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Niekompetentni kompetentni: o kompetencjach diagnostycznych
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej/przedszkolnej

Summary

The incompetent competent: on the diagnostic competencies
of early school/preschool teachers

The article outlines research conducted as part of a doctoral thesis and addresses the issue of in-
sufficient diagnostic competencies among elementary education teachers. Based on the feedback
from teachers who verbalized difficulties related to the diagnostic process during self-assessment,
reflection was undertaken on diagnostic skills and directions for changing the current reality. The
research was divided into three parts: two stages of quantitative research and a stage of qualitative
research. The participants in the study were preschool and school teachers working in the Kuyavi-
an-Pomeranian Voivodeship.
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Pigtnascie lat temu w matym wiejskim przedszkolu wydarzyty si¢ dwie sytuacje, kto-
re — cho¢ wtedy jeszcze nie zdawatam sobie z tego sprawy — wywarly na mnie ogromny
wplyw, na mnie jako pedagoga, terapeute, nauczyciela, nauczyciela akademickiego i ba-
dacza. Pierwszy z nich dotyczyt budowania relacji z dzie¢mi. Gdy usiadtam z moim pod-
opiecznym na dywanie wsrod jego rowiesnikow, bedac w gotowosci zarowno do pomocy,
wsparcia, jak i cieszenia si¢ sukcesami, ustyszatam stanowcze: ,,Siedzac na dywanie, mto-
da panno, nigdy nie zbudujesz autorytetu”. Po kilkunastu latach nadal siedz¢ na dywa-
nie, czgsto z dzieémi, ktore przejawiajg trudnoséci w zachowaniu, i szukam sposobow, jak
zmienia¢ zastang rzeczywisto$¢ edukacyjna.

Druga sytuacja nastapita krotko po pierwszej — rozpoczetam prowadzenie swojego
pierwszego przedmiotu akademickiego ze studentami — przysztymi nauczycielami. W tym
czasie razem ze swoim superwizorem (osobg czuwajacg nad prawidtowym przebiegiem
terapii) uczestniczytySmy w zajg¢ciach prowadzonych przez pania, ktora nigdy nie siada-
fa na dywanie — jej zajecia byly niedostosowane do wieku i mozliwosci dzieci, dlugie,
nieciekawe, nudne, co dla 0séb pracujacych z dzie¢mi z zachowaniami niepozgdanymi
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oznacza wzmozong z nimi pracg. Ustyszatam wtedy od superwizora ciche: ,,To WY mo-
wicie IM, jak maja pracowac, nie?” Tak, trudno si¢ z tym nie zgodzi¢. Jako nauczyciele
akademiccy dzielimy si¢ z przyszlymi nauczycielami wiedza, do§wiadczeniami, wyposa-
zamy w narzedzia, metody, wskazujemy mozliwosci. Warto zastanowic sig, co i kto moze
wptywac na ksztattowanie si¢ kompetencji diagnostycznych nauczycieli.

Kompetencja vs niekompetencja — kontekst teoretyczny rozwazan

Anna Brzezinska (2008) okresla role nauczyciela jako jedna z najtrudniejszych rol za-
wodowych. Nauczyciel z jednej strony strzeze tradycji, czyli staje si¢ zrodtem wiedzy,
z drugiej za§ wymaga si¢ od niego wprowadzenia mlodych pokolen w zmieniajaca si¢
rzeczywisto$¢, uksztalttowania w nich postaw i kompetencji niezbednych do funkcjono-
wania po zakonczeniu edukacji (Klus-Stanska 2002: 68; Brzezinska 2008: 35). Zadanie to
wymaga od nauczyciela pelnienia rdl, do ktérych przez lata nie byl przygotowywany lub
byl nauczany w niewystarczajacym wymiarze.

W potocznym znaczeniu terminéw , kwalifikacja” i ,kompetencja” czgsto uzywa si¢
zamiennie, chociaz s3 dwoma réznymi poj¢ciami. Na kwalifikacje skladaja si¢ formal-
ne wyksztalcenie, certyfikaty, dyplomy lub $§wiadectwa, majace na celu potwierdzenie
posiadanych umiejetnosci i wiedzy (Tokarski 1980: 412). Maja one zapewnié przyszle-
go pracodawce, ze osoba pracujaca na danym stanowisku posiada niezbedng wiedzg, by
wykonywaé powierzone jej obowiazki. Kwalifikacje moga ulega¢ ciagglym zmianom, ich
zakres moze si¢ poszerza¢ (Golebniak, Kwiatkowska 2012: 7).

Z terminem kwalifikacji (i kompetencji) $ciSle zwigzane jest pojecie umiejetnosci.
Obecnie umiejetnoscia bedzie nie tylko samo dziatanie jako czynno$¢ (Okon 2001: 439),
ale takze prawidtowe, skuteczne jej wykorzystanie we wskazanych warunkach — typowych
lub problemowych (Niemierko 1997: 97-99), mozna im przypisa¢ forme mistrzowskiego
postepowania zarowno wzgledem siebie, jak i innych (Pilch (red.) 2010: 935). Umiejetno-
$ci mozemy nabywac na rézne sposoby — za pomoca do§wiadczenia, zdobywania nowych
informacji, mozemy je po prostu posiada¢ jako wrodzona ceche¢ osobnicza.

Czy mozliwe jest posiadanie odpowiednich umiejetnosci bez wlasciwych kwalifikacji?
W niektérych branzach moze tak by¢, istnieja jednak takie profesje (jak zawod nauczycie-
la), ktore maja okreslone wymogi formalne uniemozliwiajace podjecie pracy w zawodzie
bez odpowiednich kwalifikacji. W Polsce kwalifikacje zawodowe nauczycieli okreslaja
nastepujace akty prawne, tj.: ustawa z dnia 20 lipca 2018 r. — Prawo o szkolnictwie wyz-
szym i nauce (tekst jedn.: Dz. U. z 2023 r., poz. 742 ze zm.) i rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegolowych kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli (tekst jedn.: Dz. U. z 2020 r., poz. 1289 ze zm.).

Kompetencja obejmuje nie tylko kwalifikacje, ale takze umiejetnosci (Tokarski 1980:
372). Dotyczy zaréwno ksztatcenia zawodowego, jak i predyspozycji danej osoby i umie-
jetnosci przewidywania podejmowanych przez siebie zadan, odpowiedniego planowania
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i skutecznych sposobow realizacji planéw. Nauczyciel staje si¢ zarazem przewodnikiem,
mistrzem, facylitatorem i diagnosta (terminologia za: Gotgbniak 1999: 186—187). Kompe-
tencja to umiejetnos¢ adekwatnego zachowania sie, §wiadomos$é, przyjmowanie na siebie
odpowiedzialnosci, zachowanie, ktore jest wyuczone, obserwowalne i powtarzalne (Cze-
repaniak-Walczak 1995: 135-137). Kompetencja zespala ze sobg zar6wno kwalifikacje,
jak i umiejetnosci. Osoba kompetentna, kompetentny nauczyciel posiada nie tylko wiedzg
o tym, jak powinien pracowacd, ale takze jest tej wiedzy swiadomy.

Dorota Gotebniak natomiast, piszac o kompetencjach, wyraza che¢ wyjscia poza
sztywny schemat, w ktorym znajduje si¢ wspodtczesny nauczyciel, skupiajacy uwage na
przekazywaniu wiedzy, jak rdwniez rezultatach procesu nauczania — on réwniez musi
diagnozowac i monitorowaé ucznidow (za: Filipiak 2009: 50-52). Zadania i wymagania
stawiane przed nauczycielami (takze te zwigzane z kompetencjami diagnostycznymi) sg
jasno okreslone w standardach ksztatcenia nauczycieli (rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia przygo-
towujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (tekst jedn.: Dz. U. z 2021 r., poz. 890
ze zm.)), jednak zastana rzeczywisto$¢ edukacyjna zdaje si¢ z nimi nie korespondowaé
(m.in. Klus-Stanska, Nowicka 2005; Skatbania 2011; Klus-Stanska 2015).

Ze wzgledu na zainteresowania zawodowe dotyczace pracy z dzie¢mi z zaburzenia-
mi rozwojowymi, dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, bliskim dla mnie
tematem staly si¢ kompetencje diagnostyczne nauczycieli edukacji elementarnej. Chcia-
tabym zaznaczy¢, ze myslac o kompetencjach diagnostycznych, nie ograniczam si¢ tylko
do dzieci wymagajacych dodatkowego specjalistycznego wsparcia.

Myslac o kompetencjach diagnostycznych, rozpatruj¢ poznanie dziecka zar6wno
w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym (Szyling, Bronk 2009: 587-588). Chodzi
mi takze o umiejetnosci diagnozowania potrzeb dziecka bez dodawania mu jakichkolwiek
etykiet, o prowadzenie zaré6wno diagnozy ,,pozytywnej” nastawionej na okreslanie zaso-
boéw, jak i diagnozy ,,negatywne;j”, ktora pozwala pracowac z deficytami (terminy diagno-
za ,,pozytywna” i ,negatywna” zaczerpnigte z: Hornowska i in. 2014). Posiadanie kompe-
tencji diagnostycznych to takze umiejetno$¢ prowadzenia badan podstawowych (w celu
poznania), a takze badan aplikacyjnych, ktére oprocz rozpoznania problemu pozwolg na
podjecie odpowiednich dzialan naprawczych (Hornowska i in. 2014: 20-34).

Ewa Filipiak wskazuje, ze wspotczesny nauczyciel powinien by¢ gotowy do ,,wraz-
liwego nauczania”. To ,,wrazliwe nauczanie” (wyprowadzone z socjokulturowych teorii
Lwa Wygotskiego i Jerome’a Brunera, ktére sa podlozem teoretycznym moich badan),
a takze zrozumienie sensu strefy najblizszego rozwoju (teoria rozwoju L.S. Wygotskie-
go) kreuja pewne implikacje dla edukacji. ,,Aby nauczanie bylo skuteczne, nauczyciel
musi bazowa¢ w pracy z uczniem na rodzacych si¢ w nim potrzebach rozwojowych, no-
wych doswiadczeniach, ksztaltujacej si¢ dopiero wiedzy, uwzgledniaé jego potencjalne
mozliwos$ci 1 rodzace si¢ dopiero zainteresowania” (Filipiak 2015: 17). Aby te potrzeby,
potencjalne mozliwosci i zainteresowania rozwijac, niezbedne staje si¢ wyposazenie na-
uczyciela w odpowiednie umiejetnosci i wiedze¢ w tym zakresie.
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Poczucie niekompetenc;ji jest zjawiskiem niekorzystnym nie tylko ze wzgledu na pro-
fesjonalizm zawodu nauczyciela, ale niesie ze soba ryzyko zwigkszania diagnostycznej
bezradnosci i znaczaco wpltywa na jakos$¢ pracy danej jednostki. Albert Bandura (2007)
w swoich rozwazaniach przypisuje ogromng rol¢ reakcjom na samego siebie. Samopo-
strzeganie, samowzmacnianie i samoocenianie okazuje si¢ zatem elementem koniecz-
nym zarOwno w procesie nauczania, jak i uczenia si¢ kazdego cztowieka. Samowzmac-
nianie rozumiane jest jako proces podtrzymujacy te zachowania, ktére spetniajg nasze
standardy, natomiast samoregulacja obejmuje zardwno sytuacje, w ktorych zachowania
sie utrzymuja, jak i zanikaja pod wptywem negatywnych reakcji na samego siebie (Ban-
dura 2007: 127).

Glownym celem rozwoju spotecznego jest przekazanie ogoélnych standardéw poste-
powania, ktore powinny shuzy¢ jako drogowskazy dla autoregulacji danego zachowania
czltowieka — w przypadku nauczycieli to m.in. stwarzanie warunkéw do samodzielnego
myslenia, refleksji, wspieranie emocjonalne i inne (Michalak, Misiorna 2004: 71). Co
jednak sie stanie, gdy czlowiek nie jest w stanie spetni¢ standardéw stawianych przez
spoteczenstwo?

Surowe standardy oceniania moga doprowadzi¢ do: reakcji depresyjnych, chroniczne-
go zniechecenia, poczucia bezwarto§ciowos$ci oraz braku wytrwatosci w dazeniu do celu
(Bandura 2007: 138), wypalenia zawodowego, co moze nies¢ tragiczne skutki dla jednostki
i otoczenia, w ktorym si¢ ona znajduje. O wypaleniu zawodowym pisali m.in. Ayala Pines
(2000), Helena Sek (2000), Justyna Syroka (2003), Jorg Fengler (2001), Maria Katarzyna
Grzegorzewska (2006) oraz wielu innych pedeutologdéw i psychologdéw. Niekorzystna dla
rozwoju nauczyciela jest takze sytuacja, kiedy niski standard spoteczny doprowadza do
zanizania wlasnych standardéw, a co za tym idzie — zmniejszy si¢ czestotliwos¢ podej-
mowania danych aktywnos$ci. Moze si¢ to wigza¢ np. z wywierajacym presj¢ zespotem
nauczycielskim w celu ograniczenia aktywnosci badz dostosowania si¢ do wigkszosci.

Kompetencje diagnostyczne — wyniki badan wlasnych

Czy nauczyciele czuja si¢ kompetentni w zakresie prowadzenia diagnozy/ diagnozy edu-
kacyjnej? Na to pytanie probowalam odpowiedzie¢ podczas prowadzonych badan do pra-
cy doktorskiej, formutujac problem badawczy: Jak nauczyciele edukacji przedszkolnej
i nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja wiasne kompetencje diagnostyczne?
(Przybylska 2018).

Dziatania majace na celu zebranie informacji dotyczacych samopostrzegania kompe-
tencji diagnostycznych sktadaty si¢ z trzech cze$ci — nauczyciele za pomoca profesjogra-
mu (bateria do badan — Kasacova, Babiakowa 2008-2011):

— okreslali ilo$¢ czasu, jaki przeznaczaja na wykonywanie danej czynno$ci w cia-

gu dnia (I etap sktadajacy si¢ z trzech dwutygodniowych podetapdw, prowadzony
w latach 2009-2010, grupa badanych: 87 nauczycieli, strategia ilosciowa);
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— okre$lali swoj stosunek do tematu kompetencji diagnostycznych (II etap — lata
2013/2014, grupa: 96 nauczycieli, strategia ilosciowa);

— podczas czgsciowo kierowanych wywiadow (III etap — lata 2016/2017, chetni na-
uczyciele bioracy udziat w II etapie, strategia jakosciowa) dzielili si¢ swoimi spo-
strzezeniami 1 trudno$ciami zwigzanymi z rzeczywistoscia edukacyjng.

Warto zauwazy¢, ze ponad 37,5% badanych odpowiadajacych na pytania dotyczace
wlasnych kompetencji diagnostycznych (etap II) deklarowata ukonczenie innych form
kwalifikacyjnych, §cisle zwigzanych z prowadzeniem diagnozy, tj. studidéw podyplomo-
wych, kurséw certyfikacyjnych.

Czynnosci diagnostyczne na tle pozostalych czynnosci

W pierwszym etapie badan wskazano miejsce czynnosci diagnostycznych na tle innych
czynnosci wykonywanych w codziennej pracy nauczyciela. Mozna zauwazy¢, ze pewne
grupy dziatan zajmuja nauczycielom wigcej czasu, a inne sg traktowane wrecz marginal-
nie. Szczegdtowa analiza dotyczyla zachowan, ktére posrednio i bezposrednio wigzy sie
z procesem diagnostycznym (tab. 1).

Tabela 1. Rozktad czasu przeznaczonego na wykonywanie poszczegolnych czynnosci przez nauczy-
cieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej z uwzglednieniem czynnosci zwigzanych z kompe-
tencjami diagnostycznymi

Czas (min/etap)

edukacja przedszkolna edukacja wezesnoszkolna

Czynno$é
Srednia odchylenie ¢rednia odchylenie
standardowe (SD) standardowe (SD)
Bezposrednio zwiazane z ksztalceniem i jego przygotowaniem oraz inne zwiazane
z edukacja

projektowanie i planowanie 316,72 147,94 307,57 180,95
aktywnosci edukacyjnej
czynnosci wywolujace aktywnosé | g |5 101,47 331,62 375,75
i motywacj¢ ucznia ? ’ ’ ’
tworzenie i zarze}fizame sytuacjami 150,94 149,02 145,61 99,75
wychowawczymi
ocenianie dzieci i ich wytworow
poprawianie i ocenianie prac 85,75 69,62 233,41 140,08

uczniow

indywidualna opieka,
przygotowanie i realizacja
programu ksztatcenia dla uczniow 153,31 128,17 202,61 245,96
ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi*
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Czas (min/etap)

edukacja przedszkolna

edukacja wczesnoszkolna

Czynnos$é
Srednia odchylenie Srednia odchylenie
standardowe (SD) standardowe (SD)
przygotowanie i tworzenie
materialow dydaktycznych
i pomocy 365,83 191,44 332,67 170,01
tworzenie materialdw nauczania,
pomocy i prezentacji wizualnych
Inne czynnos$ci zwiazane z edukacja
czynnoscl zwigzane 184,25 126,42 126,01 125,42
z diagnozowaniem uczniow*
spotkania i wspotpraca z rodzicami | 116,48 61,19 96,97 55,81
prowadzenic pedagogicznej 190,56 115,91 217,67 158,28
dokumentacji
konsultacje z nauczycielami
i innymi specjalistami na temat 43,00 44,00 60,00 53,92
dzieci i czynnosci pedagogicznych*
porady i zebrania organizowane 42,05 38,95 7127 57,65
w przedszkolu/szkole
Wyplywajace z innych funkcji nauczyciela
praca w zespotach metodycznych
i innych organach przedszkola/ 5,60 13,26 8,98 20,30
szkoty
prowadzenie biblioteki 6,23 27,19 1,14 5,14
prowadzenie kotka zainteresowan 10,00 30,10 106,63 125,85
prowadz.eme szkolnej kroniki, 39,49 105,02 13.27 30,81
albumu itp.
opieka nad gabinetem, salg do zaje¢ | 25,73 47,64 84,01 59,44
Ksztalcenie i samoksztalcenie
uczestniczenie w ksztatceniu 45,53 88,5 124,34 250,85
samoksztatcenie 322,49 200,02 202,69 174,37
ksztalcenie innych kolegow 22,64 47,26 9,07 18,81
Po?aszkolne i pub.llczne czynnosci 27.33 14757 53.93 150,07
zwigzane z profesja
Inne 119,03 450,73 273,60 305,39

* Czynno$ci posrednio i bezposrednio zwigzane z procesem diagnostycznym.

Zrodto: badanie whasne (Przybylska 2018).
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Wsréd wymienianych przez nauczycieli edukacji przedszkolnej czynno$ci zwigzane
z diagnozowaniem zajely nauczycielom edukacji przedszkolnej 184,25 minuty (etap =
2 tygodnie), co oznacza, ze w tygodniu $rednio poswiecili ok. 92 minuty na diagnozowanie
swoich uczniéw. Zaktadajac, ze przecietna grupa przedszkolna liczy 20 wychowankow,
wynik 4,6 minuty na tydzien na jednego wychowanka wydaje si¢ niepokojacy. Wyniki
dotyczace nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej przestawiaja si¢ podobnie: czynno$ci
zwigzane z diagnozowaniem ucznia zajmuja 15. miejsce wsrod wymienionych w badaniu
czynnosci, ktore wskazuja nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej. Z kolei 126,01 minuty
W czasie trwania etapu daje wynik okolo 3,15 minuty na tydzien poswigconych na do-
konywanie czynnosci diagnostycznych jednego dziecka w klasie szkolnej (szczegdlowe
wyniki badan w: Przybylska 2018).

Samopostrzeganie czynnosci diagnostycznych

W opinii badanych nauczycieli edukacji elementarnej dotyczacych samopostrzegania
kompetencji diagnostycznych nie wylonily si¢ istotne réznice pomiedzy dwiema grupami
zawodowymi: edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej (nie byty widoczne takze w przy-
padku stazu pracy, jak i sSrodowiska pracy) (rys. 1). Obie grupy zawodowe w wigkszosci
oceniaty swoje kompetencje diagnostyczne na poziomie $rednim (76,92% nauczyciele
edukacji przedszkolnej i 75% edukacji wczesnoszkolnej).

90
80 76,92 75

70
60
50
40

30
20 17,31

10 . 577
0 I

Edukacja przedszkolna Edukacja wczesnoszkolna

0

B na wysokim poziomie O na $rednim poziomie @ na niskim poziomie

Rysunek 1. Samopostrzeganie kompetencji dotyczacych diagnostyki pedagogicznej z podziatem na
nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej (skala procentowa)

Zrédlo: badanie whasne (Przybylska 2018).
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Niepewno$¢, ktora towarzyszy nauczycielom w kontekscie posiadania kompetencji
diagnostycznych, byta dostrzegalna takze w ich wypowiedziach werbalnych. Obok braku
poczucia bezpieczenstwa, mozna zauwazy¢, ze maja oni $wiadomos¢ i deklaruja, iz po-
trzebuja wsparcia. Na pytanie, czy czuja si¢ kompetentni w zakresie umiej¢tnosci diagno-
stycznych, odpowiadali:

Jestem po licznych szkoleniach, studiach podyplomowych, caty czas si¢ ksztalce i poszukuje
odpowiedzi, ale nie wiem, czy kiedykolwiek bede w stanie powiedzie¢, ze posiadam wystar-
czajace kompetencje diagnostyczne. Kazde dziecko jest inne, kazdy problem jest wymagaja-
cy. To po prostu bardzo trudne (nauczyciel nierobigcy awansu zawodowego).

Uwazam, zZe jestem w stanie dostrzec problemy w rozwoju dziecka, wyloni¢ deficyty, stabe stro-
ny, potrafi¢ je fachowo nazwac i opisa¢, jednak w utozeniu programu wspomagania kompetencji
chetnie wsparlabym si¢ rada bardziej do§wiadczonych nauczycieli (nauczyciel kontraktowy).

Wspolpraca i budowanie sieci wsparcia w placowkach przedszkolnych/szkolnych

Jednym z niebezpieczenstw, ktore mogg si¢ przyczynia¢ do trudnosci zwigzanych z diagno-
zowaniem uczniow, jest izolacja nauczycieli. Badana grupa nauczycieli udzielata odpowiedzi
na pytanie: z kim wspolpracuje, dokonujac diagnozy? Warto zaznaczy¢, ze: ,,pomimo zmian
o$wiatowych istnieje nadal ogromna przepas¢ pomiedzy postulatami a realiami codziennego
zycia przedszkola i szkoty. (...) Obserwacja obecnej praktyki edukacyjnej pozwala stwier-
dzi¢, ze wiele zaistnialych zmian ma charakter pozorny, powierzchowny” (Michalak, Misiorna
2004: 71). Ta pozorno$¢ i powierzchownos¢ jest zauwazalna takze w deklaracjach (samooce-
nie) nauczycieli dotyczacych ich dziatan w zakresie prowadzenia czynnosci diagnostycznych,
w tym wspolpracy z innymi podmiotami edukacji. Przyczyn izolacji upatruje w kilku czyn-
nikach — w dostepnosci (a wlasciwie jej braku) do specjalistow w placowkach i poradniach
specjalistycznych, a takze w malej liczbie hospitacji lekcji, obserwacji kolezenskich.
Deklaracje (rys. 2) nie budza wiekszych zastrzezen (z wyjatkiem niskiego poziomu
wspolpracy z poradniami pedagogiczno-psychologicznymi), jest jednak zauwazalna
pewna rdznica. Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej czesciej niz nauczyciele eduka-
cji przedszkolnej wspotpracuja z pedagogiem, pedagogiem specjalnym i psychologiem.
Z pewnosciag wplyw na to maja specyfika placowek i fakt, ze do tej pory placowki przed-
szkolne czgsto byly pozbawione specjalistow, ktérzy mogliby zapewni¢ dodatkowe
wsparcie w procesie diagnostyczno-terapeutycznym. Nauczyciele czgsto czuja si¢ zatem
osamotnieni w swoich dziataniach ze wzglgdu na brak mozliwo$ci podejmowania wspot-
pracy — system nie utatwia budowania sieci wsparcia. O istotno$ci tworzenia ,,dydaktyki
sieci” pisze Niemierko (2007: 365). Niepokojace sa wypowiedzi nauczycieli dotyczace
wspolpracy i budowania sieci wsparcia w placowkach przedszkolnych i szkolnych:

W mojej placowce niestety nie ma zespotu nauczycielskiego do budowania IPETU [indy-
widualnego programu edukacyjno-terapeutycznego — przyp. M.P.]. Piszemy i dziatamy po
omacku (nauczyciel kontraktowy).
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Rysunek 2. Wspotpraca poszczegdlnych podmiotéw edukacji z nauczycielami edukacji elementar-
nej (skala 1-5, gdzie 1 oznacza ,,nigdy nie wspolpracuje...”, a 5 — ,,zawsze wspotpracuje...”)

Zrédlo: badanie wlasne.

Zwykle nauczyciel sam tworzy IPET. Czasami we wspotpracy z pedagogiem, jesli jest po-
czatkujacy. IPET-y sa tworzone zgodnie z zalozeniami, ale nie zawsze wyniki pracy sa zado-
walajace (nauczyciel kontraktowy).

Wspotpraca z poradnia? Przebiega poprawnie. Jednak nie jestem wystarczajaco zadowolo-
na. Wydaje mi sig, ze orzeczenia i wskazowki wystawiane sa szablonowo, bez wickszego
zastanowienia si¢ nad danym dzieckiem. A kontakt jest w tym zakresie jest niezadowalajacy
(nauczyciel kontraktowy).
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Temat poradni to temat rzeka... W sumie musiatabym powiedzie¢ jaki$ elaborat. Sa w po-
radni §wietni fachowcy, ktorym zalezy na rzetelnym wystawieniu opinii. Ale mam niestety
tez niemite do§wiadczenia i to z ostatnich kilku miesigcy. My staramy sig, piszemy doktadne
opinie o dziecku, dotaczamy niejednokrotnie ré6zne materialy, karty pracy za zgoda rodzi-
cow, by diagnoza byla jak najbardziej pelna. Czekamy po6zniej bardzo dtugo na badanie
w poradni. Nast¢pnie okazuje si¢, ze znowu brak terminu, a na koncu otrzymujemy diagno-
z¢, ktora nie przektada si¢ na to, jak wyglada rozwdj i funkcjonowanie dziecka. I co teraz?
Jakie mozemy podja¢ kolejne kroki? Liczy¢ na dodatkowe wsparcie z poradni to tylko ma-
rzenie (nauczyciel kontraktowy).

Powrodce do epizodow, ktore uksztaltowaty moje myslenie o kompetencjach nauczy-
cieli, i przywolam superwizj¢, w ktorej uczestniczytam. Posiadanie superwizora w za-
wodzie psychologa jest czym$ pozadanym, prestizowym, czgsto wymaganym. W czasie
superwizji sprawdzane sg praca i funkcjonowanie dziecka, a takze praca danego terapeuty,
ktoéry otrzymuje wskazowki, dzieli si¢ problemami, szuka odpowiedzi na dylematy, z ja-
kimi zmaga si¢ kazdego dnia. Czy nauczyciel moze liczy¢ na takie wsparcie? Moze i nie
jest to zadanie skomplikowane. Pytanie — czy jest na nie gotowy?

Obserwacja w pracy nauczyciela

Praca w pojedynke (samotno$¢, wyizolowanie) niesie za soba dodatkowe niebezpieczen-
stwo — nawet jezeli wydaje si¢, ze wszystko jest pod kontrolg i prawidlowo wykonujemy
wszelkie dziatania, moze si¢ okazac, ze po prostu nie bedziemy mie¢ §wiadomosci popel-
niania blgdu. Aby zobrazowac problem, postuze si¢ przyktadem: rodzic poprosit centrum
diagnostyczne o znalezienie przyczyny pojawiania si¢ niepokojacych zachowan u syna po-
legajacych na zakloécaniu i uniemozliwianiu prowadzenia lekcji w szkole. Prowadzona ob-
serwacja jest zawsze uzupetniana o wywiad z nauczycielem uczacym dziecko. Nauczyciel
wskazal trudnos$ci zwigzane z zachowaniem si¢ danego ucznia i stanowczo zaprzeczyt wyste-
powaniu jakichkolwiek deficytéw poznawczych (warto zaznaczy¢, ze rozmowe przeprowa-
dzono po dokonaniu obserwacji). W ramce przedstawiam fragmenty dokonanej obserwacji.

Fragment obserwacji

(...) Pierwszym zadaniem zaproponowanym przez nauczycielke byta szybka powtor-
ka mnozenia w pamigci — poczatkowo chlopiec si¢ nie zglaszal, nastgpnie si¢ zglosit,
jednak podat btedng odpowiedz. Nauczyciel poprosit o otworzenie ¢wiczen z mate-
matyki — chlopiec zglosit si¢ do odczytania zadania — czytat gto$no, nieptynnie, ale
wystarczajaco, by zrozumie¢ czytang tres¢. Wykonywat zadanie w ciszy (zadanie po-
nownie dotyczylo mnozenia), nie zglaszajac si¢ do odpowiedzi. Podczas sprawdzania
wynikow skomentowat sam do siebie, mowiac: ,,co$ mi tam nie pasuje”. (...)
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Gdy dokonywat dalszych obliczen, czesto komentowat, ze co$ zle obliczyt i roz-
gladat sie po klasie — co jaki$ czas zerkat w strone obserwatora. Miat duza trudnos¢
w rozwigzaniu zadania z tre$cig dotyczacego dzielenia — wymagat wsparcia na-
uczyciela. W czasie kiedy jeden z kolegéw odczytywat kolejne zadanie, chlopiec
(zdawalo si¢ to by¢ zachowaniem celowym) gltosno odczytywat (plynnie) tresc,
ktéra miat odczytywac kolega. Siedziat w roznych konfiguracjach na krzesle, caty
czas zmieniajac swoje utozenie. (...)

Zaproponowane przez nauczyciela zadanie polegajace na uzupehieniu ma-
gicznych kwadratow zostalo skomentowane stowami: ,.,to niefajne”, ,.to nudne”,
,hiech Pani to zada do domu” — (...) zadanie zdawalo si¢ by¢ trudne dla wszystkich
uczniéw, jednak chtopiec poddat si¢ jako pierwszy, komentujac ,,ja sobie to zazna-
czam do domu”. (...)

Zadanie z magicznymi kwadratami:

41116
719(12|=
3

Po zakonczeniu wykonywania zadan w ¢wiczeniach nauczyciel zaproponowat
zabawg¢ w parach, polegajacg na uktadaniu uktadanki PUS-y. (...) Chlopiec rozda-
watl pozostalym uczniom uktadanki, krzyczac na nich co jakis$ czas i instruujac, ze
maja siedzie¢ w parach, bo inaczej nie da im uktadanki. Byl bardzo podekscytowa-
ny — w czasie pracy z kolega siedzial na tawce. Chtopcy nie wiedzieli, jak ulozy¢
uktadanke i na czym ona polega, dlatego obserwator siedzacy blisko udzielit im
wskazowek — chlopiec nie byt w stanie poda¢ wynikow poszczegoélnych dziatan
zwigzanych z mnozeniem i dzieleniem. (...)

Komentarz: przez 45 minut zaje¢ obserwowany chiopiec nie wykonal popraw-
nie i samodzielnie Zadnego zadania prezentowanego na lekcji — prawdopodobien-
stwo wystepowania zachowan niepozadanych ze wzgledu na wystepowanie deficy-
tow poznawczych jest bardzo wysokie.

Trudno$¢ w dostrzeganiu przyczyny pojawiania si¢ danych zachowan u ucznioéw, tj. nie-
odpowiednie zachowanie lub wycofanie spoteczne, moze by¢ nie tylko przyczyng braku
efektow interwencji terapeutycznych/edukacyjnych, ale takze moze problem poglebiac.

Dokonywanie obserwacji i ich analiza jest kolejnym obszarem, dzigki ktéremu mo-
zemy wspomoc rozwoj dziecka. Wnikliwa obserwacja (czesto obserwacja swobodna,
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nieformalna), ktérej zwolennikiem i mistrzem byt Janusz Korczak (za: Niemierko 2009:
169), majaca na celu prawdziwe poznanie, jest podstawg do podejmowania dziatan dia-
gnostycznych. Istota prowadzenia obserwacji jest od dawna poruszana przez wielu peda-
gogow (Rowid 1946: 334; Janowski 1975; Szuman 1985: 14 i inni).

W deklaracjach nauczycieli to wiasnie obserwacja jest wskazywana jako najcze$ciej
stosowana metoda zbierania danych diagnostycznych (tab. 2).

Tabela 2. Metody diagnostyczne wykorzystywane w pracy nauczycieli edukacji elementarnej
z uwzglednieniem podziatu na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej

Edukacja Edukacja .
Lacznie
Metody przedszkolna wcezesnoszkolna
diagnostyczne odchylenie odchylenie odchylenie

w pracy nauczycieli | §rednia | standardowe | $rednia | standardowe | §rednia | standardowe

(SD) (SD) (SD)
Obserwacja 8,87 0,60 8,43 1,21 8,67 0,94
Rozmowa z uczniem 7,21 2,40 7,85 1,39 7,49 2,04
Rozmowa 6,96 1,90 6,73 2,32 6,86 2,09
z rodzicami
Analiza prac ucznia 6,71 2,33 7,83 1,95 7,21 2,23
Wywiad z rodzicami 4,51 2,77 5,15 3,20 4,79 2,97
Wywiad z uczniem 4,18 2,89 4,24 3,10 421 2,97
Metody 3,04 2,79 2,88 2,90 2,97 2,83
socjometryczne
Ankieta 2,90 2,52 3,24 2,96 3,05 2,72
Inne 1,40 1,56 1,80 2,40 1,58 1,97

Zrédto: badanie wlasne.

Nalezatoby mie¢ na uwadze trudnos¢ definicyjna podczas analizy odpowiedzi nauczy-
cieli — zwlaszcza te dotyczace wysokich wskazan obserwacji jako gtownej metody dia-
gnostycznej. Grazyna Szyling i Dorota Bronk (2009) podkreslaja niebezpieczenstwo wy-
nikajace z utozsamiania pojecia poznania z diagnozowaniem. Badanie rozpoznawcze jest
nastawione jedynie na poznanie trudno$ci (przypomina opis rzeczywistosci), a diagnoza
(definicja wywodzaca si¢ z nauk medycznych) pozwala na zidentyfikowanie problemu/
trudnosci. Zadaniem nauczyciela jest natomiast dostosowanie wymagan edukacyjnych do
tych ucznidw, ktorzy przedstawig stosowne orzeczenia (Szyling, Bronk 2009: 589-590).
By doszto do wydania wspomnianego orzeczenia, konieczne jest zaobserwowanie pew-
nych nieprawidtowosci (zarowno poznawczych, jak i spotecznych i emocjonalnych).
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Wskazowki dotyczqce korzystania z narzedzi diagnostycznych

Podejmowane przez nauczyciela dzialania diagnostyczne i cheé usystematyzowania prowa-
dzonej przez niego dokumentacji doprowadzity do pojawiania si¢ w poszczegolnych wy-
dawnictwach pozycji umozliwiajacych diagnoze (ciagla — obejmujaca kilka etapow czy tez
koncowa). Nauczyciele (zwlaszcza nauczyciele edukacji przedszkolnej) w ciggu roku oce-
niaja funkcjonowanie dziecka, dzielg si¢ wynikami z rodzicami i poréwnujac wyniki na po-
szczegblnych etapach, dokonujg oceny skutecznosci podejmowanych dziatan edukacyjnych.
O rzetelnosci testow diagnostycznych (a wlasciwie jej braku) dotaczanych do pakietéw edu-
kacyjnych pisata Grazyna Szyling (2019: 63—65). Sam brak rzetelnosci jest powaznym za-
grozeniem, jednak sposob korzystania z tych pomocy i dokonywania diagnozy moze dodat-
kowo zmniejsza¢ ich warto$¢ diagnostyczng. Ponizsze wskazowki zostalty wyszczego6lnione
na podstawie rozmow z nauczycielami i obserwacji ich pracy w placéwkach edukacyjnych.

Jednym z niebezpieczenstw jest niedostosowywanie narzedzia diagnostycznego
do wieku dziecka i wyciaganie ogélnych wnioskéw. Wyobrazmy sobie grupe malu-
chow rozpoczynajacych edukacje przedszkolng. Do takiej grupy moze naleze¢ zarow-
no 2,5-latek tworzacy rysunki na poziomie bazgroty, jak i 3,5-latek kreslacy gtowonogi.
Badanie obojga dzieci z wykorzystaniem tego samego testu i wyciaggnigcie wnioskow
bazujacych na tych samych danych moga by¢ krzywdzace zardwno dla mlodszego (zbyt
duze wymagania), jak i starszego dziecka (zbyt mate wymagania). Tylko §wiadome wyko-
rzystanie narze¢dzia, z uwzglednieniem norm rozwojowych podczas dokonywania analizy
i wyciagania wnioskow, pozwoli uzyska¢ rzetelne informacje o dziecku.

Zdecydowana wigkszo$¢ narzgdzi diagnostycznych nie dopuszcza mozliwosci zmiany
polecenia, ktére powinien wyda¢ nauczyciel w trakcie wykonywania diagnozy. Zmiana
polecenia w trakcie wydawania instrukcji jest w moim poczuciu jednym z bardziej nie-
profesjonalnych zachowan majacych duze znaczenie w procesie diagnostycznym (oprocz
watpliwej rzetelnosci samych testow). Polecenia powinny by¢ odczytywane w niezmie-
nionej formie, a jezeli dziecko nie jest w stanie wykona¢ danego zadania bez jego mo-
dyfikacji, powinno to zosta¢ odnotowane, a przyczyna pojawienia si¢ zaistnialej sytuacji
zbadana. Dlugo$¢ polecenia i jego stopien skomplikowania znaczaco determinujg ocene
umiejetnosci poznawczych dziecka.

Ze zmiang polecenia taczy si¢ kolejna z putapek dotyczacych korzystania z narzedzi
diagnostycznych — udzielanie wskazéwek w trakcie wykonywania zadania. O pod-
powiadaniu pedagodzy moéwia niewiele, a przeciez odpowiednie nakierowanie to isto-
ta pracy terapeutycznej. To od umiejetnosci odpowiedniego udzielenia pomocy w duzej
mierze zalezg sukcesy osiggane przez dzieci (zwlaszcza dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi) — catkowity brak podpowiedzi bedzie zniechecat, zbyt wyrazne wskazania
uniemozliwig samodzielny rozwdj.

Nasza intonacja, wypowiedzenie pierwszej gloski, zmiana polecenia, okreslone po-
lozenie przedmiotu, spojrzenie, ruch dlonia moga by¢ forma podpowiedzi. Co w moim
poczuciu jest interesujace — im nizej funkcjonuje dziecko, tym bardziej sktonne jest do
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korzystania z naszej pomocy, czesto tej nieuswiadomionej, tj. np. ktadzenie prawidtowego
przedmiotu po dominujacej stronie naszego ciata. Na przyktad jeden z rodzicéw poprosit
o uzasadnienie wyrazonej przeze mnie opinii dotyczacej koniecznosci odroczenia dziecka
od rozpoczgcia nauki w szkole podstawowej. Okazato si¢, ze otrzymana od nauczyciela
$roédroczna diagnoza przedszkolna nie wykazywata zadnych deficytow i trudnosci. Jako
ze posiadatam szczegotowa wiedze dotyczaca rozwoju tego chtopca i mozliwos¢ skonsul-
towania wynikoéw tej diagnozy z nauczycielem prowadzacym, bardzo szybko dotarli§my
do przyczyny tych rozbieznoséci. Nauczyciel wszystkie zadania z diagnozy wykonywat
grupowo, wydajac polecenia calej grupie, ktora — co wazne — jednoczes$nie wykonywala je
przy stoliku. Nietrudne stato si¢ zatem zakolorowywanie, podkreslanie i zakre$lanie tych
przedmiotdw, ktore oznaczali siedzacy obok rowiesnicy. Gdy chtopiec poszedt do szkoly
z rowie$nikami, problemy zwiazane z deficytami poznawczymi pojawity si¢ juz w pierw-
szej klasie. Mozemy nie§wiadomie podpowiada¢ na wiele sposobow, a im wigcej refleksji
poczynimy, tym wigksza kontrole bedziemy mie¢ nad tymi dziataniami.

Kiedy jest wykonywana diagnoza $rdédroczna? Najczesciej] w czasie wolnym, kiedy
mozna usigé¢ indywidualnie z danym dzieckiem, podczas gdy inne dzieci zajgte sg za-
bawa. Slaba motywacja do wykonywania dzialan moze by¢ kolejng przyczyna zakta-
mania wynikow diagnozy. Jezeli dziecko nie ma wickszych probleméw z motywacja do
podejmowania dziatan edukacyjnych, prawdopodobnie skupi si¢, by w szybkim tempie
ukonczy¢ zadanie i powrdci¢ do czynnos$ci zabawowych. Co jednak z dzieckiem, u ktore-
go motywacja do nauki budzi watpliwosci? Zacznie protestowac, odmawia¢ wykonywa-
nia polecen lub zrobi to bardzo niedbale, traktujac to polecenie jako nieszczescie, ktore
wlasnie go spotkato.

Prowadzenie diagnozy przez nieodpowiednia osobe przyczynia si¢ do powstawa-
nia zaklamania w czasie jej omawiania. Diagnoze powinien omowi¢ nauczyciel, ktory ja
przeprowadzit. Powinien si¢ nig zajmowac takze nauczyciel, ktory na co dzien przebywa
z dzieckiem w r6znych sytuacjach spotecznych i edukacyjnych. Pamigtajmy, ze wypelnia-
nie arkuszy obserwacji to nie tylko odkreslanie prawidtowo i nieprawidtowo wykonanych
zadan. To m.in. obserwacja zachowan, tempo pracy dziecka, sprawdzenie jego poziomu
motywacji i koncentracji na wykonywaniu poszczeg6lnych ¢wiczen.

Podsumowanie

Tytul niniejszego tekstu, a takze analiza badan nie sa osadem, ktory miatby na celu pod-
wazenie kompetencji nauczyciela. Sg punktem wyjscia do przyjrzenia si¢ problemowi,
poszukiwaniem odpowiedzi, w jaki sposob mozna te kompetencje ksztaltowac¢. Narracje
nauczycieli wskazuja, iz maja oni $wiadomos¢, ze posiadanie umiejg¢tnosci prowadzenia
diagnozy jest warunkiem koniecznym w pracy zawodowej. Wskazuja trudnosci, z jakimi
przychodzi im si¢ mierzy¢ przy spetnianiu wysokich oczekiwan/standardéw, ktére zostaly
na nich natozone. Posiadaja kwalifikacje, wiedzg, czgsto doswiadczenie, a mimo to nie
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czuja si¢ kompetentni. Podjecie dziatan naprawczych majacych na celu usunigcie trud-
no$ci zwigzanych z diagnozowaniem nie jest proste — samoswiadomo$¢, refleksja i cheé
poznania (siebie i drugiego cztowieka) moga to zadanie ulatwic.

Gdy rozpoczyna si¢ prace terapeutyczng, pierwszym zadaniem kazdego terapeuty jest
zbudowanie wiezi dajacej poczucie zaufania, bezpieczenstwa — bez niej sukces bedzie ogra-
niczony lub catkowicie niemozliwy. Nawigzanie relacji z dzieckiem nie tylko konstruuje
fundament, na ktorym opiera si¢ proces uczenia si¢ dziecka (Michalak 2013: 83), staje
si¢ takze zroédlem poznania. Jak i gdzie budowac¢ relacje? Podczas przerw nauczyciel moze
pytaé, w co gra uczen, wstuchiwacé si¢ w to, co dziecko chce nam powiedzie¢, na spacerze,
dzieli¢ si¢ swoimi prywatnymi sukcesami i trudno$ciami.. ., ,,na dywanie”.
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