ze praktyki zajmuja w przypadku tego uniwersytetu okoto 10 procent
calego czasu studiéw. Jedenascie kredytéw studenci realizuja w uniwersyteckiej
szkole ¢wiczen. (Sposréd pozostatych pieciu dwa realizujg w innych szkotach
miasta, a trzy w dowolnie wybranej szkole w Finlandii lub za granica). Przed kaz-
dym okresem praktyk studenci sg zobowiazani do brania udzialu w seminariach
przygotowujacych. Po odbyciu praktyk uczeszczaja na kolejne seminaria, pod-
czas ktérych omawiane sa uzyskane przez studentéw oceny. Praktyki sg nadzoro-
wane zaréwno przez nauczycieli akademickich, jak i nauczycieli szkét. W czasie
wszystkich praktyk studenci sa zobowigzani do zebrania osobistej dokumentacji.
Woyselekcjonowane fragmenty tych materialéw sa pézniej przedstawiane pozo-
statym studentom i wyktadowcom. Portfolio z praktyk jest réwniez brane pod
uwage w momencie podejmowania pracy zawodowe;.

Praktyki wprowadzajace

Ich realizacja to réwnowaznos¢ 2 kredytéw, czyli 80 godzin. Sg realizo-
wane w dowolnie wybieranych szkotach publicznych w Savonlinna (miejscowosci,
gdzie znajduje si¢ uniwersytet). Odbywaja si¢ w drugiej potowie pierwszego roku
studiéw. Podczas ich trwania studenci zapoznaja si¢ z cala przestrzenia pracy na-
uczyciela. Cwiczq podstawowe umiejetnosci wymagane w procesie nauczania —
uczenia si¢ z uwzglednieniem zréznicowanych mozliwosci uczniéw. Rozpoczy-
naja réwniez proces samooceny swojej pracy. Przed rozpoczgciem praktyki musza
zaliczy¢ zajecia z dydaktyki (na pierwszym poziomie), podczas ktérych obserwuja
strukture zajeé, ich organizacije i analizujg prace nauczyciela, oraz z psychologii
instytucji edukacyjnej, gdzie skupiajg si¢ na obserwacji pracy uczniéw. W tym
czasie maja réwniez zaj¢cia zwigzane z nauczaniem przedmiotéw szkolnych.
Podczas praktyk studenci przeznaczaja czas na planowanie swojej pracy, reali-
zacje zadan, spotkania doradcze z nauczycielem, spotkania doradczo-informa-
cyjne z dyrektorem szkoly oraz koricowe seminaria podsumowujace praktyki.
W praktyce czynnosci studenta sprowadzaja si¢ do nauczania, obserwacji pracy
nauczyciela nakierowanej na okreslone zagadnienie, uczestniczenia w spotka-
niach doradczych oraz przygotowywania i realizowania indywidualnych zadan
edukacyjnych z dzie¢mi. Praktyki sa nadzorowane przez dyrektora szkoly, ale
prowadzone przez wyznaczonych nauczycieli. Sg oceniane w trzystopniowej ska-
li: zaliczone, do uzupelnienia, niezaliczone.
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Praktyki podstawowe

Na ich realizacje przeznaczono 5 kredytéw (200 godzin). Pierwsza
czes$¢ tych praktyk (3 kredyty) odbywa si¢ w przyuniwersyteckiej szkole ¢wiczen
i w czasie drugiego semestru na drugim roku. Podczas jej trwania studenci ucza
si¢, jak formutowa¢ cele nauczania — uczenia si¢, poznaja rézne sposoby naucza-
nia, zaznajamiaja si¢ z nauczaniem dwéch przedmiotéw szkolnych, ucza si¢ ana-
lizowac wszystkie aspekty pracy nauczyciela oraz ocenia¢ swéj whasny rozwdj. Ta
cze$¢ praktyk ma zwigzek z przedmiotami kierunkowymi (takimi jak struktury
poznawcze i procesy uczenia si¢, edukacja specjalna, edukacja w szkole pod-
stawowej, etyka w pracy nauczyciela, psychologia spoteczna w edukacji) oraz
z metodyka wybranych przez studenta przedmiotéw szkolnych. Jest najczescie]
realizowana w parach i zawiera zaréwno indywidualne, jak i wspélne wykonywa-
nie zadarni. Polega na ukierunkowanej obserwacji réznych sposobéw nauczania,
zaznajamianiu si¢ z technologiami uczenia si¢, poznawaniu pracy z dzieckiem
o specjalnych potrzebach oraz pracy w swietlicy. W czasie jej trwania studenci
prowadza réwniez badania naukowe.

Druga cz¢s¢ tych praktyk (2 kredyty) jest realizowana réwniez w przyuniwer-
syteckiej szkole ¢wiczeri i ma miejsce w czasie pierwszego semestru na czwartym
roku. Studenci zdobywaja podczas jej trwania praktyczne umiejetnosci naucza-
nia w obrebie dwéch wybranych przedmiotéw szkolnych, poznaja calodzienna
prace nauczyciela, zaznajamiaja si¢ z celami edukacyjnymi sformutowanymi dla
klasy ¢wiczen i realizacja tych celéw w praktyce, ucza si¢ nawigzywania kontaktu
Z uczniami.

Podczas tej czgsci praktyk studenci sa zobowiazani do samodzielnego opraco-
wania planu nauczania na czas trwania praktyk. Sami tez oceniaja potem swoje
osiagniecia w zakresie jego realizacji. Niezmiennie natomiast s nadzorowani
przez wyktadowcéw i nauczycieli bedacych opiekunami praktyk oraz oceniani
w trzystopniowej skali.

Praktyki zaawansowane

Ich realizacja to réwnowazno$¢ 4 kredytéw, czyli 160 godzin. Odby-
waja si¢ w przyuniwersyteckiej szkole ¢wiczen i w czasie pierwszego semestru na
czwartym roku. Ich celem jest nabycie kompetenciji nauczycielskich (zrozumienie
istoty nauczycielstwa) oraz lepsze zrozumienie szkoty jako funkcjonujacej cato-
$ci. Studenci samodzielnie praktykuja we wszystkich obszarach pracy nauczyciela
oraz zaznajamiajg si¢ z cala spotecznoscia szkolna, jej dziataniem oraz organiza-
¢ja. Samodzielnie prowadza 25-30 godzin lekcyjnych oraz wypelniaja inne obo-
wiazki nauczyciela. Praktyki te odbywaja si¢ gtéwnie w ramach przedmiotéw
wybranych przez studenta oraz podczas zaje¢ z dydaktyki. Wszyscy studenci od-
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bywajacy praktyki w danej klasie przygotowuja réwniez plan pracy dla tej klasy
na okres praktyk. Dodatkowo musza napisaé esej z samooceng swoich praktyk.
Tworza réwniez portfolia, ktére beda prezentowane podczas zajec¢ teoretycznych
z innymi studentami i wyktadowca. Réwniez ta praktyka jest nadzorowana przez
wyktadowcéw i nauczycieli szkolnych, ktérzy oceniajg prace studentow®.

Wczesna edukacja w Wielkiej Brytanii

Kazda z czg¢$ci Wielkiej Brytanii rozwiazuje problemy o$wiaty w od-
mienny sposéb, ale podstawowe idee systemu o$wiaty i szkolnictwa sa wspdl-
ne. System edukacyjny dzieli si¢ na trzy etapy: primary (szkoly podstawowe,
dzieci w wieku od 5 do 11 lat), secondary (szkoty srednie, uczniowie w wieku od
11 do 18 lat) i zertiary (szkoly wyzsze, uniwersytety, politechniki itp.). Obowia-
zek szkolny trwa 11 lat i obejmuje dzieci w wieku 5-16 lat; w tym okresie pari-
stwo zapewnia darmowe miejsce w szkole dla kazdego dziecka. Edukacje szkolna
poprzedza nieobowiazkowa, ale bezptatna edukacja przedszkolna.

Tabela 1. Wczesna edukacja w Wielkiej Brytanii

Wiek Etap Stopien Testy
3-4 Podstawa
4-5 (Foundation)
5-6 Etap 1 Rok 1
6-7 (Key stage 1) Rok 2 Krajowe testy z angielskiego i matematyki
7-8 Etap 2 Rok 3
8-9 (Kay stage2) Rok 4
9-10 Rok 5
10-11 Rok 6 Krajowe testy z angielskiego, matematyki i nauk scistych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: http://www.education.gov.uk/schools, dostep:
30.04.2011.

Okres przedszkolny (nursery i pre-school) obejmuje dzieci w wieku 3-5 lat.
Dzieci do trzeciego roku Zycia moga korzystaé ze zlobkéw, ktére znajduja sie
jedynie w sektorze prywatnym. Ztobki maja swéj program opierajacy si¢ na prze-
konaniu, ze jest to wazny okres w zyciu dziecka, w ktérym niezwykle istotna
role odgrywa kompetentny, wspierajacy dorosly, a uczenie si¢ opiera si¢ na sa-
modzielnym dziataniu. Trzylatki moga p6js¢ do przedszkola dopiero w seme-
strze wypadajacym po trzecich urodzinach. Od kwietnia 2004 roku wszystkie
trzy- i czterolatki maja prawo do darmowej edukacji w okreslonym wymiarze
czasu. Kazde dziecko przez 38 tygodni w roku moze uczestniczy¢ codziennie

9 http://snor.joensuu.fi/sivut/in-english/teaching-practice.html, dostep: 30.03.2011.
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w dwuipétgodzinnych darmowych zajeciach, ktére w potaczeniu z reception class
(pierwszy rok nauki w szkole podstawowej) sktadajg si¢ na etap przygotowania
do pézniejszych zaje¢ szkolnych (foundation stage). Nauka odbywa si¢ tu przez
zabawe. Przedszkole stanowi pierwszg instytucje wychowawcza, ale — co najwaz-
niejsze — jest to instytucja tworzona przede wszystkim przez dzieci i rodzicéw,
a dopiero w dalszej kolejnosci przez wladze lokalne. Réwniez wszystkie problemy
rozwigzywane sg z udzialem rodzicéw. Liczba godzin spedzonych przez dzieci
w przedszkolu zalezna jest od rodzicéw, warto zaznaczy¢, ze istnieja przedszkola
o przedtuzonym dniu zajeé.

Szkota podstawowa (primary school) trwa przez sze$é lat i podzielona jest na
dwa stopnie, kazdy zakoriczony jest egzaminem:

— infant school (szkoty matego dziecka — w wieku 5-7 lat) — key stage 1, egza-

min koricowy z angielskiego i matematyki;

— junior school (szkoty dla dzieci starszych — w wieku 7-11 lat) — key stage 2,
egzamin koricowy z angielskiego, matematyki i przedmiotu wybranego.
Srednio na jedng klase przypada 30 uczniéw.

W jednej klasie znajduja si¢ dzieci, ktérych daty urodzen przypadaja po

31 sierpnia danego roku, oraz wszystkie dzieci, ktére urodzity si¢ przed 31 sierp-
nia nastepnego roku.

Podstawowe cele realizowane w szkole podstawowej to: dawanie kazdemu
uczniowi szansy do uczenia si¢ i osiggania sukceséw oraz wspieranie duchowe-
go, moralnego, spotecznego i kulturowego rozwoju uczniéw. Na obu poziomach
wystepuja takie same przedmioty. Sg wéréd nich przedmioty obowiazkowe dla
wszystkich uczniéw: jezyk angielski, matematyka, historia, geografia, sztuka (arz
and design), muzyka, nauki Sciste (science), wychowanie fizyczne oraz trudne do
przettumaczenia: design and technology, information and communication technolo-
gy (ICT), obowiazkowa w programie szkoty — cho¢ dla chetnych — religia oraz
przedmioty zalecane: edukacja osobista, spoteczna i zdrowotna (personal, social
and health education — PSHE), wspétczesny jezyk obcy i wychowanie obywatel-
skie (citizenship)®. W przypadku niektérych zaje¢ stosuje si¢ podziat na grupy
wedtug uzdolnien. Zajgcia organizowane sa w sposéb zachecajacy i uczacy dzieci
pracy w zespole. Kazdy rok szkolny dzieli si¢ na trzy czgsci (trymestry). Lek-
cje zwykle zaczynaja si¢ 0 9.00 i konicza o 15.00, z godzinng przerwa na lunch.
Szkoly czesto zapewniaja podreczniki, zeszyty i przybory. Zwykle nie stawia sie
stopni. Zamiast nich na koniec semestru dzieci dostaja podsumowanie wynikéw
w formie opisowej (schoo/ report). Na koniec roku szkolnego rodzice otrzymuja
obszerniejszy, bardziej szczegétowy raport. Podstawa kwalifikowania sa egzami-
ny. Szkoty podstawowe sa najczesciej koedukacyjne. W wigkszosci angielskich
szkot uczniowie nosza obowigzkowe mundurki. Zwyczaj ten panuje od czaséw
kréla Henryka VIII. Do swoich nauczycieli uczniowie zwracaja si¢ po nazwisku.

'° http://curriculum.qeda.gov.uk, dostep: 30.03.2011.
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Szkoty matego dziecka (infant schools) mozna okresli¢ jako klasy wstepne,
w ktérych nauka pisania, czytania i rachowania odbywa si¢ przy pomocy zabaw,
$piewu, tarica oraz gimnastyki. Wiedza dziecka o $wiecie zostaje wzbogacona
przez pogadanki, wycieczki oraz czytelnictwo (pasywne). Praca w tym ogniwie
opiera si¢ na teorii spontanicznego rozwoju dziecka. Podstawowa metoda pra-
cy w klasach wstepnych jest swobodna zabawa i gra. Wazne miejsce w pracy
z dzie¢mi zajmuja réznorodne formy samoobstugi dostepne temu wiekowi. Za-
dania szkoly poczatkowej wiaza si¢ przede wszystkim z wychowaniem religij-
nym i fizycznym. Wsréd zadan wychowawczych programy podkreslaja potrzebe
ksztatcenia zainteresowan nauka szkolng oraz wyrobienia woli i charakteru.

Program pierwszych dwu klas dla dzieci w wieku 56 lat przewiduje naste-
pujace zajecia:

— zabawy ruchowe przy akompaniamencie muzyki, tarice, $piew, gre na in-

strumentach perkusyjnych,

— gimnastyke i réznorodne gry, ktére rozwijaja umiejetnosci szybkiego reago-

wania, doktadnosci ruchéw, umiejetnosci utrzymywania réwnowagi,

— obserwacje¢ przyrody w najblizszym $rodowisku,

— ¢wiczenia wstgpne w czytaniu, opowiadaniu na podstawie tekstu i wlasnej

obserwaciji,

— rysowanie, prace reczne,

— ¢wiczenia wstgpne w pisaniu, recytowaniu i rachowaniu.

Nie prowadzi si¢ zaj¢é na podstawie okreslonego z géry rozktadu. Nauka czy-
tania i pisania odbywa si¢ w toku specjalnie organizowanych zaje¢ dowolnych.
Zabawy takie poltaczone sa z zajeciami wymagajacymi lepienia, modelowania,
wycinania lub rysowania. Zajecia przed potudniem zaczynajg si¢ zazwyczaj od
stuchania czytanego przez nauczyciela tekstu lub opowiadania. Po przerwie na-
uczyciel organizuje gimnastyke i zabawy ruchowe. Takie zajecia czesto odbywaja
si¢ na wolnym powietrzu, na specjalnie do tego celu przygotowanych boiskach
szkolnych. Dzieci maja do dyspozycji réznorodny sprzgt, zabawki (same wybie-
raja odpowiednie) lub material, same organizuja zaj¢cia w miar¢ wlasnych moz-
liwosci i wedtug swoich upodoban. Nauczyciel nie kieruje zabawg lub innymi za-
jeciami. Czasami tylko pobudza lub sugeruje jaka$ zabawke. Duzg uwage zwraca
si¢ na ksztattowanie umiejetnosci prowadzenia swobodnej rozmowy. Obserwacje
przyrody polaczone sa z pracami spoleczno-uzytecznymi dzieci. Te prace po-
legaja na hodowli roslin ozdobnych, porzadkowaniu trawnika szkolnego itp.
Dzieci zakladaja takze w klasie kaciki przyrody, w ktérych hoduja rybki, owady
i pielegnuja rosliny doniczkowe. Jednym z waznych zadan szkoly angielskiej na
wszystkich szczeblach jest ksztattowanie umiejetnosci samoobstugi.



220 Poznac - Zrozumie¢ - Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia...

Ksztatcenie nauczycieli w Wielkiej Brytanii

System ksztalcenia nauczycieli jest podobny na catym terytorium Zjed-
noczonego Krélestwa. Jedna z drég uzyskania kwalifikacji nauczycielskich jest
ukoriczenie trzy- lub czteroletnich (zaleznie od uniwersytetu) studiéw pedago-
gicznych (college of education). Prowadza one do uzyskania statusu wykwalifiko-
wanego nauczyciela i tytutu Bachelor of Education (BEd). Studia te przygotowuja
do pracy w szkole podstawowej lub do nauczania wybranego przedmiotu badz
waskiej grupy przedmiotéw na wyzszym poziomie edukacji. W toku studiéw stu-
denci odbywaja praktyki pedagogiczne, dzigki czemu moga podjaé pracg bezpo-
srednio po ich ukoriczeniu. Programy tych studiéw moga si¢ r6zni¢ w zaleznosci
od uczelni, ktéra je organizuje, ale wszyscy absolwenci uzyskuja status wykwalifi-
kowanego nauczyciela. Jest to popularny tryb kariery edukacyjnej dla oséb, ktére
sa zainteresowane pracg przede wszystkim w szkole podstawowej. Na potrzeby
szkolnictwa $redniego ksztalcenie przebiega w systemie podyplomowych studiéw
uniwersyteckich dajacych dyplom Postgraduate Certificate in Education (PGCE).
W tym ostatnim przypadku warunkiem dopuszczenia do rocznego ksztalcenia
pedagogicznego jest ukoniczenie trzyletnich studiéw pedagogicznych lub cztero-
letnich uniwersyteckich studiéw z dowolnie wybranej dziedziny".

University of Derby

Uniwersytet prowadzi czteroletnie studia nauczycielskie. Zostanie stu-
dentem tego wydziatu nie jest tatwe.

Na rozmowie kwalifikacyjnej musisz zadziwi¢. WeZ ze soba portfolio,
w ktdrym bedg zawarte wszystkie twoje doswiadczenia — bo nie uwierzysz,
jak wiele osdb stara sie o przyjecie na te studia. Jesli mozesz, zdobadz jakies
doswiadczenie w letniej szkole albo lokalnym klubie dla dzieci i mtodziezy™.

Studia prowadzg do uzyskania statusu wykwalifikowanego nauczyciela (quali-
Jred teacher status), przygotowanego do pracy w szkole podstawowej na poziomach
key stage 11 kay stage 2. W toku studiéw studenci odbywaja praktyki w réznych
szkotach podstawowych. Wspétpracuja z doswiadczonymi mentorami pomaga-
jacymi przygotowaé si¢ do prowadzenia zaje¢ z uczniami oraz dobrze poznaé
wymagania i potrzeby srodowiska szkolnego. Praktyki maja poméc studentom
w zdobyciu umiejetnoéci oraz niezbednego doswiadczenia w pracy z dzie¢mi
w réznych grupach wiekowych. Studenci angazujg si¢ takze w réznorodne pro-

" http://www.tda.gov.uk/get-into-teaching.aspx, dostep: 30.03.2011.
" Taka rade zamieszczono na internetowym forum http://uk.answers.yahoo.com/question/

index?qid=20080717175657AAxEdcU, dostep: 30.03.2011.
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jekty dotyczace spotecznosci lokalnej, np. pracuja w organizacjach charytatyw-
nych, muzeach, galeriach. Dzi¢ki temu lepiej rozumieja zréznicowane potrzeby
uczniéw i potrafia odpowiednio na nie reagowaé. Poszerzaniu zakresu doswiad-
czen stuza réwniez praktyki w szkole specjalnej (na drugim roku studiéw)®.

Pierwsze dwa lata studiéw stuza poznaniu ogdlnych aspektéw nauczania,
dajacych szerokie pole widzenia i pozwalajacych §wiadomie wybra¢ najodpo-
wiedniejsza droge przysztej kariery nauczycielskiej. Stanowia réwniez bazg teo-
retyczng pézniejszych doswiadezeni praktycznych. Na trzecim i czwartym roku
studenci samodzielnie wybieraja przedmioty (moduly), a tym samym droge
specjalizacji, ktéra najbardziej ich interesuje i z ktéra chcieliby zwigzaé swoja
przysztos¢. Maja do wyboru: jezyk i komunikacje (language and communication),
matematyke (mathematics), nauke i technologie (science and technology), przed-
mioty humanistyczne (humanities) oraz sztuke (creative arts). Wszyscy studenci
studiujg zaangazowanie spoleczne (community engagement) i pedagogike poréw-
nawczg (international comparative study) dajaca mozliwos¢ bardziej $wiadomego
studiowania w innym kraju, poznania innej kultury. W toku studiéw studenci
uczestniczg w wyktadach prowadzonych zaréwno przez pracownikéw uczelni,
jak i zaproszonych gosci, w seminariach, indywidualnych konsultacjach z wykta-
dowcami. Prowadza wtasne badania naukowe koriczace si¢ napisaniem rozprawy
na wybrany temat. Uzupelnieniem zaje¢ prowadzonych na uczelni sa, trwajace
w sumie 32 tygodnie, praktyki. Odbywaja si¢ one w szkole podstawowej, zaréw-
no na poziomie key stage 1, jak i kay stage 2. Ostatnie praktyki studenci odbywaja
na wybranym przez siebie poziomie, co pozwala zdoby¢ dodatkowe doswiadcze-
nie w pracy z dzie¢mi w wieku, ktérym chcieliby si¢ zajmowaé w swojej karierze
zawodowej. Dodatkowo odbywaja réwniez praktyki w szkole specjalne;.

W trakcie studiéw nie ma egzaminéw. Studenci s oceniani na podstawie
raportow, esejow, wypracowari, prezentacji, wypowiedzi, testéw, udziatu w zaje-
ciach oraz wywiazywania si¢ z zadani powierzonych w czasie praktyk.

Studia mozna ukonczy¢ w ciagu trzech lat. Zalezy to od negocjacji z wykta-
dowcami, uzyskiwanych ocen, zaangazowania oraz weczesniejszych doswiadczen
edukacyjnych studenta. Ponad 90% absolwentéw uzyskuje prace w zawodzie na-
uczyciela. Pozostali podejmuja studia podyplomowe lub pracuja jako mentorzy
w szkotach ¢wiczen, oferujac pomoc kolejnym rocznikom studentéw.

University of Bedfordshire

Prowadzi czteroletnie studia nauczycielskie, przygotowujace do pracy
z dzie¢mi w wieku 3-7 lub 5-11 lat, ktére tacza w sobie elementy teoretycz-
nego przygotowania do pracy na etapie wczesnej edukacji z intensywnym do-

B http://www.derby.ac.uk/education-bed, dostep: 30.03.2011.
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$wiadczeniem praktycznym. Kandydaci na studia musza jeszcze przed rozmowa
kwalifikacyjna odby¢ dwutygodniowe praktyki w szkole podstawowej. Wydziat
wspélpracuje z okoto 500 szkotami, w ktérych odbywaja sie praktyki. Jest ich co
najmniej pie¢ w toku catych studiéw. Odbywaja si¢ w réznych szkotach i trwaja
okoto 40 dni w roku. ,Mamy szans¢ naucza¢ w szkotach juz od poczatku stu-
diéw, co pozwala na wykorzystywanie teorii w praktyce™4. Studenci systematycz-
nie pracujg z dzie¢mi w szkotach oraz uczestnicza w spotkaniach z nauczyciela-
mi. Oprécz praktyk w szkotach odbywaja takze praktyki w innych instytucjach
edukacyjnych, np. osrodkach opieki, bibliotekach, muzeach, galeriach sztuki.
W toku studiéw studenci rozwijaja pewnos¢ siebie, kreatywnos$¢ oraz wszystkie
kompetencje nauczyciela potrzebne do stymulowania rozwoju intelektualnego
dzieci. Tresci ksztalcenia dotyczg czterech obszaréw, takich jak:

— perspektywy, wartosci, cele i przekonania,

— uczenie si¢ i nauczanie skoncentrowane wokét jezyka angielskiego i mate-

matyki,

— uczenie si¢ 1 nauczanie skoncentrowane wokét programu,

— portfolio profesjonalnego rozwoju.

W toku studiéw studenci moga wybiera¢ zagadnienia, ktére szczegélnie ich
interesuja, np. modele programéw, doswiadczenia praktyczne, jezyk angiel-
ski i matematyka. Wiedza zdobywana jest podczas warsztatéw, indywidual-
nych konsultacji z wykladowcami, seminariéw, prezentacji przygotowywanych
i przedstawianych przez studentéw, w toku badan, podczas doswiadczen prak-
tycznych, na wycieczkach, wizytach w teatrach, muzeach, galeriach sztuki. Maja
one aktywizowa¢ studentéw w procesie uczenia si¢. Studenci sg oceniani za prace
na zajeciach — aktywnosé, prace pisemne, prezentacje, podczas egzaminéw oraz

w trakcie praktyk™.

University of Cambridge

University of Cambridge prowadzi studia licencjackie z zakresu edu-
kacji, taczac je z innym kierunkiem, np. edukacja z naukami przyrodniczymi,
edukacja z jezykiem angielskim, edukacja i geografia, edukacja i historia, jezyki
klasyczne, jezyki wspétczesne, muzyka, sport, religia. Studia te trwaja trzy lata.
Koncentrujg si¢ wokét przedmiotu wybranego przez studenta oraz przedmiotéw
zwigzanych z edukacja, tzn. filozofii, psychologii, socjologii i historii edukacji®.

" WypowiedZ studentki zamieszczona na stronie uczelni, http://www.beds.ac.uk, dostep:
30.04.2011.

> http://www.beds.ac.uk/courses/bysubject/edustu/bed-edupri-bc, dostep: 30.04.2011.

' http://www.educ.cam.ac.uk, dostep: 30.04.2011.
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Na pierwszym roku studenci realizujg cztery moduly. Dwa z nich s3 wpro-
wadzeniem w wybrane przedmioty zwiazane z edukacja. Ich tematyka dotyczy
dzieciistwa i dorastania lub réwnosci i réznorodnosci. Poza tym studiujg jezyk,
komunikacje¢ oraz doskonalg umiej¢tno$¢ analizowania tekstéw i pisania. Na dru-
gim roku studenci realizuja pig¢ modutéw, w tym obowigzkowo dwa dotyczace
edukacji. Wybieraja réwniez jeden z modutéw dotyczacych nowoczesnosci, glo-
balizacji i edukacji. W trzecim roku realizuja réwniez pie¢ modutéw, w tym dwa
dotyczace edukacji. Prowadzg takze badania podejmujace problemy edukacyjne
i koriczace si¢ napisaniem rozprawy naukowej na 8-10 tysigcy stéw. Wybieraja
réwniez dowolny modut sposréd nastepujacych: dzieci i literatura, kreatywnosé
i myslenie, edukacja — wlaczanie i réznorodnosé.

Studia te sa doskonalym przygotowaniem dla tych, ktérzy cheg by¢ nauczy-
cielami. Dodatkowo kandydatom do podjgcia studiéw nauczycielskich bardzo
mocno sugeruje si¢ podjecie wolontariatu w placéwce edukacyjnej. Uczelnia
stuzy tutaj pomoca i wsparciem w organizowaniu takiego doswiadczenia. Ab-
solwenci moga zdoby¢ uprawnienia nauczycielskie przez ukonczenie rocznego
kursu Postgraduate Certificate of Education (PGCE) o nazwie ,plus 1”. Kandydaci
sktadaja podanie, a potem wybrani zapraszani sa na spotkanie, podczas ktérego
odbywa si¢ rozmowa kwalifikacyjna, kandydaci wykonuja zadania grupowe oraz
prace pisemna.

Sa dwa rodzaje tego kursu. Pierwszy dotyczy edukacji w przedszkolu i szkole
podstawowej (Zhe Early Years & Primary Postgraduate Course), drugi — edukacji
w szkole $redniej (Secondary Postgraduate Course). Kazdy z nich trwa rok, czyli
36 tygodni (180 dni). Sa prowadzone we wspétpracy z lokalnymi przedszkolami
i szkotami. Studenci co najmniej 50 procent czasu trwania kursu (97 dni) pracuja
z nauczycielami i dzie¢mi w placéwkach edukacyjnych".

Pierwszy z wymienionych przygotowuje do pracy z dzie¢mi w wieku od 3 do
11 lat. Studenci maja tu do wyboru dwie opcje: przygotowanie do pracy w przed-
szkolu i szkole (early years course — dzieci w wieku 3-7 lat) i przygotowanie do
pracy w szkole podstawowej (primary course — dzieci w wieku 5-11 lat ). Ci,
ktérzy decyduja si¢ na pracg z mtodszymi uczniami, pierwsza praktyke odbywaja
wsréd dzieci trzy—pigcioletnich, a druga z dzie¢mi pigcio—siedmioletnimi. Do-
datkowo mogg odby¢ praktyke, pracujac w ztobku'®.

Za najwazniejsza rzecz dla studentéw early years PGCE — przyszlych nauczy-
cieli matych dzieci — uznaje si¢ przygotowanie ich do sprostania nast¢pujacym
wyzwaniom intelektualnym i osobistym:

— rozpoznawanie ztozonych potrzeb uczenia si¢ matych dzieci,

— zrozumienie holistycznego rozwoju dziecka,

— tworzenie bezpiecznego i przyjaznego srodowiska uczenia sie,

7 http://www.educ.cam.ac.uk/pgce/eyp, dostep: 30.03.2011.
8 Tamze.
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— wykorzystywanie wiedzy, teoretycznych perspektyw w procesie edukacji,

— budowanie pozytywnych relacji z dzie¢mi i innymi nauczycielami,

— zapewnianie plynnego przejscia miedzy okresami 3—5 a 5-7 lat™.

Autorzy programu wierza, ze kurs rozwija u studentéw cechy pozadane u na-
uczycieli przedszkoli. Za specyfike tego kursu uznaja: praktyki odbywane w réz-
nych grupach wiekowych, dzienne wizyty w réznych osrodkach edukacyjnych,
seminaria prowadzone przez wybitnych specjalistéw od danych grup wiekowych
(warto dodag, ze biorg w nich udzial réwniez studenci przygotowujacy si¢ do
pracy w szkole, tak aby uzyska¢ pelna wiedze na temat pracy z dzie¢mi w réznym
wieku), wyktady migdzynarodowych ekspertéw.

Natomiast za najwazniejsze dla przyszlych nauczycieli starszych dzieci — stu-
dentéw primary PGCE uznaje si¢ przygotowanie ich w zakresie:

— rozpoznawania ztozonych potrzeb uczenia si¢ dzieci w wieku szkolnym,

— zrozumienia holistycznego rozwoju dzieci, niezbednego do efektywnego

uczenia ich,

— tworzenia bezpiecznego i stymulujacego, stawiajacego zadania $rodowiska

uczenia sie,

— wykorzystywania wiedzy, teoretycznych perspektyw w procesie edukacji,

— budowania pozytywnych relacji z dzie¢mi i innymi nauczycielami,

— znajomosci prowadzonych badari zwigzanych z edukacja w szkotach pod-

stawowych i uczestniczenia w nich,

— zapewniania plynnego przejscia miedzy okresami 5-7 a 7-11 lat™.

Specyficzna cecha tego kursu jest to, Ze pozwala on na wybér jednej z dwéch
opcji. Przygotowuje do pracy z dzie¢mi w wieku 5-9 lat oraz 7-11 lat. Kandy-
daci dokonuja wyboru jednej z nich jeszcze przed rozpoczeciem zaje¢. Podobnie
jak w przypadku studentéw early years PGCE réwniez studenci primary PGCE
odbywaja dzienne wizyty w osrodkach edukacyjnych, uczestnicza w seminariach
prowadzonych przezspecjalistow orazwyktadach miedzynarodowych ekspertow?>.

Kursy te prébuja polaczy¢ nauczenie praktycznych technik uczenia z wyro-
bieniem sobie przez studentéw wiasnego zdania, zbudowaniem wiasnej filozofii
programu nauczania w szkole podstawowej. Sktadaja si¢ z trzech gtéwnych czesci:

1. Przygotowanie teoretyczne (professional studies) — skupiajace si¢ na szerszych,

bardziej generalnych aspektach nauczania i uczenia si¢ dzieci oraz programu
przedszkola i szkoly podstawowej. W czasie tych zajec studenci scisle wspot-
pracuja z wyktadowcami. Dyskutuja o najwazniejszych obszarach pracy na-
uczyciela w szkole podstawowej, odnosza si¢ do doswiadczeri wyniesionych
z praktyk. Poruszaja zagadnienia zwigzane z organizacja i nadzorowaniem

9 http://www.educ.cam.ac.uk/pgce/eyp/earlyyears.html, dostep: 30.03.2011.
2% Tamze.

> http://www.educ.cam.ac.uk/pgce/eyp/primary.html, dostep: 30.03.2011.
> Tamze.
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pracy w klasie, metodami nauczania — uczenia si¢, ocenianiem i planowa-
niem, relacjami spolecznymi, potrzebami edukacji specjalnej, kompetencja-
mi niezbgdnymi do nauczania w szkole podstawowej, problemem réwnosci
szans. Wyktady koncentruja si¢ na najwazniejszych elementach istotnych
dla pracy w szkole podstawowej oraz na procesie uczenia si¢ dzieci i moz-
liwosci wykorzystania tej wiedzy w planowaniu procesu dydaktycznego.

2. Przygotowanie przedmiotowe (curriculum courses) — skupia si¢ na szesciu
obszarach wystepujacych w tresciach ksztalcenia szkoly podstawowej oraz
na tresciach ksztatcenia edukacji przedszkolnej, okreslonych w narodowym
programie nauczania (national curriculum). Zaj¢cia odbywaja si¢ w formie
warsztatow, seminariéw, wyktadéw oraz zajec praktycznych — z cata klasa,
grupa, indywidualnych. Ich celem jest zrozumienie narodowego programu
nauczania, tak by pozwoli¢ studentom by¢ pewnym siebie, chetnym do
pracy i kompetentnym nauczycielem wczesnej edukacji.

3. Praktyki zawodowe (professional placement) — organizowane w celu roz-
wijania praktycznych kompetencji nauczycielskich. Oferuja studentom
szerokie mozliwosci zdobycia doswiadczen w przedszkolu i w szkole. Te
dos$wiadczenia sa tworzone we wspélpracy z nauczycielami i wyktadow-
cami oraz s3 bardzo mocno zwiazane z pozostalymi aspektami programu
studiéw. Odbywajga si¢ w co najmniej dwéch réznych szkotach, ktére re-
prezentuja kontrastujace ze sobg $rodowiska (miejskie — wiejskie, cen-
trum miasta — peryferie, duze miasto — miasteczko), tak by studenci mogli
dos$wiadczy¢ szeroko i réznorodnie, czym jest szkota. Wigkszos¢ szkét,
w ktérych odbywaja si¢ praktyki, znajduje si¢ dos¢ blisko uczelni, aby stu-
denci mogli uczestniczy¢ w pracy szkoty w pelnym wymiarze, co oznacza,
ze dojazd do szkoly zajmuje mniej niz péttorej godziny. Zdarza si¢ takze,
ze s3 to placéwki znajdujace si¢ w poblizu miejsca zamieszkania studenta.
Wazne jest jednak, by nie byty one wczesniej znane studentom. Nie moga
to zatem by¢ szkoty, do ktérych chodzili jako uczniowie, ani szkoty z kté-
rymi maja jakies rodzinne powiazania. Ostatni etap praktyk studenci moga
tez odbywac w jakim$ duzym miescie, np. w wielokulturowym Londynie.
W czasie tych praktyk sa odwiedzani przez wyktadowcéw, ktérzy monito-
ruja i wspierajg ich profesjonalny rozwdéj.

Przebieg praktyk

Pierwsza, tygodniowsa praktyke studenci odbywaja we wrzesniu, przed
rozpoczgciem roku akademickiego. Jej miejscem moze by¢ szkota, przedszkole
lub Ztobek. Staz ten jest obowiazkowy. Studenci sami wybieraja sobie placéwke

>3 http://www.educ.cam.ac.uk/pgce/eyp, dostep: 30.03.2011.
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i sami organizuja praktyke. W czasie tych praktyk maja spedzaé czas z dzied-
mi w réznych, dostepnych grupach wiekowych. Celem tych praktyk jest zdo-
bycie doswiadczen w $rodowisku edukacyjnym. Daja one kandydatom mozli-
wo$¢ rozwijania wlasnego pojmowania nauczania i uczenia si¢, zbudowanego
na wezeéniejszych doswiadczeniach szkolnych. Pozwalaja na uaktualnienie tych
doswiadczen. Daja mozliwo$¢ poznania specyfiki pracy w réznych grupach
wiekowych i sg Zrédlem pierwszych spostrzezen, ktére beda wykorzystywane
w czasie studiéw.

Nastepne praktyki odbywaja si¢ podczas wszystkich trymestréw i s podzie-
lone na dwie zasadnicze czgsci.

Pierwsza z nich trwa dziewie¢ tygodni podczas I 1 II trymestru. Pary studen-
téw przydzielane s do szkét na dwa nienastepujace po sobie tygodnie. Ich prace
nadzoruja nauczyciel danej klasy oraz wyktadowca. Studenci pracujg z matymi
grupami uczniéw jednej grupy wieckowej. Realizuja zadania, ktére omawiali na
zajeciach na uniwersytecie i ktére sa zwigzane zaréwno z przedmiotami zwiaza-
nymi z przygotowaniem teoretycznym, jak i przedmiotowym. Pod koniec pierw-
szego trymestru studenci zmieniaja klase, cho¢ moga pozostaé w tej samej szkole,
i rozpoczynajga prace z druga grupa wiekows.

Druga cz¢s¢ odbywa sie podczas III trymestru i trwa osiem tygodni. Te czesé
praktyk studenci realizuja indywidualnie, w innej szkole. Maja teraz szans¢ wziaé
petna odpowiedzialno$¢ za proces dydaktyczny oraz rozwijaé wlasne strategie
nauczania i kompetencje. W dalszym ciggu wspétpracuja z nauczycielem wycho-
wawca klasy oraz wyktadowca**.

Summary

Training teachers of early education
in selected European countries

The problem of a teaching practice is still a very current issue. Changes
in the national curriculum introduced by Ministry of Education in September
2010 provoked even bigger interest in this subject. We all witness many discus-
sions concerning a level of education in Poland and a level of system preparing
pedagogy students for their future job. A decrease in the age of children starting
their compulsory education is of a significant importance. So maybe we should
examine how the teaching practice looks in chosen European countries? In my

4 http://www.educ.cam.ac.uk/pgce/eyp, dostep: 30.03.2011.
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article I concentrate on two of those: Finland and Great Britain. This choice
is not a coincidence. Finland is a country that obtains the highest results when it
comes to the education of its students. The research conducted by a Programme
for International Student Assessment (PISA) show that students from Finland
have been, for many years now, way ahead their friends from the rest of the
countries both in the reading comprehension and mathematic and scientific
thinking. Whereas Great Britain is famous for a very good education on a uni-
versity level.



Anna Buta

Praktyczne przygotowanie
do zawodu nauczyciela we Francji

Zawéd nauczyciela we Frangji jest, jak wszedzie, zawodem spolecznie
uznawanym i szanowanym, tym bardziej ze obecnie od kandydata na nauczyciela
nawet najmtodszych dzieci wymaga si¢ tytulu magistra oraz wielkiego wysitku
podczas naboru do pracy, polegajacego na zdawaniu wyczerpujacego egzami-
nu. Jednoczesnie jest zawodem, ktéry przezywa identyczne jak w naszym kraju
perypetie, wynikajace z politycznych i gospodarczych uwarunkowan. Przez kraj
przetaczajy si¢ dtugofalowe reformy wszelkich systeméw (np. reforma emerytal-
na wydtuzajaca czas pracy zawodowej nauczyciela, reforma w o$wiacie powodu-
jaca masowg redukcje etatéw)' i reforma systemu ksztalcenia nauczycieli, ktéra
w opinii spolecznej takze nie zapowiada zmian na lepsze.

Ksztalcenie nauczycieli we Francji, obecnie usytuowane w specjalnych insty-
tutach (Institut Universitaire de Formation des Maitres — IUFM) stanowigcych
cze$¢ uniwersytetéw, przechodzi w ostatnich latach prawdziwa rewolucje.

Poprawa jakosci praktycznego ksztatcenia przyszlych nauczycieli jest jednym
z waznych zadan w reformowaniu systemu szkolnictwa wyzszego w wielu krajach
Unii Europejskiej, réwniez w Polsce.

Proces Bolonski jako wyznacznik zmian
w zakresie ksztatcenia wyzszego w Europie

Francja jako wspdlinicjatorka i wspétzatozycielka Unii Europejskie;
i Procesu Boloriskiego przoduje we wprowadzaniu zmian realizujacych zatozenia
wspélnotowe.
Przebieg reform w zakresie szkolnictwa wyzszego w Europie, ich tres¢ i zasieg
wynikaja z Procesu Boloriskiego, ktérego

' http://www.rp.pl/artykul/69986,532069-Strajkuja-francuscy-nauczyciele.html, dostep:
10.04.2011.
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Podstawowe reguty siegaja sorboriskiej Wspdlnej Deklaracji w sprawie
harmonizacji architektury europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego, pod-
pisanej w maju 1998 r. przez ministréw edukacji czterech krajéw: Frangji, Nie-
miec, Wtoch i Zjednoczonego Krélestwa. Deklaracja Sorboriska skupiata sie na:
- Poprawianiu miedzynarodowej przejrzystosci studiéw i uznawaniu kwalifi-
kacji dzieki stopniowemu zblizaniu sie do wspdlnej ramowej struktury kwa-
lifikacji i poziomoéw studidw;

- Wspieraniu mobilnosci studentéw i nauczycieli akademickich na obszarze
europejskim oraz ich integracji z europejskim rynkiem pracy;

- Stworzeniu wspdlnego systemu tytutéw dla studiéw | stopnia (tytut licen-
cjata) i powyzej — studiéw Il stopnia (tytut magistra) oraz studiéw Ill stopnia
(tytut doktora)®.

Podstawowg Deklaracje Boloniska podpisano 19 czerwca 1999 roku na spo-
tkaniu ministréw edukacji 29 krajéw Europy. Co dwa lata ministrowie do spraw
szkolnictwa wyzszego spotykaja si¢ na konferencjach organizowanych w celu pod-
sumowania dorobku i wytyczania kolejnych strategii i zadan. Konferencje takie
odbyly si¢ w 2001 roku w Pradze, w 2003 roku w Berlinie, w 2005 roku w Ber-
gen, w Londynie w 2007 roku oraz w Leuven/Louvain-la-Neuve w 2009 roku.
Woypracowane na tych spotkaniach dokumenty okreslaja zadania, ktérych reali-
zacja ma zapewni¢ wysoka jako$¢ ksztalcenia przez harmonizacje procesu edu-
kacji w szkolnictwie wyzszym krajéw uczestniczacych w Procesie Boloriskim.
Nie oznacza to ujednolicenia europejskich systeméw szkolnictwa wyzszego, ale
uzgodnienie i przyjecie powszechnie akceptowalnych ogélnych zasad ich funk-
cjonowania. Coraz bardziej jednak podkresla sie, ze sita i atrakcyjnos¢ europej-
skiego ksztalcenia leza w jego réznorodnosci.

Gtéwnym celem Procesu Boloniskiego byto stworzenie Europejskiego Obsza-
ru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW — European Higher Education Area) przez

- Wprowadzenie systemu przejrzystych i poréwnywalnych stopni poprzez
wdrozenie Suplementu do Dyplomu;

- Przyjecie systemu ksztatcenia opartego na dwdch/trzech poziomach ksztat-
cenia;

- Powszechne stosowanie systemu punktéw kredytowych (tj. ECTS - Europe-
an Credit Transfer System);

— Promocje mobilnosci studentédw, nauczycieli akademickich, naukowcéw
oraz personelu administracyjnego;

- Promocje wspotpracy europejskiej w zakresie zwiekszenia poziomu jakosci
szkolnictwa wyzszego;

> http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/099PL.pdf,
dostep: 5.03.2011.



A. Bufa. Praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela we Francji

231

- Promocje europejskiego wymiaru szkolnictwa wyzszego, szczegdlnie w za-
kresie rozwoju zawodowego, mobilnosci oraz zintegrowanych programéw
nauczania, szkolenia i badar3.

W dniach 12-13 marca 2010 roku w Budapeszcie i Wiedniu odbyta si¢ spe-
cjalna rocznicowa konferencja zbierajaca dotychczasowe osiagniecia Procesu Bo-
loriskiego. Ministrowie oglosili utworzenie EOSW. Lacznie w Procesie Bolon-
skim uczestniczy obecnie 47 krajow*.

W zwiazku z tym przez europejskie systemy o$wiaty i systemy szkolnictwa
wyzszego przetacza si¢ obecnie fala reform, ktérym trzeba si¢ przyglada¢, ktére
trzeba poréwnywacd, by czerpaé z dobrych doswiadczeri.

Francuski system oswiaty

System szkolny we Francji jest mocno scentralizowany, dobrze zorga-
nizowany, dobrze finansowany i zréznicowany, obejmuje trzy etapy:

— wyksztalcenie podstawowe (enseignement primaire),

— wyksztatcenie $rednie (enseignement secondaire),

— wyksztatcenie wyzsze (enseignement supérieur).

Szkolnictwo podstawowe (obejmujace przedszkola i szkoly) i srednie jest
przede wszystkim panstwowe, ale uzupetnia je rozbudowana sie¢ szkét prywat-
nych, w tym katolickich, miedzynarodowych, jezykowych>

W swietle reformy szkolnej wprowadzonej w latach 1989-1990 okres ksztat-
cenia w przedszkolach i szkotach podstawowych dzieli si¢ na cykle (cycle péda-
gogique). Ksztalcenie podstawowe obejmuje trzy cykle trwajace trzy lata. Taka
cyklicznosé¢ ksztalcenia zapewnia sukces edukacyjny kazdego dziecka. Przejscie
do nastgpnego cyklu nie musi nastapi¢ doktadnie po trzech latach. Niekiedy
uczen wezesniej lub pézniej wehodzi w kolejny cykl. Jednak zdarza si¢ to bardzo
rzadko.

Cykl 1 — cycle des apprentissages premiers (petite et moyenne séction de mater-
nelle), czyli cykl ksztalcenia podstawowego (pierwszego/pierwotnego), dotyczy
matych maluchéw, maluchéw i $redniakéw w przedszkolu, czyli dzieci w wieku
od dwéch do czterech lat.

Cykl 2 — cycle des apprentissages fondamentaux (gmna’e séction de maternelle,
CP er CE1) — cykl ksztalcenia podstawowego (starszaki w przedszkolu, CP —
kurs przygotowawczy, CE1 — kurs podstawowy pierwszy; dotyczy pigcio-, sze-
$cio- i siedmiolatkéw).

3 http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/proces-bolonski,
dostep: 4.04.2011.
4 Tamze.

> http://en.wikipedia.org/wiki/Education_in_France, dostep: 10.04.2011.
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Cykl 3 — cycle des approfondissements (CE2, CM1, CM2) — cykl zgtebiania/po-
szerzania wiedzy (CE2 — kurs podstawowy drugi, CM1 — kurs sredni pierwszy,
CM2 - kurs $redni drugi); dotyczy o$mio-, dziewigcio- i dziesigciolatkéw®.

Edukacja zaczyna si¢ juz w przedszkolach (école maternelle), ktére sa powiaza-
ne ze szkola podstawows (école primaire). Rodzice najczesciej posytaja do przed-
szkola dzieci w wieku trzech lat, ale coraz powszechniej juz rok wczesniej do
tak zwanych grup przedprzedszkolnych (pré-maternelle).

Tabela 1. Organizacja przedszkola we Francji

Przedszkole (Ecole maternelle)
Wiek dzieci Stopieni
2-3 Toute petite séction (pré-maternelle) — mate maluchy
3-4 Petite séction (PS) — maluchy
4-5 Moyenne séction (MS) — $redniaki
5-6 Grande séction (GS) — starszaki

Zrédto: http://en.wikipedia.org/wiki/Education_in_France, dostep: 12.04.2011; http://www.
education.gouv.fr/cid38/presentation-des-programmes-a-l-ecole-elementaire.html, dostep:
12.04.2011.

Tabela 2. Organizacja szkoty podstawowe]j we Frangji

Szkota podstawowa (Ecole élémentaire)
Wiek ucznidw Stopieni
6-7 Cours préparatoire CP [ 11¢me
(Kurs przygotowawczy [ klasa 11%*)
7-8 Cours élémentaire premiére année CE1 [ 10%™
(Kurs podstawowy pierwszy [ klasa 10)
8-9 Cours élémentaire deuxiéme année CE2 | 9¢me
(Kurs podstawowy drugi [ klasa 9)
9-10 Cours moyen premiere année moyen CM1 [ 8%me
(Kurs $redni pierwszy [ klasa 8)
10-11 Cours moyen deuxiéme année CM2 [ 7™
(Kurs sredni drugi [ klasa 7)

* We Francji klasy numerowane s3 w kolejnosci odwrotnej niz w Polsce.

Zrédto: http://en.wikipedia.org/wiki/Education_in_France, dostep: 12.04.2011; http://www.
education.gouv.fr/cid38/presentation-des-programmes-a-l-ecole-elementaire.html, dostep:
12.04.2011.

Francuskie przedszkola gromadza okoto 25-30 procent dzieci w wieku dwéch
lat, 95-98 procent dzieci w wieku trzech lat i 98-100 procent dzieci w wieku

® http://www.education.gouv.fr/cid38/presentation-des-programmes-a-1-ecole-elemen-

taire.html, dostep: 10.04.2011.
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czterech i pigciu lat. Ostatni rok w przedszkolu (grande séction) jest waznym kro-
kiem w procesie edukacji, poniewaz jest to rok, w ktérym uczniowie zaczynaja
nauke czytania.

W pierwszym roku nauki szkolnej (cykl 2, cours préparatoire) dzieci przede
wszystkim uczg si¢ pisa¢ i rozwijaja swoje umiejetnosci czytania. Tak jak w wielu
innych systemach szkolnych francuscy uczniowie szk6t podstawowych maja za-
zwyczaj jednego lub dwéch nauczycieli odpowiadajacych za caly program ksztat-
cenia. Obecnie takiego nauczyciela okresla si¢ stowem professeur, co jest nobili-
tujace i brzmi o wiele powazniej w stosunku do poprzednio uzywanych okresler
(instituteur, institutrice).

W 2005 roku rzad wprowadzit siedem umieje¢tnosci lub kompetencji, ktére
leza u podstaw nauczania w szkole podstawowej i $redniej. Sg to:

— opanowanie j¢zyka francuskiego,

— praktyczna znajomo$¢ jezyka zywego, méwionego,

— podstawowa wiedza w zakresie matematyki, nauk $cistych i technologii,

— znajomo$¢ powszechnych technik komunikacji i pozyskiwania informacji,

— wiedza humanistyczna,

— odpowiedzialnos¢ spoteczno-obywatelska,

— niezalezno$¢ i inicjatywa’.

Zdobycie tych umiejetnosci zapewnia sukces szkolny, ale takze ma znaczenie
dla powodzenia cztowieka w Zyciu i realizowania przez niego swojego potencjatu.

Do szkoty sredniej wstepuja juz jedenastolatki. Obejmuje ona czteroletnie
gimnazjum i trzyletnie liceum. Ukoriczenie szkoly $redniej prowadzi do matury
(baccalauréar), czesto zwanej we Francji potocznie /e bac. Matura otwiera przed
absolwentem wszystkie uniwersytety.

System szkolnictwa wyzszego we Francji ma imponujace tradycje, jest rozbu-
dowany i bardzo zréznicowany. Francuskie szkolnictwo wyzsze jest silnie doto-
wane przez panstwo, w ktérym zapewnia si¢ dostepnos¢ i bezptatnosé¢ studiéw
bez wzgledu na narodowos¢ studenta. We Francji jest prawie 90 uniwersytetéw,
ktére jednak sa mniejsze niz w Polsce, poniewaz maja wezszy profil niz polskie
placéwki. Po trzech latach uzyskuje si¢ tytut licencjata. Nastepnymi szczeblami
s3: magister (po kolejnych dwéch latach) oraz doktor. Uniwersytety sa rowniez
miejscem badari naukowych. We Francji funkcjonuje zwykly licencjat oraz li-
cencjat zawodowy (/icence professionel). W tym przypadku niezbedne jest odbycie
praktyki zawodowej w toku studiéw. Studia magisterskie réwniez moga mieé
charakter zawodowy (wtedy takze niezbedne jest odbycie stazu, otwierajace dro-
ge¢ kariery nauczycielskiej) lub naukowy, w przypadku oséb, ktére cheg podjaé
prace naukowo-badawcza.

7 http://internationalbusiness.wikia.com/wiki/French_Culture_-_French_Education_System,
dostep: 15.04.2011.
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Obok uniwersytetéw dzialaja szkoty techniczne, handlowe, nazywane trady-
cyjnie wielkimi szkotami (grandes écoles). Te elitarne uczelnie ksztatca specjalistow
w wielu dziedzinach — przede wszystkim menedzeréw, handlowcéw, inzynieréw,
ale takze przysztych naukowcéw i politykéw. Przyktadem moze by¢ stynna kuznia
politycznych elit— ENA (Ecole Nationale d’Administration). Grandes écoles maja
elitarny charakter, co wynika z trudnych egzaminéw wstepnych, a takze z tego,
ze czg$¢ z nich wymaga bardzo wysokiego czesnego, si¢gajacego kilkudziesigciu
tysigcy euro rocznie. Po zdaniu egzaminu dojrzatosci potencjalni studenci ucza
si¢ w dwuletnich klasach przygotowawczych, po ktérych ukonczeniu zdaje si¢
egzamin wstepny do wielkiej szkoty. Po trzech latach nauki w grandes écoles stu-
denci otrzymuja dyplom magistra. Ostatnim typem szkét wyzszych sa specjali-
styczne szkoly, instytuty ksztalcace architektéw, dziennikarzy czy thumaczy®.

Wykres 1. System ksztatcenia wyzszego we Francji
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Zrédto: opracowano na podstawie: http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr, dostep:
5.04.2011.

8 http://schuman.pl/programy-fundacji-schumana/seminaria-i-konferencje/seminaria-fran-

cuskie, dostep: 5.04.2011.
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W kraju tym jest takze duza liczba prowincjonalnych uczelni, ktére powotano
gltéwnie po to, by zaspokoi¢ ambicje lokalnych wtadz. Nie maja one ani dobrej
kadry wyktadowcéw, ani wystarczajacego zaplecza naukowego. Nastawione sa
przede wszystkim na dziatalnos¢ dydaktyczna, a wyktadowcy prowadza zajecia
nawet z czterystuosobowymi grupami®. Dlatego ogélnie poziom ksztalcenia we
Francji nie jest obecnie wysoko oceniany, a jego poprawie ma stuzy¢ reformowa-
nie. Obecny system ksztalcenia wyzszego we Francji ilustruje powyzszy wykres.

Ksztatcenie nauczycieli we Francji

W ramach szeroko zakrojonej reformy edukacji zapoczatkowanej
w 1989 roku struktura i organizacja ksztatcenia nauczycieli we Francji zostaly
catkowicie zmodyfikowane. Ecoles normales i uniwersytety, kazdy z wlasng tra-
dycja i zazdrosnie strzezona kulturg ksztalcenia nauczycieli, zostaly zastapione
przez instytucje o nazwie: Institut Universitaire de Formation des Maitres. Pro-
ces przeksztalcania okazat si¢ trudny, gléwnie ze wzgledu na uwiktania politycz-
ne i na niech¢¢, wrecz opér uczelni wobec koniecznosci zmian programowych,
metod nauczania i innych aspektoéw praktyki ksztatcenia.

IUFM to uniwersyteckie instytuty ksztatcenia nauczycieli, ktérych rzeczywi-
ste tworzenie przebiegato w 1990 i 1991 roku. Przed ta transformacji i po niej
zajmowaly sie i zajmuja ksztalceniem nauczycieli dla przedszkoli, szkét podsta-
wowych i $rednich oraz doradcéw metodycznych. Obecnie dziataja 32 IUFM-y,
z czego 5 znajduje si¢ w poza krajem, w miejscach stanowiacych tzw. departa-
menty zamorskie.

Kazdy instytut sktada si¢ z siedziby akademickiej i jednego lub wielu oddzia-
téw nazywanych ,antenami” lub ,centrami” (antennes et centres). Ogélnie sieé
TUFM-6w obejmuje 130 miejsc ksztalcenia, najczesciej usytuowanych w murach
dawnych écoles normales.

We Frangji bardzo duza wage przywiazywano do tego elementu ksztalcenia
przysztych nauczycieli, ktéry zapewnia przygotowanie praktyczne i zdobywanie
dos$wiadczenia zawodowego juz w trakcie studiéw, a od lat 90. ubieglego wieku
stawia si¢ takze coraz wyzsze wymagania wobec nauczycieli w zakresie wyksztat-
cenia akademickiego.

Do tej pory kazdego roku IUFM-y ksztalcity ponad 70 tysigcy studentéw
i stazystéw (74 656 bylto ich w roku akademickim 2006/2007), kadr¢ naukows
stanowi ponad 4,5 tysiaca wyktadowcéw etatowych oraz okoto 20 tysiecy pra-
cownikéw nieetatowych™.

9 http://wyborcza.pl/1,86692,4969433.html#ixzz1]s6vwz43, dostep: 10.04.2011.
'° http://www.iufm.education.fr/connaitre-iufm/presentation.html, dostep: 15.03.2011.
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Najwazniejsze fakty w historii ksztatcenia
nauczycieli we Francji

1. Na mocy tzw. prawa Guizota" 28 czerwca 1833 roku narodzily si¢ écoles
normales supérieues — szkoly wyzsze przeznaczone do ksztatcenia przysztych
naukowcéw i nauczycieli.

2. Lata 1879-1883 przynosza powszechny rozwdj nauczania publicznego,
kiedy ministrem zostaje J. Ferry, ktéry ustanawia trzy podstawowe prawa

dotyczace szkot:
— 1879 — obowigzek powotania w kazdym departamencie jednej école nor-
male,

— 1881 — ustawa o bezptatnosci szkét publicznych;

— 1882 — ustawa o obowigzku szkolnym od 6. do 13. roku zycia, ktéra jed-
noczesnie znosi nauczanie religii, zastepujac ja wychowaniem moralnym
i obywatelskim.

3. Stworzenie IUFM - 10 lipca 1989 roku minister edukacji narodowe;j
L. Jospin podjat decyzje w sprawie utworzenia uniwersyteckich instytutéw
ksztalcenia nauczycieli. Decyzja ta wynikata z dwéch wielkich wyzwan —
po pierwsze konieczno$ci dostosowania poziomu wyksztalcenia nowych
nauczycieli do ogélnego wzrostu poziomu wiedzy i wyksztalcenia spote-
czenistwa oraz koniecznosci stawienia czota ogromnej potrzeby rekrutacji
nauczycieli. Trendy demograficzne wskazuja, Ze we Francji miedzy 2006
a 2015 okoto potowe nauczycieli beda stanowili nowi nauczyciele™.

4. Integracja IUFM z uniwersytetami — 23 kwietnia 2005 roku. Do tej pory
instytuty ksztatcenia nauczycieli okreslane byly jako placéwki publiczne
o charakterze administracyjnym i bezposrednio podlegaty Ministerstwu
Edukacji Narodowej (Ministre de 'éducation nationale). Teraz stano-
wig cze$¢ uniwersytetéw i podlegaja Ministerstwu Szkolnictwa Wyzszego
i Badan (Ministre de 'Enseignement supérieur et de la Recherche)®.

Start w zawodzie nauczyciela
w przedszkolu i szkole we Frang;i

Szczegélnym elementem startu w zawodzie nauczyciela we Francji
byl i jest konkurs stanowiacy faktyczna rekrutacje na stanowiska nauczycieli
w przedszkolach i szkotach podstawowych. Przed reforma o prace w zawodzie

" F. Guizot — 6wczesny minister edukacji, wtedy Ministre de Instruction Publique.

" http://www.iufm.education.fr/connaitre-iufm/presentation/historique.html, dostep:
5.04.2011.

3 http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr, dostep: 5.04.2011.
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w drodze konkurséw mdgt si¢ stara¢ francuski kandydat na nauczyciela z tytu-
tem licencjata (bac + 3). Pomyslny przebieg rekrutacji konkursowej, ktéra ma
charakter akademicki i paiistwowy (organizowany przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej), czynit ze studenta nauczyciela stazyste (professeur stagiaire), pracu-
jacego przez jeden dziert w tygodniu, pobierajacego pensj¢ oraz odbierajacego
edukacje w IUFM-ie w pozostate dni tygodnia. Podczas jednorocznego stazu
w przedszkolu lub szkole nauczyciele korzystali ze wsparcia i nadzoru opieku-
néw, a takze mieli mozliwos¢ udziatu w réznorodnych kursach doksztatcajacych
organizowanych na uczelni. Na koniec stazu nauczyciel byt oceniany i zazwyczaj
uzyskiwat dyplom (Diplome Professionnel de Professeur des Ecoles— DPPE) i tytu-
laryzacje (Professeur des Ecoles).

Obecnie na IUFM-ach nie ma roku przygotowania do konkursu (PE1) ani
roku profesjonalizacji po konkursie (PE2). Poczawszy od roku akademickiego
2009/2010 francuskie Ministerstwo Edukacji Narodowej wlasciwie wyelimino-
wato z IUFM roczne staze, co stanowi jeden z probleméw wywotujacych ostre
polemiki. Ubolewa si¢, ze do placéwek, do pracy z dzie¢mi przeznaczeni sg lu-
dzie bez zadnego doswiadczenia praktycznego. Jest to chyba jednak przesada.

Zawéd nauczyciela wymaga doksztalcania i rozwoju przez cate zycie. Dlate-
go przed nauczycielami otwierano wiele mozliwosci doskonalenia zawodowego,
w tym mozliwo$¢ indywidualnego pokierowania $ciezka kariery zawodowej, by
zosta¢ dyrektorem szkoty, psychologiem szkolnym, nauczycielem specjalistg, in-
spektorem edukacji narodowej lub po przejsciu pomyslnie innego konkursu (we-
wnetrznego, specjalistycznego przedmiotowego) — nauczycielem w gimnazjum
lub liceum.

Ksztatcenie ustawiczne jest nieobowigzkowe i organizowane w formie
krétkich stazy wakacyjnych pod nazwa uniwersytetéw letnich (université
d’été). [...] Szkolenie czesto dotyczy problematyki nowych metod dydaktycz-
nych, nowych sposobdw ksztatcenia i innowacyjnych projektéw pedagogicz-
nych. Duza popularnoscia cieszg sie takze trzytygodniowe kursy jezykowe za
granicg. W ciggu roku bierze w nich udziat ponad 850 nauczycieli'.

Te proponowane szkolenia przynamniej raz w roku konczy ponad 60 procent
nauczycieli, co $wiadczy o duzej popularnosci tego typu ksztatcenia.

Od 2010 roku wymaga si¢ od kandydatéw na nauczycieli tytutu magistra
(bac + 5). Z obowigzku tego zwolnieni sg ci studenci, ktérzy maja co najmniej
troje dzieci lub sg sportowcami zawodowymi — ci nadal moga przystepowaé od
konkursu jako licencjaci. W kazdym razie ta podstawowa zmiana w reformie
ksztatcenia nauczycieli we Francji pociaga za sobg inng organizacje tego egzami-
nu. Gléwne sktadniki konkursu raczej nie ulegly zmianie.

" http://stronaofrancji.host.sk/szkola.php?str=2, dostep: 10.04.2011.
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Na czym polega zatem konkurs? Ten, ktéry zdajg przyszli nauczyciele przed-
szkoli i szkét podstawowych, to konkurs I stopnia (CRPE) i jest tak wymagaja-
cym przedsiewzieciem, ze do 2010 roku poprzedzony byt co najmniej rocznym
przygotowaniem w instytucjach ksztatcenia nauczycieli, a i tak okoto 50 procent
studentéw przedtuzato ten okres do 2 lat. Proces selekcyjny do udziatu w kon-
kursie w kazdej akademii moégt si¢ znacznie rézni¢ i w niektérych trzeba byto
spetni¢ bardzo wysokie wymagania, a nawet przejs¢ konkurs wstepny, zazwyczaj
przyjmujacy posta¢ egzaminu przedmiotowego z zakresu jezyka francuskiego,
matematyki, historii i geografii, nauk przyrodniczych. Na innych uczelniach
mial charakter formalny, polegal na potwierdzeniu kompetencji stosownymi
za$wiadczeniami i certyfikatami. Sam konkurs obejmuje sprawdziany pisemne,
oceniajace kompetencje teoretyczne i pedagogiczne kandydata oraz sprawdziany
kwalifikacyjne oceniajace umiejetnosci komunikacyjne, sportowe i umiejetnosci
specyficzne w zakresie muzyki, sztuki i literatury.

Egzamin konkursowy odbywa si¢ w dwéch fazach: faza wstgpna (examen d'ad-
missibilité) — pisemna, decydujaca o dopuszcezeniu do drugiej fazy (examen d'admis-
sion) — ustnej. Egzamin pisemny, obejmujacy jezyk francuski, historie i geografie
oraz wychowanie obywatelskie i moralne, tez sktada si¢ z dwéch czgsci:

— pierwsza odnosi si¢ do umiejetnosci czytania ze zrozumieniem (za 6 punk-

téw) oraz gramatyki, ortografii, leksyki (za 6 punktéw);

—druga dotyczy kultury humanistycznej, obejmuje pisemne opracowania

w obrebie takich przedmiotéw, jak historia i geografia, historia sztuki, wy-
chowanie obywatelskie (za 8 punktéw).

W kazdej mozna zdoby¢ 20 punktéw, a warunkiem udzialu w kolejnej jest
zaliczenie poprzedniej. Uzyskanie 0 punktéw w jakimkolwiek etapie eliminu-
je uczestnika konkursu z dalszego postgpowania. Po pomyslnej fazie pisemnej
odbywajg si¢ egzaminy ustne, ktére takze maja dwa etapy i w kazdym z nich sa
dwie czesci.

1. Pierwszy egzamin ustny:

— pierwsza cze$¢ polega na prezentacji przygotowanego fragmentu lekeji
matematyki,

— druga czg$¢ to prezentacja swoich umiejetnosci w zakresie muzyki, pla-
styki i sportu (moze by¢ to bieg na 1500 m lub taniec).

2. Drugi egzamin ustny:

— pierwsza cze$¢ polega na prezentacji przygotowanego fragmentu lekeji
jezyka francuskiego,

— druga czg$¢ to prezentacja swoich umiejetnosci w zakresie etyki i odpo-
wiedzialnosci.

Laureaci konkursu zostawali nauczycielami stazystami i przez rok pod opieka
specjalistéw z uczelni doskonalili swoj warsztat zawodowy. Obecna organizacja
konkursu wymaga oprécz tytutu magistra takze dokumentéw potwierdzajacych
inne kwalifikacje, np. karty ptywackiej, zaswiadczenia o odbyciu kursu pierwszej
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pomocy, a od 2012 roku wymagane beda certyfikat znajomosci jezyka i zaswiad-
czenie o znajomosci informatyki i Internetu’.

W konsekwencji reformy konkurs odbywa si¢ na drugim roku studiéw magi-
sterskich (Master-2) w IUFM-ach i jest tak zorganizowany, ze na poczatku roku
odbywa si¢ egzamin pisemny dopuszczeniowy (faza pierwsza), a na koricu roku —
egzamin ustny (faza druga).

Praktyczne ksztatcenie francuskich nauczycieli
w uniwersyteckich [IUFM-ach

Obecna reforma wywoluje we Francji duze protesty wéréd spoleczen-
stwa, studentéw i wyktadowcow. Argumenty przeciwko niej dotycza miedzy innymi
realnego poziomu ksztalcenia na tych studiach. Wyraza si¢ obawe o to, czy
ksztalcenie nie bedzie skoncentrowane tylko na formalnym przygotowaniu do
wymogdéw konkurséw. Zarzuca si¢ tez, ze whasciwie studenci pozbawieni sa moz-
liwosci zdobycia praktycznego doswiadczenia, jakie przed reformg dawat roczny
staz z opickunem. Ograniczenie ksztalcenia praktycznego do praktyk w czasie
roku akademickiego jest postrzegane jako porazka tej reformy™.

Warto si¢ wobec tego przyjrze¢ temu, jakie doswiadczenia praktyczne zdo-
bywaja francuscy kandydaci na nauczycieli w obowigzujacym obecnie toku stu-
diéw magisterskich. Orientacje w tym zakresie mozna zdoby¢, analizujac plan
zaje¢ studentéw konkretnej uczelni — w tym wypadku Uniwersytetu Paryskie-
go", z ktérym Uniwersytet £.6dzki podpisal umowe o wspétpracy. Wspétpraca
ta obejmuje réwniez wymiane studentéw miedzy uczelniami®.

Jak juz wspomniatam, nauczycielskie studia magisterskie odbywaja si¢ na
ITUFM-ach potaczonych z uniwersytetami, trwaja dwa lata po licencjacie i obej-
muja ksztalcenie przedmiotowe i praktyczne. Wéréd przedmiotéw na I roku
znajdujg sie takie, ktére stanowia rozszerzenie wiadomosci i umiejetnosci w dzie-
dzinach objetych pisemnymi egzaminami konkursowymi, a wigc z zakresu kul-
tury humanistycznej (historia, geografia, edukacja spoteczna i moralna, historia
sztuki i jezyk ojczysty) oraz z nauk $cistych (matematyka i nauki eksperymen-
talne). Na I roku studenci wprowadzani s3 tez w podstawowe zagadnienia psy-
chologii (rozwéj dziecka i proces uczenia si¢) oraz pedagogiki (teorie i metody
nauczania, metodologia badan pedagogicznych, znajomos$¢ systemu ksztalcenia,
srodowisko szkolne). W planie zajgé tego roku znajdujg si¢ tez pierwsze metodyki

> http://www.education.gouv.fr/cid4551/precisions-relatives-aux-premiers-concours-inter-
nes.html, dostep: 20.04.2011.

' http://www.lemonde.fr/idees/article/2009/11/25/la-reforme-de-la-formation-des-ense-
ignants, dostep: 20.04.2011.

7 http://www.paris.iufm.fr, dostep: 22.04.2011.

8 http://www.uni.lodz.pl, dostep: 5.04.2011.
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(kultura fizyczna i zdrowie w szkole, technologie informacyjne i komunikacja
w szkole). Wystepuje takze kilka propozycji zaje¢ fakultatywnych dobieranych
przez studenta wedtug wtasnych potrzeb, wéréd nich sg przygotowanie do cer-
tyfikatu z jezyka obcego i doskonalenie w zakresie technologii informacyjne;.
Na II roku studenci przygotowuja si¢ w zakresie przedmiotéw objetych druga
rundg konkursu — egzaminami ustnymi (praktycznymi). Naleza do nich: sztuki
wizualne, edukacja muzyczna, edukacja fizyczna i sportowa oraz zajecia z zakresu
dydaktyk szczeg6towych (nauczanie matematyki — podejécie dydaktyczne; czyta-
nie, pisanie i méwienie, studiowanie jezyka — podejscie kulturowe i dydaktyczne;
dydaktyka jezyka obcego w szkole; dydaktyka informatyki). Kontynuowane sa
takie przedmioty, jak: wprowadzenie do metodologii badan i przygotowanie do
certyfikatu w zakresie jezyka obcego, a ksztalcenie pedagogiczne uzupelnione
jest takimi przedmiotami, jak: praktyka nauczycielska i etyka zawodu w zakresie
bloku: nauczyciel w klasie i w szkole™.

Na szczegélng uwage zastuguje ksztalcenie praktyczne przysztych nauczycieli
na studiach magisterskich. Na Uniwersytecie Paryskim przybieraja one forme
zaje¢ w terenie — w przedszkolach i szkotach, ktére odbywaja si¢ w ciagu roku
akademickiego i sg swoistymi praktykami srédrocznymi, oraz specjalnych zaje¢
na uczelni, stanowiacych baze przygotowan do tych praktyk i miejsce reflek-
sji nad zdobytym do$wiadczeniem. Kolejng formg praktycznego ksztalcenia na
tej uczelni jest realizacja bidyscyplinarnych i multidyscyplinarnych projektéw
w szkole i przedszkolu (Conduite de projet denseignement bidisciplinaire), na co
przeznacza si¢ co najmniej p6t dnia w kazdym tygodniu. Oprécz tych zajeé stu-
denci odbywajg jeszcze wiasciwe praktyki, tzw. staze (les stages), bedace prakty-
kami ciaglymi wedlug naszej nomenklatury, ktérych rozkiad w ciagu dwéch lat
studiéw magisterskich jest nast¢pujacy:

Schemat 1. Rozktad praktyk ciggtych na studiach magisterskich dla nauczycieli

w IUFM-ach
PRAKTYKI
M1: M2: M2:
dwie praktyki jedna praktyka dwie praktyki
obserwacyjno-asystenckie asystencka z pelng odpowiedzialnoscig
(semestr1i2) (semestr 3) (semestr 4)

Zrédto: opracowano na podstawie: http://www.paris.iufm.fr/IMG/pdf/Stages_en_Master_
EEM.pdf, dostep: 22.04.2011.

"9 http://www.paris.iufm.fr, dostep: 22.04.2011.



A. Buta. Praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela we Francji 241

Staze obejmujg trzy rodzaje praktyk ciaglych: na pierwszym roku studiéw
magisterskich (M1) odbywajg si¢ dwie praktyki obserwacyjno-asystenckie (szage
d'observation et de pratique accompagnée), a na drugim studenci zaliczaja trzy ko-
lejne: jedng asystencka (pratique accompagnée) i dwie z pelng odpowiedzialnoscig
(stages en responsabilité). Przed kazdym stazem student spedza jeden dzien we
wskazanej placéwee z nauczycielem (fuilage dans les classes), by poznaé miejsce
swojej praktyki.

Zestawienie przedmiotéw skladajacych si¢ na caloksztalt ksztalcenia prak-
tycznego w czasie dwuletnich studiéw magisterskich w paryskim IUFM-ie pre-
zentuje tabela 3.

Na pierwszym roku studiéw magisterskich przewidziane sa dwie dwutygo-
dniowe praktyki, ktére — o ile to mozliwe — powinny si¢ odby¢ jedna w przed-
szkolu, a druga w szkole podstawowej. Studenci odbywaja je w kazdym semestrze
w dwuosobowych grupach w klasach pod opieka doradcy metodycznego z dane-
go IUFM-u. Celem pierwszych praktyk jest:

— umozliwienie zorientowania si¢ w catoksztalcie dziatania placéwki przed-

szkolnej lub szkolnej;

— umozliwienie poznania réznych aspektéw pracy nauczyciela;

— przygotowanie studenta do zapoznawania si¢ z wybranymi elementami pracy

pedagogicznej — sposobami przekazywania wiedzy i kompetencji ustalonych
w programach nauczania;

— praktyki wpisuja sie w plan ksztalcenia i rozwoju osobistego i zawodowego

studenta.

Podczas tej praktyki student:

— obserwuje codzienna praktyke nauczyciela;

— ¢wiczy prowadzenie zajgc z dzie¢mi pod nadzorem iz pomocg merytorycz-

ng doswiadczonego nauczyciela i doradcy metodycznego z uczelni;

— nie jest odpowiedzialny za uczniéw, ktérzy podczas praktyk pozostaja pod

opieka wlasciwego nauczyciela®.

Na uzytek kazdej praktyki nastepuje przygotowanie do niej przez opracowa-
nie projektu praktyki, stworzenie narzedzi obserwacyjnych i innych narzedzi do
zbierania danych. Po praktyce nastepuje wykorzystanie zebranych doswiadczen.
Studenci przygotowuja prezentacje, wystapienia, analizujg materialy z podrecz-
nikéw szkolnych i prace uczniowskie, tworza portfolia umiejetnosci uczniéw itp.
Pierwsza praktyka pozwala réwniez studentowi zapozna¢ si¢ z wymaganiami
placéwki. Naleza do nich obowiazkowos$¢ i punktualno$é, przestrzeganie rytmu
pracy i szacunek dla zasad panujacych w konkretnej placéwee.

2 http://www.paris.iufm.fr, dostep: 22.04.2011.
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Tabela 3. Ksztatcenie praktyczne na studiach nauczycielskich professeurs
des écoles w IUFM na Uniwersytecie Paryskim

Rok studidw -1 (M 1)

Semestr | Semestr Il
1. Realizacja projektu w szkole i przedszkolu (con- | 1. Realizacja projektu w szkole i przedszkolu —
duite de projet d’enseignement bidisciplinaire) — caty semestr.
caty semestr. 2. Praktyki srédroczne (obserwacja i analiza) -
2. Praktyki srédroczne - obserwacja i analiza - caty semestr.
(observer et analyser des pratiques de classe) - | 3. Konstruowanie sekwengiji zaje¢ dydaktycznych
caty semestr. z uzyciem technik informacyjnych (construction
3. Praktyka obserwacyjna i asystencka w przed- d’une séquence incluant les TICE) - caty semestr.
szkolu (stage d’observation et de pratique 4. Praktyka obserwacyjna i asystencka w szkole -
accompagnée) — dwa tygodnie. dwa tygodnie.
Rok studiéw — I ( M 2)
Semestr IlI Semestr IV
1. Realizacja projektu w szkole i przedszkolu - 1. Realizacja projektu w szkole i przedszkolu -
caty semestr. caty semestr.
2. Przygotowanie, wcielanie w zycie i analizowa- | 2. Przygotowanie, wcielanie w Zycie i analizo-
nie sytuacji nauczania — uczenia sie (mettre en wanie sytuacji nauczania — uczenia sie — caty
oeuvre et analyser des situations d’enseignement — semestr.
apprentissage) — caty semestr. 3. Wprowadzenie do odbycia stazu w przedszko-
lu - jeden dzien.
3. Wprowadzenie do odbycia stazu (tuilage dans | 4. Staz - praktyka z petng odpowiedzialnoscig
les classes) — jeden dzier. w przedszkolu (stages en responsabilité) — dwa
4. Staz - praktyka asystencka (pratique accompa- tygodnie.
gnée) - dwa tygodnie. 5. Wprowadzenie do odbycia stazu w szkole -
jeden dzien.
6. Staz - praktyka z petng odpowiedzialnoscia
w szkole — dwa tygodnie.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie analizy planéw zaje¢ studentéw IUFM Uniwersy-
tetu w Paryzu, http://www.paris.iufm.fr, dostep: 22.04.2011.

Podczas takiej praktyki, zazwyczaj w drugim tygodniu, para studentéw jest
hospitowana przez opiekuna uczelnianego. Studenci posiadaja takze dokumen-
tacje praktyki — rodzaj dziennika, karty praktyk. Kazda uczelnia decyduje o za-
wartosci dziennika.

W IUMF-ie paryskim istnieje mozliwos¢ odbycia drugiej praktyki obserwa-
cyjnej i asystenckiej w szkole w Niemczech, Hiszpanii albo Anglii po uprzednim
potwierdzeniu biegtej znajomosci danego jezyka w mowie i piSmie*.

Na II roku studiéw magisterskich takze przewidziane sa intensywne praktyki.
W trzecim semestrze studenci odbywaja dwutygodniows praktyke asystencka,
ktéra stanowi nieodzowne przygotowanie do dwéch dwutygodniowych prak-
tyk z pelna odpowiedzialnoscia, planowanych na czwarty semestr. Celami tej
praktyki sa:

— pogtebienie znajomosci szkoty, jej funkcjonowania,

— poznanie i nawigzanie relacji z rodzicami,

' http://www.paris.iufm.fr, dostep: 22.04.2011.
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— wdrozenie do zawodu poprzez refleksje i analize¢ wiasnego doswiadczenia,

— przygotowanie i prowadzenie lekcji pod kierunkiem doswiadczonego na-

uczyciela®.

Takze na tym etapie praktyk student nie ponosi odpowiedzialnosci za dzieci.

W czwartym semestrze studiéw student odbywa dwie dwutygodniowe prak-

tyki — jedna w przedszkolu, a druga w szkole. Wykonywane s3a one w pelnej
odpowiedzialnosci, to znaczy, ze student zajmuje si¢ wszystkimi zajeciami dy-
daktycznymi i wychowawczymi. Jego polega nie tylko na planowaniu, wcielaniu
w zycie i ewaluacji lekcji, lecz takze na uczestnictwie w catoksztalcie zycia szkoty.

Do kazdej takiej praktyki student jest przygotowany przez:

1. Uczestnictwo w zajeciach akademickich przewidzianych planem studiéw
na II roku.

2. Odbycie praktyki asystenckiej w semestrze trzecim.

3. Spotkanie z nauczycielem ze szkoty na terenie placéwki w celu nawiaza-
nia komunikacji miedzy opiekunem a studentem, ktéry go w tym czasie
zastepuje. Podczas spotkania student poznaje w szczegélnosci dokumen-
tacje klasy, plan lekeji, dziennik zaje¢é, program i informacje o postgpach
uczniéw, narz¢dzia ewaluacji i oceniania, dokumentacje i materiaty peda-
gogiczne, z ktérych korzysta klasa. Jest to tez czas przewidziany na spotka-
nie z dyrektorem placéwki, innymi nauczycielami i pozostalym persone-
lem przedszkola lub szkoly. Podczas spotkania student poznaje specjalne
miejsca w szkole: biblioteke, stotéwke, pracownie itp. Poznaje takze in-
nych pracownikéw szkoty?3. Takie wprowadzenie w realia szkolne odbywa
si¢ przed kazdg praktyka, a czas fuilage jest wliczany w plan zaje¢ studenta.
Nauczyciel, na ktérego miejsce wejdzie stazysta, po§wigca mu wystarczaja-
cg ilo§¢ czasu, aby:

— ustali¢ roztozenie tygodniowe lekeji, zorganizowanie planu lekeji i ustali¢
narzedzie komunikacji i jego sposéb wykorzystania;

— poinformowa¢ o zasadach zycia i funkcjonowania klasy i kierunkach od-
dzialywan edukacyjnych, ktére obowiazuja w jego praktyce;

— przedstawi¢ mu materiaty dydaktyczne (ksigzki, przewodniki nauczania,
podreczniki, zasoby cyfrowe materialéw edukacyjnych, sprzet elektro-
niczny i audiowizualny klasy i szkoty, ktérych uzywa nauczyciel i ktére
zostang udostgpnione stazyscie), jak jak réwniez wybor materiatléw po-
mocniczych i organizacyjnych do prac pisemnych uczniéw;

— podzieli¢ si¢ informacjami, jakie posiada na temat klasy jako grupy i na
temat kazdego ucznia z osobna;

22 Tamze.
3 Tamze.
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— przedstawi¢ mu dokumenty prawne (oficjalne), administracyjne i peda-
gogiczne (dziennik, dzienniczki ucznia, programy oficjalne i program
realizowany przez szkole);

— poinformowac go o sposobach komunikacji i relacji z rodzicami uczniéw
na poziomie klasy i szkoty**.

Podczas tej praktyki odbywaja si¢ dwie hospitacje — jedna prowadzona przez
bezposredniego opiekuna praktyk z przedszkola lub szkoly, a druga przez pra-
cownika akademickiego — uczelnianego opiekuna praktyk.

W czasie praktyki student:

— jest petnoprawnym czlonkiem zespotu pedagogicznego i odbiorca wszyst-
kich informacji przeznaczonych dla nauczycieli danej szkoty, zaréwno jesli
chodzi o komunikacje wewnetrzna, jak i zewnetrzna;

— jest zapraszany na regularne spotkania, zebrania rady pedagogicznej, zebra-
nia z rodzicami uczniéw;

— uczestniczy we wszystkich dziataniach i obowigzkach zawodowych (na-
uczanie, nadz6r, wymiana ustug pedagogicznych);

— sam zarzadza prowadzeniem klasy w kazdym dniu jego stazu;

— posiada wszystkie narz¢dzia pedagogiczne i materialy edukacyjne klasy;

— w tygodniu jego praktyk ciagtych prowadzi zajecia, ktére sa wszechstronne
i dotycza wielu obszaréw dziatalnosci zawodowej professeur des écoles;

— pracuje zgodnie z organizacjg codziennych zaje¢ klasy w danym cyklu
ksztalcenia;

— jest odpowiedzialny za oceng ksztatcenia uczniéw w obszarach dziatari lub
dyscyplinach, za ktére jest odpowiedzialny; tworzy bilanse posrednie i korico-
we osiggnie¢ uczniéw w $cistej konsultacji z nauczycielem whasciwym klasy;

— podejmuje dziatania, ktére musza by¢ spdjne z dziataniami pedagogiczny-
mi whasciwego nauczyciela klasy, co zapewnia jakos¢ ksztatcenia uczniéw;
spéjnos¢ tych dziatari zaklada w szczegélnosci komunikacje i regular-
ne konsultacje miedzy studentem a nauczycielem wiasciwym klasy i $ci-
sta wspétprace pomigdzy nimi; przyjete narzedzia wspétpracy (np. zeszyt
wspétpracy, wspélny dziennik, korespondencja elektroniczna) przyczynia
si¢ do skutecznosci wspétpracy.

Do obowiazkéw i powinnosci praktykanta naleza:

— punktualnos¢ i obowigzkowos¢, przyktadnosé zachowania i odpowiedni ubiér;

— poszanowanie zasad funkcjonowania zespotu pedagogicznego (wspétdzia-
tanie, harmonizacja zajg¢, zebrania) oraz zasad dotyczacych zycia szkolnego
uczniow.

—udziat w spotkaniach, zebraniach instytucjonalnych; oprécz tych organi-
zowanych w przeddzien rozpoczgcia roku szkolnego trzy sa obowigzkowe

4 http://www.orleanstours.iufm.fr/formations/documents_administratifs/ CHARTE _
STAGE_EN_RESPONSABILITE_ livretPE2.pdf, dostep: 28.04.2011
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(rada dotyczaca cyklu i programu ksztalcenia, rada dotyczaca nauczycieli
i rada dotyczaca szkoty);

— regularna komunikacja z wtasciwym nauczycielem klasy: ma on mieé dostep
do informacji na temat wydarzen szczegélnych lub trudnosci wszelkiego
rodzaju, ktére mialy miejsce w klasie;

— usprawiedliwianie i zglaszanie swoich nieobecnosci®.

Zdobyte w tym czasie doswiadczenia praktyczne i zgromadzone materialy
sa analizowane na zajeciach dydaktycznych. Stanowig obiekt refleksji i opraco-
wani sktadajacych sie na portfolio umieje¢tnosci studenta i moga by¢ wykorzystane
w konkursie, w ktérym — jak wspominatam — kandydat musi si¢ wykaza¢ miedzy
innymi zawodowymi kompetencjami.

Obecnie we Francji nie ma jeszcze stabilizacji w zakresie ksztalcenia nauczy-
cieli, ciggle dokonuje si¢ reformowanie tego systemu, ktéremu towarzyszy ra-
czej nieprzychylne nastawienie spoteczenistwa, niezadowolonego z obrotu spraw.
System ksztatcenia w Francji oceniany jest nisko i ubolewa si¢ nad tym, ze refor-
ma ksztalcenia nauczycieli raczej nie przyczyni si¢ do podniesienia standardéw
francuskiej szkoty.

Mimo tych krytycznych ocen samych Francuzéw w odniesieniu do jakosci
ksztalcenia w szkotach i jakosci ksztalcenia nauczycieli pozostaje pod wrazeniem
wyksztalcenia, bagazu doswiadczeni praktycznych, zasobu materiatéw dydaktycz-
nych i rozwinietej sSwiadomosci pedagogicznej, z ktérymi z uczelni francuskich
wychodzg przyszli nauczyciele.

Summary
Practical teachers’ training in France

'The amelioration of the quality of the future teachers’ education is one
of the most important tasks in reforming the higher education system in Poland
as well as in many European Union countries. In the EU, the reforms are chang-
ing the face of hitherto Teachers Training Systems. A brief description of the
French educational system and recruiting process to the teaching profession can
be found in the article. The emphasis is laid on the aspect of the practical educa-
tion of the nursery and primary school teachers in the French IUFMs (University
Institute for Teachers Training). The type of practice as well as the rights and
duties of the trainee-student are thoroughly described.

> http://www.orleanstours.iufm.fr/formations/documents_administratifs/ CHARTE _
STAGE_EN_RESPONSABILITE__ livretPE2.pdf, dostep: 28.04.2011.
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