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Metoda symulacji w ksztalceniu
nauczycieli weczesnej edukacji

LipIA PAWLUSINSKA*

Wydziat Nauk Spotecznych, Uniwersytet Szczecinski, Szczecin, Polska

Niejednokrotnie powodem wyboru studiéw na kierunkach humanistycznych jest che¢ unikniecia matema-
tyki. Zle doswiadczenia szkolne z nig zwigzane rzutuja na prace przysztych nauczycieli wezesnej edukacji.
Dlatego wazne jest, aby ksztalcenie nie tylko doskonalilo ich w zakresie wlaciwej organizacji matematycz-
nego procesu dydaktycznego, ale réwniez pozwolilo pokona¢ niechec¢ i lek przed matematyka. Prezento-
wana metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela umozliwia zweryfikowanie dotychczas nabytych
wiadomosci i umiejetnosci, sprawdzenie teoretycznych rozwigzan dydaktycznych w praktyce oraz przeta-
manie podéwiadomie uwarunkowanego dazenia do stawania si¢ nauczycielem matematyki realizujacym
tradycyjny model nauczania. Duzg zaleta tej metody jest ksztaltowanie postawy refleksyjnego praktyka,
ktory poprzez samooceng i dazenie do samorozwoju stale doskonali swoje kompetencje zawodowe.
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Przed mlodymi nauczycielami rozpoczynajacymi prace otwiera si¢ $wiat, o ktorym sly-
szeli z opowiadan wyktadowcow, znajomych nauczycieli i ktorego w niewielkim stop-
niu doswiadczyli podczas praktyk studenckich. Utworzony w taki sposéb obraz zawodu
nauczyciela nie oddaje w pelni rzeczywistego srodowiska szkolnego, ktére jest zrézni-
cowane. Roznice miedzy poszczegolnymi placowkami sg uwarunkowane kulturg pracy
szkoly, $srodowiskiem, w ktérym funkcjonuje, czy sposobem zarzadzania i dominujaca
polityka kadrowg. Trudnosci, z ktérymi musi si¢ zmierzy¢ adept zawodu nauczyciela sa
rozlegte i wlasciwe przygotowanie do nowej roli odgrywa obok predyspozycji i cech osobo-
woséciowych ogromne znaczenie. W takich realiach musi odnalez¢ si¢ réwniez nauczyciel
edukacji wezesnoszkolne;j.

Wprowadzajac dzieci w $wiat nauki szkolnej, nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej ma
bardzo trudne zadanie do zrealizowania. To od jego dzialan dydaktyczno-wychowawczych
zalezy poziom adaptacji dzieci do warunkow szkolnych, ich poczucie bezpieczenstwa
i przynalezno$ci do grupy, stopien realizacji stawianych przed nimi zadan szkolnych, pod-
trzymanie ciekawosci poznawczej ucznioéw, rozbudzanie myslenia i ksztaltowanie umie-
jetnosci uczenia sie uczniéw (Muchacka, 2004). Roli nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
nie bez powodu przypisuje sie tak duze znaczenie. Fundamenty, ktére zbuduje w umystach
dzieci, beda stanowily podstawe rozwoju sfery poznawczej i uczuciowo-wolicjonalne;.
Dlatego tez w toku ksztalcenia przysztych nauczycieli powinno si¢ kta$¢ nacisk na zajecia
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praktyczne, tworcze i refleksyjne, utatwiajace implikacje wiedzy teoretycznej w praktyce
dydaktyczno-wychowawczej (Muchacka, 2004).

Wspolczesne koncepcje ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji podkreslaja potrzebe
ksztalcenia praktycznego. Henryka Kwiatkowska poszukujac idealnego modelu ksztal-
cenia nauczycieli, wyodrebnia orientacje technologiczng, humanistyczng i funkcjonalna
(Kwiatkowska, 2008). Istota pierwszego podejscia staje si¢ wyposazenie przysztych kandy-
datéw na nauczycieli w szereg sprawnosci i umiejetnosci majacych da¢ gotowe rozwigzania
w sytuacjach, z ktérymi moga spotkac¢ sie w szkole. Jednak, jak stusznie dostrzega, to
podejscie ,,nie inspiruje poznawczo i przewarto$ciowuje wymiar techniczny kwalifikacji
nauczycielskich” (Kwiatkowska, 2008, s. 48). Orientacja humanistyczna, stojagca w opozycji
do technologicznej, zaklada, ze nauczyciel to niepowtarzalna jednostka, a z géry zalozony
zbidr gotowych rozwigzan nie wspiera jego dgzenia do odkrycia wlasnej indywidualnosci
zawodowej implikujgcej dtugotrwalg i trudng droge stawania si¢ nauczycielem. Zatem
nie tylko znajomos¢ faktow, ale umiejetno$¢ porownywania, analizowania, krytycznego
myslenia i wreszcie oceniania, na podstawie ktorego dokonuje selekcji, wspiera warsztat
metodyczny. Zwraca uwage na fakt, ze jednym ze Zrodet porazek nauczyciela nie jest
brak przygotowania merytorycznego, a nieumiejetnos¢ przekazywania wiedzy z danego
przedmiotu. Tym samym podkresla znaczenie praktyki w ksztalceniu nauczycieli. Ostatnia
orientacja, funkcjonalna, zdecydowanie przenosi nacisk w ksztalceniu przysztych nauczy-
cieli na zdobywanie umiejetnosci praktycznych i taczenie ich wlasnie z teorig. Koncentracja
w edukacji studentow kierunkéw nauczycielskich na ksztalceniu w dzialaniu pozwala
wzbogaci¢ warsztat metodyczny w wiedze o sobie samym. To nieprzecenione zrédlo infor-
macji powinno sta¢ sie poczatkiem i podstawa samooceny i planowania samorozwoju
kazdego nauczyciela (Kwiatkowska, 2008).

Standardy ksztalcenia nauczycieli moéwia zdecydowanie o wspieraniu wiedzy teoretycznej
przez praktyczng. W zalaczniku okreslajacym standardy ksztalcenia nauczycieli przedszkola
i edukacji wczesnoszkolnej czytamy:

W procesie ksztalcenia studenci powinni uzyskiwaé wsparcie w planowaniu i realizacji zadan
o charakterze samorozwojowym oraz w ksztaltowaniu postawy refleksyjnego praktyka,
w szczegolnosci przez budowanie profesjonalnego osadu w oparciu o analizy indywidualnych
przypadkow. W procesie ksztalcenia studentom nalezy zapewni¢ indywidualne doradztwo
metodyczne wspierajace integrowanie wiedzy w zakresie dyscyplin naukowych zwiagzanych
z edukacja, jednoczesnie ksztaltujace samodzielnos¢ i odpowiedzialno$¢ studentdw za przebieg
i efektywnos¢ wlasnego ksztalcenia'.

Niezbedne zatem w toku ksztalcenia staje si¢ pobudzanie studentéw do namystu nad rola
i znaczeniem zawodu nauczyciela, podejmowanymi przez nich dzialaniami oraz nad wlasna
gotowoscig zawodowa. Jednym ze sposobow jest weryfikacja wlasnych przemyslen w dziataniu
praktycznym. Dzialaniu, ktorego studenci do$wiadczajg podczas praktyk nauczycielskich,
a ktére mozemy rozszerzy¢ poprzez organizacje zajec¢ studenckich wzbogaconych o metode
symulacji.

! Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2019, poz. 1450).



40 PAWLUSINSKA

Metoda symulacji dzialan praktycznych nauczyciela

Metoda symulacji jako jedna z metod nauczania problemowego (Bereznicki, 2004) polega
na odtworzeniu sytuacji z rzeczywisto$ci w taki sposob, aby doswiadczenia pozyskane przy
jej pomocy byty zblizone do prawdziwych. Celem symulacji jest ukazanie odgrywanego frag-
mentu rzeczywistosci od poczatku do konca. Nauczanie poprzez symulacje wpisuje sie w pro-
ces nauki poprzez dziatanie (learning by doing) (Dewey, 1963) oraz jest wzbogacone o refleksje
,w dziataniu” i ,nad dzialaniem” (Schon, 1987). Proponowana metoda jest przeznaczona do
realizacji na ¢wiczeniach ze studentami. Stanowi ogniwo ulatwiajace wykorzystanie wiedzy
teoretycznej w praktyce, a polega na organizacji zaje¢ lekcyjnych w warunkach uniwersyte-
ckich, podczas ktorych wybrani studenci wcielajg si¢ w role nauczycieli, a pozostali w role
uczniow. Studenci odgrywajacy role nauczyciela przeprowadzajg lekcje tak, jak zrobiliby to
w klasie. Jest to nic innego, jak symulacja zwyktej lekcji szkolnej, jednak stanowi ona tylko
jeden z elementdéw sktadajacych sie na calo$¢ dziatan studentow i nauczyciela akademickiego
pracujacych tg metoda.

We wszystkich dziataniach wynikajacych z pracy metoda symulacji dziatan praktycz-
nych wyrézniono trzy role. Rola nauczyciela akademickiego przypada osobie prowadzacej
¢wiczenia ze studentami, natomiast role nauczycieli i uczniéw zmieniajg si¢ w toku realizacji
zaje¢. Wérdd zadan, jakie przypisano nauczycielowi akademickiemu pracujacemu ta metoda
znajduja sie: utworzenie listy tematéw lekeji zaplanowanych do realizacji, opieka merytoryczna
i metodyczna wyznaczonego zadania oraz ewaluacja kazdej przygotowanej przez studentow
lekgji. Praca studentéw koncentruje si¢ na opracowaniu konspektu lekcji i przeprowadzeniu
wedlug niego zaje¢, a takze aktywnym uczestnictwie w dyskusji po kazdej przeprowadzonej
jednostce lekcyjne;.

Po oméwieniu metody pracy ze studentami i wylosowaniu przez nich tematéw ustala si¢
wspoélnie harmonogram prac zwigzanych z przygotowaniem i realizacja zadania. Ponizej
zaprezentowano przykltadowy harmonogram pracy.

Tabela 1.

Harmonogram pracy metodg symulacji dziata# praktycznych nauczyciela

Lp. Kolejne etapy realizacji zadania Uwagi
1 Podzial na grupy i wybor tematu lekcji do Na pierwszym spotkaniu studenci z puli
przeprowadzenia na zajeciach. przygotowanych do realizacji tematow
wybierajg jeden.
2 Etap tworczej pracy studentow. Poszukiwania inspiracji i rozwigzan

w dostepnych zrédtach informacji.

3 | Przygotowanie konspektu lekgji i weryfikacja Przestanie konspektu nauczycielowi
zaplanowanych w nim dzialan z nauczycielem | akademickiemu do wstepnej oceny (minimum
akademickim. 2 dni przed spotkaniem), spotkanie w celu

wymiany spostrzezen i uwag, przekazanie
sugestii dotyczacych rozwigzan zawartych
w konspekcie.




METODA SYMULACJI W KSZTAELCENIU NAUCZYCIELI 41

Lp. Kolejne etapy realizacji zadania Uwagi
4 Przygotowanie ostatecznej wersji konspektu Studenci odgrywajacy role uczniow sa
lekeji i srodkow dydaktycznych niezbednych zobligowania do przygotowania si¢ do
do jej realizacji. zaje¢ wedtug wskazdwek prowadzacych

zaplanowana lekcje (przygotowanie pomocy
dydaktycznych i materialéw niezbednych do
realizacji zadan postawionych przed nimi
w trakcie lekcji).

5 Przeprowadzenie lekgji. Czas realizacji to 30-40 minut.

6 Omowienie zrealizowanej lekcji. Dyskusja z calg grupa na temat
przeprowadzonej lekcji - wymiana
spostrzezen, wskazanie kierunkow dalszej
pracy poprzez wspodlne propozycje mozliwych
usprawnien i modyfikacji.
Autorefleksja po wykonanym zadaniu -
pytania wspierajace samoocene.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kluczowymi punktami harmonogramu sg weryfikacja zaplanowanej lekcji, rozmowy
o przyszlej realizacji zadania oraz omdwienie zrealizowanych zaje¢. Pierwszy z nich kon-
centruje si¢ na rzeczowej wymianie pogladéw na temat zaplanowanych dziatan, a takze
poprawnoéci konstrukcyjnej zaprojektowanej jednostki lekcyjnej. Podczas rozméw studenci
uzasadniajg wybor wyznaczonych celéow lekeji, ich komplementarno$¢ i mozliwo$¢ realizacii.
Wryjasniajg dobdr metod nauczania i potrzebe wykorzystania zaproponowanych srodkow
dydaktycznych. Prezentuja tok zaplanowanej lekeji, zadania i sytuacje zadaniowe przyjete do
realizacji, a takze konkretne rozwigzania pozwalajace podsumowac¢ zajecia. Najistotniejsza
na tym etapie jest petna $wiadomo$¢ studenta w zakresie tego, co chce osiagna¢, co jest dla
niego najistotniejsze i czy zaplanowane cele zostang zrealizowane.

Omowienie realizowanej lekcji zamyka caty proces. Studenci wspdlnie podejmuja dysku-
sje 0 wykonanym zadaniu. Wnikliwie analizujg spostrzezenia dotyczace celéw zatozonych,
zrealizowanych i osiagnietych w trakcie lekcji. W przypadku celéw zaplanowanych i zreali-
zowanych glos zabierajg studenci prowadzacy zajecia, natomiast na temat celéw osiagnietych
prosimy o wypowiedzi studentow odgrywajacych role uczniéw. Nastepnie prowadzacy lekcje
sg proszeni o autorefleksje i podzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami. Wsrod pytan utatwiaja-
cych ocene wykonanego zadania mogg znalez¢ sie:

v Czy po realizacji lekcji dokonalibyscie zmian, tzn. co zrobilibyscie inaczej, a co wedlug

Was wymaga modyfikacji?

« Co bylo dla Was najtrudniejsze, a co nie sprawilo zadnych trudnosci w trakcie przygoto-
wania i realizacji zadania?

v Co Was zaskoczylo podczas realizacji przygotowanej lekeji?

v Jak oceniacie swoj wktad w przygotowanie lekcji?

v Ktory etap byl dla Was najtrudniejszy: planowanie i wlasciwe dobranie zadan do lekgji, sam
etap przeprowadzenia lekcji czy moze obawa przed osagdem innych uczestnikéw spotkania?
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Pytania kierujemy rowniez do studentéw odgrywajacych role uczniow:

v Ktory element lekcji podobat im sie najbardziej?

« Jakich zmian dokonaliby przed przeprowadzeniem takiej lekcji w swojej klasie?

v Czy wedlug nich konstrukcja lekcji byta poprawna? Czego zabrakto, a czego bylo w nad-
miarze?

« Ktore z zadan lub sytuacji zadaniowych pojawiajacych sie w trakcie lekcji wykorzystaliby
na swoich zajeciach?

v Czy wedlug nich metody pracy, pomoce dydaktyczne i formy organizacyjne pracy na
lekeji wspieraly realizacje zatozonych celéw lekeji?

W trakcie takiej rozmowy studenci moga swobodnie wymieniac sie spostrzezeniami i uwa-
gami. Uczg sie formulowania wnioskéw na podstawie wlasnych obserwacji. Majg mozliwosé¢
modyfikowania swoich wyobrazen i zalozen przyjetych na etapie planowania przedsiewziecia,
a przede wszystkim uczg si¢ od siebie nawzajem. Ponadto w trakcie dyskusji racjonalizujemy
swoje przekonania, rozstrzygamy watpliwosci oraz uswiadamiamy sobie sytuacje trudne
pojawiajace sie podczas konstruowania szkolnego procesu ksztalcenia.

Proponowana metoda pracy ze studentami moze by¢ traktowana jako preludium praktyk
edukacyjnych studentéw kierunkéw nauczycielskich. Na pewno praca tg metoda pozwala
odpowiedzie¢ sobie na pytania o range etapu planowania zaje¢, o potrzebe posiadania kon-
spektu i stopien jego szczegélowosci, a takze systematycznie wprowadza nawyk autorefleksji
po wykonanym zadaniu, ktéry w odniesieniu do praktyki zawodowej nauczyciela jest nie-
zbedny. Autorefleksja wlasnej pracy jest warunkiem koniecznym samooceny i samodoskona-
lenia wlasnych kompetencji. Kieruje nas na droge ciagglego poszukiwania nowych, wartoscio-
wych dydaktycznie rozwigzan oraz motywuje do samorozwoju. Ponadto studentom przybliza
rzeczywisto$¢ pedagogiczna i elementy, ktére si¢ na nig skladaja oraz zwiazki i zaleznosci
wystepujace miedzy nimi. Dyskusje konczace kazda lekcje stwarzajg mozliwos¢ analizy przy-
czyn sukcesow i porazek edukacyjnych pojawiajacych sie w trakcie zaje¢, uczg konstruktywnej
krytyki i ukazuja mozliwosci wyeliminowania nieodpowiednich i mato skutecznych dziatan
edukacyjnych. Ponadto w trakcie rozméw studenci majg okazje u§wiadomic sobie, ze teoria
nie funkcjonuje w oderwaniu od rzeczywisto$ci szkolnej i jak wazng baze dziatalnosci edu-
kacyjnej nauczyciela stanowi.

Trudno$ci pojawiajace sie w pracy metoda symulacji dzialan praktycznych

Zajecia ta metoda byly prowadzone w ramach ¢wiczen z metodyki edukacji matematycznej
w grupie studentdw studiow stacjonarnych i niestacjonarnych na pierwszym i drugim stopniu
kierunku Pedagogika Wczesnoszkolna i Przedszkolna. Opisywang metoda pracowalo ponad
stu studentow w okresie dwoch lat. Podczas pracy na zajeciach wyraznie w obszarze dziatan
dydaktycznych zarysowaly sie pewne trudnosci. Trudnosci, ktore jak si¢ pdzniej okazato
stanowily zbidr watpliwo$ci metodycznych przysztych nauczycieli wezesnej edukacii.

Prace tg metodg mozemy podzieli¢ na trzy gléwne etapy: przygotowanie lekcji przez stu-
dentéw, przeprowadzenie jej oraz dyskusje nad wykonanym zadaniem. Angazujac sie w reali-
zacje zadania, studenci musieli przygotowac konspekt, ktory po sprawdzeniu przez nauczyciela
byt omawiany. Pula zaproponowanych do realizacji lekcji nie byta przypadkowa. Wszystkie
odwotywaly sie do edukacji zorientowanej na konstruowanie znaczen (Klus-Stanska, 2002).
Zalezalo mi, aby studenci planujac dziatania koncentrowali si¢ na organizacji Srodowiska ucze-
nia si¢ uczniow uwzgledniajacego doswiadczenia, odkrywanie i dostrzeganie prawidlowosci
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matematycznych. Waznymi elementami lekcji uczyniono: dotychczasowe do$wiadczenia
dzieckaijego stan wiedzy na omawiany temat, ukazanie sensu podejmowania dziatan, samo-
dzielne dochodzenie do wiedzy, mozliwo$¢ formulowania definicji i praw matematycznych,
dyskusje o uzyskanych rezultatach oraz wykorzystanie nowej wiedzy w dziataniu.

Najczestszymi bledami pojawiajacymi sie na tym etapie byly te z zakresu podstawo-
wych wymogow postawionych na poczatku. Lekcje przygotowywane przez studentow
miaty koncentrowac si¢ na aktywnym uczeniu si¢ matematyki poprzez do$wiadczenia,
eksperymenty oraz samodzielne odkrywanie poje¢ i regul matematycznych. Dlatego
w centrum dziatann mial znalez¢ si¢ uczen, a nie nauczyciel. Trudno$¢, ktora musieli
pokona¢ studenci polegata na zmianie my$lenia o calej konstrukeji lekcji. Poczatkowe
propozycje studentéw w centrum aktywnosci stawialy nauczyciela, ktérego zadania pole-
galy na objasnianiu, ttumaczeniu i pokazywaniu wzorcéw postepowania. Konspekty
zawieraly zadania koncentrujgce si¢ na drobnych umiejetnosciach z narzuconym spo-
sobem rozwigzania. Trenowanie pojedynczych czynnosci umystowych mialo wspierac,
zdaniem autoréw konspektow, budowanie catego obrazu ksztaltowanego pojecia mate-
matycznego. Dopiero wprowadzenie dodatkowego wymogu polegajacego na tym, ze ilo$¢
wypowiadanych podczas lekcji przez uczniow stéw miata by¢ okoto czterokrotnie wigksza
niz wypowiadanych przez nauczyciela, pozwolito wyeliminowa¢ dominacje¢ nauczyciela.
Ten prosty zabieg wymusit kilka ciekawych rozwigzan zastosowanych przez studentéw.
Przede wszystkim pojawily sie na lekcjach pytania otwarte wyzwalajace odpowiedzi, ktdre
umozliwiaja $ledzenie toku rozumowania wypowiadajacego sie. Prowadzacy wyraznie
stal sie zainteresowany wypowiedziami uczniéw, ktére poddawano dyskusji i na ich pod-
stawie formutowano wnioski. Dostrzegalna byla wyrazna zmiana z koncentracji prowa-
dzgcego na wlasnych dziataniach w kierunku dziatan uczniéw. Duze klopoty pojawiaty
si¢ rdwniez podczas formulowania celow operacyjnych zajeé. Nie zawsze ich realizacja
gwarantowala osiggniecie celéw ogdlnych. Ponadto zdarzaly si¢ przypadki, gdy zapisany
cel operacyjny nie miat zadnego odpowiednika w zaplanowanych czynnosciach uczniéw.
Poziom szczegotowosci konspektu rowniez poddawano dyskusji. Poczatkowo studenci
stali na stanowisku, ze ogdlny luzny zapis tego, co zostalo zaplanowane na lekcje jest
wystarczajacy. Szybko jednak stanowisko w tej kwestii zweryfikowali, uznajac, ze kon-
spekt nie jest wymogiem formalnym calego zadania, ale rodzajem suflera, ktérego poziom
przygotowania zalezy od nich samych.

Nie zdarzylo si¢, aby przygotowane przez studentdw i zatwierdzone do realizacji przez
nauczyciela lekcje réznily si¢ znacznie od przeprowadzonych. Jednak pojawialy sie sytua-
cje, w ktdrych studenci modyfikowali pewne zadania lub zmieniali ich kolejnos¢ w trakcie
prowadzenia zajeé. Byly to stosunkowo niewielkie zmiany, niemajace wptywu na reali-
zacje zaplanowanych celéw lekcji. Studenci pytani o przyczyny wprowadzonych zmian
opowiadali o rodzgcych si¢ podczas trwajacej lekcji pomystach, reakcjach na zachowania
studentow odgrywajacych w tym momencie role uczniéw oraz dostrzeganiu koniecznosci
weryfikacji kolejnosci pojedynczych czynno$ci umystowych zaplanowanych do uksztal-
towania danego pojecia matematycznego. Zazwyczaj wprowadzone zmiany uzasadniali
potrzebg zwiekszenia efektywnosci uczenia sie podczas lekcji. Ciekawg zmiane mozna
bylo zaobserwowa¢ w przypadku pojawiajacych si¢ tzw. bledéw uczniowskich. Poczat-
kowo studenci odgrywajacy role nauczyciela w takich sytuacjach pospiesznie podawali
prawidltowg odpowiedz, po czym starali si¢ objasnia¢ na czym polegal blad i dlaczego
odpowiedz nie jest prawidtowa. Dopiero po kilku dyskusjach nad przeprowadzong lekcja
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btad zaczeto traktowac jako przyczynek do wymiany spostrzezen miedzy uczniami. Trud-
nosci dotyczyly rowniez samej konstrukeji lekcji. Poczatkowo zapominano o podawaniu
celow w jezyku uczniéw i podsumowywaniu zajeé, pomijano etapy zbierania informacji
o dotychczasowych osiggnigciach uczniéw oraz nie ukazywano uczniom potrzeby zdobycia
nowej wiedzy. Wyeliminowanie tych czesci lekcji znacznie zmniejsza efektywnos$¢ szkol-
nego procesu ksztalcenia, a przede wszystkim ogranicza rozwoj dotychczas istniejacych
struktur umystowych uczniéw. Brak celu lekcji nie pozwala na ukierunkowanie pracy
ucznidw, bagatelizowanie dotychczasowych osiggnie¢ uczniéw moze wywota¢ frustracje
w przypadku zbyt trudnych zadan stawianych przed dzie¢mi lub znudzenie, gdy zadania
sg zbyt proste i nie wzbudzaja ciekawosci poznawczej uczniow, potrzeba zdobycia nowej
wiedzy wzmacnia sens dzialan, a wykluczenie podsumowania uniemozliwia przywolanie
nowo nabytej wiedzy w toku dalszego ksztalcenia.

Ostatni z etapdw, dyskusja nad dzialaniem, przysparzal studentom najwiecej trudnosci.
W kazdej z grup pracujacych na ¢wiczeniach ta metodg istniata obawa przed oceng prowa-
dzacego zajecia. Blokowalo to swobodne wypowiedzi i rzeczywistg prace nad zadaniem.
Uczniowie rozwazali przeprowadzona lekcje w kategoriach: ,,podobalo si¢, nie podobato sie”.
Jak mozna si¢ domysla¢, wszystkie ich zdaniem byly interesujace i zgodne z przyjetymi na
wstepie zalozeniami. Podczas uzasadniania wlasnego stanowiska podawali fragment, ktéry
potwierdzat ich rzekoma opinie. Gleboko zakorzenione przekonanie, Ze oceniajg prowadzg-
cego lekcje, a nie wykonane zadanie, skutecznie utrudnialo realizacje tego etapu. Dopiero
szczegolowe pytania o konkretne elementy lekcji pozwalaty na wydobycie faktycznych sadow
i ustosunkowanie si¢ do wykonanego zadania. Jednym z najbardziej zaskakujacych elemen-
tow dyskusji po wykonanym zadaniu bylo pytanie dotyczace celu ogdlnego lekeji. Studenci
odgrywajacy role uczniéw mieli za zadanie podac cel ogolny zaje¢, w ktérych uczestniczyli.
Zdarzalo sig, ze ich cele roznily sie znacznie od przyjetych do realizacji przez prowadzacych
i tak wywigzywala si¢ dyskusja.

Wryraznie dostrzegalna byta zaleznos¢ miedzy czasem pracy tg metodg a rosngcg otwar-
toscia, aktywnoscig i rzeczywistym uczeniem sie studentéw. Zajecia przypominaty warsztaty,
na ktdérych wszyscy uczymy sie od siebie nawzajem. Dyskutowano o wyborze metod i form
organizacyjnych pracy na lekcji, analizowano potrzebe zastosowanych pomocy dydaktycz-
nych i podejmowano proby modyfikacji zaprezentowanych rozwigzan. Dopytywano o zrédta
inspiracji, doceniano pomysty autorskie oraz dopatrywano si¢ podobienistw i réznic w pro-
ponowanych rozwigzaniach metodycznych. Poczatkowa obawa przed publiczng prezentacja
umiejetnosci dydaktycznych i ich oceng przerodzita sie w prace nad wtasnymi kompetencjami
zawodowymi. Wartym podkreslenia jest fakt, ze praca ta metodg znacznie zmniejszyla btedy
dotyczgce konstrukeji lekcji, celowosci podejmowanych dziatan oraz ukazata lekcje matema-
tyki jako proces, ktorego efektem ma by¢ nowa i uzyteczna dla uczniéw wiedza.

Metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela w opiniach studentow

Cele, jakie sobie wyznaczylam, przyjmujac proponowang metode pracy, poddatam ocenie
studentéw. Szczegdlnie interesowalo mnie: Jak studenci oceniajg metode symulacji dziatan
praktycznych nauczyciela, a dokladniej jej uzytecznos¢ w zakresie rozwijania kompetencji
zawodowych? oraz Jakie zmiany w mysleniu o zawodzie nauczyciela wywotata? Takie wlasnie
pytania postawiono studentom. Informacje zwrotng uzyskatam, proszac o pisemng wypo-
wiedz oceniajgcg wprowadzong metode. Dokonujac takiego wyboru gromadzenia informacji,
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kierowatam si¢ potrzebg wyeliminowania ukierunkowania oceny studentéw. Dlatego pomi-
nieto szczegdlowe pytania, ktore mogtyby sugerowaé oczekiwane wypowiedzi.

Analizujac wypowiedzi studentow dotyczace oceny wprowadzonej metody, zalezato mi
na uchwyceniu dwoch waznych obszaréw przekonan studentéw. Pierwszy z nich, zwigzany
z odczuciami dotyczacymi ksztattowania i rozwoju kompetencji zawodowych nauczyciela,
mial okresli¢ uzytecznos¢ wybranej metody w zakresie mozliwoéci sprawdzenia wlasnej
wiedzy w sytuacjach praktycznych oraz weryfikacji wtasnych pomystéw na realizacje tresci
nauczania. Ponadto zalezalo mi na opinii studentéw na temat wzbogacenia tworzacego si¢
warsztatu pracy przysztego nauczyciela o konkretne rozwigzania dydaktyczne.

Studenci jednogtos$nie wskazali, ze wybrana metoda pracy uzyskata ich akceptacje i co
wiecej, zostata uznana za dobry sposob sprawdzenia swojej wiedzy w praktyce. Wskazywali
na mozliwos¢ doskonalenia umiejetnoséci prowadzenia zaje¢ praktycznych i modyfikowania
swoich wyobrazen na temat przyjetych na etapie planowania rozwigzan dydaktycznych.
Podkreslali, ze to, co na etapie planowania lekcji wydawalo im sie ciekawe, okazywato si¢
mniej atrakcyjne w rzeczywisto$ci. Uznali, Ze praca na ¢wiczeniach pozwolita doskonali¢
umiejetnosci, ktore pozniej przydadza sie w pracy. Zaznaczano, ze nauczyciel nie moze opie-
ra¢ sie tylko na intuicji i swoich przypuszczeniach. Twierdzono, ze wiedza teoretyczna ma
znaczenie w dziataniach praktycznych i jej weryfikacja w dzialaniu jest bardzo potrzebna.
A oto wypowiedz jednej ze studentek:

Nauczylam sie, jak poprawia¢ swoje bledy i jak stara¢ sie ich nie popetnia¢. Kazdy mogt sie
wykaza¢, mial przede wszystkim mozliwo$¢ sprawdzenia swojej wiedzy i umiejetnosci juz
nabytych. Uwazam, Ze prowadzenie takich zaje¢ byto doskonalg forma na sprawdzenie moich
umiejetnosci, ktore pozniej przydadza sie w pracy.

(studentka PWiP, studia stacjonarne)

Zgodnie twierdzono, ze nie wszystkie rozwigzania zaplanowane do przeprowadze-
nia sprawdzajg si¢ w praktyce, a najwazniejszym w toku ksztalcenia staje sie rozbudzenie
zainteresowan uczniéw. Rozwigzan tego problemu studenci doszukiwali si¢ we wiasci-
wie dobranych tre$ciach nauczania, zadaniach do wykonania, zastosowanych pomocach
dydaktycznych oraz formach organizacyjnych pracy na lekcji. Wedtug nich to pozwala na
projektowanie sytuacji dydaktycznych wyzwalajacych dziecigcg twodrczos¢ i kreatywnosé.
W swoich wypowiedziach studenci podkreslali mozliwos¢ gromadzenia podpowiedzi i goto-
wych praktycznych rozwigzan, ktdre szczegélnie im si¢ podobaty. Podkreslali, ze pomoce
dydaktyczne wykorzystywane podczas zaje¢ sg warte trudu ich przygotowania. Wskazywali
réwniez na gry i zabawy, ktére mozna wykorzysta¢ w wielu przypadkach, nie tylko jako
urozmaicenie zajec.

Ciekawe spostrzezenia pojawily si¢ na temat konspektu zaje¢. Wezedniej postrzegany jako
wymag niemajacy uzasadnienia w praktyce szkolnej, teraz stat sie narzedziem wspierajacym
prace nauczyciela. Wiele opinii na temat koniecznoéci tworzenia konspektu i stopnia jego
szczegbdlowosci przemawialy za jego jak najbardziej uzasadnionym wystepowaniem w pracy
poczatkujacego nauczyciela. Ocenili konspekt jako narzedzie pozwalajace na unikniecie cha-
osu podczas lekcji, bo wszystko jest zaplanowane i przemyslane. Wskazywano na potrzebe
zawarcia w konspekcie dodatkowych zadan dla tych, ktérzy szybciej niz pozostali wykonali
swoje dziatania. Waloréw konspektu doszukiwano si¢ réwniez w sytuacjach stresujacych dla
nauczyciela, w ktorych konspekt stanowi gotowe zrodlo podpowiedzi dalszego toku lekc;ji.
Uznano réwniez, ze przygotowanie konspektu tylko z pozoru wydaje sie tatwe.
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Trzymanie si¢ okreélonego zagadnienia, poprawne formulowanie tematu, celow lekeji, to
naprawde trudne zadanie. Bardzo trudne w konspekcie jest réwniez przygotowanie zadan, aby
faktycznie realizowaly zalozone cele. To w konspekcie planujemy charakter i dynamike lekeji
oraz szczegotowo projektujemy do$wiadczenia matematyczne. Planujemy w czasie dzialania,
nie wiedzac czy go wystarczy, czy zabraknie.

(studentka PWiP, studia stacjonarne)

Dyskusja po przeprowadzonych zajeciach zostata uznana przez studentéw za jeden z naj-
wazniejszych elementéw catej metody. Wskazywano mozliwo$¢ obserwacji sytuacjiizdarzen
dydaktycznych, ktére po przeprowadzonej analizie i ocenie pozwalaty na rzeczowa wymiane
pogladoéw oraz wypracowanie dodatkowych rozwiazan. Wedlug nich dyskusja pomagata im
dostrzec bledy, podpowiadata inne rozwigzania i u§wiadamiata, jak ich lekcja mogta zosta¢
odebrana przez innych uczestnikéw. Wazne dla nich bylo stanowisko studentéw, w ktérym
przedstawiali swoje pomysly na ciekawe zadania i doswiadczenia warte przeprowadzenia na
omawianej lekcji. Oceniono je jako pomocne i dajace do my$lenia. Podkreslano, ze wazne sa
opinie rowiesnikow.

Drugi obszar zainteresowan dotyczyl zmiany wczesniejszych wyobrazen o zawodzie
nauczyciela. Podejmujac decyzje o wyborze kierunku studiéw zazwyczaj zastanawiamy sie
nad przyszlymi dzialaniami zawodowymi. Mamy pewne wyobrazenia o tym, co i w jaki
sposdb bedziemy robili. Zazwyczaj sg one tworem naszych dotychczasowych do$wiadczen
i opinii spolecznych, ktore czesto przyjmujemy za wlasne. Mamy tu do wyboru dwa skrajne
podejécia. Na jednym biegunie stoi wizja idealistyczna bedaca przeciwienstwem naszych
wlasnych doswiadczen szkolnych, na drugim obraz uksztaltowany pod wptywem uznawanych
przez nas autorytetow. W przypadku nauczyciela czesto pojawia sie odwotanie do postaci,
ktéra w okresie naszych szkolnych lat byta dla nas autorytetem. Zatem wizja, ktéra formultuje
sie w nas samych moze ulec zmianie lub utwierdzi¢ nas w dotychczasowych przekonaniach.
Uznalam za wazne, aby studenci wypowiedzieli si¢, czy opisywana metoda weryfikuje ich
wyobrazenia o dzialalno$ci dydaktycznej nauczyciela.

Wypowiedzi studentéw wskazywaly na utwierdzenie ich w przekonaniu, ze bardzo wazne
w pracy nauczyciela s3 kompetencje zawodowe, takie jak planowanie wlasnej pracy, organi-
zacja zajeé, kreatywnos¢ i elastycznosé oraz szybkie reagowanie na nieprzewidziane sytuacje,
ktére moga wystapi¢. Podkreslali konieczno$¢ dokonywania analizy i oceny wlasnej pracy.
Natomiast zmiany, o ktdrych wspominali, dotyczyty przede wszystkim roli nauczyciela pod-
czas lekeji. Ich zdaniem, praca metodg symulacji dziatan praktycznych nauczyciela pozwolita
ukaza¢ potrzebe przebudowy procesu dydaktycznego opartego na dominacji nauczyciela
w kierunku aktywnosci uczniéw. Uznali, Ze nauczyciel intensywnie pracuje przed lekcja,
a uczen na lekcji. Tu powinien pelnic role osoby towarzyszacej dziecku w zdobywaniu wiedzy.
Wiele rozwigzan przedstawionych podczas pracy tg metoda ukazalo im sposdb prowadzenia
lekeji zupetnie inny od tego, ktorego sami doswiadczyli, bedac uczniami. Pisali, ze zajecia
nauczyly ich, Ze ,,po drugiej stronie”, tzn. z perspektywy nauczyciela wcale nie jest tak prosto
przygotowac i poprowadzi¢ z pozoru proste zajecia. Studenci wskazywali, ze dzieki tej meto-
dzie zmienili zdanie o pracy w szkole. Wiekszos$¢ z nich bata sie, ze nie da rady przekazaé
odpowiednio wiedzy, szczegolnie z matematyki, ale dzieki pracy podczas ¢wiczen mogli
sprawdzi¢ swoje sity i wiedza, nad czym powinni jeszcze pracowac.

Mysle, ze najwieksze wymierne korzysci plynace z pracy metoda symulacji dziatan prak-
tycznych nauczyciela moglam zaobserwowac¢ nie tyle w do§wiadczaniu bycia nauczycielem,
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co nauczycielem matematyki. Jest to ten zakres wiadomosci i umiejetnosci uczniow, ktorego
studenci obawiaja si¢ najbardziej. Powodem tego sa wczeéniejsze doswiadczenia z matema-
tyka, a niekiedy nawet gleboko chowany lek przed nig samg. Nauczanie matematyki poprzez
pryzmat wlasnych lat szkolnych kojarzone byto z rozwigzywaniem zadan matematycznych
z podrecznikow, zeszytow ¢wiczen i kart pracy. Konstrukt lekeji, jaki utrwalono w nich przez
lata, ujawniatl matematyke jako schematyczng nauke koncentrujaca sie na wyuczeniu sie¢
rozwigzywania roznego typu zadan. Opisywana metoda pozwolita wyzwoli¢ studentéw od
takiego postrzegania przyszltych zaje¢ z edukacji matematycznej. Nauczanie skierowane na
odkrywanie matematyki pozwolilo im znalez¢ si¢ w nowej matematycznej przestrzeni edu-
kacyjnej. Potwierdzajg to przykladowe wypowiedzi studentow:

Zdecydowanie moje mysélenie o pracy nauczyciela na lekcji matematyki uleglo zmianie, za co
dziekuje.
(studentka PW1iP, studia stacjonarne)

Pracujac ta metodg, przekonatam sie, ze matematyka moze by¢ przyjemna.
(studentka PW1iP, studia niestacjonarne)

Podczas zajec staratysmy si¢ wykazac kreatywnoscig i mam nadzieje, Ze Zadna z nas nie straci
tego zapalu, gdy stanie przed grupa dzieci.
(studentka PWiP, studia stacjonarne)

Podsumowanie

Prezentowana metoda pracy ze studentami zostata wprowadzona na zajeciach w wyniku
poszukiwania rozwigzan dydaktycznych ksztattujacych umiejetnosci praktyczne przysztych
nauczycieli wezesnej edukacji. Zalezalo mi na wzbudzeniu u studentéw refleksji nad zawodem
nauczyciela oraz krytycznym ustosunkowaniu si¢ do wlasnej wiedzy i wyznaczonych sobie
zadan na drodze do samorozwoju. Wazng strong pracy dydaktycznej, jaka zamierzatam uzy-
ska¢ po wprowadzeniu metody symulacji dziatan praktycznych nauczyciela, byto wzbudzenie
refleksyjnosci w trakcie realizacji zadania, jak i po jego wykonaniu. D. Schon w koncepcji
refleksyjnej praktyki podkreéla znaczenie refleksji w dziataniu (reflection in action) oraz
nad dzialaniem (reflection on action) (Schon, 1987). Refleksje w dziataniu definiuje jako
uczenie si¢ z wlasnego do$wiadczenia. Jej rolg jest modyfikowanie aktywnosci w trakcie
realizacji zadania. Czesto niezwerbalizowana, oparta na subiektywnych odczuciach pozwala
na eksperymentowanie i krytyczng analize w trakcie pracy. Drugi rodzaj refleksji, o ktorej
moéwi Schon, wystepuje z pewnej perspektywy czasowej i koncentruje si¢ na krytycznym
namysle nad wykonanym dziataniem. W tym przypadku jest to $wiadoma i gteboka analiza
postepowania nieograniczona potrzeba szybkiej reakcji. Ta mozliwoé¢ ogladu z perspektywy
czasowej wlasnych dokonan jest przyczynkiem, jak twierdzi, nowej wiedzy wskazujacej kie-
runek samorozwoju. Szczegdlnie tej drugiej przypisuje duza range. Wskazuje na mozliwosci
rozbudowy oraz pogtebiania dotychczasowej wiedzy teoretycznej i doswiadczen praktycznych.
Warto dodad, ze nie jest to jedyny model refleksyjnej praktyki opisany w literaturze (Borton,
1970; Gibbs, 1988; Johns, 2000; Kolb, 1984). Réznia sie one iloscig etapéw i intensyfikacja
poszczegdlnych dziatan. Jednak co najistotniejsze, ich wspolng cecha jest cykliczno$é. Rytm
wyznaczany przez: podejmowanie dzialan, analiz¢ wykonanego zadania, jego oceng, a takze
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modyfikacje w obszarze wlasnej aktywnosci powinien sta¢ si¢ nieograniczonym czasowo
i stale towarzyszacym elementem pracy kazdego nauczyciela dazacego do jakosci w zakresie
kompetencji zawodowych. To bylo gléwnym powodem, dla ktdrego zdecydowatam si¢ na
prace ta metodg. Z opinii studentéw wyraznie wynika informacja o osiggnieciu zamierzonych
efektow ksztalcenia.

Ponadto metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela realizowata jeszcze jedno
wazne zadanie. Z dotychczasowych badan wyptywaja wazne edukacyjnie wnioski, ktore
ukazujg proces ksztalcenia w polskich szkotach jako zdominowany sformalizowanym naucza-
niem i zwigzanym z nim papierowym sposobem realizacji edukacji matematycznej w pol-
skich szkotach (Gruszczyk-Kolczynska, 2009). Ukazujg one nauczanie matematyki jako nadal
podazajace tradycyjng $ciezkg. Nauczyciel stojacy w jego centrum stanowi zrodio wszelkiego
poznania. Jego powinno$cia staje si¢ dozowanie kolejnych porcji wiedzy i warto$ciowanie o ich
dostatecznym opanowaniu. Mechaniczne ksztaltowanie typowych umiejetnoséci, w ktdrych
stosujemy gotowe algorytmy, powoduje, Ze uczniowie majg trudnosci z zadaniami wyma-
gajacymi samodzielnego myslenia. Przyszli nauczyciele, aby uczy¢ dostrzegania probleméw
i ich rozwigzywania, krytycznego myslenia czy poszukiwania drég samodzielnego uczenia
sie, powinni sami przeby¢ takg droge. Nie tylko szczegdtowe instrukeje postepowania, objas-
nienia i wizualizacje na przyktadach skladajg si¢ na przestrzen kompetencji zawodowych
przyszlego nauczyciela. To emocje majg decydujace znaczenie przy wyborze takiego czy innego
rozwigzania. Do uzyskania takiego efektu potrzebujemy zanurzenia si¢ w rzeczywistosci,
a nie tylko opowiadan o jej funkcjonowaniu. Przezywanie i uczestnictwo w dziataniach,
w tym przypadku nie tylko organizacja i przeprowadzenie lekgji, ale tez uczestnictwo w roli
ucznia, ksztaltuje, a przede wszystkim wzbogaca nasza gotowos¢ do realizacji zadan zawo-
dowych. Dlatego wlasnie metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela daje mozliwo$¢
pelniejszego przygotowania do zawodu nauczyciela poprzez przepracowanie dydaktycznych
rozwigzan i subiektywna ocene wlasnych mozliwosci edukacyjnych.
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Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztatcenia
przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2019, poz. 1450).

The simulation method in early childhood education teacher training

The reason for choosing studies in the humanities is often the desire to avoid mathematics. Bad school
experiences with mathematics affect the work of future early childhood education teachers. This is why it is
important that teacher training should not only improve the ability to properly organise the didactic process
in mathematics, but also help in overcoming the aversion to and fear of this subject. The presented method
of simulating practical teaching activities makes it possible to verify the knowledge and skills acquired thus
far, to test the theoretical didactic solutions in practice, and to overcome the subconsciously conditioned
aspiration of becoming a mathematics teacher using a traditional model of teaching. The great advantage
of this method is its ability to shape the attitude of a reflective practitioner, who through self-evaluation and
striving for self-development is constantly improving his/her professional competences.

KeywoRrbs: early childhood education, reflective practitioner, simulation method, teacher education.



