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Wprowadzenie

Ksigzka Nauczyciel wczesnej edukacji — konteksty rozwijania kompeten-
cji jest juz dziesigta w cyklu Nauczyciel wezesnej edukacji w badaniach
i praktyce edukacyjnej. Cykl publikowany jest pod redakcja pracowni-
kéw Katedry Pedagogiki Przedszkolnej i Wezesnoszkolnej Uniwersyte-
tu Lodzkiego. Kazdy kolejny tom podejmuje nowy wazny problem, doty-
czacy podmiotu badan - nauczyciela wezesnej edukacji. Pokazuje takze,
ze systematyczny namyst oraz refleksja nad kondycja zawodowg tych na-
uczycieli jest po prostu konieczno$cia.

Niniejszy tom to rozwazania wokot kompetenciji tej wlasnie grupy za-
wodowej. Przedstawiciele kilkunastu o$rodkéw naukowych debatujg nad
tozsamosdcig i profesjonalizacja specjalistow wczesnej edukacji. Wielokrot-
nie stawiaja pytania o to, jakie i jak zaawansowane w rozwoju sg kompe-
tencje zawodowe nauczycieli wezesnej edukacji? Na czym polega swoistos¢
tego zawodu i tych kompetencji? Jak okresli¢ logike rozwoju tych kompe-
tencji? Jak wspomagad nauczyciela w jego rozwoju zawodowym?

Nasza dzisiejsza wiedza o byciu nauczycielem sktania do stawiania
nowych pytan, a nie nowych odpowiedzi na stare pytania. Autorzy ar-
tykulow, stawiajac zatem pytania, nie tylko szukaja na nie odpowiedzi,
ale takze sklaniaja do krytycznego namystu.

Prace kazdego nauczyciela charakteryzuje niepowtarzalnos¢, dlatego
kompetencje, ktorych ona wymaga nigdy nie sa zamkniete, wcigz sa niewy-
starczajace i wymagaja zmian, dostosowania do nowych warunkéw i no-
wych potrzeb. Nauczyciel, wchodzac w interakcje z uczniami, za kazdym
razem odnajduje si¢ w sytuacji nowej, nieznanej z wezesniejszych doswiad-
czen. Wymaga to otwarto$ci na nowos¢ i elastycznoséci w dziataniu.

Nauczyciel w procesie edukacyjnym wywiera wplyw na ucznidéw nie
tylko za pomoca wyuczonych technik dziatania, ale cala swojg osoba, ge-
stem, sfowem, zachowaniem, tym, kim jest. Przygotowanie nauczyciela
do zawodu musi by¢ zatem calo$ciowe. Musi rozwija¢ nie tylko umiejet-
nosci zawodowe, ale bycie osoba. W polskiej rzeczywistosci edukacyjnej
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z tym jest najwiekszy problem. Koncepcje ksztalcenia nauczycieli weze-
snej edukacji odwotuja sie do pewnego wzorca, jakim ten nauczyciel ma
by¢, nie za$ do tego, jakim si¢ staje w procesie rozwoju. Stad szczegdlna
rola ksztalcenia nie tylko przygotowujacego do zawodu, ale takze wspo-
magajacego rozwoj w zawodzie — przechodzenie od pedagogicznej od-
tworczosci do twdrczosci, dochodzenie do profesjonalnego mistrzostwa.
Z tego powodu w dyskursie pedagogicznym obok kwalifikacji nauczycieli
malych dzieci coraz wigcej miejsca zajmuje problem jego kompetencji.

Struktura monografii obejmuje 13 artykutéw, w ktérych motywem
przewodnim staly sie kompetencje nauczycieli wczesnej edukacji.

Tom otwiera artykul Wieslawy Lezanskiej pt. Staz zawodowy na-
uczyciela wczesnoszkolnego przestrzenig rozwijania kompetencji. Au-
torka podejmuje w nim zaniedbany temat stazu zawodowego poczatku-
jacego nauczyciela. Rozwaza go w trzech aspektach: startu i adaptacji
w zawodzie; profesjonalnego rozwoju nauczycieli oraz ksztattowania
kompetencji zawodowych. Autorka stawia teze, ze staz zawodowy to
kolejny etap ksztalcenia w rozwoju zawodowym nauczycieli i wymaga
on naprawy strategicznej i programowej. W zwiazku z postawiong teza
stawia wazne pytania dotyczace rozwiazan legislacyjnych i organiza-
cyjnych stazu nauczycielskiego. Proponuje takze kilka przyktadowych
rozwiazan w tym zakresie. Artykul sktania do refleksji i twérczych po-
szukiwan w obszarze przedmiotu badan.

W podobnym nurcie poszukiwan, ale w zakresie nowych rozwigzan
praktyki studenckiej, mieéci si¢ artykul Jolanty Bonar pt. Refleksyjna
praktyka w procesie stawania sig nauczycielem. Gtéwna teza prezentowa-
nego artykulu odnosi si¢ do przestrzeni wzajemnej edukacji, jaka moga
tworzy¢ nauczyciele, badacze i studenci w ramach refleksyjnej praktyki.
Autorka stawia nowe, wazne pytania: jakie i w jaki sposéb mozemy roz-
wija¢ kompetencje zawodowe poprzez refleksyjng praktyke? oraz jakie
jest miejsce tej praktyki na drodze stawania si¢ nauczycielem?

Refleksyjnego pedagoga w praktyce prezentuje, na podstawie wla-
snych badan action research, Estera Kucinska w artykule pt. Action Re-
search — Refleksyjny pedagog w praktyce na podstawie systemu ksztal-
cenia studentéw studiow magisterskich w Wielkiej Brytanii. Autorka
prezentuje, w jakim stopniu action research moze pomoéc studento-
wi, nauczycielowi sta¢ sie refleksyjnym pedagogiem. Prowadzenie tego
typu badan pozwala nauczycielowi fatwiej zrozumie¢ zaleznos¢ efektow
nauczania od wlasnych dziatan i postaw. Autorka zwraca takze uwage
na szczegodlnie cenne w angielskim systemie ksztalcenia nauczycieli roz-
wigzania. Absolwent studiéw I stopnia ma obowiazek zdoby¢ doswiad-
czenie w praktyce przed podjeciem studiow stopnia II. Obligatoryjny



Wprowadzenie

1

staz na tym etapie rozwoju zawodowego pozwala skréci¢ studia II stop-
nia do dwoch semestrow i daje niezbedne kompetencje zawodowe.

Interesujgce rozwazania na temat roli epistemologicznej reflek-
sji w ksztaltowaniu nauczycielskich przekonan dotyczacych procesu
edukacyjnego w szkole prowadzi Dorota Zdybel w artykule Refleksja
epistemologiczna jako narzedzie budowania wltasnego potencjatu edu-
kacyjnego przyszlych nauczycieli. Refleksje epistemologiczng autorka
przedstawia jako wymiar metapoznania. Artykut znakomicie uzupet-
nia trzy pierwsze rozprawy, wyjasniajac, w oparciu o szeroka literature
przedmiotu, znaczenie refleksji epistemologicznej w rozwoju zawodo-
wym nauczyciela. Wedlug autorki jest ona narzedziem samoobserwacji
i autoanalizy, a tym samym stuzy budowaniu wtasnego potencjatu edu-
kacyjnego, weryfikowaniu na biezaco wlasnej wiedzy i kompetencji.

Dorota Celinska-Mital w artykule pt. Praktyki pedagogiczne jako for-
ma rozwijania kompetencji nauczycielskich w opinii studentéw przedstawia
analize wypowiedzi studentéw oceniajgcych organizacje praktyk, ich zgod-
no$¢ z zalozeniami programowymi oraz przydatnos$¢ z punktu widzenia
aktualnych badz planowanych potrzeb zawodowych. Wsréd pozytywnych
ocen studenckich uwage zatrzymuje zestawienie najbardziej pozadanych
cech praktykanta, jakich oczekiwano od nich w miejscu praktyk. Wiedza
i umiejetnosci znalazty sie na miejscu odlegtym, zas na trzech pierwszych
znajdujemy: ,,gotowos¢ do wspotpracy, zaangazowanie i kulture osobista”.
Potwierdzaja si¢ liczne opinie, ktore podkreslajg ogromna potrzebe rozwi-
jania kompetencji spotecznych kandydatéw do bycia nauczycielem.

O kompetencjach planistycznych nauczyciela czytamy w tekscie Jo-
anny Leek pt. Kompetencja planistyczna nauczycieli a praca w wielo-
kulturowych klasach. Rozwazania autorki odnajdujemy w trzech obsza-
rach: planowania, kompetencji planistycznych oraz specyfiki planowania
w klasach wielokulturowych. Autorka przekonuje o zaletach planowania
dla pracy nauczyciela i ucznia. Kazdy plan nadaje kierunek dzialaniom
i wprowadza fad organizacyjny. Dlatego posiadanie kompetencji plani-
stycznych autorka uwaza za niezbedne w wyksztalceniu nauczyciela.

Uczen zdolny to temat, ktory zajmuje umysty pedagogéw i psycho-
logéw od zamierzchtych czaséw. W uczelniach amerykanskich, na wy-
dziatach edukacji najbardziej znaczace katedry nosza nazwy Education
for Gifted and Talented. Pierwsza dekada XXI w., nastawiona na szyb-
ki rozwdj ekonomiczny, spoleczny i kulturowy, przyniosta nowa dysku-
sje w zakresie zdolnosci i ucznia zdolnego. Interesujacy artykut na ten
wlasnie temat prezentuje Malgorzata Kwiatkowska-Gdralczyk. Autor-
ka analizuje wazny problem kompetencji nauczyciela w pracy z uczniem
zdolnym. Swoje rozwazania opiera na bogatej literaturze polskich
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pedagogéw i psychologéw. Z niepokojem podaje przyklady nauczycieli,
dla ktdrych ,,uczen zdolny to duzy klopot”. W interesujacy sposob pisze
o potrzebie rzeczywistych, a nie pozorowanych, zmian w praktyce na-
uczycielskiej juz na poziomie wczesnej edukaciji.

Do tych waznych zmian wpisuja si¢ kompetencje informacyjno-me-
dialne nauczycieli. Czwarta rewolucja w o$wiacie to nauczanie za pomo-
cg technologii informacyjnej. Komunikat z badan na temat kompetencji
informacyjno-medialnych nauczycieli wezesnoszkolnych przedstawia
Aleksandra Feliniak. Badania przeprowadzone wérdd 16dzkich na-
uczycieli klas poczatkowych potwierdzaja liczne badania prowadzone
w innych regionach kraju. Nauczyciele zdecydowanie majg §wiadomos¢
wartosci medidw w procesie edukacyjnym, wiedzg tez o tym, Ze posia-
danie kompetencji informacyjno-medialnych jest im niezbedne, jezeli
chca by¢ partnerami swoich uczniéw w tej dziedzinie. Niestety wiedza
ta nie przeklada sie na praktyke pedagogiczng. Nawet w najlepiej wypo-
sazonych szkotach w nowoczesne $rodki dydaktyczne, ich wykorzysty-
wanie nie jest na porzadku dziennym.

Mirostaw Kisiel w artykule Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
przewodnikiem dziecka wkraczajgcego w swiat muzyki omawia kompe-
tencje nauczyciela wczesnoszkolnego z perspektywy wychowania mu-
zycznego. Na podstawie wlasnych badan Autor przekonuje o potrzebie
ksztatcenia muzycznego studentéw kierunkéw pedagogicznych. Bada-
ni nauczyciele dostrzegaja bowiem braki w swoich kompetencjach mu-
zycznych i postulujg przejecie edukacji muzycznej na poziomie edukacji
weczesnoszkolnej przez specjalistow.

Kompetencje nauczyciela do kreowania przestrzeni estetycznej dziec-
ka omawia Magdalena Pawlak. Gléwna teza Autorki brzmi: ,nauczyciel,
kreujgc wizualng przestrzen estetyczng wokdét dziecka, musi bra¢ pod uwa-
ge wlasne kompetencje oraz mozliwosci odbiorcze dziecka”. Z tego powo-
du w artykule czytamy o mozliwosciach percepcyjnych i twérczych dziecka,
znajdujemy takze bardzo interesujace wskazania artystyczno-pedagogiczne
(poparte wieloma fotografiami) do urzadzania przestrzeni estetycznej.

Samoocena i wartosciowanie kompetencji nauczycieli-terapeutow
w przestrzeni edukacyjnej uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi jest przedmiotem rozwazan Agnieszki Olechowskiej. W swoim
doniesieniu z badan Autorka odpowiada na pytania, jakimi profesjona-
listami czujg si¢ badani nauczyciele-terapeuci oraz jakie kompetencje
wskazujg jako najwazniejsze w pracy z uczniami ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w réznych obszarach edukacyjnej przestrzeni.

Pytania na temat kompetencji kulturowych nauczyciela wcze-
snoszkolnego w artykule Kultura masowa jako przestrzen dziatania
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nauczyciela wczesnoszkolnego stawia Alicja Matusz-Rzewska. Arty-
kut to swoisty apel Autorki o to, by nauczyciele o dostatecznie rozwinie-
tych krytycznych kompetencjach kulturowych dostrzegali koniecznos¢
wchodzenia w dyskurs z kulturg popularng, w ktdrej, zdaniem Autorki,
niezwykle mocno s3 zakorzenieni ich wychowankowie. ,,Zadaniem pe-
dagogow jest zatem $wiadome i krytyczne wspétuczestniczenie w kul-
turze, ktora manipuluje, uwodzi, pochtania bez reszty”.

O rozwijaniu kompetencji zawodowych nauczycieli przedszkoli pi-
sze Anna Basinska. W artykule Nauczyciel - uczgcy sig dorosty. Refleksje
nauczycieli przedszkoli pracujgcych w oparciu o program Tablit Autorka
prezentuje wyniki ankiety ewaluacyjnej przeprowadzonej wérdd nauczy-
cielek przedszkoli, ktore przez dwa lata wraz z dzie¢mi testowaty inno-
wacyjny program wychowania przedszkolnego Tablit. Ten interesujacy
program powstal na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Nauczyciel w programie to inspirator, Zrédlo wsparcia rozwojowego oraz
organizator srodowiska uczenia sie. Wypowiedzi badanych nauczycielek
potwierdzajg teze wielu badaczy, ze ,wprowadzanie zmian w edukacji na-
lezy rozpoczynac od przekonania do nich nauczycieli”.

Tom zamyka artykul Dagny Czerwonki pod tytulem Kompetencje
nauczyciela wczesnoszkolnego wobec oczekiwan XXI wieku. Na zakoncze-
nie niezwykle interesujgcych rozwazan wielu Autoréw znajdujemy w nim
niejako konkluzje, stwierdzenie, ze ,,istnieje silna potrzeba na poszukiwa-
nie nauczyciela nowej epoki, ktéry potrafi sprosta¢ nowym wyzwaniom
edukacyjnym”. Teza, ktorg mogla postawic i stawiata kazda epoka. Kaz-
da bowiem kreowata swéj model nauczyciela i wyposazata go w okreslone
kompetencje. Kim ma by¢ nauczyciel podejmujacy prace z matym dziec-
kiem? To pytanie, ktore stawiano juz w XIX w. Drogi poszukiwan ideatu
nauczyciela przedstawiane w licznych pracach pedagogéw, psychologéow
i socjologéw byly bardzo interesujace, lecz zarazem réznorodne i cze-
sto pozostajace ze soba w catkowitej sprzecznosci. Ostatnie dziesieciole-
cie to wielorakie proby okreslenia kwalifikacji i kompetencji nauczycieli
wezesnej edukacji. Praktyka ksztalcenia tych wtasnie nauczycieli wyka-
zuje wspolczesnie ogromne zrdznicowanie. Z duzym niepokojem patrzy-
my dzisiaj na proby obnizania kwalifikacji nauczycieli. Minister Edukacji
Narodowej nie oczekuje od nauczycieli przedszkoli, klas poczatkowych
i starszych klas szkoty podstawowej wyksztalcenia na poziomie magi-
sterskim, wrecz przeciwnie, utrzymuje mozliwos¢ fatwego zdobywania
uproszczonych wymagan kwalifikacyjnych w postaci kurséw. Wraca-
my do lat czterdziestych i piecdziesigtych XX w., ale wowczas ksztalcenie
kursowe usprawiedliwiala sytuacja spofeczna kraju. Czym wyttumaczy¢
dzisiejsze dziatania politykow o$wiatowych?
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Wiestawa Lezanska
Uniwersytet £édzki

Staz zawodowy nauczyciela wczesnoszkolnego
przestrzenia rozwijania kompetencji

Definicje obszaru badan

Przyczyny, dla ktorych cztowiek podejmuje prace zawodowa moga by¢ roz-
ne. Jedni robia to dla realizacji swoich ambicji, inni chcg utrzymac kontakt
ze $wiatem, ale najczedciej praca zawodowa stanowi zrédlo utrzymania
pracownika i jego rodziny. Praca to niezwykle wazna sfera aktywnosci spo-
teczenstwa. Nie dziwi zatem fakt, ze jest przedmiotem niezliczonej ilosci
opracowan prawnych, ekonomicznych, socjologicznych itd. Wszystko po
to, by jak najdalej ucywilizowac¢ stosunki pracy, by podda¢ je kontroli czy
wrecz nadzorowi panstwa. Mimo jednak znacznie rozbudowanego prawa
pracy pozostajg obszary nie do konca uregulowane i pozostawione swobo-
dzie stron stosunku pracy. Takim obszarem jest na przyklad staz pracy.

Prawo pracy nie zawiera jednolitej definicji stazu pracy. Co wiecej,
nie zawiera tez zadnych wigzacych i jednolitych zasad ustalania stazu
pracy. Zdecydowanie inaczej definiuje si¢ staz zawodowy. Tym razem
jednoznacznie podkresla sig, ze jest to forma nauki polegajaca na zdo-
bywaniu wiedzy i umiejetno$ci w miejscu pracy.

Staze moga mie¢ forme platng lub bezptatng. Najczesdciej stazysta
ma przydzielonego mentora, osobe, ktora uczy go zawodu. Osoba beda-
ca na stazu ma podpisang umowe na czas okreslony. Jedng z form stazu
zawodowego jest staz podyplomowy.

Kariera zawodowa kazdego nauczyciela rozpoczyna si¢ od funk-
cji nauczyciela stazysty. Funkcje te otrzymuje nauczyciel celem odby-
cia dziewieciomiesiecznego stazu, zakonczonego awansem na wyzsze
stanowisko (nauczyciela kontraktowego). Dyrektor przydziela stazy-
$cie opiekuna (sposréd nauczycieli mianowanych lub dyplomowanych),
ktéry pomaga mu w przygotowaniu i wprowadzeniu w zycie planu roz-
woju zawodowego stazysty oraz opracowuje projekt oceny dorobku za-
wodowego nauczyciela za okres stazu. Zaakceptowany przez dyrektora
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plan rozwoju zawodowego, czyli projekt zawierajacy gléwne punkty,
zgodnie z ktérymi stazysta pracuje przez dziewie¢ miesiecy, ma na uwa-

dze warunki, ktore nalezy wypelni¢ celem awansu.

Zgodnie z uwagami zawartymi w Rozporzadzeniu w sprawie uzy-
skiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli' ,nauczyciel

stazysta ubiegajacy sie o awans na stopien nauczyciela kontraktowego
w okresie odbywania stazu powinien w szczegdlnosci:

1)

2)

3)

4)

poznawac organizacje, zadania i zasady funkcjonowania szkoty,

w tym:

a) przepisy zwigzane z funkcjonowaniem szkoty,

b) sposob prowadzenia dokumentacji obowigzujacej w szkole,

c) przepisy dotyczace zapewnienia bezpiecznych i higienicz-
nych warunkéw naukii pracy;

uczestniczy¢ jako obserwator w zajeciach prowadzonych przez

opiekuna stazu lub innych nauczycieli, w wymiarze co najmniej

jednej godziny zaje¢ w miesiacu, oraz omawia¢ z prowadzacym

obserwowane zajecia;

prowadzi¢ zajecia z uczniami, w obecnosci opiekuna stazu lub

dyrektora szkoly, w wymiarze co najmniej jednej godziny zaje¢

w miesigcu, oraz omawiac je z osoba, w obecnosci ktorej zajecia

zostaly przeprowadzone;

uczestniczy¢ w wewnatrzszkolnych formach doskonalenia zawo-

dowego nauczycieli™.

Nauczyciel stazysta — w systemie awansu zawodowego nauczycieli

jest to osoba posiadajaca odpowiednie kwalifikacje do pracy w charak-
terze nauczyciela, ale nieposiadajaca innego stopnia tego awansu. Do
jego obowiazkdow nalezy zatem:

1)
2)

3)
4)

Wspdtpraca z opiekunem stazu.

Opracowanie planu rozwoju zawodowego, ktory musi spetnia¢
wymagania, o ktérych mowa w § 6 Rozporzadzenia w sprawie
uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli.
Obserwowanie i prowadzenie zajec.

Rozwijanie umiejetno$ci i wspdtpraca z innymi uczestnikami
zycia szkoly badz przedszkola.

Dyrektor placéwki ustala i planuje formy doskonalenia zawodowego
nauczycieli. Nauczyciel stazysta jest zobowigzany w nich uczestniczy¢.

1

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z1 marca 2013 r. wsprawie uzyski-

wania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz.U. 22013 r., poz. 393, zp6zn. zm.).

2

Tamze.
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Ponadto jego zadaniem jest nawigzanie wspotpracy z pedagogiem i psy-
chologiem szkolnym, aby pozna¢ srodowisko uczniéw i ich problemy.

5) Poznanie organizacji i zasad funkcjonowania szkoty.

Rozpoczynajac prace, nauczyciel musi zapozna¢ sie z organizacja,
zadaniami i zasadami funkcjonowania szkoty:

o pozna¢ przepisy zwigzane z funkcjonowaniem szkoty,

o sposob prowadzenia dokumentacji,

o przepisy dot. bezpieczenstwa i higieny.

Podstawowe, wazne dokumenty i przepisy, z ktérymi powinien za-
pozna¢ sie nauczyciel stazysta, to: statut szkoly, wewnatrzszkolny sys-
tem oceniania, program wychowawczy, program profilaktyczny, obo-
wiazujgce w placowce procedury i regulaminy dotyczace uczniéw oraz
pracownikéw. Niezbedne jest takze zapoznanie si¢ z najwazniejszymi
aktami prawnymi, regulujacymi jego prace.

W drodze postepowania kwalifikacyjnego stopien nauczyciela kon-
traktowego nadaje dyrektor szkoty.

Ten wiasnie rodzaj stazu zawodowego nauczyciela, a dokfadnie na-
uczyciela wezesnoszkolnego, jest przedmiotem rozwazan w niniejszym
artykule w trzech aspektach:

- startuiadaptacji w zawodzie,

- profesjonalnego rozwoju nauczycieli,

- ksztattowania kompetencji zawodowych.

Kolejnym pojeciem obszaru badan sa kompetencje, a dokladniej
kompetencje zawodowe.

Sprecyzowane kompetencje charakteryzuja kwalifikacje ludzi w po-
szczegdlnych zawodach, sg takze swoistg gwarancja osiggania przez nich
sukceséw zawodowych. Przyjmuje sie, ze tylko ludzie o okreslonych i wy-
sokich kompetencjach moga by¢ mistrzami w swojej profesji.

W literaturze spotykamy catkiem duzo préb definiowania kompe-
tencji i ich klasyfikowania. David Fontana przyjmuje, ze jest to spraw-
nos¢ radzenia sobie z problemami, jest wyuczalng umiejetnoscia robie-
nia rzeczy dobrze’. Stownikowe ujecie kompetencji (fac. competentia)
oznacza zakres pelnomocnictw, uprawnienie do dziatania, a takze za-
kres wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnoséci za nie*. W Stowniku pe-
dagogiki pracy kompetencja rozumiana jest jako nadany na podstawie
kwalifikacji zakres pelnomocnictw i uprawnien do dziatania, decydo-
wania, wydawania sadéw w danym obszarze. Kompetentng jest osoba

3 D.Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 45.
4 W. Okon, Nowy Stownik Pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak” War-
szawa 1998, s. 174.



18

Wiestawa Lezanska

majgca uprawnienia do dzialania i kwalifikacje®. W pedagogice kompe-
tencja traktowana jako zdolno$¢ do samorealizacji to podstawowy wa-
runek wychowania. Jako zdolnos¢ do okreslonych obszaréw dzialan
jest uwazana za rezultat procesu uczenia sie. Wartos¢ tresciowa kompe-
tencji stanowia: wiedza, umiejetnosci i zdolnosci.

Od wszystkich uczacych w szkole wymaga si¢ statusu wykwalifiko-
wanego nauczyciela, co bezposrednio taczy si¢ z edukacja nauczyciel-
ska i poziomem profesjonalizmu, ktory przejawia sie w kompetentnym
dziataniu pedagogicznym. Podzial Roberta Kwasnicy na kompetencje
interpretacyjne i realizacyjne’ wydaje sie szczegdlnie stusznym w od-
niesieniu do zawodu nauczyciela.

Kompetencje interpretacyjne to doswiadczenia (wartosci, wiedza,
umiejetnosci), ktére umozliwiaja ,czynienie $wiata zrozumiatym”. Te
kompetencje pozwalajg formulowac cele i strategie dziatania, dobie-
ra¢ wlasciwe metody oraz dostrzega¢ otoczenie i samych siebie jako
czynniki stanowigce ograniczenia i mozliwosci dziatania. Kompe-
tencje realizacyjne za$, to wiedza typu technicznego, ktora warunku-
je umiejetnosci postugiwania sie okreslonymi metodami i $rodkami
dziatania. Mozna zatem powiedzie¢, ze efektywno$¢ zawodowa jest
warunkowana zaréwno kompetencjami interpretacyjnymi, jak i reali-
zacyjnymi. W rzeczywistosci edukacyjnej termin ‘kompetencje’ staje
sie wiec bardzo uzytecznym, uzasadnia bowiem dlaczego oprocz zna-
jomosci zasad, metod i srodkéw dzialania oraz umiejetnosci postugi-
wania sie nimi, nauczyciel potrzebuje jeszcze umiejetno$ci rozumie-
nia sytuacji edukacyjnych.

Rozumienie sytuacji edukacyjnych wymaga szerokiej, gruntownej
wiedzy o charakterze interdyscyplinarnym. Ulatwi ona nauczycielo-
wi dostrzeganie zadan zawodowych na tle ogdlnych probleméw nauki,
kultury i Zycia spolecznego. Dobrze byloby, gdyby wiedza ta pochodzi-
ta z réznych szkdt i zrédet i obejmowala zaréwno wiedze naukowas, jak
i tzw. zdroworozsgdkowsy.

Pojecie kompetencji wywodzi sie z tradycji behawiorystycznych
i w naturalny sposéb jest bliskie praktyki zycia spotecznego, daze-
niom cztowieka do wykonywania zadan na oczekiwanym poziomie.

5  T.Nowacki, K. Korabiowa-Nowacka, B. Baraniak, Nowy stownik pedagogiki pra-
cy, WSP TWP, Warszawa 2000, s. 101.

6  W. Okon, Nowy Stownik..., s. 129.

7  R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczycieli, ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1990, nr 3, s. 59-66; R. Kwasénica, Wprowadzenie do myslenia o na-
uczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 298-305.
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W interpretacji tego pojecia odnajdujemy rozne ujecia: w znacze-
niu wezszym, w znaczeniu szerszym badz w rozumieniu tego termi-
nu cato$ciowo. W edukacji nauczycielskiej wszystkie one wystepu-
ja jako okreslone zestawy umiejetno$ci i sprawnosci badz szeroka,
holistyczna sprawno$¢ do wykonywania tego zawodu. W pewnym
sensie ttumaczy to, iz w opisie kompetencji nauczyciela czesto spo-
tykamy wyodrebnianie kompetencji: komunikacyjno-interpretacyj-
nych, kreatywnych, spotecznych, pragmatycznych, informatyczno-
-medialnych itp.?

Start zawodowy czyli trudne poczatki

Powszechna tendencja we wspdlczesnym $wiecie jest wzrost wymagan
wobec jakosci nie tylko przygotowania naukowego, ale takze zawodo-
wego nauczycieli z silnym akcentem na skuteczno$¢ ich dziatania. Pro-
gram ksztalcenia nauczycieli wezesnoszkolnych musi zatem opierac sie
na zasadzie jednosci poznania i dzialania pedagogicznego. Jest to naj-
lepsza droga umozliwiajaca nauczycielowi osiagniecie ,,tozsamosci au-
tonomicznej” (J. Habermas). Na tym poziomie bowiem dokonuje sie
zréwnanie powinnosci zawodowych ze zobowigzaniami moralnymi,
jakie nauczyciel ma wobec siebie i wobec ucznia’. Stad szczegdlna rola
ksztalcenia nie tylko przygotowujacego do zawodu, ale takze wspoma-
gajacego rozwoj w zawodzie.

Najtrudniejszym problemem w ksztalceniu przysztych nauczy-
cieli jest faczenie teorii z praktyka. Wiedza przedmiotowa, wiedza
profesjonalna stanowia podstawe dla refleksyjnego doswiadczenia
praktycznego. Dopiero te trzy czynniki decyduja o kompetencji w na-
uczaniu.

Dos$wiadczenia, watpliwos$ci i u§wiadomione potrzeby w zakresie
przygotowania praktycznego i teoretycznego nalezy dokladnie anali-
zowa¢ w trakcie zaje¢ seminaryjnych w uczelni. Tak jak ksztalcenie
lekarzy odbywa si¢ przy 16zku chorego, tak i ksztalcenie nauczycieli
powinno si¢ odbywaé w rzeczywisto$ci przedszkolnej i szkolnej. Stu-
denci winni doktadnie pozna¢ funkcjonowanie instytucji pedagogicz-
nych, ktére kiedy$ stana si¢ ich miejscem pracy. Przy czym praktyka
pedagogiczna nie moze ogranicza¢ si¢ tylko do poznawania samego
procesu pedagogicznego danych instytucji, ale takze do problemdw

8  G.Koc¢-Seniuch, Kompetencje nauczyciela trzeciego tysigclecia, [w:] Dziecko w swie-
cie wspotdziatania, B. Dymara (red.), t. 1, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2001.
9  J.Habermas, Teoria i praktyka. Wybér pism, PIW, Warszawa 1983.
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zarzadzania nimi, wspéipracy z rodzicami i z szerokim §rodowiskiem
spotecznym.

Taka organizacja praktycznego ksztalcenia nauczycieli nie jest ani
nowa ani szczegolnie oryginalna. Podobne rozwiazania sg stosowane
od wielu lat w krajach europejskich, a takze w Stanach Zjednoczonych.
»Praktyki pedagogiczne s3 uznawane za najistotniejszy element ksztat-
cenia zawodowego w czasie odbywania studiéw. Terminatorstwo staje
sie najwazniejszym skladnikiem przygotowania do zawodu™".

Autorem koncepcji refleksyjnej praktyki jest Donald A. Schon,
amerykanski profesor Urban Studies and Education w Massachusetts
Institute of Technology. Jego wieloletnie badania dowodza, Ze o po-
wodzeniu profesjonalnego dziatania decyduje nie tyle umiejetnos¢ za-
stosowania teorii w praktyce, ile zdolno$¢ do prowadzenia zaréwno
w trakcie zajmowania si¢ konkretnym przypadkiem, jak i po ukon-
czeniu pewnego etapu pracy, szczegolnego rodzaju refleksji, ktora
nazwal odpowiednio ,refleksja w dziataniu” i ,refleksjg nad dziala-
niem”. Analizujgc liczne przyklady profesjonalnych dokonan, Schon
udowodnil, ze spontaniczne, ale sprawne i odpowiednie do wymogéw
chwili dziatanie wynika z wiedzy, ktora zawarta jest w nim samym
(knowing-in-action)'.

Koncepcja D. Schona jest zatem odpowiedzig na wymogi wspodlcze-
snego profesjonalizmu. Jej przywolanie w rozwazaniach nad stazem za-
wodowym nauczyciela wczesnoszkolnego ma swoje wazne uzasadnie-
nie. Nie mamy bowiem watpliwosci, ze praktyki nie tylko zmniejszaja
tzw. szok zawodowy, ale takze mobilizujg przyszlych nauczycieli do
dziatan twérczych, innowacyjnych. Odgrywaja zatem niezwykle wazna
role w adaptacji zawodowej mltodego nauczyciela'.

Start zawodowy jest przelomowym momentem w zyciu kazdego na-
uczyciela. Jest oczywistym, Ze nowa sytuacja jest zazwyczaj sytuacja
trudng. Czesto niestety pojawia si¢ niezgodno$¢ miedzy stanem rze-
czywistosci zawodowej a jej subiektywna percepcja, miedzy systemem

10 W. Lezanska, Wiedza naukowa czy praktyczna? Kontrowersje na temat ksztatce-
nia pedagogéw wczesnej edukacji, [w:] Pedagogika, T. 4, Ksztalcenie pedagogéw — strategie,
koncepcje, idee, ]. Piekarski, A. Glowala, J. Mielczarek (red.), PWSZ, Ptock 2005, s. 240.

11 R.Pachocinski, Ksztatcenie nauczycieli za granicg, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 1992, s. 42.

12 D. Schon (red.), The Reflective Turn: Case Studies in and on Educational Practice,
New York College Teachers Press 1991.

13 Por. J. Bonar, A. Bula, Praktyczne ksztalcenie nauczyciel wczesnej edukacji,
[w:] J. Bonar, A. Buta, D. Radzikowska (red.), Pozna¢ - Zrozumie¢ — Doswiadczy¢, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2014, s. 14-16.



Staz zawodowy nauczyciela wczesnoszkolnego przestrzenig rozwijania kompetencji

21

warto$ci i mozliwosci a wymaganiami spotecznymi i zawodowymi.
Start zawodowy miodych nauczycieli rézni si¢ zdecydowanie od star-
tu innych mlodych specjalistow. Nie ma w nim okresu przej$ciowego,
od pierwszego dnia pracy przechodzi od statusu studenta, nie zawsze
w pelni samodzielnego, do statusu petnoprawnego i samodzielnego
nauczyciela. Staje si¢ w petni odpowiedzialny za powierzone mu dzie-
ci i wyniki ich nauczania. Pierwszy samodzielny kontakt nauczycie-
la z dzie¢mi, ktore pierwszy raz usiadly w tawce szkolnej, to niezwy-
kle znaczacy moment dla ich dalszej wspdtpracy. Lek i oniesmielenie
zazwyczaj wystepuje po obu stronach. Kazdy kolejny dzien w szko-
le przynosi nowe problemy. Umiejetno$¢ aplikacji wiedzy teoretycznej
do praktyki okazuje si¢ zadaniem trudnym. Wyzwaniem staje sie co-
dzienne przygotowywanie sie do zaje¢ szkolnych, opracowywanie sce-
nariuszy zaje¢, pomocy dydaktycznych, pierwsze proby samodzielnego
oceniania uczniéw. Na trudnosci dydaktyczne nakladajg si¢ proble-
my wychowawcze. Mlody nauczyciel staje w roli sedziego, rozjemcy.
Jego zadaniem jest zbudowa¢ zespol klasowy, ktory bedzie funkcjono-
wal przez nastepne lata, musi zdoby¢ szacunek ucznidw, aprobate swo-
ich dziatan, musi by¢ sprawiedliwy i obiektywny. Tymczasem czesto nie
umie sobie poradzi¢ z prostymi konfliktami uczniowskimi. Drugi ob-
szar lekow stazysty to wspoipraca z rodzicami, czesto nadmiernie wy-
magajacymi i niechetnymi do wspolpracy.

Zamiast refleksji pojawia si¢ zagubienie i strach. Zgodnie z kon-
cepcja Schona refleksja dotyczaca dziatania powinna si¢ pojawic
jako reakcja zwrotna na wstrzgs, ktérego doznaje praktyk w nie-
oczekiwanej sytuacji. Nauczyciel postawiony wobec koniecznosci
ogarniecia tego, co si¢ dzieje, moze zatrzymac¢ sie na chwile po to,
zeby pomysleé, postawic sobie pytania, ktére postuzg interpretacji
zaistnialej sytuacji (refleksja nad dzialaniem). Moze takze modyfi-
kowa¢ swoje dziatanie w trakcie prowadzonych czynnosci (refleksja
w dziataniu). Jest to niewatpliwie proces trudniejszy, wymaga przede
wszystkim rozumienia dziatania. Wedtug Schona sprawny praktyk
jest w stanie zmodyfikowac swoje dziatanie w ciggu kilku sekund od
wyboru nowego wariantu. Ale tak dziata sprawny praktyk, a nie sta-
zysta. Co zatem mozna zrobi¢, aby pomdc poczatkujacemu nauczy-
cielowi? Refleksyjnej praktyki mozna si¢ nauczy¢. Schon proponuje
tradycyjne metody coachingu i konwersatorium. Praca pod okiem
nauczyciela-mentora, dyskusje z kolegami, innymi nauczycielami,
edukatorami'. Metody tradycyjne, ale wcigz skuteczne. Pomocna

14  D. Schon, Educating the Reflective Practitioner, Jossey Bass, London 1987.
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dlon starszego kolegi, ktéry niedawno borykat si¢ z tymi samymi
problemami, wcigz nieoceniona. Ale czy nie jest to najlepszy sposob
na przenoszenie schematoéw i stereotypow? Czy o taki rozwdj profe-
sjonalny nam chodzi?

Staz zawodowy jako drugi etap rozwoju
profesjonalnego

Podejmujgc rozwazania na temat stazu zawodowego jako drugiego eta-
pu rozwoju profesjonalnego (pierwszy to etap studiow), nalezy okresli¢,
czym jest profesjonalizm nauczycielski. Sfowo profesja okreslane jest
w stownikach jezyka polskiego jako ,,praca zawodowa, stale zatrudnienie;
zajecie, fach, zawdd” za$ pochodzacy od niego rzeczownik ‘profesjonali-
sta’ czy przymiotnik ‘profesjonalne’ i przystowek ‘profesjonalnie” wska-
zujg juz nie tyle na sam fakt wykonywania zawodu, co na wysoki stopien
wykonywania czynno$ci zawodowych badz dobra znajomos¢é swojego za-
wodu. W krajach anglosaskich na miano profession zastuguja tylko te for-
my aktywnosci zawodowej, ktére charakteryzujg sie uwiklaniem w kwe-
stie filozoficzno-etyczne, wymagaja zdolnosci do refleksji nad sensem
i charakterem wykonywanej profesji, a nie tylko fachowosci, czyli tech-
nicznych umiejetno$ci wykonywania zawodu. Do tej grupy zawoddw za-
licza si¢ lekarzy, prawnikow, inzynieréw, a takze nauczycieli.

Planowany zatem profesjonalny rozwdj potrzebny jest dla rozwoju
zawodowego nauczycieli na osi continuum od poczatku kariery nauczy-
ciela az do mistrzostwa w zawodzie. Dla jego zapewnienia konieczne
jest spelnienie kilku warunkow: czas, zaangazowanie, krytyczna reflek-
sja, ograniczanie barier, uczenie aktywnosci.

Jezeli przyjmiemy, ze poczatkowy okres pracy mlodego nauczycie-
la ma najwiekszy wptyw na ksztaltowanie jego postaw wobec rozwoju
profesjonalnego, to musimy réwniez przyjaé, ze organizacja stazu za-
wodowego tegoz nauczyciela staje si¢ jednym z wazniejszych zadan edu-
kacji nauczycielskiej. Nie ulega watpliwosci, Ze etap ten to przedtuzenie
procesu ksztalcenia. Rozpoczyna si¢ etap postudialny, w ktérym domi-
nuje samoksztalcenie i doskonalenie we wszystkich fazach rozwoju za-
wodowego nauczyciela, tj. przygotowania do aktywnosci zawodowej,
adaptacji do pracy zawodowej, wzmozonej aktywnosci zawodowej az
do mistrzostwa w zawodzie.

O prawidlowym przebiegu rozwoju zawodowego nauczyciela decy-
duje jednak etap studialny. Juz w toku studiéw kandydaci na nauczy-
cieli musza si¢ zapoznaé z przyszlymi problemami praktyczno-za-
wodowymi i przyswoi¢ sobie konkretne sposoby ich rozwigzywania.
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Obserwacje i doswiadczenia zebrane w toku dziatalnosci praktycz-
no-zawodowej sklaniajg ich do refleksji, do ,,stawiania pytan teorii”.
Odpowiedzi na te pytania studenci szukaja razem z nauczycielami
akademickimi na zajeciach w szkole wyzszej. Umiejetnos¢ praktycz-
ng bowiem mozna dobrze opanowac¢ jedynie przez dziatanie i reflek-
sje nad dziataniem. Swiadoma refleksja zas, potrafi wydoby¢ teorie
z dzialania i korygowac zardwno teorie, jak i dziatanie. Proces studio-
wania powinien zatem umozliwi¢ studentom odkrywanie teorii we
wszelkim dziataniu.

Niewatpliwie dobrym rozwigzaniem jest $cista wspotpraca miedzy
miejscem odbywania praktykiiinstytucja ksztalcacg. Tylko to moze za-
pewnic stalg, naturalng wymiane miedzy teoria i praktyka oraz umoz-
liwi studentom korygowanie ich osobistych teorii dzialania i stworzy
realng alternatywe wobec tradycyjnego, techniczno-racjonalnego po-
dejscia do ksztalcenia nauczycieli®.

Profesja nauczycielska nalezy do tych, ktore w stopniu wyzszym niz
inne uwarunkowane sg czynnikami zewnetrznymi. Dlatego rozwoj
profesjonalnej dziatalno$ci nauczycieli nie moze ograniczac¢ sie tylko do
ich miejsca pracy. O efektywnosci tego procesu decyduja szerokie ze-
spoly ludzkie: do$wiadczeni nauczyciele, administratorzy, pracownicy
wyzszych uczelni, profesjonalisci z biznesu oraz eksperci czy doradcy
z innych profesji.

Szczegélnie uczelnie wyzsze powinny by¢ wcigz otwarte na wspie-
ranie nauczycieli na réznych etapach profesjonalnego i osobowego roz-
woju. System wprowadzania nauczycieli do zawodu w Polsce jest wciaz
bardzo niedoskonaty. Poza studiami podyplomowymi uczelnie prak-
tycznie nie oferujg zadnych form wspierania rozwoju profesjonalne-
go. Tymczasem istnieja sprawdzone rozwigzania warte rozwazenia.
W Stanach Zjednoczonych system wprowadzania nauczycieli do zawo-
du uwzglednia na przyktlad takie formy, jak:

»— goraca linia, ktéra umozliwia mlodym adeptom zwracanie si¢ o po-

moc do swoich wychowawcéw z college’dw i uniwersytetow;

- wizytacje nauczycieli college’éw i uniwersytetéw w szkotach

w celu wprowadzania korekty programoéw i efektywnego rozwig-
zywania problemdw;

- kursy fakultatywne dla nauczycieli-absolwentéw w macierzy-

stych uczelniach w celu udzielenia pomocy w pierwszym roku
pracy nauczycielskiej;

15 W. Lezanska, Ksztalcenie nauczycieli wychowania przedszkolnego w Polsce, Wy-
dawnictwo UL, £.6dz 1998, s. 200-201.
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- gwarancja pomocy ze strony college’dw i uniwersytetow dla
szkot zatrudniajacych absolwentéw, w celu zapewnienia efek-
tywnej pracy w klasie™®.

Rozwijanie kompetencji zawodowych w okresie stazu

Wspolczesna pedeutologia to wielowymiarowa dziedzina, w ktdrej spo-
tykajg si¢ zasadnicze nurty filozoficzne, aksjologiczne, prakseologiczne,
psychologiczne i socjologiczne. Zaklada ona przygotowanie nauczycie-
li do coraz bardziej ztozonych i zmiennych zadan. Dostrzega w nauczy-
cielu osobe, profesjonaliste, organizatora, doradce, spotecznika i ani-
matora kultury. To oczywiscie model optymalny, do ktorego nauczyciel
moze stopniowo przybliza¢ si¢ na drodze swojego rozwoju osobowego
i zawodowego.

Taki model to zespdt okreslonych kwalifikacji i kompetencji, ktore
nauczyciel zdobywa w okresie studiéw i w okresie postudialnym, a za-
tem takze w okresie rozwazanego stazu zawodowego. Jego podstawo-
wym celem jest awans na nauczyciela kontraktowego. Dziewie¢ miesig-
cy pracy, zgodnie ze $cisle okreslonymi kryteriami, pozwala stazy$cie
awansowac i rozpocza¢ wspinaczke po kolejny stopien awansu zgod-
nie z planem wtasnego rozwoju zawodowego. Ta implikacja stymu-
luje nauczycieli do aktywnego udziatu w réznych formach doksztal-
cania i doskonalenia. Permanentne ksztalcenie i doskonalenie jest
niejako kluczem do zdobywania kompetencji profesjonalnych. Czy tak
jest wistocie?

Jezeli przyjmiemy, ze zakres kompetencji nauczyciela obejmuje wie-
dze, umiejetnosci i postawy, to powinnismy przyjaé, ze te wielorakie
formy ksztalcenia i doskonalenia spetniajg zatozone zadania. Dlaczego
zatem wcigz szukamy nowych, efektywnych form wspierania nauczy-
cieli zwtaszcza w okresie adaptacji zawodowej, czyli w okresie najtrud-
niejszym. Odpowiedz jest do$¢ oczywista. Na pierwszym etapie rozwoju
zawodowego szczegdlnie ciezko przezywa sie nawet drobne niepowo-
dzenia i porazki. Wiekszo$¢ probleméw interpretowana jest jako prze-
ciwnosci losu badz zlosliwosci ludzi. Tymczasem jest to konsekwen-
cja silnej koncentracji na sobie, leku przed jakimkolwiek ocenianiem,

16 L.J.Jakubielski, The reform of teacher education In the United States — recomenda-
tion and trends, Praga 1994, za: J. Kuzma, Ewolucja wspétczesnych teorii pedeutologicznych
a wspieranie rozwoju nauczycieli w roznych fazach rozwoju, [w:] Nauczyciele akademiccy
w procesie ksztatcenia pedagogéw, K. Duraj-Nowakowa (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakow 1999, s. 239.
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bezradnoscig wobec tego, co si¢ dzieje. Latwo tu o non starter, czyli po-
razke na starcie kariery pedagogicznej, falstart pedagogiczny".

Fundamentem nauczycielskich kompetencji jest wiedza: ogdlna,
psychologiczno-pedagogiczna i przedmiotowa. Sprawne poruszanie
sie nauczyciela we wszystkich trzech obszarach wiedzy jest niezbed-
ne, ale nie oczywiste. Nauczyciel musi takze dysponowaé umiejetno-
$ciami uczenia si¢ i nauczania oraz oddzialtywania wychowawczego
na dzieci. Z tego punktu widzenia kluczowymi sa: umiejetnosci kie-
rownicze, umiejetnosci komunikacyjne i umiejetnosci spoleczne. Kie-
rownicze wyrazaja si¢ w skutecznoséci sprawnego dziatania w zakresie:
planowania, organizowania, motywowania, koordynowania i oceny
procesu dydaktyczno-wychowawczego. Umiejetnosci komunikacyj-
ne umozliwiaja nadawanie i odbieranie komunikatow w zaleznosci od
warunkow i sytuacji, w ktérych nauczyciel si¢ znajduje. Umiejetnosé¢
komunikowania si¢ z uczniami sprzyja przede wszystkim zwieksze-
niu efektywnosci pracy oraz budowaniu dobrych relacji miedzy pod-
miotami szkoty. Umiejetnosci spoteczne za$ przejawiajg si¢ w spraw-
nosci nauczyciela do podejmowania i utrzymywania prawidtowych
kontaktéw z rodzicami, opiekunami i spotecznoscig lokalng w celu
wyréwnywania deficytow rozwojowych i srodowiskowych dzieci
i mlodziezy, tworzenia atmosfery wzajemnego zaufania i bezpieczen-
stwa w szkole.

W rozwijaniu nauczycielskich kompetencji niezastapione jest do-
$wiadczenie. Doswiadczenie zawodowe jest $cisle zwigzane z krytyczna
refleksja nad realizowanymi dotad funkcjami, dziataniami i zadaniami
oraz nad rozwojem zawodowym i moralnym nauczyciela.

W prawidlowo zorganizowanym stazu poczatkujacy nauczyciel
pozostaje pod opiekg mentora, ktérym z reguly jest nauczyciel dyplo-
mowany badZ mianowany, posiadajacy juz pewien zasob do$wiadcze-
nia zawodowego. Mentoring jest definiowany jako proces edukacyjny
przebiegajacy w relacji miedzy dwiema osobami zajmujacymi rozne
pozycje zawodowe. Najczesciej rola mentora polega na wskazywaniu
kierunku dziatan, konstruktywnej krytyce, wspolnym poszukiwaniu
odpowiedzi i rozwigzan na pojawiajace si¢ problemy, sklanianiu do
refleksji. Waznym zadaniem mentora jest takze wsparcie emocjonal-
ne, dodawanie odwagi, o$mielanie, upewnianie, rozwiewanie watpli-
wosci itp.

17 R. Kwiecinska, Badanie postaw kandydatéw na nauczycieli wobec przysztego za-
wodu, [w:] Nauczyciele akademiccy w procesie ksztalcenia pedagogéw, K. Duraj-Nowakowa
(red.), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 1999, s. 301.
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Czlowiek uczy sie zaréwno w sytuacji powodzenia, sukcesu, jak
i niepowodzenia, porazki. Potrzebuje wtedy madrego mentora, ktéry
pokaze mu wartosci porazki.

Ogromng warto$cig dla stazysty jest wspolna praca w zespo-
le, uczenie si¢ od siebie nawzajem, konsultowanie, dyskutowanie, wy-
ja$nianie. Dobrze byloby, zZeby od samego poczatku mlody nauczyciel
wprowadzany byl w role tworcy-kreatora, a nie sprawnego realizatora
obowiazujacego programu. Niewatpliwie to trudne zadanie dla mento-
ra, niemal osobiste wyzwanie, ale takze potwierdzenie profesjonalnej
bieglosci oraz skutecznosci.

Wchodzenie w zawdd, rozwijanie zawodowych kompetencji wyma-
ga klimatu szczegolnego, ktorego podstawsa sg otwarte, podmiotowe re-
lacje faczace cala spotecznos¢ szkolng. Relacje pozbawione manipulacii,
nacisku, konformizmu. Nie jest to proste zadanie. Bywa, ze mlody na-
uczyciel szybciej uzyska wsparcie i mobilizacje profesjonalng ze strony
uczniéw niz swoich kolegéw. To najczesciej pozytywne relacje z ucznia-
mi niwelujg lek, wstyd, niskie poczucie wlasnej wartosci czy brak sku-
tecznodci.

Jak zatem zorganizowa¢ staz zawodowy poczatkujacego nauczycie-
la, zeby ustrzec go od porazki na starcie?

Dzisiejsze regulacje dotyczace nauczycielskiego stazu zawodowe-
go sg wielce niedoskonate. W duzym stopniu jego jako$¢ warunkowa-
na jest profesjonalizmem opiekuna-mentora, a tego wlasnie stazyscie
zapewni¢ nie mozemy. Zbyt czesto styszymy o ,,przedwypaleniu zawo-
dowym”®. Konieczne jest zatem podjecie dziatan, ktoérych celem bedzie
opracowanie nie tylko nowych programoéw stazu, ale wrecz nowej stra-
tegii stazowania. Start zawodowy nie moze oznacza¢ odciecia absol-
wenta od szkoly wyzszej, ktérg ukonczyl. Dyplom nie moze zamyka¢
drzwi uczelni. Bedzie to oczywiscie oznaczalo zmiany w podstawowym
systemie ksztalcenia nauczycieli. Monitorowanie dzialan poczatkujg-
cych nauczycieli powinni prowadzi¢ specjali$ci wczedniej zajmujacy
sie ich ksztalceniem. Oni takze powinni prowadzi¢ grupy wsparcia dla
tych nauczycieli oraz prowadzacych ich mentoréw. Wymaga to oczywi-
$cie wypracowania nowego systemu relacji miedzy uczelniami ksztalcg-
cymi nauczycieli a szkofami i innymi instytucjami o§wiatowymi, ktére
stajg sie ich miejscem pracy. Powtdrzmy zatem podstawows teze arty-
kutu - staz zawodowy to kolejny etap ksztalcenia, ktéry pilnie wymaga
naprawy strategicznej i programowej.

18 Tamze, s. 301.
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PROFESSIONAL TRAINING OF THE FIRST GRADES TEACHER
AS A SPACE FOR COMPETENCE DEVELOPMENT

(Summary)

The paper takes up the problem of the professional training of first grades
teachers. Three aspects of the problem are considered: the professional start
and adjustment to the profession, the professional development as well as
shaping of professional competence. The author challenges a thesis saying that
the professional training it is a consecutive educational stage in the professional
development of teachers and it requires strategic improvements and changes in
its curriculum. Next the author presents some example solutions in this field.

Keywords: professional training, first grades teacher, professional competence.
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Refleksyjna praktyka w procesie stawania sie
nauczycielem

O procesie stawania sie nauczycielem

Zawéd nauczyciela nie ma postaci finalnej. Zadne studia nie czynig nauczy-
ciela, nie dostarczaja skonczonej formy kwalifikacji. Dostarczaja jedynie
problemoéw, informacji oraz mozliwoéci do badan nad sobg jako podstawy
do stawania sie nauczycielem. Dzieje si¢ tak, poniewaz nauczyciele dziata-
ja w sytuacjach otwartych i niepowtarzalnych mimo wielu elementéw sta-
tych, pozornie $wiadczacych o stabilnosci'. O pelnym przygotowaniu zawo-
dowym mozna méwi¢, zdaniem Roberta Kwasnicy, jedynie w przypadku
tych zawodow, ktore polegaja na wykonywaniu zadan wzglednie powta-
rzalnych, a zatem przewidywalnych oraz wymagaja kompetencji technicz-
nych. Nauczyciela nie mozna przygotowac na kazdg okoliczno$¢ jego peda-
gogicznego dziatania®. Praca w szkole wymaga postawy badawczej, dzieki
ktorej $wiat przestaje by¢ postrzegany jako trwata i harmonijna struktura,
do ktorej tatwo si¢ przystosowac, a staje si¢ zbiorem pytan, na ktore trze-
ba odpowiedzie¢, obszarem niepewnosci poznawczej i praktycznej. Kazdy
uczen wymaga od nauczyciela gotowosci do tworzenia, do transgresji pole-
gajacej na przekraczaniu tego, co sie juz wie i umie’. Wymaga zbudowania
nowej, niepowtarzalnej relacji. Nauczanie jest sztuka, ktorej nie da si¢ rozlo-
zy¢ na elementarne sktadniki i ¢wiczy¢ jeden po drugim®.

1 R. Kwasnica Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika 2. Pod-
recznik akademicki, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2010, s. 291-297.

2 Tamze.

3 J. Kozielecki, Czlowiek oswiecony czy innowacyjny, [w:] Czlowiek wielowymiaro-
wy, J. Kozielecki (red.), Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1996.

4 Por. W. Lezanska, Rozwdj zawodowy a poczucie podmiotowosci nauczyciela wcze-

snej edukacji, [w:] Poznaé - zrozumieé — doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy ksztalcenia


https://doi.org/10.18778/8088-171-6.03

30

Jolanta Bonar

Zawdd nauczyciela wigze si¢ z procesem przechodzenia przez kolej-
ne stadia, od tzw. stadium nowicjusza do poziomu eksperta. Fachowos¢
pojawia sie wowczas, gdy potrafimy interpretowa¢ konkretne przypad-
ki, wykraczajgc poza kurczowe trzymanie si¢ zasad odczytywanych
dostownie. Bycie ekspertem nie jest rownoznaczne z wprawnym apli-
kowaniem ,,zimnej wiedzy”. Wiedza akademicka okazuje si¢ niezbed-
na, ale nie wystarcza do calosciowego ujmowania i rozumienia sytu-
acji spotecznych, takze szkolnych. Nauczyciel-ekspert korzysta z niej
w sposob elastyczny, nie eliminujgc danych pochodzacych z innych zré-
det (wiedzy pozazawodowej, intuicji itp.). Rozwiazujac problem, prowa-
dzi strategiczny dialog, w ktérym zdobyta wiedza jest relatywizowana
do konkretnej osoby i niepowtarzalnego ,tu i teraz”. Ten wewnetrzny
dialog moze przebiega¢ automatycznie i trwa¢ bardzo kroétko, poprze-
dzajac zawsze decydowanie i dzialanie. W postepowaniu nauczycie-
la-eksperta jest wiec miejsce zarowno na refleksje, jak i na intuicje, na
sprawne postugiwanie si¢ réznorodng wiedzg i spontanicznos¢, na pro-
fesjonalizm i elementy improwizacji. Twierdzenie, ze praca nauczyciela-
-eksperta ma twdrczy charakter jest w pelni uzasadnione. Rozumiejac
ucznia w zwiagzku z ogdlng wiedza i konkretnym przypadkiem, poste-
puje z nim jak uczony i artysta tworzacy niepowtarzalne dzielo.

Praca nauczyciela wymaga kompetencji, ktdre ze swej natury sg za-
wsze niegotowe, niewystarczajace i pozostaja w bezustannym ruchu.
R. Kwasnica nazywa je kompetencjami praktyczno-moralnymi (inter-
pretacyjne, moralne i komunikacyjne) i technicznymi (postulacyjne,
metodyczne i realizacyjne). Cho¢ wszystkie z wymienionych kompe-
tencji s3 wazne, pozycje nadrzedna zajmuja, moim zdaniem, kompe-
tencje praktyczno-moralne. Kompetencje interpretacyjne to zdolnosci
rozumiejacego odnoszenia si¢ do $wiata. Dzigki nim widzimy $wiat
jako rzeczywisto$¢ wymagajaca stalej interpretacji. Umozliwiaja za-
dawanie pytan, dzigki ktérym rozumienie $wiata staje si¢ niekoncza-
cym si¢ zadaniem. Kompetencje moralne sg zdolno$cig prowadzenia
autorefleksji moralnej, samorozumienia wzbudzanego i podtrzymy-
wanego przez pytanie: jaki powinienem by¢ i w jaki sposéb postepo-
wad, by z jednej strony dochowa¢é wiernosci sobie, a z drugiej — by nie
ogranicza¢ innych w prawach do wewnetrznej wolnosci i podmio-
towosci? Kompetencje komunikacyjne to zdolnos¢ bycia w dialogu

nauczycieli wczesnej edukacji, J. Bonar, A. Bula (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2011, s. 45.

5 M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecia poznawcze, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 365.
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z innymi i z samym sobg. Dialogu rozumianego za Gadamerem, jako
wymiana tego, co najbardziej osobiste, indywidualne i niepowtarzal-
ne, a nie tylko bedacego obiektywistycznym opisem $wiata, komuni-
kowaniem wiadomosci.

Uznanie tych kompetencji za najistotniejsze powoduje zwrdce-
nie uwagi na orientacje funkcjonalna® w procesie ksztalcenia nauczy-
cieli, uznajaca zasade, iz im bardziej roznicuje si¢ §wiat przedmioto-
wy, w ktérym podmiot dziata, tym silniej nastepuje indywidualizacja
podmiotu. Z najwyzszym stopniem zréznicowania $rodowiska pra-
cy, a tym samym z najwyzszg potrzeba indywidualizowania sie czto-
wieka, mamy do czynienia w zawodach, w ktérych ,,przedmiotem”
oddziatywania jest drugi cztowiek. Jednostka musi tu samodziel-
nie uczestniczy¢ w okreslaniu charakteru i struktury swego dziala-
nia, zadne reguly nie moga zastapi¢ inicjatywy dzialajacego podmio-
tu. Zindywidualizowane formy zachowania sg w takich sytuacjach nie
tylko postulatem, ale i koniecznoscia’. Im wigksza niejednoznacznos¢
$wiata, w ktorym dziala nauczyciel, tym wieksza musi by¢ nie tylko
jego zdolnos¢ do zbierania informacji, ale tez do sterujacego ich wy-
korzystywania®. Efektywnos¢ ksztalcenia zalezy zatem od wigkszego
wykorzystywania w praktyce zdobytej teorii. ,Wiedzy teoretycznej
w ksztalceniu nauczycieli nie mozna sprowadza¢ do wartosci autote-
licznej. Warto$¢ wiedzy tkwi w jej uzyciu... . Wymaga to przetranspo-
nowania ogélnego sensu nauki na jezyk zastosowan praktyki, a $cilej
- umiejetnosci tworzenia zmiennych, warunkowanych sytuacyjnie
regul dzialania™.

Jak zatem ksztalci¢ nauczycieli, by wiedza regulowala ich dziala-
nia. Po pierwsze - doceni¢ ksztalcenie dzialaniowe, uzna¢, ze podsta-
wowym zrdédtem wiedzy o rzeczywisto$ci (réwniez pedagogicznej) sa
réznorodne formy dzialania w sytuacjach rzeczywistych i symulowa-
nych. Po drugie — doceni¢ nadmiarowo$¢ kwalifikacji (i uswiadomic¢
jej znaczenie studentom). Warunkiem uzycia wiedzy w dzialaniu jest

6  Orientacja funkcjonalna wyrasta z psychologii poznawczej wychodzacej zzalozenia,
iz jednostka jest samodzielnym podmiotem przyjmujacym postawe badawcza wobec $wiata:
obserwuje go, przewiduje, formutuje hipotezy, planuje, eksperymentuje, wnioskuje i— zgodnie
zposiadang wiedzg — przystosowuje si¢ do $wiata iksztaltuje go. Jako samodzielny podmiot
wykracza poza dostarczone informacje imoze dziata¢ wsytuacjach niedookreslonych.

7  H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 56.

8 Tamze,s. 57.

9  Tamze.
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bowiem duzy margines jej ,praktycznej zbednosci”. Im wickszy za-
pas wiedzy, tym lepiej wykorzystuje si¢ wiedze operacyjnie koniecz-
ng, tworzaca niezbedna podstawe dzialania. Nadmiarowos¢ wiedzy
jest warunkiem jej swobodnego ruchu, warunkiem praktycznej sto-
sowalno$ci. Wazna jest takze swiadomo$¢ zrodet wiedzy i sposobdw
jej odkrywania. Stad potrzeba ksztaltowania postawy twoérczej zarédw-
no w zakresie nowosci, jak i efektywnosci. Od nauczycieli oczekujemy
bowiem wtasnych (nowych, oryginalnych - cho¢by w sensie podmio-
towym), ale i adekwatnych rozwiazan. Po trzecie — doceni¢ znacze-
nie samowiedzy i samoakceptacji. Struktura ja (ja - realne i ja - ide-
alne) wptywa na odbiodr i selekcje naptywajacych informacji. Wysoki
poziom samoakceptacji (zgodnos¢ pomiedzy ja — realnym a ja — ide-
alnym) skutkuje wigkszg aktywnoscia, lepsza orientacja zadaniowa,
lepszym funkcjonowaniem spotecznym?!.

O refleksyjnej praktyce

Dobrym sposobem na rozwijanie kompetencji praktyczno-moralnych
moze by¢ tworzenie przez badaczy, nauczycieli-praktykéw oraz stu-
dentéw ,wspolnej przestrzeni edukacyjnej”™!. Przestrzeni, rozumia-
nej jako miejsce ekspresji roznorodnych pogladéw, wymiany mysli,
w ktorej dochodzi do nowych stwierdzen, gdzie pojawiaja sie nowe
umiejetnosci, gdzie objasniany jest sens praktyki, gdzie podejmowany
jest wysilek, by integrowa¢ wiedze teoretyczng i praktyczng. Tworze-
nie takiej wspolnej przestrzeni jest tym bardziej uzasadnione, iz sg to
kompetencje trudne do zdobycia, a ,trudno$¢ w ich nabywaniu wyni-
ka z faktu, iz s czyms$ osobistym, indywidualnym i wymagaja przeka-
zu dialogowego. Sq nabywane samodzielnie, wlasnym wysitkiem i na
wlasny rachunek - cho¢ nie bez udziatu innych™?. Przestrzen wzajem-
nej edukacji umozliwia wspdélny namyslt nad zdarzeniami z pola prak-
tyki, postawienie pytan: jak jest, jak moze by¢, jak to osiagnaé przez
wszystkich uczestnikéw. Organizatorzy procesu edukacyjnego po-
dejmuja trud analizy inicjowanych dziatan, proces dekonstrukcji do-

10 Por. tamze, s. 61-62.

11 Inspiracja dla tego pojecia jest pojecie ,przestrzen wzajemnosci edukacyjnej”
zdefiniowane przez L. Telke za C. Niewiadomskim jako przestrzen edukacji wspottworzo-
na przez badaczy iwychowawcow-praktykéw podejmujacych wspdlny wysitek refleksji nad
praktyka wychowawcza. W podjetych rozwazaniach do tej przestrzeni wlaczam réwniez
studentow studiéw nauczycielskich.

12 R. Kwasénica, Wprowadzenie do myslenia..., s. 302-304.
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tychczasowej orientacji dzialania pozwalajacy odkry¢ obszary wiedzy
stosowanej w praktyce zrelatywizowanej czasowo (przydatnej raczej
w poszczegdlnych konkretnych sytuacjach) oraz wiedze wykraczajg-
cg poza czasowo$¢ (na tyle ogdlng, ze pozwala sprostac specyfice wie-
lu sytuacji)®.

Przestrzen wzajemnej edukacji jest odpowiedzia na postula-
ty stawiane w wielu koncepcjach dotyczacych ksztalcenia nauczycie-
li, np. w koncepcji refleksyjnej praktyki Donalda Schona czy koncepcji
ksztalcenia poprzez praktyke Delli Fish.

Donald Schén profesjonalizm nauczyciela definiuje jako radzenie
sobie ze specyficznymi i niepowtarzalnymi sytuacjami pedagogiczny-
mi. Teoria pedagogiczna nie jest zbiorem twierdzen jednoznacznie wy-
znaczajacych jego dziatania, ktére ,,nigdy nie jest do konca okreslone,
a jego plan powstaje i urzeczywistnia sie¢ w toku realizacji”**. Koncen-
truje sie na kategorii rozumienia nieodlacznie zwigzanej z refleksja de-
finiowang jako swoisty typ myslenia towarzyszacy zaréwno wyizolowa-
nym sekwencjom dzialania, jak i dziataniu w formie pewnej skoficzonej
calosci’s. Refleksja polega na analizowaniu i ocenie wlasnego postepo-
wania oraz pozwala na modyfikowanie stosowanych rozwigzan. Autor
stawia teze, Ze ,,0 powodzeniu profesjonalnego dziatania decyduje zdol-
no$¢ do szczegdlnego rodzaju refleksji, refleksji w dzialaniu oraz o re-
fleksji nad dziataniem”". Refleksja w dzialaniu jest reakcja zwrotng na
pojawienie si¢ jakiego$§ nowego elementu w sytuacji, w ktérej nauczy-
ciel dziata. Jest procesem symultanicznym (,mys$leniem w biegu™®),
obejmuje jednoczes$nie dzialanie, namyst nad nim oraz ewentualna
modyfikacje tego dzialania. Ma natychmiastowe znaczenie dla dziata-
nia, skutkuje natychmiastowymi modyfikacjami. Jest procesem trud-

13 B. Dewe, Wiedza i umiejetnosci w pracy socjalnej, [w:] Pedagogika spoleczna
i praca socjalna. Przeglqd stanowisk i komentarze, E. Marynowicz-Hetka, J. Piekarski,
D. Urbaniak-Zajac (red.), Interart, Warszawa 1996, s. 98—101 (za: L. Telka).

14 Szerzej na temat refleksyjnej praktyki D. Schona, D. Fish i A. Combsa pisze
w tekscie: Praktyczne ksztatcenie nauczycieli wezesnej edukacji, [w:] Poznaé - Zrozumie(
- Doswiadczyé. Nowatorski program praktyk dla studentéw pedagogiki przedszkolnej
iwczesnoszkolnej w aspekcie naukowym iorganizacyjnym, J. Bonar, A. Bula, D. Radzikow-
ska (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2014.

15 H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., s. 56.

16 Tamze.

17 B.D. Gofebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika 2. Podrecznik
akademicki, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2010, s. 201.

18 Tamze, s. 202.
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nym, najczesciej dostepnym osobom posiadajacym wiedze o tym, jak
cos robi¢ oraz sprawnym wykonawczo. Ten rodzaj refleksji jest mozliwy
u nauczycieli, ktérych doswiadczenie nasycone jest teorig. Materia dla
refleksji s3 bowiem pojecia i im bogatszy $wiat poje¢ (réwniez psycho-
logicznych, socjologicznych i medycznych) i mysli nauczyciela tym wie-
cej potrafi on dostrzec i w razie potrzeby zmienic. Jest to takze powdd,
dla ktérego ten rodzaj refleksji rzadko pojawia sie u studentow, ktorych
wiedza i do$wiadczenie pedagogiczne s3 jeszcze zbyt mate i nieczesto
prowadzg do sprzecznos$ci poznawczych. Dodatkowo student czy po-
czatkujacy nauczyciel czuje sie czesto zagubiony i zagrozony, bardziej
zorientowany na to, co go w dzialaniu upewnia niz na to, co budzi wat-
pliwosci'. Refleksja nad dzialaniem to rodzaj namystu dokonywany
z dystansu czasowego. Dotyczy tego, co zaistnialo si¢ wcze$niej, ale ma
skutki w dzialaniu przysztym, a nie terazniejszym. Zrodtem takiej re-
fleksji moze by¢ kazde zdarzenie, ktdre wymaga wyjscia poza repertuar
»~do$wiadczonych” wczeéniej sposobow reagowania. Poniewaz refleksja
nad dziataniem jest juz wolna od presji czasu, moze by¢ bardziej intelek-
tualna i poglebiona. Umozliwia bardziej wszechstronny namyst, gdyz
jest on dokonywany nad caloscig dziatania. Umozliwia wytworzenie
nowej wiedzy. Najczesciej ma to miejsce wtedy, gdy nauczyciel napoty-
ka na trudno$¢, np. doswiadcza nowego sposobu zachowania ucznidw.
Musi zmierzy¢ sie z nowa sytuacja, poradzi¢ sobie z nig i stworzy¢ nowe
metody dzialania, [...] wytworzy¢ nowa wiedze, gdyz nowe zdarzenie
nie jest egzemplifikacjg znanego prawa. Tworzy wiec wiedz¢ konkretne-
go przypadku?.

Refleksja dokonywana w toku praktyki i nad praktyka umozliwia
zdobywanie wiedzy osobistej, ktora otwiera droge do zrozumienia teo-
rii akademickiej, do skutecznego zdobywania wiedzy formalnej i czy-
nienia z niej praktycznego uzytku. Zdolnos¢ do refleksji nie jest jednak
jednakowa u wszystkich nauczycieli. Sytuacja, ktéra dla jednych jest
zrédfem namystu, dla innych moze pozosta¢ w ogdle niezauwazona.
Jeszcze trudniejsze jest wyzwolenie refleksji wérdd studentéw, poniewaz
wiedza o zréznicowanym podiozu metodologicznym narasta powoli,
ajej zrozumienie wymaga czasu?..

Podobne stanowisko, doceniajgce duze mozliwosci profesjonalnej
praktyki, prezentuje w koncepcji ksztalcenia poprzez praktyke Del-
la Fish. To ona moze pomaga¢ w nabywaniu kompetencji niezbednych

19 H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., s. 56.
20 Tamze.

21 Tamze.
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dla aktywnosci nauczyciela, ktérej nie wystarcza bazowanie na pro-
stych umiejetnosciach, opanowywanych poprzez ¢wiczenie, polega-
jacych na powielaniu wzoru. Aktywnosci zlozonej, skomplikowanej,
niedajacej si¢ zredukowaé do wyspecjalizowanych umiejetnosci, trud-
nej do jednoznacznego zdefiniowania Autorka wyrdznia dwie drogi:
»uczenie si¢ z praktyki” oraz ,uczenie si¢ poprzez praktyke”. ,Uczenie
sie z praktyki” zwigzane jest z nabywaniem konkretnych umiejetnosci,
zwykle zamknietych, w ktérych mozna dojs¢ do mistrzostwa. Ten spo-
sob uczenia sie opiera si¢ na pokazie i obserwacji, na odwzorowywaniu
i powtarzaniu dziatan. Jego celem jest reprodukcja wzoru postepowa-
nia. Natomiast celem ,uczenia si¢ poprzez praktyke” jest ,,otwieranie
umystu studenta na szersze rozumienie”, by moc uczy¢ sie czego$ o szer-
szym znaczeniu. Nie chodzi tutaj o uczenie si¢ od praktykdw, ale o re-
fleksje nad praktykg prowadzaca do opanowania wiedzy podmiotowej
i indywidualnych form dziatania. Milczagcym zalozeniem ksztalcenia
»poprzez praktyke” jest adekwatnos¢ reakeji nauczyciela, studenta do
charakteru sytuacji pedagogicznej. Jest ona latwiejsza do osiggniecia,
gdy wychodzimy od konkretnych sytuacji, ktére ,omawiamy”. ,,Oma-
wianie” jest, wedtug D. Fish, zrodtem refleksji nad do$wiadczeniem
oraz szansg na podzielenie si¢ refleksja z innymi. Ostatecznym celem
»omawiania” jest spowodowanie, by studenci stawiali sobie samodziel-
nie pytania tego rodzaju jako czes¢ wlasnej refleksji nad kazdg prakty-
ka, w ktdrej uczestnicza. Tego rodzaju ,,omawianie” stanowi zachete do
autonomicznej refleksji w kazdym kolejnym dziataniu studenta, a pdz-
niej nauczyciela. Uczenie si¢ poprzez praktyke ujawnia ztozonos¢ aktu
uczenia sie, ukazuje role indywidualnego odbioru tych samych sytuacji
edukacyjnych, ich indywidualnej interpretacji. Jest okazja do zdobycia
wiedzy osobistej, pozwalajacej na rozumienie zdarzen edukacyjnych.
Prowadzi do powstania teorii o charakterze wyjasniajacym, uzytecz-
nym, bo wygenerowanej z praktycznych czynnosci podmiotowych po-
przez intelektualny namyst nad nimi i krytyczny osad.

Uwaga koncowa

Tworzenie ,,przestrzeni wspdlnej edukacji” jest wazne dla wszystkich pod-
miotéw i wynika z fundamentalnego zwiazku mysli teoretycznej i dzia-
fania praktycznego. Najbardziej oczywiste wydaja si¢ by¢ korzysci stu-
dentéw, dla ktorych wspolne spotkania z nauczycielami i badaczami sa
okazjg do nabywania wiedzy i umiejetnosci, a takze (a moze przede wszyst-
kim) do ksztaltowania postawy ,aktywnego poszukiwacza” rozwigzan
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probleméw?. Nieco mniej oczywiste wydaja si¢ by¢ korzysci nauczycieli-
-opiekunéw praktyk. Ich dowodem niech bedzie wypowiedz jednej z na-
uczycielek. Jestem nauczycielkg przedszkola z blisko 30-letnim stazem. Pa-
trzgc na poczgtki swojej pracy z dzisiejszej perspektywy, stwierdzi¢ musze, ze
powielatam stereotyp nauczyciela podajgcego, czesto wystepujgcego z ksigz-
kg w reku, prowadzgcego zajecia w systemie nakazowo-rozdzielczym, orga-
nizujgcym precyzyjnie aktywnos¢ dzieci. Dzisiaj mam Swiadomos¢, Ze proces
mojej osobistej metamorfozy, zmiany w postrzeganiu pozycji dorosty - dziec-
ko zawdzieczam dwom bardzo waznym wydarzeniom. Jednym z nich byt
udzial w projekcie Poznac — Zrozumie¢ - Doswiadczyc®. Jeszcze przed spo-
tkaniem ze studentami, kiedy uczestniczytam w warsztatach dla nauczycieli
prowadzonych przez wyktadowcow, zrozumiatam, Ze ogarniajgce mnie cze-
sto poczucie zdenerwowania, zniechecenia i bezsensownosci dziatan wyma-
ga generalnej zmiany w sposobie mojego myslenia i dziatania. Cenna wy-
miana doswiadczen z kolezankami z innych przedszkoli oraz systematyczne
testowanie wiedzy wyniesionej z warsztatow w mojej grupie pokazaly mi, ze
zorganizowanie otoczenia i danie dzieciom moZzliwosci samodzielnego wybo-
ru podejmowanej aktywnosci sq efektywniejsze niz precyzyjny odgérny po-
dziat zadan. Codziennie doswiadczatam tego, Ze podgzanie za dzieckiem po-
woduje inng relacje dorosly — dziecko. Zrozumiatam takze, ze zmiana relacji
byla mojg wewnetrzng metamorfozg, dajgcg mi poczucie satysfakcji**.
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REFLECTIVE PRACTICE IN THE PROCESS OF BECOMING A TEACHER

(Summary)

The text attempts to analyse the process of becoming a teacher. We are
purposely walking away from the notion of teachers education, which is still
associated with formal academic education. Instead We talk about becoming
a teacher, which has its beginning in the academic years, but is continued
throughout the entire professional life. In our opinion, in this entire period the
relations between elements of theory and the pedagogic practice constituting
the base for reflective practice are crucial. Meetings of teachers, researchers and
students creating the space of the mutual education can be their source.

Keywords: early education, teaching practice.
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w praktyce na podstawie systemu ksztatcenia
studentow studidw magisterskich w Wielkiej
Brytanii

W Wielkiej Brytanii student, ktéry zamierza zosta¢ nauczycielem musi
ukonczy¢ trzy lub czteroletnig szkole pedagogicznag i uzyska¢ dyplom
réwnoznaczny z naszym licencjatem. Studia magisterskie trwajace oko-
fo roku nie s3 obowigzkowe, aby pracowa¢ w zawodzie nauczyciela. Stu-
dia te koncza nauczyciele, ktorzy pragng poszerza¢ swoja wiedze, za-
mierzaja obja¢ stanowiska kierownicze w szkole lub przygotowuja sie do
studiow doktoranckich. Program studiéw magisterskich w Wielkiej Bry-
tanii koncentruje si¢ gtéwnie na praktycznym aspekcie nauczania i prze-
prowadzania badan, a jego ukonczenie wiaze si¢ z przygotowaniem pra-
cy badawczej opierajacej sie na praktycznych zalozeniach action research.
Praca taka ma sie charakteryzowa¢ takze praktyczng warto$cia dla szko-
ty, w ktérej dany nauczyciel pracuje, m.in. z tego powodu studia magi-
sterskie rozpoczynaja praktycy — nauczyciele juz pracujacy w srodowi-
sku szkolnym'. Dostrzegam tu ogromng przepas¢ miedzy praktycznym
ksztalceniem nauczycieli na poziomie magisterskim w Polsce i w Wielkiej
Brytanii. Studia magisterskie w Polsce nadal opieraja si¢ w duzej mierze
na teoretycznych aspektach nauczania przekazywanych przez wykladow-
coOw, a praca magisterska, ktora opiera si¢ na przeprowadzeniu badan, jest
pisana przez teoretykow — studentdw, ktorzy w dalszej karierze zawodo-
wej podkreslaja ogromng przepas¢ miedzy praktyka a badaniami peda-
gogicznymi.

Badania prowadzone w szkolach, obejmujace tematy zardéwno
dotyczace procesu nauczania, jak i uczenia si¢ sa niezbednym ele-
mentem praktyki nauczycielskiej. Niestety bardzo czesto badania

1 M. McAteer, Action Research in Education, Sage Publication, London 2013,
s. 9-11.
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dotyczace bezposrednio praktyki nauczycielskiej sa niedoceniane
przez nauczycieli, a dzieje si¢ tak z wielu powodéw. Jednym z nich
jest trudnos$¢ w interpretowaniu i praktycznym wykorzystaniu badan
przez nauczycieli. Czasami nauczyciele nie dostrzegajg praktycznego
zwigzku badan z ich codzienng pracg. Jednakze badania prowadzo-
ne w klasie sg jedyna mozliwoscia, aby zbada¢, co i dlaczego jest sku-
teczne w procesie nauczania. Nauczanie jest bardzo ztoZonym proce-
sem, ktorego efekty sg nie zawsze mozliwe do przewidzenia i dlatego
to, co dzieje sie bezposrednio w klasie ma znaczenie. Zrozumienie, co
dzieje sie, kiedy nauczyciel i uczniowie spotykaja si¢ w klasie, umoz-
liwia ulepszenie procesu nauczania i uczenia sie. Odpowiednio przy-
gotowane badanie stwarza mozliwos$¢, aby nauczyciel stal sie reflek-
syjnym praktykiem i poszukiwal zwiazkéw miedzy tym, co robi,
a efektami, tak aby proces nauczania byt skuteczny. Action research
czasem nazywany jest badaniem opartym na praktyce, jego ideg jest
stworzenie mostu Igczacego badania i praktyke edukacyjng, a takze
pomoc, aby praktyka pedagogiczna byla zwigzana z wlasciwym sobie
refleksyjnym namystem?.

Sformulowanie action research zostalo pierwszy raz uzyte przez
Kurta Lewina, aby opisa¢ badanie, ktére pomaga praktykom’. Laczy
w sobie diagnoze, dzialanie i refleksje, koncentrujac sie na praktycznych
kwestiach, ktore s3 spostrzegane jako problematyczne i mozliwe do
zmiany. Celem takiego badania jest umozliwienie praktycznych ulep-
szen, innowacji, zmiany lub rozwoju spofeczno-edukacyjnej praktyki
i umozliwienie praktykom zdobycie lepszej wiedzy na temat ich dzia-
tan*. W literaturze opisujgcej prowadzenie action research mozna spo-
tka¢ rézne opisy etapdw wykonania takiego badania, jednak w wigkszo-
$ci opiséw charakterystyczne punkty to:

1) zdefiniowanie pytania dotyczacego naszej praktyki (moze obej-
mowa¢ zidentyfikowanie problemu lub potrzeby i stworzenie
mozliwych praktycznych rozwigzan);

2) planowanie strategii obejmujace zmiany lub praktycznych roz-
wigzan, ktére chcemy wprowadzié;

3) wdrozenie planu w praktyce;

2 L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Research Methods in Education, 6th ed.,
Routledge Taylor & Francis Group, Oxon 2007, s. 345.

3 V. Baumfield, E. Hall, K. Wall, Action Research in Education, 2nd ed., Sage
Publications, London 2012, s. 3.

4  O. Zubber-Skerrit, Action Research in Higher Education: Examples and
Reflections, Kogan Page, London 1996, s. 83.
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4) obserwacje, zebranie danych oraz wlasna ocena;

5) krytyczne spojrzenie na rezultaty wprowadzonych zmian i ze-

brane dane;

6) analiza wprowadzonych zmian na podstawie zebranych danych;

7) zdecydowanie, jakie nastepne zamiany wprowadzi¢ i rozpocze-

cie nastepnego cyklu badan’.

W pracy autorstwa Zuber-Skerritta action research opisano jako
cykliczny proces®. Jest to proces, ktéry prébuje rozwigzac realne pro-
blemy dostrzezone przez praktykéow w ich codziennej pracy. Buduje
zaangazowanie nauczyciela w szukaniu przyczyn i mozliwych ich roz-
wigzan. Rozwigzania i plan interwencji sa proponowane przez prak-
tykow, ktorzy sg zaangazowani w ten proces. Obejmuje wdrozenie
zmian oraz ewaluacje skutecznosci wdrozonych zmian w rozwiaza-
niu danego problemu’. Prezentacja wykonanego badania w dzialaniu
powinna obejmowa¢ nie tylko wdrozone dziatania, ale takze elemen-
ty badawcze, obejmujac metodologie i interpretacje danych. Celem ta-
kiego badania jest ulepszenie istniejacych warunkéw, dlatego prezen-
towany raport musi wskazywac nie tylko, jakie ulepszenie wybrano,
ale rowniez jasne przyczyny decydujace o wdrozeniu takiego, a nie in-
nego rozwigzania. Wlasciwie przeprowadzony action research powi-
nien by¢ zrédlem wiedzy, z ktdérej moga korzystaé zaréwno akademi-
cy, jak i praktycy?®.

Centrum action research jest refleksyjno$¢. Morrison pisze o re-
fleksji w dzialaniu, refleksji o dziataniu i krytycznej refleksji. Refleksja
jest elementem kazdego etapu takiego dzialania, badacz przeprowa-
dzajacy badanie jest rowniez uczestnikiem i praktykiem - jest czescia
edukacyjnego $wiata, ktéry poddaje badaniu. Refleksja mie$ci w sobie
samokrytyczng $wiadomo$¢ uczestnikdw bedacych zaréwno prak-
tykami, jak i badaczami przeprowadzajacymi proces badania. Swia-
domo$¢ ta obejmuje zrozumienie, jak wartosci, postawy, spostrzega-
nie, opinie, dziatania, odczucia badacza wplywaja na obserwowana
i badana sytuacje, a przez to na efekty badan’. Refleksyjnos¢ to tak-
ze $wiadomos$¢ mozliwej stronniczosci, ktéra moze dotyczy¢ praktyka
stajacego sie badaczem.

L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Research Methods..., s. 351-354.
O. Zubber-Skerrit, Action Research..., s. 83.
L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Research Methods..., s. 345.
Tamze, s. 349.
9 V. Baumfield, E. Hall, K. Wall, Action Research in Education, 2nd ed., Sage
Publications, London 2012, s. 2-32.
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Wszystkie zmiany wprowadzane w systemie edukacji zaréwno w Pol-
sce, jak i innych krajach majg na celu ulepszenie programéw nauczania,
efektywniejszej organizacji, twérczych metod nauczania, jednak najwaz-
niejszym czynnikiem, ktéry wptywa na powodzenie tych zmian, jest sam
nauczyciel. Dlatego zaangazowanie nauczycieli w szukanie praktycznych
rozwigzan ich probleméw, ktére napotykaja w codziennej pracy, jest nie-
zbedne, aby mdc wypracowac takie zmiany, ktore sa wynikiem ich inicja-
tywy, a nie prezentowanymi odgdrnie pomystami, ktére trzeba wprowa-
dzi¢". Pomysly na zmiane w edukacji sg nierzadko tworzone przez osoby,
ktdre nie majg bezposredniego zwigzku z nauczycielska praktyka. Action
research pozwala praktykom na szukanie odpowiednich dla ich pracy
rozwigzan, ktore rowniez beda potrafili krytycznie zbadaé i oceni¢. Bada-
nia przeprowadzone wedlug tych zasad umozliwiajg takze studentom re-
fleksyjny namyst nad praktyka nauczycielska i szukaniem praktycznych
rozwigzan réznych aspektow dziatalnoéci edukacyjnej oraz zaangazowa-
niem w dokonywanie zmian.
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ACTION RESEARCH — REFLECTIVE TEACHER IN PRACTICE ON THE BASIS
OF A SYSTEM OF EDUCATING STUDENTS OF UNDERGRADUATE COURSES
LEADING TO A MASTER’S DEGREE IN GREAT BRITAIN

(Summary)

Classroom research about teaching and learning is essential part of teaching
practice. Unfortunately very often it is under-estimated by teachers for many
reasons. One of them is teachers difficulty in interpretation and practical use of
the research. Understanding what happens when teachers and students meet in the
classroom enable them to improve their teaching and learning processes. Without
reflection on what should be improved or changed the whole process is incomplete
and may have serious impact on students’ learning ability. Good classroom teacher
must have understanding of what goes in the classroom and what matters in
teaching from what does not. Good research creates the possibility for teacher to be
reflective practitioner and explore implications of what good teacher and learners
do in the classroom so all can benefit. Action research is designed to bridge the gap
between practice and research. It combines diagnosis, action and reflection based
on factors which influence teaching process and better its understanding. Action
research which is perform according to its principles is the source of knowledge for
both practitioners and academics.. Reflection is main factor of all stages of action
research. The researcher who carries out such a research becomes participant and
practitioner because he is part of educational reality which he researched.
Keywords: action research, reflection, research, practice, teaching, learning,

education, improvement.
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Spoteczna Akademia Nauk w todzi

Refleksja epistemologiczna jako narzedzie
budowania wiasnego potencjatu edukacyjnego
przysztych nauczycieli

Wprowadzenie - refleksja epistemologiczna jako
wymiar metapoznania

Studentka I roku pedagogiki poproszona o wyjasnienie, jak dziala jej umyst
w trakcie uczenia sie, powiedziala: Mdj umyst [...] buzuje wewngtrz, az
w koticu wybucha niespozytq energig, silg, ktora niszczy wszystko. Kiedy
ucze sig, moj umyst koncentruje si¢ na postawionym zadaniu, cigzko pracuje,
az uzyska rozwigzanie. Gdy rozwigzuje trudny problem, moéj umyst koncen-
truje sie na tym problemie, rozklada go na czesci, pozniej czesci te w specjal-
nym miejscu sq jeszcze raz sktadane, ponowne — lepsze utozenie tych czesci
sprawia, ze powstaje rozwigzanie. Umyst czerpie przyjemnosc¢ na patrzeniu,
w jaki sposob rozwigzanie pokonuje trudnosci dnia codziennego. Nietrudno
zauwazy¢, ze autorce tej wypowiedzi jej wlasny umyst jawi sie jako tajemni-
czy i nieokielznany, z trudem poddajacy sie swiadomej kontroli czy regula-
cji. Niezaleznie od tego, czy i w jakim stopniu studentka zdaje sobie sprawe
z deficytow wlasnej wiedzy, jej wypowiedz stanowi przyklad refleksji meta-
poznawcze;j. Jest bowiem prébg zrozumienia istoty wlasnych proceséw po-
znawczych, introspektywnego wgladu w mechanizmy ich przebiegu.
Pojecie metapoznania wprowadzil do literatury psychologicznej
J.H. Flavell' na okreslenie proceséw myslowych wyzszego rzedu, stuza-
cych do aktywnej kontroli i regulowania podstawowych proceséw po-
znawczych, zaangazowanych w nabywanie wiedzy i umiejetnosci. Istota
metapoznania jest zatem unikalna, bo dana tylko cztowiekowi, zdolnos¢
umystu do przygladania si¢ samemu sobie, zdawania sobie sprawy z po-
dejmowanych dziatan i ich rezultatow, tj. uzyskanej wiedzy, a takze z jej

1 J.H. Flavell, Metacognition and cognitive monitoring. A new area of cognitive-de-

velopmental inquiry, ,American Psychologist” 1979, Vol. 34 (10).
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kompletnosci i prawomocnosci, Zrédet pochodzenia, potencjalnych bra-
koéw czy elementéw niepewnych, kontrowersyjnych. Slynne zawotanie
Sokratesa: ,,«Wiem, Ze nic nie wiem» jest doskonalg ilustracjg metapo-
znawczego wgladu w procesy konstruowania wlasnej wiedzy™.

Moéwiac o metapoznaniu, mamy na mys$li bardzo szeroka kategorie
zjawisk: od myslenia o procesach przetwarzania informacji, przez mo-
nitorowanie przebiegu wlasnego myslenia czy zrodel wlasnej wiedzy,
wybieranie sposrdd dostepnych strategii poznawczych najbardziej ade-
kwatnej do wykonywanego zadania, $wiadomo$¢ stopnia trudnosci za-
dania, a takze blokad poznawczych czy emocjonalnych towarzyszacych
jego rozwiazaniu i wiele, wiele innych. Uwzgledniajac te ztozono$¢ zja-
wiska, P.M. King i K.S. Kitchener proponuja, by postrzega¢ przetwa-
rzanie poznawcze jako wielowarstwowy konstrukt, w ktérego struktu-
rze mozna wyrozni¢ kilka wzajemnie powiazanych, lecz rézniacych sie
stopniem ztozonosci poziomoéw operacyjnych®:

o na elementarnym poziomie mamy do czynienia z aktywizowa-
niem podstawowych proceséw poznawczych, takich jak: percep-
cja, zapamietywanie, obliczanie itp.;

e poznaniu moze, cho¢ nie musi, towarzyszy¢ przetwarzanie meta-
poznawcze, czyli biezace monitorowanie wlasnego postepowania
w toku realizacji uruchomionych proceséw poznawczych, kon-
trolowanie i ewentualne korygowanie ich przebiegu;

»  nanajwyzszym poziomie lokuje sie bardziej abstrakcyjna refleksja
epistemologiczna, tj. rozwazanie granic poznania, jakosci i pew-
nosci uzyskanej wiedzy czy jej kryteriow. Podczas gdy metapozna-
nie pozwala jednostce monitorowa¢ procesy pierwszego i drugiego
poziomu, poznanie epistemologiczne umozliwia: a) monitorowa-
nie natury problemu i poziomu jego rozwiagzywalnosci oraz b) oce-
nianie wartoéci proponowanych rozwigzan, ich prawomocnosci,
uzasadnienia, kompletnosci itp.

Podobne rozroznienie spotykamy w pracach innych badaczy*.

D. Kuhn, wykorzystujac popularng w psychologii poznawczej dychoto-
mie pomiedzy wiedzg proceduralng (wiedzg ,,typu jak”) a deklaratywna

2 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Academica Wy-
dawnictwo SWPS, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 639.

3 P.M. King, K.S. Kitchener, The reflective judgment model: Twenty years of research
on epistemic cognition, [w:] Personal epistemology. The psychology of beliefs about knowledge
and knowing, B.K. Hofer, P.R. Pintrich (eds.), Routledge, New York 2009, s. 37-38.

4  Por. B. Hofer, Epistemological understanding as a metacognitive process: Think-

ing aloud during online searching, ,,Educational Research” 2004, Vol. 39 (1); M. Bialecka-
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(wiedzg ,typu ze”), proponuje, by w strukturze metapoznania wyréz-
nia¢ dwa odrebne, cho¢ dopetniajace si¢ typy poznawania®:

o metapoznawcze poznawanie (metacognitive knowing®), tj. odpo-
wiadajaca formie deklaratywnej wiedze o rezultatach procesu
poznania (wiedze¢ o wlasnej wiedzy i jej zrodtach);

o metastrategiczne poznawanie (metastrategic knowing) — odpo-
wiadajgcg formie proceduralnej wiedze o procesach i strate-
giach poznawczych, tj. swiadomo$¢, ze istniejg strategie zapa-
mietywania czy rozumienia tekstu, $wiadomo$¢ wplywu tych
strategii na skutecznos¢ i trwato$¢ pamieci i rozumienia.

Zdaniem D. Kuhn, pierwotna i kluczowa w rozwoju jest wiedza o stra-

tegiach poznawczych (metastrategiczne poznawanie), poniewaz umoz-
liwia zdobywanie stopniowej, coraz bardziej poglebionej kontroli nad
wlasnymi procesami poznawczymi, tj. samodzielnego ich inicjowania,
monitorowania ptynnosci ich przebiegu, a takze hamowania i wygasza-
nia w razie potrzeby czy zmiany ich kierunku’. Dopiero w oparciu o tak
rozumiang wiedze metastrategiczng rozwija si¢ drugi obszar — metapo-
znawcze poznawanie, ktére moze mie¢ charakter specyficzny, sytuacyjny
(dotyczacy konkretnego fragmentu wiedzy, z konkretnej dziedziny itp.)
lub bardziej ogdlny, abstrakcyjny, dotyczacy wiedzy i poznania w o0go-
le (niezaleznie od ich tresci, dziedziny czy okoliczno$ci wystepowania).
Te forme uogdlniong D. Kuhn okre$la mianem ,,poznawania epistemo-
logicznego™, podkreslajac, iZ moze ono przybiera¢ postaé spersonalizo-
wana, tj. dotyczacg samego siebie, wlasnej wiedzy i proceséw myslowych,
badz tez bezosobows, odnoszacg si¢ do proceséw mentalnych w ogo-
le, bez wzgledu na ich podmiot. Jak stusznie zauwaza M. Bialecka-Pi-
kul: ,w tym ujeciu metapoznawcze poznawanie jest podstawg nabywa-
nia krytycznego stosunku do wiedzy, odrézniania twierdzen, ktére sa

-Pikul, Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem, U], Krakéw 2012; E.M. Szepietowska,
Metapamig(. Perspektywa psychologiczna i kliniczna, Difin SA, Warszawa 2013.

5  D. Kuhn, Theory of mind, metacognition, and reasoning: A life-span perspective,
[w:] Children’s reasoning and the mind, P. Mitchell, K.J. Riggs (eds.), Psychology Press, New
York 2000, s. 302.

6  D. Kuhn konsekwentnie uzywa terminu poznawanie (knowing), anie poznanie (co-
gnition), chcac wten sposdb podkresli¢ proceduralny, aktywny charakter czynno$ci poznawa-
nia wlasnie, anie tylko wynik tego procesu w postaci pewnej wiedzy, dokladniej metawiedzy
- cho¢ zjezykowego punktu widzenia terminologia ta moze budzi¢ pewne zastrzezenia, bedzie
tu stosowana dla zachowania precyzji wywodu. Por. M. Bialecka-Pikul, Narodziny i rozwéj...,
s.234.

7 Tamze,s. 235.

8  D.Kuhn, Theory of mind..., s. 302.
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uogdlnieniami, od twierdzen, ktdre sg wyjasnieniami faktéw, oraz od ta-
kich, ktére stanowia przedstawienie regul, prawd, czy zasad, czyli sg teo-
riami. Takie mysélenie o procesach myslenia, ktore pozwala na $wiadoma
refleksje nad kazdym etapem budowania teorii, wyraza si¢ w postaci my-
$lenia naukowego, krytycznego, refleksyjnego™. W takim rozumieniu
refleksja epistemologiczna powinna odgrywa¢ kluczowsg role w rozwo-
ju zawodowym nauczyciela, petniac funkcje narzedzia samoobserwacji
i autoanalizy, a tym samym warunek $wiadomego budowania wiasne-
go potencjatu edukacyjnego, weryfikowania na biezaco wiasnej wiedzy
i kompetenc;ji®.

Miejsce osobistej epistemologii w systemie wiedzy
nauczyciela

B. Hofer' okresla refleksje epistemologiczng mianem osobistej epistemo-
logii, podkreslajac tym samym jej naturalny, ,niewyuczony”, zdrowo-
rozsagdkowy charakter. Czy jednak mozna postawi¢ znak réwno$ci mieg-
dzy refleksjg epistemologiczna a osobista epistemologia? Wydaje sig, ze
nie do konca. Refleksja epistemologiczna to proces, podczas gdy osobista
epistemologia wydaje si¢ stanowi¢ raczej rezultat tego procesu — wzgled-
nie stabilny, poddajacy sie opisowi, cho¢ podatny na zmiany pod wply-
wem nowych doswiadczen. Ponadto, w rozumieniu Kitchener, refleksja
epistemologiczna obejmuje $wiadome rozwazanie istoty i granic pozna-
nia, kryteriéw pewnosci wiedzy itp. Natomiast osobista epistemologia,
cho¢ zdefiniowana jako ,aspekt §wiadomosci metapoznawczej”?, obej-
muje réwniez elementy nieuswiadamiane, naiwne czy zdroworozsadko-
we przekonania uksztaltowane w toku codziennych do$wiadczen eduka-
cyjnych jednostki. Dopiero wtérnie te nieuswiadamiane aspekty moga
zostac objete krytycznym namystem, ujawnione i zwerbalizowane, skon-
frontowane z nowym doswiadczeniem, zwykle z wiedzg naukowa zdoby-
wang podczas studiéw pedagogicznych.

Zdaniem B. Hofer, skladajace sie na osobista epistemologie prze-
konania mogg by¢ luzno ze sobg powigzane lub zorganizowane
w spdjng teorie, obejmujaca dwa zasadnicze komponenty': a) przeko-
nanie dotyczace natury wiedzy, jej pewnosci i stopnia ztozonosci oraz

9 M. Biatecka-Pikul, Narodziny irozwéj..., s. 235.

10  Por. R. Schulz, Wyktady z pedagogiki ogélnej, t. 3, UMK, Torun 2009.
11  B. Hofer, Personal epistemology..., s. 42.

12 Tamze,s. 43.

13  Tamze,s. 46.
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b) przekonania dotyczace natury proceséw poznawania, tj. zrédet uzy-
skiwanej wiedzy i jej uprawomocnienia (schemat 1).

Oba te obszary podlegaja rozwojowi, cho¢ jego tempo i zakres sg
mocno zréznicowane indywidualnie i podlegajg licznym uwarunkowa-

niom spoleczno-kulturowym:

przekonania dotyczace pewnosci wiedzy ewoluujg od stadium
absolutyzmu opartego na przekonaniu, Ze wiedza ma charak-
ter pewny, jednolity dla wszystkich, niepodwazalny (moze by¢
poprawna badz niepoprawna), poprzez stadium relatywizmu,
czyli $wiadomos¢, ze wiedza jako twdr generowany przez ludzi
ma charakter niepewny, wzgledny, oparty na opiniach swobod-
nie wybieranych przez swoich wtascicieli i niewymagajacy uza-
sadnienia, az po stadium ewaluatywne, w ktérym za kryterium
oceny pewnosci wiedzy przyjmuje si¢ wartosciowanie i porow-
nywanie ze sobg roznych pogladow w oparciu o racjonalne i do-
brze uzasadnione argumenty i dowody;

przekonania dotyczace stopnia zlozonosci wiedzy - od ujmo-
wania wiedzy jako sumy konkretnych, znanych faktéw do po-
strzegania wiedzy jako zespolu powiazanych wewnetrznie po-
je¢, ktore maja charakter kontekstowy, relatywny, zalezny od
okolicznosci';

zalozenia dotyczace Zrédla wiedzy - ewoluuja od postrzegania
wiedzy jako pochodzacej z zewnatrz, od uznanych autorytetow,
do postrzegania siebie jako podmiotu aktywnie zaangazowane-
go w konstruowanie znaczen;

przekonania dotyczace prawomocnosci wiedzy natomiast
zmieniajg si¢ w rozwoju od uzasadnien opartych na obserwacji
$wiata zewnetrznego badz opinii ekspertow (wiedza jest pew-
na), poprzez uzasadnianie wartosci wiedzy za pomoca oso-
bistych, indywidualnych opinii (wiedza jest niepewna), az po
przekonanie, ze warto$¢ wiedzy powinna by¢ uzasadniana po-
przez badanie sily dowodéw i argumentéw (wiedza jest inter-
pretowana i reinterpretowana na nowo)'.

14 D. Kuhn, D. Dean, Metacognition: A Bridge Between Cognitive Psychology and
Educational Practice, ,Theory into Practice” 2004, Vol. 43 (4), s. 272.
15 B. Hofer, Personal epistemology..., s. 46.

16 Por. P.M.King, K.S. Kitchener, Reflective judgment: Theory and research on the de-

velopment of epistemic assumptions through adulthood, ,Educational Psychologist” 2004,
Vol. 39 (1), s. 7-8.



Dorota Zdybel

Osobista epistemologia

- \\ . \\
/ 1. Przekonania dotyczgcenatury \ / 2. Przekonania dotyczacenatury \
wiedzy: procesow poznania:
a) pewnosd wiedzy — czym jest wiedza, a) zaloZenia dotyczace rédla wiedzy — w jaki
w jakim stopniu jest konstruktem statym, sposob cztowiek zdobywa wiedze? jakie s3 jej
pewnym, absolutnym, ustabilizowanym raz na zrodta — skad wiem to. co wiem? Czy jest to
zawsze, a na ile moze miec charakter zmienny, zgodne z moim doswiadczeniem?
}uq).w{ny_ 3 odwolywaluy, podatny na nowe b) przekonamia dotyczyce prawomomosci
interpretacje £ P 2 R 5
wiedzy — w jakis sposib oceni¢ wiarygodnosé
b) stopnia jej zlozono$ci — jaka jest struktura wiedzy? Czy istnieja dowody na poparcie tej
wiedzy, czy jest zbiorem pojedynczych tezy? Czy istniej zgodno$é¢ dowodow z teoriq?
informacji, czy zlozona, wewngfrznie Jak ocenic site dowodow i argumentow
powigzanaiuporzadkowang struktury i " . -
¢ regulowanie proceséw pomawczydi
¢) siebie jako posiadacza wiedzy — whasnych podczas Konstruowania wiedzy — czy moja
potrzeb pomawczych, dvzpozycji i zdolnosci wiedza na ten temat jest wystarczajaca? Czy
do podejmowania refleksji epistemicznej, powinienem wiedzie¢ wiecej? W jaki sposob
toleracji na dwuznacznosé¢ versus potrzeby zdoby¢ dodatkowy wiedze? Jak oceni¢ jej
\\ rozwigzan zamknigtych, odpowiedzi \\ przydatnoséi wiarygodnosé?

= tat h, h s
Kos atecznych, pewnych / \ /

Schemat 1. Istota i wymiary osobistej epistemologii

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: B. Hofer, Epistemological understanding
as a metacognitive process: Thinking aloud during online searching, ,Educational Research”

2004, Vol. 39 (1),s. 49

Podsumowujac opisane prawidlowosci, M. Bialecka-Pikul zauwa-
za, ze ,,poczatkowe traktowanie wiedzy jako jedynej, pewnej, prawdziwej
izawsze zgodnej z rzeczywistoscia staje si¢ wraz z rozwojem proceséw po-
znawczych i osigganiem coraz wigkszego wgladu w ich nature [...] mysle-
niem relatywistycznym, wyrazajacym sie w pogladzie, ze wiedza nie jest
ani pewna, ani zgodna z rzeczywistoscig czy prawdziwa, ale jest koncepcja
tworzong z jakiej$ perspektywy. Wzglednos¢, perspektywiczno$é wiedzy,
$wiadomos¢, ze jest aktywnie konstruowana, zaréwno na etapie zbiera-
nia dowododw, jak i konstruowania praw i teorii, niekoniecznie zatrzymu-
je proces refleksji nad nig. Stale jej re-reprezentowanie, rekursywne prze-
twarzanie danych, budowanie metawiedzy, ktora zawiera w sobie stosunek
do wiedzy, cho¢ moze by¢ procesem niekoniczacym sie, moze rowniez wy-
musza¢ na okreslonych etapach podejmowania decyzji, wybrania okre-
$lonego wyjasnienia, uznania danej teorii za wyjasnienie bardziej warto-
$ciowe. Ewaluacje zatem wykraczajacg poza sceptycyzm, wartosciowanie
wiedzy i teorii mozna uznac za przejaw dojrzalego myslenia refleksyjnego,
punkt koncowy, kulminacj¢ w rozwoju refleksji nad mysleniem””. Ewalu-

17 M. Bialecka-Pikul, Narodziny irozwdj..., s. 241.
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atywna epistemologia rozumiana jako zdolnos¢ do krytycznego, sceptycz-
nego stosunku do wlasnej wiedzy, gotowo$¢ do podania jej w watpliwos¢
i przebudowania, w polaczeniu z tolerancja dla wieloznacznosci jest nie
tylko postrzegana jako punkt docelowy rozwoju, ale tez jako jeden z klu-
czowych wskaznikéw madrosci®®.

Osobista epistemologia stanowi zatem jakby rodzaj ,wiedzy pod-
recznej”, ktora jest w sposob automatyczny i naturalny, cho¢ nie za-
wsze uswiadamiany, aktywowana podczas proceséw uczenia si¢ za-
réwno w szkole, jak i poza nig, nieuchronnie wplywajac na przebieg
i rezultaty konstruowania wlasnej wiedzy. Jak jednak wskazuja bada-
nia, jej naiwny, zdroworozsagdkowy charakter kryje w sobie pewne nie-
bezpieczenstwa. Najwazniejsze z nich to fakt, ze osobista epistemologia
jako wiedza uprzednia, z ktérg student przychodzi na studia pedago-
giczne, staje si¢ swoistym filtrem interpretacyjnym dla nowo zdobywa-
nej wiedzy naukowej. ,,Im bardziej wiedza osobista odbiega od wiedzy
naukowej, tym bardziej wiedza naukowa jest odbierana jako niezycio-
wa, matlo przydatna praktycznie. Pozostawienie tego faktu naturalne-
mu biegowi zycia sprawia, ze w strukturach poznawczych studenta two-
rza sie dwie izolowane wobec siebie kategorie wiedzy: ta naukowa, ktora
nalezy opanowac, zeby moc si¢ wykazac jej znajomoscia, nie wypada jej
nie zna¢, bedac nauczycielem, i ta praktyczna, osobista, ktéra sie przyda
w konkretnych sytuacjach w klasie szkolnej”*. Ten dualizm utrudnia,
jesli nie uniemozliwia, przenikanie mysli naukowej do praktyki nauczy-
cielskiej, prowadzac do splycenia i intuicyjno$ci dziatan edukacyjnych,
przy jednoczesnej bezradnosci teoretycznej, ktérg D. Golebniak na-
zywa ,niezdolnoscig do wyjscia poza wlasne definicje™. A D. Klus-
-Stanska dodaje: ,inercyjno$¢ tych definicji, ich zogniskowanie na lo-
kalnej codzienno$ci, uzaleznienie od swoistych, skonkretyzowanych

18 K.J. Szmidt, Pedagogika pozytywna: twérczo$¢ - zdolnosci - mgdros¢ zespolo-
ne, [w:] Zasoby twércze cztowieka: wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej, K.J. Szmidt,
M. Modrzejewska-Swigulska (red.), UL, £6dz 2013; por. R.J. Sternberg, Why Schools
Should Teach for Wisdom: The Balance Theory of Wisdom in Educational Settings, ,Educa-
tional Psychologist” 2001, Vol. 36 (4).

19 K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwéch
czynnikach rozwoju poznawczego, Monografie FNP, Wydawnictwo Leopoldinum, Wro-
claw 1996.

20 M. Dudzikowa, Udoskonalenie edukacji wymaga nauczycieli, ktorzy rozumie-
jg... i potrafig, https://sites.google.com/site/ksztalcenienauczycieli/home#_ftn10 [dostep
10.05.2015].

21 Za: D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, Warszawa 2010, s. 72.
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uwarunkowan, w jakich przychodzi funkcjonowa¢ nauczycielowi, pro-
wadzi¢ moze do anty-rozwojowej stabilizacji systemu nie tylko wiedzy
nauczyciela, ale tez rzeczywistosci, jaka za pomoca tej wiedzy kreuje on
w klasie szkolnej. Ten rodzaj stabilizacji oznacza nie tyle tradycjonalizm
(cho¢ moze polega¢ na cigzeniu ku niemu), ile niewydolnos¢ kreacyjna,
gdy nauczyciel miota si¢ miedzy mglistg potrzebg zmiany a semantycz-
nym zamknieciem wlasnych wyobrazen”*.

Umyst i uczenie sie w percepcji studentéow pedagogiki

W tym kontekscie warto zapyta¢, jakg koncepcja wiedzy postuguja sie
w swoim mys$leniu studenci pedagogiki, przyszli nauczyciele klas I-IIT?
W jaki sposéb wyjasniaja sobie dziatanie wtasnego umystu w toku ucze-
nia sie? Czy i w jakim stopniu sa $wiadomi wlasnych ukrytych zatozen?
Poszukujac odpowiedzi na tak sformulowane pytania, studentéw po-
proszono o wyjasnienie, jak dziala ich umyst podczas uczenia sie czego$
nowego. Jako inspiracja i przygotowanie do sformutowania wypowiedzi
postuzyl rysunek wykorzystujacy metafore umystu jako maszyny. Ba-
dania mialy charakter pilotazowy i zostaly zrealizowane jako podsumo-
wanie praktyk pedagogicznych na III roku pedagogiki wczesnoszkolne;.
Uczestniczylo w nich 35 os6b w wieku 21-24 lata. W tak krétkim artykule
nie sposob przedstawi¢ pelnego obrazu uzyskanych rezultatow?. Warto
jednak sygnalnie zaprezentowac jeden z obszaréw analiz — funkcje umy-
stu akcentowane w wypowiedziach studentow.

Wypowiedzi badanych zawieraty bardzo stereotypowy obraz umy-
stu jako narzedzia zapamietywania i opracowywania informacji. Prze-
twarzanie danych byto zdecydowanie najmocniej podkreslang funkcja
czy tez raczej obszarem funkcji umystu (60% badanych): umyst kodu-
je nowe informacje, przetwarza je i analizuje; rozktada informacje na
czynniki pierwsze itp. Szczegélnie waznym obszarem przetwarzania
bylo zapamietywanie informacji, czesto reprezentowane na rysunku
w formie twardego dysku (40% wypowiedzi): umyst gromadzi, maga-
zynuje wiadomosci; zapisuje, koduje informacje..., tworzy skojarzenia,
zapamietuje.

Zdecydowane niedoceniane okazaly si¢ natomiast tak wazne sfe-
ry, jak: kreatywnos$¢ umystu czy zwiazek zmystow z procesami uczenia
sie, odzwierciedlajacy réznorodnos¢ stylow poznawczych. Tylko 8 oséb

22 Tamze.
23 Pelne rezultaty przeprowadzonych badan znajda sie w przygotowywanej wtasnie

do druku monografii: Dzieciece koncepcje umystu: od naiwnych teorii do metapoznania.
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zauwazylo, Ze umyst posiada zdolno$¢ do tworzenia nowych pomystow
iidei: Mozg [...] szuka nowych rozwigzan. Pomysty docierajg do wylegar-
ni, gdzie w burzliwym procesie pojawia si¢ pomyst wraz z jego realizacjg.
Mniej niz 1/6 badanych zwrdcita uwage na role uczuc i emocji w funk-
cjonowaniu umystu (umyst zawiera osrodki wydzielania przyjemnosci
i zadowolenia, niektére komérki odpowiadajg za uczucia i emocje...).
Wiasciwie poza obrebem $wiadomosci metapoznawczej badanych stu-
dentdéw pozostaje sfera emocji i moralnosci, decyzyjno$¢ umystu, zdol-
no$¢ do formulowania planéw, podejmowania §wiadomych decyzji,
formulowania zasad postepowania i hierarchii wartoéci (tylko 2 osoby
dostrzegly tak specyficzne obszary funkcjonowania umystu ludzkiego,
jak wartosciowanie i wyznaczanie norm moralnych).

Oto przyktad konceptualizacji umystu jako urzadzenia magazy-
nujacego wiedze (rys. 1): M6j umyst jest jak maszyna, ktora musi by¢
sprawna, aby dziatal. [...] Wokét musi panowad cisza lub lekka muzy-
ka, bo hatas rozprasza. Moge skupic si¢ tylko na jednej czynnosci. Jesli
co$ lub ktos przeszkadza, moj umyst nie moze sie skupi¢ i zaczg¢ dzia-
taé, nie zapamietuje tego, co powinien, czuje si¢ zmeczony. Kiedy ucze sig,
moj umyst stara sie wszystko segregowacd. Rozwaza rézne sytuacje, my-
sli, zaglgda do réznych szufladek, wtedy ani zegar snu, ani muzyka gto-
sna czy rozmowy, nie sg w stanie przerwac mu pracy. To wizja umystu
uderzajgca statycznoscia i biernoscig. Wiedza ma w tej wizji charak-
ter zewnetrzny, a jej pojmowanie i zapamietywanie odczuwane sa jako
przymus. Umieszczanie informacji w strukturach pamieci (segregowa-
nie i szufladkowanie nowych fragmentéw wiedzy), a nastepnie wydo-
bywanie ich czy odtwarzanie to kluczowe zadania umystu. W pracy tej

Rys. 1. Umysl magazynujacy - wypowiedz studentki
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szczegdlnie wazne okazuje sig, by informacje si¢ ze sobg nie ,,splataty” —
stad staranne zamykanie $ciezek dostepu, ktére prowadzg do niewlasci-
wej szufladki. W ten sposob gromadzona wiedza zostaje poszatkowana
na fragmenty, nie majac szansy na utworzenie zintegrowanych, cato-
$ciowych struktur. Umyst jako ,segregator wiedzy” ma niewiele opcji
dzialania, niewiele mozliwosci.

Dla poréwnania, wizja umystu przetwarzajacego (rys. 2): M6j umyst
zajmuje si¢ rozwigzywaniem problemow oraz trudnosci, przetwarza po-
brane informacje. Radzi sobie raz lepiej, raz gorzej. W zaleznosci od tego,
z jakiego rodzaju sprawg ma do czynienia. Kiedy si¢ ucze moj umyst po-
biera nowy materiat i przerabia go, czasem co$ zatrzymuje, ale wigkszos¢
przechodzi do dalszej obrébki — ulozenia, segregacji, interpretacji, syste-
matyzacji, a nastepnie przynosi wiele informacji praktycznych oraz wie-
dzy. Jest niewiele skutkéw ubocznych, wigkszos¢ jest pozytywnych. (Kiedy
napotyka na jakis szczegolnie trudny problem) moj umyst bardzo sig wy-
teza, przetwarza pobrane informacje, gromadzi je albo przekazuje dalej,
do dalszego przetwarzania, nastepnie wypuszcza Sciezkami, jako nowe
pomysly na zycie. Znaczna cze$¢ trudnosci zostaje zatrzymana w specjal-
nym pojemniku, czesto niekontrolowana, nastepnie wypuszczajgc z powo-
du przepetnienia duzo skutkéw ubocznych - zlych. Nietrudno zauwazy¢,
ze cho¢ ,umyst przetwarzajacy” jest znacznie bogatszy w obszary dziata-
nia, to réwniez powiela pewien stereotyp oparty na modelu rozwigzywa-
nia probleméw. Problem jest tu czynnikiem aktywizujacym, pobudzaja-
cym umyst do dziatania, wprawiajacym tryby w ruch, ale jednocze$nie
jest zadaniem do wykonania naptywajacym z zewnatrz. Sam proces roz-
wigzywania problemu, wykluwania sie rozwigzania wydaje si¢ autorce

Rys. 2. Umyst przetwarzajacy - wypowiedz studentki
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tej wypowiedzi raczej do$¢ tajemniczy, cho¢ jego podstawa jest ,,obrébka
danych”, ich segregowanie, interpretacja i systematyzacja. Bardzo wazna
role odgrywa natomiast sfera pod$wiadomosci (skutkéw ubocznych my-
$lenia, czy nieuswiadomionych zagadnien, umieszczanych w ,,brudowni-
ku”), ktéra moze zaburzaé prace umystu, pozostajac poza swiadoma kon-
trola. Musi zatem zosta¢ od czasu do czasu ,,oczyszczona”. Warto dodac,
ze ponad 60% badanych studentek przedstawilo podobng, kognitywno-
-przetwarzajaca strukture, nie zdajac sobie sprawy, iz w ten sposéb wy-
rugowaniu z proceséw uczenia si¢ ulegly tak wazne i specyficznie ludzkie
obszary, jak emocje, moralnos¢ czy kreatywnos¢.

Podsumowanie

Przedstawione tu sygnalnie przyklady wypowiedzi studenckich nie daja
zadnych podstaw do formulowania jakichkolwiek uogolnien. Nie taki
zresztg byl ich cel - celem byto raczej zarysowanie pewnego problemu ba-
dawczego i otwarcie dyskusji: jak przygotowaé przysztych nauczycieli do
refleksji epistemologicznej, jak wspomdc ich w krytycznej analizie i re-
konstruowaniu wlasnych naiwnych teorii dotyczacych umystu i mysle-
nia? Wydaje si¢, ze na tak postawione pytanie nie ma jeszcze w literaturze
pedagogicznej gotowej recepty, sa natomiast liczne proby poszukiwania
takiej recepty na zaszczepienie pedagogom pewnej wrazliwosci na episte-
mologiczny wymiar ich codziennej pracy w szkole.

S. Dylak? proponuje pisanie jako forme dialogu z samym sobg, ale
dialogu przybierajacego forme uzewnetrzniong, ktora pozwala skrysta-
lizowaé mysl, nadac jej obserwowalng, namacalng forme, przyjrzec sie
tej formie i doprecyzowaé, wychwyci¢ potencjalne luki lub wewnetrz-
ne sprzecznosci, uporzagdkowac na nowo. J.S. Bruner okreéla ten proces
mianem ,eksternalizacji” - ,eksternalizacja daje zapis naszych wysil-
kéw umystowych, cos$, co pozostaje raczej «poza nami» niz «w pamie-
ci» [...] To uwalnia nas w pewnej mierze od zawsze trudnego zadania
mys$lenia o naszych wlasnych myslach, prowadzac czesto do identycz-
nego efektu. To uciele$nia nasze mysli i zamiary w formie bardziej
przystepnej dla refleksji”*. W ten sposob ,,proces myslowy i jego pro-
dukt przeplataja si¢ ze sobg”*¢, wzmacniajac si¢, uzupetniajac i precy-
zujac nawzajem. Tak rozumiana eksternalizacja zaklada jednak nie tyl-
ko zapisywanie my$li w formie refleksji nad wlasng praktyka, ale takze

24 S.Dylak, Architektura wiedzy wszkole, Difin SA, Warszawa 2013, s. 169.
25 ].S. Bruner, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakéw 2006, s. 43.
26 Tamze.
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pisemne komentowanie i interpretowanie pism pedagogicznych - co
bardziej przypomina dialogowa forme polemiki z autorem?”.

Dialogowo$¢ jako pozadang forme refleksji epistemologicznej pod-
kres$laja tez inni autorzy, upatrujac w niej okazji do skonfrontowania
wlasnych teorii z cudzym punktem widzenia, zderzenia ich z odmien-
ng perspektywa, a w rezultacie doprecyzowania, uszczegélowienia lub
przeinterpretowania. Chodzi bowiem, jak podpowiada R. Kwa$nica®,
o zadawanie takich pytan, ktére pomoga ,,uwolni¢ si¢ od poczucia oczy-
wisto$ci”, pozwola ,do$wiadczy¢ autentycznej niepewnosci, ktéra nie
daje spokoju i sktania do szukania wtasnych odpowiedzi”. Pytan, kto-
re ,bioragc w nawias” dotychczasowa wiedze, sklaniaja nas do krytycz-
nego namystu nad jej racjonalno$cia, otwierajac tym samym przestrzen
dla myslenia. Jak bowiem stusznie zauwaza Kathleen Forsythe, wspot-
czes$ni nauczyciele nie sa wladcicielami ani przekazicielami wiedzy - ,,s3
i powinni by¢ postrzegani jako architekci wiedzy®. Architekt wiedzy
to strategiczny projektant, ktdry otwiera nowe formy przestrzeni pra-
cy i nauki poprzez rozwijanie nowych infrastruktur dla ludzkich inter-
akcji”*" - projektuje i rozwija przestrzen edukacyjna, w ktorej ma szanse
zaistnie¢ petna znaczen komunikacja. Aby stac si¢ architektem swiado-
mie budujgcym struktury wiedzy wlasnej i wiedzy ucznia, trzeba zatem
nie tylko zdawac¢ sobie sprawe z posiadanej wiedzy, jej prawomocnosci
i pelnosci, ale tez umie¢ te epistemologiczng refleksje skonfrontowaé
z innymi, podda¢ dyskusji, a nawet zakwestionowac¢ i przebudowac jej
elementy w razie potrzeby.
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EPISTEMOLOGICAL REFLECTION AS A WAY OF BUILDING LEARNING
POTENTIAL IN FUTURE TEACHERS

(Summary)

Educational system of teachers training in Poland is focused on developing
professional competencies, mainly didactic competencies directly involved
in the process of teaching particular school subjects. The absent element is
metacognitive awareness defined as an ability to critically reflect on the course
and effectiveness of one’s own thinking - awareness which stands at the core of
teachers professional development. The aim of this article is to present the essence
and dimensions of epistemological reflection, to explain its influence on teachers’
personal theories and hidden presumptions concerning knowledge and learning.
Another am is to present the role of teachers’ personal epistemology in building
classroom culture of learning. Theoretical considerations will be illustrated with
examples of students’ drawings and statements, collected during pilot study on
future teachers’ conceptions of mid.

Keywords: metacognition, epistemological reflection, personal epistemology.
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Wyzsza Szkota Informatyki i Umiejetnosci w todzi

Praktyki pedagogiczne jako forma rozwijania
kompetencji nauczycielskich w opinii studentéow

.Praktyka bez nauki jest gtucha, a nauka bez praktyki
—Slepa”

Praktyka studentéw kierunkéw pedagogicznych realizowana jest rdwnole-
gle ze studiami teoretycznymi, gléwnie obejmujacymi zakres psychologicz-
no-pedagogiczny i metodyczny. Jest ich integralna czgscia, stanowigc tym
samym element calo$ciowego wyksztalcenia pedagogicznego absolwenta
szkoly wyzszej. ,Zgodnie z Krajowymi Ramami Kwalifikacji ksztalcenie
studentéw opiera si¢ na efektach ksztalcenia w zakresie wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji spotecznych. Podkreslone i docenione zostalo rowniez
ksztalcenie praktyczne, ktore jest warunkiem pelnego przygotowania przy-
sztych nauczycieli do zawodu™. Nie ulega wigc watpliwosci, ze praktyka pe-
dagogiczna jest waznym czynnikiem w ksztattowaniu sylwetki dzisiejszego
studenta, jutro nauczyciela, pedagoga, wychowawcy czy opiekuna. Mozna
wrecz powiedzied, ze jest podstawowym skladnikiem zawodowego przygo-
towania kandydata na pedagoga, nauczyciela czy wychowawce. ,,Dzi$ wie-
my, ze o efektywnosci ksztalcenia decyduje nie to, ile uczacy si¢ zgromadzit
wiedzy, lecz jak ja spozytkuje™.

Mimo takiej rangi modulu praktycznego ksztalcenia studen-
ta ,praktyki pedagogiczne sa prawdopodobnie najbardziej krytyko-
wanym elementem studiéw nauczycielskich. Na braki w praktycznym
przygotowaniu przyszlych pedagogdéw zwracaja uwage zaréwno teore-
tycy, jak i nauczyciele oraz studenci. Powszechna jest opinia, ze mlodzi

1 B. Szurowska, Praktyczne ksztalcenie nauczycieli wczesnej edukacji. Refleksje
iwnioski z realizacji projektu, ,Szkola Specjalna” 2013, nr 5, s. 377.

2 R.Parzecki, ,Q” praktyce ksztatcenia nauczycieli, [w:] Praktyki pedagogiczne waz-
nym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej,
M. Krzeminski, B. Moraczewska (red.), PWSZ, Wloctawek 2012, s. 14.
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pedagodzy coraz wigcej wiedza, natomiast coraz gorzej radza sobie
z nauczycielskim rzemiostem™. To moze wynikac¢ z réznych przyczyn.
Jedna z nich jest zapewne to, ze ,na studiach pedagogicznych student
zostal na ogdt $wietnie wyposazony w wiedze teoretyczng. Nie potrafi
jej jednak wykorzysta¢ w praktyce™. W. Gasik wskazuje dwie najistot-
niejsze przyczyny tego stanu rzeczy. Sg to:

1. Umieszczenie ksztalcenia nauczyciela wylacznie na uczelniach
wyzszych bez przygotowania odpowiedniego zaplecza (kon-
cepcyjnego, kadrowego, instytucjonalnego). Umieszczenie
ksztalcenia wyltgcznie w szkotach wyzszych spowodowalo od-
dalenie ksztalcenia przyszlych pedagogéw od ich miejsca przy-
sztej pracy — szkot i placowek pedagogicznych. Tresci teoretyczne
zdecydowanie zdominowaly ksztalcenie umiejetnosci praktycz-
nych. Przedmioty metodyczne i praktyki w akademickich pro-
gramach ksztalcenia zostaly mocno ograniczone, zwlaszcza jesli
poréwnamy ich liczbe godzin z wymiarem bloku teoretycznego
w calym cyklu ksztalcenia. A przeciez stawanie si¢ nauczycielem,
pedagogiem czy wychowawcg moze odbywac sie¢ tylko przy tabli-
cy, przed klasg czy w bezposrednim kontakcie z podopiecznymi,
dzie¢milub mtodzieza.

2. Gwaltowny przyrost liczby studentéw kierunkow pedago-
gicznych i brak dla nich miejsc do praktycznej nauki zawodu.
Kiedys takie ksztalcenie odbywalo si¢ na terenie tzw. szkét éwi-
czen i innych ¢wiczeniowych placowek — naturalnego srodowi-
ska ksztalcenia kandydata do zawodu nauczycielskiego czy pe-
dagogicznego. Szkoty ¢wiczen nie funkcjonujg od lat. Powstajace
ostatnio przy niektorych szkotach wyzszych placéwki szkolne
daja przede wszystkim mozliwo$¢ podjecia pracy dydaktycznej
z uczniami — przyszlymi studentami. Ale nie sg stricte placowka-
mi ¢wiczeniowymi®.

Nalezy rowniez podkresli¢, ze czesto przedmioty $cisle metodycz-
ne funkcjonujg jako mniej wazne. Nie s3 one traktowane tak powaz-
nie jak przedmioty teoretyczne. A przeciez ,pedagogiczne ksztalcenie
praktyczne studentéw bedzie odgrywaé rownie wazng role jak ksztal-
cenie teoretyczne. Wiedza wyrastajaca z praktyki dzialania rézni sie
obecnie w kazdej dziedzinie zawodowej od wiedzy teoretycznej. Wiedza

3 W. Gasik, Jak poprawié praktyczne ksztalcenie przysztych nauczycieli?, ,Szkola
Specjalna” 2012, nr 3, s. 235.

4 Tamze,s. 235.

5  Tamze,s. 235-236.
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praktyczna posiada coraz wigksze znaczenie w przygotowaniu do wy-
konywania zawodu nauczyciela. Dobrze zorganizowana praktyka do-
starcza wiedzy zywej i uzytecznej. W trakcie wypelniania czynnosci
zawodowych student zyskuje glebszg potrzebe posiadania wiedzy, lep-
sze jej zrozumienie niz wowczas, gdy uczy sie bez wyraznie okreslone-
go celu®. Tadeusz Lewowicki zauwaza, Ze znacznie obnizyla sie dbato$¢
o merytoryczno-metodyczng jako$¢ ksztalcenia praktycznego studen-
tow kierunkéw pedagogicznych. Nazywa to zjawisko wrecz ,,(nie)przy-
gotowaniem”™. Musi to budzi¢ powazna refleksje nad ksztalceniem
praktycznym studentéw. Te obserwacje i opinie naukowcdw powinny
zmusi¢ do zastanowienia i dziatania kazdego, kto uczestniczy w proce-
sie ich ksztalcenia.

Znaczenie przygotowania praktycznego kandydata do zawodu pe-
dagogicznego trudno przeceni¢. Wiele méwi sie o koniecznosci wlasci-
wego ich postrzegania w procesie ksztalcenia studenta, tak aby mogty
wypelni¢ zakladane dla nich funkcje i pozwoli¢ na realizacje oczeki-
wanych w trakcie ich trwania zadan. Ogolne zalozenia praktycznego
ksztalcenia dobrze okresla Barbara Moraczewska: ,Praktyki pedago-
giczne s nieodlaczng czedcia przygotowania studenta do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela. Stuzg nabyciu i rozwijaniu umiejetnosci za-
wodowych poprzez praktyczne zajecia z uczniami, a takze umozliwiaja
poznanie organizacji funkcjonowania szkot i placowek. Pozwalaja na
praktyczng weryfikacje posiadanej przez niego wiedzy i wykorzysta-
nie jej w konkretnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych. Pod-
stawowym celem praktyk pedagogicznych jest wdrozenie studentéw do
przyszlej pracy zawodowej oraz praktyczne przygotowanie ich do pel-
nienia obowigzkéw nauczyciela™.

Praktyki studenckie maja spetniaé wiele funkcji, ale najogdlniej mo-
wiac, powinny by¢ przede wszystkim miejscem konfrontowania wie-
dzy nabywanej w ramach wybranej przez studenta specjalnosci z posia-
danymi przez niego predyspozycjami i ksztalconymi umiejetno$ciami.
Odbycie praktyki jest obowigzkiem kazdego studenta kierunku peda-
gogicznego, co wynika z toku studidw, gdzie praktyki pedagogiczne

6  R.Parzecki, ,Q” praktyce..., s. 16.

7 T.Lewowicki, Ojakosci ksztatcenia nauczycieli - uwagi niemodne, ,Ruch Pedago-
giczny” 2010, nr 5-6, s. 5-22.

8  B. Moraczewska, Wprowadzenie do teoretycznych i praktycznych aspektow ksztat-
cenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, [w:] Praktyki pedagogiczne waz-
nym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej,
M. Krzeminski, B. Moraczewska (red.), PWSZ, Wloctawek 2012, s. 7.
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traktowane sa jak przedmiot ksztalcenia z przypisanymi punktami
ECTS. Ich realizacja ma miejsce w wybranych przez studenta instytu-
cjach pod opieka wskazanego przez placéwke nauczyciela, pedagoga,
wychowawcy. Opiekun praktyk studenckich, jako do$wiadczony peda-
gog, mistrz w swoim zawodzie, bezwzglednie musi by¢ wspotodpowie-
dzialny za przygotowanie studentéw-praktykantéw do petnienia wy-
branej przez studenta w toku studiéw roli zawodowe;.

Te przestanki sktonily mnie do przeprowadzenia badan ankietowych
wirod studentéw pedagogiki IT 1 IIT roku studiéw w zakresie postrzega-
nia przez nich praktyk pedagogicznych jako formy rozwijania wtasnych
kompetencji nauczycielskich. Interesowalo mnie, jak studenci oceniaja
praktyki pedagogiczne i jak postrzegajg ich znaczenie w rozwijaniu wia-
snych kompetencji przydatnych w przysztej pracy zawodowe;.

W badaniu wzielo udzial 64 studentéw kierunku pedagogika
w zakresie réznych specjalnosci, ktérzy mieli za sobg doswiadczenia
z odbytych praktyk w réznych placéwkach, zgodnych ze studiowang
specjalnoscig. Byly to ogolem trzy specjalnosci, w tym tylko jedna na-
uczycielska. Wséréd badanych byly 53 kobiety i 11 mezczyzn. Sg to bar-
dzo zréznicowane ilosciowo grupy, stad uzyskane wyniki nie beda roz-
patrywane z punktu widzenia tej zmiennej. Wyniki poréwnywane beda
z punktu widzenia miejsca studiéw tzn. wydzialu 16dzkiego i wydziatlu
zamiejscowego (kobiety i mezczyzni tacznie), gdzie liczebnosci obu ba-
danych grup sa nastepujace:

- Wydziat t6dzki - ogdtem 44 osoby (36 kobiet i 8 mezczyzn);

- Wydzial zamiejscowy - ogotem 20 oséb (17 kobiet i 3 mezczyzn).

Ograniczona liczba ankietowanych powoduje, iz badania te nie sa
oczywiscie badaniami reprezentatywnymi. Jednak moim zamierze-
niem bylo poznanie opinii i ocen studentéw po odbyciu praktyk peda-
gogicznych na temat ich przydatnosci do wykonywania w przyszlosci
zawodu pedagogicznego w ich wlasnym odbiorze. Opinie te moga oka-
zaé si¢, w mojej ocenie, cennym zrédlem informacji dotyczacym prze-
biegu praktyk w wybranej przeze mnie uczelni niepublicznej, co moze
pozwoli¢ na analize poréwnawcza z praktykami pedagogicznymi reali-
zowanymi na innych uczelniach. Jednocze$nie zapoznanie sie z opinia-
mi studentéw na temat praktyk pozwoli na dokonanie ewaluacji w za-
kresie kierunku i poziomu realizowanych zadan, jakie zostaty nalozone
na modul praktyk pedagogicznych, co jest ujete w sylabusach dla tego
modutu.

Ocena dzialan placowki, w ktorej studenci odbywali praktyki
w zakresie mozliwosci poznania przez praktykanta jej specyfiki, do-
konana byta w skali 1-6, gdzie 1 oznaczalo ocene najnizszg, a 6 ocene
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najwyzszg. Ogdlna ocena placéwek plasuje sie na poziomie 4,91 i nie
réznicuje wydzialow. Wybory w poszczegdlnych grupach przedstawiaja
si¢ nastepujaco:

o Wydzial 16dzki - $rednia ocena 4,91;

o Wydzial zamiejscowy - $rednia ocena 4,90.

Uzyskane dane $§wiadcza o dobrym przyjeciu studentéw przez pla-
cowki. Sg one otwarte na praktykantéw, pozwalajac im na poznanie ich
dziatalno$ci i zasad funkcjonowania instytucji.

Oceniajgc natomiast przygotowanie wyznaczonego w placowce
opiekuna praktyki, studenci wedtug tej samej skali ocenili ich na pozio-
mie jeszcze wyzszym, tzn. — 5,26. W badanych wydzialach byly to sred-
nie oceny réwniez bardzo zblizone do siebie:

o Wydziallodzki - 5,27

o Wydzial zamiejscowy - 5,25.

Mozna wiec oceni¢, ze nauczyciele, pedagodzy czy wychowawcy
w roli opiekuna praktykanta zostali wysoko ocenieni przez badanych.
Nalezy przypuszczal, ze byly to osoby kompetentne i zyczliwe, od kto-
rych praktykanci mogli wiele si¢ nauczy¢ i zyska¢ w zakresie przygotowa-
nia zawodowego. Taka wysoka ocena moze wiec napawa¢ optymizmem.
Opiekunowie praktyki z ramienia placéwki sg osobami odpowiedzialny-
miimozna mie¢ wrazenie, iZ s3 dobierani starannie.

W zakresie czytelnosci i jasnosci formutowanych oczekiwan wo-
bec praktykanta w placéwkach studenci ocenili jg na poziomie nieco
nizszym tzn. 5,1. Ogolnie oceng te nalezy uznac za bardzo pozytyw-
na. Ale jej wysokos¢ oznacza¢ moze nie zawsze dobre przygotowanie
studenta do zadan realizowanych w ramach praktyki lub/i postugi-
wanie si¢ przez pracownikow placowki jezykiem mniej zrozumiatym
dla studenta. Zagadnienie to wymaga zapewne dalszych badan zwia-
zanych z ustaleniem przyczyn tego stanu rzeczy, czy tkwig one cze-
$ciej po stronie studenta-praktykanta czy placéwki i jej pracowni-
kow. Uogodlniajac, mozna uzna¢ uzyskany wynik za zdecydowanie
pozytywny.

W realizowanych badaniach interesowalo mnie réwniez, na ile
w trakcie praktyk student zachecany byl do wyrazania wlasnych opi-
nii i zadawania pytan. Tu uzyskatam ogdlng $rednig ocene zdecydowa-
nie nizszg — 4,6. Oznaczal to moze, ze studenci nie zawsze zachecani
byli do formulowania wlasnych opinii, co nalezaloby uzna¢ za mato po-
zytywne zjawisko. Moze to jednak réwniez wynikac¢ z postawy samego
studenta, jego oniesmielenia, obawy przed negatywna oceng czy wrecz
odrzuceniem takiej otwartej postawy wobec swoich ,,mistrzéw”. Podob-
ng $rednig ocene 4,6 uzyskatam w pytaniu dotyczacym oceny poziomu
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wzbudzania w praktykancie ciekawosci, inspirowania i zaangazowania
w wykonywanych zadaniach. To nie jest zta ocena, wrecz mozna powie-
dzie¢, ze dobra. Ale tez trudno uznac ja za w pelni satysfakcjonujacg. Na
pewno trzeba oba ostatnio przedstawione zagadnienia poruszy¢ w cza-
sie przygotowania studentéw do praktyk i ewentualnie sformutowac
taki postulat w materiatach dla placéwek przyjmujacych studentéw.

Pomoc udzielana praktykantom w placéwce w sytuacjach trud-
nych oceniona zostata przez badanych na poziomie 4,9. Wielko$¢ ta
moze oznaczaé, ze student w placdwce moze na ogél czué sie bez-
piecznie, mie¢ poczucie wsparcia i opieki w sytuacjach wymagaja-
cych ewentualnej pomocy zatrudnionych tam oséb. To pozytywny
wynik, cho¢ duze zréznicowanie ocen pojawito sie z punktu widzenia
plci. Badane kobiety tacznie w obu wydziatach ocenily udzielang po-
moc na poziomie 5,0, a mezczyzni tylko na poziomie 4,3. Czyzby mez-
czyzni czuli sie bardziej bezradni? Czy tez wynika to z tego, ze moze
praktyki mieli w specyficznych instytucjach, w ktérych trudniej uzy-
ska¢ pomoc, np. areszt §ledczy czy wiezienie? Opracowanie to nie daje
nam odpowiedzi na te pytania. Zauwazy¢ jednak trzeba, ze w zakresie
zyczliwosci i otwartosci opiekuna praktyki ogélny wynik jest zdecy-
dowanie wyzszy tzn. 5,3. Cho¢ i tu mezczyzni ocenili ja zdecydowanie
nizej (4,7) niz badane kobiety (5,4). Szczegétowa ocena uwarunkowan
tych wynikéw wymaga dalszych badan. Na pozytywne podkreslenie
zastuguje jednak fakt, Ze na ogét student moze w petni liczy¢ na zycz-
liwo$¢ i otwartos¢ pedagogdw, pod okiem ktorych uczy sie rzemiosta
pedagogicznego.

Monitorowanie przez placdwke przebiegu realizowanych przez
praktykanta praktyk to istotne zadanie placowki. Wazne z punktu wi-
dzenia studenta i instytucji, ktéra musi dokona¢ oceny i podsumowa-
nia odbytej przez studenta praktyki. Badani ocenili te dzialania na po-
ziomie 4,8. To do$¢ wysoka ocena, cho¢ wynika z niej, Ze nie w kazdej
placowce monitoring dziatan praktykanta jest na zadawalajacym pozio-
mie. Student pozostawiony sam sobie w takiej placéwce nie skorzysta
zbyt wiele z pobytu w niej, nie rozwinie sie, bo nie bedzie mial informa-
cji zwrotnej o jako$ci swoich dziatan. W zakresie tym rowniez pojawito
sie duze zréznicowanie w wysokosci ocen. Kobiety ocenily monitoring
na poziomie 5,0, a badani mezczyzni tylko na poziomie 4,2. Je$li chodzi
o0 oceny poszczegolnych wydziatéw to duzego zréznicowania nie bylo.
To zagadnienie wymaga jednak uwypuklenia w przygotowaniach stu-
dentéw i placowek do realizacji praktyk studenckich.

W ocenie wlasnego metodycznego warsztatu pracy w zestawieniu
z oczekiwaniami placowek, w ktorych studenci realizowali praktyke,
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to ocenili ja na stosunkowo niskim poziomie (4,5). Tutaj mezczyzni
ocenili te umiejetnosci wyzej (4,9) niz kobiety (4,4). Kobiety sg bar-
dziej surowe dla siebie we wlasnej ocenie niz mezczyzni, bo trudno
oczekiwad, ze kobiety maja znacznie stabszy warsztat metodyczny.
A moze sg bardziej wymagajace wobec siebie? Tym bardziej, ze taka
sama tendencja pojawia si¢ w ocenie merytorycznego przygotowania.
Ogodlna $rednia ocena to 4,5, w tym kobiety srednio ocenity te kom-
petencje na poziomie 4,4, a badani mezczyzni na poziomie 4,8. Roz-
nice miedzy ocenami poszczegdlnych wydziatéw nie sg zbyt duze
(w obu zakresach Wydzial 16dzki ocenil na poziomie 4,6, a Wydziat
zamiejscowy 4,7), natomiast z punktu widzenia plci w obu katego-
riach kobiety sg bardziej skfonne do przypisania sobie czestszych po-
razek i niedostatkéw wiedzy czy umiejetnosci niz badani mezczyzni.
Uwarunkowania tego zjawiska szerzej opisal Krzysztof Konarzewski.
Uzyskane przeze mnie wyniki potwierdzajg teze autora’. Uogdlnia-
jac uzyskane dane, mozna powiedzie¢, ze stosunkowo dobrze oceniaja
badani swoje umiejetnosci i wiedze.

Na podobnym poziomie i w podobnych relacjach badani oceni-
li takze swoje umiejetnosci radzenia sobie z problemami, ktére na-
potkali w realizacji praktyki. Ogélna ocena tej umiejetnosci uzyska-
ta wartos¢ 4,6. Miedzy badanymi wydzialami rdznica jest niewielka
(L6dz 4,6 : 4,5), ale ponownie, z punktu widzenia plci, mezczyzni oce-
nili swoje umiejetnos$ci znacznie wyzej (5,1) niz badane kobiety (4,5).
Oznacza to, ze proces ksztalcenia przygotowuje do$¢ dobrze studentéow
w ich opinii do zadan, ktére realizujg w trakcie praktyk. Swoje umie-
jetno$ci metodyczne i merytoryczne oraz radzenia sobie z problema-
mi ocenili do§¢ wysoko. Oczywiscie istotniejszym byloby uzyskanie
takiej oceny od 0s6b opiekujgcych si¢ studentami w trakcie praktyki,
ale majac wglad w oceny wystawiane przez placéwki praktykantom
w dzienniczkach praktyk nie spotkalam innej niz bardzo dobra. Czy
na pewno jest to zawsze ocena obiektywna i w pelni oddajaca jako$¢
dziatan praktykanta? Trudno powiedzie¢, na ile ona wynika z braku
checi sprawienia studentom klopotéw przy zaliczeniu w uczelni prak-
tyki i niezniechecania ich do pracy pedagogiczne;j.

Istotnym dla mnie byta tez ocena badanych cech najbardziej poza-
danych, jakich oczekiwano od nich w placéwce. Hierarchi¢ ocen bada-
nych cech przedstawia tebela 1:

9 K. Konarzewski, Sztuka nauczania - szkota, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2004, s. 115-118.
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Tabela 1. Najbardziej oczekiwane cechy praktykanta w ich wlasnej opinii

. Kobiety . . | Mezczyzni
Kobiety R Mezczyini A ,
Cecha Lods, Wyc}zml Lods W.y<.izml Ogolem
N=3¢ |Zamiejscowy N=8 zamiejscowy | N =64
N=17 N=3

Got(?wosc do 29 13 5 3 50
wspolpracy
Zaangazowanie 28 15 5 - 48
Kultura osobista 27 13 4 2 46
Wykazywanie
zainteresowania 26 7 4 3 40
tematyka zaje¢
Wiedza 17 9 6 2 34
1 umiejetnosci
Obowigzkowo$¢ 22 7 1 3 34
Punktualno$¢ 13 8 5 1 27
Polellklv\frame 12 6 ) 1 21
rozwigzan

Zrédlo: badanie wlasne.

Z tabeli 1 wynika, ze w trakcie trwania praktyki przede wszystkim
istotne byly cechy osobowosciowe. Wiedza i umiejetnosci zgodne z po-
trzebami i zadaniami placéwki znajdujg sie dopiero na 5-6 pozycji spo-
$réd osmiu wskazywanych. To dos¢ niska pozycja. Podstawowe zadanie
uczelni, czyli wyposazenie studenta w zgodne ze studiowanym kierun-
kiem wiedze i umiejetnosci, nie jest w opinii badanych najbardziej po-
zadang cecha. Wskazywaé moze na to, ze ilo$¢ zaje¢ z zakresu umiejet-
nosci spolecznych studenta powinna by¢ w planie studiow wigksza.

Trudnosci, jakie napotkali studenci w trakcie realizacji swoich prak-
tyk, to najczesciej:

« walka z wlasnym stresem (16 oséb) - przy N = 64, pytanie

otwarte;

+ opanowanie agresywnych uczniéw, podopiecznych czy zapano-
wanie nad grupg (15 osdb);

+ umiejetno$ci merytoryczno-metodyczne (np. wymyslanie scena-
riuszy, wlasciwe wytlumaczenie, praktyczne dziatanie, wykona-
nie pomocy itp.) - 7 0séb.

W powyzszym zestawieniu pojawiajg sie czesciej typowo za-

wodowe umiejetnosci, cho¢ na pierwszym miejscu sg jednak cechy
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osobowosciowe. To ponownie wzmacnia pozycje zaje¢ z umiejetnosci
spolecznych w planie studiow.

Wirdd elementdw, ktdre okazaly sie najbardziej interesujace w trak-
cie trwania praktyki, badani wskazali najczeéciej kontakt z drugim
czlowiekiem, prace z uczniem, obserwacje zachowan i dziatan dzieci,
ich zabawy czy postrzeganie przez nich §wiata. Tak powiedziato 20 stu-
dentéw (przy N = 64). Oprocz tego studenci wskazali wglebianie sie
w prace instytucji ,,od $rodka”, powierzenie zadan, z ktérymi sobie po-
radzitem/tam. To wazne stwierdzenia, tym bardziej, ze bylo to pytanie
otwarte, wskazujace, ze praktyki realizujg wazne zadania z punktu wi-
dzenia ksztaltowania studenta — przyszlego pedagoga.

W pytaniu otwartym o cechy najbardziej predestynujace badanych
do zawodu pedagoga po realizacji praktyki otrzymalam nastepujace
odpowiedzi badanych studentéw (N = 64):

+ cierpliwo$¢, opanowanie, spokéj (31 0s6b);

+ sumienno$¢, obowigzkowos¢, punktualnosé (14 oséb);

+ zaangazowanie w prace, wytrwalto$¢, pracowitosé (13 osdb);

+ dobry kontakt z uczniem, podopiecznym, komunikatywnos¢

(13 osdb);

. otwarto$¢, Smiatosé (12 osob).

Inne cechy pojawily si¢ rzadziej, np.: sprawiedliwo$¢, umiejetnosé
tagodzenia konfliktow, odpowiedzialnos¢ itp. Wskazywane cechy po-
kazuja, ze badani studenci przede wszystkim cenig cechy osobowe.
Mniejsze znaczenie ma wiedza i umiejetnoséci. By¢ moze studenci uwa-
Zajg, Ze Majg je na wystarczajacym poziomie i nie trzeba o nie zabiegac?
To nie one decyduja o sukcesie zawodowym i spetnieniu sie w wybranej
specjalnosci pedagogiczne;j?

Badanie zawieralo jeszcze wiele innych probleméw, ktérych nie je-
stem w stanie przedstawi¢ w tym opracowaniu. Podsumowujac swoje wy-
stapienie, chce si¢ odnie$¢ do ogoélnej oceny wystawionej przez studentéw
odbytej praktyce. Srednia ocena wszystkich badanych studentéw plasuje
sie na poziomie 4,8 w skali od 1 do 6. Tu ponownie pte¢ badanych rézni-
cuje wartos$¢ oceny. Kobiety ocenily praktyke na 4,7, a mezczyzni 5,4. To
dowodd odmiennego postrzegania swojej roli zawodowej i innego odbio-
ru praktyki zawodowej przez studentki i studentéw. Trudno zaklada¢, ze
mezczyzni tak bardzo dobrze trafili w placowkach, a kobiety miaty mniej
szczg$cia. Prawdopodobnie kobiety wigcej wymagaja od siebie i sg bar-
dziej krytyczne wobec swoich umiejetnosci czy kompetencji.

W podsumowaniu tego fragmentu badan moge stwierdzi¢, ze:

1. Praktyki zostaly ocenione przez studentéw bardzo pozytywnie.

2. Badani studenci docenili ich znaczenie szczegdlnie w zakresie

kompetencji spofecznych.
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3. Nalezy nawigza¢ bardziej poglebiong wspdtprace z placéwka-
mi, w ktorych studenci odbywajg praktyki poprzez np. bardziej
szczegolowe wytyczne czy instrukcje przekazywang studentom
iinstytucjom.

4. Duze znaczenie ma monitoring pracy studenta i nalezy wypraco-
wacé np. procedure takiego monitoringu.

5. W wiekszym stopniu zacheca¢ studentéw i placowki do wigkszej
samodzielno$ci praktykantow, zwlaszcza jeéli dotyczy to prakty-
ki na ostatnim roku studiéw.

6. Nalezy przeanalizowa¢ plany studiow, programy i sylabusy zaje¢
pod katem dziatan ksztalcgcych umiejetnosci spoteczne.

7. Powyzsze badania oparte na pomiarze stanowig podstawe prze-
mian jako$ciowych w procesie realizacji praktyk.
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TEACHING PRACTICE AS A FORM OF TEACHER COMPETENCE
DEVELOPMENT IN THE OPINION OF STUDENTS

(Summary)

Pedagogical training in the education system at a higher level should serve
the creation of professionals with a broad theoretical and practical preparation.
Pedagogic practice is an integral part of education of every pedagogy student. In
view of the ongoing development of student education competencies expected
of the modern teacher, we should ask yourself: whether and what have students
practical ability to achieve the objectives of the program in their assessment of
practices, how in their opinion teaching practice fulfills assumed functions,
which, in they consider, of the most important experiences they acquire in the
course, how they evaluate the usefulness of ongoing practices in terms of their
current or planned professional needs. These are some of the questions that the
author was looking for answers in her research.

Keywords: pedagogical practices, teacher competence.
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Kompetencja planistyczna nauczycieli
a praca w wielokulturowych klasach

Zaniedbanie planowania to planowanie zaniedbania

T. Kotarbinski'

Planowanie to proces, na ktory sktada sie wytyczanie celéw i okreslanie
dzialan, ktdre nalezy podja¢, zeby cele te osiagna¢. Jak zauwaza T. Ko-
tarbinski: ,,Planowanie jest koniecznym etapem wszelkiej racjonalnej
dziatalno$ci ludzkiej, zaréwno indywidualnej, jak i zespotowej. Dobry
plan winien by¢ niesprzeczny, wykonalny, gietki, komunikatywny, ope-
ratywny i kompletny?. Mozna wiec przyja¢, iz dzialalno$¢ planowa jest
synonimem postepowania zorganizowanego, prowadzacego najkrotsza
droga do wyznaczonych celow.

Niniejszy artykul jest proba przedstawienia problematyki plano-
wania w pracy nauczyciela jako zadania i wyzwania w warunkach
wielokulturowosci. Jego pomyst zrodzil sie z refleksji nad polski-
mi szkotami, w ktorych pojawia sie coraz wiecej dzieci - cudzoziem-
codw pochodzacych z réznych czesci $wiata, a wzrost przemieszczania
sie ludnosci sktania do blizszego zajecia sie problemami powstaty-
mi w wyniku imigracji na plaszczyznie edukacji i oswiaty. W pierw-
szej czesci ponizszego artykulu dokonam wyjasnienia pojecia i rodza-
jow kompetencji nauczyciela. Nastepnie opisze znaczenie planowania
i jego zwigzek z kierowniczg rolg nauczyciela oraz jego wplyw na
uczenie sie uczniow. W czeséci drugiej zaprezentuje ogdlny przeglad
proceséw planowania i podejmowania decyzji w nauczaniu. W czesci
ostatniej odniose sie do zalecen w zakresie planowania pracy w kla-
sach wielokulturowych.

1 T.Kotarbinski, O pojeciu metody, PWN, Warszawa 1987, s. 39.
2 T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Wydawnictwo Ossolineum, Warszawa
1965, s. 46.
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Planowanie w pracy nauczyciela — wprowadzenie

Jednym z gtéwnych warunkéw skutecznosci wszelkiego swiadomego i ce-
lowego dzialania, zwlaszcza dlugotrwalego i ztozonego, jest planowanie.
Podobnie jak w réznych innych sferach zycia, takze w pracy zawodowej
nauczyciela, planowanie jest niezbednym elementem jego codziennej pra-
cy. Na zwigzek planowania i nauczania wskazuje m.in. Wincenty Okon’,
dla ktérego nauczanie to ,planowa praca nauczyciela z uczniami majaca
na celu wywotanie pozadanych trwatych zmian w ich postepowaniu, dys-
pozycjach i calej osobowosci, pod wplywem uczenia si¢ i opanowywania
wiedzy, przezywania wartosci i dziatan praktycznych”. Podobnie traktu-
je nauczanie Robert Gagne, uszczegotawiajac ten zwigzek i podkreslajac,
iz nauczanie, aby bylo skuteczne, musi by¢ planowe®. ,Nauczanie planowe
to znaczy takie, ktdre jest projektowane w pewien systematyczny sposob™.
Podobnie jak W. Okon i R. Gagne, dla R. Arendsa nauczanie faczy si¢ z pla-
nowaniem, ktdre to jest elementem kierowniczej roli nauczyciela. Oprocz
planowania, innymi rodzajami kierowniczych funkeji czyni Arends moty-
wowanie uczniéw i konstruowanie produktywnego srodowiska dydaktycz-
nego, formowanie klasy wielokulturowej i otwartej, czuwanie nad tadem
oraz kontrole i ocene uczniowskich postepow?.

Planowanie w pracy nauczyciela nie tylko miesci si¢ w obszarze na-
ukowej refleksji, ale takze stanowi przedmiot zalecenn formutowanych
w oficjalnych dokumentach szkolnych réznych krajow. W Wielkiej Bry-
tanii Urzad ds. Szkolnego Programu Nauczania i Oceniania wskazuje na
trzy dominujgce rodzaje planowania: dlugoterminowe, $redniotermi-
nowe i krétkoterminowe’. Planowanie dlugoterminowe zaklada formu-
fowanie celow ogolnych i jest przewidziane przy tworzeniu programow
i planéw nauczania, rozkladéw materiatu, a wigc w okresie czasu przynaj-
mniej jednego roku szkolnego lub jednego etapu edukacyjnego. Planowa-
nie $rednioterminowe nadaje si¢ do planowania zadan przewidzianych
do realizacji w jednym semestrze, takze przy tworzeniu celow szczego-

3 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, War-
szawa 2007.

4  R. Gagne, L. Briggs, W. Wagner, Zasady projektowania dydaktycznego, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1992, s. 17.

5 Tamze.

6  R. Arends, Uczmy si¢ nauczaé, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1994, 5. 58.

7 L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, Wydawnictwo
Zysk iS-ka, Poznan 1999, s. 101.
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fowych, zwykle nieoperacyjnych, natomiast planowanie krétkotermi-
nowe skoncentrowane jest na zakladanych wynikach, a wigc na celach
szczegdtowych operacyjnych, przeznaczonych do osiggniecia w przecig-
gu jednej lekcji, jednego dnia. Tenze Urzad zaleca takze, aby kazdy ele-
ment planowania dydaktycznego zawieral elementy ciagle i elementy
blokowe. Elementy ciagte to takie aspekty planowania nauczycielskiego,
ktore zakladajg progresywne nastepstwo celéw nauczania, sg roztozone
w czasie, a realizacja planowanych dzialann odbywa¢ si¢ powinna syste-
matycznie, stopniowo. Elementy blokowe nadajg si¢ do planowania na-
uczania odrebnych czesci, moduléw lub czesci powiazanych z innymi
elementami, na przyktad w $ciezkach migdzyprzedmiotowych.

W zaleznosci od czasu, jaki przeznaczony jest do realizacji danego
planu, K. Morrison zaleca opracowanie strategii, w ktdrej przewiduje
sie elementy, takie jak (1) analiza sytuacyjna nauczania, tj. rézne aspek-
ty, w ktdrych zachodzi nauczanie, np. grupa spoteczna uczniow, dostep-
ne materialy pomocnicze; (2) racjonalne uzasadnienie planu, jego cele
priorytety, zasady; (3) okreslenie celow ogolnych i celéw szczegotowych;
(4) okreslenie sposobu zapewnienia spdjnosci, ciaglosci, progres;ji, zréz-
nicowanie nauczania; (5) okreslenie sposobow podejmowania tematyki
oraz umiejetnosci interdyscyplinarnych; (6) wlasciwa kolejnoé¢ logicz-
na i chronologiczna, uporzagdkowanie (problemowe, przedmiotowe),
zasoby takie jak czas i przestrzen; (7) wskazanie zamierzonych metod
nauczania i uczenia sig; (8) opis systemu sprawdzania i oceniania oraz
rejestrowania postepow uczniow.

Kompetencja planistyczna jako element kierowniczej
roli nauczyciela

Cechg charakterystyczng analiz roznych zawodow jest postugiwanie
sie pojeciem kompetencji. Podejscie takie stosuje si¢ takze w kontekscie
wspolczesnego nauczyciela. Compentia, z jezyka lacinskiego, oznacza od-
powiedzialnos¢, zgodno$¢, uprawnienie do dziatania®. Pojecie kompeten-
¢ji uzywane jest w réznych znaczeniach. Wincenty Okon podkresla, iz
w pedagogice kompetencja to ,,podstawowy warunek wychowania oraz
zdolnosé¢ do osobistej samorealizacji”. David Fontana uwaza, iz kom-
petencja to ,wyuczalna umiejetnos¢ robienia rzeczy dobrze, niezbedna

8  W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, War-
szawa 2007, s. 186.
9  Tamze,s. 187.



74

Joanna Leek

do radzenia sobie z problemami™®. Maria Czerepaniak-Walczak pod
pojeciem kompetencji rozumie ,szczegolng wrazliwos¢ wyrazajaca sie
w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoleczne standardy pozio-
mie umiejetnosci adekwatnego zachowania si¢”!. Z kolei dla J. Szem-
pruch kompetencja to ,zdolno$¢ do wykonywania okreslonych zadan,
uprawnienie do dzialania nieskrepowanego i twérczego na kazdym sta-
nowisku pracy [...] zdolnos¢ i gotowo$¢ do wykonania zadan na oczeki-
wanym poziomie zgodnym ze standardami”?. W zawodzie nauczycie-
la ,,standard to taki poziom realizacji ksztalcenia, ktéry mozna uznac za
wystarczajace $wiadectwo, ze uczacy osiagnat cel i spetnil podstawowe
wymagania edukacyjne dla podjecia czynno$ci zawodowych™?.

Wszelka dziatalno$¢ dydaktyczna i wychowawcza jest z zatoze-
nia dziatalno$cia celowa, a wigc powinna by¢ dobrze zaplanowana.
Stad tez planowanie programoéw lub plandw nauczania z jednej strony
(tzw. planowanie dtugookresowego), a koncentracja na zaprojektowa-
niu pojedynczej jednostki lekcyjnej czy tez cyklu lekcji, np. tematycz-
nego (planowanie krétkoterminowe) stanowi istotny obszar kompeten-
cji wspolczesnego nauczyciela. Richard Arends zalicza planowanie do
podstawowych elementdéw niezbednych, aby kierowaé uczniami, koor-
dynowac swoje czynnoéci dydaktyczne i prace uczniéw. Oprocz plano-
wania, dla autora, innymi elementami kierowniczej roli nauczyciela jest
motywowanie uczniéw i konstruowanie produktywnego srodowiska
dydaktycznego, formowanie klasy wielokulturowej i otwartej, czawanie
nad tadem oraz kontrolowanie i ocenianie postepdw uczniow'.

Autor wyrdznia dwie postacie planowania. Pierwsza z nich, to mo-
del liniowy, w ktérym eksponuje si¢ cele i zamierzenia. Cele powin-
ny by¢ wyrazone w formie zachowan lub operacji. Sa one nastepnie
punktem wyjscia do dziatania nauczyciela i planowania strategii na-
uczania, ktére wyznaczajg osiggniecia ucznia. Drugg posta¢ planowa-
nia autor nazywa ,nieliniowym modelem planowania”, w ktérym pla-
ny nie muszg wyznacza¢ kierunku dzialan, a sa w wiekszym stopniu

10 D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Wydawnictwo Zysk iS-ka, Poznan 1999,
s. 406.

11 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zZrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela,
Wydawnictwo Edytor, Torun 1997, s. 87-88.

12 J. Szempruch, O funkcjonowaniu zawodowym nauczyciela wzmieniajgcej si¢ szko-
le, [w:] Profil kompetentnego nauczyciela weuropejskiej szkole, M. Blachnik-Gesiarz, D. Ku-
kla (red.), Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Lingwistycznej, Czgstochowa 2008, s. 16.

13 Tamze,s. 17.

14 R. Arends, Uczymy sie nauczad, s. 59.
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usprawiedliwieniem tego, co zostalo wykonane. W odréznieniu od
pierwszej postaci planowania, w drugiej na pierwszym miejscu stawia
sie dzialania, nastepnie wyniki, ktore ostatecznie wyznaczaja cele.

Zalety planowania dla pracy dydaktycznej sa ogromne, biorac cho-
ciazby pod uwage polepszenie efektéw wszelkiej dziatalnosci eduka-
cyjnej nauczyciela. Ponadto, planowanie nie pozostaje bez wptywu na
uczenie si¢ uczniow. Kazdy plan, zaréwno dtugookresowy, jak i krotko-
terminowy, daje ,wyczucie kierunku” uczniom i nauczycielowi, uswia-
damia cele zadan dydaktycznych. Plany ukierunkowujg uczenie sig,
stad R. Arends zaleca nauczycielom u$wiadamianie uczniom celéw
kazdej lekeji. Przestrzega jednoczesnie, iz zbytnie skupienie si¢ na ce-
lach w planowaniu krétkoterminowym moze ogranicza¢ inne wazne
rezultaty uczenia si¢ oraz zmniejszy¢ nastawienie nauczyciela na kon-
takt z uczniem". Nie nalezy jednakze rezygnowac z planowania, ponie-
waz jego ,usuniecie moze doprowadzi¢ do przypadkowego i bezpro-
duktywnego uczenia sie. Jesli lekcja ma przynosi¢ efekty, trzeba nada¢
jej pewien kierunek, cho¢by za pomocg ogélnych i zdawkowych celow
lub zadan™. Oprécz ukierunkowania nauczania, kazdy plan w naucza-
niu krotkoterminowym, np. jednej lekeji, ma wplyw na jej przebieg. To-
czy si¢ ona bez wigkszych przerw, a nauczyciel ma mniej problemoéw
z dyscypling.

Nalezy nadmieni¢, iz od wielu lat badania amerykanskich dydak-
tykow' bezsprzecznie wskazuja na zwigzek planowania z utrzyma-
niem ladu w klasie. W zaplanowanej lekcji nauczyciel nie musi czesto
uspokaja¢ uczniéw przeszkadzajacych w lekeji, poniewaz toczy si¢ ona
bez zakiocen. W takim planie zawarte sg ,reguly” i ,cele” ustanawia-
ne przez nauczyciela dla uczniéw, a jego my$la przewodnig jest przeko-
nanie o odpowiedzialnym i rzeczowym postepowaniu jako integralnej
cze$ci uczenia sie. Wyraznie zarysowane cele i zadania dydaktyczne,
jak wskazuje R. Arends, wspomagaja nie tylko tad w klasie, ale tez ukie-
runkowujg proces dydaktyczny, ukazujg uczniom, ale tez ich rodzicom,
do czego zmierza nauczanie oraz pozwalaja fatwiej oceni¢ osiagniecia
uczniow.

Elementem wielostronnego procesu planowania nauczycieli jest po-
dejscie calosciowe w nauczaniu, wyznaczajace dzialania zmierzajace
do planowania lekcji, majace posta¢ cyklu. Informacje zebrane w toku
kontroli maja wplyw na nauczanie, dobdr tresci nauczania, cele lekcji,

15 Tamze,s. 63.
16 Tamze,s. 64.

17 Tamze.
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ogolnie na planowanie poprzedzajace nauczanie oraz samo nauczanie,
pojedyncza lekcje. Planowanie krétkoterminowe podzielone jest wtedy
na trzy fazy: (1) faze przedlekcyjna, (2) faze $rédlekcyjna i (3) faze zamy-
kajaca. W fazie przedlekcyjnej planowaniu podlega wybdr tresci i me-
tod nauczania, gospodarowanie czasem i przestrzenia, motywowanie.
Faza $rdédlekcyjna, z kolei, zaklada plan w zakresie sposobu prezenta-
¢ji nauczanych tresci, kontroli, pomocy, ¢wiczen praktycznych, zmian
metodycznych i utrzymania fadu. Faza zamykajaca koncertuje sie na
sprawdzaniu zrozumienia, informacji zwrotnej, chwaleniu i krytyko-
waniu, kontroli oraz ocenianiu. Planowanie dlugookresowe zaklada
plan roczny lub semestralny. W jego sktad wchodzi dobér tresci naucza-
nia i ich kolejnos$¢, materialy dydaktyczne, ale takze sporzadzenie in-
formacji o uczniach, na podstawie ktérych planowaé¢ mozna nauczanie
zindywidualizowane.

Jedno z ogniw planowania nauczyciela stanowia cele dydaktyczne.
W brytyjskiej literaturze z zakresu dydaktyki popularny jest podziat
na cele ogolne i szczegdtowe. W tym kraju przywiazuje sie wigksze zna-
czenie do celéw ogdlnych w podstawie programowej, z kolei nauczycie-
le amerykanscy preferuja planowanie wedtug konkretniejszych celow
szczegotowych. Dlugoterminowe cele ogdlne zakladajg ogolne inten-
cje edukacyjne, tym samym rézny moze by¢ tez ich stopien ogélnosci.
W rozumieniu L. Cohena, L. Maniona i K. Morrisona cele ogdlne stano-
wig ,podstawe raison d’etre szkoly, definiujac istote i charakter jej cato-
$ciowego programu edukacyjnego, w powigzaniu z potrzebami spotecz-
nymi i indywidualnymi”®. Krétkoterminowe cele ogdlne sa punktem
wyjscia do tworzenia programu nauczania i rozkladu materiatu. Wta-
$ciwo$ciami celow ogdlnych jest ich charakter spoteczny, wyrazanie
podstawowej koncepcji celowej szkoty oraz ,,oczekiwane produkty kon-
cowe edukacji o charakterze ponadczasowym™’. Istnieje pewna za-
leznos¢ pomiedzy stopniem ogélnosci a czasem, w ktérym zostanie
osiggniety: im ogolniejszy cel, tym trudniej okresli¢, kiedy zostanie
osiggniety. Ponadto, im jest mniej ogélny, to wieksze prawdopodobien-
stwo, iz zostanie osiggniety w dajacym sie okresli¢ i przewidywalnym
przedziale czasowym?®.

W odréznieniu od celéw ogélnych, cele szczegétowe wyrazajg in-
tencje edukacyjne bardziej precyzyjnie, konkretnie. Maja najwieksza
warto$¢ dla planowania krétkoterminowego, pojedynczej jednostki

18 L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, s. 77.
19 Tamze.
20 Tamze,s.77-78.
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lekcyjnej lub jednostki metodycznej. Odnoszg sie do jawnie postrzega-
nych zachowan ucznidéw, do ktérych pragnie doprowadzi¢ nauczyciel,
a cele takie nazywane sg celami szczegéltowymi operacyjnymi. Cele te
okreslajg pozadany stan osoby uczacej sie, wskazuja, jakich umiejetno-
$ci uczen nabedzie na danej lekeji, a takze opisuja, jakie umiejetnosci
nabedzie uczen po zakonczeniu ,doswiadczenia lekcyjnego”™.

Planujac lekcje i formutujac szczegétowe cele nauczania, zaleca sie,
aby cel operacyjny odpowiadal konkretnej sytuacji lekcyjnej. Istotne
jest wiec precyzyjne okreslenie pomocy dydaktycznych, czasu lekcji ze
wskazaniem, kto bedzie prezentowal dane zachowanie: uczen, klasa,
grupa ucznidéw czy nauczyciel. Zaleca si¢ rowniez okre$lenie rezultatéw
lub wynikéw zachowania, ktore beda ocenianie, aby ustali¢, czy cel zo-
stat osiagniety oraz wskaza¢ standard, ktoéry pozwoli oceni¢ wykonanie
celu. Moze on obejmowac posta¢ poziomu minimalnego, np. procent
wiasciwych odpowiedzi, wymienienie czterech cech etc.

Planowanie a klasy wielokulturowe

Na szkolng praktyke edukacji wielokulturowej wptywaja z jednej strony
przekonania i koncepcje ideologiczne. Jednakze mozna tez spotkac wie-
le wskazowek praktycznych na temat pracy z uczniami pochodzacymi
z roznych kultur. Jednym z zalecent odnoénie do planowania pracy z kla-
sami wielokulturowymi jest zwrécenie uwagi na porozumiewanie sie
werbalne i niewerbalne. W planowaniu nalezy przewidzie¢ dla wszyst-
kich ucznidéw tyle samo czasu na wypowiedzenie sig, a planujac prace
w grupach warto nie przypisywac ich na stale do tej samej grupy, a ra-
czej zmieniad jej sktad oraz unikaé tworzenia i przypisywania uczniéw do
grup slabych i mocnych. Zadba¢ nalezy tez o uczciwe, konsekwentne oce-
nianie, bazujace na jasno sformulowanych wymaganiach, obejmujacych
wszystkich uczniéw. Richard Arends* zaleca nauczycielom zaczynaja-
cym pracowac z grupami wielokulturowymi, aby, jesli to mozliwie, sko-
rzystali z pomocy innej osoby, ktéra zaobserwuje, opisze jego interakcje
z uczniami na lekcjach. Mozna takze nagra¢ siebie na ptyte DVD, a po-
tem podda¢ wlasnej refleksji mowe niewerbalng. Warto tez po kilku lek-
cjach z uczniami spytac sie o ich zdanie, czy uwazaja, iz nauczyciel traktu-
je wszystkich uczniéw bezstronnie.

Proces planowania w wielokulturowych klasach powinien tak-
ze dotyczy¢ indywidualizacji nauczania i uwzglednia¢ zréznicowane

21 Tamze,s. 82.
22 R. Arends, Uczymy sig¢ nauczaé, s. 161.
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potrzeby edukacyjne uczniéw. Planowaniu podlega¢ moze czas, mate-
rialy dydaktyczne, czynnosci uczniéw. Co ciekawe, duzy nacisk powin-
no ktas¢ sie na stawianie przed wszystkimi uczniami tych samych celow
dydaktycznych. Trudno zaklada¢, iz w klasie sa uczniowie posiadajacy
ten sam zasob wiadomosci na okreslony temat lub tak samo przygoto-
wani do lekcji. Chodzi bardziej o to, aby zadaniem nauczyciela uczynic¢
przewidzenie sposobow zaradzenia tymze nieréwnosciom i doprowa-
dzenie uczniéw do zalozonych osiagnieé. Roznicowanie czasu w prak-
tyce moze sie powies¢, gdy zaplanowane zostang dodatkowe zadania dla
tych uczniow, ktorzy wezeéniej skoncza prace. Najczesciej beda to zaje-
cia rozszerzajace ich dotychczasowa wiedze¢ lub umiejetnosci. Moga to
by¢ tez zadania, ktore uczniowie sobie sami wybiora. Planowanie mate-
riatéw dydaktycznych dotyczy przede wszystkim tych lekcji, na ktérych
uczniowie nie korzystajg z podrecznikéw. Moga wtedy sami decydo-
wa¢ o materiatach dydaktycznych wykorzystywanych na lekeji. Z kolei
w sytuacjach, gdy uczniowie pracuja z podrecznikiem, nauczyciel moze
stworzy¢ do niego przewodnik lub dodatkowe notki, wyjasnienia, kar-
ty informacyjne. Réznicowanie czynno$ci uczniéw dotyczy sytuacji,
w ktorych uczniowie preferuja wlasny styl uczenia sie. Sa tacy, ktorzy
preferuja prace z ksiazka, inni z kolei rozwigzywanie sytuacji proble-
mowej lub udzial w dramie. Planowanie powinno uwzgledni¢ ten fakt,
a zadaniem nauczyciela jest réznicowanie strategii nauczania tak, aby
uczniowie mogli wybra¢ czynnosci najbardziej im odpowiadajace, po-
zostajace w zgodzie z wyznaczonymi celami nauczania.

Zakonczenie

Planowanie nauczania i podejmowanie decyzji dotyczacych nauczania to
jedne z wazniejszych dydaktycznych aspektéw pracy nauczyciela. Cze-
sto trudno nauczy¢ si¢ planowania od doswiadczonych nauczycieli, gdyz
cze$¢ czynnosci planowania jest niedostepna obserwacji. Bez watpienia
planowanie wplywa na to, jak uczniowie si¢ ucza oraz na ich motywacje
do nauki. Planowanie jest procesem obejmujgcym rdézne elementy pra-
cy nauczyciela. Planowanie dlugoterminowe moze koncentrowa¢ si¢ na
rozkladzie materialu realizowanego w dtuzszym okresie czasu, np. jedne-
go roku szkolnego lub semestru. Planowanie ma tez swoje zastosowanie
w pracy dydaktycznej realizowanej w krétszym okresie czasu, np. w od-
niesieniu do godziny lekcyjnej lub cyklu tematycznego lekeji. Pomocne
w tym jest planowanie z wykorzystaniem celéw dydaktycznych opisuja-
cych zmiany, jakie powinny zaj$¢ w uczniach, zmiany, ktére mozna za-
obserwowac¢ jako zachowanie wykonawcze (osiagnigcie). Ich doktadnos¢
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jest potrzebna, jak wskazuje R. Gagne, co najmniej z dwoch powoddéw:
»aby mozna bylo komunikowac¢ cele ksztalcenia oraz aby mozna bylo oce-
niaé nauczanie [...] ustalenie cel6w ma zagwarantowac, ze to, co jest oce-
niane, i to, co jest komunikowane jako zamierzony wynik uczenia si¢, ma
taki sam sens””. Planowanie wymaga umiejetnego dobru i podziatu tre-
$ci ksztalcenia, zaplanowania czasu, przestrzeni, aktywnosci ucznidw.
Niezbedne jest ponadto zrozumienie procesu rozwoju i proceséw uczenia
sie dziecka, miedzy ktoérymi zachodzi interakcja i wzajemne uwarunko-
wania. W szczegolnosci wielokulturowe klasy wymagajg czasu i kreatyw-
nego planowania, uwzgledniajacego réznice w uczeniu sie, motywacji,
zainteresowaniach.
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TEACHING PLANNING PROCESS IN MULTICULTURAL ENVIRONMENT

(Summary)

In the first part of the paper it has been clarified the concept and types of
teacher competencies. It has been pointed out the importance of planning
in teachers every day work and explained the relationship between teachers
leadership and the impact of planning on student learning. The second part
presents a general overview of the planning rules and decision-making in teaching
cycles. In the last part of the paper it has been formulated the recommendations
for teachers working in multicultural classrooms in relation to planning.
Keywords: teaching planning, multiculturalism, didactics, migrants, teacher

competencies.



https://doi.org/10.18778/8088-171-6.08

Matgorzata Kwiatkowska-Géralczyk
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Nauczyciel edukacji poczatkowej a uczen zdolny
— wokoét problemu (nie)kompetenc;ji

Zadne paristwo nie moze zrezygnowad z ksztalcenia uczniow zdolnych,

gdyz jest ono najlepszq inwestycjq dla jednostki, rodziny oraz calego spoleczeristwa’

Zagadnienie ,,zdolnosci” jako podstawy zréznicowania dziatan/osig-
gnie¢ ludzi jest obecne na przestrzeni dziejow od Starozytnoéci az po
czasy wspolczesne. Zagadnieniem tym zajmowali si¢ filozofowie, pe-
dagodzy, psychologowie z réznych panstw $wiata — nalezy tu wymie-
ni¢ m.in.: Konfucjusza, Arystotelesa, Platona, ].L. Vivesa, R. Descartesa,
A F. Modrzewskiego, J.H. Pestalozziego, F. Galtona, A. Bineta, W. Ster-
na, J. Deweya, H. Parkhurst, W.H. Kilpatricka, O. Decroly’a, K. Linke’a,
C. Freineta, D.H. Feldmana, J. Batesa i S. Mundaya, F. Monksa czy J. Laz-
nibatowg i in.

Doda¢ nalezy, ze istotny wklad we wspolczesng teorie i bada-
nia nad ,zdolno$ciami” maja tez polscy uczeni m.in.: B. Nawroczyn-
ski, M. Tyszkowa, A. Sekowski, I. Borzym, W. Limont, M. Ledzinska,
M. Manturzewska, S. Popek, A. Strzatecki, J.K. Szmidt, H. Krauze-Si-
korska, E. Gruszczyk-Kolczynska czy B. Dyrda.

Znaczacy wplyw mialy tu szybko rozwijajace si¢ nauki psycholo-
gii i pedagogiki, a takze podjecie przez teoretykow i praktykéw proby
zredefiniowania podmiotowego ujmowania czlowieka/wychowanka/
ucznia.

Pierwsza dekada wieku XXI wskazata, ze problematyka zwig-
zana ze ,zdolnosciami” nadal znajduje si¢ w kregu zaintereso-
wan badaczy, praktykow i nabiera coraz szerszego wymiaru. Dzie-
je sie tak pod wptywem dalszych intensywnie zachodzacych w $wiecie
i w naszym kraju zmian, gléwnie ekonomicznych, gospodarczych,

1 Zwystgpienia W. Limont na IIT ogélnopolskiej Konferencji Naukowej — Ksztafce-

nie ucznia zdolnego - konieczno$¢ czy wybor?, Torun 15-6 pazdziernik 2004 r.


https://doi.org/10.18778/8088-171-6.08

82

Matgorzata Kwiatkowska-Goéralczyk

spoteczno-kulturowych, ktére wskazuja, a nawet wymuszaja koniecz-
nosé¢ ukierunkowania edukacji uczniéw/wychowankow tak, by w przy-
szlosci stawali sie oni samodzielnymi, odpowiedzialnymi, twérczymi,
kreatywnymi i przedsigbiorczymi obywatelami swojego kraju.

Proces tak postrzeganej edukacji powinien zaczynac si¢ juz na po-
ziomie edukacji elementarnej, bowiem juz w tym okresie zycia daja sie
zauwazaé/ujawniajg sie pewne zdolnosci dziecka, ktére odpowiednio
rozwijane i stymulowane moga w znacznym stopniu mie¢ wptyw/decy-
dowac¢ o jego oryginalno$ci w przysztym zyciu.

Ujecia zdolnosci

Obecnie termin ,,zdolno$¢” ma wiele zréznicowanych ujec:

o jako ,predyspozycja do latwego opanowywania pewnych
umiejetnosci, zdobywania wiedzy, uczenia sig¢; jako potencjal-
na sprawnos¢, mozno$¢ robienia czego$, zdatno$¢ do czegos$™;
»predyspozycja do wykonywania okreslonych czynnosci na
wysokim poziomie w ponad przecigtny sposéb’ — owa predys-
pozycja” jest ujmowana jako wrodzona podatnos¢/sktonnosé
umozliwiajaca uzyskiwanie wysokich osiagnie¢ w okreslonej
dziedzinie aktywnosci;

o jako,kompetencje, sprawnosci(biegtos¢), dzigki ktorym
kto$ moze dokona¢ jakiego$ czynu w okreslonym czasie™;

o jako ,uktad warunkoéw wewnetrznych; to spraw-
no$ciowe atrybuty jednostki (potencjal) decydujace
o poziomie i jakosci osiagnie¢ w wykonywaniu okreslonych
dzialan™;

o jako,wlasciwoscijednostki, ktére pozwalaja na szybkie
uczenie si¢, zapamietywanie i przetwarzanie materiatu™;

2 M. Szymczak, Stownik jezyka polskiego, t. 3, PWN, Warszawa 1981, s. 993.

3 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 201.

4 A. Reber, Stownik psychologii, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa
2000, s. 743.

5  W. Szewczuk, Zdolnosci, [w:] Encyklopedia Psychologii, Wydawnictwo WSEE
Fundacja INNOWACJA, Warszawa 1998, s. 1106; W. Pomykato (red.), Encyklopedia peda-
gogiczna, Wydawnictwo WSEE Fundacja INNOWACJA, Warszawa 1997, s. 991.

6  W.Limont, J. Cieslikowska, Czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci?, [w:] Teoria
i praktyka edukacji uczniow zdolnych, W. Limont (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2004, s. 34.
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o jako,mozliwo$ciintelektualne (lubinne niz intelektu-
alne) ujawniajace sie w obiektywnych i subiektywnych osiagnie-
ciach jednostki, rozwijane w sprzyjajacych warunkach™’;

o zdolnosci uyjmowane s3 zamiennie:

- jakouzdolnienia - rozumiane jako specyficzna konfigu-
racja zdolnosci ogdlnych i specjalnych, umozliwiajaca okre-
$long, ukierunkowana tre$ciowo dzialalnos$¢; jej wskazni-
kiem sg osiggniecia, sukces, mistrzostwo?;

- jakodar, czyli szczegdlna wrodzona zdolnos¢ do czegos’s

- jako talent, czyli ponadprzecietna zdolnos¢ do okreslo-
nej umiejetnosci, wybitne uzdolnienie do jakiej§ dziedziny
tworczosci'.

Do przytoczonych wyzej ujec¢ ,zdolnosci” wskazujacych na wiladci-
wosci psychologiczne i biologiczne danej osoby nalezy doda¢ niezwy-
kle istotny, wrecz niezbedny, element warunkujacy rozwdj zdolnosci,
a mianowicie srodowisko spoleczno-kulturowe (w odniesieniu do dzie-
ci/mlodziezy to zycie rodzinne, rowiesnicze, szkolne, lokalne).

Jakiego ucznia uznac za zdolnego?

Zdaniem D. Bardzinskiej ,identyfikacja dziecka uzdolnionego jest |[...]
trudnym zadaniem. Wynika to z faktu, iz samo pojecie ucznia zdolne-
go jest niezmiernie skomplikowanym zagadnieniem obcigzonym wielo-
znacznoscia i niejasnoscig”™.

W ogdlnym ujeciu za ucznia zdolnego uwaza si¢ takiego, ktéry szyb-
ko uczy sie, jest niezwykle ciekawy wszystkiego, co go otacza, jest ak-
tywny, pomystowy, dociekliwy, zadaje sobie i innym wiele pytan, po-
szukuje/odkrywa problemy, stara si¢ je samodzielnie rozwigzywac'.

7  E. Plociennik, Rozwijanie zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym, [w:] Po-
znaé. Zrozumieé. Doswiadczy(. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztalcenia nauczy-
cieli wezesnej edukacji, J. Bonar, A. Bula (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow
2011, s. 196.

8  Tamze, s. 196; Wybrane definicje zdolnosci, uzdolnien, talentu, Osrodek Rozwoju
Edukacji CODN, Warszawa 2009.

9 M. Szymczak, Stownik jezyka polskiego, t. 1, PWN, Warszawa 1978, s. 360.

10  A. Reber, Stownik psychologii...

11 D. Bardzinska, Wokoét sylwetki pedagoga zdolnosci, [w:] Srodowisko edukacyjne
uczniow zdolnych, M. Jablonowska (red.), UNIVERSITAS REDIVIVA, Warszawa 2013,
s.95.

12 Za: W. Limont, J. Cie$likowska, Czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci..., s. 36.



84

Matgorzata Kwiatkowska-Goéralczyk

Uczen zdolny przez wielu autoréw publikacji jest okreslany/opisy-
wany gléwnie przez pryzmat szczegoélnych/wyrézniajacych go od in-
nych uczniéw cech psychicznych, ale takze cech osobowos$ciowych i za-
chowan spotecznych.

Wsrdd cech psychicznych ucznia zdolnego najczesciej wymie-
niane s3: wyzszy poziom rozwoju myslenia, oryginalnos¢, elastycznosc,
Zwawos¢ intelektualna, specyficzna umiejetnos¢ obserwacji (,dostrzega
wiecej, widzi inaczej™), tworcza wyobraznia, pomystowos¢ w rozwigzy-
waniu problemow w swoisty/nieszablonowy sposob, doskonata pamigc,
podzielna uwaga, silna wola, cierpliwo$¢ i wytrwatosé w dgzeniu do zato-
Zonych celow, sktonnos¢ do sprawnego, niekiedy nawet perfekcyjnego wy-
konywania okreslonych czynnosci (takze manualnych i ruchowych), cie-
kawos¢ poznawcza, szerokie zainteresowania, tatwosc uczenia sig.

Cechy osobowosciowe uczniéw zdolnych s bardzo zréznicowane
(niekiedy nawet skrajne). U wielu z nich mozna wyréznié: silng moty-
wacje i zaangazowanie emocjonalne do zdobywania nowych informacji,
do samodzielnego dzialania, do osiggania zatozonego celu, wymagajgce-
go niekiedy ruchu, czasem dlugotrwatego wysitku, pracowitosci; stabil-
nos¢ emocjonalng, samodyscypling, samooceng i samokrytycyzm, czeste
zadawanie dociekliwych pytan; poczucie humoru (niekiedy dos¢ specy-
ficzne); wiare i zaufanie do siebie; nieustepliwos¢ w obronie swoich racji/
pomystow; nastawienie na sukces; wszechstronne zainteresowania; chec
zdobywania nowych doswiadczen, wykonywania prac o podwyzszonym
stopniu trudnosci; dgzenie do samodzielnosci, niezaleznosci, autonomii,
niekiedy nawet kosztem ponoszenia pewnego ryzyka.

Ale tez okazuja: nadmierng wrazliwos¢, czasem niestatosé¢ emocjo-
nalng, podwyzszony poziom leku, niepewnosc, niecierpliwos¢, sktonnos¢
do szybkich zmian nastroju, impulsywnosé, czasem nadpobudliwosc,
bgdz pasywnos¢, niekiedy uczniowie ci ujawniajg cechy introwertyka
(skupiajg si¢ na wlasnych przezyciach wewnetrznych, niechetnie na-
wigzuja kontakty z innymi - przyp. M.K.-G.), bywa, Ze majg proble-
my w kontaktach z réwiesnikami (takze w zabawie), chetniej przebywa-
jg z osobami starszymi/doroslymi; preferujq prace indywidualne, czesto
wymagajg do ich wykonania spokojnego otoczenia; szybko nudzg sie
tym, co juz wiedzq, co ich nie interesuje, bgdz zadaniami rutynowymi;
nie potrafig przegrywac, ponosic porazek, czesto domagajg sie pochwat
bgdz uzasadnionych i konstruktywnych uwag wobec negatywnych ocen

13 A. Pilarska, Dostrzegaé wigcej, widzie¢ inaczej - praktyczne aspekty rozwijania
zdolnosci dzieci w wieku wczesnoszkolnym, [w:] Teoria i praktyka edukacji uczniow zdol-
nych, W. Limont (red.), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2004, s. 285.
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ich dziatan; w sytuacjach zmeczenia ich zachowanie (najczesciej) okresla
sie jako niegrzeczne/nieznosne; szybko tez ulegajg frustracji, ktorej wyni-
kiem mogg by¢ nawet zachowania agresywne.

Wsroéd cech zwigzanych ze spolecznym funkcjonowaniem ucznidéw
zdolnych (takze z ich postawami moralno-etycznymi) wymienia sie za-
réwno te majace pozytywny, jak i negatywny wydzwiek. Wielu z tych
uczniow jest lubianych wsréd swoich kolegow; sqg dobrymi organizatorami
prac/zabaw w grupie; w sytuacjach spornych uczniowie ci wykazujg wobec
innych (czesto poszkodowanych, obrazanych) empatie; wyrézniajqg sig tez
poczuciem uczciwosci, odpowiedzialnosci i sprawiedliwosci w swojej maftej
spolecznosci, rozumiejg, czym jest dobro, a czym zlo.

Wsrod odmiennych okreslen zachowan mozna wyrézni¢ m.in.: dg-
Zenie do przewodzenia/kierowania réwiesnikami, do przedstawiania/
narzucania innym wlasnych pomystow/rozwigzat; traktowanie zadan
do wykonania na zasadzie rywalizacji, zarozumialstwo - to ja wszyst-
ko i najlepiej wiem, najszybciej wykonams; ktétliwosé, obrazanie sig z byle
powodu, a nawet ztosliwe dziatania; egoizm (mysli tylko o sobie) i ego-
centryzm (ocenia z punktu widzenia wlasnej osoby)™*.

Nauczyciele o uczniu zdolnym

Wielu nauczycieli o uczniach zdolnych wypowiada si¢ nastepujaco: uczern
zdolny to uczen oryginalny; idealnie si¢ z nim pracuje; chetnie dzieli sig
swojg wiedzg; aktywnie uczestniczy w zajeciach; odwaznie udziela odpo-
wiedzi na skomplikowane pytania; udziela pomocy uczniom stabszym; sta-
je w obronie obrazanych/ponizanych kolegoéw; stara sie sprawiedliwie oce-
niaé rézne zachowania innych; stuzy pomocg poszkodowanym; ,ratuje”

14 J.Bates, S. Munday, Dzieci zdolne ambitne i utalentowane, K.E. LIBER, Warszawa
2005, s. 11-12; R.E. Bernacka, Rozpoznawanie dzieci uzdolnionych, REMEDIUM, War-
szawa 2002, s. 12; 1. Borzym, Uczniowie zdolni. Psychologiczne i spoleczne determinanty
osiggniec szkolnych, PWN, Warszawa 1979, s. 199; Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Sfow-
nik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 184; M. Ledzinska,
Przetwarzanie informacji przez uczniow o zréznicowanym poziomie zdolnosci, aich postepy
szkolne, Oficyna Wydawnicza Wydziatu Psychologii UW, Warszawa 1996, s. 35-36; W. Li-
mont, Uczeti zdolny. Jak go rozpoznaé ijak znim pracowaé?, GWP, Gdansk 2005, s. 90-96;
W. Okoty, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 1998,
s. 463; Z. Sekowska, Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo APS, Warsza-
wa 2001, s. 355; M. Tyszkowa, Ucze# zdolny, [w:] Encyklopedia Pedagogiczna, W. Pomykato
(red.), Wydawnictwo WSEE Fundacja INNOWACJA, Warszawa 1997, s. 864; M. Tyszko-
wa, Zdolnosci, osobowos¢ i dziatalnosé uczniéw, PWN, Warszawa 1990, s. 189; M. Witkos,

Szczegdlne uzdolnienia - zarys problematyki, ,Zycie Szkoty”, nr 6/2001, s. 329-332.
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klase w sytuacjach trudnych; chetnie podejmuje prace na rzecz klasy (np.
prace porzgdkowe, prace zwigzane z wystrojem sali, z reprezentowaniem
klasy na forum szkoly i nie tylko).

Ale tez w wielu wypowiedziach nauczycieli znajdujemy i skrajne opi-
nie np.: uczniowie zdolni to uczniowie ,kfopotliwi”, dezorganizujq prace na
zajeciach, bo przewyzszajgc swojg wiedzq innych uczniow, nie dopuszcza-
jg ich do glosu; ,mqgdrzq si¢”; czesto mowig wtedy, gdy majg takg potrzebe,
przerywajgc tok zajeé; zadajg wiele pytar (czasem niemajgcych zwigzkéw
z omawianymi zagadnieniami); zglaszajq wiele ,,dziwnych” (niezrozumia-
tych dla innych) pomystow w toku dyskusji/burzy mozgow; szybciej wy-
konujg polecane zadania, potem nudzq si¢ i przeszkadzajg pozostalym
uczniom; domagajg sie innych, ciekawszych i trudniejszych zadan do wy-
konania; cheg decydowac o wltasnych wyborach/sposobach rozwigzywania
zadan, wykonywania prac plastycznych czy technicznych; narzucajg wia-
sne pomysty innym w pracach grupowych, co rodzi kidtnie/obrazanie sie,
a nawet porzucanie pracy; czasem wolg tez pracowal indywidualnie; to
jednostki stabo przystosowane spolecznie; to odludki — mato uspotecznieni
prymusi, ktorych nikt nie lubi; czesto zachowujg si¢ dziwacznie; czgsto ,,za-
myslajg si¢”; majgc podzielng uwage wykonujg inne czynnosci - rysujg, ba-
wig sie, oglgdajg przynoszone ksigzki, zabawki, gadzety, tym samym roz-
praszajg kolegow i nauczyciela; sg samolubni®.

W tym miejscu trzeba zaznaczy¢, ze obraz kazdego ucznia zdol-
nego w opinii poszczegélnych nauczycieli to na ogét potaczenie jego
roznych cech okreslanych jako pozytywne i negatywne. To §wiadczy
o tym, ze uczniowie ci nie stanowia grupy jednolitej. A zatem kazdy
z tych ucznidw, co zrozumiale, wymaga indywidualnego podejscia na-
uczyciela do jego zroznicowanych oczekiwan i potrzeb edu-
kacyjnych.

Specjalne potrzeby edukacyjne ucznia edukacji wczesno-
szkolnej (za H. Krauze-Sikorska) sa to ,te potrzeby, ktére musza zo-
sta¢ zaspokojone w procesie realizacji dziatan edukacyjnych po to, by
odmienny rozwoéj dziecka determinowany endo- lub egzogennie (we-
wnetrznie lub zewnetrznie), nie hamowat jego aktywnos$ci wlasnej, nie
prowokowat sytuacji, w ktorych staje si¢ ono pasywne i niechetnie po-
dejmuje aktywnos¢, ale dzieki zaspokajaniu tych potrzeb otrzymuje

15 Podane okreslenia zaczerpnetam z badan: H. Krauze-Sikorskiej, Praca z dzie¢mi
ospecjalnych potrzebach edukacyjnych ijej implikacje dla ich rozwoju, [w:] Dziecko wszkolnej
rzeczywistosci. Zatozony arzeczywisty obraz edukacji elementarnej, H. Sowinska (red.), Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011, s. 504-505; I. Napiorkowska, Nauczyciel edukacji

wezesnoszkolnej wobec specjalnych potrzeb ucznia zdolnego — Praca studentki APS-u 2014.
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mozliwo$¢ stawania sie osobg kompetentna, osiagajaca satysfakcje z by-
cia uczniem”™®. Do potrzeb tych zalicza sie: potrzeby poznawcze: cieka-
wos¢ $wiata, wiedza, rozumienie, myslenie, zainteresowania, nowosci;
potrzeby emocjonalne: mito§¢ rodzicéw, akceptacja nauczyciela, ro-
wiesnikow, okazywanie mu szacunku, poczucie wiezi i przynalezno-
$ci; potrzeby spoleczne: dazenie do sukcesu, do kontaktéw z innymi,
do wspdtistnienia; potrzeby motywacyjne: samodzielno$¢ w podejmo-
waniu wyboréw i w ich realizacji, otrzymywanie zachet, wsparcia, po-
mocy. potrzeby zwigzane z aktywno$cia tworcza, jako niezbedny ele-
ment rozwijania nowych umiejetnosci (za: B. Dyrda)”. Owe potrzeby

wynikajg ze zdolnosci ogélnych (zdolnosci do uczenia si¢, do rozwiazy-
wania nowych zadan/probleméw) i ze zdolnosci kierunkowych (zdol-
nosci zwigzanych z okreslonym obszarem aktywnosci np. literackiej,
plastycznej, sportowej).

Indywidualne postawy/zachowania uczniéw zdolnych najczesciej
wynikaja z faktu, iz kazdy z nich (jak kazdy czlowiek) jest inny, ma
rézne dos$wiadczenia/wiedze, kazdy z nich funkcjonuje tez w innej
zbiorowosci (klasie/szkole) zréznicowanej pod wieloma wzgledami,
np. pod wzgledem poziomu intelektualnego, emocjonalnego, kulturo-
wo-spotecznego, specyfiki wlasnego srodowiska rodzinnego, $srodowi-
ska rodzinnego innych uczniéw, ale tez specyfiki srodowiska lokalnego.
Wiele z prezentowanych przez ucznia zdolnego postaw/zachowan od-
zwierciedla takze relacje ze swoim nauczycielem (Panig).

Tu niewatpliwie nasuwa si¢ pytanie: jakie oczekiwane/pozadane wa-
runki powinien spelnia¢ nauczyciel wobec ucznia wyrézniajacego sie
ciekawoscig wszystkiego, co go otacza, okreslonymi zdolno$ciami, sze-
rokimi zainteresowaniami, innym rodzajem myslenia, tempem wykony-
wanych zadan, niekiedy specyficzng wrazliwoscig czy swoistymi zacho-
waniami (postawami) wobec kolegow z klasy, ale tez nauczyciela?

Nauczyciel wobec ucznia zdolnego - jego pozadane
a rzeczywiste kompetencje

W literaturze przedmiotu pozadany wizerunek nauczyciela ucznia
zdolnego jest najczesciej opisywany w kontekscie: jego wlasnej
$wiadomosci istniejacej rzeczywistosci, jego roli i miejsca w tejze

16 H. Krauze-Sikorska, Praca z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych...,
s. 483.

17 B. Dyrda, Specjalne potrzeby edukacyjne, [w:] Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. V, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2006, s. 890.
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rzeczywistosci, $wiadomosci/rozumienia: u$wiadomienia kim jest
uczen przejawiajacy okreslone zdolnosci, jakie i czym sg uwarunkowa-

ne jego potrzeby; zdawania sobie sprawy z koniecznosci posiadania od-

powiednich kompetencji do pracy z takim uczniem, a takze posiadania
niezbednych do tej pracy indywidualnych cech osobowo$ciowych. Za-

tem w opisie wizerunku nauczyciela ucznia zdolnego spotykamy m.in.
nastepujace okreslenia:

jest to osoba zorientowana na istniejgcqg rzeczywistosé, o sze-
rokiej wiedzy ogolnej, swiecie spotecznym, kulturze, o sobie sa-
mym (bycie otwartym a zarazem zdystansowanym wobec proble-
mow intensywnie zmieniajgcego sie Swiata, ukierunkowanym na
wspélne dobro i wlasng rownowage w sferze intelektualnej i emo-
cjonalnej, bycie kreatywnym, zdolnym do podejmowania dziatan
innowacyjnych, a nawet tworczych);

osoba o szerokiej wiedzy (psychologicznej, pedagogicznej, mery-
torycznej i metodycznej), zwigzanej ze specyfikg pracy z uczniem
klas mtodszych;

osoba refleksyjnie myslgca/analizujgca swoje dziatania z per-
spektywy swoistosci ucznia zdolnego - jego ciekawosci, mozliwo-
Sci, zréznicowanych potrzeb, a czesto tez nietypowych zachowan
(K. Kruszewski nazywa to ,rzetelnosciqg intelektualng”);

osoba umiejgca zdiagnozowac ucznia zdolnego, potrafigca roz-
poznaé, monitorowac jego osiggniecia i w konsekwencji wykorzy-
stywac jego potencjat tworczy;

osoba poszukujgca, nastawiona na dziatania transgresyjne
ucznia, pobudzajgca go do wytezonej pracy, uwzgledniajgca od-
powiedni rytm i tempo pracy ucznia, organizujgca mu sytuacje
do stawiania réznorodnych pytan (takze tych problematycznych),
do poszukiwania/wymyslania wielu drog/sposobow (niekiedy
bardzo oryginalnych) dochodzenia do rozwigzania zadania/pro-
blemu;

osoba, ktéra zna doskonale material nauczania i potrafi go do-
stosowad do indywidualnych potrzeb ucznia zdolnego;

osoba, ktéra potrafi kierowad, ale tez wlasciwie komunikowac sie
z tym uczniem, $wiadoma wlasnych mozliwosci organizowania
warunkow wspierania ucznia zdolnego, umiejgca odpowiednio
organizowal/indywidualizowaé mu zajecia/prace, poszukiwad
nowych rozwigzan merytorycznych i metodycznych, stosowa’
rézne strategie nauczania, dostosowujgc je do specyfiki danego
ucznia zdolnego, inspirujgc go zarazem do samodzielnych poszu-
kiwan, do tworczych dziatan;
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o osoba majgca pozytywny stosunek do ucznia zdolnego, umiejgca
go stuchaé, zauwazac i doceniac jego osiggniecia, budowac z nim
przyjazne relacje (dopuszczajgc tez do popetniania przez niego
bledow), osoba sama zaangazowana emocjonalnie, ale i dbajgca
0 rozwdj sfery emocjonalnej ucznia - czesto na poziomie eduka-
cji elementarnej jeszcze mato stabilnej, to osoba wrazliwa, empa-
tyczna, sprawiedliwa, obiektywna, z poczuciem humoru, dba-
jgca/zabiegajgca na co dzieri o swoj autorytet, zainteresowana
uczniem nie tylko podczas obowigzkowych zajeé szkolnych, ale
i pozaszkolnych, jego sytuacjg rodzinng, srodowiskiem’®.

Zespol posiadania takich cech przez nauczyciela ucznia zdolnego,

zdaniem W. Limont, sktada si¢ na jego ,globalny profesjonalizm”".

W mojej refleksji staram sie spojrze¢, czy i jak éw globalny profesjo-
nalizm znajduje odbicie/odzwierciedla si¢ w codziennej praktyce na-
uczycieli klas I-1IT z uczniem zdolnym - opieram si¢ tu na badaniach
uczonych?, na wlasnych dlugoletnich do§wiadczeniach, na rozmowach
z nauczycielami i spostrzezeniach studentéw podczas odbywanych
praktyk pedagogicznych.

1. U wielu nauczycieli dostrzega si¢ niewystarczajacy poziom wie-

dzy psychologiczno-pedagogicznej:

18 B. Dyrda, Kompetencje nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w zakresie pracy
zuczniami zdolnymi, [w:] Nauczyciel wczesnej edukacji w kontekscie zmian edukacyjnych,
W. Lezanska (red.), Wydawnictwo UL, L6dz 2009, s. 130-131; A. Krajewska, M. Kwiat-
kowska-Goralczyk, Ksztatcenie ucznia zdolnego - koniecznos¢ czy wybor?, ,Problemy Opie-
kunczo-Wychowawcze” 2005, nr 3, s. 60-64; K. Kruszewski, Sztuka nauczania. Czynno-
$ci nauczyciela. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009,
s. 370; W. Limont, Uczer zdolny. Jak go rozpoznac..., s. 222-223; M. Kocér Kompetencje
zawodowe nauczycieli uczniéw zdolnych, [w:] Odkrywanie talentow. Wybrane problemy
diagnozy, wspierania rozwoju i edukacji, K. Bartog, A. Mach, M. Zaborniak-Sobczak (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2012, s. 177.

19 W. Limont, Ucze# zdolny. Jak go rozpoznad...,s. 225.

20 J. Batachowicz, Wiedza nauczycieli o tworczosci, [w:] Kompetencje kreatywne na-
uczyciela wezesnej edukacji, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013, s. 127. Krauze-
-Sikorska, Praca zdzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych..., s. 505; A. Kalinowska,
Pozwdlmy dzieciom dziatalé. Mity ifakty o rozwijaniu myslenia matematycznego, Wydaw-
nictwo Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2010; E. Marek, Rozwdj zawodowy
badanych nauczycieli, [w:] Kompetencje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji, I. Ada-
mek, J. Batachowicz (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013, s. 60-62; E. Mi-
siorna, Aktywne uczestnictwo dziecka w kreowaniu rzeczywistosci szkolnej, [w:] Wymiary
spolecznego uczestnictwa w zyciu. Miedzy dziecinistwem a dorostoscig, H. Krauze-Sikorska
(red.), Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011; I. Napioérkowska, Nauczyciel edukacji

wezesnoszkolnej...
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o W obszarze wiedzy z psychologii rozwojowej dziecka: ogol-
nej/poglebionej wiedzy o zdolnosciach, o przejawach zdol-
noéci u dzieci przedszkolnych i w klasach I-III, o mozliwo-
$ciach twdrczych dziecka i sposobach ich rozpoznawania
i stymulowania, o specyficznych potrzebach edukacyjnych
i ich zaspokajaniu, wiedzy o specyfice funkcjonowania
ucznia uznanego za zdolnego (w tym czesto jego ,,klopotli-
wych” dla nauczyciela zachowan i stosowania umiejetnych
»odpowiedzi” na nie);

o w obszarze wiedzy pedagogicznej: wiedzy o $wiadomo-
$ci roli/postawy nauczyciela, ktéra determinuje wszyst-
kie jego dziatania wobec ucznia zdolnego, przede wszyst-
kim jego motywowania, indywidualizowania z nim pracy,
uwzgledniania jego zréznicowanych zrodet wiedzy i sty-
l6w uczenia sig; ale tez przes§wiadczenia, czy i na ile sam
(jako nauczyciel) potrafi wlasng postawe zmienia¢ wo-
bec tej, ktorej sam do$wiadczal od swoich nauczycieli, be-
dac uczniem, czy potrafi refleksyjnie/krytycznie analizo-
wac swoje dziatania w kontekscie osiggniec (ale i porazek)
ucznia zdolnego, a takze wobec potrzeb i wymagan dyna-
micznie zmieniajacej sie rzeczywistosci.

2. Z wielu deklarowanych wypowiedzi nauczycieli wynika, Ze, co

prawda, potrafig oni zdefiniowa¢ ucznia zdolnego (poda¢ jego
cechy i rodzaje zachowan), ale juz zdiagnozowanie ucznia zdol-
nego sprawia im klopot (chociaz znaja narzedzia do diagnozowa-
nia takiego ucznia - wymieniaja jednak najczesciej obserwacje),
na zapoznawanie si¢ i stosowanie innych sposobéw przeprowa-
dzenia diagnozy ucznia zdolnego nie majg czasu - skupiaja si¢
bardziej na uczniach stabych, z trudnosciami w nauce badz wy-
magajacymi stalej czujnosci nauczyciela z powodu ich ,,dziw-
nych, czasem nieprzewidywalnych, a nawet niebezpiecznych”
zachowan. A przeciez to wlasnie diagnoza i systematyczne mo-
nitorowanie nie tylko mocnych, ale i stabych stron ucznia zdol-
nego, jego funkcjonowania w réznych sytuacjach powinna sta-
nowic¢ podstawe tworzenia dla niego indywidualnego programu,
ktory z jednej strony bedzie wyzwalal, rozwijat jego indywidual-
ng aktywnos¢, wspieral jego potencjal tworczy, zaspokajat jego
specjalne potrzeby edukacyjne, z drugiej za$ — uwzgledniac be-
dzie wszystkie aspekty wychowawcze: relacje z innymi, wla$ci-
wa komunikacje, wspdlprace, pomoc, przyjazn, uczciwosé, od-
powiedzialnos¢ itp.
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3. Badania, obserwacje, rozmowy z nauczycielami potwierdzajg na-
dal, ze zdecydowana wiekszos¢ z nich pracuje w oparciu o ,.cu-
dze, gotowe” programy i scenariusze zajec, co skutkuje tym, ze
praca z uczniami odbywa sie ,réwnym frontem” - wszyscy
uczniowie wykonuja te same zadania, wedlug narzuconej przez
nauczyciela instrukcji, (,przepracowuja podreczniki, ¢wicze-
nia, karty pracy”), bez mozliwosci prezentowania przez ucznia
zdolnego posiadanej i czgsto zréznicowanej wiedzy, wykorzysty-
wania przez niego intelektualnych czy fizycznych umiejetnosci
i sprawnosci (takze na rzecz dobra innych uczniéw), zmagania
sie z trudnymi zadaniami, problemami bedacymi Zrédlem jego
nowych doswiadczen czy ograniczania/uniemozliwiania mu
swoistego filozofowania, a tym samym budowania u niego po-
czucia madrosci, waznosci czy odnoszenia sukcesu (A. Kalinow-
ska nazywa to ,treningiem ograniczania wtasnych pomystow”).
Jest to takze efekt stosowania przez wielu nauczycieli, w stosun-
ku do ucznia zdolnego, niezréznicowanego wachlarza metod
stuzacych jego zindywidualizowanej pracy. Wielu tez nauczycie-
li otwarcie przyznaje, ze nie potrafi stworzy¢ odrebnego progra-
mu dla ucznia zdolnego. Taki instrukcyjny styl swojej pracy ttu-
maczg, ze w klasie 25-26-0sobowej jednemu czy dwém uczniom
zdolnym trudno jest poswigcaé czas na zajeciach - to dezorga-
nizuje prace (odwraca uwage) pozostalych uczniéw. Niekto-
rzy nauczyciele (jest ich zdecydowana mniejszos¢) ttumaczg tez
brakiem wiary w swoja wiedze — oto niektdre ich stwierdzenia:
uczen zdolny czesto o niektorych rzeczach wie wigcej niz ja; zadaje
wiele niewygodnych pytat; czasem glosno kwestionuje, nie zgadza
sig z przekazywanymi przeze mnie informacjami; nie chce poka-
zac/przyznac sie uczniowi/uczniom, ze czegos nie wiem; ten uczen
»jakos” inaczej mysli niz pozostali uczniowie. Cz¢§¢ nauczycie-
li tez watpi w swoje umiejetnosci bycia ciekawym pomystodaw-
g, sprawnym organizatorem, koordynatorem, kreatorem proce-
su edukacyjnego ucznia zdolnego, co znajduje odzwierciedlenie
m.in. w wypowiedziach uczniéw: w szkole jest nudno; ciggle sie-
dzimy w klasie i wypetniamy ¢wiczenia; to, o czym Pani mowi/
opowiada, to ja juz dawno wiem, Pani nie pozwala mi powiedzie¢
tego, co ja juz wiem, a moi koledzy jeszcze nie; to Pani ciggle méwi,
a my mamy cicho by¢, stucha¢ i zapamietywaé, to, co Pani uwa-
za za wazne; trzeba robic to, co Pani kaze. To wskazuje, ze zna-
jomos$¢/stosowanie nowych strategii i metod pracy z uczniem
zdolnym nie jest mocng strong przygotowania zawodowego
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nauczycieli - nadal nauczyciel wchodzi w role dominujacego ,,ak-
tora na scenie klasy”, stara si¢ ,objasnia¢ §wiat” temu uczniowi
zamiast ,prowokowac” go (a zarazem innych uczniéw) do obser-
wacji, prowadzenia poszukiwan, badan, zjawisk, myslenia, sta-
wiania pytan, podejmowania préb znajdowania na nie odpowie-
dzi (takze, a moze przede wszystkim poza murami szkoly), do
uruchamiania wyobrazni wykorzystywanej w jego pdzniejszych
wlasnych dziataniach twoérczych np. w tworzeniu opiséw, opo-
wiadan (takze tych przez siebie wymyslonych), w pracach pla-
stycznych, w majsterkowaniu, w rozwigzywaniu probleméw ma-
tematycznych i in., a takze w celu zaspokajania tak waznej dla
tego okresu rozwojowego potrzeby ruchu.

Niewlasciwy styl dzialan nauczyciela powoduje, ze uczen
stawia ,,opor”, co w konsekwencji negatywnie wplywa na jego
rozwdj - hamuje jego ciekawo$¢ poznawcza i motywacje do
uczenia si¢, powoduje znudzenie zajeciami/szkols, ,,bylejakos¢”
lub pasywno$¢ w dzialaniach, poszukuje tez wlasnych sposobow
»zaistnienia” wéroéd rowiesnikéw, ma klopoty z samym soba,
czesto z kontrolowaniem wlasnych emocji. Zaangazowanie na-
uczycieli w rozwijanie konkretnych zdolnosci ucznia najczesciej
ogranicza si¢ do zglaszania go do konkurséw, olimpiad, udziatu
w wystawach prac, wystepach ,,z okazji” na terenie szkoly. Tylko
niewielka liczba nauczycieli przyznaje, ze dla wspierania zdolno-
$ci ucznia organizuje mu dodatkowa przestrzen (w szkole i poza
nig), np. poprzez wlaczanie go w dodatkowe zajecia pozalekcyj-
ne: w kole teatralnym, matematycznym, tanecznym, plastycz-
nym, muzycznym, sportowym z udzialem uczniéow klas star-
szych (rozszerzaja tu wiedze i umiejetnosci z wyzszego etapu
edukacyjnego), ale tez przez $cista wspotprace z rodzicami tych
ucznidw, przez osobiste zaangazowanie i wskazywanie tym ro-
dzicom mozliwosci/miejsc takich zaje¢ pozaszkolnych. Wsrod
wypowiedzi nauczycieli (niestety wigkszosci) wyrazane sg opi-
nie, ze rozwijanie szczegdlnych zdolnosci ucznia to zdecydowa-
nie sprawa domu rodzinnego - bo to rodzice najlepiej znajg swoje
dziecko, dysponujq czasem i wigkszymi mozliwosciami w rozwija-
niu go zdolnosci.

21 M. Zytko, Edukacja jezykowa w szkole — migdzy dgzeniem do formalizacji sche-
matu arefleksjg nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych, [w:] (Anty)edukacja
wezesnoszkolna, D. Klus-Stanska (red.), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2014,
s. 324.
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4. Niepokojace sg deklaracje wielu nauczycieli stwierdzajace, Ze po-
siadajg oni niezbedne cechy do pracy z uczniem zdolnym, takie
jak: kreatywno$¢, cierpliwo$¢, spokdj otwartos¢, wyrozumiatosé,
otwarto$¢, systematyczno$é, elastyczno$é, bycie przewidujacym,
bycie dobrym organizatorem pracy ucznia zdolnego, oryginalnym
w swoim dzialaniu, z bogata wyobraznia, bycie tolerancyjnym,
energicznym, zyczliwym, u$miechnietym wrazliwym na przeja-
wiane uzdolnienia ucznia - u czesci badanych i obserwowanych
nauczycieli zupelnie nie znajduje to potwierdzenia w ich codzien-
nej praktyce, co nalezaloby uznac¢ za brak refleksyjnego/krytycz-
nego podejscia do swojej osoby i do wykonywanej profesji (a moze
ma stuzy¢ tylko wlasnemu, dobremu samopoczuciu?).

Wydawac¢ by sie moglo, ze dostrzegam tylko negatywne strony prakty-
ki nauczyciela klas mtodszych z uczniem zdolnym. Tak nie jest. Wiele przy-
kladow swiadczy o tym, Ze sg nauczyciele, dla ktorych uczen zdolny w jego
klasie to ,cenna peretka”, ktérej potencjal odpowiednio odkryty i wspie-
rany juz na szczeblu edukacji wezesnoszkolnej powoduje, ze uczniowie ci
w nastepnych latach nauki i w dorostym Zyciu osiagaja sukcesy. Tu wielu
nauczycieli (z dtugoletnim stazem w zawodzie) przywotuje nazwiska swo-
ich bytych/matych uczniéw, ktérzy juz w klasach mlodszych wyrdzniali sie
swoja oryginalnoscia — sg dzi$§ znanymi muzykami, dziennikarzami, akto-
rami, architektami, konstruktorami, chemikami czy lekarzami. O pracy
tych nauczycieli nalezatoby napisa¢ odrebny artykul.

Wspomnie¢ tez trzeba o wspolpracy znacznej czesci nauczycieli (od-
nosze si¢ do tych z okolic Warszawy) z réznymi instytucjami wspieraja-
cymi najmlodszych uczniéw zdolnych, jak cho¢by z Centrum Kopernika
w Warszawie, z Uniwersytetem dla Dzieci, wspolny udzial w Piknikach
Naukowych organizowanych przez Politechnike Warszawska, z Plockim
Stowarzyszeniem Inicjatyw Edukacyjnych DELTA, ze Stowarzyszeniem
Kreatywnosci, z muzeami czy Domami Kultury.

Taka wspolpraca nauczycieli z podobnymi instytucjami na rzecz
wspierania uczniéw zdolnych znana jest takze i w innych rejonach na-
szego kraju.

Podsumowanie

Z pewnoscig bycie nauczycielem malego ucznia zdolnego w dzi-
siejszych, niezwykle dynamicznych czasach nie jest tatwe. Ale chy-
ba najwyzszy juz czas, by nauczyciele najmtodszych uczniéw zdol-
nych wprowadzili rzeczywiste (a nie pozorowane) zmiany we
wlasnej praktyce cho¢by po to, by szanse tych uczniéw juz na szczeblu
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edukacji poczatkowej nie zostaly ,zaprzepaszczone” czy ,zubozone

»22

przez formalne zabiegi nauczyciela”*.
Dlatego pod rozwage nauczycieli uczniéw zdolnych (i nie tylko)

poddaje nastepujace elementy umozliwiajace wprowadzenie owych rze-
czywistych zmian do ich wlasnej praktyki:
to czeste stawianie przez nauczyciela samemu sobie takich

pytan:

Czy mdj uczen klas poczatkowych ujawniajacy okreslone
zdolno$ci w przyszlosci moze staé sie kim$ wyjatkowym?
Czy wobec tego ja, jego nauczyciel, jestem dla niego autory-
tetem, inspiratorem, moderatorem i kreatorem jego wiedzy,
kompetencji i umiejetnosci?

Czy jestem $wiadoma i zmotywowana do podjecia wysitku
w tej nietatwej pracy z uczniem zdolnym (,czy chce mi sie
chcieé?”);

Czy jestem odpowiednio przygotowana do zmodyfikowa-
nia moich dotychczasowych metod pracy z uczniem zdol-
nym tak, by atrybutami jego pracy staly si¢ samodzielne
poszukiwania rozwigzan dla réznorodnych probleméw, po-
konywanie napotykanych trudnosci czy przeszkdd, okazje
do wykazania sie, ujawniania posiadanych juz przez niego
kompetencji, do podejmowania trudu uczenia sie, do rozwi-
jania swoich zainteresowan, do zaznaczania swojego miej-
sca w srodowisku rodzinnym, klasowym, szkolnym i poza-
szkolnym, do odczuwania satysfakcji z wlasnych osiagnie¢,
do budowania wlasnej tozsamosci tego ucznia;

Czy korzystam z bogatej i dostepnej literatury polskiej i obcej
na temat ucznia zdolnego, z do$§wiadczen oséb zajmujacych
sie ta problematyka u nas w kraju i w innych krajach;

koniecznym wydaje si¢, na studiach przygotowujacych przysztych
nauczycieli do zawodu, w zdecydowanie szerszym zakresie wypo-

saza¢ ich w wiedze psychologiczno-pedagogiczng, socjologiczna,
nawet medyczng z ukierunkowaniem na ucznia zdolnego;

pracujacych juz w zawodzie nauczycieli nalezaloby wesprze¢ ta-

kimi formami doksztatcania (,,patronowanymi” przez uczelnie
wyzsze), jak: studia podyplomowe, kursy prowadzone przez na-

ukowcow, doswiadczonych psychologéw i pedagogdw-prakty-
kow czy udziat w zajeciach warsztatowych ukierunkowanych na

prace z uczniem zdolnym.

22 D.Klus-Stanska, (Anty)edukacja..., s. 20.
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Moja skromnag refleksje traktuje jako glos, ktéry by¢ moze przyczy-
ni si¢ do urzeczywistnienia obecnego od dziesieciu lat i nadal aktualne-
go postulatu: Zadbajmy, by wiek XXI mial szanse stac si¢ era ruchu na
rzecz ksztalcenia uczniow zdolnych®.
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THE PRIMARY SCHOOL TEACHER AND THE GIFTED STUDENT:
ON THE ISSUE OF (IN-)COMPETENCE

(Summary)

In my article, I endeavour to outline the reality currently faced by a gifted stu-
dent in the first to third grades of a public primary school and the daily practices of
his or her teacher. I also attempt to reveal the reasons why gifted students rarely re-
ceive special attention from the teacher. Many teachers perceive a gifted student as
a cause of problems, since such students require that more interest be taken in their
persons and that their specific educational needs be met. I also discuss the teacher’s
attitudes and actions that make it difficult or even impossible for him or her to con-
duct proper work and build a proper relationship with a gifted student.

Keywords: teacher, gifted student in the first to third grades a primary school,
(no)competence teacher, problems teacher and gifted student.
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Kompetencje informacyjno-medialne
nauczycieli wczesnoszkolnych w zakresie
wykorzystywania multimedialnych srodkéow
dydaktycznych. Komunikat z badan

W dzisiejszych czasach komputer stal si¢ codziennoscia, jest obecny nie-
mal na kazdym etapie ludzkiego zycia. ,,Gdy dom i spoleczenstwo staja
sie bardziej interaktywne, szkota jawi si¢ jako twor sztuczny, mato inte-
resujacy’’. Zatem juz w procesie wczesnej edukacji nalezy uwzglednia¢
ksztalcenie multimedialne. Szkota musi i$¢ z duchem czasu, nadgza¢ za
zmieniajaca sie rzeczywisto$cia, nauczyciel za$ musi $wiadomie korzysta¢
z nowoczesnych pomocy dydaktycznych. Dzieki temu proces ksztalcenia
stanie sie bardziej atrakcyjny i efektywny. Implikuje to jednak koniecz-
no$¢ wyposazenia nauczycieli w odpowiednie kompetencje.

Rozwazajac problem kompetencji nauczycielskich, trudno nie
odnie$¢ si¢ do definicji samego pojecia. Mimo ze sg one zréznicowa-
ne, istota kompetencji pozostaje zawsze ta sama. Zdaniem Stanista-
wa Dylaka kompetencje to ,zbiér wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji
oraz postaw i warto$ci niezbednych dla skutecznej realizacji natozo-
nych zadan™. Natomiast wedlug Stefana Michata Kwiatkowskiego to
»zdolno$¢ do stosowania w praktyce posiadanych kwalifikacji oraz
wlasciwego i zgodnego z etyka zawodowa wykorzystywania cech
osobowych i umiejetnosci nabytych w trakcie praktyki zawodowej™.

1 R.Pachocinski, Technologia a oswiata, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa
2002, s. 51.

2 S. Dylak, Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, Wydawnictwo UAM, Poznan
1995,s.37; A. Kaczmarczyk, Poziom kompetencji informatyczno-medialnych nauczycieli klas
I-1I1, [w:] Z zagadnie profesjonalizacji nauczycieli wczesnej edukacji w dobie zmian, J. Ba-
tachowicz, A. Szkolak (red.), Wydawnictwo ,,Libron”, Krakéw 2012, s. 100.

3 S.M. Kwiatkowski, Z. Sepkowska, Metodologia tworzenia standardéw kwalifikacji
zawodowych w Polsce, IBE-IteE, Radom 2000, s. 68.
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Z kolei Tadeusz Oleksyn kompetencjami nazywa ,czynniki lezace
po stronie pracownika, ktére zapewniaja zdolno$¢ do skutecznego
dzialania™.

Kompetentny nauczyciel, wedtug Krzysztofa Polaka, ,,permanentnie
dazy do wypracowania lepszych metod pracy, odnoszacych si¢ nie tyl-
ko do relacji nauczyciel - uczen, lecz tez do samodzielnego zdobywania
wiedzy, poszukiwania nowych jej zrodet, a takze mozliwosci spozyt-
kowania. Swoje doswiadczenia, uzyskane w procesie samoksztalcenia,
stara si¢ wykorzysta¢ w pracy z uczniami, nie tylko podajac im goto-
wa wiedze [...]. Posiadane kompetencje zawodowe nieustannie rozwi-
ja, traktujac je jako przedmiot koniecznych zmian. Cechuje go stan cia-
glego niezadowolenia [...]. Nie unika przy tym podejmowania zadan
o duzym stopniu zfozonosci. Traktuje je jako miernik wlasnej wartosci,
w nich realizujac swe aspiracje i potrzeby zawodowe™.

Robert Kwasnica dokonal podzialu kompetencji na dwie grupy:
praktyczno-moralne oraz techniczne.

W sktad kompetencji praktyczno-moralnych wchodza:

- kompetencje interpretacyjne, dotyczace umiejetnosci wlasciwe-

go postrzegania §wiata i ludzi;

- kompetencje moralne — dzigki nim nauczyciel postepuje zgodnie
ze swoim sumieniem i przekonaniami, nie naruszajac przy tym
praw innych oséb;

- kompetencje komunikacyjne, ktéore s3 odpowiedzialne za po-
prawny dialog miedzy nauczycielem a uczniem.

Natomiast do kompetencji technicznych R. Kwasnica zalicza:

- kompetencje postulacyjne - dzigki nim nauczyciel potrafi z ta-
twoscig definiowac¢ cele oraz identyfikowac si¢ z nimi;

- kompetencje metodyczne - czyli zdolnos¢ dziatania wedle $cisle
ustalonego porzadku czynno$ci;

- kompetencje realizacyjne dotycza umiejetnosci wlasciwego do-
boru metod oraz $rodkow sprzyjajacych realizacji celu®.

Malgorzata Taraszkiewicz dzieli natomiast kompetencje na:

- kompetencje merytoryczne, dotyczace posiadanej przez nauczy-
ciela wiedzy z zakresu przedmiotu, ktdrego naucza;

4  Tamze,s. 69.

5 K. Polak, Nauczyciel, tworczosé, promocja. Wybrane uwarunkowania moderniza-
cji oswiaty, Wydawnictwo U], Krakow 1997, s. 91.

6  R.Kwasénica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecz-
nik akademicki, t. 11, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2003, s. 291-319.
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kompetencje dydaktyczno-metodyczne, zwiazane z technika-
mi oraz metodami przekazywania i odbierania wiedzy, wlacz-
nie z tymi, ktére aktywizujg oraz zachecajg uczniow do pracy
w grupach;

kompetencje wychowawcze, nauczyciel petni role doradcy zycio-
wego oraz wychowawczego’.

Jolanta Szempruch wyréznia za$:

kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, ktére dotycza na-

wigzywania kontaktu z uczniami. Nie bez znaczenia jest tu row-

niez wlasciwy sposdb interpretacji przekazéw edukacyjnych, jak

réowniez umiejetnos¢ empatii;

kompetencje kreatywnosci, ktore przejawiaja si¢ w niekon-

wencjonalnodci dzialan. Nauczyciel powinien zachecaé

uczniéw do samodzielnego myslenia oraz rozwija¢ w nich

kreatywno$¢ dzialan, jak rowniez sam odczuwaé potrzebe

tworzenia;

kompetencje wspoldziatania dotycza wiedzy na temat prawi-

dlowosci wspotdziatania oraz spotecznego rozwoju dzieci. Na-

uczyciel potrafi dostosowa¢ sposob kierowania grupg do stop-

nia dojrzalosci spoteczno-moralnej dzieci oraz etapu rozwoju, na

ktérym aktualnie si¢ znajdujg;

kompetencje pragmatyczne - ,dysponuje nimi nauczyciel,

ktéry posiada podstawowg wiedze psychologiczng, peda-

gogiczna i metodyczng, umiejetnie dobiera projekty dziata-

nia w zaleznosci od dokonanych diagnoz, od podmiotowych

mozliwosci ucznia oraz materialnych i kulturowych warun-

kéw dziatania, a takze realizuje zalozenia edukacji zintegro-

wanej”?;

kompetencje informatyczno-medialne do ktorych zalicza:

« zdolno$¢ obstugi komputera oraz innych urzadzen technicz-
nych,

o umiejetno§¢ wykorzystania nowoczesnych technologii
w procesie edukacji,

o umiejetnos$¢ konstruowania programoéw edukacyjnych oraz
udostepniania ich w Internecie’.

7

M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ jeszcze lepiej! Szkota petna ludzi, Wydawnictwo

ARKA, Poznan 2001, s. 175.

8

A. Szkolak, Kompetencje informatyczno-medialne nauczycieli edukacji wczesno-

szkolnej, ,Nauczanie Poczatkowe” 2005/2006, nr 3, s. 42-49.

9

Tamze.
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Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
22004 r. w zakresie standardow ksztalcenia nauczyciel powinien posia-
da¢ kompetencje w zakresie:

- ,dydaktycznym;

- wychowawczym i spolecznym - zwigzane z umiejetnoscig roz-

poznawania potrzeb uczniéw oraz zdolno$cia do wspdtpracy
w relacjach miedzyludzkich;

- kreatywnym - wyrazajace sie zdolnoscig do samoksztalcenia,
innowacyjno$cig i niestandardowosécig dzialan w powigza-
niu ze zdolnos$ciami adaptacyjnymi, mobilnoscig i elastyczno-
$cig;

- prakseologicznym - wyrazajace sie¢ skutecznoscig w planowa-
niu, realizacji, organizowaniu, kontroli i oceny proceséw edu-
kacyjnych;

- komunikacyjnym - wyrazajace si¢ skutecznosécig zachowan wer-
balnych i pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych;

- informacyjno-medialnym - wyrazajace si¢ umiejetnoscia postu-
giwania si¢ technologia informatyczng, w tym jej wykorzystywa-
niem w nauczaniu;

- jezykowym - wyrazajace si¢ znajomoscia co najmniej jednego je-
zyka obcego w stopniu zaawansowanym”’.

Jak pisze Grazyna Penkowska ,w dobie nowych medidéw szczegdlne
miejsce zajmuja kompetencje medialne™'. O znaczeniu ksztalcenia tego
rodzaju kompetencji méwi Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego z 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. W mysl wyzej
wymienionego aktu prawnego nauczyciel powinien posiadaé:

a) ,podstawowa wiedze i umiejetnosci w zakresie technik informa-

tycznych, przetwarzania tekstow, wykorzystywania arkuszy kal-
kulacyjnych, korzystania z baz danych, postugiwania si¢ grafika

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrzeénia 2004 r.
w sprawie standardow ksztalcenia nauczycieli, Dz.U. 2004, Nr 207, poz. 2110.

11  G.Penkowska, Nowe media a kompetencje medialne studentéw pedagogiki, [w:] Je-
zyk - Komunikacja - Media - Edukacja, B. Siemieniecki, T. Lewowicki (red.), Wydaw-
nictwo Adam Marszatek, Torun 2010, s. 247; Wactaw Strykowski definiuje ,,kompetencje
medialne jako harmonijng kompozycje wiedzy, rozumienia, wartosciowania i sprawnego
postugiwania si¢ mediami oraz uswiadomione umiejetnosci odbioru komunikatéw, ich
tworzenia oraz wykorzystania urzadzen medialnych do realizacji zadan poznawczych, ja-
kie podejmuje czlowiek” - W. Strykowski, Kompetencje medialne: pojecie, obszary, formy
ksztatcenia, [w:] Kompetencje medialne spoleczeristwa wiedzy, W. Strykowski, W. Skrzyd-
lewski (red.), eMPi2, Poznan 2004, s. 33-34.
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prezentacyjna, korzystania z ustug w sieciach informatycznych,

pozyskiwania i przetwarzania informacji,

b) umiejetnos$¢ zréznicowanego wykorzystywania technologii in-
formacyjnej w pracy pedagogicznej™*2.

Warto jednak zauwazy¢ (co zostalo wykazane powyzej), ze w lite-
raturze przedmiotu wystepuje brak jednomyslnosci zaréwno w nazew-
nictwie tego rodzaju kompetencji, jak i w ich definiowaniu. Czesto
uzywa sie okreslen ,kompetencje informacyjne”, ,kompetencje infor-
matyczne”, ,kompetencje medialne”, ,kompetencje multimedialne”,
za$ coraz czesciej ,kompetencje informatyczno-medialne” lub ,,infor-
macyjno-medialne”.

Jak pisze B. Kedzierska, ,,0 ile kompetencje w zakresie technologii in-
formacyjnej i mediéw pozwalaja efektywnie wykorzystywaé mozliwosci
sprzetu i oprogramowania do pozyskania potrzebnych informacji, wprze-
gajac nowoczesne technologie do rozwiazania konkretnego zadania, o tyle
kompetencje informacyjne skupiajg si¢ na istocie informacji — potrzebie,
kryteriach doboru, metodach i zrédtach pozyskania, rozumieniu, krytycz-
nej analizie 1 ocenie przydatnosci, sposobach efektywnego i madrego wy-
korzystywania w budowaniu wlasnej wiedzy i madro$ci™.

Zdaniem Wielistawy Osmanskiej-Furmanek wspoélczesny nauczy-
ciel powinien skupi¢ sie na projektowaniu procesu dydaktycznego
w oparciu 0 nowoczesne pomoce multimedialne. Niezwykle istotna jest
takze umiejetnos¢ przygotowywania prezentacji multimedialnych, kto-
re w znaczny sposob zwiekszajg atrakcyjno$¢ przekazywanego materia-
tu. Osmanska-Furmanek zwraca réwniez uwage na konieczno$¢ wyko-
rzystywania programoéw edukacyjnych w pracy z uczniami'. Natomiast
Jozet Gorkiewicz utozsamia kompetencje informatyczno-medial-
ne przede wszystkim ze sprawna obstuga stron internetowych, poczty
elektronicznej oraz z opracowywaniem zaje¢ szkolnych w formie multi-
medialnych widowisk".

Media sg istotnym $rodkiem dydaktycznym, wzbogacajacym proces
nauczania, faczacym nauke z zabawa, zwickszajacym motywacje oraz

12 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 17 stycznia 2012 r.
w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczycie-
la, Dz.U. 26 lutego 2012, poz. 131.

13 B. Kedzierska, Kompetencje informacyjne podstawqg funkcjonowania spoteczen-
stwa opartego na wiedzy, [w:] Kompetencje medialne spoteczeristwa wiedzy, W. Strykowski,
W. Skrzydlewski (red.), eMPi2, Poznan 2004, s. 85.

14 A. Szkolak, Kompetencje informatyczno-medialne..., s. 42-49.

15 Tamze,s. 48.
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sprzyjajacym indywidualizacji'. Jak pisze W. Strykowski, dzigki nim
nauczanie staje sie¢ wielokodowe, wielozmyslowe i wielostronnie akty-
wizujgce uczniow”. W edukacji wezesnoszkolnej ,wykorzystuje si¢ je
do poznawania i utrwalania liter i liczb, doskonalenia stuchowej synte-
zy oraz analizy wyrazow, ¢wiczenia umiejetno$ci czytania oraz pisania
poprawnego ortograficznie, doskonalenia pamigci wzrokowej i stucho-
wej, doskonalenia spostrzegawczosci, ¢wiczenia umiejetnosci zwia-
zanych z operacjami pienieznymi, obliczeniami zegarowymi, umie-
jetnosci dodawania, odejmowania, mnozenia i dzielenia na réznym
poziomie, poznawania $rodowiska spofeczno-przyrodniczego, a takze
wychowania komunikacyjnego™.

Media oprocz wspomagania procesu edukacji wptywaja rowniez na
ksztaltowanie postaw dzieci oraz rozwijanie ich zainteresowan. Moz-
na si¢ pokusi¢ o stwierdzenie, ze stanowia swoisty rodzaj srodowiska
wychowawczego. Umozliwiaja takze tworzenie wigzi spofecznych oraz
unowoczes$niajg proces edukacji.

W zwigzku z ogromna rola, jaka odgrywaja media we wspolcze-
snym $wiecie, pojawila si¢ potrzeba edukacji medialnej. Jej celem jest
przygotowanie dzieci do §wiadomego odbioru komunikatéw medial-
nych, jak réwniez do ich tworzenia. Istotne jest takze uswiadamianie
odbiorcom istnienia pewnych mechanizméw oddzialtywania na wi-
dzow, ktére sg m.in. wykorzystywane przez tworcow reklam. Dru-
gim celem edukacji medialnej jest zadbanie o to, aby dzieci potrafity
sprawnie postugiwac si¢ mediami w procesie uczenia si¢. Media po-
winny stanowi¢ dla nich narzedzia pracy intelektualnej oraz dodatko-
wy $rodek komunikacji.

16 Termin ,media” ,jest okresleniem zbiorczym, ktory odnosi si¢ zaréwno do $rod-
kéw prostych (podreczniki, plansze, tablice, modele), jak i mass mediéw oraz technologii
informacyjnych (radio, telewizja, multimedia, komputery, Internet). Efektywnos¢ stoso-
wania mediow zalezy nie tylko od wyposazenia szkdt w urzadzenia (hardware) i mate-
rialy dydaktyczne: filmy, kasety, programy komputerowe i multimedialne (software), ale
réwniez od wiedzy i umiejetnosci metodyczno-technicznych nauczycieli”. W. Strykow-
ski, Kompetencje wspétczesnego nauczyciela, ,Neodidagmata” 27/28, Poznan 2005, s. 24;
J. Juszczyk-Rygalto, Nowe media a ksztalt wczesnej edukacji, [w:] Czlowiek, technologia,
media. Konteksty kulturowe i psychologiczne, A. Ogonowska, G. Ptaszek (red.), Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2015, s. 51-63.

17 W. Strykowski, Rola mediow i edukacji medialnej we wspotczesnym spoteczeti-
stwie, ,,Chowanna”, R. XLVI (LIX), t. 1 (20), Katowice 2003, s. 116.

18 E. Nowicka, Edukacja medialna w ksztalceniu wczesnoszkolnym, [w:] Edukacja
anowe technologie w kulturze, informacji i komunikacji, D. Siemieniecka (red.), Wydawnic-

two Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2015, s. 477.
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Kompetencje informacyjno-medialne nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej w aspekcie badan empirycznych

Przeprowadzono szereg badan majacych na celu ocene poziomu kompe-
tencji informacyjno-medialnych wsérod nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej. Wyniki badan Tatiany Klosinskiej z lat 2000-2004 pokazaly, ze
pedagodzy coraz czgéciej wykorzystuja w swojej pracy nowoczesne srod-
ki dydaktyczne, ze szczegélnym uwzglednieniem komputera. Dla poréw-
nania w 2000 r. 24,7% respondentéw deklarowalo bardzo dobre przy-
gotowanie do korzystania z nowoczesnych technologii, natomiast 4 lata
pdzniej juz az 39,1% ankietowanych'. Podobne badania przeprowadzila
réwniez Anna Szkolak w 2005 r. Z zebranych danych wynikato, ze 55%
nauczycieli pracujacych w szkolnictwie ponad 25 lat nie korzysta w ogéle
na zajeciach z nowoczesnych technologii. Najczesciej z tego rodzaju po-
mocy korzystaja nauczyciele z najkrétszym stazem pracy (0-5 lat). We-
dlug Anny Szkolak co roku jednak przybywa nauczycieli, ktérzy coraz
lepiej radzg sobie z nowoczesnymi technologiami informacyjnymi. Nie
powinno tez nikogo dziwi¢, ze osoby z najdluzszym stazem pracy maja
trudnoéci z ich zastosowaniem w pracy z dzie¢mi®.

Kolejne badania, dotyczace kompetencji nauczycieli edukacji wezesno-
szkolnej w zakresie wykorzystywania nowoczesnych technologii, prze-
prowadzila w roku akademickim 2008/2009 Julia Mianecka. Rezultaty
badan wskazywaly, ze 59,44% ankietowanych okreslilo poziom wiasnych
kompetencji jako wystarczajacy, natomiast 37,06% jako niewystarczaja-
cy. Autorka jednak stwierdzita, Ze wyniki badan zostaly zawyzone przez
samych respondentdw, ktorzy deklarowali wyzszy poziom kompetencji
w zakresie wykorzystania technologii informacyjnej niz faktycznie posia-
dali. Okreslali go raczej w kontekscie wlasnych potrzeb®.

Zbadan przeprowadzonych w 2010 r. przez Agnieszke Kaczmarczyk
wynika, Ze nauczyciele coraz czgsciej korzystaja w swojej pracy z kom-
putera. Wykorzystuja go gltéwnie w celu przygotowania kart pracy.
Niestety bardzo rzadko stosuja tablice interaktywne. 94% pedagogdéw

19 T. Klosinska, Kompetencje nauczycieli wczesnej edukacji w zakresie technologii
informacyjnej, http://www.konferencja.21.edu.pl/uploads/6/3/9/9/6399009/2.2.1._kosiska.
pdf [dostep 10.08.2015].

20 A. Szkolak, Kompetencje informatyczno-medialne..., s. 42-49.

21 J. Mianecka, Kompetencje nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej a ich
postawy wobec tej technologii oraz jej wykorzystania w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym - wnioski z bada#, [w:] B. Siemieniecki, T. Lewowicki (red.), Jezyk - Komunikacja
- Media - Edukacja, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2010, s. 251-264.
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ocenilo poziom wlasnych umiejetnosci w tym zakresie jako niski lub
niewystarczajacy. Korzystajg z nich gléwnie mlodzi nauczyciele z nie-
zbyt dlugim stazem pracy (0-5 lat)*2.

Izabela Jaros udowodnita dzieki swoim badaniom, ze nadal istnieje
duzy odsetek nauczycieli, ktorzy nie korzystaja w swojej pracy z techno-
logii informacyjnej. Mierzyta ona czestotliwos¢ wykorzystania nowo-
czesnych pomocy dydaktycznych w procesie nauczania. W ich $wietle
respondenci rzadko stosuja tablice interaktywne, czesciej komputery.
I. Jaros zauwaza, ze nauczyciele coraz czesciej postuguja sie edytorem
graficznym, edytorem tekstu czy programem prezentacyjnym?.

Wyniki badan wtasnych

W zakresie badan wlasnych przeprowadzono badania diagnostyczne, kto-
rych celem bylo poznanie opinii nauczycieli wezesnoszkolnych na temat
posiadanych przez nich kompetencji w zakresie wykorzystywania nowo-
czesnych technologii informacyjnych. Badania przeprowadzono za po-
mocy kwestionariusza ankiety, w kwietniu 2015 r. na terenie miasta Lodzi.
Uczestniczylo w nich 51 respondentéw, z czego 10% posiadato wyksztalce-
nie wyzsze zawodowe, pozostali wyzsze magisterskie (por. wykres 1).

[ | wyzsze zawodowe

| wyzsze magisterskie

Wykres 1. Wyksztalcenie respondentéw

Zrédlo: opracowanie wlasne

Bioragc pod uwage stopien awansu zawodowego: 3% to stazysci,
19% - auczyciele kontraktowi, 26% — nauczyciele mianowani. Najwigksza
grupe, bo az 52% stanowili nauczyciele dyplomowani (por. wykres 2).

22 A.Kaczmarczyk, Poziom kompetencji..., s. 108.

23 I Jaros, Informatyczne kompetencje nauczyciela wczesnej edukacji a przygotowa-
nie uczniéw do funkcjonowania w spoteczenistwie informatycznym, ,Edukacja” 2010, nr 4
(112), 5. 113-122.
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stazysci
nauczyciele kontraktowi

nauczyciele mianowani

nauczyciele dyplomowani
Wykres 2. Stopien awansu zawodowego respondentow

Zrédlo: opracowanie wlasne

Z analizy badan (por. wykres 3) wynika, ze 50% nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej ocenia swoje kompetencje w zakresie wykorzysty-
wania nowoczesnych technologii informacyjnych na poziomie dobrym,
10% na poziomie bardzo dobrym, 23% na poziomie dostatecznym, 14%
na poziomie niedostatecznym, za$ 3% respondentéw ocenia swoje kom-
petencje w tym zakresie jako zle.

=

Wrykres 3. Kompetencje nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w zakresie wykorzy-

B bvardzo dobrze
M dobrze
| dostatecznie

[ | niedostatecznie

M ze

stywania nowoczesnych technologii informacyjnych

Zrédlo: opracowanie wlasne

Umiejetnosci niezbedne do postugiwania sie¢ nowoczesna technolo-
gig informacyjng nauczyciele zdobyli gléwnie podczas kurséw i szko-
len, jak réwniez w trakcie studiow oraz dzieki wsparciu kolezanek i ko-
legdéw (por. wykres 4).

Optymistyczny jest fakt, ze wiekszo$¢ ankietowanych, bowiem az 74%,
dysponuje w placéwkach nowoczesnymi technologiami informacyjnymi.
23% respondentéw pracuje w klasie wyposazonej w tablice interaktywna,
32% w projektor multimedialny. Natomiast 26% stwierdzilo brak tego ro-
dzaju pomocy dydaktycznych zaréwno w klasie, jak i w szkole.
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[ | kursy i szkolenia
B studia

™ samoksztatcenie

[ | pomoc kolegoéw i kolezanek z pracy

[ | praktyki i staze

Wrykres 4. Sposoby nabywania kompetencji w zakresie nowoczesnych technologii

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Niestety az 35% w ogdle nie korzysta z nowoczesnych technologii in-
formacyjnych z uwagi na brak czasu lub dostepu do tego rodzaju urza-
dzen (por. wykres 5). Tylko 13% respondentéw korzysta z multimedial-
nych $rodkéw dydaktycznych codziennie, 10% kilka razy w tygodniu,
za$ 6% tylko raz na tydzien, 23% ankietowanych kilka razy w miesiacu,
za$ 13% kilka razy do roku.

35%

23%

13% 13%
10%
6%
N
& N S & & & &
X2 O o 2 2 Q g
& S & & S o
d o Q ) o 4 ot
& & & & & &
& & &

Wrykres 5. Czestotliwos¢ korzystania z multimedialnych $srodkéw dydaktycznych

Zrédlo: opracowanie wlasne

Jako przydatne w edukacji wezesnoszkolnej, nowoczesne technolo-
gie okreslito 58% respondentéw, 15% uwaza, ze multimedialne $rod-
ki dydaktyczne ulatwiaja prace, 23% uznaje je za niezbedne w eduka-
¢ji, za$ jedynie 4% nie potrzebuje tego rodzaju srodkéw dydaktycznych
(por. wykres 6).
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[ | s niezbednym $rodkiem dydaktycznym
[ | sg przydatnym $rodkiem dydaktycznym

multimedialne $rodki dydaktyczne utatwiaja prace

M nie sg potrzebne w edukacji wczesnoszkolnej

Wykres 6. Opinia nauczycieli w zakresie przydatno$ci nowoczesnych §rodkow
multimedialnych

Zrédlo: opracowanie wlasne

Pocieszajacym jest jednak fakt, ze 86% badanych uwaza, ze nowo-
czesne technologie sprzyjaja osiaganiu lepszych wynikéw w nauce, na-
tomiast tylko 14% uwaza, ze tradycyjne metody nauczania s jednak
bardziej skuteczne w tym zakresie.

Podsumowanie

Ta niewielka préba badawcza potwierdza teze, ze w zakresie rozwijania
kompetencji informacyjno-medialnych nauczycieli wezesnoszkolnych jest
jeszcze duzo do zrobienia. Niewatpliwie wzrasta $wiadomos¢ nauczycieli
na temat wartosci ich stosowania, ale nie przeklada si¢ to na praktyke edu-
kacyjna. Nauczyciele wiedza, ze dzigki stosowaniu nowoczesnych techno-
logii informacyjnych uczniowie szybciej i efektywniej przyswajaja wiedze,
wykazuja wigkszg aktywno$¢ podczas zaje¢. Multimedialne srodki dydak-
tyczne zapewniajg czytelny sposob prezentowania materiatu, réznorod-
nos¢ ¢wiczen oraz wielozmystowe oddzialywanie. Ponadto sprzyjaja osia-
ganiu lepszych wynikéw w nauce. Nauczyciele zgodnie twierdza, ze tego
rodzaju technologie rozwijaja samodzielno$¢ i wyobrazni¢. Dzigki nim
trudne tresci staja sie latwiej przyswajalne. Mimo to wykorzystuja je w zbyt
malym stopniu i nie jest to podyktowane ich brakiem w szkotach, lecz nadal
zbyt niskim poziomem kompetencji informacyjno-medialnych dydakty-
kéw. Mozna powiedzie¢, ze towarzyszy temu lek o sprzet i lek przed sprze-
tem. Tymczasem nauczanie za pomocg T1I to rewolucja w o$wiacie i nauczy-
ciele musza by¢ na biezgco z mediami, aby stac si¢ partnerami dla swoich
uczniow.
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INFORMATION AND MEDIA COMPETENCE OF TEACHERS OF EARLY
CHILDHOOD EDUCATION IN THE USE OF MULTIMEDIA TEACHING AIDS.
COMMUNICATION RESEARCH

(Summary)

The article takes the issue of the place and the role of multimedia teaching
resources in the early-school education. Its main objective was to present the real
image of competence information - media of young learners education teachers
according to my research. Civilization changes cause that school must move with
the time and thus keep up with the changing reality. Therefore, in the process
of early childhood education multimedia should be already considered. This
implies, however, the need to equip teachers with adequate competences.

Keywords: competence of teachers, early childhood education, education media.
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Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
przewodnikiem dziecka wkraczajacego
w Swiat muzyki

Wprowadzenie

Muzyka, poprzez swoje dzieta, niewatpliwie sprawia duzo przyjemnosci
zaréwno dzieciom, jak i dorostym. Intensyfikujac emocje, uspokaja lub
pobudza do dzialania, zacheca do ruchu i tanica, pomaga w pokonywa-
niu wielu trudnosci, stanowiagc wsparcie dla calego procesu edukacyjne-
go. Nauczyciele-pedagodzy, ktorzy chcg rozumie¢ muzyke i w pelni ja
wykorzystywaé na pierwszym etapie edukacyjnym, muszg uwzgledni¢
jej réznorakie wartoéci. Muzyka pozwala bowiem zintegrowa¢ przestrzen
zwigzang z poznaniem i doznawaniem zycia w jego wymiarze indywidu-
alnym oraz wspdlnotowym.

Wyrazem uksztaltowanego przez wieki przekonania, ze muzy-
ka stanowi inspiracje dla szerokich dzialan umystu, charakteru i ciata
czlowieka jest wypracowana konstrukcja podstawy programowej'. Za-
klada ona obecnos¢ tresci muzycznych w procesie nauczania i uczenia
jako formy wypowiedzi dziecka oraz srodka umozliwiajacego wprowa-
dzenie w $wiat warto$ci estetycznych poprzez rdzne rodzaje aktywnosci
muzycznej (tj. $piew i rytmiczng mowe, ruch przy muzyce i taniec, gre
na instrumentach muzycznych, stuchanie i tworzenie muzyki). W wie-
lu przypadkach ksztalcenie muzyczne na etapie propedeutycznym taczy
sie z wybranymi obszarami poznania, stanowigc integralna cze$¢ tego
etapu edukacji - spojng z potrzebami i predyspozycjami dziecka?.

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z30 maja 2014 r. zmieniajace roz-
porzadzenie wsprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalce-
nia ogélnego w poszczegolnych typach szkét (Dz.U. poz. 803).

2 M. Kisiel, Muzyka w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Studium metodycz-

no-badawcze, Wydawnictwo US, Katowice 2005.
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Edukacja muzyczna w nauczaniu poczatkowym (wynikajaca z zalozen
pedagogiki wczesnoszkolnej) winna stuzy¢ przede wszystkim stymulacji
ogdlnorozwojowej dziecka 6-9-letniego — ucznia klas I-III, a jednocze-
$nie przygotowywaé go do uczestnictwa w szeroko pojmowanej kultu-
rze. Przyjete zalozenia majg rowniez na celu rozbudzenie u wychowankoéw
trwalych zainteresowan artystycznych ta dziedzing sztuki w przyszto-
$ci. Rola szkoly i odpowiednio wykwalifikowanych nauczycieli (w tym
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej) jest wiec tutaj niezwykle istotna.
W wielu przypadkach pedagodzy ci pelnig funkcje jedynych wychowaw-
cow muzycznych wprowadzajacych dziecko w $wiat wartosci artystycz-
nych. Minimalizowanie lub brak wlasciwych oddziatywan muzycznych
na tym etapie ksztalcenia, polaczone z zaniedbaniem lub nieumiejetnoscia
organizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego ukierunkowanego
na rozwdj muzyczny jednostki, moze skutkowac w przysztoéci nieumiejet-
nym korzystaniem z dorobku tej dziedziny sztuki.

Nauczyciel, jak wynika z literatury, jest kluczowym ogniwem w na-
uczaniu muzyki na nizszych szczeblach edukacji. Dydaktycy ci powin-
ni by¢ prawidlowo przygotowani do kazdego z nauczanych przez nich
obszaréw edukacyjnych, w tym w dziedzinie edukacji muzycznej (po-
winni swobodnie porusza¢ si¢ w obszarze réznych form aktywno-
$ci muzycznej)®. W fazie propedeutycznej wychowania muzycznego
(przedszkole, klasy I-IIT) bardzo istotne jest rozwijanie u dziecka tej sfe-
ry aktywnosci oraz wprowadzanie do jego stownika podstawowych po-
je¢ muzycznych. Priorytetowe sg wiec tutaj umiejetnosci pedagogiczne
nauczyciela. W drugiej fazie wychowania muzycznego (nauczania sys-
tematycznego) nauczyciela powinna charakteryzowa¢ dobra znajomos¢
szczegOtowej dydaktyki wychowania muzycznego i wysoka kultura oce-
ny pracy ucznia*. W wielu publikacjach z obszaru pedagogiki wczesnosz-
kolnej (R. Wigckowskiego, I. Adamek, D. Waloszek, D. Klus-Stanskiej,
B. Muchackiej, W. Lezanskiej, T. Wrébla, M. i R. Radwilowiczéw i in.)
podkreslana jest wiec wazko$¢ petnionych zadan w zakresie umuzykal-
niania uczniéow klas mlodszych szkoly podstawowej. Uszczegotowie-
niem i rozwinieciem problematyki dotyczacej wczesnej edukacji muzycz-
nej oraz kompetencji nauczyciela na tym etapie edukacyjnym zajmowali

3 R. Lawrowska, W.A. Sacher, Wychowanie muzyczne, [w:] Encyklopedia pedago-
giczna XXI wieku, t. VII, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2008, s. 405-412.

4 A. Pytlak, Muzyka i wychowania, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, W. Pomykato
(red.), Warszawa 1993, s. 395.
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sie m.in.: R. Lawrowska, E. Lipska, M. Przychodzinska, A. Wilk, J. Dylag,
R. Gozdecka, E. Zwolinska, M. Suswillo i in.

Ogolnie mozna wiec przyja¢, iz w dydaktyce uwzglednia si¢ dwa
aspekty dotyczace edukacji muzycznej dziecka: jeden to wychowanie
przez muzyke, a drugi to wychowanie do muzyki. Pierwszy stuzy celom
doraznym, tj. wsparciu i wzbogaceniu procesu wychowania poprzez mu-
zyke, drugi za$ celom zwrdconym ku przyszlosci, tj. rozwinigciu cech
emocjonalnych i intelektualnych, ktére umozliwiajg wlasciwg percepcje
muzyki.

Dziecko odbiorcg muzyki w nauczaniu poczatkowym

Jedna z podstawowych wartosci muzyki jest zaspokajanie potrzeby od-
bioru $wiata zewnetrznego i przetwarzanie go na emocje i wrazenia,
ktore drzemig w umysle cztowieka, w tym i matego dziecka. Tre$¢ utwo-
ru muzycznego ulatwia stworzenie wyobrazen o sprawach i miejscach
niedostepnych codziennym doswiadczeniom, dzigki czemu obcowanie
z utworem muzycznym, wokalnym czy tanecznym wzbogaca wiedze
i utrwala wiadomosci, ktdre dziecko zdobyto w toku obserwacji otacza-
jacego je srodowiska spotecznego i $wiata przyrody®. Dzigki tre§ciom
zawartym w muzyce wiedza o czasach i ludziach jest pelniejsza i bogat-
sza. Sztuka muzyczna w tym wzgledzie staje sie tez pomocna w ,,nawia-
zaniu przymierza” miedzy przeszloscig a wspolczesnoscig. Kontakty
mlodego cztowieka z muzyka poruszaja wszystkie aspekty poznawcze.
Pozwalajg postrzegaé, klasyfikowaé, warto$ciowaé, wydawaé opinie
estetyczne, jak rowniez przybliza¢ i wzbogaca¢ wiedz¢®. Poznanie rze-
czywistosci przez pryzmat sztuki muzycznej realizowanej w obszarze
odtwodrczym, tworczym i percepcyjnym prowadzi do poszukiwania,
dostrzegania i doznawania piekna. To wzbogacenie sfery osobowosci
przysparza wielu doswiadczen i doznan stuchowych, stanowiac istot-
ng funkcje wychowawczo-rozwojowa. Tresci, jakie niesie ze sobg muzy-
ka, odgrywaja duza role w ksztaltowaniu pogladéw na istotne wartosci
zycia spolecznego, stosunku do drugiego czlowieka, przyblizaniu niu-
ansow kulturowych kraju ojczystego i innych narodéw. Czynia rowniez
mtlodych odbiorcéw podatnych na odpowiednie wychowanie’.

5  E. Parkita, Percepcja muzyki artystycznej przez uczniow ogélnoksztatcgcej szkoty
podstawowej, Kielce 2005.

6  H. Depta, Gtéwne funkcje wychowania przez sztuke, [w:] Zpodstaw teoretycznych
wychowania muzycznego, M. Przychodzinska (red.), Warszawa 1987, s. 8.

7 S.Szuman, Osztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1990, s. 127.
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W trakcie ¢wiczen muzycznych w edukacji na poziomie elementar-
nym dziecko styszy muzyke, wielostronnie sie z nig kontaktujac. Wazne
dla niego staje sie nie tylko samo pobudzenie uwagi stuchowej, ale row-
niez koncentracja na brzmieniu, a w konsekwencji — wzbudzenie zain-
teresowania muzyka. W tym procesie dziecko styszy muzyke jako ca-
tos¢, osobliwos¢ dzwigkowo-czasowa, pewna koherentna strukture lub
zestaw bodzcow akustycznych. We wczesnej edukacji poznawanie mu-
zyki z reguly odbywa sie w sytuacji odczucia relacji pomigdzy konkret-
nymi zjawiskami muzycznymi (rytmem: 6semkami - ¢wierénutami
tempem: wolnym - umiarkowanym - szybkim; dzwiekami: wysokimi
- niskimi; barwg: jasna - ciemna; artykulacja: staccato - legato; trybem:
durowym - molowym itp.). Swobodne operowanie materiatem muzycz-
nym przez wychowanka, wsparte jego wlasng aktywnos$cig w obszarze
wybranych form muzycznych oraz odczuwanymi emocjami, prowadzi
do rozumienia muzyki. W praktyce, pojmowanie abstrakcyjnego kodu
dzwiekow dotyczy sfery identyfikowania sie z trescia emocjonalng dzie-
fa. Istotne jest dostrzeganie w nim znanych sobie zréznicowanych sta-
néw emocjonalnych oraz odnajdywanie waloréw estetycznych w samej
budowie utworu®.

Mlody czlowiek odczuwa naturalng potrzebe okazywania sobie
samemu i innym tego, co mys$li i czuje. Nauczyciel musi wiec stwo-
rzy¢ mu sposobnos¢ do uzewnetrzniania treéci, a takze stworzy¢ sy-
tuacje pozytywnie motywujace go do takiego dziatania’. Przezywanie
jest bowiem reakcja zmystowo-emocjonalng odnoszaca sie do widzia-
nych woko! rzeczy, a takze samych emocji dziecka. Nalezy dazy¢ do
tego, by kazdy mlody czlowiek zdawat sobie sprawe z istnienia ob-
szarOw poznania, ktére dostarczaja mu zmystowych doznan i by po-
trafil wyrazi¢ ich aprobate badZ negacje. Jest to poczatek wyrazania
wlasnej postawy, indywidualnego stosunku do rzeczy i spraw dzieja-
cych sie w otoczeniu. Przezycia dziecka ksztaltujg si¢ nie tylko w za-
bawie, ale i w realizowanych zadaniach, ¢wiczeniach i pracach. Dla-
tego oprdécz zabaw wywolujacych zamierzone sytuacje emocjonalne,
umozliwiajgce réznorakie przezycia, trzeba obserwowac chwilowe za-
interesowania dzieci i stwarza¢ szanse do ich realizacji. Przezycia sg
bowiem fizjologicznym pobudzeniem organizmu, ktére bardzo ko-
rzystnie wplywaja na jego rozwoj i ksztaltowanie charakteru. Dotyczy

8 M. Kisiel, Sciezki edukacyjne - teoria w praktyce. Jezyk muzyki i mowa muzyczna
wdialogu dziecka zdorostym wedukacji elementarnej, Katowice 2015.

9 M. Przychodzinska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, Warszawa 1981.
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to oczywiscie przezy¢ pozytywnych, tzn. dajacych w efekcie poczucie
bezpieczenstwa, rado$¢ i satysfakcje'.

W czasie realizacji poszczegolnych ¢wiczenn muzycznych w ksztalce-
niu zintegrowanym dziecko spostrzega muzyke, a jego ekspresyjnos¢ kaze
mu reagowa¢ na bodzce muzyczne bez koniecznosci u§wiadamiania sobie
czegokolwiek innego procz brzmienia. Pojawiaja sie w dziataniach odtwér-
czych i tworczych $wiadome pierwsze reakcje ruchowe i glosowe. Ten ak-
tywny udzial w przebiegu muzyki wywotuje rado$¢ i ozywia dziecko. Za-
checa to do glebszego przezywania i postrzegania muzyki, analizowania
budowy utworu, klasyfikowania zjawisk akustycznych, odnajdywania roz-
nic i podobienstw czy okreslania jej elementéw. Z czasem, miody cztowiek
nabywa umiejetnosci przenoszenia jednych doswiadczen muzycznych na
inne, umie nasladowa¢ dzwieki i tworzy¢ nowe''. W ten sposéb powstaje
muzyka elementarna, ktérej prekursorami sg tworcy ludowi prezentujacy
podobny sposdb podejscia do odkrywania dzwigku, rytmu, ruchu i melo-
dii. Dziecko, podejmujac proby improwizowania, zmienia wzor rytmicz-
ny lub melodyczny, modyfikuje albo konczy podang fraze melodyczna
lub temat rytmiczny, planuje wlasny akompaniament instrumentalny czy
dzwiekows ilustracje zdarzenia. Akt tworczy pozwala mlodemu czlowie-
kowi dostrzec wlasne mozliwosci muzyczne i intelektualne. Temu proce-
sowi towarzyszy samopoznanie, samorealizacja i samoakceptacja'>. Muzy-
ka dla dziecka z czasem staje si¢ czyms wlasnym, przedtuzeniem zwyktych
czynnosci zycia codziennego. Stwarza réwniez okazje do wyrazania swoich
obserwacji, do§wiadczen i przezy¢. Uksztaltowane wyobrazenia muzycz-
ne z czasem przechodzg w okreslone pojecia zwigzane ze znakiem graficz-
nym, okreslonym terminem lub symbolem".

Wspotczesne dylematy edukacji muzycznej
w klasach poczatkowych

Obecne realia edukacyjne zdominowane zostaly odmiennym spojrze-
niem pedagogéw wczesnoszkolnych i artystow muzykéw na realizacje
tresci artystycznych w mlodszych klasach szkoly podstawowej. Wielu

10 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005; I. Adamek,
Podstawy edukacji wezesnoszkolnej, Krakéw 2000.

11 M. Kisiel, Wielorakie przestrzenie muzyki w edukacji i wychowaniu dziecka
wmtodszym wieku szkolnym, Katowice 2013.

12 Z.Burowska, Stuchanie i tworzenie muzyki w szkole, WSiP, Warszawa 1980.

13 M. Kisiel, Pedagogiczno-dydaktyczne aspekty wykorzystania muzyki w stymulacji
rozwoju dziecka, Wydawnictwo WSB, Dagbrowa Gornicza 2007.
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czolowych kompozytoréw i dyrygentéw (tj. K. Penderecki, E. Knapik,
A. Witt, ]. Wnuk-Nazarowa, A. Duczmal i in.) oraz badaczy i teoretykéw
muzyki (tj. B. Kaminska, Z. Konaszkiewicz, W. Jankowski, J. Kurcz, J. Fyk
iin.) z troskg pochylilo sie nad niskim stanem polskiej edukacji muzycz-
nej najmlodszego pokolenia. Sygnatariusze listu otwartego, wystoso-
wanego z ramienia Polskiej Rady Muzycznej, zwrdcili si¢ do Ministra
Edukacji Narodowej z prosba o podkreslenie koniecznosci powierzania
obowiazkowych zaje¢ muzycznych w klasach I-III szkoty podstawowej
wylacznie muzykom posiadajagcym odpowiednie kwalifikacje nauczy-
cielskie. W pisemnym apelu sygnatariusze wytkneli bledy systemowe,
ktére doprowadzily do dramatycznego obnizenia poziomu kompetencji
muzycznych polskiego spoleczenstwa. Przyczyng takiego stanu rzeczy,
wedlug autoréw petycji, jest zbyt mata uwaga, jaka w polskim ksztalceniu
umuzykalniajacym poswieca si¢ dzieciom w wieku od 3 do 9 lat. Gléwna
wing za zaistnialg sytuacje obarczono nauczycieli ksztalcenia zintegro-
wanego, ktérym (w przytoczonej opinii polemistow) od wielu lat powie-
rzana jest inicjacja muzyczna najmlodszych.

Faktem jest, iz nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zobowigza-
ni sa do przekazywania dzieciom wiedzy i umiejetnosci z szeregu roz-
nych dziedzin (w tym z obszaru muzyki). Niestety prawidtowe wyko-
nanie tego zadania, nawet przy wykazaniu maksimum dobrej woli,
bywa dla pewnej grupy pedagogéw catkowicie niewykonalne. Podpi-
sani pod apelem do resortu edukacji adwersarze zwrdcili uwage, ze
nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego w wielu przypadkach sg wo-
bec uczniéw bezradni, a prowadzone przez nich zajecia nie przyczy-
niajg si¢ do osiagniecia przez dzieci umiejetnosci czystego $§piewania,
a nawet przekonania, ze muzyka jest czym§ interesujacym i warto-
$ciowym'. Podobng opini¢ mozna odnalez¢ w artykutach zebranych
przez W. Jankowskiego w pracy pod znaczacym tytulem Dlaczego
z muzykg w szkole sq ktopoty?*

Opinie takich badaczy, jak A. Wilk, J. Dylag, A. Gozdecka, W. Sacher,
M. Knapik wskazuja, ze studenci edukacji wezesnoszkolnej (juz ,na wej-
$ciu”) posiadajg bardzo zréznicowane predyspozycje muzyczne. Tak-
ze sami nauczyciele nauczania poczatkowego nie zawsze czujg si¢ kom-
fortowo, dokonujgc samooceny wlasnej wiedzy i umiejetnosci w tym

14 Apel wsprawie powszechnej edukacji muzycznej 2012-03-08, www.pwm.com.pl
[dostep 15.04.2015]; Apel o lepsze ksztalcenie muzyczne, www.edukacjawpolse.pl [dostep
7.04.2015].

15  W. Jankowski, Dlaczego z muzykg w szkole sq ktopoty? Wybér prac diagnostycz-

nych, informacyjnych i porownawczych, Warszawa 2006.
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zakresie's. Opisang sytuacj¢ zubaza fakt likwidacji dawnych studiéw na-
uczycielskich, gdzie kandydaci na nauczycieli zdobywali w miare rzetel-
ne przygotowanie muzyczne. Obowiazujace w nich wymogi rekrutacyj-
ne przewidywaly m.in. selekcje na podstawie testu zdolno$ci muzycznych
oraz diagnoze wady wymowy u kandydatéw na nauczycieli. Kolegia na-
uczycielskie ze stosunkowo dobrze rozbudowanym ksztalceniem mu-
zycznym podlegaja stopniowemu wygaszaniu lub absorbcji przez wyzsze
szkoly zawodowe czy tez inne o$rodki akademickie, legitymujace sie nie-
kiedy bardzo odlegla specjalizacja.

Edukacja w klasach I-III szkoly podstawowej realizowana jest
w formie ksztalcenia zintegrowanego. Ze wzgledu na specyfike rozwoju
umystowego dzieci tresci nauczania powinny narastaé i rozszerzac si¢
w uktadzie spiralnym. Polega on na tym, ze w kazdym nastepnym roku
edukacji wiadomosci i umiejetno$ci nabyte przez ucznia maja by¢ pow-
tarzane, poglebiane, a z czasem rozszerzane. Na tym etapie nauczania
realizowane sg zajecia obowiazkowe w zakresie: edukacji polonistycz-
nej, jezyka obcego nowozytnego, edukacji muzycznej, plastycznej, spo-
tecznej, przyrodniczej, matematycznej, zaje¢ komputerowych, prak-
tyczno-technicznych oraz wychowania fizycznego.

Ramowy plan nauczania zaklada, iz edukacja muzyczna w klasach
I-IIT powinna by¢ realizowana w wymiarze 95 godzin przez okres
trzech lat”. W obowiazujacych wytycznych do zalozen ksztalcenia
ogolnego znalazta si¢ informacja o mozliwosci wydzielenia tej sfery ak-
tywnosci jako oddzielnej lekcji muzyki oraz powierzenia prowadzenia
jej nauczycielowi posiadajacemu odpowiednie kwalifikacje'®. Zapis ten
jednak nie wykluczyt mozliwosci realizacji ¢wiczen muzycznych w cig-
gu calego bloku ksztalcenia zintegrowanego przez nauczyciela eduka-
cji wezesnoszkolnej. Nauczyciel, oprocz prowadzenia zaje¢ typowo mu-
zycznych, powinien réwniez wlacza¢ muzyke do codziennych zajeé
szkolnych, np. jako tlo realizowanego tematu, element i wsparcie or-
ganizowanej aktywnosci ruchowej, a takze w celu wyciszenia uczniéw

16 A. Wilk, Problemat kompetencji muzyczno-pedagogicznych studentow pedagogiki
wezesnoszkolnej i nauczycieli klas poczgtkowych szkoly podstawowej w Swietle przeprowa-
dzonych badan wlatach 1992-1999, Krakow 2004.

17 Ramowy plan nauczania dla szkoly podstawowej, w tym szkoly podstawowej spe-
cjalnej, zwyjgtkiem szkoty podstawowej specjalnej dla uczniéw zuposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym. Zatacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z7 lutego 2012 r. (poz. 204).

18 B. Domeracka, I. Le$niewska, R. Sikora, P. Tatan, Poradnik dla dyrektora szkotly

podstawowej. Ramowe plany nauczania, Warszawa 2014.
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oraz odreagowania nagromadzonej energii i emocji'’. Wiele szkét z roz-
nych przyczyn tj.: z powodu braku specjalistow z dziedziny muzyki,
ograniczonej liczby godzin dydaktycznych, wymogéw etatowych badz
wzgledow dydaktyczno-wychowawczych nie zdecydowato si¢ na wy-
dzielenie zaje¢ muzycznych jako osobnej lekcji. Uczelnie pedagogicz-
ne (i jest to dobre rozwigzanie) nadal przygotowuja studentéw specjal-
noéci nauczycielskiej z zakresu edukacji wczesnoszkolnej i wychowania
przedszkolnego do realizowania zadan zwigzanych z edukacja muzycz-
na najmiodszych wychowankdw.

Na forum dyskusyjnym Stowarzyszenia Nauczycieli Muzyki w ra-
mach projektu ,,Dzialajmy wspdlnie na rzecz edukacji muzycznej...”
pojawita sie propozycja rozwigzania systemowego w zakresie naucza-
nia muzyki w szkole podstawowej. Pierwsza oferta opisuje rozwigzanie
obecnie funkcjonujace. Druga to prowadzenie zaje¢ muzycznych w kla-
sach I-1IT i IV-VI przez w pelni wykwalifikowanego nauczyciela mu-
zyki. Trzecia uwzglednia prowadzenie zaje¢ muzycznych w calym cy-
klu, tj. w klasach I-VI, przez wykwalifikowanego nauczyciela muzyki,
a dodatkowo w klasach I-III w obecnosci i przy wsparciu nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej*. Zarysowane rozwigzania wymagaja kon-
sultacji i wspoldzialania srodowiska zainteresowanych nauczycieli oraz
wladz o$wiatowych rdznego szczebla. Toczacym sie dyskusjom powin-
ny rowniez towarzyszy¢ zintensyfikowane badania naukowe, ukazujace
poruszany problem widziany z perspektywy postulowanych i rzeczywi-
stych kompetencji muzycznych przysztych i zawodowo aktywnych na-
uczycieli edukacji wezesnoszkolne;.

Kompetencje muzyczne nauczycieli wczesnej edukacji
- rekonesans badawczy

Zaprezentowany szkic badawczy stanowi swoiste rozpoznanie w zakre-
sie diagnozy kompetencji muzycznych nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej. Stanowi on wstep do wlasciwej eksploracji, ktora pozwoli wskazaé
czynniki determinujgce poziom kompetencji nauczycieli do sprawowania
roli przewodnika dziecka wkraczajacego w $wiat muzyki*.

19  Podstawa programowa zkomentarzem, t. 1: Edukacja przedszkolna i wczesnoszkol-
na, www.bc.ore.edu.pl [dostep 14.05.2015].

20 R.Popowski, M. Grusiewicz, Do jakiej kultury prowadzi wspétczesna powszechna
edukacja muzyczna?, ,Wychowanie Muzyczne” 2014, nr 3, s. 10-14.

21 Badania diagnostyczne prowadzone wérdd nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej

wybranych szkot podstawowych wojewddztwa slaskiego wroku szkolnym 2014/2015.
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Zjawiskiem pozadanym i niezwykle istotnym w ocenie uprawnien
pedagogow wczesnoszkolnych jest posiadanie przez przysztych i obec-
nych nauczycieli dodatkowych kwalifikacji (przede wszystkim w posta-
ci ukonczonej szkoty lub ogniska muzycznego). Niestety, praktyka aka-
demicka pokazuje, ze najczesciej jedynymi edukatorami muzycznymi
najmlodszych uczniéw sa pedagodzy, ktérych przygotowanie muzycz-
ne zostalo ograniczone do umiejetnosci i wiedzy uzyskanych podczas
lekcji muzyki realizowanych w szkole podstawowej i gimnazjum oraz
obligatoryjnych zaje¢ muzycznych w toku ksztalcenia akademickiego.
Ksztalceniu muzycznemu pedagogéw nie sprzyja réwniez sposob na-
boru kandydatéw na specjalno$ci nauczycielskie, ktéry sprowadza sie
do weryfikacji punktowej ogdlnych osiggnie¢ kandydatow i nie daje
mozliwosci sprawdzenia podstawowych predyspozycji muzycznych.
W efekcie powstaje sytuacja niekomfortowa do realizowania ksztal-
cenia muzycznego studentéw w ramach przedmiotéw podstawowych
i metodycznych oraz utrzymania i podnoszenia pozadanych kompe-
tencji muzycznych u mtodziezy akademickiej, ktora boryka sie wieloma
trudno$ciami w tym zakresie.

Realizujac badania diagnostyczne o charakterze rozpoznawczym,
przeprowadzono ankiete wsréd grupy nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej, dzieki ktorej chciano uzyska¢ informacje dotyczaca ksztalce-
nia muzycznego oraz podejmowanej aktywnosci w zakresie wybranych
form dzialania artystycznego. Analiza uzyskanych wynikéw wskazata,
iz przedmioty muzyczne (w opisywanych przez badanych uczelniach pe-
dagogicznych) znajduja si¢ obecnie prawie wylacznie w planach studiow
zwigzanych z edukacja wczesnoszkolng i wychowaniem przedszkolnym.
Podczas obligatoryjnych muzycznych zaje¢ student — przyszly nauczy-
ciel, powinien by¢ przygotowany do realizowania zadan z zakresu edu-
kacji muzycznej dzieci w wieku od 6 do 9-10 lat oraz ¢wiczen realizowa-
nych w trakcie zaje¢ umuzykalniajagcych w przedszkolu. Jak wskazuja
opinie samych zainteresowanych, przygotowanie to jest niewystarczajace.
W wyniku braku systematycznej edukacji muzycznej w szkotach ogélno-
ksztatcacych, wigkszo$¢ studiujgcych nie ma podstawowych umiejetnosci
muzycznych. W szkotach wyzszych o profilu pedagogicznym na ksztalce-
nie muzyczne poswieca sie od 40 do 180 godzin w calym cyklu nauczania
akademickiego (réznice wynikajg zaréwno z typu placowki, jak rowniez
trybu studiéw). Czas studiowania z calg pewnoscig jest szansa i ostatnim
okresem, w ktérym mozna oddziatywa¢ jednostkowo lub grupowo, sty-
mulujgc ksztaltowanie postaw estetycznych i etycznych mtodziezy.

W badaniach respondenci ocenili swoje przygotowanie metodyczne
do pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym jako dobre i bardzo dobre.
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Ocena ta wzrastala wraz ze stazem pracy i wigzala si¢ ze zdobywaniem
przez nich z roku na rok wiekszego doswiadczenia. W zakresie przygo-
towania do realizowania dzialann muzycznych wyniki te nie byly juz tak
oczywiste. Wéréd wymienionych kompetencji najwyzej oceniono przy-
gotowanie metodyczno-merytoryczne dotyczace organizowania zabaw
i zadan przyblizajacych dziecku muzyke poprzez wybrane formy aktyw-
nosci. Dobrze ocenione zostaly umiejetnosci praktyczne w zakresie gry
na instrumentach perkusyjnych, rytmicznej mowy, $piewu i tanica. Pew-
ne niedostatki zostaly zasygnalizowane w zakresie gry na instrumencie
melodycznym (flecie prostym sopranowym lub dzwonkach chromatycz-
nych) oraz umiejetnosci postugiwania si¢ zapisem nutowym. Najwigk-
sze utrudnienia w prowadzeniu zaje¢ muzycznych badani nauczycie-
le widzieli w nieumiejetnosci gry na instrumencie akompaniujgcym, tj.
pianinie, keyboardzie lub gitarze. Respondentki stwierdzily, iz w szkole
maja do dyspozycji bogata ptytoteke z nagraniami repertuaru muzyczne-
go (tj. piosenki, akompaniamenty, przyktady utwordw artystycznych, za-
gadki dzwiekowe i inne), ale ich zdaniem umiejetno$¢ akompaniowania
w trakcie prowadzonych zaje¢ pozwolitaby na lepszy kontakt z wycho-
wankami i ulatwitaby prace (szczegdlnie podczas uczenia piosenek oraz
prowadzenia ¢wiczen muzyczno-ruchowych).

Praca dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela zaliczana jest do
dziatan tworczych, wymagajacych statego poszukiwania nowych i ory-
ginalnych rozwiazan metodycznych. Sposobem na poszerzanie wiedzy
i wzbogacanie warsztatu dydaktycznego jest uczestnictwo w réznych
formach doskonalenia zawodowego. Znaczna grupa badanych (68,5%)
podejmuje samoksztalcenie, uczestniczac w wybranych formach dosko-
nalenia zawodowego. Motywacja do podejmowania tej formy aktyw-
nosci bylo przekonanie, iz dzieki doborowi odpowiednich form samo-
ksztalcenia mozliwe jest poznanie nowych rozwigzan metodycznych
oraz rozwijanie praktycznej umiejetnosci realizacji réznych form ak-
tywnosci muzycznej. Wérod tej grupy badanych najwiekszg popularno-
$cig cieszyly sie kursy i warsztaty metodyczne (45,7%), pdzniej zajecia
pokazowe i rady szkoleniowe (15,4%), a nastepnie konferencje meto-
dyczne (7,4%). Tematyka prowadzonych szkolen, w ktérych uczestni-
czyli badani, obejmowata: zabawy ruchowe przy muzyce, taice inte-
gracyjne, tance regionalne i wspodlczesne, aktywne sluchanie muzyki
oraz muzyko-profilaktyke. Zabraklo w wypowiedziach takich zagad-
nien, jak: muzyczne warsztaty tworcze, gra na instrumencie melodycz-
nym (flet prosty sopranowy, flazolet, dzwonki i inne instrumenty sztab-
kowe, ,,bum bum rurki”), fonogestyka i tataizacja, dzieciecy repertuar
muzyczny czy warsztaty gitarowe lub keyboardowe.
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Nauczyciele w swoich opiniach podkreslali ograniczone warunki do
prowadzenia zaje¢ muzycznych w klasach poczatkowych. Pewne niedo-
statki dotyczyly wyposazenia w instrumenty perkusyjne o okreslonej
wysokosci dzwieku (87,3% wskazato brak dzwonkoéw, 98,3% — metalo-
fonu i ksylofonu w klasie). Wiekszos$¢ respondentéw zadeklarowalo, iz
posiada i uzywa podstawowy zestaw tzw. szkolnych instrumentéw per-
kusyjnych (bebenek, tamburyn, grzechotka, kofatka, drewienka, tarka,
trdjkat i talerz). Natomiast organizowanie zaje¢ muzyczno-ruchowych
wymagato w wielu przypadkach przebudowy sali lekcyjnej, polegajacej
na rozsunieciu lub wyniesieniu na korytarz stolikow i krzesel. Nielicz-
ni pedagodzy posiadali komfort realizowania tego typu ¢wiczen w wy-
dzielonej (i wyposazonej w dywan) czesci klasy lub w specjalnie do tego
przygotowanym pomieszczeniu w szkole.

Istotnym z punktu widzenia prowadzonych badan byty wskazania
dotyczace wykorzystania muzyki w pracy z dzie¢mi. Badani nauczycie-
le edukacji wczesnoszkolnej podkreslali, iz wskazane byloby, aby spe-
cjalisci (muzycy) mogli prowadzi¢ oddzielne lekcje muzyki z uczniami
klas I-IIT (67,3%). Jednoczes$nie wskazywali, iz muzyka powinna dalej
towarzyszy¢ zajeciom zintegrowanym jako tto do gier i zabaw, czynnik
relaksacyjny powodujacy odprezenie, wyciszenie organizmu, element
stymulujacy i aktywizujacy dziatalno$¢ ruchowg lub organizujacy prze-
rwe $rodlekcyjng. Wedlug ankietowanych, muzyka i jej formy aktyw-
nosci najczesciej koreluja z aktywnoscig plastyczna, jezykowa i ruchowa
(78,4%) oraz techniczng, teatralng, Srodowiskows i spoleczng (21,6%).
Badani, legitymujacy si¢ wyzszym stazem zawodowym (48,5%), pod-
kreslali wazno$¢ muzyki w przygotowywanych przez klasy I-IIT licz-
nych szkolnych akademiach, imprezach okoliczno$ciowych, prezenta-
cjach dla rodzicéw oraz réznych przegladach artystycznych.

Muzyka jest dla dziecka jedna z najbardziej fascynujacych i prze-
mawiajacych do wyobrazni dziedzin dzialalnosci sztuki. Nie majac
wyrobionych kryteriéw oceny, dzieci przyjmujg bezkrytycznie kazda
przedstawiong im propozycje muzycznag i akceptuja ja z wiekszym lub
mniejszym entuzjazmem. Gruntowne przygotowanie muzyczne na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej oraz optymalne warunki realiza-
cji zadan artystycznych sprawiaja, ze uczniowie nie tylko moga polubi¢
muzyke, ktora niesie im rados¢, ale réwniez bedg starali si¢ ja zrozu-
mie¢, swobodnie podejmujac dialog z nauczycielem na réznych plasz-
czyznach aktywnosci muzycznej.
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Zakonczenie

Muzyka i jej formy aktywnosci stanowia wazny element edukacji wcze-
snoszkolnej, a nauka uwrazliwiania dzieci na ten rodzaj sztuki jest jed-
nym z najistotniejszych zadan nauczyciela nauczania poczatkowego.
W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele wskazan wykorzystania
muzyki we wszechstronnym rozwoju mlodego organizmu, ktére balan-
sujg od ksztaltowania zdolno$ci muzycznych wychowankéw do mode-
lowania promuzycznych zachowan i estetycznych odczué. Swiat muzy-
ki uczy wrazliwoéci, rozwija zainteresowania, a takze pozwala odkrywa¢
nowe umiejetnosci. Ekspresja artystyczna wyrazona w melodii, dzwieku,
ruchu, barwie badz fakturze naturalnie odzwierciedla problemy trapigce
wielu mfodych ludzii pomaga w ich wyrazaniu.

Na podstawie zaprezentowanych wynikéw badan rysuje si¢ koniecz-
nos$¢ ksztalcenia muzycznego studentéw kierunkéow pedagogicznych.
Wazne staje si¢ takze podjecie poszukiwan nowych i skutecznych me-
tod rozwigzania problemdéw systemowych w zakresie realizacji wycho-
wania muzycznego mtodego pokolenia. Wzorzec uczestnictwa w kultu-
rze muzycznej na poziomie wyzszym niz muzyka popularna powinien
zostac stworzony i silnie zaakcentowany na uczelniach pedagogicznych.
Badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zauwazajg bowiem braki
w swoich kompetencjach muzycznych i dostrzegaja koniecznos¢ przeje-
cia ciezaru edukacji muzycznej najmlodszych przez specjalistow. Realia
polskiej o§wiaty oraz prawo upowazniaja pedagogéw (z chwila uzyska-
nia dyplomu) réwniez do nauczania muzyki w powierzonych im kla-
sach. Dydaktycy, majac $wiadomos¢ wagi swoich dzialan dla rozwoju
kultury muzycznej uczniow klas I-I11, starajg si¢ w miare indywidual-
nych mozliwosci podnosi¢ swoje kwalifikacje, uczestniczac w dostep-
nych formach doskonalenia zawodowego. Uczelnie wyzsze oraz pla-
codwki doskonalenia zawodowego powinny zrewidowaé swoja oferte
w zakresie ksztalcenia muzycznego stuchaczy, uwypuklajac i precyzujac
dzialania edukacyjne w zakresie zaje¢ umuzykalniajacych, nauki gry na
instrumencie akompaniujacym, realizacji form aktywnosci muzycznej
oraz metodyki edukacji muzycznej w klasach poczatkowych.

Szkota posiada wiele atutow, aby sta¢ si¢ Srodowiskiem silnie moty-
wujacym dziecko do rozwijania aktywnosci muzycznej. Jednak urze-
czywistnienie tej idei moze nastapi¢ wowczas, gdy placéwka zadba
w swojej ofercie edukacyjnej zaréwno o atrakcyjno$¢ zaje¢ muzycznych,
jak réwniez o dobrze przygotowanych nauczycieli do pelnienia roli
przewodnika dziecka wkraczajgcego w §wiat muzyKki.
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EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHER AS THE CLASS TUTOR
INTRODUCING THE CHILD INTO THE WORLD OF MUSIC

(Summary)

The competencies of early childhood education teacher viewed from the
perspective of music education are the main theme of the article. The work depicts
a child raised as the recipient of music. There are dilemmas affecting problems
with music education in the early grades of primary school. On the basis of the
obtained test results there is shown an overview of the elementary music teacher’s
competencies viewed through the prism of the neglected areas and aspects that
deserve to be popularized as positive manifestations in this regard.

Keywords: teacher, early childhood education, music education.
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Nauczyciel jako kreator przestrzeni estetycznej
dziecka

Na wstepie nalezy zaznaczy¢, iz niniejsza rozprawa dotyczy¢ bedzie ksztal-
towania przestrzeni wizualno-plastycznej, cho¢ wyprowadzone wnioski
moga odnosi¢ si¢ takze do przestrzeni dzwiekowo-muzycznej.

Podstawowa definicjg dla przestawianych ponizej postulatow jest
pojecie kreatywnosci przyjete za K. Schmidtem: , kreatywnos¢ to wla-
$ciwos¢ czlowieka, ktdrego dziatalnos¢ przynosi warto$ciowa nowos¢.
Nie kazdg nowos¢, ale wlasnie nowo$¢ majaca okreslone, pozytywne
warto$ci dla samego tworcy, jego rodziny, grupy zawodowej, kraju lub
calego $wiata”. Definicje te idealnie okreslajg role nauczyciela, ktory
powinien $wiadomie i aktywnie kreowa¢ przestrzen wokét dziecka.
Nie tylko przeksztalcajac ja, ale bedac jej tworca.

Jednak kreatywno$¢ nauczyciela we wszelkich dzialaniach wycho-
wawczych ogranicza zabezpieczenie przestrzeni kreatywnosci dla pod-
miotu tego procesu, tj. wychowanka. Podobnie jest w przypadku oddzia-
tywania wychowawczego przez sztuke obejmujacego takie dziedziny, jak
sztuka uzytkowa i aranzacja przestrzeni. Kreowanie przestrzeni estetycz-
nej dziecka jest zatem forma wychowania przez sztuke.

Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku kreowania przestrzeni estetycz-
nej przedszkola czy szkoly ograniczeniami swobody nauczyciela sg
mozliwosci odbiorcze i ekspresyjne dziecka, a takze wlasne kompeten-
cje, umiejetno$ci oraz swiadomo$¢ nauczyciela.

Kompetencje nauczyciela

Nauczyciel poza wiedzg merytoryczng na temat sztuki i rozwoju dziec-
ka powinien posiada¢ jeszcze szereg dodatkowych umiejetnosci. K. Ol-
brycht' okreslita predyspozycje i umiejetnosci pedagoga taczacego sztu-
ke z wychowaniem, wskazata m.in. na potrzebe swiadomosci i akceptacji

1 K. Olbrycht, Sztuka adziatania pedagogéw, US, Katowice 1987, s. 79.
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ogolnego kierunku i celu rozwoju estetycznego wychowanka z poczuciem
odpowiedzialnosci za ten rozwoj. Autorka wymienita takze potrzebe po-
siadania kompetencji w zakresie tworzenia réznych sytuacji edukacyj-
nych, zwigzanych ze sztuka oraz kompetencji w zakresie wiedzy meryto-
rycznej, np. przedmiotowg wiedze nauczyciela o sztuce.

Z kolei W. Lezanska? zaakcentowata znaczenie wptywu osobowosci
wychowawcy na rozwoj estetyczny dzieci. Zaznaczyla, ze wychowawca
powinien posiada¢ umiejetnosci i predyspozycje osobowe ulatwiajace
mu dziatania w dwdch kierunkach: zabezpieczenie dziecka przed przy-
padkowymi wplywami oraz wytwarzanie wokdt jego tworczych skton-
nosci dobrej atmosfery.

Natomiast M. Zalewska-Pawlak® postulowala ksztalcenie kom-
petencji estetyczno-artystycznej nauczycieli. Proponowana kompe-
tencja obejmuje refleksje o sztuce i refleksje o cztowieku. Wynika ona
z potrzeby ,uzasadnienia sensu ksztalcenia, a zwtaszcza dazenia do sa-
moksztalcenia dzieki bogactwu wartoéci obecnych w dziataniach i wy-
tworach artystycznych, zachecajac przy tym do wyzwalania wlasnej, in-
dywidualnej aktywnosci twérczej™. W zakresie dyspozycji osobowych
niezbednych w nabywaniu tej kompetencji wymienita takie wiasciwo-
$ci, jak: wrazliwo$¢ estetyczna, empatyczno$é, wyobraznia, inwencja
i otwartos$¢ na nowe sytuacje, umiejetnos¢ kontemplacji.

Podsumowujac powyzsze poglady, nalezy stwierdzié, ze aby zosta¢
kreatorem estetycznej przestrzeni edukacyjnej nalezy posiada¢ samo-
$wiadomos¢ wlasnej kompetencji artystyczno-estetycznej, dzieki ktorej
mozna wzbogaca¢ swoja osobowos¢ i wlasciwie oddziatywaé na wycho-
wanka, zgodnie z kierunkiem jego naturalnego rozwoju.

Mozliwosci percepcyjne i twércze dziecka

Dziecko jako twérca wrazen i przezy¢ estetycznych w réznych dziedzi-
nach artystycznych: plastycznej, muzycznej, tanecznej, stownej (werbal-
nej) bylo opisywane w licznych monografiach polskich i zagranicznych.
Warto przywolaé zatem charakterystyke dziecka jako odbiorcy przeka-
z6w i kodow estetycznych, gdyz to wlasnie warunkuje i zarazem ograni-
cza kreatywno$¢ nauczyciela.

2 W. Lezanska, Przedszkole jako srodowisko wychowania estetycznego, WSiP, War-
szawa 1990, s. 130.

3 M. Zalewska-Pawlak, Kompetencja estetyczno-artystyczna w ksztatceniu nauczy-
cieli, ,Forum Edukacyjne” 2005, nr 2, WINF L6dz, s. 89.

4  Tamze,s. 89.
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Zgodnie ze stwierdzeniem M. Golaszewskiej’ istnieje w literaturze
przekonanie o wrodzonej wrazliwosci estetycznej dziecka zwanej ka-
lotropizmem, ktdéra ujawnia si¢ spontanicznie do 5 roku zycia, a pdz-
niej jest modyfikowana przez oddziatywanie srodowiska rodzinnego,
przedszkola czy szkoty. Autorka wymienia dwa czynniki, ktore skiadaja
sie na wrazliwos¢ estetyczna dziecka. Sg to:

- wrazliwo$¢ sensoryczna — uzalezniona od podloza fizjologiczno-

-organicznego;

- wrazliwo$¢ na struktury estetyczne — zbudowana na wrazliwo-
$ci referencyjnej na okreslone jako$ci, wyodrebnione jako kate-
gorie estetyczne. Kategoriami tymi sg: w okresie przedszkolnym
- barwa i ksztalt (wymienione przez V. Lovenfelda i U. Szuscik),
a w okresie wczesnoszkolnym - forma i przestrzen (wymienione
przez wspomnianych autoréw).

Taki poziom wrazliwo$ci prezentowany przez dziecko w estetyce zo-
stat okreslony przez M. Gotaszewska® mianem naiwnosci i uznany za
wyjsciowa kategorie estetyczng.

Jej wlasciwosci to:

- afirmacyjny stosunek do $wiata,

- odbidr rzeczywistosci jako otoczenia bliskiego i zyczliwego,

- $wiezo$¢ spojrzenia na otaczajaca rzeczywistosé,

- naturalnos¢ struktur prezentujacych éw $wiat, poczucie jednosci

ze $wiatem.

Swiadomo$¢ naiwnosci jako kategorii estetycznej ulatwia nauczy-
cielowi wprowadzenie dziecka w §wiat sztuki i przezy¢ estetycznych.

Zasygnalizowane powyzej preferencje jako$ciowe dziecka jako od-
biorcy przekazdéw estetycznych stanowia swoiste ograniczenie, ale i za-
razem inspiracje do kreatywnosci nauczyciela w organizowaniu i wy-
posazeniu dekoracyjnym najblizszego otoczenia dziecka.

Opinie dzieci dotyczace wygladu ich przestrzeni
edukacyjnej
Dziecko jako podmiot wszelkich dzialan nauczyciela ma prawo do wta-

snych opinii i odczu¢, ma prawo do wspdtkreowania swojej przestrzeni,
tak by odpowiadata jego potrzebom rozwojowym.

5 M. Gotaszewska, Kalotropizm dziecka, ,,Plastyka w Szkole” 1967, s. 3.

6 M. Gotaszewska, Szkic o dziecigcej naiwnosci, [w:] Wartosci w $wiecie dziecka
isztuki dla dziecka, M. Tyszkowa, B. Zurakowska (red.), PWN, Warszawa-Poznan 1984,
5.200-202.
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Dlatego wazne jest uwzglednienie zdania dzieci przy tworzeniu
ich wlasnej przestrzeni. Ponizej przedstawione zostaly opinie dzieci
w oparciu o badania dotyczace preferencji ich wyboréw estetycznych
w stosunku do przestrzeni edukacyjnej, wskazane na podstawie badan
empirycznych uczniow klas I-III.

Opinie dzieci, uczniéow klas I-III, przedstawione zostang na pod-
stawie badan M. Bartnik’, plastyczki i pedagoga, przeprowadzonych
w wybranej losowo szkole tédzkiej (2010 r., 60 uczniéw). Wyniki bada-
nia nad preferencjami estetycznymi ucznidow szkoly podstawowej doty-
czacymi aranzacji przestrzeni szkolnej, prezentowane sg zgodnie z ko-
lejnoscia najczesciej wystepujacych.

Atrybuty budynku i przestrzeni szkolnej wedlug uczniow:

Ladne wejscie,

Ciekawy kolor,

Dach inny niz plaski (z wiezg — potrzeba czego$ magicznego),
Niestandardowy ksztalt,

Wtasne szafki,

Wtasne biurko,

Miejsce do zabaw,

Miejsce relaksacyjne,

Miekki dywan,

Przestrzen wokat szkoly,

Ladny widok z okien. Park. Ogréd.

Atrybuty sali lekcyjnej wedlug uczniow:
Czysta, zadbana i niezniszczona,

Ladne, pasujace do siebie kolory,

Ladne, wygodne meble,

Ladny widok za oknem,

Ciekawie urzadzona - dominuje w I klasie,
Pigkne rosliny,

Niestandardowe meble,

Lawki nieustawiane w rzedy,

Ladny nauczyciel (30 % uczniow z klas III).

Brak powyzszych atrybutéw oceniaja uczniowie w kategorii brzy-
doty i za takie uwazaja swoje klasy — zdecydowanie brzydkie i raczej
brzydkie. W ocenie budynku szkoly s bardziej tolerancyjni, polowa
uczniéw jest zadowolona, a druga krytyczna.

7  Badania pochodzg z pracy magisterskiej Marty Bartnik pt.. Wplyw estetyki prze-
strzeni szkolnej na ksztattowanie wrazliwosci estetycznej uczniéw szkoly podstawowej, Wy-

dziat Nauk o Wychowaniu, Uniwersytet Lodzki, £6dz 2010; udostepnione za zgoda autorki.
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Na przyktadzie badan mozna wskaza¢, iz dzieci zwracajg uwage na
przestrzen wokot nich. Doceniaja fadna kolorystyke i zadbane miejsca
(czysta i zadbana klasa, ciekawe kolory). Zaznaczajg potrzebe wydziela-
nia przestrzeni do nauki i zabawy, a takze przestrzeni do odpoczynku
(wlasne szafki, miekki dywan, miejsce relaksacyjne). Oczekujg tez odpo-
wiednio zaaranzowanej przestrzeni wokof placéwki, np. roslin. Wazne sg
roéwniez sugestie dotyczace potrzeby przetamania schematu i otoczenia
bardziej oryginalnego, nietypowego - magicznego, jak: fawki nieustawio-
ne w rzedy, wieza, ciekawie urzadzona klasa, niestandardowe meble.

Wskazania artystyczno-pedagogiczne do urzadzania
przestrzeni estetycznej

Dla petniejszego zobrazowania tematu konieczne jest postuzenie si¢ kon-
kretnymi przyktadami rozwigzan zastosowanych w aranzacjach prze-
strzeni dla dzieci. Analizujac dostepne w Internecie, mozna zaobserwo-
wa¢é wiele ciekawych i nowatorskich tendencji. Projekt przedszkola czy
szkoly stal si¢ wyzwaniem twérczym dla architektéw i pedagogow. Za-
czeto doceniac wage tego problemu dla efektywnej edukacji dziecka.

Zdjecie 1. Najczestsze bledy popelniane przez nauczycieli

Od lat w przedszkolach powszechne jest przekonanie, ze brak de-
koracji oznacza sale ,,smutng”, nieprzyjazng dla dzieci. Nie chodzi tu
jednak o ilo$¢, jednak o jako$¢ dekoracji oraz o ich walory estetyczne.
Dlatego nauczyciele nie powinni wykonywa¢ dekoracji samodzielnie
badz jesli to robia, powinni wykonywac je na wysokim poziomie arty-
stycznym, niedopuszczalne jest symulowanie poziomu dziecka. W sali
mogg znalez¢ sie dekoracje wykonywane przez dzieci badz takie, ktdre
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stymulujg dziecigcg wrazliwos$¢ estetyczng poprzez nienaganne, profe-
sjonalne wykonanie. Odpowiednio zaprojektowana przestrzen szkolna
nie wymaga nadmiaru dekoracji i bibelotow (zdjecie 2).

Zdjecie 2. Prywatne przedszkole w New Jersey
Zrédto: http://www.feelgood-designs.com/projects/case-studies/private-kindergar-

ten [dostep 29.05.2015]

W pokazanej przestrzeni uzyte zostaly kolory pastelowe, z jednej
palety. Dekoracje nie przytlaczaja, sa wkomponowane w przestrzen.

Nowoczesne projekty przedszkoli i szkol poprzez oddziatywanie
ksztaltem i kolorem tworzg odpowiednia dla dzieci atmosfere. Czgsto
dominuje minimalizm w kwestii koloru, przewage zyskuja ciekawe, naj-
czesciej zaokraglone formy. Powtarzajacym sie¢ motywem sg tez ,,dziu-
ry” w $cianie, w ktorych dzieci np. mogg sie schowac (zdjecie 3).

Zdjecie 3. Przedszkole Troms, Norwegia
Zrédto: http://www.blog.awx2.pl/2011/10/0oda-do-radosci-przedszkole-w-norwegii/
[dostep 29.05.2015]
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Do réznych rodzajéow aktywnosci dobrze jest wydziela¢ osobne prze-
strzenie. Dzieci potrzebuja tez przestrzeni dla siebie. W placéwce powin-
no by¢ miejsce do pracy grupowej, ale i kacik do indywidualnej pracy,
przestrzen do zabawy, ale i wypoczynku, relaksu. W nowoczesnej archi-
tekturze wida¢ wyrazne tendencje do wydzielania tych przestrzeni.

Zdjecie 4. Kgcik naukowy i plastyczny
Zrédto: http://www.communityplaythings.com/inspiration/room-inspirations [dostep
24.07.2015]

Na zdjeciu 4 fragment sali jest podzielony za pomocg mebli na sekcje,
dzieci maja swobodny dostep do wszystkich materialéw. Zdjecie 5 obra-
zuje przyktad wydzielania kacika do pracy i relaksu dla uczniow.

Podobnie wydzielone zostaly biurka do pracy oraz przestrzen rekre-
acyjna szkoly w Danii (zdjecie 6). Na zdjeciu 7 wida¢ stolik o niestan-
dardowym ksztalcie umozliwiajacy prace grupowa i indywidualna.

Na zdjeciu 8 zaprezentowana jest przestrzen biblioteki, w ktdrej wyko-
rzystano pufy-worki, tworzac przestrzen do czytania. Jest to przyktad roz-
wigzania czesto stosowanego w przestrzeniach aranzowanych dla dzieci.
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Zdjecie 5. Szkota w Tel Avivie, Izrael
Zrédto: http://childhood327.rssing.com/chan-9368681/latest.php [dostep dnia
29.05.2015]

Zdjecie 6. Szkota podstawowa Ordrup, Dania
Zrédlo: http://2.bp.blogspot.com/-qtKYjwS_Cxo/UXeQi3aRFmI/AAAAAAAACEc/
wqljEE3zLtc/s1600/ ordrup+school+boshandfjord+2.jpg [dostep 29.05.2015]

Zdjecie 7. Szkota w Danii
Zrédlo: http://www.kidodidoo.com/2013_04_01_archive.html [dostep 23.07.2015]
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Zdjecie 8. Stockholm, biblioteka Kulturhuset Stadsteatern
Zrédto: http://www.kids-bookreview.com/2014/06/bookish-places-super-cool-li-
brary.html [ dostep:29.05.2015]

We wspolczesnych projektach korytarz staje si¢ miejscem nalezg-
cym do dziecka. Jest to przestrzen, gdzie dzieci spedzaja czas wolny po-
miedzy zajeciami, uczac si¢ i odpoczywajac, dlatego warto zadbac o jego
wyglad i wygode (zdjecie 9).

Zdjecie 9. Szkota Kirkmichael, Wielka Brytania
Zrodto: http://www.archdaily.com/570044/kirkmichael-primary-school-holmes-
-miller/ [dostep 29.05.2015]

Bardzo wazne jest oddanie dziecku mozliwoéci przeksztalcania
przestrzeni tak, by uczynic¢ je wspottwdrcy otoczenia. Ciekawym przy-
ktadem jest rozwigzanie z przedszkola w Lubljanie (zdjecie 10).
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Zdjecie 10. Przedszkole Kekec, Stowenia

Zrédlo: http://plentyofcolour.com/wordpress/wp-content/uploads/2013/10/
plentyofcolour_kekec4gl.jpg, http://plentyofcolour.com/wordpress/wp-content/uplo-
ads/2013/10/plentyofcolour_kekecl2.jpg [dostep 29.05.2015]

Okiennice przed wejsciem do budynku sa z jednej strony kolorowe,
kazde dziecko moze swobodnie podejs¢ i zmieni¢ ich uktad.

Prostym rozwigzaniem jest zastosowanie czarnej farby tablicowej
w formie dostepnej dla dzieci przestrzeni do tworzenia, takg ptaszczyzne
mozna ciekawie zaaranzowac (zdjecia 11, 12, 13). Do przeksztalcania na-
daja sie rowniez tablice magnetyczne czy ruchome elementy zamontowa-
ne na$cianach.

Podane przyklady powinny stanowi¢ inspiracje, jednak wiekszo$¢
polskich szkot i przedszkoli (oczywiscie powstaja tez nowe o ciekawej
architekturze) miesci si¢ w starych budynkach. Tym bardziej potrzeb-
na jest wowczas kreatywno$¢ nauczyciela. W designerskich przestrze-
niach, zaprojektowanych przez profesjonalistow, nauczyciel nie musi
juz wiele zmienia¢, wyzwaniem jest wprowadzenie estetyki do prze-
strzeni niedoskonate;.

Badane dzieci podkreslaty potrzebe posiadania miejsca ,,magiczne-
go”. Nauczyciel moze w prosty sposob stworzy¢ atmosfere niezwyklosci,
uzywajac do tego materiatéw tatwo dostepnych.

Namiot czy kacik ozdobiony $wiattem tatwo staja sie¢ miejscem nie-
zwyklym dla dzieci (zdjecie 14). Stanowig ten element, ktory z tatwoscia
nauczyciel moze wprowadzi¢ samodzielnie.
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Zdjecie 11. i 12. Pokdj dziecigcy, farba tablicowa
Zrédlo: http://poppyseedprojects.blogspot.com/2013/04/monday-madness-chalk-
-board-robot-and.html, http://www.woohome.com/interiors/36-exciting-ideas-to-

decorate-kids-rooms-with-colored-chalkboard-paint [dostep 29.05.2015]

Zdjecie 13. Przedszkole w Japonii
Zrédlo: http://www.dezeen.com/2015/01/09/hibino-sekkei-youji-no-shiro-ds-
nursery-courtyard-kindergarten-japan/ [29.05.2015]
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Zdjecie 14. Przyktady dekoracji $wiattem w szkole publicznej
Zrodlo: http://fairydustteaching.com/wp-content/uploads/2014/10/IMG_9087.jpg
[dostep 29.05.2015]

Waznym zagadnieniem jest organizacja wystawek szkolnych. Obo-
wiazuje tu kilka zasad. Prace sg przede wszystkim dla dzieci, zatem po-
winny by¢ umieszczone w zasiegu ich wzroku, zapewniajac im swobod-
ny dostep. Ekspozycja prac zalezy w duzej mierze od wyczucia i estetyki
nauczyciela. Prace umieszczone chaotycznie, otoczone zbednymi dodat-
kami nie sg widoczne. Ozdoby robione przez nauczycielke sg zbedne.

Zdjecie 15 przedstawia ciekawa aranzacje, prace ulozone sa kolory-
stycznie, ramka dopelnia aranzacje.

Zdjecie 15. Mural z prac dzieci
Zrédlo: http://elementaryartfun.blogspot.com/2011/08/back-to-school-ideas.html
[dostep 29.05.2015]
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Ponizej kolaz z autoportretow dzieciecych utozonych blisko siebie,
tworzy sie wspolna calos¢.

Zdjecie 16. Autoportrety przedszkolakéw
Zrodto: https://oliveandlove.files.wordpress.com/2012/01/20111027-collaboration.
jpg [dostep 29.05.2015]

Wystawke nalezy zaplanowac, przemysle¢ rozlozenie prac, dodaé neu-
tralne tlo. Nauczyciel przyglada si¢ pracom dzieci i komponuje je tak, by
kazda miata swoje miejsce oraz by razem tworzyly spdjna calosc¢.

Zdjecie 17. Wystawka dzieciecych prac
Zrédlo: WES Kindergarten http://weskart.blogspot.com/2010/12/faith-ringgold.
html [dostep 30.07.2016]

Przyktadem mozliwosci kreacyjnych, jakie ma nauczyciel, jest takze
zamieszczona aranzacja kacika czytelniczego (zdjecie 18). Wida¢ dbalos¢
o forme, wszelkie elementy zostaly przemyslane, wystepuje tad kolory-
styczny (nawet maskotki pasuja do kompozycji, tym samym nie utrud-
niaja dziecku skupienia sie na ksigzce przez nadmiar koloréw).
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Zdjecie 18. Kacik czytelniczy
Zrédlo: http://myclassroomtransformation.blogspot.com/2011_09_01_archive.html

[dostep 29.05.2015]

Reasumujac, nauczyciel moze i powinien mie¢ wptyw na przestrzen
edukacyjna. Jest za nig wspolodpowiedzialny. Powinien dba¢, by dziec-
ko bylo wspoltworcg przestrzeni, a nauczyciel jej estetycznym koor-
dynatorem. Mozliwosci, jakie ma nauczyciel w warunkach polskiego
przedszkola czy szkoty, to:

ogolna aranzacja wystroju sali: dobor dekoracji, dbato$¢ o porza-
dek, wprowadzenie roélin itd.,

projektowanie wystawek prac;

aranzacja przestrzeni sali (ukltad tawek, podziat na kaciki tema-
tyczne);

wprowadzenie przestrzeni inspirujacych dzieci, niezwyklych,
magicznych (lamki, namioty);

udostepnienie dzieciom przestrzeni do przeksztalcania (farba ta-
blicowa, tablica magnetyczna itp.);

w miare mozliwo$ci wprowadzenie na korytarzach przestrzeni
wspolnej z miejscem do wspdtpracy, odpoczynku i zabawy (cho-
ciazby miekkie pufy do siedzenia na korytarzu czy udostepnione
stoliki do nauki).

Nauczyciel powinien mie¢ decyzyjny wplyw w przypadku remontu
placowki czy zakupu nowych mebli.
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Whioski

Dzieci roznia sie wrazliwo$cig sensoryczng na bodzce wizualne, dlatego
intensywna stymulacja moze by¢ dla dziecka przykra i utrudnia¢ inte-
gracje sensoryczng oraz uniemozliwia¢ dowolne przenoszenie uwagi na
inne obiekty.

Korzystne jest takie organizowanie przestrzeni, do ktdrej uzywa sie
prostych materialéw, a kreowane dzieki nim sytuacje estetyczne daja
dziecku mozliwos$¢ obserwowania lub wspoltworzenia sytuacji, w ktd-
rych widzi zwiazek miedzy wlasnym dziataniem a jego estetycznymi
skutkami. Daje mu satysfakcje i rados¢.

A zatem kreatywno$¢ nauczyciela inspiruja: jego samowiedza este-
tyczna oraz empatyczno$é wobec oczekiwan dziecka i potrzeb jego roz-
woju estetycznego, takich jak potrzeba miejsca magicznego, miejsca
bezpiecznego i przytulnego, przestrzeni do zabawy i pracy.

Bycie kreatywnym we wszelkich zajeciach artystycznych dla dzieci,
réwniez w aranzacji przestrzeni, stawia przed nauczycielem dylemat: ,,jaka
proponowac przestrzen wolnosci, aby efektywnie i lepiej realizowa¢ cel:
ile wolnosci, a ile koniecznosci pozwoli na optymalny, twérczy proces wy-
chowanka, tak aby nie bat si¢ rozpocza¢ i nie znudzit w trakcie realizacji™.
Zdaniem autorki tego postulatu, stanowigcego wniosek z jej badan ekspe-
rymentalnych prowadzonych w réznych grupach wiekowych, jest to zobo-
wigzanie w pracy pedagoga od momentu planowania dzialan, przygoto-
wania materialow, przestrzeni i narzedzi do podtrzymywania aktywnosci
tworczej i reagowania na objawy znuzenia dzieci.
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TEACHER AS A CREATOR OF CHILD’S AESTHETIC SPACE

(Summary)

Teacher as a creator of children’s visual aesthetic space has to consider
his own abilities and child’s perceptive capabilities. Another important factor
is child’s feedback which became a base for analysis of chosen examples of
kindergartens and schools space arrangements. The article outlines the following
teacher’s tasks: being respectful of child’s needs, caring about high aesthetic
standards, limiting the amount of decorations as well as involving children in the
creation process.

Keywords: aesthetic space of kindergarten and school, teacher as a creator of the

aesthetic space.
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Samoocena i wartosciowanie kompetengji
nauczycieli-terapeutéw w przestrzeni edukacyjnej
ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
— doniesienie z badan

Wprowadzenie

W projekcie standardéw zawodowych kompetencji nauczycieli, opra-
cowanym w 2000 r. przez Zespdt Przygotowania Pedagogicznego przy
Radzie ds. Ksztalcenia Nauczycieli przy MEN (w oparciu o standardy
kompetencji zawodowych nauczycieli opracowane w 1998 r. przez Komi-
tet Nauk Pedagogicznych PAN)' wymienia si¢ pie¢ nastepujacych grup:
kompetencje pragmatyczne, interpretacyjno-komunikacyjne, wspdtdzia-
tania, kreatywne oraz informatyczno-medialne?.

Do kompetencji pragmatycznych zalicza sie m.in. podstawowa wie-
dze psychologiczng i pedagogiczng, umiejetnos¢ rozpoznawania wyj-
$ciowego stanu i warunkow dziatania pedagogicznego, stanu wiedzy
ucznia, zaburzen jego rozwoju, szczeg6lnych uzdolnien, zainteresowan
i potrzeb edukacyjnych.

Do grupy kompetencji interpretacyjno-komunikacyjnych zalicza
sie bazujacg na wiedzy o komunikowaniu interpersonalnym umiejet-
nos$¢ interpretowania roznych sytuacji edukacyjnych i dostosowania
do nich réznych styléw porozumiewania sie, nawigzywania i podtrzy-
mywania kontaktu czy rozumienia dialogowego charakteru relacji in-
terpersonalnych. W obszarze kompetencji wspoldzialania decyduja-
ce wydaje si¢ by¢ posiadanie wiedzy o prawidlowosciach i znaczeniu
wspoldzialania w procesie wychowawczym i edukacyjnym oraz ro-
zumienia, iz wlasny styl interakeji nauczyciela ma wplyw na procesy

1 K. Denek, Onowy ksztalt edukacji, Akapit, Torun 1998.
2 J.Szempruch, Pedagogiczne ksztatcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Pol-
sce, WSP, Rzeszow 2000, s. 123.
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spoleczne zachodzace w grupie uczniowskiej. Dwie ostatnie grupy kom-
petencji wyrdznione w projekcie powinny wspoélczesnie szczegdlnie
przybiera¢ na znaczeniu. Pierwsza z nich to kompetencje kreatywne,
odpowiadajgce za rozumienie przez nauczycieli, ze dziatanie pedago-
giczne nie jest procesem odtwodrczym, lecz tworczym i niestandardo-
wym. Ostatnia za§ grupa to kompetencje informatyczno-medialne,
w ktorych miesci sie m.in. znajomos¢ jezykow obcych, obstugi kompu-
tera, wykorzystywania nowoczesnych technologii czy postugiwania sie
siecig do upowszechniania wynikéw wtasnej pracy.

Samoocena jest procesem subiektywnym, opartym na postrze-
ganiu samego siebie i ocenie wlasnej warto$ci, majacym zwiazek za-
réwno z wymiarami funkcjonowania emocjonalnego, jak i z dyspozy-
cjami osobowosciowymi. Wiele badan wykazuje zwigzek samooceny
z roznorodnymi cechami psychicznymi i osobowo$ciowymi osob ba-
danych, np. satysfakcjg z zycia®, pozytywnym lub negatywnym afek-
tem i neurotycznoscia czy depresyjnoscia®. Wynika z nich np., ze
wyzsza samoocena wiaze si¢ ze sklonnoscia do czestszego i bardziej
intensywnego przezywania emocji pozytywnych, a mniejszym nate-
zeniu emocji negatywnych, réownoczesnie jednak z wieksza sktonno-
$cig do popadania w gniew®. Inni badacze wykazuja, iz wysoki poziom
samooceny koreluje z narcyzmem, co przejawia si¢ m.in. w wygoro-
wanej ocenie samego siebie, zbyt mocnym przekonaniu o wlasnej uni-
katowosci i pieknie oraz o uzasadnionej powinnosci innych do podzi-
wiania danej osoby®.

W kontekscie podjetego problemu krétkiego wyjasnienia wy-
maga jeszcze pojecie przestrzeni edukacyjnej, ktéra mozna zde-
finiowa¢ jako ,wzglednie racjonalng jednolita konstrukcje upo-
rzagdkowania zycia spolecznego, dzialalnosci spolecznej opartej na

3 E. Diener, M. Diener, Cross-cultural correlates of life satisfaction and self-
esteem,,,Journal of Personality and Social Psychology”1995, no 68, s. 653-663; A. Furnham,
H. Cheng, Lay theories of happiness, ,Journal of Happiness Studies” 2000, no 1, s. 227-246.

4  D. Watson, J. Suls, J. Haig, Global self-esteem in relation to structural models of
personality and affectivity, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 2002, no 83,
s. 185-197.

5  R.F. Baumeister, J.D. Campbell, J.I. Krueger, K.D. Vohs, Does high self-esteem
cause better performance, interpersonal success, happiness, or healthier lifestyles?, ,,Psycho-
logical Science in the Public Interest” 2003, no 4, s. 1-44.

6  F.Rhodewald, C.C. Morf, Self and interpersonal correlates of the Narcissistic Per-
sonality Inventory: A review and new findings, ,Journal of Research in Personality” 1995,
no 29, s. 1-23; R.R. Sinha, J. Krueger, Idiographic self-evaluation and bias, ,Journal of Re-
search in Personality” 1998, no 32, s. 131-155.
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subiektywno-obiektywnej percepcji rzeczywistosci spolecznej, u pod-
staw ktdrej znajduje sie system szkolnictwa i dzialalnos¢ edukacyjna,
ktorej glownym celem jest ksztattowanie osobowosci™.

Na potrzeby przeprowadzonych badan w obszernej i wielokierunko-
wej przestrzeni edukacyjnej wydzielam trzy o nieco mniejszym zasiegu
iswoistych cechach: przestrzen placéwki, w ktdrej toczy si¢ proces wycho-
wawczo-dydaktyczny, przestrzen poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej oraz przestrzen edukacyjng poza placéwka i poradnia, np. przestrzen
$wietlicy socjoterapeutycznej, biblioteki miejskiej, a nawet nieinstytucjo-
nalng i nieformalna przestrzen osobistg nauczyciela-terapeuty. Taki spo-
sob postrzegania przestrzeni edukacyjnej koresponduje ze spoteczno-
-ekologiczng teorig rozwoju cztowieka Uri’ego Bronfenbrennera®.

Program badan wtasnych

Przeprowadzone badania mialy na celu poznanie: 1) jakimi profesjonali-
stami czuja si¢ badani nauczyciele-terapeuci oraz 2) jakie kompetencje sa
ich zdaniem najwazniejsze, a jakie najmniej wazne w réznych obszarach
przestrzeni edukacyjnej (w placéwce, poradni psychologiczno-pedago-
gicznej oraz poza tymi dwiema instytucjami).

Pytania gléwne zostaly uszczegdélowione o badane zwigzki i za-
leznosci miedzy zmiennymi. Do zmiennych niezaleznych zaliczylam:
wiek zycia badanych, liczbe lat pracy na stanowisku nauczyciela, liczbe
lat pracy na stanowisku nauczyciela terapeuty, stopien awansu zawodo-
wego, etap edukacyjny oraz typ placéwki oswiatowej, w ktdrej aktualnie
pracuja badani, sposob zdobycia kwalifikacji do pracy na stanowisku
nauczyciela-terapeuty, fakt doskonalenia zawodowego. Zmienne zalez-
ne stanowily za$ poszczegoélne kompetencje.

Badania przeprowadzono metodg sondazu diagnostycznego, z zastoso-
waniem techniki ankiety. Kwestionariusz ankiety sktadat sie z dwoch czg-
$ci i zawieral 85 pytan, w wigkszosci zamknietych. Dobér grupy badanej
byt losowy. Analiza wynikéw miata charakter ilosciowo-jako$ciowy. Na
podstawie uzyskanych wynikéw w badaniach ilosciowych zostaty zaplano-
wane do przeprowadzenia na nastepnym etapie badania jakosciowe z za-
stosowaniem techniki zogniskowanego wywiadu grupowego i pogtebione-
go wywiadu indywidualnego. Do analizy statystycznej wykorzystano test

7 L Surina (red.), Przestrzeti edukacyjna wobec wyzwan i oczekiwati spotecznych,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2012, s. 14.

8  U. Bronfenbrenner, The Ecology of Human Development. Experiments by Nature
and Design, Harvard University Press, 1979, s. 3-27.
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t-Studenta, test Chi-kwadrat Pearsona, jednoczynnikowa analize wariancji
w schemacie wewnatrzgrupowym, w tym analize post hoc.

Badaniem objeto 161 nauczycieli-terapeutéw w wieku od 24-68 lat.
Ze wzgledu na stopient awansu zawodowego najliczniejsza grupe sta-
nowili nauczyciele dyplomowani i mianowani, po okoto 30,00%, prze-
waznie z wyksztalceniem magisterskim (94,00% badanych), z ktérych
ponad polowa pracowata w placéwkach ogoélnodostepnych (60,00%),
nastepnie w integracyjnych (30,00%) i specjalnych (10,00%). Wsréd tych
0s6b okoto 30,00% stanowili nauczyciele-terapeuci pracujacy w wiecej
niz jednym miejscu pracy.

Badani nauczyciele-terapeuci ze wszystkich rodzajéw kompetencji
tacznie wystawili sobie $rednig ocene na poziomie 4,7. Jedna z badanych
0s6b wystawila sobie najnizsza spo$rod wszystkich $rednich ocen - 2,8
ijedna ocenila swoje kompetencje na petng 6,0. Najwiecej badanych na-
uczycieli-terapeutéw wystawito sobie oceny w granicach 5 (od 4,51 do
5,50) i bylo to 62,00% badanych. W nastepnej kolejnosci badani wysta-
wili sobie oceny w granicach 4 i zrobito tak 23,00% os6b, w granicach
6 ocenito swoje kompetencje 8,00% nauczycieli-terapeutéw, a najmniej
0s6b wystawito sobie 3 (6,00%).

Badani nauczyciele najwyzej ocenili swoje kompetencje interpretacyj-
no-komunikacyjne (§rednia ocen 5,0), nastepnie pragmatyczne ($rednia
ocen 4,9), wspdldziatania ($rednia ocen 4,7), kreatywne (Srednia ocen 4,7)
i informatyczno-medialne (§rednia ocen 4,1). Biorgc pod uwage poszcze-
gblne rodzaje kompetencji osobno, w obszarach kompetencji kreatywnych
oraz informatyczno-medialnych pojawily sie najnizsze oceny (1,0).

Jako najtatwiejszg najwiecej badanych nauczycieli wskazalo pra-
ce z uczniami ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie (30,00%)
i z niepetnosprawnoscig (30,00%), natomiast jako najtrudniejszg wska-
zywali prace z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wy-
nikajacymi z niedostosowania spotecznego (23,00%), przezywajacymi
sytuacje kryzysowe i traumatyczne (20,00%) oraz z trudno$ciami adap-
tacyjnymi (13,00%).

Analiza statystyczna wynikéow badan wykazala, ze istniejg zalez-
nosci pomiedzy faktem doskonalenia sie nauczycieli w zakresie pracy
z uczniami z okreslonym rodzajem specjalnych potrzeb a deklaracjami
co do stopnia trudnosci pracy z uczniami nalezacymi do danych grup.
Zwigzek miedzy doksztalcaniem si¢ w okreslonym zakresie a pdzniej-
szym wskazywaniem danych grup uczniéw jako tych, z ktérymi pracu-
je sie tatwiej, odpowiadat wartosci p < 0,05, natomiast miedzy brakiem
doksztalcania sie w danym zakresie a tym, Ze pracuje si¢ trudniej po-
ziom istotno$ci odpowiadal wartosci p < 0,001.
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Tymczasem nie odnotowano istotnych réznic pomiedzy doksztal-
caniem si¢ badanych w zakresie pracy z uczniami ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi a deklarowanym przez nich poziomem kom-
petencji w tym zakresie. To tak, jakby doskonalenie zawodowe lub jego
brak (1/3 badanych deklarowala, ze nigdy nie doskonalita si¢ w zakresie
pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) nie miato
przetozenia na samoocene.

Oprocz dokonania samooceny kompetencji badani nauczyciele-
-terapeuci zostali poproszeni o wskazanie po trzy sposrdd wszystkich
kompetencji szczegdtowych nauczyciela, ktére ich zdaniem s najwaz-
niejsze w roznych obszarach przestrzeni edukacyjne;.

Do kompetencji nauczyciela najwazniejszych w pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w placéwce (przedszkolu,
szkole) badani zaliczyli: umiejetnos¢ rozpoznawania wyjsciowego sta-
nu warunkow dzialania pedagogicznego (wskazalo tak 55,00% bada-
nych), podstawowa wiedze psychologiczna, pedagogiczng i metodyczna
o skutecznym dziataniu zawodowym (47,00%) oraz umiejetno$¢ reali-
zowania zalozen edukacji skorelowanej (zintegrowanej) i integracyjnej
(44,00%). Wszystkie kompetencje wskazane jako najwazniejsze nalezg
do grupy kompetencji pragmatycznych nauczyciela.

Jako najmniej istotne w pracy w placowce badani nauczyciele-tera-
peuci wskazali przede wszystkim kompetencje z grupy informatycz-
no-medialnych, i tak, za najmniej istotne 63,00% badanych uznato
znajomos¢ jezykéw obceych oraz umiejetnosé tworzenia autorskich pro-
gramow edukacyjnych i udostepnianie ich w sieci (51,00% badanych).
Jako najmniej potrzebna kompetencja ze wszystkich zostala oceniona
znajomos$¢ polskiego systemu edukacji, prawodawstwa zawodowego
oraz umiejetno$¢ prowadzenia dokumentacji wymaganej przez szko-
te (grupa kompetencji pragmatycznych). Te kompetencje jako najmniej
potrzebna w pracy w placéwce ucznia ocenito 16,00% badanych.

Do kompetencji uznanych za najwazniejsze w pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w poradni psychologiczno-
-pedagogicznej badani nauczyciele-terapeuci zaliczyli kompetencje
nalezace wylacznie do grupy pragmatycznych, a mianowicie: 58,00%
badanych wskazalo na umiejetno$¢ rozpoznawania wyjsciowego sta-
nu warunkow dzialania pedagogicznego, 43,00% nauczycieli-terapeu-
tow wskazalo na podstawowa wiedze psychologiczna, pedagogiczna
i metodyczng o skutecznym dziataniu zawodowym, a 18,00% bada-
nych uznatlo, ze do najwazniejszych kompetencji w pracy w poradni
psychologiczno-pedagogicznej nalezy rozumienie i umiejetno$é roz-
nicowania projektéw dziatania w zaleznosci od dokonanych diagnoz,
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od podmiotowych wlasciwos$ci ucznia oraz materialnych i kulturo-
wych warunkéw dzialania, czyli indywidualizowania warunkéw
ksztalcenia.

Jako najmniej istotne w pracy nauczyciela-terapeuty w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej badani wskazali dwie z grupy kompetencji
informatyczno-medialnych: znajomos¢ jezykéw obcych (55,00% o0s6b)
i umiejetnos¢ tworzenia autorskich programoéw edukacyjnych i udo-
stepniania ich w sieci (28,00% badanych). Do grupy najmniej waznych
kompetencji nauczyciela-terapeuty w pracy z uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi w poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej badani uznali kompetencje z grupy wspoétdziatania - rozumienie
zwiazkow miedzy wlasnym stylem interakcyjnym a procesami spotecz-
nymiw grupie uczniowskiej (19,00%).

W przestrzeni poza placowka i poradniag psychologiczno-pedago-
giczng jako najwazniejsze wskazywano kompetencje z grupy wspol-
dzialania - umiejetnos¢ rozwigzywania sytuacji konfliktowych przez
negocjowanie i kompromis oraz ksztalcenia u wychowankdéw tej umie-
jetnoséci (20,00% badanych), kompetencje z grupy pragmatycznych
- podstawowa wiedze psychologiczng, pedagogiczng i metodyczna
o skutecznym dziataniu zawodowym (19,00% respondentéw) oraz kom-
petencje z grupy interpretacyjno-komunikacyjnych - wiedze o komu-
nikowaniu interpersonalnym i umiejetno$¢ spozytkowania jej dla ce-
16w edukacyjnych (19,00% badanych).

Najmniej istotne w tej przestrzeni edukacyjnej kompetencje, to zda-
niem badanych, z grupy informatyczno-medialnych - znajomos¢ jezy-
kéw obcych (37,00%) i umiejetno$¢ tworzenia autorskich programoéw
edukacyjnych i udostepniania ich w sieci (20,00% badanych) oraz na-
lezace do kompetencji wspoétdziatania — rozumienie zwigzkéw mie-
dzy wlasnym stylem interakcyjnym a procesami spotecznymi w grupie
uczniowskiej.

Podsumowanie

Analiza uzyskanych wynikow badan pokazata, iz badani nauczycie-
le przewaznie oceniali swoje kompetencje raczej wysoko. Starsi wy-
zej, mlodsi nieco nizej. Analiza statystyczna pokazata zwigzek wska-
zywanych przez badanych nauczycieli okreslonych grup uczniéw ze
specjalnymi potrzebami jako tych, z ktérymi fatwiej im sie pracuje,
a faktem odbycia szkolen przez nauczycieli w tym zakresie. Jednak
sami badani nie wskazywali szkolen jako czynnika ulatwiajacego im

prace.
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Wszyscy badani, niezaleznie od wieku, stazu i miejsca pracy, wy-
ksztalcenia czy sposobu uzyskania uprawnien do pracy jako nauczycie-
le-terapeuci najwyzej oceniali swoje kompetencje z grupy interpretacyj-
no-komunikacyjnych i pragmatycznych, najnizej z grupy kreatywnych
i informatyczno-medialnych.

Zamiast podsumowania nalezaloby zada¢ co najmniej dwa nowe
pytania. Pierwsze, czy mozliwe jest, aby przy prawidlowo dokonanej
samoocenie kompetencji przez nauczycieli-terapeutéw tak wiele roz-
nigcych ich zmiennych, jak wiek zycia, liczba lat pracy, stopien awan-
su zawodowego, szczebel edukacji czy typ placowki, w jakiej pracuja,
przewaznie nie mial zwiazku z wystawiang sobie ocena, i drugie, czy
to, ze kompetencje kreatywne i informatyczno-medialne sg przez bada-
nych nauczycieli-terapeutéw wskazywane jako najmniej wazne jest po-
wodem ich niskiej samooceny w tym zakresie, czy moze to, Ze nie czuja
sie pod ich wzgledem kompetentni powoduje, ze deklarujg jakoby byty
one najmniej wazne, niezaleznie od tego, w jakim obszarze edukacyjnej
przestrzeni sg wykorzystywane?

Wydaje sig, ze ze wzgledu na interes uczniéow przygotowywanych do
dorostego zycia w zmieniajacym sie $wiecie, stawiajacym wysokie wyma-
gania w zakresie twdrczego rozwiazywania probleméw oraz sprawnego
postugiwania si¢ informacjg, fundamentalnego znaczenia nabiera udzie-
lenie w bliskiej przysztosci odpowiedzi na postawione tu pytania.
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SELF-ESTEEM AND VALUING OF TEACHERS’ COMPETENCE OF
EDUCATIONAL THERAPIST IN THE EDUCATION OF PUPILS WITH SPECIAL
EDUCATIONAL NEEDS - RESEARCH REPORT

(Summary)

The educational therapist is a person who in a public educational system
is responsible for conducting research and diagnostic activities of students
with developmental disorders and deviations or specific learning difficulties,
conducting remedial and other therapeutic classes, to take preventive actions as
well as supporting teachers, educators, educational groups and other professionals
in providing psychological and pedagogical assistance. Because of this tasks
teacher-specialist in educational therapy should present a broad professional
competence. The article presents the results of research aimed at checking of
educational-therapists self-esteem, and what the professional competencies cited
as the most important, and which as least important in working with students
with special educational needs in different areas of educational space.

Keywords: teachers’ competence, teachers’ self-esteem, educational space,

educational.



https://doi.org/10.18778/8088-171-6.13

Alicja Matusz-Rzewska
Wojewodzki Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Zgierzu
Kolegium Nauczycielskie w Zgierzu ZSG w Szczawinie

Kultura masowa jako przestrzen dziatania
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Wstep

Kultura masowa’ to szczegoélny rodzaj dyskursu, znaczaco zdetermino-
wany przez otaczajacg nas rzeczywisto$¢ postmodernistyczng okresla-
na przez badaczy jako ponowoczesng, zdominowang przez niepewnos¢,
plynna, sfragmentaryzowana, spluralizowang, heterogeniczng, inter-
tekstualng, nielinearng, przygodna czy ambiwalentng®. Wspolistnie-
je w niej bowiem szereg sprzecznych, wykluczajacych si¢ wzajemnie zja-
wisk. Jak podkresla Zbyszko Melosik, ,,[...] teoria kultury popularnej [...]
stanowi konstruktywna odpowiedZ na wylaniajace si¢ warunki post-
modernistyczne. Pluralizm i bogactwo wspolczesnej kultury odbieraja ja-
kiejkolwiek teorii czy koncepcji podstawy do roszczenia o uznanie uni-
wersalnosci proponowanych przez nig analiz i systemow warto$ci™. Taki
stan rzeczy nie pozostaje bez wptywu na rzeczywisto$¢ edukacyjna, a co
za tym idzie, na promowane przez niag wzorce, postawy, wartosci.

Mimo to wielu nauczycieli (w tym wlasnie edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej), z ktérymi przyszto mi si¢ zetknad, jest zdania, ze uwa-
ga poswiecona tresciom przenikajacym do edukacji z popkultury jest
strata czasu, ktdrego i tak nieustannie brakuje przy realizacji tresci za-
wartych w podstawie programowej (!). Nauczyciele twierdzg réwniez, ze
przekazy popkultury nie wnosza do edukacji niczego dobrego, co jest ich

1 Na potrzeby niniejszego artykulu terminéw: ,kultura masowa”, ,kultura popu-
larna” bede uzywala zamiennie.

2 Okreélenia, jakimi postuzyli si¢, diagnozujac wspotczesno$¢, Z. Bauman, Richard
Rorty, Jean-Francois Lyotard, Francis Fukuyama, Ulrich Beck.

3 Z.Melosik, Pedagogika kultury popularnej, [w:] Pedagogika — subdyscypliny i dzie-
dziny wiedzy o edukacji, B. Sliwerski (red.), GWP, Gdansk 2010, s. 134.
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zdaniem dobrym uzasadnieniem dla ignorowania tego obszaru kultury.
W tym miejscu pozwalam sobie na wyrazenie watpliwosci — czy nie by-
toby jednak wskazane wiasnie z tego samego powodu, dla ktérego peda-
godzy odrzucaja przekazy w stylu pop, obdarzy¢ je szczegolng uwaga?
Tak postawione pytanie wywotuje lawing kolejnych. Gdzie w zwiaz-
ku z powyzszym w kontekscie promowanych przez szkole kanonicznych
tre$ci ksztalcenia i wychowania umiejscowi¢ kulture popularng? Jak po-
radzi¢ sobie z jej heterogeniczno$cia, dynamika i ztozonoscig? Jaka role
W jej ,oswajaniu” moze spelni¢ nauczyciel? Czy jest on wyposazony w na-
rzedzia krytycznej oceny rzeczywisto$ci w stylu ,,pop”? I wreszcie, czy jest
on niezbedny dziecku, ktére (chcemy lub nie) z coraz to wigksza sprawno-
$cig dryfuje po mieliznach popkultury? Te i inne watpliwosci (skadinad
nierozstrzygalne) stang sie przedmiotem moich dociekan.

Konsumuji ... stan sie lepszy!

Tym, co namacalnie ksztaltuje rzeczywistos¢ w stylu pop, sa media. Maja
one niekwestionowany wplyw na dokonywanie przez dzieci i mtodziez
wybordéw, réwniez tych etycznych. Telewizja, Internet, prasa dostarczajg
nieustannie swoim uzytkownikom coraz to nowsze i atrakcyjniejsze wi-
zualnie produkty. Pod pojeciem ,,produkt” kryje sie za$ niejedno.

Moja szczegolng uwage zwrdcita obfitujagca w ,,migotliwos¢ zna-
czen” rzeczywisto$¢ oferowana dziecku poprzez necace i dostepne na
wyciagniecie dloni teksty kultury popularnej. Jednym z nich jest cie-
szaca sie niezmiennie duzym zainteresowaniem od kilku juz lat seria
filméw animowanych o Odlotowych Agentkach*, nawiazujaca w swojej
konwencji do popularnego w latach 70. serialu Aniotki Charliego®.

Jeden z odcinkéw serii o agentkach, zatytulowany Szalone zakupy,
moze wywola¢ konfuzje. Niestety jednak nie w dziecku, a raczej u do-
rostego odbiorcy. W odcinku tym bohaterki musza si¢ zmierzy¢ z Si-
monem Tuckerem - zalozycielem armii niszczacej sklepy i ,,bojowni-
kiem” o wolnos$¢ w rzeczywistosci zniewolonej przez konsumpcjonizm.

4  Tytul oryginalny to Totaly Spies, ttumaczony na jezyk polski jako Odlotowe
Agentki, odc. 22 — Szalone zakupy, amerykansko-francuski serial animowany, nadawany
przez kanat telewizyjny Jetix, https://www.youtube.com/watch?v=iAgYt4GY0Ik

5  Fabula serialu, ktdrej pomystodawcami byli Aaron Spelling i Leonard Goldberg,
realizowala prosta, ale do$¢ odwazng jak na dwczesne czasy koncepcje: trzy atrakcyjne
dziewczyny walczg z przestepcami. Aniotki promowaly wizerunek kobiety inteligentnej,
silnej, bezwzglednej, autonomicznej i sprawnej fizycznie, ktéra potrafi skutecznie obcho-

dzi¢ sie zbronig.
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Tucker pragnie bowiem ,,uwolni¢ $§wiat od materializmu i konsumpcji
poprzez likwidacje wszystkich centrow handlowych™. Z jego ust padaja
znamienne stowa: ,Beverly Hills to zakata ludzko$ci, jaskinia zla, przy-
ktad konsumpcyjnej egzystencji”’. Z calg pewnoscig przyswieca mu za-
tem wzniosty cel. Dlatego zwraca uwage fakt, ze Tucker od poczatku jest
wyraznie kreowany na czarny charakter i adwersarza agentek.

Zdziwienie odbiorcy jednak mija, gdy minuta po minucie wnika
on w animowang rzeczywistos¢, ktéra uwodzi, i to nie tylko dzieciece-
go widza. Razem z bohaterkami odwiedzamy nowo powstale w Bever-
ly Hills centrum handlowe, ktérego otwarcie (jak zapewnia jedna z za-
chwyconych tym faktem agentek) jest ,najwiekszym wydarzeniem od
czasow wynalezienia sztucznych paznokci™. Galeria handlowa jawi sie
zatem jako $wigtynia konsumpcji, a rytuat zakupow jest warunkiem
sine qua non wszystkich tych, ktorzy pragng uchodzi¢ za szczesliwych.
Zaaferowana zakupami jedna z dziewczat stwierdza: ,maja tu wszystko,
co reklamowali! Moglabym stad w ogéle nie wychodzi¢!™.

Swiadomy odbiorca, a za takiego (o$miele sie to stwierdzi¢) moge
sie uwazac, dostrzeze réwniez wyraznie eksponowane w filmie marki,
ktére nawigzuja do tych istniejacych na rynku. I tak bez watpienia nie-
przypadkowe wydaje sie podobienistwo nazwy obecnej w filmie galerii
handlowej Harrows do rzeczywistego Harrodsa — luksusowego domu
towarowego na Brompton Road, w dzielnicy Knightsbridge, w Londy-
nie. Zadziwiajgca zbiezno$¢ wystepuje takze pomiedzy prezentowanym
w Odlotowych Agentkach wyrazistym ksztaltem flakonika perfum a do-
stepnymi na rynku luksusowymi perfumami ,, Angel”, marki Thierry
Mugler.

Nabywanie, posiadanie, konsumowanie dobr to aktywno$ci konsty-
tuujace szeroko pojeta kulture konsumpcji. Zaprezentowano je w filmie
jako rozrywke nobilitujacg jej uczestnikow, w ktdrej biorg udzial tylko
nieliczni. Co wazne, status owych nielicznych zostal juz dawno ,wy-
negocjowany” — w jednej ze scen agentki w swoich zwyktlych, codzien-
nych strojach wkraczaja do ekskluzywnego butiku, z ktérego natych-
miast zostaja wyproszone przez ekspedientke. Okazuje si¢ bowiem, ze
butik obstuguje wylacznie ,,ekskluzywna, wybrang klientele™, do kto-
rej agentek niestety nie zaliczono. Zakupy staja si¢ tutaj bez watpienia

Odlotowe Agentki, odc. 22..., https://www.youtube.com/watch?v=iAgYt4GY0Ik
Tamze.

Tamze.

O 0 NN

Tamze.

10 Tamze.
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kryterium oceny wartosci cztowieka-konsumenta i warunkiem osig-
gniecia wysokiej pozycji w systemie stratyfikacji spoteczne;.

Kontrowersje moze budzi¢ fakt, ze omoéwiony przeze mnie odci-
nek Odlotowych Agentek zawiera caly szereg komunikatow, ktore celnie
i niepostrzezenie docieraja do pod$éwiadomosci bezbronnego, bo nie-
wyposazonego w narzedzia krytycznego osadu, dziecka. Bez watpienia
rozumie ono jednak, ze Szalone zakupy zamyka happy end - agentki ra-
tuja $wiat przed destrukcyjnym zamiarem Simona Tuckera, dzieki cze-
mu (jak stwierdza jedna z nich) ,,Zakupy sa bezpieczne! I $wiat znowu
stal sie lepszy!™"!

W tresci o tematyce konsumpcyjnej obfituje takze prasa dziecigca.
Liczebnos¢ i réznorodnos¢ dostepnych na rynku prasowym tytutdéw
przyprawia o zawr6t glowy. Ich wysokie ceny tym bardziej. Obok nie-
zliczonej ilosci reklam (jawnych, a takze tych typu product placement
czy tzw. innych informacji rynkowych'?) widniejacych na prawie kaz-
dej ze stron, pisma te s3 wyposazane w rozmaite dodatki, ktérych ce-
lem jest budowanie pozytywnych emocji w stosunku do konsumpcji®.
Kupujac zatem ktoragkolwiek z gazet, nabywamy tym samym cale ze-
stawy ,,dobr” (przy czym wyraz ,,dobro” jest tutaj §wiadomie poczynio-
nym przeze mnie naduzyciem). Do dziewczynek trafiajg: lakiery do pa-
znokci, blyszczyki, lusterka, torebki w krzykliwych kolorach, bizuteria,
do chlopcéw zas maski, miecze $wietlne Star Wars, figurki przedstawia-
jace bohaterow ulubionych filméw dla dzieci czy laserowe nakiadki na
palce (?!). Ich jako$¢ i wartos¢ uzytkowa jest dyskusyjna. Nie o jakos¢
idzie jednak wydawcom, a o dochody i, co wazne, o przygotowanie czy-
telnika pism dla dorostych oraz pozyskanie przysztego nabywcy i kon-
sumenta'®. Takg intencje mozna dostrzec w skierowanej do dziewczy-
nek gazetce ,Movie Star Planet™.

11 Tamze.

12 Zob.: M. Lisowska-Magdziarz, Barbie wyrusza do pokonsumpcji (i nie ma przy
sobie gotowki). Trening postaw konsumpcyjnych w magazynach ilustrowanych dla dzieci,
[w:] Dziecko w swiecie mediéw i konsumpcji, M. Bogunia-Borowska (red.), Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2006, s. 61.

13 Tamze,s. 61.

14 Tamze,s. 60.

15 Miesiecznik bedacy przewodnikiem po istniejacej od 2009 r. komputerowej grze
internetowej stworzonej przez dunskiego projektanta Clausa Jensena. W ,MovieStar Pla-
net” gracze tworza wlasne gwiazdy filmowe, ktdre uczestniczg w produkeji krotkich fil-
mow. Gracze tworzg spotecznosé, w obrebie ktérej wymieniajg sie zrealizowanymi filma-
mi. Za drobng oplatg gracze moga kupi¢ ekskluzywne ubrania dla wykreowanych przez

siebie gwiazd.
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Nawet pobiezna analiza pisma pozwala stwierdzi¢, ze po§wiecone jest
ono branzy modowej. Szeécio- i siedmiolatki moga sie w nim zapoznaé
z wyrazeniami, ,ktorych znajomo$¢ przyda sie kazdemu milo$nikowi
mody!™. I tak do stownika dziecka trafiaja (z cala pewnoscig niezbed-
ne) pojecia: ,wybieg, prét-a-porter, haute couture, Brand” czy ,fashio-
nistka”". Na kolejnych stronach pisemka czytelnik moze si¢ ,,zaglebi¢”
(a w kontekscie zawartych w czasopi$mie tresci sformutowanie to wyda-
je sie oczywistym oksymoronem) w lekturze komiksu Spetnione marze-
nia. Jego bohaterki wybieraja sie na pokaz stawnego projektanta. Problem
dziewczyn polega na tym, Ze... nie maja si¢ w co ubra¢(!). Fakt ten mozna
by, rzecz jasna, skwitowa¢ uémiechem, gdyby niedobitnie brzmigce stowa,
padajace z ust jednej z komiksowych postaci: ,, Musimy wygladac¢ jak naj-
modniej! W koncu tylko ci najlepiej ubrani moga siedzie¢ w pierwszym
rzedzie!”™®. Pierwszy rzad to oczywiscie miejsce dla uprzywilejowanych,
ekskluzywnych konsumentdw, a ich warto$¢ ocenia si¢ wytacznie na pod-
stawie sity nabywczej, jaka dysponujg. Sama do$wiadczytam tego ,,bo-
lesnie”, kiedy to podczas dyzuru w $wietlicy szkolnej, bedace pod moja
opieka dzieci z klas I-III szkoty podstawowej dostrzegly ze zdziwieniem,
ze nadal(!) jestem posiadaczem klasycznego telefonu komorkowego z kla-
wiatura. Poniewaz jednak mam prawdziwe szczescie do ludzi, ktére i tym
razem mnie nie zawiodlo, dzieci okazaly mi wiele zrozumienia i zadekla-
rowaly dalsza przyjazn. Przyjetam ja petna wdziecznosci i po kilku mie-
sigcach... zmienialam swoj dotychczasowy telefon na dotykowy...

O rzeczywistosci a rebours, czyli o kulturowej
infantylizacji Swiata

Maksymalizacja zyskéw i minimalizacja strat. To nadrzedna zasada ryn-
ku. Uwiklanie wspolczesnej kultury w prawa ekonomii poskutkowa-
to presja wywierang na jej uczestnikow, a tym samym przyczynilo sie do
zmian, ktdre eskaluja. Zjawiskiem, ktdre unaocznia te zmiany, jest poste-
pujaca infantylizacja kultury, wyrazajaca sie w ,,zanikaniu granic pomie-
dzy dzie¢mi i dorostymi™, co w zaden sposéb nie przektada sie na zacie-
$nienie i poglebienie ich wzajemnych relacji.

16 ,MovieStar Planet” 2014, no 4, s. 5.

17 Tamze,s. 5.

18 Tamze,s. 7.

19 M. Bogunia-Borowska, Infantylizacja kulturowa. Adolescencja dzieci oraz infan-
tylizacja dorostych, [w:] Dziecko w $wiecie mediéw i konsumpcji, M. Bogunia-Borowska

(red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2006, s. 15.
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Infantylizacja kulturowa to kontinuum, na ktérego przeciwlegtych
i jednoczes$nie dopetniajacych sie biegunach usytuowane sg dwa zjawi-
ska - adolescencja dzieci oraz infantylizacja dorostych®. Dzieci traca
swoja dziecieco$¢, zyskujac dostep do obszardéw zarezerwowanych do-
tychczas wylacznie dla dorostych. Dorosli za$ coraz wigksze znaczenie
przypisuja tak typowej dla okresu dziecinstwa zabawie, czyniac z doro-
stoéci okres permanentnego moratorium. W tak pojetej rzeczywistosci
dominuja przygodno$¢, powierzchownos$é i ,nieznosna lekkosé bytu™.
Coraz cze$ciej rowniez intelektualna i emocjonalna prdznia, ktora pa-
radoksalnie ma niejedno do zaoferowania.

Wystarczy przyjrzeé si¢ temu, co oferuje dzieciom i jak ksztaltuje
ich gusty rzeczywisto$¢ medialna. Obecnie ,, media stajg si¢ glownym
zrédlem zyciowych przezy¢ jednostki, totez w wyniku tego procesu wy-
tania sie kultura upozorowania, w ktdrej «rzeczywistos¢ rzeczywista»
miesza si¢ z medialng do granic nierozréznialno$ci™.

Fenomenem, obok ktérego pedagog nie powinien przej$¢ obojetnie,
jest wzmozona wspolczes$nie popularnos$¢ programéw typu talent show
z dzie¢mi w roli gléwnej. Zjawisko to jest bez watpienia wyrazem kon-
sumowania dziecinstwa i postepujacej infantylizacji kulturowej. Wsrod
odbiorcow tego typu reality show znajda si¢ zaréwno osoby dorosle, jak
i dzieci. Ci pierwsi (o ile nie stronig od refleksji) widzg zmagania kilku-
latkow, ktorych wystylizowano jak dorostych, ktorzy $piewajg piosenki
dorostych wokalistéw, ktérzy rywalizujg i, chcac osiagna¢ jak najwyz-
sze noty, kokietujg oceniajace ich jury. Drudzy zas$ otrzymuja ,,doskona-
a” rozrywke, ktorej, oprdécz dziecigcych uczestnikéw, dostarcza skiada-
jace sie z nierzadko zdziecinniatych dorostych jury.

To wlasnie mozna zaobserwowa¢ w nadawanym przez stacje TVN
programie ,Mali Giganci”®. Dzieciistwo staje sie we wspomnianym
programie produktem komercyjnym, ktdry nalezy sprzedaé w atrak-
cyjnej i niekoniecznie etycznej formie. Dzieciecy uczestnicy to bezwol-
ne marionetki, ktdre staja si¢ przedmiotami, nie za$§ podmiotami dzia-
tan dorostych. Tutaj dowiaduja sie oni, ze brak talentu, niewiedze lub
ewentualne niedociggniecia mozna przykry¢ arogancja i dezynwoltu-
rg. W pelni §wiadoma jest tego dziewieciolatka Maja. Ku uciesze gawie-
dzi nie wie, jaka jest odpowiedz na pytania: co to jest Hiszpania?; gdzie

20 Tamze,s. 15.

21 Okreélenie zaczerpniete zpowiesci M. Kundery pt. Nieznosna lekkos¢ bytu.

22 Z.Melosik, Pedagogika kultury popularnej, s. 135.

23 http://player.pl/programy-online/mali-giganci-odcinki,2702/odcinek-
-3,S00E03,37470.html
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jest polozona? Sadzac po reakcjach widowni, jest tym bardziej ,roz-
koszna”, im wigkszg ignorancja i arogancja sie wykazuje. Jej zachowanie
»docenia” jeden z juroréw, Kuba Wojewoddzki, poréwnujacy dziewczyn-
ke do hiszpariskiej rozpierduchy*. Balansujgce na granicy kiczu pseudo-
blyskotliwe komentarze dziennikarza dopelniaja wzmacniany przez
media wizerunek Wojewddzkiego - wiecznego chlopca. Pozostale
czlonkinie jury (piosenkarka — Agnieszka Chylinska i aktorka — Kata-
rzyna Bujakiewicz) nie budza wprawdzie takich kontrowersji, ale roz-
mawiaja z dzie¢mi w sposob odbiegajacy od akceptowanego. Nie przyj-
muja bowiem punktu widzenia dzieci, a wchodzg w ich role, przez co
stajg sie wtornie infantylne.

Quo vadis, magister?

Jakimi, w zwiazku z powyzszym, narzedziami dysponuje nauczyciel? Co
moze zaproponowa¢ swoim kilkuletnim podopiecznym, skoro on sam
i szkota, ktdrg reprezentuje, w poréwnaniu z rzeczywistoscia w stylu pop
sa malo atrakcyjni? Jaka postawe powinien przyja¢ wobec bedacej w na-
tarciu popkultury, ktorej tresci stanowig istotny element socjalizacji jego
podopiecznych?

Wedtug L. Witkowskiego, ,tradycyjne myslenie o zachtystywaniu
sie [...] kulturg masowg sugerowalo skazenie tej oferty zlem, z ktérym
nalezy walczy¢, odcinajac jego dostep do programu i kanonu szkolnego,
z jednoczesnym podejmowaniem wysitku operowania tresciami jedy-
nie kultury «wysokiej», kanonizowanej”**. Réwniez zdaniem Z. Melo-
sika kultura popularna bardzo dlugo istniala wylgcznie na peryferiach
pedagogiki i do dnia dzisiejszego przez wielu postrzegana jest jako nie-
powazna, niewarta uwagi. Co gorsza, jak podkresla badacz, zapomi-
na si¢ o tym, ze lekcewazenie jej wydaje si¢ rownoznaczne z ignorowa-
niem dzieci i mlodziezy, ktdre w tej kulturze wzrastaja. To za$, niestety,
w prostej linii prowadzi do lekcewazenia pedagogiki (w tym szkoty i na-
uczycieli) przez jej podmioty — dzieci i mtodziez*.

Nie wszyscy nauczyciele sa $wiadomi tego, ze obecnie nie szko-
fa, dom, bohaterowie narodowi czy literaccy staja si¢ wzorcami do na-
Sladowania. Dzieje si¢ to raczej za sprawa réwiesnikéw i wytwordw
popkultury - idoli, czasopism mlodziezowych, muzycznych stacji

24 Tamze.

25 L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe (kon)teksty dla nowoczesnych na-
uczycieli, IBE, Warszawa 2007, s. 49.

26 Zob.: Z. Melosik, Pedagogika kultury popularnej, s. 135.
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telewizyjnych i radiowych. Ignorowanie tego faktu jest niestety réwno-
znaczne z przyjeciem ,,polityki samowykluczania™ i pozbawiania sie
wplywu na podopiecznych. Wplyw ten mozna odzyska¢, jak podkre-
$la L. Witkowski, ,,prébujac przejaé, na uzytek srodkéw oddziatywania
szkolnego, z kultury masowej formy i metody przekazu kulturowego
(z jej wizualnoscia, spektaklem, felietonem, fragmentem, komiksem),
aby zachowac szanse na kontakt z kulturg «wysoka» [...]"*. Oznaczalo-
by to koniecznos¢ eksplorowania przez nauczycieli obszaréw, ktére do-
tychczas odrzucane byly przez szkole. Warto si¢ o to pokusi¢, bowiem
sita kultury popularnej polega na tym, ze ze wzgledu na swoj egalitarny
charakter w sposéb skuteczny moze transmitowa¢ ona wérdd szerokie-
go grona odbiorcow tresci i wartosci inaczej dla nich niedostepne®.

Dlatego aktywne uczestnictwo nauczycieli w tym co masowe po-
zwoli na intelektualizacje kultury popularnej i tym samym zdjecie z niej
pietna powierzchownej i szkodliwej. Zaréwno nauczyciele, jak i rodzice
najmlodszych uczniéw powinni podejmowa¢é proby wnikania w glory-
fikowang przez swoich wychowankéw poprzeczywisto$¢, ktora w prze-
ciwienstwie do kultury wysokiej nie jest hermetyczna i elitarna. Przy
czym ,wnika¢” nie oznacza przyja¢ bezkrytycznie, ale dobrze poznac
i umie¢ dostrzec obok zagrozen, jakie niesie ze sobg kultura popularna,
takze szanse na rozwoj.

Skutki odrzucania $wiatopogladu czy systemu wartoéci mlodzie-
2y moga by¢ znacznie powazniejsze niz tylko pogorszenie stosunkow
miedzy nauczycielem a uczniem. Wychowawcy i rodzice, negujac i pigt-
nujac kategorycznie ,$wiat zycia” mlodego czlowieka, zupelnie bez-
wiednie przyczyniajg si¢ do wytworzenia fozsamosci negatywnej, kto-
ra polega na identyfikowaniu si¢ podmiotu z tre$ciami odrzucanymi
lub zakazywanymi przez nieakceptowanego nadawce®®. Ponadto, jak
podkresla L. Witkowski, ,,rygorystyczne tepienie czy zagluszanie my-
$li cudzej, niedopuszczanej do glosu poza pelnym patosu jej napigtno-
waniem i redukujacym jg urzeczowieniem [...] - to nagminnie obecne
zrédta klesk i patologii edukacyjnych i wychowawczych™.

27  Z.Melosik, Kultura popularna jako czynnik socjalizacji, [w:] Pedagogika, 7. Kwie-
cinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 69.

28 L. Witkowski, Edukacja i humanistyka..., s. 50.

29 Tamze,s. 93.

30 Zob.: L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé¢, IBE, Warszawa
2007, s. 21.

31 Tamze, s. 80.
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Kultura masowa moze okaza¢ si¢ niezwykle ptodnym kontekstem
w pracy z dzie¢mi, gdyz znacznie fatwiej jest pozyskac ich zainteresowa-
nie zjawiskiem, ktore jest im dobrze znane i w odniesieniu do ktérego
moga one wystepowac niemal z pozycji ,eksperta™2.

Co wiecej, nauczyciel moze wiele uczynié, aby przenikajaca kazda
sfere zycia kultura popularna byla wyzwaniem intelektualnym zaréwno
dla niego, jak i dla jego podopiecznych. Rola pedagoga, ale takze rodzi-
ca, polega na gotowosci do wspdtodczuwania z dzieckiem, na przewod-
niczeniu mu w $wiecie kultury, a takze pomocy w recepcji jej tekstow,
ktdre przyjmowane bezkrytycznie falszujg rzeczywisto$¢. Dziecko nie
powinno by¢ pozostawione samo sobie z interpretacja tego, co wielo-
znaczne. Zwlaszcza ze zdystansowanie sie¢ wobec produktéw konsump-
cji masowej, z ktérymi tak mocno si¢ identyfikuje, jest tym trudniejsze,
im bardziej s3 one dostepne. Nie chodzi jednak o to, ze szkota ma wy-
posazy¢ dzieci w powszechnie uznane wartosci czy modelowe postawy.
Ma raczej przygotowywaé do myslenia krytycznego, ktére petni funkcje
wyzwalajaca, a w przysztosci czyni podmiot wladnym do samostano-
wienia o sobie.

Warto przyznac racje L. Witkowskiemu, ktory dobitnie podkresla, ze
»szkota w pracy nauczycieli i programach powinna uzna¢ prawomocno$¢
tej kultury jako przedmiotu analizy, krytycznej refleksji i uwaznego sle-
dzenia obecnych w niej sprzecznosci”®. Nie da si¢ bowiem uciec od cze-
go$, co nieodwracalne i na stale wkracza do edukacji.

Konczac, chee wyrazié zyczenie — oby czas poswiecony kulturze ma-
sowej w edukacji nie byt czasem straconym, a dobrze i $wiadomie spo-
zytkowanym. Oby nauczyciele o dostatecznie rozwinietych krytycz-
nych kompetencjach kulturowych dostrzegali koniecznos¢ wchodzenia
w dyskurs z kultura popularng, w ktdrej tak mocno zakorzenieni sg ich
podopieczni. Takie dziatanie ma szans¢ rozprawi¢ sie z mitem szkoty
skostnialej, anachronicznej i nudnej, czego jako byly uczen, a obecnie
pedagog, sobie zycze.
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A MASS CULTURE AS THE SPACE FOR AN EARLY SCHOOL EDUCATION
TEACHER’S ACTIVITY

(Summary)

The following considerations are an attempt to face the present, more and
more prevalent phenomenon — mass culture, referred to as popular culture as
well, which plays a significant role in the early childhood socialization process. It
is also present in the life of those who are responsible for the generation growing
up under their care. Therefore, it seems necessary for education organizers to be
fully conscious while exploring this difficult and risky issue of mass culture. This
is particularly important that children are uncritical in accepting what they are
offered from the external world and are easily mesmerized by anything that is
massive. The task of educators is then to consciously and critically participate in
the culture which manipulates, mesmerizes and devours altogether.

Keywords: pop culture, mass culture, socialization, consumption culture, culture

of infantilisation, children’s adolescence, infantilisation of adults.
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Nauczyciel - uczacy sie dorosty. Refleksje nauczycieli
wychowania przedszkolnego pracujacych w oparciu
o program Tablit

Uczenie si¢ przez cale zycie (lifelong learning) jest konieczno$cia, przed
ktorg staje kazdy czlowiek, ktdry chce podgzaé z nurtem postepu i zmian,
jakie dynamicznie dokonuja si¢ we wspolczesnym swiecie. Nauczyciele sa
ta grupa zawodowa, ktéra powinna czesto dokonywacé przegladu swojej
wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych. Jak pisze Irena Adamek ,,gtéwne
oczekiwania wobec nauczyciela wezesnej edukacji dziecka to takie, aby
byt swiadomym i krytycznym interpretatorem zaréwno wlasnej aktyw-
nosci zawodowej, jak i otaczajacego $wiata, przy czym jego aktywnosé
ma by¢ ukierunkowana na rozwdj osobistej kompetencji krytycznej™. Na
krytyczna refleksje w procesie uczenia si¢ nauczycieli wskazuje rowniez
Danuta Waloszek, twierdzac, ze samoedukacja to ,,ustawiczny ruch w do-
$wiadczeniach czlowieka, ich przegrupowywanie, modyfikowanie, inno-
wacje, poszerzanie, krytyczna analiza, uzupelnianie wiedzg teoretyczna
i przenoszenie jej ponownie na praktyke na coraz wyzszych poziomach
ogdlnosci az do wielopoziomowej jednosci praw teoretycznych i prak-
tycznych™.

Nauczyciele bardzo aktywnie uczestniczaca w kursach, szkoleniach
i warsztatach majacych na celu podnoszenie ich kwalifikacji zawodo-
wych, co po czesci wynika z wymogu zwigzanego ze zdobywaniem ko-
lejnych stopni awansu zawodowego. Pytanie, na ile taka oferta umozli-
wia nauczycielom rozwoéj kompetencji zawodowych i pozwala przenosi¢
nowe doswiadczenia i nowa wiedze na codzienng praktyke. Okazuje sie,
ze czgsto wiedza nauczycieli nie idzie w parze z ich przekonaniami i nie

1 1. Adamek, Nauczyciel wczesnej edukacji w kontekscie zniewolenia i samostano-
wienia, [w:] Wymiary spolecznego uczestnictwa wzyciu. Miedzy dzieciistwem adorostoscig,
H. Krauze-Sikorska (red.), Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011, s. 219.

2 D.Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badan,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2006, s. 80.
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przeklada si¢ na ich dziatania w przedszkolu czy szkole. Otéz, wiedza
odnosi sie do pewnych faktow, informacji popartych badaniami. Rézni
sie od opinii i przekonan, ktore wcale nie muszg by¢ poparte wynikami
badan. Przekonania odzwierciedlaja to, co ludzie mysla, ze wiedza. Sa
one poparte doswiadczeniami, a ludzie bywaja do nich silnie przywia-
zani. To, co ludzie wiedzg i w co wierza, wplywa na ich myslenie i wy-
bory, ktorych dokonujg w codziennym Zyciu. Przekonania nauczycieli
na temat procesu edukacyjnego determinujg ich zawodowe dziatania,
réwniez zwigzane z uczeniem si¢ i doskonaleniem zawodowym. Prze-
konania sg trudne do zmiany. Zazwyczaj musi uptyna¢ sporo czasu, aby
nowe, poparte wynikami badan informacje na temat procesu uczenia
sie zostaly zaimplementowane w praktyce i znalazty odzwierciedlenie
w przekonaniach nauczycieli.

Badania nad sposobami rozwijania kompetencji zawodowych na-
uczycieli pokazujg, ze najbardziej efektywne szkolenia, warsztaty to te,
ktére?:

o lacza nowe pomysty z istniejacymi pomystami nauczycieli;

o zapewniaja okazje do dyskusji i refleksji, do podwazenia istnie-

jacych pomystow i budowania nowych;

o organizujg proces uczenia si¢ w kontekscie bliskim i znanym
nauczycielom;

o podwazaja obecny sposob myslenia poprzez tworzenie dyso-
nansu poznawczego pomiedzy nowymi i starymi ideami, a na-
stepnie niweluja go;

« ujawniajg uprzednig wiedze¢ nauczycieli i od tego miejsca rozpo-
Czynajg proces uczenia sie¢;

« rozwijaja u nauczycieli Swiadomos¢ istnienia i rozumienie ba-
dan nad procesami uczenia si¢, dzieki czemu beda potrafili
w sposob intencjonalny dokonywaé wyboru odpowiednich me-
tod pracy z uczniem;

Na niejednoznacznos¢ koncepcji calozyciowego uczenia sie wska-
zuje A. Jurgiel, ktéra analizuje rozmaite argumenty na rzecz celowosci
podejmowania uczenia si¢ w konkretnym konteks$cie spolecznym, eko-
nomicznym i kulturowym. Zauwaza, ze ,,dopasowywanie si¢ do $wia-
ta i obowigzujacych standardéw przedstawiane jako podstawowy cel
edukacji dorostych, jak i dopuszczenie do glosu rownie waznego nie-
formalnego uczenia si¢ jako dopelniajacego jej rzeczywista wartos¢,
moga wskazywac na [...] adaptacyjny walor uczenia si¢ przez cale zycie.

3 A. Gulamhussein, Teaching the Teachers. Effective Professional Development in
the Era of High Stakes Accountability, centerforpubliceducation.org [dostep 10.06.2015].
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Tymczasem jej transgresyjng, emancypacyjng moc ujawnia uczenie sie
utozsamiane z do$wiadczaniem spotecznym i kulturowym, odwotujg-
ce sie do poczucia sprawstwa™. Oznacza to, ze tworzenie takiego $ro-
dowiska uczenia sig, ktore da nauczycielom mozliwos¢ wspoldziatania
z innymi nauczycielami, mozliwo$¢ prowadzenia innowacji edukacyj-
nych i podejmowania autonomicznych dziatan w klasie przyczyni si¢ do
rozwoju poczucia sprawstwa i bedzie mialo moc zmieniajacg praktyke
edukacyjng. Niestety, nauczycielom czesto odbiera si¢ mozliwos¢ po-
dejmowania decyzji dotyczacych doboru tresci i metod poprzez rozbu-
dowywane do granic mozliwo$ci realizacyjnych programy.

Juz w 1904 r. Dewey zastanawiat sie nad tym, na ile nauczyciele sg
intelektualnie zniewalani i ograniczani przez wydawcéw podreczni-
kéw, ustawodawcdw i dyrektorow szkét. Dewey postrzegal proces re-
fleksji jako sposob na rozwinigcie nauczycielskiego profesjonalizmu.
Profesjonalizm powstajacy na bazie podejécia refleksyjnego do proce-
su edukacyjnego dostarcza nauczycielom okazji do systematycznego
namystu nad ich doswiadczeniami i przekonaniami. Rodgers akcen-
tuje, ze refleksja pomaga nauczycielom w zrozumieniu tego, co i dla-
czego robig ich uczniowie. Rozumienie uczniéw i kontekstu, w ktd-
rym odbywa si¢ proces uczenia si¢, umozliwia nauczycielom lepsze
przygotowanie do wyrazania wlasnych potrzeb i celéow w kontekscie
potrzeb i celow uczniow. Refleksja umozliwia nauczycielom ,zajecie
stanowiska i zaproponowanie dzialan, zaréwno wewnatrz, jak i poza
murami klasy szkolnej™. Rodgers, analizujac pomysty Deweya doty-
czace procesu refleksji, pisze, ze jest to ,proces myslowy, ktory prze-
nosi uczacego od jednego do$wiadczenia do kolejnego z glebszym
rozumieniem zwigzku pomiedzy nimi i zwigzku z innymi doswiad-
czeniami i pomystami™. Wedlug Rodgersa refleksja jest kluczowym
elementem, ktory umozliwia ciaglos¢ uczenia si¢ i ktory docelowo za-
pewnia indywidualny i spoleczny postep. Jak zaznacza, proces reflek-
sji nie odbywa si¢ w izolacji, lecz raczej pojawia sie w trakcie interakeji
z innymi i ze spofecznoscia.

sWielu dydaktykéw podkresla, ze aby prawidlowo realizowa¢ za-
fozone cele zadania wspodtczesnej szkoty, nauczyciel musi prowadzi¢

4 A.Jurgiel, Nakaz uczenia si¢ przez cale zZycie - mantra wspétczesnych andragogow,
[w:] Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki, L. Hurlo, D. Klus-Staniska, M. Lojko (red.), Ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2009, s. 434.

5  C. Rodgers, Defining reflection: Another look at John Dewey and reflective think-
ing, ,Teaches College Record” 2002, no 4, s. 855.

6  Tamze,s. 855.
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dziatalno$¢ innowacyjng. A wiec istnieje potrzeba tworzenia wokot
nauczycieli-innowatoréw klimatu twoérczego dziatania, aby w $rodo-
wisku, w ktérym pracuja, dobrze si¢ czuli, byli akceptowani i szano-
wani”’. Nauczyciele realizujacy program wychowania przedszkolne-
go Tablit prowadzili dziatalno$¢ innowacyjna i postrzegali siebie jako
innowatoréw. Na koncu podzielili si¢ swoimi refleksjami na temat
zmian, jakich dokonala w ich praktyce edukacyjnej i w nich samych
przygoda z Tablitem.

Tablit - innowacyjna edukacja przedszkolna

Program wychowania przedszkolnego Tablit® powstal na Uniwersyte-
cie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w ramach projektu Tablit - in-
nowacyjny program wychowania przedszkolnego finansowanego z Eu-
ropejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego
Kapital Ludzki. Program jest skonstruowany w oparciu o 27 czteroty-
godniowych projektéw edukacyjnych realizowanych w ciagu trzech lat
pobytu dziecka w przedszkolu (9 projektéw na rok). Scenariusze projek-
tow obfituja w roznorodne propozycje zadan dla dzieci, z ktorych na-
uczyciel sam wybiera te, ktdre dla jego grupy sa najbardziej wartoscio-
we edukacyjnie. Tablit, w odréznieniu od wielu dostgpnych na rynku
edukacyjnym programéw wychowania przedszkolnego, stwarza dzie-
ciom warunki do poznawania §wiata poprzez samodzielne dzialanie,
odkrywanie, przezywanie i dyskutowanie. Nauczyciel jest tu inspirato-
rem, ale rowniez uczestnikiem proceséw edukacyjnych. Stanowi cen-
ne zrédlo wsparcia rozwojowego i pelni role organizatora srodowiska
uczenia sie.

Co wigcej, integralng czescig programu sg materialy edukacyjne do-
stosowane do uzytku na tablicach multimedialnych i tabletach. Sg to ani-
macje oraz zbudowane w oparciu o nie filmiki przyblizajace dzieciom
zjawiska przyrodniczo-naukowe, piosenki, banki stownictwa w jezyku
polskim i angielskim zwigzane z tematem oraz gry stuzace do nauki jezy-
ka angielskiego. Nauczyciele prowadzg czes¢ zaje¢ w oparciu o te materia-
ty (prezentowane na tablicy multimedialnej). Wigkszo$¢ materialow jest
interaktywna, czyli wymaga reakcji i dziatania dziecka.

7 L.Hurlo, Innowacyjnos¢ wpracy zawodowej wspotczesnego nauczyciela, [w:] Para-
dygmaty wspolczesnej dydaktyki, L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.), Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakow 2009, s. 425.

8  A.Basinska, T. Pietrala, U. Zielinska, D. Pietrala, K. Dziubalska-Kotaczyk, Tablit - in-

nowacyjny program wychowania przedszkolnego, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2015.
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W programie pojawia sie takze nieznana do tej pory w Polce na sze-
rokg skale metoda modelowania dialogéw Questioning the Author®.
W tej metodzie nauczyciel, stosujac aktywne stuchanie, stawianie py-
tan otwartych oraz ich parafrazowanie, zacheca dzieci do dyskusji nad
problemem, a takze aktywizuje do formutowania i wyrazania opinii na
temat zjawisk przyrodniczych prezentowanych na animacjach multi-
medialnych. W konsekwencji wymiany pomystéw i pogladow, dzieci
buduja naukowe wyjasnienia, a jednoczesnie rozwijaja umiejetnosci ko-
munikacyjne.

Integralnym elementem programu wychowania przedszkolnego Ta-
blit jest modul jezyka angielskiego. Nauczyciel nieznajacy jezyka angiel-
skiego moze tworzy¢ dzieciom warunki do jego uczenia si¢ za posred-
nictwem materiatéw znajdujacych si¢ na platformie edukacyjne;j.

Wsparcie dla nauczycieli pracujgcych w oparciu
o program Tablit

Program Tablit byl testowany przez dwa lata (2013-2015) w 9 przedszko-
lach przez 60 nauczycieli. Majac $wiadomos¢, ze nowa oferta programo-
wa zmienia znaczgco sposéb pracy nauczyciela, zaplanowano w ramach
projektu réznorodne dzialania majace na celu wsparcie nauczycieli w ich
codziennej pracy.

W ramach wsparcia materialnego zapewniono przedszkolom sprzet
i materialy niezbedne dla realizacji programu. Kazda sala zostata wy-
posazona w tablice multimedialng z rzutnikiem, laptopa, sprzet badaw-
czy dla dzieci, a takze zestaw materialéw niezbednych do realizacji kaz-
dego projektu (wsparcie materialne).

Dodatkowo, w kazdym przedszkolu wybrano lidera, ktory otrzy-
mywal dodatkowe wynagrodzenie za wykonywanie zadan natu-
ry organizacyjnej i koordynowanie pracy ,nauczycieli tablitowcow”
w przedszkolu. Wszyscy nauczyciele otrzymywali newslettery z inspi-
racjami do dziatan w ramach realizowanych projektéw, a takze elek-
troniczne instrukcje ,krok po kroku” dotyczgce problemowych kwe-
stii (np. zwigzanych z obstuga sprzetu elektronicznego) (wsparcie
organizacyjne).

Kluczowym elementem przygotowania nauczycieli do realizacji pro-
gramu Tablit byly szkolenia, ktére umozliwily poznanie filozofii i za-
fozen teoretycznych programu Tablit, a takze zapoznanie sie z budowa

9 I Beck, M. McKeown, Improving comprehension with Questioning the Author:
A Fresh and Expanded View of a Powerful Approach, Scholastic, New York 2006.
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programu oraz ze wszystkimi materiatami stanowigcymi jego obudowe
(wsparcie merytoryczne).

Najbardziej rozbudowanym obszarem wsparcia byta pomoc natu-
ry metodycznej. W ramach projektu zatrudniono doradce metodyczne-
go — osobe, ktora wspottworzyta materiaty metodyczne dla nauczycieli
i znala program od podszewki. Jej rola polegata na pomaganiu nauczy-
cielom w kazdym aspekcie realizacji programu Tablit. Doradca starat
sie przyjezdza¢ do kazdego przedszkola przynajmniej raz w tygodniu,
inspirowal i pokazywal, w jaki sposéb dekorowac sale, aranzowa¢ cen-
trum badawcze. Odpowiadal na biezgce pytania i watpliwosci nauczy-
cielek, pomagal zaprasza¢ gosci — specjalistow. Stal na strazy realizacji
celow za pomocg metody projektow.

Istotnym elementem wprowadzonym do codziennych dziatan na-
uczycieli pracujacych na programie Tablit byla metoda modelowania
dialogéw Questioning the Author (QtA). Na poczatku kazdy nauczy-
ciel uczestniczyl w dwudniowych warsztatach z metody modelowania
dialogéw Questioning the Author. Nastepnie po uptywie miesigca od-
wiedzal go mentor metody QtA, ktéry obserwowal, w jakim zakresie
iz jakim powodzeniem stosuje si¢ do zalozen metody, po czym udzielat
informacji zwrotnej ze wskazaniami do dalszej pracy. W ankiecie ewa-
luacyjnej po pierwszych miesigcach pracy to wtasnie metoda modelo-
wania dialogow Questioning the Author okazala si¢ najtrudniejszym dla
nauczycieli aspektem realizacji programu Tablit. W zwigzku z tym kaz-
dy nauczyciel kilkakrotnie w ciagu roku otrzymywat informacje zwrot-
ng na temat swoich umiejetnosci modelowania dialogéw QtA (na ba-
zie prowadzonych przez mentoréw QtA obserwacji zaje¢). Dodatkowo,
w ciggu dwoch lat wszyscy nauczyciele brali udziat co najmniej w kil-
ku warsztatach doskonalacych umiejetno$¢ modelowania dialogéw me-
toda QtA, dzigki czemu mozna bylo obserwowa¢ dynamiczny progres
w zakresie stosowania tej metody w trakcie dyskusji z dzie¢mi.

Przez caly okres trwania projektu prowadzono blog, na ktérym umiesz-
czano posty opisujace i prezentujace realizacje projektow przez rdézne
przedszkola. Stanowit on doskonale Zrédto inspiracji dla nauczycieli, a tak-
ze pelnit funkcje motywacyjna, gdyz przedszkola chciaty jak najlepiej za-
prezentowac efekty swojej pracy przed innymi placowkami.

WYNIKI EWALUACII

Ankieta ewaluacyjna dla nauczycieli, zbierajagca opinie respondentek
zwigzane z pracg w oparciu o program wychowania przedszkolnego Ta-
blit, zawierala 43 stwierdzenia (zdania) opisujace rdzne aspekty realizacji
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programu. Respondentki musialy okresli¢, na ile si¢ z danym stwierdze-
niem zgadzajg (pieciostopniowa skala). Poproszono, aby w miar¢ moz-
liwosci pod kazdym stwierdzeniem dodaly komentarz uzasadniajacy
okreslong odpowiedz. Ponizej zaprezentowano wyniki zwigzane z reflek-
sjami nauczycielek dotyczacymi ich procesu uczenia sie.

Tablit wptynat na moja prace w przedszkolu
(N=42)

: -
1
0 T T

Catkowicie zgadzam sig Zgadzam sig Nie mam zdania

Rys. 1. Opinie nauczycielek na temat wplywu testowania programu wychowania
przedszkolnego Tablit na ich praktyke edukacyjna

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wybrane komentarze respondentek:

o W wickszym stopniu zwracam uwage na tworzenie przestrze-
ni edukacyjnej, ktora bardzo wptywa na aktywnos¢ dzieci.

o Czulam powolne wypalenie, Tablit dat powiew $wiezo$ci.

o Dzieki programowi Tablit praca stala sie ciekawsza rowniez dla
mnie.

o Otworzyl mi oczy na to, ze nauczanie moze by¢ przygoda.

o Nauczyciele majg mozliwo$¢ elastycznej realizacji propozycji
zawartych w programie, to pozwolifo mi na tworcza i refleksyj-
na prace.

o Jestbardzo wymagajacy.

Tablit zmienit méj sposéb nauczania z takiego,w ktérym sie wyjasniac i
na taki, w ktérym staram si¢ zliwia¢ dzieci dziel

odpowiedzi (N = 42)

Catkowicie  Zgadzam sie Nie mam Nie zgadzam  Zupetnie nie Brak
zgadzam sig zdania sig zgadzam sig  odpowiedzi

Rys. 2. Opinie nauczycielek na temat zmiany sposobu nauczania za sprawg udzialu
w projekcie Tablit - innowacyjna edukacja przedszkolna

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Komentarze respondentek:
o  Stalam si¢ bardziej obserwatorem niz wykonawca.
o Stalam si¢ bardziej otwarta na propozycje dzieci i nastawiona na

stuchanie.
Mysle, ze zmienitam strategie nat lia na
bardziej aktywizujaca (N = 42)
35
31
30 4
25 +
20 +
15 A
10 A
5 4 5
. 1
0 A : I
Catkowicie ~ Zgadzam sig Nie mam  Nie zgadzam Zupetnie nie Brak
zgadzam sie zdania sie zgadzam si¢  odpowiedzi

Rys. 3. Opinie nauczycielek na temat zmiany strategii nauczania za sprawg udziatu
w projekcie Tablit — innowacyjna edukacja przedszkolna

Zrédlo: opracowanie wlasne

W ramach ankiety ewaluacyjnej poproszono réwniez nauczycielki,
aby dokonczyly zdanie: Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie...
Z 39 respondentek odpowiedzi udzielifo 36 oséb. Wypowiedzi nauczy-
cielek uporzagdkowano w ramach 5 kategorii:

1. Refleksje zwigzane z metodg modelowania
dialogéw QtA

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie metody modelowania dialogow
QtA (N* =15).

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie stawia pytania otwarte
(N=3).

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam si¢ stucha¢ dzieci (N = 3).

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie dyskutowania z dziecmi
(N=2).

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie jak rozmawiaé z dziecmi,
tak, aby samodzielnie dochodzily do wiedzy.

10  Liczba nauczycielek, ktore udzielity taka lub bardzo podobng odpowiedz. Jesli przy

wypowiedzi nie zaznaczono liczby N, oznacza to, Ze jest to wypowiedz jednej nauczycielki.
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Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sig pozwalac dzieciom wypo-
wiadaé sig w swobodny sposob, nie ograniczajqgc ich, rozwija¢ ich cieka-
wos¢ swiata.

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sig nie krytykowac wypowie-
dzi dzieci.

2. Refleksje zwigzane z metodg projektu

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie korzystania z metody projektu
(N=5).

Pracujgc na pogramie Tablit uwierzytam, ze dzieci mogqg by¢ eksper-
tami.

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam si¢ stosowania innowacyj-
nych, aktywizujgcych metod pracy.

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie innej organizacji pracy.

3. Refleksje zwigzane z obstuga sprzetu

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sig korzystania (obstugiwania)
z tablicy multimedialnej (N = 4).

4. Refleksje zwigzane z zatozeniami dotyczacymi
procesu nauczania i uczenia sie

Pracujgc na pogramie Tablit nauczylam sig, Ze mozna inaczej spojrzec na
prace z dzie¢mi, tak by dziecko samo odkrywato i doswiadczato.

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sie tego, ze nie nalezy poda-
wac wiedzy na tacy.

Pracujgc na pogramie Tablit przekonatlam sie, ze dzieci rowniez po-
siadajg wiedzg naukowg — mogg by¢ ekspertami.

Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sig¢ przyjmowac role stucha-
cza i obserwatora.

5. Refleksje zwigzane z rozwojem osobowosci

Pracujgc na pogramie Tablit nauczylam sie poszukiwania, kreatywnosci,
odwagi w dziataniu.
Pracujgc na pogramie Tablit nauczytam sig otwartosci na nowosci.
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Whioski

Na ile udzial w projekcie polegajacym na implementowaniu programu wy-
chowania przedszkolnego Tablit zmienil utrwalone sposoby dziatania na-
uczycieli? Czy przelamal czesto wystepujaca rutyne? Na ile zmienil per-
spektywe, z ktdrej nauczyciele patrza na swoja praktyke edukacyjna?

o Wiekszos¢ refleksji nauczycielek dotyczacych tego, czego na-
uczyly sie w trakcie pracy w oparciu o program Tablit zwigza-
na jest z kompetencjami metodycznymi (nauka metody mode-
lowania dialogéw Questioning the Author oraz nauka pracy
metoda projektéw). Refleksje nauczycielek koncentrujace sie
na kompetencjach metodycznych moga wynikaé z duzej ilosci
czasu, jaki poswigcono na doskonalenie tych kompetencji w ra-
mach projektu.

« Mimo poczatkowo wysokiego poziomu sceptycyzmu nauczy-
cieli co do metody QtA, intensywny indywidualny coaching
sprawil, ze nauczyciele dostrzegli walory edukacyjne nowego
podejscia i byli w stanie zmieni¢ sposéb komunikacji z dzie¢mi
podczas zajel.

o Zmiany dokonane w ramach Tablita sg trwale, gdyz prawie
wszyscy nauczyciele zadeklarowali, ze w kolejnych latach beda
pracowa w oparciu o ten program. Jedna z nauczycielek napi-
sala: ,Nie wyobrazam sobie, ze moglabym wréci¢ do pracy na
poprzednim programie. Zanudzitabym dzieci i siebie”.

o  Tablit mialby duzo mniejsza szans¢ powodzenia, gdyby nie ob-
jeto nauczycieli tak szerokim wsparciem w ramach ich pracy
dydaktycznej. Wprowadzanie zmian w edukacji nalezy roz-
poczynac od przekonania do nich nauczycieli i udzielenia im
systemowego wsparcia.
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ATEACHER - AN ADULT LEARNER. REFLECTIONS OF KINDERGARTEN
TEACHERS WORKING ON TABLIT - KINDERGARTEN CURRICULUM

(Summary)

In this paper, a problem of teachers’ learning and making changes in their
teaching is undertaken as well as results of an evaluation survey carried out
among teachers who were testing Tablit — innovative kindergarten curriculum
for two years are presented. The curriculum required a lot of changes in teacher’s
organization of educational process, methods of teaching and understanding
the teaching and learning processes of young pupils. Teachers received a lot of
support during the implementation of the program, which were to help them in
the implementation of the changes.

Keywords: teacher, kindergarten, kindergarten curriculum, professional

development, Tablit.
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Kompetencje nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej wobec oczekiwan XXI wieku

Wprowadzenie

Gléwnym motywem do przygotowania niniejszego artykutu bylo to, ze
sama jestem nauczycielem edukacji wezesnoszkolnej. Problematyke kon-
ferencyjng Nauczyciel w przestrzeni edukacyjnej dziecka postanowitam
odnies¢ bezposrednio do zagadnien zwigzanych kompetencjami nauczy-
ciela wobec oczekiwan XXI w. Myéle ze jest to bardzo aktualny i wazny
temat, ktory nalezy podejmowac szczegélnie, kiedy obserwujemy dyna-
miczne przemiany kulturowe, a reforma edukacji, z ktdrg si¢ zmagamy,
szczegblnie wplywa na funkcjonowanie nauczycieli, rodzicéw i uczniow
polskiej szkoty. Rosng wymagania i oczekiwania wobec uczniéw, tak jak
lista pozadanych cech pedagoga coraz bardziej sie wydtuza.

Kolejnym motywem, ktdry sprawil, ze podjelam analize powyzsze-
go zagadnienia byl fakt, ze edukacja wczesnoszkolna czesto bywa nie-
docenianym etapem ksztalcenia przez samych pedagogow. A przeciez
ten etap ksztalcenia i wychowania moze uksztaltowa¢ dalszy stosunek
mlodego czlowieka do nauki.

Dobry nauczyciel w klasach I-III potrafi przygotowa¢ ucznia do fa-
godnego przej$cia z nauczania zintegrowanego do nauczania przed-
miotowego. Kompetentny pedagog przygotuje podopiecznego do wkro-
czenia w okres dojrzewania. Z pewnoscia zadania, jakie spoczywaja na
nauczycielu nauczania wczesnoszkolnego, wymagaja od niego niezwy-
klej odpowiedzialnosci za druga osobe, - za jej rozwdj intelektualny,
emocjonalny, fizyczny i duchowy.

Smialo mozna stwierdzi¢, ze od wspdlczesnego nauczyciela wyma-
ga sie zdecydowanie wiecej niz w poprzednich stuleciach. Zdaniem
J. Keil: ,,[...] zawdd nauczyciela jawi sie jako zawdd szczegdlnie trudny,
wymagajacy jednoczesnie wielu specyficznych kwalifikacji, okreslo-
nych postaw kulturalnych, intelektualnych, moralnych, spolecznych,
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psychicznych, a takze wysoko rozwinietych umiejetnosci dydaktycz-
nych i bogatego zasobu informacji z réznych dziedzin nauki™.

Bardzo szybki rozwdj cywilizacji, a takze nieustajgce przemiany kultu-
rowe sprawiaja, ze oczekiwania wobec pedagogéw ciagle rosng. K. Kona-
rzewski zwraca uwagg, ze z jednej strony nauczyciela sie idealizuje, nato-
miast z drugiej — poniza. Te dwa wizerunki istotnie wptywaja na sposéb
postrzegania jego roli, bowiem pedagog ma ,[...] skutecznie nauczac, ale nie
stresowa¢, wymagac, ale nie narzucac, utrzymywac dyscypline, ale wyrzec
sie przymusu, by¢ sprawiedliwy, ale w kazdym znalez¢ co$ dobrego, poma-
ga¢ stabszym i nie zaniedbywac¢ zdolnych. I nade wszystko ma z poswie-
ceniem pracowac — doksztalca¢ si¢ i doskonali¢ zawodowo, troszczy¢ sie
o szkolne i pozaszkolne losy kazdego ucznia, dziata¢ na rzecz lokalnego sro-
dowiska, utrzymywac kontakt z nowatorska pedagogika. Wszystko to ma
robi¢, nie patrzac na zegarek, nie liczac pieniedzy, nie zadajac lepszych wa-
runkoéw pracy, bo przeciez przyszlo$¢ narodu w jego rekach™.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzié, ze zmia-
ny zachodzace w wielu dziedzinach Zycia politycznego, spolecznego
i ekonomicznego maja istotny wplyw na ilo$¢ i gtebokos$¢ przeobrazen
w polskim systemie edukacyjnym. Etap wczesnej edukacji stanowi bar-
dzo wazne podloze ksztalcenia kazdego cztowieka. Jest niezwykle trud-
ny i odpowiedzialny, wymaga wiedzy od nauczyciela, jego $wiadomosci
pedagogicznej, tworczego zaangazowania itp. Poniewaz od osob wy-
konujacych zawdd nauczyciela wymaga sie bardzo wiele, ciagle otwar-
te pozostaje pytanie, jakie kompetencje powinien posiada¢ wspotczesny
nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej?

Kompetencje wspoétczesnego nauczyciela

Zdecydowana wiekszo$¢ naszego spoleczenstwa kojarzy obowiazki na-
uczyciela z przekazywaniem wiedzy i opieka nad dzie¢mi. Powszechnie
mowi sie, ze zawdd nauczyciela to pasja, powolanie, a od 0séb wykonu-
jacych go oczekuje sie kultury, wiedzy, ciggtego samodoskonalenia. Wy-
konywanie tej profesji wymaga szerokich kompetencji zawodowych oraz
odpowiednich predyspozycji osobowosciowych. Zastanéwmy sie zatem,
czym s3 owe kompetencje?

1 J.Keil, Szukaj wilasnej drogi. Nauczyciel - wychowawca w mysli pedagogicznej Ja-
nusza Korczaka, [w:] Mysl pedeutologiczna i dziatanie nauczyciela. Tom II, A. Kotusiewicz
(red.), Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 2000, s. 45.

2 K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania, t. 2: Szkota, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2005, s. 148.
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Termin kompetencje, ze wzgledu na szeroki zakres tematyczny, wie-
loaspektowo$¢ i niejednoznaczno$é, znajduje w literaturze przedmiotu
wiele réznorodnych definicji®.

Kategoria kompetencje [lac. competere — nadawac si¢ > tac. com-
petentia — odpowiedzialno$¢, zgodnoéé?] rozumiana jest, jako ,,zdol-
no$¢ podmiotu do wykonywania zadan na oczekiwanym poziomie.
Kompetencja powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy, duzej liczby
drobnych umiejetnosci oraz sprawnos$ci w dokonywaniu wartosciowan.
Bywa uwazana za rezultat procesu ksztalcenia [...]™.

Bardzo interesujacy opis kompetencji podaje M. Czerepiak-Wal-
czak, ktéra okredlita je jako: ,harmonijna kompozycja wiedzy, spraw-
nosci, rozumienia i pragnien™.

Natomiast wedtug J. Pruchy przez pojecie kompetencje nauczycie-
la nalezy rozumiec ,,zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, warto-
$ci oraz postaw, ktorymi musi dysponowac kazdy nauczyciel, aby mogt
efektywnie wykonywac swoja prace”™.

W odniesieniu do nauczyciela kompetencje definiowane sg jako ogét
zdolno$ci, integracja wiedzy i umiejetnosci, a takze suma kwalifikacji
zdobywanych w trakcie ksztalcenia wraz ze zdobytym do$wiadczeniem
zawodowym. Dlatego tez kompetencje nauczyciela czesto blednie sa
utozsamiane z posiadanymi przez niego kwalifikacjami, ktore sg jedy-
nie zadatkiem kompetencji®.

Prekursorem okreslania kwalifikacji pedagogicznych w kategoriach
kompetencji jest T. Lewowicki, ktory proponuje tworzenie tzw. modeli
kompetencji zawodowych nauczycieli.

Autor wyro6znit m.in. kompetencje osobowosciowe, do ktérych zali-
czyl takie cechy, jak otwarto$¢, wrazliwos¢, szacunek wobec innych, sa-
mokrytycyzm, ukierunkowanie na samorozwdj. Kolejna kategoria to

3 B.Muchacka, M. Szymanski, Kompetencje jako transgresyjny potencjat nauczycie-
li, [w:] Nauczyciel wSwiecie wspétczesnym, B. Muchacka, M. Szymanski (red.), Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008, s. 42.

4 W.Kopalinski, Sfownik wyrazéw obcych, Wydawnictwo Rytm, Warszawa 2000, s. 269.

5  H.Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, War-
szawa 2008, s. 34.

6 M. Czerepniak-Walczak, Aspekty iZrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Wy-
dawnictwo Edytor, Torun 1997, s. 88.

7 J. Prucha, Pedeutologia [w:] Pedagogika. Tom II. Pedagogika wobec edukacji, po-
lityki oswiatowej i badan naukowych, B. Sliwerski (red.), ttum. B. Sliwerski, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 306.

8  B.Muchacka, M. Szymanski, Kompetencje jako transgresyjny potencjat nauczycie-
li...,s. 42.
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kompetencje psychologiczne, ktore wyrazajg si¢ w umiejetnosciach dia-
gnozowania, prowadzenia negocjacji i rozwigzywania konfliktow. Ostat-
nia grupa to kompetencje ogolnopedagogiczne i metodyczne, pozwalaja-
ce nauczycielowi na poznanie swoich uczniéw i ich srodowiska. Réwniez
umiejetno$¢ wykorzystywania zdobytej wiedzy w praktyce’.

W bardzo interesujacy sposdb okreslit kompetencje zawodowe nauczy-
ciela S. Dylak, wedlug ktérego kompetencje to wiedza, umiejetnosci, dys-
pozycje, postawy, wartosci konieczne do skutecznej realizacji przyjetych ce-
léw. Autor wyréznil trzy grupy kompetencji zawodowych nauczyciela:

o kompetencje bazowe - okreslajg minimalny stopien profesjo-
nalizmu intelektualno-moralnego nauczyciela. Stanowia umie-
jetnoéci i zdolnosci, ktore sg niezbedne w realizacji obowiazkow
wynikajacych z zawodu nauczyciela.

o kompetencje konieczne - bez tych kompetencji nauczyciel nie
jest w stanie pracowa¢ konstruktywnie. Umozliwiaja one na-
uczycielowi realizacje zadan dydaktyczno-wychowawczych.
S. Dylak rozpatruje je na trzech plaszczyznach.

» wiasciwa interpretacja otaczajgcej
rzeczywistosci,a takze rozumne
refleksyjne budowanie wiedzy

KOMPETENCJE
INTERPRETACYJNE

¢ to Swiadome wprowadzanie zmian we

KOMPETENCJE wiasnej osobowosci i kreowanie wtasnej
AUTOKREACYJNE sylwetki zawodowej

KOMPETENCJE * umiejetnosci, ktore pozwalajg realizowac
REALIZACYJNE zadania edukacyjne

Schemat 1. Kompetencje konieczne nauczyciela
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu
nauczycieli, Wydawnictwo Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 1995,

s.38

o kompetencje pozadane - s3 to umiejetnosci, zdolnosci i zainte-
resowania nauczyciela, ktérych posiadanie moze by¢ pomocne.
Dzigki nim nauczyciel moze sta¢ sie osobg znaczaca dla swoich
podopiecznych.

9  T. Lewowicki, Dylematy aksjologii i teleologii spotecznej (i edukacyjnej) a kompe-
tencje zawodowe nauczycieli, [w:] Nowe koncepcje pedagogiczno-psychologicznego ksztatce-

nia nauczycieli w szkotach wyzszych, M. Ochmanski (red.), Lublin 1993, s. 17-18.
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Zadaniem W. Strykowskiego lista kompetencji wspolczesnego na-
uczyciela wciaz jest otwarta, natomiast sam autor wskazuje ponizsza

liste!®:

kompetencje merytoryczne — charakteryzujg nauczyciela, kto-
ry obszernie opanowal oraz zrozumial tresci nauczania w ra-
mach swojego przedmiotu lub $ciezki edukacyjnej. Potrafi ak-
tualizowac swoja wiedze poprzez samodoskonalenie;
kompetencje psychologiczno-pedagogiczne - zdaniem autora
nauczyciel powinien posiada¢ obszerna wiedze z zakresu psy-
chologii i pedagogiki, aby potrafil poznawaé uczniéw i prawi-
dlowo organizowa¢ proces nauczania i wychowania;
kompetencje diagnostyczne — aby nauczyciel mogl wspomaga¢
swoich uczniéw, powinien wczesniej mozliwie dobrze ich po-
znad, a takze ich srodowisko spoteczno-wychowawcze, w kto-
rym przebywaja;

kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania - s3
to umiejetnosci, ktore pozwalajg nauczycielowi na tworzenie
scenariuszy lekcji, programéw wychowawczych, programéw
nauczania, testow i innych narzedzi do mierzenia osiagniec¢
uczniow;

kompetencje dydaktyczno-metodyczne - tworzy wiedze na te-
mat istoty, zasad i metod realizacji procesu ksztalcenia;
kompetencje komunikacyjne - to wiedza na temat procesu ko-
munikowania, a takze umiejetnos¢ efektywnego nadawania
i odbierania komunikatow;

kompetencje medialne i techniczne - umiejetnos¢ obslugi
urzadzen medialnych;

kompetencje zwigzane z kontrola i ocena osiagniec oraz jako-
$ciowym pomiarem pracy szkoly;

kompetencje dotyczace projektowania i oceny programéw
oraz podrecznikow szkolnych;

kompetencje autoedukacyjne - zwigzane z rozwojem zawo-
dowym.

Jak widzimy autor przedstawil bardzo bogata liste kompetenciji, ja-

kie powinien posiada¢ wspolczesny nauczyciel. Jak juz wczesniej pisa-
fam, W. Strykowski podkre§la, ze lista wymienionych kompetencji nie

jest jedyna ani wyczerpujaca, moze by¢ i powinna by¢ modyfikowana
i ciggle ulepszana.

10 W. Strykowski, Szkota wspotczesna izachodzgce w niej procesy, Poznan 2003, s. 23.



178

Dagna Czerwonka

Inng typologie kompetencji zawodowych wspotczesnego nauczycie-
la stworzyl R. Kwasnica, ktory, opierajac si¢ na koncepcji dwdch racjo-
nalno$ci, wyodrebnit dwie grupy kompetencji: kompetencje praktycz-
no-moralne oraz kompetencje techniczne.

Wérdd kompetencji praktyczno-moralnych autor wyréznit kom-
petencje interpretacyjne, moralne, komunikacyjne, ktére ilustruje
schemat 2.

KOMPETENCJE ¢ umiejetnos¢ prowadzenia samorefleksji,
odnoszac sie do Swiata rzeczy, innych ludzi i do
INTERPRETACYJNE siebie samego

* umiejetnos¢ prowadzenia refleksji moralnej,
stawianie sobie pytan: jak powinnismy
MORALNE postepowac?, czy postepuje godnie, moralnie?

KOMPETENCJE

KOMPETENCJE * umiejetnos$¢ prowadzenia dialogu z innymi
KOMUNIKACYJNE podmiotami, a takze z samym soba

Schemat 2. Kompetencje praktyczno-moralne nauczyciela
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: R. Kwasnica, Wprowadzenie do mysle-
nia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski

(red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 300-301

W grupie kompetencji technicznych R. Kwasnica wyodrebnit kom-
petencje postulacyjne, metodyczne i realizacyjne przedstawione na
schemacie 3.

KOMPETENCJE e potrzebne w formutowaniu i ustanawianiu
POSTULACYJNE celéw indywidualnych i wtasnych

* umiejetnosci kierowania procesem
KOMPETENCJE ksztatcenia, dziatanie wediug okreslonych
METODYCZNE regut

KOMPETENCJE * umiejetnos¢ pozwalajaca na odpowiedni
REALIZACYJNE dobdr srodkéw, aby osiggna¢ zamierzony cel

Schemat 3. Kompetencje techniczne nauczyciela wedtug R. Kwasnicy
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia...,

5.300-301

I. Adamek, dokonujac analizy kompetencji zawodowych nauczy-
cieli klas I-IIT, odwotuje si¢ do standardow kompetencji opracowanych
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przez grupe ekspertow przy Ministerstwie Edukacji Narodowej. Wsrod
nich wymienia sie kompetencje: prakseologiczne, komunikacyjne,
wspoldzialania, kreatywne, informatyczne, moralne.

Autorka opatrzyla powyzsza klasyfikacje interesujgcym komentarzem,
ktory pozwole sobie przytoczy¢: ,,Kompetencje prakseologiczne wyraza-
ja sie skuteczno$cig nauczyciela w planowaniu, organizowaniu, realiza-
cji, kontroli, ocenie proceséw edukacyjnych, a komunikacyjne - skutecz-
noscig zachowan jezykowych w sytuacjach edukacyjnych. Kompetencje
wspoldziatania widoczne sg w skutecznych zachowaniach prospofecznych
i sprawnych dziataniach integracyjnych, a kompetencje kreatywne — w in-
nowacyjnosci i niestandardowoéci dziatan nauczyciela. Informatyczne na-
tomiast w sprawnym korzystaniu z nowoczesnych Zrédet informacji™.

Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN przyjeto pro-
jekt zestawu standardéw kompetencji zawodowych nauczyciela. Zostaly
wyodrebnione nastepujace kompetencje, ktore obrazuje schemat 4.

Schemat 4. Kompetencje profesjonalnego nauczyciela
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji

szkolnej, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 1999, s. 39-41

Kompetencje prakseologiczne to umiejetnosci diagnozowania, sku-
teczne planowanie i organizowanie dzialan pedagogicznych. Druga
grupa, czyli kompetencje komunikacyjne odpowiadaja za poprawne
i skuteczne postugiwanie si¢ mowa zaréwno werbalna, jak i niewerbal-
ng w rzeczywistosci edukacyjnej. Kompetencje wspotdzialania mozna
obserwowa¢ w zachowaniach prospolecznych. Umiejetnos¢ korzysta-
nia z technologii informacyjnej dotyczy kompetencji informatycznych.

11 1. Adamek, Kompetencje nauczyciela do edukacji zintegrowanej, [w:] Nauczyciel

iuczen wedukacji zintegrowanej wklasach I-1II, Krakéw 2002, s. 15.
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O kreatywnym i innowacyjnym dzialaniu decydowa¢ beda kompeten-
cje kreatywne nauczyciela. Ostatnia kategoria to kompetencje moralne,
czyli zdolno$¢ do refleksji moralne;.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze lite-
ratura przedstawia réznorodne klasyfikacje i typologie kompetencji na-
uczyciela. Opisy te beda zawsze niepetne, gdyz wymagania spoleczno-
-zawodowe wzgledem nauczyciela majg charakter ewolucyjny, i z roku
na rok beda ulega¢ zmianom. Dlatego tez podejscie do kompetencji na-
uczyciela wymaga analizy wielowymiarowej.

Pomimo réznorodnych definicji i klasyfikacji kompetencji nauczy-
ciela, wszystkie pozwalaja osobom trudniacym si¢ w tej profesji zasta-
nowic sie i odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

» Jakim jestem nauczycielem?

o Jakie zdolnosci posiadam?

o  Czyrozwijam swoje zdolnoéci i zainteresowania?

o Jak wypelniam swoje obowigzki?

o Jakwspolpracuje z innymi?

o  Coreprezentuje moja osoba?

o Nad czym musze popracowac?

Podsumowanie

F. Diesterweg powiedzial, ze ,,Szkofa jest tyle warta, ile wart jest nauczy-
ciel”, mysle, ze nie ulega watpliwosci, iz przyszlos¢ polskiej edukacji zalezy
gléwnie od nauczycieli, ktérzy sa kreatywni, zdolni, dobrze wyksztalceni,
ryzykujacy z powolania. Dlatego tez istnieje silna potrzeba ksztaltowania
pedagoga refleksyjnego, odpowiedzialnego za samego siebie.

Szkota to nieodizolowana wyspa, wedlug T. Pilcha jej dramat pole-
ga na tym, ze to nie ona wyznacza cele i kierunki zmian'%. Skoro tak
jest, nauczyciele s3 w bardzo trudnej roli, gdyz muszg szybko reagowa¢
na przemiany globalne, jakie dokonuja si¢ w otaczajacej nas rzeczywi-
stosci. R. Lukaszewicz pisze: ,,Edukacja wymaga wyobrazni i rewolucji.
Tego potrzebuje nowy wiek, tego potrzebuja mlodzi. Oni, bowiem, beda
stawia¢ cele poza rogatkami zycia spokojnego i urzadzonego. Pojda da-
lej niz dzisiejsze marzenia ich ojcow. Beda siega¢ utopii. Czlowiek tak
czynil zawsze w odwiecznej tesknocie za §wiatem lepszym, niepomny
loséw Prometeusza czy Ikara. Lecz wspdlczesnie sita sprawcza owych
wizji jest po wielokro¢ i niewspdtmiernie wigksza niz kiedykolwiek do-

12 T. Pilch, Kryzys systemu edukacji i wychowania, [w:] Czego obawiajg sie ludzie?,
M. Libiszowska-Zéltkowska (red.), Wydawnictwo UW, Warszawa 2007, s. 280.
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tad. Jest, bowiem, pomnozona przez szanse czlowieka i jego cywilizacji,
a takze pomnozona przez dokonania konca naszego stulecia™.

Wspolczesny nauczyciel nie tylko przekazuje wiedze, powinien by¢
doradca, pomocnikiem w uczeniu si¢. Ma umozliwia¢ podopiecznym
odkrywanie wiedzy i umiejetnoéci. Pedagog nie ma przekazywac su-
chej wiedzy, ma uczy¢ logicznego myslenia, wnioskowania.

Nauczyciel w dzisiejszych czasach to przewodnik po §wiecie informa-
cji. Przygotowanie mlodego cztowieka do efektywnego korzystania w zyciu
i przyszlej pracy zawodowej z technologii informacyjnej to jedno z waznych
oczekiwan wzgledem niego. W obecnych czasach juz nie wystarczy umie-
jetnos$¢ wyszukiwania informacji i rozumienie jej tresci, nalezy uczy¢ jej ra-
cjonalnego wykorzystania w budowaniu wlasnej wiedzy.

E. Filipiak zwraca uwage na fakt, Ze zmieniaja si¢ oczekiwania spo-
teczenstwa wobec edukacji i nauczyciela, tym samym nalezy pamietac,
ze zmienia si¢ uczen, ktory dorasta w otoczeniu cyfrowych srodkéow
przekazu'.

Sama jestem nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej, ze swojej prak-
tyki wiem, jak wazne jest nadazanie za zmianami, jakie dokonuja sie
w naszej cywilizacji. Mysle, ze jednym z podstawowych zadan stojacych
przed nauczycielami ,tych najmlodszych”, jest pomoc w nabywaniu
przez dzieci:

o umiejetnosci krytycznego myslenia,

o umiejetnosci podejmowania decyzji,

o umiejetnosci rozwigzywania probleméw,

o umiejetnosci pracy w zespole,

o umiejetnosci komunikowania sie,

o umiejetnosci korzystania z technologii informacyjnej.

Nauczyciel XXI w. ma by¢ specjalista umiejacym tak poprowadzi¢
dziecko, aby umialo sprosta¢ coraz to nowym wymaganiom. We wspol-
czesnym $wiecie nie ma zapotrzebowania na nauczyciela jako ,,chodza-
cej encyklopedii”, ktéry posiada monopol na prawde o $wiecie. Obec-
nie uczniowie potrzebuja nauczycieli, ,,ktérzy ich zrozumieja, ktérzy sa
w stanie stworzy¢ im bezpieczne §rodowisko, ktorzy zapewnia im kry-
tyczny i przyjazny dostep do wiedzy™"”.

13 R.M. Lukaszewicz Edukacja zwyobraznig, czyli jak podrézowad bez map, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1994, s. 5.

14 E. Filipiak, Nauczyciel wobec wyzwan izagrozen edukacji XX wieku, [w:] Nauki
pedagogiczne w Polsce, . Lewowicki, M. Szymanski (red.), Krakéw 2004, s. 331-332.

15 Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cale zycie, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 275.
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Na zakonczenie pragne przytoczy¢ stowa E. Murawskiej, ktére uwa-
zam, ze oddajg istote mysli dotyczacej oczekiwan wobec nauczycie-
la i szkoly XXI w.: ,,szkota musi by¢ miejscem wszystkiego, co obecnie
uznane jest za wymog funkcjonowania spoleczenstwa wiedzy, spote-
czenstwa informacyjnego, a nie miejscem uczenia/opowiadania o tym.
Musi glosi¢ i praktykowac wizje spoleczenstwa przyszlosci oparta na
zrozumieniu réznych $wiatdéw, w ktérych funkcjonuja uczniowie, ich
potrzeb dotyczacych ksztalcenia, wymagan spotecznych i rynku pracy.
Realizowa¢ te zadania moga nauczyciele, ktorzy sami sie uczg, zacheca-
jac uczniow do zdobywania wiedzy i to przez cale zycie, w $wiecie nie-
ograniczonych mozliwosci, ale tez ogromnych wymagan™®.
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POWERS OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHER AGAINST
EXPECTATIONS OF XXI CENTURY

(Summary)

Stage early childhood education is an important stage of life of every young
person. It is extremely difficult and responsible, because it requires the teacher’s
knowledge, creative engagement, to perceive and anticipate needs, problems and
abilities of each pupil.

It is safe to say that the biggest changes and modifications in the Polish
education system are primarily tasks, activities and the competence of the
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teacher. There is a strong need to look for a new era teacher who is able to meet the
new challenges of education.

What are the expectations of the modern early childhood education teacher?
What should have competence for the modern educator? The author of this article
will try to answer.

Keywords: competences, teacher, early childhood education.
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