Kurs ,,Organizacja i kierowanie klasa szkolna” jako element
konstruktywistycznego wspierania rozwoju zawodowego nauczyciela®
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Abstrakt: Konstruktywistyczne wspieranie nauczyciela w rozwoju zawodowym moze
przyja¢c wymiar praktyczny, czego przykltadem jest kurs dla studentow kierunkoéw
pedagogicznych pod nazwag ,Organizacja i kierowanie klasg szkolng”. Pomaga on
nauczycielowi przekracza¢ wlasne granice i1 stanowi przedwstep do jego samodzielnego
wejscia w faze tworczego przekraczania roli zawodowej uwzgledniajac rodza; kompetencii,
ktorych rozwo6j zamierza wspieraé, logike ich rozwoju 1 zaawansowanie w rozwoju tych
nauczycieli, dla ktorych jest ona podejmowana. Tekst stanowi probe podjecia Opisu i namystu
nad jednym z mozliwych elementow wspierania rozwoju zawodowego nauczycieli w duchu
konstruktywizmu. Spojrzenie jest osadzone w konteks§cie wprowadzonego do siatki studiow,
na wybranych kierunkach pedagogicznych, kursu ,,Organizacja i kierowanie klasg szkolng”
popartych obserwacjami, doswiadczeniami i refleksjg autorki.

Abstract: Constructive teacher’s support in professional development can accept practical
dimension, what is example course for students of pedagogical directions under name
"Organization and control school class”. It helps to cross the teacher own borders and the state
the prelude to his independent entry in phase the creative crossing the professional part the
taking into account the kind the competence, which the development is going to support, logic
of their development and the advanced in development these teachers for which is she
undertaken.

Czym jest kurs pod nazwa ,,Organizacja i kierowanie klasa szkolng”?

Kurs ,,Organizacja i kierowanie klasa szkolng” stanowi jeden z przedmiotéw
znajdujacych si¢ w siatce studiow dla IV lub/i V roku studiow na Wydziale Pedagogiki i
Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy dla studentéw na kierunkach
pedagogicznych takich jak: pedagogika wczesnoszkolna i pedagogika przedszkolna oraz
pedagogika wczesnoszkolna z terapig dziecka i pedagogika przedszkolna z terapia dziecka, a

1 Artykul w skroconej wersji ukazat si¢ w roku 2009 w publikacji pt. ,,Profesia ucitela v preprimarnej a
prymarnej edukacji v teorii a vyskumoch” pod redakcja Kasacova, B., Casanova, M., wydanej przez Univerzita
Mateja Bela, Pedagogicka Fakulta, Banska Bystrica.



wigc Skierowany jest do przysztych nauczycieli przedszkola i nauczycieli wczesnych klas
szkoly podstawowej. Celem Kkursu jest ksztaltowanie umiejetnosci zachowan i dziatan
nauczycielskich zwigzanych z organizowaniem S$rodowiska sprzyjajacego i wspierajacego
uczenie si¢ w szkole oraz przekazywanie wiedzy na temat teorii, modeli i strategii dyscypliny,
ktore stanowig podstawe dla zarzadzania klasg szkolng w znaczeniu class menagement,
utrzymania tadu i dyscypliny, jak réwniez ksztaltowanie umiej¢tnosci diagnozowania
zachowan niepozadanych lub problematycznych majacych bezposredni wptyw na uczenie si¢
uczniow. Przedmiot ten realizowany jest w wymiarze pigtnastu godzin konwersatoriow
podczas, ktorych studenci poznaja aktualne teorie, modele i strategie dyscypliny. ,,Produktem
koncowym” kursu, ktory wypracowujg studenci jest praca pisemna - Indywidualny plan
dyscypliny i kierowania klasq szkolng lub grupg przedszkolng (Stanowi on pisemng forme
zaliczenia Kkursu). Praca ta powstaje na bazie do$wiadczen zdobywanych podczas trwania
samego Kkursu, 1laczenia wiedzy (dzialanie, mySlenie 1 mowienie o edukacji)
uprzedniej/wlasnej z zakresu edukacji, a takze cudzej/obserwowanej o rzeczywistosci
edukacyjnej (w przypadku wszystkich studentow chodzi o wlasne doswiadczenia edukacyjne
zdobyte w roli ucznia, w przypadku studentow studiow niestacjonarnych - czgsto juz
nauczycieli praktykow — rowniez umiejetno$¢ uzycia tej wiedzy) oraz jest wynikiem
doglebnego i samodzielnego studiowania literatury przedmiotu.

Specyfikg tych zaje¢ jest rdéznorodno$¢ wykorzystywanych w procesie ksztalcenia
modeli nauczania-uczenia si¢ i w zwiazku z powyzszym korzystania ze zré6znicowanych form
pracy dydaktycznej. Do najcze$ciej stosowanych nalezy zaliczy¢: dyskusje grupows, dyskusje
W matych grupach roboczych, burzg mozgdéw, uczenie si¢ we wspOlpracy, czy
dramg/inscenizacje. Fizyczne $srodowisko dydaktyczne sali, w ktorej odbywaja sie zajecia
zmienia si¢ w zalezno$ci od potrzeb danego tematu lub problemu, nad ktéorym aktualnie
przebiega praca (zmiana ustawienia stoldow i krzeset daje szans¢, na przyklad, na
zainscenizowanie pewnych najczesciej pojawiajacych si¢ zachowan niepozadanych, ktore
maja miejsce w klasie, a takze pozwala na skuteczne i efektywne prowadzenie dyskusji
grupowych). Dzigki konkretnej organizacji srodowiska uczenia si¢ mozliwe i konieczne staje
si¢, w zaleznos$ci od potrzeb i celow, modyfikowanie podejscia do pracy ze studentami i
planowania nauczania.

Dlaczego kurs ,,Organizacja i kierowanie klasa szkolng”
znalazl si¢ w harmonogramie studiow?

»Organizacja 1 kierowanie klasag szkolng” to odpowiedZ na zmieniajacg si¢
rzeczywisto$¢ szkot 1 przedszkoli. Lawinowo narastajagce w ostatnim czasie problemy
zwigzane z dyscypling oraz informacje naptywajace z mediow, ktére obnazaja bezsilnos¢
nauczycieli, a nawet catych placowek oswiatowych na wszystkich szczeblach ksztalcenia,
wywotaly niepokéj, a zarazem zainspirowaly Zaklad Dydaktyki Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy do poglebionych badan problemu dyscypliny w szkole i staly sie w
sposob posredni przyczynkiem do poszerzenia oferty edukacyjnej dla studentow
wspomnianych juz kierunkéw pedagogicznych. Rozmowy i wywiady prowadzone z
nauczycielami potwierdzity skalg problemu i1 potrzebg przygotowania przysztego nauczyciela
przede wszystkim pod katem zapobiegania i podejmowania dziatan prewencyjnych na rzecz
kierowania klasa szkolng oraz bezposredniego radzenia sobie w sytuacjach zwigzanych z
zachowaniem niepozadanym uczniow.

Przedmiot ma zasadniczo zwrdci¢ uwage studenta na zagadnienia organizowania
srodowiska uczenia si¢ dziecka i kierowania klasg szkolng lub grupa przedszkolna, wskaza¢



mozliwe sposoby myslenia o tych kwestiach, podkresli¢ wazko§¢ spraw zwigzanych z
dyscypling w szkole. Spotkania w grupie w ciggu calego semestru pozwalajg Studentowi
nabra¢ odwagi mowienia w sposob otwarty 0 sprawach dyscypliny (czesto w wielu szkotach
bedacej ciaggle tematem tabu i problemem pozostawionego samemu sobie nauczyciela) i
glosnego artykulowania swojego stanowiska, swojego podejscia do tych spraw,
sygnalizowania obaw zwigzanych z r6znymi sytuacjami dotyczacymi zarzadzania grupa/klasa
I sposobach ich zapobiegania lub/i adekwatnego reagowania na nie. Nade wszystko jednak
spotkania te staja si¢ doskonala okazja do krytycznego przemys$lenia réznych podejsé
teoretycznych zwigzanych z dyscypling i kierowaniem klasg, jako punkt wyjscia do
$wiadomej refleksji nad i w trakcie wlasnego dzialania nauczyciela-refleksyjnego praktyka.
Kurs stanowi roéwniez element ksztaltowania umiejetnosci organizacyjnych i diagnostycznych
nauczyciela dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Czym studenci zajmuja si¢ podczas kursu?

Spotkania w ramach kursu ,,Organizacja 1 kierowanie klasg szkolng” podzielone sg na
siedem blokow tematycznych skupionych wokoét nastepujacej problematyki:

Filozofia zyciowa nauczyciela
Filozofia edukacyjna nauczyciela
Szkolne srodowisko uczenia si¢
Zachowania niepozadane
Kierowanie klasg szkolng
Kontrakt klasowy

Indywidualne strategie dyscypliny.

Nook~ownhE

Podczas pottoragodzinnych zajgé studenci czynig szczegdlowy namyst na temat wlasnych i
indywidualnych przekonan/sagdow, pogladéow czy tez zasad, ktorymi kierujg sie w zyciu i
ktore wydajg im si¢ istotne z subiektywnego punktu widzenia. Ma tu miejsce glosny i
publiczny dyskurs z samym sobg, swoim mysleniem i moéwieniem o priorytetach, ideach i
warto$ciach, ktore kazdy ze studentow uznaje z sobie tylko znanych powodow za wazkie i
ktore wyznaczajg kierunki jego myslenia, postrzegania 1 dziatania w otaczajacym $wiecie.
Bardzo czesto dopiero pod wplywem tych wypowiedzi sami uczestnicy zauwazaja, ze
zdumieniem, Ze zaczynaja o tych sprawach mysle¢ i zastanawia¢ si¢ nad wiasnym mys$leniem.
Wyartykulowane na glos budza w samych rozmowcach refleksje i namyst.

Uczestnicy kursu poddaja pod dyskusj¢ osobiste spojrzenie na role autonomii i
przymusu w wychowaniu i maja (by¢ moze po raz pierwszy!) okazje racjonalnie broni¢
swojego punktu widzenia. Sg to najczesciej trudne dysputy prowadzone z samym soba, z
uzewnetrznionym mysleniem. Podczas tych dyskusji nie obowigzuje tzw. ,,poprawnos¢
polityczna”, a wiec to ,,co powinienem”, ,,co nalezy”. Niejednokrotnie studenci sg zaskoczeni
mozliwoscia wyartykutowania swoich pogladow na temat kierowania klasa 1 dyscypliny.
Poznajac poszczegolne teorie i modele dyscypliny, realizujg zadania praktyczne zwigzane z
analizg konkretnych strategii, ktore mozna wykorzysta¢ czy to na etapie prewencji zachowan
niepozadanych, czy to w momencie bezposredniej interwencji. Samodzielne sprawdzanie
pewnych najcze$ciej pojawiajacych si¢ zachowan niepozadanych na sobie nawzajem jest
niejednokrotnie zaskoczeniem i obnazeniem bezsilnosci przysztego nauczyciela w sytuacjach,
ktore niejednokrotnie bywaja zaskakujace i trudno przewidywalne. Pozwala jednak w jakiej$



mierze konfrontowaé si¢ studentowi z sytuacja trudng i samym soba, wlasng reakcja i czynié
to na bezpiecznym gruncie.

Zaliczenie kursu konczy si¢ indywidualng praca pisemng, ktéra jest z jednej strony
podsumowaniem rozwazan podejmowanych na cotygodniowych spotkaniach, a z drugiej
strony stanowi wstep do refleksyjnej praktyki dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela-
wychowawcy. Daje ona takze mozliwo$¢ studiowania literatury zwigzanej z tymi
zagadnieniami.

Konstruktywizm i kluczowe kompetencje konstruktywistyczne

Konstruktywizm jest pojeciem uzywanym powszechnie 1 cieszagcym si¢ duzym
zainteresowaniem na réznych polach: filozoficznym, psychologicznym, socjologicznym jak
réwniez pedagogicznym. Dla potrzeb niniejszego tekstu przywotam tylko wybrane aspekty i
tezy tego zagadnienia. Z punktu widzenia rozwoju zawodowego nauczyciela istotne wydaja
si¢ kluczowe kompetencje eksponowane w konstruktywistycznym podejsciu do ksztatcenia.

W kontek$cie natury pojecia wiedzy 1 jej rozumienia istnieje wiodacy nurt w
rozwazaniach konstruktywistow. W nastepujacy sposob przedstawiajg si¢ dwa zasadnicze
twierdzenia epistemologiczne konstruktywizmu cytowane przez S. Dylaka (2000, s. 65):

- wiedza jest aktywnie konstruowana przez podmiot poznajacy,

- dochodzenie do wiedzy jest procesem adaptacyjnym, w ktorym nastepuje organizacja
doswiadczanego $wiata.

Zatem konstruktywistyczny obraz $wiata jednostki powstaje w toku indywidualnych lub
grupowych doswiadczen zdobywanych przez cztowieka poprzez przyswajanie nowej wiedzy,
ktora styka sie¢ z istniejgcymi juz konstruktami w umysle jednostki, tam jest rozpoznawana,
interpretowana, przeorganizowywana, dokonywana jest jej transformacja i uog6lnianie, by na
koncu wlaczy¢ ja w juz istniejacg sie¢ znaczen, zwigzkow 1 ograniczen.

Podobne podejscie do tego pojecia proponuje E. Terhart (1999, za Berner, 2006, s. 205), ktory
mowi, ze ,,konstruktywizm moze by¢ w uproszczeniu rozumiany jako przejscie od starego do
nowego obrazu $wiata: od zdeterminowanego lub mechanicznego obrazu $§wiata, z podzialem
hierarchicznym, opierajacego si¢ na centralnym sterowaniu, na racjonalnosci i kontroli, w
Kierunku niezdeterminowanego, probabilistycznego, zdecentralizowanego obrazu S$wiata,
sktadajacego si¢ z wielu matych, prostych czagstek tworzacych sieci o czeSciowo statych,
czgsciowo zmiennych przebiegach, ale zawsze jedynie w ograniczonym stopniu
przewidywalnych.”

Konstruktywizm w obszarze badan spofecznych, w ujeciu A. Zybertowicza (2001, s. 6)
jest pojmowany jako teoria lub koncepcja nauki, poznania irzeczywistosci w ogole; jako
orientacja teoretyczna; metodologia, orientacja metodologiczna lub nurt badan empirycznych.
Konstruktywizm — w przyjetym rozumieniu — jest zespotem pogladéw bliskich Iub
pokrewnych takim obszarom jak: post-empiryczna lub/i post-pozytywistyczna filozofia nauki,
mocny program socjologii wiedzy, nie-klasyczna socjologia wiedzy oraz post-modernistyczne
koncepcje wiedzy. Jak pisze dalej Zybertowicz konstruktywizm w ujeciu socjologicznym
podkresla, ze sukces poznawczy jest zawsze w istocie sukcesem spotecznym. Jest to
koncepcja formulowana w opozycji wobec filozoficznego (lub epistemologicznego)
racjonalizmu, fundamentalizmu epistemologicznego, esencjalizmu, realizmu, obiektywizmu
i indywidualizmu poznawczego. Ten blok pogladow tworzy autorski (A. Zybertowicza,
przypis E.L.L.) Obiektywistyczny Model Poznania.



Z punktu widzenia psychologii mozna mowi¢, z perspektywy J. Piageta, o
konstruktywizmie osobistym, w ktorym wiedza konstruowana jest na drodze aktywnosci
wiasnej podmiotu. Wiedza na temat §wiata jest przez aktywna jednostk¢ konstruowana na
drodze eksploracji fizycznej lub umystowej, a nie odkrywana jako gotowy stan. Ogromne
znaczenie dla rozwoju majg procesy asymilacji i akomodacji.

Ojcem konstruktywizmu spotecznego jest L. Wygotski eksponujacy w swojej teorii kluczowa
role czynnikow spotecznych i kulturowych dla rozwoju jednostki, ktéra okazuje si¢, oprocz
osobistego dzialania, decydujaca. Podmiot nie tylko samodzielnie eksploruje rzeczywistosc¢ i
konstruuje na jej podstawie spontaniczne pojecia, ale konfrontuje i negocjuje inne,
zapozyczone od tych, ktérzy wiedza wiecej lub lepiej (istote stanowi caty kontekst spoteczny
procesu uczenia si¢), by okresli¢ je samodzielnie w nowych perspektywach i kontekstach.
Nowa nieznang dotad perspektywe konstruktywizmu przede wszystkim w aspekcie
kulturowym zakresla J. Bruner. Mowi on o konstruowaniu rzeczywistosci w znaczeniu
wytwarzania znaczen, ktore ksztaltowane sg przez tradycje 1 kulturowe narzedzia sposobow
myslenia (Bruner, 2006, s. 37-38), na drodze przypisywania znaczeh w konkretnych
sytuacjach w rozmaitym otoczeniu. Wszystkie znaczenia wywodzg si¢ z kultury, ktora je
tworzy w umysle podmiotu. Wreszcie znaczenia sg negocjowane i komunikowalne, a istnienie
»Zhaczen osobistych” w tym wypadku nie jest istotne, lecz liczy si¢ fakt, ze tworza one
podstawe do wymiany kulturowej. W tych kategoriach wiedza i komunikacja sa ze sobg
nieroztaczne (tamze, s. 16).

Tak pluralistyczne spojrzenie pozwala dostrzec wielowymiarowos$¢ 1 ztlozono$¢ interpretacji
wiedzy w konstruktywizmie.

We wszystkich tych spojrzeniach, rozumieniach zauwazy¢ mozna wyrazne napigcia
pomiedzy tym, co:

= Gotowe versus do odkrycia

= Jednolite, homogeniczne versus wieloznaczne, roznorodne, pluralizm
= Narzucone, normatywne versus negocjowane, interpretowane

= Pouczanie versus umozliwianie

= Odzwierciedlanie versus tworzenie

= Wychowanie versus samosterowanie.

Te znaczace dychotomie dotyczace rowniez perspektywy nauczania i uczenia si¢ wskazuja na
aktywnos$¢ uczacego si¢ podmiotu, w wyniku ktorej buduje on rzeczywistos¢, a takze na fakt,
ze nie powinien by¢ on tylko odbiorcg przekazywanej przez nauczyciela wiedzy, lecz
czynnym jej konstruktorem.
S. Dylak (2000, s. 66) w nastgpujacy sposdb ujmuje teori¢ uczenia si¢ w konstruktywizmie:
* nie jest to teoria nauczania — ale moze sugerowac zdecydowanie inne podejscie do
nauczania niz mozna zaobserwowa¢ w wiekszosci szkot 1 uczelni,
= jest to teoria wiedzy i uczenia si¢, poniewaz opisuje to, jak si¢ wie oraz w jaki
sposob dochodzi si¢ do wiedzy,
= uczenie si¢ jest procesem samoregulacyjnym 1 polega na zmaganiu si¢ z
konfliktem migdzy istniejacymi, osobistymi modelami $wiata a docierajacymi
informacjami z zewnatrz,
= uczenie si¢ jest procesem konstruowania nowych modeli i reprezentacji §wiata za
pomoca narzgdzi kulturowych 1 symboli; jest procesem nieustannego
negocjowania znaczen, poprzez uczenie si¢ i prace w grupie oraz dyskurs,
= $rodowisko uczenia si¢ to takze wszystko, co uczestniczy w konstruowaniu nowe;j
wiedzy o $§wiecie, to wiedza uprzednia, styl poznawczy uczacego sie¢ oraz relacje
pomigdzy uczacym si¢ a przedmiotem poznawania.



Mowi si¢ o tym, ze konstruktywizm moze sta¢ si¢ ciekawa kategorig dla tych wszystkich
mysli 1 dazen w historii edukacji, ktore stawiaty na aktywnego ucznia oraz na nauczyciela
organizujacego mu $rodowisko uczenia si¢ i nazywa si¢ go teorig poznawania i budowania
osobistej wiedzy (tamze , s. 78).

Jakie kompetencje sg wartosciowe w §wiecie o wielu horyzontach, jakie sg potrzebne
lub nawet niezbedne przyjmujac optyke roznorodnosci i wielobarwnosci odbierane;]
rzeczywistosci?

Horst Siebert (za Berner, 2006, s. 206) wyroznit kilka kluczowych kompetencji
konstruktywistycznych, takich jak:

= refleksyjne korzystanie z wiedzy i niewiedzy

= otwarto$¢ na réznice, obcosé, pluralizm

= tolerowanie rozbiezno$ci w sytuacji dylematow, paradoksow, niepewnosci

= wrazliwo$¢ kontekstualna na strategie mys$lenia 1 rozwigzywania probleméw

= zdolno$¢ 1 gotowos¢ do obserwacji

= gotowos¢ do statej kontroli wlasnych konstruktow

= odpowiedzialne postgpowanie z wlasng 1 obcg emocjonalnoscia

= umiejetnos¢ oraz gotowos¢ do postrzegania i1 akceptowania innych perspektyw
= otwarto$¢ na publiczne tematy i zasadnicze problemy

= autoafirmacja jako efekt postrzegania wiasnej odpowiedzialnosci.

W konstruktywizmie postuluje si¢ rozwijanie cytowanych kompetencji, aby umozliwi¢
jednostce budowanie refleksyjnosci, autoodniesienia 1 samosterownosci, tworzenie
rzeczywistosci na drodze ciagglej 1 krytycznej metaobserwacji, zauwazania rdéznic i
selektywnego przeformulowywania otaczajacego swiata.

Wiedza teoretyczna wyuczona na uniwersytecie rzadko znajduje egzemplifikacje w
praktyce edukacyjnej’> (Golebniak, 2008, s. 56-57), z tego tez wzgledu wymienione
przyktadowe kompetencje konstruktywistyczne stanowi¢ moga znowu tylko punkt
odniesienia dla ksztalcenia nauczycieli, ktérzy nie moga oczekiwaé gotowych, prostych
recept dotyczacych nauczania a dopiero w zetknigeciu i konfrontacjg z rzeczywistoscig
edukacyjng rozwaza¢ moga swoje dylematy i prowadzi¢ wewnetrzne dyskursy, bedace

,budowaniem rusztowania” osobistego rozumienia roli nauczyciela w okreslonym ,.tu i teraz”
(Zamorska, 2003, s. 133).

Wspieranie rozwoju zawodowego nauczyciela w kontekscie konstruktywizmu

Proces ksztalcenia nauczycieli zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu zdaniem S.
Keiny (1994, za: Dylak, 2000) powinien si¢ rozpoczyna¢ od rekonstrukcji posiadanych przez
nauczycieli (studentow) przekonan i odnoszenia ich do ogoélniejszych teorii. Podstawe takiego
ksztalcenia stanowi refleksja i komunikowanie si¢ studentow pomiedzy sobg oraz
aktywizowanie i analiza posiadanej przez nich wiedzy. Na drodze cigglego odczytywania
znaczen przez indywidualng jednostk¢ zachodzi proces formowania tozsamosci

2 Fakt ten potwierdza rowniez H. Mizerek (1999, s. 53) okreslajac specyficzny stosunek refleksyjnego praktyka
do teorii naukowej. Autor zwraca uwage na traktowanie przez nauczycieli standaryzowanej wiedzy, $cisle
przypisanej do danej dyscypliny, jako malo przydatnej w dziatalnosci praktycznej. Dzieje si¢ tak dlatego,
poniewaz praktyk nieustannie dziala w zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci, zatem oczekuje wiedzy przekraczajacej
granice dyscyplin, szkot i paradygmatdw. Nie oznacza to jednak wykluczenia roli wszelkiej teorii w dziatalnosci
praktyczne;.



profesjonalnej nauczyciela (Gotebniak, 2008). Model ten w bardzo ogdlny sposob zarysowuje
i przybliza charakter ksztalcenia studentéw w ramach kursu ,,Organizacja i kierowanie klasg
szkolng”. Nauczanie majgce miejsce w czasie tych spotkan to rodzaj praktyki spotecznej, jak
znakomicie ujmuje to B. D. Golebniak w przedmowie do wydania polskiego ksiazki pod
tytulem ,,Dyscyplina i kierowanie klasg” (Edwards, 2006, s. 13-14), ktéra podlega
nieustannym  procesom podmiotowego re/de/konstruowania. Bycie autentycznym,
pozostawanie w zgodzie z wewngtrznymi przekonaniami to warunki brzegowe tego bycia z
innymi w $wiecie edukacji.

Rzecz jasna pierwsza faza kursu zwigzana jest z odkrywaniem i odtwarzaniem
pogladow, przekonan czy osobistych teorii dotyczacych dyscypliny, odpowiedniego i
nieodpowiedniego zachowania, wyznawanych zasad postgpowania, waznych idei zyciowych
czy pogladow tworzacych pewien indywidualny kontekst, zbior i bedacych
odzwierciedleniem wilasnej filozofii zyciowej studenta. Przepracowanie tych osobistych
przekonan opartych na wlasnych doswiadczeniach zwigzanych z edukacjag pozwala
studentowi na refleksje i1 zastanowienie si¢ nad jego indywidualng filozofig zyciows.

Druga fazg¢ spotkan stanowi odwolywanie tych przekonan i1 pogladéw do ogoélnych
teorii zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny w klasie szkolnej. W oparciu 0 znane teorie
rozwoju i uczenia si¢ (poczawszy od tych, ktérych zrodlem jest behawioryzm, np. dyscyplina
asertywna; poprzez zesrodkowane na uczniu, chociazby znane wszystkim logiczne
konsekwencje; a skonczywszy na tych, ktore opieraja si¢ na wzajemnych wptywach
zewngetrznych 1 wewnetrznych na jednostke, na przyktad koncepcji terapeutycznej Williama
Glassera) studenci inspirowani sg do konstruowania osobistego rozumienia kwestii
dyscypliny w klasie. Obydwie scharakteryzowane fazy przebiegaja na drodze dyskursu na
trzech zréznicowanych poziomach: po pierwsze dyskurs z samym sobg, po drugie dyskurs z
grupa roboczg, po trzecie dyskurs z literaturg przedmiotu.

Kolejny warty przytoczenia przyktad zastosowania konstruktywizmu w ksztalceniu
nauczycieli opracowat W. J. Pankratius. W zaproponowanym przez niego modelu ksztalcenia
mowa jest 0 tym (za Dylak, 2000, s. 74), iz: nie ma jednego najlepszego modelu nauczania;
stawanie si¢ nauczycielem jest procesem rozciggnietym w czasie; kandydaci do zawodu
muszg byC¢ zainteresowani wilasnym uczeniem si¢ 1 mie¢ poczucie osobiste]
odpowiedzialnos$ci za ten proces; znaczenia 1 interpretacje nauczania sg rekonstruowane, a nie
zastgpowane przez przyswajanie nowych wiadomosci; uczacy si¢ aktywnie konstruujg i
restrukturyzuja wiedze, aby nada¢ sens doswiadczanemu $wiatu; nowe pojgcia integrowane sg
w struktury wiedzy, jakg posiadaja osoby uczace si¢; uczenie si¢ wymaga okazji do
podejmowania i powtarzania czynnosci badawczych odnoszacych si¢ do poj¢¢, zdarzen i
teorii. Jest to model, ktory najpelniej oddaje ide¢ 1 proces nauczania-uczenia si¢ majacy
miejsce podczas kursu ,,Organizacja i kierowanie klasg”, poniewaz (tamze, S. 74) punktem
wyjscia staje si¢ aktywowanie i rozpatrywanie uprzedniej wiedzy oraz przekonan kandydatow
(dotyczacych nauczania, domu rodzinnego i systemu warto$ci). Autor nazywa ta faz¢ faza
indukcji, ktora oparta jest na osobistej praktyce i refleksji, gdzie pod wplywem krytycznej
refleksji wlasnych przekonan nastepuje ich aktywizowanie i dekonstruowanie znaczen.
Nastepng faza jest budowanie nowych struktur wiedzy na podstawie rekonstrukcji pewnych
schematow 1 ich konceptualizacji, wykorzystuje si¢ tu praktyke oraz studiowanie literatury.
Trzeci etap to transfer, czyli przejscie do budowania holistycznych struktur pedagogicznych,
zwigzanych z nauczaniem przedmiotowym. Niezbednym tu elementem jest samodzielna
praktyka. Ostatnim za$ etapem jest zastosowanie, czyli systematyczne nauczanie, w trakcie
ktorego mamy do czynienia z ponowng rekonstrukcja struktur pod wplywem refleksyjnej
praktyki. Zaznaczy¢ w tym miejscu trzeba, na co zwraca uwage rowniez H. Mizerek (1999),
ze dla refleksyjnego praktyka (jego ,,zalazek zaczyna by¢ ksztaltowany podczas kursu) teoria
1 praktyka nie stanowig dwoch odrgbnych $wiatow, lecz poszukiwanie wiedzy uzytecznej w



dziataniu kieruje ich w stron¢ osobistej wiedzy, nazwanej przez Schona ,,wiedzg milczacy”.
Istota (takze, jako element ksztalcenia studentow-przysztych nauczycieli juz na poziomie
akademickim) staje si¢ zrozumienie §wiata wartosci reprezentowanego przez refleksyjnego
praktyka.

Rola zawodowa, do ktorej przygotowuje si¢ student jest, dzigki tak tworzonym
sytuacjom dydaktycznym, nieustannie negocjowana spolecznie. Nie stanowi zastanej
struktury bedacej przedmiotem przejecia. ,,stanowi co§ w rodzaju kostiumu, czy jak chce
Bauman, <szaty, niezbyt $cisle przylegajacej do ciala> [Bauman, 1997], ktora wraz z
towarzyszacym jej ekwipunkiem i ewentualnymi instrukcjami: jak dziataé, mowic, pisac,
gwarantuje <wlasciwe>, czyli antycypowane spoteczne odczytywanie sposobu bycia z innymi
w zrdéznicowanych §wiatach — w tym takze w §wiecie uczenia si¢” (Golebniak, 2008, s. 55).

Ponizszy schemat przedstawia kolejne kroki-etapy krystalizowania si¢ procesu
dochodzenia do indywidualnej filozofii dyscypliny, ktory jest zapoczatkowywany podczas
kursu ,,Organizacja i kierowanie klasg szkolng” i stanowi zalazek oraz przyczynek do
wlasnego myslenia przysztych nauczycieli o kwestach dyscypliny 1 zarzadzania klasa.

INDYWIDUALNA FILOZOFIA DYSCYPLINY

!

PRZYJETA FILOZOFIA EDUKACYJNA

FILOZOFIA ZYCIOWA

Ryc. 1 Model krystalizowania si¢ indywidualnej filozofii dyscypliny

Zrodto: opracowanie whasne

Dlaczego nauczyciel ma si¢ rozwija¢ zawodowo i jak ten rozwéj wspomaga kurs
»Organizacji i kierowania klasa szkolna?

W rozdziale siodmym raportu Jacques’a Delorsa pt. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb
(1998) znajdujemy konkretne wskazanie dla nauczycieli dotyczace poszukiwania przez nich
nowych mozliwosci (réwniez rozwoju zawodowego). Rola nauczyciela jest przyjecie postawy
,promotora zmian, or¢downika wzajemnego zrozumienia i tolerancji”. Przyjecie takiej
postawy naktada na nauczycieli ogromng odpowiedzialno$¢, ktora wysuwa na pierwszy plan
prezentowane przez niego wartosci moralne oparte na fundamentalnych wartosciach bedacych
drogowskazami zycia dla wszystkich ludzi. Czynienie namystu przez nauczyciela nad
wiasnymi przekonaniami dotyczacymi postgpowania czy zachowania w roznych sytuacjach
zyciowych; istotnymi i podstawowymi wartosciami, z ktoérymi si¢ identyfikuje badz, ktore



neguje i nie akceptuje; nad zasadami, ktorych jest w stanie przestrzega¢ i uwaza za pomocne
we wzajemnym wspoélzyciu to punkt wyjscia dla odkrycia siebie samego, odkrywania Innego
oraz do wyznaczania wspolnych celow. Taka poglebiona indywidualna refleksja nauczyciela
prowadzi¢ moze do jego samorozwoju zawodowego.

Edukacja to proces zanurzony w kulturze (Bruner, 2006) i silnie z nig powigzany,
podatny na wplywy spoleczne i przebiegajacy w konteks$cie tak spolecznym, jak i
indywidualnym poprzez uczenie si¢ jednostek. Nie sposob zatem oderwacé od tego procesu
trzech podmiotéw edukacyjnych: nauczyciela, ucznia i rodzica. Ci pierwsi funkcjonujac w
obrebie kultury klasy szkolnej 1 szerzej - kultury szkoly wzajemnie na siebie oddziatywuja,
przenoszac swoje wptywy rowniez na grunt srodowiska rodzinnego ucznia i jego rodzicow.
Kulturowe podejscie do edukacji implikuje pytanie o przygotowanie nauczyciela do podjecia
swiadomej wspdipracy, wspotdziatania tak z uczniem jak i1 z rodzicem, po to, aby wspieraé
proces uczenia sig.

Rozwazania na temat tego, Czy wspomaganie nauczyciela w rozwoju zawodowym jest
mozliwe podjal juz w literaturze 1 badaniach Robert Kwasnica, ktory probowat odpowiedzie¢
na nastepujace pytanie: ,,Czy mozliwe jest petne przygotowanie zawodowe nauczyciela?”
(2003, s. 293). W swoich rozwazaniach (tamze, s. 294-297) wskazuje on na fakt, iz: 1)
nauczyciel dziata w sytuacjach niepowtarzalnych, a wigc takich, ktore w swej dynamice sg
niejednorodne i wielokierunkowe oraz ze wzgledu na osoby (kazdy uczen jest inny) biorgce w
nich udzial — trudne do przewidzenia, dlatego nauczyciel obowigzany jest do cigglego
tworzenia a nie odtwarzania wlasnego sposobu bycia z uczniem; niezbednym warunkiem w
sytuacjach szkolnych staje si¢ zatem refleksyjnos¢ nauczyciela, jego ciagly namyst nad 1 w
sytuacjach uczenia si¢®. Nie mozna mowi¢ tu o jakiejkolwiek stabilnosci i stanie constans. Ta
nieustanna zmiana towarzyszgca sytuacjom tak dydaktycznym, jak i wychowawczym
wymusza na nauczycielu dokonywanie zmian i uzupehianie swoich kolejnych poczynan o
nowe 1 inne dziatania i przemyslenia.

Kolejnym argumentem wskazujagcym na zmienno$¢ przygotowania zawodowego
nauczycieli jest 2) komunikacyjny charakter jego pracy, w ktorej wyznaczone $rodki i cele nie
maja wymiaru technicznego, pomimo, iz poddany jest on presji celow w sensie technicznym
oraz ma do dyspozycji $srodki w rozumieniu technicznym. Dzialanie edukacyjne nauczyciela
opiera si¢ takze na wywieraniu na ucznia wplywu kazdym gestem, mimikg twarzy lub
sposobem zachowania, a takze komunikacyjnym przekazem, ktory ma wymiar
wychowawczy, cho¢ nie zawsze celowy. W tym znaczeniu nauczyciel jest roOwniez poza
swoim dydaktycznym wymiarem, jest rowniez osobg-czlowiekiem , ktérego proces rozwoju
ciggle trwa 1 nigdy nie ma konca. Ten aspekt bycia nauczycielem i bycia cztowiekiem nalezy,
jak wskazuje Kwasnica, do jego przygotowania zawodowego.

Kwasnica (2003, s. 298) wskazuje na kilka tez, ktére czynig prawomocnym myslenie
o pelnym przygotowaniu nauczyciela do zawodu, a sa nimi:

» uznanie w punkcie wyjscia, iz z powodu niepowtarzalnosci sytuacji
edukacyjnych i z racji komunikacyjnego charakteru pracy nauczyciela
przygotowanie do tej pracy obejmuje cala osobg¢ nauczyciela i jest stale
prowizoryczne, wcigz pozostajace W rozwoju;

% Wspomniana refleksja wywodzi si¢ od Schéna. Ogoélnie rzecz ujmujac: refleksja-w-dziataniu przebiega
rownoczesnie z dzialaniem i ma dla niego natychmiastowe znaczenie. Pozwala podejmowaé decyzje w trakcie i
rownolegle do istniejgcej sytuacji; pojawia si¢, gdy sytuacje sa trudne lub nowe; pozwala dziata¢ elastycznie i w
sposob adekwatny (Schon, 1983). Natomiast refleksja-nad-dziatagniem jest rodzajem namystu po fakcie, po
zdarzeniu. Pozwala przyglada¢ si¢ sytuacji po uptywie pewnego czasu i cho¢ dotyczy zdarzen przesztych jego
implikacji nalezy szuka¢ w przysztym postgpowaniu nauczyciela.



= rozszerzenie rozumienia kompetencji zawodowych nauczyciela w taki sposob,
aby obja¢ namystem cate do$wiadczenie osobowe, nie zas tylko kompetencje
instrumentalne;

= przyjecie, iz rozwdj w tym zawodzie podlega tej samej logice, co rozwoj
osoby, nie za$ jakich§ wybranych i oddzielonych od calosci ludzkiego
doswiadczenia umiejetnosci;

= zalozenie, iz dziatalno$¢ edukacyjna prowadzona dla nauczycieli — oboj¢tne,
czy obejmuje kandydatéw do tego zawodu, nauczycieli poczatkujacych, czy
doswiadczonych — jest zawsze wspomaganiem ich rozwoju i owo
wspomaganie zawsze powinno uwzgledniaé: (1) rodzaj kompetencji, ktorych
rozwdj ma promowac, (2) logike tego rozwoju i (3) aktualne zaawansowanie w
rozwoju tych nauczycieli, do ktorych jest kierowane.

Zgodnie z przytoczong tu logika pelne przygotowaniec do wypehiania zawodu
nauczyciela nie jest mozliwe 1 chyba nie o to chodzi. Nie powinno zaleze¢ nam na
przygotowaniu nauczycieli — $wietnych instrumentalnie fachowcow, ktorzy nie potrafig
dziala¢ autonomicznie w zaleznoS$ci od konkretnej sytuacji czy zdarzenia. Dlatego stusznym
wydaje si¢ wilgczenie opisywanego tu kursu do programu ksztalcenia studentow 1 traktowania
go jako elementu wspierajacego rozwoj zawodowy nauczycieli. Poddajac analizie stadia
rozwojowe zawodu nauczyciela zaproponowane przez Kwasnice (tamze, s. 306-309) i prace
pisemng pod nazwa Indywidualny plan dyscypliny i kierowania klasg, ktorg na zaliczenie
przygotowuja indywidualnie shuichacze kursu, mozna zauwazy¢, ze szczegdlnie?, studenci
studiow stacjonarnych nie majacy zadnych, badz prawie zadnych (poza praktykami
zawodowymi) doswiadczen, formutujg swoje sady nasladujac wzorce zachowan, ktore byty
im znane z wlasnych do$wiadczen edukacyjnych (gtdéwnie z tego okresu, gdy sami byli
uczniami). Nieswiadome odtwarzanie pewnych konwencji (rowniez myslowych) jest cechg
charakterystyczng stadium przedkonwencjonalnego — wchodzenia w role zawodowsa. To
zetkniecie si¢ studenta z mysleniem o wilasnej pracy w kategoriach réwniez mozliwych
trudnos$ci (zachowania niepozadane) w niej si¢ pojawiajacych, najpierw w postaci dialogu,
nastepnie studiowania literatury, a p6zniej namyshu nie tylko nad wiasng filozofig zyciowa,
ale filozofig edukacyjng nauczyciela 1 wreszcie indywidualng filozofig dyscypliny pozwala
studiujgcemu na dokonanie wgladu w siebie samego. Pozwala czgsto dopiero rozpoznaé i
podja¢ probe nazwania wilasnych przekonan i pogladow dotyczacych, m.in.: kontroli,
autonomii, czy roli ucznia w procesie ksztatcenia.

Czesto na studiach niestacjonarnych spotyka si¢ studentow-nauczycieli pracujacych od
wielu lat w zawodzie. W ich pracach zaliczeniowych z kursu ,,Organizacja i kierowanie klasg
szkolng” najczesciej wida¢ sprawne poshigiwanie si¢ wiedzg 1 umiej¢tno§ciami w sposob
odtworczy 1 przedkrytyczny. Nauczyciele ci akceptuja konwencje, czyli przepis roli
zawodowej wplatajac w nig wlasne sprawdzone w praktyce edukacyjnej $rodki dziatania
dotyczace, np. procedur rozpoczecia roku szkolnego, angazowania rodzicéw lub organizacji
czasu, tempa lekcji, itp. Dominujg tu nauczyciele praktycy, ktorzy reprezentuja stadium
konwencjonalne, czyli pelnej adaptacji w roli zawodowe;.

Nie chce przy tej okazji bezwzglednie stwierdzi¢, ze kurs ten pozwala ksztaltowac
postkonwencjonalne formy rozumienia i dziatania, ale z calg pewnoscig stanowi do tego
przyczynek. Wejscie nauczyciela w faze tworczego przekraczania roli zawodowej ma miejsce

4 Cho¢ nie stanowig oni wyjatku w tym wzgledzie, poniewaz podobnie dzieje sie¢ w wypadku studentéw studiow
niestacjonarnych bedacych czesto nauczycielami z kilkunastoletnim lub dluzszym stazem pracy, ktorzy
charakteryzuja si¢ juz nabyta na przestrzeni zycia kulturg edukacji (pochodzaca réwniez z wiasnych
doswiadczen z okresu bycia uczniem, a takze osobistych do§wiadczen zdobytych w roli nauczyciela i zdobytych
w spotecznych kontaktach z innymi, réwniez z innymi nauczycielami).
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wtedy, kiedy krytycznie rozumie §wiat wokot siebie, kiedy jest twdrczy i innowacyjny, kiedy
potrafi zrewidowac swoja role i wytwarza¢ wilasng definicj¢ powinnosci nauczycielskich
wyprowadzajac ich sens z uniwersalnych wartosci. Kiedy jest w stanie oceni¢, w ktorym
momencie, kiedy i gdzie realnym staje si¢ zastosowanie takiego lub innego sposobu
postgpowania, jednocze$nie majac poczucie pozostania nie tylko w zgodzie z wilasnymi
przekonaniami, ale co najwazniejsze w realnej i odczuwalnej akceptacji ze strony uczniow.
Jest to mozliwe tylko dzigki osobistemu wysitkowi nauczyciela, ktory potrafi korzysta¢ na
réwni z powinnosci zawodowych i zobowigzan moralnych, jakie ma sam wobec siebie. W
tym sensie kurs ten pomagajac studentowi czyni¢ refleksj¢ nad problemami praktyczno-
moralnymi pomaga mu pdzniej uczestniczy¢ w dialogu z uczniem w celu odnalezienia przez
ucznia wilasnej drogi rozwigzania. Dlatego podczas tych zaje¢ zapoczatkowany zostaje Iub
podtrzymywany jest proces stawania si¢ nauczycielem, ktory nastgpuje na drodze
samorefleksji i zmian osobowos$ci, poniewaz zadna instytucja nie jest w stanie wyreczy¢
nauczyciela w stawaniu si¢ refleksyjnym praktykiem (w rozumienia Schona).

Konstruktywistyczne wspieranie nauczyciela w rozwoju zawodowym polega na
wytwarzaniu sytuacji sprzyjajacych spostrzeganiu, na drodze $wiadomej obserwacji,
indywidualno$ci  jednostki 1 pluralizmu zarazem; usSwiadamianiu sobie wlasnej
odpowiedzialnos$ci 1 waznos$ci osobistych przekonan lub wartosci. Stawanie si¢ nauczycielem
w kontekscie konstruktywizmu to otwarto$¢ na innos$¢, refleksyjne dzialanie w kontekscie
sytuacyjnym, odpowiedzialne postgpowanie z emocjonalnoscig cudzg i wlasng, szczegdlnie w
sytuacjach pelych napig¢. Wspomaganie rozwoju zawodowego, czy to nauczyciela
poczatkujacego czy tez doswiadczonego, to nie wyposazanie go w szczegdlowy instruktaz
postepowania w okreslonych okoliczno$ciach. Kurs ,,Organizacji 1 kierowania klasg szkolng”
nie jest zbiorem zachowan niepozadanych i strategii radzenia sobie z nimi, lecz stanowi
bardzo czesto poczatek drogi mys$lenia nauczyciela o samym sobie, swoich sposobach
postepowania z uwzglednieniem, o czym byta juz mowa (Rubacha, 2003, s. 316): rodzaju
kompetencji, ktorych rozwéj zamierza wspiera¢, logiki ich rozwoju i zaawansowania W
rozwoju tych nauczycieli, dla ktérych jest ona podejmowana. W konkluzji sprzyja wiec
ksztattowaniu refleksji przyszlego nauczyciela, jako rodzaju mys$lenia towarzyszacego jego
dziataniom.
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