RAPORT
TEMATYCZNY

Z realizacji
projektu ACK

Model nauczania
rozwijaiacego

we wczesnej edukacji
wedfug Lwa S. Wygotskiego

Gotowos¢ studentow
I nauczycieli.
Moiliwosci aplikacji

Redakcja:
Ewa Filipiak
Ewa Lemanska-Lewandowska




RAPORT

TEMATYCZNY

z realizacji
projektu ACK

Model nauczania
rozwijajacego

we wezesnej edukacji
wedtug Lwa S. Wygotskiego
Gotowosc studentow

I nauczycieli.
Moiliwosc aplikacji

Raport tematyczny z realizacji projektu
Akademickie Centrum Kreatywnosci

Redak¢ja:
Ewa Filipiak
Ewa Lemanska-Lewandowska



Redakcja:

prof. dr hab. Ewa Filipiak
dr Ewa Lemanska-Lewandowska

Recenzenci:

prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska
dr hab. Renata Michalak

Autorzy:

prof. dr hab. Anna |. Brzeziriska
prof. dr hab. Ewa Filipiak

dr Ewa Lemanska-Lewandowska
mgr Adam Mroczkowski

mgr Goretta Siadak

mgr Joanna Szymczak

dr Matgorzata Wisniewska

Wydawca:

s

Agencja Reklamowo-Wydawnicza ArtStudio
| klonowski.eu |

ISBN 978-83-942784-4-1

Publikacja przygotowana w ramach realizacji programu pod nazwa
»+Akademickie Centrum Kreatywnosci” w ramach projektu systemowego
+Wsparcie systemu zarzadzania badaniami naukowymi oraz ich wynikami”
(Poddziatanie 1.1.3.), w ramach Programu Operacyjnego Innowacyjna Gospodarka 2007-2013
(POIG.01.01.03-00-001/08) przez Instytut Pedagogiki / Katedre Dydaktyki i Studiéow nad Kulturg
Edukacji Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Bydgoszcz 2015

Zdjecia na oktadce i w teks$cie wydano za zgoda wtascicieli praw autorskich

Autor zdje¢: Andrzej Obiata

Egzemplarz bezptatny






fot. A. Obiata



RAPORT

TEMATYCZNY
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| STRESZCZENIE |

Najwazniejsze wyniki
i rekomendacje

Nauczanie rozwijajace wedtug koncepcji Lwa S. Wygotskiego we wcze-
snej edukacji - projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci realizowany
przez zesp6t badawczy Katedry Dydaktyki i Studiow nad Kultura Edukacji
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Stowa klucze | kulturowo-historyczna teoria Lwa S. Wygotskiego (CHAT), nauczanie roz-
wijajace, eksperyment nauczajacy, strefa najblizszego rozwoju, zadanie
rozwojowe, wczesna edukacja, myslenie teoretyczne, rozwigzywanie pro-
bleméw, wspétpraca, refleksja, spoteczna sie¢ uczenia, transfer rozwojo-
wy, feedback, jezyk instrukgji

Kulturowo-historyczna teoria rozwoju Lwa S. Wygotskiego (CHAT) inspiruje do
myslenia o zmianie i rozwoju w edukacji, podejmowania projektéw badawczych.

Gtéwnym zamierzeniem projektu Akademickie Centrum Kreatywnosci, dziataja-
cego przy Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy (decyzja nr 7/POIG/
ACK/2014) byto opracowanie (testowanie i upowszechnianie) innowacyjnego
modelu pracy nauczyciela/studenta z uczniem w oparciu o koncepcje Lwa S. Wy-
gotskiego oraz przygotowanie beneficjentéw-studentéw do zrozumienia Zmiany
Edukacyjnej, ktérej byli ambasadorami i realizatorami jednoczeénie.

Takie ujecie celu projektu i programu jego wykonania miato stac sie przyczynkiem
do przygotowania studentow | stopnia kierunku Pedagogika Wczesnoszkolna do
petnienia roli Promotoréw Zmiany Edukacyjne;j.
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Zmiana ta nie bedzie miata warunkéw dla zaistnienia w rozwigzaniach systemo-
wych, jesli nie zostanie zrozumiana, zinternalizowana i w konsekwencji zainicjo-
wana oddolnie przez profesjonalnie przygotowanych do tego zadania nauczycieli.

W tym kontekscie zrodzito sie wiele waznych pytan, a wsrdd nich te, ktére zadali
sobie autorzy projektu ACK realizowanego przez zespét Katedry Dydaktyki i Stu-
diéw nad Kulturg Edukacji Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego: Jak moze/powin-
no wygladac przygotowanie i realizacja praktyki pedagogicznej dla studentéw, aby
byty one odpowiedzig na potrzeby profesjonalnego przygotowania nauczycieli
wczesnej edukacji? Co moga zrobié nauczyciele, aby zoptymalizowac proces kon-
struowania wiedzy naukowej u uczniow? W jaki sposéb nauczyciele - opiekunowie
praktyk i stazy mogg staé sie mentorami i wspétuczestniczy¢é w wytwarzaniu wie-
dzy i wspieraniu rozwijania myslenia uczniéw?

Zadania zorientowane na rozwijanie umiejetnosci uczenia sie i opanowania me-
tody naukowego poznania stanowia znaczacg trudnos$¢ dla wiekszosci uczniéw.
Miedzynarodowe badania PISA i TIMSS ukazaty, ze uczniowie majg duzo wieksze
problemy z zadaniami wymagajacymi zastosowania wiedzy i argumentacji nauko-
wej niz z zadaniami o charakterze reproduktywnym. Droga wspomagajaca rozwija-
nie umiejetnosci uczenia sie, naukowego poznawania rzeczywistosci sg interakcje
spoteczne w klasie szkolnej (z nauczycielem, réwiesnikami) realizowane poprzez
doswiadczanie rozmawiania, wyjasniania, stuchania; organizowanie dziata wyko-
nywanych przez dzieci, wspomagajacych ksztattowanie jego proceséw rozumowa-
nia i uczenia. Tak rozumiang edukacja nalezy obja¢ juz najmtodszych uczniéw, gdyz
doswiadczenia wyniesione z pierwszego etapu ksztatcenia stanowig fundament
dla nastepnych.

W zwigzku z tym obszarem badan uczyniono | etap edukacji szkolnej i specyfi-
ke przygotowania nauczyciela do pracy z dzieckiem na tym etapie, stanowigcym
mocng podstawe dalszej edukacji. To wtasnie pierwsze lata pobytu dziecka w szko-
le utrwalajg nawyki myslenia i rozumienia, przesadzajg o dalszej karierze ucznia.
Waznym zadaniem nauczyciela pierwszego etapu edukacji jest wspieranie dziec-
ka w kreatywnosci i tworczym rozwigzywaniu probleméw. Konieczna jest zmiana
sposobu ksztatcenia nauczycieli, ich filozofii mys$lenia, ich przekonan; redefinicja
profesjonalizmu nauczycielskiego (por. Gotebniak, Zamorska, 2014).

Zmiana szkoty/edukacji wymaga nie tylko zmian w sposobach funkcjonowania na-
uczycieli czynnych zawodowo, ale przede wszystkim zmiany jako$ciowej w proce-
sie przygotowywania ich do tej nietatwej profesji. Dlatego tez beneficjentami pro-
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jektu uczyniono studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej - przysztych nauczycieli,
profesjonalistéw wspierajacych dziecko we wczesnej edukacji. W czasie trwania
projektu mogli oni uczestniczy¢ w cyklu warsztatéw, podczas ktérych rozwijali
kompetencje ,nauczyciela - kreatora nauczania rozwijajagcego”. Byli przygotowy-
wani do poznawania i wdrazania ,nauczania rozwijajgcego”, w szczegdélnosci mo-
nitorowania procesu rozwijania u dzieci myslenia teoretycznego, tworczego, kry-
tycznego, problemowego i projektowego. Rozwijali takze umiejetno$¢ organizowa-
nia procesu nauczania - uczenia sie we wspoétpracy oraz reagowania na potrzeby
ucznia.

Autorem koncepcji i kierownikiem projektu ACK byta prof. dr hab. Ewa Filipiak,
kierownik Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji Uniwersytetu Ka-
zimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Koordynatorem projektu - dr Ewa Lemanska-
-Lewandowska. Cztonkowie zespotu badawczego to: dr Matgorzata Wisniewska,
mgr Joanna Szymczak, mgr Adam Mroczkowski, mgr Goretta Siadak.

Triadows grupe projektows stanowity 3 zréznicowane zespoty: (1) zesp6t nauko-
wo- badawczy Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, (2) zesp6t nauczycielek-interwencjonistek,
(3) zespdt studentdw-beneficjentéow kierunku Pedagogika Wczesnoszkolna Uni-
wersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

Zespoty te tworzyty przestrzen dla konstruowania spotecznej sieci uczenia sie,
dzieki ktorej uczestnicy doswiadczali autentycznego wspottworzenia wiedzy
w edukacyjnym dziataniu, pogtebionego transferu pomiedzy Nowicjuszem (stu-
dentem) a Ekspertem (nauczycielem). Zaangazowane uczestnictwo studentow
w projekcie przyczynito sie do zainicjowania zmiany ich osobistych teorii uczenia,
rozumienia zmiany edukacyjnej, wejscia w role promotora zmian. Podjeto Scistg
wspotprace z tzw. ,szkotami ¢wiczen”, poniewaz istotg programu byto wzmocnie-
nie wspoétpracy uczelni ze szkotami, do ktérych trafiajg potem studenci - przyszli
nauczyciele.

Doswiadczenia studentéw byty dokumentowane na BLOG-u oraz w prowadzo-
nych przez studentéw e-portfolio.

Efekty projektu zostaty zaprezentowane na seminarium naukowym z udziatem eks-
pertéw zagranicznych pt. ,Koncepcja nauczania rozwijajacego wedtug Lwa S. Wy-
gotskiego we wczesnej edukacji - podsumowanie projektu Akademickie Centrum
Kreatywnosci nr projektu 7/POIG/ACK/2014” w dniach 20-21 pazdziernika 2015.



... istotng cechq nauczania jest to, iz tworzy ono
strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli daje poczqtek
wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia
te procesy, na razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania
Z otoczeniem i wspotpracy z kolegami, a potem,
po przejsciu rozwoju wewnetrznego, stajqce sie

wewnetrznym dorobkiem samego dziecka
| Wygotski, 1971, s. 545 |
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Najwazniejsze wyniki
i rekomendacje

| 1| Co wiemy o dzieciach i stosowanych przez nie strategiach
uczenia sig? (czyt. szerzej: cze$é IV)

Badania realizowane w projekcie udowodnity, Ze istnieje znaczacy potencjat in-
telektualny dzieci w wieku wczesnoszkolnym i tym samym potwierdzity hipoteze
W. W. Dawydowa, Ze dzieci w tym wieku posiadajg istotne niewykorzystane re-
zerwy intelektualne®. Analiza procesu podejmowania i rozwigzywania przez dzieci
zadan stawianych im w sesjach eksperymentu nauczajgcego w réznych obszarach
aktywnosci edukacyjnej (jezykowej, matematycznej, przyrodniczej, artystycznej),
pokazata, ze dzieci na | etapie edukacji szkolnej sg zdolne do zdobywania wiado-
mosci, umiejetnosci, nawykow na znacznie wyzszym poziomie niz te, ktére przewi-
dziane sg programem obligatoryjnie przyjetym. Potencjat intelektualny ujawniony
przez dzieci w tym projekcie jest niedoceniany przez szkote i twércéw podstawy
programowej. Dzieci (6-10-letnie) okazaty sie zdolne do podejmowania refleksji
(jezykowej, matematycznej, przyrodniczej i w obszarze artystycznym), doswiad-
czaty wzajemnego uczenia sie, regulowania wtasnego dziatania, myslenia o wta-
snym mysleniu i uczeniu sie.

Znaczacy jest fakt, ze juz krétki czas trwania eksperymentu nauczajacego pokazat
gotowosc¢ dzieci do dziatan podejmowanych w sferze myslenia teoretycznego. Za-
dania stawiane dzieciom tworzyty przestrzen dla rozwoju tego rodzaju myslenia.
Obserwujac i analizujac proces formutowania wnioskéw przez dzieci i argumento-
wania mozna byto zauwazy¢ réznorodnosc stosowanych przez nie strategii, nieste-

1 Podobne wnioski wskazujgce na istnienie znaczacego i niewykorzystanego/niedocenianego przez
szkote znaczacego potencjatu intelektualnego dzieci dostarczajg projekty m.in. Moniki Wisniewskiej-
-Kin, 2013; Ewy Zalewskiej, 2013; Doroty Klus-Stanskiej, 2002; Agnieszki Nowak-tojewskiej, 2011;
Aliny Kalinowskiej, 2006; Mirostawa Dabrowskiego, 2013; Renaty Michalak, 2014.
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reotypowosc ich dziatan, coraz wiekszg odwage i poczucie pewnosci i kompetencji
w formutowaniu wnioskéw, podejmowane coraz doskonalsze préby argumentac;i.
W procesie wnioskowania zaobserwowano u dzieci przechodzenie od opisu wy-
konywanych czynnosci do umiejetnosci wyodrebnienia i nazywania problemu (je-
zykowego, matematycznego, przyrodniczego, zwigzanego z analizg przezy¢ arty-
stycznych ), dokonywania namystu nad wtasnym procesem dochodzenia do wiedzy.

Dzieci podejmowaty préby regulowania wtasnego myslenia ukierunkowanego
na rozwigzanie probleméw (matematycznych, jezykowych, przyrodniczych, ar-
tystycznych). Doswiadczaty i budowaty rozumienie tego, ze pierwszy pomyst,
nie zawsze jest wtasciwy. Dzieciece dyskusje podejmowane w grupach, w sytu-
acjach rozwigzywania zadan, zostaty zarejestrowane i sg poddawane transkryp-
cji. Dzieci tworzyty wartosciowa wiedze i nowe niestereotypowe, wazne strate-
gie myslenia.

Przeprowadzony eksperyment dowiddt, ze u dzieci w mtodszym wieku szkolnym
mozna i nalezy ksztattowac fundamenty, podstawy teoretycznego myslenia, ktére
ujawnia sie podczas rozwigzywania przez nie zadan problemowych. Dzieci tworzy-
ty wartosciowa wiedze i nowe niestereotypowe, wazne strategie myslenia.

| 2| Jakiego rodzaju trudnosci doswiadczaty DZIECI?
(czyt. szerzej: czes$e V)

Obserwacja zaangazowania dzieci w proces rozwigzywania zadan pozwolita na
wyodrebnienie i uporzadkowanie doswiadczanych przez nie trudnosci. Trudnosci
te miaty charakter dynamiczny, co pozwolito uporzadkowac je na kontinuum:

| 1] Od opisu czynnosc = do namystu nad procesem uczenia sie

| 2] Odwspétzawodnictwa i pracy indywidualnej = do autentycznej wspot-
pracy rowiesniczej

| 3] Od komunikacji jednokierunkowej i narzucajacego monologu == do otwar-
tej na argumenty dyskusji

| 4| Oduczeniasie przy wytacznej pomocy dorostego =% do uczenia sie z do-
rostym i bardziej kompetentnym rowiesnikiem

| 5] Od zadaniowego spostrzegania uczenia sie do holistycznego podejscia
= do uczenia sie

| 6] Od potrzeby bycia najlepszym do potrzeby dochodzenia = do optymal-
nego rozwigzania

| 7| Od dziatania ad hoc = do dziatania strategicznego i planowania dziatan
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Zaobserwowano:

trudnosci dzieci w zakresie podejmowanej wspétpracy (wspdtpraca po-
zorna zwtaszcza w pierwszych sesjach nauczania rozwijajacego),
rywalizacje i jej wygaszanie w kolejnych sesjach; przesuniecie w kierun-
ku dziatan podejmowanych we wspdtpracy z réwiesnikiem do przejawéw
tutoringu réwiesniczego),

przejscie od trudnosci w umiejetnosci korzystania z pomocy réwiesni-
koéw do poczucia sensu dziatan podejmowanych we wspétpracy z bardziej
kompetentnym rowiesnikiem (uczenia sie ,z" i ,0d” rowiesnikow),
trudnos$¢ w zakresie zdolnosci korzystania z wiedzy uprzedniej i ,zaso-
bow uprzednich”; dochodzenie do poczucia znaczenia i wiary w sens
»wiedzy milczacej” i zasobow wtasnej wiedzy,

trudnosci w umiejetnosci planowania i konstruowania strategii dziatania
podejmowanych w rozwigzywaniu zadan,

trudnosci w obszarze komunikacji (mowa wewnetrzna, trudnosci w jezy-
kowym wyrazaniu i formutowaniu wnioskow),

trudnosci z wykonywaniem przez dzieci zadan w ,planie myslowym”,
w ,umysle”, w ,planie wewnetrznym?”, co jest warunkiem koniecznym/nie-
zbednym do realizacji poznania ukierunkowanego na rozwijanie myslenia
teoretycznego,

trudnosci z pokonywaniem presji czasu przeznaczonego na wykony-
wanie zadania (z czasem zaobserwowano uwolnienie sie od koniecznosci
wykonania zadania w limitowanej wersji czasu).

Dzieci pokonywaty te trudnosci. W miare uzyskiwania doswiadczen w kolejnych
sesjach nauczania rozwijajgcego nabieraty poczucia kompetencji w zakresie reali-

zowanych zadan.

| 3| Jakiego rodzaju trudnosci doswiadczali nauczyciele (studenci)

podczas wdrazania modelu w praktyke edukacyjng? Jakie btedy
popetniali najczesciej wdrazajac model? (czyt. szerzej: cze$¢ V)

Trudnosci doswiadczane przez NAUCZYCIELI

Trudnosci jakie zaobserwowano u nauczycieli byty zwigzane z:

projektowaniem zadan rozwojowych?,

2

Trudnos$ci nauczycieli zwigzane z formutowaniem i realizacjg z dzie¢mi zadan o duzym potencja-

le rozwojowym ujawnity badania Klus-Stariska (2000), Kalinowska (2010), Dabrowski (2008), Zytko
(2010), Dagiel (2011).
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e rezygnowaniem z absolutnego/catkowitego kierowania praca uczniéw,

e  rezygnowaniem z sugerowania (czasami narzucania) wtasnych pomystéw,

sposoboéw dojscia do celu, rozwiazan, a takze podazania za ciekawoscia

poznawcza uczniéw,

e ograniczong otwartoscia na zdarzenia edukacyjne zachodzace/,dziejace

sie” podczas spotkan,

e kreowaniem sytuacji edukacyjnych, sprzyjajacych rozwijaniu sie u ucz-

niéw zdolnosci autentycznej wspétpracy,

e poznawaniem i rozumieniem tego, co dziecko mysli i jak dochodzi do swo-

ich przekonan.

| 4 | Jakich niezbednych kompetencji miekkich potrzebuja
studenci/nauczyciele do budowania rusztowania dla myslenia
i rozumowania dziecka i w jaki sposéb je rozwingé? (por. czesc Ill)

Jednym z zadan realizowanego projektu byto okreslenie kulturowych kompeten-
cji niezbednych do obserwowania i monitorowania procesu wdrazania nauczania

rozwijajgcego.

Wyodrebniono kompetencje | 1 | ogélnokulturowe, | 2 | specyficzne profesjonal-

ne zwigzane z (z)rozumieniem idei nauczania rozwijajacego i jej aplikacji w praktyce

edukacyjnej, | 3 | osobowosciowe zwigzane z umiejetnoscig wejscia w role facylita-

tora, mediatora, posrednika, | 4 | spoteczne i komunikacyjne.

| 1| Kompetencje Ogoélnokulturowe:

refleksyjnos¢ (zdolno$¢ obserwowania rzeczywistosci edukacyijnej,
poddawania jej analizie, uwzgledniania réznorodnych kontekstéw/
punktéw widzenia, poszukiwania i/lub kreowania rozwigzan, nada-
wania im wymiaru praktycznego (rozumiejacego wprowadzania ich
do repertuaru wtasnych dziatan),

zdolnos¢ do myslenia abstrakcyjnego, analizy, syntezy,

umiejetnos¢ wychodzenia ,poza dostarczone informacje”,

gotowosc¢ do dziatania w sytuacjach niestandardowych,

gotowosc¢ do samorozwoju, samoanalizy, wykorzystywania wtasne-
go twodrczego potencjatu.

| 2| Specyficzne Profesjonalne:

znajomos¢ i (z)rozumienie idei nauczania rozwijajacego,
umiejetnosc¢ aplikacji nauczania rozwojowego do praktyki eduka-
cyjnej,
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zdolnos¢ projektowania i organizowania zadan rozwojowych, ktére
wspieraja myslenie teoretyczne uczniéw, a takze umiejetnosé prze-
ksztatcania zadan ,zwyktych” w ,rozwojowe™.

| 3| Osobowosciowe:

wrazliwa gotowos$¢ do reagowania (odpowiadania) na potrzeby
dziecka, ,wrazliwy dorosty” planujgc nauczanie, organizujac ,spotka-
nia edukacyjne” jest wrazliwy zaréwno na osiggniecia dziecka (SAR)
jak i na jego potencjat mozliwosci (SNR) (Filipiak, 2011, s. 21-28), ela-
stycznie reaguje i umiejetnie odpowiada na potrzeby dziecka, prze-
ksztatca w odpowiedzi na nie wtasne instrukcje i dziatania.

| 4| Spoteczne (zdolnos$¢ do uczenia sie we wspotpracy) i Komunikacyjne (je-

zykowe):

rozumienie jezyka jako medium porozumiewania sie, instrumentu
myslenia, narzedzia negocjowania znaczen, regulacji zachowania in-
nych i wyjasniania,

zdolnos¢ korzystania z jezyka instrukcji dostosowanego do potrzeb
i mozliwosci rozwojowych dziecka,

umiejetnos¢ stawiania wtasciwych pytan i otwartos¢ na pytania
uczniow,

rozmawianie z dzieckiem oparte na zasadach dialogu i wzajemnego
szacunku,

zdolnos¢ rozumiejgcego stuchania dzieci i gotowos$é do zmieniania
swoich komunikatéow i dziatart w odpowiedzi na wktad dziecka w in-
terakcje i jego oczekiwania.

Studenci-beneficjenci projektu mieli mozliwos$¢ rozwijania tych kompetencji po-

przez uczestniczenie w warsztatach poprzedzajacych sesje nauczania rozwijaja-

cego.

8 Szerzej problem ten zostat rozwiniety w pracy: Filipiak, E., Lemanska-Lewandowska, E. (2015).
Mozliwosci rozwijania myslenia i uczenia sie dzieci poprzez stawianie zadan rozwojowych. W: Fili-
piak, E. (red.), Nauczanie rozwijajgce we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego. Od teorii do zmiany
w praktyce (2015) oraz innych autoréw, np.: kwestie jatowosci zadan i polecen standardowych zorien-
towanych na reprodukcje wiadomosci i umiejetnosci w konfrontacji z walorami rozwojowymi zadan
o przeksztatconej strukturze (problemowych, projektowych, badawczych, itd.) podejmujg M. Zytko,
A. Nowak-tojewska, M. Dabrowski, A. Kalinowska, D. Sobieranska, D. Klus-Stanska, R. Michalak,
H. Sowinska (2015, 2011, 2008, 2000).
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| 5| Jakiego rodzaju wsparcia potrzebuja nauczyciele w procesie
wdrazania modelu nauczania rozwijajacego
(szczegolnie w pierwszej fazie)? (czyt. szerzej: czesc lll)

Trudnosci zaobserwowane u studentéw i nauczycieli podczas wdrazania sesji

nauczania rozwijajgcego pozwolity na okreslenie koniecznego ich wsparcia w za-

kresie:

rozumienia jak dzieci ucza sie i mysla,

badania i interpretowania wtasnego procesu nauczania - uczenia,
umiejetnosci budowania rusztowania dla mysleniai dziatania dziecka,
budowania Epizodéw Wspdlnego Zaangazowania i organizowania
uczenia sie we wspbtpracy,

zrozumienia idei tutoringu roéwiesniczego i nauczycielskiego,
wtasciwego i z poczuciem sensu i sprawstwa korzystania z jezyka in-
strukgji,

wykorzystywania nowoczesnych technologii do dokumentowania
codziennosci edukacyjnej,

wykorzystywania portfolio jako narzedzia stawania sie refleksyjnym
nauczycielem,

uwaznego i wnikliwego obserwowania dziecka i monitorowania efek-
toéw wtasnych poczynan.

W ramach dziatan wspierajacych w w/w zakresach i rozwijajacych kulturowe kom-
petencje nauczyciela przeprowadzono 3 cykle warsztatéw kompetencyjnych dla:

studentow-beneficjentow projektu (55 h),
nauczycielek-interwencjonistek (8 h) oraz

nauczycieli i studentéw wczesnej edukacji zainteresowanych mode-
lem nauczania rozwijajacego (7,5 h) (czyt. szerzej: czesc ).

| 6 | Jak zmieniato si¢ u studenta postrzeganie dziecka i jego sposobu
uczenia sie w trakcie trwania eksperymentu nauczania rozwijajacego?

W czasie realizacji zadan projektu ACK u studentéw zaobserwowano i zarejestro-

wano pojawiajgce sie zmiany w réznych obszarach postrzegania dziecka i sposo-

béw jego uczenia sie (,transfer rozwojowy”)%. Dotyczyty one reorientacji myslenia
studentdéw o procesie uczenia i myslenia dzieci: od powierzchownosci do pogtebio-

4 Ideatransferu rozwojowego zostata wyjasniona w: Engestrém, Y., Sannino, A. L. (2012, s. 209-266).
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nej refleksji, od postrzegania dzieci jako uczacych sie przez nasladowanie do po-
strzegania dzieci jako myslacych (rozwdj wymiany intersubiektywnej) (por. Bruner,
2006). Przyczynity sie do tego spotkania i rozmowy typu feedback, wzajemna wy-
miana do$wiadczen i wiedzy pomiedzy studentami, ekspertami i nauczycielami-in-
terwencjonistami, zaangazowane wspotuczestniczenie w spotecznej sieci uczenia,
realizacja zadan w kulturze ,szkét ¢wiczen” oraz tworzenie i wykorzystanie portfo-
lioi e-portfolio w pracy studenta/nauczyciela.

« Jakarole w procesie wdrazania nauczania rozwijajacego
odegrat feedback?

Mozna stwierdzi¢, ze spotkania-rozmowy typu feedback byty koniecznym ele-
mentem monitorowania krystalizowania sie filozofii edukacyjnej nauczyciela, daty
szanse dla konfrontowania osobistych sposobéw myslenia o problemach wyodreb-
nianych z codziennosci edukacyjnej. Uczestnicy ,negocjowanej pracy weztowej”
(negotiated knotworking) (por. Engestrom, Sannino, 2012) omawiali w trakcie sesji
projekty realizacji zadan rozwojowych i w ten sposéb tworzyli przestrzen dyskur-
sywnego przekraczania wielu granic. Sesje te doprowadzaty do wzajemnej wymia-
ny i redefiniowania w umysle wtasnych znaczen.

Feedback zaréwno ,goracy”, jak i odroczony, ujawnit, jak znaczaca dla bycia i sta-
wania sie nauczycielem jest mozliwo$é wspdlnego z innymi czynienia namystu
w odniesieniu do: okreslonych zdarzen z codziennosci edukacyjnej, reakcji uczniow
i nauczyciela, mozliwych rozwiazan sytuacji problemowych. Stworzyt szanse do-
Swiadczania procesu rozwijania sie zdolnosci czynienia namystu u oséb w niego
zaangazowanych. Sprzyjat rozwijaniu refleksji ,w” dziataniu oraz refleksji ,nad”
dziataniem (zob.: Schén, 1987; Czerepaniak-Walczak, 1997; Gotebniak, 1998; Day,
2008).

,Goracy” feedback byt za kazdym razem sytuacjg spotkania sie trzech podmiotow:
nauczyciela-interwencjonisty (majacego wiecej doswiadczen), studenta-bene-
ficjenta (dokonujacego transferu wiedzy na obszar praktyki, poszukujgcego dla
wtasnego bycia i stawania sie nauczycielem) oraz badacza (stawiajacego pytania,
zachecajacego do poszukiwania punktéw odniesienia w teorii, czyli motywuja-
cego do namystu i stuzacego wsparciem w zakresie identyfikowania obserwowa-
nych probleméw). Mozliwo$¢ wymiany wtasnych spostrzezen oraz szansa bez-
piecznego uzewnetrzniania wtasnego punktu widzenia sprzyjaty rozwijaniu sie
refleksyjnosci.
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Odroczony feedback pozwalat podmiotom na spogladanie i analizowanie dostrze-
zonych probleméw poprzez pryzmat okreslonych koncepcji teoretycznych i iden-
tyfikowanie obszaréw/aspektéw dotychczas niedostrzeganych.

Rozwadj refleksyjnosci ujawnit sie u studentow-beneficjentéw. Mozna powiedzie¢,
ze kroczyli droga od spostrzegania konkretnych sytuacji edukacyjnych - poprzez
identyfikowanie problemoéw/obszaréw - do namystu nad codziennoscig edukacyj-
na przez pryzmat koncepcji teoretycznych (zob.: rozdz. 3.1.).

| 7| Jak budowano spoteczng sie¢ uczenia?

Prébujac zobrazowad idee powstania spotecznej sieci uczenia przywotano defini-
cje sieci wspotpracy i samoksztatcenia, jako formy doskonalenia zawodowego na-
uczycieli, ktéra moze by¢ osnowg myslenia o zmianie w edukacji: ,Sie¢ to system
umozliwiajacy kontakty, wymiane pogladow, dostep do informacji, wspotprace
i wspotdziatanie utatwiajace dochodzenie do oczekiwanych rezultatéw w sposob
dtugofalowy, systematyczny, oparty na zaufaniu i wzajemnosci. Sposéb ten jest
procesem i dziata w niehierarchicznej strukturze”. Celem powotania takiego tria-
dowego zespotu byto wzajemne dzielenie sie wiedzg i umiejetnosciami, nabywanie
nowych umiejetnosci i wiedzy, wspélne wykonywanie zadan, zespotowe poszuki-
wanie sposobdow radzenia sobie z problemami, nawigzywanie kontaktéw i w konse-
kwencji - podjecie wspotpracy.

W projekcie ACK osig i ttfem tego myslenia stata sie spoteczno-kulturowa koncep-
cja rozwoju i uczenia sie L. S. Wygotskiego, ktéra sprzyjata transferowi wiedzy
i umiejetnosci w strukturze intersubiektywnej wymiany pomiedzy trzema podmio-
tami edukacyjnymi bioragcymi czynny udziat w ksztatceniu przysztych nauczycieli.

Dla powstania nowej struktury spotecznej powotano w projekcie ACK triado-
wa grupe (EKSPERCI - INTERWENCJONISCI - NOWICJUSZE / umozliwiajaca
Jtransfer rozwojowy” Teoria vs Praktyka) - tworzacg spoteczng sie¢ uczenia sie,
wspottworzaca wiedze w edukacyjnym zaangazowanym dziataniu. W sktad sieci
weszli Eksperci (UKW, ISCAR, UAM) badawczo pogtebiajacy w/w teorie, Nauczycie-
le-Interwencjonisci - petniagcy role mentoréw dla studentéw oraz sami Studenci-Be-
neficjenci odkrywajacy sens i znaczenie nauczania rozwijajagcego, wartosé siegania

5 M. Hajdukiewicz, Nauczyciele jako uczaca sie spotecznos¢ zawodowa, ORE Warszawa 2012
Prezentacja, dostepna na internetowej stronie ORE http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?
option=com_phocadownload&view=category&id=142:nauczyciele-jako-uczca-si-spoeczno-zawodo-
wa&ltemid=1017 [data dostepu: 31.01.2013].
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do teorii socjokulturowej, obserwujacy i analizujgcy innowacyjng metode w kultu-
rze klas szkolnych oraz budujacy wtasna filozofie edukacyjng (por. schemat - Spo-
teczna sie¢ wzajemnego uczenia sie, s. 67).

| 8 | Dlaczego tak wazna role odegraty ,szkoty éwiczen"?

Idea ,szkot ¢wiczen” wykorzystywana w toku przygotowywania do zawodu na-
uczycielai z powodzeniem realizowana przez dziesiatki lat, by potem zosta¢ odrzu-
cong i niewykorzystywang przez system ksztatcenia przysztych pedagogéw, zna-
lazta swoje miejsce w projekcie ACK. Zatozeniem programu Akademickie Centrum
Kreatywnosci byto rozwijanie kompetencji i umiejetnosci przysztych nauczycieli.
Akademickie Centra Kreatywnosci miaty stac sie placéwkami, ktére wzorcowo
ksztatca nauczycieli w oparciu o najnowsze metody dydaktyki i technologii, a te
metody miaty zostac sprawdzone w tzw. ,szkotach éwiczen” (przedszkolach, szko-
tach podstawowych, gimnazjach, szkotach ponadgimnazjalnych), w ktérych stu-
denci mieli odbywac praktyki.

W realizowanym projekcie wytoniono 3 szkoty éwiczen, ktére uzyskaty taki status
w wyniku podpisania umow z UKW w Bydgoszczy. Gtéwnym przyczynkiem wy-
boru szkét byli wskazani nauczyciele-interwencjonisci wspétpracujacy z nauczy-
cielem uniwersyteckim (badaczem). Wraz ze studentami-beneficjentami projektu
tworzyli spoteczng siec uczenia, o ktérej byta mowa. Dyrektorzy kazdej ze szkot
byli otwarci i chetni do wspétpracy i stworzyli przestrzen do realizacji zadan eks-
perymentu nauczajacego. W kazdej ze ,szkdt éwiczen” wyodrebniono miejsce,
w ktérym odbywat sie ,goracy feedback”.

W naszym projekcie dazylismy do rozwijania kompetencji opartych na badaniach
i rozwoju tozsamosci studentéw-beneficjentéw jako nauczycieli i specjalistow
w zakresie wspierania rozwoju i edukacji na pierwszym etapie ksztatcenia. Celem
naszej wspotpracy ze ,szkotami ¢wiczen” byto edukowanie ukierunkowane spo-
tecznie i kulturowo, ksztattowanie ekspertéw zdolnych do krytycznego myslenia,
ktérzy starajg sie zrozumiec siebie i otaczajacy Swiat. Studenci-beneficjenci pro-
jektu realizujgc zadania w bezposrednim kontakcie z nauczycielem-interwencjo-
nistg i nauczycielem akademickim mieli szanse rozwijania zdolno$ci i checi usta-
wicznego ksztatcenia, by ich przyszta praca w zawodzie przyczynita sie do rozwoju
spotecznosci i spoteczenstwa oraz wypetniania roli promotora zmiany.
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| 9 | Jaki byt sens i znaczenie w projekcie pracy z dzie¢mi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

Model nauczania rozwijajgcego tworzyt przestrzen dla kazdego ucznia, rowniez dla
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W kazdej grupie eksperymen-
talnej zarejestrowano sytuacje autentycznego zaangazowania sie dzieci ze spe-
cjalnym i potrzebami edukacyjnymi biorgcych udziat w projekcie w podejmowane
formy aktywnosci oraz widoczny rozwdj ich umiejetnosci i kompetencji. Dzieki od-
powiednio zaprojektowanym zadaniom edukacyjnym kazdy uczen edukacji wcze-
snoszkolnej mégt skorzysta¢ z optymalnej dla niego formy wdrazania wtasnych
pomystéw, spostrzezen czy watpliwosci - miat szanse eksponowania wtasnych
atutéw, a z drugiej strony - mogt poznawaé mozliwosci rowiesnikow. W tak aran-
zowanych sytuacjach edukacyjnych nie miato zadnego znaczenia, czy uczen jest
0sobg z trudnosciami w uczeniu sie, czy tez ich nie doswiadcza. Kazde dziecko mia-
to szanse rozwijania poczucia kompetencji, tak waznego osiggniecia rozwojowego
natym etapie ksztatcenia.

| 10 | Po co w projekcie zastosowano portfolio i e-portfolio
i jakie odegrato ono znaczenie w kontekscie ksztattowania
refleksyjnosci studenta/nauczyciela?

W projekcie ACK zastosowano technike portfolio, ktéra wspomagata proces re-
alizacji praktyki pedagogicznej przez studentéw-beneficjentéw. Portfolio to tech-
nika stwarzajgca autorowi - studentowi szczegélnie efektywna pomoc/narzedzie
W procesie monitorowania wtasnego rozwoju. Co wiecej, pozwalata innym $ledzi¢
postepy danej osoby, poznawac (odkrywac) jej mocne i stabe strony, identyfiko-
wac jej pasje, zdolnosci, zainteresowania. Niewatpliwym atutem portfolio zwery-
fikowanym w praktyce byto zachecanie jednostki do uczenia sie opartego na au-
toregulacji (por. Paris, Ayres, 1997, s. 53). Dzieki tej technice autor portfolio miat
szanse stawac sie osobg $wiadomga oraz odpowiedzialng za wtasny proces uczenia
sie. Stwarzato ono szanse rozwijania umiejetnosci wartosciowania wtasnej pra-
cy. Studenci-beneficjenci projektu ACK mieli szanse i okazje projektowac swoje
e-portfolio i Sledzi¢ wpisy innych studentéw-beneficjentéw na specjalnie do tego
przygotowanej stronie internetowej. Prowadzone e-portfolia byty tez materiatem,
do ktérego miat wglad nauczyciel akademicki (badacz).
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Projekt Akademickie Centrum
Kreatywnosci w liczbach

W prace zespotu projektowego ACK zaangazowanych byto 37 oséb w tym:

e 6 badaczy UKW,

e  5nauczycieli-interwencjonistow,
e 22 studentéw-beneficjentéw,

e 3ekspertow zewnetrznych.

Przeprowadzono 3 rodzaje rekrutacji: zespotu badawczego, studentéw i nauczy-
cieli. Zaproszono do wspotpracy 3 szkoty, ktére na mocy podpisanych 3 uméw
o wspotpracy z UKW otrzymaty status ,szkot éwiczen” i 5 klas z poziomu eduka-
cji wczesnoszkolnej, ktére petnity w projekcie funkcje klas eksperymentalnych.
W eksperymencie wzieto udziat 96 uczniéw z klas I-11l ww. szkét podstawowych.

Przeprowadzono 3 cykle warsztatéw kompetencyjnych dla:

| 1| studentéw-beneficjentéw projektu (55 h) - 8 warsztatéw,

| 2| nauczycielek-interwencjonistek (8 h) - 4 warsztaty,

| 3| nauczycieli i studentéw wczesnej edukacji zainteresowanych modelem
nauczania rozwijajacego (7,5 h) - 5 warsztatow.

Opracowano 2 dokumenty: zatozenia nauczania rozwijajacego i zasady konstru-
owania zadan rozwojowych w oparciu o model nauczania rozwijajgcego.

Zorganizowano 20 h roboczych spotkan z nauczycielami-interwencjonistami
w wyniku, ktorych opracowano 4 pakiety edukacyjne (jezykowy, matematyczny,
przyrodniczy, artystyczny). W sumie wytworzono 42 zadania rozwojowe.

Studenci zostali podzieleni na 5 zespotéw roboczych: w kazdym z zespotéw pra-
cowat 1 nauczyciel-interwencjonista i 1 ekspert-badacz UKW i 4/5 studentéw-
-beneficjentow.
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Praktyka pedagogiczna, ktérg odbyli studenci-beneficjenci objeta wiecej niz plano-
wanych 30 h. W sumie studenci aktywnie uczestniczyli w 10 spotkaniach w szkole
(zajecia z dzie¢mi wdrazajace model nauczania rozwijajacego) i w ten sposdb wy-
pracowali 40 h praktyk. Oprdcz tego kazde spotkanie w szkole konczyto sie tzw.
.goracym feedbackiem” (1 h), co stanowito 10 h. Prowadzenie portfolio, e-portfolio
i przygotowanie notatek na BLOGa stanowito dodatkowy (nieokreslony) czas sa-
modzielnej pracy studentow.

Po okresie pobytu w szkotach éwiczen studenci-beneficjenci aktywnie uczestni-
czyli w tzw. ,odroczonym feedbacku” w wymiarze 5 h.

W dniach 20-21 pazdziernika zorganizowano Seminarium Naukowe bedace podsu-
mowaniem dziatan w projekcie ACK, na ktére réwniez zaproszono studentéw-be-
neficjentéw. Mieli oni szanse uczestniczyé w catodniowych obradach i panelu dys-
kusyjnym dla cztonkéw zespotu projektowego z udziatem ekspertéw pracujacych
w projekcie (11,5 h) oraz w 5 warsztatach (2 h kazdy).

Podsumowujac: studenci-beneficjenci projektu ACK wypracowali (50 h warsztaty
kompetencyjne, 40 h zajecia w szkotach ¢wiczen, 10 h ,goracy feedback”, 5 h ,od-
roczony feedback”, 11,5 h seminarium naukowe potaczone z panelem dyskusyjnym)
znacznie wiecej godzin niz przewidywata to praktyka pedagogiczna (w sumie ok.
120 h, w tym 50 h w samych tylko ,,szkotach ¢wiczen”).

Ostatecznie w projekcie wypracowano wiekszg niz zaktadano liczbe produk-
tow (68):

| 1| zatozenia nauczania rozwijajacego (1),

| 2| zasady konstruowaniazadan rozwojowych w oparciu o model nauczania
rozwijajacego (1),

| 3] materiaty szkoleniowe do warsztatow kompetencyjnych (13),

| 4| instrukcja dla studenta-beneficjenta do tworzenia portfolio (1),

| 5| zestaw pytan do prowadzenia ,goracego feedbacku” (1),

| 6| zestaw pytan do prowadzenia ,odroczonego feedbacku” (1),

| 7| zestaw pytan do prowadzenia panelu eksperckiego (1),

| 8| pakiety edukacyjne (4),

| 9| zadaniarozwojowe (42),

| 10| zorganizowano seminarium naukowe (1),

| 11| recenzowany raport tematyczny (1),

| 12 | recenzowana monografia (1).
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Ustalenia definicyjne

Kulturowo-historyczna teoria (CHAT) - koncepcja teoretyczna okreslajaca po-
dejscie Lwa S. Wygotskiego (i kontynuatoréw jego podejscia) do rozwoju i edukacji
dziecka, podkresla kulturowy kontekst uczenia sie i rozwoju i historyczno-kulturo-
wy rozwéj wyzszych funkgji psychicznych.

Nauczanie rozwijajace - nauczanie ukierunkowane na Strefe Najblizszego Rozwo-
jurealizujgce zasade Wygotskiego: nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprze-
dza rozwdj, ktory wéwczas ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewa-
jacych, a lezgcych w strefie najblizszego rozwoju (Wygotski, 1989, s. 256).

Eksperyment nauczajacy - metoda badania rozwoju psychicznego, ktérej jednym
Z tworcow byt Lew S. Wygotski. Opart on te metode na oryginalnej teorii o roli
nauczania w rozwoju psychiki dziecka i relacji miedzy strefg aktualnego i najbliz-
szego rozwoju. Zdaniem W.W. Dawydowa (1978, za: Zak, 1989, s. 41) podstawowa
cecha eksperymentu nauczajacego jest nie proste konstruowanie wtasciwosci tych
lub innych empirycznych form psychiki, a ich aktywne modelowanie, ksztattowanie
w specjalnych warunkach pozwalajgcych wykryc ich istote. Eksperyment nauczaja-
cy polega na tworzeniu warunkow, w ktérych badani sg zdolni do podejmowania
aktywnosci, ktora ulega modyfikacjom w procesie bezposredniej interakgcji inter-
wencjonisty i badanego, sytuacje te rejestrowane i odtwarzane umozliwiajg okre-
$lenie etapdéw i potencjatu rozwoju. Umozliwia obserwowanie warunkéw rozwoju
powodujgcych zmiane rozwojowa w codziennych praktykach, w rzeczywistych
warunkach lub podobnych do nich (Zak, 1989; Stachowski, 2002; Smykowski,
2000).

Metoda podwdjnej stymulacji (metoda mikrogenetyczna) - metoda badawcza,
w ktorej jedna grupa bodzcéw petni funkcje obiektu dziatalnosci osoby badanej, druga -
znakéw pozwalajgcych zorganizowaé te dziatalnosé (Stachowski, 2002, s. 30), dziecko
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uczy sie czegos$ nowego uzywajac narzedzi mentalnych, np. symboli czy kategorii;
badacz odnotowuje zaréwno to, co dziecko jest w stanie wykonaé samodzielnie, jak
i to, w jaki sposéb narzedzia sg absorbowane, przyswajane przez dziecko; rejestru-
je to, co moze dziecko wykonac przy pomocy innych.

Zadanie rozwojowo-dydaktyczne - zadanie (problem), ktére wymaga od ucza-
cego sie odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady) rozwigzania szere-
gu szczegdtowych zadan dydaktycznych podczas wykonywania specyficznych
czynnosci dydaktycznych (ukierunkowanych na pobudzanie operacji myslowych:
poréwnywania, analizy, syntezy, abstrahowania, uogdlniania) (Dawydow, 2003,
s. 566).

Myslenie teoretyczne - jest ztozonym dziataniem poznawczym umozliwiajgcym
odzwierciedlenie poznawanego przez cztowieka przedmiotu (poprzez wyodreb-
nienie cech charakteryzujacych poznawany przedmiot, a takze praw, ktérym ten
przedmiot podlega) w pojeciach z nim zwigzanych. Jest mysleniem rozumowym
zmierzajagcym do wytworzenia pojecia. W toku jego realizacji przy uzyciu odpo-
wiednich sposobdw dziatania, dzieki dogtebnej eksploracji poznawanych przed-
miotow i analizy wtasciwosci tej eksploracji jednostka wyodrebnia w poznawa-
nych przedmiotach najpierw ogdlna dla nich relacje, a nastepnie specyficzne for-
my tej relacji. Myslenie teoretyczne opisuje specyficzng droge poznania, sposob
w jaki dzieci my$lg o zawartosci poznawanego przedmiotu (Zak, 1989; tez: Filipiak,
2015). Rozumowanie teoretyczne, ktére towarzyszy w tym procesie jest rozumo-
waniem, ktére nie jest wymierzone w rozwigzywanie specyficznych praktycznych
probleméw, ale zamiast tego skupia sie na ujawnianiu istotnych zasad i relacji. Wy-
maga odkrycia waznych wtasciwosci pojeciowych, ktére gtéwnie mozna wywnio-
skowad, ale nie zaobserwowac.

Internalizacja - jest to proces opanowywania narzedzi myslenia z otaczajacej kul-
tury, jest to proces stopniowy, ktéry postepuje od regulacji przez innych do samo-
regulacji; od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego (obserwujemy
rozwojowy postep ,w gtab”).

Budowanie rusztowania (procedura dziatania w SNR) - jest to proces uczenia sie
pod kierunkiem, ktéry przebiega wedtug podzielanych wspdlnie programéw dziatania.
Decyzje i czynnosci sktadajace sie na plan prowadzacy do ukoniczenia zadania sa
rozdzielane pomiedzy uczacego (tutora) a uczacego sie (tutee). Dziatania tutora za-
wsze mieszczg sie w SNR. Strategia budowanie rusztowania pozwala dziecku roz-
wigzac problem i wykonac zadanie (z pomoca partnera) w sytuacji, gdy nie potrafi
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jeszcze uczynic tego wtasnymi sitami (samodzielnie). Takie budowanie rusztowania
ma charakter interwencji o charakterze proaktywnym. Wymaga od dorostego
wrazliwej ,kontroli”, specyficznego sposobu sprawowania ,nadzoru” nad tymi ele-
mentami dziatania dziecka w obrebie problemu, ktére przekraczaja jego aktualne
zdolnosci i kompetencje. Wazne jest uznanie faktu, ze to wtasciwosci dziecka im-
plikuja rodzaj pomocy i wsparcia dostarczanego przez dorostych (Filipiak, 2011).

Ukierunkowane uczestnictwo - termin ukierunkowane uczestnictwo zostat wpro-
wadzony przez B. Rogoff. Przyjmuje sie, ze jest to procedura, dzieki ktérej dorosli
pomagajg dzieciom w uzyskiwaniu wiedzy na drodze negocjowanej wspotpracy
w sytuacji rozwigzywania problemoéw. Termin ten obejmuje przestrzen tego, ,co sie
dzieje w SNR”. Jest to pojecie o szerszym znaczeniu od ,metody kolejnych przybli-
zen”. Ukierunkowane uczestnictwo zwraca uwage na specyfike interakcji doroste-
go z dzieckiem w SNR, a w szczegdlnosci na (1) wzajemno$¢ procesu uczenia sie
(uczenie sie jest wspdlng aktywnoscig ucznia i nauczyciela/tutora w strefie rozwo-
ju) oraz (2) role dziecka jako ,praktykanta” u posiadajacych wieksza wiedze i bar-
dziej od niego kompetentnych oséb, ,nowicjusza” podejmujacego rozwigzanie pro-
blemu z bardziej kompetentnym dorostym (Schaffer, 2005, s. 227; Filipiak, 2011).

Strefa najblizszego rozwoju - (SNR; zone of proximal developmend, ZPD) jest jednym
z kluczowych pojec w kulturowej koncepcji Lwa S. Wygotskiego. Zdaniem Wygot-
skiego (1971d, s. 542) strefe te okresla réznica miedzy poziomem rozwigzywania
zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem rozwigzy-
wania zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu. SNR okresla réznice pomiedzy
kompetencja wspierang z zewnatrz a kompetencjg pozbawiong takiego wsparcia
(Wood, 2006, s. 90). Cytujac za Brown i Ferrara (1994, s. 37) strefa najblizszego roz-
woju jest mapq obszaru gotowosci dziecka, ograniczong na nizszym koncu przez obecny
poziom umiejetnosci, na wyzszym kotcu przez poziom umiejetnosci, ktére dziecko moze
osiggngc w najbardziej korzystnych warunkach.

Dziatania nauczycielaw SNR mozna okresli¢ jako ,wrazliwe nauczanie”. ,Wrazliwy
dorosty” planujac nauczanie, organizujac ,spotkania edukacyjne” ,jest wrazliwy”
zaréwno na osiagniecia dziecka (SAR), jak i na jego potencjat mozliwosci (SNR).
W konsekwencji takiego postepowania odpowiednio formutuje zadania stawiane
dziecku, wyzwania intelektualne, w taki sposob, aby nie wykraczaty dalej niz jeden
krok ponad to, co juz dziecko potrafi wykonac samodzielnie (strategia step by step)
(Schaffer, 2005, s. 226), (patrz zadania rozwojowo-dydaktyczne).
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Strefa aktualnego rozwoju (SAR) - ujawnia poziom kompetencji osiaggnietych przez
ucznia. Strefa ta obejmuje operacje, dziatania, umiejetnosci, nawyki juz ,przetwo-
rzone”, zinternalizowane, takie, w zakresie ktérych dziecko osiggneto juz pewne
kompetencje, a wcigz doskonali i wzbogaca ich jakosé.

Wyzsze funkcje psychiczne - procesy poznawcze unikatowe dla cztowieka, na-
bywane przez uczenie sie i nauczanie. S3 one przemyslanymi, mediowanymi, zin-
ternalizowanymi zachowaniami zbudowanymi na nizszych funkcjach mentalnych.
Zdaniem Wygotskiego obejmuja: a) procesy opanowania zewnetrznych srodkow kul-
turowego rozwoju i myslenia: jezyka, pisania i czytania, rachunku, rysunku oraz b) pro-
cesy rozwoju specjalnych wyzszych funkcji psychicznych, takich jak: uwaga dowolna,
pamieé logiczna, tworzenie poje¢ (pojecia abstrakcyjne, liczby i operacje na liczbach),
samoregulacja, poglgd dziecka na swiat i inne procesy metapoznawcze (1971, s. 19,
42). Kazda wyzsza funkcja psychiczna zanim stanie sie wewnetrzng funkcjq psychiczng
wczesniej byta spotecznq relacjg miedzy dwojgiem ludzi. Wszystkie funkcje psychiczne sq
zinternalizowanymi relacjami spotecznymi (Wygotski, 1971, s. 544). Wyzsze funkcje
psychiczne: pojawiajq sie JAKO relacja spoteczna pewnego typu. Jest to relacja spotecz-
na pojawiajqca sie jako kategoria, tzn. jako zabarwiona emocjonalnie i stanowigca do-
swiadczenie zderzenia, sprzecznosci miedzy dwojgiem ludzi. Doswiadczana emocjonal-
nie i psychicznie jako dramat spoteczny (na planie spotecznym) relacja ta staje sie pézniej
indywidualng kategoriq intrapsychiczng (Veresov, 2012, s. 155).

Planujaca funkcja mowy - istotna funkcja mowy w rozwoju i uczeniu, zdaniem
Wygotskiego zadaniem mowy jest przesuniecie czynnosci (przeniesienie tresci)
z planu interpsychicznego (planu spotecznego, ktéry tworzg interakcje z innymi:
dorostymi i rowies$nikami) do planu intrapsychicznego.

Mowa wewnetrzna - mowa dla siebie, catkowicie wewnetrzna, niegtosna, samo-
kierowana, specyficzna, odrebna, autonomiczna i samorzutna funkcja mowy. Jest
struktura o specyficznej naturze psychologicznej, szczegbélnym rodzajem czynno-
$ci mowy o specyficznych wtasciwosciach. Ludzie uzywaja mowy wewnetrzne;j,
aby rozmawiaé sami z sobg, styszac wyrazy, ale nie méwiac ich gtosno.

Jezyk instrukcji - poprzez jezyk instrukcji nalezy rozumie¢ specjalny rodzaj in-
terakcji polegajacy na wzajemnym przekazie/tworzeniu procedur dziatania, spo-
sobéw wykonania, poleceni/oczekiwan na drodze aktywnej negocjacji znaczen,
w celu przedstawiania rzeczywistosci (rzeczywistos¢ jako warianty dziatan i do-
$wiadczen) i zmieniania jej (Giest, 2001).
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Mediowanie - forma aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie
dziecka ukierunkowana na mediowanie pomiedzy tym, co dziecko wie, umie, po-
trafi a tym, czego jeszcze nie potrafi wykona¢ samodzielnie. Jak zauwazajg Brown
i Ferrara [...] poprzez mediacje wspierajgcego nauczyciela dziecko bedzie sie stawato
sSwiadome waznosci swojej aktywnosci uczenia sie i dojdzie w koricu poprzez internali-
zacje, do wytworzenia wtasnych poznawczych funkcji regulacyjnych, ktérych pierwotnie
doswiadczato we wspétpracy z dorostym (Brown, Ferrara, 1994, s. 228).

Wspieranie - forma aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie
dziecka. Nauczyciel wspiera dziecko do momentu uzyskania przez nie wystarcza-
jaco konkretnej wiedzy potrzebnej do swobodnego dziatania, dostosowuje poziom
wsparcia (czestosé, nature, intensywnos¢é stymulacji do aktualnego poziomu kom-
petencji). Warunkowane wsparcie jest to procedura towarzyszaca wrazliwemu na-
uczaniu (udzielanie pomocy dziecku podczas wykonywania przez nie zadania: po-
maganie, a nie robienie za dziecko). Dorosty pomaga/umozliwia dziecku przejscie
od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego.

Pomaganie - forma aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie
dziecka. Jako ,posrednik” dorosty pomaga w odkrywaniu i przezwyciezaniu pro-
bleméw, w zmienianiu obrazu zadania i tworzeniu nowych $rodkéw do osiggnie-
cia celéw, nadaje znaczenie informacjom docierajgcym do dziecka, okresla granice
i horyzonty jego swiata. Jego ,posrednictwo” zarysowuje ,putap intelektualny”.
Nie wykonuje zadan za dziecko, ale pomaga ,widzie¢”, dostrzega¢, selekcjonowad,
planowaé, wspomaga w osigganiu samokontroli.

Prowokowanie - dziecka do podjecia zadania - forma aktywnosci ,wrazliwego”
nauczyciela wobec uczacego sie dziecka, ktora jest ukierunkowana na: ,naznacza-
nie” obiektéw w otoczeniu, wyrdznianie ich jako znaczacych dla dziecka, pobudza-
nie zdziwienia dziecka, jego ciekawosci, zainteresowania zadaniem/problemem,
uruchamia myslenie dziecka. Ksztattuje jego nastawienia, oczekiwania, rozwija
motywacje do podjecia dziatania, prowokuje do stawiania ,dobrych pytan”, formu-
towania probleméw w odkrywaniu i przezwyciezaniu problemow.

Feedback - informacja zwrotna dotyczaca postepowania lub zachowania, ktéra
prowadzi do dziatania majacego potwierdzi¢ lub rozwing¢ to postepowanie lub
zachowanie, zacheca odbiorce informacji do przeanalizowania wtasnych dziatan,
uswiadomienia sobie dokonan, ustalen dotyczacych poziomu wykonania zadania,
dzieki czemu jednostka uczaca sie bedzie mogta w przysztosci zachowanie po-
wtdrzyé, uzupetniajac luki kompetencyjne, dzieki wyjasnieniu, co nalezy zmienic.
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Pozwala przyja¢ wspolnie ustalony plan dziatan przysztych. Tworzy przestrzen do
»moéwienia dla myslenia”, pozwala na weryfikowanie wtasnych spostrzezen, sprzyja
identyfikowaniu/nazywaniu problemoéw, zacheca do analizowania wtasnego dzia-
tania/zachowania/reakcji i konstruowania wnioskéw, rozwija zdolnos¢ obserwo-
wania sytuacji edukacyjnych, tworzy bezpieczng przestrzen do ,wymiany” wiedzy,
negocjowania znaczen.
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Ewa Filipiak

Myslenie i uczenie sie dzieci
w perspektywie teorii socjokulturowej
L. S. Wygotskiego

Testowany w projekcie model nauczania rozwijanego wyprowadzony z podejscia
kulturowo-historycznej teorii rozwoju i uczenia sie (CHAT) Lwa S. Wygotskiego
i kontynuatorow jego mysli W. W. Dawidowa, A. R. turii (takze wspotczesnych kon-
tynuatorow i interpretatoréw mysli) oraz J. S. Brunera wymaga przyjecia podsta-
wowych zatozen dotyczacych myslenia i uczenia sie dzieci (zatozenia te opraco-
wano na podstawie wczesniejszych tekstéw (Filipiak, 2011, s. 97-98; Filipiak, 2012;
Filipiak, 2015).

Przekonania i osobiste rozumienie nauczycieli w jaki sposéb dzieci uczg sie i my-
$lg stanowity rdzen proponowanego programu. Przyjete ponizej zatozenia miaty
stanowic¢ baze dla tworzenia warunkéw do prowadzenia konwersacji utatwiajacej
rozumienie praktyki, analizowanie i namyst nad sesjami nauczania rozwijajacego.

Przede wszystkim miaty uwrazliwi¢ na probe zrozumienia jak dzieci strukturyzuja
wtasne uczenie sie, zapamietywanie, domyslanie sie i myslenie, zwrdci¢ uwage, ze
celem spotkan edukacyjnych jest przede wszystkim rozumienie a nie wykonanie.

Zatozenia ogodlne:

e do rozumienia dochodzi sie poprzez dyskusje, wspdtprace i negocjacje,

e zadaniem nauczyciela jest poznawanie i rozumienie tego, co dziecko mysli
i jak dochodzi do swoich przekonan, jak strukturyzuje wtasne uczenie sie,
zapamietywanie, domyslanie sie i myslenie,

e wiedza jest konstruowana w dziataniu, w procesie negocjowania znaczen
z innymi uczestnikami dyskursu, wewnatrz wspolnoty tekstowej,
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dziecko i dorosty sg réwnorzednymi partnerami w procesie konstruowa-
nia modelu $wiata, ktory stuzy interpretacji wtasnych doswiadczen,
priorytetem jest wymiana rozumienia (miedzy nauczycielem a dzie¢mi
atakze miedzy rowiesnikami) i interpretacja znaczen. Ma to wieksze zna-
czenie niz pozorne osigganie wiedzy rzeczowej czy umiejetne wykonanie
zadania bez rozumienia,

dziecko ma prawo do wyrazania wtasnej opinii, pogladéw, konfrontowa-

nia wtasnego stanowiska z pogladami innych.

Efektem spotkari edukacyjnych powinno by¢ przede wszystkim rozumienie,
a nie samo wykonanie. Rozumienie zas polega na uchwyceniu miejsca danej
idei lub faktu w jakiejs bardziej ogélnej strukturze wiedzy. Kiedy cos rozumiemy
to znaczy, ze ujmujemy to jak egzemplarz szerszej kategorii pojeciowej lub teo-
rii. Ponadto sama wiedza zorganizowana jest w taki sposéb, ze uchwycenie jej
struktury pojeciowej nadaje poszczegélnym jej elementom charakter bardziej
oczywisty, a nawet redundantny. Co wiecej, przyswojona wéwczas wiedza naj-
bardziej przydaje sie wéwczas, gdy do jej ,odkrywania” prowadzity jego wtasne
wysitki poznawcze (Bruner, 2006, s. 6).

Przedmiotem nauczania nie jest powierzchnia, lecz gtebia: nauczac to da-
wac jak najwiecej przyktaddéw praw ogdlnych, wydajqgcych sie oczywistymi
(Bruner, 2006, s.7).

Zalozenia w zwiazku z postrzeganiem Dziecka:

e jest zdolne do rozumowania, znajdowania sensu (na drodze samodziel-

nych poszukiwan badz we wspétpracy z dorostym),

e jestzdolne do refleksji nad wtasnym mysleniem (,co mysle o tym jak my-

sle”),

e posiada swojg ,teorie” na temat funkcjonowania $wiata, wtasnego umy-

stu, sposobu funkcjonowania umystu.

Wspétczesna pedagogia coraz bardziej sktania sie do poglgdu, ze dziecko po-
winno mie¢ swiadomos¢ swoich wtasnych proceséw myslowych, a prioryte-
tem zaréwno teoretyka pedagogii, jak nauczyciela powinno by¢ wspomaganie
dziecka w rozwijaniu zdolnosci metapoznawczych - wspomaganie w tym, aby
stato sie réwnie Swiadome sposobu uczenia sie i myslenia, co przyswajanego
przedmiotu. [...] Uczniowi mozna pomdc w osiggnieciu petnego mistrzostwa
réwniez poprzez dokonywanie refleksji nad jego postepowaniem oraz sposoba-
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mi jego ulepszania. Jedng z form takiej pomocy jest wyposazenie ucznia w ade-

kwatng teorie umystu lub teorie funkcji umystowych (Bruner, 2006, s. 97).

Zatozenia dotyczace uczenia sie i tego jak tworzy sie wiedza

Myslenie o procesie uczenia sie w perspektywie socjokulturowej pozwala/wymaga

przyjac¢ pewne zatozenia, ktére pomogg efektywnie projektowac sciezke rozwoju
i edukacji dziecka.

Zatozenia te sg nastepujace (Filipiak, 2008, s. 17-35, Filipiak, 2012):

uczenie sie w perspektywie socjokulturowej jest szczegdlng aktywnos$cia
tak ucznia jak i nauczyciela, (wspét)uczestnikéw spotkania edukacyjnego
w strefie rozwoju (chodzi przede wszystkim o zaangazowane uczestnic-
two, nauczanie i uczenie sie z poczuciem sensu, sprawstwa i rozwijajacej
sie kompetencji) (por. Rys. 1),

aktywnosé, ktéra ujawnia uczace sie dziecko wigze sie z (wzrastajaca,
rozwijajaca sie) jego zdolnoscig do uwazania, reagowania w okreslony
sposob, umiejetnoscia korzystania ze wskazéwek innych, gotowoscia
do uczenia sie reaktywnego i refleksyjnego, samodzielnosciag myslenia
i dziatania. Aktywnos¢ towarzyszaca uczeniu sie dziecka, organizowa-
nego w mysl teorii socjokulturowych Wygotskiego i Brunera, nie jest
aktywnoscig pozorna, nabywang ,po $ladach”, bedaca efektem wiedzy
nazewniczej, ale jest aktywnoscig wtasng jednostki, ktérej towarzyszy
autentyczne konstruowanie wiedzy i stopniowe opanowywanie metody
naukowego poznania,

dziecko jest aktywne i zaangazowane w interakcji edukacyjnej, podej-
muje dziatania z wtasnej inicjatywy, osobiscie (,tu i teraz” jest zaangazo-
wane w dziatanie), stawia sobie okreslony cel (to znaczy jest Swiadome
celu podejmowanego zadania (wie CO i PO CO to robi), kieruje (badz
wspatuczestniczy w kierowaniu) wtasna pracg (przechodzi od dziatania
ze wsparciem do dziatania samodzielnego), wykonuje zadanie na wtasna
odpowiedzialnos$¢ (ma poczucie odpowiedzialnosci i sprawstwa wykony-
wanej pracy), robi to /realizuje zadanie dla wtasnego zadowolenia a nie dla
uzyskania czyjej$ aprobaty (jego dziataniu towarzyszy cel sprawnosciowy
(nastawienie na dochodzenie do ,doskonatosci”, mistrzostwa, poczucia kompe-
tencji bez zwracania uwagi na osiggniecia innych oséb) a nie cel wykonaniowy

¢ Typologia zaczerpnieta zostata z pracy: Klus-Stanska, 2000.
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(czyli ukierunkowanie na poréwnanie spoteczne, dobre stopnie). Waznym
aspektem tak rozumianej aktywnosci jest: wzrastajgca samodzielnos¢
dziecka w mysleniu i dziataniu, stawanie sie samosterownym i odpowie-
dzialnym za wtasng podjeta dziatalno$¢ edukacyjna (Filipiak, 2012),
uczenie sie jest procesem opanowywania narzedzi kulturowych, wsréd
ktérych specyficzng role (w rozwoju i uczeniu sie) petni jezyk i umiejet-
nos¢ korzystania z niego,

uczenie sie jest zmiang w relacjach umyst-$wiat,

uczenie sie jest procesem spotecznym (interakcje spoteczne w $rodowi-
sku nauczaniasgistotng czescig doswiadczen edukacyjnychiprzyczyniajg
sie zasadniczo do indywidualnych konstrukcji opartej na wiedzy). Uczenie
sie jest negocjowaniem znaczen (podzielanych z Innymi) w Srodowisku
kultury klasy. Uczenie sie (wiedza i umiejetnosci osoby) ma zawsze miej-
sce w kontekscie (jest procesem zanurzonym w kulturze),

uczenie sie ma charakter sytuacyjny - zachodzi w specyficznej sytuacji,
a sytuacja ta jest znaczaca zaréwno dla natury uczenia sie jak i jego wy-
nikdw (por. llleris, 2006, s. 187-190). Wazna jest ,rama” organizacyjna
sytuacji w ktorej zachodzi proces uczenia (por. intymna nature procesu
uczenia sie w ujeciu J. S. Brunera, 2006; Filipiak, 2008),

proces uczenia ma swojg intymna nature, ktorej istotnymi elementami sa:
poczucie sprawstwa, wspoétpraca, refleksja, kultura,

uczenie sie jest mediowaniem znaczen a w konsekwencji przyjeciem
specyficznych strategii nauczania-uczenia tj. budowaniem rusztowania
(scaffolding), uposrednianiem uczenia (MLE - mediated learning experien-
ce); organizowaniem wrazliwego nauczania, procesualnym przejsciem od
dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego,

W procesie uczenia sie wazne s3 drogi zdobywania wiedzy. Wiedza bez
autentycznego kontekstu, nie zdobywana w trakcie dziatania traci sens.
Istotna w tym podejsciu jest Sciezka rozwojowa w odniesieniu do monito-
rowania proceséw metapoznawczych ucznia: jak mysle? jak doszto do tego,
ze wiem? Wiedza nie jest otrzymywana z zewnetrznego zrédta. Uczenie
sie przebiega poprzez dziatanie, poprzez uczestniczenie w praktyce. Ak-
tywne i zaangazowane dziatanie dziecka stanowi podstawe jego uczenia
sieirozwoju. Uczenie sie jest procesem poréwnywania nowego doswiad-
czenia z wiedzg pochodzaca z dotychczasowych doswiadczen, w wyniku
wzmochienia lub dostosowania tej wiedzy.
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Organizujac proces nauczania-uczenia sie dziecka nauczyciel powinien prébowacé
nieustannie stawiac sobie pytania:

e jaka wiedze posiada w tej chwili dziecko, jaka jest jego przedwiedza (wie-
dza uprzednia na dany temat)?

e do jakiego rozumowania jest gotowe? (jak rozwigzuje problemy, w jaki
sposéb postuguje sie operacjami konkretnymi i abstrakcyjnymi jaka jest
jego strefa najblizszego i aktualnego rozwoju)?

e jakimrepertuarem skutecznych strategii uczenia sie dysponuje?

e jak doszto do tego ze wie, jaka byta droga konstruowanej przez niego
wiedzy (analiza btedéw dostarcza informacji zwrotnej), jakie s zrodta tej
wiedzy? Jaka jest jego wiedza deklaratywna, proceduralna, kontekstowa?

e jakijest mozliwy typ uczenia sie - odpowiedni dla dziecka w tym momen-
cie, odpowiedni ze wzgledu na jego status rozwojowy?

e jaka ,interwencja” jest potrzebna dziecku: aktywno$¢ typu wsparcie, wy-
Zwanie czy pomaganie?

e czyuczen jest zmotywowany do pracy? Jaki charakter ma motywacja?

Do pytan tych nauczyciel musi nieustannie wracac projektujgc proces nauczania-
-uczeniasie, weryfikowac i modyfikowac wczesniejsze odpowiedzi, rozumiejgc po-
trzebe ciagtej otwartosci na zmienianie wtasnych decyzji i rozpoznan.

Aktywnosc dorostego w interakcji edukacyjnej moze mie¢ charakter WSPIERANIA
(do momentu uzyskania przez dziecko wystarczajaco konkretnej wiedzy potrzebnej
do swobodnego dziatania, przy czym dorosty dostosowuje poziom wsparcia do aktu-
alnego stanu kompetenc;ji), POMAGANIA (w odkrywaniu i przezwyciezaniu proble-
mdw, pomaganie w zmienianiu obrazu zadania i tworzeniu nowych srodkéw do osig-
gniecia celow) lub WYZWANIA (interwencja proaktywna) (szerzej: Filipiak, 2015).

Tak rozumiane uczenie jest wiec procesem interaktywnym, w ktérym zachodzi
specyficzna wymiana udziatow.

W perspektywie teorii Lwa S. Wygotskiego méwimy o wrazliwej kontroli procesu
nauczania-uczenia, wrazliwym nauczaniu. Dorosty wchodzgc w aktywny kontakt
z dzieckiem buduje uktad uczenia, swiadomie tworzy Epizody Wspdlnego Za-
angazowania (istote EWZ szerzej przedstawia Schaffer, 1994, tez Filipiak, 2002,
s. 162-179), dostosowujac poziom wsparcia do aktualnego poziomu dziatania dziec-
ka, buduje rusztowanie dla uczacego sie dziecka. Staje sie partnerem w jego rozwo-
ju, wspdétuczestniczy w jego rozwoju: wspiera, strukturyzuje, porzadkuje, poszerza
wiedze, wzbogaca wysitki, wiedze, doswiadczenia dziecka w zakresie okreslonych
kompetencji (Filipiak, 2012).
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AKTYWNOSC/UDZIALY UCZNIA
— ,wiedza milczaca”
— koncepcje ,codzienne” dziecka
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spotkanie — mediowanie
znaczen

AKTYWNOSC/UDZIALY NAUCZYCIELA/ /
— ,wiedza profesjonalna”

— naukowe koncepcje dorostego
— ,wiasciwie” reagujacy dorosty

Rysunek 1. Wymiana udziatéw ucznia (tutee) i nauczyciela (tutora) w interakcji edukacyjnej

Zrédto:

Filipiak, 2008, s. 21; Filipiak, 2012, s. 32

Udziaty dziecka, indywidualne zasoby, ktére wnosi ono w interakcje edukacyj-

nato:
[ ]

aktywno$¢ wtasna,

podatnos$¢ i odpornos$¢ do reagowania w okreslony sposob na instrukcje
i wskazéwki nauczyciela - kompetencja, ktérg za Woodem (2006) mozna
okresli¢ jako ,bycie podatnym uczeniu sie” (cognitive modifiability),
aktualny status rozwojowy dziecka, w tym jego ,wiedza milczaca” i do-
tychczasowe doswiadczenia, wyniesione z codziennych praktyk eduka-
cyjnych, codziennych dziatan, wykonywanych czynnosci, efekty ucze-
nia sie nieformalnego. Na status ten sktadajg sie wyobrazenia dziecka,
zasob jego doswiadczen jezykowych, zaséb doswiadczen wyniesionych
z uczestniczenia w spotkaniach z Innymi spotykanymi w réznych polach
kultury: domu, podwérku, sSrodowisku mikro i makro,

witasciwosci uwagi dziecka w szczegélnosci jego subiektywna zdolnos¢ do
uwazania i koncentrowania sie na problemie,

umiejetnos¢ korzystania ze wskazéwek Innych.

Wiasciwosci dziecka i jego aktualny status rozwojowy implikujg rodzaj wsparcia
i pomocy dostarczanej przez dorostych. Konieczne jest zatem monitorowanie sta-
tusu rozwojowego dziecka. Stad tak wazne sg zaréwno kompetencje diagnostycz-
ne nauczyciela, umiejetno$¢ obserwowania dziecka w sytuacji podejmowanej ak-
tywnosci zadaniowej (por. Skala Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej w tym

tomie).
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Udziaty dorostego w spotkaniu edukacyjnym, ktére tworzy kontekst uczenia sie,

mozna okresli¢ nastepujaco:

dorosty po prostu JEST zaangazowanym uczestnikiem interakcji,
przejawia wrazliwg gotowos$¢ do reagowania (odpowiadania) ,tu i teraz”
na to, co i jak robi dziecko (internactional responsiveness) (timing),

ujawnia kompetencje wysokiej wrazliwosci na zainteresowania, zdolno-
$ci, umiejetnosci dziecka, ktére rozwijaja sie w toku interakcji; jest wrazli-
wy zaréwno na osiagniecia dziecka jak i potencjat jego mozliwosci,

umie dopasowywac sie do «jakosci» udziatéw dziecka (jest to problem
czestosci, natury (jakosci), i intensywnosci stymulacji (tunning),

dostarcza motywacji, potrafi przywréci¢ wiare w siebie i cheé nauki
uczniom zniecheconym,

umie ciggle wykorzystywac informacje zwrotne naptywajace od dziecka
w celu oceny poziomu kompetencji dziecka,

modyfikuje styl zachowania sie i interakcji do aktualnego stanu dziecka,
zwraca uwage (uwzglednia) na aktualng sprawnosc¢ dziecka w zakresie
przetwarzania informacji,

bada jaki rodzaj wsparcia jest wtasciwy w danym momencie,

projektuje sytuacje wspierajace dziecko, umozliwiajace dziatanie SNR,
potrafi poprawnie zinterpretowac sygnaty i komunikaty wysytane przez
dziecko,

reaguje szybko i wtasciwie, zbyt pdzna reakcja nie daje optymalnego
efektu,

przeksztatca sposob/styl traktowania dziecka, dostosowuje do jego ak-
tualnych kompetencji (umie wtasciwie dopasowac istote odpowiedzi do
zachowania dziecka),

posiada umiejetnos¢ taczenia w tym, CO méwi do dziecka, jego zaintere-
sowan i tego, co je ciekawi, z mozliwoscia $ledzenia i przetwarzania tego,
CO sie do niego méwi,

Swiadomie tworzy Epizody Wspdlnego Zaangazowania, pomaga opano-
wac problem, przenosi go na wyzszy poziom kompetencji w zakresie ra-
dzenia sobie z wymaganiami otoczenia,

jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan
dziecka,

potrafi dopasowac kontrole (proaktywna lub reaktywna) do poziomu
rozwoju dziecka i podjetego dziatania,
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ukierunkowuje (skupia, ogniskuje) uwage dziecka, podziela przedmiot za-

interesowania (orientacji na ten sam temat); uposrednia uczenie sie,

tworzy spoteczne sprzyjajgce sSrodowisko uczenia sie,

organizuje przestrzen dla myslenia i dziatania dziecka (zewnetrzny kon-

tekst dziatania, Srodowisko fizyczne, przestrzen, czas, przedmioty),

tworzy klimat dziatania (grupe, wspdlnote badawczej, kulture uczenia),
wchodzi z dzieckiem w AKTYWNY KONTAKT:

- rozumie linie i logike dziatania dziecka (uswiadamia sobie swoja wta-
sng linie i logike dziatania, koordynuje swoja linie dziatania i linie dzia-
tania dziecka),

- tworzy razem z dzieckiem tzw. Epizody Wspodlnego Zaangazowania.

Taki udziat dorostego w Epizodach Wspodlnego Zaangazowania umozliwia dziecku
dziatanie i rozwdj. Efekt tak organizowanych sytuacji edukacyjnych zalezy od zdol-
nosci dziecka do czerpania pomocy z wskazéwek innych, wrazliwej gotowosci do
reagowania oraz od kompetencji nauczyciela w zakresie budowania rusztowania
i organizowania wrazliwej kontroli nauczania.

ZASADY WARUNKUJACE SKUTECZNA POMOC W UCZENIU SIE
DZIECKA

zasada wzrastajgcej samodzielnosci dziecka i cierpliwosci nauczyciela
wobec uczacego sie dziecka - ,pomdz mi to zrobi¢ samemu, nie réb tego
zamnie”, ,daj mi czas i przestrzen na myslenie”,

zasada prawa dziecka do btedu - a nauczycielowi uczenia sie z btedéw
dzieci,

zasada okreslajaca role tutora w uposrednianym uczeniu: zadaniem tuto-
ra jest budowanie pomostu niwelujgcego rozstep pomiedzy aktualng wiedzqg
i umiejetnosciami dziecka a wymaganiami jakie stawia przed nim nowe zada-
nie,

zasada odpowiedzialnej instrukcji stownej udzielanej dziecku: tutor udzie-
lajgc wskazéwek i pomocy uczgcemu sie dziecku buduje rusztowanie wspiera-
jgce dziecko w rozwigzaniu problemu,
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e zasada motywacji i kompetencyjnego wsparcia udzielanego dziecku
motywacja kompetencyjna, cel sprawnosciowy): dzieki specyficznym dzia-
taniom tutora od samego poczqtku (mimo iz na starcie jest to zadanie przekra-
czajqce jego mozliwosci) dziecko dziata aktywnie w kierunku rozwiqzania pro-
blemu i doprowadzenia do pomysinego ukoriczenia zadania.

Powyzsze zatozenia staty sie rama dla projektowanego modelu pracy nauczyciela
z dzieckiem na | etapie edukacyjnym.
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1.1. Zatozenia

Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci zostat zrealizowany w ciggu 12 mie-
siecy w okresie od 15.X1.2014 do 15.X1.2015 w ramach projektu systemowego
pn. ,Wsparcie systemu zarzadzania badaniami naukowymi oraz ich wynikami”,
nr POIG.01.01.03-00-001/08 dotowanego ze $Srodkéw finansowych na nauke
przeznaczonych nafinansowanie programoéw i przedsiewzie¢ ustanowionych przez
ministra wtasciwego do spraw nauki.

Zrealizowany projekt odnosit sie do obszaru nauk spotecznych. Jako jeden z 9 pro-
jektéw z catego kraju zostat, w drodze konkursu, zakwalifikowany do realizacji
w celu wykorzystywania potencjatu szkoty wyzszej do ksztatcenia przysztych na-
uczycieli. Na realizacje projektu przyznano kwote 166 100 zt. Autorem koncepcji
i kierownikiem projektu byta prof. dr hab. Ewa Filipiak, Kierownik Katedry Dydak-
tyki i Studiow nad Kultura Edukacji.

Akademickie Centrum Kreatywnosci to program, ktéry byt skierowany do uczel-
ni ksztatcacych przysztych nauczycieli. Miat on na celu scistg wspotprace z tzw.
szkotami ¢wiczen, poniewaz istota programu byto wzmocnienie wspdétpracy uczel-
ni ze szkotami, do ktoérej trafiajg potem studenci - przyszli nauczyciele. Podstawa
dobrej edukacji sg kompetencje nauczycieli.

Centrum miato w zamysle opracowa¢ metody dydaktycznej pracy nauczyciela
Z uczniem z réznych obszaréw nauk: przyrodniczych; sztuki; humanistycznych; spo-
tecznych; Scistych; medycznych i nauk o zdrowiu oraz kulturze fizycznej. W Akade-
mickim Centrum Kreatywnosci w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgosz-
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czy wypracowano i przetestowano metode nauczania rozwijajgcego w obszarze
jezykowym, matematycznym, przyrodniczym i artystycznym na etapie wczesnej
edukacji.

Akademickie Centra Kreatywnosci miaty stac sie placéwkami, ktére wzorcowo
ksztatcg nauczycieli w oparciu o najnowsze metody dydaktyki i z wykorzystaniem
nowoczesnych technologii, a takze upowszechniajg aktualne metody dydaktyczne
wsrod pracujacych nauczycieli. Miaty one takze za zadanie opracowaé wzorcowe
metody dydaktycznej pracy nauczycielazuczniem z réznych przedmiotéw. Metody
te miaty zostac przetestowane w tzw. ,szkotach ¢wiczen” (przedszkolach, szkotach
podstawowych, gimnazjach, szkotach ponadgimnazjalnych), w ktérych studenci
mieli odbywac praktyki. W zamierzeniu najlepsze z nich majg by¢ upowszechniane
wsréd pracujacych nauczycieli.

Gtéwnym celem projektu ACK realizowanym przez Katedre Dydaktyki i Studiow
nad Kulturg Edukacji w UKW w Bydgoszczy byto opracowanie (testowanie i popu-
laryzacja) innowacyjnego modelu pracy nauczyciela/studenta z dzieckiem na | eta-
pie edukacji. Model ten oparty na zatozeniach wyprowadzonych z socjokulturowej
koncepcji L. S. Wygotskiego przyczynit sie do podniesienia jakosci pracy zaréwno
ucznia, jak i nauczyciela wczesnej edukacji. Stworzyt tez szanse dla konstruowania
spotecznej sieci uczenia sie, autentycznego wspoéttworzenia wiedzy w edukacyj-
nym dziataniu, pogtebionego transferu pomiedzy Nowicjuszem (studentem) a Eks-
pertem (nauczycielem). Zaangazowane uczestnictwo studentéw w projekcie dato
szanse dla zmiany ich filozofii edukacyjnej, rozumienia zmiany edukacyjnej, wejscia
w role promotora zmian. Proponowany do testowania w praktyce edukacyjnej mo-
del wykorzystuje idee nauczania rozwijajacego, przyczyniajacego sie do rozwoju
potencjatu uczenia sie kazdego ucznia. Zatozenia uwzglednione w konstrukcji mo-
delu przedstawiono w czesci Il raportu.

Triadowa metoda pracy nauczyciela z uczniem polegata na budowaniu rusztowa-
nia dla myslenia, rozumowania, rozwijaniu zdolnosci uczenia sie, refleksyjnosci
i umiejetnosci oceniania wtasnej pracy, rozwijania poczucia skutecznosci i spraw-
stwa. Wymagata poszerzania niezbednych kompetencji i umiejetnosci u studen-
tow pedagogiki wczesnoszkolnej (PW) przygotowanych do konstruowania wiedzy
z dzieckiem i pomagania mu w rozwigzywaniu problemoéw we wspotpracy. Teoria
Wygotskiego jest poznawana przez studentéw w toku studiéw. Nie ma jednak wte-
dy miejsca na przektadanie tej nietatwej teorii na jezyk ofert edukacyjnych. Dlate-
go tak wazna wydata sie mozliwos$¢ transferu jezyka teorii psychologiczno-peda-
gogicznej na grunt rozwigzan edukacyjnych, z ktérych moze skorzystac nauczyciel
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wczesnej edukacji. Wspoétczesnie teoria ta inspiruje zmiane edukacyjna w $wiecie
implikujac powotywanie do zycia laboratoridéw badawczych zajmujacych sie wdra-
zaniem jej w zycie szkoét/grup eksperymentalnych.

W projekcie zaproponowano nowoczesne przygotowanie studentéw na poziomie
wczesnej edukacji, m.in. poprzez realizacje zadanh projektu wplecionych w zadania
obowigzkowej praktyki pedagogicznej w wymiarze 30 h.

Eksperci UKW przygotowali m.in. raport badawczy, monografie, seminarium na-
ukowe (potaczone z warsztatami tematycznymi); Eksperci ISCAR poprowadzili
sesje kontrolng i panel dyskusyjny z udziatem Studentéw-Beneficjentéow, Nauczy-
cielek-Interwencjonistek i badaczy UKW (dzielenie sie wiedza). Pozwolito to na po-
gtebianie teorii, state podnoszenie jakosci edukacji na wczesnym etapie ksztatce-
nia i stato sie polem poszerzania i pogtebiania doswiadczen edukacyjnych.

1.2. Metodologia badan

Metodg badawcza w projekcie byt eksperyment nauczajacy (por. rys. 2) organizo-
wany w mysl zatozen kulturowo-historycznej teorii rozwoju Lwa S. Wygotskiego.

Eksperyment nauczajacy jest to metoda badania rozwoju psychicznego, ktérej
jednym z twércéw byt Lew S. Wygotski. Opart on te metode na oryginalnej teorii
o roli nauczania w rozwoju psychiki dziecka i relacji miedzy strefg aktualnego i naj-
blizszego rozwoju. Zdaniem W. W. Dawydowa (1978; za Zak, 1989, s. 41; podkr. EF)
podstawowa cecha eksperymentu nauczajacego nie jest ,[...] proste konstruowanie
wtasciwosci tych lub innych empirycznych form psychiki, a ich aktywne modelo-
wanie, ksztattowanie w specjalnych warunkach pozwalajagcych wykry¢ ich istote”.
Eksperyment nauczajacy polega zatem na tworzeniu warunkoéw, w ktérych badani
sg zdolni do podejmowania aktywnosci, ktéra ulega modyfikacjom w procesie bez-
posredniej interakcji interwencjonisty i badanego. Sytuacje te rejestrowane i od-
twarzane umozliwiajg badaczowi okreslenie etapow i potencjatu rozwoju. Metoda
ta umozliwia to obserwowanie warunkéw rozwoju powodujgcych zmiane rozwo-
jowa w codziennych praktykach, w rzeczywistych warunkach lub podobnych do
nich (Zak, 1989; tez Stachowski, 2002; Smykowski, 2000). Jak zauwaza Stachowski

[...] dialektyczne nastawienie Wygotskiego pozwolito mu opracowac taki spo-
séb badania psychologicznego, w ktérym teoria - skoro ma nadawac rzeczom
sens w praktyce - jest osadzona w praktycznym, spoteczno-historycznym kon-
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tekscie codziennosci; w ten sposéb metoda jest jednoczesnie teorig; teorio-me-
todg (Shotter, 1994, s. 26-27; Stachowski, 2002, s. 31).

Woygotski nie chciat badac eksperymentalnie ,tego co moze sktadacd sie na obec-
ny poziom rozwoju dziecka” ale to, ,co i jak moze zrobi¢ zaréwno samo dziecko,
jak i przy pomocy innych”, czyli to, ,jak mozna dokona¢ zmiany, aby dziecko samo
kontrolowato swoje zachowanie”” (por. Stachowski, 2002, s. 30-31). Jak zauwaza
Stachowski (2002, s. 30, podkr. EF) analizujac ,dziwng” metodologie eksperymen-
tu psychologicznego w rozumieniu Wygotskiego ,celem takiego eksperymental-
no-genetycznego” ujecia metody badania nie jest wiec pomiar biezgcego poziomu
wykonania, lecz sposobéw dochodzenia do takiego wykonania”.

Eksperyment nauczajacy jak zauwaza Smykowski (2000, s. 145):

| 1| jest sytuacjg spoteczna,

| 2| ulega modyfikacjom w procesie bezposredniej interakcji ,interwencjoni-
sty” i badanego,

| 3| umozliwia kontrolowanie jakosci motywacji i zaangazowania badanego
do wykonywania zadan,

| 4| tworzy okazje obserwowania aktywnych form uczestnictwa badanego

W rozwigzywaniu zadan i sposobdw korzystania z pomocy interwencjo-

nisty,

odwotuje sie do odkrytej przez L. S. Wygotskiego relacji miedzy strefg ak-

tualnego i najblizszego rozwoiju,

pozwala odkry¢ potencjat rozwoju tkwigcy w dojrzewajacym sposobie

funkcjonowania dziecka.

|5

|6

Taka wtasnie procedure metodologiczng zastosowano w organizowanym ekspery-
mencie nauczaniarozwijajagcego® w projekcie ACK, monitorujgc proces rozwigzywania

7 Metoda podwdjnej stymulacji (metoda mikrogenetyczna) - metoda badawcza w ktérej ,jedna
grupa bodzcéw petni funkcje obiektu dziatalnosci osoby badanej, druga - znakéw pozwalajacych zor-
ganizowac te dziatalno$¢” (Stachowski, 2002, s. 30), dziecko uczy sie czego$ nowego uzywajac narze-
dzia mentalne, np. symbole czy kategorie, badacz odnotowuje zaréwno to, co dziecko jest w stanie
wykonac samodzielnie, jak i to w jaki sposéb narzedzia s3 absorbowane, przyswajane przez dziecko;
rejestruje to co moze dziecko wykonac przy pomocy innych.

8 Nauczanie rozwijajace - nauczanie ukierunkowane na Strefe Najblizszego Rozwoju realizujace
zasade Wygotskiego: ,nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwdj, ktory wéwczas
ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego
rozwoju” (Wygotski, 1989, s. 256).
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zadan rozwojowych? stawianych dzieciom w 5 klasach eksperymentalnych w na-
turalnym srodowisku klas na | etapie edukacji szkolnej (por. rys. 3). Proces rozwoju
aktywnosci poznawczej dzieci (myslenia teoretycznego) monitorowano wykorzy-
stujac specjalnie dla potrzeb projektu opracowane narzedzie - Skale Obserwacji
Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) autorstwa A. |. Brzezinskiej. Skala ta prze-
znaczona jest do rejestracji wynikéw obserwacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym
(w klasach I-1ll) w sytuacjach zadaniowych, wymagajacych wspdtpracy w parze
w zaplanowaniu i wykonaniu zadania (zob. szerzej rozdz. 1.6 w tym tomie). Za-
chowania dzieci i ich dziatalno$¢ zadaniowa byty rejestrowane na nosnikach elek-
tronicznych i kartach obserwacji. Transkrypcje nagran zostaty poddane analizie.

Monitorowano takze proces wdrazania modelu nauczania rozwijajgcego, zwraca-
jac uwage na rozwdj specyficznych kompetencji kulturowych nauczycieli i studen-
tow i zwigzane z tym trudnosci (por. problemy badawcze ponizej).

A FEEDBACK
ZRn »ODROCZONY
analiza,
% ZR 4= interpretacja
5 transkrypcji
8 E ZRn ZR4
g 2 PAKIET *
oS ZR ARTYSTYCZNY
<2Z 7R 4P REFLEKSJA
322 ZRn 3
283 PAKIET T
Zs2 ZR PRZYRODNICZY
Bss | ZRz «—
o&s PAKIET T
23 ZR MATEMATYCZNY S N R
€0
5t ZRi —
o= PAKIET T OBSERWACJA
i JEZYKOWY aktywnych form dziatalnosci i uczestnictwa badanych
w rozwigzywaniu zadan i sposobéw korzystania z pomocy
interwencjonisty, kontrolowanie jako$ci motywacji
i zaangazowania w wykonywanie zadan
'Y
L4l
DIAGNOZA Sesje nauczania rozwijajgcego 1-10 FEEDBACK
INFORMACYJNA (zadania rozwojowe w obszarze jezyka) +~GORACY”

Rysunek 2. Organizacja eksperymentu nauczajacego
Zrédto: Opracowanie Ewa Filipiak

? Zadanie rozwojowo-dydaktyczne to zadanie (problem), ktére wymaga od uczacego sie odkrycia
i opanowania ogdlnego sposobu (zasady) rozwigzania szeregu szczegétowych zadan dydaktycznych
podczas wykonywania specyficznych czynnosci dydaktycznych (ukierunkowanych na pobudzanie
operacji mys$lowych: poréwnywanie, analiza, synteza, abstrahowanie, uogélnianie) (Dawydow, 1998,
s.566).
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INSTRUMENTY
NARZEDZIA | ZNAKI

FEEDBACK
»ODROCZONY”

O
N % REFLEKSJA
&
S v %
Aktywowanie
Odkrywanie
Zespdt 1 ® SENSU Zespét 3
espe ZNACZENIA esp
X o Negocjowanie f
znaczen
N |3
F, F
SESJE
FEEDBACK
Zespot 5 N Zespot 4 »GORACY”
ZASADY DYSKUSJA PODZIN:
>
REFLEKSJA

Rysunek 3. Siec¢ spotecznego uczeniasie w projekcie Akademickie Centrum Kreatywnosci - model
nauczania rozwijajacego wedtug Lwa S. Wygotskiego

Zrédto: Opracowanie Ewa Filipiak (inspiracja byt model systemu dziatanosci Engestréma; En-
gestrom, Sannino, 2012)

Organizacja eksperymentu nauczajacego

W 3 ,szkotach ¢wiczen”'® zostato powotanych 5 jednostek/klas, w ktérych wpro-
wadzony zostat innowacyjny model pracy nauczyciela z dzie¢mi.

W kazdej ,jednostce” przebywat 1 Ekspert, 1 Nauczyciel-Interwencjonista, 4 Stu-
dentéw-Beneficjentéw. Kazdy realizowat odmienne zadania - dziatania zwigzane
z wdrazaniem zatozen nauczania rozwijajgcego. Co dwa tygodnie odbywaty sie se-
sje eksperymentu nauczajgcego w kulturze klasy szkolnej, ktére byty rejestrowane

10 Status ,szkoty ¢wiczen” zostat nadany placowkom na czas realizacji zadan projektu. Warunki
wspotpracy uregulowaty umowy o wspétpracy.
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w formie nagran video i materiatu fotograficznego. W ich trakcie prowadzona byta
i rejestrowana obserwacja procesu uczenia sie dzieci, procesu rozwigzywania za-
dan, monitorowanie jak nauczyciele wchodzg w role mediatora, posrednika, a stu-
denci w role obserwatora i promotora zmiany edukacyjnej. Po kazdym spotkaniu
w szkole przewidziany byt ,goracy feedback” pozwalajacy na dzielenie sie spostrze-
zeniami w atmosferze wzajemnego zaufania i poczucia bezpieczenstwa i odbywata
sie jego rejestracja na nosniku elektronicznym. Feedback pozwolit on studentom na
poczynienie bezposredniej refleksji o wtasnych dziataniach edukacyjnych i wza-
jemna wymiane doswiadczen. Drugi rodzaj sesji odbyt sie po zakoriczeniu serii za-
je¢ w szkotach. Byt to tzw. ,odroczony feedback” - sesje kontrolne, gdzie nastapita
wymiana doswiadczen, spojrzenie na sytuacje z réznych perspektyw, analiza sy-
tuacji trudnych, zdarzen krytycznych, samoocena i autorefleksja nie tylko studen-
ta. Sesje te byty rowniez rejestrowane. Refleksja odroczona, namyst i deliberacja
uczestnikéw wykorzystane zostaty do tworzenia nowych pomystéw do dalszego
dziatania. Doswiadczenia zaangazowanych w te dziatalnos¢ uczestnikoéw byty gro-
madzone, rejestrowane i archiwizowane w formach nosnikéw elektronicznych,
materiatu fotograficznego, prowadzonych e-portfolio i na blogach, a takze zapiséw
w kartach obserwaciji.

Gtéwnym celem planowanych badan byta empiryczna weryfikacja hipotezy zakta-
dajacej mozliwo$¢ wprowadzenia innowacyjnego modelu pracy nauczyciela (stu-
denta-beneficjenta projektu) z dzieckiem na | etapie edukacji szkolnej - modelu
nauczania rozwijajgcego. Realizacja tego celu wiazata sie ze specyficznym przygo-
towaniem nauczycieli gotowych do budowania rusztowania dla myslenia i dziata-
nia dziecka w sytuacji problemowej, doswiadczania trudnosci i mozliwosci wejscia
w nowa role nauczyciela, mediatora, organizatora spotecznego srodowiska uczenia
sie w toku akademickiego ksztatcenia.

W projekcie zatem mozna wskazac¢ dwa powigzane ze sobg obszary dziatan:

| 1] zwiazany z merytorycznym i kompetencyjnym przygotowaniem stu-
dentéw-beneficjentoéw projektu oraz
| 2| zwiazany z testowaniem modelu w kulturze szkoty.

Celem naukowym projektowanych badan byto:

| 1| opracowanie zatozen nauczania rozwijajacego i zwigzanych z nim umie-
jetnosci i kompetencji nauczycieli.

| 2| analiza kontekstu wprowadzania modelu nauczania rozwijajacego do
praktyk edukacyjnych na poziomie klas poczatkowych.
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| 3| opracowanie zatozen i zasad konstrukcji zadania rozwojowego.

| 4| skonstruowanie przyktadowych zadan rozwojowych - rozwijajacych my-
Slenie dzieci w réznych obszarach wiedzy.

| 5| rozwijanie myslenia dzieci w wieku wczesnoszkolnym poprzez wprowa-
dzenie autorskich zadan rozwojowych.

| 6| opracowanie arkusza obserwacji dziecka w sytuacji problemowej (w dzia-
taniu).

| 7| opracowanie arkusza autoewaluacji dla studenta (nauczyciela nowicju-
sza) i ucznia (rozwijanie umiejetnos$ci metapoznania).

Oprocz tego zrealizowany zostat szczegdélnie wazny cel metodologiczny - pilotaz
metody eksperymentu nauczajacego.

Celowo obszarem badan uczyniono okres wczesnej edukacji i specyfike przygotowa-
nia nauczyciela do pracy z dzieckiem na tym poziomie ksztatcenia stanowigcym Fun-
dament dalszej edukacji. Nauczyciele na | poziomie edukacji musza by¢ najlepszym
wsparciem w nauce kreatywnosci i tworczego rozwigzywania probleméw. Zmiana
sposobu ich ksztatcenia, ich filozofii mys$lenia jest priorytetem wskazywanym w wie-
lu dokumentach i raportach edukacyjnych (Raporty o stanie edukacji 2010-2014).

Gtéwne problemy badawcze, jakie sformutowano, wynikaty z planowanej proby
testowania unikatowego modelu pracy z dzieckiem - nauczania rozwijajgcego:

P1. Jakiego rodzaju trudnosci doswiadczaja nauczyciele (studenci) podejmujac
probe wdrazania modelu nauczania rozwijajgcego w praktyce edukacyjnej?

P2. Jakiego rodzaju trudnosci doswiadczaja studenci (nauczyciele-nowicju-
sze) konstruujac zadanie rozwijajace?

P3. Jakich niezbednych kompetencji miekkich potrzebujg nauczyciele do bu-
dowania rusztowania dla myslenia i rozumowania dziecka i w jaki sposéb
je rozwingé?

P4. Jakiego rodzaju wsparcia potrzebujg nauczyciele w procesie wdrazania
modelu nauczania rozwijajacego (szczegdlnie w pierwszej fazie)?

P5. Jakie btedy popetniajg najczesciej w procedurze wdrazania modelu?

P6. Jak zmieniasie u studenta postrzeganie dziecka i jego sposobu uczenia sie
w trakcie trwania eksperymentu nauczania rozwijajacego?

Badania realizowane byty w paradygmacie socjokulturowym. Podjete zostaty dzia-
tania zwiazane z aplikacjg teorii Lwa Wygotskiego do praktyki edukacyjnej. Meto-
da badan realizowang w kulturze klas szkolnych byt eksperyment nauczajacy. Dla
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leadera i zespotu badawczego byt to pilotaz metody badawczej dla planowanych
dalszych badan w laboratorium, realizowanych wedtug zatozen teorii socjokulturo-
wej. W zaplanowanych badaniach uwzgledniono podejscie kontekstualne charak-
terystyczne dla teorii socjokulturowej.

1.3. Triadowa grupa badawcza

Kluczowym zadaniem byto stworzenie triadowej grupy badawczej tworzacej
sie¢ spotecznego uczenia. Do badan zostata powotana specjalna grupa projekto-
wa, zréznicowana ze wzgledu na posiadang wiedze, umiejetnosci, kompetencje,
tworzaca w zatozeniu spoteczng sie¢ uczenia. Realizacja tego zadania objeta okres
IX 2014 - | 2015. Utworzenie grupy badawczej wymagato rekrutacji zespotu ba-
dawczego, rekrutacji zespotu nauczycieli interwencjonistow i szkét ¢wiczen oraz
rekrutacji studentéw-beneficjentéw.

Wykonawca tego zadania byta kierownik projektu - prof. dr hab. Ewa Filipiak.

Opracowane zostaty zasady rekrutacji, na podstawie ktérych wytoniono zespoty
badawcze.

W celu powotania zespotu Ekspertéw-Badaczy konieczne byto spetnienie przez
kandydatow kilku kluczowych warunkéw, wsréd nich istotny byt dorobek nauko-
wy lub zrealizowany projekt badawczy sytuujacy sie w przestrzeni kulturowej
teorii rozwoju i aktywnosci L. S. Wygotskiego i J. S. Brunera (w szczegdlnosci zo-
rientowany na aplikacje do praktyk edukacyjnych i poprawy jakosci pracy szko-
ty), doswiadczenie w prowadzeniu badan dotyczacych jakosci i efektéw organi-
zacji procesu ksztatcenia od poczatku zinstytucjonalizowanej edukacji (w szcze-
golnosci: Diagnoza. Mozliwosci rozwoju. Osiggniecia dzieci, wielko$¢ ich osobi-
stego kapitatu zgromadzonego w kolejnych etapach rozwoju. Wsparcie. Kultura
szkoty) oraz doswiadczenie eksperckie w tworzeniu materiatéw dydaktycznych
dla réznych etapéw edukacyjnych: szkoty podstawowej, gimnazjum, szkoty po-
nadgimnazjalnej. Eksperci powotani zostali na okres trwania projektu, tj. do dnia
15 listopada 2015 r. Z zespotu powotanych Ekspertéw-Badaczy zostat wytoniony
koordynator projektu dr Ewa Lemanska-Lewandowska.

Eksperci-Badacze powotani byli do realizacji okreslonych w projekcie zadan.
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SKLAD ZESPOLU BADACZY ACK - Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy

prof. dr hab. Ewa Filipiak

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- autor i kierownik projektu ACK.

Pedagog, profesor zwyczajny Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, dyrektor Instytutu Pedagogi-
ki, kierownik Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kultura
Edukacji.

Jej zainteresowania naukowe koncentrujg sie wokot
edukacji jako czynnika rozwoju jednostki, w szczegodl-
nosci dotycza problemu rozwijania zdolnosci uczenia
sie oraz dydaktycznych aplikacji socjokulturowych kon-
cepcji Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a Brunera (seria wy-
dawnicza z Wygotskim i Brunerem w tle).

Autorka licznych publikacji z zakresu dydaktyki i peda-
gogiki wczesnoszkolnej. Wspétautorka szesciu porad-
nikow dla nauczycieli Niezbednik Dobrego Nauczyciela
(Instytut Badan Edukacyjnych, 2014).

Pomystodawca i realizator projektéw badawczych zo-
rientowanych na podnoszenie jakosci edukacji.

Kierownik projektu MNiSW w latach 2006-2009 Rozw¢j
zdolnosci uczenia sie ucznidw szkoty podstawowej i gimna-
zjum.

Aktualnie autor koncepcji i kierownik projektu Akade-
mickie Centrum Kreatywnosci (2014-2015).

Uczestniczyta i uczestniczy w realizacji projektu: Nar-
rative environments for play and learning (NELP) 2015-
-2017; The Profession of Pre-primary School Teacher and
Primary School Teacher within Dynamic Concept (APVV-
-0026-07) 2008-2011, Eksperyment pod nazwa Byd-
goskie Gimnazjum Klasyczne - Szkotqg Kompetencji Kluczo-
wych; opiekun naukowy eksperymentu (2008-2011).

e-mail: ewafil@ukw.edu.pl
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dr Ewa Lemarnska-Lewandowska

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- koordynator projektu ACK.

Pedagog wczesnoszkolny, adiunkt w Instytucie Peda-
gogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgosz-
czy. Koordynator projektu Akademickie Centrum Kre-
atywnosci.

Interesuje sie pedagogika w zakresie podstaw ksztat-
cenia jednostki w catym cyklu Zzycia (ze szczegdlnym
uwzglednieniem ksztatcenia dziecka w wieku wcze-
snoszkolnym), interakcjami edukacyjnymi (ich rolg
w procesie tworzenia efektywnego srodowiska ucze-
nia sie ucznidéw oraz rolg jezyka i sposobéw moéwienia
W procesie uczenia sie - jezyk instrukcji, jezyk i jego
znaczenie w dyscyplinie i zarzadzaniu klasg szkolng
w oparciu o koncepcje socjokulturowe L.S. Wygotskiego

i J.S. Brunera.

Autorka prac z zakresu pedagogiki, miedzy innymi mo-
nografii: Nauczyciele a dyscyplina w klasie szkolnej. Prze-
konania - strategie - kierunki zmian (Wyd. UKW, 2013),
wspotautorka dwéch poradnikéw dla nauczycieli Nie-
zbednik Dobrego Nauczyciela (Instytut Badan Edukacyj-
nych, 2014), licznych artykutéw i rozdziatéw w mono-
grafiach.

Uczestniczy i uczestniczyta w realizacji projektéw: Nar-
rative environments for play and learning (NELP) 2015-
-2017, Akademickie Centrum Kreatywnosci (ACK) 2014-
-2015, Staze na plus - wzmocnienie kompetencji studentéw
UKW 2014, The Profession of Pre-primary School Teacher
and Primary School Teacher within Dynamic Concept
(APVV-0026-07) 2008-2011, Rozwdj zdolnosci uczenia
sie uczniéw szkoty podstawowej i gimnazjum 2006-2008.

e-mail: elew@ukw.edu.pl
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dr Matgorzata Wisniewska

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- cztonek zespotu badawczego ACK.

Pedagog (specjalnosci: pedagogika opiekunczo-wycho-
wawcza, edukacja ustawiczna), adiunkt w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy oraz pedagog szkolny w gimnazjum.

Zainteresowania naukowe koncentruja sie wokot proble-
matyki jakosci pracy szkoty, ze szczegbélnym uwzglednie-
niem zagadnienia kultury organizacyjnej jako istotnego
problemu badawczego w nauce o szkole (gtéwnie sub-
kultura zespotéw nauczycielskich i dyrektorow szkoét),
technik pracy umystowej oraz terapii pedagogiczne;j.

Autorka monografii Kultury organizacyjne w szkole. Teoria
- badania - rekomendacje; artykutéw z zakresu pedago-
giki oraz wspétautorka poradnika dla nauczycieli Nie-
zbednik Dobrego Nauczyciela (Instytut Badan Edukacyj-
nych, 2014).

e-mail: wisniewska.m@op.pl

mgr Goretta Siadak

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- cztonek zespotu badawczego ACK.

Pedagog, szkoleniowiec, doktorant w Katedrze Dydak-
tyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji Uniwersytetu Ka-
zimierza Wielkiego. Jako szkoleniowiec wspdétpracuje
z Kuratorium Oswiaty we Wroctawiu w ramach inicja-
tyw doskonalenia nauczycieli.

Wspétredaktorka monografii pt. Technologie informa-
cyjne wobec edukacji, spotecznego zycia codziennego oraz
w manipulowaniu opisem rzeczywistosci (2015). Cztonek
zespotu redakcyjnego czasopisma Zeszyty Naukowe
Uczelnianej Rady Doktorantéw UKW.
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Wspdttworzyta Program wspomagania ucznia zdolne-
go Zdolni znad Brdy. Realizuje projekty dla doktorantéw
i mtodych naukowcéw oraz projekty edukacyjne natere-
nie wojewdédztwa kujawsko-pomorskiego z zakresu wy-
korzystywania nowoczesnych technologii w edukacji.

Autorka artykutéw w czasopismach polskich i zagra-
nicznych m.in. o tematyce korepetycji w polskim syste-
mie edukacji, wspétautorska poradnika dla nauczycieli
Niezbednik Dobrego Nauczyciela (Instytut Badan Eduka-
cyjnych, 2014).

Aktywnie uczestniczy w dyskusji nad innowacyjnymi
rozwigzaniami w edukacji biorgc udziat w konferencjach
o zasiegu krajowym i zagranicznym.

Zainteresowanie naukowe: kompetencje cyfrowe ucz-
nidw w wieku wczesnoszkolnym; digitalizacja eduka-
cji, social media w edukacji; diagnoza, metody pracy
Z uczniem z trudnos$ciami w uczeniu sie; edukacyjne
wspomaganie rozwoju uczniéw zdolnych.

e-mail: siadakg@ukw.edu.pl

mgr Joanna Szymczak

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- cztonek zespotu badawczego ACK.

Pedagog, terapeuta pedagogiczny, asystent w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy.

Jest cztonkiem zespotu badawczego pracujacego w ra-
mach projektu Akademickie Centrum Kreatywnosci.

Jej zainteresowania naukowe sytuujg sie gtéwnie w za-
kresie dydaktyki i pedeutologii. Dotycza procesu ucze-
nia sie (uwarunkowania, rola i zadania nauczyciela, orga-
nizowanie warunkéw do uczenia sie, alternatywne kon-
cepcje i metody w edukacji), refleksyjnosci (szczegdlnie
namyst podejmowany przez nauczyciela i ucznia oraz
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tworzenie warunkow sprzyjajacych rozwijaniu zdolno-
$ci czynienia refleksji).

W jej namysle dotyczacym okres$lonych aspektéw rze-
czywistosci edukacyjnej znaczaca role odgrywaja kon-
cepcje socjokulturowe L.S. Wygotskiego i J.S. Brunera.

Jej poszukiwania teoretyczne oraz poczynania badaw-
cze dotycza przede wszystkim etapu edukacji wcze-
snoszkolnej.

Bliska jest jej rowniez terapia pedagogiczna.

e-mail: jszym@ukw.edu.pl

mgr Adam Mroczkowski

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- cztonek zespotu badawczego ACK.

Matematyk, doktorant w dziedzinie pedagogiki, asy-
stent w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy.

Wieloletni korepetytor i trener uczenia sie matematyki
uczniéw szkoét podstawowych i gimnazjalnych. Wspét-
autor poradnika dla nauczycieli Niezbednik Dobrego Na-
uczyciela (Instytut Badan Edukacyjnych, 2014).

Projektant algorytmoéw zadaniowych w systemie eduka-
cyjnym TaskBook.pl. Autor artykutéw dotyczacych m.in.
ksztattowaniakultury matematycznejijezykamatematyki.

Uczestnik konferencji krajowych i miedzynarodowych.
Doswiadczony w pozyskiwaniu srodkéw z Funduszy Eu-
ropejskich i realizacji projektow UE.

Zainteresowania badawcze oscylujg wokot problema-
tyki kultury nauczania i uczenia sie matematyki oraz jej
wptywu na rozwdj myslenia matematycznego dzieci.
W pracy naukowej inspiruje sie osiggnieciami J.S. Bru-
nera i koncepcja socjokulturowa.

e-mail: adam.mroczkowski@ukw.edu.pl
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Badacze UKW.

Od lewej: Ewa Lemanska-Lewandowska, Goretta Siadak,
Joanna Szymczak, Ewa Filipiak, Adam Mroczkowski,
Matgorzata Wisniewska

Dla potrzeb realizacji projektu ACK powotani zostali Eksperci zewnetrzni. W celu
wyboru ekspertéw do prowadzenia badan, zastosowano procedure z grupy metod
heurystycznych, majaca pomdc wytoni¢ odpowiednie osoby. Zgodnie z powszech-
na definicjg przyjeto, ze ekspertem jest osoba, ktéra jest zaproszona do udziatu
w projekcie, badaniu ze wzgledu na swoja osobowos¢, wiedze, szerokie horyzonty
myslenia, posiadajaca specyficzne, unikatowe kompetencje, ktérej zdanie jest zna-
czace w obszarze podjetej problematyki, jest kreatorem innowacyjnego myslenia
w obszarze badah nad Zmiang edukacyjng i rozwojem dziecka.

Przy doborze ekspertéw w projekcie ACK kierowano sie okreslonymi wymogami:

e badacziinterpretator Cultural Historical Activity Theory,

e pedagog/psycholog uczestniczacy w waznych eksperckich wydarzeniach
dotyczacych Zmiany edukacyjnej w Polsce/Europie,

e publikacje i projekty naukowe zwigzane z rozwojem i edukacjg dziecka,

o dyrektor/lider innowacyjnej placéwki, w ktérej realizowane sg unikatowe
i wazne dla Zmian edukacyjnych badania zwigzane z rozwojem i edukacjg
dziecka.
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Eksperci powotywani byli w celu wykonania specyficznych zadan eksperckich
zwiazanych z projektem Akademickie Centrum Kreatywnosci na okres trwania
projektu, tj. do dnia 15 listopada 2015 r. W szczegdlnosci do obowigzkéw Eksperta
nalezato:

e przeprowadzenie panelu eksperckiego (dyskusyjnego), i/lub warsztatow
kompetencyjnych podczas seminarium naukowego oraz/lub przeprowa-
dzenie (gtos eksperta) odroczonego feedbacku i/lub

e opracowanie narzedzia badawczego do obserwacji dziecka w sytuac;ji za-
daniowe;j.

Zespot ekspercki ISCAR

prof. Pentti Hakkarainen

Lithuanian University of Educational Sciences
- ekspert zewnetrzny ACK.

Profesor na Wydziale Edukacji Litewskiego Uniwersyte-
tu Pedagogicznego, w Katedrze Psychologii Rozwojowej
i Edukacji, dyrektor Laboratorium Badar nad Zabawg.

Od roku 1986 prowadzi badania nad dziecieca zaba-

w3, szczegblnie interesuje sie przejsciem od zabawy do
uczenia sie szkolnego.

Tematem jego rozprawy doktorskiej (1991) byta moty-
wacja dziecka do zabawy. Byt badaczem i kierownikiem
Katedry Badan w Instytucie Badan Edukacyjnych w Uni-
versity of Jyvaskyld/Finlandia (w odniesieniu do wszyst-
kich pozioméw systemu edukacyjnego: podstawowego,
$redniego, zawodowego i edukacji wyzszej).

W latach 2006-2010 petnit funkcje wicedziekana Wy-
dziatu Nauk o Edukacji na Uniwersytecie w Oulu.

Od 1996 r. podjat prace badawczg nad alternatywnym
programem umozliwiajgcym dziecku przejscie od zaba-
wy do uczenia sie typu szkolnego i zorganizowat oparty
na zabawie eksperymentalny program wertykalnie zin-
tegrowanych klas.
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Profesor Pentti Hakkarainen byt naukowym liderem
w Research Center for Developmental Teaching and Lear-
ning at Kajaani (University of Oulu).

Opublikowat monografie na temat rozwoju zabawy, jest
autorem ponad 30 artykutéw naukowych, 15 rozdzia-
téw w ksigzkach i encyklopediach. Ostatnio przygoto-
wat monografie (ukaze sie w Japonii w 2015 r.) nt. ucze-
nia sie opartego na zabawie (narrative learning).

W latach 2007-2009 byt kierownikiem projektu Meanin-
gful Learning in Narrative Environments finansowanego
przez Akademie Finska (w kwocie na 500 €).

Od 2001 r. jest redaktorem naczelnym czasopisma psy-
chologicznego The Journal of Russian and East European
Psychology (USA), jest cztonkiem Rady Redakcyjnej kilku
innych czasopism naukowych.

Obecnie jest opiekunem naukowym 10 prac doktor-
skich.

Byt visiting scholar w Moskwie (Academy of Educational
Sciences, 1973-1975),w Aarhus (Aarhus University, 1982-
-1984), w UCSD (California, San Diego, 1992-1993,
2007-2008), w Simon Fraser University (Vancouver,
2008).

W latach 2007-2011 byt kierownikiem grupy zadanio-
wej przy Ministerstwie Spraw Spotecznych i Zdrowia
w Finlandii, przygotowujacej polityke badan w odniesie-
niu do wczesnej edukacji.

Jego zainteresowania naukowo-badawcze obejmuja
tworczosé, rozwojowe nauczanie i uczenie sie dzieci
w wieku przedszkolnym, szkolnym i dotycza edukacji
WYZSzej oraz uczenia narracyjnego i rozwoju dziecka
w zabawie i $rodowiskach wirtualnych (5D).

e-mail: phakkar@gmail.com
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dr Milda Bredikyte

Lithuanian University of Educational Sciences
- ekspert zewnetrzny ACK.

Docent i kierownik Laboratorium Badan nad Zabawg na
Woydziale Edukacji Litewskiego Uniwersytetu Pedago-
gicznego, w Katedrze Psychologii Rozwojowej i Edukacji.

W latach 2002-2010 petnita funkcje dyrektora Laborato-
rium Zabawy w Kajaani University Consortium, University of
Oulu (Finlandia). Posiada wyksztatcenie uprawniajace ja do
petnienia funkgji dyrektora artystycznego w teatrze lalek.

Obszary jej badan zwigzane s3 z werbalng twdrczoscia
w zabawie i rozwojem samoregulacji oraz przewodnic-
twem dorostych w zabawie dzieciecej. W swojej pracy
doktorskiej badata strefe najblizszego rozwoju dziecka
(SNR) w zabawie.

Od 2012 r. jest cztonkiem ISCAR. Jest redaktorem te-
matycznym w czasopi$mie ,Forum Oswiatowe”.

Od 2010 r. do chwili obecnej jest wyktadowcy i bada-
czem; prowadzi kursy uniwersyteckie i zajecia badawcze
naWydziale Edukacji Litewskiego Uniwersytetu Pedago-
gicznego, w Katedrze Psychologii Rozwojowej i Edukacji.

Od 2012 r. do chwili obecnej jest analitykiem monitoru-
jacym implementacje modutu uczenia produktywnego
w projekcie Alternative Education Project at the Education
Supply Center of the Ministry of Education and Science.

e-mail: milda.bredikyte@leu.lt
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EKSPERT ZEWNETRZNY
w dziedzinie psychologii rozwojowe;j i teorii L. S. Wygotskiego

prof. dr hab. Anna Izabela Brzezifiska

Instytut Psychologii,
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu
- ekspert zewnetrzny ACK.

Psycholog, profesor zwyczajny w Instytucie Psychologii
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Cztonek Komitetu Psychologii Polskiej Akademii Nauk
zwyboru, nalata 2015-2018.

Autorka prac z zakresu psychologii rozwoju i psychologii
edukacji, w tym monografii Spoteczna psychologia rozwo-
ju (Scholar, 2000), wspatautorka ksiazki W poszukiwaniu
ztotego srodka. Rozmowy o rozwoju czfowieka (Znak, 2005),
redaktorka i autorka podrecznika Portrety psychologiczne
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (GWP, 2005),
wspotautorka poradnika Droga do samodzielnosci. Jak
wspomagac rozwdj dzieci i mtodziezy z ograniczeniami spraw-
nosci (GWP, 2008).

Autorka serii 24 poradnikéw dla nauczycieli Niezbed-
nik Dobrego Nauczyciela (Instytut Badann Edukacyjnych,
2014).

Pomystodawczyni i animatorka projektu edukacyjnego
AMUL - Aktywny Maty Uniwersytet Latajgcy, w ramach
ktérego wraz ze studentami prowadzi zajecia dla uczniéw
szkét podstawowych i gimnazjéw w matych miastach
i wsiach Wielkopolski.

e-mail: aibrzez@amu.edu.pl
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W zwiazku ze specyfika prac wykonywanych w ramach projektu ACK zaproszono

do wspdtpracy grupe nauczycieli-interwencjonistéw spetniajgcych nastepujace

warunki:

nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej (dyplom mgr pedagogiki wczesnosz-
kolnej),

status: nauczyciel dyplomowany,

staz pracy: minimum 10 lat,

realizator innowacji pedagogicznych w pracy z uczniami na etapie eduka-
cji elementarne;j,

wspoétpraca z uniwersytetem lub jednostkami badawczymi; w szczegél-
nosci w zakresie projektéw (badawczych, badawczo-rozwojowych) zwia-
zanych z podnoszeniem jakosci edukacji,

formy doskonalenia zawodowego potwierdzajace LLL.

Nauczyciele-interwencjoniéci powotani byli na okres trwania projektu, tj. do dnia

15 listopada 2015 r. w celu wykonania nastepujacych zadan zwigzanych z projek-

tem Akademickie Centrum Kreatywnosci:

wspodtpraca w zespole opracowujacym baterie zadan rozwojowych i wy-
tworzenie pakietu edukacyjnego,

przeprowadzenie zaje¢ wprowadzajgcych innowacyjne metody pracy,
nadzorowanie zadan realizowanych przez studentéw w ,szkotach ¢éwi-
czen’,

przeprowadzenie ,goracego” i odroczonego feedbacku” ze studentami-
-beneficjentami i Ekspertem-badaczem,

nadzorowanie prowadzenia e-portfolio,

przeprowadzenie warsztatéw prezentujgcych innowacyjne metody pra-
cy podczas konferencji upowszechniajacej wyniki.

Zespot nauczycieli-interwencjonistow

|11

12|

|31

Ewa Kapczynska, ZS nr 19 im. ,Synéw Putkéw”,

ul. A. Grzymaty-Siedleckiego 11, 85-868 Bydgoszcz
Sylwia Chudy, ZS nr 19 im. ,Synéw Putkéw”,

ul. A. Grzymaty-Siedleckiego 11, 85-868 Bydgoszcz
Hanna Matuszewska, SP nr 41 im. Romualda Traugutta,
ul.R. Traugutta 12, 85-122 Bydgoszcz
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| 4| Ewa Bednarek, SP nr 41 im. Romualda Traugutta,
ul. R. Traugutta 12, 85-122 Bydgoszcz
| 5| Anna Legutko, Szkota Podstawowa w Sadkach

W celu realizacji zadan przewidzianych w projekcie, szkoty w ktérych pracowali na-
uczyciele uzyskaty na mocy uméw o wspédtpracy zawartych z Uniwersytetem Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy status ,szkét éwiczen”. Zadanie zwigzane z opracowa-
niem umoéw zrealizowaty prof. dr hab. Ewa Filipiak i dr Ewa Lemanska-Lewandowska.

Ostatnim etapem tego zadania byto utworzenie grupy studentéw-beneficjen-
tow projektu ACK. W proces rekrutacji studentéw-beneficjentéw zaangazo-
wani byli powotani cztonkowie zespotu badawczego (prof. dr hab. Ewa Filipiak,
dr Ewa Lemanska-Lewandowska, mgr Joanna Szymczak, mgr Adam Mroczkowski,
mgr Goretta Siadak). Opracowano warunki rekrutacji studentéw-beneficjentéw,
przygotowano narzedzia do badan, przeprowadzono rekrutacje, sporzadzono ra-
port z rekrutacji.

Do projektu zrekrutowano dwudziestodwuosobowy zespét studentéw kierunku
Pedagogika Wczesnoszkolna studiéw | i Il stopnia.

Kryteria rekrutacji studentow:

| 1| zaliczony Il rok studiéw | stopnia kierunek PW lub

| 2| ukonczone studia | stopnia kierunek PW,

| 3| pomyslnie oceniona rozmowa kwalifikacyjna,

| 4| zachowana zasada parytetéw,

| 5| o$wiadczenie studenta dotyczace ochrony praw intelektualnych zwigza-
nych z projektem.

Zadania zaplanowane do realizacji przez studentéw-beneficjentéw to:

e udziat wwarsztatach kompetencyjnych prowadzonych przez ekspertéw-
-badaczy UKW i ekspertéw zewnetrznych,

e prowadzenie portfolio i e-portfolio,

e przygotowywanie notatek na BLOGa,

e aktywny udziat w zajeciach w szkotach ¢wiczen potaczony z prowadze-
niem obserwacji przy pomocy arkusza obserwacji,

e realizacja zadan zwigzanych z praktyka pedagogiczna,

e udziat wcyklu ,goracych” i ,odroczonym” feedbackow,

e udziat w seminarium naukowym i panelu dyskusyjnym.
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Zespot Studentow-Beneficjentéw projektu ACK

| 1] Agnieszka Skrobek
| 2| AnetaMielcarska

| 3| DariaBudzinska

| 4| DariaSiarkowska

| 5| Emilia Kotlega

| 6| IwonaRambowicz

| 7| lIzabela Wojciechowska
| 8| JagodaBabalska

| 9| Joanna Grochowska
| 10| Joanna Sobczak

| 11| Kamila Katamaja

| 12 | Matgorzata Pamuta
| 13| Marta Bykowska

| 14| Milena Kaminska

| 15| Monika Jastrowska
| 16 | Monika Sidorowicz
| 17 | Natalia Piasecka

| 18 | Patrycja Adahs

| 19 | Paulina Gesicka

| 20 | Paulina Pozarowska
| 21| Paulina Wasilewska
| 22| Sylwia Wilczynska

Personel Zespotu Projektu Akademickie Centrum Kreatywnosci

| 1| kierownik projektu,
| 2| zespdtbadaczy,
| 3| zespdt nauczycieli-interwencjonistow,
| 4| zespdtstudentéw-beneficjentéw projektu,
| 5| zespdtekspertdw,
| 6| personel realizujacy specyficzne dla projektu zadania:
e mgr Kinga Perczynska
- obstuga administracyjno-finansowa projektu,
e mgr Andrzej Obiata
- obstuga dokumentarna/fotograficzno-medialna.

Dla kazdej z wyzej wymienionych grup zostaty przygotowane zasady rekrutacji.
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Tabela1l. Zadaniaposzczegélnych cztonkéw zespotu projektowego

- zestawienie

Charakter uczestnictwa/rola w zespole
projektowym

Zadania

Ekspert-badacz UKW

przeprowadzenie warsztatow
kompetencji dla studentéw w terminie

i miejscu okreslonym przez kierownika
projektu;

przygotowanie materiatéw
szkoleniowych;

nadzorowanie zadan realizowanych
przez studentéw w ,szkotach ¢wiczen”;
przeprowadzenie ,goracego feedbacku”
i odroczonego feedbacku; raport z sesji;
monitorowanie prowadzonego
e-portfolio;

przygotowanie wskazanej czesci
raportu z badan;

opracowanie rozdziatu w monografii;
opracowanie jednej z kompetencji
wrazliwego nauczyciela;

opracowanie warunkow rekrutacji
studentdw.

Ekspert zewnetrzny

przeprowadzenie panelu eksperckiego
(dyskusyjnego), i/lub warsztatéw
kompetencyjnych podczas seminarium
naukowego oraz/lub przeprowadzenie
(gtos eksperta) odroczonego feedbacku
i/lub;

opracowanie narzedzia badawczego
do obserwacji dziecka w sytuacji
zadaniowe).
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Nauczyciel-interwencjonista

wspobtpraca w zespole opracowujgcym
baterie zadan rozwojowych

i wytworzenie pakietu edukacyjnego;
przeprowadzenie zaje¢
wprowadzajacych innowacyjne metody
pracy;

nadzorowanie zadan realizowanych
przez studentéw w ,szkotach ¢wiczen”;
przeprowadzenie ,goracego”

i odroczonego feedbacku”

ze studentami-beneficjentami

i Ekspertem-badaczem;

nadzorowanie prowadzenia e-portfolio;
przeprowadzenie warsztatow
prezentujgcych innowacyjne

metody pracy podczas konferencji
upowszechniajacej wyniki.

Student-beneficjent

udziat w warsztatach kompetencyjnych
prowadzonych przez ekspertéw-
-badaczy UKW i ekspertéw
zewnetrznych;

prowadzenie portfolio i e-portfolio;
przygotowywanie notatek na BLOGa;
aktywny udziat w zajeciach w szkotach
éwiczen potaczony z prowadzeniem
obserwacji przy pomocy arkusza
obserwac;ji;

realizacja zadan zwiazanych z praktyka
pedagogiczna;

udziat w cyklu ,goracych”

i ,odroczonym” feedbackdw;

udziat w seminarium naukowym

i panelu dyskusyjnym.

Zrédto: opracowanie wtasne na podst. danych ACK




CZESCI. PROJEKT AKADEMICKIE
CENTRUM KREATYWNOSCI 65

1.4. Etapy realizacji

Badania podzielono na trzy etapy. Kazdy z nich przewidywat oddzielny rodzaj dzia-
tan podejmowanych w zaplanowanych przedziatach czasowych.

Plan i organizacja badan:

| etap: przygotowanie merytoryczne do badan - wigzato sie z utworzeniem unika-
towej grupy projektowej (badacze, nauczyciele, studenci), opracowaniem zatozen
metody nauczania rozwijajacego i zasad konturowania zadan rozwojowych, opra-
cowaniem narzedzia do obserwacji dziecka w sytuacji zadaniowej, rozwijaniem
kompetencji i umiejetnosci studentéw gotowych do innowacyjnego sposobu pracy
z dzieckiem (konstruowania wiedzy w spotecznym dziataniu, organizacji modelu
uczenia we wspbtpracy i problemowego, rozwijania kompetencji mediatora i po-
$rednika, kompetencji obserwacji) oraz nauczycieli (,wrazliwa” kontrola naucza-
nia), opracowaniem i przygotowaniem baterii zadan rozwojowych (4 pakiety: jezy-
kowy, matematyczny, przyrodniczy, artystyczny).

Il etap: przeprowadzenie eksperymentu i badan - rozwijanie refleksyjnosci stu-
dentéw w zakresie umiejetnosci interpretacji zdarzen krytycznych i czynienia
namystu, zdolnosci do badania wtasnego nauczania, diagnozowania sytuacji i kon-
tekstu wtasnej praktyki. Rozwijanie zdolnosci studentéw do rozwigzywania pro-
bleméw (we wspotpracy z innym), otwartosci na pomysty innych (takze czy moze
przede wszystkim dzieci), wspotdziatania z innymi, umiejetnosci stawiania ,do-
brych pytan”, zdolnosci metapoznawczych, planowania, obserwacji, oceniania wta-
snego myslenia (co mysle o tym jak mysle) i rozwijanie takich postaw u dzieci (reali-
zacja cyklu: szkolenia, dziatanie pod opiekg mentora i eksperta, feedback, analiza,
ewaluacja, dziatanie); sprzyjaty temu kazdorazowe sesje ,goracego i odroczonego”
feedbacku przeprowadzane w idei sieci wzajemnego uczenia sie.

Il etap: upowszechnianie - seminarium naukowe potgczone z panelem dyskusyj-
nym dla cztonkéw grupy projektowej i sesjg warsztatowa dla studentéw i nauczy-
cieli wczesnej edukacji; opracowanie i przygotowanie katalogu kompetencji wrazli-
wego nauczyciela; opracowanie raportu badawczego i monografii oraz prowadze-
nie BLOGa.

Ponizszy schemat obrazuje plan realizacji poszczegdlnych etapéw i zadan projektu.
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Etap | - przygotowanie
merytoryczne ‘

do badan

Stworzenie triadowej grupy
projektowej

Dobdr studentéw do projektu

Opis zatozen i zasad konstruowania
zadan rozwojowych

Opracowanie baterii zadan
rozwojowych

Przeprowadzenie szkolen
kompetencyjnych dla studentéw

i nauczycieli niezbednych do
opanowania nauczania rozwijajacego
wg teorii Wygotskiego
Opracowanie arkusza obserwacji
dziecka w sytuacji problemowej

Etap Il - prowadzenie ‘
badan

Przeprowadzenie eksperymentu
nauczajacego

Sesje refleksyjnego

nauczania-uczenia sie
Wspottworzenie wiedzy w spotecznym
dziataniu w kulturze klas szkolnych
Sesje w LAB ACK UKW

Rejestr doswiadczen, transfer wiedzy,
prowadzenie e-portfolio

Etap lll
- upowszechnianie

Zalecenia dla instytucjonalnego
ksztatcenia pedagogicznego, w tym
ykatalogu kompetencji wrazliwego
nauczyciela”

Organizacja konferencji naukowej
Prowadzenie warsztatéow
Przygotowanie raportu i monografii
Prowadzenie BLOGa

Rysunek 4. Etapy projektu vs zadania
Zrédto: opracowanie wtasne - zesp6t ACK
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| 2| Zespoty badawcze

Zaplanowane badania przewidywaty powotanie zespotu projektowego, co udato
sie skutecznie zrealizowac. Byta to triadowa grupa (EKSPERCI - INTERWENCJO-
NISCI - NOWICJUSZE / Teoria vs Praktyka) - tworzaca spoteczng sie¢ uczenia
sie, wspottworzaca wiedze w edukacyjnym zaangazowanym dziataniu. W sktad
zespotu weszli Eksperci (UKW, ISCAR, UAM) badawczo pogtebiajacy w/w teorie,
Nauczyciele-Interwencjonisci - petnigcy role mentoréw dla studentéw oraz sami Stu-
denci-beneficjenci obserwujacy i analizujacy innowacyjng metode oraz budujacy
wtasna filozofie edukacyjna. Zespét projektowy wspdlnie tworzyt zadania rozwo-
jowe - gtéwny czynnik wprowadzony w eksperymencie nauczajacym.

EKSPERT
TEORIA Ve P TEORIA
LWAWYGOTSKIEGD S Y%, ~ WAWYGOTSKIEGO
S SPOLECZNASIECUCZENIA %

& Y
S . . %
y ,SZKOLY CWICZEN" &
NAUCZYCIEL
STUDENT musmunn:,*
BENEFICJENT ? | UMIEJETNDSCI UCZER

TEORIA LWA WYGOTSKIEGO

Rysunek 5. Spoteczna sie¢ wzajemnego uczenia sie (transfer wiedzy i umiejetnosci)
Zrédto: opracowanie wtasne ACK: E. Filipiak, E. Lemanska-Lewandowska

Studenci zostali podzieleni na 5 zespotéw roboczych, w kazdej ,jednostce” praco-
wato 4/5 studentéw. W kazdym z zespotéw pracowat 1 nauczyciel-interwencjoni-
stai 1 ekspert-badacz UKW.

Utworzono nastepujace zespoty:

| 1| Zespot . SP Sadki: Paulina Pozarowska, Patrycja Adahs,
Daria Budziniska, mgr Anna Legutko, mgr Joanna Szymczak;

| 2| Zespot 1. ZS 19: Paulina Wasilewska, Sylwia Wilczynska,
Natalia Piasecka, Jagoda Babalska, mgr Ewa Kapczynska,
dr Ewa Lemanska-Lewandowska;

| 3| Zespot lIl. ZS 19: Daria Siarkowska, Agnieszka Skrobek,
Milena Kaminiska, Marta Bykowska, mgr Sylwia Chudy,
dr Matgorzata Wisniewska;
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| 4| Zespot IV. SP 41: I1zabela Wojciechowska, Emilia Kotlega,
Kamila Katamaja, Joanna Sobczak, Aneta Mielcarska,
mgr Ewa Bednarek, mgr Adam Mroczkowski;

| 5| Zesp6t V. SP 41: Monika Jastrowska, Monika Sidorowicz,
Paulina Gesicka, Joanna Grochowska, Iwona Rambowicz,
mgr Hanna Matuszewska, mgr Goretta Siadak.

1.5. Szkoty éwiczen / nauczyciele - charakterystyka

W ramach projektu jednostka podjeta wspétprace z trzema szkotami, ktére na czas
trwania projektu otrzymaty status ,szkoty ¢wicze'” (umowy ze szkotami). Byty one
miejscem wdrazania/testowania i monitorowania innowacyjnego modelu pracy
nauczyciela z uczniem, przestrzenig wspéttworzonej kultury uczenia sie, miejscem
uczenia sie studenta-beneficjenta projektu ,w” i ,z” codziennosci edukacyjnej, oraz
zbierania doswiadczen dla wiedzy wytwarzanej w dziataniu. Opis i charakterysty-
ka szkoét éwiczen oraz charakterystyka Nauczycieli-Interwencjonistéw znajduje

sie ponizej.

Tabela2. Szkoty ¢wiczen, Nauczyciele-Interwencjonisci,
klasy eksperymentalne

Nazwisko i imie
nauczyciela-interwencjonisty

Nazwa i adres szkoty

Klasa

mgr Ewa Kapczynska

Zespo6t Szkoét nr 19

im. ,,Synéw Putkéw”,

ul. A. Grzymaty-Siedleckiego 11,
85-868 Bydgoszcz

mgr Sylwia Chudy

Zespo6t Szkot nr 19

im. ,Synéw Putkéw”,

ul. A. Grzymaty-Siedleckiego 11,
85-868 Bydgoszcz

mgr Anna Legutko

Szkota podstawowa w Sadkach

mgr Ewa Bednarek

Szkota Podstawowa nr 41
im. Romualda Traugutta,
ul. R. Traugutta 12, 85-122 Bydgoszcz

mgr Hanna Matuszewska

Szkota Podstawowa nr 41
im. Romualda Traugutta,
ul. R. Traugutta 12, 85-122 Bydgoszcz

Zrédto: opracowanie wtasne - zespét ACK
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Szkota Podstawowa nr 25 Integracyjna stanowi jedng z placéwek publicznych,
obok Gimnazjum nr 38 Integracyjnego oraz XXI Liceum Ogdlnoksztatcacego Inte-
gracyjnego, sktadajacych sie na Zespot Szkét nr 19 im. ,Synéw Putkéw”. Usytuowa-
na jest w centrum osiedla Wyzyny w Bydgoszczy, przy ul. A. Grzymaty-Siedleckie-
go 11. Do placéwki naleza: kompleks basenowo-rehabilitacyjny ,Perta” oraz boisko
,Orlik. W Szkole Podstawowej nr 25 Integracyjnej, w 26 oddziatach, uczestniczy
w procesie ksztatcenia 518 ucznidow. Dyrektorem Zespotu Szkét jest mgr Beata
Mendry. Funkcje wicedyrektora petni mgr Matgorzata Kuzma, ktéra koordynuje
prace oddziatu edukacji wczesnoszkolnej. Placéwka szczyci sie znaczacym do-
Swiadczeniem w pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia.

Rodzice uczniéw szkoty sg przedstawicielami klasy $redniej i reprezentuja takie
zawody, jak: lekarz, prawnik, inzynier, pracownik sektora publicznego. Czes¢ rodzi-
coéw jest pozbawiona pracy i doswiadcza probleméw natury finansowe;.

98% ucznidéw jest pochodzenia polskiego. Od pierwszej klasy uczniowie poza jezy-
kiem ojczystym uczg sie réwniez jezyka angielskiego. Uczniami szkoty sg zaréw-
no dzieci i mtodziez zdrowa, jak i dzieci i mtodziez z niepetnosprawnoscia rézne-
go typu. 35% ucznidw ma specjalne potrzeby fizyczne oraz psychiczne. Do szkoty
uczeszcza 15% uczniodw zdolnych. Okoto 10% uczniéw zagrozonych jest wyklucze-
niem spotecznym.

W kazdej klasie etapu wczesnoszkolnego z uczniami pracuje dwéch nauczycieli.
Nauczyciele ci, wraz z specjalistami i rodzicami, tworza dla kazdego ucznia o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych indywidualny program rozwoju.

Placowka jest miejscem kreowania i testowania innowacyjnych metod i technik
uczenia sie. Stanowi réwniez przestrzen, w ktoérej studenci Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy uczestnicza w za-
jeciach praktycznych (obserwuja zajecia prowadzone przez profesjonalistow, po-
dejmujg wspdtprace z nauczycielami oraz terapeutami, przygotowuja oraz prowa-
dz3 zajecia dydaktyczne i terapeutyczne z uczniami).

W projekcie ACK uczestniczyty dwie nauczycielki pracujgce w tej szkole: mgr Ewa
Kapczynska oraz mgr Sylwia Chudy wraz z uczniami dwdch klas szkoty podstawo-
wej. Obie nauczycielki cechuje kilkunastoletnie doswiadczenie w pracy z ucznia-
mi edukacji wczesnoszkolnej oraz doswiadczenie w zakresie aktywnego udziatu
w projektach badawczych.

Mgr Ewa Kapczyniska - nauczyciel dyplomowany edukacji wczesnoszkolnej. Nie-
ustannie stymuluje rozwéj mozliwosci dzieciecego mézgu realizujgc coraz to nowe
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pomysty edukacyjne. Nieustannie poszukuje oraz tworzy innowacyjne rozwigzania
W pracy z uczniami, ktérymi nastepnie dzieli sie z innymi nauczycielami, rodzicami,
studentami. Jest wspotautorka ksigzki ,,Bydgoski Babel Matematyczny. ,O wpro-
wadzaniu zmian w nauczaniu matematyki w klasach 1-3”, autorka scenariuszy zaje¢
i artykutéw. Brata udziat w projektach badawczych, takich jak: ,Dzieci mysla. Jak
skutecznie uczy¢ dzieci myslenia matematycznego”, ,Dyscyplina we wspodtczesnej
klasie szkolnej w ujeciu socjokulturowym”, ,Nauczyciel przedszkolnej edukacji
i nauczyciel wczesnoszkolnej edukacji w ujeciu dynamicznym” (projekt realizowa-
ny przy wspotpracy Uniwersytetu Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy i Uniwersy-
tetu w Ostrawie), ,Rozwijanie zdolnosci uczenia sie ucznidow szkoty podstawowe;j
i gimnazjum”, ,Refleksja podejmowana przez nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej w perspektywie badan rekonstrukcyjnych”. Wspétpracuje z Instytutem Badan
Edukacyjnych.

Mgr Sylwia Chudy - nauczyciel dyplomowany edukacji wczesnoszkolnej z 17-let-
nim stazem pracy. Posiada wyksztatcenie wyzsze magisterskie z edukacji wcze-
snoszkolnej i przedszkolnej. Ukonczyta studia podyplomowe z Rewalidacji Dzieci
o Specjalnych Potrzebach Edukacyjnych oraz z Zarzadzania Placéwkami Oswia-
towymi. Od wielu lat scisle wspétpracuje z Uniwersytetem Kazimierza Wielkiego.
Ciagle udoskonala swoj warsztat pracy, nieustannie poszukujac nowych pomystéw
edukacyjnych. Ukonczyta Panstwowa Szkote Muzyczng i prowadzi od wielu lat
koto muzyczno-artystyczne w szkole. W swojej pracy realizuje programy innowa-
cyjne oraz granty oSwiatowe. Angazuje sie w wolontariat i akcje spoteczne dla na-
jubozszych dzieci. Wspétpracuje ze sSrodowiskiem lokalnym wspélnie organizujac
wszelkie imprezy, warsztaty i konkursy dla dzieci.

Szkota Podstawowa nr 41 im. Romualda Traugutta w Bydgoszczy, usytuowana
wdzielnicy Szwederowo przy ul. Traugutta 12, to placéwka, w ktérej uczy sie obecnie
370 ucznidw klas I-VI, a 42 dzieci uczeszcza do oddziatéw ,0”. Pracuje z nimi 28 na-
uczycieli dyplomowanych, 7 nauczycieli mianowanych, 8 nauczycieli kontraktowych
oraz 2 nauczycieli stazystow, a dyrektorem szkoty jest mgr Wojciech Konarski.

Baza obejmuje 19 sal lekcyjnych, bogato wyposazone pracownie przedmiotowe,
dwie sale gimnastyczne (duza i mata), sale komputerowa liczacg 26 stanowisk,
Swietlice z salkg do zabaw, 2 oddzielne sale do zaje¢ ogniska przedszkolnego, ga-
binet pedagoga i pielegniarki, logopedy, stotéwke, biblioteke (13 163 woluminéw),
wydzielone pietro dla klas I-11l, boisko sportowe i rekreacyjno-sportowe z placem
zabaw dla s$wietlicy, plac zabaw z wyposazeniem ,Radosnej Szkoty”. Szkota jest
skomputeryzowana.
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Szwederowo cechuje bardzo zréznicowane $rodowisko lokalne (mieszkancy sta-
rego Szwederowa, z naptywows ludnoscia zasiedlajacg nowobudowane domy).
Wiele dzieci pochodzi z rodzin zagrozonych patologia, o bardzo niskim poziomie
wyksztatcenia oraz z rodzin, gdzie panuje bezrobocie.

Placéwka jest miejscem odbywania praktyk przez studentéw Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Wielu studentéw
rozwija w niej wtasne kompetencje pedagogiczne oraz terapeutyczne, w ramach
praktyki, pod kierunkiem profesjonalistéw pracujgcych w szkole. Placéwke cechu-
je otwarto$¢ oraz gotowosc¢ do poszukiwania, wypracowywania i wdrazania inno-
wacyjnych metod pracy z uczniami, ktére zwiekszajg efektywnos¢ procesu ksztat-
cenia.

W projekcie ACK braty udziat dwie nauczycielki pracujace w tej placéwce:
mgr Hanna Matuszewska oraz mgr Ewa Bednarek wraz z wtasnymi zespotami
klasowymi.

Mgr Hanna Matuszewska jest doswiadczonym nauczycielem edukacji wczesnosz-
kolnej. Od lutego 2004 roku petni rowniez funkcje wicedyrektora szkoty.

Realizuje liczne projekty i wprowadza innowacje edukacyjne m.in. dotyczace edu-
kacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego z rozszerzeniem informatyki.
Szczegdlng uwagg obejmuje cyfryzacje szkoty.

Wspomaga mtodych nauczycieli, petnigc funkcje opiekuna stazystow (od 2008)
oraz praktyk studenckich. Prowadzi réwniez szkolenia dla nauczycieli w ramach
WDN. W ramach wspétpracy z Katedrg Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukaciji
uczestniczy jako stuchacz w projekcie ,Laboratorium Zmiany Edukacyjnej”. Cechu-
je jg otwartos¢ na innowacje, kreatywnos¢ oraz gotowosé nieustannego poszuki-
wania.

Mgr Ewa Bednarek jest tworczym nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej, ktéry
posiada wieloletnie doswiadczenia w pracy z uczniami klas -1l szkoty podstawo-
wej. W pracy z uczniami stosuje nowoczesne metody, nieustannie wzbogaca wta-
sny warsztat pracy dzieki systematycznemu doskonaleniu sie, stosuje technologie
komputerowa.

Opracowatai wdrozyta wiele innowacji pedagogicznych oraz opracowata i realizo-
wata réznorodne projekty edukacyjne. W ramach wspétpracy z Katedrg Dydakty-
ki i Studiow nad Kulturg Edukacji uczestniczy jako stuchacz w projekcie ,Laborato-
rium Zmiany Edukacyjnej”.



72 Ewa Filipiak, Ewa Lemarnska-Lewandowska

Ukonczyta studia podyplomowe w zakresie dysleks;ji i terapii pedagogicznej oraz
kurs kwalifikacyjny z bibliotekoznawstwa. Wspomaga mtodych nauczycieli, pet-
nigc funkcje opiekuna stazystéw oraz praktyk studenckich. Prowadzi spotkania
z zakresu dobrych praktyk, dzielac sie wtasnym doswiadczeniem.

Szkota Podstawowa w Sadkach jest placéwka publiczng funkcjonujacg w sSrodowi-
sku wiejskim, w ktérej uczy sie 350 ucznidow w 19 oddziatach oraz 23 dzieci w od-
dziale przedszkolnym. Uczniowie maja do dyspozycji 15 sal lekcyjnych, w tym dwie
pracownie komputerowe oraz gabinet przyrodniczy. Poza tym w szkole znajduje
sie biblioteka z centrum multimedialnym, w petni wyposazony gabinet logopedycz-
ny, gabinet pedagoga, sala gimnastyczna, aula, $wietlica z salg dla najmtodszych
ucznioéw i pomieszczeniem do pracy cichej, stotéwka. Rowniez z myslg o najmtod-
szych powstata sala rekreacyjna. Uczniowie korzystaja takze z kompleksu ,Orlik”,
placu zabaw i sitowni na powietrzu, ktére znajduja sie w bezposrednim sasiedztwie
szkoty. Na terenie szkoty znajduje sie rowniez Krajenska lzba Regionalna, a w niej
wiele oryginalnych eksponatéw. Szkota posiada bogatg i nowoczesng baze dydak-
tyczna pozwalajgca w codziennej pracy stosowaé nowatorskie metody nauczania
z zastosowaniem nowych technologii. We wszystkich salach znajduja sie tablice
interaktywne.

W wielu pomieszczeniach znajduje sie sprzet RTV. W ostatnim czasie szkota prze-
szta powazng metamorfoze - wykonano szereg remontdéw poprawiajacych estety-
ke i funkcjonalnos¢ placéwki dostosowujac jg do aktualnych potrzeb uczniéw.

Wszelkie podejmowane przez szkote kroki majg na celu wszechstronny i harmo-
nijny rozwoj ucznidw. Szkota tworzy warunki do: rozbudzania uczué i ksztattowa-
nia postaw patriotycznych, wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci wiejskich,
rozbudzania i rozwijania indywidualnych zdolnosci twoérczych, rozwijania samo-
dzielnego myslenia i sprawnego dziatania, efektywnej wspotpracy z rodzicami
i integracji ze srodowiskiem lokalnym, rozwoju osobowosci dziecka w przyjaznym
i bezpiecznym srodowisku, budowania przyjazni, szacunku i tolerancji.

Uczniowie tej szkoty to dzieci wywodzace sie z rodzin rolniczych i robotniczych,
rzadko inteligenckich. W srodowisku rodzinnym uczniéw panuje duze bezrobo-
cie. Rodzice w wiekszos$ci majg wyksztatcenie zawodowe lub $rednie, jest réwniez
niemata grupa rodzicéw z wyksztatceniem podstawowym. Wiele rodzin korzysta
Z pomocy spotecznej. Sporo rodzicéw pracuje za granica. Uczniowie do szkoty do-
jezdzajg z 12 miejscowosci, z ktorych 8 to miejscowosci popegeerowskie. Rodziny
w wiekszos$ci maja niski lub $redni status materialny. W projekcie ,Akademickie
Centrum Kreatywnosci” uczestniczyta mgr Anna Legutko wraz z uczniami.
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Mgr Anna Legutko - nauczyciel dyplomowany edukacji wczesnoszkolnej z 20-let-
nim stazem pracy. Posiada wyksztatcenie wyzsze magisterskie z edukacji wcze-
snoszkolnej, licencjat z wychowania fizycznego, ma kwalifikacje z oligofrenope-
dagogiki, ukonczyta studia podyplomowe z historii i wiedzy o spoteczenstwie.
Koordynowata liczne projekty edukacyjne. Jest zaangazowanym nauczycielem,
W swojej pracy interesuje sie konstruktywnym i motywujgcym sposobem ocenia-
nia nabywanych umiejetnosci uczniéw w procesie uczenia sie. Jest cztonkiem or-
ganizacji pozarzadowych oraz autorka wielu projektéw edukacyjnych. Od wielu lat
prowadzi Koto Teatralne. Interesuje sie kulturgi historia regionu. Jest autorem pra-
¢y Rozwdj spoteczno-polityczny i gospodarczy Krajny w XIX wieku. Nalezy do zespo-
tu folklorystycznego Sadkowianie. Od dwdch lat wspoétpracuje z Uniwersytetem
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. W ramach wspétpracy z Katedra Dydaktyki
i Studiéw nad Kulturg Edukacji Instytutu Pedagogiki UKW uczestniczy w projek-
cie ,Laboratorium Zmiany Edukacyjnej”. Wtasng wiedzg i doswiadczeniem bardzo
chetnie dzieli sie z innymi nauczycielami, studentami uczelni pedagogicznych oraz
rodzicami. Jako nauczyciel-instruktor obejmuje opieka metodyczng studentéw
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego i Wyzszej Szkoty Gospodarki w Bydgoszczy
podczas praktyk. Jest réwniez opiekunem nauczycieli stazystow.

1.6. Warsztaty kompetencyjne

W czasie realizacji projektu ACK przeprowadzono 3 serie warsztatéw kompeten-
cyjnych dla:

| 1| studentow-beneficjentow projektu (55 h),

| 2| nauczycielek-interwencjonistek (8 h) oraz

| 3| warsztaty dla nauczycieli i studentéw wczesnej edukacji zainteresowa-
nych modelem nauczania rozwijajacego (7,5 h).

Kazdy z warsztatéw miat na celu przygotowanie studentéw do rozwijania nowo-
czesnego warsztatu pracy nauczyciela/studenta z dzieckiem na | etapie edukacji,
a takze ksztattowanie i rozwdj kompetencji studentéw-beneficjentéw gotowych
do innowacyjnego sposobu pracy z dzieckiem (konstruowania wiedzy w spotecz-
nym dziataniu, organizacji modelu uczenia we wspdtpracy i problemowego, rozwi-
jania kompetencji mediatora i posrednika).
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Zgodnie z zaplanowanym harmonogramem miaty miejsce nastepujgce warsztaty,
ktoérych adresatami byli studenci-beneficjenci projektu ACK:

teoria socjokulturowa Lwa Wygotskiego i jej implikacje dla edukacji (5 h)
- prof. dr hab. Ewa Filipiak,
konstruowanie zadan rozwojowych (5 h) - prof. dr hab. Ewa Filipiak,
obserwacja dziecka w sytuacji zadaniowe;j (5 h)
- prof. dr hab. Anna |. Brzeziiska,
metody i techniki tworzenia i wykorzystania e-portfolio jako narzedzia
pokazujgcego zmiane (10 h) - mgr Adam Mroczkowski,
rozwijanie kompetencji miekkich:
- jezykinstrukcji i kompetencje komunikacyjne ,wrazliwego”
nauczyciela (5 h) - dr Ewa Lemanska-Lewandowska,
- rozwijanie myslenia tworczego (5 h)
- dr Ewa Lemanska-Lewandowska,
- warsztat refleksyjnego nauczyciela (10 h) - mgr Joanna Szymczak
- uczenie sie we wspotpracy i tutoring rowiesniczy (10 h)
- mgr Goretta Siadak.

Realizacja zadania miata miejsce w okresie od lutego do marca 2015 roku.

Takze nauczycielki-interwencjonistki wziety udziat w 4 warsztatach:

teoria socjokulturowa Lwa Wygotskiego i jej implikacje dla edukacji

- prof. dr hab. Ewa Filipiak (2 h),

konstruowanie zadan rozwojowych - prof. dr hab. Ewa Filipiak (2 h),
jezyk instrukcji i kompetencje komunikacyjne ,wrazliwego”

nauczyciela - dr Ewa Lemanska-Lewandowska (2 h),

rozwijanie myslenia twoérczego - dr Ewa Lemanska-Lewandowska (2 h).

Innowacyjna koncepcja pracy nauczyciela z uczniem na | etapie edukacji szkolnej
w oparciu o zatozenia Lwa S. Wygotskiego wigzata sie z zaprojektowaniem baterii
oryginalnych zadan rozwojowych w wyodrebnionych obszarach aktywnosci edu-
kacyjnej dziecka:

| 1| obszar aktywnosci jezykowej,

| 2| matematyczne;j,

| 3| przyrodniczej,
| 4| artystyczne;j.
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Zadanietozrealizowatzespétwsktadzie: prof.dr hab. EwaFilipiak,dr Ewa Lemanska-
-Lewandowska (zespét badaczy) przy wspoétudziale nauczycielek-interwencjoni-
stek. Zadania byty testowane w praktyce edukacyjnejiich realizacja mogta by¢ ob-
serwowana i poddawana analizie i refleksji w celu ,badania” i sprawdzania nowego
modelu nauczania przez studentéw-beneficjentéw projektu, ktérzy odbyli 30 h
praktyki pedagogicznej.

Realizacja zadania miata miejsce w okresie od marca do czerwca 2015 roku.

Trzecia seria warsztatéw byta propozycja skierowang do studentéw kierunku pe-
dagogika wczesnoszkolna i nauczycieli praktykéw z poziomu wczesnej edukac;ji
i miata na celu popularyzacje nowego modelu pracy z uczniem. W ramach zor-
ganizowanego w dniach 20-21 pazdziernika 2015 roku Seminarium Naukowego,
przygotowano wraz z nauczycielkami-interwencjonistami cykl warsztatéw tema-
tycznych:

o  Warsztat 1.
dr Ewa Lemanska-Lewandowska, mgr Ewa Kapczynska (1,5 h)
Jak budowac fundamenty myslenia teoretycznego u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym i rozwijac ich zaangazowanie?
o  Warsztat 2.
mgr Joanna Szymczak, mgr Anna Legutko (1,5 h)
Jak budowac¢ fundamenty myslenia teoretycznego u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym i rozwijac ich zaangazowanie?
e  Warsztat 3.
mgr Adam Mroczkowski (1,5 h)
Tworzenie portfolio i e-portfolio i jego rola w dokumentowaniu zda-
rzen z codziennosci edukacyjne;j.
o Warsztat4.
mgr Goretta Siadak (1,5 h)
Jak tworzy¢ sytuacje sprzyjajace zaangazowanej wspotpracy dzieci
w wieku wczesnoszkolnym?
e  Warsztat 5.
dr Matgorzata Wisniewska (1,5 h)
Budowanie rusztowania dla myslenia i dziatania dzieci z trudnos$ciami
W uczeniu.
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1.7. Skala Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej
(SOD-SZ). Opis narzedzia, Anna |. Brzezifska

Uwazna i wnikliwa obserwacja oraz trafna interpretacja wynikéw obserwacji to
wazny obszar aktywnosci kazdego nauczyciela, dajagcy mu podstawy, z jedne;j stro-
ny, do podejmowania decyzji tak w odniesieniu do pojedynczych ucznidw, jak i kla-
sy jako catosci, a z drugiej do monitorowania efektéw wtasnych poczynan opiekuni-
czych, wychowawczych i w zakresie ksztatcenia. Jesli uzyskane droga obserwacji
informacje o funkcjonowaniu ucznia/uczniéw sa rzetelne i trafne, a ich interpreta-
cja wiasciwa - wtedy decyzje edukacyjne nauczyciela majag mocng podstawe i rze-
czywiscie stuza wspomaganiu rozwoju kazdego ucznia, a on sam w efekcie zyskuje
mocne poczucie sprawstwa, ktore jest podstawa wewnetrznej motywacji do dzia-
tania.

Skala Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) przeznaczona jest do
rejestracji wynikdw obserwacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym (w klasach I-111)
w sytuacjach zadaniowych, wymagajacych wspétpracy w parze w zaplanowaniu
i wykonaniu zadania. Celem obserwacji jest rejestracja wskaznikéw dwojakiego
rodzaju, tj. odnoszacych sie do zachowania w diadzie oraz wypowiedzi dzieci kie-
rowanych do partnera interakcji (komunikacyjna funkcja mowy) badz do samego
siebie (sterujaca funkcja mowy), pozwalajacych na okreslenie jakosci wspotpracy
dzieci w toku pracy nad zadaniem.

Interakcja dzieci w toku planowania i wykonywania zadania to interakcja spoteczna
i jak kazda interakcja spoteczna ma swojg dynamike. Mozna w niej wyrdéznic etap
poczatkowy czyli zawiazywanie interakcji, polegajace na nawigzywaniu kontak-
tu miedzy partnerami w trakcie poznawania zadania, jakie majg razem wykonac.
Drugi obszar, wymagajacy uwaznego obserwowania, to czas pracy nad zadaniem
od momentu wspdlnego ustalenia (wynegocjowania) celu i zasad dziatania. Trzeci
obszar to koAczenie interakcji, zwigzane z zakoriczeniem pracy nad zadaniemi ,za-
mykaniem” interakgji .

W przypadku mozliwosci dokonywania ciggtej obserwacji catej sytuacji zadaniowej
z rejestrowaniem przebiegu interakcji (obrazu i gtosu badz tylko gtosu) owe trzy
fazy nalezy wyodrebni¢ empirycznie - jako efekt analizy zebranego materiatu czyli
jest to analiza post hoc. Jesli niemozliwa jest rejestracja obrazu i/lub gtosu nalezy
zastosowac metode prébek czasowych. W takim przypadku dobrze jest najpierw
przeprowadzi¢ badania pilotazowe (dzieci w réznych parach rozwiazuja rézne typy
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zadan), by okresli¢, jaki jest przecietny czas pracy nad zadaniem danego rodzaju,
ile czasu zajmuje Srednio moment poczatkowy i moment koricowy. W takiej sytu-
acji rekomenduje takie rozwigzanie po okresleniu catego czasu obserwacji: (1) etap
poczatkowy - obserwacja przez ok. 1/5 czasu przeznaczonego na catg obserwacje
(np. 2-5 minut z czasu zaplanowanego na wykonanie zadania), (2) faza srodkowa -
obserwacja przez ok. 3/5 czasu trwania catej obserwacji, aw tym 2-3 prébki czaso-
we o czasie trwania obserwacji po 2-5 minut kazda, (3) etap kor\cowy - obserwacja
przez ok. 1/5 czasu trwania catej obserwacji (2-5 minut).

Wyodrebniono dwa wymiary pozwalajagce na ocene jakosci wspdtpracy w toku
rozwigzywania zadania w parze: |. dynamika interakgji i ll. efektywno$¢ interakcji.
W obrebie kazdego z wymiaréw | i Il wyodrebniono dwa wymiary szczegdtowe.
Dla wymiaru I. Dynamika interakcji sg to: 1.1. Kontakt oraz I.2. Komunikacja, a dla
wymiaru ll. Efektywno$¢ interakgji: 11.1. Dynamika pracy nad zadaniem oraz I1.2.
Samopoczucie uczestnikéw interakcji. Uwzglednienie obu wymiaréw jednoczesnie
pozwala na wyodrebnienie typéw interakgji.

Cztery ,modelowe” typy interakgiji to: interakcja wysoce dynamiczna i efektywna;
interakcja mato dynamiczna i efektywna; interakcja wysoce dynamiczna i nieefek-
tywna; interakcja mato dynamiczna i nieefektywna. Zakwalifikowanie aktywnosci
dzieci do jednego z czterech typow utatwia planowanie kolejnych dziatan eduka-
cyjnych badz korekcyjnych. To samo dziecko, bowiem, w zaleznosci od okolicznosci
moze zostac zaliczone do réznych typéw albo tez niezaleznie od okolicznosci do
jednego typu. Kazdy z tych przypadkéw ma inne znaczenie dla planowania dziatan
przez nauczyciela. Trzeba zatem upewni¢ sie, co do obranych kierunkéw dziatan
obserwujac zachowanie dzieci w réznych parach i podczas pracy nad réznymi za-
daniami.
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TEMATYCZNY

z realizacji
projektu ACK

CZEeSC Il

Model nauczania
rozwijajacego

Ewa Filipiak

2.1. Zalozenia

Przetomowe dla myslenia o rozwoju i edukacji sg nastepujace zatozenia, ktére wy-
nikaja z oryginalnej kulturowo-historycznej teorii rozwoju Lwa S. Wygotskiego!!:

| 1| Nauczanie powinno by¢ ukierunkowanie na SNR

... istotng cechq nauczania jest to, iz tworzy ono strefe najblizszego rozwoju
dziecka, czyli daje poczgtek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija
i uruchamia te procesy, na razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania
z otoczeniem i wspétpracy z kolegami, a potem, po przejsciu rozwoju wewnetrz-
nego, stajqce sie wewnetrznym dorobkiem samego dziecka (Wygotski, L. S.,
1971,s.545).

| 2 | Dzieci konstruuja wiedze w spotecznym dziataniu

[...] u dziecka rozwéj pod wptywem nauczania, czyli drogg nasladownictwa
przy wspétpracy, stanowi fakt podstawowy. Takie nauczanie jest zZrédtem
wszystkich specyficznie ludzkich cech swiadomosci. Tak wiec centralnym mo-
mentem dla catej psychologii nauczania jest to wtasnie, Ze dzieki wspétpracy
mozna dzwignqc sie na wyzszy stopien mozliwosci intelektualnych, ze dziecko
moze dzieki nasladowaniu przejs¢ od tego, co umie, do tego, czego nie umie. Na
tym polega znaczenie nauczania dla rozwoju, to w zasadzie jest wtasnie trescig
pojecia sfery najblizszego rozwoju (Wygotski, L.S., 1989, s. 253).

11 Zatozenia te zostaty opublikowane w Filipiak Ewa (2015a) Mozliwosci rozwijania myslenia teoretycz-
nego u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Podejscie Lwa S. Wygotskiego.
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| 3| Dorosty-nauczyciel jest posrednikiem, ktory pomaga w odkrywaniu

i przezwyciezaniu probleméw, w zmienianiu obrazu zadania i tworzeniu
nowych srodkow do osiagniecia celow. Jego posrednictwo zarysowuje

dziecku ,putap intelektualny”, pozwala zbudowaé ,most mentalny”
pomiedzy doswiadczeniem empirycznym a swiatem abstrakcji

| 4| Whasciwie organizowane uczenie moze wspierac rozwoj

Uczy¢ dziecko tego, czego nie jest w stanie sie nauczyé jest réwnie jatowq, jak
uczyc tego, co juz umie robi¢ samodzielnie (Wygotski, L.S., 1989, s. 258).

| 5| Wyzsze funkcje psychiczne rozwijaja sie i dojrzewaja przy pomocy
i czynnym udziale dorostych

Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne sq zinterioryzowanymi stosunkami o cha-
rakterze spotecznym, tworzqcymi podstawe spotecznej struktury osobowosci.
Ich budowa, struktura genetyczna, sposéb dziatania, stowem cata ich natura
jest spoteczna. Nawet przeksztatcajqc sie w procesy psychiczne pozostajq one
quasi-spoteczne. Cztowiek, nawet sam na sam zachowuje forme kontaktu spo-
tecznego (Wygotski, L.S., 1971, s. 134).

Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne majq wspdlna podstawe a stajq sie wyz-

sze dzieki ich uswiadomieniu i opanowaniu (Wygotski, L.S. 1989, s. 231).

| 6 | Jezyk i myslenie odgrywaja centralng role w rozwoju umystowym
i poznaniu

| 7| Dojrzata czynno$¢ umystowa zawiera adaptacyjny mechanizm
samoregulacji rozwijajacy sie dzieki spotecznym interakcjom

Jednym z kluczowych, fundamentalnych pojec socjokulturowej teorii Lwa S. Wy-
gotskiego jest Strefa Najblizszego Rozwoju (SNR; zone of proximal developmend,

ZPD).

Strefa Najblizszego Rozwoju w rozumieniu Lwa S. Wygotskiego jest sposobem

konceptualizacji relacji miedzy uczeniem a rozwojem.

Woygotski pisze o Strefie Najblizszego Rozwoju jako przestrzeni, ktérej dolng gra-
nica jest rzeczywisty poziom rozwojowy dziecka, w ktérym demonstruje ono sa-

modzielne, niezalezne wykonywanie zadan i wyzsza granica tej przestrzeni, ktéra
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okresla potencjalne rozwiazanie zadania pod kierunkiem dorostego lub we wspot-
pracy z bardziej dojrzatym réwiesnikiem?*2.

Mozna wiec powiedzied, ze SNR okresla réznice pomiedzy kompetencja wspiera-
n3 z zewnatrz a kompetencja pozbawiong takiego wsparcia (por. Wood, D., 2006,
s. 90). Umiejetnosci i zachowania dziecka w SNR s3 dynamiczne i stale zmieniajace
sie co oznacza, ze poziom wykonania wspieranego bedzie sie zmieniat wraz z roz-
wojem dziecka. Mysl te odzwierciedlajg stowa Lwa S. Wygotskiego:

To co dziecko robi dzis przy pomocy dorostych, zrobi jutro samodzielnie. Strefa
najblizszego rozwoju pomaga wiec okresli¢ ,jutro” rozwoju dziecka, dynamicz-
ny stan jego rozwoju, ktéry uwzglednia nie tylko to, co dziecko w tym proce-
sie juz osiggneto, lecz réwniez to, co w nim dopiero dojrzewa (Wygotski, L.S.,
1971, s.542).

Wdrazajac zatozenia nauczania rozwijajagcego Lwa S. Wygotskiego, organizujac
nauczanie, ukierunkowujemy je witasnie na te wyzsza granice strefy rozwoju
dziecka, stad bowiem powinno bra¢ swoéj poczatek.

Co sie dzieje w Strefie Najblizszego Rozwoju w okresie edukacji
wczesnoszkolnej:

e dziecko doswiadcza zmiany trybu uczenia sie, przejScia od uczenia sie
wedtug programu wewnetrznego do uczenia sie wedtug programu ze-
whnetrznego;

e dziecko doswiadcza budowania mentalnego mostu pomiedzy $wiatem
zabawy i uczeniem sie spontanicznym a Swiatem dziatalnosci naukowej
i uczenia sie reaktywnego;

e dziecko doswiadcza budowania fundamentéw dla metody naukowego
poznawania, uswiadamiania;

e dziecko doswiadcza przygotowywania do systematycznej nauki po-
przez rozszerzanie jego dos$wiadczen powodujacych przezycie ukrytych
w przedmiocie poznania problemoéw naukowych, uchwycenie kierunku,
w ktérym problemy moga byé rozwigzane.

12 Wygotski 1971, s. 542; Filipiak E., Stownik pojec kluczowych. Z Wygotskim i Brunerem w tle, Wydaw-
nictwo Naukowe UKW, Bydgoszcz 2011, s. 16-17.
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Z koncem | etapu edukacji szkolnej dzieci uzyskujg rozwojowe osiggniecia tego
okresu:

e podstawy teoretycznego myslenia,

e wytaniajg sie tez wyzsze funkcje psychiczne i motywacja do uczenia sie,

e wytaniaja sie jednak i rozwijajg optymalnie tylko wtedy, jesli spetniony
jest warunek: srodowisko uczenia sie dziecka jest zorganizowany w spe-
cyficzny sposéb,

e wsposob stymulujgcy potencjat mozliwosci uczenia.

* %%

|1

Etap edukacji elementarnej jest bardzo waznym obszarem w projektowa-
niu ,nauczania rozwojowego”. Zdaniem W. W. Dawydowa dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym posiadajg istotne, niewykorzystane rezerwy inte-
lektualne.

| 2| Zdaniem Wygotskiego kamieniami milowymi tego okresu rozwoju i edu-

kacji sg uswiadomienie i aktywnos¢ kierowana wola.

| 3| Wiek szkolny jest okresem formacyjnym dla rozwoju myslenia teoretycz-

nego®s.

2.2. Zadania rozwojowo-dydaktyczne
(czyt. szerzej: Filipiak, E., 2015b)

Na podstawie analizy literatury przyjeto zatozenie, ze w okresie edukacji wcze-
snoszkolnej nie tylko mozna, ale nalezy tworzy¢ przestrzen dla rozwoju myslenia
teoretycznego. Zbudowanie fundamentu dla myslenia teoretycznego (zob. Filipiak
20154, b) bedzie mozliwe jedynie tylko wtedy, gdy nauczyciele bedg stawia¢ ,wta-
$ciwe zadania”, dziecku konstruujgcemu wiedze, tzn. zadania rozwojowe w rozu-
mieniu W. W. Dawydowa.

W. W. Dawydow (1998) charakteryzuje je jako specyficzne zadania, ktére wymaga-
ja od uczacego sie odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady) rozwigzania

13 Szerzej: Filipiak, E. (2015a), Mozliwosci rozwijania myslenia teoretycznego u dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym. Podejscie Lwa S. Wygotskiego, Studia Pedagogiczne tom LXVI11/2015, s. 177-190; Filipiak, E.
(2015b), Budowanie rusztowania dla myslenia i uczenia sie dzieci w perspektywie spoteczno-kulturowej teo-
rii Lwa S. Wygotskiego. W: Filipiak, E. (red.) Nauczanie rozwijajgce wedtug Lwa S. Wygotskiego we wczesnej
edukacji dziecka. Od teorii do zmiany w praktyce (2015).
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szeregu szczegdtowych zadan dydaktycznych podczas wykonywania specyficz-
nych czynnosci dydaktycznych (ukierunkowanych na pobudzanie operacji myslo-
wych: poréwnywanie, analiza, synteza, abstrahowanie, uogélnianie.

Tak rozumiane zadanie rozwojowo-dydaktyczne charakteryzuje TRESC zada-
nia, ktéra jest:

e bogata,

e oparta na obiecujace teoretycznie wiedzy empirycznej i praktycznej (ce-
lem ,przepracowanego” zadania jest odkrycie wiedzy teoretycznej i zwia-
zanego z nig sposobu dziatania),

e ukierunkowana na budowanie fundamentéw dla ksztattowania poje¢ na-
ukowych.

Zadanie dydaktyczne charakteryzuje ogélny sposéb dziatania/czynnosci NA-
UCZYCIELA, ktory tworzy warunki (przestrzen) do myslenia i dziatania ucznia
w SNR; klimat inicjatywnej WSPOEPRACY z uczniem (EW2Z).

Zadanie dydaktyczne wymaga zatem INICJATYWY i ZAANGAZOWANIA ucza-
cego sie dziecka i gotowosci do podijecia zadania, a wiec zadanie musi by¢ tak
skonstruowane przez nauczyciela by budzi¢ zaciekawienie i wywalaé¢ motywacje.
Analize czynnosdci Ucznia i Nauczyciela w rozwigzywaniu zadania rozwojowo-dy-
daktycznego zawiera praca Filipiak (2015 b). Mozna okresli¢, ze:

e postawienie zadania dydaktycznego jest dziataniem ztozonym i roztozo-
nymw czasie. Jest procesem opartym na wspétpracy nauczycielaidzieci,
dzieki ktéremu budowane jest rusztowanie dla myslenia i dziatania,

e rozwigzywanie zadania obejmuje poszukiwanie sposobu koniecznego do
osiggniecia postawionego celu, a takze dziatania okreslonego przez ten
cel,

e w toku poszukiwania sposobu rozwigzania dziecko uzyskuje orientacje
w warunkach zadania, dokonuje analizy warunkéw poznania, to jest re-
alizuje proces myslenia.

Dla potrzeb testowania modelu nauczania rozwijajagcego opracowano zestawy
zadan rozwojowo-dydaktycznych uporzadkowanych w 4 pakietach edukacyjnych
(jezykowym, matematycznym, przyrodniczym, artystycznym).
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Jakich profesjonalnych kulturowych kompetencji potrzebuja
studenci/nauczyciele wczesnej edukacji, aby wdrazaé¢ model
nauczania rozwijajacego?

Role i zwigzane z nig kompetencje nauczyciela w kulturze uczenia wyznaczaja spo-
soby oddziatywania ukierunkowane na tworzenie zwigzkéw pomiedzy z(rozumie-
niem) danej osoby a rzeczywistoscig zewnetrzng poprzez stosowane specyficzne
strategie nauczania-uczenia sie. Studenci beneficjenci projektu mieli mozliwosé
rozwijania kulturowych kompetencji poprzez zaangazowane uczestnictwo w ce-
lowo organizowanych warsztatach, poprzedzajacych ich ,wejscie” w role obser-
watora i uczestnika eksperymentu nauczajacego (por. czesc I). Wspdlnym celem
warsztatow kompetencyjnych byto stworzenie krytycznej przestrzeni i warunkéw
dla prowadzenia konwersacji utatwiajacej studentom rozumienie wtasnej praktyki
edukacyjnej realizowanej w trakcie dziatan w projekcie ACK. Jednym z obszaréw
podjetych dziatan projektowych byto testowanie modelu ksztatcenia nauczycieli
ukierunkowanego na przygotowanie wysoko wykwalifikowanych specjalistow-
pedagogdéw wczesnej edukaciji, ktéry nie tylko znaja podstawowe zasady organi-
ZOowania procesu nauczania-uczenia sie dziecka w okresie wczesnej edukacji ale
réwniez s zdolni do (z)rozumienia zasad organizowania nauczania rozwijajacego
i projektowania zadan rozwojowych. Krotki czas trwania projektu pozwolit tylko
na rozwiniecie podstawowych kompetencji, pokazac sfere mozliwosci i gotowosci
studentéw-beneficjentéw do realizacji takiej strategii pracy z dzieckiem.
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Jednym z zadan realizowanego projektu byto okreslenie kulturowych kompeten-
cji niezbednych do obserwowania i monitorowania procesu wdrazania nauczania
rozwijajgcego.

Wyodrebniono kompetencje (1) ogdlnokulturowe, (2) specyficzne, profesjonalne,
(3) osobowosciowe i (4) spoteczne i komunikacyjne:

| 1| Kompetencje 0golnokulturowe:

e refleksyjnosc¢ (zdolno$¢ obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej, pod-
dawania jej analizie, uwzgledniania réznorodnych kontekstéw/punktéw
widzenia, poszukiwania i/lub kreowania rozwigzan, nadawania im wymia-
ru praktycznego (rozumiejacego wprowadzania ich do repertuaru wta-
snych dziatan),

e zdolnos¢ do myslenia abstrakcyjnego, analizy, syntezy,

e umiejetno$¢ wychodzenia ,poza dostarczone informacje”,

e gotowosc¢ do dziatania w sytuacjach niestandardowych,

e gotowos$¢ do samorozwoju, samoanalizy, wykorzystywania wtasnego
twdrczego potencjatu.

| 2| Specyficzne Profesjonalne:

e znajomosci (z)rozumienie idei nauczania rozwijajacego,

e umiejetnos¢ aplikacji nauczania rozwojowego do praktyki edukacyjnej,

e zdolno$¢ projektowania i organizowania zadah rozwojowych, ktére
wspierajg myslenie teoretyczne ucznioéw, a takze umiejetnosé przeksztat-
cania zadan ,zwyktych” w ,rozwojowe”4,

| 3| Osobowos$ciowe:

e wrazliwa gotowos¢ do reagowania (odpowiadania) na potrzeby dziecka,
~Wrazliwy dorosty” planujac nauczanie, organizujac ,spotkania eduka-
cyjne” ,jest wrazliwy” zaréwno na osiggniecia dziecka (SAR) jak i na jego
potencjat mozliwosci (SNR) (Filipiak, 2011, s. 21-28), elastycznie reaguje

14 Szerzej problem ten zostat rozwiniety w pracy: Filipiak, E., Lemanska-Lewandowska, E. (2015),
Mozliwosci rozwijania myslenia i uczenia sie dzieci poprzez stawianie zadan rozwojowych. W: Filipiak, E.
(red.), Nauczanie rozwijajgce wedtug Lwa S. Wygotskiego we wczesnej edukacji dziecka. Od teorii do zmiany
w praktyce (2015) oraz innych autordw, np.: kwestie jatowosci zadan i polecen standardowych zorien-
towanych na reprodukcje wiadomosci i umiejetnosci w konfrontacji z walorami rozwojowymi zadan
o przeksztatconej strukturze (problemowych, projektowych, badawczych, itd.) podejmuja M. Zytko,
A. Nowak-tojewska, M. Dabrowski, A. Kalinowska, D. Sobieranska, D. Klus-Stanska, R. Michalak,
H. Sowinska (2015, 2011, 2008, 2000).
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i umiejetnie odpowiada na potrzeby dziecka, przeksztatca w odpowiedzi
na nie wtasne instrukcje i dziatania.

| 4| Spoteczne (zdolno$¢ do uczenia sie we wspdtpracy)

i Komunikacyjne (jezykowe):

rozumienie jezyka jako medium porozumiewania sie, instrumentu mysle-
nia, narzedzia negocjowania znaczen, regulacji zachowania innych i wyja-
Sniania,

zdolnos¢ korzystania z jezyka instrukcji dostosowanego do potrzeb i moz-
liwosci rozwojowych dziecka,

umiejetnos¢ stawiania wtasciwych pytan i otwartos$é na pytania uczniéw,
rozmawianie z dzieckiem oparte na zasadach dialogu i wzajemnego sza-
cunku,

zdolnos¢ rozumiejacego stuchania dzieci i gotowos¢ do zmieniania swoich
komunikatéw i dziatarn w odpowiedzi na wktad dziecka w interakcje i jego
oczekiwania.

Odczytywanie kulturowych kompetencji i roli nauczyciela wymaga okreslenia jego
dziatan w przestrzeni Strefy Najblizszego Rozwoju.

Student/Nauczyciel - organizator nauczania rozwijajacego:

pomaga uczacemu sie dziecku w budowaniu wewnetrznego modelu $wia-
ta, przyswajaniu wyprowadzonych z kultury narzedzi uczenia sie,

jest zaangazowanym uczestnikiem wytwarzania i umiejscawiania zna-
czen w odpowiedniej sytuacji. Jego rola polega na przemyslanym ,sytu-
owaniu spotkan ze swiatem w odpowiednich kontekstach kulturowych
w celu ustalenia ,czego dotycza”,

wybiera problemy poddawane penetracji badawczej, dzieki ktérym dziec-
ko odkrywa prawdy o $wiecie, konstruuje wiedze, nabywa umiejetnosci
pomaga w opanowaniu metody naukowego poznania,

obserwuje w jaki sposdb uczniowie konstruujg wiedze, w jaki sposob
(i czy w ogdle) formutuja pytania, jakie proponuja rozwigzania itp. obser-
wuje schematy zmian w reprezentacji myslenia ucznia, odkrywa intencje
dzieci, $ledzi kierunki ich dziatan, pyta o przyktady,

analizuje btedy uczniéw,

podejmuje préby rozumienia jak dziecko strukturyzuje wtasne uczenie,
zapamietywanie, domyslanie, myslenie,
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jest organizatorem srodowiska uczenia sie ucznia, organizatorem ,spo-
tkan edukacyjnych”; musi nieustannie zadawac sobie i odpowiadac na py-
tania: W jaki sposéb dziecko odbiera swiat, postrzega, konstruuje wiedze, jak
doszto do tego Ze wie, a przede wszystkim Co to znaczy ,posiadac wiedze”,
jest aktywnym i zaangazowanym uczestnikiem Epizodéw Wspdlnego
Zaangazowania,

jest zainteresowany zrozumieniem punktu widzenia dziecka, prowokuje
konflikty poznawcze, stosuje specyficzne strategie edukacyjne m.in. stra-
tegie ,wychodzenia poza dostarczone informacje”, strategie budowania
rusztowania dla myslenia i uczenia,

pomaga dziecku odnalez¢ sie w zadaniu, obserwuje kolejne etapy po-
dejmowania zadania, analizuje kierunek podejmowanych dziatan i przy-
jetych strategii (poczucie kierunku, celu, wzmacnia, chwali, kiedy dziecko
nie widzi efektéw, ostatecznego celu, przekazuje sygnat, warto pracowacé
dalej), motywuje do dziatania. Przypomina, sugeruje, chwali, organizuje
i strukturyzuje dziatania dziecka, pomaga w nadawaniu struktury, rozkta-
da zadania na mniejsze etapy, tatwiejsze do przyswojenia czesci - pomaga
wykryc regularnosé, dostarcza przyktadow.

Nauczyciel w perspektywie socjokulturowej koncepcji petni role diagnosty, facyli-
tatora, mediatora, tutora, refleksyjnego praktyka:

jako DIAGNOSTA ujawnia kompetencje w zakresie oceniania, warto-
$ciowania i monitorowania procesu rozwoju ucznia; procesu uczenia sie,
poznawania, myslenia, diagnozuje przyczyny trudnosci ucznia w uczeniu,
analizuje btedy. Diagnostyka rozwoju ukierunkowana jest na rozpoznanie
(i okreslenie) konkretnych metod skutecznej pracy z dzieckiem. Jest pod-
stawgdla konstruowania programu pracy z dzieckiem. Ta kompetencjana-
uczyciela (jak i inne kompetencje sktadajace sie na ,wrazliwe nauczanie”
nie jest tatwa technicznie do opanowania w toku ¢wiczenia technik i me-
tod diagnozowania. Wymaga refleksyjnego nauczyciela, dokonujacego
namystu nad procesem uczenia sie dziecka (por. Smykowski, 2000, s. 137-
-151; Filipiak, 2011, s. 50-51). W postepowaniu diagnostycznym nauczy-
ciel korzysta z diagnozy informacyjnej, diagnozy aktualnych mozliwosci
dziecka, diagnozy strefy najblizszego rozwoju oraz diagnozy wielkosci
transferu. Diagnoza informacyjna - ukierunkowana jest na rozpoznanie
najwazniejszej rozwojowo formy dziatalnosci dziecka. Diagnoza aktual-
nych mozliwosci dziecka - jej celem jest rozpoznanie aktualnego statusu
funkcjonowania dziecka - ukierunkowana na rozstrzygniecie z jakiego
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typu zdaniami jest w stanie dziecko sobie poradzi¢ a z jakimi jeszcze nie.
Diagnoza strefy najblizszego rozwoju (zadanie vs pomoc) - ujawnia moz-
liwosci dziecka w zakresie korzystania z pomocy dorostego w tworzeniu
nowego sposobu funkcjonowania. Diagnoza wielkosci transferu - celem
jest ocena trwatosci i zakresu stosowalnosci opanowanego przez dziec-
ko sposobu funkcjonowania. Wazna jest tu ujawniana przez nauczyciela
umiejetnos¢ obserwowania i wyciggania logicznych informacji zwrotnych
dotyczacych tego jakiego typu pomocy/wsparcia potrzebuje dziecko - ja-
kiego typu interakcja edukacyjna jest potrzebna. Jesli dziecko w dziataniu
staje sie niezalezne, autonomiczne w dziataniu, niezalezne od bezposred-
niej pomocy nauczyciela jest to wskaznikiem uwewnetrznienia narzedszi,
jako FACYLITATOR stymuluje funkcjonowanie dziecka w kierunku umoz-
liwiajgcym rozwigzanie przez nie zadania. Wspétpraca, ktérg podejmuje
w interakcji z dzieckiem musi dotyczy¢ jedynie wytwarzania czy urucha-
miania u dziecka tego typu funkcjonowania, ktére ma szanse doprowa-
dzenia do rozwiazania zadania a nie zrobienia czego$ za dziecko,

jako MEDIATOR posredniczy pomiedzy tym co dziecko wie, umie, po-
trafi a czego jeszcze nie potrafi wykonaé samodzielnie. Jest wrazliwy na
osiggniecia dziecka (co dziecko wie, umie, potrafi samodzielnie) ale tez i na
jego potencjat (potrafie z Twojg pomocg). Odpowiednio formutuje wyzwa-
nia intelektualne, stawia zadania rozwojowo-dydaktyczne, nie narzuca
tresci, nie zamyka horyzontoéw, ale wspétuczestniczy w odkrywaniu no-
wych znaczenh, mobilizuje do samodzielnosci, ,przewodzi w kulturze” tzn.
wzmachia i chroni wartosci identyfikacji kulturowej, pomaga w poznawa-
niu i wybieraniu odpowiednich (do sytuacji uczenia i problemu) narzedzi
uczenia,

jako TUTOR jest szczegélnym ,partnerem” w uczeniu sie dziecka, Eksper-
tem, ktoéry udziela ,wtasciwych wskazéwek”, buduje rusztowanie dla my-
$leniai dziatania dziecka, negocjuje znaczenia,

jako REFLEKSYJNY PRAKTYK podejmuje dziatania ktérym towarzyszy
nawyk namystu i umiejetnosc¢ interpretacji zdarzen krytycznych, w kté-
rych doswiadcza sprzezenia zwrotnego miedzy dziataniem a jego oceng,
jest BADACZEM wtasnego nauczania, diagnozuje zaréwno sytuacje, jak
i kontekst wtasnej praktyki, opracowuje koncepcje zmiany. Jest Swiado-
my nie tylko tego, CO moze poddac eksploracji, ale takze wie, DLACZE-
GO to czyni?s.

15

Filipiak, E. (2012). Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle. Gdansk: GWP.
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3.1. Refleksyjnos$¢ | Joanna Szymezak

Jedna z kluczowych kulturowych kompetencji studenta-beneficjenta/nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej jest refleksyjnos¢. Z uwagi na specyfike realizowanego
projektu badawczego oraz dziatania podejmowane przez studenta-beneficjenta/
nauczyciela jest ona odnoszona do obszaru edukacji.

Refleksyjnos$é rozumiana jest jako zdolno$¢ czynienia refleksji, czyli zdolnos¢:
obserwowania rzeczywistosci, poddawania jej analizie, uwzgledniania rézno-
rodnych kontekstéw/punktéw widzenia, poszukiwania alternatywnych znaczen
i/lub kreowania rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego (rozumiejgcego
wprowadzania ich do repertuaru wtasnych dziatan). Przytoczone ujecie definicyj-
ne refleksyjnosci zostato skonstruowane na podstawie studiéw prowadzonych
w odniesieniu do: (1) koncepcji teoretycznych, takich jak: koncepcja zdarzen kry-
tycznych w nauczaniu Davida Trippa (1996), koncepcja refleksyjnego praktyka Do-
nalda A. Schona (1987), koncepcja refleksyjnosci i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer
(1993; Maciuszek, 2003); (2) uje¢ definicyjnych refleksyjnosci (Reber, 2005, s. 410,
648, 753); (3) uje¢ definicyjnych refleksji (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 11-12)
(por.: Szymczak, 2015, s. 145).

Refleksyjnosc¢ cechujg istotne atuty. Sktadajace sie na nig zdolnosci w znaczacym
stopniu umozliwiajg nauczycielowi organizowanie w sposéb $wiadomy, nieprzy-
padkowy warunkdow do uczenia sie ucznidw. Z jednej strony, sprzyja to efektywno-
$ci procesu uczenia sie, a z drugiej strony, pozwala nauczycielowi na doswiadczanie
bycia i stawania sie profesjonalistg (ma wptyw na doswiadczane przez nauczyciela
poczucie kompetencji zawodowych/profesjonalnych) (zob.: Langer, 1993; Paris,
Ayres, 1997; Fish, 1996; Czerepaniak-Walczak, 1997; Arends, 1994; Gotebniak,
1998; Schon, 1987; por. Szymczak, 2015, s. 140-153).

W ramach warsztatéw ACK tworzone byty dla studentéw-beneficjentéw warunki
rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do pracy z uczniem. Rozwijana byta zatem
zdolnos¢ czynienia namystu w odniesieniu do rzeczywistosci edukacyjnej, czyli
zdolnos$¢ nadawania jej wymiaru krytycznego (poddawania jej analizie). Ze wzgledu
na ztozonosé refleksyjnosci (obejmuje ona wiele zdolnosci i umiejetnosci), dziatania
Zwigzane z organizowaniem dla studentéw-beneficjentéw sytuacji edukacyjnych
koncentrowaty sie na rozwijaniu:

- zdolnosci obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej (wtasnych dziatan
oraz dziatan podejmowanych przez innych uczestnikéw sytuacji eduka-
cyjnych),
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- zdolnosci wybierania zdarzenia edukacyjnego, ktéremu nadawano wy-
miar krytyczny,

- zdolnosci analizowania wybranej sytuacji edukacyjnej, ktéra obejmuje:
umiejetnos¢ stawiania pytan dotyczacych sytuacji edukacyjnej, umie-
jetnos¢ korzystania z zasobow wewnetrznych (wtasnych doswiadczen,
wtasnych przekonan, wtasnej wiedzy), umiejetnos$¢ korzystania z zaso-
béw zewnetrznych (literatury naukowej, Internetu, konsultacji z innymi
nauczycielami i ekspertami), umiejetnos¢ przyjmowania perspektywy in-
nych uczestnikdw sytuacji edukacyjnej (odmiennego od wtasnego punktu
widzenia), umiejetnos$¢ czynienia namystu w odniesieniu do siebie jako
nauczyciela i jako uczestnika rzeczywistosci spotecznej, umiejetnosc czy-
nienia ,moéwienia dla myslenia” (stymulowania wtasnego procesu mysle-
nia), umiejetnos¢ problematyzowania (identyfikowania/ nazywania pro-
blemoéw),

- zdolnosci modyfikowania wtasnej praktyki zawodowe;j.

Istote refleksyjnosci oraz jej operacjonalizacje w postaci niezbednych zdolnosci
i umiejetnosci dla niej niezbedne w sposéb graficzny przedstawia schemat 1.

Wymienione powyzej zdolnosci i umiejetnosci stanowity priorytet zwtaszcza dla
szkolen skoncentrowanych na rozwijaniu kompetencji miekkich (w tym refleksyj-
nosci) studentéw-beneficjentéw oraz zdolnosci konstruowania portfolio.

Gtéwnym celem warsztatu ,Refleksyjnos¢ jedng z kluczowych kompetencji
wspotczesnego nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej” byto rozwijanie u studen-
téw-beneficjentéw projektu refleksyjnosci w odniesieniu do rzeczywistosci edu-
kacyjnej. W jego ramach studenci pracowali wedtug modelu rozwijania refleksyj-
nosci u (przysztych) nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej¢. Realizowali okreslo-
ne zadania, ktore przygotowywaty ich do nadawania rzeczywistosci edukacyjnej
wymiaru krytycznego i poszukiwania alternatywnych rozwigzah. Podejmowane
przez nich zadania oraz cele, osigganiu ktérych zadania te sprzyjaty, przedstawia
tabela 4.

6 Model rozwijania refleksyjnosci u (przysztych) nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej powstat pod-
czas realizacji projektu badawczego pod kierunkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak nt. ,Refleksja nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej w perspektywie badan rekonstrukcyjnych”; model zostat opisany w artyku-
le J. Szymczak (2015).
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Tabela 4. Cele oraz sprzyjajace ich osigganiu zadania

Cele ogblne i szczegdtowe

Zadania

Rozwijanie zdolnosci obserwow

ania rzeczywistosci edukacyjnej

1. Rozwijanie zdolnosci dostrzegania/
identyfikowania zdarzen edukacyjnych
W hauczaniu

1. Wskazanie strategii wyboru zdarzenia
edukacyjnego
2. Skonstruowanie opisu sytuacji

edukacyjnej

Rozwijanie zdolno$ci analizowania sytuacji/z

wptywem sygnatéw ptynacych od dzieci

darzen edukacyjnych - nadawania

zdarzeniom wymiaru krytycznego i poszukiwanie alternatywnych rozwigzan pod

1. Rozwijanie zdolnosci interpretowania
zdarzen edukacyjnych (wyjasnianie,
rozumienie)

Pisemna rekonstrukcja zdarzenia
edukacyjnego, dzielenie sie jego
rozumieniem przy korzystaniu z wiedzy
uprzedniej

Pisemna rekonstrukcja zdarzenia
edukacyjnego, dzielenie sie jego
rozumieniem przy korzystaniu z
wiedzy uczestnikdw warsztatow
(innych studentéow - beneficjentow,
prowadzacego warsztat)
Wyodrebnienie/nazwanie i wyrazenie
w pi$mie obszaréw problemowych/
zagadnien, ujawniajacych sie w procesie
analizowania zdarzenia

Pisemna rekonstrukcja zdarzenia
edukacyjnego, dzielenie sie jego
rozumieniem przy korzystaniu z wiedzy
zawartej w literaturze

Rozwijanie zdolnosci poszukiwania altern

atywnych sposoboéw dziatania/kreowania

sposobow dziatania

Rozwijanie zdolnosci studenta do
uwzgledniania odmiennej perspektywy
ujmowania wtasnej praktyki
Rozwijanie zdolnosci uwzgledniania
odmiennej w odniesieniu do wtasnej
perspektywy

1. Wskazanie i uzasadnienie wyboru
okreslonych sposoboéw (alternatywnych
w odniesieniu do wystepujacych

w opisanym i poddanym analizie
zdarzeniu edukacyjnym) postepowania/
dziatania w opisanej sytuacji

edukacyjnej

Zrédto: opracowanie wtasne zespét ACK

Systematyczne spotkania w ramach ,gorgcego feedbacku” oraz konstruowane
e-portfolio pozwalaty na monitorowanie rozwoju refleksyjnosci u studentéw-
-beneficjentéw. Zarejestrowane wypowiedzi studentéw Swiadczyty o rozwoju
i transformacji ich zdolnosci do czynienia namystu nad zdarzeniami edukacyjnymi.
Egzemplifikacje tego stanowig zamieszczone ponizej fragmenty wypowiedzi stu-
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dentéw-beneficjentéw projektu oraz fragmenty transkrypcji (NI - nauczyciel-in-
terwencjonista; SB (1, 2, 3) - student-beneficjent, B - badacz). Dotyczg one:

A.
B.

Rozwijania zdolnosci obserwowania rzeczywistosci edukacyjne;j
Rozwijania zdolnosci analizowania sytuacji/zdarzen edukacyjnych -
nadawania zdarzeniom wymiaru krytycznego

Rozwijania zdolnosci poszukiwania alternatywnych sposobéw dziata-

nia/kreowania sposobow dziatania

A. Rozwijanie zdolnosci obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej

Student-beneficjent 2:

Moja konkluzja z tego spotkania dotyczy¢ bedzie wnioskowania. Zauwazytam,
iz poczgtkowo dzieci myslqg konwergencyjnie. Najbardziej byto to wida¢ w za-
daniu, gdzie przypisywaty sobie danq liczbe. Na poczqgtku byty to daty zwigza-
ne z wiekiem lub urodzinami, miejscem zamieszkania, czy to ich czy ich bliskich.
Dopiero po pewnym czasie, moze jak pomysty z tej ,puli” powiedzmy, zaczety
sie wyczerpywacé, zaobserwowatam zupetnie innqg jakos¢ sposobu myslenia.
Pojawiaty sie dla przyktadu takie stwierdzenia jak:,Wie pani dlaczego jeden?
Bo jak stoje to wyglgdam jak jeden”. Zaczety myslec dywergencyjnie, zauwazac
wiele sposobdéw. Do tego jednak potrzebowaty czasu. Stqd wniosek, ze ciezko
wymagac od dziecka myslenia dywergencyjnego jesli nie pozostawi mu sie ku
temu odpowiedniej ilosci czasu.

Student-beneficjent 3:

Zanotowatam, zZe K., ktéra uwazana jest za stabszq uczennice, oddata ostat-
nie zadanie jako jedna z pierwszych osob w klasie. Bardzo sie uaktywnita, gdy
w poblizu nie byto nauczyciela wspomagajqgcego.

Student-beneficjent 5:

Zaobserwowatam, ze dzieci chetnie wspétpracowaty w grupie. Potrafity dzieli¢
sie obowiqgzkami na rzecz pracy zespotowej, w taki sposéb, by wszyscy czton-
kowie zespotu byli odpowiedzialni za wspdlne dzieto. Zadania kierowane do
uczniéw byty dla nich zrozumiate, a kiedy ktérys z cztonkéw zespotu czegos
nie rozumiat, pozostali cztonkowie potrafili mu wyjasnic¢ trudnosci. Stawali sie
zatem dla siebie wzajemnymi tutorami.
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B. Rozwijanie zdolnos$ci analizowania sytuacji/zdarzen edukacyjnych
- nadawania zdarzeniom wymiaru krytycznego

Student-beneficjent 1:

Najwiekszq trudnoscig dla dzieci byta wspdtpraca. Obecnos¢ nauczyciela
wspierajgcego sprawita, ze dzieci rozmawiaty z nim z osobna zamiast ze sobq.
Kolejnym problemem dla dzieci byto samodzielne podjecie decyzji. Wszystko
konsultowaty z osobq dorostq.

Student-beneficjent 3:

Czasami potrzebujq dodatkowego objasnienia, chwili na dyskusje, analize, po-
danie wtasnych przyktaddw, a to wigze sie z czasem odjetym od ¢wiczen. Ttu-
maczenia te sq jednak konieczne dla ugruntowania u ucznioéw wiedzy, z ktérg
majq problemy/waqtpliwosci.

C. Rozwijanie zdolnosci poszukiwania alternatywnych sposobow
dziatania/kreowania sposobow dziatania

Student-beneficjent 3:

Mysle, ze wiodgcq metodq byta dyskusja, gdyz wiekszos¢ czasu dzieci spedzi-
ty na dywanie, a tam majq okazje do wymieniania sie zdaniem. Otrzymujq tez
natychmiastowq informacje zwrotng, czyli stowo nauczyciela, co niestychanie
pobudza je do uzewnetrzniania swoich pomystéw. Dzieki niemu motywowane
byty réwniez do podejmowania analizy probleméw, przedstawiania ,za” oraz
»przeciw”, szukania argumentéw oraz kontrargumentdw. Bardzo podoba mi sie
pozostawianie przez nauczyciela uczniowi czasu na potwierdzanie swoich stéw,
nawet wtedy, gdy prezentuje on btedne stanowisko. Wtedy dziecko ma szanse
sprobowac sie wybronic. Ono przeciez nie wie, ze mysli Zle... ale co z tego? Czy
hie mamy prawa do btedu? Czy to nie popetnianie btedéw nas najbardziej roz-
wija, a uszczegbétawiajgc wysnuwanie z nich wnioskéw? I na to czas daje tutaj
nauczyciel. Po pierwsze pozwala sie dziecku na jego przekonania, dzieki czemu
odkrywa wtasnq wartosc, podmiotowosc. Po drugie, daje sie mu czas na zna-
lezienie argumentdw i co stuszne, konfrontuje sie go z jego punktem widzenia.
Samo wéwczas zauwaza niepoprawnosc swojego myslenia. Rozumie, czym to
jest spowodowane. Brak zrozumienia btednego myslenia, a jedynie narzucenie
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owej poprawnosci przez nauczyciela ,z géry” nie sprawi, ze dziecko czegos sie
nauczy. Moze jedynie to powierzchownie przyswoic, jednak z tym sie nigdy nie
utozsami.

Student-beneficjent 4:

Whiosek dla mnie, czyli to, co ja ,zabieram dla siebie” z tych zajec, to pozo-
stawianie uczniowi zawsze czasu na jego argumenty, tak dtugo, az przekona
on sam siebie, ze moze sie myli¢. Kolejna mysl dotyczy¢ bedzie wyprowadza-
nia wnioskéw przez dzieci. Dodam tutaj tylko, ze owq droge myslenia trzeba
po prostu u dzieci wyksztatcic¢. Dotychczasowa edukacja, zaktadam, tego nie
spetniata, stqd dzieci nie majq rozwinietych tego typu ,checi’. Uzytam stowa
,checi”, gdyz mysle, Ze nie wiedzq one po prostu, Ze te wnioski na przysztosc cos
im dadzq. Nie wiedzq, ze mogq to robi¢, a potrafig z pewnosciq, zwtaszcza po
éwiczeniach, ktére realizujemy na ACK.
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Jezyk i jego uzycia stanowig w koncepgji L. S. Wygotskiego centralne narzedzie
kulturowej adaptacji. Uzywanie jezyka jest aktywnoscig spoteczng i komunikacyj-
ng, dzieki ktdrej jednostka tworzy osobiste reprezentacje rzeczywistosci/$wiata
w umysle, nadaje otaczajacej jg rzeczywistosci okreslone znaczenia. W ten sposéb
jezyk staje sie narzedziem myslenia, ktéry w konsekwencji stuzy fizycznej i intelek-
tualnej samoregulacji zachowan. Trzeba jednak zaznaczyé, ze zasadnicza kwestig
réznigcg koncepcje Wygotskiego od np. teorii J. Piageta (w ktérej dziecko samo-
dzielnie aktywnie eksploruje otaczajaca rzeczywistosé) jest fakt dotyczacy wspie-
rania dziecka jeszcze niezdolnego do samodzielnego wykonywania zadan czy roz-
wigzywania probleméw, przez osobe dorosta. Z tej perspektywy odkrywamy role
i znaczenie instrukcji jezykowej, ktora postuguje sie bardziej kompetentny dorosty
w celu wydobycia intelektualnego potencjatu dziecka (szerzej: Lemanska-Lewan-
dowska, 2008).

Z tych powodéw jedng z centralnych kompetencji wrazliwego nauczyciela, niezwy-
kle istotnych z punktu widzenia rozwijania myslenia i uczenia sie dzieci w okresie
wczesnoszkolnym, s kompetencje komunikacyjne i zwigzane z nimi okreslone
zdolnosci i umiejetnodci, takie jak:

e zdolnos¢ postugiwania sie jezykiem instrukcji w praktyce edukacyjnej,
ktéra pozwala na indywidualizowanie pracy z uczniem,

e  zdolnos¢ stawiania pytan, aktywnego stuchania, czy

e zdolno$¢ mediowania znaczen konstruowanych w pracy z uczniem (po-
réownaj: Lemanska-Lewandowska, 2009a).

W projekcie ACK studenci-beneficjenci mieli okazje obserwowac i poddawac ana-
lizie, a takze bezposrednio doswiadczac tego, w jaki sposob wykorzystywac jezyk
instrukcji i dostosowywac go do aktualnych i potencjalnych potrzeb i mozliwosci
uczniow.

Jezyk instrukgcji jest specjalnym rodzajem interakcji polegajgcym na wzajemnym
przekazie/tworzeniu procedur dziatania, sposobéw wykonania, polecer/oczeki-
wan powstajacych na drodze aktywnej negocjacji w celu przedstawiania rzeczy-
wistosci (rzeczywistos$é jako warianty dziatan i doswiadczen) i zmieniania jej (por.
Giest, 2001). Wyrdzniono trzy rodzaje instrukcji jezykowej, ktore ma do dyspozycji
nauczyciel organizujacy uczenie sie dzieci. Jest to instrukcja dyrektywna ukierun-
kowana na program nauczania, w ktérej dominuje proces nauczania i wzmacnianie
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dziatarn w SAR, instrukcja niedyrektywna zogniskowana na uczniu, wymagajaca
dobrej znajomosci podmiotu instrukcji (SAR) z naciskiem na umozliwienie ucznio-
wi dziatalnosci w SNR oraz instrukcja rozwojowa. Lompscher i Giest (2001, s. 61)
opierajac sie na przeprowadzonych przez siebie badaniach, twierdza, ze jej koncep-
cja bazuje na powstawaniu/tworzeniu aktywnosci uczenia sie.

Pierwszy rodzaj instrukcji pozwala sprawdza¢ wiedze/kompetencje/umiejetnosci
oraz przyswojenie przekazu, a takze doskonali¢ zdobyte umiejetnosci. W zwiazku
ztym, ze ktadzie ona nacisk na wiedze rzeczowa, przedstawia fakty, reguty, zasady,
informacje to w znacznej mierze angazuje pamie¢ mechaniczna ograniczajac jed-
noczesnie liczbe pomystéw czy strategii rozwiazan. Instrukcja dyrektywna dostar-
czajac prawidtowych wzoréw jezykowych i wzorcéw dziatania implikuje okreslone
zachowania jezykowe nauczyciela wymagajace z jego strony ciggtej kontroli a tym
samym zmniejszajgce samodzielnos$¢ myslenia i dziatania dziecka i nie dajace jemu
okazji do rozwijania myslenia np. krytycznego. Tego rodzaju instruktaz werbalny
wymaga od ucznia jednoznacznego dziatania o okreslonej formie w oczekiwaniu na
przewidywane rozwigzanie. | chociaz dziecko dziata i mysli w obrebie znanych mu
struktur wiadomosci i umiejetnosci, to rozwija zdolno$ci mentalne: przestrzenne,
werbalne, rachunkowe czy interpersonalne w danych ramach.

Drugi typ instrukcji, w ktéorym dominuje proces uczenia okresla role nauczyciela
jako ,instruktora-akompaniatora” udzielajgcego tylko ogdlnej podpowiedzi wer-
balnej, zachecajacego do dziatania przy jednoczesnym uwzglednianiu potencjal-
nych mozliwosci konkretnego ucznia. Taki ,rozktad sit” ktadzie nacisk na interpre-
tacje wiedzy nadrodze dialogu i wzajemnosci, uczy dziecko zarzagdzaé rozumieniem
cudzych intencji czy przekonan oraz pozwala wkraczaé¢ mu w nowe poznawczo sy-
tuacje. Instrukcja niedyrektywna zacheca do réznych form aktywnosci, motywuje
do podjecia dziatania przez dziecko oraz otwiera mu drogi do samodzielnego stero-
wania swojg ciekawoscig poznawczg i budowania samokontroli procesu myslenia
i uczenia. W zwiazku z tym, ze sprzyja dowolnosci w podejmowaniu decyzji i po-
zostawia wybor dziatania, ma szanse skutkowac duzg liczbg rozwigzan i pomaga
w wytwarzaniu oryginalnych pomystéw/rozwiazan/strategii. Instrukcja niedyrek-
tywna stymuluje tym samym uczenie odkrywcze i procesy twoércze, moze zachecaé
do myslenia krytycznego, a takze pomaga dziecku odnalez¢ pewne zasady ogélne.

Trzeci typ instrukcji umozliwia taczenie instrukcji i uczenia sie w klasie, osiggania
samoregulacji i wdrazania do systematycznego uczenia pod przewodnictwem na-
uczyciela; projektowania uczenia i samego przebiegu nauczania; aktywnosci ucze-
nia i nauczania w sensie specyficznej interakcji; wspotpracy i dziatalnosci podzie-
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lanej miedzy uczniem a nauczycielem. Dlatego, jak pisze Wygotski, instrukcja nie
powinna podazac za rozwojem, ale odpowiednio go wyprzedzac?.

Kolejna niezbedna zdolnoscig wrazliwego nauczyciela, ktéra ujawnita sie w trak-
cie zaje¢ z uczniami byta zdolno$¢ stawiania pytan i tworzenia w klasie atmos-
fery dociekliwosci. ,Sokrates - ojciec pytan wskazywat swoim postepowaniem
na wazkos¢ rozwijania umiejetnosci stawiania pytan. Nie nauczat swoich uczniéw
przekazujac im gotowa wiedze i tym samym nie ukierunkowywat ich na jej odbiér.
Wrecz przeciwnie zmuszat do ciggtego zadawania pytan, dyskutowania. Metoda
sokratejska stuzy¢ moze réwniez dzis do intelektualnej wymiany pogladéw w kla-
sie. Oznacza to ciagte stawianie pytan bez dawania za wszelka cene ,wtasciwych”
odpowiedzi. To pozwala uczniom na zmierzanie sie z ich pogladami na wiedze, kté-
re zakorzenione sg w kulturowych standardach intelektualnych. Pytania te mozna
kierowad do innych uczniéw lub stawiaé pytania jako problemy, na ktére nauczyciel
moze nie zna¢ odpowiedzi. Celem takich dziatann powinno stac sie ksztattowanie
w klasie atmosfery dociekliwosci, rozwijanie u ucznidéw umiejetnosci wyciggania
whnioskow, dostrzegania mozliwych implikacji i wyciggania konkluzji poprzez wta-
sne zmaganie sie z pomystami” (Lemanska-Lewandowska, 2009, s. 297).

W trakcie realizacji projektu ACK udato sie zarejestrowac i przeanalizowaé na-
stepujace zachowania nauczycieli-interwencjonistéw i studentéw-beneficjentow
projektu ACK:

e otwartos¢ na pytania dzieciece (umozliwiam uczniom zrozumienie i pozna-
nie zasad/strategii postepowania/dziatania),

e gotowos¢ do wspdlnego poszukiwania odpowiedzi na zaskakujgce/nie-
jednoznaczne/trudne pytania (jestem otwarty na pytania - nie boje sie py-
tan uczniow),

e Swiadomosc¢ i akceptacja wtasnych ograniczen dotyczacych informacji
z roéznych dziedzin (mam prawo nie zna¢ odpowiedzi na wszystkie pytania
uczniow, ale jestem otwarty na to, Zeby to uczen stat sie ekspertem w danej
kwestii),

e dawanie czasu na myslenie (analizujemy wspélnie problem tak dtugo, jak wy-
maga tego jego rozwiqzanie),

e stymulowanie myslenia (zachecam do dyskusji).

Publikacje z zakresu pedagogiki, jezykoznawstwa, zarzadzania, psychologii, czy so-
cjologii pozwolity na zdefiniowanie waznego dla poszerzenia dyskursu, pojecia ak-

7 Szerzej problem instrukcji rozwojowej rozwiniety zostat w pracy: Filipiak, Lemanska-Lewandow-
ska, 2015.
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tywnego stuchania. Otéz, aby stuchac aktywnie potrzebne sg nie tylko zewnetrzne
sygnaty w postaci parafrazowania, powtarzania, zadawania pytan, odzwierciedla-
nia uczud i dzielenia sie wtasnymi uczuciami, czy potakiwania i zachecania do dal-
szej wypowiedzi ale przede wszystkim takie komponenty jak: zaangazowanie, zro-
zumienie, zapamietywanie, reagowanie i wymiana mysli.

W projekcie ACK obserwowano i wyprébowywano nastepujgce zachowania
zwigzane z kompetencjami komunikacyjnymi nauczyciela promotora zmiany
edukacyjnej:

e otwarto$¢ na méwienie o wtasnym mysleniu (pozwalam dziecku na méwie-
nie, stawianie hipotez, dochodzenie do wiedzy),

e stuchanie wyjasnien ucznia (uczniowskie wyjasnienia czesto sq bardziej zro-
zumiate dla réwiesnikow),

e koncentrowanie uwagi na uczniu i tym, co ma do powiedzenia (stucham,
co uczen ma do zakomunikowania),

e powazne traktowanie dziecka (pozwalam na samodzielno$¢ myslenia i dzia-
tania dziecka),

e szacunek dla jego sposobow myslenia i postrzegania (nie ignoruje dziecie-
cego punktu widzenia),

e podazanie za logika dziecka (staram sie zrozumieé, co dziecko ma na mysli).

Do kompetencji komunikacyjnych nauczyciela ukierunkowanego na spoteczno-
-kulturowy rozwdj ucznia nalezy réwniez wspieranie aktywnosci jezykowe;j i po-
znawczej dziecka (por. Filipiak, 2002).

Realizujac projekt ACK udato sie uchwyci¢ pewne predyktory kompetencji mery-
torycznych w zakresie rozwijania jezyka jako narzedzia myslenia dzieci, a sg nimi:

e akceptacja dla mowy potocznej i niewerbalnej oraz egocentrycznej (,mo-
wienie dla uczenia sie”) dziecka, gtosnego myslenia (tworze sytuacje sprzy-
jajgce ekspresji werbalnej uczniow),

e otwartos$¢ nawykorzystanie przez dziecko wiedzy potocznej i uprzedniej
(wiedza dziecka i jego doswiadczenia sq dla mnie punktem wyjscia i wsparciem)

e wspdlne uzgadnianie stanowiska (tworze sytuacje sprzyjajgce dochodzeniu
do konsensusu),

e wzajemne wyjasnianie (prowokuje sytuacje sprzyjajqce tutoringowi réwiesni-
czemu),

e tworzenie sytuacji do dokonywania oceny i samooceny (uzasadniam swoje
oceny i pozwalam uczniom na lustracje procesu i efektéw uczenia sie).
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Umiejetnos$¢ zwigzana z uwspélnionym negocjowaniem znaczen nadawanych na
drodze doswiadczen spotecznych w kulturze klas szkolnych byta takze zauwazalna
w dziatalnosci nauczycielek-interwencjonistek i studentek-beneficjentek projektu
ACK. Obrazuje to kilka ponizszych przyktadéw zaobserwowanych podczas prowa-
dzonych zaje¢ w klasach eksperymentalnych:

e nauczyciel organizuje miejsce i czas na rézne punkty widzenia/odmienne
przekonania/ korzystanie z innych doswiadczen (ciekawig mnie odmienne
przekonania),

e nauczyciel stwarza okazje do prowadzenia wzajemnych aktywnych nego-
cjacji (pomagam uczniom podejmowac réznorodne dziatania),

e nauczyciel rozumie, Ze uczenie sie to zmienianie rzeczywistosci (tworze
srodowisko sprzyjajgce zmianie w umysle).

W kontekscie pozyskanego materiatu empirycznego podczas realizacji projektu
ACK mozna dokona¢ charakterystyki nauczyciela wspierajacego rozwéj myslenia
i uczenia sie dzieci. W konkluzji tej czesci raportu mozna sobie zada¢ pytanie o to
jaki nauczyciel jest potrzebny, aby wspieraé¢ myslenie i uczenie sie dzieci? Zespé6t
Akademickiego Centrum Kreatywnosci przy UKW w Bydgoszczy podjat prébe od-
powiedzi na tak postawione pytanie.

Oto wnioski:

e TAKI, ktéry nie obawia sie nieoczekiwanych pytan dzieciecych, zaska-
kujacych domystéw, sytuacji czasami nieprzewidywalnych, ktére burza
utarte przyzwyczajenia, rutyne,

o TAKI, ktéry potrafi dobrze zaplanowaé swojg prace i zarzadza¢ swoim
czasem,

e TAKI, ktéry patrzy krytycznie na wtasne reakcje i wywigzywanie sie
z obowigzkéw,

e TAKI, ktéry jest podmiotem uczestniczacym aktywnie w procesach na-
uczania-uczenia sie,

o TAKI, ktéry na drodze zewnetrznych instrukcji/negocjacji umacnia dziec-
ko w tworzeniu przez nie wewnetrznego dialogu, ksztattuje procesy umy-
stowej samoregulacji,

e  TAKI, ktéry wspiera uczenie sie na co najmniej dwdch ptaszczyznach: kie-
dy dziecko przyswaja sobie sposoby rozwigzywania zadania i tym samym
wyrabia biegtos¢ tematyczng oraz, gdy dziecko uczy sie organizowania
wtasnych proceséw uczenia sie i rozumowania.
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3.3. Kompetencje wspotpracy | Goretta Siadak

Projekt Adamieckie Centrum Kreatywnosci stwarzat studentom-beneficjentom
mozliwo$¢ do ksztattowania oraz doskonalenia kompetencji wspétczesnego na-
uczyciela. Wéréd nich bardzo istotne staja sie kompetencje wspétpracy oraz
umiejetnos¢ organizowania warunkéw i sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych
rozwojowi tych kompetencji wsréd ucznidw. Potrzebe ta podkresla sie zaréwno
w podejsciu teoretycznym (m.in. koncepcje Piageta, Wygotskiego) jak i empirycz-
nym (diagnoza kompetencji wspotpracy uczniow przeprowadzona przez Instytut
Badan Edukacyjnych) analizujacym owa problematyke.

Nalezy podkresli¢, ze Piaget i Wygotski w odmienny sposéb przedstawiali w swych
koncepcjach pojecie wspotpracy. Autor (Schaffer, 2006) pierwszej z nich zwracat
uwage narole rowiesnika w procesie ksztatcenia (uczenie sie od réwiesnika i z réwie-
$nikiem), natomiast dla drugiego niezwykle wazna byta rola dorostego, ktory organi-
zuje Srodowisko edukacyjne i tworzy warunki do rozwoju (stawia uczniowi zadania
dydaktyczno-rozwojowe, ktére umozliwiajg mu podijecie inicjatywy). Te dwa podej-
Scia staty sie punktem wyjscia do zdefiniowania trzech podstawowych poje¢ beda-
cych osig teoretyczng szkolenia dla beneficjentéw projektu Akademickie Centrum
Kreatywnosci: tutoring, toturing réwiesniczy, model uczenia sie we wspotpracy.

Tutoring zostat ujety jako ,jedna z metod edukac;ji zindywidualizowanej, polegaja-
ca na dtugotrwatej, systematycznej i indywidualnej pracy, ktérej celem jest wspie-
ranie ucznia w rozwoju zgodnie z jego zainteresowaniami, predyspozycjami i moz-
liwosciami” (Pajak, 2012).

Tutoring réwiesniczy rozumie sie jako ,metode nauczania opierajgca sie na pomo-
cy réwiesnika w zrozumieniu i nauczeniu sie jakiego$ materiatu” (Filipiak, Szym-
czak, 2014).

Model uczenia sie we wspétpracy zdefiniowany zostat jako ,model nauczania,
ktéry sprzyja osigganiu w pracy z uczniami takich celéw ksztatcenia jak: rozwija-
nie tolerancji, rozwijanie umiejetnosci spotecznych, rozwijanie postaw demokra-
tycznych; wyréznia go tworzenie licznych okazji edukacyjnych, ktére pozwalaja
na uczenie sie z réwiesnikami i od réwiesnikdw przy wsparciu nauczyciela, dzieki
wspolnie wykonywanym zadaniom” (Filipiak, Szymczak, 2014).

Uczenie sie oparte na wspoétpracy (kooperatywne uczenie sie) oznacza ,procedu-
re organizowania warunkow do uczenia sie, ktéra polega na udzielaniu sobie przez
uczniéw wzajemnej pomocy przy uczeniu sie w matych zespotach” (Filipiak, Szym-
czak, 2014).
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Realizacje szkolenia poprzedzita diagnoza potrzeb edukacyjnych studentéw, za-
kresu ich wiedzy oraz poziomu umiejetnosci nt. organizacji sytuacji edukacyjnych
sprzyjajacych rozwojowi wspoétpracy wsrod ucznidw. Z uwagi na fakt wystepowa-
nia w toku studiéw problematyki zwiazanej z modelem uczenia sie we wspdtpracy
skoncentrowano sie na praktycznym wykorzystaniu uprzedniej wiedzy studentow,
tj. skonstruowaniu konspektu oraz przeprowadzeniu lekcji w oparciu o ten model.

Efektem analizy potrzeb edukacyjnych studentéw-beneficjentéw byto okreslenie
szczegbtowe]j problematyki szkolenia. Dotyczyta zatem ona: 1) tutoringu: etapy tu-
toringu, cechy dobrego tutora, korzysci ptynace z indywidualizacji nauczania, 2) tu-
toringu réwiesniczego: korzysci ptynace z tutoringu réwiesniczego: dla ucznia, dla
tutora, dla obu stron; warunki skutecznosci tutoringu réwiesniczego; potencjalne
zagrozenia ptynace z tutoringu rowiesniczego, 3) uczenia sie we wspotpracy: model
uczenia sie we wspotpracy; korzysci dla ucznia we wspétpracy w zespole; plano-
wanie zaje¢ wedtug modelu uczenia sie we wspotpracy; kontrola i ocena w modelu
uczenia sie we wspbétpracy; 4) analizy poréwnawczej tutoringu réwiesniczego oraz
uczenia sie we wspotpracy.

Gtéwnymi celami warsztatu przeprowadzonego w ramach przygotowania przy-
sztych nauczycieli byty:

| 1| Rozwijanie kompetencji wspotpracy:
e zdolnos$¢ uczenia sie z innymi oraz od innych,
e zdolnos¢tworzenia przestrzeni edukacyjnej sprzyjajacej wspobtpracy,
e zdolnos$¢ rozwigzywania problemoéw w pracy z innymi.
| 2| Doskonalenie umiejetnosci komunikacyjnych:
e zdolnos$¢ postugiwania sie jezykiem instrukcji w praktyce edukacyj-
nej, ktéry pozwala na indywidualizowanie pracy z uczniem.
| 3| Ksztattowanie umiejetnosci wnioskowania, umiejetnosci analitycznego
myslenia:
e zdolnos¢ interpretowania i nadawania znaczenia sytuacjom eduka-
cyjnym,
e zdolnos¢ korzystania w praktyce edukacyjnej z koncepcji teoretycz-
nych,
e zdolnos$¢ analizowania pracy nauczyciela i ucznia,
e zdolnos$¢ wrazliwego nauczania, pozwalajgca na rozpoznawanie dy-
namiki grupy,
e  zdolno$¢ uwzgledniania réznorodnych perspektyw/punktéw widzenia,
e zdolnos$¢ korzystania w procesie analizowania z wiedzy uprzedniej,
e zdolnos¢ krytycznego namystu nad rzeczywistoscia edukacyjna.
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Podczas realizacji szkolenia odwotywano sie do praktyki edukacyjnej, mozliwosci
wdrozenia omawianych tresci. Studenci w ramach tego modutu przepracowywali
nastepujace problemy:

| 1| W jaki sposob organizowac indywidualna prace z uczniem?

| 2| Kiedy tutoring réwiesniczy moze by¢ skuteczny?

| 3| Jakie istniejg potencjalne zagrozenia ptynace z tutoringu réwiesniczego?

| 4| W jaki sposdb zaplanowad przebieg uczenia sie we wspdtpracy?
Tabela5. Kompetencje studentéw-beneficjentéw ,przed” i ,po” realizacji
szkolenia

Diagnoza poziomu wiedzy i umiejetnosci

p . X Kryteria sukcesu realizacji szkolenia
studentow przed realizacja szkolenia

student potrafi dokonac ogdlnej
charakterystyki pojecia tutoringu, potrafi
odszukac we wtasnej biografii edukacyjnej
sytuacji opartych na tutoringu

student potrafi zinterpretowac wtasne
doswiadczenia edukacyjne pod katem
wiedzy pedagogicznej

student potrafi scharakteryzowac rézne
rodzaje tutoringu

student potrafi wymienic cechy dobrego
tutora, odnies¢ je do swojej osoby

Student potrafi zdefiniowac pojecie
tutoringu réwiesniczego

student potrafi podaé warunki skutecznosci
tutoringu réwiesniczego ze strony szkoty
oraz ze strony nauczyciela

student potrafi poda¢ korzysci tutoringu
réwiesniczego po stronie ucznia-ucznia
i ucznia-nauczyciela

student potrafi zinterpretowac réznego
rodzaju sytuacje edukacyjne oraz zdarzenia
krytyczne podczas przebiegu tutoringu
réwiesniczego

Student potrafi scharakteryzowaé pojecie
modelu uczenia sie we wspotpracy

student potrafi zaplanowa¢ lekcje
w oparciu o model ucznia sie we
wspobtpracy

Zrédto: opracowanie wtasne - zespét ACK

Powyzsze zestawienie ukazuje, iz celem nadrzednym realizatoréw projektu byto
tworzenie warunkéw do ksztattowania nowych, ale i rozwoju posiadanych wcze-
$niej przez beneficjentow kompetencji. Zrozumienie omawianych zagadnien byto
niezbedne do realizacji eksperymentalnej czesci projektu w poszczegdlnych zespo-
tach badawczych. Poprzez to przygotowanie studenci w pogtebiony sposéb anali-
zowali rzeczywistos¢ edukacyjna, co udokumentowane zostato w trakcie spotkan
feedbackow.
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3.4. Kompetencje cyfrowe | Goretta Siadak

Technologie informacyjno-komunikacyjne staty sie w ostatniej dekadzie integralng
czes$cig funkcjonowania jednostek we wspotczesnym spoteczenstwie Sieci (spo-
teczenstwie informacyjnym, spoteczenstwie Wieku Informacji). Ta obecnos¢ TIK
we wszystkich sferach zycia spotecznego (spedzanie czasu wolnego, edukacja,
praca zawodowa, kontakty interpersonalne) generuje potrzebe posiadania okre-
slonego poziomu kompetencji cyfrowych. W zalezno$ci od wykonywanej pracy za-
wodowej, wieku uzytkownika, sposobu realizacji codziennych planéw angazowane
zostaja inne umiejetnosci cyfrowe: zwigzane z obstuga programow, aplikacji (wy-
szukiwanie informacji, obstuga programow edytorskich, korzystanie w komunika-
torow) lub kreatywnym ich wykorzystywaniem (programowanie, projektowanie
stron internetowych, tworzenie blogéw).

Réznice te byty podstawa do wprowadzenia przez Pernsky’ego (2011) dwoch okre-
$len opisujacych cztonkéw spoteczenstwa Sieci. Pierwsi z nich to ,.cyfrowi tubylcy”
(ang. digital natives), ktorzy zdaniem autora, oczekuja szybkiego i nieograniczonego
dostepu do informacji, krétkiej formy przekazu. Majg oni trudnosci w zrozumieniu
dtugiego i ztozonego tekstu, preferujg zatem informacje przedstawione za pomoca
schematoéw, tabel i wykreséw. Brak mozliwosci korzystania z interaktywnych tre-
$ci powoduje u nich znudzenie oraz problemy z utrzymaniem koncentracji uwagi.
Druga grupe stanowig natomiast ,.cyfrowi imigranci” (osoby urodzone przed 1983r.)
unikajacy uczestnictwa w spotecznosciach internetowych, sceptycznie nastawieni
do nowoczesnych technologii. Wykorzystujg oni komputery, urzagdzenia mobilne
oraz Internet w zyciu codziennym, lecz czynia to czesciej z koniecznosci niz z do-
browolnego wyboru.

W nowszym ujeciu ,cyfrowi tubylcy” okreslani sg jako Pokolenie Google. Sg to
gtéwnie nastolatkowie, ktorzy nie znajg Swiata bez Internetu. W sieci nawiazuja
relacje interpersonalne, na portalach spotecznos$ciowych kreujg swéj wizerunek
(czesto odlegty od rzeczywistego ,ja”), upubliczniajg informacje dotyczace swych
zainteresowan i pasji. Posiadajg oni wysoki poziom kompetencji cyfrowych, lecz
tylko na poziomie operacyjnym, nieliczni przedstawiciele Pokolenia Google s3
twércami stron Internetowych, programuja, rzadko réwniez wykazujg krytycyzm
wobec informacji prezentowanych na portalach internetowych. Podobne fakty
ukazuje analiza raportéw PISA, PIAAC, ICILS, Problem Solving. Wynika z niej, ze
polscy uczniowie w mniejszym stopniu wykorzystujg TIK w procesie ksztatcenia
niz ich réwiesnicy w innych krajach, maja trudnosci w rozwigzywaniu probleméw
nietypowych i zadan matematycznych przy uzyciu komputera (zaréwno najstabsi



CZESCIll. KULTUROWE KOMPETENCJE
110 STUDENTOW-BENEFICJENTOW PROJEKTU ACK

jak i najzdolniejsi uczniowie), maja niski zakres wiedzy nt. zjawisk wystepujacych
w Sieci oraz konsekwencji, ktére mogg powodowac (np. agresja elektroniczna, udo-
stepnianie nieznajomym swych danych osobowych) (Filipiak, Siadak, 2014).

Zadaniem nauczyciela, w tym kontekscie, staje sie zatem przygotowanie uczniéow
do petnienia roli aktywnych oraz swiadomych uzytkownikéw Internetu. Warto
by nauczyciel w swych dziataniach uwzgledniat rozwéj kompetencji cyfrowych/
informacyjnych uczniéw w kategoriach: wyszukiwania, przetwarzania informacji,
komunikacji oraz zasad netykiety zwigzanych z budowaniem i ochrona wtasnego
wizerunku w Sieci. Wprowadzenie w toku lekcji multimedialnych srodkéw dydak-
tycznych sprawi, iz bedzie ona bardziej interesujaca i zgodna z potrzebami intelek-
tualnymi wspoétczesnych ucznidéw. Nauczyciel moze zaproponowaé m.in. tworzenie
blogéw, dyskusyjnych grup tematycznych, prezentacji multimedialnych, czy sys-
tematyczne prowadzenie e-portfolio. Warto by w trakcie tego procesu miat on na
uwadze zapoznanie uczniéw z uregulowaniami nt. praw autorskich oraz selekcjo-
nowaniem informacji, ich zrédet, tak by potrafili oni poruszac sie w wielo$ci czesto
wykluczajacych sie i sprzecznych trescié.

W kontekscie tych ustalen teoretycznych niezwykle istotne dla realizatoréw pro-
jektu Akademickie Centrum Kreatywnosci stato sie stworzenie oferty szkolenio-
wej, ktéra umozliwiataby rozwéj kompetencji cyfrowych przysztych nauczycieli
w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktére sa charakterystyczne dla e-na-
uczyciela.

WSréd najwazniejszych z nich wymieni¢ mozna:

| 1| umiejetnos$¢é samodzielnego i swobodnego korzystania ze starych i no-
wych medidw,

| 2| umiejetnosé aktywnego wykorzystywania mediéw: telewizji interaktyw-
nej, wyszukiwarek internetowych, uczestnictwo w spotecznosciach wir-
tualnych, czerpanie z zasobéw medialnych w dziedzinie kultury, miedzy-
narodowego dialogu, uczenia sie i codziennego uzytkowania (np. bibliote-
ki, podcasty),

| 3| umiejetnosc krytycznej analizy informacji przedstawianych za posrednic-

twem medidéw, ocena ich jakosci, umiejetnosc interpretacji i selekcji prze-
kazu ptynacego z reklam, bezpiecznego stosowania wyszukiwarek,
| 4

umiejetnos¢ kreatywnego wykorzystywania mediéw, udostepniania
obrazoéw, informacji poprzez nowoczesne kanaty dystrybucji - Internet,
inne media,

18 Szerzejw pracy: Filipiak, Siadak (2014).
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| 5| umiejetno$c¢ dokonania oceny legalnosci zrodet informacji, znajomos¢ za-
gadnien dotyczacych prawa autorskiego, propagowanie kultury legalno-
$ci w odniesieniu do twoércéw i odbiorcow tresci w formie elektronicznej

(cyt.za Dabrowskaiinni, 2013).

Realizacje szkolenia pt. ,Metoda i technika tworzenia i wykorzystania e-portfolio

jako narzedzia pokazujagcego zmiane” poprzedzita diagnoza potrzeb edukacyjnych

studentéw oraz poziomu ich kompetencji cyfrowych. Z uwagi na fakt wystepowania

w toku studiow zajec z zakresu nowoczesnych technologii w edukacji oraz wiedze

i umiejetnosci beneficjentdw, przedstawiane tresci, jak i zadania zostaty wyspecyfi-

kowane oraz zorientowane na doskonalenie umiejetnosci prowadzenia e-portofilio.

Tabela 6. Kompetencje cyfrowe studentow-beneficjentéw ,przed”
i ,po” realizacji szkolenia

Diagnoza poziomu kompetencji cyfrowych przed realizacja szkolenia
Kryteria sukcesu realizacji szkolenia

e znajomosé podstawowych zrédet informacji naukowej, umiejetnosé
wykorzystywania ich w elementarnym stopniu

kryteriow, takich jak tatwosc i efektywnos¢ korzystania, znajomos¢ ztozonych
strategii wyszukiwania; (Dabrowska i inni, 2013)
e umiejetnos¢ przeformutowania zapytan informacyjno-wyszukiwawczych

i inni, 2013)

e umiejetnos¢ wyszukiwania ksigzek i artykutéw w katalogach bibliotek akademickich,
e umiejetnos$¢ dokonania selekcji zrédet informacji przy uwzglednieniu dodatkowych

przedstawionych w jezyku méwionym na jezyk systemu informacyjnego (Dabrowska

e znajomosc czynnikéw wptywajacych na komunikacje za pomoca nowoczesnych

lub podczas rozmowy telefonicznej, ktory zalezy od okolicznosci i mozliwosci
percepcyjnych odbiorcy; (Dabrowskaiinni, 2013)

e umiejetno$é wykorzystywania komunikatoréw internetowych w elementarnym
stopniu

e umiejetnosc precyzyjnego przekazywania informacji za posrednictwem
komunikatoréw internetowych, telefonéw komdérkowych

technologii, Swiadomosé réznego odbioru informacji przekazywanych przez Internet

e elementarna znajomos$¢ prawa wtasnosci intelektualnej w odniesieniu do zrédet
elektronicznych

e szczegotowa znajomosé przepisdw prawa wiasnosci intelektualnej w odniesieniu
do Zrddet elektronicznych (Licencja Creative Commons: uznanie autorstwa, uzycie
niekomercyjne, na tych samych warunkach, bez utworéw zaleznych)

e umiejetno$c¢ obstugiwania programéw edytorskich (m.in. Microsoft Office)

e umiejetno$¢ wykorzystywania edukacyjnej platformy Moodle

e umiejetno$¢ wykorzystywania platfomy e-portfolio w zakresie zamieszczania,
modyfikowania wpiséw, kreowania wtasnego profilu uzytkownika

Zrédto: opracowanie wtasne - zesp6t ACK
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Mozliwosci rozwijania myslenia
i uczenia sie dzieci na etapie
edukacji elementarnej

Wprowadzenie | Ewa Filipiak

Zdaniem Wygotskiego ,kamieniami milowymi” | etapu edukacji elementarnej sg
uswiadomienie i aktywnos¢ kierowana wola. Wiek szkolny jest okresem forma-
cyjnym dla rozwoju myslenia teoretycznego. Ponizej przedstawiono prébe odpo-

wiedzi na pytanie co to jest myslenie teoretyczne? oraz przedstawiono zatozenia

zwigzane z tworzeniem warunkoéw niezbednych do realizacji poznania ukierunko-
wanego na rozwijanie myslenia teoretycznego (por.: Filipiak, 2015a).

Co to jest myslenie teoretyczne?

jest ztozonym dziataniem poznawczym umozliwiajgcym odzwierciedle-
nie poznawanego przez cztowieka przedmiotu (poprzez wyodrebnienie
cech charakteryzujacych poznawany przedmiot, a takze praw, ktérymten
przedmiot podlega) w pojeciach z nim zwigzanych,

jest mysleniem rozumowym zmierzajagcym do wytworzenia pojecia.
W toku jego realizacji przy uzyciu odpowiednich sposobéw dziatania,
dzieki dogtebnej eksploracji poznawanych przedmiotéw i analizy wtasci-
wosci tej eksploracji jednostka wyodrebnia w poznawanych przedmio-
tach najpierw ogdlna dla nich relacje, a nastepnie specyficzne formy tej
relacji,

ze wzgledu na ,uposredniony charakter” odzwierciedlanej tresci (we-
whnetrzne zwigzki) ma specyficzny zestaw cech charakterystycznych dla
myslenia wyzej zorganizowanego, opierajacego sie na dziataniu zmierza-
jacym do wytworzenia pojecia o poznawanych obiektach,
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opisuje tez specyficzng droge poznania, sposob w jaki dzieci myslg o za-
wartosci poznawanego przedmiotu.

Zatozenia:

w procesie konstruowania wiedzy teoretycznej dziecko przy wspoétpracy
z dorostym rozwiazuje specyficzne zadania, poznaje warunki, bada isto-
te tresci rozwigzywanego zadania,

warunkiem koniecznym niezbednym do realizacji poznania ukierunko-
wanego na rozwijanie myslenia teoretycznego jest wykonywanie przez
dziecko zadan w ,planie myslowym”, w ,umysle”, w planie wewnetrz-
nym,

myslenie teoretyczne dokonuje sie w sposdb analityczny, syntetyczny
i refleksyjny,

wiedza teoretyczna jest konstruowana w Strefie Najblizszego Rozwoju.
Jej tworzenie jest mozliwe wytacznie przy wspétpracy z dorostym pod-
czas organizacji i realizacji celowo skonstruowanych i stawianych dziecku
w okreslonych warunkach zadan dydaktycznych,

nauczyciel rozwijajac rozumowanie teoretyczne ucznia, stawia odpowied-
nie problemowe pytania konkretyzujgce np.: co sie stanie, jezeli... (przewi-
dywanie); co trzeba zrobié, aby... (dowodzenie); dlaczego... (uzasadnienie),
nauczyciel przygotowuje uczniéw do konstruowania notatki badawcze;j.

Prébe rozwijania myslenia teoretycznego u dzieci w wieku wczesnoszkolnym po-

przez wprowadzenie specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych (w oparciu

o koncepcje Lwa S. Wygotskiego) ukierunkowanych na badanie zjawisk jezyko-

wych, matematycznych, przyrodniczych i artystycznych podjeto w ramach projek-

tu Akademickie Centrum Kreatywnosci przy UKW w Bydgoszczy?.

19 Wybrane efekty zaprezentowano w rozdz. 4 raportu tematycznego, szerzej wyniki zostaty zinterpreto-
wane w pracy Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015.
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4.1. Myslenie i uczenie si¢ dzieci
w obszarze jezykowym | Ewa Lemariska-Lewandowska

Pierwszym z pakietéw wypracowanych podczas spotkan zespotu badawczego
UKW z nauczycielkami-interwencjonistkami w ramach projektu ACK byt PAKIET
EDUKACYJNY 1 ,Jezykowy” pt. Litery tworza wyrazy, wyrazy tworza rodziny
astowa ,cos$” znacza...

Zadania rozwojowe zaproponowane w tym pakiecie wspieraty myslenie uczniéow
i rozwijanie umiejetnosci uczenia sie w odniesieniu do jezyka jako narzedzia spo-
tecznego kodowania i dekodowania znaczen nadawanych/uzgadnianych w otacza-
jacej rzeczywistosci. W trakcie realizacji zadan uczniowie mieli mozliwos$¢ podej-
mowania nastepujacych dziatan:

e wspdlna analiza warunkoéw zadania,

e uzgodnienie strategii dziatania,

e opracowanie roboczej notatki badawcze;j,

e opracowanie mozliwych rozwigzan,

e przedstawienie ich na forum i ponowne przedyskutowanie,
e sformutowanie wnioskdw.

Wszystkie te dziatania wymagaty to od dzieci rozwiniecia zdolnosci samokontroli
i odpowiedzialno$ci za podejmowane i realizowane zadania, sprzyjaty rozwijaniu
umiejetnosci wspotpracy w zespotach roboczych o réznym sktadzie, umiejetno-
$ci argumentowania i stawiania hipotez. Pomagaty budowa¢ samoocene proce-
su uczenia sie, a takze sprzyjaty rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych (sta-
wianie pytan, wypowiadanie wtasnego punktu widzenia, stuchanie, podawanie
w watpliwosc) i spotecznych. W dalszej czesci raportu (cze$é¢ V) przedstawiono
opis i charakterystyke trudnosci, z jakimi borykali sie uczniowie, nauczyciele i stu-
denci podczas wdrazania poszczegdélnych rozwigzan.

W pakiecie jezykowym opracowano zestaw 8 zadan rozwojowych dla uczniéw
klas I-1ll. Kazde z nich, zgodnie z przyjeta perspektywa teoretyczna, wspierato
rozwijanie wyzszych funkcji psychicznych dzieci (analizowanie, planowanie, uogél-
nianie, kategoryzowanie, wnioskowanie). Zaproponowane zadania nosity naste-
pujace tytuty: ,TARG LITER”, ,BANK” WYRAZOW, WYRAZY ,COS ZNACZA’,
,ZASZYFROWANA WIADOMOSC”, ,PALINDROMY”, ,HOMONIMY”, ,RODZI-
NA WYRAZOW” i WYRAZY TWORZA RODZINY”. Kazde z zadar miato na celu
wspieranie réznych rodzajow aktywnosci umystowej, np. wytwarzanie jednostek,
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dywergencyjne wytwarzanie klas, tworzenie kodu (systemy symboliczne, prze-
ksztatcenia symboliczne/relacje symboliczne), odkrywanie zmieniajacego sie
w kontekscie znaczenia wyrazu itp.

Dziatalno$c badawcza dzieci koncentrowata sie wokét budowania nastepujacych
pojec i odkrywania znaczeh:

litery tworza wyrazy; sa fundamentem/budulcem wyrazéw,

wyrazy to znaki jezykowe, nazywaja przedmioty, czynnosci, relacje,
wyrazy cos znacza,

nie kazdy zestaw liter jest wyrazem,

znaczenie wyrazu zmienia sie w zaleznosci od kontekstu (zalezy od kon-
tekstu).

Ponizej wymieniono szereg przyktadowych wnioskéw dzieci, ktére pojawity sie
jako rezultat prac nad kazdym zadaniem?°:

Z tak matej ilosci liter mozna utworzy¢ jeden wyraz |

Litery wszedzie sq potrzebne |

Gdy bedziesz w pracy bedziesz sie cieszyt, ze znasz tyle liter |

Zaden wyraz nie zaczyna sienaeiq |

W kilka minut mozna stwozy¢ bardzo duzo wrazéw |

Z ostatniej litery imiona mozna utozy¢ tyle wyrazéw |

Baba ma dwa znaczenia |

Mozna utworzy¢ z wyrazéw bardzo duzo grup |

Wyrazy mozna podzieli¢ na: 5 liter, 4 litery, 3 litery, powtérki, imiona,
wiecej iz 5

Jest bardzo duzo wyrazéw polskich i niepolskich

Mamy grupy zawody, rzeczy, czasowniki lub ludzie, mieszkanie
lub ogrody i uczucia

20 Zachowano oryginalnga pisownie wnioskow dzieci.
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Czynnosci sq wykonywane przez osoby

Z podanych wyrazéw mozna utozy¢ zdania

Szyfrowanie jest nam potrzebne do zakodowania réznych liter.
Jak chcemy zakodowaé wyraz to niech bedzie dobre.
Niektdérzy robigm beznadziejne wyrazy

litery mozna zaszyfrowac ruznymi znakan

Zeby cos zaszyfrowa¢ nie mozna napisa¢ odpowiedzi

Niektdre z szyfréow mogq byc btedne

Niektére wiadomosci trudno zaszyfrowac i odszyfrowac

Trzeba wymyslec hasto

Z jednego wyrazu morzna utozy¢ drugi wyraz

Pierwsza i ostatnia litera jest zawsze taka sama

Zasada jest taka ze wyrazy sq odwrdécone

| Srodkowa litera zostaje w starym miejscu ale tylko w wyrazach 3-literowych |

Z danego wyrazu mozna utozyc¢ inny

Jest duzo wyrazuw ktére majq wiele znaczen!

Wyrazy mogq by¢ uzyte w kilku zdaniach

Jedno stowo moze miec kilka znaczen

Z kilku wyrazéw mozna utworzyc rodzine wyrazéw. W wyrazie moze byc
wyraz. W wyrazach sq inne wyrazy ale nie zawsze tworzq rodzine!

Jest takie cos jak rodzina wyrazéw. Fotograf nie nalezy do rodziny wyrazéw
bo chociaz ma wyraz gra to nie jest zwigzany ze sportem. W rodzinie
wyrazéw muszq miec takie same znaczenie. W rodzinie wyrazéw mogq by¢
tylko wyrazy sportowe

117
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Wyraz mozna utozy¢ w rodziny. Z podanych wyrazéw mozna utozyc¢ zdania.
Dowiedzielismy sie Ze niektore wyrazy niepasujq do rodziny

| Dowiedzielismy sie ze czgstka moze byc¢ gdzies indziej |

| Czgstki muszq by¢ takie same |

Dowiedziatam sie, ze stowo dom moze sie miesci¢ w srodku na poczgtku

oraz na koncu

Zarejestrowane whnioski dzieci oraz pozostaty materiat empiryczny (wytwory
dzieciece, zdjecia, nagrania video) pozwolity przyjrzec sie aktywnosci umystowej
uczniow klas I-111i zidentyfikowac jakie znaczenie dla budowania osobistej wiedzy
dzieci i ich struktur poznawczych ma jezyk. Dowiodty, Zze moze on byc¢ nie tylko
lub nie tyle Srodkiem przekazu gotowej wiedzy, ale réwniez lub przede wszyst-
kim medium poznawania i instrumentem myslenia (m.in. dzieki rozpoznaniu i zro-
zumieniu tego, ze litera i gtoska petni role znaku jezykowego dziecko uaktywnia
i rozwija swoje myslenie wchodzac na coraz wyzsze jego poziomy).
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4.2. Myslenie i uczenie sie dzieci
w obszarze matematycznym | Adam Mroczkowski

Drugim pakietem wypracowanym podczas spotkan z nauczycielkami-interwencjo-
nistkami byt PAKIET EDUKACYJNY 2 ,Matematyczny” zatytutowany ,W $wiecie
liczb”. Znalazto sie w nim 10 zadan.

Zatozeniem pakietu byto rozwijanie myslenia i uczenia sie dzieci w zakresie mate-
matyki, rozwijanie wewnetrznie sterowanego rozwigzywania problemoéw i tworze-
nie podstaw dla myslenia abstrakcyjnego. Jednym z celéw pakietu byta dziatalnos¢
nauczyciela pomagajgca dzieciom nadawaé¢ matematyczny sens ich doswiadcze-
niom. Dotyczyta ona stopnia, w jakim powinni oni aktywnie wspiera¢ dzieci w cza-
sie rozwigzywania zadan problemowych i tworzenia pewnych konstrukcji poje-
ciowych. Realizacja zadan uwzglednionych w tym pakiecie pokazata jak bardzo
uczniowie moga by¢ aktywni, a takze jakg role w procesie uczenia sie i autoregulacji
moze odegrac rowiesnik wchodzacy w role tutora.

Uczniowie pracujac z zadaniami rozwojowymi nie mieli podazaé drogg zapropo-
nowang przez nauczyciela, ale we wspétpracy odkrywac droge, tworzy¢ strategie
rozwigzania do$wiadczajac zmagan z rozwigzywanym problemem (por.: Kalinow-
ska, 2010, s. 13-15). Kluczowa byta wiec tutaj rola nauczyciela, ktéry uczyt sie stac¢
dla dziecka facylitatorem i tak zorganizowa¢ srodowisko uczenia sie, aby sprzyjato
uczniowskim badaniom, poszukiwaniom, wymianie mysli, proponowaniu konku-
rencyjnych rozwiazan (zob. szerzej Filipiak, 2012, s. 80-84). Dzieki takiej organi-
zacji zaje¢ kazdy z uczniéw miat szanse na przeprowadzenie procesu badawczego
i dokonanie wtasnego odkrycia matematycznego problemu. Ponadto rozwigzywa-
niu kazdego zadania towarzyszyta aktywnos¢ dzieci polegajaca na sporzadzeniu
notatki badawczej oraz sformutowaniu wnioskéw. Dzieci z zaangazowaniem po-
dejmowaty zadania. W kazdej grupie objetej projektem zaobserwowano podobny
entuzjazm. Jest to istotne poniewaz wielu autoréw zauwaza niezadowolenie i nie-
chedé uczniéw do matematyki, by¢ moze dlatego, ze naturalng cechg uczenia sie ma-
tematyki jest pokonywanie trudnosci prowadzacych do zniechecenia sie do tego
przedmiotu (por. Wolters, 1986 za: Wood; 2006, Gruszczyk-Kolczynska, 2009;
Spitzer, 2008) oraz wejscia w btedne koto uczenia.

Dziatanos¢ badawcza podejmowana przez dzieci w pakiecie matematycznym kon-
centrowata sie wokot pojecia liczby i jej wtasnosci.

Zadania stawiane dzieciom miaty umozliwi¢ im odkrywanie podstawowymi wta-
snosci liczb naturalnych i umozliwié¢ intuicyjne badanie ich natury (poréwnywanie
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wielkosci, otrzymywanie nowych liczb, system pozycyjny). Rozwigzujac zadania
dzieci m.in. wymyslaty utozenie liczb wedtug dowolnego, zaproponowanego przez
siebie klucza i poréwnywaty je. Po wykonaniu tych zadan pojawity sie m.in. takie
whnioski dzieci:

| Najwieksza liczba z trzech cyfr to 999 |

| Doktadajqc jednq cyfre powstaje wieksza liczba |

| Mozna utozyé duzo liczb z jednej cyfry |

Pojawity sie interesujace spostrzezenia dotyczace zera:

| Mozna napisa¢ 03, a to bedzie 3 |

| Mogq powstac liczby, ktére na koricu majqg O |

| Uktadalismy razem liczby od najmniejszej do najwiekszej |

Rzadziej pojawiaty sie takze inne pomysty:

| Uporzqgdkowalismy liczby na 2, 3,4 ,5-cyfrowe |

| Liczby sq liczby parzyste i nieparzyste |

| Mozna utozyé w grupe liczb zaczynajqcych sie i koriczqce tak samo |

| Jestem od ciebie wieksza |

| Jestem od ciebie o jeden mniejsza |

Réwnie czeste byty okreslenia parzystosci:

| Jestem parzysta a ty nieparzysta |

Niektore dzieci formutowaty bardzo interesujgce wnioski poparte obliczeniami:

| Jak sie odwrdce i sie dodamy bedzie liczba 16 |

| Gdybys odjeta od siebie 7, bytabys taka jak ja |

| Jak ty sie ode mnie odejmiesz zostanie cyfra 1 |

| Jestem o 40 wieksza od ciebie |
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Sporadycznie pojawiaty sie wnioski nawiazujgce do wygladu liczb:

| Jestem twoim lustrzanym odbiciem |

| Jestem chudsza od Ciebie, bo mam laseczke a ty brzuszek |

Zaproponowane zadania wymagaty rowniez podjecia przez uczniéow decyzji doty-
czacej wyboru metody, dziatan oraz strategii ich wykonania. Te ostatnig dzieci sa-
modzielnie opracowywaty i weryfikowaty podczas pracy. Zadanie wymagato wiec
wykonania dziatania w sposéb intuicyjny. Rozwigzanie zadania obwarowane byto
pewnego rodzaju warunkiem, co w zamysle miato to rozwigzanie utrudni¢. Mimo
to pojawiaty sie préby zapisu, ktére mozna interpretowac jako intuicyjne wprowa-
dzenie dodatkowego dziatania. Préby rozwigzania problemu doprowadzity takze
do zastosowania innych dziatan i uzycia ich cech (np. przemiennosci dodawania).

W wielu zespotach uczniowie wykorzystali takze odejmowanie jednej z liczb, ktéra
miaty w zestawie, a gdy uzyskiwaty wiekszy wynik dodawania formutowaty wnio-
ski typu, np.:

Jezeli bedzie wynik 8 to nie trzeba zapisywac¢ 8, ale mozna 5+3-1=7
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W innym zadaniu uczniowie w sposéb naturalny postugiwali sie liczbami jako zna-
kami okreslajgcymi pewne znaczenia kulturowe. W jednej z grup uczniowie wypro-
wadzili nastepujacy ztozony wniosek:

Opisujq nas rézne liczby: ile mamy lat, ile mamy bab¢ i dziadkéw,
numer domu, ilos¢ zjedzonych kanapek, ilos¢ kredek w piérniku,
ilos¢ rodzenstwa, ilos¢ palcow, ilos¢ oczu i uszu, kod do mieszkania

Uwage zwraca dostrzeganie abstrakcyjnej natury liczb. Numer domu czy kod
pocztowy, pomimo réznej struktury, sa od razu dostepne w postaci liczb. llo$¢ zje-
dzonych kanapek, kredek w piérniku lub posiadanego rodzeristwa wymaga jednak
przypisania liczby do zaistniatych sytuacji zyciowych, czy tez méwigc matema-
tycznie - okreslenia mocy zbioru. Jest to interesujacy aspekt dostrzegania przez
uczniéw matematycznosci swiata. Analizujac podstawe programowa ksztatcenia
ogdlnego dla szkét podstawowych mozna dostrzec, ze wprowadzanie liczby natu-
ralnej jest powigzane z operacjami na zbiorach, przy czym najwazniejsze jest wta-
$nie dobre zrozumienie mocy zbioréw (w tym ich réwnolicznosci).

W innym zadaniu uczniowie zostali postawieni przed problemem ocierajgcym sie
o filozofie matematyki: Co by byto, gdyby ludzie nie mieli do dyspozycji liczb? Kon-
strukcja pytania pozostawiata mozliwos¢ prowadzenia otwartej dyskusji filozoficz-
nej, ktéra ma swojg dynamike takze na przestrzeni ostatnich lat: czy matematy-
ka jest odrywana czy tez tworzona przez cztowieka (zob. szerzej: Heller, Janusz,
Maczka, 2007). Ok 50% wnioskdw dzieci byta opisem aktualnego $wiata, z ktorego
zniknety liczby. Pojawiaty sie zatem takie spostrzezenia jak:

| Nie wiedzielibysmy, ile mamy lat |

| Nie wiedzielibysmy ile wazymy i jaki mamy wzrost |

| Nie mielibysmy urodzin |

| Nie znalibysmy dat |

| Nie wiedzielibysmy, ktéra jest godzina |

| Nie bytoby swigt |

| Nie bytoby matematyki |
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Interesujace byto powigzanie liczb (matematyki?) z technologia:

| Nie bytoby urzqdzen elektrycznych

Pojawito sie ok 10% wnioskéw bardziej abstrakcyjnych i zdradzajgcych przekona-
nie, ze liczby (zdolno$¢ liczenia) jest ludziom niezbedna. Zapisano np. stwierdzenia:

| Ludzie by liczyli literami |

| Gdyby nie byto liczb, ludzie wymysliliby inne znaki |

Kolejne zadanie problemowe miato poméc uczniom dokonac obserwacji z zakresu
probabilistyki i w sposdb intuicyjny okresli¢ istote prawdopodobienstwa (oczywi-
$cie bez zadnych formalnych definicji - rachunek prawdopodobienstwa pojawia
sie w podstawie programowej dopiero na IV etapie edukacyjnym). Zadanie dostar-
czyto uczniom okazji do doswiadczania i przezywania. Niektérzy z nich zaczeli na
wtasng reke przeprowadzac kolejne préby i zapisywac rezultaty. Doprowadzito ich
to niekiedy do bardzo ciekawych wnioskow?*:

| Kazda strona ma szanse |

| To wypada losowo |

| Reszka i orzet ma rowne szanse |

| Orzet jest tak samo wartosciowy jak reszka |

| Jest potowa szansy, zZe trafie orta i potowa szansy, zeby wypadt orzet |

Warto zwrécic¢ szczegdlng uwage na sformutowanie ,potowa szansy”. Wtasnie
uzyte przez nauczyciela stowo ,szansa” okazato sie decydujace dla zrozumienia
istoty problemu przez uczniéw, co pokazuje jak istotny staje sie komunikat w pro-
cesie dydaktycznym.

W pakiecie matematycznym byto zadanie tekstowe, ktére przygotowata mgr Ewa
Kapczynska, nauczycielka-interwencjonistka w projekcie ACK. Dzieci otrzymaty
krotka historie o wiewiorce, wypetniong faktami, liczbami oraz wyrazeniami okre-
$lajgcymi stosunek wielkosci.

21 Pogrubienie A.M.
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Wiewidrka tupiskérka wstata o godz. 7.00. Po porannej toalecie
i sniadaniu, ktére zajety jej 30 minut udata sie na przyjecie do star-
szej o cztery lata kolezanki. Wzieta ze sobg 20 orzechéw wtoskich
i laskowych na drugie $niadanie. Niestety, po drodze, zgubita pofowe.
W lesie zobaczyta 16 tap wilkéw i tyle samo tap zajecy. Do kolezan-
ki dotarta o 11.00. Byta zmeczona dtugq, dwukilometrowq drogq,
ale ucieszyta sie, bo zobaczyta 30 par oczu innych wiewidrek, ktére
przybyty na spotkanie. Po 60 minutach udata sie w droge powrotng,
ale wybrata takgq, ktéra byta o potowe krétsza.

Autor: E. Kapczyniska

Praca nad zadaniem obejmowata kilka etapow. Najpierw uczniowie sporzadzali
notatki badawcze i zapisywali dane. Niektoérzy robili to w sposéb bardzo dojrzaty
podkreslajac najwazniejsze fragmenty tekstu. Zapisanie danych przybierato naj-
czesciej postac obrazkéw z zaznaczonymi wielkosciami liczbowymi.
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Zadanie nie konczyto sie konkretnym poleceniem, dlatego waznym elementem
pracy byto wymyslanie na forum grupy pytan, jakie mozna zada¢ do poznanej hi-
storii. Nie chodzito o pytania, na ktére odpowied? jest bezposrednio podana w tek-
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$cie - uczniowie mieli pracowac w zespotach nad pytaniami, na ktére znalezienie
odpowiedzi wymagato dokonania pewnych obliczen. Bardzo istotne z punktu wi-
dzenia samoregulacji uczenia byto ustalenie przez dzieci:

e  Ktore pytania sg poprawne?

e  Ktére pytania wymagaja poprawki, uzupetnienia?

e Ktére pytania s3 ,oczywiste”, czyli odpowiedz jest dana bezposrednio
w tekscie?

e  Ktére pytania zawieraja btedy lub niemozliwe jest ich rozwigzanie?

Jedno z zadan wymagato od uczniéw dziatania na abstrakcyjnych strukturach/
symbolach. W zadaniu tym zaobserwowano rodzacy sie tutoring réwiesniczy. Nie-
ktérzy uczniowie z wtasnej inicjatywy wyjasniali odkryta zasade innym kolezan-
kom i kolegom, czesto w sposéb bardzo emocjonalny, np.: ,zobacz, za to podsta-
wiasz to i to, a tutaj bierzesz ten element i dostajesz taki”. Entuzjastyczne reakcje
zaobserwowalismy w kazdej z grup.

fot. A. Obiata

Zadania uwzglednione w pakiecie matematycznym dostarczyty uczniom okazji do
doswiadczania, przezywania i wspdélnego odkrywania. Uczniowie odkryli znacze-
nie i role liczby jako znaku kulturowego funkcjonowania. Mieli okazje do rozwijania
myslenia symbolicznego i zarazem racjonalnego. Pokazali, ze dziatanie moze stac
sie nie tylko zewnetrzna aktywnoscig manipulacyjng, ale punktem wyjscia dla two-
rzenia sie abstrakcyjnego, symbolicznego myslenia. Opierajac sie na teorii Wygot-
skiego uzyskalismy empiryczne dowody na to, Zze systemy symboliczne oraz prak-
tyki kulturowe odgrywaja zasadniczg role w uczeniu sie matematyki (por. Wood,
2006). Z tego wzgledu przetestowany sposéb nauczania-uczenia sie okazat sie by¢
wartosciowy oraz moze on i powinien zastgpi¢ tradycyjny przekaz i kierowanie
dzieckiem.
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w obszarze przyrodniczym | Goretta Siadak

Centralnym pojeciem Pakietu Przyrodniczego byt ,wiatr”. W jego strukturze moz-
na wyodrebnic trzy zasadnicze moduty:

| Wiatr - jego cechy i rodzaje #

| Sita i kierunek wiatru

| Dziatanie i wykorzystanie wiatru przez cztowieka |

Rysunek 7. Struktura Pakietu Przyrodniczego
Zrédto: opracowanie wtasne - zesp6t ACK

W ich obrebie wyodrebnione zostaty nastepujace istotne do odkrycia kategorie:

I)  Wiatr - jego cechy i rodzaje:

e  wiatr to poziomy ruch powietrza,

e s3réznerodzaje wiatru,

e komunikat meteorologiczny - jakie informacje powinien zawierac¢?
I1) Sitaikierunek wiatru:

e wiatr wieje zrdzna predkoscia/sita i z réznych kierunkow,

o predkosé/sitai kierunek wiatru sa elementami mierzalnymi,

e  wiatr wieje zawsze poziomo w odniesieniu do Ziemi.
1) Dziatanie i wykorzystanie wiatru przez cztowieka:

e  wiatr to zywiot,

e wiatr ma duzy wptyw na zycie cztowieka, zaréwno negatywny, jak

i pozytywny.

Zadania rozwojowe proponowane uczniom w ramach pakietu przyrodniczego ba-
zowaty na uczeniu polisensorycznym. Poznawanie i przezywanie uczniéw wzmoc-
niono prezentacjg multimedialng i nagraniem audio (wiatr) dzieki ktérym dzieci
ustyszaty i ,zobaczyty” wiatr. Przezywane przez dzieci sytuacje uruchomity wy-
obraznie umozliwity ptynne przejscie do sytuacji, w ktérych dzieci odnosity sie do
wtasnych doswiadczen, ktére staty sie podstawg dla nastepnych dziatahh poznaw-
czych ucznidw.
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Gtéwnym celem organizacji i realizacji zadan rozwojowych w obrebie pakietu przy-
rodniczego byto tworzenie warunkéw do rozwoju myslenia naukowego w obszarze
przyrodniczym. Uczniowie przeprowadzajac doswiadczenia i eksperymenty mieli

mozliwosc¢:

poréwnywania réznic i podobienstw (w odniesieniu do réznych rodzajéw
wiatru),

eksperymentowania; testowania; sprawdzania skutecznosci skonstru-
owanych przez siebie narzedzi do pomiaru wiatru (efektem tego byto zbu-
dowanie rozumienia pojecia sity i kierunku wiatru),

argumentacji wtasnych decyzji zwigzanych z wyborem elementéw nie-
zbednych do budowy narzedzi do pomiaru wiatru,

przewidywania skutecznosci dziatania wtasnych narzedzi do pomiaru sity
i kierunku wiatru, analiza i ewaluacja podejmowanych dziatan, dokona-
nych wyboréw,

poréwnywania swoich wytworéw w celu dokonania samooceny,
whnioskowanie i nadawanie znaczen zwigzanych z doswiadczeniami poja-
wiajacymi sie wokot kategorii ,wiatr”.

Wartoscig tego pakietu byta mozliwos$¢ poznania przez uczniéw przebiegu procesu

planowania. Dzieci:

|11
12|
|31
|41
151
|61
171
18]
191

planowaty swoje dziatania,

dokonywaty wyboréw,

sporzadzaty notatke badawczej,

stawiaty hipotezy,

konstruowaty przyrzady,

testowaty dziatanie przyrzadoéw,
analizowaty mechanizm ich dziatania,
stawiaty pytania i podawaty w watpliwosc¢,
argumentowaty,

| 10| dokonywaty ewaluacji,
| 11| formutowaty wnioski.
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Fot. 1.  Konstruowanie narzedzi do pomiaru sity wiatru, fot. A. Obiata

Fot.2.  Analiza dziatania narzedzi, fot. A. Obiata
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Fot.3.  Testowanie narzedzi do pomiaru sity wiatru w naturalnych warunkach atmosferycznych,
fot. A. Obiata

Fot.4.  Testowanie narzedzi do pomiaru kierunku wiatru w naturalnych warunkach
atmosferycznych, fot. A. Obiata

W kazdej z wymienionych faz zaobserwowano autentyczne zaangazowanie sie
uczniow w proces poznawania, odkrywania, eksperymentowania. Uczniowie stwo-
rzyli zespoty badawcze, ktére wspdlnie pracowaty nad pomystem i konstruowa-
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niem narzedzi. W tym zadaniu uczniowie mieli mozliwos$¢ budowania zachowan
zwigzanych z samodzielno$cia i braniem odpowiedzialnosci we wszystkich wymie-
nionych fazach zadania. Studenci-beneficjenci projektu zaobserwowali, ze zacho-
wania te umozliwiaty proces samoregulacji myslenia i dziatania.

Analizujac i poréwnujac skonstruowane narzedzia dzieci mogty korzystaé z naste-
pujacych wskazéwek-pytan:

e Jakie wykorzystano materiaty?

e Jakiczydziatato urzadzenie?

e Czytourzadzenie moze by¢ zastosowane w praktyce? Uzasadnij.

e Ocenjakie sg mocne i stabe strony tego urzadzenia?

e  Cosprawito trudnosc przy jego konstruowaniu?

e  Czy masz inne pomysty na pomiar sity/predkosci wiatru (wykorzystanie
wszystkich mozliwych pomystow)?

W praktyce uczniowie analizowali funkcjonowanie swoich urzadzen na boisku
szkolnym, gdzie w naturalnych warunkach atmosferycznych dostrzegali usterki,
badz walory swych przyrzadow, okreslali site oraz kierunek aktualnie wystepu-
jacego wiatru. Podczas tej obserwacji powstato wiele interesujgcych pomystéw
nt. mozliwosci wykorzystania przedmiotéw znanych z zycia codziennego w celu
weryfikacji kierunku i sity wiatru (np. obserwacja wiatrakdw, wywieszonego pra-
nia, powiewajacych flag). Pomysty te pojawity sie rowniez we wnioskach koncza-
cych kazde z realizowanych zadan.

Przyktady wnioskéw uczniéw?2:

Jak karton jest pionowo to bedzie bardziej sie poruszat niz jak jest poziomo.
Takg maszyne mozna zrobic z zeczy codziennych

Jak sie wytnie doét butelki i wtozy tam lekkq piteczke i postawi sie
na zakrentce butelki, to wtedy bedzie wlatywac powietrze,
to butelka sie wywali. Jesli przewali sie w kierunku potudnia, to znaczy,
Ze wiatr wieje z pétnocy

Jak wiatr jest silny, to wszystkie materiaty sie strasznie wiercity. Najbardziej
kiwaty sie: kartka, krepa, bibuta. A jak lekki, to tylko te co sq delikatne

22 We wszystkich wnioskach zostata zachowana oryginalna pisownia uczniéw.
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Whioski uczniow, ktore byty wynikiem pracy w tej sesji ukazaty ich oryginalny spo-
s6b myslenia, droge dochodzenia do okreslonych pojeé, zjawisk, a przede wszyst-
kim chec¢ i motywacje zrozumienia tego, czym jest wiatr, jakie sg jego cechy, w jaki
sposdb mozemy okresli¢ jego site i kierunek i uzasadnié, czy i w jaki sposéb czto-
wiek moze wykorzysta¢ wiatr. Okazato sie, ze dzieci zaskakiwaty zdolnoscig do wy-
twarzania waznych poznawczo znaczen, twierdzen i koncepcji.
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4.4. Myslenie i uczenie sie dzieci
w obszarze artystycznym | Matgorzata Wisniewska

Ostatni z obszarow ujetych w projekcie dotyczyt edukacji artystycznej, ktérej cen-
trum stanowito wzbudzenie doznan i przezycia artystycznego wokot kategorii
pojeciowej wiatru wprowadzonej juz w pakiecie przyrodniczym. Umozliwity to za-
dania, tworzace trzy spdjne czesci.

We wprowadzeniu uczniowie pracowali nad takimi kwestiami jak: po czym pozna-
jemy wiatr oraz jak mozemy rozpoznac wichure, silny wiatr i cisze. Dzieci zastana-
wiaty sie takze, czy i w jaki sposéb mozna przedstawi¢ rodzaje wiatru za pomoca
barwy i dzwieku.

Druga czesé, czyli Impresje ruchowo-muzyczne (muzyka wiatru) przebiegata pod ha-
stem ruchu i dZzwieku. Uczniowie najpierw zastanawiali sie wspélnie, jakie wyrazy
i dzwieki oznaczaja odgtosy wiatru, a nastepnie, pracujac w zespotach czterooso-
bowych aranzowaty taniec wiatru. Za pomocga ruchu i nasladownictwa dzwiekéw
przedstawiaty trzy rodzaje wiatru: wicher, tagodny wiatr i huragan.

Trzecia czescia pakietu artystycznego byty Impresje plastyczne (Jak wyglada wiatr?).
Zadanie dzieci polegato na oddaniu za pomoca farb réznic miedzy wichrem, cisza
i sztormem. Kluczowym elementem byta tu gra kolorem.

Uczniowie w rézny sposéb podchodzili do zadan zaproponowanych w pakiecie.
Wida¢ to w zgromadzonym materiale empirycznym. Ta réznorodnos¢ w podejmo-
waniu aktywnosci wymaganych przez zadania byta typowa w zasadzie dla kazdego
Z obszarow.

Pozornie, moze sie wydawad, ze zajecia te nie réznity sie od normalnego dnia ak-
tywnosci dzieci w szkole. Jednak ich istota, podobnie jak w innych pakietach, pole-
gata natym, ze to uczniowie inicjowali widoczne sytuacje, obmyslali strategie dzia-
tania, uktadali choreografie, malowali wtasne wyobrazenia o wietrze, o ktérym, jak
sami przyznali, nie mysleli dotagd w kategoriach ruchu, dzwiekéw, a zwtaszcza bar-
wy. Stato sie to mozliwe dzieki wtasciwej aranzacji przestrzeni edukacyjnej przez
nauczyciela, ktéry zapewniat odpowiednie warunki do odkrywania, przezywania
i rozumienia problemu. Nauczyciel-interwencjonista tak kreowat $rodowisko
uczenia sie, by sprzyjato ono wyzwalaniu potencjatu i kreatywnosci dzieci.

Kazdy z etapoéw konhczyt sie wnioskowaniem. Wsrod licznych wnioskéw sformuto-
wanych przez dzieci wymieni¢ mozna nastepujace:
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| Wiatr ma rézne sity i rézne wymiary

| Wichura i silny wiatr sq troche do siebie podobne

| Wiatr jest szumiqcy i gtuchy

| Cisza ma kolor przezroczysty, a silny wiatr - szary, wichura - niebieski

| Wiatr wydaje dzwieki (nie zawsze takie same)

| Sq rézne rodzaje wiatru (wichura, tornado, cichy wiatr, lekki wiatr, huragan)

| Wichura kojarzy mi sie z kolorem ciemnoniebieskim

| Sztorm to taka burza, wichura na morzu

Wiatr moze mie¢ rézne strony. Staby. Fiu, fiu, fiu. Silny. Zy, 2y, 2y, 2y, zy.
Umiarkowany. Bum, bum, bum

| Wichura to bardzo silny wiatr, dZzwiek bardzo gtosny, pisk, szum

| Brak wiatru to cisza, bez dwieku, syk, lekki

| Dzwieki wiatru nie sq takie same (gtosne, ciche, lekkie)

Mozemy miec rézne zdanie na temat wiatru jakie ma kolory i jakie ma
odgtosy

Wiatr mozna pokazac za pomocq réznych barw na przyktad wichure mozna
pokazac jakimis kolorami, ktére sq krzykliwe bo jest silna. Wiatr mozna
zrobic réwniez ruchami ciata i dzwiekami

Wiatr mozna pokazac ciatem. Mozna wydawac dzwieki wiatru np. buzig,
nogami, oczami, gtowq, wtosami, ubraniami, rekoma, wiele wiele innych jest
sposobow

Sq takie wiatry ktére mozna pokazac ruchem. Wiatr mozna pokazac

i narysowac kredkami
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Whioski tworzone przez dzieci, w wielu przypadkach zaskakujace madroscia oraz
nieszablonowym mysleniem, byty jednoczesnie zaproszeniem do kolejnych epi-
zodow wspdlnego zaangazowania nauczyciela i ucznia np. tworzenia analogii (np.
wichura jest jak wirujaca pralka, cisza jest jak krople, piorko), poznawania przystéw
(np. Kto sieje wiatr, ten zbiera burze) czy ¢wiczen ortograficznych (np. huragan, zgur
nadul).

Niezwyktym wytworem dzieci, wieiczagcym cykl spotkan o wietrze byta ksigzka,
ktéra powstata w Szkole Podstawowej nr 25, pod patronatem Pani Sylwii Chudy.

Pakiet artystyczny wzbudzat szczegdlne emocje, pozwolit odda¢ wodze fantaz;ji,
wyj$¢ poza schemat myslowy. Warto podkresli¢, ze nie sprawiat przy tym wiek-
szych trudnosci. By¢ moze wynikato to z faktu, ze nim zakoniczono cykl spotkan
z uczniami w szkole.

fot. A. Obiata
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fot. A. Obiata
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fot. A. Obiata
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4.5. Co rozwinety
zadania I'OZWOjOWE? | Ewa Filipiak, Joanna Szymczak

Kluczowsa role w zrealizowanym projekcie badawczym odgrywaty zadania rozwo-
jowe, konstruowane w oparciu o zatozenia socjokulturowej koncepcji Lwa S. Wy-
gotskiego (por. cze$¢ Il). Zadania rozwojowe proponowane dzieciom w trakcie sesji
nauczania rozwijajacego zostaty opracowane celowo dla potrzeb projektu. Auto-
rem zadan byta Ewa Filipiak wraz z zespotem. Proces konstruowania zadan ujawnit
trudnosci nauczycieli i beneficjentdw (zwtaszcza na starcie projektu) w przeksztat-
caniu warunkoéw zadania w celu wspierania dzieci w dochodzeniu do uzasadnie-
nia i myslowego dziatania, w stawianiu odpowiednich pytan i udzielaniu instruk-
cji, w przyblizaniu tresci zadania, tworzeniu warunkéw do wspodlnej inicjatywnej
wspobtpracy.

Zrealizowany projekt badawczy pozwolit zgromadzi¢ bogaty materiat empiryczny.
Ztozyty sie na niego: zarejestrowane efekty obserwacji prowadzonych przez ba-
daczy, wytwory pracy uczniéw, fotografie ukazujgce prace uczniéw, nagrania au-
dio, nagrania video, transkrypcje ,goracego” oraz ,odroczonego” feedbacku. Jego
analiza pozwolita badaczom odpowiedzie¢ juz cze$ciowo na pytanie: co rozwijaty
zadania rozwojowe? Na czym polegata ,innos¢” tych zadan, odmiennos$¢ od typo-
wych zadan szkolnych.

Monitorowanie procesu rozwigzywania zadan rozwojowych przez dzieci ukazato,
ze s3 one zdolne do wytwarzania warto$ciowej wiedzy (jezykowej, matematycz-
nej, przyrodniczej, artystycznej), wytwarzajg nowe oryginalne strategie myslenia
(por. wnioski czesé V). W procesie rozwigzywania zadan uruchamiaty osobiste
zasoby wiedzy. Zadania rozwojowe, ktére stawiane byty przed uczniami edukacji
wczesnoszkolnej, rozwijaty u nich poczucie odpowiedzialnosci za wykonywane
zadanie, poczucie bycia wspoétodpowiedzialnym, a takze zdolno$¢ spostrzegania
rowiesnikéw jako wspétodpowiedzialnych i jako waznych cztonkéw zespotu.
U uczniéw rozwijata sie Swiadomos¢ ponoszenia odpowiedzialnosci za podejmo-
wana prace. Doswiadczali tego, ze zaréwno oni, jak i pozostali cztonkowie zespotu
dostarczajg niezbednego wktadu, ktéry w konsekwencji zaowocuje wspélnie skon-
struowanym wytworem. Swiadcza o tym, miedzy innymi, sposoby wzajemnego
motywowania sie do pracy. Dzieci potrafity doceni¢ oryginalne pomysty i strate-
giczne decyzje kolegéw. Czynity to za posrednictwem komunikatéw werbalnych
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(np. przekazywaty wyrazy uznania dla pomystu przedstawionego przez cztonka ze-
spotu lub wstuchiwaty sie w argumentacje innych, by podac ja w watpliwosé i szu-
ka¢ nowych uzasadnien).

Wykonywane przez uczniéw zadania rozwojowe pozwalaty im doswiadcza¢ po-
czucia przynaleznosci do zespotu. Uczniowie identyfikowali sie z zespotem, w kto-
rym pracowali. Dowodzi tego fakt, ze bardzo zabiegali o to, by moc reprezentowac
wtasny zespot w réznorodnych sytuacjach edukacyjnych. Niejednokrotnie prowa-
dzili z sobg rozmowy, ktérych konsekwencja byty konkretne ustalenia, ktéry uczen
w danym momencie pracy bedzie dzielit sie wypracowanymi wspélnie, w okreslo-
nym etapie, efektami pracy.

Zadania rozwojowe stwarzaty uczniom okazje edukacyjne do prowadzenia roz-
mow nie tylko z réwiesnikami czy tez nauczycielem-interwencjonistg i/lub stu-
dentem-beneficjentem, ale takze ze soba. Uczniowie czynili zatem rozwazania
w odniesieniu do okreslonych probleméw na gtos. Doswiadczali werbalizowania
wtasnych mysli, co pozwalato im konfrontowac towarzyszacy im zamyst z tym, co
uzewnetrzniali. Doswiadczane konfrontacje motywowaty ich do dalszego poszuki-
wania rozwigzan. Potwierdzeniem tego jest wypowiedz jednego z nauczycieli-in-
terwencjonistéw: ,.... dzieci miaty mozliwos¢ pokazywania, jak mysla...”.

Sytuacje te umozliwity zaobserwowanie, istotnej z punktu widzenia teorii Wygot-
skiego, planujace]j funkcji mowy. Zarejestrowano przesuniecie czynnosci (przenie-
sienie tresci) z planu interpsychicznego (planu spotecznego), ktéry tworzyty inte-
rakcje z innymi (dorostymi i réwiesnikami) do planu intrapsychicznego.

Zadania rozwojowe rozwijaty u uczniéw zdolno$¢ korzystania z wiedzy uprzed-
niej. Wiedza ta stanowita, z jednej strony ,punkt wyjscia” dla podejmowanych
przez ucznidow rozwazan i dziatan, a z drugiej strony, byta ,potencjatem”, z ktorego
korzystali i do ktérego powracali. Uczniowie dzielili sie, w procesie pracy nad za-
daniem, wtasnymi doswiadczeniami oraz wiedza, ktéra skonstruowali dzieki wcze-
$niejszym sytuacjom edukacyjnym, w ktorych uczestniczyli. Ponadto wielokrotnie
korzystali ze stworzonych, podczas wczesniejszych spotkan w ramach projektu,
pomocy dydaktycznych, takich jak: mapa mentalna czy notatka badawcza.

Przyktad (rysunkowej) notatki badawczej tworzonych przez uczniéw zaprezento-
wano na fotografii 1.



CZESCIV. MOZLIWOSCIROZWIJANIA MYSLENIA | UCZENIASIE
140 DZIECI NA ETAPIE EDUKACJI ELEMENTARNEJ

Fot. 1.  Notatka badawcza (rysunkowa) skonstruowana przez ucznia do zadania z tresciq,
fot. A. Obiata

Zadania rozwojowe kreowaty sytuacje edukacyjne, w ktérych rozwijat sie tutoring
rowiesniczy (obserwowanie pracy uczniow pozwolito na wyodrebnienie okreslo-
nych etapow - zob.: ponizej - rysunek 1), a takze tworzyty przestrzen, w ktorej
mogt zaistnieé ,wtasny jezyk” ucznidw. Mozliwo$¢ postugiwania sie wtasnym jezy-
kiem wielokrotnie czynita sytuacje edukacyjne niezwykle efektywnymi dla proce-
su uczenia sie uczniow. Pozwalata bowiem na zrozumienie problemu (wyjasnione-
go przez bardziej kompetentnego rowiesnika), ktérego nauczyciel w ten sposéb nie
potrafit uczniowi wyjasnié. Uczniowie wielokrotnie wchodzili w role tutora i ttu-
maczyli réwiesnikom kwestie, w zakresie ktérych kolezanka/kolega doswiadczali
trudnosci. Doskonatym dowodem na to jest materiat fotograficzny, ktéry ukazuje
ucznia w roli tutora. Dowodem na przyjmowanie roli tutora oraz znaczenie ,wta-
snego jezyka” dla procesu uczenia sie uczniéw jest objasnienie sposobu wykonania
zadania, ktorego podjat sie jeden z uczniéw. Uczen ten podszedt do tablicy mul-
timedialnej i wskazujac markerem symbole, powiedziat (co okazato sie catkowicie
zrozumiate dla réwiesnikéw): ,To dodatem do tego i otrzymatem to. Spojrzatem
tutaj, to miatem to i odjatem to od tego i wyszto mi to” (zob. ponizej: fotografia 2).
Warte przytoczenia jest takze spostrzezenie studenta-beneficjenta: ,Uczniowie
sobie pomagali, nie podawali odpowiedzi, ale zadawali pytania: zastanéw sie ... Jaki
masz pomyst? Uczniowie sami dla siebie byli nauczycielami”.
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Na ponizszych fotografiach zaprezentowano przyktady tutoringu réwiesniczego.

Fot.2.  Uczen wroli tutora, fot. A. Obiata
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Fot.4.  Korzystanie z wsparcia bardziej kompetentnego réwiesnika, fot. A. Obiata

Fot.5.  Uczeniesie,z” rowiesnikami, fot. A. Obiata
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Proponowane uczniom w ramach projektu zadania rozwijaty takze zdolnos$¢ au-
tentycznego angazowania sie w wykonywanie zadania oraz sprzyjaty uczeniu sie
dzieki przezywaniu. Wspétpraca z réwiesnikami, planowanie pracy, projektowa-
nie, stawianie hipotez, weryfikowanie hipotez pozwalaty uczniom na bycie i sta-
wanie sie badaczami okreslonego fragmentu rzeczywistosci. Konsekwencja tego
byto rezygnowanie z podejmowania dziatan nie zwigzanych z wykonywanym zada-
niem, a koncentrowanie sie na tym zadaniu. Mozliwos¢ podejmowania pracy z ré-
wiesnikami, mozliwos$¢ eksperymentowania oraz sprawdzania skonstruowanych/
zaproponowanych rozwigzan sprzyjata angazowaniu nie tylko sfery poznawczej,
ale takze sfery emocjonalnej. Potwierdzeniem tego jest spostrzezenie nauczycie-
la-interwencjonisty: ... dzieci pracowaty aktywnie przez kazda minute, nie byto
najmniejszej sekundy straconej...”. Egzemplifikacje omawianej wtasciwosci zadan
rozwojowych stanowig réwniez fotografie 6-8.

Fot. 6.  Weryfikowanie przez uczniéw skutecznosci skonstruowanego narzedzia do mierzenia
kierunku wiatru, fot. A. Obiata
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Fot. 7. Wyjasnianie przez uczennice uczestnikom sytuacji edukacyjnej wtasnego stanowiska
(argumentowanie), fot. A. Obiata

Fot.8.  Poszukiwanie adekwatnego miejsca dla przeprowadzenia eksperymentu,
fot. A. Obiata
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Zadania rozwojowe rozwijaty zdolnos¢ samodzielnego poszukiwania. Zadania
w sposOb naturalny kreowaty sytuacje edukacyjne, w ktérych uczniowie ,wycho-
dzi poza dostarczong instrukcje” i samodzielnie poszukiwali aspektow, ktore znala-
zty sie w obszarze ich ciekawosci poznawczej. Aspekty te w zaden sposéb nie byty
sugerowane ani wskazywane przez nauczyciela-interwencjoniste czy studenta-
-beneficjenta. To uczniowie je odkrywali oraz podejmowali w odniesieniu do nich
dziatania. Wazne, a jednoczesnie potwierdzajgce te wtasciwos¢ zadan, sg spostrze-
zenia nauczycieli-interwencjonistéw oraz studenta-beneficjenta.

Nauczyciel-interwencjonista 1:

... one pracowaty nad czyms, co wydawato mi sie, Ze powinno byc im obce, da-
lekie, a jednoczesnie wykorzystujqc to, co juz wczesniej zdobyty, moze troche
tej takiej wiedzy z zycia, okazywato sie, ze one tak potrafity sie osadzi¢ w tym
i dopiero potem osiggnqgc ten cel, ktéry gdzies tam na koricu im przyswiecat.

Nauczyciel-interwencjonista 2:

... poczutam, ze tak naprawde niewiele ingeruje w to wszystko, ze jestem takim
drogowskazem dla dzieci, takim czuwajgcym jakby na strazy pewnych zacho-
wan, pewnego toku mysli. | dla mnie to byto takie bardziej nowe doswiadczenie,
Ze hie musiatam instruowac za duzo, ze tak naprawde bardzo dobrze mnie ro-
zumiaty...

Student-beneficjent:

Wazna byta rola nauczyciela. Musiat z odpowiedniej strony podejs¢ do instruk-
cji, Zeby nie narzucaé. Musiat, np., tak skonstruowaé pytanie, aby odwotywacé
sie, np., do wyobrazni ucznia.

Zadania edukacyjne, w obliczu ktorych stawiani byli uczniowie edukacji wcze-
snoszkolnej, pozwalaty im do$wiadczac poczucia sukcesu. Poczucie sukcesu kore-
luje bardzo wyraznie z rozwijaniem sie poczucia kompetenciji, ktére jest niezwykle
istotne dla ucznia edukacji wczesnoszkolnej (por.: Kamza, 2014; Murawska, 2014;
Appelt, 2005; Wilinski, 2005). To w tym etapie uczniowie konstruujg przekonanie
o wtasnej zdolnosci radzenia sobie z réznorodnymi wyzwaniami edukacyjnymi,
dzieki ktéremu chetnie, bez leku angazuja sie dziatania w kolejnych etapach edu-
kacji, a nastepnie w zyciu dorostym (réwniez zawodowym). Zadania rozwojowe
stawiaty ucznidéw wobec problemdw, ktore cechowata autentycznosé (zakotwi-
czone byty w zyciowym doswiadczeniu uczniéw), istotno$¢ osobista (byty znacza-
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ce dla uczniéw), niedookreslonos¢ (zawieraty pierwiastek tajemnicy, zaskoczenia),
interdyscyplinarnos$¢ (wymagaty korzystania z wiedzy z réznych dyscyplin/dzie-
dzin), adekwatno$¢ poznawcza (uwzgledniaty mozliwosci i potrzeby rozwojowe
uczniéw) (por.: Arends, 1994, s. 383). Nie posiadaty jednego, poprawnego roz-
wigzania. Sprzyjaty poszukiwaniu, dochodzeniu, eksperymentowaniu i tworzeniu
przez uczniow wtasnych rozwigzan, a to sprzyjato doswiadczaniu sukcesu. Zadania
kreowaty przestrzen edukacyjna, w ktérej kazdy uczen (rowniez doswiadczaja-
cy trudnosci w uczeniu sie) miat szanse zaznaczania wtasnego wktadu w wytwor
zespotu, a tym samym rozwijania u siebie poczucia kompetencji. Potwierdzeniem
tego sg spostrzezenia nauczycieli-interwencjonistéw:

Nauczyciel-interwencjonista 1:

... bardzo dobrze stuzyty te zajecia dzieciom stabszym...

Nauczyciel-interwencjonista 2:

... Stawianie problemu, ktéry byt jakby do przodu na tej drodze edukacyjnej
dziecka ...

Egzemplifikacje doswiadczania poczucia sukcesu stanowi réwniez fotografia 9
wraz z komunikatem wypowiedzianym (,wykrzyczanym”) przez ucznia w sytuacji,
w ktérej doswiadczyt skutecznosci skonstruowanego z zespotem narzedzia do
mierzenia kierunku wiatru.
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Fot. 9.  Doswiadczanie poczucia sukcesu: ,Pani, dziata, dziata”, fot. A. Obiata

Zadania rozwojowe pozwalaty uczniom doswiadczaé konfliktu poznawczego.
Wielokrotnie stawiaty uczniéw w sytuacjach, w ktérych motywowani byli do kon-
frontowania wtasnej wiedzy z nowymi informacjami. Potrzeba wtaczania tych in-
formacji we wtasne struktury poznawcze (co stanowito konsekwencje potrzeby
radzenia sobie, z wynikajacym z konfliktu poznawczego, odczuwanym dyskom-
fortem poznawczym) wymagata od uczniéw nadawania wymiaru praktycznego
okreslonym procesom poznawczym (miedzy innymi: poréwnywaniu, abstrahowa-
niu, kategoryzowaniu, uogélnianiu). Zadania stymulowaty zatem rozwoj wyzszych
funkcji psychicznych oraz rozwijaty u ucznidéw myslenie teoretyczne (zob. szerzej:
Filipiak, 2015). Potwierdzeniem tego byty, miedzy innymi, wypowiadane na gtos
przez uczniéw watpliwosci, ktérych doswiadczali w poszczegdlnych sytuacjach
edukacyjnych. Czasami przyjmowaty one forme pytan, ktére uczniowie kierowali
do siebie w celu stymulowania wtasnego procesu myslenia (co koresponduje wy-
raznie z ,mowieniem dla myslenia” - por.: powyzej). Dla rozwigzywania konfliktu
poznawczego/pokonywania do$wiadczanej trudnosci poznawczej niezbedne byto
czesto umiejetne wsparcie ze strony nauczyciela-interwencjonisty lub studenta-
beneficjenta. Egzemplifikacje tego stanowig ponizsze wypowiedzi uczniéw oraz
spostrzezenie nauczyciela-interwencjonisty:



CZESCIV. MOZLIWOSCIROZWIJANIA MYSLENIA | UCZENIASIE
148 DZIECI NA ETAPIE EDUKACJI ELEMENTARNEJ

Uczen 1:

To wiatr ma barwe? Czy ktokolwiek widziat wiatr?

Uczen 2:

... brak ruchu powietrza... Czy mozliwe, aby nie byto w ogdle ruchu powietrza?
To chyba niemozliwe.

Nauczyciel-interwencjonista:
... okazywato sie, ze jest to w zasiegu dziecka, ale z pomocq dorostego...

Zadania rozwojowe stymulowaty rozwdj zdolnosci stawiania pytan. W ramach
spotkan tworzone byty sytuacje, w ktérych uczniowie proszeni byli o konstru-
owanie pytan (tego wymagato od nich zadanie). Nie mniej znaczace byty sytuacje,
w ktérych stawiany przed uczniami problem motywowat ich do samodzielnego (nie
wynikajacego z instrukcji) konstruowania i stawiania pytan, zaréwno réwiesnikom,
jak i sobie (por: powyzej: ,méwienie dla myslenia”, sytuacje konfliktu poznawcze-
g0). Zdolnos$¢ stawiania pytan stanowita bardzo wazny aspekt zadan rozwojowych
ze wzgledu na niebywate znaczenie pytan dla procesu uczenia sie (por.: Filipiak,
2012,s.157-163; Fisher, 1999, s. 28-43).

Zadania proponowane uczniom edukacji wczesnoszkolnej rozwijaty ich zdolnosé
korzystania ze strategii notowania oraz tworzenia wtasnych strategii notowania. To
uczniowie decydowali, w jaki sposéb i z jakiego powodu w okreslony sposéb beda
konstruowali notatki badawcze. Dzieki prowadzonej obserwacji oraz wytworom
uczniéw (czesto zarejestrowanym w formie fotografii) mozna byto zidentyfikowad,
miedzy innymi strategie podkreslania, strategie kodowania informacji w postaci
symboli. Przyktad strategii notowania, z ktérej korzystali uczniowie przedstawia
fotografia 10.
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Fot. 10. Strategia notowania stosowana przez uczniéw w pracy z tekstem, fot. A. Obiata

Zadania rozwojowe sprzyjaty rozwojowi umiejetnosci dyskutowania, argumento-
wania, a takze prezentowania wtasnego stanowiska. Decydujace w tym zakresie
byto organizowanie warunkéw do uczenia sie dla uczniéw z wykorzystaniem mo-
delu uczenia sie we wspbétpracy. Potrzeba stworzenia/wypracowania wspélnie wy-
tworu (czyli rozwigzania problemu) w sposdb naturalny motywowata uczniéw do
wchodzenia w interakcje, zaréwno z rowiesnikami (przede wszystkim z réwiesnika-
mi), jak i z nauczycielem-interwencjonistg oraz studentem-beneficjentem. Tym sa-
mym powstawaty sytuacje edukacyjne, ktére stymulowaty u uczniéw rozwéj wy-
mienionych powyzej kompetencji spotecznych. Te wtasciwos$é zadan rozwojowych
spostrzegali takze nauczyciele-interwencjonisci, o czym $wiadczy wypowiedz jed-
nego z nich: ,.... kazde dziecko myslato inaczej i one sie wzajemnie stymulowaty”.

Konstruowane w ramach projektu badawczego zadania rozwijaty u uczniow umie-
jetnos$¢ kategoryzowania. Uczniowie tworzyli w zespotach zaréwno kategorie, jak
i przyporzadkowywali okreslone twierdzenia, pytania, zadania do istniejacych juz
(przygotowanych dla nich) kategorii. Umiejetnos$¢ kategoryzowania zwigzana jest
z okreslonymi procesami poznawczymi, takimi jak: wyodrebnianie cech istotnych
i nieistotnych, analizowanie zwigzkéw i korelacji, modyfikowanie obiektéw zain-
teresowania, uogolnianie, abstrahowanie. Oznacza to, ze zadania rozwojowe po-
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zwalaty uczniom na konstruowanie wiedzy teoretycznej (zob.: Filipiak, 2015) oraz
tworzenie okreslonych pojec i/lub ich uje¢ definicyjnych (rozumienia) (por.: Arends,
1994, s. 311-335). Egzemplifikacje tego stanowi zadanie, ktore polegato na skon-
struowaniu przez uczniéw pytan do zadania z trescia, a nastepnie wspolnym ich
kwestionowaniu, krytykowaniu, odrzucaniu, poddaniu ich wspélnie z rowiesnikami
analizie, modelowaniu nowych rozwigzan, testowaniu ich poprzez praktyczne ich
zastosowanie i czynienie nad nimi refleksji. Dziatalnos¢ te ilustruje fotografia 11.

Fot. 11. Przyporzqdkowywanie skonstruowanych pytan do okreslonej kategorii, fot. A. Obiata

Zadania rozwojowe rozwijaty u uczniow takze zdolno$¢ wnioskowania. Po wyko-
naniu kazdego zadania uczniowie formutowali wnioski. Czynili zatem namyst nad
tym, do czego doszli i w jaki sposéb to uczynili, czego sie nauczyli, co byto dla nich
zaskakujace, co sprawito im trudnos$é. Ponadto odkrywali zasady ogélne i formu-
towali wskazowki. Umiejetnosé wnioskowania zwigzana jest z mysleniem metapo-
znawczym (mysleniem o wtasnym procesie myslenia oraz o sobie jako jednostce
uczacej sie), ktore w znaczacym stopniu sprzyja stawaniu sie uczniem samosterow-
nym (zob. szerzej: Filipiak, 2012, s. 75; Arends, 1994, s. 489). Potwierdzenie tego
stanowig wybrane, zamieszczone ponizej, wnioski skonstruowane przez uczniow
(zachowana zostata oryginalna pisownia wnioskéw uczniéw etapu wczesnoszkol-
nego):
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| Litery wszedzie sq potrzebne |

| Zaden wyraz nie zaczyna sienaeiq |

| Baba ma dwa znaczenia |

| Mozna utworzy¢ z wyrazéw bardzo duzo grup |

Mamy grupy zawody, rzeczy, czasowniki lub ludzie, mieszkanie
lub ogrody i uczucia

| Litery mozna zaszyfrowaé ruznymi znakan |

| Zasada jest taka ze wyrazy sq odwrdcone |

| Jest duzo wyrazuw ktére majq wiele znaczen! |

| Jedno stowo moze miec kilka znaczen |

| Najwieksza liczba z trzech cyfr to 999 |

| Liczby morzna pisa¢ odwrotnie 3+ 4,4 + 3 |

| Gdyby nie byto liczb ludzie by wymyslili inne znaki |

| Jest potowa szansy, ze trafie orta i potowa szansy zeby wypadt orzet |

| Zaciekawito mnie Ze to ze trawy nawet mate moggq sie ruszac |

Jak wiatr jest silny, to wszystkie materiaty sie strasznie wiercity. Najbardziej
kiwaty sie: kartka, krepa, bibuta. A jak lekki, to tylko te co sq delikatne

| Wiatr to ruch powietrza |

| Wiatr ma rézne sity i rézne wymiary |

Zadania rozwojowe rozwijaty u ucznidow umiejetnos¢ pracy w zespole, umiejetnosé
stuchania réznych gtoséw i perspektyw myslenia. Sprzyjaty uczeniu sie z réwie-
$nikami oraz od réwiesnikow. Pozwalaty uczniom spostrzegaé réwiesnikow jako
osoby kompetentne, ktére potrafig wspiera¢ w sytuacjach trudnych, z ktérymi
warto wchodzi¢ w dialog, z perspektywa widzenia ktérych warto sie zapoznawac.
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Wykonywane przez ucznidéw zadania pozwolity wyodrebnié etapy rozwijajacej sie

u ucznidéw zdolnosci wspétdziatania. Przedstawiaty sie one nastepujaco:

Nauczyciel w roli eksperta - podczas pierwszych spotkan w ramach pro-
jektu uczniowie w sytuacjach trudnych najpierw prosili o pomoc nauczy-
ciela; nauczyciel byt dla nich jedynym ekspertem.

Student-beneficjent w roli rozstrzygajacego/eksperta - w sytuacjach
problemowych uczniowie prosili o pomoc najpierw studenta-beneficjen-
ta; student-beneficjent jako osoba dorosta stanowita dla uczniéw wiary-
godne Zrédto pomocy wsparcia.

Poszukiwanie wsparcia u ,sasiada” (najblizej siedzacego réwiesnika) -
uczniowie w sytuacji doswiadczania trudnosci zwracali sie z prosba o po-
moc do réwiesnika, ktéry w przestrzeni sali lekcyjnej znajdowat sie tuz
obok (prosili o pomoc okreslonego cztonka wtasnego zespotu).
Poszukiwanie wsparcia u pozostatych cztonkéw zespotu - w tym etapie
uczniowie, w sytuacjach trudnych, prosili o pomoc cztonkéw zespotu, do
ktérego przynalezeli.

Poszukiwanie wsparcia u bardziej kompetentnego cztonka zespotu kla-
sowego - w tym etapie uczniowie prosili o pomoc rowiesnika bardziej
kompetentnego w danej dziedzinie, bez wzgledu na to, do ktérego zespo-
tu dany/a kolega/kolezanka nalezat/a.

Etapy rozwijajacej sie u uczniéw zdolnosci pracy w zespole (zdolnosci uczenia sie

,Z" rowiesnikami i ,od” rowiesnikow) w sposéb graficzny przedstawia rysunek 8.
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Rysunek 8. Etapy rozwijania sie u uczniéw zdolnosci pracy w zespole (zdolnosci uczenia sie
»Z" rowiesnikami i od” réwiesnikéw)
Zrédto opracowanie wtasne

Kluczowa role w osigganiu przez uczniéow poszczegdlnych etapéw wspdtpracy od-
grywat ,jezyk instrukcji”, ktérym postugiwat sie zaréwno nauczyciel-interwen-
cjonista, jak i student-beneficjent. Za jego posrednictwem uczniowie otrzymy-
wali wskazéwki, byli motywowani do wchodzenia w relacje z réwiesnikami w celu
otrzymania od nich wsparcia (zob. szerzej: Filipiak, 2012, s. 41-44; Filipiak, 2011,
s.54-57; Lemanska-Lewandowska, 2012).

Analiza procesu rozwijania sie u uczniéw zdolnosci pracy w zespole pozwolita
zauwazy¢ swoistg zamiane pozycji, ktéra dokonata sie pomiedzy nauczycielem-
-ekspertem a bardziej kompetentnym réwiesnikiem. Nauczyciel, spostrzegany po-
czatkowo przez uczniéw jako jedyne wiarygodne zrédto wsparcia, stat sie osoba,
ktéra uczniowie prosili o pomoc w sytuacji, w ktorej bardziej kompetentny rowie-
$nik nie potrafit ich wesprzec. Bardziej kompetentny réwiesnik, natomiast, zaczat
by¢ spostrzegany jako osoba, ktéra w sytuacjach trudnych w sposéb bardzo efek-
tywny stuzy pomoca. Proces zamiany pozycji pomiedzy nauczycielem-ekspertem
i bardziej kompetentnym réwiesnikiem w sposéb graficzny przedstawia rysunek 9.
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Rysunek 9. Proces zamiany pozycji pomiedzy nauczycielem-ekspertem i bardziej kompetentnym
réwiesnikiem w sytuacjach korzystania ze wsparcia

Zrédto opracowanie wtasne

Warte przytoczenia s3 wybrane spostrzezenia studenta-beneficjenta oraz na-
uczyciela-interwencjonisty, ktérzy zaobserwowali rozwijajaca sie u uczniéow zdol-
nos¢ wspbétpracy:

Student-beneficjent:

Nauczytysmy sie, ze mozna organizowac prace w zespole, ze to jest mozliwe ....

Nauczyciel-interwencjonista:

To byto moje tez odkrycie, ktére wydawato mi sie absurdalne: pracujgc w gru-
pie masz wiecej czasu na prace indywidualng niz wtedy, kiedy dziecko indywi-
dualnie pracuje.
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Trudnosci w realizacji zatozen
nauczania rozwijajacego

i wdrazania zadan
rozwojowo-dydaktycznych

Matgorzata Wisniewska, Joanna Szymczak

Trudnosci rozumiane sg jako przeszkody doswiadczane przez cztowieka, ktére
utrudniajg lub uniemozliwiajg mu osigganie wytyczonych celéw. Mogg mieé cha-
rakter wewnetrzny (stanowig konsekwencje wtasciwosci/predyspozycji tkwia-
cychw jednostce) oraz zewnetrzny (uwarunkowane sg dziataniem czynnikow sytu-
ujacych sie poza jednostka) (por.: Bandura, 1968, s. 8-18). Ich specyfika jest wymiar
subiektywny. To, co dla jednej osoby stanowi trudno$é¢, dla drugiej moze nig nie by¢
(moze nawet by¢ czynnikiem wspierajgcym osigganie celdw). Istotne zatem jest po-
znawanie znaczenia okreslonych doswiadczen dla konkretnych podmiotéw.

Kazdy sposréd trzech zaangazowanych w projekt podmiotoéw, tj. uczniowie, na-
uczyciele-interwencjonisci oraz studenci-beneficjenci, doswiadczat trudnosci.
Réznity sie one specyfika, co podyktowane byto réznorodnoscia zadan, w obliczu
ktérych uczestnicy projektu byli stawiani oraz indywidualnoscia kazdego uczest-
nika.

Warto podkresli¢, ze kolejne spotkania w szkotach pozwalaty podmiotom te trud-
nosci przezwycieza¢. Poddany analizie zgromadzony materiat empiryczny (wy-
twory uczniéw, notatki badawcze sporzadzane przez badaczy-obserwatoréw,
materiat fotograficzny, nagrania audio i video, transkrypcje feedbacku ,goracego”)
ujawnit progres w zakresie doswiadczanych trudnosci.
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5.1. Trudno$ci doswiadczane przez UCZNIOW edukacji
wczesnoszkolnej - uczestnikow projektu ACK

O trudnosciach ucznia mozna méwic w réznych kontekstach np. uczenia sie, zacho-
wania, kontaktéw spotecznych. Przedmiotem zainteresowania grupy projektowe;j
byty trudnosci dotyczace podejmowanej pracy umystowej oraz pracy zespotowe;.
Trudnosci w uczeniu sie opisane w literaturze przedmiotu moga mie¢ charakter
specyficzny i niespecyficzny.

Obserwujac bezposrednio uczniéw w sytuacjach zadaniowych, a takze analizujac
materiat empiryczny mozna stwierdzi¢, ze w kazdej grupie dzieci wystepowaty réz-
nego rodzaju trudnosci. Czes¢ z nich pojawita sie w kazdej ze szkot (nie zawsze na
tym samym etapie), inne byty typowe dla danego oddziatu klasowego czy jedynie
poszczegdlnych podzespotow uczniowskich z danej klasy. Poszukujac przyczyn
tego zréznicowania z pewnoscig wymienié nalezy: rézne doswiadczenia dzieci -
szkolne i pozaszkolne, wypracowane wczesniej schematy dziatania, a takze kulture
organizacyjng poszczegdlnych subkultur w kulturze szkoty, w tym: zespotéw na-
uczycielskich i indywidualnych nauczycieli, a takze zespotéow uczniowskich oraz
poszczegdlnych ucznidéw (por.: Przyborowska, 2007).

Trudnosci doswiadczane przez uczniéw miaty charakter dynamiczny. Pozwalaja sie
przedstawi¢ w ramach okreslonych kontinuéw:

| 1| od opisu czynnosci do namystu nad procesem uczenia sie,

| 2| odwspdtzawodnictwa i pracy indywidualnej do wspotpracy réwiesniczej,

| 3| od komunikacji jednokierunkowej i narzucajacego monologu do otwartej
na argumenty dyskusji,

| 4| od uczenia sie przy wytacznej pomocy dorostego do uczenia sie z doro-
stym i bardziej kompetentnym réwiesnikiem,

| 5| od zadaniowego spostrzegania uczenia sie do holistycznego podejscia do
uczeniasie,

| 6| od koniecznosci rywalizacji do potrzeby uznania jakosci wykonania zadania,

| 7| od dziatania ad hoc do dziatania strategicznego i planowania dziatania.
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0d opisu czynnosci do namystu nad procesem uczenia sie

Uczniowie przejawiali trudnosci w zakresie konstruowania wnioskéw. Tworzone
przez nich podczas pierwszych spotkan wnioski stanowity raczej opis (podejmo-
wanych w zwigzku z wykonywanymi zadaniami) czynnosci. Trudnosci stanowity
konsekwencje niewielu doswiadczen uczniow w wykonywaniu tego rodzaju zadan
(por.: Wood, 2006, s. 86). Mozna przypuszczad, ze dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym rzadko (lub wcale) byty stawiane w obliczu zadan, ktére wymagaty od nich na-
mystu nad wtasnym procesem uczenia sie (przede wszystkim dotyczacego docho-
dzenia do wtasnej wiedzy i umiejetnosci). W szkole zatem uczestniczyty w niewielu
sytuacjach edukacyjnych, ktére stymulowaty rozwéj umiejetnosci niezbednych
w procesie konstruowania wnioskow (tj. umiejetnosé: uogdlniania, analizowania
wtasnych dziatan oraz dziatan realizowanych przez réwiesnikéw, poréwnywania,
abstrahowania). Kolejne spotkania edukacyjne ujawniaty zmiany w sposobie two-
rzenia wnioskéw przez uczniéw i wskazywaty na rozwijajace sie u nich okreslone
(wskazane powyzej) umiejetnosci. Egzemplifikacje tego stanowig zamieszczone
ponizej wnioski ucznidéw (zachowana zostata oryginalna forma zapisu):

Whnioski stanowiace opis czynnosci:

Podzielilismy wyrazy na grupy i podzielilismy na stowa |

Zrobilismy grupy wyrazéw: zawody, ludzie, uczucia, rzeczy i co robi?
pomieszczenia

| Malowali¢my wiatr na kortka i farbami |

| Mierzytam sie miarq i mam Metr 30 wzrostu |

| Rysowalismy rysunki do napisanych wiatréw wiado |

| Wypetnialismy tabele |

| Musieliémy zamkngc¢ oczy i pestt wyobrazi¢ sobie jak wygtonda wiatr |
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Whnioski wskazujace na namyst nad procesem uczenia sie:

| Nauczytam sie, ze litery oraz lidzby mozna zaszyfrowac réznymi znakami |

| Dowiedziatam sie ze wiatr to ruch Powietrza |

Mozemy miec ruzne zdanie na temat wiatru jakie ma kolory
i jakie ma odgtosy

Dowiedziatam sie, ze wiatrem mozna prowadzi¢ obserwacje

Dowiedziatam sie, ze kazdy z nas ma inne pomysty na wiadomosci
i ilustracje

Zaobserwowatam zZe zaczyna sie od ciszy de a potem coraz gorzej
az dojdzie do churagany

Kiedy jest cisza tafla morza jest lustrzanna

Formutowanie wnioskéw, w poczatkowym etapie pracy, utrudniat uczniom réw-
niez ograniczony zaséb leksykalny (uczniowie rozumieli okreslone zagadnienia/
zjawiska/procesy, ale nie potrafili ich nazwac). Potwierdzeniem tego jest spostrze-
Zenie nauczyciela-interwencjonisty:

Dzieciom brakowato stéw podczas formutowania wnioskéw. One duzo rzeczy
wiedziaty, ale nie potrafity powiedzie¢, nazwac

0d wspotzawodnictwa i pracy indywidualnej do wspotpracy rowiesniczej

Trudnosci doswiadczane przez uczniéw dotyczyty takze wspétpracy. Podczas
pierwszych spotkan ujawniata sie u uczniéw tendencja do pracy indywidualne;j,
a nie do podejmowania pracy z rowiesnikami. Pomimo zorganizowanej zgodnie
z zatozeniami modelu uczenia sie we wspotpracy przestrzeni (por.: Arends, 1994,
s. 336-370) uczniowie pracowali samodzielnie. Nie planowali wtasnej (zespotowej)
pracy, nie czynili wspdlnie namystu nad problemem, nie dzielili sie wtasnymi po-
mystami i nie podejmowali wspélnie decyzji dotyczacej optymalnego rozwigzania.
Podziat pracy polegat na zapisywaniu na jednej kartce wtasnej propozycji przez
kazdego ucznia (bez uprzedniej dyskusji, przedstawiania argumentow, podawania
ich w watpliwosdé).
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Mozna powiedzieé, ze niektére zachowania dzieci nosity znamie wspétpracy po-
zornej. Niektorzy uczniowie mieli problem z delegowaniem zadan, inni przerzucali
odpowiedzialnos¢ za wykonywang prace na pozostatych cztonkéw zespotow. Zda-
rzato sie takze, ze dzieci spieraty sie ze sobg o pozycje lidera w grupie.

Dopiero wykonywanie przez uczniéw zadan podczas kolejnych spotkan i konse-
kwentnie stosowany przez nauczyciela-interwencjoniste oraz studenta-benefi-
cjenta ,jezyk instrukcji” (zob. Filipiak, 2012, s. 41-44; Filipiak, 2011, s. 54-57) sty-
mulowaty u uczniéw rozwéj zdolnosci pracy w zespole (autentycznego uczenia sie
z réwiesnikami i od rowiesnikow).

0d komunikacji jednokierunkowej do dwukierunkowej i narzucajacego
monologu do otwartej na argumenty dyskusji

Pewne trudnosci pojawity sie takze w obszarze komunikacji, jednego z kluczowych
elementéw pracy zespotowej. W niektérych oddziatach klasowych problemem
byto wzajemne stuchanie. Zdarzaty sie sytuacje, w ktérych uczniowie koncentro-
wali sie tylko na tym, by zabra¢ gtos, nie zwazajac na tres¢ wypowiedzi réwiesni-
kéw. Niektére dzieci miaty trudnosé z zaakceptowaniem pomystéw pozostatych
cztonkéw zespotu. Mozna byto zaobserwowa¢ silng identyfikacje dzieci z tym,
co wykonaty samodzielnie, czemu towarzyszyto bezrefleksyjne zatozenie, ze ich
pomyst jest najlepszy. Warto podkresli¢, ze tendencja ta stabta w miare kolejnych
spotkan w szkole. Uczniowie regularnie dokonywali samooceny, uczac sie zasad
wspodtpracy w grupie, gtéwnie koniecznosci dyskusji przy zachowaniu szacunku
dlarozméwcy.

0d uczenia sie przy wytacznej pomocy dorostego do uczenia sie z dorosfym
i bardziej kompetentnym rowiesnikiem

Ze wskazang powyzej trudnoscia zwiazana jest kolejna, ktorej doswiadczali ucznio-
wie. Dotyczyta ona umiejetnosci korzystania z pomocy rowiesnikéw (rozdz. 4.5.
,Co rozwijaty zadania rozwojowe?”). Podczas pierwszych spotkan, osoba, ktorg
uczniowie prosili o wsparcie w sytuacjach dla nich trudnych, byt nauczyciel-inter-
wencjonista, a nastepnie student-beneficjent projektu. Rowiesnicy nie byli przez
nich spostrzegani jako kompetentni partnerzy, z ktérych wiedzy oraz umiejetno-
$ci mozna skorzystac. Te potrzebe statej konsultacji z dorostym mozna utozsamic
z problemem zwigzanym z samodzielnym podejmowaniem decyzji, nastawieniem
na wyniki czy lekiem przed ocena.
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Wraz z kolejnymi spotkaniami edukacyjnymi zaznaczat sie rozwdéj tej umiejetnosci.
Uczniowie motywowani do podejmowania wspdlnej pracy, stawiani wobec kolej-
nych zadan, coraz lepiej poznawali/odkrywali mozliwosci oraz zdolnosci, zaréwno
wtasne, jak pozostatych cztonkéw zespotu klasowego. To z kolei determinowato
postrzeganie réowiesnikow w odmiennych kategoriach. W konsekwencji zaczeli
traktowac cztonkdéw zespotu klasowego jako osoby kompetentne, ktére moga stu-
zy¢ (i czynia to) pomocg w sytuacjach trudnych.

0d zadaniowego spostrzegania uczenia sie do holistycznego
podejscia do uczenia sie

U uczniéw edukacji wczesnoszkolnej ujawnita sie trudnos$é w zakresie zdolnosci
korzystania z wiedzy uprzedniej i ,zasobéw uprzednich”, korzystania z notatek
badawczych, ktére tworzyli z réwiesnikami i/lub nauczycielem-interwencjonista.
Pomimo niczym nieograniczanego dostepu do nich, poczatkowo nie odczuwali po-
trzeby korzystania z tych pomocy podczas wykonywania kolejnych zadan. Stanowi-
to to konsekwencje ujawniajgcego sie w dziataniach uczniéw (podczas pierwszych
spotkan) ,myslenia”/podejscia zadaniowego. Doswiadczali oni trudnosci w zakresie
holistycznego spostrzegania procesu uczenia sie. Dla uczniéw kazde zadanie, a za-
tem kazdy problem, ktéry rozwigzywali, byty odrebnymi aspektami (mieli ktopot
z integrowaniem wiedzy, ktéra dysponowali dzieki wtasnym doswiadczeniom oraz
ktdra konstruowali w ramach poszczegdlnych zadan). Potrzebowali wsparcia oraz
motywacji ze strony nauczyciela-interwencjonisty i/lub studenta-beneficjenta, by
méc identyfikowad korelacje pomiedzy poszczegdlnymi zadaniami (wiedza, do kto-
rej doszli) oraz doswiadczad znaczenia dla procesu uczenia sie wypracowanych za-
sobow (niezbedny okazat sie tutaj ,jezyk instrukcji”, ktérym postugiwat sie dorosty,
czyli ,model kompetencyjny” - zob. Filipiak, 2012, s. 41-44; Filipiak, 2011, s. 54-57).

0d koniecznosci rywalizacji do potrzeby uznania jakosci wykonania zadania

Problem w zakresie korzystania z wiedzy uprzedniej mozna analizowac takze z per-
spektywy rywalizacji, bycia oryginalnym za wszelka cene jako sposobu osiggnie-
cia przewagi nad réowiesnikiem. Dowodem na to mogg byc¢ te sytuacje, w ktérych
uczniowie, pracujac w parach tworzyli fizyczne bariery (np. odgradzajac wtasne
stanowisko pracy piérnikami, ksigzkami) uniemozliwiajagce pozostatym cztonkom
zespotu skorzystanie z wypracowanego przez nich rozwigzania. Niektérym dzie-
ciom towarzyszyto przeswiadczenie, ze caty czas trzeba co$ nowego wymyslac,
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wytwarzaé, obawa przed wykorzystaniem tego samego po raz wtéry. Zdarzato sie,
ze uczniowie bardziej skupiali sie na tym, by wypas¢ lepiej od innych niz, niz na po-
szukiwaniu drogi optymalnego rozwigzania.

Wraz z kolejnymi spotkaniami w ramach projektu u uczniéw zaobserwowano od-
chodzenie od rywalizacji na rzecz podnoszenia jakosci wykonywania zadan, rozwi-
jajacej sie zdolnosci do korzystania z pomocy zewnetrznej (zaréwno od rowiesnika,
jak i dorostego), wytrwatego poszukiwania réznych alternatywnych drég rozwia-
zywania zadan.

0d dziatania ad hoc do dziatania strategicznego i planowania dziatania

Poczatkowo trudnoscig dla uczniéw byty ograniczenia czasowe, ktére okreslat
nauczyciel-interwencjonista (te w miare postepowania eksperymentu ulegaty re-
dukgji). Istotg zadan, przed ktorymi stawiani byli uczniowie, byto dochodzenie do
wiedzy, poszukiwanie, konstruowanie. W ich pracy ujawnity sie okreslone etapy
(planowania, dzielenia sie pomystami, stawiania hipotez, weryfikowania hipotez),
a nadawanie im wymiaru praktycznego wymagato czasu. Dzieki komunikatom
uczniéw, ujawniajacym ich potrzeby oraz otwartosci na te potrzeby i adekwatne-
mu reagowaniu ze strony nauczyciela-interwencjonisty, trudnosci te byty niwelo-
wane.

W niektérych zespotach uczniowskich pewne ktopoty sprawiat proces plano-
wania, konstruowania strategii dziatania. Zdarzaty sie sytuacje, w ktérych dzieci
natychmiast przechodzity do etapu realizacji zadania, ze wzgledu na ekscytacje,
zafascynowanie proponowang formg aktywnosci, a etap analizy zadania zaczynat
sie dopiero, gdy ktéres z wdrozonych rozwigzan nie zadziatato. Z czasem zaobser-
wowano podejmowane przez dzieci rozwijajace sie dziatania strategiczne, ktérym
towarzyszyto dojrzewanie proceséw poznawczych antycypujacych przysztosé,
wyznaczanie celéw i kolejnych etapdw ich osiggania.

Mimo dostrzezonych trudnosci, wydaje sie, ze uczniowie w bardzo krétkim czasie,
naturalnie przeszli etap adaptacji do nowego modelu nauczania, a trudnosci, jakich
doswiadczali mogty wynika¢ np. z utrwalonych wczes$niej schematéw zachowan,
wczesniejszych doswiadczen szkolnych czy pozaszkolnych lub braku doswiadczenh
okreslonego typu.

Oczywiscie, nie da sie z procesu uczenia, zwtaszcza ukierunkowanego na najbliz-
szg strefe rozwoju dziecka catkowicie wyeliminowac¢ trudnosci, probleméw. Sg
to jednak trudnosci - wyzwania dla dziecka, oparte o jego aktualne osiggniecia,
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a ukierunkowane na potencjalne. Umiejetne dziatania nauczyciela prowadzacego,
jak i studentéw jako ,wrazliwych dorostych” umozliwity dzieciom doswiadczanie
sukcesu.

Model nauczania rozwijajgcego tworzyt przestrzen dla kazdego ucznia, réwniez
dla dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dowodem na to byto auten-
tyczne zaangazowanie dzieci ze specyficznymi potrzebami w uczeniu bioracych
udziat w projekcie w podejmowane formy aktywnosci oraz widoczny rozwéj w za-
kresie wskazanych powyzej umiejetnosci. Dzieki odpowiednio zaprojektowanym
zadaniom edukacyjnym kazdy uczen edukacji wczesnoszkolnej mégt skorzystaé
z optymalnej dla niego formy wdrazania wtasnych pomystow, spostrzezen czy wat-
pliwosci - miat szanse eksponowania wtasnych atutéw, a z drugiej strony - mogt
poznawac¢ mozliwosci rowiesnikow. W tych sytuacjach edukacyjnych nie miato
zadnego znaczenia, czy uczen jest osobg z trudnos$ciami w uczeniu sie, czy tez nie
doswiadcza trudnosci w tym procesie. Kazdemu dziecku stworzono przestrzen dla
rozwoju poczucia kompetenciji, tak waznego na tym etapie edukacyjnym.

5.2. Trudnosci doswiadczane przez NAUCZYCIELI

Dla nauczycieli-interwencjonistéw trudnoscig, doswiadczang w poczatkowym
okresie pracy z uczniami w ramach spotkan projektowych, byto rezygnowanie
z absolutnego/catkowitego kierowania praca uczniéw. Nietatwym zadaniem byto
pozostawianie uczniom znaczacej swobody w zakresie podejmowania dziatan, kre-
owania rozwigzan, sposobow poszukiwania. Trudne byto dla nich rezygnowanie
z sugerowania (czasami narzucania) wtasnych pomystéw, sposobéw dojscia do
celu, rozwigzan, a takze podazanie za ciekawoscig poznawcza ucznidéw. Na po-
czatku rezygnowali z podejmowania problemoéw, na ktére zwrdcili uwage ucznio-
wie, a ktére, ich zdaniem, nie korelowaty bezposrednio z tematem zaje¢. Nauczy-
ciele doswiadczali zatem trudnosci w odniesieniu do ,wrazliwej kontroli nauczania”
(zob.: Filipiak, 2012, s. 55-57; Filipiak, 2011, s. 27-28), postugiwania sie ,jezykiem
instrukcji” (zob.: Filipiak, 2012, s. 41-44; Filipiak, 2011, s. 54-57) oraz ,budowa-
nia rusztowania” (zob.: Filipiak, 2012, s. 50-55; Filipiak, 2012, s. 23-27). Problem
sprawiato im swobodne operowanie ,jezykiem instrukcji” oraz nadawanie wymia-
ru praktycznego ,budowaniu rusztowania”, ktorych istota jest wspieranie ucznia
w procesie konstruowania wiedzy, tworzenia rozwigzan, ale nie ,naprowadzanie”
go czy tez rozwigzywanie problemu za niego. Egzemplifikacje tego stanowi wypo-
wiedz nauczyciela-interwencjonisty:
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No bo rzeczywiscie czasami juz to sq chyba lata doswiadczen, ze wydaje ci sie
Ze ja juz to zrobitam i sie do tego przygotowywatam i ze to co méwie powin-
no by¢ jasne i komunikatywne i ty powinnas to wiedzie¢, ale sama postawiona
w sytuacji stuchacza, tego ze mam zrozumiec to, co ty do mnie méwisz, a ja to
stysze po raz pierwszy i ja naprawde nie wiem, gdzie jest ten guzik backspace,
to potem jest takie ,wrdc¢” i na pewno zobacz, czy to, co ty méwisz tym twoim
jezykiem i twoimi skrétami jest komunikatywne dla tych matych oséb, dla kté-
rych to wszystko jest po raz pierwszy.

Ze wskazang powyzej trudnoscig zwigzana jest kolejna, ktérej doswiadczali na-
uczyciele-interwencjonisci. Dotyczyta ona ograniczonej otwartosci na zdarzenia
edukacyjne zachodzace/,dziejace sie” podczas spotkan, przywigzania nauczy-
cieli do gotowych scenariuszy zajeé, okreslonych schematéw dziatania, nawykoéw
kontrolowania itd. . Poczatkowo rezygnowali z korzystania z nich jako kreujacych
przestrzen do podejmowania wspdélnego namystu, rozwijania u uczniéw zdolnosci
myslenia problemowego. Niejednokrotnie stawali w obliczu dylematu, czy moga
pozwoli¢ sobie na odniesienie sie do zaistniatej sytuacji (a tym samym odejscie od
zagadnienia kluczowego dla spotkania). Czasami mieli trudno$¢ z dostrzeganiem
korelacji pomiedzy zaistniatg (zupetnie nie uwzgledniang w procesie projektowa-
nia zajec) sytuacja a gtéwnym dla spotkania problemem.

Nauczyciele-interwencjonisci doswiadczali presji czasu. Poczagtkowo niejedno-
krotnie prosili uczniéw o szybsze tempo pracy. Wtasne decyzje uzasadniali Swia-
domoscig obowiagzku wykonania przez uczniéw wielu zadan. Nie respektowali
potrzeby ,czasowe]” ucznidéw zwigzanej z: ,méwieniem dla uczenia sie”, stawia-
niem pytan, formutowaniem i weryfikowaniem hipotez, eksperymentowaniem,
konstruowaniem rozwigzan, formutowaniem wnioskow (realizowanie tych dziatan
byto czasochtonne). Presja czasu miata wymiar subiektywny i wynikata z wcze-
$niejszych doswiadczen nauczycieli-interwencjonistéw. Potwierdzeniem tego jest
spostrzezenie nauczyciela-interwencjonisty:

Skracanie im czasu na zadania, to, ze nie mozna byto péjs¢ dalej, bo jednak
ograniczenia czasowe w naszej gtowie, Ze cos jest do zrealizowania nastepnego.

O dokonaniu sie zmiany w podejsciu nauczycieli-interwencjonistéw do czasu niezbed-
nego uczniom w pracy $wiadczy wypowiedz innego nauczyciela-interwencjonisty:

W pracy zespotowej czesto pojawia sie etap, ktéry mozna nazwacé swoistym
,kryzysem” (wydaje sie, Zze cztonkowie zespotu juz niczego nie stworzq, do ni-
czego innego nie dojdq). Tymczasem, jezeli pozwolimy uczniom przezyé/prze-
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pracowac/przetrwac? ten etap pracy, czesto pojawiajq sie interesujgce pomy-
sty/propozycje/rozwiqzania.

W poczatkowym okresie pracy nauczyciele-interwencjonisci doswiadczali trud-
nosci w zakresie kreowania sytuacji edukacyjnych, sprzyjajacych rozwijaniu sie
u uczniow zdolnosci autentycznej wspoétpracy. Ujawniato sie tutaj przekonanie
nauczycieli o adekwatnej aranzacji Srodowiska spoteczno-dydaktycznego jako wa-
runku wystarczajgcego do tego, by uczniowie podejmowali z sobg wspotprace. Nie
motywowali uczniéw do wspdlnego z réwiesnikami czynienia namystu (do zasta-
nawiania sie na gtos), do planowania pracy czy tez do dzielenia obowigzkéw i przy-
dzielania poszczegolnym cztonkom zespotu zadan do wykonania (por.: Arends,
1994, s. 336-370).

5.3. Trudnosci doswiadczane przez
STUDENTOW-BENEFICJENTOW projektu

W poczatkowym etapie spotkan projektowych studentom-beneficjentom trud-
nos¢ sprawiato wykonywanie zadan, w obliczu ktérych zostali postawieni, tj. ob-
serwowanie pracy ucznia w sytuacji zadaniowej (praca z opracowang przez prof.
dr hab. Anne Izabele Brzezinska Skalag Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej),
obserwowanie dziatania nauczyciela-interwencjonisty oraz ,wrazliwe” interwe-
niowanie w dziatania uczniéw, czyli petnienie roli nauczyciela w oparciu o zatozenia
perspektywy socjokulturowej (zob.: Filipiak, 2012, s.80-91; Filipiak, 2011, s. 48-51;
Filipiak, 2008, s. 17-34). Potwierdzeniem doswiadczania tej trudnosci sg wypowie-
dzi studentéw-beneficjentow projektu:

Student-beneficjent 1:

... mamy sporo na gtowie podczas zaje¢ - zapisywanie stow uczniéw, karta ob-
serwaciji, rozmowa z uczniami, jednakze mam nadzieje, ze z tygodnia na tydzier
bedzie nam coraz tatwie;...

Student-beneficjent 2:

Znaczy mnie osobiscie ciezko odpowiedzie¢ jakby co na samych dzieciach, bo
Pani to pewnie widziata z takiej ogolnej perspektywy, a my konkretnie na tych
wskaznikach sie skupiatysmy.
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Kazde kolejne spotkanie projektowe w szkole pozwalato studentom-beneficjen-
tom z coraz wieksza tatwoscia i precyzjg wypetniaé poszczegdblne zadania oraz
zmniejszato poziom odczuwanej trudnosci. Dowodem na to jest wypowiedz stu-
denta-beneficjenta:

... dzisiejsza obserwacja byta o wiele sympatyczniejsza niz ostatnio, tatwiej
nam byto dostrzegac zachowania i zapisywac stowa dzieci...

Podczas pierwszych spotkan w szkole studentom-beneficjentom trudno byto pra-
cowac z wykorzystaniem narzedzia badawczego, tj. skonstruowang przez eksper-
ta, prof. dr hab. Anne Izabele Brzeziriska Skalg Obserwacji Dziecka w Sytuacji Za-
daniowej. Narzedzie obejmowato trzy karty, dwa wymiary oraz sytuujace sie wich
zakresie okreslone wskazniki. Potwierdzeniem doswiadczania trudnosci w tym
zakresie jest wypowiedz studenta-beneficjenta:

... Wmomencie, gdy zauwazytam reakcje dziecka to zanim to znalaztam na nim
juz przeoczytam pare innych zachowan, a by¢ moze istotnych kwestii...

Trudnos¢ sprawiato studentom-beneficjentom identyfikowanie/nazywanie ob-
serwowanych w pracy nauczyciela-interwencjonisty i uczniéw probleméw/
procesow/zjawisk. Opisywali spostrzezone sytuacje/zachowania/reakcje, ale nie
towarzyszyta im $wiadomos¢ tego, co byto dostepne dla ich zmystéw wzroku czy
stuchu. Doswiadczali zatem trudnosci w zakresie dokonywania transferu wiedzy
na obszar/przestrzen klasy szkolnej. Egzemplifikacje tego stanowig zamieszczone
ponizej fragmenty transkrypcji ,goracego” feedbacku (NI - nauczyciel-interwen-
cjonista, SB (1, 2) - student-beneficjent):

Fragment 1:

SB1: No oni sie tam zastanawiali jak sie pisze chyba ,jeszcze”, czy cos tam,
z,cz” byty jakies wyrazy, no nie.

NI:  To tak jak dziewczynki pisaty lidzby.

SB2: A, no z liczbami tez byt problem. F. pisz méwi sie liczby, pisze sie lidzby
i tak sie debatowali czy ,czy”, czy ,dzy’, czy ze cos.

B:  Pani P, u Pani w zespole tez pojawit sie moment, w ktérym uczennice
doswiadczyty takiej watpliwosci, czym jest cyfra, czym jest liczba.

SB2: Tak. I to gtéwnie L., ona tak rozumiata, az w koricu musiata péjs¢ do pani,
nie do konica wiedziata jak wyjasni¢, bo tez widziatam jak stata przy tym
biurku, pani nie zrozumiata o co chodzi.
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Fragment 2:

B: A jakie zaobserwowaty Pani metody rozwiqzywania probleméw przez
uczniow?

SB1: Znaczy ja nie wiem, metody bardziej jakby juz samo opracowywanie to
na przyktad, jakie tam byty zadania? Byto cos takiego, ze..., o na przyktad
byty te grupy wyrazéw i byto chyba ich 6 czy 7 grup i jakby one sie po-
dzielity, ze ty bedziesz miata tq grupe, a jedna z nich zapisywata i kazda
jakby byta odpowiedzialna za swojq grupe, jakby jedno zdanie do tych
wnioskow, kazda miata swoje.

Studentom-beneficjentom poczatkowo towarzyszyty takze trudnosci w zakresie
»~wrazliwego” interweniowania w dziatania uczniéw. Doswiadczali dylematu do-
tyczacego adekwatnego sposobu wspierania ucznidéw w realizowanych przez nich
dziataniach oraz w sytuacjach problemowych, czyli wspierania pozbawionego su-
gerowania, narzucania czy wskazywania rozwigzania. Trudnosci te dotyczyty za-
tem umiejetnosci w zakresie ,budowania rusztowania”, postugiwania sie ,jezykiem
instrukcji” oraz ,wrazliwej kontroli nauczania” (zob.: Filipiak, 2012, 41-44, 49-57,
Filipiak, 2011, s. 23-28, 64-65).
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Ewa Filipiak, Ewa Lemanska-Lewandowska, Joanna Szymczak

Jednym z wyzwan, jakie postawili przed sobg badacze UKW realizujacy projekt
ACK byto przeprowadzenie ze studentami-beneficjentami spotkan-rozméw tzw. fe-
edbackéw. Zostaty one zaplanowane jako dwa rodzaje meetingdw w spoteczne;j sieci
uczenia sie. Roland i Frances Bee (1998) definiuja feedback w dwojaki sposob: 1) jako
informacje ,(...) na temat postepowania lub zachowania, ktéra prowadzi do dziata-
nia majacego potwierdzi¢ lub rozwingé to postepowanie lub zachowanie”, 2) jako
Luswiadomienie uczacych sie, ktére z ich dokonan osiggneto odpowiedni poziom,
dzieki czemu beda mogli w przysztosci to zachowanie powtérzy¢, oraz wyjasnienie
im, co byto ponizej wymaganego standardu, po to, by mozna byto z nimi uzgodnic
plan pozwalajgcy unikngé w przysztosci podobnych zachowan, a zamiast nich dazy¢
w kierunku pozadanego standardu”. Tak rozumiany feedback w zamierzeniu miat
szanse stac sie statym elementem kultury spotecznej sieci uczenia podczas praktyk
odbywanych przez studentéw-beneficjentéw projektu ACK oraz poméc nauczy-
cielowi (ekspertowi i nowicjuszowi) w krystalizowaniu sie jego filozofii edukacyjne;j.

Pierwsze ze spotkan odbywaty sie bezposrednio po przeprowadzonych zajeciach
w szkole i nosity nazwe ,goracego feedbacku”. Kazdy zespo6t spotykat sie w kon-
figuracji trojkata spotecznej sieci uczenia (nauczyciel-interwencjonista, student-
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-beneficjent, ekspert-badacz) przedstawionego w czesci | raportu. Takie spotka-
nia byty integralna czescia tréjstronnej komunikacji stanowiac tacznik pomiedzy

tym, co robie i co méwie, oraz zrozumienie sprzezenia zwrotnego, jakie zachodzi

pomiedzy moimi stowami a czynami i zachowaniami innych. W celu ujednolicenia
sposobu prowadzenia ,goracego feedbacku” skonstruowano arkusz pytan, ktére

staty sie rusztowaniem dla moderatora badacza UKW.

Instrukcja - ,goracy feedback”

Badacz............oooiiiiiiil
Nauczyciel-interwencjonista.............oooviiiiiiiiiiiiinan.,
Studenci-beneficienci... ..o
Pakiet 1 (cze$¢ A)
UczestniczyliSmy w zajeciach. Obserwowalismy jak mysl3 i rozumuja dzieci.
Zbieramy dane do Dziennika przemyslen nauczyciela-interwencjonisty
i studenta-beneficjenta oraz Dziennika reakcji dzieci.
e Jakie zaobserwowatas sposoby/strategie rozwigzywania zadania
przez dzieci?
e  Costanowitodlanich trudnos¢?
e  Jak przebiegata wspoétpraca dzieci?
e  Jakprzebiegata dyskusjaw grupie?
e Jakie decyzje podejmowaty dzieci dotyczace wspdlnego dziatania,
uzgadniania punktu widzenia?
e W jakisposéb odkrywaty warunki zadania?
e  Jakie stawiaty hipotezydotyczace rzowigzania zadania?
e  czydzieci byty zaangazowane w wykonywanie zadan?
e Jakie odpowiedzi i zachowania uczniéw zanotowatas (reakcje na
tekst/zadanie, ktére uczen przeczytat, napisat, rozwigzat)?
e W jakisposdéb dzieci podejmowaty i analizowaty zadania?
e  Jakie obmyslaty sposoby ich wykonania?
e W jaki sposdb obserwowaty przebieg i skutki wtasnych dziatan?
e Jakoceniaty wyniki wtasnych poszukiwan?
e  Jakie wyprowadzaty wnioski dla dalszych dziatan?
e Jakreagowaty nainstrukcje nauczyciela?

Sformutuj WNIOSKI z zajed.
Autorstwo: Ewa Filipiak
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Drugim rodzajem zaplanowanych spotkan byt tzw. ,feedback odroczony”, ktéry
miat miejsce w dniach 22-23 czerwca 2015. W pierwszym dniu odbyto sie spotka-
nie badaczy UKW z nauczycielkami-interwencjonistkami, podczas ktérego prze-
prowadzono sesje autoewaluacji dziatan interwencyjnych, dokonano analizy mate-
riatu badawczego - Jak dzieci uczg sie i myslg? Budowanie rusztowania vs trudno-
Sci i podjeto prébe podsumowania i wyciggniecia wnioskéw.

Dzien drugi byt okazjg do odroczonej informacji zwrotnej w kontakcie z ekspertem
zewnetrznym prof. Anna |. Brzezinska - Obserwacja interakgji dzieci w sytuacji za-
daniowej. Podsumowanie arkusza obserwacji: obserwacja i interpretacja wynikéw
obserwacji oraz przeprowadzenia sesji autoewaluacji dziatan interwencyjnych
studentéw-beneficjentéw. Feedback odroczony z badaczami UKW miat na celu
dokonanie podsumowania potgczonego ze sformutowaniem wnioskéw, ustalen
i rekomendacji, a takze uroczystym wreczeniem certyfikatow i zestawow literatu-
ry dla kazdego beneficjenta. Podczas tego spotkania postuzono sie lista pytan, kté-
re stanowity strukture rozmowy ze studentkami-beneficjentkami projektu ACK.
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Poznata Pani nowy sposéb pracy z dzieé¢mi

| 1] Naczym polegaw Pani odczuciu innowacyjny model pracy nauczyciela?

| 2] Jakie trudnosci zaobserwowata Pani w organizowaniu pracy w tym
podejsciu?

| 3] Jakie sytuacje zapamietata Pani z zaje¢ nauczania rozwijajacego
i dlaczego?

| 4] Jakie najwieksze osiggniecie dzieci Pani dostrzegta?

| 5] Jak wspotpracowato sie Pani ze studentami?

| 6| Jakarole dostrzega Pani w feedbacku?

| 7| Czego sie Pani nauczyta?

| 8| Jakie widzi Paniréznice pomiedzy praktykami, ktére realizowata Pani
w toku studiéw a tg praktyka?

| 9] Czyzauwaza Panijakas$ zmiane w swoich przekonaniach dotyczacych
praktyki edukacyjnej?

| 10| Rozwdj jakich kompetencji Pani u siebie zauwaza/identyfikuje?

| 11| Czy zmienity sie Pani przekonania w zakresie roli nauczyciela/jak Pani
spostrzega role nauczyciela w klasie szkolnej?

| 12| Co Panisadzi natemat zadan edukacyjnych w obliczu, ktérych stawiani
byli uczniowie?

| 13| Co sprawito Pani trudnosé?

| 14 | Na co by Pani szczegdlnie zwrdcita uwage w swojej praktyce edukacyjnej
po doswiadczeniach z projektu?

| 15| Ktére z wypracowanych w projekcie rozwigzan wprowadzitaby Pani do
swojej pracy?

| 16 | Jakie sg Pani spostrzezenia dotyczace pracy ucznidéw?

| 17| Jakie wnioski nasuwajg sie Pani w odniesieniu do myslenia i uczenia sie
uczniéow?

| 18| Jaka sytuacje szczegdlnie Pani zapamietata i z jakiego powodu?

| 19| Ktéry obszar tresci byt Pani najblizszy?

| 20| Jakarole petni nauczyciel w klasie szkolnej?

| 21| Co stanowito szczegdlng trudnosé w pracy uczniow?

| 22 | Czy zauwazyta Pani jakas$ zmiane u uczniow (wspétpraca, formutowanie
whnioskéw, rozwigzywanie probleméw, kategoryzowanie, uogélnianie,
analizowanie)?

| 23| Jak postrzega Pani jezyk instrukcji nauczyciela?

Dodatkowo w dniu 21 pazdziernika 2015 zrealizowano zaplanowane spotkanie
pn. Panel dyskusyjny dla grupy projektowej - podsumowanie projektu z udzia-
tem ekspertéw, ktéry miat miejsce podczas drugiego dnia Seminarium Nauko-
wego pt. ,Koncepcja nauczania rozwijajacego wedtug teorii Lwa S. Wygotskiego
we wczesnej edukacji dziecka - podsumowanie projektu Akademickie Centrum
Kreatywnosci nr projektu 7/POIG/ACK/2014”. Panel byt okazja do spotkania sie
w gronie wszystkich podmiotéw bioracych udziat w realizacji projektu (studen-
téw-beneficjentéw, badaczy UKW, nauczycielek-interwencjonistek i ekspertéw
zewnetrznych) i okazjg do podjecia proby odpowiedzi na pytania o odczucia i re-
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fleksje na temat udziatu w projekcie Akademickie Centrum Kreatywnosci kazdego
z cztonkdéw zespotu projektowego.

Poddany analizie zgromadzony materiat empiryczny (transkrypcje i nagrania audio)
pozwolit wytonié perspektywe gtéwnych problemoéw podejmowanych w rozwaza-
niach. Uczynit rowniez mozliwym okreslenie roli, jaka feedback petnit dla uczestni-
czacych w nim podmiotow.

Zidentyfikowane obszary problemowe dotyczyty:

e myslenia

e wspbtpracy

e instrukcji jezykowej

e  budowania rusztowania (nadmiar rusztowania)
e  poczucia sprawstwa.

Charakter i atmosfere feedbacku (w odniesieniu do poszczegdlnych problemow)
oddajg zamieszczone ponizej wybrane fragmenty wypowiedzi studentéw-benefi-
cjentéw, nauczycieli-interwencjonistéw i badaczy UKW.

W odniesieniu do myslenia dzieci:

Dobre wprowadzenie tematyki to podstawa do uzyskania u dzieci potrzebnego
poziomu myslenia i kreatywnosci.

Moja konkluzja z tego spotkania dotyczyc bedzie wnioskowania. Zauwazytam,
iz poczgtkowo dzieci myslq konwergencyjnie. Najbardziej byto to wida¢ w za-
daniu, gdzie przypisywaty sobie dangq liczbe. Na poczqgtku byty to daty zwiqgza-
ne z wiekiem lub urodzinami, miejscem zamieszkania, czy to ich czy ich bliskich.
Dopiero po pewnym czasie, moze jak pomysty z tej ,puli” powiedzmy, zaczety
sie wyczerpywaé, zaobserwowatam zupetnie innqg jakos¢ sposobu myslenia.
Pojawiaty sie dla przyktadu takie stwierdzenia jak: ,Wie pani dlaczego jeden?
Bo jak stoje to wyglgdam jak jeden”. Zaczety myslec dywergencyjnie, zauwazac
wiele sposobéw. Do tego jednak potrzebowaty czasu. Stqd wniosek, ze ciezko
wymagac od dziecka myslenia dywergencyjnego jesli nie pozostawi mu sie ku
temu odpowiedniej ilosci czasu.

Dzieci myslg w sposéb niesamowicie nieschematyczny, na co, mysle, nalezy im
pozwoli¢, co wiecej stwarzac sytuacje temu stuzqce.
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W odniesieniu do wspotpracy:

Zaobserwowatam, ze bardzo czesto wytania sie lider grupy. Dzieje sie to samo-
istnie lub tez dzieci wiedzq jakie majq predyspozycje i sprawnosci w poréwna-
niu z kolegami i kolezankami, co sprawia, ze nie w kazdej grupie zdotajq przefor-
sowac swoje stanowisko. Taki lider sprawia, ze praca w wiekszosci przypadkow
przebiega ptynniej i szybciej.

Problem, ktéremu przyjrzatabym sie majgc na uwadze opisywane wyzej sy-
tuacje, to aspekt wspétpracy i wspétzawodnictwa. Podejmowatam juz ten te-
mat podajqc refleksje ze spotkania z profesor Anng Brzeziriskq, ktéra uwaza,
iz jakiekolwiek wspétzawodnictwo nie jest dobre. Pisatam tam miedzy innymi
o tym, ze uczniowie nie mogq by¢ jednak pozbawiani doswiadczania rywaliza-
cji, gdyz wystepuje ona przeciez w codziennym Zyciu, a edukacja nie powinna
by¢ od niego oderwana. Nauczyciel winien wiec obie te sytuacje dobrze zorga-
nizowaé, majgc na uwadze odpornosé emocjonalng kazdego dziecka, a takze
stuzyé wsparciem.

W odniesieniu do instrukcji jezykowej:
Instrukcja nauczyciela stanowi dla uczniéw bardzo wazny punkt wyjscia.

Czasami potrzebujq dodatkowego objasnienia, chwili na dyskusje, analize, po-
danie wtasnych przyktaddw, a to wiqgze sie z czasem odjetym od cwiczen. Ttu-
maczenia te sq jednak konieczne dla ugruntowania u uczniéw wiedzy, z ktérq
majqg problemy/wgtpliwosci.

Instrukcja wypowiadana byta w sposéb dla dzieci przystepny. Sprawiato to, iz
hie miaty one probleméw z jej zrozumieniem. Dodatkowe wskazéwki, jak te,
o ktérych juz wspomniatam wyzej, przy okazji omawiania trudnosci z ostatnim
zadaniem, moggq jednak wytqczy¢ u dzieci myslenie dywergencyjne, gdyz sku-
piajq sie one wéwczas na pewnym ,torze” realizacji problemu.

W odniesieniu do budowania rusztowania i jego nadmiaru:

Dzieci reagowaty na instrukcje nauczyciela mysleniem i czekaniem na ruch na-
uczyciela wspomagajqgcego, g3dy byt w poblizu. Jesli jednak go nie byto, przejety
inicjatywe i samodzielnie staraty sie rozwigzac zadanie.

Najwiekszq trudnoscig dla dzieci byta wspdtpraca. Obecnos¢ nauczyciela
wspierajgcego sprawita, ze dzieci rozmawiaty z nim z osobna zamiast ze sobq.
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Kolejnym problemem dla dzieci byto samodzielne podjecie decyzji. Wszystko
konsultowaty z osobq dorostq.

Wspétpraca praktycznie nie wystepowata. Jeden moment, ktéry na niq wska-
zywat to rozdzielenie zadan, kiedy K. czytata prognoze pogody na sobote,
a M. pokazywat jg na mapie. Uwazam, ze wystgpitaby, gdyby nauczyciela
wspierajgcego nie byto przy dzieciach.

W odniesieniu do poczucia sprawstwa:

Zanotowatam, ze K. poza tworzeniem wnioskéw nie potrzebowata pomocy od
nauczyciela wspierajgcego. Widac byto jej zadowolenie spowodowane tym, ze
potrafi wykona¢ zadania samodzielnie. Zanotowatam réwniez, ze M. odrzucit
pomoc nauczyciela wspierajgcego podczas pisania wnioskéw. Zadanie wyko-
nat samodzielnie i dobrze. Brawa dla niego.

Dzieci cieszyty sie przede wszystkim z zadan, ktére byty wykonane przez nich
samodzielnie. Poczucie sprawstwa dato im motywacje do dalszej pracy i na
pewno podbudowato ich samoocene.

Zanotowatam, ze K., ktéra uwazana jest za stabszq uczennice, oddata ostat-
hie zadanie jako jedna z pierwszych oséb w klasie. Bardzo sie uaktywnita, gdy
w poblizu nie byto nauczyciela wspomagajqgcego.

Dostrzezona/okreslona w wyniku analizy rola feedbacku przejawiata sie w:

e tworzeniu przestrzeni do ,méwienia dla myslenia”?®

e  pozwalaniu na weryfikowanie wtasnych spostrzezen

e sprzyjaniu identyfikowaniu/nazywaniu problemoéw/sytuacji

e zachecaniu do analizowania zachowania/reakcji i konstruowania wnio-
skéw

e rozwijaniu zdolnosci obserwowania sytuacji edukacyjnych

e tworzeniu bezpiecznej przestrzeni do ,wymiany” wiedzy

Opis roli wraz z wybranymi egzemplifikacjami zostat zamieszczony ponize;j.

23 Inspiracja dla okreslenia roli byty rozwazania dotyczace znaczenia mowienia dla myslenia i uczenia
sie czynione przez prof. dr hab. Dorote Klus-Stanska i Marzanne Nowicka (zob. Klus-Stanska, Nowic-
ka, 2005).
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Feedback tworzyt szanse wyrazania na gtos wtasnych mysli, spostrzezen. Byt za-
tem przejawem ,moéwienia dla myslenia”, czyli stymulowat proces namystu nad
sytuacjami edukacyjnymi, ktérych doswiadczali uczestnicy tych spotkan w pra-
cy z uczniami. Przyktadem tego sg zamieszczone ponizej fragmenty transkryp-
cji feedbacku (NI - nauczyciel-interwencjonista, SB (1, 2) - student-beneficjent,
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Tworzenie przestrzeni do ,mowienia dla myslenia”

© - $miech):

Fragment transkrypciji 1:

NI:
SB:
NI:
SB:
NI:
SB:

... pracowali najszybciej i najszybciej dochodzili do tego...

I oni nawet... Tak.

... tam niby do czego mieli dojs¢, nie?

Tak, bardzo szybko im to szto.

Ale rzeczywiscie, byta taki..., taki pozorny chaos panowat.

Tak, oni wszystko robili. A F., cicho, teraz rébmy ten..., tylko ciggle. No ale
tak, to...

Fragment transkrypcji 2:

NI:

SB:

NI:

SB:

On miat ogromne problemy emocjonalne, zaczynajqc od klasy pierwszej,
ogromne. W tej chwili to juz jest wielki sukces, bo M. bierze udziat w przed-
stawieniach, no potrafi wyrazi¢ swoje emocje, ale jeszcze ma wtasnie, mie-
wa takie momenty, Ze sie obraza, ze sie wycofuje...

Tak. Obraza sie, nie byto wiadomo o co, w ogdle... | sobie siedziat po pro-
stu.

Nie wiadomo o co, trudno go przekonad, tak. No ale to sq te problemy wy-
chowawcze, one czesto bardzo przeszkadzajq, jezeli chodzi o nauke, tak,
bo najpierw trzeb pokonac te emocje, sie nie nauczy niczego jak bedzie
zeztoszczony, jak bedzie miat problemy w domu, jak bedzie gtodny, no to
to sq takie... Tak.

Akurat dzieci mu méwity jak ma wstaé, potupaé, wyzyc sie to podszedt do
jednego kolegi i uderzyt i, no juz lepiej. Ale to jest..., nie méwie, ze mocno,
no po prostu tak leciutko tylko i juz drugie zadanie na przyktad z tym za-
szyfrowaniem to juz mu sie na przyktad bardzo uczestniczyt. W sumie to
byto jedno zadanie przez cate te dwie godziny, gdzie on naprawde brat taki
naprawde aktywny udziat w tych zadaniach.
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Fragment transkrypciji 3:

SB1: Ze nie rozumieli, no to prébowali sie...

NI:

To akurat jedno. Ale sygnalizowali, ze nie rozumiejq, nie byto tak, ze nie
rozumiejq w zwigzku z tym nie robie, jednak wykazywali jakgs inicjatywe,
jakis wysitek chcieli podjg¢. Nie byli przerazeni, ze nie rozumiejq, ze teraz
nie zrobig zadania. Tutaj z tymi liczbami widziatam dziewczyny miaty tak
przerazone, M. to prawie az takie oczy duze dostata, byta przerazona, ze
ona nie wie, jak ja mam to zrobi¢?

SB2:Ale o co chodzi? ©
SB1: Tak, bo oni nie rozumieli, bo oni mysleli, Ze oni majq moze cos z tego lu-

NI:

dzika mi sie wydaje stworzy¢ cyfry po prostu i oni chyba mi sie wydaje, ze
ich myslenie byto takie, bo chtopacy na przyktad zaczeli jak sq rece, to na
przyktad, no jeden, no to sobie dorysowali tutaj, tak, jeden, nie?

Aha, oni w ten sposéb szukali.

SB1: Tak, oni tak zrozumieli.

Feedback pozwalat na weryfikowanie wiasnych spostrzezen
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Pozwalat studentom-beneficjentom, nauczycielowi-interwencjoniscie oraz bada-
czowiweryfikowac wtasne spostrzezenia dotyczace pracy uczniéw. Kazdy uczest-
nik przedstawiat wtasny punkt widzenia dotyczacy okreslonej sytuacji/zjawiska/
problemu, co sprzyjato konfrontowaniu wtasnych spostrzezen ze spostrzezeniami
innych uczestnikéw sytuacji edukacyjnej oraz dochodzeniu do okreslonych wnio-
skow. Egzemplifikacje tego stanowig zamieszczone ponizej fragmenty transkrypcji
feedbacku (B - badacz, NI - nauczyciel-interwencjonista, SB (1, 2, 3) - student-be-
neficjent, © - $miech):

Fragment transkrypciji 1:

B:

NI:

Zapraszam do tego, zebysmy podzielity sie wtasnymi wnioskami, wraze-
niami z tego, w czym uczestniczytysmy. Bardzo prosze.

© No ja mysle tak, Zze tempo pracy na poczgtku byto wolne troszke za-
nim weszlismy w to, wszyscy, zaréwno ja jak i uczniowie, dlatego troche
zabrakto nam tego czasu na konicu, bardzo zatuje, bo te wnioski mogtyby
by¢ ciekawe. Bardziej dynamiczna byta ta druga godzina lekcyjna. Moze,
dlatego ze zadania byty troszeczke bardziej skomplikowane, na wyzszym
poziomie jak gdyby, mysle, ze tak wtasnie. Ja tak sobie mysle. Dzieci tez
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byty juz smielsze, na tej pierwszej godzinie méwity cichutko, potem juz za-
czynaty, tak, J nawet rozrabiac troche, oczywiscie tam kazdy musiat jakies$
swoje charakterki pokazac¢, mam na mysli M. M. jest... J, M. robi zawsze na
przekor, ale on bywa pomocny bardzo, ale rzeczywiscie jest taki, no prze-
korny, bardzo. To sq moje wrazenia.

Znaczy mnie osobiscie ciezko odpowiedzie¢ jakby co na samych dzieciach,
bo Pani to pewnie widziata z takiej ogélnej perspektywy, a my konkretnie
na tych wskaznikach sie skupiatysmy. Ale wtasnie zauwazytam juz na dru-
giej czesci, na drugiej lekcji, ze pojawita sie taka jakby konkurencja, M. nie
patrz, nie zaglgdaj, albo..., i potem one sie dziewczyny tak przysunety do
siebie, zastonity sie piérnikami i po cichutku cos tam moéwity zeby nikt nie
styszat. | jeszcze jak styszaty, ze ktos cos méwi gtosno to byto, méw ciszej,
bo my to styszymy, czyli tak jakby konkurencja, nie wiem, kto wiecej, kto
lepiej, zeby ktos nie miat tego samego, co my.

Fragment transkrypcji 2:

NI:
SB:

NI:
SB:

NI:
SB:
NI:
SB:

NI:
SB:
NI:

Bo na przerwie z nim porozmawiatam. ©

Aaa, i moze nie chciato mu sie w drugim. A trzecie i czwarte zadanie to na-
prawde bardzo chetnie pracowat, wtqczat sie juz w to, co sie dziato w gru-
pie, nie? To dzisiaj F. bardzo dominowat.

Dzisiaj tak.

Dzisiaj tak. Méwit... Ktos méwit jakies zdanie, on to jakby przerobit tak,
Zeby to bardziej pasowato. Pasuje? Pasuje. No to zapisujemy, nie? Ale tak...
A niekoniecznie miato to taki sam sens.

Sam sens, tak.

No doktadnie.

Ale dzisiaj tak bardzo wtasnie F. Oni tacy bardzo rozproszeni, mieli wszyst-
ko dookota inne, woleli sie, powiedzmy, nawet bawic¢ réznymi rzeczami,
gumkami strzela¢, wszystkim dookota, byle nie robi¢ zadania. A F. chciat...
Ale pracowali bardzo sprawnie.

Sprawnie. Oni bardzo szybko robili.

Najszybciej. Z tych trzech zespotéw...
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Fragment transkrypciji 3:

SB1: Podobata mi sie ta dyskusja na koniec, na temat drogi, to byto bardzo cie-
kawe, bo to

SB2:©

SB1: ciekawe wnioski jednak © mozna byto ustyszec.

SB2:Inaczej rozumieli, nie, zdanie, to byto...

SB1: Tak, ale wtasnie to byto fajne, ze kazdy chciat wyrazic to zdanie i szukali
tego rozwigzania, to naprawde byto, widac jak byli ozywieni w poréwna-
niu do poniedziatku, a wtasnie teraz, ze naprawde tak i ambitnie podcho-
dzili i aktywnie, naprawde to byto swietne.

Fragment transkrypciji 4:

SB1:Tu byto przy ktéryms zadaniu, ze dziewczyny jak nie do korica wtasnie
wiedziaty i w sumie ten wniosek im tez nie wyszedt, juz tez nie wiem przy
ktérym, juz mi sie tez to miesza, ale tak, no méwie, tak szto ciezko dosé.

NI:  No bo dzisiaj tylko dwa razy wnioskowali. | z tq széstkq.

SB1: Tak. To chyba te pierwsze, z tq széstkq wtasnie miaty chyba problem.

SB2:Nie wiem, mi sie wydaje, ze dzisiaj tak dobrze im sie pracowato. No to
pierwsze zadanie z, nie, tak jak Pani musiata poméc im okresli¢, ze miesz-
ka, numer 8.

SB3:No to nie zrozumieli raczej.

SB2:To to nie, ale tak to ogdlnie chyba dobrze byto.

NI:  Ale to mysle, zZe to jest kwestia moze, to byta kwestia pewnie polecenia.

SB3: Tak, tak.

NI:  Instrukcji, sformutowania instrukcji, bo jak tam, no doprecyzowatam, po-
datam przyktad, to potem juz ruszyli i byto, no fajne takie spostrzezenia
byty mysle.”

Sprzyjanie identyfikowaniu/nazywaniu problemow/sytuacji

Wspdlne, opatrzone namystem, spotkania sprzyjaty identyfikowaniu/nazywaniu,
w drodze negocjowania znaczen, probleméw/sytuacji/zjawisk/proceséw, ktére
miaty miejsce podczas pracy uczniéw/pracy z uczniami. Dowodem na to s3 za-
mieszczone ponizej fragmenty transkrypcji feedbacku (SB (1, 2, 3) - student-bene-
ficjent, B - badacz, © - $Smiech):
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Fragment transkrypciji 1:

SB:

SB:

SB:

Ja tu jeszcze zauwazytam jednq rzecz wtasnie, ze M. w sumie to tak nie
przeszkadzat tu do korica, bo na przyktad byt moment, ze dziewczyny mia-
ty konflikt, M. z A., i jak ustalili, ze przekazujq sobie po prostu komu chcq
tqg kartke z wnioskami i na przyktad jedna czy druga wybieraty wtasnie, ze
dalej przekazg M., a nie sobie nawzajem. Wiec tu juz tez byta taka zmiana,
nie przekaze jej, przekaze tu. To juz niewazne, ze go nie lubie, ale to juz nie
ona. | to tak..., juz byt taki moment.

Jamysle, ze to bardzo wazne o czym Pani méwi, poniewaz to swiadczy by¢
moze o tym, Ze jednak doceniajq potencjat, zdolnosci M.. Tak jak Pani po-
wiedziata, by¢ moze nie darze go sympatiq, ale ja wiem, ze on to zadanie...
Zrobi.

Tak, wykona bardzo dobrze.

Wiec méwie, to byt taki moment, nie? To akurat mi sie rzucito bardzo
woczy.

Fragment transkrypcji 2:

SB:

NI:
SB:
NI:

SB:

No wtasnie w tym zadaniu, gdzie rysowali i byt podziat na pary, nie na
czworki, czy pigtki, to rzeczywiscie chyba po raz pierwszy taka wspétpra-
ca az do tego poziomu sie pojawita, ze to byto, nawet jak Pani podeszta raz,
pracujq na cztery rece, to czasami kartka byta wspdlna i razem tam co$
rysowaty, albo jedna rysowata, za chwile druga, ale to nie byto tak, ze jak
jest wymiana, to druga osoba siedzi i nic nie robi, tylko patrzy i komentuje,
ze tak, albo tak lepiej, albo jest OK i rzeczywiscie na koncu dziewczynki jak
juz byty rysunki, to wymienity sie parami, zeby sprawdzic, czy tamta para
tez ma wszystko. No i tez ciekawa tutaj, M. i J. tez na koncu, ale to chy-
ba Pani powiedziata, tak, zeby dziewczynki, najpierw wszystkie podeszty,
a potem tylko J. zostaje, nie wiem, czy to Pani...?

Tak, bo ... Ja co$ powiedziatam, ja juz nie pamietam co.

Ze chyba majg wrécic do kolorowania.

Ze majq kolorowaé, chyba tak, ze majq wrécic do kolorowania, bo byt tam
za duzy gwar i M., no czut sie, znaczy czut, no byt wyreczany, a chciatam,
zeby jednak, no jakis wysitek podjqt.

Ale z J. to rzeczywiscie, ona chyba przejeta inicjatywe, ale fajnie to sie
uktadato, wtasnie tez tak, jakos tak komentowali nawzajem.
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Fragment transkrypciji 3:

SB1: Wzajemne tez kontrolowanie sie. To na przyktad z tq pinezkg, co juz wcze-
Sniej w czasie przerwy moéwitam. Dziewczynki przy..., prébowaty tq pinez-
ke wcisngc, srednio im to wychodzito, za chwile F. wstat i chciat zabra¢ im
to, a one nie, ale my to robimy. No dobra, dobra, ale ja bede stat. | tak nad
nimi stat. ©

NI: @ Pilnowat.

SB2:10g6lInie tez te préby po prostu, czy tak, czy tak lepiej, czy wyjdzie, czy nie
wyjdzie. Czyli tutaj juz préb i btedéw, tak.

B: Czyli pojawiaty sie hipotezy...

SB2: Tak.

B: ...ione byty pézniej weryfikowane.

SB2: Wtasnie tak. ©

Fragment transkrypciji 4:

SB1: Dyskusja.

SB2: Dyskusja. Dyskutowali.

NI: A to byto tez takie dtugie?

SB3:To znaczy dtugie, najpierw byta rozmowa o tym, co byto w zesztym tygo-
dniu...

SB1: No tez burza mézgéw, nie? Bo to byty pomysty...

NI:  No, ale odwotywanie sie do wiedzy uprzedniej chyba tez byto mysle, nie?

SB1: Do wiedzy uprzedniej tez, tak.

SB2: Tak, tak, tak.

SB1: Tez metoda préb i btedéw, bo przyklejali, zobaczyli, ze nie pasowato, to
przyklejali...

NI:  Z powrotem.

SB1:Z powrotem do innych.

NI:  Czyli byta taka samoocena jakby. Bo to P. popetnit ten btqd, kiedy przy-
kleit nie tu, i on od razu wiedziat, ze o co pytam, pomimo ze nie wskazatam
winowajcy. © Bo wiedziat od razu, tak.
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Zachecanie do analizowania zachowania/reakcji i konstruowania wnioskow

Feedback byt wspdlnym (nauczyciela-interwencjonisty, studentéw-beneficjentéw
i badacza) namystem czynionym w odniesieniu do pracy ucznidw, pracy nauczy-
ciela-interwencjonisty oraz pracy studenta-beneficjenta w okreslonym dniu spe-
dzonym w szkole. Pozwalat na wspélne analizowanie zachowania/reakcji kazdego
z podmiotéw w poszczegdlnych sytuacjach. Stwarzat mozliwos¢ konstruowania
wnioskow dla kolejnych dziatan (rozwigzan; zmian, ktére warto wprowadzac do
pracy z uczniami; zmian, ktére warto wprowadzaé w zakresie wtasnego zachowa-
nia/reagowania w okreslonych sytuacjach), a nastepnie weryfikowania ich zasad-
nosci (dzieki obserwowaniu ich efektywnosci podczas kolejnych spotkan). Przy-
ktad stanowi zamieszczone ponizej fragmenty transkrypcji informacji zwrotnej
(NI - nauczyciel-interwencjonista, SB (1, 2) - student-beneficjent, B - badacz):

Fragment transkrypciji 1:

NI: Ja jestem przekonana, Ze ten zespét pracowatby inaczej, gdyby M. siedziat
w innym zespole. Moge go posadzi¢ na nastepnych zajeciach z innym ze-
spotem. W ogdle moge inaczej podzieli¢ zespoty. Tylko ja nie wiem wtasnie,
czy ja to moge. Chciatam zapytac o to we wtorek i zapomniatam, szczerze
powiedziawszy.

B: A, tozalezy od ciebie.

NI:  Nie ma jakichs takich... Ja chetnie podzielitabym ich na kolejne zajecia
w inne zespoty, Zeby nie siedzieli, bo one... Tu dziewczyny juz byty znuzone
wtasnym towarzystwem. Takie odnositam wrazenie.

SB: Tak. Ostatnio byty aktywniejsze.

NI:  Tak, no.

Fragment transkrypciji 2:

B:  Jak uczniowie oceniali wyniki wtasnych poszukiwan?

SB1: Nie wiem w sumie czy tak oceniali tak, czy sie skupiali bardzo na tej ocenie.
Tak ciezko mi to...

SB2: Oni bardziej sie cieszq, ze zadanie jest wykonane.

SB1: Tak, po prostu, Ze robig to zadanie i wktadajq po prostu prace w to zada-
nie, ale nie wiem, jakos tak nie przejmujq sie tym jak jest...

NI:  Nie ma chyba kto, ze lepiej, czy gorzej, wy lepiej, a wy gorzej?

SB2: Nie, wtasnie nie.

SB1: Nie, wtasnie tu nawet parami nie byto takiego poréwnywania i w sumie
nawet to tez dobrze, nie, ze nie byto czegos takiego.
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Rozwijanie zdolnosci obserwowania sytuacji edukacyjnych

Feedback rozwijat zdolnos¢ obserwowania sytuacji edukacyjnych. Czynit jego
uczestnikdéw wrazliwymi na okreslone aspekty rzeczywistosci szkolnej. Sprzy-
jat namystowi nad sposobami myslenia uczniéw, sposobami dochodzenia przez
nich do wiedzy. Pozwalat na wspélne poszukiwanie przyczyn zachowania/reakcji
ucznidéw, nauczyciela - interwencjonisty oraz studenta - beneficjenta w okreslo-
nych sytuacjach. Egzemplifikacje tego stanowia ponizsze fragmenty transkryp-
cji feedbacku (NI - nauczyciel-interwencjonista, SB (1, 2) - student-beneficjent,
B - badacz, © - $miech):

Fragment transkrypciji 1:

NI:  Tak. Dzisiaj widziatam tez, ze tutaj sie...

SB1: Dziato.

NI:  Kazdy ciggngt w swojq strone, nie?

SB1: Tak, doktadnie.

NI: Nie byto porozumienia jakiegos miedzy nimi.

B: AuPani?

SB2:Znaczy, u mnie to chyba tak jak ostatnio, ze ja zapisuje wniosek, teraz ty,
teraz ty. Czy tak jak z tymi wyrazami, kazdy wylosowat jeden wyraz i ja za-
pisuje z tym wyrazem, nastepnie ty, ty, ty, ty i wymiana wyrazéw i znowu
tak, w takiej kolejnosci.

NI: Tylko tu u dziewczyn mi troche brakuje takiej... Brakuje tobie czegos tutaj
czy nie? ©

SB2:Znaczy, one jakby dziatajq w zespole, ale troche jakby indywidualnie, dzie-
Ig to.

NI:  No wtasnie.

SB2: Nie ma takiego wspdlnego, tylko...

NI:  Tak mysle, ze one nie przegadujq ze sobg, nie?

SB2: No.

NI:  Czasami tak.

SB2:Kazda sama racze;j.

NI:  Zazwyczaj jest tak, ze kazda...

SB2: Jest taki podziat.

NI:  Tak. Ze kazda, ktéra tam co$ powie, to powie dobrze i dlatego pewnie te po-
zostate sie zgadzajq. One podobnie myslg moze. Ale nie ma dyskus;ji takiej.

SB2:Nie. Mato, mato.”
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Fragment transkrypciji 2:

NI:  Tak. Tak mysli P. Natomiast jak jest posadzony, gdzie musi siedzie¢ cicho,
pisac, powiedzmy, sprawdzian, wtedy popetnia duzo btedéw, bo musi sie-
dziec. No ale na sprawdzianie, tak, ogélnopolskim trzecioklasisty, on musi
siedziec.

SB: No tak.

Tworzenie bezpiecznej przestrzeni do ,wymiany” wiedzy

Spotkania te stwarzaty mozliwos¢ ,wymiany” wiedzy pomiedzy dos$wiadczonym
nauczycielem-interwencjonistg a adeptami profesji nauczyciela w bezpiecznej, po-
zbawionej oceniania atmosferze. Swiadcza o tym zamieszczone ponizej fragmenty
transkrypcji feedbacku (NI - nauczyciel-interwencjonista, SB (1, 2) - student-be-
neficjent, © - $miech):

Fragment transkrypciji 1:

SB: Tak i zaczeli wtedy wspétpracowad. | M. tez sie ozywit juz wtedy, bardzo
chetnie brat udziat.

NI: M. bardzo tadnie rysuje i on tak akurat w tym mdgt sie naprawde spraw-
dzi¢ w tym rysowaniu. Tylko to jest tak, ze jak dzieci majq cos narysowac,
te zwtaszcza, ktére tadnie rysujq, to one wtedy potrzebujq duzo czasu, bo
one sie starajq, Zeby to byto tadnie, one nie uznajq takich byle jakich ry-
sunkdw. | dlatego tutaj wtasnie M., N., M. tez dtugo, bo one byty bardzo,
one chcq bardzo doktadnie i tak samo ma M. M. jak ma za mato czasu na
rysowanie, to on sie zaczyna denerwowac i on rezygnuje z rysowania na
przyktad.

Fragment transkrypcji 2:

NI:  No i wniosek jest taki, ze nie czytajqg tego, co piszq.

SB: Tak. Oni piszq...

NI: Tak.

SB1: Wszyscy dyktujq, F. zapisuje, a potem to w ogédle sensu nie ma, nie? Mimo
ze dobrze moéwig, tylko, ze, no tak jakos nie...

SB2: A umnie czesto, wtasnie, tak jak juz méwitysmy, ze kazdy sam, niby razem,
ale sam. | wtasnie to byto widoczne chyba pod koniec pierwszej lekcji juz
po dzwonku, jak miaty przeczyta¢ wniosek i jedna z dziewczyn przeczyta-
ta, potem Pani zapytata, o co chodzi...
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NI:  Tak.

SB2:... to powiedz ty, bo ty to pisatas. Czyli one nie wiedzg, co tam jest wspdl-
nego, tylko kazdy cos napisat...

NI: Tak, to byto rzeczywiscie.

SB2:... i jest odpowiedzialny za to, co pisat, a nie, ze to jest razem, nie?

NI: | to jest wtasnie efekt tego, Ze one nie przegadujq ze sobq. Bo gdyby to
przegadaty, to kazda wiedziataby, co to znaczy.

SB2: Wiedziataby, o co chodzi.

Fragment transkrypciji 3:

NI:  Jedyng osobgq, ktéra ma wptyw na M., toma J. ©
SB1:©
SB2: Aha, no to rzeczywiscie byto widac, ze jest to, potrafi sie dogadac.

Fragment transkrypciji 4:

SB: Tak, po kilka razy byto podchodzenie, ttumaczenie. No, ale jakos potem juz
sie udato.

NI:  Potem sie udato, no. Nie wiem co z tym P. jest. Co$ z nim jest, ale ja na-
prawde nie wiem co. On byt badany w poradhni, ja go kierowatam, rozma-
wiatam z rodzicami. On ma jakies problemy, no ja podejrzewatam, ze moze
cos$ z dysleksjq. (...) No co$ musi, on cos musi miec, bo on jak ma ogromne,
ma takie dos¢ spore problemy ze zrozumieniem tekstu wtasnie, z wytapa-
niem istotnych informacji i niby z matematyki lubi liczy¢, lubi matematyke
i jak pisali ten sprawdzian. (...) P. potozyt, on po 15 minutach przyniost mi
kartke, sprawdzitam, no potozyt wszystkie zadania kompletnie. Pomimo
ze naprawde na lekcji pracuje i rozwiqzuje te zadania, ale tam trzeba byto
czytaé. On tez ma jakis problem z koncentracjg, (...) to co méwitysmy
wczeshiej, ze on chodzi, ze dotyka jak mu tam pozwalatam na to, nie? No
ale dzisiaj nie byt takiej mozliwosci, no bo jak rysowac, czy jak zaznacza¢
w tekscie chodzqc i dotykajgc réznych. On cos musi mie¢ w tym kierunku,
no nie wiem jak co, nie wiem jak to, ma zajecia jakies dodatkowe z paniq
pedagog, ale... | to widac tu, widaé tu podczas pracy, nie?

Rame dla kazdego feedbacku tworzyty pytania otwierajace przestrzen do czynie-
nia wspolnej refleks;ji, ktére opracowata kierownik projektu, prof. dr hab. Ewa Fili-
piak (zob.: powyzej: ,Instrukcja - ,goracy feedback”; pytania w ramce). Cechowat je
»otwarty” charakter, dzieki czemu motywowaty do poszukiwania i w konsekwencji
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konstruowania wnioskéw. Najczesciej stanowity ,punkt wyjscia” dla podejmowa-
nych rozwazan i inspirowaty wszystkich uczestnikéw spotkan do stawiania kolej-
nych (nieprzewidzianych przez Autorke). Systematycznie uzyskiwana w ten sposob
informacja zwrotna byta forma, ktéra sprzyjata, z jednej strony, budowaniu swo-
istej spotecznej sieci uczenia sie, a z drugiej strony, umacnianiu tej sieci (stworzona
zostata sie¢ obejmujaca trzy przestrzenie uczacych sie: studentéw-beneficjentéw,
nauczycieli-interwencjonistow oraz badaczy).
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Adam Mroczkowski, Joanna Szymczak

Portfolio to technika, ktéra stwarza autorowi zbioru prac szanse monitorowania
wtasnego rozwoju. Pozwala innym $ledzi¢ postepy danej osoby, poznawac (odkry-
wac) jej mocne i stabe strony, identyfikowac jej pasje, zdolnosci, zainteresowania.
Studenci-beneficjenci, nauczyciele oraz uczniowie nadali technice portfolio wy-
miar praktyczny (por.: Filipiak, 2012, s. 137-144).

Portfolio tworzone przez nauczyciela byto narzedziem, ktére zacheca do autore-
fleksji, do krytycznego namystu nad doswiadczeniami i sytuacjami, do dokonywa-
nia ewaluacji wtasnej pracy. Dla monitorowania procesu rozumienia modelu na-
uczania rozwijajacego okreslono problemy, ktére poddawane byty ogladowi i na-
mystowi z réznych perspektyw (zaréwno teoretycznej, jak i praktycznej). Wazne
byto okreslenie problemu, ktérego dotyczyto portfolio tworzone przez studentéw
(por. Instrukcja tworzenia portfolio).

Wazne miejsce w portfolio zajnowaty spostrzezenia, zapisywane przez nauczy-
ciela ,w biegu”, przygotowywane podczas codziennych dziatan, systematycznie
opracowywane, krétkie notatki, istotne mysli. Kluczowa role petnity pytania, kté-
re pojawiaty sie w réznorodnych momentach obserwowanej pracy nauczyciela,
w réznych momentach czynionych przez niego (w odniesieniu do okreslonego pro-
blemu) rozwazan. Studenci-beneficjenci zapisywali rodzace sie pytania, réwniez te,
na ktére w danej chwili nie znali odpowied?zi (to te pytania bardzo czesto pozwalaty
na ujawnianie sie nowych perspektyw spostrzegania problemu) (por.: Krzychata,
Zamorska 2008, s. 105-106).
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Portfolio a refleksyjnos¢ studenta/nauczyciela

Atutem portfolio jest zachecanie jednostki do uczenia sie opartego na auto-
regulacji (Paris, Ayres, 1997, s. 53). Dzieki tej technice student - autor portfo-
lio stawat sie osobg $wiadoma oraz odpowiedzialng za wtasny proces uczenia
sie. Portfolio stworzyto szanse rozwijania umiejetnosci wartosciowania wta-
snej pracy. Prawo wyboru materiatéw do portfolio motywowato studenta do
przyglgdania sie wtasnym wytworom z innej perspektywy. Zamieszczanie prac
zréznicowanych pod wzgledem poziomu zdolnosci pozwalato dostrzegad pro-
gres badz jego brak (Paris, Ayres, 1997, s. 57). Dzieki swoistemu zbiorowi prac
i czynionej nad nim refleksji student mégt diagnozowac tzw. mocne oraz stabe
strony, okresla¢ ptaszczyzny, w zakresie ktérych potrzebowat pomocy oséb
bardziej kompetentnych, a takze wskazywat obszary, w zakresie ktérych mégt
stuzyé wsparciem dla innych.

Studenci systematycznie analizowali zamieszczane materiaty oraz kreowali port-
folio w sposéb logiczny. Opiekunowie za$ monitorowali ten proces.

Kazda praca zamieszczona w portfolio byta poddawana analizie wielokrotnie, przy
uwzglednianiu innych, tworzacych swoisty kontekst, wytworéow jednostki. Port-
folio stworzyto autorowi doskonatg okazje do podejmowania rozmowy z innymi.
Stanowito swoisty zbidr nieprzypadkowych dokumentéw, wytwordw, ktory - z jednej
strony - $wiadczyt o rozwoju autora, a z drugiej - zachecat do stawiania pytan, mo-
tywowat do nieustannego poszukiwania i czynienia namystu.

Mozna zauwazy¢, ze refleksja w portfolio:

e  sprzyjata koncentrowaniu sie na sposobie interpretowania doswiadczen
(zespotowych oraz indywidualnych),

e odnosita sie do okreslonych doswiadczen/sytuacji/zdarzen oraz szersze-
go kontekstu,

e  sprzyjata taczeniu wiedzy akademickiej z osobistymi przekonaniami, wi-
Zjami, ideami,

e  pozwalata na zdystansowanie sie wobec wtasnych przekonan,

e stanowita proces, dzieki ktéremu mozliwe staje sie rejestrowanie/do-
strzeganie/zauwazanie zmian we wtasnym sposobie myslenia o okreslo-
nym problemie (Krzychata, Zamorska, 2008, s. 106-107).
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Proces tworzenia portfolio utatwia zapoznanie sie z kolejnymi krokami, o ktérych
warto pamietaé, gdy kreuje sie ten swoisty zbiér dokumentéw. Mozna korzystaé
z ,Procedury siedmiu krokéw” (adaptacja proponowanej przez P. Seldina strategii
tworzenia portfolio przez nauczycieli)?.

Konstruowanie portfolio sktania nauczyciela do refleksji nad realizowanym pro-
cesem ksztatcenia i sprzyja rozwojowi jego miekkich kompetencji profesjonalnych
(Gotebniak, 2002, s. 22). Nauczyciel ma szanse monitorowania wtasnego rozwoju
(przede wszystkim zawodowego). Prowadzenie portfolio pozwala na podejmo-
wanie namystu w odniesieniu do wtasnego uczenia sie, a takze w odniesieniu do
organizowania warunkéw do uczenia sie dla uczniéw, pozwala na systematycz-
ne przygotowywanie sie na wszelkiego rodzaju kontrole. Ponadto stanowi swo-
iste curriculum vitae, ktére w sposéb przejrzysty przedstawia ,,... zakres i poziom
kompetencji osobistych i profesjonalnych...” (Gotebniak, 2002, s. 24). Portfolio
nauczyciela jest réwniez uporzadkowanym zbiorem réznorodnych wytworéw, do
ktorych w kazdej chwili mozna powrdcic i ktére mozna zmodyfikowaé, uzupetnic
(Gotebniak, 2002, s. 24). W portfolio moga by¢ zamieszczane okreslone dokumen-
ty (zob. szerzej: Filipiak, 2012, s. 142-144; Gotebniak, 2002, s. 24-25), np. dyplo-
my, nagrania wideo, harmonogram zaje¢, zaswiadczenia o ukonczonych kursach,
wyniki testéw przeprowadzonych w danej klasie, materiaty ewaluacyjne dobrane
oraz uporzadkowane ,,... wedtug okreslonego klucza interpretacyjnego” (Goteb-
niak, 2002, s. 23).

Peter Seldin wskazuje dwie strategie przygotowywania portfolio: (1) strategie co
oraz (2) strategie dlaczego. Pierwsza polega na gromadzeniu materiatéow, podda-
waniu ich wnikliwej analizie, porzadkowaniu, strukturyzowaniu i przystapieniu do
pisania czesci refleksyjnej (zob. szerzej: Gotebniak, 2002, s. 26-28). Druga wymaga
uswiadomienia sobie filozofii stanowigcej podstawe organizowania warunkéw do
uczenia sie, opisania styléw i metod nauczania (stanowig konsekwencje przyjetej
filozofii), a nastepnie doboru materiatéw - dokumentéw potwierdzajacych celo-
wos$c¢ podejmowanych dziatan oraz ... uzyskiwane efekty edukacyjne” (Gotebniak,
2002, s. 26).

W ramach warsztatu ,Portfolio jako technika monitorowania wtasnego rozwo-
ju zawodowego. Portfolio jako technika sprzyjajaca stawaniu sie refleksyjnym
praktykiem i refleksyjnym uczniem” studenci-beneficjenci czynili namyst nad

24 Zob.: B. D. Gotebniak (red.): Uczenie metodq projektéw. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Spétka
Akcyjna, Warszawa 2002, s. 26-28.
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wtasnym rozwojem zawodowym korzystajac z techniki portfolio (projektowali
wtasne portfolio zawodowe). Gtéwnym celem szkolenia byto rozwijanie u studen-
téw zdolnosdci monitorowania wtasnego rozwoju zawodowego oraz rozwijanie
zdolnosci $wiadomego tworzenia portfolio. Portfolio przedstawione zostato jako
,harzedzie” sprzyjajgce rozwojowi refleksyjnosci u nauczyciela. Z gtéwnym zamie-
rzeniem szkolenia korelowato przekonanie, ze tylko ,refleksyjny praktyk”, zdolny
monitorowac wtasny proces uczenia sie ,z” i ,w” codziennos$ci edukacyjnej, potrafi
kreowac sytuacje edukacyjne w taki sposéb, ktéry rozwija te zdolno$¢ u uczniéw.
Warsztat ten przygotowat studentéw - beneficjentéw do zaangazowanego udzia-
tu w szkoleniu dotyczacym konstruowania e-portfolio. Podejmowane przez nich
zadania oraz cele, ktorych osigganiu zadania te sprzyjaty, przedstawia tabela 7.

Tabela7. Cele oraz sprzyjajace ich osigganiu zadania

Cele ogdlne i szczegétowe | Zadania
Rozwijanie zdolnosci monitorowania wtasnego rozwoju zawodowego
1. Rozwijanie zdolnosci dostrzegania 1. Wypisanie zdarzen z wtasnego zycia,
zdarzen edukacyjnych istotnych dla ktére byty istotne dla decyzji dotyczacej
rozwoju zawodowego wyboru $ciezki zawodowej
2. Rozwijanie zdolnosci czynienia namystu | 2. Uzasadnienie znaczenia wypisanych
nad zdarzeniami istotnymi dla rozwoju zdarzen dla decyzji dotyczacej wyboru
zawodowego Sciezki zawodowej
Rozwijanie zdolnosci Swiadomego tworzenia portfolio
1. Rozwijanie zdolnosci nadawania 1. Zaprojektowanie czesci/dziatow/
portfolio logicznej, spéjnej struktury rozdziatéw portfolio dotyczacego
wtasnego rozwoju zawodowego
2. Rozwijanie zdolnosci zamieszczania 2. Przygotowanie spisu dokumentow
w portfolio nieprzypadkowych (sposdréd dostepnych studentowi
dokumentéw w obecnym etapie zycia zawodowego),

ktére zamiesci w portfolio wraz
z uzasadnieniem dokonanego wyboru
3. Poddanie analizie dwéch strategii
tworzenia portfolio: ,Co ...
i ,Dlaczego...” oraz podjecie decyzji
dotyczacej tworzenia wtasnego
portfolio (uzasadnienie podjetej decyzji)
4. Podanie atutéw oraz kwestii budzacych

3. Rozwijanie zdolnosci tworzenia
portfolio zgodnie z wybrang strategia

4. Rozwijanie zdoInosci krytycznego watpliwos$ci w odniesieniu do portfolio
podejscia do portfolio jako techniki monitorowania wtasnego
rozwoju - opracowanie zasad tworzenia
potrfolio

Zrédto: opracowanie whasne
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Istota i rodzaje e-portfolio

E-portfolio jest przeniesieniem klasycznego portfolio do swiata wirtualnego. Pod-
stawowe rdznice w zakresie pracy z nim wynikaja gtéwnie z mozliwosci stwarza-
nych przez nowoczesne technologie. Posiada ono te same wtasciwosci co klasyczny
odpowiednik, zatem ,e-portfolio to co$ wiecej niz tylko zbiér prac studenta: jego
wartos$¢ wynika z przemyslanych wyboréw, umiejetnej samooceny i refleksji oraz
z oceny wynikdw i procesu postepéw w nauce” (Palka, 2014, s. 38). E-portfolio sta-
nowi zapis procesu, a nie rezultat.

Wyréznia sie kilka typéw e-portfolio w zaleznosci od sposobu jego wykorzystania
oraz od czasu, w ktérym ma miejsce praca nad zagadnieniem. Ze wzgledu na spo-
s6b wykorzystania wyodrebnia sie e-portfolio z ustalong z géry zawartoscia (do-
kumentacyjne i szkoleniowe), oraz takie, w ktérych wybér tresci zalezy od twoércy
(refleksyjne oraz rozwoju osobistego, ktore skupia sie gtéwnie na wtasnym uczeniu
sie). Ze wzgledu na czas, w ktérym ma miejsce praca nad jakims zagadnieniem wy-
roéznia sie e-portfolio prezentacyjne (kolekcja skategoryzowanych prac opatrzo-
nych opisem badz refleksjg), strukturyzowane (powstaje w procesie tworzenia
w ramach zatozonej wczesniej struktury) i rozwijajace sie (zmieniajace swoja struk-
ture w procesie tworzenia) (zob. szerzej: Palka, 2014, s. 38-39). Zgodnie z powyzszg
kategoryzacjg w projekcie powstaty strukturyzowane portfolia szkoleniowe i roz-
woju osobistego.

Narzedzia tworzenia e-portfolio

E-portfolio mozna tworzyc¢ z wykorzystaniem réznych systemow i programéw. Ze
wzgledu na indywidualny charakter pracy, najwygodniejsze s3 takie, ktére posia-
daja duze mozliwosci personalizacyjne i konfiguracyjne. Wyréznié tu mozna roz-
maite systemy blogowe a takze platformy LMS (ang. Learning Managment System).
Jozef Bendarek i Ewa Lubina (2008, s. 187) podkreslaja, ze

Platforma sprawdza sie bardzo dobrze réwniez wtedy, gdy praca jest dtugoter-
minowa, wymaga przemyslen, dostepu do réznych zasobdéw informacji, zindy-
widualizowania dziatan, a potem ich konsolidacji - stowem wtedy, gdy proces
ma charakter projektu realizowanego przez grupe wspétpracujqgcych ze sobg
uczniéw lub nauczycieli.
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W5sréd platform mozna wyrdznié¢ w petni komercyjne systemy, jak i niekomercyj-
ne, rozprowadzane zgodnie z licencja GNU GPL jako oprogramowanie typu open
source.

E-portfolio w projekcie ACK

Na potrzeby projektu stworzone zostato e-portfolio w oparciu o platforme LMS
dostepng na licencji GNU GPL - Moodle (ang. Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment). Zostata ona wybrana ze wzgledu na duze mozliwosci konfi-
guracyjne, ktére pozwolity ja dostosowac do przyjetych zatozen. Studenci-benefi-
cjenci zostali przeszkoleni w pracy z wykorzystaniem przygotowanego e-portfolio
w ramach warsztatu ,Metoda i technika tworzenia i wykorzystania e-portfolio
jako narzedzia pokazujacego zmiane”.

Whisy w e-portfolio, ktorych dokonywali studenci-beneficjenci, Swiadcza o czy-
nionym przez nich namysle nad sytuacjami edukacyjnymi, w ktérych uczestniczyli.
Pojawiaja sie w nich aspekty, na ktére zwrécili szczegdlng uwage. Studenci podej-
muja prébe zrozumienia zaistniatej sytuacji. Formutujg wnioski dla pracy nauczy-
ciela, dotyczace, np., sposobu organizowania warunkéw uczenia sie dla uczniow
czy obszaréw, na ktére nauczyciel powinien, ich zdaniem, zwracac szczegdlng uwa-
ge. Czynig namyst nad teorig Lwa S. Wygotskiego oraz ,spogladajg” na codzien-
nosc¢ szkolng przez jej pryzmat. Analiza wypowiedzi zamieszczonych w e-portfolio
pozwolita zauwazy¢ swoistg droge, ktdrg podqgzali/pokonywali (w ktérej aktywnie
uczestniczyli) we wtasnych rozwazaniach studenci-beneficjenci. Wiodta ona ,od
spostrzegania zdarzen z codziennosci edukacyjnej - poprzez identyfikowanie
probleméw - do namystu nad codziennoscig edukacyjng przez pryzmat koncep-
cji teoretycznych”. Egzemplifikacje tego stanowia zamieszczone ponizej fragmenty
ich wypowiedzi.

Namyst nad codziennoscia edukacyjna przez pryzmat
koncepciji teoretycznych

Student-beneficjent 5:

Osobiscie uwazam, ze ta koncepcja jest bardzo potrzebna w dzisiejszej edukacji
wczesnoszkolnej. Nauczyciel odnoszqc sie do tej teorii ma mnéstwo mozliwosci,
aby pobudzi¢ dziecko do efektywnego a tym samym samodzielnego dziatania.
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Mysle, ze nauczyciel, ktéry odnosi sie do tej teorii to ktos, kto charakteryzuje
sie ,swiezoscig” pomystow, nie zamyka sie w stereotypach edukacyjnych, odno-
szqcych sie wytqcznie do pracy z podrecznikiem i kartami pracy. Teoria ta daje
mozliwosci bycia nauczycielem dziatajgcym na zasadzie ,przewodnika” w pracy
z dzieckiem. Nauczyciel odnoszqc sie do tej teorii ma mozliwos¢ nieustannego
zachecania uczniéw do pogtebiania posiadanej przez nich wiedzy. Nauczyciel
ma ogromne mozliwosci pobudzania uczniéw do pracy przez dziatania wieloz-
mystowe co w dzisiejszym ,pedzie Zycia” wydaje mi sie ogromnym atutem. Na-
uczyciel ma mozliwos¢ uczenia sie razem z dzie¢mi na zasadzie partnerstwa.

Student-beneficjent 6:

Pierwsze zadane pytanie brzmi nastepujgco: Jakie mozliwosci bycia nauczy-
cielem odstania przede mnq socjokulturowa teoria L. S. Wygotskiego? Moim
zdaniem nauczyciel powinien by¢ zaangazowanym uczestnikiem w procesie
edukacji, ale przede wszystkim powinien by¢ partnerem dla ucznia w proce-
sie uczenia sie. Nalezy obserwowac kazdy krok dziecka i dawac wskazéwki do
dalszego dziatania. Nauczyciel musi by¢ takze osobq diagnozujqgcq dane dziec-
ko, rozpoznawaé przyczyny trudnosci w uczeniu sie, ale takze monitorowac na
biezgco jego rozwaj. Waznym punktem w nauczaniu jest takze stymulowanie
dziatan dziecka. Mam tu na mysli motywowanie ich do dalszej pracy, a takze
dawanie pozytywnych wzmocnien.

Student-beneficjent 7:

Myslqc o teorii Wygotskiego najczesciej w mojej gtowie pojawiajq sie dwa po-
jecia kluczowe. Sq to strefa najblizszego oraz aktualnego rozwoju. Wiem, zZe
w strefie najblizszego rozwoju osoba dorosta jest wazna, pomaga uczniowi.
W strefie aktualnego rozwoju uczen dziata samodzielnie. Zastanawia mnie jed-
nak, w ktérym momencie, koriczy sie strefa najblizszego, a zaczyna aktualne-
go rozwoju. Czy tqczq sie w jakis sposob? Jak wyglgda pomost miedzy nimi...?

Student-beneficjent 8:

Mysle, ze codziennos¢ zawodowa hauczyciela w kontekscie teorii Wygotskie-
go, hie powinna by¢ tzw. szarq codziennosciq, lecz nieustanng drogq do od-
krywania siebie jako nauczyciela oraz uczniéw, jako aktywnie zaangazowa-
nych podmiotéw, bogatych we wtasne, wczesniejsze doswiadczenia, chcgcych
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w dalszym ciggu budowac swojq wiedze. Codziennos¢ pracy nauczyciela jest
zatem kolejnym dniem, kolejnqg szansq na wielki sukces zawodowy, wynikajgcy
z uSmiechnietych, prawdziwie zaangazowanych dzieci.

Student-beneficjent 9:

Pokazuje mi, ze moja przyszta praca powinna polegac na pobudzaniu aktyw-
nosci u uczniéw, rozwijac kazdgq sfere dziecka. Do kazdego dziecka podchodzi¢
indywidualnie, rozwija¢ jego umiejetnosci, zdolnosci. Pomaga¢ uczniom. By¢
dla nich partnerem w sferze edukacyjnej. By¢ diagnostq, mediatorem, facyli-
tatorem, organizowac srodowisko do uczenia sie. Ta koncepcja nie jest w 0g6-
le wykorzystywana przez nauczycieli. Dzieci wykonujq zadania w ksigzkach,
ktére sq suche i nie pobudzajq twérczego myslenia, a nawet hamujq. Uwazam,
ze dzieki temu projektowi bede potrafita wykorzystywac tq teorie w swojej za-
wodowej pracy. Wierze, ze tak bedzie. Chociaz jest ona ciezka i wymaga zaan-
gazowania.
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Realizacja zadan
zwiagzanych z Praktyka
- kompetencje beneficjenta

Ewa Lemarnska-Lewandowska

Studenci-Beneficjenci ACK zobowigzani byli do realizacji praktyki pedagogicznej
w wymiarze 30 h w trakcie pobytu w ,szkotach éwiczen” (aktywne uczestnictwo
w zajeciach z dzie¢mi oraz spotkaniach feedback z udziatem badacza UKW i na-
uczycielki-interwencjonistki). Rada Programowa dla kierunku Pedagogika Wcze-
snoszkolna oraz Studium Praktyk UKW zaakceptowaty i ustality, ze zadania przy-
pisane praktyce pedagogicznej zostang przez studentki uczestniczace w projekcie
ACK osiagniete w ramach realizowanego projektu.

W zwiazku z koniecznoscia przestrzegania procedur systemu zapewnienia jakosci
ksztatcenia rozliczenie i zaliczenie tej praktyki odbyto sie na podstawie nastepuja-
cej aktywnosci studentow i przedtozonej przez nich dokumentacji:

| 1| obecnosé na zajeciach,

| 2| kart obserwacji z kazdych zaje¢,

| 3| nagran z aktywnego uczestnictwa w spotkaniach typu feedback,

| 4| portfolio,

| 5| e-portfolio,

| 6| refleksje do BLOGa.

Ponadto studenci-beneficjenci projektu ACK w ramach przygotowania do odbycia
praktyki wzieli czynny udziat w warsztatach kompetencyjnych, o ktérych mowa
w czesci | raportu, w wymiarze 50 h. Kazdy ze studentéw-beneficjentow projektu
ACK otrzymat certyfikat uczestnictwa.
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Ostatecznie praktyka pedagogiczna, ktérg odbyli studenci-beneficjenci objeta
wiecej niz planowanych 30 h. W sumie studenci aktywnie uczestniczyli w 10 spo-
tkaniach w szkole (zajecia z dzie¢mi wdrazajace model nauczania rozwijajacego) od
10. kwietnia do 19. czerwca 2015 roku i w ten sposéb wypracowali 40 h. Oprocz
tego kazde spotkanie w szkole konczyto sie tzw. ,goracym feedbackiem” (1 h), co
stanowito 10 h ,nadliczbowych”. Prowadzenie portfolio, e-portfolio i przygotowa-
nie notatek na BLOGa stanowito dodatkowy (nieokreslony) czas samodzielnej pra-
cy studentéw.

Po okresie pobytu w szkotach éwiczen studenci-beneficjenci w dniu 23. czerwca
2015 aktywnie uczestniczyli w tzw. ,odroczonym feedbacku” w wymiarze 5 h.

W dniach 20-21 pazdziernika zorganizowano Seminarium Naukowe bedgace podsu-
mowaniem dziatan w projekcie ACK, na ktére réwniez zaproszono studentéw-be-
neficjentéw. Mieli oni szanse uczestniczy¢ w catodniowych obradach i panelu dys-
kusyjnym dla cztonkéw zespotu projektowego z udziatem ekspertéw pracujacych
w projekcie (11,5 h) oraz warsztatach.

Podsumowujac powyzsze zestawienie z catg odpowiedzialnoscia mozna powie-
dzie¢, ze studenci-beneficjenci projektu ACK wypracowali (50 h warsztaty kompe-
tencyjne, 40 h zajecia w szkotach ¢wiczen, 10 h ,goracy feedback”, 5 h ,odroczony
feedback”, 11,5 h seminarium naukowe potaczone z panelem dyskusyjnym) znacz-
nie wiecej godzin niz przewidywata to praktyka pedagogiczna (w sumie ok. 120 h
w tym 50 h w samych tylko ,szkotach ¢wiczen”).

Konstruktywistyczna perspektywa patrzenia na model ksztatcenia nauczycieli
wczesnej edukacji (por. Lemanska-Lewandowska, 2010) sprzyjata sformutowaniu
nastepujacych pytan i zadan, ktére miaty umozliwi¢ studentom-beneficjentom
podjecie refleksji nad zadaniami realizowanymi podczas praktyk:
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JAK UTWORZYC PORTFOLIO
- INSTRUKCJA DLA STUDENTA-BENEFICJENTA ACK

PORTFOLIO - petni funkcje swiadectwa osobistych dokonan poczynionych

przez kogos$ w danej dziedzinie.

Podejmij probe odpowiedzi na ponizsze pytania:

1. Jakie mozliwosci bycia nauczycielem odstonita sie przede mng socjokulturo-
wa teoria L. S. Wygotskiego?

2. Co wniosta do mojego myslenia o zawodowej codziennosci nauczyciela
wczesnej edukacji?
3. Jaka role odgrywac¢ moze w moich codziennych profesjonalnych dziata-
niach?
4. W jakisposdb ,moge z nig dyskutowad, zastanawiac sie, myslec o...”?
5. Jakie nowe pytania odstonita przede mna:
o  zktérymijuz przysztam lub od pewnego czasu poszukuje na nie odpo-
wiedzi
e  powstate pod wptywem tresci szkolen, zajeé, czytanych tekstow
e jako kwestionowanie oczywistosci (w praktyce edukacyjnej, przeko-
naniach, podrecznikach akademickich,...)

Dotacz osobisty zestaw lektur, ktore uznajesz za wazne w swoim byciu w drodze.
Kluczowe jest tutaj uzasadnienie wyboru i podjecie w portfolio ,rozmowy” z wy-
mienionymi tekstami.
Celem tak prowadzonego portfolio nie jest doprowadzenie do jakiego$ ,wiem”,
ktére zadowala sie raz uzyskana odpowiedzia. Chodzi w nim o moja zdolnos¢ do
rozmowy. Stawanie sie nauczycielem/refleksyjnym praktykiem jest ciagtym ,by-
ciem w drodze”, zapytywaniem, ktére odstania kolejne przestrzenie mozliwego
bycia w $wiecie edukacji.
Portfolio sktada sie ze zgromadzonych réznorodnych materiatéw ilustrujacych
przebyta moja droge rozwojowa:
e notatki poczynione podczas szkolen
e  osobiste przemyslenia podejmowanych tam kwestii
e teksty (fragmenty), uznane za osobiscie wazne + komentarze do nich
(dlaczego i co zwrdcito moja uwage, kilka zdan refleksji zwigzanej z da-
nym tekstem)
e ilustracje, fotografie + komentarz: dlaczego umieszczam je w portfolio,
jakie to ma znaczenie dla mojego stawania sie nauczycielem
e  swobodne wypowiedzi,
¢  wypunktowanie poszczegdlnych mysli,
e  ujeciagraficzne, schematy, mapy.

Opracowanie:
Ewa Filipiak
Ewa Lemanska-Lewandowska

Na podst. Zamorska, B. (2005). Portfolio jako opowies¢ o byciu - ku wtasnej moz-
liwosci bycia nauczycielem, TeraZzniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja, 3 (31).
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Ponizej zaprezentowano przyktadowe rozwazania studentéw-beneficjentéw, kto-
re zamiescili w swoich portfolio:

Socjokulturowa teoria Lwa Siemionowicza Wygotskiego odstonita przede mnq
mozliwosci bycia nauczycielem otwartym, elastycznym. Taki nauczyciel powi-
hien zdawac sobie sprawe z mozliwosci rozwojowych dziecka. Tworzy¢ mu sy-
tuacje edukacyjne, zadania, ktére zorientowane bedq na strefe aktualnego, ale
tez najblizszego rozwoju.

Nauczyciel w swojej codziennej pracy powinien zastanawiac sie czy wtasci-
wie wspiera stabe i mocne strony swoich wychowankéw. Nie wystarczy, my-
Sle, tylko raz dokonac rozeznania na temat tego w czym uczniowie sq dobrzy,
aw czym nie, a dokonywac tego kazdego dnia.

Teoria L. S. Wygotskiego przede wszystkim odgrywa w moich dziataniach role
wskazoéwki. Rzektabym role gotowych drogowskazéw wspétdziatania z dzie¢mi
w rzeczywistosci szkolnej.

Teoria ta zmusza do myslenia nad wieloma aspektami, ktére porusza, a ktére
tak wazne sq w pracy z uczniem. Pozwala mi sie zastanowi¢ w jakim zakresie
powiedzie¢ moge juz, iz jestem nauczycielem wrazliwym, iz wykorzystuje fe-
edback, iz dgze do rozwijania u dzieci samoregulacji, buduje im rusztowanie,
o ktorym to pojeciu Jerome Bruner'a i Dawida Wood'a, psycholog réwniez pisat.

Zawsze zastanawiata mnie kwestia zamkniecia szkoty w pewnym schemacie,
poddania jej ramom programowym, uzaleznienia od systemu. To sprawia, zZe
hie zawsze jest ona miejscem ciekawym, atrakcyjnym dla dzieci. Mam wraze-
nie, ze problem ten, odsuwajqgc oczywiscie na bok system, gdyz to ciezko jest
zmienié, istnieje juz dos¢ dtugo. Dziecko powinno przeciez lubi¢ chodzi¢ do
szkoty, a wiem, ze nie zawsze tak jest. Moze wiec wspierajqc sie tym, co podpo-
wiada nam Wygotski, ubierajgc to w pewne nowoczesne srodki, bedzie mozna
pomoc dzieciom usmiechac sie na samq mysl o szkole. To jednak wymaga zmia-
ny myslenia bardzo wielu oséb. Najlepiej jednak zawsze zaczynac od siebie.
Moje watpliwosci dotyczq tylko reakcji z jakg spotkac sie moze w szkotach taka
innowacyjnosé.

Nie znajqc zatozen rozwojowych i potrzeb rozwojowych dziecka nie jestesmy
w stanie rozpoznac czy przebieg rozwoju przebiega wtasciwie, co wiecej nie je-
steSmy w stanie podjq¢ odpowiedniej pracy czy to wychowawczej czy dydak-
tycznej, konstruowac prawidtowych sytuacji zadaniowych dziecku, w koricu po
prostu dziecka rozumiec. Bez tego zrozumienia nasze wysitki naprawde niewie-
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le dadzg. Rozwdj to wspdlne dziatania dziecka i dorostego, o tym powinnismy
pamietac.

Jestem studentkq trzeciego roku pedagogiki wczesnoszkolnej o specjalnosci
pedagogika przedszkolna oraz mam niewqtpliwg przyjemnosé bra¢ udziat w ni-
hiejszym projekcie.

W chwili obecnej jesteSmy po zrealizowaniu ciggu szkolen, w ktérych mogli-
sSmy uczestniczyé. W ich trakcie dyskutowalismy z teorig Lwa Siemionowicza
Wygotskiego, ktdrej zatoZenia sq mi osobiscie bardzo bliskie, i ktére wprowa-
dza¢ chciatabym w szkolng rzeczywistosé. Mam wiec ogromnq nadzieje, iz
w czasie spotkan w szkotach w ramach projektu, zostanie mi to przyblizone.
Rozmawialismy takze o portfolio, jako formie monitoringu wtasnych dokonan
oraz utworzylismy e-portolio, z ktérego korzystamy. Pochylilismy sie takze nad
zagadnieniem kompetencji miekkich, zadaniami rozwojowymi oraz mysle-
hiem twdérczym. Uwazam owe obszary za bardzo wazne w kreowaniu procesu
edukacji i wychowania. Bez znajomosci zatozen rozwojowych nie jest bowiem
mozliwe tworzenie dziecku prawidtowych warunkéw do rozwoju, czy to bedzie
rozwéj emocjonalny, spoteczny czy intelektualny. Wspieranie myslenia twor-
czego natomiast jest dzis nieco pomijane w procesie edukacyjnym. Oczywiscie
nie ogranicza sie ono do kilku prostych zadan, jednakze w szkotach brak nawet
takich. Mielismy okazje w trakcie szkolen poznac kilka bardzo ciekawych éwi-
czen rozwijajgcych twérczosc u dzieci, mozliwych do wykorzystania wtasciwie
przy kazdym temacie kompleksowym.

W trakcie szkoler miatam okazje toczy¢ dyskusje z ludzmi, ktérzy podobnie jak
ja patrzq na proces edukacji. Poruszalismy tematy zwigzane z podmiotowosciq
dziecka, koniecznoscig rozwoju myslenia dywergencyjnego czy samodzielnego
w rezultacie, poprzedzonego wsparciem, dochodzenia do wiedzy przez dziecko.
Pomijajqgc kwestie merytoryczne moglismy wspdlnie z prowadzqcymi dyskuto-
wac, wysuwac wnioski, poddawac je analizie. Mysle, ze taka mozliwos¢ utrzy-
mana zostanie réwniez i w dalszej czesci realizacji projektu.

Projekt daje mi moznosé czerpania z wiedzy innych, ktérych cenie. Mielismy
okazje uczestniczy¢ takze w szkoleniu prowadzonym przez paniq profesor
Anne Brzezinskg, co uwazam niewgtpliwie za ciekawe doswiadczenie. Szko-
lenie dotyczyto prowadzenia obserwacji, co czyni¢ bedziemy na spotkaniach
w szkotach.

Wszystkie te kwestie, o ktérych wspomniatam pomagajq mi stworzy¢ pewien
wzorzec nauczyciela, ktérym staé sie bym chciata. Mam wiec mozliwosé po-
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réwnania swoich dotychczasowych umiejetnosci, z tym co warto jeszcze do-
skonali¢, doskonali¢, by umozliwi¢ dziecku najlepsze warunku do rozwoju.
Przed nami zajecia w szkole. Tam nadarzq sie z pewnosciq okazje do zetkniecia
teorii z praktykq, sprawdzenia samego siebie i znalezienia wielu chwil, jesli nie
kazdej, do odczuwania satysfakcji z obcowania z uczniem.

Teoria ukazuje wiele rozwigzan do innej edukacji. Caty czas moge dzieki teorii
zastanawiac sie jakich pytan, form, zadan powinnam uzywacé by porzqdkowac
dzieciom wiedze, by odnosic sie do juz nabytej, by dzieci caty uczestniczyty tez
w zyciu grupy, a nie tylko indywidualnie. Mysle tez jak pobudzac dzieci do re-
fleksji oraz jak dostosowac prace w grupie do mozliwosci indywidualnych kaz-
dego dziecka. Rodzi sie u mnie wiele pytan dyskusyjnych w zwiqgzku z tq teorig:
co to znaczy, ze dziecko jest zaangazowane: w dziataniu, a nie tylko w ruchu
- jak to poczynié.

a)
e Jak pomdc rodzicom dostrzegac problem obecnej edukacji?
e Jak planowac swoje dziatanie?
e Jak rozwijac tendencje do samoregulacji dziecka w dziataniu?
e Jak selekcjonowac informacje w danym bloku tematycznym?
b)
e Czy uda mi sie zarazi¢ innych podejsciem konstruktywistycznym,
swoimi stosowanymi metodami?
e Czy podotam realizacji tresci programowych dziatajqgc z przewodni-
kiem jako inspiracjq?
e Czy przekonam rodzicéw dzieci do innej edukacji?
o Czy mdj jezyk méwiony jest jasny, trafny dla dziecka?
c)

e Jak to jest, ze majqgc dostep do tak szerokiej literatury w dobie Inter-
netu wcigz istniejq nauczyciele uczqcy tylko w stylu podajgcym, nie
rozwijajgcy myslenie dziecka?

e Dlaczego szkoty zamykaijq sie na innowacyjnos¢ nauczycieli?

e Dlaczego tak wazna jest realizacja programu, czas na wykonanie go
catego, a nie np. jakos¢ w ciqgu 3 lat ksztatcenia?

e Dlaczego istnieje przekonanie wsréd nauczycieli, ze podrecznik dla
nauczycieli jest bazg, a nie inspiracjq?
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Podsumowanie

Badania realizowane w projekcie udowodnity, ze istnieje znaczacy, ale nie wy-
korzystywany w codziennych praktykach edukacyjnych, potencjat intelek-
tualny u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Juz krétki czas trwania projektu
pokazat, ze dzieci w tym wieku sg zdolne do tworzenia waznych poznawczo
znaczen, wartosciowej wiedzy, formutowania wnioskéw i twierdzen. Koniecz-
na jest jednak zmiana dziatalnosci nauczyciela w kulturze uczenia.

Edukacja szkolna poprzez codzienne praktyki i utrwalane schematy dziatan
nie rozwija tak waznych dla dzieci kompetencji rozwojowych jak: odwaga my-
$lenia, niestereotypowe strategie dziatania i myslenia uczniéw, tworzac rozle-
gte obszary zaniedban rozwojowych.

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie tylko mozna, ale nalezy ksztattowac
fundamenty, podstawy teoretycznego myslenia stosujgc odpowiednie strate-
gie dziatania, umozliwiajac im dogtebng eksploracje poznawanych przedmio-
téw, analize ich wtasciwosci, odkrywanie istotnych zasad i relacji; odkrywanie
waznych wtasciwosci pojeciowych, ktore gtéwnie mozna wywnioskowad, ale
nie wytacznie zaobserwowac.

Realizacja projektu wedtug zatozonej metodologii pokazata istotne znaczenie
feedbacku i mozliwosci badania wtasnej praktyki przez studentéw-beneficjen-
téw projektu dla rozwoju ich kompetencji zwigzanych z nauczaniem rozwijaja-
cym. Transkrypcje feedbackéw, obserwacje badaczy.

Studenci (ale tez nauczyciele-interwencjonisci) bioracy udziat w projekcie
doswiadczyli ,transferu rozwojowego” (w rozumieniu Y. Engestréma, 2012).
W procesie specyficznie zorganizowanej praktyki, uczestniczac w dziataniach
eksperymentalnych projektu, mieli mozliwo$¢: doswiadczania ekspansywne-
g0 uczenia sie, kwestionowania wtasnych przekonan dotyczacych praktyki
edukacyjnej, podejmowania analizy dyskursywnej, mentalnej, praktycznej
(analizy obserwowanych i przezywanych wspdlnie z dzie¢mi i nauczycie-
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lem-interwencjonisty sytuacji, poszukiwanie potencjalnych odpowiedzi na
pojawiajace sie nieustannie pytania w celu wyjasnienia przebiegu procesu
myslenia i podejmowane]j dziatalnosci dziecka), testowania modelu naucza-
nia rozwijajgcego, poddawania ,badaniu” zdarzen z rzeczywistosci edukacyj-
nej, prowadzenia refleksji nad zaobserwowanymi zdarzeniami i dziataniami,
ewaluacjg wtasnego procesu ,stawania sie” nauczycielem. To doswiadczenie
odnotowane w projekcie niewatpliwie zacheca do rekomendowania takiego
modelu zaangazowanej praktyki w ksztatceniu nauczycieli nie tylko wczesnej
edukaciji.

Znaczaca role w projekcie odegrata refleksja dziecka, studenta i nauczyciela.
Miata ona charakter procesualny. Organizacja projektu sprzyjata doswiadcza-
niu refleksji ,w”, ,nad” i ,0” wtasnym dziataniu. Wszyscy uczestnicy projektu
stawali sie wspoétuczestnikami wytwarzanej wiedzy i umiejetnosdci. Nie tylko
dzieci w procesie wnioskowania, ale takze nauczyciele i studenci-beneficjenci
projektu mieli mozliwo$¢ doswiadczania/uczestniczenia w procesie ekspan-
sywnego uczenia (Engestrém, Y., Sannino, A. L., 2012, s. 224-225).
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Rekomendacje

dla praktyki edukacyjnej

Rekomendacje dla praktyki edukacyjnej sa zwigzane ze ZMIANA
filozofii edukacyjnej nauczyciela i w konsekwencji zmiang

jego dziatalnosci w kulturze uczenia

Zamiast bezmysInego
powtarzania/kopiowania
wzoréw/reprodukowania znaczen

Tworzenie dziecku mozliwosci

do podejmowania dziatalnosci
zorientowanej na wykonanie zadan
»znaczacych” waznych dla dziecka

Zamiast ,rywalizacyjnego
INYWIDUALIZMU”
(por. Klus-Stanska, 2006)

Rozwijanie umiejetnosci

pracy w zespole, autentyczna
wspotpraca dzieci i uczestniczenie
we wspodlnocie

Zamiast fragmentaryzacji
tresci czesto oderwanych
od rzeczywistosci i Swiata
doswiadczen dziecka

Przygotowywanie do
systematycznej nauki poprzez
rozszerzanie doswiadczen ucznia
powodujacych przezycie ukrytych
w przedmiocie poznania probleméw
naukowych, uchwycenie kierunku,
w ktérym problemy moga by¢
rozwigzane przez umyst

Zamiast orientacji na program
(preferowania zamknietego styl
komunikacji, méwienia DO dziecka,
przekazu informacji)

Orientacja na dziecko
(preferowanie otwartego stylu
komunikacji, wymiana informacji,
negocjowanie znaczen)
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Zamiast postrzegania ,dzieci jako
uczacych sie wskutek ekspozycji na
dziatania dydaktyczne (nabywanie
wiedzy deklaratywnej)

&

Postrzeganie dzieci jako

myslacych - gotowych do wymiany
intersubiektywnej” (por. Bruner,
2006), zdolnych do rozumowania,
znajdowania sensu samodzielnie

i w dyskusji z innymi

Zamiast reprodukcji wiedzy
(percepcyjno-odtwodrczy sposéb
uczenia sie dzieci)

Konstruowanie wiedzy
w spotecznym dziataniu

Zamiast stawiania niewtasciwych
pytan - nizszego rzedu
(odtwarzanie informacji)

Stawianie pytan ukierunkowanych
na rozwijanie myslenia,
wzbudzajacych ciekawosé,
zainteresowanie problemem

Zamiast nadmiaru budowania
rusztowania dla myslenia i dziatania
badz jego braku

Nieustajgce wrazliwe reagowanie
na zmieniajace sie potrzeby
dziecka i organizowanie nauczania
i dziatalno$ci dziecka w SNR

Zamiast gaszenia motywac;ji
do nauki i ,apetytu na wiedze”

Rozwijanie ,woli i zamiaru uczenia
sie”, ciekawosci poznawczej,
poczucia dokonywania odkry¢

Zamiast ,niezauwazania”
rozumowania dzieci

2EE AR 2R ARR

Préba zrozumienia jak dzieci
strukturyzujg wtasne uczenie sie,
zapamietywanie, domyslanie sie,
myslenie

Wszystkie te dziatania wymagajg zmiany roli nauczyciela z ,dyrygenta” na ,,akom-

paniatora”.
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