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Wprowadzenie

Oddajemy do rak czytelnikdéw prace zbiorowa bedaca poktosiem spotkan,
wspolnych inicjatyw i niekonczacych si¢ dyskusji, w ktérej wzieli udziat
reprezentanci rodowisk akademickich Slaskiej Wyzszej Szkoly Zarzadzania im.
gen. J. Zietka oraz Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, studenci kierunku:
Pedagogika ze specjalnoscia nauczycielskg oraz nauczyciele-praktycy, pracujacy
w klasach poczatkowych aglomeracji §laskiej. Publikacja jest efektem
wypracowania i wdrozenia rozwigzan organizacyjnych i metodycznych
wzmacniajacych kompetencje zarowno realizujacych praktyki studentéw, jak
rowniez nauczycieli-opiekundéw biorgcych udzial w projekcie ,,Praktyka czyni
mistrza !”, stanowi nie tylko zbidr teoretycznych rozwazan, ale rOwniez wskazuje
na konieczno$¢ zblizenia si¢ wszystkich podmiotow zaangazowanych w jak
najbardziej owocne przygotowanie przysztych nauczycieli do pracy z dzie¢mi
najmtodszymi. Zbidr w swoim zatozeniu ma si¢ przyczyni¢ do poprawy jakosci
odbywania praktyk studenckich.

Zmiany programowe 1 organizacyjne, jakich doswiadczaja uczelnie
wyzsze w ostatnich latach, nie tylko niosg ze soba nowe spojrzenie na programy
studiéw budowane z ukierunkowaniem na zdobywanie przez studentow Scisle
okreslonych kompetencji w zakresie wiedzy, umiej¢tnosci i kompetencji
spolecznych, ale co wydaje si¢ szczegdlnie istotne, wymagajg od szkét wyzszych
wyraznego ,rozliczania si¢” z uzyskiwanych przez studentow efektow
ksztalcenia. W odniesieniu do studiow pedagogicznych, a zwlaszcza tych
specjalnosci, na ktorych ksztalca si¢ przyszli nauczyciele, najlepsza ptaszczyzna
weryfikacji osiggania owych efektow jest praktyka pedagogiczna. Obecnie
wlasciwa organizacja praktyk studenckich jest wynikiem zmian przepiséw
ministerialnych — w ostatnich latach standardy ksztalcenia nauczycielskiego
przeksztatcone zostaty w system efektow ksztalcenia — i zmian organizacyjnych
zapisanych najczg¢sciej w przepisach regulowanych przez zarzadzenia
wewnatrzuczelnianie.

Praktyki studenckie stanowig jeden z niezb¢dnych elementéw systemu
ksztatcenia zawodowego nauczycieli. Dla studentéw w wielu przypadkach moga
sta¢ si¢ zrodlem refleksyjnego do§wiadczenia praktycznego, stanowigc podstawe
budowania ich kompetencji zawodowych: autokreacyjnosci, umiejetnosci
wspolpracy, sprawnosci rozwigzywania sytuacji trudnych, a czasami
konfliktowych. Kontakt z placéwka oswiatowa — przedszkolem czy szkota
podstawowa — winien sta¢ si¢ okazja do konfrontacji wiedzy teoretycznej,
zdobytej w ramach ksztalcenia akademickiego i w trakcie samodzielnych studiow,



z rzeczywistoscia szkolng. Tylko w ramach praktyk pedagogicznych student ma
okazj¢ do sprawdzenia swoich umiejetnosci organizacji czasu na lekcji, wdrazania
innowacji pedagogicznych, czy tez umiejgtnosci pracy z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych — nie tylko z dzieémi wymagajacymi specjalnego
wsparcia z powodu trudnosci, ale takze z uczniami przejawiajacymi szczegdlne
zdolnosci.

Przygotowana publikacja sktada si¢ z trzech moduldéw: rozprawy
naukowo-dydaktyczne; relacje, sprawozdania i rekomendacje oraz przygotowany
na plycie CD pakiet modeli i materiatow dydaktycznych. Autorami prac
przyczynkarskich sa wyktadowcy, studenci i nauczyciele bedacy beneficjentami
projektu: ,,Praktyka czyni mistrza!”, a takze zaproszeni goscie.

Pierwsza czes$¢ pracy rozpoczyna artykut Moniki Sulik, przedstawiajacy
innowacyjne spojrzenie na prac¢ uczelni wyzszej. Autorka opisuje prowadzone
w ramach zaje¢ akademickich i projektu ,,Praktyka czyni mistrza” warsztaty
biograficzne, w trakcie ktérych zacheca studentow uczelni wyzszej do
autorefleksji 1 poszukiwania pierwiastkow tworczosci oraz kreatywnosci.
Rezultaty tych poszukiwan staty si¢ przedmiotem jej analiz.

Kolejny tekst — Krystyny Liszki — ukazuje bledy i wypaczenia bedace
udzialem nauczycieli i studentow, a towarzyszace operacjonalizacji celow.
Autorka podjeta probe odpowiedzi na pytania badawcze dotyczace relacji tresci
wiedzy profesjonalnej do wiedzy potocznej nauczycieli i kandydatéw na
nauczycieli, jak rowniez sformutowala postulaty odnosnie do prawidtowe;j
organizacji procesu ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli.
Zgromadzony materiat pozwolit na wyodrebnienie typowych btedow
pojawiajacych si¢ w procesie operacjonalizacji celow.

Monika Frania podjeta istotny z punktu widzenia XXI wieku problem
redefinicji edukacji w kontek$cie nowych mediow i trendow technologiczno-
komunikacyjnych. W swoich rozwazaniach porusza miedzy innymi takie
zagadnienia jak: e-learning, mobile learning, blended learning, social media,
a takze odpowiada na pytanie, czym jest grywalizacja, MOOC, WebQuest, Khan
Academy, Digital Badge, a takze, i w jaki sposob nowe metody i instrumenty sa
wykorzystywane w edukacji.

Artykul Marty Szmigiel i Aleksandra Tukaja prezentuje nowatorska
metodg /ive action role playing jako narzedzie przydatne w procesie integracji
uczniow. Autorzy w czytelny sposdb definiuja podobienstwa i roznice pomigdzy
larpami a dramg i gra symultaniczng, swoje rozwazania teoretyczne konczac
przyktadem scenariusza zaje¢ z wykorzystaniem opisywanej metody.



Iwona Wendrenska w: Najtrudniejszy pierwszy krok, czyli rola
kompetencji miekkich w budowaniu sukcesu indywidualnego i zespolowego
pedagogow specjalnych stawia teze, ze w pracy pedagoga specjalnego
umiejetnosci migkkie i czynnik ludzki, a takze umiejetne wykorzystywanie
zasobow grupy, z ktorg nauczyciel pracuje, w wigkszym stopniu moga
determinowaé sukces zawodowy niz wiedza — nawet najbardziej poglebiona
iinterdyscyplinarna.

Istotny z punktu widzenia edukacji szkolnej problem — trudnych
zachowan uczniéw — podjeta w swoich rozwazaniach Barbara Czarnota-Palenik,
ktéra przedstawita nie tylko przyczyny powstawania zachowan zaktocajacych
porzadek w klasie, ale takze zaproponowata konstruktywne rozwiazania i sposoby
budowania fadu i harmonii w klasie.

Artykul Mirostawa Kisiela zostal poswigcony inspiracjom wychowania
europejskiego i regionalnego w edukacji wczesnoszkolnej z perspektywy
wybranych klas I-11I szkoty podstawowej. Podj¢te rozwazania pozwolily na
ukazanie edukacji europejskiej i regionalnej jako nieodzownego elementu
wspotczesnego ksztalcenia dzieci najmtodszych.

Problem stymulowania rozwoju poznawczego dzieci zainteresowanemu
czytelnikowi prébowata nakresli¢ Malgorzata Mnich. Autorka scharakteryzowata
nie tylko wlasciwosci procesdw poznawczych dzieci, ale rdwniez prawa pamieci
i zasady efektywnego zapamigtywania. Swoje rozwazania odniosta tez do nowe;j
sytuacji, wobec ktorej w roku szkolnym 2014/2015 staja nauczyciele i uczniowie
klas pierwszych w zwigzku z wprowadzeniem rzgdowego podrecznika — ,,Nasz
elementarz”.

W krag opracowan o szesciolatkach w szkole wpisuje si¢ rowniez tekst
Aleksandry Jozwiak na temat auksologii i dojrzalosci szkolnej w aspekcie
biologicznego rozwoju. Autorka prezentuje w nim narzedzia antropometryczne,
ktére moga pomoédc kazdemu nauczycielowi w ocenie motoryki dzieci
najmtodszych.

Rados$¢ tworzenia w aktywnos$ci parateatralnej dzieci w wieku
przedszkolnym byta przedmiotem refleksji pedagogicznej Jolanty Chowaniak.
W artykule opisane zostaly przyklady zabaw o charakterze parateatralnym
z wykorzystaniem techniki dramy, pantomimy, przekladu intersemiotycznego
iopowiesci ruchowe;j.

Natomiast studenckie spojrzenie na praktyczne wykorzystanie dramy
w wychowaniu i edukacji dzieci najmtodszych przedstawila Marta Szmigiel.
Rozwazania teoretyczne uzupehnila autorskim scenariuszem z propozycja



¢wiczen dramowych.

Kolejny artykut poswiecony dziataniom tworczym przedstawita Danuta
Krzywon. W kregu jej zainteresowan znalazta si¢ kreacja plastyczna
w edukacyjnych dzialaniach tworczych dzieci z zaburzeniami rozwojowymi.
Autorka starata si¢ ukaza¢ wybrane techniki plastyczne jako formy
komunikowania si¢ dzieci z deficytami, ktore staja si¢ ich forma komunikacji
niewerbalne;j.

Do znanych i sprawdzonych metod pracy z dzie¢mi przedszkolnymi —
jakimi sg wycieczki — odwotata si¢ Hewilia Hetmanczyk-Bajer. Autorka
przywohujac przyktady zaje¢ muzealnych proponowanych przez Goérnoslaski Park
Etnograficzny w Chorzowie, starata si¢ zainspirowaé nauczycieli
i przysztych nauczycieli do poszukiwania ciekawych miejsc, ktére warto
odwiedzi¢ z najmtodszymi.

Tekst o tematyce praktycznej to rOwniez opracowanie Marcina Musiota.
Autor podejmuje w nim wazny problem aktywnos$ci technicznej uczniow
najmtodszych, ktory skupia si¢ najczesciej na wykorzystywaniu metod
podajacych, podczas gdy lepsze wyniki w realizacji mozna byloby uzyskac,
inicjujgc aktywnosc¢ techniczng o charakterze tworczym.

Pierwsza czg$¢ tomu zamyka tekst Joanny Rolewskiej poswigcony
wykorzystaniu nietypowych instrumentéw muzycznych w edukacji dziecka.
Autorka — studentka z zachwytem przyblizyta czytelnikowi zestaw ,,Bum Bum
Rurki”, ktéry z powodzeniem mozna wykorzysta¢ w tworzeniu réznorodnych
kreacji muzycznych. Dowodem na to sg przyktady réznorodnych ¢wiczen i zabaw
zwykorzystaniem tego melodycznego instrumentu muzycznego.

Druga czes¢ prezentowanego odbiorcom tomu stanowig relacje
z organizowanych w regionie interesujacych konferencji o charakterze naukowo-
dydaktycznym oraz ciekawe sprawozdania z imprez przygotowywanych przez
nauczycieli 1 studentow przy wspotpracy nauczycieli akademickich. Udziat
studentéw w spotkaniach naukowych i stwarzanie im okazji do czynnego
wlaczania si¢ w dyskusje — nawet z Ministrem Edukacji Narodowej — to wazny
element budowania ich kompetencji mi¢kkich, takich jak umiejetnos¢
komunikowania si¢ czy zdolnos¢ podejmowania inicjatyw. Dopetnieniem drugiej
czesci pracy zbiorowej sg przygotowane przede wszystkim przez studentéw
rekomendacje najnowszych, godnych uwagi prac wydanych w ostatnim czasie
przez pracownikéw Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
W opublikowanych materiatach widoczna jest zdolno$¢ studentow do refleksyjne;j
analizy badan naukowych i zainteresowanie podejmowaniem prob wdrazania
nowych osiagni¢¢ do praktyki dydaktyczne;j.



Catosc¢ podjetych rozwazan dopetnia materiat o charakterze dydaktyczno-
metodycznym, bedacym poklosiem konkurséw realizowanych w ramach projektu
»Praktyka czyni mistrza!”. Na plycie CD zamieszczono wybrane sposrod
nagrodzonych projekty nauczycieli praktykéw przydatne w poszukiwaniu
nowatorskich rozwiazan intrygujacych pedagogdw problemoéw, ale takze swoisty
przewodnik po praktykach pedagogicznych autorstwa Hewilii Hetmanczyk-
Bajer: Praktyka czyni mistrza, czyli co kazdy student na temat praktyk wiedzie¢
powinien. Zamieszczone modele obejmuja tematyke znana, lecz nowatorsko
przypomniang, jak prezentacja Agaty Banki: Brzechwa - poeta, ktorego kochajg
dzieci i dorosli czy Magdaleny Dudy: By przedszkolak nie byt chory, ale takze
swoja pomystowoscia wrecz zaskakujace, jak Magdaleny Soban: Pablo Picasso
pomaga w dyskalkulii, czy tej samej autorki Batik, czyli kolorowa podroz w swiat
fantazji. Mozna w tej czgsci znalez¢é zarowno innowacje metodyczne z zakresu
nauczania poczatkowego matematyki - dwie prezentacje Joanny Pojawy:
W Swiecie figur geometrycznych 1 Zabawa cyframi, jak tez nauczania jezyka
niemieckiego najmtodszych ucznidow Aleksandry Btonskiej: Rund um
weihnachten — Wokot swigt Bozego Narodzenia. Prezentacje zamieszczone w tej
czesci moga postuzyc¢ jako rozszerzenie wiedzy o folklorze - Mirostawa Kisiela:
200. rocznica urodzin Oskara Kolberga lub tez zacheci¢ wszystkich do pracy
w ramach wolontariatdw - opracowanie Ewy Pietrygi, Wolontariat w spotecznosci
uczniowskiej.

Nie zabraklo rowniez pomystow na wykorzystanie najnowszych
osiagnig¢ psychologii —i tu zainteresowanych odsytamy do prezentacji Katarzyny
Michalak: Inteligencja emocjonalna w pracy dydaktyka. Poruszana tematyka
odzwierciedla szeroki wachlarz zainteresowan autorow i ich ponadprzecigtng
pomystowos¢ w dziedzinie edukacyjnych kreacji.

Niniejszg publikacje polecamy szerokiemu gronu odbiorcow,
a szczeg6lnie studentom kierunku: Pedagogika, pracownikom naukowo-
dydaktycznym uczelni wyzszych, nauczycielom i wychowawcom prowadzacym
praktyki pedagogiczne oraz modernizatorom procesu dydaktyczno-
wychowawczego w przedszkolu i klasach I-III szkoty podstawowe;j.

W tym miejscu w imieniu wszystkich oséb zaangazowanych w realizacje
projektu ,,Praktyka czyni mistrza!" i bioracych udzial w opracowaniu niniejszej
pracy zbiorowej, pragniemy podzigkowac recenzentkom tomu — Pani dr hab.
Eugenii Rostanskiej, prof. WSB oraz Pani dr hab. Danucie Krzyzyk, za wnikliwe
i konstruktywne uwagi, ktére pozwolily na przygotowanie pracy zbiorowej
w obecnym ksztatcie.

Malgorzata Mnich i Mirostaw Kisiel






Rozprawy naukowo-dydaktyczne






MONIKA SULIK

W poszukiwania pierwiastka tworczosci w uczelni wyzszej
— refleksje i inspiracje dydaktyczne

Streszczenie

Autorka dzieli si¢ w tekscie doswiadczeniami i obserwacjami zwigzanymi
z odkrywaniem w sobie, przez studentki i studentow uczelni wyzszej pierwiastka
tworczosci 1 kreatywnosci. Podejmuje takze probe ukazanie roli i znaczenia
warsztatow biograficznych w rozwijaniu przez uczestniczki i uczestnikow, takich
cech jak tworczosc¢ i kreatywnosc.

Stowa Kluczowe: twirczosé, kreatywnosé, dydaktyka, warsztaty biograficzne,
mapaZzycia.

Szkola jest tematem na caly osobny esej. Bylby to jednak nudny esej wigc skroce
go do podsumowania: ,,schematycznos¢ i konserwatyzm polskiej edukacji doskonale
spelnia rolg bata temperujgcego kazde zapedy do innowacyjnosci i kreatywnosci” —
koniec podsumowania w temacie szkola ...Dobrze, ze Srodowisko, o ktorym wczesniej
wspomniatem nadal pelnilo role katalizatora ciekawosci i innowacyjnego myslenia, bo
inaczej by sie moglo skonczy¢ na byciu nudnym, szarym i do bolu statystycznym
Kowalskim.

Remigiusz — ,,Puszka Pandory”

Wprowadzenie

Pisanie o twdrczosci w uczelni wyzszej, w kontekscie powyzszej
wypowiedzi jednego ze studentdéw, konczacych wlasnie owa uczelnie wyzsza,
wydaje si¢ zadaniem wyjatkowo karkotomnym. Jesli jednak potraktowac stowa
jako przyczynek do refleksji nad obecnoscig pierwiastka twdrczosci w przestrzeni
akademickiej, to mozna dokonaé¢ niezwykle interesujacych i konstruktywnych
odkry¢.

Celem niniejszej refleksji jest podzielenie si¢ doswiadczeniami
1 obserwacjami zwiazanymi z odkrywaniem w sobie pierwiastka twoérczosci
i kreatywnosci przez studentki i studentéw uczelni wyzszej o profilu
pedagogicznym, a takze ukazanie roli i znaczenia warsztatdéw biograficznych
w rozwijaniu przez nich tworczosci i kreatywnosci.



Odkrywanie pierwiastka tworczosci

Oto6z uczestnicy zajeé, zapytani o to, czy uwazaja, ze podjete przez nich
studia pedagogiczne, sluza rozwijaniu tworczosci i kreatywnosci, ale tez
zdobywaniu wiedzy na temat rozwijania twdrczosci w procesie dydaktycznym
i tym samym potawiania ,,peret” (a zatem rozpoznawania i wzmacniania osob
o szczegolnych zdolnosciach badz predyspozycjach twérczych), w niemal 90%
zaprzeczaja i ubolewaja nad niedostateczng iloscig wiedzy na ten temat. Mimo
tego, iz w mojej opinii, okazji sprzyjajacych rozwijaniu tworczosci, ale réwniez
okazji do doswiadczania tworczosci w réznych formach w procesie
dydaktycznym nie brakuje. Jest tu bowiem (mam na mys$li Wydziat Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego) jednostka zajmujaca si¢ pedagogika
tworczoscei: Zaktad Pedagogiki Tworczosci 1 Ekspresji Dziecka, ktorej, oprécz
pracy dydaktycznej, znakiem rozpoznawczym jest organizowany juz od 12 lat
Ogolnopolski Festiwal Ekspresji Dzieciecej i Mtodziezowe;.

W siatce studiow akademickich jest rowniez wiele przedmiotow, ktore
uwzgledniajg tresci z zakresu pedagogiki twérczosci, wokot ktdrych ogniskujg sie
kwestie pedagogiczne. Sa to migdzy innymi plastyczne warsztaty tworcze,
wychowanie i terapia przez sztuke, aktywne i tworcze metody pracy opiekunczo-
wychowaweczej.

Twérczos¢ (od tac. Creatus, czyli tworczy) to jedna z gtownych kategorii
pedagogicznych, ktora staramy si¢ w pracy pedagogicznej i dydaktycznej, otoczy¢
szczegblnym rodzajem troski i to na kazdym etapie swiadomej edukacji. Jak
zaznacza Jozef Gorniewicz, tworczos¢ nalezy do tych dziedzin ludzkiej
aktywnosci psychicznej, ktore z trudem poddaja si¢ systematycznym badaniom.
Jednak poprzez swoista tajemniczo$¢ i niesamowito$¢ podsyca pragnienia
poznawcze wielu naukowcdéw zajmujacych si¢ tg tematyka. Autor ten pisze:
,»lajemnica tworzenia, powotywania do istnienia nowych idei czy rzeczy wydaje
si¢ by¢ niezwykle interesujaca” (Gorniewicz, 1997, s. 76).

Kazda tworczos$¢ implikuje nowos¢ i wymaga wydatkowania znacznej
energii umystowej. Proces tworczy polega na wytworzeniu w umysle, a nast¢pnie
przeksztatceniu i wzbogaceniu obrazu sytuacji problemowej i celu, tak dtugo, az
cztowiek odnajdzie zadowalajacy go sposob osiggniecia celu w danej sytuacji
(Gorniewicz, 1997, s. 84).

Nie sposob nie zauwazy¢, iz tworczos¢ i dydaktyka (szczegolnie
ta efektywna) to dwie siostry, ktére pozostaja z soba w symbiotycznej relacji.
To nierozerwalny duet pozwalajacy nam doswiadczy¢ wielu niespodzianek
i zaskoczen. Przyjrzyjmy si¢ zatem blizej samej tworczosci 1 doswiadczeniom



dydaktycznym dotyczacym tej kategorii z dwoch perspektyw. Z perspektywy
nauczyciela, osoby prowadzacej zajgcia oraz perspektywy uczestnika owych
zajec.

O procesie tworczym zachodzacym w umysle ucznia i nauczyciela
w interakcji pedagogicznej wyjatkowo sugestywnie pisze Monika Jaworska-
Witkowska: ,,Proces twoérczy jako zerwanie i natchnienie, pasja i cierpliwos¢,
chwila, ulotno$¢ i rytm, jako napigcie dwubiegunowo skonfliktowanych
koincydencji (dychotomii) w wymiarze podmiotowym i przedmiotowym
uzyskuje dynamiczng rownowage przeciwienstw, oscylacje przeciwstawnych
wartosci umozliwiajacych poszukiwania ,,pomiedzy”: glos a krzyk (Derrida),
nuda a milczenie (prze-milczenia), cisza a namyst, oci¢zalos¢ a bezruch, odmowa
myslenia a granice, przezroczystos¢ a roznica, onieSmielenie a uwiedzenie, wybor
a przypadek, odpowiedzialno$¢ a sumienie, przemieszczanie a niecigglosc,
ponizenie a wstyd. Miedzy tymi skrajnosciami mozna (po)prowadzié
wewngtrznie sprzeczng, oksymoronicznie wypowiedziang zasade ksztatcenia
jako mozliwy problemat pozapedagogicznych konsekwencji dydaktycznej zasady
indywidualizacji” (Jaworska-Witkowska, 2007, s. 40).

Przytoczone stowa uzasadniajg poszukiwanie tworczosci i kreatywnosci
nie w sposobach definiowania owych kategorii a bezposrednio
w doswiadczeniach i relacjach osob bioracych udziat, a wlasciwie tworzacych
proces dydaktyczny.

O obecnosci tworczosci w przestrzeni pedagogicznej pisze wspomniany
juz Jozef Gorniewicz: ,,badania pedagogiczne i psychologiczne nad osobowoscia
ludzi twoérczych wykazaly, ze nie istnieje jeden syndrom cech przynaleznym
ludziom tworczym. Wskazuje si¢ tutaj na warunki funkcjonowania spotecznego
i na dzialanie szkoty jako na czynniki mogace mie¢ znaczenie w analizie
rzeczywistosci. Z pamigtnikow wybitnych twdrcow przebija jednak pewna ich
charakterystyczna cecha w edukacji szkolnej. Mieli oni bowiem czgsto znacznie
szerszy margines swobody w wypowiadaniu swoich sgdéw, w eksponowaniu
wlasnych zainteresowan i wytworow dziatalnosci niz inne osoby nie obdarzone
specyficznymi zdolno$ciami. Kazdy tworca dysponuje jakas charyzma, kazdy
niejako posiada swoista iskre boza, éw tajemniczy dar, ktory pozwala mu na
kreowanie rzeczy odmiennych niz pospolite, na kreowanie idei bardziej nosnych
od innych, na wytwarzanie wartosci o wiekszym znaczeniu spotecznym niz te,
ktore staja si¢ udzialem osdb uznanych za mato tworcze (Gérniewicz, 1997, s. 87).

Z kolei Marzenna Magda powotujac si¢ na badania Jerzego Bogdanienko,
Danieli Rusakowskiej oraz Romana Schulza, stwierdza, ze na prace tworcza



wplyw maja nastepujace uwarunkowania:

— otwarto$¢ na problematyke kulturalna, przejawiajaca sie

w prowadzonych dyskusjach;

— wolny dostep (iich wptyw) do instytutow naukowych i edukacyjnych;

— dostrzeganie wielorakich bodzcow kulturalnych;

— stylezachowan oraz poglady réznych ludzi;

— wspotudziat w pracy naukowej z wybitnymi osobowosciami;

— $rodowisko rodzinne, w ktérym istotne znaczenie ma atmosfera domu,

— przyjety system wartosci, wlasciwosci osobowe rodzicow, style

wychowania;

— twdrczy nauczyciel mentor z lat dziecinnych lub mtodzieficzych

(Magda, 1999, '5.290).

Ostatni z wspomnianych czynnikdw zdaje si¢ mie¢ szczegolnie donioste
znaczenie. Jak podkresla bowiem Malgorzata Bednarska, ,,jednym niezbednym
elementem wychowania do tworczosci wydaje si¢ by¢ tworczy nauczyciel —
wychowawca. Na zasadzie wzoru do nasladowania, modelowania dziecko
w kontakcie z tworczym dorostym ma szansg zarazi¢ si¢ tym. Mozna powiedzie¢
oddychajac powietrzem tworczosci samo zaczyna by¢ tworcze. Niewiele dbajac
o to, by nasze dzieci stawatly si¢ kreatywne, nie wspierajac ani naturalnych
mozliwosci dziecka w tym zakresie, ani nie wzbudzajac nowych, oczekujemy, ze
w zyciu dorostym stang si¢ tworczy na zawotanie, chociazby w godzinach pracy
zawodowe;j”.'

Osobiscie uwazam, ze relacja ta jest obustronna. Tworczy i kreatywny
nauczyciel pobudza do kreatywnosci swoich uczniow, studentow czy stuchaczy,
natomiast oni swoimi wytworami tworczymi zaskakujg i pobudzaja owego
nauczyciela. Dlatego warto dokonaé przegladu.

Warsztaty biograficzne a rozwijanie tworczosci

Prowadzac zajecia warsztatowe z zakresu dydaktyki biograficznej mam
okazje bardzo czesto doswiadczaé kreatywnosci studentek i studentow.
Uczestnicy zaje¢ maja niejednokrotnie okazje popisac si¢ swojg pomystowoscia,
wyjatkowa tworczoscia i kreatywnoscia, a projekt ,,Biograficzna mapa zycia” jest
tego wyjatkowa egzemplifikacja.

'Matgorzata Bednarska W: http://www.eid.edu.pl/archiwum/2008,1/wrzesien,225/klucz_do _oswiaty,228/
wyobrania_i tworczosc,2062.html (dostep 19.08.2014).



W moim rozumieniu ,,Biograficzna mapa zycia™ to meandry ludzkiego
zycia przedstawione za pomocg artystycznych srodkow wyrazu. To koleje losow
zyciowych cztowieka przedstawione za pomocg plastycznej metafory, ktora moze
przyjmowa¢ dowolne, najbardziej zaskakujace formy, ktére bardzo czesto
w sposob wyjatkowo sugestywny nawigzuja do owych zyciowych losow.
Odwotujac sie do refleksji Olgi Czerniawskiej (Czerniawska, 1999, s. 49.), mapa
biograficzna jest odwzorowaniem srodowiska niewidzialnego, obejmujacego to,
co zachowata pamie¢ uczuciowa, dtugoterminowa, obrazowa, zmystowa.
Srodowisko niewidzialne laczy si¢ z przesztoscia, z pamigcia, z czasem, ktory
przeminal, ale dla nas jeszcze trwa, z emocjami, z pami¢cia serca. Rowniez
uczestnicy zaje¢ realizowanych w ramach projektu ,,Praktyka czyni mistrza”
zostali poproszeni o dokonanie retrospekcji, o wyruszenie w metaforyczng podrdz
w przeszto$¢, podczas ktorej mieli na nowo przyjrzeé si¢ przebytym drogom,
$ciezkom czy zakrgtom, by skonstruowac swoista mape swojego zycia.

Warto przygladaé sie kilku fragmentom tego typu projektow’:

— Biograficzna mapa zycia zainspirowana Przewodnikiem Michelin:
Postanowitem przygotowaé wilasny przewodnik oparty na idei Przewodnika
Michelin. Przygotowac biograficzng mape Zycia opartq na wskazaniu tych miejsc,
ktore byly w moim zyciu najwazniejsze. Tak jak w przewodnikach Michelin
chciatem zastosowac system gwiazdek, lekko go modyfikujgc, tzn. przyznawac
mialem trzy gwiazdki miejscom dla mnie bardzo waznym, dwie tym mniej waznym
itd. Jednak juz po napisaniu tego tekstu okazato sig, ze wszystkie miejsca w nim
wskazane sq dla mnie bardzo wazne. [ wszystkie dostaly trzy gwiazdki. Zapraszam
do podroézy'.

— Biograficzna mapa zycia zainspirowana zamilowaniem do historii i broni
strzeleckiej: Zachowanie waloru biograficznosci swej refleksji i ukazania etapow
dotychczas odbytych, skionito mnie do przyjecia liniowej koncepcji opowiesci
o swoim zyciu (...). Zeby méc cos o sobie opowiedzie¢ odwolalem sie do
najskuteczniejszego mozliwego sposobu jaki opracowano — inzynierii wstecznej.
Tak jak inzynier, rozbierajgcy gotowy wynalazek do elementow pierwszych, chcgc
poznac jak on dziala, tak ja zaczglem od najprostszego pytania: ,,Jakie mam cechy

*Wiecej na temat projektu W: M. Sulik: Biograficzna mapa Zycia jako sposéb odnalezienia drogi do siebie
i innych — andragogiczne konteksty. W: Dyskursy Mlodych Andragogow 6, red. J. Kargul, M. Olejarz, Zielona
Gora2006.

*W tym miejscu pragne ztozyé najserdeczniejsze podziekowania studentkom i studentom bioracym udziat
w zajeciach i warsztatach z zakresu dydaktyki biograficznej oraz osobom, ktdre podjety wysitek tworczego
opowiedzenia o swoim zyciu.

‘Przytaczane wypowiedzi studentéw zachowuja wiernos¢ oryginatu.



osobowosci, nad ktorymi pracuje, cenie w sobie i chcg rozwijac? (...) Jako historyk
wojskowosci z zamitowania, stwierdzitem, ze moglbym opowiedziec¢ jednoczesnie
syntetycznie i konkretnie o swoim zZyciu postugujgc si¢ analogiami do pewnych
wycinkow z historii indywidualnej broni strzeleckiej i zwigzanych z nig taktyk.
Dlaczego wybralem takie odniesienie? Postrzegam zycie jako starcie z losem,
naturq, innymi ludzmi. Moim zdaniem cziowiek najwigksze szanse ma na wygrang
wowczas, gdy potrafi sie zmierzy¢ z Zyciem samodzielnie, zdany tylko na siebie,
wiasnymi srodkami i sitami.
— Biograficzna mapa zycia zainspirowana zamitowaniem do kosmetologii — Moje
kremowe Zycie: Kosmetologia to moja pasja, moje Zycie, moja przesziosc,
terazniejszos¢ i przyszios¢. Kosmetologia to dla mnie pigkno. Pigkno jest
w kazdym z nas, jednak trzeba je zauwazy¢, odkry¢ i pielegnowac. Pielegnacja
to kosmetyki (...) zapraszam na matq podroz po moim tajemniczym Zyciu i jeszcze
bardziej tajemniczych i sekretnych skiadnikach moich receptur. Moje narodziny
to taka baza: takim doskonalym hydrolatem jest moja mama Gosia — delikatna,
tagodna a jednoczesnie niezwykle potrzebna i cenna oraz bardzo stanowcza. Olej
to oczywiscie moj tata: Lesiu: tresciwy, pelen wartosci, odpowiedzialny i bardzo
zaradny. A emulgator? Tak, oczywiscie, to ja Takie kleiste, lepkie cos, co trzyma
rodzing razem, bez czego nic by si¢ nie udato, co lgczyiscala(...).
— Biograficzna mapa zycia zainspirowana zamitowaniem do fryzjerstwa — Fazy
wzrostu wlosa. Czlowiek dorosly, mimo starzenia si¢ organizmu, ma duzy
potencjal rozwojowy, ale potencjal ten jest tylko szansq, ktorej wykorzystanie
zalezy od wielu czynnikow (...) Poniewaz z wyksztalcenia jestem fryzjerkg swq
biograficzng mape Zycia przedstawie w oparciu o cykl rozwoju wlosa.
Podstawowym krokiem w poszukiwaniu cech wspolnych pomiedzy mojq biografig
a cyklem zyciowym wlosa, sq proby dzielenia zycia ludzkiego na kolejne fazy
i wyrodznienie cech charakterystycznych kazdej z nich i porownanie ich z budowg
i rozwojem zyciowym wilosa. Jak wiadomo Levison podzielil Zycie na 4 ery, dla
ktorych odpowiednikami we fryzjerstwie bedg:

Drziecinstwo — korzen, ktory jest dolng czescig wlosa, a jego najwazniejszg
czesciqgjest macierz

Fazy dorostosci: — Lodyga, czyli czes¢ wlosa wystajgca ze skory glowy,
dzielgce sie¢ na:

a) wezesng dorostos¢ — ktorej odpowiednikiem bedzie nasada wlosa, faza
anageniczna;

b)wiek sredni — ktorej odpowiednikiem bedzie czes¢ srodkowa (diugosé),
faza katageniczna;



¢) pozng dorostos¢ — ktorej odpowiednikiem bedzie koncowka wlosa, faza
telogenicznal(...).

Jak mozna zauwazy¢, juz na podstawie kilku powyzej fragmentarycznie
zaprezentowanych projektow, wyzwolona podczas ich realizacji kreatywnosc
i tworczos¢ zdaje si¢ tak samo wazna, jak cel samego przedsiewzigcia, ktorym byt
przede wszystkim namyst nad swoim Zzyciem i rozwijanie samoswiadomosci oraz
konscientyzacji. Tymczasem zebrany material badawczy — projekty, ukazuja, iz
akty ekspresji twdrczej moga by¢ niezwykle zaskakujace. Autorki i autorzy
projektéw bardzo czgsto zaznaczali, iz realizacja ,,Biograficznych map zycia”
byla niejednokrotnie bardzo trudng praca, wymagata wysitku, krytycyzmu
i dojrzatosci, lecz rowniez stawata si¢ wspaniala przygoda petng niespodzianek.
Projekty te z pewnoscia daly mozliwos¢ rozwoju indywidualnego i twérczego,
co mozna okresli¢ jako wartos¢ dodang lub ,efekt uboczny” rozumiany
konstruktywnie. Wszak jak zauwaza Jézef Kozielecki, ,,proces twdrczy wymaga
silnej motywacji, niezwyklej wytrwatosci i dyscypliny wewnetrznej” (Kozielecki,
1975, s. 407). Wysilek ten jednak jest jednym z warunkéw niezbgdnych, by mdc
doswiadczy¢ kreatywnosci, a nie tylko o niej mowic lub pisac.

Jak napisata we wstepie do swojej pracy jedna ze studentek, stojac przed

wykonaniem swojej biograficznej mapy zycia:
Najgorszy jest poczgtek wszystkiego. Kiedy po raz pierwszy ustyszatam temat
zadania, ucieszylam si¢. Nareszcie co$ nowego, pomyslatam. Wtedy w tej euforii,
ze wreszcie usigde, spokojnie i pomysle nad sobg i miejscem, w ktorym sie teraz
znajduje, mysl kolejna...co tu napisac. Czy potrafie cos stworzy¢ sama ze sobg,
przeciez moja praca od dawna polega na myslach odtworzonych, na cytatach
madrzejszych od wszystkich, ktorych znam. Nie to si¢ nie uda. Nie tylko nie wiem
od czego zaczg¢, nie mam tez serca do tej pracy, glownego watku. W glowie
dziesigtki porownan do rzeczy, ktorve kocham (...) O czym wigc pisac¢? Przez
ostatnie ponad dziesig¢ lat skupiam sie na tym samym, przepisy, komentarze,
branzowa prasa, nie mam odskoczni, bo jak sobie tlumacze nie mam czasu.
Niestety wcale nie przekiada sig¢ to na wyjgtkowg wiedze, pewng doskonatos¢, do
ktorej wigkszos¢ moich bliskich znajomych dqgzy. Gdzie wigc jestem i dokqd
zmierzam...?

Jak zatem widaé, bycie kreatywnym to zmaganie si¢ z samym sobag
i szukanie w sobie tego, co nieodkryte, moze dotychczas nienazwane, to rowniez
gotowo$¢ na zmierzenie si¢ z niespodzianka i zaskoczeniem, ktore sami sobie
ofiarujemy. W moim przekonaniu nie sposdb nie podjac tego typu wyzwania.



Konkluzja

Swoje rozwazania chciatabym zakonczy¢ zagadka, dzigki ktorej refleksje
podjete w niniejszym tekscie beda moglty wybrzmie¢ petniej. Ot6z, zagadka
dotyczy dwoch strazakow, gaszacych ptonacy las. Po akcji jeden
znich miat twarz calg czarng od sadzy, drugi natomiast miat twarz czysta. Znalezli
si¢ nad strumieniem. Pytanie brzmi: Ktory ze strazakow umyje twarz w strumyku
i dlaczego? OdpowiedZ moze si¢ nasunag¢ w momencie, gdy pomyslimy
o spotkaniu pedagogicznym, w duchu szacunku i podmiotowosci. Jak wiadomo,
w przestrzeni pedagogicznej niezwykle wazne zdaje si¢ przegladanie si¢ w twarzy
drugiego czlowieka jak w lustrze. To w oczach drugiego czlowieka czesto
szukamy akceptacji, ale tez odpowiedzi na rézne pytania dotyczace nas samych
i kierunkow, w ktérych warto zmierzac. Tak tez jest z nasladownictwem, bez
ktérego paradoksalnie nie byloby mowy o uczeniu si¢ i tworczosci czy
kreatywnosci. Cho¢ twdrczos¢ - jak juz zostalo wspomniane wczesniej — oznacza
przede wszystkim bycie oryginalnym, to przychylam si¢ do gtosow, ze kategoria ta
moze si¢ rozwijaé tak naprawde przede wszystkim dzieki spotkaniu jej na swojej
drodze.

Monika Jaworska-Witkowska pisze o ,,poszukiwaniu nowej dydaktyki
w odslanianiu  sposobow rozpoznawania zrddel reprezentacji doswiadczania
wzniostosci, oszolomienia, zachwytu (przezycia estetycznego, etycznego,
pragnienia poznania)” (M. Jaworska-Witkowska, 2007, s. 42). To wlasnie
dydaktyka, ktora zdaje si¢ budzi¢ rowniez pragnienie bycia kreatywnym i stwarza
do tego liczne okazje. Osobiscie odnosz¢ wrazenie, ze niedosyt, zwigzany
z dostateczng wiedza na temat kreatywnosci (o ktérym byta mowa we wstepne;j
czesci niniejszego tekstu) 1 jej rozwijania nie wynika z braku samej wiedzy, lecz ze
specyfiki owej kategorii, ktorej rozwijanie nie polega tylko na zdobywaniu o niej
wiedzy, ale zwiazana jest z samodzielnie podejmowanym trudem oraz
doswiadczaniem jej wlasnie w codziennosci.

Jak bowiem by¢ nauczycielem kreatywnym i twérczym, jesli nigdy na
swojej drodze nie spotkalismy nauczyciela, ktory takimi przymiotami by si¢
charakteryzowat? Ktoéry by nie miat pomystow i zapatu do pracy? Jak zaznacza
Jacek Walkiewicz - zapali¢ moze tylko ten kto sam plonie, dlatego tak wazne jest,
kto jest w naszym otoczeniu (Walkiewicz J., 2014, s. 14).

A zatem udzielenie odpowiedzi na powyzsza zagadke jest juz tylko
formalno$cia. Oczywiscie umyje si¢ strazak z czysta twarza, gdyz spojrzy na twarz
swojego brudnego kolegi i pomysli, ze jego twarz tez jest brudna.

Celem niniejszej refleksji, jak zaznaczylam we wstepie, byto podzielenie



si¢ spostrzezeniami dotyczacymi odkrywania w sobie pierwiastka kreatywnosci
przez studentki i studentow studidw pedagogicznych, tymczasem pominigte
zostato pytania, ktore zdaje sie¢ w sensie ogdlnym wyznaczac¢ horyzont podjetych
rozwazan. Pytanie: Do czego potrzebna nam w Zyciu jest tworczos¢? 1 znakomita
wypowiedz Wiestawa Karolaka, ktora wydaje sie ,.kropka nad i” niniejszego
tekstu:

,»Dzi$ nauczanie powinno rozwija¢ w mtodym cztowieku samodzielno$¢
myslenia niezbedng do rozwijania tworczego odbioru otaczajacego Swiata. Dzi$
bycie tworczym staje si¢ podstawowa powinnoscig i dlatego nalezy zadbac o to,
aby edukacji towarzyszyto myslenie i dziatanie twoércze. (...) Nie jest przeciez
tajemnica, ze najbardziej zadowoleni sa ze swojej pracy ludzie pracujacy tworczo,
a tworcze zadania podejmowane przez ucznia odgrywaja ogromna role w jego
rozwoju poznawczym, spotecznym i emocjonalnym” (Karolak, 2004, s. 9).
Te sugestywna w kazdym calu wypowiedz wzmacniajg stowa Olgi Karolak, ktora
zauwazyta, ze mtodzi ludzie potrzebuja przestrzeni do myslenia i dziatania
tworczego na co dzien. Z ta przestrzenia to jest troche tak jak z myciem zebow. Nie
wystarczy przeciez umy¢ zeby raz na jakis czas (np. raz na tydzien), zeby musimy
my¢ regularnie i solidnie. Podobnie rzecz si¢ ma z edukacja pobudzajaca
do tworczosci (Karolak, 2004, s.9).
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KRYSTYNA LISZKA
Cele operacyjne — na tropie bledow i wypaczen

Streszczenie

W artykule podjeto probe odpowiedzi na pytania badawcze o relacje tresci
wiedzy profesjonalnej do wiedzy potocznej nauczycieli i kandydatéw do tego
zawodu na temat celow operacyjnych oraz przypuszczalne przyczyny
rozbieznosci w obrazie wiedzy profesjonalnej i wiedzy potocznej nauczycieli
praktykéw i studentow pedagogiki na temat celow operacyjnych.

Analize danych prowadzono, odwotujac sie do koncepcji podziatu wiedzy
na wiedz¢ profesjonalng i wiedz¢ praktyczng. Rekonstruujac obraz wiedzy
potocznej nauczycieli na temat celdw operacyjnych, wykorzystano 122
nauczycielskie losowo wybrane projekty zaje¢ zamieszczone na stronach
internetowych, ktoére sa popularnym medium stuzagcym wymianie doswiadczen
1 popularyzacji rozwigzan metodycznych. Drugim zZrédtem rekonstrukcji byty
wypowiedzi studentek pedagogiki (54 osoby), ktore poddane zostaty krétkiemu
treningowi operacjonalizacji podczas zaj¢¢ z zakresu dydaktyki ogolne;.

Zgromadzony materiat badawczy pozwolit na wyodrebnienie typowych
(najczestszych) btedow pojawiajacych si¢ w procesie operacjonalizacji oraz
ukazal skutecznos¢ treningu opartego na analizie specjalnie spreparowanym
zestawie przyktadow i tzw. nieprzyktadow celdw operacyjnych, zastosowanych
takze w projekcie ,,Praktyka czyni mistrza”.

W podsumowaniu zwraca si¢ uwage na problem prawidtowej
organizacjiprocesu ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli,
w ktérym powazng przeszkoda transferu wiedzy profesjonalnej do praktyki
pedagogicznej jest prawidtowa interpretacja, a nast¢pnie wlasciwa koncepcja
metodyczna tego procesu.

Stowa Kluczowe: cele ksztalcenia, cele operacyjne, operacjonalizacja, wiedza
profesjonalna, wiedza potoczna, ksztalcenie nauczycieli.

Wprowadzenie

Pierwszy raz zetknetam si¢ z pojeciem ,,cel operacyjny” w latach
osiemdziesiatych ubiegtego stulecia podczas zaje¢ (¢wiczen) z dydaktyki ogolne;j.
Bytam wéwczas (1985r.) na III roku studiéw dziennych na kierunku ,,nauczanie
poczatkowe” w Uniwersytecie Slaskim. Wsréd naszych nauczycieli



akademickich krazyta — wyrywana sobie z ragk — tajemnicza czarna ksigga. Opaste
tomisko wygladato jak ,,biblia egzorcysty” i taki tez zdawato sie¢ wywiera¢ wplyw
na swych czytelnikow, ktdrzy z ming coraz bardziej nawiedzong wymieniali si¢ tg
publikacja. Do nas, studentek, wowczas w ogole nie dotarto nawet brzmienie
tytutlu, nie dane nam byto zaglebi¢ si¢ w pozytecznej lekturze, zaproponowano
nam zapoznanie si¢ z ,,nowinka” pedagogiczng tam opisana, czyli nowym,
amerykanskim sposobem formutowania celow lekcji. Pamigtajmy, ze byly takie
czasy w dziejach o$wiaty polskiej, gdy nauczyciel byt przygotowywany jedynie
do formutowania celow szczegoétowych lekeji, gdyz cele ogolne okreslone byty
w jednolitym, centralnie ustalonym programie nauczania. I do tego wlasnie
zadania — doskonalenia celow szczegdtowych (w zakresie celow dydaktycznych,
ksztatcacych i wychowawczych — stare dzieje...), miatySmy sie przygotowac
przez opanowanie umiejetnosci ,,tworzenia celéw operacyjnych”. Cwiczenie tej
umiejetnosci polegalo na probie zrozumienia, ,,0 co tu chodzi”, podejmowane;j
zgodnie przez nas — uczacych si¢ — wspdlnie z naszymi nauczycielami.
Oczywiscie, jak to w naukach o edukacji bywa, kazdy nasz nauczyciel miat inne
zdanie na temat tego, kiedy cel jest, a kiedy nie jest operacyjny. I z tym chaosem
poznawczym w glowach oraz kilkoma przyktadami czegos, co, naszym zdaniem,
»wygladato” jak cel operacyjny lekcji, zostatysSmy wypuszczone w teren jako
w pelni gotowe do petnienia roli zawodowej profesjonalistki z dyplomem
magisterskim.

Powrdcitam do zajec¢ na temat celow operacyjnych w niedtugim czasie po
skonczeniu studiow wyzszych, gdy jako asystentka zostatam oddelegowana
(najpierw narozkaz, potem na wtasng usilng prosbe) na studia podyplomowe. Pan
Profesor Bolestaw Niemierko dokonat — jako kierujacy studiami z zakresu
,,wspotczesnej dydaktyki z elementami pomiaru dydaktycznego™ i jako
wyktadowca na tychze - przetomu w mojej wiedzy na temat celow operacyjnych.
Wtedy dopiero nauczytam sig tego, jak si¢ dokonuje operacjonalizacji celéw. Dzi$
wiem, ze umiem to robi¢ na tyle dobrze, ze moge bezpiecznie nauczac tego innych.
Niestety, ten element budowania kompetencji w zakresie konstrukcji programéw
edukacyjnych trudno jest osiggnac. Jak to si¢ jednak stato w moim przypadku?
Dlaczego dzi$ tak duzo uwagi poswiecamy temu zagadnieniu, a tak niewielu
osobom udaje si¢ osiggna¢ stan ,,posiadania wiedzy na ten temat”? Jaka jest zatem
wiedza o ,,celach operacyjnych” wsrod nauczycieli i jak do tego stanu wiedzy
doszli? A przede wszystkim, jak to si¢ dzieje, ze stan wiedzy nauczycieli na ten

'Byla to podstepna nazwa - studia dotyczyly pomiaru dydaktycznego z ,,elementami” dydaktyki.



temat jest az tak niezadowalajacy, ze prowokuje do wrecz politycznych dyskursow
i emocjonalnych debat na temat sensu dalszej obecnosci tej innowacji w ,,rdzennie
polskim” systemie edukacji.’

Ten anegdotyczny w tonie wstep do naukowego artykulu ma — procz
wywotania zaciekawienia lektura - wprowadzi¢ do postawienia kilku istotnych
problemow o bardziej akademickim charakterze. Zastanéwmy si¢ zatem,

— jakie sg relacje tresci wiedzy profesjonalnej do wiedzy potocznej

nauczycieli i kandydatow do tego zawodu na temat celow operacyjnych,

— jakie sg przypuszczalne przyczyny rozbieznosci w obrazie wiedzy

profesjonalnej i wiedzy potocznej praktykow i studentow na temat celow

operacyjnych.

Cele operacyjne zostaty tu wybrane — nomen omen — celowo, aby na ich
przyktadzie zilustrowaé wyrazniej pewne cechy i probowac odkry¢é
prawidtowosci pojawiania si¢ ukrytego programu ksztatcenia nauczycieli, ktory
bardzo czesto potocznie definiowany jest jako ,,praktyka, ktéra odbiega od teorii”.

Cele operacyjne — zarys wiedzy profesjonalnej

Warto przede wszystkim przyjrzec¢ si¢ temu, jaka postac i tres¢ przyjmuje
wiedza profesjonalna w tym zakresie (Marody, 1987).’ Jej obraz najwyraznie;
widoczny jest w podrecznikach akademickich przeznaczonych do dydaktyki, tak
ogolnej, jak i szczegdtowe;j. I juz w tym miejscu nie ma pelnej zgodnosci autorow,
ktorych koncepcje powinny by¢ dobrze zrozumiane zanim wejda w Zzycie
w postaci zalecen do praktyki.

Odwotajmy si¢ tu do Roberta Magera, ktory do dzi§ uchodzi za
nickwestionowany autorytet w dziedzinie celow operacyjnych (Mager, 1962,
1972). Cel prawidlowo postawiony — zdaniem autora — pozwala na stwierdzenie,
czy doszto do zmiany w zachowaniu ucznia, demonstrowanym w zaktadanych
warunkach i na oczekiwanym poziomie. Formutowanie celu odnosi si¢ wiec
wyraznie do opisu produktu koncowego jakiegos (blizej nieuchwytnego) procesu
ksztatcenia, ktory — jako nieobserwowalny — nie moze podlega¢ zadnemu
pomiarowi, tak potrzebnemu do oszacowania wartosci dzialan edukacyjnych.
Poprawne sformutowanie celow nauczania zaktada zatem konieczno$¢ akceptacji
scjentystycznych zatozen, by w celach realistycznie, obrazowo, wyczerpujaco

*Na jednej z konferencji szkoleniowych zniecierpliwieni, a wrecz rozztoszezeni, uczestnicy zaczeli wzywaé:
»zaprzestanmy juz wreszcie robi¢ te taksonomie i cele operacyjne, bo to do niczego nam nie jest potrzebne!!!”
(zdoswiadczen whasnych w roli szkoleniowca).

‘Odwotuje si¢ tu do koncepcji wiedzy profesjonalnej i potocznej Mirostawy Marody.



opisywac¢ koncowe stany zachowania ucznia, do ktdrych zmierzamy
w nauczaniu.’ Tradycyjne okre$lenia ,,uczen powinien wiedzieé, ze...”, ,uczen
powinien umie¢...”, ,,uczen powinien znac...” proponowano zastgpi¢ okresleniami
»uczen w warunkach X powinien wykonac czynnosci Y na poziomie Z”, zgodnie
z trzyczesciowa budowa celu operacyjnego. Taka budowa celu pozwalata
zewnetrznemu obserwatorowi dostrzec 1 oszacowaé rozmiary efektu procesu
zmiany zachowania ucznia pod wptywem programu nauczania. O ile w polskich
podrecznikach raczej nie kwestionuje si¢ tych elementow sktadowych, o tyle
dyskusyjne okazuje si¢ usytuowanie samych celéw operacyjnych wsrdd innych
rodzajow celéw. I dla samego nauczyciela (najpierw jako studenta) jest to
pierwszy powdd do konsternacji.

Mozna tu bowiem zauwazy¢ dwa stanowiska: jedni autorzy sg zblizeni
w swych przekonaniach do tego, co napisat B. Niemierko: ,,...Cele formutowane
jako kierunki dazen pedagogicznych bedziemy nazywali celami ogélnymi, a cele
formutowane jako zamierzone osiggnigcia - celami operacyjnymi...” (Niemierko
1991, 5.80). W innym miejscu autor objasnia: ,,...Cele ogolne wyznaczaja kierunki
dazen. (...) Cele operacyjne stanowia opis wynikow, ktére maja by¢ uzyskane.
Opis ten powinien by¢ na tyle doktadny, by umozliwi¢ rozpoznanie, czy cel zostat
osiagnigty, a przynajmniej - okreslenia sposobu dokonania operacji sprawdzenia
wyniku....” (Niemierko 2004, s.11-12). To stanowisko podzicla takze
B. D. Gotlebniak, ktdéra sygnalizuje opcjonalnos$¢ operacjonalizacji na pewnym
etapie konstruowania celdéw w programie ksztatcenia. Autorka przyjmuje
typologi¢ celow autorstwa L. Cohena, L. Manion i K. Morrisona. Proponuje
rozgraniczy¢ dwa rodzaje celow: ogélne i szczegotowe. Te ostatnie mogg mieé
posta¢ operacyjna lub nieoperacyjna. ,,...Cele ogélne odnosza si¢ do intencji
i zamiaréw edukacyjnych na poziomie ogdlnym, zaréwno diugo-,
jak i krétkoterminowych. [podkr. K.L.] Moga funkcjonowa¢ na réznych
poziomach ogolnosci...” (Gotgbniak 2004, s.169) Natomiast cele szczegolowe
majg charakter stwierdzen bardziej konkretnych, .,...stanowia probe przetozenia
intencji na uchwytne kategorie, niezbgdne do planowania toku zajgé —
pojedynczych lekcji lub jednostek metodycznych, od ktérych zalezy nastepnie
realizacja catosci projektu....” Jesli majg posta¢ operacyjna — ,,..wskazuja
konkretne (mierzalne) zachowania ucznidéw, bgdace dowodem osiagniecia
celu...”, w postaci nieoperacyjnej — ,,...odnosza si¢ do jakos$ci mniej uchwytnych

‘Operacjonalizacja celow jest tu traktowana jak odmiana procedury operacjonalizacji zmiennych w badaniach
prowadzonych w paradygmacie scjentystycznym.



i pozostawiajac rezultat koncowy bardziej otwartym, nie specyfikuja wprost
wynikéw podjetych przez ucznia operacji”(...) 1 nie pozwalaja nauczycielowi
oceni¢, czy jego cele zostaty osiggniete”. (Gotgbniak 2004, s.169).

Przedstawione powyzej stanowiska wyraznie nawigzuja do sposobu
myslenia autoréw tajemniczej ,,czarnej ksiegi” opisanej we wstepie. Robert.
H. Davis, Lawrence. T. Alexander, Stephen. L. Yelon podkreslaja, ze cele
operacyjny jest pewna postacig celu. Ich zdaniem cele operacyjne mozna
opracowac dla dowolnej jednostki dydaktycznej (pojedynczej lekcji, bloku zajec,
catego kursu) a ich tres¢ moze dotyczy¢ pojedynczego pojecia czy umiejetnosci,
systemu zasad badz ztozonej struktury wiedzy. Cele dotyczace danej jednostki
dydaktycznej nazywaja celami koncowymi (moga one by¢ operacyjne lub nie),
natomiast cele dotyczace sktadajacych sie na nig elementdw to cele czastkowe
(takze operacyjne lub nie) (Davis, Alexander, Yelon, 1983, s. 70-71).

Uczenie si¢ sztuki operacjonalizacji celéw, zgodnie z takim ujeciem,
powinno zatem koncentrowac si¢ na doskonaleniu umieje¢tnosci przeksztalcania
celu ogolnego (dowolnego, jesli chodzi o etap konstrukeji programu ksztatcenia)
w cel operacyjny. W nauczycielskich projektach dziatan powinien si¢ pojawié
dzieki temu zabiegowi zestaw: cel ogolny - cel operacyjny, ktory jest z celem
og6lnym logicznie zwigzany.

Inny nieco typ wymagan wobec adepta sztuki operacjonalizacji pojawia
si¢, gdy przyjmiemy stanowisko np. Wincentego Okonia, ktdry twierdzi, ze ,,Cele
ogodlne odnosza si¢ do zmian rozwojowych ucznia w sferze poznawczej,
tj. w nabywaniu wiedzy z gotowych zrédet i poszukiwaniu jej przezywanie
1 wytwarzanie wartosci oraz w sferze praktycznej poprzez poznawanie
i wytwarzanie dziet techniki.(...) Cele szczegélowe i operacyjne [podkr.- K.L.],
W sposob bardziej szczegdlowy, wlasciwy dla poszczegoélnych przedmiotdw,
rozwijaja ogdlne cele ksztalcenia.” (Okon 2004, s. 58, Furmanek 2003, s. 459-
462). Jeszcze wyrazniej taki podzial wyeksponowany jest przez Roberta
M. Gagne, Leslie J. Briggsa i Waltera W. Wagera, ktorych ,,performance
objectives” przetlumaczono na ,,cele wykonawcze”, cho¢ ttumacz w przypisie
odwotat si¢ do polskiego terminu ,,cel operacyjny” (Gagne, Briggs 1992, s. 38).
Autorzy podrecznika dotyczacego zasad projektowania dydaktycznego odnosza
umiejetnos¢ operacjonalizacji celow dopiero do 4 fazy projektowania systemu
(Gagne, Briggs, 1992, s.32-38) i wyraznie kieruja wszelkie instrukcje na ten temat
do tego etapu projektowania ,,systemu oswiatowego”, gdy konieczne staje sig¢
ustalenie celow samej lekcji (dzi$ powiedzielibysmy — zaje¢ dydaktycznych).

Czy tego typu dylematy przenikaja do wiedzy proceduralnej praktykdéw




poprzez rozwigzywanie zagadnien, w sferze emocjonalnej poprzez poznawanie
i wytwarzanie dziet techniki.(...) Cele szczegélowe i operacyjne [podkr.- K.L.],
W sposob bardziej szczegdlowy, wlasciwy dla poszczegoélnych przedmiotdw,
rozwijaja ogdlne cele ksztatcenia.” (Okon 2004, s. 58, Furmanek 2003, s. 459-
462). Jeszcze wyrazniej taki podziat wyeksponowany jest przez Roberta
M. Gagne, Leslie J. Briggsa i Waltera W. Wagera, ktorych ,,performance
objectives” przetlumaczono na ,,cele wykonawcze”, cho¢ ttumacz w przypisie
odwotat si¢ do polskiego terminu ,,cel operacyjny” (Gagne, Briggs 1992, s. 38).
Autorzy podrecznika dotyczacego zasad projektowania dydaktycznego odnosza
umiejetnos$¢ operacjonalizacji celow dopiero do 4 fazy projektowania systemu
(Gagne, Briggs, 1992, s. 32-38) i wyraznie kieruja wszelkie instrukcje na ten temat
do tego etapu projektowania ,,systemu oswiatowego”, gdy konieczne staje si¢
ustalenie celéw samej lekcji (dzi§ powiedzielibysmy — zaje¢ dydaktycznych).

Czy tego typu dylematy przenikaja do wiedzy proceduralnej praktykéw
i maja wptyw dezorganizujacy na ich wlasne projekty dziatan? Raczej tak,
niestety. Obserwujemy tu zjawisko braku konsekwencji w przyjeciu
podstawowych zatozen dotyczacych miejsca celéw operacyjnych w systemie
ksztalcenia, projektowanym przez nauczyciela. Cele operacyjne wymieniane sg
wtedy pod lista celdéw ogdlnych, a te — ogdlne — podzielone sg, na przyktad, na
zakresy celéw dydaktycznych i wychowawczych.” Zachodzi tu zatem
niebezpieczenstwo uprawiania ,,sztuki dla sztuki”, ktore nie nic wspdlnego ani ze
stanowiskiem pierwszym (cele operacyjne w merytorycznym zwigzku z celem
ogo6lnym — jako jego postac), ani ze stanowiskiem drugim (cele operacyjne jako
faza konstruowania nauczycielskiego projektu edukacyjnego — zadania
do zrealizowania na konkretnych zaje¢ciach, ale juz bez planowania celow
ogolnych specyficznych dla tych zaje¢, gdyz te funkcje przejat cel operacyjny).
Brak rozrdéznienia tych dwoch stanowisk, ktére przeciez wzajemnie si¢
wykluczaja, doprowadza do powaznych zaklocen w zastosowaniu procedur
operacjonalizacji przez nauczycieli, do ktérych te pomysty usprawniajace sa
adresowane. A to rodzi opor i frustracj¢. Znamienna jest tu wypowiedz jednego
z badanych przeze ,,Kiedys kazali nam robi¢ cele w podziale nadydaktyczne
i wychowawcze. Juz tu bylo wiele trudnosci, bo trzeba bylo wymyslac¢ ,,inne” cele
do_kazdej lekcji [podkresl. KL] a przeciez jakie ja inne cele wychowawcze
wymysle do kazdej innej lekcji fizyki? [Nauczycielka ma na mysli cele ogdlne, a te
przeciez sa (gdyz powinny byc¢) ,takie same”, a nie ,,inne” dla catego programu

*Szczegdtowe zestawienie tendencji dotyczacych postepowania nauczycieli dokonujacych
operacjonalizacji zostang przedstawione w kolejnej czgsci tekstu.



nauczania danego zakresu tre$ci — dop. K.L.]. Teraz doszla jeszcze ta
,,operacjonalizacja”, czyli kazq nam dopisywac do kazdej lekcji jeszcze [podkresl.
KL] cele operacyjne. W sumie kazdy konspekt ma teraz wigcej celow niz
. Y . , . .
przebiegu. No, paranoja!’”. Pozostaje w sferze dalszych ustalen odnalezienie
autorow (wspomniani ,,Oni”) takich zalecen — instrukcji, okolnikow, zarzadzen
itp., w ktérych do istniejace;j listy celow zajec, dopisac nalezy ,,cele operacyjne”.
Poco?...

Cele operacyjne — rekonstrukcja myslenia praktykow

Rekonstruujgc obraz wiedzy potocznej nauczycieli' na temat celow
operacyjnych warto siegna¢ po dane, ktére ukazujg nam sposdéb myslenia
pedagogow poprzez analiz¢ produktow ich dziatania w tym zakresie.
Wykorzystatam tu mozliwo$¢ dotarcia do nauczycielskich projektéw zajec
obecnych na stronach internetowych, ktére sa popularnym medium shuzacym
wymianie do§wiadczen i popularyzacji rozwigzan metodycznych.

Dla celow badan postuzono si¢ zatem wyszukiwarka internetowa Google.
Umozliwita mi ona odnalezienie najczesciej odwiedzanych stron, na ktorych
obecne sg cele operacyjne jako skladowe projektow zaje¢ dydaktycznych. Do
analizy wybratam 122 projekty zaje¢ dydaktycznych (konspekty i scenariusze
lekcji przedmiotowych, zaje¢ zintegrowanych i innych zaje¢ o charakterze
dydaktycznym), ktérych autorzy w czesci wstepnej projektu zdecydowali sig
postuzy¢ ,.celem operacyjnym”.*

Zgromadzone dane, poddane kategoryzacji pozwalaja uchwycié
typowe cechy myS$lenia praktykéw stosujacych — ich zdaniem -
operacjonalizacj¢ (Liszka, 2010). Tabela nr 1 pokazuje najwyrazniejsze tendencje
w omawianym zakresie.

‘Cytat pochodzi z wywiadéw przeprowadzonych z 32 nauczyciclami w ramach indywidualnego projektu
badawczego, realizowanego w ramach badan wiasnych Zaktadu Teorii i Historii Ksztatcenia US
w Katowicach w latach 2009-2010.

"Nauczyciel jest tu rozumiany jako profesjonalista, ale w swoich dziataniach profesjonalnych postuguje sie
wiedza potoczna, do ktorej wiedza profesjonalna zostaje przeksztatcona.

‘Danych poszukiwano nastepujaco: wprowadzono do wyszukiwarki internetowej Google hasto ,,cel operacyjny
+ konspekt lekcji”, nastgpnie ,,cel operacyjny + projekt zaje¢” oraz ,.cel operacyjny + scenariusz zajec”.
Z wyszukanych stron arbitralnie wybierano do analizy te projekty, ktore miaty w czesci wstgpnej projektu
zadeklarowang przez autora nazwe celéw "cele/cel operacyjne". Znaleziono 122 projekty, ktore odpowiadaty
ogblnym kryteriom i mogly podlegac analizie.



Tabela 1. Bledy w zakresie operacjonalizacji celéw zaje¢ w projektach nauczycieli
opublikowanych na stronach internetowych (stan na dzien 5.06.2014 r.)

KATEGORIE , BLEDOW” W ZAKRESIE DOKONYWANIA | 1 i..p %
OPERACJONALIZACII CELOW N=122
Stosowanie celow w formie zdekompletowanej 122 100
Stosowanie nie behawioralnych okreslen dla opisania czynnosci 122 100
koncowych

Traktowanie celow operacyjnych jako zbioru zadan lub 68 55,37
czynnosci metodycznych wykonywanych podczas zajec

Brak logicznego zwiazku celu ,,operacyjnego” z celem ogolnym 42 34

Zrédto: Badania wlasne.

Okazuje si¢, ze proces przenikania wiedzy profesjonalnej do wiedzy
potocznej nauczycieli nie przebiega bez zaktocen. W zadnym z analizowanych
przyktadéw nie pojawit si¢ cel operacyjny, ktory w sposob kompletny opisywatby
koncowy rezultat nauczania z uzyciem trzech koniecznych elementéw tego celu:
opisu zachowania koncowego, warunkéw jego demonstracji i standardow
realizacji. Stosowanie dziwnych form zastepczych, ktdre ,,udaja” cel operacyjny,
jest tu bardzo znamienne. Nauczyciele najczgsciej albo w ogole nie uzywaja
zwrotow charakterystycznych dla prawidtowego opisu rezultatoéw w kategoriach
»zachowania”, albo redukuja cato$¢ celu jedynie do opisu zachowania
koncowego. Samo zachowanie koficowe nie jest jednakze rownoznaczne z celem
operacyjnym, gdyz uzyskuje on poprawng posta¢ wtedy, gdy jest uzupetnione
o0 opis warunkow demonstracji i standard oceny rezultatdéw. Wowczas ma szanse
speti¢ swe funkcje w projektowanym systemie ksztatcenia, a zwlaszcza te, ktéra
uzasadnia racj¢ bytu tej postaci celu dla rozwoju wiedzy ucznia: wzmocnienie
procesu komunikacji nauczyciela z uczniem oraz umozliwienie przejecia przez
ucznia kontroli nad wlasnym uczeniem si¢. Jedynie kompletny cel operacyjny ma
szans¢ na to, by sta¢ si¢ podstawa umowy ucznia z nauczycielem, gdyz wtedy
wyrazny staje si¢ zakres oczekiwanej zmiany oraz podobienstwo
przewidywanego rezultatu do testu sytuacji odniesienia i lepsze zrozumienie
(unaocznienie, zobrazowanie itp.) tego, do czego oboje: uczen i jego nauczyciel,
zmierzaja.

Druga kategoria zauwazonych niedostatkow jest grozniejsza. Mamy tu
bowiem do czynienia z sytuacja kompletnego nieporozumienia dotyczacego




samej istoty ,,operacjonalizacji”’, a mianowicie braku zastosowania kategorii
behawioralnych do opisu samej zmiany. Dobrze — niestety — t¢ tendencje ukazuje
ponizszy przyktad:

Temat: Grody i podgrodzia w dawnej Polsce
Cele ogolne: Zapoznanie ucznidw z powstawaniem grodow i podgrodzi

Cele operacyjne:
— uczen powinien wiedzie¢ jak wygladaty i gdzie powstawaly grody
i podgrodzia,

— uczen powinien widzie¢ jakg spetniaty funkcje grody i podgrodzia,

— uczen powinien wiedzie¢ czym zajmowali si¢ ich mieszkancy,

— uczen powinien pozna¢ znaczenie takich poje¢ jak: grod,

podgrodzie, fosa, waty, targ,

— uczen powinien umie¢ wskaza¢ na mapie grody Polski,

— uczen powinien swobodnie postugiwac si¢ nowymi pojeciami,

— uczen powinien wyciggna¢ wnioski na podstawie poznanych faktow,

— uczen powinien éwiczyé wspotprace w grupie.’

W opisach oczekiwanych zmian dominuja okreslenia odnoszace si¢ do
wiedzy ujetej w kategorie podzielone na czesci, majace zwigzek tresciowy z celem
wyzszego rzgdu, ale wcigz niedostgpne bezposredniej obserwacji i pomiarowi.
Jedynie cel 5 daje nadzieje, ze po stosownym uzupetnieniu przejdzie do postaci
operacyjnej. Ja zaproponowatabym taka jego postac: Uczen wskaze (podpisze
wlasciwg nazwq wlasng) na dolgczonej mapie Polski grody, powstale w okresie
wezesnego Sredniowiecza. Wykona to zadanie podczas pisemnego testu
obejmujgcego dzial ,, Polska sredniowieczna”. Zadanie zostanie zaliczone, gdy
nazwane zostang co najmniej 4 grody.

Powyzszy zestaw (az!!!) 8 celow ukazuje kolejna tendencj¢ zupeknie
odbiegajaca od profesjonalnych zalecen, a mianowicie: traktowanie celow
operacyjnych jako zbioru czynnosci metodycznych — zadan do wykonania
na zajeciach. Taka cecha pojawita si¢ w ponad potowie znalezionych projektéw
(68 na 122). Wida¢ tu wyraznie podejscie do procesu okreslania celéw zajec
w kategoriach: kolejnych zadan do wykonania przez ucznia, ¢wiczen, czynnosci
bedacych sktadowymi szerszych dziatan, itp. W kazdym z tych przypadkdéw
pojawienia si¢ tego bledu mamy do czynienia z probg opisu ,,czegos, co si¢ dzieje”.

“http://www.sciaga.pl/tekst/35907-36-konspekt_lekcji [stan na dzien 5.06.2013].



I owszem, to jest takze opis jakiegos ,,zachowania”, ale nie koncowego. Czasem
jest to catkiem interesujacy zestaw procedur osiagania celu, lecz nie w kategorii
zmian, ktore dzigki tym procedurom nastapig.

Brak logicznego zwiazku celu operacyjnego z celem ogdlnym to kolejna
wyodrebniona w tych badaniach tendencja. Zaprzecza ona idei formutowania
celow ,nizszego rzgdu”, czyli procedur uszczegdlowiania rozumianej jako
przeksztalcanie celéw ogdlnych w bardziej szczegétowe."” Zauwazono jg w 42
nauczycielskich projektach (34 %). Ponad 1/3 badanych projektow zawiera zatem
opis celow operacyjnych ,,osieroconych” nie mozna okre$li¢ ich sensu, nie mozna
oceni¢ ich poprawnosci, gdyz brak punktu odniesienia. ,,Operacjonalizacja” jest
dziataniem przeksztatcania celu z jednej postaci w inng (specyficznie okreslong).
Trudno ocenié, czy jest udana, skoro nie wiemy, jak wygladat ,,pierwowzor”.

Zupelhie dla profesjonalisty niezrozumiale jest takze — co widaé
w analizowanym materiale, dlaczego wszelkim nauczycielskim projektom zajec
towarzyszy tak ogromna liczba celow szczegotowych (nawet gdy nie sa
operacyjne). Zapytana przeze mnie studentka edukacji wczesnoszkolnej
zintegrowanej (kolegium nauczycielskie) zauwazyta, ze od momentu, gdy zaczeta
pisa¢ konspekty i scenariusze zaje¢, wszyscy jej nauczyciele i opiekunowie
praktyk podkreslali, ze konspekt jest tym lepszy, im wigcej ma celow. Ich
produkcja miata czesto charakter nieliniowy - po zaprojektowaniu przebiegu
zajec, nastepowato dopisywanie kolejnych celow do juz istniejacej listy. Proces
wzajemnego koordynowania celow i procedur realizacji jest zupelnie naturalny,
zauwazalny w codziennos$ci i w badaniach naukowych. Nauczyciele i studenci,
proszeni przeze mnie o objasnienie etiologii tego sposobu rozumowania, podawali
kompletnie irracjonalne argumenty, w ktorych zndw pojawiali si¢ ,,Oni” —, ktorzy
przyjda i zobacza”, a jak tego nie bedzie, to ... I tu juz padaly argumenty na granicy
rzeczywistosci i mistyki, basnii,,archetypu starego niedzwiedzia”, ktéry nas zje.

Podejmujac probe wytropienia wybranych ,,btedow i wypaczen”
na przyktadzie wiedzy o celach operacyjnych, chciatam poddac analizie takze inne
zrédta danych. W kolejnej czesci badan podjetam zatem probe rekonstrukeji
wiedzy potocznej studentéw — kandydatow do zawodu nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej. Studentki (54 osoby studiujace na I roku w kolegium
nauczycielskim) poprositam, by swobodnie opisaly, co wiedza ,,tuiteraz” o celach
operacyjnych w czesci wstepnej wyktadu na ten temat. Panie udzielaty

"’Na istnienie formalnych zasad i praw formutowania celow ksztatcenia i wychowania zwrocit uwage —jako jeden
z nielicznych — Kazimierz So$nicki. W po6zniejszych opracowaniach innych autoréw z tego zakresu trudno
znalez¢ tego typu ogolne wskazania formalne.



odpowiedzi, odwolywaly si¢ do swej ,,wiedzy goracej”, ktdrg juz miaty okazje
naby¢ wczesniej w sposdb systematyczny podczas zaje¢ z metodyki oraz
przygotowujac si¢ do ¢éwiczen, w ramach ktérych projektowaly swe wilasne
zajecia. Jedno z polecen brzmiato: Napisz kilka przykiadow celow operacyjnych.
Studentki wystuchaty nastgpnie pigédziesigciominutowego wyktadu, ktory
ukazywal pojecie celu operacyjnego. Wyktad zostat zilustrowany 14 parami
przyktadow 1 nieprzyktadow (Joyce, Hopkins, Calhoun, 1999). Po wyktadzie
badane osoby zostaty poproszone o ponowne podzielnie si¢ na pismie swymi
refleksjami na temat tego, jakie nowe informacje pojawity si¢ w zakresie ich
wiedzy o celach operacyjnych — Panie dopisywaly swe spostrzezenia do
poprzednich informacji, po oddzieleniu ich kreskg lub ,,szlaczkiem”. Okazato sig,
ze wigkszo$¢ badanych w drugiej czesci swej wypowiedzi poprawnie ujmowata
takie istotne cechy celu operacyjnego (pomijane lub znieksztatcane w I czgsci
zajec¢ treningowych), jak:

— brak uzycia okreslen wieloznacznych (zna, wie, rozumie, docenia,

itp.), gdyz maja one prawo pojawia¢ sie¢ wytacznie w celach ogoélnych

(46 wskazan);

— konieczno$¢ wyodrebnienia specyficznych cech budowy celu i jego

poprawnos¢ rozumiana jako kompletnos¢ — cel operacyjny jest ,,dobry”

wtedy, gdy zawiera wszystkie te elementy (44 wskazania);

— empiryczng weryfikowalno$¢ — mozliwos¢ sprawdzenia celu

w warunkach szkolnych (37 wskazan);

— zwiazek tej koncepcji celow z behawiorystyczng koncepcija

definiowania ludzkich zachowan (29 wskazan);

— trudnos$¢ operacjonalizacji rosngcg wraz z poziomem

taksonomicznym celow i zmiang ich dziedziny tresci — z dziedziny

poznawczej na dziedzing emocjonalng (26 wskazan).

Nieliczne wypowiedzi sygnalizowaty, ze ich autorki rozumieja naiwnos¢
kilku wczesniej otrzymanych instrukeji na temat liczby celow formutowanych
do kazdych zaje¢ (,,nie trzeba pisa¢ wielu celow do kazdego projektu”).
Co ciekawe, pojawily si¢ takze liczne wypowiedzi $wiadczace o krytycznej
postawie wobec swej dotychczasowej wiedzy na ten temat: ,,moje poprzednie
przyktady celow byly niedobre”. Niektore studentki nastgpnie podejmowaty
probe poprawy. W 18 przypadkach taka préba zostata dokonana prawidtowo:
zmieniono opis zachowania z wykorzystaniem czasownika operacyjnego,
uzupetniono cel o standard zachowania lub warunki demonstracji. Wartosciowa
dla rozpoznania nastawienia do wiedzy o celach operacyjnych okazata si¢ takze



czes¢ konwersatoryjna tego wyktadu — pojawita si¢ ogromna liczba pytan — prosb
o0 oceng, typu : ,,A czy to bedzie dobrze....— 7 i tu padal przyktad wlasny, czasem
gorgco dyskutowany przez kilka oséb z audytorium.

Styl rozumowania badanych i — $miem postawi¢ hipoteze — dobrego
rozumienia swej roli zawodowej ujawnito jedno charakterystyczne pytanie, ktore
zdarzato mi si¢ stysze¢ takze wczesniej: ,,Jak mamy odpowiadaé, gdy inni nam
kaza pisac cele wedlug starych zasad?”. I padat cigg argumentow, ukazujacych site
perswazji przyktadow, licznie zamieszczonych w literaturze poradnikowej,
popularnej, popularnonaukowej, a nawet naukowej, ktéore byly zywym
zaprzeczeniem zasad gloszonych w literaturze profesjonalne;j."

Podobne obserwacje — komentarze i watpliwosci — pojawity sie¢ podczas
zaje¢ ze studentami w ramach projektu ,,Praktyka czyni mistrza”. Studenci,
ktorych zasadniczym zadaniem byta analiza projektéw programéw
wychowawczych oraz proby pracy z modelem konstrukcji tychze, wyraznie
sygnalizowali istnienie rozbieznosci miedzy wiedzg profesjonalng w zakresie
formutowania celéw i innych elementow programu a praktyka, jako wiedza
»potoczng”, obecna w realnych projektach realizowanych w szkotach. Jest to wigc
problem stale obecny w systemie ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli.

Dyskusja i wnioski
Stfera mroku, potcieni znaczeniowych, niedoméwien, niedorobek, sfera ukrycia...
Zaskoczyla mnie ponownie sita jej przyciagania, kryjaca w ciemnosciach
atrakcyjnosc¢ tatwych rozwigzan, drog na skroty, powielania tego, co ,,przeszio”
przez jakie$ dziurawe sito selekcji ludzkiego rozumowania. Moja sugestia, by
powotac si¢ na naukowa literature spotkala si¢ z riposta: ,,Ale te osoby nie czytaja
tych ksigzek, one nie wiedza o ich istnieniu...!”. I stary jak §wiat dylemat: wiedza
czy wiladza, gdyz liczy si¢ ta wiedza, czyja wladza, a tu ma ja nauczyciel
wstawiajacy zaliczenie. Wiedza profesjonalna jest bowiem nierzadko
przekazywana przez potprofesjonalistow, czesto osoby przyuczone, przyttoczone
Llawinami szkolen””, w ktorych brakuje...celéw operacyjnych poprawnie
sformutowanych. Te datyby dopiero podstawe do poprawnej weryfikacji wartosci
systemu ksztatcenia nauczycieli.

Niniejszy raport z badan miat charakter raczej zbioru refleksji, niz zapisu
twardych procedur i danych. Ukazane relacje wiedzy profesjonalnej do wiedzy

"Notabene — w literaturze z zakresu dydaktyki ogdlnej w kilkunastu pozycjach, w ktérych pojawia sie termin
»cele operacyjne”, naliczytam w sumie 26 przyktadow poprawnie podanych celow operacyjnych. To bardzo
mato.



potocznej oraz podjeta proba odkrycia mechanizmdéw powstawania znieksztatcen
na poziomie wiedzy potocznej praktykow nie moze zosta¢ uznana za zakonczona
— badania trwaja. | obecnie obserwujemy to, o czym by¢ moze wielu praktykdéw
marzyto skrycie: ,.cele operacyjne” zostaly po prostu ,,odwotane” jakims
politycznym dekretem. Skonczyla si¢ na nie moda tak, jak skonczyta si¢ moda na
nauczanie przedmiotowe w nauczaniu poczatkowym, swobodng oceng opisowa,
obowiazek respektowania przez rodzicow wynikow badania dojrzatosci szkolne;,
nauczanie programowane, klasy harcerskie, powszechne wychowanie
politechniczne, mundurki szkolne itp. Wiele byto w naszych systemach oswiaty
powszechnej zjawisk tatwo przemijajacych i wprowadzenie ich do systemu przez
ukaz doprowadzato rychto do ich karykatury. W zakresie celéw operacyjnych tez
obserwujemy takg tendencj¢. Czy to oznacza, ze ,,praktyka nie przystawata do
teorii”? Tak. Praktyka ksztalcenia i upowszechniania pewnego rozwigzania
metodycznego, ktére wprowadzono ,,dekretem”, ale bez szczerej i madrej
akceptacji jego wartos$ci dla systemu edukacji, ktoérej musza dokonad praktycy.

Kontekst powstawania wiedzy potocznej] w wybranym do naszych
rozwazan zagadnieniu (cele operacyjne) jest do$¢ charakterystyczny na tle innych
zagadnien pedagogicznych. Rozwazano tu proces przenikania wiedzy
profesjonalnej do wiedzy potocznej w takim zakresie, ktory jest relatywnie
niezbyt wieloznaczny, do$¢ neutralny ideologicznie, ograniczony do aspektu
sprawnosci technicznych, raczej precyzyjnie ukazany w literaturze fachowe;.
Mimo to dalo si¢ zaobserwowaé wiele interesujacych probleméw zwigzanych
z transferem wiedzy profesjonalnej do wiedzy potocznej juz w tym malenkim
obszarze. Jednakze obwinianie i o$mieszanie nauczycieli oraz traktowanie ich
jako 0sob bezkrytycznych wobec siebie nie bylo celem ani zasadniczym, ani
pobocznym tej analizy. Raczej warto krytycznie przyjrze¢ si¢ mechanizmom
uwiktania nauczyciela w system transferu wiedzy, w ktorym — na przeszkodzie
poprawnego jej zastosowania w potocznych procedurach codziennych dziatan
zawodowych — stoi zgoda na brak logiki w dzialaniu systemu ksztalcenia
idoskonalenia zawodowego.

"“Jest w metodyce doskonalenia zawodowego nauczycieli taka strategia szkolen, zwana szkoleniem
lawinowym”: osoba przeszkolona przez ,,mistrza” szkoli nastgpnych adeptow zanim sama zostanie mistrzem.
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MONIKA FRANIA

Wizja redefinicji edukacji w kontekscie nowych mediow
i wybranych trendow technologiczno-komunikacyjnych jako jednego
z wyzwan praktyki pedagogicznej

Streszczenie

Niniejszy tekst przedstawia wybrane nurty i trendy w obrgbie technologii
komunikacyjno-informacyjnych i medidw. Porusza migdzy innymi takie
zagadnienia, jak: e-learning, mobile learning, blended learning, social media.
Odpowiada na pytanie, czym jest grywalizacja, MOOC, WebQuest, Khan
Academy, Digital Badge i jak te zjawiska oraz instrumenty sa wykorzystywane
w edukacji.

Praktyczna dziatalno$¢ wychowawcza i dydaktyczna nie moze pozostaé
oderwana od kontekstu spotecznego, kulturowego, ale rowniez od rozwoju
narzedzi technologiczno-medialnych i dominujacych trendow z tym zwigzanych,
gdyz zaréwno pedagog / nauczyciel / edukator, jak i uczen wychowanek sa
uczestnikami $wiata, w ktorym media pelnig znaczaca rolg. Autorka prébuje
odnies¢ zatem swoje rozwazania do potrzeby unowoczesnienia praktyk
pedagogicznych oraz zastanawia si¢, czy potrzebna jest redefinicja edukacji jutra
w kontekscie m.in. zmiany modelu nauczania i oceniania oraz relacji nauczyciel-
uczen.

Stowa Kkluczowe: nowe technologie informacyjno-komunikacyjne, media,
edukacja, praktyka.

Wstep

Trudno o jednoznaczne okreslenie idealu wspotczesnego nauczyciela,
edukatora, wychowawcy. Chociaz oczekiwania wobec uczacego ciagle rosna,
pytanie powtarzane od lat: ,.kim powinien by¢ wspdlczesny nauczyciel?”, jest
nadal aktualne (Domagata-Krecioch, 2014, s. 15). W wielu kregach przyjmuje sie,
ze zawdd nauczyciela jest odzwierciedleniem rozwoju spoteczenstwa (Brosch,
2011, s. 86). Mtodzi ludzie na poczatku drogi przygotowujacej w toku studiow do
wykonywania tego zawodu, przedstawiaja czesto bardzo zroznicowane wizje
i wlasne pomysty na swojg przysztos¢é. Celem niniejszych rozwazan nie jest
wskazanie pelnego i zamknigtego zbioru takich cech, warto jednak wspomniec



o nickwestionowanych elementach, takich jak: predyspozycje osobowosciowe,
profesjonalna wiedza i odpowiednio rozwinigte kompetencje w wielu obszarach
oraz umiejetnosci praktyczne. To wlasnie chwila skrzyzowania teorii i praktyki
stanowi istotny moment w ksztalceniu nauczycieli. Praktyki oraz uczenie si¢
w dziataniu sg naturalnym przedtuzeniem nabywanej wiedzy teoretycznej,
szczegolnie w przypadku zawodow zwigzanych z praca z drugim czlowiekiem.
Pedagogika niewatpliwie do takich kierunkow nalezy. Weryfikacja posiadanych
informacji w konkretnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych to jeden
z kluczowych celow, jaki powinien przyswiecac praktykom, ktorzy chea rozwijaé
swe umiejetnosci zawodowe przez realizacje zaje¢ z dzie¢mi i dzialalno$¢
organizacyjng (Moraczewska, Flanz, Kopinska i in., 2011, s. 9). Udziat
w zajeciach dydaktycznych z uczniami, wycieczkach szkolnych, warsztatach
edukacyjnych czy wychowawczych z mlodzieza; zapoznanie si¢ z praca
organizacyjna licznych placéwek oraz wspotpraca pedagogdw z innymi
podmiotami to cenne doswiadczenia dla adepta zawodow pedagogicznych,
w szczegolnosci dla przysztego nauczyciela. Nie mniej wazne jest projektowanie
i realizacja samego procesu nauczania — poczawszy od planowania, poprzez
wdrozenie i ewaluacje, co przyczynia si¢ do doskonalenia umiejetnosci
dydaktycznych i wychowawczych. Dziatania praktyczne studenta w hipotetyczno
-teoretycznym modelu praktyki pedagogicznej odbywaja sie¢ w kilku obszarach,
ktére mozna w moim przekonaniu uporzadkowa¢ w sposob przedstawiony na
rysunkunr 1.

proces
nauczania
i wychowania

) »

rodzic/ czynni

opiekun nauczyciele
ucznia

Rys. 1. Schemat podstawowych relacji
nawigzywanych przez studenta podczas
praktyk pedagogicznych.

Opracowanie wiasne.




Dziatalnos¢ praktyczna — zaréwno ta studencka, jak i profesjonalna — nie
moze si¢ rowniez odbywaé¢ w oderwaniu od kontekstu spoleczno-kulturowego,
dominujacych trenddéw i tendencji, uregulowan prawnych i obowigzujacych
rozwiazan polityczno-organizacyjnych. Studentudajac si¢ do placowki powinien
pamietaé o nieco szerszym spojrzeniu na otocznie instytucji. W niniejszym
opracowaniu namystowi poddany zostal jedynie niewielki wycinek tych
zagadnien dotyczacy postepu technologicznego oraz rozwoju mediéw i narze¢dzi
ICT, ktére moga w znaczacy sposob wptynaé na rzeczywistos¢ edukacyjna.
Rozwazania maja zblizy¢ do odpowiedzi na pytanie, czy zaobserwowane zmiany
moga prowadzi¢ do swoistej redefinicji edukacji i roli nauczyciela.

Nowoczesne technologie w dzialalnos$ci edukacyjno-wychowawczej

Nieustannie zmieniajacy si¢ $wiat mediow 1 ciagly rozwoj narzedzi
technologii informacyjno-edukacyjnej nie pozostaja obojetne dla edukacji. Jako
narzedzia wspomagajace, posredniczace, a czasami zakldocajace proces
nauczania-uczenia si¢ sa obecne zarowno w formalnej, jak i nieformalnej sferze
aktywnosci. Jako bogate instrumentarium, zbidr pomocy dydaktycznych, ale
takze jako fenomen spotecznej komunikacji zajmuja znaczace, chociaz czasami
niedoceniane, miejsce na mapie edukacyjnych wyzwan. Tymczasem jak zauwaza
Jarostaw Kordzinski, nowe technologie to nie tylko atrakcyjne gadzety, lecz
rowniez narzedzia, dzicki ktérym dokonuje si¢ metamorfoza procesow
edukacyjnych i powstaja nowe kierunki rozwoju szkoty (Kordzinski, 2012, s. 96).
Zyjemy w czasach tamania starych paradygmatéw i odkrywania nowych,
a rozprzestrzenianie si¢ medialnych innowacji, wirtualnych platform, tresci oraz
dziatan tego typu wskazuje na ciagla koniecznos¢ redefinicji komunikacji
i kultury medialnego uczestnictwa (Aczel,2014,s.141-142).

Rozwoj technologii informacyjno-komunikacyjnych spowodowat, ze
oprécz tradycyjnego, stacjonarnego sposobu nauczania pojawita sie edukacja
na odlegltos¢, tzw. e-learning. Moze on by¢ elementem nauczania w instytucjach
juz od najmtodszych lat (platformy Moodle sa wykorzystywane nawet w szkotach
podstawowych), sposobem poglebiania wiedzy 1 zainteresowan w edukacji
nieformalnej i uczeniu si¢ przez cale zycie, rowniez osob dorostych, a takze
starszych. E-learning z wykorzystaniem nosnikow, takich jak CD, DVD itp.,
to computer-based learning o charakterze asynchronicznym (nauczajacy i uczacy
si¢ korzystaja z zasobow w roznym czasie i miejscu) (Szabtowski, 2009, s. 27).
Duzo bardziej synchroniczny charakter cechuje e-learning z wykorzystaniem
internetu (np. z uzyciem platform edukacyjnych), czyli web-based learning



(Szabtowski, 2009, s. 26). Wraz z rozszerzeniem si¢ instrumentarium gadzetow
elektronicznych i wzrostem popularnosci notebookdw, tabletow i smartfondw
coraz czg$ciej proponuje si¢ réwniez uczenie z wykorzystaniem urzadzen
mobilnych, tzw. mobile learning. Opiera si¢ ono na dwoch podstawowych
zalozeniach: mobilnosci urzadzen oraz dostgpnosci tresci edukacyjnych —
wszedzie i o kazdej porze (Mundie, Hooper, 2014, s. 11). Smartfon, iPad, iPhone to
coraz czestsze narzedzia w coraz mtodszych uczniowskich rekach, co przektada
si¢ na rozrost oferty edukacyjnych aplikacji mobilnych dostosowanych do tych
urzadzen (tzw. App's). Pojawiajg si¢ nowe metody pracy i innowacyjne narzgdzia,
nowe kanaty dystrybucji tresci, praca zespotowa, indywidualizacja ksztatcenia
oraz interdyscyplinarnos¢ tresci (Stachecki, 2014). Przeszkoda przestaje by¢
niewystarczajace wyposazenie szkot, gdyz zgodnie z trendem BYOD - Bring Your
Own Device (tzn. przynies swoje wlasne urzgdzenie) uczen pracuje na wlasnym
sprzecie (np. telefonie). Aktywng polska grupa nauczycieli, ktorzy wdrazaja
z powodzeniem nowe technologie w nauczania od szkolty podstawowej, poprzez
gimnazjum, szkot¢ ponadgimnazjalna, po szkote wyzsza, sa ,,Superbelfrzy RP”
(www.superbelfrzy.edu.pl). Podczas corocznych spotkan i konferencji dzielg si¢
praktycznymi wskazéwkami, na przyklad: jak uczy¢ chemii, historii, biologii
7 uzyciem rozszerzonej rzeczywistosci AR Augmented Reality (przyktadem
aplikacji i programow moga by¢: Profesor Why, Anatomy 4D, W Gnieznienskim
Grodzie czy ogdlnoswiatowy program Rock Our World); jak korzystac z tabletow
i konstruowac kreatywne i skuteczne WebQesty czy tez jak sprawdzac wiedze za
pomoca kwizéw internetowych (platforma www.zondle.com) lub tworzonych
przez uczniéw blogdw (np.: http://blogiceo.nq.pl/wlaczsie/blogi-uczniowskie/).
Innym zjawiskiem obecnym w praktyce edukacyjnej jest grywalizacja, nazywana
rowniez gamifikacja. Wykorzystanie mechanizmow gier w dziataniach
wychowawczych, dydaktycznych, motywacyjnych w wielu placéwkach jest
dzisiaj faktem.

Srodowisko multimedialne stato si¢ srodowiskiem rozwoju najmtodszych
i mtodzi ludzie przygotowujacy sie w toku praktyk do wykonywania zawodu
nauczyciela nie moga tego nie zauwazac¢. By¢ moze juz na etapie przygotowan
powinni stara¢ si¢ dazy¢ do wlasciwie wykorzystujacej technologie nowoczesne;j
edukacji przy zachowaniu odpowiednich proporcji. Jedna z drog jest blended
learning, czyli potaczenie tradycyjnego sposobu nauki z innowacyjnymi formami
wykorzystujagcymi ICT i nauczanie na odleglos¢ (Szabtowski, 2009, s. 28).



Trendy technologiczno-komunikacyjne a zmiany w modelu edukacji

Przyjrzyjmy si¢ zatem konsekwencjom, jakie przynosza zmiany
w technologiczno-medialnym otoczeniu edukacji.

Relacja nauczyciel — uczen w tradycyjnym modelu opierata si¢ na
bezposrednim kontakcie w tym samym czasie i miejscu. Obecnie interakcja moze
by¢ zaposredniczona poprzez nowoczesne komunikatory. Miejscem spotkania nie
musi juz by¢ klasa szkolna. W niedalekiej przysztosci, a w niektorych
przypadkach nawet juz dzisiaj, moze sta¢ si¢ nim przestrzen wirtualna. Platformy
edukacyjne, webinaria (czyli internetowe seminaria) lub inne narzedzia
umozliwiajg nauczycielowi przekazywanie podopiecznym wiedzy na odlegtos¢
w sposob synchroniczny lub asynchroniczny. Synchroniczna relacja opiera si¢ na
kontakcie w tym samym czasie, a przyktadem moze by¢ webinarium, gdy
uzytkownicy, znajdujac si¢ w tym samym momencie w roéznych miejscach,
komunikujac si¢ audiowizualnie z uzyciem komputera z dostgpem do internetu.
Podczas takiego sieciowego seminarium moze si¢ odby¢ wyklad z prezentacja, ale
takze aktywna lekcja podczas ktérej nie tylko edukator prezentuje tresci (w postaci
stownej lub np. filmu, prezentacji, fotografii, tekstu), ale réwniez uczniowie
wspottworzg tres¢ wykonujac ¢wiczenia (np. kwizy, krzyzowki) lub uczestniczac
w dyskusji (czat w formie pisemnej lub w wymiana zdan w formie mowionej).
Uzytkownicy sg w stanie z réznych miejsc sterowac i1 zarzadza¢ wydarzeniami na
ekranie komputera, ktory wilasciwie wspoldziela ze sobg. Asynchroniczne
nauczanie na odlegto$¢ opiera si¢ na kontakcie wirtualnym nie w tym samym
momencie. Jako przyktad moze tutaj postuzy¢ platforma edukacyjna (np.
w oparciu o srodowisko nauczania zdalnego Moodle), na ktorej nauczyciel
przygotowuje i publikuje odpowiednie tresci oraz zadania, a uczniowie
w dowolnym czasie indywidualnie je rozwigzuja. Po uplywie z gory
wyznaczonego terminu nauczyciel moze przystapi¢ do sprawdzenia wykonanych
zadan i udzielenia informacji zwrotne;j.

Platformy edukacyjne umozliwiaja uzytkownikom réowniez
wspottworzenie tresci 1 kreowanie wspolnej rzeczywistosci. Podazajac tym
tropem, nalezy wspomnie¢ o coraz bardziej powszechnych dzisiaj social media.
Sa to portale spolecznosciowe, platformy, gry i wirtualne $wiaty oraz inne
narzgdzia typu wiki, w ktorych uzytkownicy uczg si¢ od siebie wzajemnie,
wykonujac wspdlnie dzialania lub tworzac nowe elementy. W niniejszych
rozwazaniach nie zdotam przeanalizowac wszystkich przyktadow, ale cheiatabym
wspomnie¢ o dwoch, coraz bardziej popularnych w kontek$cie nauczania
formalnego i nieformalnego na réznych poziomach.



Khan Academy to instytucja zatozona w 2006 roku przez Salmana Khana,
ktorej gldwnym celem jest podnoszenie jakosci edukacji przy zachowaniu
wolnego dostepu do zasobdw i udostepnienie jej kazdemu. Idea realizowana jest
przede wszystkim poprzez publikowanie w sieci darmowych materiatow —
gtownie filmow dotyczacych zaréwno nauk S$cistych, jak i spotecznych,
odpowiadajacych zagadnieniom obecnym w programach nauczania na réznych
poziomach — zaczynajac od najmtodszych, a na studentach konczac
(www.khanacademy.org). W wersji polskiej Khan Academy udostepnia uczniom
i nauczycielom bezptatng platforme, na ktdrej moga tworzy¢ wirtualne klasy,
a tym samym analizowa¢ dostepne materiaty i wykonywac odpowiednie zadania.
Glowna zaleta to indywidualizacja ksztalcenia — gdyz korzystajacy z zasobow
uczen moze pracowac we wlasnym tempie.

Dla nieco starszych uzytkownikdéw z catego Swiata przeznaczone sa
MOOC's (Massive Open Online Courses), czyli masowe otwarte kursy oferowane
w sieci internetowej. Kursy sa najczesciej organizowane przez Uniwersytety
z USA i Europy Zachodniej i kierowane sg do wszystkich zainteresowanych.
Dotycza rozmaitych zagadnien, zakonczone mogg by¢ uzyskaniem certyfikatu.
Najbardziej znane platformy, oferujace tego typy kursy na skalg $wiatowg to:
Udacity (www.udacity.com), Coursera (www.coursera.org), edX (www.edx.org),
Udemy (www.udemy.com). Kursy — korzystajac z zasobéw audio, wideo, mediow
spotecznosciowych, grup dyskusyjnych, narzedzi typu wiki — koncentruja wokot
wybranego tematu zwykle kilkuset uzytkownikow z catego swiata. Uczestnicy
przyswajaja tresci, ale ucza si¢ rowniez od siebie wzajemnie. Cecha niezbedna jest
wytrwato$¢, gdyz jako stabos¢ tego typu inicjatyw wymienia si¢ niski odsetek
0s6b konczacych cykl. Dodatkowo wazna jest umiejetnos¢ selekcji 1 wyboru
tematyki, gdyz potencjalny uczestnik sam musi zdecydowaé, ktory kurs
odpowiada jego potrzebom. Khan Academy i MOOC's majg duzy potencjat
i to zarowno do wspomagania nauczania formalnego (np. w szkole), w edukacji
weczesnoszkolnej, jak i w ksztatceniu oraz doskonaleniu przysztych nauczycieli,
ktérzy korzystajac z nich, moga poglebia¢ swoje kompetencje. Warto jednak
zauwazy¢, ze z perspektywy nauczyciela, ktory chcialby wykorzysta¢ owe
narzedzia we wlasnej pracy zawodowej, istnieje rowniez wiele barier
organizacyjnych i programowych. Musi on takze pamigta¢ o niebezpieczenstwie
utraty owej podmiotowosci dialogu z uczniem, ktora towarzyszyta rozmowom
bezposrednim 1 swego rodzaju sokratejskiemu poszukiwaniu odpowiedzi na
pytania.

Modyfikacji ulega rola nauczyciela, szczegdlnie jesli do tej pory



postrzegat on swoje dziatania w ujeciu dyrektywnym. Edukator z pozycji mistrza
przechodzi na pozycje przewodnika, a nawet wspolpracownika /partnera. W tzw.
social learning wszyscy ucza si¢ od siebie, wigc funkcja dominujacego podmiotu,
ktérego czynnosci oparte sa na podajacych metodach nauczania (np. wyktad)
zostaje wyparta. Gdy wyobrazimy sobie przecietng sale szkolng, nauczyciel
wiekszos$¢ czasu spedza za biurkiem lub przy tablicy, pozostajac niejako
w opozycji do zespotu klasowego. W social learning, nauczaniu na odlegtos¢ czy
blended learning sala jako taka znika, a wraz z nig opozycja, w ktérej miejsce
powinna pojawic si¢ wspotpraca.

Zmianie moze ulec réwniez model nauczania. Odwrdcona klasa, czyli
tzw. flipped learning lub flipped teaching, to strategia, w ktdrej to nie nauczyciel
przedstawia podczas lekcji nowy material nauczania, a uczen przyswaja go,
wykonujac notatki, a nastepie ¢wiczy w domu. Model oparty jest na przeciwnych
zatozeniach - nowe wiadomosci dziecko przyswaja w domu, korzystajac na
przyktad z materiatow wideo (dobrze sprawdzaja si¢ zasoby Khan Academy),
a nastepnie ¢wiczy poznang wiedzg w praktyce w klasie szkolnej (indywidualnie
lub w grupie) (Hussey, Fleck, Richmond, 2014, s. 26). W zatozeniu to moment
wdrozenia teorii w praktyke jest najtrudniejszy. W odwrdconej klasie nauczyciel
pomaga, nadzoruje, inspiruje wtasnie podczas ¢wiczen, gdy kazdy podopieczny
moze si¢ do niego zwrdci¢ z innym problemem dotyczacym tego samego
zagadnienia.

Analizujac potencjalne elementy edukacji przysztosci, nalezy
szczegdtowo przyjrze¢ si¢ rdwniez etapowi ewaluacji i oceniania. Nowe
technologie i zastosowania sieci znajduja innowacyjne rozwigzania réwniez dla
tego obszaru. E-portfolia sg coraz czesciej stosowanym narzgdziem w polskiej
edukacji. Do mato popularnych obecnie w naszym kraju, lecz coraz czgsciej
stosowanych w USA narzedzi okreslania kompetencji, umiejetnosci 1 wiedzy
stuza Digital Badges. Sa to cyfrowe odznaki, ktére w zatozeniu maja zastapic
tradycyjne certyfikaty i dyplomy. Najbardziej znanym oprogramowaniem, ktore
pozwala kreowac, przechowywac i upowszechnia¢ cyfrowe odznaczenia, jest
Mozilla Open Badges. Dzigki temu oprogranowaniu uzytkownicy moga
weryfikowa¢ swoje umiejetnosci i klasyfikowaé swoje kompetencje oraz
zainteresowania, a nast¢pnie dzieli¢ si¢ nimi z innymi w sieci
(www.openbadges.org).

Redefinicji lub tez swoistemu rozszerzeniu moga podlegaé tez zrddta
i zasoby edukacyjne. W obliczu nowych medidw i innowacyjnych nos$nikow
technologicznych nauczanie i uczenie si¢ moze by¢ oparte nie tylko na



tradycyjnych zasobach (np. tzw. media proste: podrgcznik, plansza, plakat, atlas,
makieta itp.) ale réwniez na cyfrowych zasobach edukacyjnych, ktére w sposob
ciggly ulegaja powiekszeniu. Stanowi to zaréwno ogromng szans¢ dla szeroko
rozumianej edukacji, jak i jest przyczyna potencjalnych zagrozen zwiazanych np.
brakiem umiejetnosci weryfikacji i krytycznej oceny lub naruszeniem praw
autorskich. Zaletg jest szeroki dostep, ktory dotyczy przede wszystkim tresci
udostepnianych i upowszechnianych na zasadzie wolnych licencji lub domeny
publicznej. Takie informacje nazywamy wtedy Otwartymi Zasobami
Edukacyjnymi (OZE) — Open Educational Resources (OER) (np.
www.otwartezasoby.pl, www.oercommons.org).

Nowe spojrzenie na edukacje jutra pozwala zatem przypuszczac, ze
dominujacy trend zdeterminujg takie elementy, jak: powszechna dostepnosc,
decentralizacja oraz dziatanie oparte przede wszystkim na wspolpracy w tzw.
collaborative learning. W zmieniajacym si¢ srodowisku bedzie funkcjonowata
polska szkota i by¢ moze to od mtodych ludzi przygotowujacych si¢ obecnie do
wykonywania zawodow pedagogicznych bedzie zalezal jej przyszly ksztatt.
Powyzsze rozwazania nie wyczerpaty opisu wszystkich zjawisk, trendow,
narzedzi, ktdre pojawiajg si¢ na skrzyzowaniu technologii, mediow, komunikacji
i edukacji. Sfera ta jest tak dynamiczna, iz trudno o calosciowe ujecie. Zarys
refleksji autorki to raczej wskazanie na tematyke warta dalszego namyshu
teoretycznego i praktycznego.

Podsumowanie

Czy edukacja wymaga zatem dzisiaj redefinicji? A moze zjawiska i nowe
elementy, ktére pojawily si¢ w tym obszarze sg konsekwencja naturalnej zmiany
spowodowanej przez modyfikacje przestrzeni technologicznej, kulturowej
i spotecznej? Czy obserwowane zmiany doprowadza do rewolucji w pojmowaniu
roli nauczyciela i szkoly w edukacji, a moze to zbyt daleko idgce futurystyczne
wizje? O jednoznaczna odpowiedz bardzo trudno. Mozna jedynie przypuszczaé,
ze w Srodowisku polskim blizej nam do powolnych proceséow ewolucyjnych, niz
do rewolucji, ktorej konsekwencje trudno przewidziec.

Przemiany sg jednak na tyle istotne, iz nalezatoby je uwzgledni¢ przy
unowoczesnianiu praktyk studenckich w procesie ksztalcenia nowoczesnych
nauczycieli jutra. Do przedstawionego wczesniej schematu nalezaloby dodaé
przestrzen otaczajacag wymienione relacje, gdyz wszystko odbywa si¢ wilasnie
w srodowisku spotecznym, ktoére przepetnione jest mediami i nowymi
technologiami (Rysunek 2). Student w toku doskonalenia zawodowego powinien



by¢ uczony, jak podnosi¢ swoje kompetencje medialne, w jaki sposéb
wykorzystywaé szanse z nimi zwigzane i unika¢ zagrozen, ktére rowniez sa
zauwazalnie obecne (np. zaburzenie relacji podmiotowych, manipulacja
informacja, niebezpieczenstwo uzaleznienia itp.).
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Rys. 1. Schemat podstawowych relacji nauczyciele

nawigzywanych przez studenta podczas
praktyk pedagogicznych umiejscowionych

w kontekscie spoteczno-kulturowym mediow
i nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych.
Opracowanie wiasne.

Zarowno adepci zawodu, czynni nauczyciele, jak i pozostale podmioty procesu
edukacji nie mogg pozosta¢ obojetne na pojawiajace si¢ wyzwania. Wedtug
Marcina Polaka, o praktyce uczenia w kolejnych kilku latach bedzie decydowato
pig¢ trendow:

— wzrost wykorzystania nowych technologii jako czynnika

komunikowania si¢ i socjalizacji uczniow,

— wplyw nowych technologii na metody pracy, wspétdziatania

i dochodzenia do sukcesow,

— wzrost znaczenia innowacyjnosci i kreatywnosci mozliwy dzieki

zastosowaniu nowych technologii,

—rozwdj technologii nieformalnej i alternatywnej realizowanych

w kazdym czasie i miejscu,

— zmiana mys$lenia o srodowisku edukacyjnym jako o przestrzeni

dalekiej od tradycyjnej klasy a nawet szkoty”

(Kordzinski, 2012, s. 99).



W tym kontekscie warto podkresli¢, iz pojecie praktyki pedagogicznej
w powyzszym artykule nie odnosi si¢ tylko do studenckich zaje¢¢ praktycznych, ale
rowniez do pozniejszego etapu, czyli pracy zawodowej w obszarze dydaktyczno-
wychowawczym, gdyz proba spojrzenia na edukacje w nieco inny, nowoczesny
sposdb powinna w moim przekonaniu by¢ catosciowa. By¢ moze dzigki dobrze
wyksztatlconym nauczycielom, pedagogom, edukatorom doczekamy juz niedtugo
realizacji wizji innowacyjnej edukacji wspomaganej technologicznie przy
zachowaniu podmiotowosci 0sob uczacych i uczonych.
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Live action role playing
jako metoda wszechstronnej edukacji i integracji uczniow

Streszczenie

Artykul ma na celu zapoznanie z terminem live action role playing oraz
ukazanie mozliwosci wykorzystania tej metody w pracy z dzie¢mi i mlodzieza.
Autorzy ukazujg larp jako metodg spetniajacg zalozenia wszechstronnej edukacji
oraz opisuja wykorzystanie larp-6w w integracji grupowe;j.

Stowa Kkluczowe: larp, gry fabularne, integracja grupowa, nauczanie
wielostronne.

Wstep

Termin larp (/ive action role playing) bywa ttumaczony w bardzo rozny
sposob, za$ stabe zakorzenienie go w naszej kulturze sprzyja niejednoznacznosci.
Najczesciej ta forma gry okreslana jest, w zaleznosci od kontekstu, jako terenowe
lub teatralne gry fabularne. Kryje si¢ jednak pod tym mianem catkiem prosta idea:
larp to gra, ktorej uczestnicy wcielaja si¢ w stworzone uprzednio role i stajac
w obliczu pewnego wyzwania lub konfliktu, staraja si¢ rozwigza¢ problem
zgodnie z osobistymi (zawartymi w opisie roli) motywacjami, postugujac sig
wlasng kreatywnos$cig oraz wskazéwkami otrzymanymi od prowadzacego gre.
W ostatnich latach larp-y staly si¢ narzedziem wykorzystywanym zaréwno
w korporacyjnych treningach umiej¢tnosci i rozmaitych spotkaniach
integracyjnych jak i — co z punktu widzenia niniejszego artykutu najwazniejsze —
w szkolnictwie.

Zwiazek z drama i gra symulacyjna

Osobom zaznajomionym juz z metodami aktywizujacymi ucznia podczas
czytania wstgpu przyszly zapewne na mysl gry symulacyjne oraz dramy. Zaréwno
jedne, jak i drugie polegaja na odgrywaniu przez uczniow pewnej narzuconej roli,
czgsto obejmuja zmaganie si¢ z konfliktowa sytuacja oraz w pewnym stopniu
wykorzystuja wiedze i zdolnosci uczestnika. Istnieje miedzy nimi a larp-ami
szereg roznic, ktore postaramy si¢ wskazaé, aby zachecic¢ naszych czytelnikow do
proby samodzielnego siegniecia po to narzedzie.



Dosy¢ ciekawej analizy porownawczej larp-a, gry symulacyjnej i dramy
dokonat Michat Mochocki w swoim artykule ,,Teatralne gry fabularne
w nauczaniu szkolnym”. Jak pisze: ,,Wszystkie bazuja (jednak) na tej samej
strukturze: [rola + fikcyjny problem + kreatywne rozwiazywanie]” (Mochocki,
2009, s. 181). Mochocki zwraca takze uwage na to, ze larp najblizej jest
spokrewniony ze scenka improwizowana, wystepujaca jako technika dramy.
Zaznacza, ze drama jest pojgciem szerszym, cho¢ wymagajacym wiekszych
naktaddw pracy przy przygotowaniu, natomiast gra symulacyjna w mniejszym niz
larp stopniu skupia si¢ na fabule.

Do kwestii przygotowania larp-a zardéwno poprzez adaptacje istniejacego
juz scenariusza, jak i stworzenie nowego, wrocimy w dalszej czesci artykutu.
Teraz chcieliby$my skupic si¢ na poszerzeniu dokonanego przez Mochockiego
porownania o aspekt rodzajow aktywnosci, jakie wystepuja u ucznia w trakcie gry.

Wincenty Okon wyrdznia trzy rodzaje aktywnosci, na ktdrych opierac sie
moze ksztalcenie, mianowicie aktywno$¢ intelektualng, emocjonalng oraz
praktyczna. Odzwierciedlajg one catoksztatt funkcjonowania cztowieka, kazda
z nich jest niezbedna dla prawidlowego rozwoju i nie jest tajemnica fakt, ze nauka
jestnajskuteczniejsza wtedy, gdy uczen jednoczesnie mysli, dziata i czuje. Metody
dydaktyczne mozemy pogrupowaé za Okoniem na: podajace, poszukujace,
eksponujace i ¢wiczeniowe, odpowiadajace odpowiednim rodzajom aktywnosci:
zardwno podajace, jak i poszukujace dotyczg intelektu (Bereznicki, 2007, s. 209-
211). Wiekszos¢ stosowanych w szkolnictwie metod skupia si¢ na jednej gtowne;j
aktywnosci. Nie inaczej jest z drama i gra symulacyjng — pierwsza klasyfikowana
jest jako metoda typowo eksponujaca, druga z kolei jako poszukujaca. Gdzie
mozemy umies$ci¢ w tym podziale gre taka jak larp? Wszedzie. 1 to jest naszym
zdaniem jego najwigksza przewaga.

Trzy wymiary larp-a, czyli teoria GNS w praktyce

GNS, czyli gamizm, narratywizm, symulacjonizm to forma klasyfikacji
gier fabularnych stworzona przez Rona Edwardsa i skupiajaca si¢ wlasnie na
aspektach aktywnosci ktore sa w ich trakcie najsilniej uwypuklone (Edwards,
2001). Gamizm dotyczy gier nastawionych na osiagganie celow, przezwyciezenie
pewnych materialnych trudnosci i swoiste zwyci¢zanie. Narratywizm to
opowiadanie historii, wczuwanie si¢ w role, przezywanie dylematéw moralnych
i wewngtrznych rozterek postaci. Symulacjonizm to nic innego, jak wierne
odtwarzanie czynnosci i symulowanie rzeczywistych zaj¢¢. Jak latwo mozna
zauwazy¢, pojecia te pokrywaja si¢ z tym, co oferuja poszczegolne grupy metod



dydaktycznych. Co jednak najwazniejsze, scenariusz larp-a skonstruowany
w odpowiednio przemyslany sposob moze taczy¢ dowolne lub nawet wszystkie
z tych dziedzin. Dla kazdej z nich istnieja okreslone grupy technik pozwalajace
wzbudzi¢ u uczestnikow odpowiadajace im potrzeby czy zachowania. Gamizm
przyktadowo skupia si¢ na mechanice, zadaniach i zwycigstwie. Mechanika to
zbidr zasad funkcjonujacych w grze, okreslajacych mozliwosci poszczegoélnych
postaci oraz odwzorowujacy wszystko to, czego nie da si¢ wprost odegrac. Stuzy
takze rozwiazywaniu konfliktow. Przyktadowo, mechanika moze mowic,
ze z dwoch graczy odgrywajacych rycerzy pojedynkujacych si¢ o reke
ksiezniczki, zwyciestwo przypada temu, ktory diluzej utrzyma cigzki miecz
w wyprostowanej rece. Inny przyktad: uczniowie odgrywaja lesne zwierzeta,
probujace ocali¢ swdj dom przed ludzmi budujacymi autostrade. Kazde z nich
posiada specjalng opisang zdolnos¢ - wilk moze straszy¢ swoim wyciem, bobr
obali¢ drzewo, a sroka kra$¢ drobne przedmioty. Gracze moga uzy¢ tych cech, by
osiggna¢ wyznaczone zadanie, nawet jezeli wprost ich nie odegraja. Warto takze
wspomnie¢ o mechanice jaka zastosowat juz cytowany Mochocki przy realizacji
projektu ,,DEMOkracja”(Mochocki, Wrona, 2013, s. 20-26). Byt on adresowany
do nieco juz starszych uczniéw i przedstawial im system dziatania demokracji
szlacheckiej w XVII wiecznej Polsce. Gracze dysponowali tam migdzy innymi
specjalnymi wizytdwkami zwanymi ,,faworami” (odzwierciedlajagcymi poparcie
znaczacych osdb) czy koralikami symbolizujacymi éwczesng walute. Dobrze
zaplanowana mechanika sprawia, ze gracze musza podjaé spory wysitek
intelektualny i wykorzysta¢ juz posiadang wiedzg, aby osiggnaé sukces
w zadaniach.

Zadania to chyba najbardziej intuicyjna kategoria - kazdy z uczestnikow
ma karte postaci, gdzie opisane sa cele, ktdre chce ona zrealizowac. W zaleznosci
od tego, czy chcemy wzbudzi¢ che¢ rywalizacji, czy wczucie si¢ w rolg
1 wzajemne zrozumienie, mogg by¢ one proste i nagradzane punktami po
wykonaniu lub bardzo zlozone i wymagajace interakcji. Przyktadowo: ,,JJako
policjant otrzymujesz 1 punkt za wykrycie i 1 za zlapanie kazdego ztodzieja
w grupie” — to typowo gamistyczne zadanie, stawiajace na konflikt migdzy
graczami i pozwalajace wygra¢ osobie majacej najwigcej punktow. ,,Chcesz, by
historia Romea i Julii zakonczyla si¢ szczesliwie. Przekonaj Shakespeare'a, ze
mitos$¢ niezwienczona $miercia obojga kochankéw da wielu zakochanym nadzieje
i wiar¢” — ten cel dotykajac kwestii moralno-uczuciowych staje si¢ narzgdziem
zdecydowanie narratywistycznym. Im bardziej zalezy nam na pobudzeniu
aktywnosci mys$lowej, tym wicksza uwage powinnismy przylozyé do zadan.



Typowo intelektualnym zadaniem moze by¢ na przyktad odczytanie
zaszyfrowanej receptury na lekarstwo dla kréla, lub najskuteczniejsze
zaplanowanie inwestycji na gietdzie. Zwycigstwo jest tu sprawa trudng — wielu
tworcow mowi, ze larp-6w si¢ nie wygrywa. To po czgsci prawda; nie ma
zazwyczaj, 1 chyba na szcze$cie, pojedynczej osoby wygrywajacej gre. Jednak
w grze fabularnej, szczegdlnie w edukacji i szczegolnie, jezeli ma mie¢ ona
charakter wyzwania, powinno pojawic si¢ zwyciestwo. Moze by¢ to zwycigstwo
calej grupy, jezeli mierzy si¢ ona z zewngtrznym antagonista, ktory nie musi sig¢
nawet fizycznie pokaza¢ w grze (jak we wspomnianym przyktadzie zwierzat,
bronigcych sie przed czlowiekiem, ktérego moze symbolizowaé nagranie
odgtosow maszyn budowlanych i pgdzacych samochodow). Moze by¢é
to zwyciestwo jednej grupy graczy nad inna, ale konieczne jest wtedy zadbanie
o atmosferg przyjaznej rywalizacji, jak przy sportach druzynowych. Wreszcie,
kazdy moze odnies$¢ indywidualne zwycigstwo, realizujac swdj cel.

Z naszego punktu widzenia zwyciestwo grupy jest opcja najlepsza,
sprzyjajaca integracji oraz przeciwdziatajaca wykluczeniu z zabawy dzieci
radzacych sobie stabiej od innych, o tym jednak napiszemy wigcej w dalszej
czesci.

Omoéwilismy pokrétce techniki sprzyjajace intelektualnemu
uaktywnieniu uczniéw przez tworcze wykorzystywanie zdolnosci do osiagania
celow zatozonych w scenariuszu. Teraz pora na zastanowienie, jak wlaczy¢ do gry
uczucia, czyli wykorzysta¢ techniki narratywistyczne. Te najbardziej popularne
to historia postaci, trudne decyzje oraz filmowa konstrukcja scenariusza.

Historia postaci jest pewnego rodzaju wprowadzeniem do gry. Opowiada
ona graczowi, kim jest jego bohater, skad pochodzi, co przezyt do tej pory, jakie sa
jego marzenia, wartosci, kim sa jego bliscy. Jezeli tworzymy gre nastawiona
typowo na realizacj¢ zadan, rozwigzywanie tamigtowek i generalny wysitek
intelektualny, historia moze ogranicza¢ si¢ do takiej formy: ,Jestes zaufanym
doradca krola do spraw kontaktéw z elfami, rozmawiasz z ich reprezentantami,
przedstawiasz krélowi postulaty i dbasz o przestrzeganie etykiety. Elfi czarodziej
jest Twoim najlepszym przyjacielem, a doradca do spraw krasnoludéw konkuruje
z Toba o krolewskie wzgledy”. Kiedy jednak zalezy nam na ciekawej, a przede
wszystkim poruszajacej emocjonalnie fabule, historia postaci zmienia swoj
wyglad: ,,Euzebiusz, elfi czarodziej, jest osoba, ktorej zawdzieczasz zycie.
Ryzykujac witasne zdrowie wydobyt Ci¢ z morskiej toni, gdy Twoj statek zatonat
u wybrzeza Wyspy Elféw. Jeste§ wobec niego absolutnie lojalny. Z tego tez
powodu nie cierpisz Ulryka, krélewskiego doradcy do spraw krasnoludow. Wiesz,



ze stara si¢ on ograniczy¢ wplywy elfow w panstwie i cho¢ jego dziatania maja
pewien polityczny sens, dla Ciebie przyjazn znaczy wiecej”.

Wprowadzili$my tu juz pewien wstep do tematu trudnych decyzji. Nie jest
tajemnica, ze wybor miedzy dwoma opcjami, w ktore jesteSmy zaangazowani,
wzbudza emocje. W podanym przyktadzie historii zarysowali$my schemat takiej
dwuznacznej moralnie decyzji. Polityk z krdolewskiego dworu bedzie musiat
wybra¢ miedzy lojalnoscia w stosunku do osoby, ktdra go ocalita, a wywigzaniem
si¢ z obowiazku, jakim jest rzetelna rada dla wltadcy. Wplatanie takich decyz;ji
w fabule sprawia, ze gracze angazuja si¢ w nig bardziej. Oczywiscie, dla
najlepszego efektu po zakonczeniu gry powinni§my oméwic to, co uczestnicy
przezyli i jak widza rozwigzywanie podobnych konfliktéw w codziennym zyciu.
Tym bardziej, ze edukacja aksjologiczna w polskich szkotach nie znajduje
dostatecznie duzo miejsca w podstawowym programie.

Filmowa konstrukcja scenariusza, opisana przez Dominika
Dembinskiego w artykule ,,Filmowa szkola pisania scenariuszy larp-owych”,
to sposob na - jak pisze sam autor — ,,idealnego larp-a narratywistycznego”
(Dembinski, 2013, s. 62-66). Wymienimy jedynie kilka z jego postulatéw, ktére
naszym zdaniem maja najwicksze znaczenie w fabularnej grze edukacyjnej.
Pierwszy znich to pozwolenie kazdej osobie na bycie bohaterem. Nie powinnismy
umieszcza¢ w grze pierwszoplanowego herosa i stanowiacych dla niego tlo
postaci drugo- i trzecioplanowych. Zaden z graczy nie powinien poczué sig
pominiety. Oczywiscie, nie znaczy to, ze kazdy ma gra¢ krdla. Jednak jezeli ten ma
si¢ pojawi¢, powinien mie¢ doradcéw dysponujacych unikalng wiedza, bez ktore;j
nie da si¢ podjac decyzji. Jego wtadza nie moze by¢ absolutna, powinien polegaé
na innych postaciach, z ktorych kazda bedzie miata poczucie wptywu na losy
$wiata. Do uaktywniania wszystkich uczniéw za pomoca roli takze jeszcze
wrocimy, ale na razie warto zapamigtac, ze kazdy na larp-ie powinien mie¢ swoj
moment stawy.

Dla filmowosci istotny jest tez ogolny schemat historii ztozony
z ekspozycji — czyli zarysowania historii 1 wydarzenia, od ktérego zaczyna sig
gra, konfrontacji — czyli gtownych dziatan zmierzajacych do rozwigzania
problemu, najlepiej z intrygujacym zwrotem akcji, oraz z zakonczenia —
zawierajacego punkt kulminacyjny, wielkie zwycigstwo 1 spojne zamknigcie
fabuty.

W przypadku symulacjonizmu nieco trudniej jest podac proste
i ogdélnodostepne techniki, poniewaz w duzym stopniu opiera si¢ on na grze
otoczeniem, jak najwierniej reprezentujacym realia, w jakich toczy si¢ gra



(symulacjonistyczny larp rycerski méglby, a nawet powinien, odbywac si¢ na
zamku lub w skansenie). Niemniej jednak do technik uzytecznych dla pobudzenia
praktycznej aktywno$ci graczy nalezy z pewnoscig przygotowanie strojow,
konstrukcja przedmiotow w trakcie gry czy tez konieczno$¢ uzywania rozmaitych
narzedzi.

Przygotowanie strojow nalezy wtasciwie do czynnosci poprzedzajacych
gre, jednak warto mu poswieci¢ czas. Uczniowie zamiast malowaé czy
przyszywa¢ guziki dla samego ¢wiczenia tych umiejetnosci, beda tworzyc
rekwizyty nadajace klimat grze. Tworzenie przedmiotdéw w trakcie gry jest
kwestia nieco bardziej rozbudowang. Tutaj, majac odpowiednie srodki, mozemy
zawrze¢ elementy praktycznych ¢wiczen z kazdej dziedziny nauki. By rozwigzaé
zadanie bgdace przedmiotem gry, uczniowie moga zbudowaé karmnik,
ale 1 rdwnie dobrze przygotowaé chemiczng mieszaning. Istotne jest, ze
wykonujac ¢wiczenie osadzone w fabule, lepiej zapamigtaja sens czynnosci i jej
realizacj¢. Podobnie z uzywaniem narzedzi. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby
astrolog musial faktycznie obserwowacé gwiazdy przez teleskop lub by grupa
wedrowcow miata dojs¢ do celu, korzystajac ze wskazowek na mapie.
W przypadku gier o charakterze symulacjonistycznym najbardziej chyba
ograniczaja nas mozliwosci techniczne, jednak zawsze warto pomysle¢ o tym, by
wsrod rozmaitych zadan, jakie beda realizowaé uczniowie, znalazly sig¢ i takie,
ktore skupiajg si¢ na praktyce.

Polaczy¢ rozbite, czyli o integracji przez larp-y

Jak juz zdazyliSmy wykazaé, larp moze stuzy¢ szeroko pojetej edukacji.
Pytanie jednak, jak wdrozy¢ go w praktyce? Kiedy takie gry powinny si¢ odbywacé
w toku zajec? Jak dopasowac je do reszty programu, tak by dawaly nam
najwicksze zyski? Na te pytanie nie ma jednoznacznej odpowiedzi. W wielu
krajach skandynawskich gry fabularne sa stalym elementem programu, w Danii
funkcjonuje szkota eksperymentalna, w ktorej sg one gtéwnag forma nauczania.
Mochocki, piszac w kontekscie larp-6w o tematyce historyczno-spotecznej,
upatruje w nich znakomite narz¢dzie do powtdérek przed sprawdzianami
w gimnazjach i liceach (Mochocki, 2009, 181-182). Kazda z tych opcji wydaje si¢
interesujaca i zdecydowanie zach¢camy do podejmowania prob ich
wprowadzenia w zycie w naszych rodzimych szkotach. Chcemy takze
przedstawi¢ kolejng propozycje wpasowujaca si¢ w wydarzenia odbywajace si¢
wiasciwie w kazdej szkole.

Dni sportu, dni patrona szkoty, dni ekologiczne czy wyjazdy integracyjne



z uczniami to doskonate okolicznosci na osadzenie w nich gry edukacyjne;j.
Po pierwsze, larp-y maja naszym zdaniem ogromny potencjat integracyjny, na
czym skupimy si¢ w najwiekszym stopniu, a takze poprzemy przykladami na
koncu artykutu. Po drugie, taczac w sobie zabawe i aktywnos¢ fizyczna z nauka,
pozwalaja one najbardziej efektywnie wykorzystac te, z natury, wolne od nauki
dni.

Nie na darmo rozmaitego rodzaju wydarzenia integracyjne mieszczg si¢
w planie kazdej szkoly. Wspotczesna, mocno indywidualistyczna kultura
wymusza na nas niejako poswigcanie czasu na takie zajecia, zeby stworzy¢
migdzy uczniami wiezi, ktdre inaczej moglyby sie w ogdle nie pojawi¢. Mtodzi
ludzie spedzaja co roku coraz wigcej czasu w sieci; jak mowig badania, w Polsce
w 2011 roku 74% dzieci w wieku 9-16 lat codziennie korzystato z Internetu
(Kirwil, 2011, s. 9-10). Nie jest to w zadnym razie jednoznacznie zle zjawisko, ale
trzeba wyciaga¢ z niego wnioski i zadbaé, by uczniowie mieli niezbedny dla
prawidtowego rozwoju fizyczny kontakt z rowiesnikami.

Czemu jednak larp miatby by¢ lepszy od aktualnie wykorzystywanych
form integracji, takich jak biegi czy sporty druzynowe? Po pierwsze, dodaje on tto
fabularne do wykonywanego zadania. Nasza percepcja jest nastawiona na
analizowanie relacji migdzyludzkich, czego dowodza liczne badania z zakresu
psychologii poznawczej (Lewicka, 2007, 5.282-286). Stworzenie druzyny majace;j
na celu zebranie jak najwigkszej liczby punktéw ma walor integracyjny, jednak
duzo lepiej sprawdzi si¢ w tym zadaniu historia, ktorej bohaterami sa gracze,
z zarysowang ich wspdlng przesztoscig. Odgrywajac zwiazki rodzinne (bracia
wyruszajacy na wyprawe po lek dla ojca), czy przyjacielskie, uczniowie szybciej
przetamia lody, co ma dla nas szczegdlng wartos¢ przy integracji migdzyklasowej
czy miedzyszkolnej. Po drugie, w grze fabularnej mamy kontrole nad forma
i natezeniem rywalizacji miedzy grupami, a w razie potrzeby mozemy jg w ogdle
usung¢ z gry. Druzyny sportowe jednocza si¢ wewngtrznie, jednoczesnie
skupiajac si¢ na pokonaniu innych druzyn, w pewien sposob tworzac z nich sobie
wrogow. Na larp-ie tatwo jest z pomoca odpowiednich zabiegéw fabularnych
doprowadzi¢ do sytuacji, gdy rywale odkrywaja nagle, ze ich cel tak naprawdg jest
jednakowy i jednoczg si¢ dla osiggnigcia wspdlnego sukcesu (przyktad gry tego
rodzaju w ostatniej czesci). Po trzecie, zardbwno w sporcie, jak i w rywalizacji
intelektualnej pojawiaja si¢ osoby dominujace, niedajace szansy wykazac sig
wszystkim. Kazdy, kto miat okazj¢ pracowa¢ w matych grupach podczas
szkolnych lekcji, wie, ze osoba majaca najwicksza wiedze lub zdolnosci
prezentacyjne wiedzie prym, podczas gdy uczniowie niesmiali lub odstajacy



od grupy pod wzgledem naukowym sg spychani na dalszy plan. Larp pozwala
(cho¢ wymaga to od nauczyciela duzego zaangazowania i znajomosci swoich
uczniow) da¢ tym osobom szans¢ na udowodnienie wlasnej wartosci dla grupy.
Nie musza one koniecznie rozwiaza¢ trudnego zadania czy strzeli¢ bramki
w migdzyklasowym meczu, co moze by¢ dla nich po prostu niewykonalne.
Wystarczy, ze otrzymaja unikalna wiedze lub opisana w zasadach mechaniki
zdolnos¢, ktdra bedzie niezbgdna reszcie graczy. Dzigki temu znajda si¢ na chwile
w $wietle reflektorow i beda mogli poczu¢ si¢ bohaterami, a to pomoze im
w integracji z reszta grupy. Po czwarte, larp-y maja wbudowany mechanizm
nagradzania bez koniecznosci posiadania fizycznych nagrdd. Jezeli historia
zakonczy si¢ spektakularnym sukcesem, gracze poczuja si¢ nagrodzeni, nawet
jezeliich druzyna nie okazata si¢ najlepsza w realizacji zadan, a jedynie przytozyta
si¢ do wspolnego celu.

Wreszcie po piate, gry fabularne pozwalaja na dobra integracje na linii
nauczyciel-uczen. Tu mata dygresja: wiele osob uwaza za bolaczke naszej
edukacji brak szacunku uczniéw do nauczycieli. Przypisuje si¢ to najczegsciej
liberalizacji systemu nauczania. Nie jest to jednak wlasciwy sposob myslenia
o problemie - na strachu przed karg i wymuszonym autorytecie opiera si¢ co
najwyzej respekt, ale nie prawdziwy szacunek, a tym bardziej podziw. Wielu
nauczycieli obawia sie, ze ,,znizajac” si¢ do poziomu ucznidow, straci mozliwos¢
panowania nad nimi. W rzeczywistosci jest doktadnie odwrotnie. Uczniowie
widzagcy w swoim nauczycielu czlowieka, a co wiecej, cztowieka twdrczego,
pozbawionego kompleksow i nieobawiajacego si¢ nowych wyzwan, beda go
szanowac¢ o wiele bardziej niz ,,twarde rami¢ ministerstwa edukacji”’. Wspdlne
uczestnictwo w grze tego typu, czy nawet tylko moderowanie jej przez
nauczyciela w teatralny sposob, jest - jak wierzymy - dobra droga do wzajemnego
zrozumienia, a co za tym idzie, udoskonalenia procesu ksztatcenia.

Dodatkowym interesujacym aspektem przygotowania larp-ow na takie
coroczne wydarzenia moze by¢ tworzenie przez nie spdjnej wieloletniej historii,
z czasem stajacej si¢ folklorem szkoty. Nie na darmo tysigce mtodych czytelnikow
na catym $wiecie zakochalto si¢ w wykreowanym przez J.K. Rowling Hogwarcie.
By¢ moze wcale nie wynikato to z obecnosci magii czy powszechnego
lekcewazenia regut, lecz z faktu, ze bylo to miejsce posiadajace dusze
i niepowtarzalny klimat. Wiele grup hobbystycznych oraz organizatorow
fabularnych obozéw dla mtodziezy tworzy uniwersa, zyjace wlasnym zyciem
i z roku na rok poszerzajace swoja historie. Stworzenie takiego $wiata
i umieszczanie w nim fabuly gier w taki sposob, by pozostawal spdjny, jest



zadaniem niezwykle trudnym, ale jednoczesnie dajacym satysfakcje. Pozwala
zachowadé pewna ciagltos$¢ i — jak wierzymy — zacheci¢ osoby, ktore ukonczyly
nauke, do dalszego angazowania si¢ w zycie szkoty.

Przyklady larp-6w edukacyjnych i integracyjnych w Polsce

Napisalismy wiele o mozliwosciach gier fabularnych, o ich potencjalnym
zastosowaniu i korzysciach, jakie przynosza edukacji. Pora wiec, aby poprze¢ te
tezy przykladami organizowanych juz w Polsce larp-ow realizujacych
wymienione cele, oraz umiescic¢ nieco informacji o tym, jak nauczy¢ si¢ tworzy¢
takie gry iz czyjej pomocy korzysta¢ w ich wdrazaniu.

Uwazamy, ze na pierwszym miejscu zdecydowanie nalezy wymienié
wspominany juz projekt ,DEMOkracja”, realizowany przez grupe
rekonstrukcyjng Pospolite Ruszenie Szlachty Ziemi Krakowskiej. Jako ze jego
wnikliwy i barwny opis znajduje si¢ w artykule Michata Mochockiego i Lukasza
Wrony, zamieszczonym w publikacji Konferencji LARP-owej ,,KoLa”,
a uszczuplenie go mogloby odebra¢ mu nalezyty wyraz, chcieliby$my jedynie
wzbudzi¢ ciekawos¢ czytelnikdw 1 zacheci¢ do siegnigcia po wymieniony tekst
informacja, ze w projekcie wzieto udziat ok. 1400 (sic!) uczniow z 25 gimnazjow,
ktérzy odtwarzali przez teatralng gre fabularng funkcjonowanie szlacheckiego
systemu parlamentarnego (Mochocki, Wrona, 2013, s. 20-26).

Kolejnym przyktadem jest scenariusz ,,Bractwo”, przygotowany przez
$laskie stowarzyszenie Liveform, jako gra integracyjno-edukacyjna dla
mtlodziezy gimnazjalnej uczestniczgcej w programie polsko-francuskiej wymiany
uczniow (Tukaj, 2013). Grupa ok. 40 uczestnikéw wymiany podzielonych
na druzyny wecielata si¢ w role archeologdéw, nalezacych do tytutowego Bractwa
i poszukujacych w Ustroniu, gdzie odbywata si¢ gra, wskazéwek prowadzacych
do zapomnianego skarbu. Organizatorzy (w tym jeden z autoréw niniejszego
artykutu) przygotowali szereg zagadek, do ktorych rozwigzania byta niezbedna
znajomo$¢ zardwno jezyka polskiego, jak i francuskiego, historii obu krajow,
a takze pewnych miedzykulturowych koddéw, jak alfabet Morse'a czy zapis
nutowy. Dzigki temu uczniowie z obu krajow musieli wspdtpracowaé i wymieniaé
si¢ wiedza dla osiggniecia sukcesu. Na zakonczenie gry wszystkie zespoty stanety
w obliczu wspolnego zagrozenia, ktére pokona¢ mozna byto jedynie, jednoczac
si¢ i skltadajac w calo$¢ zebrane przez kazda druzyne tamigléwki. Warto
wspomnieé, ze ten larp miat w sobie nieco wiecej z gry miejskiej niz teatralnej
improwizacji i angazowat ucznidw przede wszystkim zadaniowo, wykorzystujac
pomoc miejskich instytucji kulturalnych, takich jak Dom Kultury, biblioteka



i muzeum. Gra zajeta jedno popotudnie, zas do jej obstugi i organizacji
wystarczyta grupa czterech osob.

Bardzo ciekawg inicjatywg w zakresie larp-ow integrujacych
migdzynarodowe grupy mlodziezy podjat Studencki Klub Mitosnikéw Fantastyki
i Gier Fabularnych Grimuar z Lublina. Jego czlonkowie we wspodlpracy
z Fundacja Szczesliwe Dziecinstwo zorganizowali seri¢ gier utrzymanych
w basniowo-fantastycznej stylistyce, w ktorych udziat wzieli mtodzi ludzie
z Polski, Niemiec, Ukrainy, Butgarii, Wtoch, Turcji, Litwy i Lotwy (Stowikowski,
2013,s.16-19). Byty to scenariusze nastawione przede wszystkim na przyjacielska
rywalizacje oraz utrzymanie klimatu przez postacie tla (odgrywane przez
organizatorow), scenografi¢ i rekwizyty. Jednym z najwazniejszych efektow
projektu stalo si¢ wydanie publikacji opisujacej prace przez larp-y z grupami
wymian mtodziezowych.

Jak wida¢ na powyzszych przyktadach, nie mamy do czynienia jedynie
7 teorig, ale calkiem preznie rozwijajacym si¢ nurtem pracy z dzie¢mi w réznym
wieku. Gry fabularne staja si¢ stalym elementem wspotczesnej kultury i naszym
zdaniem bytoby bardzo pozadanym zjawiskiem, aby szkoty nie przegapity szansy
na wlaczenie sie¢ w ich ksztaltowanie i wykorzystaty ich potencjat dla
wszechstronnego 1 harmonijnego rozwoju uczniow.

Gdzie wiec poszukiwac wiedzy, umiejetnosci i osob, ktére moga pomdc
zmierzy¢ si¢ z wyzwaniem organizacji larp-a dlauczniow?

Jezeli chodzi o zrédla pisane, bibliografia niniejszego artykulu jest
z pewnoscig dobrym poczatkiem. Wigkszo$¢ zawartych w niej tekstow, wliczajac
w to publikacje polskiej Konferencji Larpowej, dostepna jest bezptatnie w sieci.
Warto tez wspomnie¢ publikacje Polskiego Towarzystwa Badania Gier, ktore jest
inicjatorem naukowego podej$cia do larp-ow w Polsce. W kwestii literatury
zagranicznej na najwigksza uwage zastuguja publikacje z konferencji-zlotow,
takich jak Knutepunkt, odbywajacy si¢ cyklicznie w kolejnych krajach
Skandynawii.

Wiedza praktyczna, z pewnos$cia cenniejsza niz najlepiej nawet napisany
podrecznik, jest takze na wyciagniecie reki. Procz otwartej dla wszystkich
Konferencji Larpowej organizowane sa takze rozmaite szkolenia i warsztaty.
W calej Polsce funkcjonuje ogromna liczba stowarzyszen, kluboéw czy fundacji,
zajmujacych sie profesjonalnie lub hobbystycznie organizacja larp-ow. Ich
cztonkowie, jak wiemy z wlasnego doswiadczenia, chetnie stuzg swoja rada
ipomocag, aby popularyzowac swoja pasje.



Podsumowanie

Wymienilismy caly szereg korzysci jakie moga ptynaé¢ z zaadaptowania
larp-6w do celéw edukacyjnych, oraz przyklady ich wykorzystania. Mamy
swiadomos¢, ze nie sg one narzgdziem idealnym i pozbawionym wad. Wymagaja
—jak juz wspomnielismy — duzych naktadéw pracy, twdrczosci, a takze pozbycia
si¢ oporow przed odgrywaniem rol. Nie kazdy scenariusz nadaje si¢ do pracy
z dzie¢mi w kazdym wieku, a sprawg kluczowa wydaje si¢ dopasowanie powagi
poruszanych tematow do stopnia rozwoju emocjonalnego i intelektualnego
uczniow. Wymaga on tez sporego wyczucia, aby nie wymknat si¢ w zadnym
momencie spod kontroli. Celowo jednak nie bedziemy poszerzaé i analizowaé
watku watpliwosci wobec tej metody. Zalezy nam przede wszystkim na
zainspirowaniu czytelnikow i zache¢ceniu ich do samodzielnego zglebienia catego
tematu. Mamy nadzieje, ze z pomoca tego artykutu przedstawiliSmy ciekawe
narzedzie pracy, ktére beda chcieli wykorzysta¢ i przyczyni¢ si¢ do jego
ulepszenia i wprowadzenia na state do kanonu metod edukacyjnych.

Scenariuszzaje¢c,,Gryizabawy z fantastyka”
Temat: Poznaj fantastyczng strong wyobrazni
Cele ogolne:
— zbudzenie u dziecka wyobrazni na podstawie
motywow fantastycznych z literatury, sztuki
1 kultury,
— ksztattowanie kreatywnosci,
— ksztaltowanie pomystowosci dziecka,
— doskonalenie pracy grupowe;j i zespotowe;j,
— ksztaltowanie sfery psychomotoryczne;j.
Miejsce: sala wyposazona w tawki i krzesta.
Formy pracy: indywidualna, grupowa, zespotowa.
Wiek uczestnikéw: 7-9 lat (dzieci w 1,2 klasie nauczania poczatkowego).
Czas przeznaczony na realizacje planowanych zajeé: 90 minut (1,5h).
Optymalna liczba uczestnikow: 10- 25 oséb.
Materialy i Srodki:
— biale kartki formatu A2 lub A3, kredki §wiecowe,
— rozne stare przedmioty (tyle, ile jest dzieci), np.: piora, klepsydra,
szkatutka, Swiecznik, stara ksigzka, zdobione sztuc¢ce, wachlarz, maska
teatralna, zdobiona $wieca, stare flakoniki, po perfumach, dzwon lub




dzwoneczki, kielich, stare klucze, sztuczna rdza, karty, szachy,

to wszystko jest przykryte materiatem,

— sprzet do puszczania muzyki, moze by¢ magnetofon/odtwarzacz
z nagrang na plyty muzyka, lub laptop z glo$nikami,

— proponowane utwory: ,,Praczki”, ,,Motylki”, ,,Wtadca Pierscieni:
Enya”, ,,SoundTrack Harry Potter”, ,,Herr Manneling”, ,,Faun- Unda”
1 inne.

— stroj dla prowadzacego, stylizowany na wrézke lub czarodziejke/
czarodzieja i rézdzka,

— obrazki, zdj¢cia formatu A4 z ré6znymi widokami, zwierzetami,
magicznymi rzeczami lub stworzeniami, obrazkéw powinno by¢
tyle, ilujest uczestnikow,

— skrzynka z cukierkami,

— kiebek welny.

CzynnoSci przygotowawcze prowadzacego zajecia:

— zebra¢ wspomniane materiaty,
przygotowac strdj i przebrac si¢ w niego przed zajegciami,
zebra¢ muzyke i puscic ja w tle na zajeciach,
przygotowac w sali duza wolna przestrzen, jednak zostawi¢ krzesta
w poblizu, tak by dzieci mogty utworzy¢ z nich krag w $rodku sali,
oraz z boku postawi¢ stot z obrazkami i rekwizytami.

PRZEBIEG ZAJEC:

1. Wprowadzenie -,,Ni¢ poznania”

Czas: 10 minut

Typ zabawy: Zabawa integracyjna.

Przebieg: Dzieci siedza w kole w srodku sali. Prowadzacy wita dzieci, mowigc:
»Jestem wrozka z dalekiej krainy, gdzie sa niesamowite stworzenia, pigkne lasy
i1gki. Przybytam/em tu, by Was pozna¢ i wspolnie przenies¢ si¢ do fantastycznego
$wiata wyobrazni. Jednak Was nie znam, musicie mi si¢ przedstawié. Ja jestem
Wrdzka Stoneczna, a Ty jak si¢ nazywasz?” (mowi do dziecka stojacego obok
1 podaje mu ktebek welny). ,,Teraz prosze, by kazdy z Was si¢ przedstawit, gdy to
zrobi, niech rzuci do kogos kigbek, tak by sam jednoczesnie trzymat czgsc
sznurka”. Gdy kiebek trafi juz do kazdego dziecka, ostatnia osoba odrzuca go do
poprzednika, mowiac jego imig.



2.,,Cwicz jak Skrzat”

Czas: 15 minut

Typ zabawy: Zabawa ruchowa.

Przebieg: Dzieci ustawiajg si¢ w kotku. Prowadzacy mowi:

,»W mojej krainie istniejg takie mate stworzenia. Wygladaja jak mali ludzie. Maja
zielone kubraczki i zielone czapeczki z dzwonkiem. Sa bardzo pracowite,
sprzataja ogrodki, pomagaja innym stworzeniom w zakupach i porzadkach.
Pozniej razem si¢ bawig. Jednak mate skrzaty najbardziej lubia ¢wiczy¢. Skacza,
robiag przysiady i obroty. Teraz wyobrazcie sobie, ze kazdy z Was jest matym
skrzatem. Razem jestesmy natace i ¢éwiczymy. Po kolei kazdy z Was bedzie mowit
jakis swoj pomyst na ¢wiczenie, a wszyscy bedziemy to robi¢. Kazdy zaczyna
stowami. ,,A teraz wszystkie skrzaty... 1 mowi, co reszta skrzatdw ma zrobic.
Ja zaczne ,,A teraz wszystkie skrzaty klaszcza”. Prowadzacy musi tu kontrolowac
dzieci i wskazywac po okoto pdt minucie na nastepne dziecko, aby powiedziato
zgodnie z formuta, co reszta dzieci ma zrobic.

3.,,Magiczne stworzenie”

Czas: 15 minut

Typ zabawy: Zabawa twdrczo-manipulacyjna.

Przebieg: Dzieci, nadal stojac w kole, po kolei mowia: ziemia, powietrze, woda.
Nastepnie dziela si¢ na podane kategorie. W tych grupach dziela si¢ jeszcze na
polowe. Prowadzacy rozdaje duze kartki i kredki kazdej matej grupie i mowi:
»W mojej krainie istnieje wiele stworzen: kolorowych, wielkich i malutkich,
ze skrzydtami i bez, z wieloma ogonkami czy réznobarwnymi tuskami. Jednak
jeszcze nie wszystkie sa poznane. Wymyslcie jakby moglo wyglada¢ zwierzg
z mojej krainy. Kazdy z Was bedzie mowit, skad pochodzito takie stworzenie. Jak
z powietrza, to umie lata¢, jak z wody, to ptywaé, a jak z ziemi, to potrafi biegac.
A na koniec nadajcie mu jeszcze imi¢”. Nastepnie po skonczeniu kazda grupa
prezentuje swoje dzieto.

4.,,Wspoélna opowiesé”

Czas: 15 minut

Typ zabawy: Zabawa twdrcza/fikcyjna.

Przebieg: Wszyscy siadajg w kole. Kazdemu dziecku prowadzacy rozdaje jeden
obrazek. Kazdy kolejno wymysla na podstawie przypadajacego mu obrazka
zdanie, jednak musi by¢ ono takie by nawigzywato do poprzedniego. W ten sposob
dzieciuktadaja spdjna opowiesc.

Nakoniec prowadzacy mowi:



»Dzigkuje Wam bardzo za pigkng opowie$é, na pewno opowiem ja w mojej
krainie. Zapewne zgromadzi si¢ duzo 0sob by postuchaé waszej pigkne;j historii”.

5.,,Maly taniec”

Czas: 5 minut

Typ zabawy : Zabawa ruchowa.

Przebieg: Tutaj nalezy pogtosnic jakas ,,magiczna” muzyke. Prowadzacy mowi:
»Usiadzcie w kotku i zamknijcie oczy, gdy poczujecie, ze dotykam Was magiczna
rézdzka, mozecie otworzy¢ oczy 1 ztapa¢ za re¢ke ostatniag osobg”.
W ten sposob tworzy sie wezyk z dzieci, ktory chodzi po zewnetrznej stronie kota
siedzacych dzieci. Gdy wszystkie dzieci juz sa w wezyku, prowadzacy go zamyka
inastepnie chwile tanczy sie w kole.

6.,,Jakarzecz takizawod”

Czas: 20 minut

Typ zabawy: Zabawa twdrczo-badawcza

Przebieg: Dzieci podchodza po kolei do stolika i biorg jedng rzecz spod materiatu.
Siadaja w kotko. Prowadzacy mowi:

»Przywioztam z mojej krainy wiele rzeczy, ktore naleza do réznych osob. Kazda
z tych rzeczy towarzyszy w pracy w jakims zawodzie. Jednak u Nas sg zupehie
inne zawody niz tutaj. Mozecie wymysli¢, do czego stuzy dany przedmiot w moje;j
krainie. Jak kto$ z Was wymysli, niech podniesie reke i bedzie mogt woéwcezas
opowiedzie¢ o tym zawodzie”. Dzieci kolejno si¢ zglaszaja i opowiadaja
o zawodach, jakie wymyslity.

Zakonczenie —,,Skrzynka z niespodzianky”

Czas: 10 minut

Typ zabawy: Zabawa dydaktyczna.

Przebieg: Na s$rodku stawia si¢ zamknigtag skrzynke z cukierkami.
Prowadzacy:,,Bardzo si¢ ciesze, ze mogtam/em Was poznaé. Teraz niech kazdy
z Was powie, co mu si¢ podobalo w zajeciach i zabawach, w ktdre dzisiaj si¢
bawilismy. Co z tego zapamigta i wezmie do serduszka?”.

Dzieci opowiadaja, jak skonczg pomysty. Prowadzacy pozwala kazdemu dziecku
po kolei podejs$¢ do skrzynki i wziaé jeden ,,skarb”.
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IWONA WENDRENSKA

Najtrudniejszy pierwszy krok, czyli rola kompetencji mi¢kkich
w budowaniu sukcesu indywidualnego i zespolowego
pedagogow specjalnych

Streszczenie

Autorka niniejszego artykutu wychodzi z zatozenia, ze podstawowym
determinantem sukcesu pedagoga specjalnego nie jest dostepna mu wiedza (nawet
najbardziej poglebiona i interdyscyplinarna), lecz czynnik ludzki, tzn. on sam,
jednostka badz grupa, z ktorg pracuje oraz umiejetne wykorzystanie posiadanych
przez nie zasobdw (w tym kompetencji migkkich). Dlatego tez wilasnie te grupe
czynnikow warunkujacych sukces pedagoga specjalnego uczynita przedmiotem
swoich analiz.

Stowa kluczowe: kompetencje migkkie, uczenie sig, sukces, pedagog specjalny.

Klucz do sukcesu, to nie informacje.
10 inni ludzie.

Lee lacocca

Wstep

Kazdy cztowiek wyznacza sobie cele dotyczace roznych sfer jego zycia.
Cele te roznia si¢ stopniem ogdlnosci, realnosci oraz czasem przewidywanej
realizacji. Kazdorazowo wigza si¢ jednak z opracowaniem odpowiednich strategii
dzialania ukierunkowanych na sukces (tj. osiagnigcie zaktadanych rezultatow),
w tym uwzglednienia czynnika ludzkiego. Trudno wszakze odnies¢ sukces (nawet
indywidualny!) bez udziatu innych osob czy udzielanego przez nie wsparcia.
Jakos¢ relacji migdzyludzkich bedzie zalezala m.in. od wzajemnej atrakcyjnosci,
gotowosci na zmiany i chegci wspdtdzialania. Zaleznos$¢ ta jest bardzo widoczna
w pracy pedagoga specjalnego. Wigze si¢ ona bowiem $cisle z kontaktem z drugim
cztowiekiem — jednostkg lub grupa potrzebujaca wsparcia badz mogaca jemu
udzieli¢ wsparcia. Osiggnigcie gotowosci do udzielania wsparcia oraz korzystania
Z niego wymaga czasu i odpowiedniego przygotowania. Tylko wowczas nie
zachodzi niebezpieczenstwo uzaleznienia jednej ze stron od drugiej czy poczucia
obciazenia lub ,,wykorzystania”. Aby gotowos¢ ta zostata wypracowana, musza
by¢ spelnione pewne wymagania, okreslane na uzytek niniejszego artykutlu
mianem krokéw. Kazdy z nich wiaze si¢ z nabywaniem/ rozwijaniem okreslonych
kompetencji migkkich.



Krok 1: Samopoznanie

Pedagog specjalny, niezaleznie od tego, jaka role bedzie penit i jakie
zadania uzna za wiodace (rewalidacyjne, terapeutyczne, edukacyjne, animacyjne,
resocjalizacyjne czy inne) zawsze powinien najpierw okresli¢ swoja gotowos¢ do
ich realizacji. Moze to uczynié, jesli systematycznie ,,zaglada w glab samego
siebie”, konfrontuje samowiedze z opiniami innych 0séb (zwlaszcza znaczacych)
na swdj temat oraz wilasciwie odczytuje spoleczne oczekiwania zwigzane
z peliong rola, tj. pozadanymi postawami i zachowaniami przypisywanymi
zajmowanej przezen pozycji (Merton 2002, s.413; Szacka 2008, s.149),
a jednoczesnie przystugujacymi mu prawami (Szacka 2008, s.149). Oczywiscie
nie jest to tatwe zadanie ze wzglgedu na osobliwos$¢ roli pedagoga specjalnego,
podobna do osobliwosci roli zawodowej nauczyciela (por. Konarzewski 2004,
s. 164 i nast..).Do osobliwosci roli pedagoga specjalnego nalezy zaliczy¢:

— niejasno$¢ roli, wynikajaca m.in. ze zmiany pojmowania roli pedagoga
specjalnego spowodowanej reformg systemu edukacji (Domagata-Zysk, 2008,
s.133, Tomkiewicz-B¢tkowska 2006, s.239), a takze z wielo$ci zadan
wykonywanych przez pedagoga specjalnego w odniesieniu do odbiorcow
o bardzo zréznicowanych potrzebach (osoby z niepetlnosprawnosciami
i dysfunkcjami, osoby wybitnie uzdolnione, osoby niedostosowane spotecznie
badz zagrozone niedostosowaniem; dzieci, mtodziez, dorosli, seniorzy),

— niespojnos¢ roli (oczekiwania kierowane wzgledem pedagoga
specjalnego przez rézne grupy spoteczne sg roéznorodne, czasem zupetnie
odmienne, nic wigc dziwnego, iz w danej sytuacji spelnienie jednych wigze si¢
niemoznoscig lub powaznymi trudnosciami w realizacji innych, np. oczekiwania
ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych a oczekiwania autoréw
podstawy programowej, oczekiwania rodzicOw odnosnie do efektow
stosowanych metod terapii a mozliwosci rozwojowe ich dzieci, oczekiwania
przetozonych w zakresie dyspozycyjnosci i statego doskonalenia si¢
a oczekiwania rodzin pedagogdw specjalnych dotyczace mozliwosci zarzadzania
wlasnym czasem wolnym),

— niejasnos¢ roli, wynikajacg m.in. ze zmiany pojmowania roli pedagoga
specjalnego spowodowanej reforma systemu edukacji (Domagata-Zysk, 2008,
s.133, Tomkiewicz-Betkowska 2006, s.239), a takze z wielosci zadan
wykonywanych przez pedagoga specjalnego w odniesieniu do odbiorcow
o bardzo zroznicowanych potrzebach (osoby z niepetnosprawnosciami
1 dysfunkcjami, osoby wybitnie uzdolnione, osoby niedostosowane spotecznie
badz zagrozone niedostosowaniem; dzieci, mtodziez, dorosli, seniorzy),



— niespojnos¢ roli (oczekiwania kierowane wzgledem pedagoga
specjalnego przez rézne grupy spoteczne sa réznorodne, czasem zupetnie
odmienne, nic wigc dziwnego, iz w danej sytuacji spelnienie jednych wigze si¢
niemoznoscia lub powaznymi trudnosciami w realizacji innych, np. oczekiwania
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych a oczekiwania autoréw
podstawy programowej, oczekiwania rodzicow odnosnie do efektow
stosowanych metod terapii a mozliwosci rozwojowe ich dzieci, oczekiwania
przetozonych w zakresie dyspozycyjnosci i stalego doskonalenia sie
a oczekiwania rodzin pedagogdw specjalnych dotyczace mozliwosci zarzadzania
wlasnym czasem wolnym),

— psychologiczna trudno$¢ roli, czyli przecigtna wysokos¢ kosztow
psychicznych zwigzanych z petnieniem roli pedagoga specjalnego (poczucie
ogromnej odpowiedzialnosci, czasem bezradnosci, osamotnienia czy
niezrozumienia, innym razem nieodwzajemnienia, tj. negatywnego bilansu
interakcji z podopiecznymi, ich rodzinami, przelozonymi czy
wspotpracownikami),

— niezgodno$¢ roli z innymi rolami spolecznymi (rodzica, dzialacza
spotecznego, polityka, studenta—koniecznos¢ permanentnego doskonalenia sig).

W obliczu wyzej wymienionych osobliwosci roli zawodowej pedagoga
specjalnego, szczegdlnie wazne wydaje si¢ jego dazenie do samopoznania
i doskonalenia si¢. Pierwszy z tych procesow wymaga poznania wiasnych
zasobow oraz obszarow do dalszej pracy. Dopiero uzyskanie wiedzy na ten temat
umozliwia okreslenie wilasnej $ciezki rozwoju osobistego i zawodowego. Wydaje
sie, ze w przypadku pedagogéw specjalnych, ktérzy zazwyczaj pracuja
w zespotach specjalistow, szczegdlnie cennym zabiegiem bedzie okreslenie nie
tylko zasobdw i potrzeb indywidualnych, ale takze zespotowych. Wéwcezas
mozliwe jest ustalenie wspolnych priorytetdw, wyznaczenie celow gtownych
i etapowych, strategii ich osiggania, narzedzi analizy oraz oceny skutecznosci
podejmowanych dziatan. Tym samym realne staje si¢ osiggnigcie sukcesu
indywidualnego i zespolowego.

Krok 2: Poczucie bezpieczenstwa i wzajemna atrakcyjnos¢

W kazdej relacji, niezaleznie czy dotyczy ona kontaktu pedagoga
specjalnego z podopiecznym, jego rodzing badz innymi specjalistami, jednym
z pierwszych etapow jest budowanie zaufania opartego na zaspokojeniu potrzeby
bezpieczenstwa. Jesli bowiem brakuje poczucia bezpieczenstwa, wowczas
uczestnicy tej relacji staraja si¢ chroni¢ siebie, ukrywajac prawdziwe uczucia,



mysli. Nie potrafig przewidzie¢ reakcji partneréw, moga mieé¢ problemy
z poszanowaniem wiasnej i cudzej odrebnosci. Nawet w sposob nieswiadomy
moga przekraczaé granice, narzuca¢ swoja wole. Wydaje si¢, ze szczegolnie
w przypadku rodzin dotknietych niepelnosprawnosciag budowanie relacji opartej
na poczuciu bezpieczenstwa oraz wzajemnym zaufaniu jest dos¢ trudnym
zadaniem, ze wzgledu na rézne, wcigz niekiedy zte doswiadczenia zwigzane
z kontaktem z grupg tzw. ,,specjalistdw”. Ponadto podejmujac dziatania z tego
zakresu, pedagog specjalny winien sobie odpowiedzie¢ na pytanie, na ile ja sam
jestem gotowy, by obdarzy¢ zaufaniem swoich partneréw w tej relacji, otwarcie
komunikowac sie, doswiadcza¢ obdarzenia zaufaniem ze strony innych osob.
Dbajac o jakos¢, autentyczno$¢ relacji, pedagog specjalny powinien dbac
rownoczesnie o to, aby ,,jego wlasne uczuciowe potrzeby zostaty w odpowiedni
sposob zaspokojone oraz aby zrownowazone zostaly w odpowiedni sposdb
ogromne ilo$ci zainwestowanej uwagi i identyfikacji, irytacji i czutosci, intuicji
idociekliwosci” (Vopel, 2003, 5.76).

Oczywiscie zaufanie jest cechg relacji i wigzi opartych na wzajemnej
uczciwoscei, na przeswiadczeniu uczestnikow, ze majg prawo do odmiennosci, ze
wzajemnie si¢ szanujg, a ponadto, ze dziatania partneréw okaza si¢ zgodne z ich
oczekiwaniami (Kupaj, Krysa 2014, s.31-32). Tak budowane zaufanie umozliwia
wspotdziatanie réwniez w sytuacjach konfliktowych.

Budowaniu poczucia bezpieczenstwa i zaufania sprzyja wzajemna
atrakcyjnos¢, zarowno fizyczna, jak tez psychiczna. Ta ostatnia wigze sig
z 5 umiejetnosciami: rozpoznawania i wyrazania uczué, ,.emocjonalnego
dostrajania si¢”, empatii, efektywnego obnizania wlasnego napigcia oraz
uspokajania innych osob (Hamer, 2003, s.16 1 nast.). Pedagog specjalny ma pomédc
swoim podopiecznym w uswiadamianiu sobie, nazywaniu oraz wyrazaniu
(w spotecznie akceptowany sposob) uczué i standw emocjonalnych. Trudno mu
bedzie jednak to osiagnac, jezeli sam ma problemy z nazywaniem tego, co czuje,
przezywa, jezeli nie dba o zgodno$¢ wlasnej mowy ciala z trescia wypowiedzi.
Z kolei inteligentny emocjonalnie pedagog specjalny, zgodnie z zasadg wzorca
i metoda modelowania zachowan, moze uczy¢ podopiecznych i ich bliskich
panowania nad impulsami, wtasciwego wyrazania emocji, odktadania
zaspokojenia pragnien na pozniej, ,,oswajania” niepokoju i radzenia sobie ze
stresem. Biorac pod uwagg fakt, iz podopiecznym pedagoga specjalnego oraz ich
rodzinom niejednokrotnie towarzysza niepokdj i duze napigcie zwigzane
z sytuacja, w ktorej sie znajduja, warto podkresli¢, ze wazna umiejetnoscia,
zaliczang do kompetencji migkkich, niezbednych w osiaganiu sukcesu, bedzie



skuteczne uspokajanie innych ludzi.
Naumiejetnos¢ ta sktadaja sie:

— aktywne shuchanie, potaczone z okazywaniem rzeczywistego

zrozumienia, autentycznego wspotczucia,

— czasem delikatny kontakt dotykowy (np. musni¢cie reki, dotknigcie

ramienia, pogtaskanie),

— zaprezentowanie pozytywnego spojrzenia na sytuacje wywotujaca

stres, pomoc w odnalezieniu drog rozwigzania problemu, np. konfliktu,

— przekierowanie, czyli delikatne odwrdcenie uwagi, zainteresowanie

osoby przezywajacej stres czyms innym (mitym, sprawiajacym radosc,

zartobliwym), ale tak, aby nie odniosta ona wrazenia braku
zainteresowania badz deprecjonowania wagi jej problemu,

— nauka technik relaksacji,

— pomoc w okresleniu uzytecznosci w obecnej sytuacji sposobow, ktore

osoba doswiadczajagca wsparcia skutecznie stosowata juz wcze$niej,

rozwiazujac inne problemy,

— udzielanie informacji odno$nie do mozliwosci skorzystania

ze specjalistycznej pomocy (inni specjalisci, instytucje, grupy wsparcia

itp.).

W przypadku oséb majacych problemy z rozumieniem norm spotecznych
i/lub respektowaniem zasad obowigzujacych podczas pracy grupowej czy
przejawiajacych nadpobudliwos$¢ psychoruchowa powinno$cig pedagoga
specjalnego bedzie niesienie im pomocy: w nabywaniu umieje¢tnosci panowania
nad impulsami, w odrdznianiu uczucod dziatan oraz w uczeniu si¢ lepszego
podejmowania decyzji emocjonalnych, w odczytywaniu sygnatow
emocjonalnych i spolecznych, w ¢wiczeniu aktywnego stuchania, patrzenia
z punktu widzenia innej osoby, w odkrywaniu i rozumieniu motywow jej dziatania
oraz we wspieraniu ich dazenia do zrozumienia, jakie zachowanie jest
dopuszczalne w danej sytuacji (Goleman, 1997, 5.400).

Istotny jest tu sposdb wzmacniania zachowan oczekiwanych spotecznie.
Trzeba bowiem pamigtaé, ze tylko dziecko zachecane, pozytywnie motywowane
nie straci wiary w siebie, tylko dziecko traktowane uczciwie, doswiadczajace
akceptujacej, konstruktywnej krytyki uczy si¢ tego, co to prawda, sprawiedliwos¢
(por. np. Chrzanowska, 2003, s.7), nie bedzie przy tym dazy¢ za wszelka cene do
osiggnigcia sukcesu 1 ,,zadowolenia innych”, gdyz pozna swoje zasoby oraz
obszary wymagajace dalszej pracy. Moze zatem przy delikatnym wsparciu
ze strony pedagoga specjalnego i innych oséb znaczacych uczy¢ si¢ wytyczaé



wlasng $ciezke, wiedzac jednoczesnie, ze btad to nie porazka, lecz okazja do
nauki. Wéwczas z mniejszym niepokojem wkroczy na te $ciezke, z coraz wieksza
$miato$cig bedzie pokonywato kolejne etapy, realizujac wytyczone cele, a tym
samym doswiadczajac sukcesu, dzielgc si¢ nim z osobami z otoczenia.

Krok 3: Gotowos$¢ na zmiany

Obserwujac otaczajaca nas rzeczywisto$¢ (réwniez w wymiarze
szkolnym)i dokonujac préby jej oceny, trudno nie zgodzi¢ si¢ z teza Inetty
Nowosad, iz kategoria zmiany ma fundamentalne znaczenie (Nowosad, 2003,
s.5). Zadaniem wspotczesnego cztowieka jest dostosowanie sig,
podporzadkowanie swego zycia owej dynamice zmian, przezwyci¢zanie oporu
przed zmiana, inicjowanie i kontrolowanie zmian. Pracujac w tak zmiennej
rzeczywistosci, pedagog specjalny rowniez powinien wykazywaé otwartos$é
na zmiang, a niejednokrotnie by¢ i zarzewiem zmian, animowac srodowisko
zawodowe 1 spoteczne do nazywania problemow, poszukiwania hipotetycznych
rozwigzan oraz podejmowania prob wdrazania ich. Na kazdym etapie pracy
z jednostka 1 grupa, a w szczegolnosci na jej poczatku, nie moze zapominaé, ze
wprowadzanie zmian nie jest latwe, gdyz kazdy cztowiek, formutujac sady o sobie
oraz o otaczajacej rzeczywistosci, wierzy w to, co mu wmawiano od lat, co sam
sobie wmawiat od lati w co jest mu wygodnie wierzy¢. Dlatego pedagog specjalny
powinien by¢ przygotowany na opor indywidualny i zbiorowy towarzyszacy
wprowadzaniu zmiany. Podejmujac za$ prébe wdrazania planowanej zmiany,
powinien pamigta¢ o jej 5 komponentach, koncentrujacych sie wokot pytan
(Ekiert-Grabowska, Oldroyd):

1) co?(czego dotyczy zmiana?);

2) gdzie? (warunki zmiany, pamieta¢ nalezy przy tym, ze kazda instytucja
jest inna, a zatem wprowadzanie nawet podobnych zmian moze
przebiegac inaczej);

3) kto? (inspiratorzy, agenci zmiany, osoby odpowiedzialne za jej
wdrazanie);

4) dlakogo? (adresat, grupa docelowa);

5) jak?(planistrategia zmiany).

Zarzadzanie zmiang wigze si¢ z gotowoscia do podjgcia ryzyka 1 jego
oceng w perspektywie dlugo- i krotkoterminowej, umiejetnoscia konceptualizacji
i wizualizacji zmiany, okreslenia sposobu jej realizacji, promowania wizji wsrod
czlonkow zespolu. Wymaga wtasciwego rozpoznania zasobow ludzkich,
umiejetnosci delegowania zadan oraz checi i umiejetnosci wspotdziatania. Tylko



wowczas moze przynies¢ zaktadane efekty.

Krok 4: Wspoldzialanie i wzajemne uczenie si¢

Wydaje sig, ze szczegolnie dzisiaj, gdy coraz wiecej przedsiebiorstw
1 instytucji przeksztalca si¢ w organizacje uczace si¢, przed pedagogiem
specjalnym staje nowe zadanie bycia tworca, cztonkiem organizacji uczacej sie
oraz osoba uczaca innych, jak si¢ uczyé. Moze wszakze by¢ aktywnym
uczestnikiem przeksztatcania placowki, w ktorej jest zatrudniony, w organizacje
uczaca si¢. Moze wraz ze swoimi podopiecznymi i ich rodzinami stworzy¢ grupe
nastawiong na organizacyjne uczenie si¢. Wreszcie, wraz z innymi specjalistami
moze zbudowaé wirtualng organizacj¢ uczaca si¢ lub sie¢ organizacji uczacych
sie, komunikujacych si¢ za pomoca ICT. Budujac organizacj¢ uczaca si¢, moze
skorzystaé ze strategii zaproponowanej przez Janette Vos, a obejmujacej 8 etapow
(Dryden, Vos, 2003, 5.484):

1) Jakie ksztalty moze przybraé przysztos¢? — Stwdrz ogdlny obraz tego,
co moze nastapic.

2) Co si¢ dzieje? - Ocen biezaca rzeczywistos¢. Zastanow sie, jakie sg jej
negatywne strony, co ci nie odpowiada. Porazka to informacja zwrotna.

3) Co chcialby$ w zamian lub dodatkowo? —Tworz wizje, marzenia, skupiaj
sie¢nanich.

4) Zrébto! Jasno i konkretnie okresl pozadane rezultaty. Wyobraz je sobie za
pomoca wszystkich zmystéw. Stworz osobisty plan nauki.

5) Wspotdziataj z innymi. Stworz srodowisko wzajemnych zaleznosci.
Zyskaj wsparcie, Buduj strukture zespotoéw. ,,Niech kazdy kogos uczy”.

6) Analizuj, oceniaj dokonania, $wigtuj. Sprawdz, czy osiagnates
wyznaczony cel, czy odnioste$ sukces, w jakim stopniu udato ci sie¢
zrealizowaé zamierzenia. Jesli to konieczne, dokonaj odpowiednich
modyfikacji.

7) Zacznij od nowa. Zwielokrotnij swoje sukcesy.

Planujgc indywidualne i zespolowe dziatania w ramach organizacji
uczacej si¢ pedagog specjalny moze wykorzystywaé odpowiednie narzedzia
analizy, m.in. analize SWOT, ktéra pozwala odpowiednio uporzadkowac,
ukierunkowac¢ myslenie w celu ustalenia wewnetrznych mocnych i stabych stron,
mozliwosci i zagrozen zewnetrznych zwigzanych z realizacja danego zadania czy
projektu. Wowczas tatwiej bedzie ukierunkowac dziatania, opierajac si¢ na
zasobach, eliminujac realne i potencjalne zagrozenia czy przeszkody.

Jednakze podejmujac wspodldziatanie, pedagog specjalny powinien



pamigtac o zakorzenionym w jednostkach indywidualizmie, przejawiajacym si¢
w zachowaniach atawistycznych, przywiazaniu do osobistych celow. Wszakze
osoby zorientowane na siebie, na wlasne potrzeby i priorytety wykazuja tendencje
do dominacji, koncentracji na witasnych mocnych stronach, a nie zasobach
zespolu. Zatem jego zadaniem bedzie rozpoznawanie owych mocnych stron
i stymulowanie zespotu, z ktorym pracuje, do maksymalnego wykorzystania ich
dla osiagniecia wspolnego celu; dbatos¢ o atmosferg i klimat pracy; zachecanie
do wspdlpracy autsajderéw oraz kreatywne rozwigzywanie konfliktow;
zachecanie do wzajemnej pomocy oraz dbatos¢ o konstruktywng krytyke
i pozytywne informacje zwrotne. Tylko woéwczas ma miejsce realna wspdtpraca
(Kossowska, Sottysinska, 2006, s.53, Katzenbach, Smith, 2001, s. 48-49, Calek
i in., 2011, s.15). Pracujac z zespotem, pedagog specjalny powinien wspierac
rozwoj jego spdjnosci, pamietajac, ze kohezja w grupie rzadko rozwija si¢ ,,sama
z siebie” (Vopel, 2003, 5.93). Ponadto nie moze zapominac, ze odpowiedni dobdr
0s6b w zespole zapewnia jego efektywny rozwdj.

Krok 5: Asertywno$¢ w komunikacji

Bedac uczciwym w relacji ze swoimi podopiecznymi i ich rodzinami,
ajednoczesnie chronigc wlasng przestrzen, pedagog specjalny powinien stosowac
w komunikacji asertywne komunikaty JA. Powinien réwniez zachecac parterow
do stosowania tego typu komunikatow. Umozliwiaja one bowiem wyjasnienie
sytuacji, w ktdrej uczestnicy danej relacji przezywaja trudnos¢. Pozwalaja
w sposob jasny i konkretny zwerbalizowac potrzeby, wole i1 uczucia — bez
naruszania ich praw. Wykluczajac agresje, daja duza szanse na zmiang trudnego do
zaakceptowania zachowania jednostki lub grupy, chronia ich poczucie wartosci,
zapewniaja odpowiednia jakos¢ relacji miedzy uczestnikami tej relacji,
pozwalajac obu stronom zdefiniowa¢ problem i wspodlnie poszukaé jego
rozwigzania. Podstawa relacji opartej na asertywnosci w komunikacji jest
obustronne przeswiadczenie, ze partnerzy maja prawo: mie¢ wiasne zdanie, dbac
o siebie, swoje uczucia i potrzeby (np. glosno je wyrazajac), r6zni¢ si¢ od innych
i ustala¢ wilasne priorytety, prosi¢ o informacje i pomoc innych, odmawia¢ bez
poczucia winy, gdy inni ich o co$ poprosza, zmieni¢ zdanie, zauwazy¢ swoj btad
bez poczucia strachu czy winy, by¢é wysluchanym i traktowanym powaznie
(por. np. Kupaj, Krysa, 2014,s.72).
Oczywiscie pedagog specjalny powinien najpierw odpowiedzie¢ sobie na
nastepujace pytania:

1) Czysam potrafi komunikowac si¢ asertywnie?,



2) Jaksig czuje, gdy inni uczestnicy relacji sg asertywni?,
3) Czywjego srodowisku zawodowym asertywnos$¢ jest akceptowana?.
Ponadto uczac innych asertywnosci, powinien pyta¢ o ich: potrzeby,

uczucia, oczekiwania, priorytety, zdanie na dany temat (potwierdzajac
jednoczesnie, ze nie jest rzecza niewlasciwg miec inne zdanie). Powinien tez by¢
przykltadem osoby asertywnej, tzn. spokojnie przyjmowaé odmowe, jasno
formutowaé swoje potrzeby, wyraza¢ moze wole 1 oczekiwania (pod warunkiem,
ze jest to uczciwe wobec partnerdw i samego siebie), swobodnie przyjmowac
imowi¢ komplementy, wyrazaé i przyjmowac konstruktywna krytyke.

Krok 6: Wygaszanie kontaktu

Kontakt pedagoga specjalnego z podopiecznym i/lub jego rodzing ma
swoje miejsce oraz czas. Dlatego wazne jest, aby uczestnicy relacji pamietali,
iz w mniej lub bardziej okreslonym czasie kontakt ten zostanie zakonczony.
Pedagog specjalny musi zatem dbaé, aby mimo swej otwartosci 1 zyczliwosci,
zaangazowania oraz checi pomocy nie doprowadzi¢ do sytuacji uzaleznienia
partneréw od wtasnej osoby. Swoja pomoc powinien okazywaé dyskretnie, tak,
aby podopieczni i/lub ich krewni mieli poczucie sprawstwa i niezaleznosci.
Woéwczas, mimo naturalnego zalu zwigzanego z rozstaniem, bez lgku bedg mysleli
0 nawigzaniu nowych relacji, np. z innymi specjalistami, instytucjami
(Por. Chomczynska-Miliszkiewicz, Pankowska, 1995, s.19).

Wygaszanie kontaktu to proces i obie strony powinny mie¢ czas na
przygotowanie si¢ do niego. Warto podsumowaé wspolnie spedzony czas,
udzielajac sobie informacji zwrotnej dotyczacej zmian, ktore przyniosta
uczestnikom ta relacja, warto nazwaé¢ wspodlne osiagnigcia. Dobrym
przygotowaniem do tego etapu jest wprowadzenie rytuatu konczenia kazdego
spotkania informacja zwrotng ukazujaca partnerowi, czego pedagog specjalny
doswiadczyt w kontakcie z nim danego dnia i zachecanie do odwzajemnienia.
Warto réwniez wdrazaé uczestnika relacji do mdéwienia o tym, jakie jest jego
przezycie zwiazane z odkrywaniem nowych zasobdéw oraz jakie sg jego
propozycje wykorzystania w przysztosci nabytych doswiadczen i umiejetnosci.

Podsumowanie

Przedstawione wyzej osobliwosci roli zawodowej pedagoga specjalnego
oraz wymogi zwigzane z petnieniem tej roli zawodowej sprawiaja, ze konieczne
staje si¢ niesienie pomocy studentom i osobom wkraczajacym na Sciezke
wlasnego rozwoju zawodowego w zakresie rozpoznawania wlasnych zasobow,



zwlaszcza w obszarze kompetencji migkkich, wzmocnienie ich potrzeby rozwoju
osobistego, przygotowanie do zespotowego uczenia si¢, charakterystycznego dla
organizacji uczacych si¢. Konieczne jest nie tylko wyposazenie ich w wiedzg
na temat motywacji, jej znaczenia w rozwoju indywidualnym i zespotowym oraz
determinantéw motywacji indywidualnej i zespolowej, ale takze umozliwienie im
dokonania analizy witasnych preferencji dotyczacych planowania i strategii
zarzadzania celami, pozycji w zespole, przygotowania do animowania dziatan
innych osob, zarzadzania soba, innymi (w tym odkrywania cudzych zasobow
i delegowania zadan), czasem i przestrzenig. W ich pracy ogromng role odegraja
kompetencje psychologiczne zwigzane z wlasciwym nawigzaniem kontaktu
z podopiecznymi i ich rodzinami (zapewnienie poczucia bezpieczenstwa
i budowanie zaufania), podtrzymaniem go (np. poprzez stosowanie asertywnych
komunikatow, informacji zwrotnej) oraz wygaszaniem (okreslenie walordéw tej
relacji, uzytecznosci nabytych doswiadczen i kompetencji). Wazne jest zatem, aby
pedagodzy specjalni potrafili uswiadomi¢ sobie i innym uczestnikom relacji o co
wzbogacila ich mozliwos¢ obcowania z nimi, czego si¢ dzieki nim nauczyli oraz
co nowego odkryli w sobie. Taka autorefleksja pozwoli im odpowiedziec
na pytanie, gdzie si¢ znajduja (w jakim punkcie swojego rozwoju) i ku czemu
zmierzaja. Tym samym bedg mogli okresli¢ miare swojego sukcesu zawodowego.
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BARBARA CZARNOTA-PALENIK
Sposoby na trudne zachowania uczniow

Streszczenie

Artykut porusza tematyke zwigzang z zachowaniami ucznidéw
zaklocajacymi prace na lekcji. Przybliza najczestsze zachowania trudne uczniow,
motywy ich powstawania, a takze sposoby przeciwdziatania ich powstaniu
poprzez budowanie tadu i porzadku w klasie szkolnej. Podpowiada réwniez
nauczycielom, jak sobie z nimi radzi¢ i jak wtasciwie na nie reagowac, nie tracac
panowania nad soba. Czytelnik znajdzie w nim opis wielu praktycznych metod
oddziatywan wychowawczych na uczniéw, zmierzajacych do wyeliminowania
niewtasciwych zachowan.

Stlowa kluczowe: frudne zachowania, uczen, dyscyplina, klasa, metody
i techniki interwencji.

Wstep

Rozwigzywanie problemow z utrzymaniem dyscypliny w klasie szkolnej
jest statym elementem pracy kazdego nauczyciela. Doswiadczony nauczyciel ma
juz wypracowane wlasne, mniej lub bardziej skuteczne, sposoby radzenia sobie
z trudnymi zachowaniami uczniéw. Dla adeptéw w zawodzie nauczyciela jest to
szczegllnie trudny obszar pracy, po ktorym czgsto nie potrafig wlasciwie si¢
porusza¢. Sigegaja po metody podpatrzone u swoich nauczycieli z czaséw
szkolnych, czesto niewltasciwe i nieskuteczne, ale jedyne, jakie znajg. To wlasnie
dlanich artykut ten moze okaza¢ si¢ pomocny w poszukiwaniu skutecznych metod
pracy wychowawczej.

Aby wlasciwie nakresli¢ problem, konieczne jest ustalenie, jakie
zachowania uczniow najczesciej zakldcaja prace nauczyciela i innych ucznidw
podczas lekcji, a takze jak im zapobiegaé poprzez budowanie dyscypliny
klasowej. Pojawianie si¢ trudnych zachowan podczas zaje¢ wymusza
na nauczycielu podjecie odpowiednich interwencji, przy wyborze ktorych
niezbedne jest nauczycielowi rozpoznanie motywu powstawania tych zachowan.
Kwestie te omdéwione sa kolejno w dalszej czgsci artykutu. Czes¢ wlasciwg
artykutu stanowi charakterystyka poszczegdlnych technik interwencji mozliwych
do zastosowania w przypadku pojawienia si¢ niepozadanych zachowan ucznidéw.



Zachowania naruszajace dyscypline w klasie szkolnej

Termin dyscyplina kojarzy si¢ z takimi poj¢ciami, jak: tad i porzadek,
przestrzeganie zasad, trening, ale rowniez, w kontekscie samorozwoju jednostki,
z takimi pojeciami jak: samokontrola, odpowiedzialno$¢ za wtasne czyny,
konsekwencja. Dyscyplina kojarzy si¢ rowniez jako zjawisko nacechowane
1 odbierane przez jednostke negatywnie, np. jako narzucanie woli, kontrola,
przymus, system kar.

Postugujac si¢ pojeciem dyscypliny odnios¢ je przede wszystkim
do pierwszych dwoch kategorii, a mianowicie do zachowania tadu i porzadku oraz
do ksztaltowania umiejetnosci przestrzegania zasad, odpowiedzialnos$ci za wtasne
czyny, ponoszenie konsekwencji. Utrzymanie tak rozumianej dyscypliny jest
kluczowag sprawa w procesie kierowania klasa szkolng oraz w procesie
zbiorowego nauczania. Wspiera ona dziatania dydaktyczne i jest elementem
przyjetego przez nauczyciela toku zaje¢, pomagajac mu w osigganiu celow.

Bywa jednak, ze dyscyplina traktowana jest przez niektorych nauczycieli
nie jako $rodek, a jako cel sam w sobie, a nauczanie schodzi wtedy na dalszy plan.
To moze prowadzi¢ do eskalacji nieakceptowanych zachowan: biernego
1 czynnego sprzeciwu, buntu, ktory przyjmuje forme agresji (Jankowski,
Jaroszewska, Kietczewska, Zmijska, 2000, s.3).

W artykule tym skupi¢ si¢ jednak na skutecznych technikach
dyscyplinowania, majacych zapewnic¢ ptynnos¢ procesu nauczania, ale zanim to
zastapi ustalg, czym sg i jak si¢ przejawiaja problemy z dyscypling w klasie
szkolnej. James Levin i James F. Nolan okreslaja problemy z dyscypling jako
zachowania, ktore:

— zaklocajg akt nauczania,

— zaktocajg prawa innych do nauki,

— sapsychicznie lub fizycznie niebezpieczne,

— polegaja naniszczeniu czyjej$ wlasnosci.

Definicja obejmuje takie powszechnie spotykane zachowania, jak:
rozmowy podczas lekcji, przeszkadzanie innym uczniom, dokuczanie
lub niszczenie przedmiotdéw i wiele innych (podaje¢ za: Kotodziejczyk 2005, s.5).

Zachowania trudne to zatem przede wszystkim te zachowania, ktoére
naruszaja dyscypling podczas pracy na lekcji. Mozna je pogrupowac ze wzgledu
na charakter i skalg trudnosci, jaka przysparzaja z punktu widzenia nauczyciela.

Pierwsza grupa zachowan to: przeszkadzanie, ciagle zadawanie pytan,
co spowalnia lekcje, ciggle prosby o powtdrzenie polecenia, wychodzenie z tawki
i chodzenie po klasie, glosne rozmowy, wydawanie irytujacych dzwickow,



jedzenieipicie, bujanie na krzesle, bawienie si¢ roznymi przedmiotami itp.

Druga grupa to zachowania bardziej prowokujace i wyzywajace
wzgledem nauczyciela, jak: wyglupianie si¢, popisywanie si¢, strojenie min,
komentowanie, wy$miewanie, trzymanie ndg na stoliku itp.

Bywaja rowniez zachowania bgdace wyrazem oporu wobec nauczyciela:
nieuczestniczenie w zajeciach, niewypetnianie polecen, dyskutowanie,
negowanie, czy tez bedace wyrazem jawnej niecheci wobec nauczyciela i innych
uczniow: agresja i przemoc, np. bojki lub niszczenie mienia innych, rzucanie
przedmiotami, wulgaryzmy, a takze inne zachowania nieaprobowane spotecznie
jak ktamanie.

Czwarta grupa zachowan zaktocajacych prace na lekcji, wynikajacych
czgsto z niesumiennosci, bezradnosci czy braku zaangazowania ucznidéw, to:
zapominanie przyborow, zeszytow, podrecznikow, spdznianie si¢, nieporzadek na
lawce, brak zadan domowych, gubienie rzeczy itp.

Ostatnia grupa to zachowania, ktére sa konsekwencja ze specyficznych
zaburzen rozwojowych ucznidow, takich jak na przyktad nadpobudliwosé
psychoruchowa, ktére przyczyniaja si¢ do pojawienia si¢ zachowan typu:
nadruchliwo$¢, nadaktywno$¢, wykonywanie zadania bez czekania na instrukcje,
niska koncentracja, te zachowania czesto zaburzajg rytm pracy na lekcji.

Czes$¢ tych zachowan mozna powstrzymacé, czy tez nie dopusci¢ do ich
powstania poprzez stworzenie dzieciom wilasciwych warunkéw do nauki oraz
uczenie ich wtasciwych regut zachowania.

Co sprzyja wdrazaniu dyscypliny na zaje¢ciach?

Prac¢ nad stworzeniem i utrzymaniem dyscypliny w klasie nauczyciel
powinien zaczac jeszcze przed rozpoczeciem roku szkolnego. Zwykle w tym
czasie koncentruje si¢ on na zaplanowaniu rozktadu materiatu dydaktycznego itd.
Podobne dziatania powinny zosta¢ podjete w odniesieniu do planowania pracy
nad dyscypling w klasie. Nalezy zaprojektowac i uczyc¢ zasad zachowania w klasie
oraz przygotowac si¢ do pracy nad dyscypling w klasie w trakcie pierwszego
miesigca nauki w szkole (Kotodziejczyk, 2005, s. 12).

Jednym z takich dziatan jest przygotowanie sali lekcyjnej. Zwykle
nauczyciel nie poswigca zbyt wiele uwagi na przygotowanie klasy jako miejsca do
nauki. Tymczasem to, w jaki sposob zorganizowana jest sala lekcyjna, nie
pozostaje bez wptywu na osiggnigcia i zachowanie ucznioéw. Istotny jest zaréwno
wystrdj klasy, ktory powinien stuzy¢ koncentracji i wspiera¢ proces nauczania jak
ipomoce naukowe, ktorych ilo$é nie powinna przyttaczac.



Stonowane kolory $cian, odpowiednie o$wietlenie, a takze temperatura
powietrza - nie za ciepta i nie za zimna - moga wptywac na dobre samopoczucie
uczniow i mniejsze prawdopodobienstwo wystgpienia niepozadanych zachowan.

W utrzymaniu dyscypliny na lekcji sprzyja réwniez odpowiednio
zorganizowana przestrzen klasy. W klasycznym uktadzie tawek typowym dla
nauczania frontalnego tworzy sie strefa aktywna, obejmujaca przede wszystkich
trzy pierwsze tawki i trzy w glab srodkowego rzedu (tzw. trojkat wptywow),
na ktérej nauczyciel skupia swoja uwage i gtownie z siedzagcymi tam uczniami
utrzymuje interakcje podczas zaje¢. Pozostali uczniowie, ulokowani poza ta
strefa, staja si¢ tym samym mniej aktywni. Aby zadba¢ o rownomierne utrzymanie
strefy aktywnosci ucznidow, mozna w trakcie zajg¢ zmienia¢ usytuowanie tawek
w podkoweg lub w krag lub dokonywaé zamiany miejsc miedzy uczniami
(Jankowski, Jaroszewska, Kietczewska, Zmijska, 2012, s. 8).

Jest kilka innych elementow, ktére nalezy wzia¢ pod uwage przy
podejmowaniu decyzji o ustawieniu tawek w klasie. Po pierwsze, biurko
nauczyciela powinno by¢ ustawione w takim punkcie sali, ktory umozliwi
nauczycielowi widzenie catej klasy i poruszanie si¢ po niej. Po drugie, nalezy
pamigetac, zeby tak ustawia¢ tawki, aby nauczyciel miat swobodny dostep do
kazdego ucznia wtedy, kiedy tego bedzie potrzebowat. Brak dostepu do ucznia
w wielu momentach nie pozwala na prowadzenie skutecznych dziatan
dyscyplinujacych.

Przygotowanie si¢ do pracy nad dyscypling

Przygotowanie si¢ przez nauczyciela do pracy nad dyscypling w klasie
polega przede wszystkim na wyodrebnieniu zasad, jakimi be¢dg si¢ kierowali
uczniowie w trakcie catego roku szkolnego.

Kazdy nauczyciel stosuje w pracy z dzie¢mi dziesiatki zasad i procedur
obowigzujacych uczniow kazdego dnia, bedac tego mniej lub bardziej
swiadomym. Wsrod nich znajda si¢ takie zasady kierowane do uczniow, jak:

— punktualnie rozpoczynamy zajecia,

— wchodzimy do sali parami,

— rozpakowujemy plecak, $niadanie chowamy do plecaka, plecak

wieszamy pod tawka,

— w czasie lekcji siedzimy na swoich miejscach,

— w czasie lekcji pracujemy w ciszy,

— pozwalamy innym pracowa¢ w spokoju,

— samodzielnie wykonujemy zadania,



— podnosimy reke, kiedy chcemy zabraé glos,

— wychodzimy z sali parami.

Aby wspomdce proces uczenia si¢ klasowych zasad i utrzymania
dyscypliny, wazne jest, by zaprojektowaé konsekwencje, jakie moga spotkac
ucznidw w razie tamania przez nich ustalonych sposobdéw zachowania.
Konsekwencjami niewtasciwego zachowania stosowanymi przez nauczycieli
bywaja: ostrzezenie, skrocenie czasu zabawy, odmowa przyjemnej czynnosci,
wykluczenie, zakaz uczestniczenia w zajeciu, uwaga do zeszytu itp.

Okreslenie procedur wlasciwego postgpowania podczas lekcji
i konsekwencji ich nieprzestrzegania oraz spisanie ich moze okazac si¢ przydatne
w pracy wychowawczej i uczyni dziatania nauczyciela bardziej
usystematyzowanymi, swiadomymi i tym samym przewidywalnymi dla ucznia.
Moze do tego postuzy¢ lista zasad i1 konsekwencji stworzona przez nauczyciela
wedtug wzoru:

Tabela 1. Przykladowa lista zasad wlasciwego postepowania podczas lekcji
ikonsekwencjiich nieprzestrzegania

Procedura postgpowania Konsekwencja nieprzestrzegania procedury

Rozmowa indywidualna z uczniem

Punktualnie rozpoczynamy zajcia. po zajgciach na temat jego spoznienia.

Dhugie ustawianie si¢ parami oznacza
w konsekwencji rezygnacj¢ z ulubionego
fragmentu zajec np. zabawy.

Wchodzimy do sali parami.

Itd.

Opracowanie wilasne.

Praca nad dyscyplina w klasie

Jednym z narzedzi budowania dyscypliny klasowej stuzacym
do wdrozenia zasad panujacych w grupie jest kontrakt grupowy. Kontrakt
powinien zawiera¢ ustalenia zaproponowane i zaakceptowane przez ucznidw
i prowadzacego. Najczesciej kontrakt taki zawierany jest na poczatku roku
szkolnego. Przyktadowo moze dotyczy¢ zasad udziatu w zaje¢ciach i moga to by¢
takie zasady, jak:

— aktywnie uczestniczymy w zajgciach,

— stuchamy siebie nawzajem,

— wypowiadamy si¢ na temat,

— szanujemy zdanie innych.



Istotng kwestig podczas tworzenia kontraktu jest sformutowanie zasad
w formie pozytywnych, oczekiwanych zachowan — zamiast negatywnych
zachowan, czyli sformutowan okreslajacych, czego nie nalezy robic.

Nauka dyscypliny rozpoczyna si¢ tak naprawdg od pierwszej chwili, gdy
nauczyciel staje przed uczniami. Wielu nauczycieli i wychowawcoéw uwaza,
ze w zupetnosci wystarczy powiedzie¢ o procedurach i zasadach zachowania na
poczatku roku, auczniowie powinni je zapamigtac.

Tymczasem uczenie si¢ procedur postgpowania i zasad zachowania
podlega tym samym zasadom, jak uczenie si¢ jakiegokolwiek przedmiotu.
Opanowanie okreslonego zakresu wiedzy z dowolnego przedmiotu czy zdobycie
umiejetnosci wymaga powtarzania i wielokrotnego ¢wiczenia.

Pigciostopniowa procedura uczenia zachowania si¢ ucznidow obejmuje
nastepujace kroki:

Krok 1: Skoncentruj na sobie uwage wszystkich ucznidw, zanim zaczniesz
jakiekolwiek zajecia.

Krok 2: Przedstaw kazda czynnos$¢ i doktadnie opisz swoje oczekiwania
dotyczace zachowania uczniow podczas tej czynnosci. Opisz oczekiwany przez
ciebie sposob zachowania uczniow podczas wykonywania konkretnej
aktywnosci. Podaj tak wiele szczegotow, jak to mozliwe.

Krok 3. Zareaguj pozytywnie, kiedy uczniowie spetniaja twoje oczekiwania.

Krok 4: Zareaguj natychmiast, kiedy uczniowie nie spetniaja twoich oczekiwan.
Krok 5: Pod koniec kazdych zaje¢ powiedz uczniom, w jakim stopniu realizowali
twoje oczekiwania (Kotodziejczyk, 2005, s. 17-18).

Prowadzenie zaj¢¢ i utrzymanie dyscypliny w klasie
Dobre przeprowadzone zajecia opieraja si¢ na dobrym pomysle
1zaangazowaniu uczniow w ich przebieg oraz umiejetnym utrzymanym toku zajec
obejmujgcym:
— wilasciwe zainicjowanie pracy (oczekiwanie na uczniow w klasie,
rozpoczgcie zaje¢ w pewnym pospiechu, dynamicznie i z pasja,
co wyzwala mobilizacje uczniow);
— prowadzenie uczniow we wiasciwym kierunku (podanie instrukcji
w sposob maksymalnie szczegdtowy i zrozumiaty przed przystapieniem
do dziatan);
— utrzymywanie uwagi uczniéw przez dbanie o wlasciwe tempo
(niezbyt szybkie i niezbyt wolne, by uczniowie nie tracili
zainteresowania tym, co si¢ dzieje w klasie) i ptynnosc¢ zajec;



— stosowanie tyle dyscypliny, ile to konieczne, by jak najmniej

zakldcac przebieg zajec;

— umiejetne zakonczenie pracy (Jankowski, Jaroszewska, Kietczewska,

Zmijska, 2012, s. 5-6)

Jedng z kluczowych kwestii podczas budowania dyscypliny klasowej jest
skuteczne wydawanie polecen i reagowanie na ich wykonanie. Kazdego dnia
nauczyciele wydajg dzieciom dziesiatki polecen. W przypadku wigkszosci dzieci
s one skuteczne, ale w przypadku dzieci sprawiajacych problemy nalezy podejs$¢
inaczej.

Wydawanie skutecznych polecen sktada si¢ z trzech etapdw:

1) przyciagnieciauwagi,
2) wydaniapolecenia,
3) badawczego spojrzenia (Kapalka, 2013, s. 76).

Pierwsza rzecza, jaka nalezy zrobi¢, chcac wydaé polecenie, jest
zwrocenie uwagi ucznidw, najlepiej dajac im jakis sygnal. W przypadku
pojedynczego ucznia najprostszym sposobem jest wypowiedzenie jego imienia.
Wazny jest przy tym kontakt wzrokowy, ktérego nawiazanie zwigksza
prawdopodobienstwo wykonania polecenia. Wydajac polecenie, nalezy odnosié¢
si¢ doucznia z szacunkiem, ale tez ze stanowczoscia.

Nie nalezy uzywac przy tym zwrotow: ,,Badz tak mity i...” lub ,,Czy
moglbys...”, bo w pierwszym przypadku uczen moze odnies¢ wrazenie, ze
wykonanie polecenia nie jest obowigzkowe, a w drugim istnieje mozliwosé
odpowiedzenia na te prosbe przeczaco. Zamiast tego uzy¢ prostej i jednoznacznej
prosby typu: ,,Prosze, zeby$ teraz schowat kanapki i picie do tornistra”.
Za poleceniem powinien pdjs¢ komunikat niewerbalny — postawa ciala, gest,
wyraz twarzy i ton glosu, ktore powinny by¢ zgodnym potwierdzeniem
komunikatu werbalnego, zeby uczen nie miat watpliwosci, czy mdéwimy
powaznie. Nalezy tez si¢ przygotowac do odparcia protestéw dziecka, zbednych
dyskusji i negocjacji. Jesli dziecko ma watpliwosci co do polecenia, nalezy podac
zwigzle wyjasnienie, ale tylko jeden raz, np. ,,Poniewaz zaczgta si¢ lekcja” lub
skonstatowac: ,,Bo tak powiedzialam” i nie reagowac na dalsze protesty.

Polecenie powinno dotyczy¢ wykonania tylko jednej czynno$ci naraz.
Jezeli do wykonania jest kilka zadan, to zanim poprosimy dziecko o wykonanie
drugiego polecenia nalezy doprowadzi¢ do zakonczenia pierwszego zadania.
Ta strategia zwigksza szanse na postluszenstwo ze strony dziecka. Mozna tez
poprosi¢ dziecko, aby powtorzyto polecenie. Nie jest to niezbedne, ale moze by¢
pomocne, gdy dziecko ma problemy z koncentracja.



Po wydaniu polecenia nalezy objac¢ ucznia uwaznym spojrzeniem przez
kilkanascie sekund. Poczuje on na sobie presj¢ i zacznie postusznie wykonywacé
polecenie. Jezeli uczen wypehil polecenie, nauczyciel powinien zareagowaé
W pozytywny sposob, choc¢by prostym ,,dziekuje” wzmocnionym niewerbalnym
komunikatem bedacym oznaka zadowolenia.

Jak zachowa¢ spokéj oraz panowac¢ nad wlasng frustracja i zloScia

Bywa jednak, ze mimo podjetych dziatan zaradczych polegajacych na
przygotowaniu wiasciwych warunkow do nauki, ustaleniu zasad i regut
zachowania, dochodzi do tamania ich przez uczniow.

O ile frustracja jest naturalng reakcja na trudne zachowania ucznidw,
ktérych gama, o czym juz wspomniano, jest bardzo bogata, o tyle gniew
uniemozliwia nauczycielowi racjonalne myslenie i prowadzi do niewtasciwych
reakcji, takich jak:

— okazywanie irytacji, ztosci,

— podniesiony gtos, krzyk,

— przerywanie lekcji 1 zajmowanie si¢ przez dluzszy czas uczniem
sprawiajacym trudnosci,

— publiczne karcenie ucznia, agresja stowna: ponizanie, krytykowanie,
— wyS$miewanie, lekcewazenie, obrazanie, wyzywanie,

— poréwnywanie ucznia z innymi,

— wchodzenie w ki6tni¢ zuczniem,

— prowadzenie dochodzenia, udowadnianie winy,

— wykorzystanie ztych ocen jako narzedzia wychowawczego,
komunikaty ,,Wy/Ty” zamiast,,Ja”,

— przemoc psychiczna, grozenie, zastraszanie,

— pietnowanie ucznia,

— obrazanie si¢ naucznia,

— demonstrowanie sity, przemoc fizyczna,

— wyciaganie konsekwencji wobec catej klasy, gdy jeden uczen zle si¢

zachowuje,

— nadmierna dyscyplina i rygoryzm (Jankowski, Jaroszewska,

Kietczewska, Zmijska, 2000, s. 28-29).

Dziecko natychmiast wyczuwa negatywne emocje dorostego i reaguje
podobnie. Im bardziej nauczyciel jest zty i poirytowany, tym wicksze jest
prawdopodobienstwo, ze reakcja dziecka bedzie negatywna. Pojawia si¢ bunt
i agresja wobec nauczyciela lub odmowa jakiejkolwiek aktywnosci. Poza tym



relacje nauczyciel-uczen ulegaja pogorszeniu.

Aby zachowac spokoj i kontrole nad sytuacja, pomocne moga okazac sie
zrozumienie 1 zapamigtanie, ze rola nauczyciela nie jest wymuszenie
postuszenstwa za wszelka cene, ale pokazanie dziecku, jakie sa skutki jego
wyboréw. Wazna tez jest odpowiednia interpretacja zachowania dziecka — to od
niej zalezy, czy nauczyciel zacznie si¢ denerwowac, czy zachowa spokoj
i zapanuje nad sytuacjg. Pomocne bedzie uswiadomienie sobie, ze zachowanie
dziecka ma okreslony cel (o czym bedzie mowa w dalszej czesci tekstu), ktory
prébuje osiagnaé w znany mu sposéb. Celem nauczyciela jest wykorzystanie
niewtasciwego zachowania dziecka jako okazji do nauczenia go podejmowania
korzystnych dlaniego wybordw w przysztosci.

Jezeli nauczyciel nie potrafi powstrzymac napadu ztosci i wpada w gniew,
nie powinien mimo wszystko traci¢ kontroli i zapomina¢, ze zaréwno on, jak
1 uczen zastuguja na wzajemny szacunek (Kapalka, 2013, s. 69). Powinien
kontrolowa¢ swoje stowa i reakcje i podja¢ probe uspokojenia si¢ oraz
przeanalizowania kolejnosci wydarzen, ktére doprowadzily do konfrontacji
i wybrania odpowiedniej techniki interwencji.

Réwnie negatywna reakcja jest okazanie przez nauczyciela swojej
bezradnosci, czego wyrazem beda takie reakcje, jak:

— niereagowanie na poczatkowe, z pozoru niewinne, zakldcajace

zachowanie ucznia,

— ustgpowanie uczniowi,

— wyreczanie ucznia, podejmowanie za niego decyzji, wykonywanie za

niego prac,

— bagatelizowanie problemu, obojetnos¢,

— niekonsekwencjaw dzialaniui,,zapominanie” o umowach,

— nadmierny liberalizm (Jankowski, Jaroszewska, Kietczewska,

Zmijska, 2000, s. 28-29).

Opisane powyzej reakcje nauczyciela, zardbwno te wrogie jak i bedace
wyrazem jego bezradnosci, sa btgdami wychowawczymi, ktére niosg za soba
skutki niekorzystne dla wychowanka, a wigc sg dla dziecka szkodliwe. (Gurycka,
1990,s.19)

Nauczyciel w oczach dziecka staje si¢ nieckompetentny, niesprawiedliwy,
ajego zachowanie rzutuje na poczucie wtasnej wartosci wychowanka. Skutki tych
btedow moga by¢ dorazne lub odlegle w czasie. Skutki dorazne dotyczg zerwanej
lub zaburzonej interakcji migdzy uczniem a nauczycielem oraz negatywnej oceny
zdarzenia przez wychowanka, powoduja przy tym przeniesienie ocen i zachowan



na inne sytuacje wychowawcze lub zyciowe. Skutki odlegle w czasie wywoluja
negatywne zmiany osobowosci oraz jej zaburzenia.

Motywy trudnych zachowan uczniow

Okreslenie przyczyn wystepowania niewtasciwych zachowan uczniéw
nie jest sprawa prosta, lecz kluczowa dla podjecia wtasciwych dziatan zaradczych.

Pewne zachowania dziecka wynikaja z jego osobowosci i cech charakteru.
Przykltadem moze by¢ wspomniana nadpobudliwo$¢ i impulsywnos¢ dziecka
wyrazajaca si¢ m.in. w sktonnosci do natychmiastowych reakcji, czgsto
nieprzemyslanych i prowadzacych do negatywnych reakcji, takich jak zlos¢
i frustracja (Kapalka, 2013, s. 31). Nierzadko zachowanie dziecka impulsywnego
cechuje si¢ ograniczong samokontrola. Dziecko to ma problem z oceng wlasnych
dziatan, nie potrafi powstrzymac si¢ przed natychmiastowym dziataniem
i przypomnie¢ sobie podobnych sytuacji z przesztosci, w tym tez swoich reakcji
iich skutkéw.

Zdarza si¢, ze do pojawienia si¢ trudnych zachowan przyczyniaja sie
czynniki zewnetrzne, jak na przyklad okreslone nastawienie i oczekiwania
dorostych, w tym nauczycieli, wzgledem dziecka, ktérzy chca, by dziecko
wykonato polecenie natychmiast bez wzgledu na to, czym aktualnie si¢ zajmuje,
czy ma na to ochote, czy tez nie. Tymczasem psychiczne przygotowanie si¢ do
wykonania zadania jest dziecku niezbedne (Kapalka, 2013, s. 33). Czasem dzieci
zachowuja si¢ zle, bo nie potrafig sprosta¢ wymaganiom dorostych lub nie
rozumiejg, dlaczego powinny ich stuchac.

Wsrdd innych czynnikow zewnetrznych wptywajacych na zachowanie
dziecka mozna wymieni¢ stres i1 napigcie emocjonalne. Wszelkiego rodzaju
problemy i konflikty odbijaja si¢ niekorzystnie na dziecku, ktore zaczyna
odzwierciedla¢ je w swoim zachowaniu i postawie (Kapalka, 2013, s. 49).

Sposréd zewnetrznych przyczyn trudnych zachowan uczniow podczas
lekcji do najczestszych naleza: nuda panujaca na zajeciach lub rozbieznosé
migdzy oczekiwaniami uczniow a realiami szkoty (nauczyciel pojmuje proces
uczenia jako przekazywanie wiedzy i wymaga od uczniow, by zapamietal jak
najwigcej informacji, natomiast uczniowie oczekuja przestrzeni do wilasnej
aktywnosci 1 chca, aby to, co robig miato dla nich sens). Innym istotnym
czynnikiem jest brak organizacji zaj¢¢, co sprzyja pojawianiu si¢ negatywnych
reakcji uczniow (Jankowski, Jaroszewska, Kietczewska, Zmijska, 2000, s. 5).

Czesto powodem trudnych zachowan uczniow jest zwyczajnie brak
utrwalonych pozytywnych wzoréw postepowania.



Wedtug innej koncepcji, ktéra miesci w sobie opisane powyzej czynniki
srodowiskowe, u podstaw trudnych zachowan leza niezaspokojone potrzeby
ucznia - potrzeby bezpieczenstwa, przynaleznosci i milosci, poczucia wlasnej
warto$ci, potrzeby wiedzy i rozumienia otaczajacego go $wiata oraz
samorealizacji (Maslow, 1990).

Uczniowie probuja wielu zachowan, ktore stuza sprawdzeniu réznych
sposobow, jakimi mogg zdoby¢ uznanie i akceptacje, ktorej potrzebuja, chea byé
doceniani i zauwazani.

Jezeli zachowania akceptowane spotecznie nie przynosza oczekiwanych
rezultatow, uczniowie moga zacza¢ zachowywac si¢ niewlasciwie, nabierajac
przekonania, ze jest to sposob na wzmocnienie swojej samooceny, zyskanie
poczucia przynaleznosci, uznania i akceptacji, ktorych poszukuja.

Rudolf Dreikurs, Bernice B. Grunwald i Floy C. Pepper okreslili cztery
przyczyny niewtasciwego zachowania uczniow w klasie:
poszukiwanie uwagi — uczen chce, aby nauczyciel zajat si¢ nim i zwrdcit na niego
uwage. Upominajac ucznia, nauczyciel dostarcza mu uwagi, ktérej poszukiwat,
wiec niewlasciwe zachowanie na jakis czas ustgpuje, lecz po chwili pojawia si¢
ponownie,

— zdobycie wtadzy — uczen, ktéry chce zdoby¢ witadze poprzez
niewlasciwe zachowanie jest przekonany, ze o jego wartosci $wiadczy
umiejetnos¢ kontrolowania sytuacji, dominowania nad nauczycielem
i manipulowania nim. Przeciwstawianie si¢ nauczycielowi przynosi mu spoteczna
akceptacje rowiesnikoéw. Celem tego rodzaju zachowan jest wciagnigcie
dorostego w konfrontacje. Podjecie przez nauczyciela walki prowadzi
do utwierdzenia ucznia, ze wladza jest wartoscia, o ktorg warto walczy¢ — uczen
moze dopiaé swego przez niepostuszenstwo,

— zemsta — zwykle powtarzajgca si¢ walka o wladz¢ miedzy uczniem
a nauczycielem prowadzi do pogorszenia si¢ relacji miedzy nimi. U ucznia, ktory
przez dlugi czas podejmowal nieudane proby pozyskania uwagi i zdobycia
wladzy, rozwija si¢ poczucie nizszos$ci, uczen ten czesto jest karany za swoje
zachowanie, co prowadzi do poszukiwania zemsty i préb zwrdcenia na siebie
uwagi przez zachowania polegajace na krzywdzeniu innych. Uruchamia to biedne
koto polegajace na karaniu dziecka, ktdre rozwija poczucie skrzywdzenia i rodzi
che¢ odwetu,

— poczucie bezradnosci — uczen chce, aby pozostawi¢ go w spokoju.
Z gbry zakltada porazke — wczesniej byl czesto obwiniany za wydarzenia, ktore
byly jego udzialem Iub nie, ma tendencj¢ do unikania odpowiedzialnosci,



zachowujac si¢ w sposdb bezradny. Nie mozna go zmotywowac¢ do pracy
w grupie, odmawia uczestnictwa w zajeciach, nie podejmuje interakcji
znauczycielem lub z réwie$nikami (Kotodziejczyk, 2005, s. 7-9).

Przytoczone koncepcje powstawania trudnych zachowan uczniéw pokazuja
jak skomplikowane jest ustalenie ich zrodet. Dopiero po ich rozpoznaniu mozliwy
jest dobor wilasciwej metody interwencji. Pomocne moze okazaé sig¢ uzycie
arkusza obserwacji wychowanka:

Tabela 2. Arkusz obserwacji trudnych zachowan wychowanka

Imig i nazwisko ucznia

Jakie niepozadane zachowania przejawia
uczen?

W jakich sytuacjach wystepuja?

Jakie sygnaty niewerbalne im towarzysza?
(wyraz twarzy, gesty, ruchy ciata, ton
glosu)

O czym moga $wiadczy¢ te zachowania?
(ch¢é pozyskania uwagi, cheé pozyskania
wiladzy, wywarcia wrazenia na innych
uczniach, ch¢é zemsty, odwetu, wyraz
bezsilnosci)

W jakich okoliczno$ciach si¢ nasilajg?

Czy sa zwigzane z konkretnymi osobami?
Z jakimi?

Jakie reakcje nauczyciela je nasilaja?

Jakie zachowania klasy je nasilajg?

Co wiadomo o jego $rodowisku
rodzinnym i réwiesniczym spoza szkoty?

Zrédlo: Jankowski B., Jaroszewska M., Kielczewska A. K., Zmijska H., Sposoby na trudne zachowania uczniow.
Utrzymanie dyscypliny w klasie. Kultura osobista. Zawieranie kontraktow szkolnych. Warszawa 2012,s. 102



Jakie techniki interwencji sq skuteczne?

Najwazniejsza kwestia w wyborze techniki interwencji jest poznanie
motywu dziatania - czy jest ono swiadome czy nieswiadome. Ponadto nalezy
stosowa¢ techniki od tych dyskretnych, nieprzerywajacych toku zajec,
po bezposrednie, prowadzace do konfrontacji z uczniem. Od technik najmnie;
do najbardziej wykorzystujacych wladzg przez nauczyciela (Robertson, 1998,
s. 137-161).

Szczegotowego opisu metod i technik interwencji dokonat
J. Kotodziejczyk w publikacji pt.: ,,.Dyscyplina w klasie. Metody i techniki
interwencji”’. W dalszej czesci tekstu przedstawi¢ wybrane z nich, odwotujac si¢
takze do innych Zrédet literatury przedmiotowe;.

Jak juz wspomniatam pierwsza kwestig, ktérg nalezy ustali¢ jest
rozpoznanie czy dziatanie ucznia jest $wiadome czy nieswiadome. Jezeli
zachowanie ucznia jest nieSwiadome, typu: bujanie si¢ na krzesle, stukanie
dlugopisem o tawke, wydawanie niekontrolowanych dzwiekow, rozmawianie na
lekeji itp., to wystarczy zwrdci¢ uwage uczniowi, ze jego dziatanie jest
nieodpowiednie, a uczen je przerwie, bo celem jego zachowania nie bylo
zaktocenie zajec.

Mozna to zrobi¢ w sposéb dyskretny, nie przerywajac zajeé, nawiazujac
z uczniem kontakt wzrokowy i zatrzymujac na nim uwage czy unoszac brwi,
dajac mu sygnat, ze przeszkadza swoim zachowaniem i wytrzyma¢ do momentu,
kiedy uczen przerwie niewtasciwe zachowanie. Reakcja nauczyciela moze by¢
powolne zmniejszenie dystansu i podejscie do ucznia, co zwykle hamuje
nieodpowiednie zachowanie. Jezeli to nie skutkuje mozna polozy¢ reke na
ramieniu ucznia, co uswiadomi mu, ze robi cos niestosownego.

Reszta klasy nie jest angazowana w t¢ ,,rozmowe”, czesto nie zauwaza
nawet, ze co$ si¢ wydarzyto, a uczniowi tatwiej jest bez ztosci i wstydu uszanowacé
autorytet nauczyciela i zastosowac si¢ do sugestii.

Jezeli jednak jest to §wiadome dziatanie i celem ucznia jest zwrocenie na
siebie uwagi, to zwrdcenie mu uwagi, o co zabiega, sprawi, ze przerwie na jakis
czas to zachowanie, a potem znowu do niego wrdci, aby uzyska¢ uwage
nauczyciela po raz kolejny. W tej sytuacji najlepszg metoda interwencji, ktéra ma
na celu wyeliminowanie tego typu zaklocen na lekcji i przerwania tego ,,btednego
kota” jest zastosowanie interwencji dyskretnych i jak najszybszy powro6t do
zwyktych stosunkow, jakby nic si¢ nie wydarzyto.

Taka technika interwencji, ktéora moze okazaé si¢ przydatna jest
taktyczne ignorowanie zachowania i czekanie, az uczen uzmystowi sobie, ze



tym sposobem nie zyska uwagi nauczyciela. Na przyktad ignorowanie tego, ze
uczen mowi bez pozwolenia i pytanie tylko tych uczniow, ktorzy sie zglaszaja.
Jezeli uczen zacznie stosowac aprobowany sposdb zachowania nienaruszajacy
dyscypliny (w tym przypadku podniesie reke do odpowiedzi) nalezy niezwtocznie
wzmocni¢ go pozytywnie (dopuszczajac go do glosu lub pochwaty). Jezeli sg to
jednak zachowania, ktérych nie sposdb ignorowac, bo zaktdcaja prace na lekcji,
wtedy przydatny moze by¢ kontakt wzrokowy i zmniejszenie dystansu dzielacego
nauczycielaiucznia, co zostalo opisane powyze;j.

Stosujac taktyczne ignorowanie zachowania nauczyciel nie daje uczniowi
wskazowki, jakiego zachowania oczekuje od niego. W tym celu skuteczne moze
rowniez okazac si¢ zastosowanie techniki zwanej chwaleniem kolegi. Technika ta
polega na tym, ze nauczyciel reaguje na wlasciwe zachowanie kolegi siedzacego
blisko ucznia zachowujacego si¢ niewtasciwie, co ma by¢ dla niego swego rodzaju
podpowiedzia jak nalezy si¢ zachowacé, aby by¢ zauwazonym przez nauczyciela.
Jezeli uczen ten zacznie zachowywac si¢ w sposob aprobowany nalezy go
niezwlocznie pochwalié.

Inna metods, dajaca podpowiedz uczniowi, jakiego zachowania
nauczyciel od niego oczekuje jest technika polecen pozytywnych, gdzie zamiast
reprymendy typu: ,,Badz cicho!” nauczyciel wysyta komunikat: ,,Postaraj si¢
pracowaé w ciszy i skupieniu” (Jankowski, Jaroszewska, Kietczewska, Zmijska,
2000, s.30).

Skuteczng metoda w pracy z mlodszymi dzie¢mi okazuje si¢ technika
znakow, do ktorej zaliczy¢ mozna stosowanie znakow konwencjonalnych, takich
jak przytozenie palca do ust polecajace zachowanie ciszy czy gest dtoni polecajacy
usigs¢ lub wstac, czy tez wskazanie palcem na jakas rzecz. Pomocne bywaja
rowniez obrzedowe zawolania, jak na przyktad pochodzace z metodyki zuchowe;j
zawotania: ,,Gaduty! — Sza!” czy ,,Chce powiedzie¢ kilka stow — My stuchamy,
a ty mow” lub umowne dzwigki, wydawane za pomocg instrumentu czy gwizdka
przywotujace do zachowania porzadku lub wykonania okreslonych polecen.

Wigkszo$¢ zachowan, ktore naruszaja dyscypling podczas pracy na lekcji
mozna zatrzymac stosujac wymienione powyzej dyskretne techniki interwencji.
Czasami jednak potrzebne sg inne metody, bardziej bezposrednie i interweniujace.
Korzystajac znich nalezy pamigtac, by byty one wywazone i nie ponizaty ucznia.

Jedna z najprostszych technik interwencji bezposrednich jest wtrgcanie
imienia, ktore jest delikatng technikg odzyskania uwagi ucznia bez przerywania
toku lekcjiidoprowadzania do otwartej konfrontacji.

Do technik codziennej pracy z klasa, przeciwdziatajacych niewtasciwym



zachowaniom i reagowania na nie w konkretnych sytuacjach naleza komunikat
»JA”, lub komunikat FUKO (od stow: fakty, uczucia, konsekwencje,
oczekiwania), ktore pozwalaja na szybka reakcj¢ na zachowania oraz sytuacje
niepozadane i nieakceptowane i na biezaco informuja ucznia o oczekiwaniach
nauczyciela wobec ich zachowania.

Komunikat typu ,,JA” to wypowiedz skladajaca si¢ z trzech elementow:
(1) opisu zachowania ucznia, (2) jego skutku oraz (3) odczué¢ osoby mdwigcej
(nauczyciela) wywotanych tym zachowaniem. Komunikat daje uczniowi szansg
na przemyslenie swojego zachowania i wymyslenie wlasnego sposobu zmiany
zachowania, a wigc nie ma tu przymusu ze strony nauczyciela (Gordon, 2000).
Komunikat taki moze brzmie¢: ,,Zauwazylam, ze podczas lekcji rozmawiasz
z kolega. To przeszkadza mi w prowadzeniu zajec i rozprasza innych uczniow. Jest
mi przykro z tego powodu”. W komunikacie FUKO nauczyciel wywaza przy tym
swoje oczekiwania dodajac: ,,Zalezy mi zeby$ uwazat na lekcji i brat w niej
aktywny udzial”.

Inng technika bezposredniej interwencji sg pytania wprost. Jesli
nauczyciel postrzega zachowanie ucznia jako che¢ pozyskania uwagi, moze
podja¢ probe bezposredniego ujawnienia celu dziatania ucznia, zadajac pytanie
w rodzaju: ,,Czy mozliwe jest, ze wykrzykujac odpowiedzi bez podnoszenia reki,
chciate$, zebym zwrdcit na ciebie uwage?” Jezeli nauczyciel podejrzewa,
ze motywem zachowania ucznia jest walka o wtadzg moze zapytac: ,,Czy mozliwe
jest, ze chodzi ci o to, ze to ty chciatby$ wybraé, co bedziemy robi¢?” Kiedy
motywem postgpowania ucznia jest zemsta, nauczyciel moze postuzy¢ si¢
pytaniem w rodzaju: ,,Czy mozliwe jest, ze chodzi ci o to, zeby skrzywdzi¢
kolegdw”. W przypadku ucznia, ktdry zachowuje si¢ bezradnie, okazujac swoja
nieporadnos¢, mozna skorzystac z pytania w rodzaju: ,,Czy mozliwe jest, ze boisz
si¢, ze sobie z tym nie poradzisz?” Pytania te maja charakter hipotez, ktdre jesli
okaza si¢ trafne moga uswiadomic uczniom motywy ich dziatania i powstrzymac
przed ponownym niewtasciwym zachowaniem (Kotodziejczyk 2005, s.32-33).

Innym sposobem reakcji, na przyktad na nie podnoszenie reki i méwienie
bez pozwolenia, jest metoda ,zdartej plyty”. Polega ona na przekazaniu
uczniowi jasnego polecenia, typu: ,,Jezeli chcesz odpowiedzied, to podnies rgke
do gbry” a nastepnie, jesli nie jest to skuteczne i uczen przeciwstawia si¢ lub
probuje nadal ignorowaé polecenie, na kilkakrotnym powtarzaniu nakazu, do
ktorego nauczyciel chee, aby uczen si¢ zastosowat. Nakaz powtarzany jest dwu-,
trzykrotnie na zasadzie ,,zdartej ptyty”. W ten sposdb nauczyciel jasno
komunikuje, ze nie zamierza angazowac si¢ w stowne utarczki i przekomarzanie,



natomiast oczekuje, ze uczen powrdci do wlasciwego zachowania. Technika ta jest
jawna i z tego powodu nauczyciel powinien ja stosowaé dopiero wtedy, gdy
sprobuje wykorzysta¢ mozliwosci wywarcia wptywu na zmian¢ zachowania
ucznia 0o mniejszym natezeniu sity, czyli stosujac omowione wezesniej techniki.

Czasami niewlasciwe zachowanie ucznia bywa jednak uporczywe
i jednym ze sposobow na zatrzymanie go bywa uzycie zwrotu typu ,,Przestan!”.
Mozna wykorzystac tez inne zwroty, takie jak: ,,Dos¢ tego!”, ,,Dos¢, juz o tym
rozmawialiSmy!” Nalezy pamigtac, ze stosujac zwroty typu ,,przestan” uczen nie
otrzymuje informacji, co ma przestac robi¢. Nauczyciel powinien si¢ upewnic, czy
uczen wie, 0 czym mowa.

Do zdefiniowania niewtasciwego zachowania i jego granic stuzy jedna
z technik interwencji zwana ,, Trio” pytan Glassera. ,William Glasser
zaproponowal, aby nauczyciele podejmujac dziatania majace na celu
nakierowanie ucznia na wlasciwe zachowanie, korzystali z trzech pytan, ktore
zadane kolejno pomogg uczniowi zaobserwowac wlasne zachowanie, ocenic je,
a nastgpnie poszukac akceptowanego zachowania w danej sytuacji. W tym celu
nauczyciel moze postuzy¢ si¢ kolejno zadawanymi uczniowi pytaniami:
1) Co robisz? 2) Czy jest to zgodne z zasadami? 3) Co powiniene$ robi¢?”
(Kotodziejczyk, 2005, s. 37-38).

Modyfikacja tej techniki jest technika pytan Co? - jak?, na ktéra
sktadaja si¢ cztery pytania: 1) Co zrobites? 2) Jaka obowiazuje reguta? 3) Jakie
beda konsekwencje, jesli dalej bedziesz tak postepowal? 4) Co zrobisz, zeby
zmieni¢ swoje zachowanie? lub Co zrobisz, aby unikng¢ konsekwencji? Pytanie
dodatkowe, odwotujace si¢ do konsekwencji, na jakie naraza si¢ uczen, jesli nie
zmieni swojego zachowania, u$wiadamia mu je i moze spowodowaé cheé
unikniecia ich, a tym samym doprowadzi¢ do zmiany zachowania. Jezeli uczen
nadal nie stucha, mimo iz dostat ostrzezenie, nalezy wyciagnac¢ konsekwencje
(Kotodziejczyk, 2005, s. 39).

Istotne w tym miejscu jest rozrdznienie poje¢ konsekwencji naturalnych
ilogicznych. Konsekwencje naturalne sg bezposrednim wynikiem niewtasciwego
zachowania ucznia, a rolg nauczyciela jest jedynie doprowadzenie do powigzania
niewtasciwego zachowania ucznia z przykrymi konsekwencjami, ktére sa jego
skutkiem. Konsekwencja naturalna to zdaniem Okonia kara naturalna, czyli
,,rodzaj kary bedacej nieunikniong konsekwencja niewlasciwego w jakims sensie
zachowania si¢ osobnika, np.: przykre skutki oparzenia (...)” (Okon, 1984, s. 122).
Czym innym sg konsekwencje logiczne, czyli nakladane przez nauczyciela,
ale w logiczny sposdb powigzane z niewlasciwym zachowaniem ucznia. Logiczne



konsekwencje ucza, ze jesli zrobig ,,to”, konsekwencja bedzie ,,tamto”. Im mniej
zwleka si¢ z wymierzeniem kary, tym jest ona skuteczniejsza. Uczen musi
dostrzec zwigzek migdzy zachowaniem a konsekwencjami. Nalezy to zrobi¢ ze
spokojem, stanowczo i bezzwtocznie. Konsekwencje powinny by¢ realne, czyli
mozliwe do zastosowania i adekwatne do przewinienia.

,Umiejetno$¢ oceny zachowania ucznia i zwigzane z tym okreslenie
rodzaju konsekwencji tegoz zachowania jest niewatpliwie zadaniem trudnym,
wymagajacym wiedzy, doswiadczenia i wyczucia danej sytuacji” (Kotodziejczyk,
2005, s.42). Stosowanie konsekwencji nalezy rozpocza¢ od tych najmniejszych,
nastepnie przy kolejnych sytuacjach, w ktorych decydujemy sie odwotla¢ do
konsekwencji, stopniowo je nasilac. Jest to dla ucznia wyrazny znak stanowczos$ci
nauczyciela, a nauczycielowi daje przestrzen do dtugiego ich stosowania. Uczen
ma dzigki temu czas na zmiang swojego zachowania.

Technika, ktora opiera si¢ na stosowaniu konsekwencji, jest technika
wymuszonego (ograniczonego) wyboru. Pozwala ona uczniowi zdaé sobie
sprawe, ze to on jest odpowiedzialny za swoj wybor migdzy pozytywnymi
i negatywnymi konsekwencjami swojego zachowania. W technice tej dajemy
uczniowi wybor: ,,Jezeli nie schowasz zabawki, odbiore Ci ja i nie bedziesz mogt
si¢ nig bawi¢ do konca dnia”. Uczen sam decyduje, czy podporzadkuje si¢
zasadzie, czy nie. Postawa, jaka przyjmuje nauczyciel, jest neutralna, a on sam
odwotuje si¢ do przyjetych wczesniej zasad. Jezeli dziecko wykona polecenie,
nalezy je pochwali¢. Jezeli nie, wyciagna¢ konsekwencje.

Jedng z silniejszych konsekwencji logicznych stosowanych przez
nauczyciela moze by¢ uwaga pisemna dotyczaca zachowania ucznia,
adresowana do jego rodzicow. Jest ona jednym z najbardziej powszechnych
narzedzi wychowawczych stosowanych w szkole. Moze by¢ skutecznym
narzedziem, jezeli jest konsekwencja logiczng zachowania ucznia, a nie
automatycznym dzialaniem nauczyciela. Najczesciej nauczyciele stosuja
ostrzezenie poprzedzajacego wpisanie uwagi: ,,Jezeli nadal bedziesz rozmawiac
podczas lekcji wpisze Ci uwage do zeszytu”. Pomocne bywa wydanie
dodatkowego ostrzezenia w postaci polecenia: ,,Poldz swodj zeszyt na moim
biurku. Jezeli nadal bedziesz przeszkadzal, kolejnym moim krokiem bedzie
wpisanie uwagi do zeszytu”. Zwykle polozenie zeszytu na biurku nauczyciela
okazuje si¢ wystarczajace, by uczen powstrzymat si¢ od dalszego przeszkadzania.

Jezeli niewlasciwe zachowania ucznia powtarzajg si¢, pomocna moze
okazac¢ si¢ indywidualna rozmowa z uczniem po lekcji lub nastgpnego dnia, bez
publicznosci. W trakcie tej rozmowy mozna, stosujac komunikacje typu ,,JA”,



przedstawi¢ uczniowi, jak jego zachowanie wplywa na uczucia nauczyciela,
jak zaktdca przebieg lekcji, ze jest ono niedopuszczalne i nie powinno si¢ wiecej
powtorzy¢.

Przydatne moze okaza¢ si¢ wlaczenie przez nauczyciela podczas
rozmowy aktywnego stluchania, ktére pozwala uczniowi uwolni¢ si¢ od silnych
towarzyszacych mu uczué, a nauczycielowi lepiej zrozumie¢ ucznia. Aktywne
stuchanie daje wiele sposobdéw oddziatywan, ,,a kazdy moze by¢ skuteczny
w réznych sytuacjach. Oto trzy sposrdd nich: 1) Aktywne stuchanie moze by¢
odpowiednie i skuteczne, aby poméc dziecku w znalezieniu wlasciwego podejscia
dozadania[...], 2) ,,Otwieracze” moga w pewnych sytuacjach utatwic¢ rozwiagzanie
problemu (,,Moze porozmawialibySmy o twoich probach rozwigzania tego
problemu?”), 3) ,,.By¢ dobrym doradca” - moze jest to najlepszy sposob udzielenia
pomocy w pewnego typu problemach (,,Czy chcesz dowiedzie¢ si¢, co na ten temat
mysli ktos inny?”)” (Gordon, 2000, s. 362). Szczegdlnie przydatne jest
parafrazowanie: ,,Czy dobrze rozumiem, ze kiedy komentujesz glosno to,
co thumacze, chcesz lepiej zrozumie¢ moje polecenie?” — pozwalajg upewnic sie,
czy dobrze rozumiemy intencj¢ zachowan ucznia i jego punkt widzenia.

Powtarzajace si¢, uporczywe, tamanie przyjetych zasad i regul
wspotzycia w grupie, a takze trudnosci w nauce u pojedynczych ucznidw mozna
zatrzymac i skorygowac, postugujac si¢ kontraktem indywidualnym z uczniem
(Jankowski, Jaroszewska, Kietczewska, Zmijska, 2012, s. 53-69). W pierwszym
przypadku kontrakt stuzy jako srodek wychowawczy, w drugim przypadku jako
sposob stymulowania osiggnie¢ szkolnych ucznia. Niezaleznie od jego
przeznaczenia jest on dwustronng umowa miedzy uczniem a nauczycielem,
zawartg dobrowolnie, przyjmujaca forme wzajemnych zobowigzan, powstaltych w
wyniku negocjacji wspdlnych celdéw, spisanych i potwierdzonych podpisami
(Karasowska, 2009, s. 76). Spisanie kontraktu wymaga starannego przygotowania
ze strony nauczyciela. Obie strony musza mie¢ przy tym motywacje
do rozwigzania problemu i wspdlne cele, a takze musza by¢ zaangazowane
w realizacje kontraktu.

Zapraszajac ucznia na rozmowge, nalezy zadbac¢ o odpowiednie miejsce —
intymne, spokojne i przyjazne uczniowi oraz dogodny dla obu stron czas.
Nauczyciel powinien powiedzie¢ uczniowi, ze ma on potencjalne mozliwosci
dobrze sobie radzi¢ i osiagnaé sukces, jesli nauczy si¢ zachowywaé w sposdb
wlasciwy. Nastepnie nauczyciel powinien doprowadzi¢ ucznia do uznania, ze jego
zachowanie jest niewlasciwe i1 rozpoznania negatywnego wplywu tego
zachowania na wszystkich w klasie. Kolejnym krokiem jest wyjasnienie



uczniowi, ze jego zachowanie jest nie do zaakceptowania i musi si¢ zmienic. Po
czym nauczyciel powinien zaproponowaé uczniowi opracowanie razem z nim
planu, ktéry pomoze uczniowi lepiej zachowywaé si¢ w klasie. Nalezy jasno
wytlumaczy¢, jak dziata ten plan. Trzeba zapyta¢ dziecko, co jest gotowe zrobié,
aby zrealizowac ten cel, a takze samemu okresli¢, co jako nauczyciel jestem gotow
zrobi¢, aby pomoc uczniowi osiagnac ten cel.

Tabela 3. Przykladowy wzér kontraktu indywidualnego z uczniem

Kontrakt nauczyciela/wychowawcy klasy i ucznia

Kontrakt zawarty migdzy ...........c.cooviiiiiiiiinnnininn Pt
Dotyczy: (cele kontraktu np. poprawy ocen, przygotowania do lekcji, wykonywania polecen
nauczyciela, zmniejszenia ilosci uwag itp..)

Data ...,

Opracowanie wilasne.

Szczegblnie wazne podczas zawierania kontraktu indywidualnego jest
dopasowanie jego tresci do faktycznych, a nie potencjalnych mozliwosci ucznia,
tak by realizacja kontraktu byla realna. Podobnie jest z czasem realizacji
kontraktu. Na poczatku warto zawrze¢ kontrakt na krotki czas. Niech bedzie to
jedna lekcja, nastepnie jeden dzien, potem jeden tydzien itd. Przy kontraktach
dlugoterminowych warto zapewni¢ uczniowi wsparcie osoby postronnej (np.
pedagoga szkolnego), z ktora bedzie si¢ regularnie spotykat, aby w trakcie trwania
umowy omawiac postepy w realizacji kontraktu. Nalezy pamigtac, ze kontrakt jest
narzedziem pracy nad zmiang. Dziecko moze mie¢ trudnosci w wypehianiu
ustalen, dlatego warto ustali¢ kilka spotkan monitorujacych realizacj¢ kontraktu



i wspierajacych ucznia. Pomocne tez moze okazac si¢ zapewnienie wsparcia calej
klasy poprzez ustalenie regut zachowania wobec ucznia, by nie wzmacnia¢ go
w ztym zachowaniu (Karasowska, 2009, s. 64).

Najostrzejsza technika interwencji, ktdrej stosowanie bywa konieczne,
kiedy uczen nie reaguje na inne sposrod omowionych technik jest odestanie.
Istnieje ono w kilku formach o réznym stopniu nasilenia: odestanie
niewykluczajace, odsytanie warunkowe (uczestniczace), odsytanie wykluczajace.

Odestanie niewykluczajace (odizolowanie od bodzca) jest
to najdelikatniejszy sposob odsytania (powszechnie stosowany przez nauczycieli)
i jest swego rodzaju logiczng konsekwencja niewlasciwego zachowania ucznia.
Technika ta pomaga nauczycielowi w sytuacjach, w ktorych zachowanie ucznia
w niewielkim stopniu zaktoca dyscypling w klasie. Celem dziatania nauczyciela
jest pozbawienie ucznia bodzcow, ktore wplywaja na jego niewlasciwe
zachowanie, np. poprzez przesadzenie ucznia, ktéry zamiast zajmowacl sig
zadaniem, oglada mecz na szkolnym boisku lub odebranie uczniowi przedmiotow,
ktére sa przez niego uzywane w sposob niewlasciwy (cyrkiel, linijka uzywane
W sposob zagrazajacy zdrowiu innych dzieci, itd.). Ten rodzaj odestan pozwala
uczniowi w pelni korzysta¢ z uczestnictwa w lekcji - usunigty zostaje jedynie
bodziec odwracajacy uwage lub przedmiot niewtasciwie stosowany.

Odestanie warunkowe (uczestniczace) polega na odsunieciu ucznia od
udziatu w dziataniach klasy i przesadzeniu go na poczatek lub koniec klasy.
Uczniowi pozostawia si¢ mozliwo$¢ obserwowania tego, co robi klasa i pozostali
uczniowie. Stosujac ten rodzaj izolowania, mozna pozwoli¢ uczniowi na powrot
do pracy z innymi pod warunkiem przestrzegania ustalonych wczesniej regut:
,Usiadz w tawce na koncu klasy. Jesli zdecydujesz si¢ przestrzegac zasad pracy
w grupie, mozesz powrdci¢ do swojego zespotu” (Kotodziejczyk, 2005, s. 53).

Odsylanie wykluczajace lub tzw. ,,wyciszenie” czy odestanie z lekcji.
Uczen traci wtedy szanse udzialu w lekcji. Takie dzialanie jest uzasadnione, gdy
stuzy ochronie wazniejszych wartosci, ktdre sa zagrozone przez jego niewlasciwe
zachowanie. Jest to bezpieczenstwo samego dziecka lub innych dzieci i prawo
innych ucznidéw do nauki (Karasowska, 2009, s. 69-76).

Po ostrzezeniu ucznia, ze jesli nie zrobi tego, o co nauczyciel go prosi,
bedzie musiat si¢ wyciszy¢ w miejscu do tego przeznaczonym (krzesto, kat),
wymierzamy kare i sadzamy ucznia lub stawiamy w kacie twarza do Sciany na
kilka minut. Po tym czasie nalezy powtorzy¢ polecenie. Metoda ta jest skuteczna
szczegolnie u dzieci mtodszych, do 5 roku zycia.

Stosowanie wykluczenia (izolacji) powinno by¢ czg$cia klasowej



hierarchii dyscypliny. Uczniowie powinni wiedzie¢, jakie zachowania sg
niedopuszczalne na lekcji i dlaczego beda izolowani od reszty klasy.

By zastosowaé te metode, trzeba przygotowa¢ warunki — znalez¢
odpowiednie pomieszczenie i osobe, ktora bedzie sprawowata opieke. Czesto
w warunkach szkolnych jest to gabinet pedagoga szkolnego lub dyrektora szkoty.
Nalezy jednak ustali¢ z nimi procedure odsytania. Nie moze to by¢ stata praktyka,
ktdra zastgpi prace nauczyciela nad budowaniem wiezi z uczniem. Aby odestanie
bylo skuteczne, musi by¢ logiczng konsekwencja zachowania ucznia, a jej celem
jest zniechgcenie ucznia do powtarzania ztych zachowan podczas lekcji.

Podejmujac decyzje o wyborze techniki interwencji, nalezy mie¢ na
uwadze, ze metoda skuteczna w przypadku jednego ucznia nie musi by¢ skuteczna
w przypadku innego ucznia. Kazdy przypadek jest inny i wymaga innych procedur
postgpowania. Aby przyjrze¢ si¢ wlasnym metodom dziatania i ich skutkom,
a takze przeanalizowa¢ swoje dziatania i dobra¢ odpowiednia technike
dyscyplinowania, mozna postuzy¢ si¢ przyktadowym arkuszem analizy.

Tabela 4. Arkusz analizy wlasnych reakcji na trudne zachowania uczniéw

Imig¢ i nazwisko ucznia

Opis zachowania ucznia

Moje emocje/uczucia

Moja reakcja

Co chciat osiggna¢ uczen? (chegc
pozyskania uwagi, ch¢¢ pozyskania wadzy,
wywarcia wrazenia na innych uczniach,
che¢ zemsty, odwetu, wyraz bezsilnosci)

Czy mu si¢ to udato ?

Jak uczen przyjat moja reakcje ?

Jaki jest moj osobisty stosunek do tego
ucznia?

W jakim stopniu moje nastawienie wptywa
na sposdb, w jaki si¢ z nim kontaktuje ?

Jak zachowam si¢ nastgpnym
razem w podobnej sytuacji ?

Zrédto: Jankowski B., Jaroszewska M., Kielczewska A. K., Zmijska H., Sposoby na trudne zachowania uczniow.
Utrzymanie dyscypliny w klasie. Kultura osobista. Zawieranie kontraktow szkolnych. Warszawa 2012, s. 113



Podsumowanie

Poruszone w artykule kwestie zwigzane ze sposobami radzenia sobie
z trudnymi zachowaniami uczniow jedynie w zarysie przedstawiaja problem.

Jak staralam si¢ przekonaé, podstawowa kwestia w niwelowaniu
niepozadanych zachowan uczniéw jest podejmowanie dziatan profilaktycznych,
czyli stworzenie optymalnych warunkéw do pracy podczas lekcji i budowanie
dyscypliny poprzez wdrozenie zasad i regut wlasciwego zachowania si¢ podczas
zajec.

Jezeli mimo to zajecia zakldcane sg niewtasciwymi zachowaniami
uczniéw pierwszym krokiem jest wykrycie i okreslenie rodzaju i przyczyn tych
zachowan, a nastg¢pnie podjecie dziatan dyscyplinujacych dla ich usunigcia, ktore
przyjmujg postac¢ bardzo zindywidualizowanych oddziatywan, ktérych gama jest
bardzo szeroka.

Kluczowym zatozeniem stosowania metod i technik interwencyjnych
W sytuacji pojawienia si¢ niewtasciwych zachowan uczniow jest przyjecie, ze
celem nauczyciela nie jest cigglte kontrolowanie zachowania ucznia, ale
sprawienie, ze to uczen wybierze sam, jak si¢ zachowac. Celem nauczyciela jest
podejmowanie proéby wptyniecia na zmian¢ zachowania ucznia — oddziatywanie
to bedzie skuteczne, jesli uczen przejmie odpowiedzialno$¢ za swoje zachowanie.

Nalezy pamictac, ze proces przezwyci¢zania trudnych zachowan uczniéw
jest procesem dlugotrwatym i ostatecznie powinien zmierza¢ do poprawy
samooceny dziecka, jego poczucia wilasnej wartosci, do rozbudzenia u niego
prawidtowej motywacji, do poprawy relacji z innymi ludzmi itp. Istota
oddzialywan wychowawczych jest przekonanie wychowanka, ze praca nad
wlasnym zachowaniem nie jest wypeianiem narzuconego obowigzku, ale jego
osobistym zyskiem.

Do napisania tego artykutu sktonito mnie duze zainteresowanie poruszang
problematyka uczestnikéw Projektu ,,Praktyka czyni mistrza”, ktérzy brali udziat
w prowadzonym przeze mnie warsztacie pod tym samym tytutem. Byli to gtéwnie
kandydaci na nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;.

W odpowiedzi na pytanie, co sktonito ich do udzialu w warsztacie,
odpowiadali, ze wybrali ten warsztat, gdyz utrzymanie dyscypliny klasowej na co
dzien sprawia im trudno$¢. Czujg si¢ przygotowani merytorycznie
do prowadzonych zaj¢¢ z dzieémi, jednak nie radzg sobie z sytuacjami famania
zasad dyscypliny na lekcji. Takie sytuacje wytracajg ich z rownowagi, przez co
gubig ptynnos$¢ prowadzonych zajeé, a tym samym tracg pewnos¢ siebie.
Ostatecznie po zajeciach sg z siebie niezadowoleni, bo nie poradzili sobie z ta



trudnoscia.

Podczas warsztatu studenci uczyli si¢ rozpoznawaé niepozadane
zachowania u uczniéw 1 ich motywy, a takze dobiera¢ adekwatne sposoby
reagowaniananie.

Warsztat, zgodnie z opiniami uczestnikow zebranymi na jego
zakonczenie, okazat si¢ dla nich bardzo pomocny. Dostarczyl im wielu
praktycznych wskazdwek postepowania i zachecit do wyprébowania ich w pracy
zdzieémi.
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MIROSEAW KISIEL

Inspiracje wychowania europejskiego i regionalnego w edukacji
wczesnoszkolnej
(w 10. rocznice wstapienia Polski do Unii Europejskiej)

Streszczenie

W pracy zaprezentowano rozwazania ukazujace inspiracje wychowania
europejskiego i1 regionalnego w edukacji wczesnoszkolnej z perspektywy
wybranych klas I-11I szkoty podstawowej. Przedstawione analizy i przemyslenia
przyczynity si¢ do sformutowania koncowego wniosku, ukazujac edukacje
europejska 1 regionalng jako nieodzowny element wspotczesnego ksztatcenia
dzieci, a wybrane tresci za istotne podczas realizacji zaje¢ na pierwszym etapie
nauczania szkoty podstawowe;j.

Stowa Kkluczowe: wychowanie europejskie i regionalne, edukacja
wczesnoszkolna, uczen i nauczyciel.

Wprowadzenie
Stajemy si¢ obywatelami Europy i Swiata
nie zatracajgc swych korzeni.
J. Delors

Europa przezywa okres wielkich przemian, ktorych od lat jesteSmy
swiadkami. Zmiany te zachodza w wielu aspektach: kulturowym, edukacyjnym,
informacyjnym i perspektywicznym. 1 maja 2014 roku mingto 10 lat od wejscia
Polski w struktury Unii Europejskiej. Przed niespeina dekada nasz kraj stal si¢
petnoprawnym cztonkiem tej wspdlnoty. Przystapienie do Unii przyniosto wiele
zmian. Nastgpity one niemal we wszystkich dziedzinach zycia kraju i jego
obywateli. Zmienito si¢ tez polskie prawo. W szkolnictwie zaowocowato ono
wprowadzeniem nowych zagadnien do programdéw nauczania na wszystkich
szczeblach edukacyjnych. Zmian tych dokonano, wychodzac z zatozenia, iz w tym
tak waznym procesie nie wolno poming¢ mtodego pokolenia, ktéremu przyjdzie
zy¢, uczy¢ sie i pracowa¢ w zjednoczonej Europie. Zarowno pedagodzy, jak
i ustawodawcy uznali, ze z czasem stang si¢ oni tzw. ,,obywatelami §wiata”, czyli
Europejczykami przysztosci. Istotng role w tym zakresie zyskata edukacja
regionalna oraz ksztaltowanie przez szkote postaw patriotycznych. Umacniaja



one bowiem nie tylko poczucie wig¢zi z wlasnym krajem, ale przede wszystkim
miejscem zamieszkania i regionem. Poprzez realizacje tresci z zakresu
wychowania patriotycznego i europejskiego nauczyciel ma zatem obowigzek
przygotowania dzieci do bycia odpowiedzialnymi obywatelami, ktoérzy znaja swoj
region, kraj i kontynent, ktorzy beda tolerancyjni i otwarci na drugiego cztowieka.

Edukacja europejska i europejski wymiar edukacji

Najwazniejszym zadaniem edukacji XXI wieku w rozumieniu ogdlnym
jest, wedtug raportu Delors'a (1996), umozliwienie ludzkosci kierowanie swoim
wlasnym rozwojem [...] kazdemu czlowiekowi decydowanie o swoim losie, aby
mogl przyczyniac sig do postepu spoleczenstwa, w ktorym zyje.

W czasach budowania jednosci Europy w procesie oddziatywania
pedagogicznego w zreformowanej szkole znalazta swoje miejsce edukacja
europejska. Jej elementy wtaczone zostaty do programu nauczana na wszystkich
etapach ksztalcenia. Zakres tych tre$ci dostosowano do mozliwosci poznawczych
uczniow. A ich wdrazanie odbywalo i odbywa si¢ w korelacji z tresciami
poszczegolnych zajec¢ edukacyjnych, zwanych edukacjami.

Edukacja europejska nie jest pojeciem jednoznacznym, a definiowana
bywa na wiele réznych sposobow. Nie jest to kwestia bez znaczenia, zwazywszy
na fakt, ze od niej zalezy w praktyce to, jakie cele wyznaczaja sobie nauczyciele
w podejmowanych przez siebie dziataniach. Mozna wyrdzni¢ kilka ptaszczyzn, na
jakich edukacja europejska jest postrzegana w Polsce. W opinii Jana
Kropiwnickiego (2001, s. 50) przybieraja one forme:

a) przedmiotu, w ramach ktérego maja zostac¢ przekazane

szczegotowe informacje o funkcjonowaniu Unii Europejskie;;

b) refleksji nad polskim akcesem do Unii Europejskiej, analizy

polskich problemow, stanu gospodarki, ewentualnych zyskéw i strat,

jakie moga dla nas wynikna¢ z integracji;

c) opowiesci o zyciu mieszkancow wspolczesnej Europy,

o roznorodnosci  kultur, obyczajow narodowych i regionalnych,

turystyce, itd..;

d) sposobu rozwijania wiedzy na temat dziedzictwa kulturalnego

i historycznego Europy, co najczgsciej taczy si¢ z mocnym

zaznaczeniem historycznej i kulturowej przynaleznosci Polski do

wspolnoty europejskie;j;

e) metody ksztatcenia umiejetnosci obywatelskich przydatnych

przysztym mieszkancom zjednoczonej Europy, np. umiejetnosci



szukania informacji, realizowania grupowych projektéw, dyskutowania
oraz rozwigzywania probleméw;

f) metody ksztaltowania nowego obrazu wilasnej wielowymiarowej
tozsamosci jako rownoczesnie Europejczykow, Polakdéw i mieszkancow
danej wspolnoty lokalnej;

g) sposobu usuwania nieufnosci wobec zjednoczonej Europy poprzez
wymian¢ migdzynarodowa, poznawanie nowych ludzi i krajow oraz
budowanie ponadnarodowych przyjacielskich i kolezenskich wiezi.

Przedstawione powyzej rézne sposoby rozumienia edukacji europejskiej
nie sg ze soba sprzeczne, czgsto wystepuja razem lub wzajemnie si¢ uzupetniaja.

Wiktor Rabczuk (1993, s. 112) przez europejski wymiar edukacji rozumie
»potrzebe wzmacniania u mlodziezy poczucia tozsamosci europejskiej,
ulatwienie zrozumienia wartosci cywilizacji europejskiej i podstaw, na jakich
obywatele UE zamierzajg oprze¢ swoj rozwdj”. Wsrod wymienianych czynnikdéw
znalazty sie: przestrzeganie zasad demokracji, poszanowanie praw cztowieka,
tolerancjaisolidarnosé, europeizm, wspolnota i in.

Henryka Kwiatkowska (1995) uwaza z kolei, iz realizacja europejskiego
wymiaru edukacji i edukacji europejskiej tozsamosci kulturowej powinna opieraé
si¢ na wartosciach humanizmu wspartego przez akceptacje réznorodnosci oraz
uniwersalizm polegajacy na ponadczasowej koncepcji poszanowania praw
ludzkich.

Glowne cele edukacji europejskiej z punktu widzenia rodzimej szkoly
mozna skoncentrowa¢ wokodt zagadnien przytoczonych przez Renate Tomezyk
(2002), tj.: rozwijanie tozsamosci europejskiej tworzonej na gruncie mitosci do
,malej i wielkiej ojczyzny”, przekazywanie wiedzy na temat panstw europejskich,
utrwalenie $wiadomosci narodowej: ,,Jestem Polakiem, wigc jestem
Europejczykiem”, budowanie wigzi emocjonalnej wynikajacej z checi
wspoldziatania, rozwijanie tolerancji wobec innych, odpowiedzialnosé
za wspollne losy, poznawanie $wiata réoznymi zmystami, uczenie zasad
demokracji, przyblizanie aspektow geograficznych i kulturowych Europy,
tworzenie minio$rodkow informacji o Europie oraz rozbudzanie potrzeby
poznawania kultury innych narodow.

Edukacja wczesnoszkolna w nurcie wychowania europejskiego
Edukacja odgrywa priorytetowa rolg w procesie integracji europejskie;j.



Stad wiedza na temat Europy czgsto wplata si¢ w realizacje procesu nauczania
i uczenia sie. Dzieje si¢ to zarowno na réznych etapach ksztalcenia, jak tez
w najrozniejszych formach.

Zgodnie z rozporzqdzeniem z Rozporzqdzeniem Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach
szkol (Dz. U. nr 51, poz. 458, z pozn. zm.) zagadnienia edukacji europejskiej
zostaty wlgczone do procesu dydaktyczno-wychowawczego wszystkich etapow
ksztatcenia. W podstawie programowej dla szescioletniej szkoty podstawowe;j
znalazty si¢ tresci wprowadzajace ucznia w zakres wiedzy o Wspdlnotach
Europejskich. W nauczaniu zintegrowanym (kl. I-III) w zagadnienie to
wprowadzaty takie tematy, jak: obrazy z zycia w innych krajach, podobienstwa
iroznice migdzy ludzmi, zrozumienie i tolerancja oraz dziedzictwo kulturowe.

Dziecko w mlodszym wieku szkolnym jest bezposrednio lub posrednio
wigczone w nurt wydarzen, w ktorych uczestniczq jego najblizsi. Zainteresowane
Jjest takze wydarzeniami dotyczqcymi integracji europejskiej i pragnie je poznac,
cho¢ nie zawsze jest w stanie zrozumie¢ ich znaczenie. Nakreslone wyzej cele
dzialan zdajq sie mozliwe i konieczne w realizacji zadan edukacji wezesnoszkolnej
(Blachowicz, 1999). Proces zaspokajania naturalnej ciekawosci $wiata
rozpoczyna si¢ bowiem od obserwacji, gromadzenia wlasnych spostrzezen przy
wykorzystaniu mozliwie wszystkich zmystéw. Nastepnie w toku praktycznych
dziatan, przy uzyciu zrozumialych symboli, dziecko przechodzi do etapu
formulowania uogolnien i wnioskow. Symptomatycznymi formami aktywnosci
edukacyjnej dziecka jest rowniez obserwacja obiektow i ,,rzeczy’” wystepujacych
W jego otoczeniu oraz aktywna dzialalno$¢ wlasna. Na tym etapie rozwoju
jednostka postrzega §wiat holistycznie - czyli calo§ciowo, wyodrgbniajac z niego
takze 1 elementy (Klus-Stanska, Szczepska-Pustkowska, 2011). Na pierwszym
poziomie edukacyjnym, jakim jest edukacja wczesnoszkolna, zadaniem szkoty
jestuswiadomienie uczniom, ze wspdlnoty takie, jak rodzina i sSrodowisko lokalne
stanowig wielka wartos¢ w zyciu czlowieka, i ze kazdy ma wobec tych wspolnot
okreslone obowigzki. Istota edukacji europejskiej jest tez wpajanie szacunku
zaréwno dla wspolnego dziedzictwa kulturowego, jak rowniez dla odmiennosci
irédznorodnosci ludzi oraz narodéw (Budniak, Kisiel, 2004).

Edukacja europejska ma charakter interdyscyplinarny, taczy wiedze
z16znych dziedzin i dyscyplin naukowych. Dlatego tez celowe jest wykorzystanie
roznych potrzeb i form aktywnosci dziecka, stosowanie réznorodnych metod
pracy, ktore wyzwalaja kreatywnos$c¢ i tworczg aktywnos¢ ucznia, umozliwiajac



mu samodzielne dochodzenie do wiedzy, formutowanie wnioskdéw (np. poprzez
drame, dyskusjg¢, burze mézgoéw czy metode kreatywnego pisania).

Wsrdd propozycji programow skierowanych do nauczycieli 1 dzieci
w wieku wczesnoszkolnym mozna odnalez¢ tytuty, ktore przyblizaja
i popularyzuja pojecia zwigzane z Unig Europejska. Ich zaleta jest to,
iz uwzgledniajg one zagadnienia integracji, a takze stopien trudnosci, przebieg
procesu nauczania i stopien zaangazowania uczniow, co przektada si¢ na tytuty
realizowanych projektow np.: Kraina dzieci w Europie, Przedszkolak blizej
Europy, Maly Europejczyk, Z komputerem blizej Europy oraz Unia jest jak rodzina.
Wielu nauczycieli opracowuje autorskie scenariusze zajec¢ dotyczqcych
integracji europejskiej, np.: Co stycha¢ w Unii?, Dzien Europejski czy Podroz do
krainy basni europejskiej (Kisiel, Budniak, 2004).

W okresie minionego dziesieciolecia od wejscia Polski do Unii
Europejskiej zmienita si¢ Podstawa programowa, jednakze zaproponowane tresci
1 obszary nauczania i uczenia si¢ generalnie nie ulegly modyfikacji. Analizujac
dostepny dokument opublikowany w formie Rozporzgdzenia MEN (2008),
wyraznie dostrzega si¢ wychowanie europejskie i regionalne z perspektywy
procesu taczacego edukacje przedszkolng, wczesnoszkolng i szkolna.

Dziecko konczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej z zakresu wychowania rodzinnego, obywatelskiego i patriotycznego
powinno opanowaé¢ wiedzg i umiejgtnosci, tak aby: umiato wymieni¢ imiona
i nazwiska osob bliskich, wiedziato gdzie pracuja i czym si¢ zajmuja, znato nazwe
miejscowosci, w ktorej mieszka, wazniejsze instytucje i orientowalo si¢ w rolach
spotecznych pethionych przez wazne osoby, np. policjanta, strazaka i innych,
wiedziato jakiej jest narodowosci, ze mieszka w Polsce, a stolica Polski jest
Warszawa, znato nazwy: godlo i flaga panstwowa, polski hymn i wiedziato, ze
Polskanalezy do Unii Europejskiej oraz ze wszyscy ludzie maja réwne prawa.

Edukacja wczesnoszkolna w zatozeniu ma stopniowo i mozliwie tagodnie
przeprowadzi¢ dziecko z ksztatcenia zintegrowanego do nauczania
przedmiotowego w klasach starszych. W podstawie programowej ten etap
nauczania zostal opisany przez pryzmat postawionych celow ksztalcenia oraz
wykazu wiadomosci i umiejetnosci ucznia konczacego klasg pierwsza i trzecia.
Powodem wyodrebnienia klasy pierwszej byto podkreslenie ciaglosci procesu
edukacyjnego rozpoczetego w przedszkolu i kontynuowanego w szkole
podstawowej. Zakres wiadomosci i umiejetnosci, jakim powinien dysponowac
uczen konczacy klas¢ trzecia, zostal ustalony, tak aby uczniowie i nauczyciel
mogli zrealizowaé program na podstawowym poziomie.



Zagadnienia wywodzace si¢ z plaszczyzn wychowania regionalnego
i europejskiego znajduja swoje odbicie w réznych obszarach edukacyjnych.
Jednak najbardziej czytelne sa w tresciach edukacji spotecznej ukierunkowanej na
wychowanie do zgodnego wspodtdziatania z rowiesnikami i dorostymi. I tak, uczen
konczacy klase pierwszg: potrafi wymieni¢ status administracyjny swojej
miejscowosci (wies, miasto), wie, czym zajmuje si¢ np.: policjant, strazak, lekarz,
weterynarz, oraz wie, jak mozna do nich zwrocié si¢ o pomoc. Wie jakiej jest
narodowosci, ze mieszka w Polsce, a Polska znajduje si¢ w Europie, zna symbole
narodowe (flaga, godto, hymn narodowy), rozpoznaje flage i hymn Unii
Europejskie;j.

Konczac klase trzecia, uczen ma wiedzg i umiejetnosci, ktore staja si¢ dla
niego baza edukacyjna, niezbedna do rozpoczgcia drugiego etapu ksztatcenia.
Interesujace, z punktu tematu niniejszego artykutu tresci obejmujace edukacje
spoteczna, sg okreslone jako wskazania, ze oto uczen: identyfikuje si¢ ze swoja
rodzing i jej tradycjami, jest tolerancyjny wobec 0sob innej narodowosci i tradycji
kulturowej, wie, ze wszyscy ludzie maja rowne prawa, zna najblizsza okolice, jej
wazniejsze obiekty, tradycje, wie, w jakim regionie mieszka, uczestniczy
w wydarzeniach organizowanych przez spotecznos¢ lokalng, zna symbole
narodowe i najwazniejsze wydarzenia historyczne, wie, jak wazna jest praca
w zyciu cztowieka oraz jaki zawod wykonaja jego najblizsi. Oczywiscie,
rozszerzenie wyartykutowanych tresci mozliwe jest rowniez w ramach np.
edukacji muzycznej, plastycznej, polonistycznej, Srodowiskowej, a takze podczas
zaje¢ komputerowych i technicznych. Specyficznym obszarem w tym temacie
bedzie ksztalcenie w zakresie jezyka mniejszosci narodowej i etnicznej oraz
jezyka regionalnego, ktore szczegdlowo zostalo opracowane w osobnych
punktach Rozporzqdzenia MEN (2018).

Zasygnalizowane tresci znajduja swoje odbicie w przygotowanych
programach nauczania. W niektérych dokumentach sa one mniej lub bardziej
rozszerzone, a w innych np. indywidualnych planach pracy nauczycieli
dostosowane do potrzeb uczniow i srodowiska rodzinnego oraz spotecznosci
szkolnej i lokalne;.

Wartos¢ edukacji regionalnej w szkole

Problematyka dziedzictwa regionalnego zazebia si¢ z tresciami edukacji
europejskiej. Europa bowiem to nie tylko pewien uklad geograficzny, czy
polityczny, ale przede wszystkim wspolnota wartosci i kultury. Kazda z kultur
narodowych, w tym takze i Polska, ma swojg oryginalng wartos¢ regionalng



i narodowa. Nalezy je chroni¢, unikajgc zacierania réznic w procesie
integracyjnym. Edukacja regionalna taczy elementy wiedzy geograficzno-
przyrodniczej, historycznej, tradycji i kultury regionalnej, ktore ksztattujg pojecie
regionu. Wiele tresci zwiazanych z najblizsza okolica moze by¢ praktycznie
wykorzystanych przez nauczycieli. Niezbgdne w tym procesie jest dostrzeganie
zwigzkow polskiego, regionalnego dziedzictwa kulturowego z dorobkiem
Europy, odkrywanie i rozumienie wspotzaleznosci oraz przenikania wartosci
kulturowych, poznawanie kultur innych narodéw, w tym mniejszosci narodowych
ietnicznych (Petrykowski, 2003).

Przez edukacje regionalna rozumiemy ,,proces dydaktyczno-
wychowaweczy, ktérego celem jest przyblizenie uczniom wiedzy o Polsce
i spoteczenstwie poprzez poznanie najblizszego otoczenia oraz regionu —
zwanych czesto ,,mata ojczyzng” (Kubista, 1995). Dla wielu nauczycieli
regionalne tresci w nowej podstawie programowej nie sg niczym nowym.
Odkrywcze nie jest rdwniez samo pojecie regionalizmu. Wspodlczesny
regionalizm musi nie tylko kultywowac tradycje, wtasne wartosci odrebnosci, ale
przede wszystkim je rozwija¢. W opinii Stefana Bednarka (1996) ,,regionalizm
jest szczegb6lna postawa wobec wlasnego regionu, jest ideologia, ktora
w regionalnych wartosciach kawatka ziemi upatruje wiele cennych wartosci,
ajednoczesnie chce wartosci tych strzec i je rozwijac”.

W catym procesie wychowania, ktorego ostatecznym celem jest cztowiek
jako osoba, nie moze zabrakna¢ wartosci. Wychowanie bowiem, we wszystkich
wymiarach, jest bez nich niemozliwe. System wartosci jest niezbedny dla
wychowania mtodego cztowieka. Elementem zbieznym edukacji regionalnej
i europejskiej jest ugruntowanie wartosci humanistycznych i cywilizacyjnych.
Kazdy nardd powinien wigc chroni¢ swoje oryginalne wartosci kulturowe
W momencie zacierania si¢ réznic w procesie integracyjnym z Europa i $wiatem,
a takze dostrzega¢ zwiazki wilasnego dziedzictwa kulturowego z dorobkiem
Europy (Nikitorowicz, 2009).

Realizujac tresci edukacji regionalnej i europejskiej nalezy pamiegtad
0 budzeniu postaw szacunku dla spuscizny kultury lokalnej, pielegnowaniu
dziedzictwa i wzmacnianiu wlasnej tozsamosci i niezaleznosci kulturowe;j.
W nowym modelu o$wiatowym i wychowawczym nalezy znalez¢é sposob, aby
miode pokolenie nie odwracalo si¢ od tradycyjnego kanonu polskiego
i narodowego dorobku kulturalnego. Nie jest to zadanie latwe, szczegdlnie
w czasach — jak pisze Irena Wojnar — zdominowanych przez ,,[...]
kosmopolityczne wzorce masowe, postawy konsumpcyjne, unifikacje stylow



zycia, upodoban i1 zachowania, nierzadko brutalnych i antyhumanistycznych”
(Wojnar, 1996, s. 28). Wspodtczesnemu swiatu grozi zalew jatowej, bez wiekszych
wartosci monokultury. Na szczes$cie w wielu krajach dostrzezono
niebezpieczenstwo zagtady wtasnej odrebnosci i uznano, ze najskuteczniejsza
obrong przed uniformizacja zycia spotecznego jest powrdt do korzeni. Polska,
wchodzac do Unii, wniosta ze sobg swoja odrgbnos¢ kulturowa. Réznorodnosé
zwyczajow, tradycji i bogactwo rodzimego dziedzictwa z calg pewnoscia
przyczyni si¢ do wiekszego zainteresowania naszym krajem. Obowigzkiem
nauczyciela, w tym obszarze edukacyjnym, jest zapoznanie dzieci z bogatg kultura
przodkéw, rozbudzanie w nich szacunku i dumy z tego, czego dokonatly
poprzednie pokolenia oraz wdrazanie ich do aktywnego uczestnictwa
w kultywowaniu tradycji. Tylko poprzez edukacje¢ regionalng mozna uksztattowac
tozsamo$¢ miodego pokolenia i sprawi¢, ze nasze dziedzictwo kulturowe
wniesione jako warto$ciowy posag do Unii Europejskiej nie zostanie
zaprzepaszczone (Grzybowski 2005).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze edukacja regionalna, ktora
rozumiemy jako ogol wptywow i wzajemnych oddziatywan na siebie jednostek
i grup spotecznych w obrebie okreslonego terytorialnie regionu i w ramach
zachodzacej tam komunikacji spotecznej, zmierza do ksztattowania §wiadomych
itworczych cztonkdw wspdlnoty lokalnej, regionalnej, narodowej i europejskie;.

Aplikacyjny wymiar edukacji europejskiej w klasach poczatkowych

Zmiana otaczajgcego swiata i ksztalcenie dla przysztosci musi byc¢
dostrzegane i uwzgledniane w terazniejszym procesie edukacyjnym. Tradycyjne
rozumienie ,,bycia w klasie” nie wyczerpuje obszarow dziatan integracyjnych
nauczyciela. Antropotworcza i emancypacyjna funkcja edukacji nie moze by¢
realizowana w odizolowanym s$rodowisku. Z jednej strony dziecko czerpie
zzasobdw srodowiska w procesie wspottworzenia siebie, z drugiej zas sSrodowisko
powinno dziataé na rzecz wzbogacenia proceséw edukacyjnych. Demokratyzacja
zycia spotecznego w kraju sprzyja otwartosci szkdt i stwarza warunki do
powstawania zwigzkow pomigdzy rodzing, szkota i spotecznoscia lokalna.

Na etapie edukacji wczesnoszkolnej nie mozemy jeszcze mdowic
o edukacji europejskiej jako o oddzielnym przedmiocie czy obszarze nauczania.
Tresci dotyczace tego wycinka ksztalcenia sg taczone tematycznie z innymi
obszarami. | tak na poziomie klasy pierwszej jest realizowany obszar zwany
edukacjg spoteczna, dzieki ktdérej dzieci przyswajaja wiadomosci o swojej
miejscowosci, znaja jej status administracyjny (miasto, wies), wiedza, ze w ich



miejscowosci pracujg ludzie o okreslonym zawodzie (tj.: nauczyciel, lekarz,
weterynarz, policjant, strazak, Zzolnierz, urzednik czy rolnik) oraz znaja ich
zadania. Ponadto w celu lepszego poznania i utrwalenia wiadomos$ci mtodzi ludzie
odbywaja réznego rodzaju wycieczki po najblizej okolicy, miejscowosci. Kolejny
obszar poznania stanowig zagadnienia dotyczace Swiadomos$ci narodowej. Uczen
powinien wiedzie¢: jakiej jest narodowosci, ze mieszka w Polsce, a panstwo to
znajduje si¢ w Europie, zna¢ symbole narodowe (flage, godto, hymn narodowy),
rozpoznawac flage i hymn Unii Europejskiej. W toku ksztalcenia poznaje
krajobrazy wystepujace w Polsce oraz potrafi wskazywaé kierunki i wybrane
miejsca na mapie kraju. Ponadto nauczyciel w ramach edukacji polonistyczne;j
przeprowadza rozmowy na wyzej podane tematy. Wspomaga si¢ przy tym
interesujacy lektura (typu: wiersze, fragmenty opowiadan i artykuty).

Klasa II przynosi poszerzenie informacji o swojej miejscowosci
i regionie. Uczniowie znaja nazwe i historie swojej miejscowosci oraz zwigzane
z nig legendy. Zaznajamiajg si¢ z pojeciami: konstytucja, §wieto narodowe,
z nazwiskami znanych i zastuzonych Polakéw. Poznaja zabytki i inne ciekawe
obiekty w swojej miejscowosci i okolicy (tj.: pomniki przyrody, rezerwaty
przyrody, skanseny, muzea, itp.). Poprzez oddziatywanie bezposrednie i posrednie
ksztalcone jest u nich rozumienie poje¢ odmiennosci i przynaleznosci regionalne;.
W tym przypadku uczniowie poznajg obyczaje i obrzedy regionalne
charakterystyczne dla ich miejscowosci, okolicy oraz regionu. Uczg si¢ tez
poszanowania i dbatosci o swoja okolice 1 miejscowos¢. W ramach edukacji
muzycznej shuchajg i $piewaja piesni legionowych, hymnu panstwowego oraz
piesni regionalnych. Na zajeciach plastycznych wykonuja ilustracje do poznanych
legend, omawianych wydarzen historycznych, a w zakresie edukacji techniczne;j
wykonuja flage Polski, kotyliony na Swieto Niepodlegtosci oraz biato-czerwone
choragiewki.

W klasie III postepuje uszczegotowienie wyzej wymienionych tematow.
Uczen nabywa coraz wigcej informacji na temat swojej okolicy, miasta, panstwa.
Pojawiajg si¢ takie tematy, jak: Moja najblizsza okolica, Nasza miejscowos¢
dawniej i dzis, Tradycje naszego regionu, Jestem czlonkiem tej spolecznosci,
Jestem przewodnikiem po mojej miejscowosci. Jestem Polakiem
i Europejczykiem, Od gor az po Baltyk — to moja Ojczyzna, Symbole narodowe,
Kiedy stysze Mazurka Dgbrowskiego, Wszystko ma swojq historie, Zastuzeni
ludzie dla mojej miejscowosci, regionu, Polski, Duza i mata Ojczyzna.
Prowadzona jest rozmowa ucznidw z nauczycielem na temat zabytkow
wybranych miast np. Krakowa, Gniezna, Poznania czy Warszawy. Rozwijane jest



tez rozumienie pojecia tolerancji poprzez uswiadamianie roznic i podobienstw
migdzy ludzmi. Uczen wie, ze jestesmy podobni, a jednak réznimy si¢ i wszyscy
niezaleznie od rasy, kultury, wyznania, narodowos$ci, mamy rowne prawa.
Na zajeciach z edukacji przyrodniczej wychowankowie ucza si¢ odczytywac
mape i wskazywac swoj kraj oraz inne panstwa europejskie. W ramach edukacji
muzycznej nabywaja umiejetnosci wykonywania piosenek i tancéw regionalnych,
takich jak: polonez, krakowiak, kujawiak czy trojak. Ponadto stuchaja piesni
narodowych oraz piosenek z okresu wojennego. Edukacja polonistyczna przynosi
w klasie III informacje na temat wybranych wydarzen z historii Polski. Uczen
poznaje wiladcow Polski, czyta tez legendy i opowiadania na temat historii
naszego kraju. Poznaje herb swojego miasta i innych miast oraz wie, jakie jest jego
znaczenie dla miasta. Potrafi powiedzie¢, co to jest wojewddztwo i odczytac
nazwy wojewoddztw z mapy. Dzigki edukacji plastycznej uczy si¢ rozpoznawaé
wybrane dzieta architektury i sztuk plastycznych nalezace do polskiego
i europejskiego dziedzictwa kultury oraz potrafi je opisa¢. Wie coraz wigcej na
temat kultury i tradycji swojego regionu. Odwiedza placowki kultury, czyli
muzea, izby regionalne, domy kultury, galerie obrazdw, teatry i kina.

Z przeanalizowanego materiatu zaczerpnigtego z wybranych programow
nauczania wynika, ze w klasach mltodszych istnieje mozliwos¢ praktycznej
realizacji tematow z zakresu szeroko pojetej edukacji europejskiej, co jest zgodne
z ogblnie przyjetym zalozeniem tej edukacji, aby budowaé w dzieciach tozsamosé¢
migdzykulturowsa, otwarto$¢ na odmiennosé¢, a jednoczesnie odwolywac sie do
tego, co unikalne w zakresie edukacji regionalnej, lokalnej i narodowej. Mozemy
potwierdzi¢ postawiong wczesniej tezg, iz edukacja europejska jest jedna
ze sktadowych nauczania, a zatem nie stanowi odrgbnych zaje¢ w tygodniowym
planie szkolnym (wybrane programy nauczania dla I etapu edukacji
wczesnoszkolnej: Poznaje swiat i wyrazam siebie, Szkola na miare,
Wezesnoszkolna zintegrowana edukacja XXI wieku iin.).

Tresci europejskie i regionalne byly realizowane przez badang grupe
pedagogdw réwniez w trakcie zaje¢ nadobowigzkowych. Nauczyciele najczgsciej
organizowali kotka zainteresowan, takie jak: regionalne, teatralne, plastyczne,
muzyczne i ruchowe lub taneczne i ekspresyjne, a takze zajecia typu — klub
europejski, np. ,,Mars”, czy zajecia w ramach projektu ,,Comenius”. Niektore
z nich traktuja tylko i wylacznie o Europie a inne realizujg zroznicowane tresci
w tym, jako drugoplanowe — europejskie. Dzieci zwykle bardzo chetnie
uczestniczyly w tego typu przedsiewzigciach, a motywowala je do nich cheé
zabawy, zdobycia informacji oraz poznania nowego otoczenia. Opisane w tej



czesci pracy zajecia realizowane byty przynajmniej raz w tygodniu, przy czym ich
oferte cechowata réznorodnos¢, co w rezultacie stwarzato dzieciom szeroki
wybor. Ponadto co roku niektére placowki szkolne organizowaly ,,Dni
Europejskie”. Byly one przygotowywane przez klasy starsze, a dzieci mtodsze
braly udzial jako widzowie w licznych akademiach i spotkaniach
zorganizowanych z tej okazji. Podczas wspomnianych uroczystosci uczniowie
mieli okazje poznaé rozne tradycje 1 zwyczaje krajow europejskich, mogli
sprobowac roéznych potraw, a takze zobaczy¢ filmy i zdjecia z danego obszaru
kulturowego. Szkoty braty réwniez dos¢ licznie udziat w Partnerskim Projekcie
Szkot ,,Comenius”, w ramach ktdrego uczniowie z klas I-III zrealizowali wiele
zadan poszerzajacych ich wiedze¢ na temat krajow partnerskich takich, jak Turcja,
Stowacja, Wielka Brytania, Francja i inne. Dzieci wspolnie z nauczycielami
realizowaty takze projekty typu: Dzien Ziemi, Mali ogrodnicy, Jan Kiepura czy
Jacek Cygan. Dzieki nim otrzymaty szanse rozwijania wiedzy o swoim regionie
i miescie. Niestety, nauczyciele w czasie planowania wiasnej pracy dydaktyczno-
wychowawczej nie przygotowali odrebnych autorskich projektéw edukacji
europejskiej, korzystali jednak w tym zakresie z ogdlnodostepnych opracowan,
np. Integracja europejska dla najmiodszych czy Przygody Innego oraz Bajki
w Edukacji Miedzykulturowej i innych.'

Zaprezentowane w powyzszym opisie programy, projekty oraz inicjatywy
edukacyjne w wigkszo$ci przyblizyly najmlodszym pojecia odmiennosci czy
funkcjonowania Unii Europejskiej oraz rozszerzyly i uzupetnity program
nauczania. Dzigki wykorzystaniu bajki, zabawy, piosenki, czy postaci maskotki —
pacynki dzieci zdobywaty wiedze i kompetencje niezwykle uzyteczne z punktu
widzenia wspotczesnie pojmowanej edukacjii wychowania.

Catos¢ zaprezentowanych dziatan mozna odnies¢ do samego pojecia
integracja, rozumianego jako wytwarzanie catosci z drobnych czastek,
a w odniesieniu do cztonkdéw spoteczenstw jako wspoétdziatanie i wspdtpraca
w zespole. W klasie szkolnej zaowocowato to dobrym, wzajemnym poznaniem
wspolnie uczacych sie osdb, akceptowaniem swoich mozliwosci, umiejgtnoscia
porozumiewania si¢. Przyczynito si¢ do utatwienia wspolpracy dla osiagnigcia
wspolnego celu, tworzenia dobrego klimatu pozwalajacego pomdc sobie
nawzajem oraz stymulowania harmonijnego rozwoju.

'Analiza dokumentéw wybranych placéwek szkolnych z terenu miasta Katowic, Sosnowca, Czeladzi i Bukowna
realizowana w roku szkolnym 20012/20013 oraz wynik wywiadu w formie rozmowy z wybranymi
nauczycielkami klas I-I1I szkoty podstawowe;j.



Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonej kwerendy literatury przedmiotu, analizy
dostepnych dokumentéw, jak réwniez wywiadu z nauczycielami mozna
stwierdzi¢, ze inspiracje wychowania europejskiego i regionalnego stanowig
istotny element w edukacji wczesno-szkolnej. Nauczyciele nauczania
poczatkowego proponuja swoim podopiecznym rozne formy aktywnosci
(intelektualne, manualne, ruchowe, umuzykalniajgce i poznawcze), tym samym
w dos¢ naturalny i1 przystgpny sposdb zachgcaja do przyswajania wiedzy.
W trakcie prowadzonych analiz potwierdzito si¢ przypuszczenie, ze dzieci
w mtodszym wieku szkolnym stajg si¢ bardziej swiadome swojej odrgbnosci
i potrafig zrozumie¢ trudne terminy pojawiajgce si¢ w edukacji europejskiej
i regionalnej. Wyksztalcenie w mtodym cztowieku otwartosci i tolerancji na inne
spotecznosci i1 kultury taczy sie¢ nierozerwalnie z procesem wzrastania
w przesztos¢, tradycje i kulture swojej ziemi ojczyste;j.

Prowadzone dociekania przyczynily si¢ rowniez do sformutowania
koncowego wniosku, iz edukacja europejska stanowi nieodzowny element
wspotczesnego ksztalcenia dzieci w szkole podstawowej, a tresci europejskie sg
realizowane juz na najwczesniejszym etapie ksztatcenia. Z jednej strony stanowig
one integralng czes¢ programu nauczania w klasach 1-3, z drugiej sa
systematycznie przekazywane w formie korelacji, czyli faczone tematycznie
z innymi obszarami edukacyjnymi. Dzigki takiemu nauczaniu i wychowaniu
mtodzi ludzie staja si¢ bardziej swiadomi swojej odregbnosci regionalnej,
kulturowej, narodowej oraz potrafig odnosi¢ si¢ z szacunkiem do tego co inne
i odmienne. Potwierdzita si¢ rowniez teza, iz dzieci mlodsze lubig bra¢ udziat
w zajeciach edukacji europejskiej i regionalnej zarowno w trakcie planowych
jednostek lekcyjnych, jak i w tych pozalekcyjnych. Wynika to z faktu stosowania
atrakcyjnych form przekazu, ktore poprzez zaciekawienie i mozliwos¢ tworczego
rozwigzywania problemow pozytywnie motywuja uczniow do dziatania.
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Fot. 4. Dozynki — prezentacja obrzgdu.

Fot. 5. Finat konkursu UNICEF-u. Fot. 6. Wycieczka do Parku Miniatur.
1fEJURR|O|P|A
2l GINF T JE[Z[N]O] 1.Kontynent, na ktorym mieszkasz.
/BRI JE|L 2.Legendarne miasto nad jeziorem Gopto.
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MALGORZATA MNICH

O rozwoju poznawczym dzieci najmlodszych

Streszczenie

Niniejszy artykut jest proba dokonania pewnej refleksji nad sposobami
stymulowania rozwoju poznawczego dzieci, a szczegoélnie zapamigtywania,
w kontekscie doswiadczen wtasnych oraz technik znanych i stosowanych przez
studentow bioracych udziat w projekcie ,,Praktyka czyni mistrza”. Studenci mieli
okazj¢ poglebi¢ swoja wiedze i umiejetnosci z zakresu metod szybkiego uczenia
si¢ w ramach warsztatu: ,,Metody mnemotechniczne w pracy z dzie¢mi w szkole
podstawowej”. W artykule autorka stawia rowniez pytanie o to na ile studenci oraz
nauczyciele - opiekunowie praktyk studenckich sg §wiadomi tego, jak wazne jest
wspomaganie rozwoju poznawczego najmlodszych uczniow. Projekt ,,Praktyka
czyni mistrza” w zatozeniu swoim mial by¢ miejscem spotkania studentow
kierunku: Pedagogika na specjalnosci nauczycielskiej, nauczycieli — praktykow
pracujacych w klasach poczatkowych w réznych szkolach aglomeracji $laskiej
oraznauczycieli akademickich peligcychrole facilitatoréw' owego spotkania.

Stowa kluczowe: rozwdj poznawczy, edukacja, dziecko w wieku
wezesnoszkolnym, prawa pamieci, zasady efektywnego uczenia sie.

Wprowadzenie

Artykut ma za zadanie w krotkim zarysie przedstawic¢ rozwoj poznawczy
dzieci u progu startu szkolnego, zwrdci¢ uwage na prawa pamigci 1 zasady
efektywnego uczenia si¢. Omawiane w nim zagadnienia odniesione zostang do
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolnej w roku szkolnym 2014/2015. W tym roku
bowiem nauke¢ w klasach pierwszych rozpoczng nie tylko dzieci siedmioletnie, ale
rowniez potowa rocznika szesciolatkéw urodzonych od 1 stycznia do konca
czerwca 2008 roku (Dz. U. poz. 1265). Wprowadzony do uzytku szkolnego
zostanie tzw. elementarz rzgdowy, czyli darmowy podrecznik ,,Nasz elementarz”
autorstwa Marii Lorek i Lidii Wollman. Zmiany zawsze budza emocje i wywoluja
burzliwg dyskusje wszystkich zainteresowanych edukacja gremiéw, sg réwniez

"Termin zaczerpniety z Grochulska-Stec J., 1994: Granice mozliwosci edukacyjnych czlowieka. Krakéw.



powodem obaw, czy aby na pewno przyczyniag si¢ nie tylko do przyspieszenia
edukacji szkolnej najmtodszych i odcigzenia rodzicielskich portfeli, ale takze beda
korzystne dla pierwszoklasistow, bo przeciez wszystkie zmiany im wiasnie maja
stuzy¢.

Charakterystyka rozwoju poznawczego dzieci u progu nauki w szkole

Rozwoj poznawczy odnosi si¢ do wszystkich psychicznych form
aktywnos$ci zwigzanych z nabywaniem, przetwarzaniem, organizowaniem oraz
zastosowaniem wiedzy. Obejmuje on szeroko pojete myslenie oraz wiedze.
W sktad zdolnosci poznawczych wechodza takze: inteligencja, tworczosc, stosunki
interpersonalne, rozumienie oraz jezyk (Birch, 2009, s. 71).

Aby nauczanie w petni wykorzystywato mozliwosci myslenia dzieci,
musi spelnia¢ pewne warunki. Jednym z nich jest wymagana od nich w rozmaitych
sytuacjach edukacyjnych aktywnos$¢ intelektualna, ktéra zmusza do myslenia.
Zgodnie z tym, mozna wyszczegolni¢ formy, ktore nie spetniaja tego warunku —
przyktadowo przekazywanie gotowej wiedzy, okreslonych regut lub przepisow.
Aktywnosci intelektualnej sprzyja natomiast nauczanie problemowe. Polega ono
na samodzielnym osiagnigciu celu, ktérego rozwigzanie wymaga wyjscia poza
posiadang wiedzg 1 umiejgtnosci uczniow. Samodzielne dochodzenie do wiedzy
sprawia, ze jest ona trwalsza i bardziej operatywna.

Dla rozwoju myslenia istotne jest roOwniez ksztalttowanie umiejetnosci
dostrzegania problemdéw i formulowania pytan, czemu sprzyja podawanie
uczniom wiedzy celowo niepelnej, zawierajacej luki. Zanim dziecko okresli to,
czego nie wie, najpierw formutuje pytania. Kolejnym postulatem jest koniecznos¢
doskonalenia wyobrazen i poje¢ ucznidow, a pomocna jest w tym zasada
pogladowosci. Polega ona nie tylko na postugiwaniu si¢ obrazami rzeczywistymi,
takimi jak ilustracje badz zdjecia, ale rowniez na umiej¢tnosci postugiwania si¢
symbolami, do ktérych nalezy stopniowo przechodzi¢. Warto rowniez zadbac o to,
by dzieci efektywnie radzity sobie ze stawianymi przed nimi zadaniami. Zadania
zbyt trudne i czasochtonne moga bowiem skutecznie zniechecic¢ je do dalszej
pracy, dlatego nalezy umiejetnie kierowac przebiegiem ich myslenia i udziela¢ im
stownych wskazéwek naprowadzajacych lub tez wprowadzac¢ zadania
pomocnicze (Matczak, 2003, 86-92).

Proces nabywania wiedzy nierozlacznie zwigzany jest z koniecznoscia jej
zapamigtywania. Istnieja cztery etapy zapamigtywania informacji: koncentracja,
kodowanie nowych informacji, utrwalenie $§ladow pamigciowych oraz
odtwarzanie. Niezwykle waznym etapem jest skupienie uwagi, czyli



koncentracja, bez ktorej zapamigtanie czegokolwiek jest wlasciwie niemozliwe.
Dziecko potrafi zatrzymad¢ uwage na okreslonym przedmiocie przez kilka sekund,
a dluzsze jej utrzymanie wymaga juz swiadomego wysitku woli. Zdolnosc¢ ta
mozna w sobie rozwija¢ poprzez stosowanie konkretnych ¢wiczen. Dzigki dobre;j
koncentracji mozna zwickszy¢ skutecznos$¢ i szybkos¢ przyswajanych
wiadomosci (Szurawski, 2004, s.70).

Drugi z wymienionych etapdw polega na probie przeniesienia informacji
z pamigci krdtkotrwalej do dlugotrwatej. Mdzg, ktory nie jest wyéwiczony,
najczesciej dokonuje tego poprzez mato skuteczne mechaniczne powtarzanie,
potocznie zwane ,.kuciem”. Jesli natomiast umyst zostanie odpowiednio
wytrenowany, bedzie uzywat w tym celu nowoczesnych technik uczenia sig.
Utrwalenie §ladow pamieciowych, ktore jest kolejnym etapem zapamietywania,
ma na celu wlasciwe przechowywanie zapamigtanych informacji, poprzez ich
poprawne porzadkowanie. Umozliwia to system powtdérek, w ktorym
najistotniejsze sa sposob powtarzania materialu oraz czas powtorek. Ostatnim
z etapow jest odtwarzanie, ktére odnosi si¢ do przypominania sobie pewnych
wiadomosci.

Zapamigtywanie, przechowywanie i przypominanie to procesy pamieci,
dzigki ktérym mozemy magazynowaé informacje oraz wykorzystywac je
W pOzniejszym czasie. Zapamietywanie to proces zapisywania danych
odbieranych podczas pewnych doswiadczen. Moze on dokonywaé sig
spontanicznie — zapamigtywanie mimowolne lub tez w sposéb zamierzony,
znastawieniem na przechowywanie, czyli zapamictywanie dowolne. Kazde z tych
rodzajow zapamigtywania moze nastepowa¢ w wyniku jednorazowego badz
wielokrotnego kontaktu z okreslong informacja. Przechowywanie oznacza
magazynowanie zapamigtanego wczesniej materiatu i podlega pewnym zmianom.
Sa nimi utrwalanie, organizowanie, syntetyzowanie czy przeksztatcanie tego
materialu. Okres przechowywania zapamigtanych tresci moze by¢ bardzo rézny.
Niektore informacje przechowywane sa jedynie przez chwile, zaraz po
zapoznaniu si¢ z nimi - pamie¢¢ bezposrednia. Wigze si¢ to z umiejg¢tnoscia
powtdrzenia ustyszanego przed chwila zdania, opisania ogladanego obrazu czy
odtworzenia zaobserwowanego ruchu. Przechowywa¢ informacje przez dtuzszy
okres pozwala natomiast pami¢¢ odroczona. Ostatnim z procesOw pamigci jest
przypominanie. Polega ono na wydobywaniu z pamigci przechowywanego w niej
materiatu i moze przybiera¢ forme¢ rozpoznawania albo reprodukcji.
Rozpoznawanie to zetknigcie si¢ cztowieka z pewnym zjawiskiem, a nastepnie
uswiadomienie sobie, iz w przesztosci miat on juz z nim jakis kontakt.



Z rozpoznawaniem mamy do czynienia najczesciej wtedy, gdy okreslamy rézne
obiekty, miejsca czy spotkanych ludzi i potrafimy odréznié¢ to od tego, z czym
stykamy sie pierwszy raz. Reprodukcja z kolei wystgpuje wowczas, gdy jednostka
odtwarza zapamigtane dane w postaci stownej, ruchowej, rysunkowej, z udziatem
mysli, nie majac z nimi ponownego kontaktu. Odtworzenie to moze by¢ rézne pod
wzgledem doktadnosci, stopnia znieksztatcenia, zgodnosci tresciowej pomiedzy
zapamigtanym materiatem a jego przypomnieniem (Matczak, 2003, s. 94).

Z procesami zapamigtywania nieroztgcznie zwigzane jest zapominanie.
Zdaniem John Henderson, zapominamy, poniewaz zacieraja si¢ $lady pamieciowe
lub tez dlatego, ze niektoére Slady pamigciowe zaklocaja odtwarzanie innych
(Henderson, 2005, s. 96).

Prawa pamieciizasady efektywnego uczenia si¢

Szkota jest dla dziecka waznym czynnikiem rozwoju, decydujagcym
o szybkich przeobrazeniach jego $wiadomosci i osobowosci. Jest miejscem,
w ktorym dziecko powinno si¢ nauczy¢ jak si¢ uczy¢, aby wiedza i umiejetnosci,
ktére zdobedzie byta trwata i mozliwa do wykorzystania nie tylko w sytuacjach
szkolnych, ale przede wszystkim pozaszkolnych, sktadajacych si¢ na zycie
codzienne.

Organizujac zatem proces dydaktyczny, warto pamigtac, ze najlepsze
efekty mozna osiggnac stymulujac naprzemiennie dwie potkule mézgu. Zapewnia
to nie tylko szybsze, ale i trwalsze zapamigtywanie. Jak wynika z badan Rogera
W. Sperry'ego, lewa potkula odpowiedzialna jest za: stowa, liczenie i geometrie,
logiczne myslenie i umiejetnosci analityczne, abstrahowanie, zdolnos¢ do
wyciggania wnioskow, dostrzeganie szczeg6tow, porzadkowanie czy umiejetnosé
wigzania teorii z praktyka. Lewa potkula decyduje réwniez o umiejgtnosci
rozpoznawania przedmiotow za pomoca dotyku oraz orientacji w czasie.
Natomiast prawa poétkula warunkuje myslenie tworcze, zdolnosci artystyczne
i poczucie pickna, odpowiada za wizualizacj¢ i wyobraznie, decyduje
o pomystowosci i odczuwaniu intuicyjnym, a takze o umiejetnosci ujmowania
cato$ci, przetwarzaniu wielu danych i przestrzennosci. Prawa pdlkula
odpowiedzialna jest takze za identyfikacje zapachéw oraz wrazenia dotykowe,
odbieranie wrazen dzwickowych i poczucie rytmu (Spitzer, 2012; Jagodzinska,
2008).

Przygotowujac zajecia dydaktyczne, warto przestrzega¢ praw pamieci.
W pracy z dzie¢mi najmlodszymi chodzi o zaangazowanie mozliwie jak
najwigkszej liczby zmystow, czyli o ksztalcenie polisensoryczne. Istotng rolg



odgrywaja kolory, ale rownie wazne sa dzwieki, smaki, zapachy i wrazenia
dotykowe. Zapamigtywaniu powinno towarzyszy¢ rozumienie tre$ci, dlatego
nauczyciel edukacji poczatkowej powinien nieustannie monitorowaé to, czy
uczniowie najmtodsi dostrzegaja powiazania pomigdzy wprowadzanymi
tresciami 1 kojarza je ze soba. Zapamictywaniu stuza tez krotkie, ale czeste
powtorki, pomagaja one w przeniesieniu informacji z pamieci krétkotrwatej do
dtugotrwatej i decyduja o trwatosci zapamigtywanych tresci. Zasada: ,,trening
czyni mistrza”, ma tu swoje praktyczne zastosowanie. Nie bez znaczenia jest tez
motywacja, z ktorg przystepujemy do uczenia si¢. Jesli nam na czyms zalezy
1 uznajemy to za wazne, priorytetowe — zapamigtamy to szybciej, trwalej i bez
wickszego wysitku. Kolejne prawo pamieci méwi o tym, ze latwiej jest
zapamigtac to, co wyrdznia si¢ sposrod catosci i charakteryzuje si¢ ,,inno$cig” —
zabawne anegdotki, co$ co nas zaskoczylo, rozsmieszylo, wzbudzilo nasze
emocje, bo byto absurdalne, ghipie, niemozliwe, przerazajace, obrzydliwe itp.
Suche fakty zapamietuje si¢ o wiele trudniej. Nie bez znaczenia sg tez warunki,
w jakich sig¢ uczymy: miejsce do nauki, spokdj, oswietlenie, dostepnos¢ swiezego
powietrza, brak ,,przeszkadzaczy”. Zaliczamy do nich radio, telewizor, telefon czy
hatas panujacy w pomieszczeniu. Skutecznos$¢ uczenia si¢ wzrasta, kiedy uczac
si¢, robimy przerwy. Te przerwy sa szczegdlnie istotne w pracy z dzie¢mi
najmlodszymiijesli to mozliwe, powinny jak najczesciej przybiera¢ formeg zabaw
ruchowych lub zabaw ze §piewem. Dtugie ,,maratony” nie stuzg zapamietywaniu
rowniez przez mtodziez i os6b doroste. Dlatego najlepiej uczy¢ sie¢ w cyklach 20-
30 minutowych podzielonych krotkimi przerwami. Przygotowujac zajgcia, nalezy
rowniez pamigta¢ o efekcie ,,poczatku i konca”. Znaczy to tyle, ze tresci
rozpoczynajace i konczace zajecia sa przez uczacych si¢ zapamigtywane lepiej niz
tresci umieszczone w §rodku zaje¢, wyktadu, spotkania. Zapamietywaniu stuza
rowniez powiazania, dlatego nalezy odnosi¢ nowe tresci do tych, ktore sa juz
wprowadzone wczesniej i gruntownie utrwalone. W ten sposob pomagamy
uczniom tworzy¢ struktury, taczy¢ nowe z tym, co juz znane. Proces uczenia si¢
mozna wzmocnic tez poprzez egzemplifikacje graficzne: rysunki, zdjecia, mapy,
diagramy, schematy, wykresy, grafy. Zastosowanie w nich specjalnie dobranych
kontrastowych koloréow bedzie pomocne, gdy po pewnym czasie bgdziemy sie
stara¢ odtworzy¢ zapamigtywany material. Przydatne jest tez segregowanie, czyli
porzadkownie wiedzy, podnosi ono w znacznym stopniu skutecznosé
zapamigtywanych tresci. Zastanawiajac si¢ nad prawami pamig¢ci i zasadami
efektywnego uczenia si¢ w celu zwigkszenia efektywnosci i trwalosci
zapamigtywania, mozna rowniez przekazywac wiedze. Powtarzanie wlasnymi



stowami, zwane czgsto parafrazowaniem, sprzyja zrozumieniu i utrwalaniu
informacji.

Badacze zajmujacy si¢ metodami szybkiego uczenia si¢ — zwanymi
mnemotechnikami — zwracaja rowniez uwage na znaczenie skojarzen, ktore
uruchamiamy, uczac si¢ nowych, szczegdlnie trudnych tresci. Warto w pamigci
tworzy¢ obrazy, ktore si¢ poruszaja, sa pelne dynamizmu, cechuja si¢ zywa akcja,
a przy tym sa wyraziste. Ruch pozwala tez na obracanie, zderzanie, uktadanie
obrazow jeden na drugim, sklejanie lub zamienianie. Skojarzeniom stuza
absurdalne rysunki, przykladowo nadmiernie powigkszone. Im wiegcej
szczegotow, tym prawdopodobienstwo zapamietania tresci tez jest wieksze.
Skuteczne zapamig¢tywanie moze by¢ tatwiejsze dzigki wprowadzeniu
numerowania i przyporzadkowaniu kolejnym numerom obrazkowego systemu
cyfr’. Jesli material, ktéry mamy zapamieta¢, mozna uszeregowaé od ogétu do
szczegotu, nauke nalezy zaczyna¢ w takiej wilasnie kolejnosci. Dorostym — jak
zauwaza Pawel Sygnowski — moga pomoc erotyczne skojarzenia na dlugo
pozostajace w pamieci (Sygnowski, 2008, s. 19). I na koniec najwazniejsza
wskazoéwka - wazne jest, aby sposob zapamietywania byt oparty na naszych
wlasnych skojarzeniach, istotnych dla nas i tylko nam kojarzacym si¢ w taki anie
inny sposob. Dobrze tez, aby towarzyszyly im pozytywne emocje.

Sprawnie funkcjonujacej pamigci potrzebuje nie tylko rozpoczynajacy
nauke w szkole pierwszoklasista, z problemami ,,pamig¢tania” i ,,zapominania”
spotykamy si¢ wszyscy kazdego dnia. Dlatego tez warto do $wiadomego
¢wiczenia pamigci zachgci¢ nie tylko ucznidw, ale rowniez rodzicow
pierwszoklasistow.

Nauczyciel pierwszej klasy w nowej sytuacji edukacyjnej

Ksztalcenie zintegrowane wprowadzone w 1999 roku zapoczatkowato
zmiany w edukacji poczatkowej dzieci najmtodszych. Zmiany te polegaty nie
tylko na organizacyjnych przeksztalceniach, ale takze pociggaly za sobg
koniecznos¢ przebudowy warsztatu metodycznego nauczycieli, sposobu
postrzegania celow ksztalcenia i scalania tresci (Misiorna, Zigtkiewicz, 1999,
s.13). Idea integracji w kolejnych latach wptyneta znaczaco na rynek wydawnictw
szkolnych 1 zapoczatkowala swoisty ,,wyscig”, majacy na celu zaopatrzenie
nauczycieli w jak najbogatsze materialy dydaktyczne, a tym samym zyskanie ich

’Szczegdtowo metoda ta zostanie opisana w publikacji Mnich M., 2014: Metody mnemotechniczne i ich
wykorzystanie w pracy z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym. Katowice.



przychylnosci w wyborze konkretnego pakietu edukacyjnego. Wprawdzie
owczesne Ministerstwo Edukacji Narodowej, starajac si¢ zachowac¢ kontrole nad
jakoscig proponowanych do uzytku szkolnego materiatow, kwalifikowato
podreczniki i oznaczato je numerem dopuszczenia do uzytku szkolnego, ale
jednoczesnie dbajac o zgodnos$¢ z podstawg programowa, poprawnos$c
merytoryczng i atrakcyjnos¢ pakietow, nie wypowiadato sie¢ w kwestii kosztow,
ktore za zakup pakietéw edukacyjnych byli zmuszeni ponosi¢ rodzice. Pakiety
edukacyjne proponowane przez rézne wydawnictwa rok rocznie byty
rozbudowywane i po ponad dziesi¢ciu latach od rozpoczecia zmian obejmowaty
najczesciej kilkanascie zeszytdw tworzacych komplet materiatow. Byly wsrod
nich zaréwno podrgczniki, jak 1 zeszyty ¢wiczen, najczesciej osobno
przygotowane z mysla o realizacji tresci polonistycznych, srodowiskowo-
spotecznych 1 artystycznych, a osobno - tresci matematycznych, wycinanki,
zeszyty do kaligrafii, czgsto tez oddzielnie przygotowany zeszyt do zajgé
komputerowych oraz zeszyt lektur. Obok tych materiatdw mozna byto jeszcze
korzysta¢ z przygotowanych ¢éwiczen w formie rozrywek umystowych
przeznaczonych dla dzieci zdolnych Iub z ¢wiczen przygotowanych z mysla
o zajeciach korekeyjno- kompensacyjnych. Materiaty dodatkowe obejmowaty
rowniez dzienniczki ucznia i bogatg obudowe metodyczng dla nauczyciela. W celu
zwigkszenia konkurencyjnosci na rynku proponowano nauczycielom rowniez
liczne pomoce dydaktyczne, takie jak: alfabet demonstracyjny, monografi¢ liczby,
plansze demonstracyjne, mapy suchoscieralne, liczmany i liczydetka, pacynki czy
lupki do ¢wiczen autokontrolnych, alfabet ruchomy, ptyty CD i1 DVD
z materiatami edukacyjnymi czy wreszcie multibooki, czyli podreczniki
multimedialne zawierajace nie tylko teksty podrgcznikdw i ¢wiczen, ale materialy
multimedialne: filmy, animacje, nagrania muzyczne, pokazy slajdow, zdjecia,
zabawy interaktywne oraz gry. W ostatnich latach dzigki, rozwojowi technologii
informacyjnych oraz licznym projektom unijnym, wiele polskich szkét zostato
wyposazonych w rzutniki multimedialne i niejednokrotnie réwniez tablice
interaktywne, dlatego tez multibooki staty si¢ bardzo pozadanym uzupekieniem
i wzbogaceniem szkolnej edukacji. Wykorzystanie materialow elektronicznych
podnosi atrakcyjnos$¢ zaje¢, zwicksza koncentracje uwagi uczniéw, zacheca
do pracy uczniéw niezainteresowanych materiatami podrgcznikowymi, pomaga
w tlumaczeniu trudniejszych zagadnien, umozliwia wielokrotne wracanie
do wprowadzonych wczes$niej tresci, mobilizuje do rozwigzywania
interaktywnych ¢wiczen a takze oszczgdza czas potrzebny na wyszukiwanie,
porzadkowanie i kompletowanie materiatow. Obudowa metodyczna to réwniez



ksigzka dla nauczyciela, ktéra pozwala na sumienne wywigzywanie si¢
zprowadzenia szkolnej dokumentacji (Mnich, 2012, s.74).

Niestety w nowym roku szkolnym 2014/2015 nauczyciele 1 uczniowie
beda pozbawieni wielu wypracowanych w ostatnich latach rozwigzan. Decyzja
MEN do uzytku szkolnego wprowadzono podrgcznik nieodptatny, ktéry sktada sie
z czterech czesci i bedzie wypozyczany uczniom na czas nauki w szkole. Zostaly
wprawdzie opracowane materiaty mogace stuzy¢ za karty pracy, odpowiadajace
zeszytom ¢wiczen, ale materialy te sa dostepne jedynie na stronie internetowe;j,
a ich drukowanie i powielanie bedzie nalezato do nauczyciela. Z danych
opublikowanych na stronie internetowej MEN mozna dowiedzie¢ si¢, ze 97%
uczniow klas 1 bedzie w biezacym roku szkolnym korzysta¢ w rzadowego
elementarza. Nauczycielom, ktéorzy wybrali ten wtasnie podrecznik,
zaproponowano dwa programy: Marzeny Kedry: Doswiadczanie swiata oraz
Moniki Zatorskiej: Drogowskazy wielointeligentnej edukacji. Obydwa programy
deklaruja wyprowadzenie zatozen z najnowszych osiagnie¢ neurodydaktyki,
chodzi bowiem o to, by wieloaspektowy proces uczenia si¢ najmtodszych uczniow
korespondowat z naturalnym rozwojem osobowosci dziecka (Kedra, 2014,
s. 9). Neurodydaktycy tworza podstawy ,,nauczania przyjaznego mozgowi’,
twierdzac wrecz, ze szkote nalezy ,,wymysli¢ od nowa” (Zylifiska, 2002).

Program M. Kedry odwotuje si¢ w swych zalozeniach do teorii
konstruktywizmu i poprzez ,,doswiadczanie $wiata” ma zachgca¢ do stwarzania
sytuacji edukacyjnych, bedacych okazja do budowania znaczen. Znaczenia
ztozone najlepiej bowiem budowacé w ,,partnerstwie poznawczym nauczycieli
i ucznidw” (Klus-Stanska, 2002 cyt. za Kedra, 2014, s.7). Zaklada sie, ze wiedza
jest nie tylko zdolnos$cia przyswajania informacji, ale przede wszystkim
poszukiwania, wykorzystania i interpretowania. Program Doswiadczanie swiata
odwotuje si¢ do zatozen pedagogiki Celestyna Freineta i porownania szkoly
do ,,placu budowy”, na ktérym priorytetowe wartosci to: kreatywnosc¢, zaufanie
iwspolpraca.

Z kolei alternatywny program M. Zatorskiej odwotuje si¢ do koncepcji
rozumienia programu Stanistawa Dylaka, ktory zauwaza, ze ,,program to ogot
doswiadczen edukacyjnych zaplanowanych dla ucznia i nauczyciela, ktére maja
doprowadzi¢ do osiggnigcia okre$lonych standow, badz umozliwi¢ mu
doswiadczenie okreslonych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych” (Dylak,
2000, cyt za. Zatorska, 2014, s. 6). Zadaniem nauczyciela jest poszukiwanie jak
najlepszej drogi realizacji owego programu dla kazdego ucznia indywidualnie.
W tym celu warto skorzysta¢ ze wskazowek zawartych w koncepcji Howarda



Gardnera. Jego teoria inteligencji wielorakich zaktada podejscie ,,pluralistyczne,
uznajace istnienie wielu réznych niezwigzanych ze soba aspektow poznania, ktore
opieraja si¢ na zatozeniu, ze ro6zni ludzie majg rézne zdolnosci poznawcze
i odmienne style poznania” (Gardner, 2002, s. 109). W takim ujeciu inteligencja
jest zdolnoscig przetwarzania pewnego rodzaju informacji i wynika z ludzkiej
biologii i psychologii. A zatem zadaniem nauczyciela jest rozpoznanie owych
odmiennych stylow poznania i takie zorganizowanie zaje¢ szkolnych, ktére
umozliwitoby w jak najlepszym stopniu wykorzystanie preferencji kazdego
ucznia oddzielnie w zaleznosci od tego czy dominuje u niego inteligencja stowna,
wizualno-przestrzenna, matematyczno-logiczna, muzyczna, fizyczno-
kinestetyczna, przyrodnicza, interpersonalna czy intrapersonalna. Istotne jest
rowniez uswiadomienie sobie, ze kazdy cztowiek charakteryzuje si¢ pewnym
wlasnym profilem inteligencji, a jego sposob uczenia si¢ zalezy wlasnie od typu
inteligencji.

Program Drogowskazy wielointeligentnej edukacji odwotuje si¢ tez
do teorii konstruktywizmu, ktéra okresla zasady aktywnego budowania wiedzy
przez uczniéow. Zgodnie z nig nalezy najpierw wywolaé zainteresowanie
i ciekawos$¢ uczniow w celu orientacji i rozpoznania wiedzy juz posiadanej —
wiedzy wyjsciowej. Owo rozpoznanie stanowi podstawe restrukturyzacji, czyli
wlaczania nowej wiedzy do posiadanych juz struktur. Dalszy etap to zastosowanie
pozyskanych wiadomosci w nowych kontekstach i1 sytuacjach, ktére moga
i powinny mie¢ charakter praktycznych dziatan. Takie postgpowanie powinno
pozwoli¢ uczniom na dostrzezenie zmian w wiedzy nabytej w porownaniu
zwiedza uprzednia. W teorii tej miejsce ,,przyswajania” zajelo nadawanie znaczen
w toku samodzielnego rozwigzywania problemow przez uczniow (Klus-Stanska,
2009, s.60-63).

Osadzenie edukacji dziecka na takich wlasnie podstawach daje szanse¢ na
oderwanie si¢ od ,,dobrowolnego przymusu” wypetiania zakupionych przez
rodzicéw kart pracy. Zachgca do odpowiedniego planowania i realizacji zadan
dydaktyczno-wychowawczych i realizowania ,,nauczania otwartego”, ktore
odbywa sie w klasach majacych charakter warsztatu, w ktorym ,,uczniowie
dziataja, a wiec pracuja praktycznie, co$ wytwarzaja, wspolnie decyduja
o efektach pracy” (Szymaniak, 1997, cyt za Misiorna, Zigtkiewicz 1999, s.27). Ich
osiggnigcia sa widoczne poprzez rezultaty zamieszczane na gazetkach szkolnych
czy pétkach klasowych. Taka zmiana - u progu roku szkolnego 2014/2015 —
rowniez postrzegana jako ,,wymuszona”, powinna zwrdci¢ myslenie nauczycieli
w strong metod poszukujacych, odkrywajacych i praktycznego dziatania,



stworzy¢ mozliwo$¢ poszukiwania wlasnych rozwigzan, czerpania z bogatego
zroédta wspdlnych pomystéw ucznidw i1 nauczyciela, w pelni elastycznego
planowania czasu dostosowanego do indywidualnych potrzeb dziecka, ktore
pragnie by¢ aktywne, dziata¢ manipulacyjnie, eksplorowac rzeczywistos¢. Uczen
klas poczatkowych zachecony przez nauczyciela bedzie uczyt si¢ korzystaé
w pelni ze swoich wewnetrznych zasobdw oraz zasobdw zewnetrznych tkwiacych
w innych ludziach i w otoczeniu fizycznym (Brzezinska 1994, cyt. za Misiorna,
Zietkiewicz 1999, s.29).

Podsumowanie

Szkota ma przygotowac ucznia do samodzielnego uczenia si¢, rozbudzac
ciekawo$¢ poznawcza i dociekliwos¢ badawcza. Powinna takze rozwijac
kompetencje spoleczne: umiejetnosé wspotpracy, zdolnosci komunikacyjne,
empatie, otwartos¢ na drugiego cztowieka, zdolnos$¢ do reagowania w sytuacjach
trudnych, odpornosc¢ na stres. Wazna jest rowniez umiejetnos¢ zadawania pytan,
samodzielne podejmowanie inicjatyw, che¢ angazowania si¢ w dziatania na rzecz
klasy 1 szkoty. Na zajg¢ciach edukacyjnych uczniowie powinni nauczy¢ si¢ tez
krytycznego myslenia i analizowania danych, wnioskowania i abstrahowania.
Dobrze jesli dziatania te sterowane sg wewngtrzng motywacja dziecka, jego pasja,
ciekawoscia, checig poznania i doswiadczania.

Pojawia si¢ zatem pytanie: Czy student realizujacy praktyki pedagogiczne
w szkole ma obecnie wigksza niz do tej pory szans¢ na dziatania wlasne, na
samodzielne zaplanowanie, realizacj¢ i ewaluacje zaje¢? Odpowiedz na to pytanie
jak zawsze powinna by¢ wolna od jakichkolwiek uogolnien. Realizacja praktyk
studenckich, do ktérych przygotowania przyczynit si¢ projekt ,,Praktyka czyni
mistrza”, to zawsze spotkanie konkretnego studenta-praktykanta z konkretnym
nauczycielem. Ich wzajemna relacje budowac bedzie szereg determinantow. Jesli
ich relacja oparta zostanie na otwartosci i wzajemnej trosce istnieje szansa na
stworzenie szkoly ,,wymyslonej od nowa” i ,,nauczania przyjaznego mozgowi”,
ktére postuluja neurodydaktycy.
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ALEKSANDRA JOZWIAK

Pare stow o auksologii i dojrzalosci szkolnej w aspekcie
biologicznego rozwoju

Nie istnieje staranie o zdrowie bez staran
o pelny rozwdj czlowieka — nie istnieje tez
staranie o pelny rozwdj czlowieka bez
starania o jego zdrowie.

Edward A. Mazurkiewicz

Streszczenie

Przedmiotem niniejszej pracy sa rozwazania i pedagogiczny namyst nad
auksologia 1 dojrzatoscia biologiczng szesciolatkow. Prezentowany przeglad
antropometrycznych metod oceny rozwoju i testy sprawnosci fizycznej pomoga
nauczycielowi monitorowaé¢, a moze i diagnozowa¢ motoryke dzieci we
wszechstronnym procesie nauczania.

Stowa Kluczowe: auksologia, dojrzalosé¢ szkolna, rozwdj somatyczny dziecka,
ocena sprawnosci fizycznej szesciolatka.

W pierwszej godzinie po urodzeniu dziecko pozostaje w stanie czuwania,
przez szeroko otwarte oczy obserwuje $wiat dookota..., a potem zapada w sen
(Morris, 1997). Taniezwykta, wyjatkowa godzina zycia postnatalnego to poczatek
skomplikowanego procesu rozwojowego. W aspekcie biologicznym pojecie
rozwoju rozumiemy jako ukierunkowany, dlugotrwaty, wieloetapowy proces
przemian zachodzacych w organizmie cztowieka, zmierzajacych do uzyskania
samodzielnej egzystencji (Krawczynski, 2009; Wolanski, 2005). Rozwoj
ontogenetyczny cztowieka podlega prawom etapowosci, jednak jest
indywidualnie zréznicowany. Dziecko zatem rozwija si¢ wedlug wilasnego
programu, kodu w duzej mierze dziedziczonego po rodzicach, ale réwniez podlega
szeroko rozumianym modyfikatorom srodowiskowym.

Auksologia dla optymalizacji dzialan nad rozwojem dziecka

Auksologia jako nauka o rozwoju ontogenetycznym oraz wplywie
srodowiska zewngtrznego na rozwijajacy si¢ organizm wyodrgbniona zostata
z nauk biomedycznych w celu optymalizacji prognozowania zdrowia



i rozwoju dziecka (Krawczynski, 2009). Aby oceni¢ sprawnos¢ funkcjonalng
organizmu, auksologia postuguje si¢ swoistymi metodami badawczymi.
Powszechnie uznane mierniki rozwoju i sprawnosci fizycznej sa pozytywnymi,
prostymi i czutymi wskaznikami zdrowia (Krawczynski, 2009).

Zdrowie WHO definiuje jako dobrostan fizyczny, psychiczny i spoteczny,
anie tylko brak choroby czy utomnosci.

Aspekt fizyczny zdrowia pojgciowo kojarzony jest ze zdrowiem
pozytywnym, ogolng sprawnoscia, biologiczna kondycja, itp. (Osinski, 2010;
Przeweda, Dobosz, 2003). Fizyczny aspekt zdrowia w odniesieniu do dzieci to na
przyklad zdrowotna gotowo$¢ szkolna — szczegdlna, bo obecnie dotyczaca
polskich szesciolatkow (Trzcinskaiin., 2011;2012).

Organizmu dziecka nie traktujemy jak miniatury organizmu dorostego.
Oprocz specyficznych odrebnosci anatomiczno-fizjologicznych, somg i psyche
dziecka traktujemy jako indywidualny, dynamiczny, zdolny do spontanicznego
iciaglego rozwoju ustroj.

Podstawowe sktadowe procesu rozwoju cztowieka koncentrujg si¢ wokot
takich procesow, jak:

— wzrastanie, czyli przewaga procesow anabolicznych nad

katabolicznymi; o dynamice wzrastania decyduje zwlaszcza zywienie,

— réznicowanie, czyli morfologiczna specjalizacja,

— dojrzewanie, czyli funkcjonalne doskonalenie i morfologiczna

integralnos¢ organizmu (Krawczynski, 2009).

Mechanizmy i czynniki wplywajace na przebieg rozwoju dziecka
w ujeciu tradycyjnym mozna okresli¢ jako:

1. Determinacje — czynnik endogenny, genotyp osobniczy.

2. Stymulacje — czynnik endogenny, sterowanie hormonalne.

3. Modyfikacje — czynnik egzogenny, srodowiskowy, inaczej zespét

czynnikéw ekologicznych. Do czynnikéw srodowiskowych zaliczamy np.

modyfikatory naturalne czy modyfikatory kulturowe — wsréd ktorych
szczegdlng uwage zwracamy na nawyki i zachowania prozdrowotne,

niewatpliwie procentujace w dorostym zyciu (np. Krawczynski, 2009;

Wolanski, 2005).

Przebieg rozwoju dziecka podlega monitorowaniu i ocenie.
Profilaktyczne, lekarskie badanie szesciolatka przeprowadza sie, aby wykry¢
niezdiagnozowane nieprawidtowosci, choroby przewleklte, zaburzenia
rozwojowe, ale przede wszystkim, by wydac¢ opini¢ o dojrzatosci (gotowosci)
szkolne;.



Dojrzalo$¢ szkolna—zarys problemu

Dojrzatos¢ szkolng, zwang tez gotowoscia szkolng, rozumie si¢
zazwyczaj jako osiagniecie przez dziecko takiego poziomu rozwoju fizycznego,
spotecznego i psychicznego, ktory pozwoli mu sprosta¢ obowigzkom szkolnym
(Pomykato, 1993). Jest to jakby moment rownowagi miedzy wymaganiami szkoly
a mozliwo$ciami rozwojowymi dziecka. Precyzyjnie rzecz ujmujac, dojrzatosé
(gotowos¢) szkolna to:

— dojrzato$¢ biologiczna, czyli dojrzatos¢ fizyczna, motoryczna;

— dojrzatos¢ immunologiczna, czyli odpornosé¢ dzigki np. immunizacji

czynnej;

— dojrzato$¢ psychospoteczna (np. sprostanie wymaganiom szkolnym);

— dojrzato$¢ intelektualna (ocena poziomu rozwoju umystowego

warunkujacego mozliwos¢ nauki) (Krawczynski, 2009).

Oceny gotowosci szkolnej dokonuje zespdt specjalistow w placowkach
przedszkolnych, w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, a takze lekarz
pediatra, ktory przeprowadza badania bilansowe.

W tym miejscu warto przytoczy¢ mysl Marcina Kacprzaka (1955) ...nie
mozg dziecka chodzi do szkoty, lecz ono cate. M. Kacprzak jako jeden z pierwszych
zauwazyt, ze zdrowie wychowankow to nie tylko brak choroby, ale rowniez
poziom dobrego samopoczucia, pozwalajacy na dynamiczne przystosowanie si¢
do srodowiska w taki sposdb, jaki jest mozliwy w danym momencie dla dziecka
(Kacprzak M., 1961). Aby zapewni¢ jak najlepsze funkcjonowanie wychowanka
w nowym otoczeniu (szkole), wazne jest monitorowanie jego zdrowia w trakcie
dokonywania oceny dojrzalosci szkolnej. Nauczyciele i pedagodzy pracujacy
z dzie¢mi winni postrzega¢ swych wychowankow calosciowo, a nie tylko przez
pryzmat wybranych obszaréw rozwoju.

Biorac pod uwagg istot¢ problemu mozna stwierdzi¢ proces nabywania
gotowosci szkolnej przez wigkszos¢ dzieci objgtych rocznym obowigzkowym
przygotowaniem przedszkolnym dokonuje si¢ niepostrzezenie i nie wymaga
specjalnych zabiegow ani ze strony rodzicow, ani ze strony nauczycieli. Praca
wychowawczo-dydaktyczna przedszkola, poczawszy od najmtodszych grup,
zmierza do zapewnienia dziecku dobrego startu w szkole. Polega ona zasadniczo
na trosce o prawidtowy, harmonijny, wszechstronny rozwdj psychofizyczny
dziecka, na zapewnieniu mu jak najlepszych warunkéw zycia sprzyjajacych temu
rozwojowi, na wilasciwym oddziatywaniu dydaktycznym i wychowawczym.
Szczegblnie wazne znaczenie z punktu widzenia startu szkolnego i powodzenia
w ciggu catego okresu nauki ma troska o zdrowie i prawidtowy rozwdj fizyczny
dziecka w wieku przedszkolnym. Jesli pozostaje ono pod systematyczng opieka



i kontrola lekarza, wszelkie wady i mankamenty w jego stanie zdrowia i rozwoju
fizycznym zostang z pewnoscig ujawnione, mozna bedzie je leczy¢ i korygowac.

Propozycje metod oceny i uwarunkowan rozwoju dzieci szescioletnich

Zaproponowany w tej czesci pracy material zostal opracowany na
podstawie Warsztatdow Antropologicznych im. prof. Janusza Charzewskiego,
ktore odbywaty sie cyklicznie w latach 2010-2012 w warszawskiej Akademii
Wychowania Fizycznego.

Rozwdj fizyczny dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym charakteryzuje si¢
duzym zréznicowaniem. Ocen¢ poziomu i dynamiki wzrastania dzieci mozna
dokonywac na podstawie pomiar6w antropometrycznych, ktdre opisujg rozmiary
i proporcje ciata oraz miernikow proceséw dojrzewania z okresleniem wieku
zegbowego, kostnego.

Ocena wieku biologicznego na podstawie uzgbienia jest nieinwazyjng
metodg obserwacyjna. Oceniamy liczbe wyrznigtych zebdw: mlecznych od 6-24
miesigca zycia, staltych od 5-15 roku zycia i porownujemy z odpowiednimi
normami (nie istnieje jedna norma dla catej populacji ludzkiej). Tempo
wyrzynania z¢bow statych rézni autorzy uzalezniajg od warunkow spoleczno-
ekonomicznych, gtéwnie od stanu odzywienia (Zadzifiska, 2011). Wystepuje
istotny zwigzek miedzy kryterium dojrzatosci biologicznej i z¢gbowej dziecka.
Zwigzek ow zdecydowanie dotyczy uzgbienia mlecznego, w 73% wiek
biologiczny wyjasnia tempo wyrzynania, w mniejszym stopniu (ok. 37%
u 10-letnich chtopcow 1 41% u dziewczat) zwigzek dotyczy uzgbienia statego
(ibidem).

Ocena rozwoju somatycznego obejmuje wiek rozwojowy wysokosci ciata,
zwany wiekiem wzrostowym. Pokazuje etap zaawansowania w rozwoju cech
somatycznych. Dysponujemy normami populacyjnymi, tzw. szeroka normg
rozwojowa w zakresie 10-90 centyla. W praktyce klinicznej wazne jest, aby mase
ciata odnosi¢ do aktualnej wysokosci. Unikamy wowczas btednej klasyfikacji
otytosci lub niedowagi (Majcher i Arasimowicz, 2011). Dla auksologow wazna
informacja jest ocena proporcji ciata w odniesieniu do wieku rozwojowego.
Opracowane morfogramy wartosci cech somatycznych pozwalaja zaobserwowac
odchylenia i podjac¢ adekwatne dziatania (ibidem).

Badania antropologiczne prowadzone w ostatnich latach, w réznych
srodowiskach na populacji dzieci w wieku przedszkolnym, ukazaty zjawisko
akceleracji (przyspieszenia) rozwoju fizycznego.

Rozwoj somatyczny 6-letnich dzieci krakowskich wykazuje tendencje do



zmian na przestrzeni lat 1938-2010. Badacze, analizujagc wysoko$¢ i mase ciata
oraz BMI (od 1983 roku), uzyskali interesujace wyniki. Poréwnanie cech
morfologicznych - wysokosci i masy ciala wykazuje zmiany tempa trendu
sekularnego. Po II wojnie $wiatowej obserwowano mniejsza dynamike rozwoju,
lata szes¢dziesiate to wzrost trendu, natomiast w pierwszej dekadzie XXI wieku
zaobserwowano deceleracj¢ rozwoju wysokosci ciala u chtopcow. Znaczacy
dodatni trend sekularny masy ciata 6-latkéw zwigzany jest z coraz wicksza
nadwaga i otyto$cig dzieci (Zaréwiin., 2012).

Ocena rozwoju somatycznego i sprawnosci fizycznej szeSciolatkow

Pomiar sprawnosci fizycznej jest nieodzownym elementem oceny
rozwoju i stanu zdrowia dziecka. Badania powinny by¢ wykonywane juz
w przedszkolu, poniewaz wowczas ksztaltuja si¢ u dzieci wazne cechy
motorycznosci, np. poczucie rytmu, rownowagi, zwinnos¢, szybkos¢ ruchu (Kryst
iin.,2012; Przeweda, Dobosz, 2003; Wolanski, 2005).

Europejski Test Sprawnosci Fizycznej /EUROFIT, 1991/ sktada si¢ z prob
sprawnos$ci motorycznej, poprzedzonych rozgrzewka. Do pomiaréw sprawnosci
motorycznej dzieci przedszkolnych z Krakowa i Tarnowa (badania z lat 2008-
2011) badacze wybrali proby oceniajace, tj.:

— gibkos¢ (w siadzie skton dosigzny w przod),

— site eksplozywna konczyn dolnych (skok w dal z miejsca),

— sile $cisku reki prawej i lewej (dynamometr).

Wedlug autoréw miedzy 4 a 6 rokiem zycia obserwuje si¢ pogorszenie
wynikow gibkosci, natomiast w pozostatych prébach dzieci uzyskujg coraz lepsze
rezultaty. Wnioski, jakie uzyskano z przeprowadzonych analiz, wskazuja, iz:

— badane dzieci charakteryzujg si¢ podobng budowa somatyczna,

— rozwdj motoryczny dzieci z Krakowa i Tarnowa osigga zblizony

poziom (réznice w sile scisku reki),

— dzieci z nadmierng masg ciata (powyzej 30 BMI) uzyskuja stabsze

wyniki wigkszos$ci prob sprawnosciowych (Kryst i in., 2012).

W badaniach Milde i wspotpracownikow zastosowano testy EUROFIT do
oceny sprawnosci fizycznej chtopcow. Stwierdzono, ze 6 z 8 przeprowadzonych
prob sprawnosciowych jest zalezna od wysokosci ciala, zatem interpretacja
wynikéw badan powinna uwzglednia¢ wiek wzrostowy (Majcher i Arasimowicz,
2011).

Przeprowadzone w latach 1986-2012 badania ukazaty interesujace wskazniki



rozwoju fizycznego i sprawnosci przedszkolakow. Badacze dokonali pomiaréw
podstawowych cech somatycznych: wysokosci, masy i otluszczenia ciata oraz
zastosowali cztery proby z ,,Wroclawskiego testu sprawnosci fizycznej dzieci
w wieku 3-7 lat”. Byly to préby sprawnosciowe: skok w dal z miejsca, bieg na 20
metréw ze startu wysokiego, bieg wahadlowy 4x5 metréw z przenoszeniem
klocka, rzut kilogramowa pitka lekarska znad glowy. Analizujac wyniki
przeprowadzonych pomiardw, zauwazono: pozytywne zmiany w wysokosci ciala
u dziewczat i chtopcoéw, wyrazny (ok. 3 kg) wzrost masy ciata u dziewczat
inieznaczna poprawe masy ciala u chtopcéw. Dzieci 6-letnie zbadane w2012 roku
sa wyzsze i ciezsze od rowiesnikow z 1986 roku. W ocenie poziomu sprawnosci
fizycznej w niektdrych probach uzyskuja lepsze wyniki. Autorzy odnotowali fakt
utrzymujacego si¢ dystansu miedzy dzie¢mi z mniejszych miejscowosci a ich
rowiesnikami z duzych aglomeracji (Wilczynskiiin., 2012).

Rozwoj somatyczny, sprawnos¢ fizyczna oraz postawy ciata warszawskich
dzieci 6-letnich oceniono podczas przeprowadzonych w 2011 12012 roku badan.
W ramach oceny stanu zdrowia fizycznego dzieci badajacy wykonali:

— pomiary antropometryczne: wysokosci i masy ciata, obwodow

ramienia, klatki piersiowej, talii, szesciu fatdow skorno-thuszczowych,

— test sprawnosci fizycznej, ktory obejmowal: skton tutowia w siadzie,

bieg wahadtowy 10x5 metréw, skok w dal z miejsca, siady z lezenia, rzut

kilogramowag pitka lekarska oburacz znad glowy w przéd,

— somatoskopowe badanie postawy ciala z wykorzystaniem techniki

punktowania,

— sondaz diagnostyczny z kwestionariuszem ankiety (zebrano informacje

dotyczace warunkow zycia, stanu zdrowia i trybu zycia dziecka).

Analizujac wyniki przeprowadzonych badan, zauwazono wyrazng
tendencje do zacierania si¢ biologicznych efektéw stratyfikacji spotecznej.
Potwierdzono opini¢ o wigkszej wrazliwosci tzw. cech migkkich na dziatanie
bodzcéw srodowiskowych, a takze zadowalajace wspolwystepowanie wyzszej
aktywnosci ruchowej z lepsza sprawnoscia fizyczng dzieci szescioletnich. Wsrod
chlopcow wykazano wyrownany stan zdrowotnej gotowosci szkolnej, a wsrod
dziewczat poziom zalezat od statusu spoleczno-ekonomicznego oraz aktywnego
trybu zycia (Trzcinskaiin., 2012).

Podsumowanie i postulaty
Koncepcja wychowania przedszkolnego i wezesnoszkolnego oparta jest
na wszechstronnym i zréwnowazonym rozwoju dziecka. Diagnoza i ocena psyche



oraz somy, czyli powiagzania motoryki z catoksztaltem proceséw psychicznych
szesciolatka, umozliwi zaréwno planowanie, jak i realizacje owego
wszechstronnego procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Dzieci, ktére rozpoczynaja nauke w klasach pierwszych szkoty
podstawowej dysponuja zrdéznicowanym potencjalem fizycznym. To od
odpowiedzialnej postawy nauczyciela i jego wrazliwosci zawodowej zalezy, czy
w trakcie procesu edukacyjnego nastgpi wszechstronny rozwoj uczniow.

Istotnym zadaniem stojacym przed nauczycielem jest state
monitorowanie rozwoju somatycznego i poziomu sprawnosci fizycznej dzieci,
z ktérymi pracuje. Majac staty kontakt ze swoim uczniem, wnikliwy i wrazliwy
nauczyciel potrafi dostrzec pojawiajace si¢ roznego typu dysfunkcje.
Wspdlpracujac z rodzicami i przedstawicielem szkolnej stuzby zdrowia, jest
w stanie zapobiega¢ powstaniu nieprawidtowosci w rozwoju somatycznym
swojego wychowanka (moze np. zasugerowa¢ wnikliwa obserwacje¢ dziecka
w $Srodowisku domowym, przeprowadzenie badan lub konsultacje
z antropologiem). Jednoczesnie sami pedagodzy, wykorzystujac wyniki
obserwacji, moga zaplanowac¢ odpowiednie dziatania profilaktyczne,
uwzgledniajace dobro dziecka. Bardzo waznym elementem tego typu dziatan jest
monitorowanie postawy ciala dzieci 6- 7-letnich. W omawianym okresie rozwoju
jestona szczegdlnie podatna na znieksztatcenia, ktérych konsekwencja sa wady
postawy. Aby temu zapobiec, nalezy migdzy innymi dokona¢ doboru tawek
odpowiedniego do wysokosci dziecka. Wyznaczajac wychowankowi miejsce w
klasie, nalezy wziac¢ pod uwagg nie tylko wzrost dziecka, ale takze sprawnos$¢ jego
narzadu wzroku. Waznym elementem w profilaktyce wad postawy jest kontrola
cigzaru tornistrow. Szkoly coraz czesciej monitorujg ten element i w ramach
odcigzania uczniéw od noszenia duzych cigzarow proponuja pozostawianie
podrecznikdw i przybordw szkolnych w specjalnie do tego przygotowanych
szafkach szkolnych. Nauczyciel powinien scisle wspolpracowaé ze szkolna
stuzba zdrowia w stymulowaniu prawidtowego rozwoju dziecka. Jego rola, jednak
nie ogranicza si¢ tylko do obserwacji i monitorowania przebiegu rozwoju
wychowanka, ale rowniez polega na przekazywaniu wiedzy z zakresu promocji
zdrowia. Edukacja zdrowotna prowadzona w ramach procesu dydaktycznego,
realizowana jest miedzy innymi na zajgciach wychowania fizycznego. W procesie
ksztattowania zachowan prozdrowotnych u uczniéw nieodzowne jest wspieranie
przekazu teoretycznego, praktycznymi dziataniami na terenie szkoty. Przyktadem
czynnosci podejmowanych w ramach ksztaltowania pozytywnych nawykow
zywieniowych jest migdzy innymi: wspdlnie zjadanie drugiego $niadania, jak



réwniez organizowanie na terenie placowki akeji: ,,Owoce w szkole”, ,,Szklanka
mleka w szkole”, w ramach, ktorych uczniowie otrzymuja darmowe owoce,
warzywa i mleko. Kolejnym elementem jest dbanie o zdrowa zywno$¢ w ofercie
szkolnego sklepiku, o co coraz czesciej zabiegajg takze rodzice ucznidéw. Inne
programy i kampanie wdrazanie w szkotach to miedzy innymi: ,,Sniadanie daje
moc”, ,,Mamo, Tato wole wode”, ,,Program Profilaktyki Prochnicy Zebow”,
Szwajcarsko-Polski Program Wspdtpracy pt. ,,Zapobieganie nadwadze i otylosci
oraz chorobom przewlektym poprzez edukacje spoteczenstwa w zakresie
zywienia 1 aktywnosci fizycznej”, ,,Szkota 1 przedszkole przyjazne zywieniu
iaktywnosci fizycznej”, itp.

Propagowanie aktywnos$ci ruchowej to kolejny istotny element wychowania
ku zdrowiu, realizowany w ramach podstawy programowej oraz podczas
dodatkowych zaje¢ prowadzonych w szkole. Bardzo wazne jest zapewnienie
aktywnos$ci ruchowej, zwtlaszcza najmlodszy uczniom — pierwszoklasistom.
To nauczyciel dostosowuje formy aktywnosci ruchowej do mozliwosci dzieci.
Obligatoryjne zajgcia wychowania fizycznego realizowane sa w wymiarze
4 godzin tygodniowo. Dodatkowe ¢wiczenia ruchowe nauczyciel moze
organizowa¢ podczas lekcji (np. w ramach przerwy srddlekcyjnej) oraz w czasie
przerw. Przygotowane przez szkoty place zabaw i ¢wiczen, dostosowanych do
mozliwosci fizycznych dzieci 6-letnich, to wazny element podejmowanych
dziatan w tym zakresie. Szkoly chcac popularyzowaé aktywny tryb zycia,
wdrazaja réznego typu programy i organizuja akcje, miedzy innymi takie jak:
,Cwiczy¢ kazdy moze”, ,,Radosna szkota”, ,,Aktywna szkola - aktywny uczen”,
itp.

Wspotpraca nauczycielsko-medyczna we wdrazaniu projektow
i programow majacych na celu zapobieganie efektom ubocznym
zdiagnozowanych nieprawidtowosci somatycznych to kolejny bardzo wazny
element wychowawczy (np. nauczyciel monitoruje rozwdj dziecka oraz typuje je
do badan diagnostycznych, a zdiagnozowane motywuje do ¢wiczen podczas
dodatkowych gimnastyki kompensacyjno-korekcyjnej). Pedagog informuje
uczniow o mozliwosci udziatu w zorganizowanych formach aktywnosci ruchowe;j
w czasie pozalekcyjnym, np. rozgrywkach migdzyklasowych, zajgciach sekcji
sportowej, itp., a takze dba o dostgpnos¢ tych zajec.

Prawidlowy rozwo6j somatyczny ucznia zapewnia sprawne
funkcjonowanie analizatorow, np. stuchowego i wzrokowego, a to z kolei
stymuluje procesy poznawcze. Dysfunkcje tych analizatoréw implikuja trudnosci
szkolne, migdzy innymi z czytaniem, zapami¢tywaniem liter alfabetu. Nauczyciel



posiadajacy swiadomosé, iz prawidlowy przebieg rozwoju dziecka ma wptyw na
jego nauke, jest w stanie odpowiednio zaplanowaé proces dydaktyczny.
Zaburzenia stanu zdrowia negatywnie wplywaja na dobrostan mlodego
cztowieka, ograniczaja jego potencjal rozwojowy i mogg istotnie obnizy¢ jakos¢
jego zycia.

Biorac pod uwage wazkos$¢ przygotowania mlodego pokolenia do
samodzielnego dysponowania zasobami swego zdrowia, waznym wydaje si¢
nauczanie i wychowanie w tym zakresie. Ze wzgledu na swa specyfike szkota
podstawowa stanowi dogodne srodowisko wychowawcze wspierajace edukacje
zdrowotna. Regularny kontakt nauczyciela z mtodym cztowiekiem stwarza duze
mozliwosci przyblizenia wychowankom zdrowego stylu zycia.

Przedstawione w pracy interdyscyplinarne podejscie pozwala lepiej
rozumie¢, interpretowac, diagnozowac rozwdj biologiczny dziecka, ale rowniez
programowac proces nauczania, tak aby byt on dla szesciolatkéw
najefektywniejszy.
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JOLANTA CHOWANIAK

Rados$¢ tworzenia —
aktywnos$¢ parateatralna dzieci w wieku przedszkolny

Streszczenie

Artykut traktuje o dziataniach parateatralnych. Jest egzemplifikacja
dziatan podejmowanych w trakcie pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.
Rozpatruje pojecia definicje zwigzane z tworczg ekspresja dziecka w kierunku
dziatan teatralnych. W artykule opisane sg przyktady zabaw o charakterze
parateatralnym, korzystajace z wielu réznych technik, np. elementy dramy,
przekladu intersemiotycznego, opowiesci ruchowej, pantomimy.

Stowa kluczowe: aktywnosé, ekspresja tworcza, dzialania parateatralne, wiek
przedszkolny.

Zamiast wstepu — wyjasnienia terminologiczne

Mowiac o dziecku w wieku przedszkolnym mamy na mysli kilkulatka,
ktorego aktywnos$¢ ruchowa a takze poznawcza jest wielce wzmozona.
Nauczyciele, wychowawcy musza tak komponowac codzienne spotkania, aby
wplywaly one wszechstronnie na kazdy rodzaj preferencji modalnych dzieci.
Waznym jest zatem, aby zajecia oscylowaty wokot obszarow percepcji ruchowej,
stuchowej a takze wzrokowej, aby motywowac i ksztattowacé rozwoj zarowno
poznawczy, jak i spoteczny, emocjonalny oraz fizyczny. Nauczyciele tworzg wigc
zajecia ksztattujace umiejetnosci samoregulacji, umiejetnosci komunikacji oraz
umiejetnosci poznawcze. Kazde z nich powinny angazowaé tworczy potencjat
dziecka. Ono bowiem powinno aktywnie podejmowac kazde zadanie.

Aby méc kontynuowaé temat twoérczej aktywnosci dziecka, nalezy
przyblizy¢ kilka istotnych definicji. Pierwsza z nich bedzie pojecie
,>aktynowosci”.

Aktywnos$¢ bedgca naturalnym stanem kazdej jednostki w psychologii
definiowana jest jako ,,nieustanna regulacja stosunkow cztowieka ze swiatem”
(Sacher, 2001, s.9). Rozumiana jest wigc jako kolejnos¢ wystepowania
roznorodnych czynnos$ci, mysli, dziatan, ruchow, ktére motywowane sg poprzez
aktualne potrzeby danej osoby.

Pedagogika bazujac na psychologicznych zalozeniach tegoz terminu
podkresla jego istotno$¢ w regulacji stosunkow cztowieka z otoczeniem.



Wyjasniany jest rowniez jako czynnos$ci: wegetatywne, manipulacyjne,
sygnalizacyjne, werbalne i umystowe. Podejmowanie wszelakiej aktywno$¢
wplywa na pozytywny rozwoj jednostki we wszystkich jej aspektach. Nie bez
znaczenia bowiem M. Tyszkowa zdefiniowala aktywnos¢ jako ,,wszelkie
funkcjonowanie organizmu” (Tyszkowa, 1990, s. 123).

Aktywno$¢ we wspolczesnych nurtach psychologicznych rozumiana jest
nie tylko jako zdolnos¢ przystosowania cztowieka do otoczenia, ale rowniez jako
umiejetnos¢ wpltywania na nie w sposob tworczy, modytikujacy (Uszynska-
Jarmoc,2003,s.29).

W ramy tego stwierdzenia wpisuje si¢ zatem tworczosc¢, dzialania tworcze
bedace swoistym ludzkim stanem aktywnosci. Termin tworczos$¢ byt i nadal jest
naukowym przedmiotem zainteresowan psychologow i pedagogdéw
(m.in. J.P. Guilford, R. Gloton, C. Clero, V. Lowenfeld, E.P. Torrence, S. Szuman,
J. Piaget, H. Wallon czy M. Debesse). Definiowano go zaréwno jako dziatania
cztowieka wykraczajace poza prosta recepcj¢ (Popek, 1988, s. 9), utozsamiano
z mysleniem dywergencyjnym, bedacym zdolnoscia tworzenia wielu
potencjalnych rozwigzan jakiego$s problemu, rozpatrywano w obrebie
roznorodnych kategorii.

W. Okon definiuje twérczosé jako ,,proces dziatania ludzkiego dajacy
nowe i oryginalne wytwory, oceniane w danym czasie jako spotecznie
wartosciowe. Moze przejawiac¢ si¢ w kazdej dziedzinie dziatalnosci ludzkiej,
zardwno artystycznej i naukowej, jak i organizacyjnej, technicznej, produkcyjne;j
i wychowaweczej” (Okon, 2001, s. 434). Biorgc pod uwage wielos¢ stanowisk
rozwazajacych pojecie tworczosci w literaturze naukowej zaproponowano
rozpatrywanie owego terminu na czterech roznych plaszczyznach. Mozna zatem
moéwié o tworczosci z perspektywy procesu, wytworu, cech osobowosci oraz
stymulatoréw i inhibitoréw pochodzacych z zewnatrz.

Proces tworczy — to przedmiot statych badan i dociekan naukowcow.
Ogolnie rzecz ujmujac mozna zdefiniowal proces tworczy jako ,,szereg
ukierunkowanych czynnosci psychicznych i fizycznych, mniej lub bardziej
uswiadomionych przed podmiot tworzacy, w wyniku czego nastgpuje ekspresja
wtasnej osobowos$ci poprzez dokonywanie zabiegu przeksztatcania
rzeczywistosci zewnetrznej 1 wlasnego ja” (Popek, 1988, s. 16). Tworczy wytwor
aktywnosci ludzkiej powinien przyjac¢ takie cechy jak: nowos¢, oryginalnosc,
generatywnos¢ i spoteczna przydatnosc.

Interesujagca nas twoérczos$¢ dziecieca przybiera charakter twoérczosci
pierwotnej, spontanicznej. Roszczeniowe widzenie $wiata daje dziecku odwage



tworczg w zakresie ksztaltu, fantastyki, cudownosci. Myslenie globalne
i synkretyczne pozwala dziecku na wyrazanie siebie, samorealizowanie siebie
charakteryzujace si¢ duzg doza naturalnosci i spontanicznosci. Wiele miejsca
w takowych dzialaniach zajmuje wowczas wyobraznia (Urban-Kojs, 2000,
s.101).

Aktywnos$¢ tworcza traktowana w kategoriach procesu i obserwowana
z zewnatrz wydaje si¢ by¢ jedng z najbardziej nieodgadnigtych czynnosci
ludzkich. Moze peti¢ role drogi prowadzacej do samospehienia, aktywizujacej
i motywujacej do podejmowania dalszych dziatan. Aktywnosc¢ ta, w niniejszym
artykule, oscyluje wokot aktywnosci teatralnej dzieci. Wazna jest wiec ekspresja
tworcza, ktora podczas owych dziatan pojawia si¢ zintensyfikowana. Aktywnosé
tworcza oraz ekspresja to pojecia, ktore znaczeniowo uzupehniajg sie, ale nie
nachodza na siebie. Tworczos¢ to rodzaj ekspresji, ,,ktora przy wykonaniu réznych
wytworow angazuje przezycia, ale i pomystowos¢ oraz §wiadomos¢” (Szabelska-
Holeska, 2007, s. 340).

Ekspresja, jako termin bardzo pojemny tresciowo, uznawana jest za
,odstanianie siebie, stawanie si¢ przejrzystym dla innych” (Gloton, Clero, 1985,
s. 72), ,,komunikowanie innym ludziom swoich mysli, uczu¢ i przezy¢” (Popek,
1988, s. 41). O podobnym znaczeniu pisat tez Read, ktory ,,pojmowat ekspresje
jako dynamiczny proces psychiczny, ktdry stanowi réwnoczesnie probe
porozumienia. Uzewngtrznienie, dowodzi Read, nie dokonuje si¢ samo dla siebie,
nie jest rowniez niezbednym odpowiednikiem percepcji; z istoty swej ekspresji
jestotwarciem, ktore domaga si¢ odpowiedzi od innych” (Wojnar, 1990, s. 12).

Réza Popek swietnie ustalita zakres pojeciowy ekspresji uznajac ja
zarébwno za naturalny przejaw aktywnosci psychicznej, wynikajacy z potrzeby
wyrazania, komunikowania i odczuwania siebie samego (nie wazna jest tres¢, ale
sama forma porozumiewania si¢ ze $wiatem), jak i za rzecz, dzieto sztuki, wytwor,
nalezacy juz do $wiata przedmiotowego, materialnego (Popek, 1988, s. 41).
Ekspresja staje si¢ tworcza wowczas, gdy wykonywane czynno$ci odebrane
zostang przez otoczenia jako warto$¢ artystyczna lub beda przezywane przez
podmiot jako uczucia estetyczne. Gdy podejmowana aktywnos$¢ zostawi $lad
w postaci mysli, zjawiska badz wytworu bogatych w wartosci estetyczne
ipoznawcze.

Ekspresja tworcza to specyficzna ludzka potrzeba wyrazania samego
siebie. Mozemy ja zatem zaspokajaé poprzez podejmowanie aktywnosci w takich
dziedzinach jak: muzyka, plastyka, literatura, teatr, poprzez takie formy ekspresji
jak: wytwory plastyczne i techniczne, utwory muzyczne i literackie, ruch, mimike



werbalizacje itp.
Teatr dziecigcy — zarys problematyki

Teatr, bedacy miejscem w ktorym ogromne znaczenie ma ekspresja,
rozpatrywany z perspektywy pedagogiki ujmowany jest w kategorii teatru
dziecigcego (Tomaszewska, 2004, s. 129). Najwazniejszym jego celem jest przede
wszystkim wspieranie wszechstronnego rozwoju dziecka. Istotny zatem staje si¢
sam proces tworzenia teatru, czyli wszelka tworcza aktywnos$¢ podejmowania
przez dzieci w celu stworzenia np. spektaklu.

Owa aktywnos$¢ dzieci jest konsekwencja najblizszej formy dziatania
przedszkolakow, czyli zabawy. Zabawa stanowi bowiem obraz mozliwosci
1 drzemigcej potencjalnosci kreacyjnej w dziecku. Maria Kielar-Turska (2007,
s. 101) podkresla istote zabawy. Wskazuje na jej cechy i definiuje jako dziatania
podejmowane dla przyjemnosci, kreowane dzieki wyobrazni, na wzor
i podobienstwo dziatan realnych. Uwypukla ona znaczenie procesu, a nie celu
zabawy. Dziecko zdobywa wiedz¢ 1 umiejetnosci oraz do§wiadczenie poprzez
rozne formy zabawy. Biorgc pod uwage temat niniejszych rozwazan,
najistotniejsze formy zabawy to przede wszystkim zabawy dramatyczne.

Zabawy dramatyczne, jak pisat P. Slade, sg wyrazem twodrczych
dziecigcych przeksztatcen rzeczywistosci. Dziecko uciekajac od $wiata realnego
staje si¢ raz aktorem, raz rezyserem, tworzy nowe swiaty, w ktorych przetwarza
prawdziwe procesy zyciowe (Franiel, 2008, s. 54). M. Przetacznik-Gierowska
podkreslata iz, zabawy tematyczne (tworcze, ,,na niby”, w role, dramatyczne,
symboliczne) to nie tylko podejmowanie i odgrywanie rél, ale rowniez uzywanie
réznych symboli, tworzenie fabuty, postugiwanie si¢ rekwizytami (Szmigielska,
2007, s. 184). Tym samym owe zabawy tworza idealng przestrzen do
ksztattowania si¢ aktywnoS$ci parateatralnej. Dzieci w sposob naturalny,
mimowolny nabywaja wiele umiejetnosci potrzebnych do zabaw z teatrem.

Zabawa i teatr to dwa pojecia, ktore scalil ze sobg Jan Dorman, ktérego
idei kontynuatorka byta Krystyna Mitobedzka. Dorman tworzyt teatr, ktéry nie byt
teatrem realistycznym, nie byl tez teatrem fabularnym, byt teatrem, w ktorym
goscita ,,umownos¢ gestu, krokow, postawy, stroju i stowa” (Szmigielska, 2007,
s. 139). Te elementy tworza swoistego rodzaju rytm, na kanwie ktdrego tworzone
sa spektakle dziecigce. Ow rytm jest cecha charakterystyczna dla ludycznosci
i obrzedowosci. Tak wiec tworzenie przedstawienia odbywa si¢ w nawigzaniu do
obrzedéw ludowych i religijnych oraz zabaw i gier dziecigcych.

Kolejnym istotnym elementem jest tzw. ,,wielofunkcyjnos¢ przedmiotow”
(Szmigielska, 2007, s. 141). Rekwizyty wykorzystywane w spektaklach maja



swoja histori¢, oddzialywaja na wyobrazni¢ zardwno malych aktorow, jak
i widzow spektaklu. Przedmioty uzyte podczas gry teatralnej pelnig wielokrotnie
funkcje metaforyczne. Ponadto istotna jest rowniez sama struktura teatru
dziecigcego, ,,struktura otwarta” (Szmigielska, 2007, s. 145). struktura ta
kontynuowana jest przez Krystyne Mitobedzka. Wskazuje ona na interakcyjno$é,
elementy improwizujace, a przede wszystkim na ,,misje poznawczq teatru” .

Te elementy teatru zabawy moga by¢ wykorzystywane w projektowanych
dzialaniach parateatralnych z kilkulatkami. Otwarta struktura, wielofunkcyjnos¢
przedmiotéw, umownos¢ znaczen pozwala na komponowanie twoérczych
i ekspresyjnych zabaw teatralnych, w ktorych najwazniejsze ma nieskrgpowana
aktywnos$¢ dziecka.

Dzialania parateatralne — rado$¢ tworzenia

Ujmujac temat z perspektywy terminologicznej nalezy podkresli¢
znaczenie pojecia dzialan parateatralnych. Opierajac si¢ na opinii K. Krason
(2013, s. 23), beda tutaj one ,rozumiane jako kompleksowa formuta
aktualizowania potencjatu kreacyjnego dziecka”. Dalej badaczka podkresla fakt
procesualnosci, ktérego celem jest stwarzanie kreacji postaci. Tak wiec owe
dziatania sg swoistego rodzaju wstgpem do bycia, stawania si¢ ,,aktorem”.

Wykorzystujac potencjal kreacyjny dziecka kilkuletniego mozna
stworzy¢ wspaniate zajecia motywujace jego pozytywny i wielokierunkowy
rozw0j. Biorac pod uwage istotg samego procesu tworzenia warto wilaczaé¢ dzieci
w dzialalno$¢ parateatralng. W takich zajeciach uczestniczy¢ mogg wszystkie
dzieci, bez wzgledu na ich posiadane zdolnosci.

Celem zaje¢ o charakterze parateatralnym bedzie zatem wspieranie
tworczego rozwoju dziecka, zezwolenie mu na nieskrepowane dziatanie
motywowane rekwizytem, tekstem, stowem, muzyka. Efekty, ktore mozna
osiggnac to:

— rozwoj swobodnej ekspres;ji,

— pobudzenie kreatywnosci dzieci,

— wsparcie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem ojczystym

w zakresie mowienia,

— uksztaltowanie umiej¢tnosci wyrazania swoich przezy¢, nastrojow

i emocji za pomoca gestow, ruchu 1 mimiki,

— udoskonalenie pamigci potrzebnej do opanowania tekstow rol

w przygotowanych przedstawieniach,

— uksztattowanie postawy odwagi i pokonywania niesmiatosci,



rozwijanie uzdolnien indywidualnych,

— wdrozenie do niesienia innym radosci z przezywania ,,Zywego

stowa”,

— uksztaltowanie postawy aktywnego spedzania czasu i nawigzywania

serdecznych i kulturalnych kontaktow rowiesniczych.

Ponizej zaprezentowane zostang przyktady zabaw parateatralnych, ktore
z powodzeniem zostawaly wykorzystywane w zabawach z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym. Zabawy te zawierajg m.in. elementy improwizacji, techniki
dramowe, przektad intersemiotyczny, opowies¢ ruchowa, pantomime.

W krainie Krélowej Sniegu

Na zajecia dzieci miaty przynies¢ ze sobg kartonowe pudetka. Nauczyciel
przygotowat biate kulki styropianowe. Na poczatku spotkania nauczyciel mowi
dzieciom, ze dzisiaj przenosimy si¢ do krainy Krolowej Sniegu. Prosi, aby
stworzyli magiczne zaklecie, ktore pomoze wszystkim si¢ tam przedostac. Dzieci
stwarzaja samodzielnie zaklecie. Nastepnie nauczyciel ,,zamienia” dzieci
w $niezynki. W tle stycha¢ juz muzyke ,,Zima” A. Vivaldiego. W pierwszej czgsci
(Allegro non molto) tego utworu zadaniem dzieci jest zinterpretowanie muzyki
W postaci ,,tanca $niezynek” (dzieci nasladujg opadanie platkéw $niegu, szybkie
szybowanie $niezynek w czasie zamieci, lacza si¢ w pary, tancza w wigkszych
grupach, zbieraja rozsypane kulki i podrzucaja do géry). W czesci drugiej,
,,Lagro”, dzieci siadaja na dywanie w siadzie skrzyznym, jedno z nich otrzymuje
korong ,,Krolowej Zimy” i po kolei podchodzi do kazdego dziecka i dotyka je
delikatnie. Dotknigte dziecko dotacza do ,,orszaku Krolowej Zimy”. Zabawa trwa
do momentu, az wszystkie dzieci beda tworzyty dtugiego ,,weza”.

Nauczyciel przekazuje dzieciom | list”, w ktorym Krolowa Sniegu prosi
dzieci o uporzadkowanie jej krainy. Dzieci na sygnatl zbierajg rozsypane kulki
styropianowe do swoich kartonowych pudetek. Nastepnie ich zadaniem jest
ponowne stworzenie nowego zaklegcia przenoszacego ich do rzeczywistosci.
W zwykltym $wiecie muszg stworzy¢ obrazy, ktore ,,widziaty” w krainie zimy.
Dzieci tworza prace plastyczng z kulek styropianowych (na obrazach pojawialy
sig: zamek Krolowej Sniegu, balwanki, zaspy $niezne, choinki). Zabawe konczy
ewaluacja, podczas ktdrej dzieci opowiadaja o swoich pracach, o swoich
przezyciach, o tym co wyobrazaly sobie podczas wizyty w krainie zimy.

Dlonie...

Kilkulatki dobieraja si¢ w pary. Siadaja naprzeciwko siebie w siadzie

skrzyznym. Nauczyciel kieruje do nich rézne polecenia, ich zadaniem jest



obrazowac dane sytuacje za pomoca swoich dtoni i dtoni partnera:

— wasze dlonie si¢ witaja,

— wasze dlonie cieszg sig¢, ze dostaty prezent,

— wasze dtonie sg smutne,

— wasze dlonie rozmawiajg o czyms$ wesotym,

— wasze dlonie graja w pitke nozna, tancza,

— wasze dlonie sg zeztoszczone itp.

Szybko...

Nauczyciel czyta dzieciom tekst, utwor liryczny Danuty Wawitow
,»3zybko”. Zadaje dzieciom pytania do utworu, majace na celu sprawdzenie czy
wszystkie zwroty 1 tre$¢ wiersza jest przez nie zrozumiate. Nastepnie, nauczyciel
prosi dzieci, aby zilustrowaly ruchem styszany tekst. Interpretacja jest dowolna,
(ruch niedyrektywny). Zostang podane przyktady interpretacji ruchowej
przedszkolakow:

Przyklady interpretacji ruchowej

Szybko, zbudz sie, szybko, wstawaj! - dzieci potrzgsajg ramionami
kolegi/kolezanki

Szybko, szybko, stygnie kawa! - nasladowanie ruchu picia kawy, wskazywanie
palcem na stolik

Szybko, zeby myjirece! - nasladowanie ruchéw myciazebow irgk

Szybko, $wiatlo gas w lazience! - nasladowanie czynnosci naciskania kontaktu
w celu gaszenia swiatla/ wskazywanie palcem na lampe/ bieganie po
okregu i potrzgsanie rekami nad glowg
Szybko, tata na nas czeka! - wznoszenie si¢ na palcach z jednoczesnym
podnoszeniem rgk do gory (ukazanie sylwetki wysokiej osoby)/ruch rgk
wskazywania na zegarek na dloni

Szybko, tramwaj nam ucieka! - ukladanie sie w ,, weza/ nasladowanie ruchem
rak i catego cialajadqgcego pociggu/bieganie po okregu

Szybko, szybko, bez halasu! - bieganie w miejscu lub/i po okregu z zastonigtymi
dlonmiustami

Szybko, szybko, nie ma czasu! - wskazywanie na zegarek na dloni/wykonanie
gestunasladujgcego martwienie sig (potrzgsanie glowg z dlonmi)

Na nic nigdy nie ma czasu? - rozkladanie dloniw gescie bezradnosci/pytania

Ajachcialbym przez kaluze

iS¢ godzine albo dluzej - nasladowanie przeskakiwania przez kaluze

trzy godziny lizaé¢ lody - nasladowanie ruchujedzenia lodow

gapi¢ sie na samochody - nasladowanie jazdy samochodu/wykonanie ruchu



patrzeniaprzez lornetke

i na deszcz, co leci z gory, - nasladowanie spadajgcego deszczu z nieba
/nasladowanie ruchu trzymania parasolu

i na zaby, i na chmury, - nasladowanie ruchu kumkajgcej zaby/latajgce chmurki -
bieganie po sali

caly dzien si¢ w wannie chlapaé¢ - nasladowanie czynnosci pluskania si¢
wodg/kgpanie si¢ w wannie

imotyle zolte tapaé - podskakiwanie/ruchy tapania motyliw powietrzu

albo z blota lepi¢ kule - ruch lepienia kulekw dloni

i nie spieszy¢ sie w ogole... - dzieci kladqg si¢ na dywanie/nasladowanie ruchu
lezenia

Chcialbym wszystko robi¢ wolno, ale mi nie wolno? - ruch palcem wskazujgcym

Bajkowe kalambury...

Nauczyciel rozmawia z dzie¢mi na temat znanych im bajek. Zapisuje
wszystkie propozycje na kartkach. Kazde dziecko tworzy do jednej z bajek
ilustracje, ktére nastepnie chowane sa do woreczka. Jeden przedszkolak losuje
karteczke z obrazkiem, a jego zadaniem jest za pomoca ruchdw, gestow pokazac
jaka bajke wylosowal. Wazne jest, aby kazdy kilkulatek mial szanse
zademonstrowac jedna bajke.

U fotografa...

Nauczyciel wraz z dzieémi przez pewien okres czasu zbiera roézne
fotografie przedstawiajace ludzi, ich cate sylwetki i twarze. Na zajeciach
nauczyciel rozklada zebrane fotografie na dywanie i opowiada dzieciom zadanie,
ktére beda wykonywaé: Wyobrazcie sobie, ze macie za moment odebra¢ zdjecie od
przyjaciela. Niestety fotograf zapomnial podpisac zdjecia i nie wie, ktore sqg tymi
wlasciwymi. Waszym zadaniem jest wytlumaczy¢ fotografowi, opisujgc wybrane
wczesniej zdjecie, tak, aby bezblednie podat wam towar, za ktory chcecie zaplacic.
Prosze dobierzcie si¢ parami, niech kazdy z was wcieli si¢ w posta¢ fotografa
iklienta.

Czapka niewidka...

Nauczyciel gromadzi rézne nakrycia glowy (korony, kapelusze, kaski,
czapki policjanta) zadaniem dzieci jest wybrac¢ jedno nakrycie gtowy i wceieli¢ sig
w postaé, ktora ewentualnie mogta by¢ kiedys jego wlascicielem.



Wyrazic¢ siebie ruchem...
Dzieci stoja w rozsypce nauczyciel podaje polecenia, zadaniem
kilkulatkéw jestich wykonanie.
1. ,,Chodzimy jak...” - smutny, stary, maty radosny, zamys$lony cztowiek;
skaczemy po kamykach; chodzimy w trakcie ogromnej wichury;
chodzimy po rozzarzonych wegielkach.

2. ,Podaje Ci...” - ciezki telewizor, delikatnego motylka, goracego
kartofelka, ostry noz.
3. ,Jestem...” - szczgsliwy, zty, smutny, wsciekty, rozzalony, zazenowany,

zawstydzony, wolny, radosny.

Powyzsze zabawy parateatralne sg jedynie propozycja do tworzenia coraz
nowszych pomystow pracy z dzie¢mi. Obserwujac kilkulatkdw podczas takich
dziatan w umystach nauczycieli pojawiaja si¢ nowe inspiracje i sposoby
stymulowania tworczego rozwoju dziecka. Nalezy jednak pamigta¢ o celowosci
danych dziatan. Zadna aktywno$¢ proponowana dzieciom nie powinna byé
,bezsensowna”, ,,bezcelowa”. Dziecko czujac sens, potrzebe danego dziatania
bedzie bardziej zmotywowane i zaangazowane, a przede wszystkim nabedzie
nowych umiejetnosci i wiedzy.

Podsumowanie

Podczas przeprowadzania zaje¢ z dzie¢mi nauczyciel byl rowniez
wnikliwym obserwatorem. Dzieci podczas spotkan nie czuly si¢ skrepowane,
chetnie uczestniczyly we wszystkich proponowanych aktywnosciach, bardzo
czesto wychodzity z wlasnymi propozycjami, twérczo realizowaty kazde zadanie.
Ponadto, kilkulatki zaczely dostrzegac istote gestdw, mimiki twarzy. Bardzo
wazne jest rdwniez to, iz dzieci, ktore na poczatku byly bardzo niesmiale,
odizolowane od grupy, zaczely wspottworzy¢ wraz z innymi dzie¢mi. Gesty,
mimika twarzy, rekwizyty stanowity dla nich cudowne zamienniki stow.

Zauwazono rowniez, iz przedszkolaki czesciej zaczglty werbalizowaé
swoje uczucia, emocje i1 potrzeby. Dzieci staly si¢ bardziej tworcze, zaczety
wychodzi¢ poza przyswojone schematy. Ogromng rado$¢ sprawialo dzieciom
wecielanie si¢ w rézne role, a takze tworzenie nowych historii.

Muzyka, tekst literacki, rekwizyt to istotne stymulatory do rozpoczgcia
tworzenia zabawy parateatralnej. Efekt takiej zabawy jest niezwykle istotny, ale
najwazniejszy jest proces. Wazne jest zatem, aby podczas zaje¢ zaspokoié
wszystkie potrzeby dziecka, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpiecznie, odnalazt si¢
w kontaktach z grupa, rozumiat polecenia, nie czut si¢ zagubiony.



Tworzac takie zajgcia nauczyciel staje sie osoba poszukujaca, refleksyjna,
tworcza, zmotywowang do poszukiwania nowych metod pracy z dzie¢mi. Ponadto
nauczyciel staje si¢ organizatorem zaj¢¢ dla dzieci z réznymi potrzebami
edukacyjnymi, dla dzieci zdolnych, dla dzieci w normie, a takze dla dzieci
z deficytami rozwojowymi. Nie wolno wigc zapominac¢ o tym, aby wszystkie
polecenia, zadania byty dostosowane do mozliwosci wychowankow.

Wykorzystujac zamyst zabaw parateatralnych zorganizowano warsztaty
ze studentami w ramach projektu ,,Praktyka czyni mistrzem”. Zaproponowano
studentom wzigcie udzialu w wielu roznych zabawach. Przyszli nauczyciele,
poniewaz wszyscy obecni byli studentami studidéw pedagogicznych na
specjalnosci nauczycielskiej, mogli wcieli¢ si¢ w rolg uczniow i przedszkolakow.
Sami na sobie doswiadczali uczu¢ i emocji, ktére prawdopodobnie towarzysza
dzieciom podczas spotkan z technikami parateatralnymi. Studenci dostrzegli, jak
wazne dla rozwoju dziecka sg zajg¢cia tworcze, rozwijajace Swiadomos¢ wiasnego
ja, podnoszace samooceng, integrujace grupe, pozwalajace na wyrazenie emocji
w inny sposdb niz za pomocg stow.

Ponizej zamieszczono zdjecia z warsztatow ze studentami z krotkim
opisem sytuacji.

Zdjecie nr 1. Zabawa parateatralna ,,Czapka niewidka”  Zdjgcie nr 2. Przygotowanie do interpretacji
Zrédlo: Archiwum prywatne, ruchowej utworu muzycznego
foto. Jolanta Chowaniak W grocie Krola Gor” Edwarda Griega
Zrodto: Archiwum prywatne,
foto. Jolanta Chowaniak



Zdjgcie nr 4. Prezentacja teatralna pt. ,,Pory roku”
Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Jolanta Chowaniak

Zdjecie nr 3. Interpretacja ruchowa
utworu lirycznego

,,Kot w pustym mieszkaniu”
Wistawy Szymborskiej

Zrédho: Archiwum prywatne,

foto. Jolanta Chowaniak

Zdjecia prezentujg warsztaty jednodniowe, ale bardzo owocne w doswiadczenia
i przezycia. Wszyscy studenci byli bardzo zadowoleni i zgodni, iz w przysztosci
beda stosowacd techniki parateatralne w pracy z kilkulatkami.
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MARTA SZMIGIEL

Praktyczne wykorzystanie dramy w edukacji i wychowaniu dziecka
— na przykladzie basni i bajek

Streszczenie

Artykul przybliza, czym jest drama. Zapoznaje z podstawowymi
elementami i technikami tej metody. Praktyczne zastosowanie dramy podane jest
w formie scenariusza dla dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
Scenariusz w ¢wiczeniach dramowych odwotuje si¢ do wiedzy dzieci z zakresu
bajek i basni.

Stowa Kkluczowe: drama, metoda pracy z dzie¢mi, basnie, bajki.

Wstep

Drama edukacyjna jest jedng z metod pracy z dzieckiem, zalicza si¢ jg do
metod dydaktyczno-wychowawczych, ze wzgledu na jej warto§¢ dodang.
Umozliwia wielostronny rozwoj osobowosci, przy jednoczesnym tatwym uczeniu
si¢ poprzez osobiste doswiadczenia i przezycia uczniéw (Lewandowska-Kidon,
2001,s.13).

Termin drama pochodzi od greckiego stowa ,,drao”, co oznacza dziatam
i usituj¢ (Michatowska, 2008, s. 25). Istota dramy jest rozgrywanie w réznych
mozliwych rolach, nowych nieznanych wczesniej sytuacji (Pankowska, 2000,
s. 22). Wykorzystuje ona podstawowa wlasciwos¢, posiadang przez kazdego
cztowieka, jaka jest umiejetno$¢ wchodzenia w role (Pankowska, 1997, s. 7).
Drama polega na budowaniu granicy miedzy fikcja a rzeczywistoscia, stwarza
przestrzen, w ktorej ,,dzieje si¢” drama (Krdlica, 2006, s. 12-13). Za zrédto dramy
powszechnie uwaza si¢ zabawe, wykonywang dla przyjemnosci bez
uwzgledniania na skutkow i rezultatow, oraz teatr, z ktérego wykorzystuje si¢ takie
elementy, jak: skupienie widza (dzieci), role, czas, przestrzen, metafory, napiecie,
kontrasty i symboliczne przedmioty (Lewandowska-Kidon, 2001, s. 14, 18-20).

Istota dramy

Punktem wyjscia w dramie jest osoba widziana jako podmiot. Kazdy
bowiem podmiot cechuje niepowtarzalnos¢, bioragc pod uwage potrzeby
i indywidualno$¢ kazdej osoby. Owa indywidualno$¢ powinna by¢ wydobyta



poprzez dziatania dramowe, poniewaz do uczestnictwa w niej nie potrzeba
dojrzatosci, zdolnosci czy szczegdlnych talentow (Krdlica, 2006, s. 12). Drama
jest tworczym zajeciem, w trakcie ktdrego przez ruch, gest i mimike uczestnik
moze wyrazi¢ siebie. Pomimo wyimaginowanej rzeczywisto$ci, pracujac ta
metoda, uczestnicy maja realne uczucia i przezycia. Jest tutaj mozliwosc
wychodzenia poza ,,codzienno$¢”, co pozwala nauczyciclowi w sposdb
kontrolowany przedstawiac i zaznajamia¢ dzieci z nowymi regutami, sytuacjami
czy zdarzeniami (Lewandowska-Kidon, 2001, s. 41).

Rolaicele dramy

Jak sama nazwa definicyjna dramy wskazuje, spelnia ona dwojaka
role:wychowania i ksztatcenia. Poprzez dram¢ mozemy ksztattowaé odpowiednie
postawy 1 odpowiednio wptyna¢ na rozwdj jednostki, jak réwniez przekazaé
zatozone tresci programowe czy og6lng wiedze o $wiecie czy danym zganieniu
(Michatowska, 2008,s.51).

Cele dramy mozna podzieli¢ na:

— cel wychowawezy - w dramie rozbudza si¢ $wiadomos¢ siebie

1 swojego postepowania oraz wrazliwos¢ moralna,

— cel terapeutyczny - umozliwia roztadowanie napie¢ wewnetrznych,

daje mozliwos¢ pracy nad kompleksami i niesmiatoscig, pomaga

wyeliminowa¢ lgki i niepokoje,

— cel kreatywny - pomaga rozbudzi¢ naturalng ch¢é tworzenia, rozwija

wyobrazni¢ oraz zdolnos$ci tworzenia, myslenia i wrazliwosci.

— cel inspirujacy - drama umozliwia odnalezienie w sobie wlasne samo

ekspresji w ruchu, gescie, glosie i mimice,

— cel komunikacyjny - rozwija umiej¢tnos¢ komunikacji werbalnej

i niewerbalnej,

— cel integrujacy - poprzez drame¢ mozna rozbudzaé kontakty

spoteczne, takie jak: wspolpraca, wspdtodpowiedzialnosé,

wspottworzenie, wspotprzezywanie czy wspolne doswiadczenie,

— cel indywidualizujacy - poprzez odgrywanie roli, uczestnik kreuje

takze swoja indywidualno$¢, poglady i1 podejscie do danych zagadnien

(Lewandowska-Kidon, 2001, s. 42-44).

Elementy i techniki wykorzystywane w dramie
Na kazda dramg sktadaja si¢ podstawowe elementy, bez ktérych trudno
jest omawiac temat tej metody. Fundamentalny element to rola, gdzie dziecko nie



odgrywa narzuconej roli, a ,,jest w roli” inspirowanej dang postacig, angazujac si¢
catkowicie w jej odegranie (Krolica, 2006, s. 12-13). Nastepnym waznym
elementem jest temat, bedacy osadzeniem przestrzeni dramy w konkretnych
realiach. W dramie czesto tez wystepuje konflikt-napiecie, ktory jest gtowna sita
napgdowsg dramy, a doktadniej bedacy wszelkim zetknigciem si¢ niezgodnosci
pogladow, intereséw czy dazen. Kolejny element to symbolika, ktéra jest istotna
nie tylko w dramie, ale i w catym procesie wychowania dziecka. Polega na pewne;j
umownosci przekazanej tresci za pomoca symboli,majacych drugie ukryte
znaczenie. Ostatnim podstawowym elementem jest fikcja, bedaca wykreowana
rzeczywistoscia (Pankowska, 2000, s. 118). Pochodnych elementow moze by¢
wiele, w zaleznosci od konkretnych potrzeb rozegrania danej dramy. W ich sktad
wchodzg np. rytuaty, czas, znaki, rekwizyty, kostiumy, dary (Krolica, 2006,
s. 13-14).

Samych technik dramowych jest bardzo duzo. Przektada si¢ to na tatwe
odnalezienie odpowiedniej do przekazywanych tresci techniki. Przyktadowe,
najczesciej wybierane techniki w pracy z dzie¢mi i mtodzieza, to:

— ¢wiczenia zmyslow - poprzez uzywanie konkretnych zmystéw

doskonalimy je,

— rozmowa-wywiad - technika doskonalgca komunikowanie si¢ dzieci,

umiejetnos¢ analizy oraz syntezy myslowej,

— rzezbienie-rzezba - wykorzystujaca w rozmaity sposéb takie znaki

jak ruch-bezruch,

— rysunek - ktory jest srodkiem zar6wno wyrazania siebie, jak

i rozwigzania okreslonego problemu, gdzie wykorzystuje si¢ papier

i narzedzie do pisania,

— scenki pantomimiczne - gdzie ruch, gest i mimika jest glbwnym

srodkiem przekazu,

— scenka improwizowana - odgrywana cata grupa lub przez jedna

osobe,

— film stop-klatka - wykorzystuje ciag zaleznych od siebie

improwizowanych scenek (Krolica, 2006, s. 19-23).

Korzysciz zastosowania dramy

Dzigki zastosowaniu dramy w pracy z dzie¢mi i mlodzieza, mozna
bezposrednio oddziatywaé na wiele plaszczyzn rozwojowych u dziecka. Poprzez
drame dzieci uczg si¢ rozumie¢ otaczajacy je $wiat, poznaja zasady, jakie w nim
panuja, doswiadczaja je bezposrednio na sobie. Nabywaja umiejetnosci przez



wlasne dzialanie. Odnajduja swoje miejsce w grupie rowiesniczej. Ucza si¢
budowac pozytywne wartosci (Krélica, 2006, s. 39). Drama rozwija twdrczos$e,
poniewaz kazda osoba jest zarowno tworzywem jak i artystg. Ta metoda pobudza
wyobrazni¢ i sktania do nowych tworczych rozwigzan. Dzieci ucza si¢ wyrazaé
siebie, akceptowaé innych i nie ba¢ si¢ okazywania emocji. Drama ksztalci
empati¢ 1 zrozumienie dla innych. Daje mozliwos¢ odwagi bycia soba, przy tym
uczy zachowan asertywnych. Przelamuje bariery miedzy dzie¢mi i wychowawca,
dlatego tez jest dobrg metodg integracyjna (Pankowska, 2000, s. 171-201). Drama
pokazuje, ze kazdy cztowiek jest inny nie tylko zewnetrznie, ale takze
w przezywaniu i okazywaniu uczuc, dlatego uczy tolerancji i szacunku do drugie;j
osoby (Way, 1997, s. 19-21). Warto zauwazy¢, ze jezeli osoba, przezyje na sobie
przekazane tresci, o wiele lepiej je zapamiegtaiuznaje za,,swoje”.

Drama integruje i scala ze soba wiele obszarow rozwojowych takich jak:
poznawczy, emocjonalny, fizyczny i spoteczny. Pozwala uwydatni¢ wiele
pozytywnych atrybutow u danej osoby i wskazac¢ cechy, ktore sa jej mocng strong.
Drama wyzwala wiele pozytywnych emocji, co wptywa na integracje grupy. Daje
mozliwosci manipulowania przestrzenia, cialem (w tym glosem ruchem) czy
rekwizytami, umozliwiajac wigkszg imersje - czyli wczucie si¢ w dang sytuacje,
zdarzenie, postac¢ (Pankowska, 2000, s. 128-134).

Jak wykorzysta¢ drame? — Przykladowy scenariusz

Drama to wiele technik i mozliwos$ci pracy z dzie¢mi, stad ¢wiczenia
tatwo mozna dostosowac do tematu, grupy czy zalozonych celow zajec.

Ponizej przedstawiam opracowany scenariusz dramy na podstawie basni
i bajek znanych dzieciom. Scenariusz mozna potaczy¢ z wezesniejszym cyklem
czytania basni, gdzie same zajgcia dramowe bedg podsumowaniem np. Tygodnia
Bajek czy Miesiaca Basni. Wczesniejsze wspolne czytanie pomoze dzieciom
odswiezy¢ lub zapozna¢ z wybranymi basniami i bajkami oraz lepiej wczud sig
w odgrywane w dramie postacie.

Temat: ,,W basniowej krainie”

Grupa wiekowa: 6-10 lat

(jednak tatwiejsze ¢wiczenia mozna przeprowadzacé tez z mtodsza grupa dzieci)
Czas:1h

(mozna czas regulowac wybierajac odpowiednie ¢wiczenia)

Miejsce: sala wspdlna, klasa

Srodki dydaktyczne:




— magnetofon, ptyta z muzyka lub laptop z gtosnikami,
— kredki, biate kartki,
— ciekawe rekwizyty, ktére moga by¢ powigzane z basniami/bajkami
np. maska wenecka, sztuczna roza, stara ksiega, zdobiona tyzka,
pantofelek, suknia balowa, pidra, kapelusz, stary klucz, jabtko ect.,
— karteczki z zapisanymi postaciami z bajek/basni w ilosci rownej
licznie dzieci.
Formy: indywidualna, zespotowa, zbiorowa
CELE OGOLNE:
— Rozwijanie wiezi spotecznych oraz wspotpracy u dzieci.
— Ksztaltowanie sfery emocjonalnej u dzieci.
— Doskonalenie umiejetnosci komunikacji miedzyludzkie;j.
— Rozwijanie wyobrazni dziecigce;.
— Ksztattowanie motoryki duze;.
— Ksztaltowanie umiejetnosci okazywania emocji.
— Rozwijanie i ksztalttowanie osobowosci u dziecka.
— Doskonalenie pracy zespotowe;.
— Doskonalenie odpowiednich postaw moralnych, przez odréznianie
dobra od zta.
Przebieg zajec:
1. Rozmowa wstepna
Czas: 10 minut
Zajecia dramowe warto zaczac¢ od zaktualizowania wiedzy dzieci na dany temat.
Nauczyciel zadaje pytania:
— Jakie znasz basnie i bajki?
— Wymien bohateréw pozytywnych i negatywnych (dobrych
i ztych) basni?
— Dlaczego (dany bohater) jest dobry lub zty? Co takiego zrobit, ze tak
uwazasz?

Nauczyciel przypomina dzieciom tez basnie, ktére moga znaé¢, a w rozmowie nie
zostaly wymienione.

2.Ruchowe przygotowanie

Czas: 8§ minut

Dzieci chodza w koto, a nauczyciel podaje krotkie polecenia, co majg zrobic.
Warto odtworzy¢ w tle delikatng muzyke. Wszystkie ruchy, o jakie prosi dzieci
wychowaweca, sg inspirowane basniami np.:



— Chodzimy delikatnie jak Calineczka.
— Biegniemy po schodach jak Kopciuszek.
— Dmuchamy jak Wilk na chatke Trzech Swinek.
— Lezymy naziemi i udajemy, ze ptywamy jak Syrenka.
— Marzniemy jak Dziewczynka z zapatkami.
— Idziemy radosnie jak Jas i Maigosia przez las.
— Zjadamy miod z miseczki jak Trzy Misie.
— Siadamy na ziemi i lowimy Zlotg Rybke.
— Przemieniamy si¢ z matego Brzydkiego Kaczgtka w Pigknego Bialego
Labedzia i lecimyw daleki swiat.
3. Przygotowanie mimiczne
Czas: 5 minut
Dzieci siadaja w kole 1 odpowiednio pokazuja ,,bajeczne miny” wskazane przez
nauczyciela. Propozycje:
— Usmiechamy si¢ jak Grozna Baba Jaga.
— Zasypiamy jak Spigca Krélewna.
— Jestesmy radosnijak Czerwony Kapturek.
— Patrzymy jak Zly Wilk.
— Smiejemy sie jak zlosliwie siostry Kopciuszka.
4.Bajecznarzezba
Czas: 5 minut
Dzieci chodza w swobodnie po sali. Na znak stowny nauczyciela dobierajg si¢
w wyznaczone zespoty np. 2, 3 lub 4-osobowe i ze swoich ciat ,,uktadajg”
wskazang przez nauczyciele posta¢ z basni. Wazne jest, aby pamigtac, ze
wszystkie propozycj¢ stworzone przez dzieci sg dobre i sobie rowne pod
wzgledem jako$ciowym. Np.:
— Wtrzy osoby stworzcie groznego Wilka.
— Weztery osoby pokazcie Ksiezniczke Spigcq na ziarnku grochu.
— Wawie osoby zrébcie Brzydkie Kaczgtko.
— Wtrzy osoby stworzcie Calineczke ptywajgcq w misce mleka.
5. Pantomima prosto z bajki
Czas: 10 minut
Kazde dziecko losuje karteczke z zapisang postacig z bajki (moze tez samo
wymysli¢ lub nauczyciel moze podaé dziecku na ucho) i nastgpnie pokazuje dang
posta¢ grupie. Nie uzywa przy tym glosu, jedynie operuje wlasnym gestem
imimikg. Po zgadnigciu postaci kolejna osoba przedstawia wtasng postac.



6. Co by bylo gdyby Wilk spotkal Kopciuszka?
Czas: 15 minut
Nauczyciel dzieli dzieci w zespoty, ktore po chwili namyshu bede musiaty
przedstawic¢ scenke, ktora wskaze im nauczyciel. Zespoty powinny liczy¢ od
dwoch do czterech osob.
Propozycjascenek:
— Czerwony Kapturek spotyka Jasia i Malgosie.
— Dwoch z siedmiu krasnoludkow pomylito dom i spotkato Kopciuszka,
ktory rozdziela groch od popiotu.
— Brzydkie Kaczgtko kgpiqgc sie w rzece spotkalo Ziotq Rybke, ktora
chce spetni¢ trzy zyczenia Kaczqtka.
— Trzy Niedzwiadki pomylito domki i weszlo do Chatki Baby-Jagi.
— Wilk z Czerwonego Kapturka spotkal Wilka z Trzech Swinek w lesie
na spacerze.
— Roszpunka zakochata sie w Zabie.
7.Bajeczny rysunek
Czas: 10 minut
Dzieci siadaja w tawkach, nauczyciel rozdaje kredki i kartki. Nastepnie odtwarza
spokojna muzyke i prosi, aby dzieci zamknety oczy. Nauczyciel mowi:
»Wyobrazcie sobie, ze jestescie w bajecznej dolinie. Mieszkaja tu wszystkie
postacie z basni o jakich méwiliSmy. Teraz kazdy z Was moze odwiedzi¢ kogo
tylko zechce. Narysujcie ta posta¢ i dom gdzie mieszka.”
Nastepnie dzieci rysuja, a po zakonczonej pracy kazde dziecko po kolei prezentuje
iopowiada o swoim rysunku.
8.Magiczne przedmioty
Czas: 10-20 minut
Nauczyciel dzieli dzieci w pary. Kazda para dostaje jeden ,,magiczny przedmiot”.
Dzieci zadaniem jest przedstawienie scenki zwiazanej z danym przedmiotem,
ktora musi nawigzywac do wskazanej przez nauczyciela basni. Dzieci w scence
pokazuja: jak dany przedmiot mdgt si¢ znalez¢ w danej basni. Mozna ustali¢, ze
dzieci odnoszg si¢ do jednej basni lub wykorzystuja wiele basni. Mozna takze
stopniowac trudnos¢, dajac przedmioty, ktore sa jednymi z symboli danej basni np.
jabtko - Krolewna Sniezka albo takie, ktore trzeba znalezé lub wymyslic
powiazanie np. pantofelek - Brzydkie Kaczatko. Dzieci muszg wspolnie ustali¢ co
dana rzecz mogta robi¢ w danej opowiesci, a nastepnie zaprezentowaé scenke.
Przyktady:
Maska — Kopciuszek, Klucz — Spigca Krélewna, Klepsydra — Krélewna
Sniezka, Widelec — Trzy Swinki, Réza — Mala Syrenka, Suknia — Kot
w Butach.




9.Bajecznaiskierka na koniec
Czas: 1 minuta

Na zakonczenie wszyscy staja w kole i chwytaja si¢ za rece, ktdre daja za
siebie.
Nauczyciel mowi:
»Puszczam iskierke, ktora dostatam od Dobrej Wrozki, niech kazdy poczuje
moc iskierki radosci 1 przyjazni. Puszczam tak, aby wrdcita do mych rak, abym
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mogta/modgl sie nig dzieli¢ jeszcze z innymi

Podsumowanie
Podsumowujac korzysci z zastosowania dramy, mozna wyodrebnic¢
funkcje, jakie dzieki niej sa realizowane:
— Funkcja wychowawcza, czyli wychowywanie dziecka w catym
procesie rozwojowym dziecka.
— Funkcja ksztalcaca to przekazywanie tresci dydaktycznych za
pomoca tej metody.
— Funkcja diagnostyczna pozwala poprzez dramg¢ obserwowaé czy
dziecko prawidlowo si¢ rozwija, a takze okresli¢ jak dziecko spostrzega
$wiat i czy odpowiednio si¢ zachowuje.
— Funkcja terapeutyczna, jest rodzajem katharsis, czyli pozwala na
przezycie emocji, a w tym siebie.
— Funkcja kreatywna dajaca mozliwos$¢ pobudzania i rozwijania
tworczosci u dzieci.
— Funkcja stymulujaca pozwala na odpowiednie wzmacnianie
1 stymulowanie pozadanych sfer czy zachowan u dziecka.
— Funkcja rozrywkowa dajaca mozliwos¢ spedzenia przez dzieci czasu
na rownoczesnej zabawie i nauce (Kroélica, 2006, s.39).
A zatem warto korzysta¢ z dramy, w pracy z dzie¢mi i miodzieza na
réznych poziomach ksztatcenia.
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DANUTA KRZYWON

Kreacja plastyczna o charakterze edukacyjnym jako forma dzialan
tworczych w pracy z dzie¢mi z zaburzeniami rozwojowymi

Streszczenie

Artykut nawigzuje do zaje¢ warsztatowych prowadzonych w ramach
projektu: ,,Praktyka czyni mistrza”, w ktdry zaangazowani byli nie tylko studenci
kierunku Pedagogika, ale rowniez Pedagogika specjalna. Na zajeciach stworzono
studentom okazje do poznania nowych technik plastycznych, zwracajgc
szczegblnie uwage na te, ktére sg przydatne w pracy z dzieé¢mi nie tylko zdrowymi,
ale 1 niepetlnosprawnymi z roznorakimi zaburzeniami. Dzieciom tym stale
towarzysza pewnie ograniczenia i bariery, utrudniajace im prawidlowe
funkcjonowanie w spoteczenstwie. Wspomaganie rozwoju dzieci uposledzonych
oraz niepelnosprawnych polega na stosowaniu zaré6wno sprawdzonych
w praktyce metod, jak i na poszukiwaniu wcigz nowych technik wspomagajacych
ichrozwo;j.

Stowa kluczowe: dzialania tworcze, kreacja plastyczna, zaburzenia rozwojowe,
dziecko, edukacja.

Wstep

Zgodnie z Deklaracja Praw Dziecka, dziecko niepetnosprawne, jak kazde
inne dziecko, ma prawo do zycia, prawo do nauki oraz ochrony zdrowia, a przede
wszystkim ma niepodwazalne prawo do rozwoju fizycznego, psychicznego,
moralnego 1 duchowego (Wyczesany, 1999, s. 13). W zwiagzku z tym najblizsze
otoczenie oraz srodowisko lokalne, w ktérym zyje dziecko niepelnosprawne, ma
za zadanie stworzenie takich warunkow do zycia, aby byto podobne do tych
warunkow, w jakich funkcjonuja osoby niedotknigte niepetnosprawnoscia,
z uwzglednieniem zindywidualizowanych mozliwosci wynikajacych
z ich niepetnosprawnosci. Proces rewalidacji ujmowany jest jako szereg dzialan
usprawniania wszelkich funkcji cztowieka, w celu jak najefektywniejszego
przywrocenia jego sprawnosci we wszystkich sferach. Nalezy staraé sie
wyroéwnaé braki umystowe oraz psychofizyczne. Szczegdlnie istotng role
odgrywa oddziatywanie rewalidacyjne, gdy mowa jest o dziecku,
u ktérego stwierdzono niepetnosprawnos¢ fizyczna, intelektualng, zaburzenia



sensoryczne oraz inne zaburzenia wywotujace deficyty w rozwoju.

Wstepne rozpoznanie dysfunkcyjnego rozwoju dziecka z reguly ma
miejsce si¢ juz w pierwszych momentach Zzycia, natomiast nieprawidtowosci
w rozwoju intelektualnym moga uwydatnia¢ si¢ juz poczatkowych latach zycia.
Przyczyn niepetnosprawnosci upatruje si¢ takze w wyniku przebytych chordb czy
skutkach wszelkiego rodzaju urazéw i wypadkow. Natychmiastowa i szybka
reakcja na odchylenia od normy zwigksza szanse na dalsze osigganie przez
dziecko lepszych efektéw rozwojowych, jednoczesnie czesto zmniejszajac
prawdopodobienstwo poglebiania si¢ szeroko rozumianej niepetnosprawnosci.
Najbardziej intensywny rozwoj dziecka przypada na tzw. okres wieku dzieciecego
oraz okres dojrzewania. Tempo rozwoju jest wowczas znacznie szybsze niz
w pozniejszych okresach zycia czlowieka i nalezy ten fakt wykorzysta¢. Dziecko
ze wzgledu na swoja naturalng dziecigea ciekawos¢ $wiata, chetnie bierze udziat
we wszelkiego rodzaju zajeciach. Najwazniejsza role w budowaniu dzieciecego
Swiata, niezaleznie od stanu zdrowia fizycznego oraz psychicznego dziecka,
odgrywaja najblizsze mu osoby, a zatem rodzina oraz inne osoby bedace w statym
kontakcie z dzieckiem, opiekunowie, wychowawcy i nauczyciele.
W przypadku dzieci niepetnosprawnych potrzebne jest jednak intensywniejsze
1 wymagajace wigkszego nakltadu energii oraz czasu zaangazowanie wszystkich
0s0b, wptywajacych na cato$ciowy rozwoj dziecka. Zadaniem zardéwno
specjalistow, jak i rodzicow jest koordynowanie wszystkich tych czynnikdw, ktore
moga w sposdb bezposredni badz posredni wspomagac funkcjonowanie dziecka.

Codziennemu zyciu dzieci niepetnosprawnych stale towarzysza
ograniczenia i bariery, utrudniajace im prawidtowe, na ich miare, funkcjonowanie
w spoleczenstwie. Trudno$ci przejawiaja si¢ takze w samodzielnym dziataniu,
zdobywaniu umieje¢tnosci i wiedzy, a takze dotycza problemoéw czysto
medycznych, takich jak komplikacje zdrowotne i ograniczenia w poruszaniu si¢.
Zaburzona jest takze komunikacja werbalna i pozawerbalna z dzieckiem.
Klopotem dla dziecka staje si¢ zasygnalizowanie swoich potrzeb, wyrazenie
uczu¢ radosci, zadowolenia czy strachu i ztosci, a takze opowiedzenie
o najprostszych przezyciach zwigzanych z dang sytuacja.

Wspomaganie rozwoju dzieci uposledzonych oraz niepelnosprawnych
poprzez dzialania plastyczne

Wspomaganie rozwoju dzieci uposledzonych oraz niepetnosprawnych
dotyczy sformutowanych oraz wyprébowanych metod, w obrgbie ktorych mozna
wyrdzni¢ wiele rodzajow technik. Realizowanie planu dziatania wspomagajacego



rozwoj dziecka polega na stosowaniu takich sposobow, ktore umozliwig dziecku
osigganie coraz to lepszych efektow rozwojowych, by w rezultacie mogto ono
latwiej, swobodniej i godniej zy¢. Zdaniem Janusza Kierenko oraz Moniki
Parchomiuk, wazne jest stwarzanie wielopoziomowej i wysoko
wyspecjalizowanej terapii dziecka, dobor odpowiednich metod, technik i sSrodkow
wspomagajacych, ktore w mozliwie maksymalny sposob maja zwigkszy¢ szanse
rozwojowe dziecka niepetnosprawnego (Kierenko, Parchomiuk, 2003, s. 41-42).

Sposobem pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi moze by¢ arteterapia,
ktorej celem jest wywotanie u dziecka nalezytych efektéw terapeutycznych,
dzieki jego naturalnej twdrczosci artystycznej. Taka forma ekspresji artystyczne;j
pozwala dziecku na pozbycie si¢ przezywanych przez niego napi¢c, zwigzanych
z trudami zycia codziennego, jak réwniez tymi, wynikajacymi z jego
niepetnosprawnosci. Ponadto techniki artystyczne sg sposobem na wyrazenie
swoich emocji rowniez tych pozytywnych, utatwiaja one takze komunikacje ze
swiatem, zwlaszcza w przypadku oséb, u ktdrych uposledzenie ogranicza te
umiejetnos¢ (Baran, Olszewski 2006, s. 69).

Dzieci niepelnosprawne maja znacznie wigckszg trudnos¢
w opanowywaniu nowych umiejetnosci i zdobywaniu wiedzy, dlatego bardzo
wazng role w procesie ich ksztalcenia i nauczania odgrywa wielokrotnosé
powtarzania zaje¢ oraz ich urozmaicanie, na co zwraca uwage Maria Raszewska.
Podczas pracy z dzieckiem terapeuta osigga lepsze efekty, jesli stosuje metody
oddziatywujace na zmysty dziecka, pobudza jego funkcje poznawcze, a nie
metody czysto pogladowe. Zajecia z zastosowaniem elementdéw sztuki, a zatem
kolorow i barw, dzwigkow 1 melodii, ksztattow i struktury oraz ruchu i dynamiki,
rozbudzajg dziecigcg wyobrazni¢, umiejetno$¢ odczytywania $wiata oraz
pomagaja zrozumie¢ jego zmiennosc¢ i zkozonos¢. Ostatecznie, Maria Raszewska
w swoim artykule na temat tworzenia i przezywania sztuki przez dzieci
uposledzone umystowo, podkresla niezwykle istotne pozytywne emocji, jakie
towarzysza dzieciom podczas zaje¢ z wykorzystaniem ich ekspresji tworczej
(Raszewska, 2000, s. 51). Arteterapia w swojej dziatalnos$ci wykorzystuje m.in.
techniki muzyczne, taneczne, teatralne, plastyczne czy literackie. Techniki te staly
si¢ zatem podstawa do wyodrgbnienia: muzykoterapii, choreoterapii
zwykorzystaniem dramy czy biblioterapii.

Zdaniem Stanistawy Mihilewicz, dzieci niepetnosprawne bardzo czesto
nie s3 w stanie mowi¢ 1 pisaé, w zwigzku z tym rysunek jest dla nich jedyng forma
symbolicznego ,,pisanego” przekazu informacji dla $wiata zewnetrznego, zaraz
obok gestéw, mimiki i innych elementow porozumiewania si¢ pozawerbalnego.



Rysunek dla dziecka to nic innego, jak jego graficzne ujecie wypowiedzi, jego
rozmowa, sposob wyrazania emocji (Mihilewicz, 2000, s. 33).

Ewa Kudtacik i Matgorzata Hwang podajg kilka przyktadow pracy
z dzie¢mi z wykorzystaniem technik plastycznych i zaje¢ technicznych.
Wymieniajg one malowanie, stemplowanie, rysowanie, wyklejanie, wycinanie,
wydzieranie, lepienie, rzezbienie, w sposob tradycyjny za pomoca podstawowych
przyboréw oraz z wykorzystaniem alternatywnych materiatéw, takich jak maka,
nasiona, gaza, wata, tkaniny, wosk, glina, masa solna, dtonie, liscie, pasta do
z¢bow 1 inne (Kudtacik, Hwang, 2002, s.117-127). Wedlug autorek,
wykorzystanie powyzszych technik plastycznych rozwija indywidualne
predyspozycje dziecka oraz pomaga w zwalczaniu ograniczen, jakie stawia mu
jego uposledzenie. Obecnie coraz cze¢sciej podkresla sig, iz nie jest tak istotny
talent dziecka ani jego poziom sfery artystycznej, jak samo dziatanie
terapeutyczne, kompensacyjne oraz poznawcze tworczosci plastycznej dziecka.

Czasem trudno przewidzie¢, jaki temat, lub jaka technika, wywota
u danego dziecka konstruktywne, pozytywne i pozadane reakcje oraz efekty.
Jednakze dla potrzeb tego opracowania przedstawiono techniki, ktére moga by¢
dla dzieci zarowno zdrowych, jak i o r6znorodnych zaburzeniach najciekawsze,
jak réwniez te, ktoére moga by¢ inspirujace i pobudzajace dla samych uczestnikow
warsztatow. Wiekszos¢ z przedstawionych ponizej propozycji zabaw zostata
zaproponowana studentom pedagogiki w formie warsztatu tworczego w ramach
projektu ,,Praktyka czyni mistrza”. Warsztat ten byt okazja do poznania
1 wykorzystania réznorodnych technik plastyczno-technicznych dla dzieci
w réznym wieku i ze specyficznymi potrzebami rozwojowymi. Warsztaty te
pozwolily uczestnikom na potaczenie §wietnej zabawy w poczuciu peinej
swobody, z doswiadczeniem wlasnym w pracy tworczej z innymi uczestnikami
zaje¢ oraz poszerzenie zakresu swoich umiejetnosci i kompetencji.

Propozycje zabaw plastycznych w terapii i wspomaganiu rozwoju
dziecka

Na kolejnych stronach przedstawiono sposoby realizacji dzialan
plastycznych zebranych na podstawie literatury prezentujacej rozmaite techniki
plastyczne (Daszynska, 1992; J. Lewicka, 1967). Odnosza si¢ one do diagnozy
zaburzen, integracji zespolu klasowego czy grupy wychowawczej, zaburzen
integracji sensorycznej, czy wspomagania rozwoju spoteczno-emocjonalnego.
Proponowane zabawy sa przeznaczone zarowno dla wykwalifikowanych
specjalistow, jak i dla pedagogdw czy psychologdéw niebedacych arteterapeutami.



Podstawa przedstawionych ¢wiczen i zabaw plastycznych jest rados¢, jaka
sprawia dziecku dotykanie, manipulowanie, ogladanie i dziatanie. Dzialania te
umozliwiajg dzieciom komunikowanie, okazywanie uczu¢, wyrazanie swojej
osobowosci. Tworzac prace plastyczne czy techniczne, dziecko rozwija wlasna
wyobrazni¢ 1 pomystowos¢, odkrywa przyjemnos¢ ptynaca z wyrazania samego
siebie. Cwiczenia te przyczyniaja si¢ takze do wychowania w duchu
samodzielnosci, dziecko nabywa bowiem umiejg¢tnosci radzenia sobie, dobierania
narzedzi 1 materiatow potrzebnych do realizacji projektu, wykazywania
inicjatywy Staje si¢ zdolne do dokonywania wyboru, czgsto umie go uzasadnic¢
orazrozwija sprawnos¢ odkrywania swoich mozliwosci i samodzielnej nauki.

Rysowanie kreda to jedna z bardziej lubianych przez dzieci technik.
Kreda mozna rysowa¢ po ciemnym, szorstkim papierze, fantastycznie sprawdza
si¢ na asfalcie 1 kostce brukowej. Sprzyja pracy zespotowej, gdyz nadaje si¢ do
zagospodarowania duzych powierzchni. Czgsto jest wykorzystywana przez
nauczycieli na zajeciach w terenie oraz podczas imprez szkolnych
iprzedszkolnych (Lewicka, 1973,s.9).

Jedna z zabaw z wykorzystaniem techniki rysowania kredkami, zarowno
swiecowymi, jak i oldwkowymi czy pastelami, jest zabawa ,,grupowe
rysowanie”. Prowadzacy dzieli dzieci na mniej wiecej rowne grupy (liczba dzieci
w jednej grupie: minimum 4). Kazda grupa ma swoje miejsce pracy, jedng kartke z
blokuijedna kredke. Grupy wyznaczajg swoich liderow. Nauczyciel podaje hasto,
np.: zamek. Na sygnat ,start” lider zaczyna rysowac, na sygnat ,,stop” kredka
przekazywana jest koledze lub kolezance obok (zgodnie z kierunkiem wskazowek
zegara), osoba, ktora dostata kredke, kontynuuje rysowanie. Zabawa toczy si¢
dalej, nauczyciel kilkakrotnie powtarza komende ,,stop”. ,,Grupowe rysowanki”
konczy komenda ,,koniec”. Wéwczas kazda grupa prezentuje swoja prace.
Dodatkowo mozemy utworzy¢ wystawe z powstalych prac oraz wybrac najlepsza
pracg i nagrodzi¢ jej autoréw. Kolejng zabawa jest zabawa pt: ,, Telefaks”.
Uczestnicy siadaja jeden za drugim na podtodze tworzac ,,przewod telefoniczny”.
Osoba znajdujaca si¢ na poczatku ,,potaczenia” zapamictuje i rysuje obraz, jaki
bedzie przekazywany, a nastepnie przenosi go na plecy swojego sasiada,
siedzacego przed nig. ,,Transmisja obrazu” wedruje do ostatniej osoby, ktdéra
przenosi wrazenia odebrane na swoich plecach na drugg kartke papieru. Oba
rysunki sg pordownywane ze sobg. Do przeprowadzenia zabawy konieczna jest
koncentracja i spokdj. ,,Nowoczesny obrazek” to zabawa polegajaca na
wspolnym rysowaniu przez cata grupg. W tym ¢wiczeniu nalezy tak zgia¢ kartke,
aby powstat pasek pigciocentymetrowy. Uczestnicy malujg na nim, tak aby po



zgieciu kartki powstaty w dowolnym miejscu dwie wystajace z zagiecia kreski, od
ktérych nastepna osoba rozpocznie swoj rysunek. Z tak powstatych prac mozna
utworzy¢ galerie sztuki nowoczesnej. Z kolei zabawa ,,wspoélne rysowanie”
polega na tym, ze dzieci dobieraja si¢ po dwie osoby. Kazda para otrzymuje arkusz
papieru (format A4) i 2 kredki. Najpierw uczestnicy zabawy umawiaja si¢ co beda
rysowac. Nastepnie razem trzymajac kredke, kresla prosty rysunek. Ostatni etap to
zatytutowanie narysowanego obrazka.

Kolejng propozycja wspolnej pracy dzieci jest zabawa ,,Tworcza
wspélpraca”. Dzieci dobierajg si¢ w pary. Zadaniem kazdej pary jest wykonanie
rysunku przedstawiajacego jakie§ wydarzenie odbywajace si¢ w miejscu
zasugerowanym przez prowadzacego. Dla kazdej pary jest to inne miejsce —
informuje o tym napis w gérnym rogu kartonu (np.: kosmosie, w glebinach
morskich, w krolestwie pszczol, krainie krasnali, w zoo). Rysunki sg tworzone
przez dzieci jednocze$nie, ale bez porozumiewania si¢. Nie wolno uzywaé
podczas rysowania zadnych stow. Po ukonczeniu pracy rysunki umieszczamy
obok siebie, tak aby wszyscy mogli si¢ z nimi zapozna¢. Nastgpnie kazda para
opowiada krotko, co ,,zdarzyto” si¢ na ich rysunku, starajac si¢ stworzy¢ cickawa,
sensowng opowies¢. Na zakonczenie wszyscy tworza jedna, wielka opowiesc,
biorac za jej podstawe tresci poszczegdlnych rysunkow.

Ciekawym doswiadczeniem moze by¢ tez zabawa pt.: ,,Niedokonczone
obrazy”. Polega ona na tym, ze przed uczestnikami lezg do potowy zakryte
obrazy. Zadaniem uczestnikow jest dokonczenie ich dowolng technikg plastyczng
zgodnie z wyobraznig. Mozna do tego wykorzysta¢ zardwno pastele, kredki
olowkowe, swiecowe, jak i farby. Bardzo chetnie podejmowanym przez dzieci
¢wiczeniem tworczym jest rysowanie na papierze $ciernym. Zadanie polega na
malowaniu kredkami $wiecowymi lub pastelami suchymi badz olejnymi na
arkuszu papieru $ciernego o rdznej Scieralnosci i wielkosci w zaleznosci od
potrzeb i mozliwosci dziecka.

Dzieci zaréwno zdrowe, jak i niepelnosprawne bardzo chetnie maluja
farbami np. na szkle. Technika ta jest jedng z ciekawszych i efektowniejszych
technik malarskich, przeznaczonych dla nieco starszych dzieci, gdyz wymaga
precyzji, a takze $wiadomosci, ze prawdziwy obraz powstaje po drugiej stronie
szkta i jest zawsze odwrocony. Malujac na szkle, zachowujemy pewna kolejnos¢,
najpierw obrysowujemy kontur, nast¢gpnie malujemy wszystkie szczegoty, a na
samym koncu elementy usytuowane na dalszym planie. Farby witrazowe sa
bardzo drogie, dlatego do malowania na szkle mozna uzy¢ zwyklej plakatéwki,
tempery, a nawet kolorowych lakierow do paznokci. Tworzenie witrazy jest



ciekawg forma pracy z dzie¢mi (Lewicka, 1973, s. 9). Malowanie na tkaninach
wymaga natomiast zastosowania specjalnych farb do wtokien, ale mozna réwniez
uzy¢ plakatowki. Do tej techniki najlepiej nadaje si¢ biate ptotno, co nie znaczy, ze
nie mozna uzyskac¢ cickawych efektéw na materiale wielobarwnym. Zazwyczaj
opiekun proponuje dziecku, by najpierw naszkicowato element, a potem pokryto
farbag swoéj rysunek. Malowanie odbywa si¢ przy uzyciu pedzli, stempli,
szablonow, a takze palcow.

Kolejng z opisywanych technik jest kalkograf. Ta technika polega na
odbijaniu przygotowanych kompozycji z kawatkdéw kartonu, sznurkéw, tektury
falistej i innych materiatéw o ciekawej fakturze z wykorzystaniem kalki
maszynowej. Na przygotowang kompozycje (np. utozone na gazecie zasuszone
licie) naktadamy arkusz kalki maszynowej (strong z farbg ku dotowi), arkusz
gazety (aby zbytnio nie zabrudzi¢ zelazka) i prasujemy S$rednio goragcym
zelazkiem. Nastepnie $ciagamy kalke z gazeta, naktadamy na zafarbowane kalka
licie czysta kartke papieru i ponownie prasujemy zelazkiem. Na kartce odbija
nam si¢ liscie i tto z kalki. Jezeli nie chcemy tla, zafarbowane liscie przektadamy
na czysty papier (strong z farba ku gérze), nakrywamy druga kartka i prasujemy.
Im wigcej kalki wprasujemy wczesniej w liscie, tym ciemniejsza bedzie odbitka.
Istnieje wiele sposobow druku kalka. Mozemy takze na przygotowanej
kompozycji potozy¢ kalke strong kalkujaca ku gorze, nakry¢ ja papierem
rysunkowym, przykry¢ gazeta (dla zabezpieczenia zelazka) i przeprasowac.
Mozna takze potozy¢ kalke na kompozycji, tak jak w przypadku pierwszego
sposobu, przeprasowac ja i §ciagnac, a nastgpnie przetozy¢ kalke z odbitym na niej
wzorem na kartke papieru i przeprasowaé (przy tym sposobie zmniejszamy
temperature zelazka) wzor z kalki przeniesiony zostaje na papier. Temperature
zelazka ustalamy metodg prob i bledow raczej blizej minimum. Niektore odbitki
mozna czg¢sciowo podmalowac farba akrylowa lub plakatowka. Kolejnym
¢wiczeniem che¢tnie podejmowanym przez dzieci w kazdym wieku
z wykorzystaniem farb plakatowych jest tak zwany ,,dmuchany obrazek”.
Rozlewamy na kartce z bloku technicznego ptynna farbe w kolorze odpowiednim
do pomystu i koncepcji pracy, np. zielony, gdy chcemy ,,wydmuchaé drzewo” lub
czerwono-pomaranczowy, gdy ma powsta¢ ,,ognisko”, a nastepnie
rozdmuchujemy t¢ farb¢ przez rurke do soczku na kartce. Inng zabawg
z wykorzystaniem farb jest obrazek z wykorzystaniem sznurka. Dzieci maczaja
sznurek w farbie, ktéra powinna by¢ ptynna i rozwodniona, a nast¢pnie przenosza
pomalowany sznurek na kartke z bloku technicznego. Pomalowany sznurek
swobodnie uktada si¢ na kartce w rdzne zawijasy. Drugg kartka dziecko przyciska



pomalowany sznurek i poruszajgc nim energicznie w rdzne strony wyciaga go.
Czynno$¢ te¢ mozemy wielokrotnie powtorzy¢, uzywajac réznych kolorow farb
i zréznicowanej grubosci nitek i sznurkow Powstaly obrazek dziecko moze
wycigd i naklei¢ na czysta kartke w formie tta.

Do technik malarskich zalicza si¢ rdwniez malowanie ,,mokre na
mokrym”. Papier zwilzamy woda przy pomocy gabki lub szerokiego pedzla,
nastgpnie ugniatamy delikatnie kartke w dioniach. Na zwilzonym papierze
malujemy patykiem lub pedzlem zamoczonym w farbie, tuszu lub atramencie. Po
zakonczeniu malowania i wyschnigciu pracy mozna ja naklei¢ na czystej kartce
o wigkszym formacie, ktora bedzie stanowita tto pod powstaty obrazek. Do
malowania na gazie mozna wykorzysta¢ arkusz brystolu, ktory oklejamy gaza
higieniczng, dbajac o bardzo doktadne naciggnigcie materiatu i solidne
podklejenie. Dziecko maluje farbami plakatowymi, temperami lub akwarelami
w zalezno$ci od preferencji. Kolejng zabawag z wykorzystaniem techniki
malowania jest malowanie na podkladzie z kaszy manny. Dziecko smaruje
bardzo doktadnie klejem roslinnym kartke grubego papieru-kartonu, po czym
szybko, zanim wyschnie posypuje kaszg manna, ktorej nadmiar po kilku minutach
strzepuje z kartki. Po zaschnigciu maluje na tym podktadzie farbami plakatowymi
lub akwarelami. Przecieranka ze Swiecy to kolejna zabawa do wykorzystania
w pracy z dzie¢mi w réznym wieku 1 z réznymi ograniczeniami. Na papierze
wykonujemy szkic otéwkiem. Nastepnie powierzchni¢ wybranej czesci
kompozycji pokrywamy $wiecg, a nastepnie catg kartke malujemy farbg. Resztki
farby ze §wiecy usuwamy papierowym recznikiem. Podobne obrazki powstaja,
gdy zamiast $wiecy zastosujemy kredki $wiecowe. Mozna tez malowaé wata. To
prosta zabawa dla kazdej grupy wieckowej. Flamastrem malujemy wzor
i wycinamy go. Szablon nacieramy $wieca, aby nie nasigkal woda. Kladziemy
szablon na kartce biatego papieru i przypinamy spinaczem. Do malowania
przygotowujemy kilka tampondéw waty lub kawatkéw gabki, dla kazdego koloru
oddzielnie. Wate moczymy w wodzie, a nastgpnie w farbie i lekko przyktadamy do
papieru w wycietych okienkach szablonu. Atrakcyjna propozycja pracy
plastycznej moze by¢ malowanie farbami z dodatkiem pasty do zebow. Dzieci
moga malowac na kartkach z bloku technicznego, ale rdwniez na plastikowych
koszulkach biurowych czy tekturowych podkladkach. Aby wzmocni¢ efekt
i trwalo$¢ obrazka mozna go spryska¢ po namalowaniu lakierem do wtosow.
Chetnie podejmowana przez dzieci jest zabawa w malowanie farbg z dodatkiem
szarego mydla. Kostka szarego mydta lub platki mydlane (mydlo $cieramy na
tarce) zalewamy wrzatkiem i miksujemy. Do mydlanej, sztywnej piany dodajemy



farby w réznych potrzebnych kolorach. Farbg mydlang dzieci moga malowac
rekami, pedzlem lub wata, w zaleznos$ci od checi i swoich mozliwosci. Barwne
plamy to zabawa polegajaca na wyznaczeniu osi symetrii przez ztozenie kartki
i dorysowywanie do powstatej plamy zrobionej z tuszu lub farby dalszej czesci
obrazka. Nowa cz¢s$¢ obrazka dzieci moga dorysowac farbami, kredkach, weglem
lub flamastrami. Do technik malarskich zalicza si¢ tez malowanie kulka.
To bardzo efektowna zabawa, w ktorej kazde dziecko otrzymuje kartke
umieszczong w pudetku po czekoladkach i matg plastikowa kulke. Kulke maluje
pedzelkiem jednym kolorem farby, wktada do pudetka i poruszajac nim w rézne
strony, maluje na kartce. Nastepnie pokrywa kulke farba innego koloru i powtarza
czynnos$¢. Powstate w ten sposob abstrakcyjne obrazki mozemy oprawié¢ w ramy.
Inng niezwykle lubiang zabawa dla dzieci w kazdym wieku jest malowanie
balonikami. Dzieci mieszaja farby w miseczkach. Pompuja balonik tak, aby
miescit si¢ w miseczkach z farbami. Namoczonym w farbie balonikiem robia
plamy i tworzg kompozycje np. take, wodny Swiat, las jesienia, kosmos, itp.
najlepiej na duzych formatach szarego lub biatego papieru.

Tworcze zabawy z farbami to takze kleksowajnie, wykorzystujace
polaczenie farb temperowych z woda. Dzieci wylewaja farby na papier fakturowy
i robig kleksy. Nastepnie spryskujg farby na papierze woda, obracajac kartka
papieru mieszajg kolory i nadajg tym samym ksztalt i charakter swojej pracy.

Wydrapywanki dzieci wykonuja na podktadzie ze ,,Swiecowek™ i moga
je wykona¢ na dwa sposoby. Albo zamalowuja kartke z bloku technicznego
kredkami §wiecowymi w réznych kolorach (malujg pasy lub kolorowe plamy),
pokrywaja caty rysunek ciemnym kolorem pasteli olejowej i uzywajac
zaostrzonego patyczka lub dhutka, wydrapuja wzér albo zamalowujg kartki
kredkami §wiecowymi i pokrywaja farbg plakatowa z domieszka kilku kropli
ptynu do naczyn. Wazne jest, aby warstwa kredek $wiecowych pokrywata
doktadnie catg kartke. Zamiast farby mozna rozcienczy¢ tusz kreslarski (dobrze
jest zamalowac kartke dwukrotnie). Wzér wydrapujemy dopiero wtedy, gdy tusz
lub farba wyschnie catkowicie.

Mozaiki i wydzieranki to kolejne techniki plastyczne wykorzystywane
w pracy z dzieémi zardbwno w pracy przedszkola i szkoty, jak 1 w réznych
osrodkach terapeutycznychi $wietlicach $rodowiskowych. Najprostsza
kompozycja jest obraz wykonany z papierowych kawateczkow, ale mozna go
wykonac rdwniez z innych tworzyw np. z drobnych kawatkow ceramiki, skorupek
czy materialu, utozonych we wzér i przyklejonych do podtoza np. $ciany, deski
czy tektury. Tworzaca si¢ catos¢ powstaje z uktadanych, drobnych elementow.



Dla uzyskania bardziej trwatego efektu mozna pokry¢ zdobiong powierzchnig
bezbarwnym lakierem.

Collage to wyjatkowo ciekawa technika, ktéra cieszy si¢ duzym
zainteresowaniem wsrdd dzieci. Obraz powstaje przy uzyciu réznych materiatow,
takich jak gazeta, papier, wldczka, stoma, sznurek, tkanina, futro. Uczniowie
dobieraja i facza ze sobg rozne materialy wedlug wlasnego pomystu. Czesto
tworzacg si¢ kompozycje zestawiaja z rysunkiem lub malunkiem (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 187).

Bogactwo materialdw jakie mozemy pozyskacé w lesie, na tace, w parku,
pozwala na przeprowadzenie z dzie¢mi niezwykle cieckawych zajec¢. Do tworzenia
zardwno plaskich obrazow, jak i bardziej wyszukanych, stojacych kompozyc;ji,
mozna uzy¢ trawy, lisci, kwiatow, szyszek, kasztanow. Zabawa z uzyciem
naturalnych materiatow daje dziecku nieograniczong mozliwo$¢ kombinacji
technicznych pozwalajacych uzyska¢ efekt o interesujacej wartosci artystyczne;.
Formowanie z masy papierowej to jedna z bardziej lubianych przez dzieci
technik. Masa papierowa jest tworzywem bardzo plastycznym o szerokim
zastosowaniu. Jej duza zaleta jest stosunkowo niska cena. Nie wymaga zbyt
duzych umiejetnoscei, by wykonaé ja samodzielnie. Do przygotowania masy
papierowej wystarcza stare, namoczone gazety i klej z maki, rdwniez wiasnej
produkcji. Z przygotowanej masy mozna wykonac wiele ciekawych przedmiotow,
np. plaskorzezby, maski dekoracyjne, broszki, wisiorki itp. Po wyschnieciu mozna
prace ozdobi¢, pomalowac¢ lub polakierowac (Lewicka, 1973, s. 56). Kolejna
technika plastyczng czgsto wykorzystywang w pracy z dzieémi jest modelowanie
z masy solnej, ktora jest fantastycznym materiatem do zaje¢ z wychowankami.
Przy niewielkim nakladzie finansowym mozna wspaniale si¢ bawi¢, tworzac
przedmioty uzytku codziennego, figurki, ozdoby oraz dekoracje. Mase solng w
fatwy sposdb mozna przygotowaé samemu. Do wykonania potrzebujemy maki,
soli i wody, mozemy réwniez doda¢ niewielkg ilos¢ kleju do tapet lub oleju. Masa
solna jest bardzo plastyczna, dlatego dzieci lepig i formuja z niej elementy
podobnie jak z plasteliny czy tez gliny. Nastgpnie swoje prace suszg lub wypalaja
w piekarniku. Gotowe wytwory plastyczne maluja i utrwalajg pokrywajac
lakierem. Rownie ciekawa technikg modelowania jest modelowanie z masy
termoutwardzalnej (modeliny). Na rynku dostgpna jest modelina w naturalnym
kolorze lub barwiona. Modelowanie jest ciekawg i tworcza technika, ktora przy
odrobinie wyobrazni daje dzieciom nieograniczone mozliwosci ekspresji
plastycznej. Modelina jest tworzywem, ktoére nauczyciele chetnie wykorzystuja
podczas zaj¢¢ plastycznych. Z modeliny dzieci tworzg figurki, ozdoby, breloki,



mozaiki, obrazki na $ciang, ramki i wiele innych. Gotowe elementy nalezy wypiec
w piekarniku. Zamiast modeliny mozna wykorzysta¢ lepienie z plasteliny.
Plastelina, jak sama nazwa mowi, jest tworzywem plastycznym i miekkim. Jest
fatwa w uzyciu, nie wymaga duzej precyzji. Za to jest doskonalym materiatem,
z ktérym mozna potaczy¢ prawie wszystko. Doskonale komponuje si¢
z koralikami, jarzebing, muszelkami, z ziarnem. Nadaje si¢ zaréwno do
formowania, jak i wylepiania réznych elementdéw. Lepienie z plasteliny
wspomaga rozwoj grafomotoryki dziecka.

Podsumowanie

Sztuka dziecieca ma swoja wlasng warto$¢ estetyczng. Poprzez
doswiadczenia z materiatami i kolorami w kreatywnej twodrczosci, dzieci
zdobywaja wiedze na temat zastosowania materialdw oraz postugiwania sig
barwg. Materialty umozliwiaja dzieciom do$wiadczenia zmystowe i wrazenia
dotykowe w odniesieniu do wilasnych doswiadczen emocjonalnych. Dzieci
poznaja wlasciwosci, sprawdzajg ich przydatnos$¢, rozwijaja umiejetnosé
postugiwania si¢ materialem i barwa. Nabywaja zdolnos$¢ ich wyboru
i praktycznego zastosowania. Postugiwanie si¢ kolorem umozliwia bezposrednie
doswiadczenie, w jaki sposob kolory i ksztalty mozna do siebie dopasowac, w jaki
sposdb moga si¢ wzajemnie uzupetniaé, wzmacniac, a takze naktadac na siebie.
Jak stusznie zauwaza Daniela Braun, kolory stuza nie tylko podkreslaniu wyrazu
obrazka, ale takze wartosci estetycznej i zmystowej ,,doswiadczenie koloru
umozliwia dzieciom dostgp do bogactwa wewnetrznego swiata uczué i energii
duszy” (Braun, 2009, 5.96-100). Rowniez pokazywanie wykonanych przez dzieci
prac otoczeniu (kolegom z grupy, catlemu przedszkolu, rodzicom, znajomym) jest
bardzo istotne, poniewaz dowartosciowuje autoréw tych prac, umozliwia
perspektywiczna ocene réznych prac i ich wzajemne odniesienie, jest
uwienczeniem dziatania, trwajacego niekiedy kilka tygodni.
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HEWILIA HETMANCZYK-BAJER

Lekcja muzealna jako niedoceniana propozycja
wycieczki dla dzieci w wieku przedszkolnym

Streszczenie

Artykut ma na celu ukazanie waloréw wycieczek przedszkolnych, na
przyktadzie lekcji muzealnych proponowanych przez muzeum ,,Gornoslaski Park
Etnograficzny w Chorzowie”. Artykut jest nie tylko forma zachgcenia do
zapoznania si¢ z bogata ofertg edukacyjng muzeum, ale rdwniez ma stanowié¢
pewien rodzaj inspiracji, zaréwno dla nauczycieli czynnych zawodowo, jak
i przysztych nauczycieli wychowania przedszkolnego do szukania ciekawych
miejsc dziedzictwa kulturowego, ktére warto odwiedzi¢ wraz z podopiecznymi.

Stowa kluczowe: wycieczka przedszkolna, lekcja muzealna, muzeum
,, Gornoslgski Park Etnograficzny w Chorzowie ™.

Wstep

Jednym z podstawowych zadan muzedw jest prowadzenie dziatalnosci
edukacyjnej, poprzez organizowanie lekcji muzealnych dostosowanych do
roznych grup odbiorcow. Niezwykle wymagajacg grupa odbiorcow sa dzieci
w wieku przedszkolnym, ktére dopiero rozpoczynaja swoja przygodg ze $wiatem
kultury, tradycjii dawnych obrzgdowosci, stad w trakcie lekcji muzealnych nalezy
ustali¢ taki zakres materiatu poznawczego, ktory nie przecigzalby dzieci
nadmiarem wrazen i1 spostrzezen oraz liczytl si¢ z ich mozliwosciami
percepcyjnymi. Stanowi to nie lada wyzwanie, zarowno dla osdb
odpowiedzialnych za opracowanie oferty muzealnej, jak i wychowawcy grupy,
ktory powinien mie¢ duze rozeznanie w istniejacych propozycjach, by moc je
zaproponowaé konkretnej grupie dzieci. Wtasciwie zaplanowana
i przeprowadzona wycieczka moze sta¢ si¢ cenny uzupelnieniem zajgé
dydaktycznych prowadzonych w przedszkolu, przyczyni¢ si¢ do rozbudzenia
zainteresowan kulturalnych i poznawczych, pobudzi¢ uczucia zwigzku ze swoja
miejscowoscig 1 regionem, a takze sta¢ si¢ bodzcem do czestych kontaktéw
Zmuzeum.



Wycieczka jako element systemu pracy dydaktyczno-wychowawczej
przedszkola

Wycieczka jest celowym, planowanym i nadzorowanym wyjsciem lub
wyjazdem wychowankoéw poza teren placéwki oswiatowej dla realizacji
ustalonych i okreslonych celéw poznawczych, ksztatcacych i wychowawczych
(Jankowski, 2002, s. 14). Daje mozliwo$¢ poznania wtasnego srodowiska
lokalnego, regionu i kraju ojczystego, a tym samym pozwala na bezposrednie
zetkniecie si¢ z przedmiotami 1 zjawiskami w ich naturalnym otoczeniu.
Wycieczka jako jedna z form pracy dydaktyczno-wychowawczej, ktora jest
realizowana w placéwce przedszkolnej, powinna by¢ doktadnie przemys$lana
i starannie przygotowana, aby w jak najlepszy i najpelniejszy sposob mogta
zrealizowa¢ zamierzone cele. W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na
poszczegodlne etapy przygotowania si¢ nauczyciela do wycieczki przedszkolne;j,
W znaczacy sposob wplywajace na jej wlasciwy przebieg.

Planowanie wycieczki przedszkolnej nalezy rozpoczaé od wyboru
odpowiedniego miejsca, stuzacego dla realizacji okreslonych celéw
programowych. Istnieje wiele ciekawych, czgsto niedocenianych miejsc, ktore
doskonale wpisuja si¢ w wymagania podstawy programowej. Do bardziej
popularnych wycieczek przedszkolnych mozna zaliczy¢: wizyte u dentysty,
w przychodni lub aptece, pobliskie skrzyzowanie, szkole, komisariat policji czy
tez straz pozarna, a takze spacer na lake, do lasu lub parku. Ponadto wiele
niepowtarzalnych wrazen moze dostarczy¢ wizyta w wybranych zaktadach
ustugowych czy tez zaktadach pracy, takich jak: fryzjer, krawiec, szewc,
piekarnia, drukarnia, ksi¢garnia, restauracja lub pizzeria, poczta, dworzec
kolejowy, a takze okoliczne sklepy badz pobliski targ (Sakowicz, 2013, s. 48-49).
Nie bez znaczenia dla przedszkolakéw bedzie w tym przypadku mozliwosé
bezposredniego poznania pracy os6b wykonujacych okreslony zawod, mozliwosé
rozmowy, zadawania pytan, nauka savoir-vivre'u. To tylko niektore z korzysci
ptynacych z wycieczek pozwalajacych na zapoznanie si¢ z zawodami o0sob
dorostych. Oprocz wskazanych miejsc, z pewnosciag nie moze zabraknaé
wycieczek, ktorych celem bedzie zwiedzanie obiektdw kulturalnych. Wigcej
informacji na ten temat zostato zamieszczonych w dalszej czesci artykutu.

A zatem po ustaleniu odpowiedniego miejsca przychodzi moment
na wybor terminu i czasu trwania planowanej wycieczki. Pomocny w tym
przypadku moze okaza¢ si¢ podziat wycieczek ze wzgladu na czas trwania oraz
odlegtos¢ od przedszkola. I tak wycieczki dzielimy na: blizsze, czyli krotkotrwate
(20-30 min.) wyprawy o waskim zakresie tematycznym w celu obserwacji



jednego wybranego obiektu lub zjawiska. Oprocz tego wyrdzniamy wycieczki
dalsze — kilkugodzinne (1-3 godz.), obejmujace szerszy zakres tematyczny, w tym
obserwacje, a takze pomiar kilku obiektow i szeregu zjawisk, jak réwniez
wycieczki catodzienne, ktorych gltowny cel skupia si¢ wokol wprowadzenia
wychowankdw w naturalne srodowisko spoteczno-przyrodnicze traktowane jako
integralna catos¢ (Kowolik, 1993, s. 110). Ustalenie czasu trwania wycieczki jest
o tyle wazne, ze w przypadku dluzszych wycieczek, istnieje koniecznosc
zapewnienia opieki dodatkowych oséb dorostych oraz srodkéw transportu, a takze
przygotowania polisy ubezpieczeniowej. W placowkach przedszkolnych
najczesciej praktykowane sa wycieczki krétkotrwate oraz kilkugodzinne, rzadziej
catodzienne, ze wzgledu na mniejsza wytrzymalos¢ psychiczng i fizyczng
podopiecznych.

Kolejnym waznym etapem bedzie ustalenie przebiegu wycieczki.
Szczegolowy harmonogram powinien zawiera¢ date i godzing wyjazdu badz
wyjscia z placéwki, liczbe kilometréw, informacje odnosnie do miejsca wycieczki
- adres punktu docelowego oraz opis programu wycieczki z uwzglednieniem
poszczegolnych czynnosci dzieci oraz ich opiekunow i ich przewidywalny czas
trwania. Oczywiscie zgodg na realizacje przedstawionego harmonogramu wyraza
dyrektor placowki, dlatego warto zadbac o jego atrakcyjnos¢ i walory edukacyjne.
Przygotowanie harmonogramu zdecydowanie utatwia osobiste poznanie przez
nauczyciela miejsca wycieczki. Na tej podstawie tatwiej réwniez dokona¢ wyboru
zjawisk, przedmiotow lub obiektow do obserwacji, a takze okresli¢ cele i zadania
mozliwe do zrealizowania w trakcie trwania wycieczki.

Doprecyzowanie celéw, obok wyboru metod i form pracy nauczyciela
i dzieci, niezbednych srodkow dydaktycznych, przyborow i narzedzi stanowi
nastepny wazny punkt w przygotowaniu wycieczki przedszkolnej. Nauczyciel nie
moze réwniez zapomnie¢ o uzupetnieniu wlasnej wiedzy na temat zwiedzanych
obiektéw, tym bardziej jezeli petni rowniez role przewodnika. Uzupetienie
wiedzy w sytuacji, kiedy nauczyciel sam nie jest przewodnikiem, takze jest
wskazane, poniewaz moze zdarzy¢ sie tak, ze osoba oprowadzajaca dzieci
z roznych wzgledow bedzie wymagata zastapienia. Zwlaszcza w przypadku
wycieczek o tematyce spolecznej, np. do zaktadu produkcyjnego, punktu
ustugowego, pracowni, nalezy poprzez bezposredni kontakt ustali¢ osobe, ktora
przeprowadzi rozmowe z dzie¢mi oraz zakres tej rozmowy, poniewaz nie
wszystkie osoby sa w stanie wyjasni¢ pewne zjawiska w sposdb zrozumialy
iprzystepny dla dzieci w wieku przedszkolnym.

Nastepnym waznym elementem, ktoéry poprzedza wycieczke



przedszkolng jest przygotowanie samych podopiecznych. Mozna pokusic¢ si¢
0 wspdlne sprecyzowanie celéw i zadan, ktére beda realizowane, po czym przejsé¢
do wprowadzenia w problematyke wycieczki oraz przypomnienia niezbednych
wiadomosci z zakresu wybranych obszaréw edukacyjnych. Jezeli jednym z zadan
wycieczki bylaby obserwacja otaczajacej rzeczywistosci oraz dostarczenie
materialu spostrzezeniowego, to nie mozna zapomnie¢ o sporzadzeniu planu
zamierzonych obserwacji oraz okresleniu sposobu gromadzenia danych.
Oczywiscie do gromadzenia danych sa potrzebne réznorodne przybory
i narzedzia, dlatego warto wczesniej ustalic wykaz niezbgdnych pomocy
naukowych. W zaleznosci od potrzeb mozna réwniez dokona¢ podziatu dzieci na
grupy, w celu przydzielenia poszczegdlnych zadan, np. wilasnie opieki nad
pomocami, ktére zostang zabrane na wycieczke. Plan obserwacji, czy tez podziat
na grupy nie jest jednak tak wazny, jak przypomnienie regulaminu wycieczki ze
szczegolnym uwzglednieniem zasad bezpieczenstwa. Jest to w catym zestawieniu
najwazniejszy z punktéw przygotowania dzieci do wycieczki, poniewaz od tego,
w jaki sposob beda poruszaly sie na wycieczce, a takze reagowaty na sygnaly
ipolecenia nauczyciela, bedzie zalezalo ich zdrowie, a nawet zycie. Warto zadbac
o kilkukrotne poinstruowanie dzieci odnosnie do wlasciwego zachowania,
a w szczegblny sposob w dniu poprzedzajacym wycieczke oraz bezposrednio
przed wyjsciem badz wyjazdem z placowki. Dzien przed wycieczka jest takze
dobrym momentem na przypomnienie celow wycieczki, ustalenie czasu i miejsca
zbidrki, omoéwienie sposobu ubrania, wyzywienia, wyposazenia w niezbedne
przybory iinne sprawy organizacyjne.

Oprécz przygotowania dzieci warto poswigci¢ troche czasu
na przygotowanie osob dorostych — opiekunow, jezeli oczywiscie zachodzi
potrzeba zaangazowania dodatkowych 0séb do sprawowania opieki nad dzie¢mi.
Zakres takiego przygotowania moze obejmowaé wprowadzenie w problematyke
i cele wycieczki oraz ustalenie zakresu pomocy. Przygotowanie dorostych
powinno obejmowac rowniez przekazanie najwazniejszych informacji rodzicom
badz opiekunom dzieci, w tym zasygnalizowanie potrzeby wyposazenia dzieci
w odpowiedni strdj i ekwipunek adekwatny do wymogow danej wycieczki.

Bez wzgledu na to, czy nauczyciel zaproponuje dzieciom wycieczke
blizsza, o waskim zakresie tematycznym, czy tez bedzie to wycieczka dalsza,
obejmujaca obserwacje kilku obiektow badz zjawisk, nalezy zglosi¢ wycieczke
dyrekcji przedszkola z podaniem miejsca, terminu, czasu trwania i liczby
uczestnikow.

Po etapie licznych i wcale nietatwych przygotowan przychodzi moment



na przeprowadzenie wycieczki, ktére wymaga zachowania nast¢pujacych
warunkow:

— Scistej realizacji planu (programu) oraz wszechstronnej realizacji

zamierzonych celow,

— stworzenia sytuacji problemowych, ktorych rozwigzanie sprawia

dzieciom satysfakcje, wzbogaca wiedzg, angazuje emocjonalnie,

aktywizuje czynno$ci myslenia, rozwija kreatywnos¢,

— optymalnego wykorzystania metody obserwacji, jako gtownego zrodta

wiedzy podczas wycieczki, co wymaga uczenia dzieci obserwowania

przedmiotow i zjawisk, dostrzegania ich catoksztattu i poszczegdlnych
istotnych elementow,

— umozliwienie percepcji polisensorycznej (wzrok, stuch, dotyk, wech)

w celu maksymalnego wykorzystania potencjatu wszystkich

podopiecznych,

— stawianie coraz bardziej ztozonych i skomplikowanych zadan,

— zbiorowe i indywidualne organizowanie zaje¢ dzieci podczas

wycieczki, w tym wykorzystywanie znanych dzieciom zabaw, gier

iéwiczen fizycznych,

— zapewnienie atrakcyjnosci zaje¢ na wycieczce, podtrzymywanie

aktywnos$ci i zainteresowan dzieci, pobudzenie ich aktywnosci

sensomotorycznej i intelektualno-emocjonalne;j,

— zapewnienie uzytecznosci wykonywanych prac, w tym zebranie

okazdw, ktore wzbogaca zbiory przedszkola,

— tworzenie dobrej atmosfery przez nauczyciela oraz dodatkowych

opiekundw,

— przestrzeganie przepisow bhp i ochrony przyrody, stosowanie

ograniczen w zbieraniu okazow przyrodniczych, opiekunczy stosunek

dziecidoroslinizwierzat,

— pod koniec wycieczki - ustalenie wynikdw, przypomnienie pytan

zadanych przed wycieczka oraz udzielenie na nie krotkich odpowiedzi,

— powrot do przedszkola mozliwie najkrétsza droga — pieszo badz

wybranym srodkiem transportu (Mroczek, 2014).

Tak precyzyjnie zaplanowana i zrealizowana wycieczka moze by¢
interesujacym wprowadzeniem do tematu, ktory dopiero bedzie realizowany.
Tego typu wycieczki nazywamy wycieczkami rozpoznawczymi. Innym rodzajem
jest wycieczka poznawcza, ktorej celem jest poglebienie istniejacych lub
uzyskanie nowych do$wiadczen w bezposrednim kontakcie z rzeczywistoscia.



Wyrézniamy réwniez wycieczki poglebiajace, organizowane wtedy, kiedy
podczas opracowania materialu uzyskanego w czasie wycieczek poznawczych
powstaty luki w jakosci doswiadczen dzieci. Z kolei wycieczka poréwnawcza
moze by¢ zorganizowana w trakcie porzadkowania i zbierania wiedzy na dany
temat, w koncowych zajeciach danego cyklu dydaktycznego, aby powiazaé
wiedze teoretyczng z obserwacjami czy poréwna¢ dwa omowione wczesniej
zagadnienia. Ciekawym przykladem takiej wycieczki moze by¢ poznawanie tych
samych obiektéw przyrodniczych w réznych porach roku, aby ukazaé ich
sezonowg zmiennos¢, rozwoj oraz cyklicznos¢. Ostatnim rodzajem wycieczki
bedzie wycieczka podsumowujaca, organizowana po zakonczeniu cyklu zajeé.
Stanowi ona forme¢ utrwalenia wiadomosci i wyrabiania umiejgtnosci, ktore dzieci
zdobyly juz w trakcie zaje¢ organizowanych w przedszkolu (Kowolik, 1993,
s. 110).

Przytoczony podzial wycieczek ze wzgledu na realizowane cele, wymaga
od nauczyciela roznorodnego podejscia zarowno do planowania, przygotowania,
jak i przeprowadzania oraz podsumowania. Istniejg jednak pewne cechy wspolne,
na ktorych opierajg si¢ wszystkie etapy organizacji wycieczek, m.in. dotyczace
podstawowych czynnosci dzieci, nauczyciela oraz rodzicow, a takze
przygotowania harmonogramu czy tez przestrzegania zasad bezpieczenstwa.

Natomiast cechg wspolng dotyczaca podsumowania wszystkich rodzajow
wycieczek jest uporzadkowanie, analizowanie, uogdlnianie i utrwalenie wiedzy,
ktora udato si¢ zdoby¢ poprzez bezposredni kontakt z obserwowanymi obiektami
badz zjawiskami. Nalezy uswiadomic¢ dzieciom, jak wiele si¢ nauczyty oraz w jaki
sposéb moga wykorzysta¢ nowa wiedze. Jednym z bardziej oczywistych
przyktadow podsumowania wycieczki jest przygotowanie rysunkow, na ktérych
dzieci narysuja to, co najbardziej im si¢ spodobato i opowiedzg o tym innym. Do
bardziej wyszukanych sposobow utrwalenia wiedzy naleza: nagranie wywiadu
z uczestnikami wycieczki, a nastepnie wspdlne odstuchanie go, przygotowanie
kwizu z wiedzy zdobytej w trakcie wycieczki badz stworzenie mapy mentalne;
przed wycieczka 1 po niej, a nastepnie porownanie zasobow wiedzy. Inng ciekawag
propozycja moze by¢ przygotowanie plakatu badz kolazu z réznorodnych
fotografii wycietych z kolorowych czasopism, ktore przedstawiaja rzeczy
zwigzane 1 niezwiagzane z wycieczkg. Zadaniem dzieci jest wybranie tych
wlasciwych oraz naklejenie na brystol wraz z uzasadnieniem wilasnego wyboru
(Sakowicz,2013,s. 50).

Odwotanie si¢ podczas zaje¢ w przedszkolu do bezposrednich obserwacji
i przezy¢ wzbogaca tresci zaje¢ z zakresu wszystkich obszarow edukacyjnych,



przez co wyniki kazdej wycieczki moga by¢ wykorzystywane dla réznorodnej
dziatalnosci dzieci. W dalszej czesci artykutu zaprezentowane zostang przyktady
lekcji muzealnych, ktére przyczyniaja si¢ do ksztaltowania §wiadomosci
narodowej i regionalnej w sposob przystepny i atrakcyjny dla grup dzieci
przedszkolnych.

Lekcje muzealne forma aktywnoSci kulturalnej dzieci w wieku
przedszkolnym

We pierwszej czesci artykulu oméwione zostaly poszczegdlne etapy
organizacji wycieczek przedszkolnych. Na samym wstepnie zaznaczona zostata
trafnos¢ wyboru miejsca badz obiektu przeznaczonego do zwiedzania, od ktorego
zalezy to, czy wycieczka bedzie dla dzieci radosnym i pouczajacym przezyciem,
czy tez na dtugo kojarzy¢ si¢ bedzie ze znuzeniem i zniechgceniem. Wyjatkowo
fatwo popethi¢ btad w przypadku wycieczek, ktorych celem jest zwiedzanie
zabytkdw. Adam Adamski zwiedzanie zabytkow zalicza do formy turystki
kulturalnej, ktéra ,,ma miejsce wtedy, gdy podstawowym motywem wyjazdu jest
che¢ zwiedzania obiektow kulturalnych, takich jak: miejsca archeologiczne,
miejsca upamigtniajace wydarzenia historyczne, patace i zamki minionych epok,
muzea, pomniki, galerie sztuki, parki i ogrody o wartosciach przyrodniczych,
zespoty urbanistyczne miast i dzielnic, obiekty kultu religijnego, trasy turystyczne
zwigzane z okreslona tematyka, obiekty techniczne, a takze uczestnictwo
w imprezach artystycznych oraz wydarzeniach kulturalnych” (Adamski, 2009,
s. 221). Na pierwszy rzut oka mogloby si¢ wydawac, ze wskazane powyzej
miejsca raczej nie sa adekwatne dla dzieci w wieku przedszkolnym. Nic bardziej
mylnego. Przeniesienie si¢ w $wiat dawnych tradycji i obyczajow moze stanowié¢
nie tylko pouczajaca, ale i niezwykle interesujaca przygode w zyciu matego
cztowieka. Miejscem, ktore idealnie wpisuje si¢ w nurt powrotu do przesztosci,
jest muzeum ,,Gornoslaski Park Etnograficzny w Chorzowie”, czyli méwiac
potocznie skansen, w ktorym zgromadzone zostaly stare drewniane stodoty,
chalupy, mlyn, wiatrak, a nawet szkota oraz kosciot. Poczatek powstania skansenu
siega 1938 roku, kiedy to do katowickiego Parku Kos$ciuszki przeniesiono
drewniany kos$ciot z Syryni (1510 r.) oraz spichlerz dworski z Gotkowic (1688 r.)
Zabytkowe obiekty mialy by¢ zaczatkiem budowy $laskiego skansenu, ktorego
inicjatorem byt dr Tadeusz Dobrowolski, 6wczesny wojewddzki konserwator
zabytkéw, dyrektor Muzeum Slaskiego w Katowicach oraz zastuzony teoretyk
ipraktyk w dziedzinie nowoczesnego muzealnictwa polskiego.



Fot. 1. Muzeum ,,Gdrnoslaski Park
Etnograficzny w Chorzowie”

1w zimowej scenerii.

. Zrodto: Archiwum prywatne;

fot. H. Hetmanczyk-Bajer.

Kolejnym waznym momentem w historii skansenu byt rok 1952. W tym
czasie odbyt si¢ Walny Zjazd Polskiego Towarzystwa Ludoznawczego
w Katowicach (Odziat Slaski PTL), na ktérym zgloszono wniosek o utworzenie
slaskiego muzeum na wolnym powietrzu w Wojewddzkim Parku Kultury
i Wypoczynku w Chorzowie (aktualnie funkcjonujacego pod nazwa Park Slaski).
Pierwsza lokalizacje skansenu zaproponowano w polnocno-wschodniej czesci
WPKiW, ostatecznie muzeum zbudowano w jego cze¢s$ci zachodniej. Bogata
historia muzeum, w tym liczne dziatania na rzecz pozyskania zabytkowych
obiektow duzej i matej architektury pozwolily na umieszczenie skansenu w 2002
roku na Szlaku Architektury Drewnianej Wojewédztwa Slaskiego. Warto
podkresli¢, iz do 2010 roku muzeum zgromadzilo 102 zabytkowe obiekty
o wysokiej randze historycznej (http://muzeumgpe-chorzow.pl/historia-muzeum,
2014).

Obecnie w ofercie muzeum mozna znalez¢ wiele ciekawych propozycji,
zarowno dla pojedynczych zwiedzajacych, catych rodzin, jak i grup
zorganizowanych, m.in. szkolnych oraz przedszkolnych. Na uwage zastuguja
przygotowane S$ciezki tematyczne, ktore warto zwiedzi¢ z przewodnikiem.
W ofercie znajdujg si¢ $ciezki o tematyce: Wies gornoslgska i zaglebiowska,
Szlakiem gingcych zawodéw, Sladami dawnej magii, Niebo posréd codziennosci—
Sciezka prezentujgca zabytki sakralne oraz Bryczkg przez wies — propozycja dla
0sob, ktore lubig konie, a przy okazji chcg si¢ dowiedzie¢, jak mieszkali, co
posiadali, jak zyli dawni mieszkancy §laskich i zagtgbiowskich wsi z perspektywy
przejazdzki bryczka (http://muzeumgpe-chorzow.pl/zwiedzanie-z-
przewodnikiem-oraz-sciezki-tematyczne, 2014).

Oproécz tego muzeum proponuje wystawy czasowe — uzaleznione od por



roku oraz zgromadzonych eksponatow oraz wystawy state, takie jak: Historia
i dzialalnos¢ Muzeum ,, Gornoslgski Park Etnograficzny w Chorzowie”, Jak
dawniej prano, Mechanizacja na wsi - wystawa przedstawiajaca maszyny
iurzadzenia stosowane na wsi od konca XIX w. do potowy XX w., Pojazdy konne,
Tradycyjne rzemiosto ludowe oraz wystawa pt. Kto dobrze orze mo chleb
w komorze, na ktdrej mozna zobaczy¢ tradycyjne, gérnoslaskie gospodarstwo
rolne (http://muzeumgpe-chorzow.pl/wystawystale, 2014).

Wsrdd pozostatych propozycji mozna wyréznic liczne warsztaty, pokazy
oraz od niedawna rowniez edukacj¢ regionalng, ktéra ma zachecaé dzieci
i mlodziez do zapoznania si¢ z tradycjami regionu Goérnego Slaska oraz
zaangazowania si¢ na rzecz najblizszego srodowiska. W niniejszym artykule
wiecej uwagi poswigcono jednak lekcjom muzealnym, stanowiagcym zaréwno
element edukacji regionalnej, jak i przede wszystkich aktywnosci kulturalnej
dzieci w wieku przedszkolnym. Ponizej omowione zostalty wybrane lekcje
plenerowe i muzealne adresowane do dzieci w wieku przedszkolnym.

»Przygotowania do Swigt Bozego Narodzenia” — lekcja plenerowa
(czas trwania zajeé: ok. 90 min., termin: grudzien). W trakcie lekcji dzieci beda
miaty okazje dowiedzie¢ si¢, czy na poczatku ubieglego wieku mieszkancy
dawnej wsi gornos$laskiej podobnie stroili swoje domy z okazji Swiat
i przygotowywali te same potrawy wigilijne, jak my wspodtczesnie; jak wygladata
choinka z czaséw dziecinstwa dziadkéw i pradziadkdéw. Zajecia beda rowniez
doskonatg okazja do nauczenia si¢ wykonywania 0zdob choinkowych ze stomy,
orzechow i kolorowego papieru.

T 1ot 2. Wykonywanie 0zddb choinkowych
ze stomy — fragment lekcji plenerowej
»Przygotowania do Swiat Bozego
Narodzenia”

z udzialem studentow pedagogiki
Uniwersytetu Slaskiego.

Zrédto: Archiwum prywatne;

fot. H. Hetmanczyk-Bajer.




»sMarzanna i gaik” — lekcja plenerowa (czas trwania zajeé: ok. 90 min.,
termin: marzec - kwiecien). Dawnej wierzono, ze mozna przegoni¢ zimg¢
i spowodowac¢ szybkie nadejscie pory roku, w czasie ktorej odradza si¢ wszelkie
zycie. Wystarczylo zrobi¢ marzanng — kukle wyobrazajacg zime — i wyrzucic ja
poza granice wsi, wroci¢ do wsi z goikiem — zielonym drzewkiem zdobionym
wydmuszkami i wstgzkami - sktaniajgc wiosng piesnig do powrotu.

Fot. 3. Pochdd z kukta marzanny — fragment
lekcji plenerowej

w»Marzanna i gaik”

z udzialem studentow pedagogiki
Uniwersytetu Slaskiego.

Zrédto: Archiwum prywatne;
fot. H. Hetmanczyk-Bajer.

Lekcja jest okazja do omdwienia historii i znaczenia obrzedu zegnania zimy
i witania wiosny na Gérnym Slasku. Dzieci spotykaja sie w jednej z zagréd, po
czym przechodzg z marzanng od zagrody do zagrody, Spiewajac stare piesni
obrzedowe. Nastepnie przy ognisku recytuja akt oskarzenia zimy i pala kukte
marzanny. Dalej ida z gaikiem w pochodzie, $piewajac piesn gaikowa, sktadaja
zyczeniaipozostawiajg ozdobione drzewko w zagrodzie sottysa.

Fot. 4. Od$piewanie pie$ni gaikowej
w zagrodzie sottysa - fragment lekcji
plenerowej ,,Marzanna i gaik”

z udzialem studentow pedagogiki
Uniwersytetu Slaskiego.

Zr6dto: Archiwum prywatne;

fot. H. Hetmanczyk-Bajer




Fot. 5. Spalenie kukty marzanny — fragment
lekcji plenerowej

»Marzanna i gaik” z udzialem studentow
pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego.
Zrédto: Archiwum prywatne;

fot. H. Hetmanczyk-Bajer.

Dzigki zaangazowaniu studentek Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Slaskiego udato si¢ wzbogaci¢ wybrane lekcje muzealne o zabawy
ruchowe, ktdre nie tylko wptywaja na wyrobienia sprawnosci fizycznej dzieci, ale
rowniez maja za zadanie utrwalenie wiadomosci przekazanych w trakcie
wybranej lekcji. Innym sposobem utrwalenia wiadomosci, a takze
polisensorycznego zapoznania si¢ z kultura i dawnymi tradycjami regionu, ktory
zostal zaproponowany przez studentki bylo wprowadzenie kart pracy
przeznaczonych dla przedszkolakow. Z przyktadowymi kartami pracy,
opracowanymi na potrzeby lekcji muzealnych Marzanna i gaik oraz Zwyczaje
wielkanocne mozna zapoznaé si¢, przegladajac zataczniki do niniejszego
artykutu.

Podsumowanie

Juz Piotr Kowolik omawiajac walory wycieczek w klasach poczatkowych
szkoty podstawowej wspominatl, iz materiat spostrzezeniowy uzyskany podczas
wycieczki moze postuzy¢ do wykorzystania na wielu réznych zajeciach, do
analizy, wyjasniania i przetwarzania (Kowolik, 1993, s. 115). Przytoczone stowa
pozostaja nadal aktualne, takze w odniesieniu do wycieczek przedszkolnych.
Szczegodlnego znaczenia nabieraja jednak po zapoznaniu si¢ z bogata ofertg
muzeum ,,Gornoslaski Park Etnograficzny w Chorzowie”, ktore daje caly
wachlarz mozliwosci realizacji wielu obszarow podstawy programowej,
zaczynajac od niezwykle waznej edukacji regionalnej, poprzez tresci
przyrodniczo-spoteczne, artystyczne, rozwijajace mowe¢ i myslenie,
przygotowujace do czytania i pisania, a skonczywszy na wychowaniu
zdrowotnym 1 ksztaltowaniu sprawnosci fizycznej. W zwigzku z tym powinno



zadba¢ si¢ o to, aby studenci kierunkéw pedagogicznych, jako przyszli
nauczyciele, uczestniczyli w tego typu zajeciach. Z jednej strony daje to
mozliwos$¢ bezposredniego zapoznania si¢ z tradycjami regionu, a z drugiej staje
sie bodzcem do czgstych kontaktow z muzeum. Dzieki temu wzrasta $wiadomos¢
studentéw odnosnie do potrzeby pielegnowania dawnych zwyczajow
iprzekazywania ich nastepnym pokoleniom.

Na zakonczenie warto dodaé, iz muzeum ,,Gornoslaski Park
Etnograficzny w Chorzowie” nie jest jedynym miejscem, ktore doktada wszelkich
staran, aby zwigzek lekcji muzealnych wpisywat si¢ w proces dydaktyczno-
wychowawczy przedszkola. Istnieje szereg ciekawych propozycji obiektow
przygotowujacych dzieci w wieku przedszkolnym do wiasciwego odbioru dobr
kultury (zobacz: Dudzinska, 2010). A zatem nie mozna pomingé faktu,
iz w ramach programow studiéw pedagogicznych powinny znalez¢ si¢ takie
zajgcia, ktore przygotuja przysztego nauczyciela do wlasciwego zorganizowania
wycieczki przedszkolnej, a takze beda okazja do zapoznania si¢ z ofertami
1 interesujacymi miejscami w swoim regionie. Dzigki temu istnieje wicksze
prawdopodobienstwo, ze mtody nauczyciel w swojej przysztej pracy podejmie
swiadome dziatania na rzecz poszerzania wiedzy i rozwijania zainteresowan
kulturalnych swoich podopiecznych.
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Karta pracy

Karta pracy - Marzanna i gaik

1. Znajdz drogg, jaka musza pokona¢ dzieci,
by doj$¢ z marzanng do ogniska.

2. Obrazki réznig si¢ 6 szczegdtami.
Znajdz je.

3. Ozdob gaik:
dorysuj 3 czerwone
kokardki i 5 zielonych.

Karta pracy - Wielkanocne zwyczaje

1. Sposrod zgromadzonych produktéow pokoloruj te,
ktore umieszczamy w wielkanocnym koszyku.

2. Dokoncz rysowac¢ futerko baranka.

3. Pokoloruj obrazek
wedtug koloru:

1-granatowy, |
2-czerwony, 3-z0lty, -
4-niebieski, 5-zielony







MARCIN MUSIOL
Tworcza aktywnos$¢ techniczna dziecka w pracach wytworczych

Streszczenie

W dobie wszechobecnej techniki edukacja techniczna jest koniecznoscia.
W polskim systemie edukacyjnym jest ona obligatoryjnie realizowana od
pierwszego etapu edukacyjnego. Realizacja jej celéw bywa trudna dla nauczycieli
klas poczatkowych, a to sprawia, ze wybierajg oni podajace metody ksztatcenia
m.in. podczas wykonywania przez ucznidw prac wytworczych — a te lepiej
realizowa¢ wykorzystujac tytutowa tworcza aktywnos$¢ techniczng. Niniejszy
artykut podejmuje probe analizy zalozen edukacji technicznej w klasach
poczatkowych w kontekscie celow zawartych w Postawie programowej 1 tresci
wybranych programéw nauczania.

Stowa kluczowe: edukacja techniczna, twércza aktywnosé techniczna.

Wstep

W przygotowaniu zawodowym nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;
edukacja techniczna nalezy do najtrudniejszych. Istnieje wiele czynnikdéw o tym
decydujacych (czynniki te opisat m.in. Furmanek, 2004 oraz Musiol, 2014).
Wsrod nich wiodgce znaczenie w obszarze tematyki niniejszego opracowania ma
zbyt niski poziom kompetencji technicznych wielu kandydatek do tego zawodu.
Posiadane przez nie kompetencje pozwalaja na realizacje celow edukacji
technicznej w sposob podajacy, zas nauczanie poszukujgce czy tez problemowe
wymaga znacznie wyzszego poziomu wiedzy i umiejetnosci technicznych.

Kandydatki do zawodu nauczyciela wczesnoszkolnego nalezy zatem
zmotywowac, by podnosity poziom swych kompetencji technicznych, co pozwoli
im na uaktywnianie tworczo$ci technicznej podopiecznych. Argumentami
w dyskusjach nad tworcza aktywnoscig techniczng powinna by¢ mozliwosé
rozwijania niezbednych w tej aktywnosci cech instrumentalnych wiedzy
technicznej (do ktérych naleza: pamieé, spostrzegawczosé, doswiadczenie,
wyksztatcenie i erudycja), oraz myslenia technicznego (w sktad ktérych wchodza:
logiczne rozumowanie, wyobraznia, w tym przestrzenna, kinetyczna,
konstrukcyjna i operacyjna, a takze intuicja, oryginalno$¢ myslenia i fantazja)
(Talejko, 1973, s.35).

Dopiero wsrod kandydatek do tego zawodu przekonanych o wazkosci



tworczej aktywnosci technicznej warto ksztattowaé wiedze 1 umiejetnosci
pozwalajace na takg organizacje procesu dydaktycznego, w ktorym uczniowie nie
tylko w optymalny sposdb wykorzystaja swoj tworczy potencjat, ale beda go
skutecznie rozwijali.

Tematyka niniejszego opracowania realizowana byla na zajeciach
zorganizowanych w ramach projektu ,,Praktyka czyni mistrza!” w 2014 roku.

Wykonywanie prac wytworczych dzieci w edukacji wezesnoszkolnej

W ramach edukacji wczesnoszkolnej obligatoryjnie realizowana jest
edukacja techniczna. Kompetencje techniczne uczniow w miodszym wieku
szkolnym, realizowane w ramach tej edukacji, oscylujg zwlaszcza wokot dwdch
sktadowych: wiedzy technicznej i umiejetnosci technicznych. Umiejetnosci te
ksztattowane sg poprzez praktyczne dziatania uczniow, wsrdéd ktdrych prym
wiedzie wykonywanie roznorodnych prac wytworczych.

Prace wytworcze, ktére powinny by¢ wykonane przez uczniow edukacji
wczesnoszkolnej, wyznaczone sa w Podstawie programowej ksztatcenia
ogolnego. W obecnie obowigzujacej osobno opisane sg osiggnigcia uczniow klas
pierwszych 1 trzecich. I tak uczniowie klas pierwszych powinni wykonac:
latawiec, wiatraczek, tratwe, szatas, namiot, wage, tor przeszkod. Ponadto maja
oni konstruowac, korzystajac z gotowych zestawow, np. samoloty czy samochody.
Natomiast absolwenci klas trzecich powinni przedstawia¢ pomysly rozwigzan
technicznych: planowaé kolejne czynno$ci, dobiera¢ odpowiednie materialy
(papier, drewno, metal, tworzywo sztuczne, materialy widkiennicze) oraz
narzedzia, a takze montowaé¢ modele papierowe i z tworzyw sztucznych,
korzystajac z prostych instrukcji i schematow rysunkowych, np. budowac latawce,
makiety domow, mostéw, modele samochodéw, samolotow i statkow (Podstawa
programowa...).

Oprocz prac wytworczych wymienionych w Podstawie programowej
nauczyciele mogg proponowaé¢ uczniom wykonywanie innych prac,
np. zamieszczonych w poszczegoélnych programach nauczania badz
opracowanych przez siebie. Decyzja o wykonywaniu tych prac determinowana
jest zainteresowaniami ucznidw, ich mozliwosciami intelektualnymi,
percepcyjnymi i manualnymi, a takze dostgpem do materiatow 1 narzedzi.
Z obserwacji dokonywanych w trakcie zaje¢ na kierunku pedagogika
o specjalnosci edukacja wczesnoszkolna wynika, ze duze znaczenie
w podejmowaniu tej decyzji ma takze konieczno$¢ zastosowania narzedzi
i materiatlow niebezpiecznych — studentki czg¢sto tak organizuja lekcje



(przygotowuja materiaty do niej), by uczniowie nie korzystali z tych narzedzi i
materialow.

Realizacja prac wytworczych powinna sprowadzaé si¢ do samodzielnej
tworczosci ucznia w zakresie pomystu, doboru materiatu i wykonania. Uczen ma
wtedy mozliwos¢ gromadzenia nowych doswiadczen, weryfikowania swoich
pomystéw, dokonywania autokorekty, a takze samooceny (Drejer, 2010, s. 39).

Tworcza aktywnos$¢ techniczna

Podejmowanie dziatan zwigzanych z tworcza aktywnoscig techniczng
wymaga zdefiniowania poje¢ z nig zwigzanych. Niestety nie jest to sprawa prosta,
gdyz nie ma jednej, uniwersalnej definicji samej tworczosci, a istniejace definicje
Andrzej Strzatecki podzielil na cztery grupy:

— definicje traktujace twdrczos¢ jako proces,

— definicje okreslajace twdrczos¢ jako wytwor, ktorych trzon stanowia

cechy wytworu procesu tworczego,

— definicje obejmujace cechy ludzi tworczych,

— definicje oparte o zewngtrzne warunki tworczosci, opisujace

czynniki zewnetrzne modyfikujace przebieg procesu tworzenia.

Dodatkowym utrudnieniem klasyfikacji definicji twdrczo$ci jest istnienie
definicji posiadajacych cechy wiecej niz jednej z wymienionych wyzej grup
(Strzatecki, 1969, s. 14).

Definicje ujmujace twodrczos¢ jako proces, oparte na cechach
charakterystycznych procesu tworczego, nie tworza jednolitej grupy, a roznice
wynikajg z przyjetej teorii tego procesu. Przyktadami mogg byc¢ teorie, w ktorych
tworczos¢ traktowana jest jako proces rozwigzywania problemow lub teorie
inkubacji.

W definicjach, w ktorych twérczo$é powiagzana jest $cisle z wytworem
bedacym efektem procesu tworczego, trzonem jest ocena cech tego wytworu,
takich jak: nowos¢, odpowiednios¢, trwatos$é, wartos¢, uzytecznosc itp.

W definicjach obejmujacych cechy ludzi twoérczych, tworczosé
utozsamiana jest z inteligencja, talentem, uzdolnieniami specjalnymi,
umiejetnoscig wykorzystania potencjalnych mozliwos$ci, ze zdrowiem
psychicznym oraz rodzajem mys$lenia, stylami poznawczymi, osobowoscia
(otwartoscia, dociekliwoscia, niezaleznos$cia, wrazliwos$cig, odwaga,
odpowiedzialno$cia), zainteresowaniami, temperamentem, itp.

Definicje oparte o zewnetrzne warunki tworczosci, dotycza obiektywnych
czynnikow zewnetrznych modyfikujacych przebieg procesu tworzenia,



np. czynniki sSrodowiskowe, stosunki miedzyludzkie, wyposazenie laboratorium,
techniczne warunki pracy itp. (opisu grup definicji tworczosci dokonano na
podstawi o publikacji: Necka, 1987, s.220-236 oraz Strzatecki, 1969, s. 14-27).

Najpopularniejsza definicja tworczosci okresla ja jako aktywnos$¢, dajaca
wytwor nowy i spotecznie uzyteczny (wartosciowy). Jest to definicja twdrczosci
w sensie obiektywnym. W stosunku do tworczosci dzieci proponuje si¢ przyjecie
definicji twdrczosci w ujeciu wtornym (subiektywnym), czyli jako aktywnosci
przynoszacej wytwor nowy dla danej jednostki (Pietrasinski, 1969, s. 13).

Edward Necka poddat ostrej krytyce definicje, odnoszacg si¢ do wytworu.
Krytyka ta obejmuje m.in. sfer¢ dziatan pedagogicznych, dla ktorej wazne jest
rozpoznawanie, rozwijanie i nagradzanie zadatkow twoérczego dzialania, zanim
wytworzy ono liczace si¢ dzielo. Autor przyznaje jednak, ze prawdziwie
psychologiczne definicje okreslajace ,.kto jest twdrczy?” i ,jaki proces jest
tworczy?”’, mimo takiej potrzeby, nie istnieja, a jedynie podana wyzej definicja
tworczego dzieta nie budzi wigkszych watpliwosci (Necka, 1987, s. 220-221).

Dla celow niniejszego opracowania przyjeto definicje tworczosei jako
procesu podang przez Ellisa Paula Torrance'a, ktory twdrczos¢ traktuje jako proces
dostrzegania trudnosci, problemow, luk w posiadanej wiedzy, brakujacych
elementow, ustalania na czym trudno$ci te polegaja, szukania rozwigzan,
formulowania i weryfikowania hipotez dotyczacych tych rozwigzan
i komunikowania ich wynikéw. Jest to definicja utozsamiajaca twdrczosc
z mysleniem tworczym, ktére - w rozumieniu Torrance'a - jest rozwigzywaniem
wszelkich probleméw (Torrance, 1965, za: Szymanski, 1987, s. 63-64).

Twoérczosé, obok zabawy, nauki, pracy i glebszego przezycia
swiatopogladowego jest jedna z rozwojowych form zyciowych, tzn. form
aktywnosci wlasnej wychowanka. Formy te warunkuja prawidlowy rozwoj
wyzszych warstw (teoria warstwicowa rozwoju cztowieka) i sg jedynie ksztatcace
dla danego okresu zycia, bedac dostepna droga poznania otaczajacego swiata.
Jednoczesnie formy te stanowig towarzyszace zjawiska okreslonej warstwie
rozwoju. Jest to niezmiernie istotne dla nauczycieli i wychowawcow, ktérym
charakterystyczne symptomy poszczegolnych form pozwalajg na rozrdznienie
aktualnie rozwijajacej si¢ warstwy lub stwierdzenie, czy jest ona opdzniona lub
przyspieszona w stosunku do normy przyjetej dla okreslonego wieku dziecka
(Kunowski, 1996, s. 203).

Stymulujac aktywnos$¢ dziecka, rodzice i nauczyciele posrednio
wplywaja na jego procesy psychiczne i intelektualne, ksztaltuja osobowos¢,
rozwijaja zdolnosci i1 rozbudzaja zainteresowania (Kleszcz, 2009, s. 137).



Aktywnos$é twoércza umozliwia dziecku realizacj¢ potrzeb sprawstwa,
kompetencji, poczucia wtasnej podmiotowosci (Kunat, 2013, s. 34).

Nauczyciel podejmujacy dziatania z zakresu tworczej aktywnos$ci
technicznej dziecka musi zna¢ i rozumie¢ nie tylko mechanizm procesu
tworczosci, ale takze tworczosci technicznej. Tworczosé ta definiowana jest m.in.
jako aktywnos¢, w wyniku ktorej powstaja nowe urzadzenia techniczne albo
ulepszane sg juz istniejgce (Dobrotowicz, 1989, s. 146.) Tworczos¢ ta czesto
postrzegana jest szerzej, jako dzialania dazace nie tylko do powstawania czy
ulepszania urzadzen, maszyn, narzedzi, ale takze odnoszace si¢ do opracowania
doskonalszych metod i technologii produkcji.

Zatem w pracach wytworczych uczniéw aktywno$¢ tworcza moze
dotyczy¢ koncepcji wykonywanej rzeczy - jej ksztattu, wielkosci, materiatow,
z ktorych zostanie ona wykonana, czynnosci, w tym czynnosci, jakie nalezy
podja¢ dla jej wykonania. Na przyktad podczas wykonywania tratwy uczniowie
moga proponowac wykonanie jej kadtuba z drewna réznego typu i pochodzenia od
naturalnych patykow po przetworzone listewki, z kory, a takze z butelek,
styropianu, tworzyw sztucznych, korka i innych materiatow unoszacych si¢ na
wodzie. Podobnie jest z wykonywaniem masztu i zagla, steru czy tez
pomieszczenia dla zatogi. Nastepnie moga wspdlnie z nauczycielem podejmowaé
decyzje dotyczace sposobu potaczenia poszczegodlnych elementéw poktadu
tratwy, a potem zamontowania na nim wspomnianych masztu, steru
i pomieszczenia. Pomysty uczniéw moga takze dotyczy¢ sposobow wykonczenia
poszczegdlnych elementow, od ich obrébki powierzchniowej do ozdobienia.

Dzialania metodyczne zwigzane z twércza aktywnoscia techniczna
uczniow

Do wskazanych w tytule tego podrozdziatu dziatan zaliczy¢ mozna:

— planowanie prac wytwdrczych, do wykonania ktorych

wykorzystywana bedzie tworcza aktywnos¢ techniczna ucznidw,

— podjecie decyzji o metodach ksztatcenia, ktorymi beda pracowali

nauczyciel i uczniowie,

— okreslenie ograniczen dotyczacych wyboru rozwigzan

proponowanych przez uczniow,

— okreslenie kryteridow oceny pracy ucznidw,

— ocena skutecznosci podjetych dziatan.

Decyzja o tym, ktora praca wytworcza bedzie wykonywana
z pierwiastkiem tworczego myslenia technicznego, jest decyzja trudng, gdyz



wigze si¢ z dobrg znajomoscig mozliwosci swoich uczniow. Tworcza aktywnosé
techniczna wymaga bowiem okreslonego poziomu wiedzy technicznej i mys$lenia
technicznego, a takze cech ukierunkowujacych, motywujacych i angazujacych
(Talejko, 1973, s. 35). Podczas planowania prac wytworczych, ktore majg by¢
wykonywane przez uczniow klas 1-3 z wykorzystaniem ich aktywnosci tworczej,
nauczyciel powinien kierowac si¢ ograniczeniami wystepujacymi u dzieci w tym
wieku w kazdym z wymienionych elementdéw. Niestety, ze wzgledu na zbyt niski
poziom kompetencji technicznych samych nauczycieli dochodzi do sytuacji,
w ktdrych tworcza aktywnosc¢ dziecka ograniczona jest do ozdabiania wytworu.

Wykorzystujac w edukacji twdrczg aktywnos$¢ techniczng ucznia
nauczyciel wczesnoszkolny moze proponowac uczniom caty wachlarz metod
ksztalcenia, ktére moga by¢ klasyfikowane jako techniki stymulowania
tworczego myslenia. Wybor tej metody uzalezniony powinien by¢ nie tylko od
mozliwosci ucznidéw, ale takze od rodzaju rozwiazywanego problemu, np. gdy
mozna w danej pracy wytworcze] wykorzystaé wiele pomystéw (np.
wykonywanie toru przeszkdd), wowczas przydatna jest burza mézgdw, natomiast
do wyboru jednego rozwigzania lepiej zastosowac np. metode szesciu kapeluszy
myslowych lub klasyczng metode problemowa. Techniki stymulacji tworczego
myslenia dzielone sa na dwie grupy. Pierwsza obejmuje techniki wykorzystywane
do rozwigzywania konkretnego zadania (dzialania heurystyczne zwigzane z tymi
technikami dotycza twérczego rozwigzywania zadan). Przyktadem takiej techniki
jest burza mézgdw. Druga grupa natomiast zawiera techniki, ktorych celem jest
rozwijanie tworczych zdolnosci jednostek i grup ludzi (poczynania heurystyczne
podejmowane w ramach tych technik nazywane sa treningiem twdrczos$ci)
(Necka, Orzechowski, Stabosz, Szymura, 2005, s. 13-14).

Znacza trudnoscia w wykonywaniu prac wytworczych z wykorzystaniem
tworczej aktywnosci ucznidw jest koniecznos$é ograniczania wielu
proponowanych przez nich rozwigzan. Ma to miejsce zwlaszcza w sytuacji,
w ktorej nauczyciel przeprowadzenie dzialan majacych na celu uzyskanie od
uczniow pomystéw i ich wykonanie zaplanowat w tym samym dniu. Moze si¢
wowczas okazac, ze wiele pomystow nie moze by¢ zrealizowanych z powodu
braku odpowiednich materiatéw, narzedzi czy urzadzen. Dlatego pozadana jest
sytuacja dydaktyczna, w ktorej nauczyciel z uczniami najpierw przeprowadza
wszystkie dziatania koncepcyjne, a dopiero po uptywie pewnego czasu i po
niezbednych przygotowaniach uczniowie przystepuja do wykonania pracy
wytworcze;j.

Rozdzielenie etapow wyszukiwania pomystoéw i ich realizacji ma takze



znaczenie w przelamywaniu bariery, jaka dla wielu nauczycieli jest
wykorzystywanie na zajeciach tzw. narzgdzi i materiatow niebezpiecznych. Wiele
znarzgdzi i materialtdw mozna zakwalifikowac do kategorii niebezpiecznych, tzn.
takich, ktorymi dziecko moze zrobi¢ krzywde sobie lub innemu dziecku, a nawet
nieostroznemu nauczycielowi. Oczywiste jest, ze krzywde (nawet gleboka rang
czy uszkodzenie gatki ocznej) dziecko moze wyrzadzi¢ wykorzystywanymi na co
dzien przyborami - otéwkiem, dtugopisem czy pidrem. Prawie kazde narzedzie
w reku ucznia moze okazac si¢ niebezpieczne, jednak do tej kategorii zalicza si¢
narzgdzia tngce (np. nozyczki, pita), ktujace (np. igla, szydlo, kolec, swider),
uderzajace (mlotek) oraz pitujace (pilnik, papier §cierny) (Musiol, 2011, s. 132).

Podczas zaje¢ z zakresu edukacji technicznej uzywane sg rowniez
materialy, ktore moga stanowic¢ zagrozenie dla ucznia lub jego kolegdw. Naleza do
nich: druty, patyki, wykataczki, kleje (np. przy jednoczesnym klejeniu wigkszych
powierzchni przez wszystkich uczniow w klasie moga unosic si¢ toksyczne opary,
dlatego pomieszczenie musi by¢ w tym czasie mocno wietrzone, a kleje,
zwlaszcza szybkoschnace, stanowia zagrozenie dla oczu (powiek) lub palcow
dziecka, ktére moga zostac sklejone).

Lek przed wykorzystywaniem przez uczniow narzedzi i materiatow
niebezpiecznych jest czesto wyolbrzymiony. Nauczenie dzieci korzystania z tych
narzedzi i materialow i pilnowanie, by bezwzglednie korzystaty z nich zgodnie
z zasadami BHP i instrukcjami obstugi, a takze stosowanie adekwatnych srodkoéw
ochrony indywidualnej minimalizuja niebezpieczenstwo. Ponadto zawsze, przed
przystapieniem do pracy, nauczyciel powinien omowi¢ z uczniami lub
przypomnie¢ im zasady bezpiecznego uzycia narzedzi i materiatow.

Do wspomnianych juz trudnosci w realizowaniu tworczej aktywnosci
technicznej dziecka nalezy takze ustalenie kryteridw oceny pracy ucznia.
W przypadku wytwordow, ktoére powstalty w wyniku aktywnosci tworczej,
nauczyciel powinien odstapi¢ od oceny pomystow, a skoncentrowac si¢ na ocenie
jako$ci wykonania pracy, aktywnos¢ wykazywanej przez ucznia w trakcie jej
wykonywania, umiejetnosci wspolpracy z innymi uczniami itp.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powinien ocenia¢ skutecznos$é
podejmowanych dziatan. Przydatne do tego moze by¢ diagnozowanie poziomu
tworczego myslenia technicznego swoich uczniow. Pomocne w tym
diagnozowaniu sa:

— obserwacja,

— testy tworczego myslenia technicznego, sktadajace si¢ z zadan

dotyczacych poszczegolnych cech instrumentalnych,



— wyszukiwanie w wytworach dzieci rozwigzan oryginalnych,

niespotykanych w pracach innych dzieci.

Dziatania zwigzane z diagnozowaniem poziomu tworczego myslenia
technicznego uczniow warto podejmowac sukcesywnie, by znalez¢ optymalne
sposoby wykorzystywania ich tworczej aktywnosci techniczne;.

Konkluzja na zakonczenie

Dziatania zwigzane z aktywnoscig tworcza ucznia, nie tylko z zakresu
techniki, maja walory dydaktyczne zaréwno w obszarze poznawczym,
jak i w charakterystycznym dla dziecka obszarze zabawy. Zabawa bowiem moze
by¢ tworzenie, wymyslanie nowych idei i rozwigzan.

Wykorzystywanie twoérczej aktywnosci dziecka w edukacji
wczesnoszkolnej nie moze by¢ traktowane jako mozliwosé, a musi by¢
koniecznoscig. To w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym dziecko nie ma
lub ma nieznaczne zahamowania w prezentowaniu swoich pomystow. Im jest
starsze, tym ma wigksze z tym trudnosci. Dlatego nauczyciel wczesnoszkolny
powinien w mozliwie réznych obszarach edukacyjnych wykorzystywac te
aktywno$¢, by byla ona dla ucznia calkowicie naturalng czescig edukacji i by
w konsekwencji postrzegat ja w ten sam sposob i1 na nastgpnych etapach
edukacyjnych.
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JOANNA ROLEWSKA
»Bum Bum Rurki” — kolorowa nowos¢ w edukacji muzycznej

Streszczenie

Artykut pos§wigcony zostal ,,Bum Bum Rurkom”, czyli kolorowym tubom
muzycznym stanowigcym coraz czesciej wykorzystywany w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej melodyczny instrument perkusyjny.
W pierwszej czesci artykutu przedstawiono role i formy edukacji muzycznej oraz
znaczenie gry na instrumentach. W drugiej czegsci opracowania zaprezentowano
wynalazce ,,Bum Bum Rurek”, dokonano opisu i podziatu kolorowych tub
muzycznych oraz wyjasniono sposéb wydawania z nich dzwigku. Czes¢ trzecia
stanowi opis przyktadowych ¢wiczen i zabaw w edukacji przedszkolnej
1wczesnoszkolnej z wykorzystaniem ,,Bum Bum Rurek™.

Stowa kluczowe: edukacja muzyczna, ,, Bum Bum Rurki”, rurki, tuby muzyczne,
instrumenty muzyczne, instrumenty perkusyjne, zabawa.

Wstep

Edukacja muzyczna stanowi niezbedny element procesu wychowania
i ksztatcenia dzieci (Sacher, 1997, s. 11). Jest edukacja niezwykla, gdyz bez jej
udziatu ,,maksymalny rozwo6j osobowosciowy” ucznia nie moglby zostaé
zapewniony (Kotodziejski, 2006, s. 254). Gléwnym celem powszechnego
ksztalcenia muzycznego jest formowanie postaw wobec muzyki jako sztuki oraz
wspomaganie ogdlnego rozwoju srodkami muzycznymi w toku edukacji (Sacher,
2012, s. 173). Muzyka uwrazliwia na otaczajace nas zjawiska dzwickowe, uczy
spostrzegania dzwigkow, ich ruchu, rytmu, dynamiki i tempa. Jest rowniez
srodkiem wspomagajacym usuwanie wielu defektow w rozwoju dziecka (Danel-
Bobrzyk, 2002, s. 322).

W przedszkolu 1 w szkole dziecko spotyka si¢ z réznorodnymi formami
i treSciami wychowania muzycznego. Sg to: $piew i mowa zywa, ruch przy
muzyce, gra na instrumentach, stuchanie muzyki, wlasna ekspresja muzyczna
i improwizacja, poznawanie termindéw muzycznych, inscenizacja muzyczna
1 organizowanie imprez. Tworzg one cato$¢ mozliwych kontaktéw dziecka
zmuzyka (Kisiel, 2008, s. 23).

Jedng z wazniejszych form aktywno$ci muzycznych jest gra na
instrumentach. Ksztaltuje ona wrazliwos¢ dziecka, rozwija poczucie rytmu oraz



umiejetno$¢ rozrozniania wysokosci dzwigkdw. Jest srodkiem pobudzajacym
wyobrazni¢ oraz rozwijajacym sprawnos¢ manualng (Kisiel, 2005, s. 25). Gra na
instrumentach sprawia dzieciom przyjemno$¢ i daje odczucie ,,bycia w muzyce”
(Michalak, 2005, s. 237). Zespotowe muzykowanie pozwala dzieciom poczué
przynalezno$¢ do grupy i bezpieczenstwo oraz utatwia wzbudzenie
zainteresowania muzyka (Styk, 2010, s. 58).

Do instrumentéw muzycznych wykorzystywanych w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej mozemy zaliczyé réznego rodzaju
dzwiekogesty, instrumenty najblizszego otoczenia, instrumenty wilasnej
konstrukcji, instrumenty perkusyjne melodyczne i niemelodyczne (Kisiel, 2005,
s.25).

Nowym i bardzo efektywnym instrumentem perkusyjnym melodycznym
okazaty si¢ ,,Bum Bum Rurki” — kolorowe tuby muzyczne idealne do wczesne;j
nauki gry na instrumencie. Muzykowanie z ich pomoca stanowi rowniez swietny
wstep do uczenia si¢ gry na innych instrumentach melodycznych. Praca z ,,Bum
Bum Rurkami” wywotuje u uczniow pozytywna motywacje do aktywnego
uczestniczenia w zajeciach. Muzyka realizowana w sposéb ciekawy
i wyzwalajacy rados$¢ jest najlepszym sposobem na wzbudzenie nia
zainteresowania u dzieci. Zajecia z wykorzystywaniem ,,Bum Bum Rurek”
dostarczaja wiele zabawy, dzieki ktdrej mozna wigcej osiggnaé, a efekty beda
znacznie lepsze i zostang uzyskane bezstresowo.

Skad si¢ wziely ,,Bum Bum Rurki”?

Wynalazcg ,,Bum Bum Rurek” jest Craig Ramsell pochodzacy z Arizony.
Po studiach z zarzadzania na Instytucie Technologicznym w Massachusetts przez
wiele lat pracowal w instytucjach gospodarczych, jego serce zawsze jednak
nalezato do muzyki. W 1994 roku przypadkiem wynalazt muzyczne tuby. Jak sam
moéwi, wszystko zaczelo sie od rolki ozdobnego papieru. Chciat ja wyrzucié, lecz
kiedy okazato si¢, ze byta za dluga i nie miescita si¢ do pojemnika na $mieci,
postanowil ja przeciaé. Wziat oba kawatki do reki i zaczat si¢ nimi bawi¢. W tym
momencie ustyszal rozne dzwigki wydawane przez rurki i to wlasnie wtedy wpadt
na pomyst stworzenia nowego instrumentu melodycznego. Craig Ramsell
rozwijal swdj pomyst i wykorzystywany wczesniej papier zastapit plastikiem. Tak
powstaly amerykanskie ,,Boomwhackers” - w Polsce nazywane ,,Bum Bum
Rurkami” lub po prostu rurkami. Dzi§ mozemy korzysta¢ z 32 kolorowych tub
roznej dhugosci. Wykonane z bezpiecznego tworzywa rurki sg tatwe w uzyciu,
lekkie i doktadnie nastrojone, a ich cecha charakterystyczng jest odpowiadajgca



okreslonym dzwiekom kolorystyka.
Zestawy ,,Bum Bum Rurek”
Podstawowym zestawem ,,Bum Bum Rurek” wykorzystywanym
w edukacji muzycznej jest zestaw diatoniczny w skali C-dur. Zawiera 8 rurek
o nastepujacych wysokosciach dzwigkoéw: C' -D' - E' - F' - G' - A' - H' - C".
W zabawach z najmlodszymi mozna odrzuci¢ rurki o wysokosci F' i H',
zostawiajac 6 tub muzycznych (C'- D' - E' - G' - A' - C") tworzacych zestaw
pentatoniczny, w ktorym wszystkie dzwigki brzmig ze sobg dobrze. Zestaw ten jest
wykorzystywany do zaje¢ rytmiki w przedszkolach.
Zdjgcie 1. Zestaw diatoniczny.

Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Poza zestawem diatonicznym

(i pentatonicznym) wystepuja:
— zestaw chromatyczny,

— zestaw sopranowy,

— zestaw basowy diatoniczny,

— zestaw basowy chromatyczny.

Zdjgcie 2. Zestaw diatoniczny i zestaw chromatyczny.
Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Zdjecie 3. Zestaw pelny — 2,5 oktawy
(32 ,,Bum Bum Rurki”).

Zrédto: Archiwum prywatne,

foto. Joanna Rolewska.




Zestaw chromatyczny stanowi 5 rurek z dzwigkami podwyzszonymi
standardowej oktawy: C#' - D#' - F#' - G#' - A#'. Sa one uzupetnieniem zestawu
diatonicznego tworzac peilng chromatyczng oktawe 12 dzwigkow. W skiad
zestawu sopranowego wchodzi 7 rurek z dzwigkami zaczynajacymi si¢ tam, gdzie
konczy si¢ zestaw diatoniczny. Sa to nastepujace dzwigki: C#"-D" - D#"-E" - F" -
F#" - G". Zestaw basowy diatoniczny zawiera natomiast 7 rurek z dzwigkami
konczacymi sie tam, gdzie zaczyna si¢ zestaw diatoniczny. Sa to dzwigki: C-D - E
- F -G - A - H. Ostatni z zestawow, zestaw basowy chromatyczny, jest
uzupelnieniem zestawu basowego i zawiera 5 rurek o nastgpujacych
wysokosciach dzwigku: C# - D# - F# - G# - A#.

Na kazdej z ,,Bum Bum Rurek” zostata naklejona etykieta z opisanymi
nazwami dzwigkow. Gtownymi elementami, dzigki ktérym odrézniamy tuby
muzyczne, sg jednak ich kolor oraz dlugos¢. Dostepne rodzaje zestawow oraz inne
dodatkowe akcesoria (np. zatyczki ,,Octavator” obnizajace dzwigk rurek
o oktawe) pozwalajg dowolnie rozbudowywac instrument w zaleznos$ci od stopnia
zaawansowania gry dzieci oraz potrzeb kompozycji (www.bumbumrurki.pl).

Jak gra¢ na,,Bum Bum Rurkach”?

Gra na rurkach to nic innego jak stukanie nimi o dowolne przedmioty.
Uderza¢ mozna o krzeslo, szafke, podtoge, swoja noge lub dton — co kto woli.
W zaleznosci od rodzaju powierzchni o ktorg stukamy, bedzie si¢ zmieniata barwa
dzwigku, natomiast wysokos¢ pozostanie bez zmian. Kazda z rurek ma okreslone
miejsce, w ktorym najlepiej brzmi. Znajduje si¢ ono kilkanascie centymetrow od
konca tuby. Dzwigk mozna wydobyc¢ takze pukajac w rurke patykiem czy pateczka
- dowolnym przedmiotem, ktéry trzyma si¢ w dloni. Kolejnym sposobem
wydobywania dzwigku jest zderzenie ze sobg dwoch ,,Bum Bum Rurek”. Dzieci
moga si¢ bawi¢ w poszukiwanie réznorodnych brzmien. Stanowi to urozmaicenie
zaje¢ z muzycznymi tubami i pozwala dzieciom odnalez¢ najbardziej
odpowiadajacag im barwg¢. Takie poszukiwania rozwijaja kreatywnos$¢
1 wyobrazni¢ uczniow. Kontrolowaé¢ mozna takze glosno$¢ dzwicku uderzajac
z wicksza lub mniejszg sila. Interesujacym zabiegiem jest potgczenie gry na ,,Bum
Bum Rurkach” wraz z gra na innych instrumentach.

Pomimo tego, ze rurki zachowujg t¢ samg wysoko$¢ dzwigku i nie da si¢
ich rozstroi¢, czasem moze pogorszy¢ si¢ ich brzmienie. Jest to spowodowane
delikatnymi znieksztatceniami okraglego przekroju poprzecznego tub. Do takiej
sytuacji moze dojs¢ poprzez stosowanie konkretnej techniki gry lub



nieprawidlowe przechowywanie rurek, ktére staja si¢ przez to owalne lub
sptaszczone. Na szczgscie jest to rzecz odwracalna. Mozna przywréci¢ tubom
odpowiedni ksztalt przeciagajac dtonig (lekko naciskajac) przez cata dtugosé rurki
(www.bumbumrurki.pl).

Niezwyklym czynnikiem utatwiajagcym muzykowanie jest
przyporzadkowanie odpowiedniego koloru do konkretnego dzwieku. I tak oto
dzwigk C jest zwigzany z kolorem czerwonym, dzwigk D z pomaranczowym, itd.
Dzigki temu dzieci nie muszg zna¢ zapisu nutowego, by wspolnie zagra¢ wybrang
piosenke zapisang przy uzyciu kolorow systemu ,,Chroma-Notes”, ktore sg
zgodne z kolorami ,,Bum Bum Rurek”. Gama C-dur wygladac bedzie nastepujaco:

[al

Zdjecie 4. Gama C-dur.

Zrodto: Znane piosenki,
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Zdjecie 5. ,,Mam chusteczke haftowana”.
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Cwiczenia i zabawy z wykorzystaniem ,,Bum Bum Rurek”

Zajecia muzyczne zostaly przeprowadzone z klasa trzecia w Szkole
Podstawowej im. Jana Pawta II w Rajsku. Dzieci mialy okazje wzia¢ udziat
w ¢wiczeniach i zabawach umuzykalniajacych z wykorzystaniem ,,Bum Bum
Rurek”, z ktoérymi zetknety sie po raz pierwszy. Widok duzej ilosci
porozrzucanych, kolorowych tub zaciekawit uczniéw i1 zachecit do aktywnego
udziatu w zajeciach.



Zdjecie 6.

Zapoznanie z ,,.Bum Bum
Rurkami”.

Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Pierwszym zadaniem dzieci bylo odkrycie, do czego stuza tuby.
Uczniowie wzigli po jednej rurce i szybko stwierdzili, ze kazda wydaje jakis
dzwigk. Nastepnie wytlumaczono dzieciom funkcje spetniane przez tuby
muzyczne, po czym uczniowie mogli odkry¢ najlepsze metody wydobywania
z nich dzwigku. Poszukiwanie brzmien pokazato jak kreatywne sa dzieci —
chodzity po klasie uderzajac w réznorodne przedmioty i swoje cialo przy
wykorzystaniu réznych sposobow grania. Wspdlnie ustalono, jakie techniki
wydobywania dzwigku sg najbardziej efektywne.

Zdjecie 7.

Pierwsze wydobywanie
(}iwic;k(')w z ,,Bum Bum Rurek”.
Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Kolejnym zadaniem dzieci bylo uszeregowanie rurek od najdhuzszej do
najkrotszej, dzigki czemu mogly zobaczy¢ pewng zalezno$¢ w pojawianiu si¢
konkretnych kolorow i dzwiekow.



Zdjecie 8. Szeregowanie ,,Bum
Bum Rurek”.

Zrodlo: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Wyjasniono dzieciom, ze im rurka jest dluzsza, tym nizszy dzwigk
wydaje. Nastgpnie uczniowie liczyli ilos¢ uzytych kolorow, po czym omowiono
dzwigki wchodzace w sktad gamy C-dur.

Zdjecie 9. Szeregowanie ,,Bum Bum
Rurek”.

Zrédho: Archiwum prywatne,

foto. Joanna Rolewska

Nastgpnym ¢éwiczeniem bylo wspdlne wydobywanie dzwigkow gamy
C-dur zuzyciem tub muzycznych w rytmie ¢wierénutowym i 6semkowym. Kazdy
uczen dostal dwie identyczne rurki i jego zadaniem bylo zderzenie ich
w odpowiednim momencie.

Zdjecie 10. Przygotowanie ¢wiczenia —
granie gamy C-dur.

Zrodto: Archiwum prywatne,

foto. Joanna Rolewska.




Do przeprowadzenia ¢wiczenia wykorzystano szesnascie par rurek
o dzwigkach gamy C-dur, czyli cztery zestawy diatoniczne. Rytm
przeprowadzonego zadania kierowany byt przez delikatne uderzenia tamburyna.
Zdjecie 11. Rytmiczne granie gamy C-dur
¢wierénutami i 6semkami.

Zrodto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Kolejnym zadaniem dla dzieci byto indywidualne odwzorowywanie
zademonstrowanej melodii. Do ¢wiczenia wykorzystano dwa zestawy
diatoniczne. Wersja tatwiejsza bylo wybranie jednej rurki i zagranie okreslonego
rytmu, a trudniejsza stworzenie krotkiej melodii ztozonej z paru dzwigkow.

Zdjgcie 12. Odwzorowywanie melodii.
Zrédto: Archiwum prywatne, foto. Joanna Rolewska.

Zadanie to cieszylo si¢ sporym powodzeniem i dzieci bardzo chegtnie
zglaszaly si¢ nanastepnego ochotnika, by moc sprawdzi¢ swoja pamieé.

Zdjgcie 13. Odwzorowywanie melodii.
Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.




Nastepna zabawa byt ,,Dyrygent”. Kazde dziecko wybrato sobie dowolna
parg rurek. Zadaniem jednego ucznia stojacego w srodku okregu - dyrygenta - byto
wskazywanie w dowolnej kolejnosci wybranych oséb. Te z kolei, w momencie
wybrania ich przez dyrygenta, graly na swoich ,,Bum Bum Rurkach”. Przed
zabawg mozna ustali¢ ilo$¢ dzwiekéw z ktorych bedzie ukladana melodia,
a zamiast okregu mozna stworzy¢ poltkole, co utatwi dyrygentowi wyznaczanie
»grajkow”, y

Zdjgcie 14. Zabawa ,.Dyrygent”
Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Zwienczeniem pierwszych zaje¢ z ,,Bum Bum Rurkami” byta gra
komputerowa ,,Przybij rurke”, dzieki ktorej dzieci moglty wspodlnie stworzyé
akompaniament do wybranej piosenki. Do przeprowadzenia zabawy
wykorzystano rzutnik multimedialny.

Zdjgcie 15. Gra komputerowa
,,Przybij rurke”.

Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Po wybraniu konkretnej piosenki na ekranie wyswietlajg si¢ rurki
potrzebne do zagrania danego utworu. Dlatego tez dopiero pozniej nastepuje
rozdzielenie tub muzycznych dzieciom. Gra polega na obserwowaniu
spadajacych rurek — czy nie pojawia si¢ nasza wlasna — oraz na wyczuciu



odpowiedniego momentu, w ktérym nalezy wydac dzwu;k posiadang przez nas
rurka, by nie zaktoci¢ wlasciwej melodii. '
Zdjecie 16. Gra komputerowa ,,Przybij rurke”.

Zrédto: ,,Przybij rurke”. Komputerowa gra muzyczna,
Firma Muzyczna, 2014.

Gra komputerowa cieszyla si¢ najwigkszym powodzeniem i sprawiata dzieciom
wiele radosci. Tym akcentem zakonczylo si¢ pierwsze spotkanie z ,,Bum Bum
Rurkami”. To jednak nie byt koniec, gdyz przeprowadzone zostaty i drugie zaj¢cia
ztubami muzycznymi, aw ich trakcie — inne zabawy umuzykalniajace.

Pierwszym zadaniem dzieci na drugim spotkaniu bylo wspéttworzenie
akompaniamentu do piosenki ,,Pieski mate dwa”. Dzieci zostaly podzielone na
cztery grupy, a kazdej z grup przydzielono rurki w ten sposéb, by ich dzwieki
wspolnie tworzyly konkretny akord dopasowany do dzwigkow wydawanych
przez gitar¢. Grupie pierwszej przydzielono rurki: C, E, G, grupie drugiej: A, C, E,
grupie trzeciej: F, A, C i grupie czwartej: G, H, D. Grupa pierwsza grata
w momencie wydawania przez gitar¢ akordu C-dur, grupa druga uderzata
rurkami, kiedy stychac¢ byto akord a-moll, grupa trzecia odzywata si¢ w momencie
wykorzystywania gitarowego akordu F-dur, a ostatnia z grup - akordu G-dur.
Rurki bardzo dobrze brzmiaty z gitarg, a efekt zadowolil zaréwno dzieci,
jakiprowadzacego.

Zdjecie 17. ,,Pieski mate dwa”
- akordy i gitara.

Zr6dto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

Glowna 1 najdtuzsza czgs¢ drugich zajeé stanowita zabawa kartami
»Whacka-a Boom” w sklad ktérych wchodza kolorowe karty odpowiadajace
konkretnym dzwickom oraz karty rytmu. W pierwszym , karcianym” ¢wiczeniu
wykorzystane zostaly karty kolorowe zawierajace nazwe literowa dzwieku i jego
numer porzadkowy w gamie. Kazde dziecko dostato po jednej rurce przydatnej do



odegrania melodii. Na dywanie utozono karty w kolorach odpowiadajacych
dzwigkom wybranego utworu. Zadaniem dzieci bylo odegranie melodii w oparciu
o utozone karty oraz podanie tytulu piosenki. Pierwszym przykladem do
zrealizowania przez dzieci byl utwor pod tytulem ,,Wyszty w pole kurki trzy”.
W trakcie wykonywania ¢wiczenia, ,,w tle” stycha¢ byto wyklaskiwany rytm,
ktéry pomagat uczniom zachowac wiasciwe tempo gry.

= R < 1 Zdjecie 18. Odgrywanie melodii
: ; z kart ,,Whacka-a Boom”.
Zrédto: Archiwum prywatne,

foto. Joanna Rolewska.

Nastepnie umozliwiono dzieciom stworzenie wiasnej melodii. Chetni
uczniowie mogli pojedynczo utozy¢ karty wedtug uznania, a cata klasa musiata
zagra¢ nowg melodi¢ ,,skomponowang” przez ich kolegg czy kolezankg.

Zdjgcie 19. Tworzenie nowej melodii.
Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska.

W dalszej czgéci zabaw z kartami ,, Whacka-a Boom” wykorzystano karty
z zapisanymi schematami rytmicznymi. Wstepem do zabawy byta nauka reakcji
na okreslone komendy znajdujace si¢ na kartach. Wystepuja nastepujace rurkowe
»akeje”:

— whack (fomot) —uderzanie rurka o otwartg dton,

— ap (stuk)—uderzanie rurka o podtoge,

— boom (grzmot) —uderzanie rurka o udo,



— drum (bgben) — uderzanie r¢ka o rurke przytrzymywang przez druga
rgke nakolanach,
— back (plecy)—uderzanie rurka w plecy,
— roll (rolowanie) — szybkie odbijanie rurki o udo i r¢ke, znajdujaca si¢
kilkanascie centymetréw nad udem (lub rolowanie migdzy butami czy
r¢ka, a podioga),
— shh(cisza/pauza).
Pozostate komendy — whack-a, tap-a, boom-a, drum-a, back-a — wykonuje si¢ jak
te wyzej, lecz uderza si¢ dwa razy w czasie jednego bitu. Wszystkie rytmy
oznaczone na kartach trwajg przez cztery bity.

Po poznaniu komend, kazde dziecko otrzymato jedng karte ze schematem
rytmicznym. Zadaniem uczniow bylo zaprezentowanie wlasnego zestawienia
rytméw, a zadaniem reszty klasy — powtérzenie go trzy razy. Cwiczeniu
towarzyszyl wybijany réwny rytm ,,w tle” gldwnej wypowiedzi rytmiczne;.
Wykorzystana do tego zostata najdtuzsza rurka z zatyczka ,,Octavator”, ale rytm
moznarowniez wyklaskiwac lub skorzystac z innego instrumentu.

Zdjgcie 20. Odgrywanie rytmow
z kartami ,,Whacka-a Boom”.

Zrédto: Archiwum prywatne,
foto. Joanna Rolewska

Kolejnym ¢wiczeniem byto wyszukiwanie karty odpowiadajacej wykonywanemu
rytmowi. Kilka kart potozono tak, by komendy byly widoczne przez wszystkich
uczniow. Ochotnik wybierat,,w mysli” jedng karte i prezentowat widoczny na niej
schemat rytmiczny. Zadaniem reszty dzieci bylo wskazanie wlasciwej karty
przedstawiajacej zaprezentowany rytm.

Byty to tylko przykladowe zabawy z wykorzystaniem kart ,,Whack-a
Boom”, gdyz jest ich bardzo duzo. Stanowia one interesujacy dodatek do zajeé
z ,,Bum Bum Rurkami”. Na tym zakonczyto si¢ drugie spotkanie uczniéw klasy
trzeciej z kolorowymi tubami muzycznymi. Zajecia zostaly odebrane bardzo
pozytywnie. Wida¢ byto, ze takie ¢wiczenia sprawiaja dzieciom wiele radosci i
wyzwalaja ich inwencj¢ tworcza.



Podsumowanie

Potrzeba wejscia w bliski kontakt z muzyka u dzieci nie rodzi si¢ sama,
lecz powstaje dzigki wiasciwemu wychowaniu. Duza role odgrywa w nim
nauczyciel. To dzigki niemu i wykorzystywanym réznorodnym formom
nauczania uczen nabiera checi do obcowania z muzyka. Na nauczycielach
edukacji przedszkolnej i weczesnoszkolnej spoczywa duza odpowiedzialnos$¢ za
wlasciwy rozwdj zainteresowan muzycznych dzieci. (Suchanek, 2008, s. 300).
Wazne jest wigc stosowanie takich metod i srodkoéw dydaktycznych, ktore
zachecaja ucznidow do aktywnego uczestnictwa w zajeciach.

Bardzo dobrze sprawdzaja si¢ tu ¢wiczenia i zabawy z wykorzystaniem
,»,Bum Bum Rurek”. Kolorowe tuby muzyczne zwracaja uwage dzieci i sprawiaja,
ze nauka muzyki staje si¢ lekka i przyjemna. Rurki utatwiajg nie tylko szybka
nauke rytmu, ale i przyswajanie innych podstawowych elementéw muzycznych,
takich jak melodia czy harmonia. Ucza wspdlpracy w grupie oraz stwarzaja nowe
mozliwosci komponowania muzyki. ,,Bum Bum Rurki” sg bardzo przydatnym
srodkiem dydaktycznym w edukacji muzycznej dzieci.
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Relacja
z Miedzynarodowej Konferencji Naukowej ,,Media w edukacji
formalnej i nieformalnej” w ramach projektu Wyszehradzkiego

Wstep

Projekt ,,Media w edukacji formalnej i nieformalnej w krajach Grupy
Wyszehradzkiej” byt realizowany w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach. Inicjatorami oraz aktywnymi wykonawcami
przedsiewzigcia byt zespol naukowcow z Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej
i Pedagogiki Mediéw pod kierownictwem prof. zw. dr hab. Stanistawa Juszczyka,
dziekana Wydziatu. W sktad zespotu projektowego wchodzili: dr Monika Frania,
ktéra byta réwniez kierownikiem projektu, dr hab. Alina Budniak, dr Anna
Brosch, dr Tomasz Huk, dr Marcin Musiot oraz mgr Ewelina Kawiak.

Przedsiewziecie realizowane bylo wspdlnie z zespotami z: Centre for
Higher Education Studies in Praha (koordynatorem z ramienia partnerstwa
czeskiego byt Mgr. et Mgr. Jan Beseda), Corvinus University of Budapest
(koordynatorka z ramienia partnerstwa wegierskiego byta dr hab. Petra Aczél)
oraz Constantine the Philosopher Univerity in Nitra (koordynatorka z ramienia
partnerstwa stowackiego byta PaedDr. Katarina Holla, PhD).

Charakterystyka Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego

Wydziat Pedagogiki i Psychologii, mieszczacy sie w Katowicach przy
ul. Grazynskiego 53, funkcjonuje w ramach jednostek Uniwersytetu Slaskiego.
Wydziat jako samodzielna jednostka powstal w 1976 roku, natomiast zalagzkiem
jego powstania bylo utworzenie Instytutu Pedagogiki i Psychologii na Wydziale
Nauk Spotecznych w1973 1.

Instytut Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii zostat
powotany w pazdzierniku 1995 roku, po 15-letniej przerwie, w trakcie ktdrej pion
pedagogiki funkcjonowal w odmiennym uktadzie strukturalnym - tworzyly go
cztery katedry. Obecnie w sktad Instytutu Pedagogiki wchodza: Katedra Edukacji
Muzycznej 1 Arteterapii, Katedra Pedagogiki Specjalnej, Katedra Pedagogiki
Spotecznej, Katedra Pedagogiki Wezesnoszkolnej i Pedagogiki Mediow, Zaktad
Teorii Wychowania, Zaklad Dydaktyki Ogoélnej 1 Pedeutologii, Zaktad
Pedagogiki Tworczoscei i Ekspresji Dziecka oraz Zaktad Podstaw Pedagogiki
i Historii Wychowania.



Charakterystyka Grupy Wyszehradzkiej

Grupa Wyszehradzka (V4) jest nieformalng regionalng forma wspoltpracy
czterech panstw Europy Srodkowej — Polski, Czech, Stowacji i Wegier. Za date jej
powstania przyjmuje si¢ 15 lutego 1991 roku, kiedy to prezydent Polski Lech
Walgsa i prezydent Czechostowacji Vaclav Havel oraz premier Wegier Jozef
Antall podpisali w wegierskim miescie Wyszehrad wspolng deklaracje
okreslajaca cele i warunki wzajemnej wspotpracy. Od 2004 roku wszystkie kraje
V4 s3 cztonkami Unii Europejskiej, a Grupa Wyszehradzka stanowi forum
wymiany doswiadczen oraz wypracowywania wspolnych stanowisk w sprawach
istotnych dla regionu i Unii Europejskie;j.

Miegdzynarodowy Fundusz Wyszehradzki powstat na mocy podpisanego
w 2000 roku przez premierow rzaddéw panstw V4 Statutu i jest jedyna
zinstytucjonalizowang formg wspotpracy Wyszehradzkiej. Do gtéwnych zadan
Funduszu nalezg przede wszystkim: budowa wspdlnej tozsamosci narodow
wyszehradzkich, intensyfikacja kontaktéw pomigdzy spoteczenstwami, a takze
wspieranie wspotpracy kulturalnej, naukowej, edukacyjnej, artystycznej
1turystycznej oraz wymiany mtodziezy.

Miedzynarodowa Konferencja Naukowa ,Media w edukacji
formalnej i nieformalnej” w ramach Projektu Wyszehradzkiego
okazja do podjecia dyskursu naukowego o mediach w kontekScie
edukacji

W dniu 12 czerwca 2014 w salach dydaktyczno-konferencyjnych
udostgpnionych przez Hotel Skaut, ktory jest usytuowany w Chorzowie na terenie
Wojewddzkiego Parku Kultury i Wypoczynku, odbyta si¢ Migdzynarodowa
Konferencja Naukowa ,Media w edukacji formalnej i nieformalne;j”
zorganizowana w ramach Projektu Wyszehradzkiego.

Patronat honorowy nad konferencja objat JM Rektor Uniwersytetu
Slaskiego prof. zw. dr hab. Wiestaw Banys. Patronat honorowy nad wydarzeniem
sprawowali rowniez Dziekan Wydzialu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Slaskiego oraz Slaski Kurator O$wiaty. W sktad komitetu honorowego wchodzili
takze: prof. zw. dr hab. Bronistaw Siemieniecki z Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu, prof. dr hab. Mirostawa Wawrzak-Chodaczek -
Uniwersytet Wroctawski, prof. dr hab. Maciej Tanas z Akademii Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie, prof. dr hab. Janusz Morbitzer reprezentujacy
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, prof. dr hab. Marek Sokotowski
z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, dr hab. Wielistawa Osmanska-



Furmanek oraz dr hab. Marek Furmanek z Uniwersytetu Zielonogorskiego oraz dr
hab. Alina Budniak z Uniwersytetu Slaskiego. W sktad zagranicznego komitetu
honorowego wchodzili natomiast: dr hab. Petra Aczél — Corvinus University of
Budapest, doc. PhDr. Zbynék Janacek z Ostravska univerzita v Ostravé, ing.
Helena Sebkova, CSc. — Centrum pro studium vysokého $kolstvi, v.v.i. oraz prof.
drhab. Viera Kurincova z Constantine the Philosopher Univerity in Nitra.

Celem konferencji byto podjecie dyskusji naukowej na temat
wychowania dzieci 1 mlodziezy w konteks$cie zmediatyzowanej kultury
wspotczesnej oraz obecnosci mediow w edukacji formalnej i nieformalnej
w krajach Grupy Wyszehradzkiej. Tematyka konferencji obejmowata nastepujace
zagadnienia: wychowanie i ksztalcenie dzieci i mtodziezy w obliczu zmieniajacej
si¢ kultury medialnej w Polsce, Czechach i na Wegrzech; nauczyciel i uczen jako
uzytkownik tradycyjnych i nowych mediéw; wykorzystanie mediow w edukacji
formalnej i nieformalnej; nowoczesne technologie informacyjne i komunikacyjne
w edukacji szkolnej; rola mediow w zyciu dzieci i mlodziezy; wspotczesna
pedagogika wobec nowych wyzwan edukacyjnych; metodologiczne aspekty
badan w zakresie pedagogiki medialne;.

Konferencja prowadzona byla w jezyku angielskim, ze wzgledu na
migdzynarodowy charakter konferencji, oraz w jezyku polskim. Konferencje
rozdzielono na dwie sesje. Pierwsza sesja plenarna prowadzona byta przez dr hab.
Aling Budniak oraz mgr Beatg Zygadlewicz-Kocus, a czas poswiecony na kazda
prezentacje wynosit 15 minut.

Przybylych prelegentow oraz zainteresowanych tematem gosci powitali
prof. zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk oraz dr Monika Frania. Prof. zw. dr hab.
Stanistaw Juszczyk otwierat rowniez sesj¢ plenarng — wyglosil referat Social
media in formal and informal education — Media spoleczne w edukacji formalnej
inieformalnej. W swoim wystapieniu przedstawit fi nkcjonalne kategorie mediow
spotecznych, opisat ich funkcje i omowit ich znaczenie w szkolnictwie. We
wnioskach podkreslit, iz media spoteczne nie sg juz tylko wyborem
a obowigzkiem, poniewaz sprawiajg, ze edukacja i nauka sg bardziej atrakcyjne
dla uczniéw, oraz ze nauczyciel powinien wskazywac¢ uczniom uzyteczne drogi
korzystania z mediow spotecznych.

Niezwykle ciekawy wyktad: Media literacy in education: levels and
functions — Kompetencje medialne w edukacji: poziomy i funkcje wygtosita dr hab.
Petra Aczél. W swoim charyzmatycznym wystapieniu dr hab. P. Aczél
zastanawiala sie, jaki rodzaj wiedzy chcemy obecnie przekazywaé uczniom,
podkreslata wazno$¢ kompetencji medialnych jakie powinien mie¢ nauczyciel.



Zwracata uwage na to, ze kompetencje medialne wymagaja myslenia
krytycznego, kreatywnego oraz innowacyjnego, a takze zdolnos$ci analitycznych.
Dr hab. P. Aczél zauwazyta réwniez, ze kompetencje medialne moga by¢ kluczem
do sukcesu uzytecznosci mediow w nauczaniu formalnym i nieformalnym.

O zastosowaniu mediéw w edukacji w Stowacji moéwila prof. dr hab.
Viera Kurincova z Constantine the Philosopher Univerity in Nitra w swoim
wystapieniu Media and their use in formal education in Slovakia — Media i ich
zastosowanie w edukacji formalnej w Slowacji. Prelegentka pordéwnata
dziecinstwo obecnych uczniéw, do dziecinstwa sprzed 50 lat oraz pokazata
réznice w wykorzystywanych mediach. Zauwazyta, ze mass media kreujg nowe
sytuacje zyciowe. Wskazala takze, co nowe media oferujg obecnie dzieciom.

Kolejny interesujacy temat podjat podczas konferencji w swoim
wystapieniu Mgr. et Mgr. Jana Beseda: ,, Tactile Generation” and using media in
the formal and informal education — ,,Generacja dotykowa” i korzystanie
z mediow w edukacji formalnej i nieformalnej. Na podstawie przeprowadzonych
badan opisat czeskich uczniow i studentow jako ,,generacj¢ dotykowa” uzywajaca
réznorodnych form mediow w edukacji formalnej i nieformalnej. Z badan
J. Beseda wynika, ze uczniowie i studenci, korzystajac z serwisow internetowych,
uzywaja programow, ktore sa zsynchronizowane z portalami spotecznosciowymi.
Ponadto prelegent wskazat, iz rola tabletoéw ciagle wzrasta i obecnie s3a one
czesciej uzywane przez uczniow szkot elementarnych. J. Beseda zaznaczyl, ze
w przysztosci mozna oczekiwa¢ powszechnej obecnosci smartfonow, tabletow
oraz Xbox Kinectéw w klasach szkolnych.

Stowarzyszenie Komputer i Sprawy Szkoty KISS, kt're dziata na terenie
Slaska i catej Polski juz od 20 lat, organizuje szkolenia i warsztaty dostosowane do
potrzeb szkot i nauczycieli oraz prowadzi dziatalno$¢ doradcza z zakresu
wyposazenia szkot w sprzet multimedialny. O dzialalnosci tego wlasnie
stowarzyszenia poinformowata zebranych pani prezes Elzbieta Bowdur.
Prelegentka na wstgpie swojego wystapienia kompetentny e-nauczyciel krétko
opisata cele dziatalnosci Stowarzyszenia KISS, a nastepnie zastanawiata sie, jakie
umiejetnosci powinien mie¢ nauczyciel. Wskazatana to, ze generacja XY (rodzice
pokolenia Z) jest grupa zagubiong w $wiecie mediéw i jej przedstawiciele nie
wiedzg jak pracowac z dzie¢mi, jak z nimi porozumiewac sie. Wspodtczesny
nauczyciel powinien wiedzie¢, co dzieci robig, oraz w jakim $rodowisku
medialnym przebywaja. Elzbieta Bowdur podkreslita rowniez, ze nauczyciele
powinni podnosi¢ swoje kompetencje w zakresie efektywnego wykorzystywania
technologii informacyjno-komunikacyjnych w dydaktyce, aby zwigkszyc



dynamike oraz efektywnos¢ prowadzonych zajec.

Ostatnim prelegentem byla Agata Hofelmajer-Ros$ przedstawicielka
Filmoteki Slaskiej - Kina Kosmos. W swoim wystapieniu, z pomoca prezentacji
multimedialnej  Animatikon czy DOCqgd — edukacja filmowa nauczycieli —
omawiata charakter oraz cele Animatikonu, czyli animacyjnych masterclass dla
dzieci oraz dorostych, podczas ktérych ucza si¢ oni o animacjach filmowych.
Zwienczeniem opisywanego przez prelegentke projektu bylo stworzenie
wydawnictwa dla dzieci— Animowanki, oraz wydawnictwa DVD dla edukatorow,
a takze zorganizowanie podsumowujacego panelu dyskusyjnego. W ramach
Projektu DOCad jego uczestnicy spotykali si¢ z filmowcami tworzacymi filmy
dokumentalne, zdobywali wiedzg, jak ciekawie uczy¢ dzieci historii. W trakcie
realizacji obu projektow wykorzystywano doswiadczenia prowadzacych
i doswiadczenia uczestnikow, duzy nacisk nalozono na zajecia praktyczne,
samodzielne dochodzenie do wiedzy.

Po tym wystapieniu wszyscy uczestnicy konferencji zostali zaproszeni na
przerwe kawowa, po ktorej odbyta sie sesja panelowa.

Sesja panelowa

Sesja panelowa zostala porozdzielana na dwie tury, ktore sktadaty si¢ z trzech sesji
odbywajacych si¢ w tym samym czasie. Sesja panelowa I oraz sesja panelowa [V
odbywaty w jezyku angielskim. Czas wystgpien podczas sesji dla kazdego
prelegenta wynosit 10 minut.

Foto 1. Dziekan Wydzialu Pedagogiki

i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
— prof. zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk oraz kierownik
projektu dr Monika Frania — powitanie uczestnikow
konferencji.

Foto 2. Dr hab. Petra Aczél z Corvinus
University of Budapest — wyktad.




Foto 4. Agata Hofelmajer-Ro$
z Filmoteki Slaskiej — wyktad.

Foto 3. Prof. dr hab. Viera Kurincova
z Constantine the Philosopher
Univerity in Nitra — wyktad.

Sesja panelowa I

Anglojezyczna sesje panelowa poprowadzity dr Monika Féania oraz mgr
Beata Zygadlewicz-Kocus. Pierwsze wystgpienie o tematyce — Media in formal
and informal education: the case of the Czech Republic — teachers bylo
prezentowane przez Mgr Michaela Smidova, Mgr. et Mgr. Jana Beseda oraz
Mgr Zbynéka Machat z Centre for Higher Education Studies in Prague.

Kolejng prelegentka byta mgr Dominika Hofman-Koztowska
z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, ktéra przygotowata referat Integration
of ,,natives ” and ,, immigrants " - integraf education.

Dr Anna Brosch z Uniwersytetu Slaskiego przedstawita prezentacje o roli
gier komputerowych w edukacji formalnej i nieformalnej: The role of computer
games in formal and informal education.

Boglarka Lakos oraz PhD student Veronika Pelle z Corvinus University
of Budapest przedstawity prezentacje The use of media platforms in education
at Corvinus University of Budapest: results of an empirical research.

Uniwersytet Warszawski reprezentowata mgr Magdalena Czarnecka,
a temat jej wystapienia brzmiat Geocaching in local education — an ex ample
of ,, GPS - intervetion” Project.

Jako ostatnia w sesji panelowej [ wystapita kierownik projektu dr Monika
Frania z prezentacja Use of film in formal and informal education — analysis
of polish examples.

Sesja panelowa I1

Prowadzona przez dr Marcina Musiola oraz dr Tomasza Huka sesja II
odbywata si¢ w tym samym czasie, co sesja l.

O Barierach we wdrazaniu cloud computingu w edukacji méwita dr Anna



Stolinska z Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie. W swoim wystgpieniu wyjasnila uczestnikom, co to jest cloud
computing (przetwarzanie w chmurze), jakie sa mozliwosci wykorzystania cloud
computingu w szkole oraz z czego wynikajg trudnosci we wdrazaniu cloud
computingu (miedzy innymi brak zaufania do ochrony danych oraz brak statego
dostepu do bycia online). Dr Anna Stolinska przedstawita rowniez wyniki badan
prowadzonych na temat przetwarzania w chmurze, ktére ukazuja, ze wsrod
nauczycieli panuje niska swiadomos$¢ tego czym jest cloud computing.

Wystapienie Medial Threats of the children and the adolescent in the
Slovak Republic przedstawita PhD Katarina Holla z Constantine the Philosopher
Univerity in Nitra. Prelegentka omdéwita zagrozenia wynikajace z korzystania
zmediow opierajac si¢ na wynikach swoich badan.

Dr Hewilia Hetmanczyk-Bajer w swojej prezentacji pt. ,, Przedszkole bez
zabawek - alternatywaq dla przedszkola petnego mediow oméwita ciekawg forme
zaje¢ przedszkolnych. Prelegentke zainteresowal niemiecki projekt z 1992 r.
»Przedszkole bez zabawek”, ktorego pomystodawcami byli Ellke Schubert oraz
Rainer Strick. Dr H. Hetmanczyk-Bajer przedstawita jego gldwne zatozenia
uczestnikom panelu, podkreslajac, Zze nie jest to projekt przeciw zabawkom, tylko
projekt umozliwiajacy lepsze poznanie siebie oraz zapobiegajacy ksztalceniu
podatnosci na natogi.

Temat Przestrzeni wykreowanej jako przestrzeni edukacyjnej podjeta
dr Iwona Samborska z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

Planowane wystapienie Zasady bezpiecznego korzystania z mediow dla
dziecka mgr Marianny Khodakivskiej z Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawta II zostalo odwotane. Pani Magister byla nieobecna na sesji panelowej
w zwigzku z czym jej prezentacja zostala zastgpiona prelekcja dr Doroty Bis,
rowniez przedstawicielki KUL-u. Dr Dorota Bis zaprezentowalta temat
E-pokolenie wyzwaniem dla wychowania. Przedstawila konsumeryzm jako nowy
rodzaj komunikowania si¢. Podkreslita fakt, Zze obecnie nie liczy si¢ jakosc¢
produktu czy ustugi, ale ilos¢, ktéra napedza sprzedaz. W podsumowaniu odniosta
sie do tego, ze interaktywnos$¢ zmienita sposob myslenia cztowieka, ktory obecnie
wie, gdzie szukaé, ale nie wie jak.

Planowane wystapienie: Wykorzystanie komputera bez Igcza
internetowego w drugiej dekadzie XXI wieku autorstwa dr Marcina Musiota
z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach niestety nie doszto do skutku ze wzgledu
naograniczenia czasowe.



Sesja panelowa 11

Trzecia sesja panelowa byla ostatnig sesja w tej turze. Obrady
poprowadzily dr Magdalena Christ oraz mgr Ewelina Kawiak.

Referat Nowoczesne metody nauczania jezykow obcych w Polsce
i w wybranych krajach europejskich wyglosita mgr Ewa Kapuscinska
z Uniwersytetu Opolskiego.

Dr inz. Lukasz Tomczyk z Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej
w Oswiecimiu przedstawil prezentacje na temat Edukacji pozaformalnej
w obszarze minimalizacji wykluczenia cyfrowego na przykladzie projektu
., Latarnicy Cyfrowej Polski”.

Przedstawicielka Siemianowickiego Centrum Kultury-Park Tradycji,
Monika Pojda-Dziekonska, wygtosita referat Muzeum narracyjne jako przyktad
wykorzystania nowych technologii w komunikacji z odbiorcg.

Wplyw mediow na rozwdj psychiczny dziecka to temat kolejnego
wystgpienia, ktorego autorka byla mgr Veronika Khodakivska z Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II.

Anna Rak, prelegentka reprezentujaca Muzeum Godrnoslaskie
w Bytomiu, opowiedziata z kolei o Muzeum nowych mozliwosci.

Ostatnig prezentacj¢ przedstawita prowadzaca t¢ sesj¢, dr Magdalena
Christ z Uniwersytetu Slaskiego. Temat jej wystapienia brzmial: Media
imaterialy dydaktyczne w diagnozie i rozwoju zdolnosci kierunkowych dzieci.

Po zakonczeniu pierwszej tury sesji panelowej goscie konferencji zostali
zaproszeni na obiad do restauracji mieszczacej si¢ w Hotelu Skaut, gdzie mieli
mozliwos¢ zregenerowania si¢ przed kolejng turg obrad. Po obiedzie uczestnicy
konferencji ponownie powrdcili do sal dydaktyczno-konferencyjnych, aby
przedstawiac dalsze referaty i dyskutowac na podjgte tematy.

Sesja panelowa IV

Prowadzacymi tej anglojezycznej sesji bylty mgr Ewelina Kawiak oraz
mgr Beata Zygadlewicz-Kocus. Pierwszy wystapit PhD Tamas Bokor z Corvinus
University of Budapest. Przedstawit referat pt. Media platform's ergonomy
in formal and informal education.

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie
reprezentowal mgr Mateusz Kot z tematem Media literacy of child in preschool in
comparsion to his Access to the media based on catholic kindergartens in the
municipality of Lomianki.

Ze Stowackiego Katolicka Univerzita przybyty PhD Maria Vargova oraz



PhD Maria Karasova z prezentacja Education of pupils to the acceptance
of cultural differences through media education in primary school.

New media in the process of learning to temat kolejnego referatu
wygloszonego przez mgr Oksang Duchak z Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawta II.

Mgr Anna Kasperowicz-Przygoda reprezentujgca Akademi¢ Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie, przygotowata wystapienie Computer Assisted Language
Learning — from theory to practice on the example of the English Language.

Kolejnymi prelegentami byli dr Katarzyna Borawska-Kalbarczyk,
dr Monika Zinczuk, mgr Karol Kowalczuk oraz mgr Piotr Remza z Uniwersytetu
w Bialymstoku, ktérzy przedstawili prezentacje pt. Areas of application
of newinformation technologies by the school inrelation to its cultural adequacy.

Ostatnia w tej sesji wystapita mgr Ewelina Kawiak z referatem pt. The use
of media in mathematical education classes by teachers of integrated early
childhood education.

Sesja panelowaV

Sesja V poprowadzona byta przez dr Ann¢ Waligore-Huk oraz dr Tomasza
Huka.

Aneta Ozorek z Filmoteki Slaskiej omoéwita Projekty Edukacyjne
Filmoteki Slgskiej, szczegolnie skupiajac sie na tym jak ksztattuje si¢ kultura
filmowa na Slasku. A. Ozorek wymienila przykladowe projekty realizowane
przez Filmoteke, takie jak: warsztaty KAKADU, Akademia Filmowa, czy
DOCad.

Synergia w edukacji wczesnoszkolnej XXI wieku byla tematem
przygotowanym przez mgr Eweling Majewska-Pyrkosz z Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach.

PhD Dana Kollarova z Constantine the Philosopher Univerity in Nitra
przedstawita prezentacje na temat Media and their use in informal education
in Slovakia.

Mgr Leszek Swieca z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach podjat temat
Makiawelizmu edukacyjnego w  kontekscie bezpieczenstwa podopiecznego.
W swoim wystapieniu odwotat si¢ do przeprowadzonych badan, ktérych celem
poznawczym byto okreslenie poziomu natezenia cechy makiawelistycznej wsrod
nauczycieli oraz okreslenie réznic w tym zakresie na tle innych grup
zawodowych, natomiast celem praktycznym - ujawnienie i uzasadnienie podstaw
dla konstruowania i prowadzenia oddzialywan pedagogicznych dotyczacych



przestrzegania Kodeksu Etyki adekwatnie do wykonywanego zawodu.

Ciekawa prezentacje pt. Zjawisko humoru w nowoczesnych
technologiach komunikacyjnych przedstawil dr Pawel Ochwat z Akademii
Wychowania Fizycznego w Krakowie.

Kolejnym reprezentantem Uniwersytetu Slaskiego w trakcie tej sesji byta
mgr Ewa Walewska, ktora wyglosita referat na temat: Wplyw osobistych
telekomputerow na dzieci i mlodziez. Charakterystyka Pokolenia Z.

Ostatnig prelegentka byla prowadzaca sesj¢ dr Anna Waligora-Huk.
Przygotowata ona wystapienie pt. Hikikomori i Internet Addiction Disorder
wswiadomosci nauczycieli.

Sesja VI

Ostatnia polskojezyczna sesja prowadzona byla przez dr Monike Franie
oraz dr Anng¢ Brosch. Pierwsza wystapita dr Wioletta Kwiatkowska
z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, ktora przedstawita referat
Aktywnos¢ uczgcych sie w e-learningu.

Kompetencje teleinformatyczne jako priorytetowy obszar dziatan
strategii,, Europa 2020 to kolejny temat poruszany w trakcie sesji. Przygotowata
go dr Maria Nowina-Konopka z Wydzialu Pedagogicznego Akademii Ignatianum
w Krakowie.

Magdalena Sekuta, petnomocnik prezydenta Chorzowa ds. seniorow
i 0sob niepelnosprawnych, Magdalena Foltys oraz btukasz Szczepanski
z Chorzowskiej Strefy Wolontariatu przygotowali natomiast wystapienie na
temat: Chorzowska Strefa Wolontariatu jako przykiad realizacji idei
miedzypokoleniowej.

Mgr Anna Kurzak z Politechniki Czgstochowskiej opracowata temat Rola
nowych mediow i ichwplyw na zZycie mlodziezy.

Zalgzki edukacji medialnej w spolecznosci Masajow to temat
przygotowany przez dr Anng Watote z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

Ostatnig prezentacja byto wystgpienie dr Tomasza Huka z Uniwersytetu
Slaskiego na temat Internet i jego rola w formalnej i nieformalnej edukacji dzieci
imiodziezy w Polsce.

Podsumowanie

Konferencja zakonczyta si¢ krotkim podsumowaniem, w ktdrym zebrano
informacje, spostrzezenia, refleksje na temat uzytkowania narzedzi medialnych
w edukacji formalnej i nieformalnej dzieci i mtodziezy krajow V4 w obliczu



ksztatltowania si¢ spoteczenstwa wiedzy. Kierownicy projektu podzickowali
wszystkim uczestnikom za czynny udziat w konferencji oraz ogtosili wyniki
konkursu fotograficznego Media w mojej edukacji, ktory skierowany byt do
mtodziezy w wieku 16 - 19 lat z Polski, Czech, Stowacji i Wegier. Pierwsze
miejsce w konkursie zajal Pawel Kazmierczyk z Zespolu Szkoét
Ponadgimnazjalnychnr 1 w Lasku 0a zdjecie Nowoczesne jest pozyteczne.

Na zakonczenie konferencji jej uczestnicy mogli wystucha¢ koncertu
skrzypcowego w wykonaniu studentki Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Slaskiego.

Warto doda¢, ze kazdy uczestnik konferencji dostal publikacje Faces
of traditional and new media in education of the 21st century. Features - tools - use
w formie elektronicznej, ktora jest owocem prac badawczych w projekcie oraz
wspolpracy wielu naukowcow.

Patrycja Bator



Sprawozdanie
z Konferencji Naukowej ,,Dziecko
w przedszkolu i szkole — proces osiggania
gotowosci szkolnej”

ECTE I ST
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Niniejsze sprawozdanie stanowi relacje z Konferencji ,,DZIECKO
W PRZEDSZKOLU I SZKOLE — PROCES OSIAGANIA GOTOWOSCI
SZKOLNE.J”, ktéra odbyta si¢ 11 czerwca 2014 roku w Slaskiej Wyzszej Szkole
Zarzadzania im. gen. Jerzego Zigtka w Katowicach. W spotkaniu wzi¢li udziat
zarowno pedagodzy i1 nauczyciele, jak i Minister Edukacji Narodowej oraz inni
zaproszeni goscie.

Problem osiggania przez dziecko gotowosci szkolnej nie jest problemem,
ktory powstat z dnia na dzien. Juz od wielu lat boryka si¢ z nim wiele rodzin. Jest
on widoczny zwlaszcza teraz, gdy MEN wprowadzil nakaz poéjscia do szkoty
dzieci w wieku sze$ciu lat. Zorganizowana konferencja miata na celu
odpowiedzie¢ na pytania: Czy dziecko szescioletnie jest gotowe, by pojs¢ do
szkoly?, Czy szkota zapewni mu odpowiednig edukacje i wychowanie? oraz Czy

dziecko poradzi sobie w nowych warunkach?

Program konferencji

Spotkanie odbylo si¢ w budynku Zaktadu Doskonalenia Zawodowego
w Katowicach, gdzie przybytych na konferencje krotko przywitat Jacek
Kwiatkowski, prezes Zarzadu Zaktadu Doskonalenia Zawodowego
w Katowicach, zatozyciel Slaskiej Wyzszej Szkoly Zarzadzania im. gen. Jerzego
Zigtka. Przedstawit on pokrotce program konferencji. Nastepnie glos zabrata Pani
Joanna Kluzik-Rostkowska Minister Edukacji Narodowe;j.

Pani Minister podczas swojego wystapienia dzielita si¢ z zebranymi
swoimi refleksjami na temat pojscia szesciolatkéw do szkoty. Pozytywnie
zaopiniowata t¢ zmiang¢ w polskiej szkole. Pani Minister uwaza, ze juz wigkszos¢
polskich szkét podstawowych jest przygotowana do przyjecia matych uczniow.
Szkoty, a zwtaszcza klasy edukacji wczesnoszkolnej, sg dostosowane do potrzeb
dzieci, zapewniajac dobre warunki do nauki. Pani Minister zauwazyla, ze szkoty
powinny dysponowaé¢ odpowiednimi salami lekcyjnymi dla szesciolatkow, ktore
powinny by¢ dostosowane zaréwno do nauki, jak i zabawy.



Fot. 1. Pan Jacek Kwiatkowski, Prezes Fot. 2. Pani Joanna Kluzik-Rostkowska,
Zarzadu Zakladu Doskonalenia Zawodowego Minister Edukacji Narodowej.

w Katowicach, zatozyciel SWSZ im. gen.
Jerzego Zigtka.

W swojej wypowiedzi Pani Minister zwrécita si¢ do rodzicdw z prosba,
aby przed postaniem swojego szescioletniego dziecka do szkoty upewnili sig
najpierw, czy dana placéwka spetnia wszystkie wymogi, czy ma szanse zapewnic
stabilny rozw¢j ich dzieciom.

W czasie konferencji odbyto si¢ réwniez spotkanie z dr Anng Watota ze
Slaskiej Wyzszej Szkoty Zarzadzania im. gen. Jerzego Zietka. Przestawiata ona
prezentacje na temat: Gofowos¢ szkolna w aspekcie indywidualnego rozwoju
dziecka, jego rodziny. Dr A. Watota omowila problem zaréwno indywidualne;
gotowosci dziecka, jak i gotowosci jego rodziny.

W czasie konferencji jej uczestnicy mieli takze okazj¢ wystuchaé opinii
dr Matgorzaty Kitlinskiej-Krol ze Slaskiej Wyzszej Szkoty Zarzadzania im. gen.
Jerzego Zigtka na temat: Mozliwosci i ograniczenia osiggania gotowosci szkolnej
oraz dr Danuty Waszak, dyrektora Miejskiego Przedszkola nr 29 w Tychach, ktéra
wraz z Barbarg Lubing z Zespotu Szkolno-Przedszkolnego nr 2 im. Bohaterow
Monte Casino w Katowicach podjeta temat: Dziecko objete obowigzkiem
szkolnym - wiasne doswiadczenia i uwagi praktyczne. Obie Panie przedstawiaty
swoje doswiadczenia oraz opinie, staraty si¢ odpowiedzie¢ na pytanie czy dziecko
szescioletnie objete obowigzkiem szkolnym poradzi sobie w szkole.

Podczas konferencji odbyla sie rowniez dyskusja, w ktorej wzieta udziat
Pani Minister. Podczas dyskusji uczestnicy spotkania mogli zadawac pytania
dotyczace m.in. wprowadzenia przez Ministerstwo od roku szkolnego 2014/2015
nowych programow szkolnych, obowiazujacych we wszystkich szkotach
podstawowych w Polsce oraz wprowadzenia bezptatnych podrecznikdéw
finansowanych przez MEN. Pani Minister zapewniata, ze programy sa bezpieczne
i odpowiednie, a kazda szkota na czas otrzyma podreczniki do edukacji
podstawowej. Potwierdzila rowniez, ze szkoly otrzymaja pieniadze na zakup



dodatkowych materialow potrzebnych kazdemu wychowawcy. Dzieci
rozpoczynajace edukacje w tym roku szkolnym, rowniez beda otrzymywaly
nieodplatnie podreczniki w kolejnych klasach. Ksiazki te z kolei zostana
przekazane nastgpnym rocznikom. Podreczniki beda wiasnoscig szkot, dlatego
zniszczenie lub zagubienie bedzie skutkowato koniecznos$cia pokrycia kosztow
przezrodzicow.

Pani Minister wspomniata o dostepnych 31 programach nauczania dla
klas 1-3, jak réwniez o E-podrecznikach, ktore juz od wrzesnia 2015 roku
powinny by¢ obowiazkowe dla wszystkich przedmiotow.

Warsztaty

Po konferencji odbyty si¢ Warsztaty — zabawy muzyczno-ruchowe
pomocne w pracy z dzie¢mi, ktore prowadzita dr Danuta Krzywon, oraz Warsztaty
— inspiracje plastyczne na wybranych przykiadach ,, Elementarza” Marii Lorek,
ktore moderowata Beata Stachon.

Podczas warsztatow prowadzonych przez dr Danutg Krzywon uczestnicy
zapoznali si¢ z réznymi formami zabaw, jakimi mozna zaja¢ dzieci, i dzieki
ktérym sg rozwijane rozne umiejetnosci. Zabawy te stanowily swoista
podpowiedz dla nauczycieli, jak zainteresowac dzieci i pobudzi¢ je
do kreatywnego myslenia, jak odciagnaé je na chwilg od nauki z ksiazka i podczas
wspolnej zabawy rozwija¢ réznego typu sprawnosci. Zaprezentowane zabawy
uczg dziecko wspdtpracy z grupa, przyjmowania porazek, uczciwej rywalizacji,
¢wicza takze pamieé dziecka, rozwijaja zdolnos$¢ tworczego myslenia i mys$lenia
logicznego, rozwijaja zdolno$ci muzyczne, wzbogacajga repertuar srodkoéw
pozawerbalnych, pozwalajacych na wyrazanie siebie.

Fot. 3. Zdjecia uczestniczek warsztatow, podczas zabawy ,,Gtuchy telefon - ruchowy”.



Jedna z zaprezentowanych zabaw byt ,,Gluchy telefon — ruchowy”. Polegat on na
zapamigtaniu i przekazaniu nastgpnej osobie uczestniczacej w zabawie takich
samych ruchéw, jakie przed chwilg zobaczylismy.

Zasady zabawy: ustawiamy si¢ w rzadku, tylem do siebie. Przedostatnia
osoba odwraca si¢ do osoby ostatniej, ktora wymysla sekwencje ruchdw, np. trzy
ruchy. Osoba, ktora je zobaczyta, dotyka uczestnika stojacego przed nig w ramie,
on si¢ odwraca, a osoba przedostatnia pokazuje mu trzy zapamigtane ruchy.
Czynnosci te sg powtarzane az do uczestnika, ktory stoi pierwszy w rzedzie. Na
koniec zabawy staje on na srodku i pokazuje wszystkim, jaka sekwencja ruchow
do niego dotarta. Tak jak w ghuchym telefonie na stowa, bywa, Zze ostateczna
wersjardzni si¢, nawet znacznie, od pierwotnej.

Podsumowanie

No konferencji na temat ,,Dziecko w przedszkolu i szkole — proces
osiggania gotowosci szkolnej” potaczono teori¢ z praktyka. Na temat gotowosci
szkolnej wypowiadato si¢ wielu specjalistow. Bylo to na pewno owocne
spotkanie, w trakcie ktorego wskazany w temacie konferencji problem starano sig¢
uja¢ wieloaspektowo.

Natalia Swierc
Katarzyna Wencepel



\LPSODNIE Relacja
e z PIPSODNI - $§wigta Wydziatu

Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu £
Slaskiego w Katowicach POMALLUY SCUNY

Co roku na Uniwersytecie Slaskim organizowany jest Festiwal Nauki.
Jest to $wieto Uniwersytetu, podczas ktorego ,,nauka wychodzi w miasto”.
W ramach Festiwalu Nauki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii odbywaja si¢
PIPSODNI, czyli Swigto Wydziatu.

PIPSODNI majg juz kilkuletnig tradycje i z roku na rok sg coraz
atrakcyjniejsze. Poczatki byty trudne, nie do konica wiadomo byto, co spodoba sig
studentom Wydziatu, z jakich propozycji beda chcieli skorzysta¢. Wydziatlowa
Rada Samorzadu Studenckiego doktadata jednak wszelkich staran, by kazdy
student znalazt cos dla siebie.

W biezacym roku PIPSODNI zorganizowane byly z niematym
rozmachem. WRSS PiPs-u postawita sobie ambitny cel — 5 dni $wictowania,
kazdy dzien pod innym szyldem tematycznym: 13 warsztatow, 3 imprezy, mecz
siatkowki. ..

Pierwszy dzien byl dniem filmowo-teatralnym. Po projekcji filmu
,Labirynt Fauna” odbyta si¢ debata ,,Czy $nimy na jawie?”, w ktdra wlaczeni byli
studenci i pracownicy Wydziatu. Mozna bylo rowniez wzia¢ udzial w warsztacie
dramy (prowadzonym przez pracownika Wydziatu) i teatru improwizacji. Dzien
zakonczyt si¢ wystepami dwdch kabaretéw: Drzewo A Gada oraz Absurdalnego
Kabaretu.

Wtorek zaplanowano jako dzien sportowy. Zorganizowane zostaly
warsztaty zumby oraz fitnessu. Przeprowadzona zostala réwniez gra miejska
psychologéw, ktéra swdj finisz miata przy Rektoracie Uniwersytetu, gdzie
odbywat si¢ Jarmark Wiedzy. Zwienczeniem dnia byl mecz siatkdwki
»Pracownicy vs Studenci”. Pracownicy niestety poniesli kleske — obiecali jednak
poprawe w przysztym roku!

Trzeci dzien swigtowania uptynat muzycznie. Przy wejsciu do budynku
PiPs-u, dzigki akcji ,,muzyka na Wydziale”, przez caly dzien mozna bylo
postucha¢ utworow muzycznych w roéznych stylach. Tego tez dnia odbyly sie
takze trzy warsztaty: ,,Normy, zasady i polecenia — jak je tworzy¢, by dotrze¢ do
dziecka z zaburzeniami uwagi i1 nie tylko”, ,,Wspomaganie leczenia



z zastosowaniem muzykoterapii” oraz ,,Emocje w muzyce”. Dwa pierwsze
warsztaty prowadzone byly przez studentki wydziatu, trzeci warsztat — przez
jedna z doktorantek. Dzien zakonczyt si¢ - a jakze! - koncertami. W katowickim
klubie Korba zagraty zespoty ShowDown, Rezerwa oraz Nienegatywni.

Czwartek byt bardzo kreatywnym dniem. Dzieki akcji ,,Wyraz siebie!”
studenci mogli malowa¢ Sciany Wydziatu. Specjalnie na t¢ okazje rozwieszone
zostaly na $cianach brystole, ktore mozna bylo zapisaé, zamalowa¢ wedtug
wlasnego uznania. Powodzeniem cieszyly si¢ warsztaty scrapbookingowe oraz
coachingowe. Poza tym (specjalny ukton w strone studentek Wydziatu) odbyt si¢
Swap Day — w jednym z wydzialowych bufetéw zorganizowana zostata wymiana
ubran. Dzien zakonczyt si¢ rownie kreatywnie — w klubie Longman odbyta si¢
druga edycja imprezy ,,Karaoke + Planaszowki”. Mozna byto wypozyczy¢ gre
¢lanszowa i razem ze znajomymi spedzi¢ milo czas. Odwazniejsi mogli
sprobowac swoich sit w karaoke. Impreza zostata zorganizowana przy wspolpracy
z Projektorem Katowice.

Ostatni dzien PIPSDONI przebiegatl tanecznie. Zainteresowani studenci
mogli wzia¢ udzial w warsztatach tanecznych: belly Dance, dancehall oraz tanca
towarzyskiego. Nowo nabyte umiejetnosci wykorzystano podczas imprezy
konczacej PIPSODNI, ktora odbyta sig¢ w katowickim klubie Bavitto.

Studiowanie to nie tylko nauka w tradycyjnym tego stowa znaczeniu.
Studiowanie to takze czas poswigcany na rozwijanie swoich zainteresowan, pasji,
umiejetnosci. Studiowanie to czas spetniania marzen. Warto wigc pomagac w ich
spetnianiu!

Karina Perkowska 1 Natalia Grabolus



Sprawozdanie
z Seminarium Muzykologicznego,
poswieconego 200. rocznicy urodzin
Oskara Kolberga

L

Rys. 1. Plakat z okazji 200. rocznicy urodzin Oskara Kolberga
wykonany przez Sylwi¢ Sobierajska i Patrycje Sabok.

Mozna stwierdzi¢, iz podstawowym celem studiow jest zdobywanie przez
studentéw wiedzy. Bardzo waznym elementem jest takze samorozwoj kazdej
jednostki. Aby poszerza¢ zakres wiadomosci studentow, rozwija¢ ich
zainteresowania i pomaga¢ w rozwoju, wyktadowcy stosuja rézne metody i formy
przekazu, organizujg rozmaite wydarzenia. Jedna z form pracy ze studentem jest
seminarium, ktdre okreslane jest jako specyficzna metoda pracy uczelni wyzszej,
charakteryzujaca si¢ czynnym udzialem studentéw w jego przygotowaniu. Do
zadan studentéw nalezy opracowanie zagadnien zwigzanych z tematem
spotkania, a takze przedstawienie tych tresci w postaci referatu, prezentacji lub
innych wystapien. Daje to studentom mozliwos¢ bezposredniego uczestnictwa
w tworzeniu i przebiegu spotkania naukowego.

Niniejsze sprawozdanie stanowi relacj¢ z Seminarium
Muzykologicznego, ktére odbyto si¢ z okazji 200. rocznicy urodzin Oskara
Kolberga. Zostato ono zorganizowane 13 maja 2014 roku na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Tworcami i jednoczesnie
uczestnikami seminarium byta grupa studentow drugiego roku stacjonarnych
studiow licencjackich pod kierownictwem dra hab. Mirostawa Kisiela.

Przebieg seminarium

Gloéwnym celem seminarium byto przyblizenie sylwetki Oskara Kolberga
—wybitnego etnografa, folklorysty, kompozytora, badacza, dokumentalisty, takze
zwrdcenie uwagi mtodych ludzi na folklor oraz uczczenie 200. rocznicy urodzin
Kolberga.

Seminarium rozpoczat jego koordynator, czyli dr hab. Mirostaw Kisiel.
Przywital on uczestnikéw oraz wprowadzit w tematyke. Zwrdcit uwage
na obecnos¢ folkloru w dzisiejszych czasach w madrosci ludowej, ale tez np.
w edukacji kulturowej, ktora staje si¢ dzisiaj coraz bardziej popularna. Zaznaczyt
réwniez, ze wlasnie dzigki Kolbergowi z pokolenia na pokolenie przekazywane
byly rézne tresci, ktdre obecnie sa dla nas bardzo cenne.



Kolejnym elementem spotkania byta przygotowana i zaprezentowana
przez czteroosobowa grupe studentek (Roksang Folkert, Karoling Nowak,
Katarzyne Bigus, Magdalen¢ Banot) prezentacja dotyczaca bohatera seminarium.
Przekazywane grupie tresci dotyczyly nie tylko zycia Kolberga, jego
pochodzenia, rodziny, edukacji czy folklorystycznych prac terenowych, w jakich
wraz z pozostalymi cztonkami kregu literacko-artystycznego brat udziat, ale takze
wydanych dziet. Podane i objasnione zostaly rowniez definicje poje¢ scisle
wigzacych si¢ z postacig Kolberga, takich jak: folklor, folkloryzm, kultura
ludowa, obrzed, zwyczaj, stylizacja, etnografia. Pozwolito to uczestnikom
seminarium w wigkszym stopniu zrozumie¢ obszar dzialalnosci Kolberga.
Prezentacja zakonczona zostala bajka Kolberga, czytang przez dzieci i opatrzona
ich rysunkami, co jest chyba najlepszym dowodem na to, ze osoba Kolberga jest
bliska takze ludziom zyjacym wspodtczesnie, tak samo zreszta, jak i jego utwory.
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Fot. 1. Uczestnicy seminarium i tradycyjny $laski wzor wyszyty na fartuchu, bedacym elementem
stroju ludowego.

Druga cze$¢ seminarium poswigcona zostala prezentacji folkloru
poszczegblnych regiondw Polski. Jako nosnik informacji rowniez wykorzystano
rzutnik, wyswietlajac z jego pomoca prezentacje multimedialne.

Najpierw zaprezentowana zostalta Malopolska. Paulina Paterak
przekazata kilka ogdlnych wiadomos$ci o tym obszarze, nastgpnie przedstawita
tance krakowskie, szczegdlng uwage zwracajac na jeden z narodowych tancow
polskich - krakowiak. Poza ogdlnymi informacjami oraz wiadomosciami o tym,
przez kogo bywal tanczony, zaprezentowane zostaty fotografie damskich
i meskich strojéw. Dopelnienie stanowita wzmianka o tradycyjnych obrzedach,
takich jak Siuda Baba czy powszechnie znany lajkonik.

Kolejnym prezentowanym regionem byly Mazury, o ktérych
opowiedziata Marta Szmigiel. Tak jak w przypadku poprzedniej prezentacji,
najpierw przekazane zostaly ogdlne informacje na temat regionu. Podczas
wyswietlania fotografii réznych rodzajow strojow mowczyni zwrocila takze
uwage na roéznice migdzy strojami mazurskimi a malopolskimi. Kolejnym
elementem prezentacji byly tance i piesni ludowe, ktére dla ludzi
zamieszkujacych region Mazur mialy ogromne znaczenie. Pigkno mazura




i poloneza stuchacze mogli pozna¢ dzigki nagraniom. Autorka prezentacji
poswiecita tez uwage piesniom ludowym, wymienita takie piesni, jak: ,,Baba
i Zajaczek” (kozak mazurski) czy zabawe guziny i Swieczki.

Region Kujaw przedstawiony zostal przez Monike Ryszczyk, ktéra
zaczeta swa prezentacje od zacytowania Oskara Kolberga. Dla niego region ten
byt ,,Kraing mlekiem i miodem ptynaca”. Nastgpnie moéwczyni skupila si¢ na
pochodzeniu nazwy regionu, jego potozeniu i herbie, aby po6zniej przejs¢ do
prezentacji strojow z podzialem na roboczy i odswigtny, a takze wiejski oraz
miejski. Duzo uwagi poswiecila muzyce regionu, a takze kujawskiej kapeli. Jako
przyktad tradycyjnej piesni wymieniony zostat kujawiak, ktory jest obecnie takze
jednym z naszych tancéw narodowych. Omowita takze zabawy - czapnika i dyne.

Przedostatnig prezentacja byta kraina Wielkopolska, ktorej
charakterystyke przedstawita Paulina Osyda. Podczas prezentacji fotografii
strojow autorka zwrdcita szczegolng uwage na ich niezwykta réznorodnosc,
wymienita charakterystyczne cechy ubran kobiecych i meskich. Wsrod tancoéw
ludowych wymienione zostaly rézne formy oberkowe, tance naniesione
(zaczerpnigte z innego regionu), ale takze, np. Przodek (taniec uroczysty), Wiatrak
(Wiatrok), Wiwat, Rowny czy Pisany. Na zakonczenie autorka wymienita takze
charakterystyczne dla regionu instrumenty muzyczne (dudy, koziol, siesianki)
oraz piesni ludowe.

Zwienczeniem tej czesci seminarium byta prezentacja regionu $laskiego,
ze zwroceniem szczegdlnej uwagi na $laskie tance oraz ich elementy, ale takze
zabawy 1 stroje - przygotowana przez Anne Pudrzynska. Jej dopetnieniem byto
przestawienie przez Justyne Czembor tradycyjnego stroju $laskiego damskiego
oraz meskiego z regionu Pszczyny, a takze zaprezentowanie na chetnej
uczestniczce seminarium etapow ubierania stroju kobiecego. Catos¢ zakonczyta
lekcja wigzania meskiej chustki.

Seminarium zakonczyto si¢ naukg jednego z tancow slaskich ,,Jo do lasa”
pod kierunkiem Justyny Czembor. Kilka chetnych par wzieto udziat w nauce
podstawowych krokow, natomiast wszyscy uczestnicy seminarium wspierali

Fot. 2. Nauka tanca z regionu slaska.



grupe $piewem nowo poznanej przyspiewki towarzyszacej tancowi.

Podsumowanie

Seminarium rozszerzylo wiedzg studentow na temat folkloru, ale tez
zwrécito uwage na formy jego istnienia we wspotczesnym swiecie, jego role
i wage, a takze koniecznos¢ jego pielegnowania i przekazu, jako niezwykle
cennego dziedzictwa kulturowego. Przyblizona zostata takze sylwetka Oskara
Kolberga, bez ktorego, prawdopodobnie, folklor nie bylby dzisiaj tak
zakorzeniony w naszej kulturze, a wiele jego elementdw po prostu by zanikto.

Spotkanie pozwolito studentom zaréwno na zdobycie nowej wiedzy, jak
i wykazanie si¢ roznymi umiejetnosciami podczas jego przygotowania. Wszyscy
byli bardzo mocno zaangazowani w przedsiewzigcie. Cho¢ cate spotkanie trwato
tylko 1,5 godziny, to byto dla jego uczestnikow glebokim przezyciem, dato im
impuls do refleksji oraz wzbogacito ich wiedzg.

Justyna Czembor



Relacja
ze spektaklu stowno-muzycznego ,,Alladyn”
przygotowanego przez studentki edukacji
wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego
dla dzieci

Kazdy z nas uwielbial w dziecinstwie, a czgsto takze lubi to 1 w zyciu
dorostym, przenosi¢ si¢ w $wiat fantazji i marzy¢ o tym, co niemozliwe
do osiggniecia. W $wiat marzen i fantazji ulatwiaja nam przenies¢ si¢ ksigzki,
opowiadania, bajki, stuchowiska oraz przedstawienia teatralne. Szans¢ poznania
fascynujacej historii petnej niesamowitych wydarzen i kolorowych postaci oraz
wczucia sie w t¢ opowies¢ daty dzieciom z Miejskiego Przedszkola nr 34 im. Jasia
1 Matgosi w Katowicach studentki trzeciego roku pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach.

Sztuka teatralna przygotowana przez studentki opowiada histori¢
Alladyna', ktéry po $mierci ojca zajmuje si¢ swoja matkg. Pewnego dnia spotyka
na swej drodze czarnoksi¢znika. Mag obiecuje da¢ mu zlotego talara za
przyniesienie lampy oliwnej ukrytej w jaskini. Daje takze Alladynowi magiczny
pierscien. Chlopiec wykonuje swoje zadanie, ale postanawia nie oddawac lampy.
Okazuje si¢ bowiem, ze lampa oliwna to przedmiot magiczny i jest ona
mieszkaniem Dzina, ktory wychodzi ze swojego zaczarowanego domu, gdy ktos
lampe potrze. Dzicki Dzinowi spelniajgcemu zyczenia wilasciciela chtopiec i jego
matka stajg si¢ bogaci. Nie wystarcza to jednak Alladynowi, by by¢ w pelni
szczegsliwym czlowiekiem. Zakochuje si¢ on bardzo w corce suttana. Marzenie, by
zosta¢ zieciem sultana wkrétce spetnia si¢, gdyz dzigki pomocy Dzina, kazde
zyczenie natychmiast zostaje spetnione. Pigkna ksi¢zniczka zostaje zong
bohatera. Szczescie Alladyna i1 jego zony nie trwa jednak dlugo, ukochana
Alladyna, nieswiadoma czarodziejskiej mocy starej lampy, wymienia ja na nowa
upodstepnego czarnoksieznika podajacego si¢ za kupca. Odzyskawszy lampe, zty
czarodziej porywa ksi¢zniczke do dalekiego kraju, w ktorym nikt jej nigdy nie
odnajdzie. Zrozpaczona rodzina nie wie, gdzie podziewa si¢ ksi¢zniczka i w jaki
sposob ja odnalez¢. Na szczescie Alladyn przypomina sobie, ze pierscien, ktory
dostat od czarnoksi¢znika réwniez posiada magiczng moc i dzicki niemu
odnajduje swoja ukochang.

'Spektakl stowno-muzyczny pt. ,,Lampa Alladyna”, Miejskie Przedszkole nr 34 im. Jasia i Matgosi, Katowice,
ul. Tysiaclecia 84a, 8.05.2014.



Fot. 1. Scenografia przygotowana dla celow spektaklu.

Fot. 2. Obsada aktorska spektaklu pt.
,Lampa Alladyna”.

Studentki przygotowywaly przedstawienie z Panem drem hab.
Mirostawem Kisielem oraz Panig mgr Jolanta Chowaniak. Proby zajely catej
grupie kilka miesiecy, a pomystodawczyniami tej konkretnej sztuki byly
studentki. Organizacja przedstawienia byta na najwyzszym poziomie, scenografia
i kostiumy $wietnie podkreslaty klimat opowiesci oraz pomagaly przenies¢ si¢
w magiczne krainy Bliskiego Wschodu. Scenografia réwniez tworzona byta przez
studentki, ktére przejawiajg najwigksze zdolnosci plastyczne. Wspaniatym
pomystem bylo stworzenie zywej orkiestry. Dzigki temu muzyka byla
przyjemniejsza w odbiorze, przede wszystkim mogly ja na zywo wyshluchaé
dzieci.

Same dzieci reagowaty zywiotowo i radosnie. Poczatkowo byly bardzo
podekscytowane, zastanawialy si¢ nad tym, czego moga si¢ spodziewac, wrecz
trudno byto im usiedzie¢ na miejscu. Kiedy rozpoczelo si¢ przedstawienie, mali
widzowie nie tylko wszystko obserwowali z zaciekawieniem, ale rowniez
nasladowali ruchy aktorek i powtarzali stowa piosenek. Wszystkie momenty,
w ktorych pojawiata si¢ lub znikata znienacka jakas posta¢, byly dla dzieci
zaskoczeniem. Po samym spektaklu dzieci zgodnie twierdzily, ze najbardziej
podobata im si¢ postac suttana oraz jedna z aktorek tanczacych i $piewajacych
piosenke. Ala z grupy pigciolatkdw powiedziata, ze bylo to ,bardzo fajne
przezycie” i chciataby jeszcze raz zobaczy¢ takie przedstawienie. Dwoch
chlopcow z tej samej grupy najlepiej zapamigtalo taniec ze studentkami, bedacy
dowodem zywej interakcji aktorek z widzami.



Fot. 3. Przebieg spektaklu —
interakcja — aktor — widz
(dziecko).

Fot. 4. Spontaniczna reakcja mtodej widowni.

Zaréwno widzowie, jak i twoércy czerpali rado$¢ z tego wydarzenia,
dlatego mam nadzieje, ze nie skonczy si¢ na jednej inscenizacji, ale bedzie ich
wiele. W koncu robimy to dla dzieci!

Roksana Folkert



* REKOMENDACJA
i pracy zbiorowej przygotowanej pod redakcja

Mt K | Hamilia Ramanczys Bassr

INTEGROWANIE DZIALAN naukOWE}

PEDAGOGICZNO-ARTYSTYCZNYCH . o o . egoe , .
e Mirostawa Kisiela i Hewilii Hetmanczyk-Bajer
: \‘F pt. ,,Integrowanie dziatan pedagogiczno-

nt D \‘J‘g artystycznych w edukacji elementarne;j”

7 N

Czlowiek pracujgcy rekoma to robotnik;
czlowiek pracujgcy rekoma i umystem to rzemiesinik;
a czlowiek pracujqcy rekoma, umystem i sercem to artysta.

Louis Nizer

Publikacja pt. ,Integrowanie dzialan pedagogiczno-artystycznych
w edukacji elementarnej”, przygotowana pod redakcja Mirostawa Kisiela
i Hewilii Hetmanczyk-Bajer, jest przyktadem pracy, w ktdérej wielu autorow
zajmujacych si¢ roznymi dziedzinami aktywnoS$ci zwraca uwage na zagadnienia
dotyczace wychowania estetycznego.

Tworcy zamieszczonych w opracowaniu tekstow akcentuja waznos¢ dzialan
muzycznych oraz kreatywnych w dzisiejszym $wiecie, w szkole, a przede
wszystkim w rozwoju emocjonalnym dziecka.'

Zbidr dziewigtnastu rozpraw autorskich zebranych w pierwszej czesci
pracy dotyczy miedzy innymi takich dziedzin artystycznych, jak: teatr cieni czy
muzykoterapia. W zbiorze znalazly si¢ nastepujace tematy:

— Rola wyobrazni w procesach integracji dziatan pedagogiczno-

artystycznych Iwony Samborskiej;

— Ocena dotychczasowych dziatan oswiatowych w zakresie

wykorzystania muzyki i dziatan artystycznych w procesie edukacji

iwychowania dziecka Dagmary Chlasty-Oblak;

— Innowacyjne dziatania stymulujqce rozwoj matego dziecka. Fundacja

L Muzykuj-My. Mata Akademia Muzyki” Justyny Modrzejewskiej

1 Zofii Malec;

— Hudobno - pohybova tvorivost u ziakov Marii Vargovej;

— Predskolské vzdelavanie v pohybe alebo rytmus vo vzdeldvani Dany

Kollarovej;

— Oczekiwania Srodowiska w zakresie realizacji zintegrowanych dziatan

'M. Kisiel, H. Hetmanczyk-Bajer, 2014: Integrowanie dziatah pedagogiczno-artystycznych w edukacji
elementarnej. Katowice, s. 6.



artystyczno-pedagogicznych w procesie nabywania umiejetnosci

poczqgtkowych przez dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym

Urszuli Styk;

— Elementy teatru cieni w kontekscie edukacji teatralnej Magdaleny

ChristiMoniki Frani;

~Maly aktor Slgskiej sceny” — przyblizenie innowacji programowej

z elementami edukacji regionalnej dla starszych grup przedszkolnych

(refleksje nad realizacjg) Hanny Goreckiej, Katarzyny Wilk

1 Kamila Wilka;

— Dunski ,,projekt teatru cieni” jako narzedzie pracy pedagogicznej

Moniki Franii Magdaleny Christ;

— Uroczystosci przedszkolne jako jedna z form dzialalnosci artystyczno-

pedagogicznej przedszkola Hewilii Hetmanczyk-Bajer;

— When is art? A theoretical study to the frame of reference in art lessons

Petry Sobatiovej;

— Moznosti vyuzitia arteterapie Marii Lalikovej, Marii HuZovicovej,

Marii Zahatnanskiej i Moniki Dohnanskiej;

— Ucinnost diverzitnjch terapii pre deti so Specidlnymi vychovno-

vzdelavacimi potrebami Renaty Polakovicovej;

— Udzial dzieci i miodziezy w muzycznych zajeciach pozaszkolnych

inspiracjg do podjecia badan w zakresie upowszechniania

i udostepniania sztuki Dagmary Chlasty-Oblak i Mirostawa Kisiela;

— Pozitivne sebahodnotenie a hudobné edukacné prostredie na Ziaka

zameraného vzdeldvania Katariny Mackovej;

— Muzykoterapia w pracy z dzieckiem z Zespotem Aspergera Karoliny

Kantyki;

— Fakultatywne zajecia taneczne realizowane w przedszkolu,

odpowiedzig na potrzeby rozwojowe dzieci oraz oczekiwania ich rodzicow

Magdaleny Zralek i Dominiki Kielbasy;

— Przemyslane ¢wiczenie (deliberate practice) jako niezbedny element

wykorzystywania potencjalnosci na przykiadzie doswiadczen uczniow

uzdolnionych muzycznie Beaty Dyrdy i Macieja Losia;

— Tradycje i zwyczaje plaszczyzng integracji sztuki w edukacji

i wychowaniu dziecka (w 200. rocznicg urodzin Oskara Kolberga)

Mirostawa Kisiela.

Kolejna czes¢ sktada si¢ z dwoch sprawozdan oraz rekomendacji ksigzek,
polecanych nie tylko nauczycielom edukacji muzycznej, ale rowniez szerokiemu



gronu odbiordw zainteresowanemu dziedzinami artystycznymi. Pierwsze
sprawozdanie dotyczy Miedzynarodowego Seminarium Naukowo-Badawczego
odbywajacego sie¢ w marcu 2013 roku w Katowicach. Drugie natomiast jest
zbiorem wnioskow z obrad 11 Ogdélnopolskiej Konferencji Naukowej w Akademii
Wychowania Fizycznego. W aneksie tej blisko 315-stronicowej pracy zbiorowej
zamieszczono migawke filmowa: Z zycia studentéw pedagogiki W-PiPs US oraz
prezentacje PowerPoint zatytutowana: Aktywnos¢ i kreatywnosé studentow
pedagogiki edukacjiwczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego.

Niewatpliwa zaleta rekomendowanej przeze mnie publikacji jest jej
szeroki zakres tematyczny, natomiast postawa Autorow, ktorzy wykazali si¢
wnikliwos$cia i1 rzetelnoscia badawcza, zostala doceniona przez recenzentdow:
prof.- dr hab. Haling Nikolayi z Sumskiego Panstwowego Uniwersytetu
Pedagogicznego, prof. dr hab. Anne Waluge z Akademii Muzycznej w Katowicach
oraz doc. Paed. Dr Tatiang Slezdkovg z Uniwersytetu Konstantina Filozofa
w Nitrze.

Praca zbiorowa pt. ,Integracja dziatan pedagogiczno-artystycznych
w edukacji elementarnej” przygotowana pod redakcja naukowa Mirostawa
Kisielai Hewilii Hetmanczyk-Bajer jest pozycja, ktéra powinna towarzyszy¢ nam
— studentom, czynnym nauczycielom muzyki, nauczycielom edukacji
wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego na co dzien, a nie tylko wytgcznie
widnie¢ w obligatoryjnym wykazie akademickiej literatury.

Monika Ryszczyk



Rekomendacja
pracy pt. Pedagogika szkolna. Materialy dla studentow
przygotowujgcych sie do wykonywania zawodu
nauczyciela przygotowanej pod redakcja Danuty
Krzyzyk i Bernadety Niesporek-Szamburskiej, przy
wspotpracy Aleksandry Zok-Smoty

Tekst wieloautorskiej monografii pt. Pedagogika szkolna. Materialy dla
studentow przygotowujqcych sie do wykonywania zawodu nauczyciela' zostal
przygotowany przez grupe specjalistow, dla ktérych ksztatcenie nauczycieli stato
si¢ motywacja do wydania, w formie kompendium, materiatdéw zawierajacych
niezbg¢dna wiedzg do opanowania przez kandydatow do zawodu sztuki uczenia.

Praca sktada si¢ ze wstepu, dwunastu rozdziatow oraz spisu literatury,
w sumie liczy 286 stron. Kazdy z rozdziatoéw zostal opracowany przez jednego
autora, ktory przedstawil uzyteczne z punktu widzenia pedagogiki szkolnej
zagadnienia, w podobny pod wzgledem konstrukcyjnym ukladzie. Tekst pracy
zostal dopracowany pod wzgledem jezykowym, edytorskim i graficznym,
co niewatpliwie bedzie sprzyjalo w popularyzacji materiatu wsrod szerokiej
rzeszy odbiorcow. Struktura poszczegdélnych rozdzialdow obejmuje: pytania
otwierajace, wprowadzenie, tekst podrozdzialow, zadania do wykonania,
podkreslone tresci - istotne z punktu widzenia przekazywanej wiedzy, oraz wykaz
rekomendowanej literatury. Tom zamyka pokazny zbior bibliograficzny.

Prace otwiera wprowadzenie, ktore zostalo przygotowane przez zespot
redakcyjny w osobach Danuty Krzyzyk i Bernadety Niesporek-Szamburskie;j.
Redaktorki przyblizyty w nim histori¢ i tradycje zawodu nauczyciela. Podkreslity
rowniez wspotczesng wizjg przygotowania nauczycielskiego, uwypuklajac efekty
ksztalcenia okreslone w stosownych ministerialnych rozporzadzeniach.

Rozdziat pierwszy pt. Organizacja ksztatcenia a aktywnos¢ uczniow
zostat przygotowany przez Aling Budniak. Autorka w zaproponowanym tekscie
w profesjonalny sposéb udzielita odpowiedzi na zawarte w pytaniach
otwierajacych kwestie. Odwotujac si¢ do literatury czotowych przedstawicieli
pedagogiki i wlasnych doswiadczen, A. Budniak przyblizyta definicjg procesu
ksztalceniai jego cechy charakterystyczne, opisata uwarunkowania efektow

'D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska, A. Zok-Smota (red.), 2014: Pedagogika szkolna. Materialy dla
studentow przygotowujqcych sie do wykonywania zawodu nauczyciela. Katowice.



uczenia si¢, scharakteryzowata czynnosci nauczyciela i ucznidw w procesie
ksztatcenia, podkreslita wazno$¢ przygotowania nauczyciela do zajec,
przyblizyta takze model ksztalcenia przez pryzmat realizacji celéw, tym samym
uwypuklita znaczenie ksztalcenia wielostronnego dla aktywnos$ci ucznia.
Przygotowany przez autorke material zawiera interesujace zadania, przeznaczone
do indywidualnego i zespotowego wykonania.

Rozdzial drugi pt. Metoda dyskusji zostat przygotowany przez Danutg
Krzyzyk. W zaprezentowanym tekscie autorce udato si¢ w petni odpowiedzie¢ na
postawione pytania dotyczace dyskusji jako metody, ktora nie tylko pozwala
zrealizowa¢ zadania wynikajace z komunikacji, ale takze umozliwia ¢wiczenie
wyzszych umiejetnosci poznawczych, pomaga ksztalttowaé opinie, a takze
postawy 1 systemy wartosci. Wsrod zaproponowanych czytelnikom obszardéw
znalazly si¢ nastepujace tematy: cechy dobrej dyskusji, odpowiedzialno$¢ za
stowa, ocena dyskusji oraz rodzaje dyskusji. Zaprezentowany przez D. Krzyzyk
tekst jest wartosciowy z punktu widzenia ksztalcenia przysztych nauczycieli,
ktérzy powinni umie¢ nawigza¢ kontakt i porozumiewac si¢ nie tylko ze swoimi
podopiecznymi, ale rowniez rodzicami, kolezankami i kolegami w pracy, w tym
réwniez z personelem szkolnym.

Rozdziat trzeci pt. Program szkolny jako podstawowe narzedzie pracy
nauczyciela, autorstwa Krystyny Liszki, zawiera zbior informacji niezbednych do
udzielenia odpowiedzi na postawione pytania: Skqgd nauczyciel wie o tym, co ma
robi¢ jako wychowawca, opiekun i dydaktyk, gdy zaczyna kolejny rok szkolny?,
Ktorych elementow nie mozna poming¢, gdy konstruujemy program szkolny?,
Jakq postaé mogg mie¢ programy szkolne? oraz Jaki jest zakres autonomii
nauczyciela w projektowaniu programu szkolnego jako programu swego
dzialania zawodowego? Przygotowany przez K. Liszke materiat jest jak
najbardziej trafnym i bardzo uzytecznym poradnikiem w tym zakresie.

Rozdziat czwarty pt. Podrecznik szkolny zostal przygotowany przez
Danute Krzyzyk, ktora przybliza ksigzke szkolng jako podstawowe narzedzie,
niezb¢dne w pracy nauczyciela z uczniem. Powotujac si¢ na autorytety, autorka
konkluduje, iz podrecznik, czy to w ujeciu tradycyjnym, czy nowoczesnym, stale
zajmuje zdecydowanie najwazniejsze miejsce wsrod materiatdéw edukacyjnych
przeznaczonych dla ucznia, petiac funkcje nie tylko srodka dydaktycznego, ale
réwniez metody ksztatcenia. Chociaz wspolczesnie jestesmy swiadkami wielu
przemian, to w zaden sposob podrecznika nie mozna zastgpi¢ innym $rodkiem
dydaktycznym. Jezeli juz do tego dochodzi, to tradycyjny podrecznik
zastepowany jest innym, tyle ze nowoczesniejszym.



Matgorzata Mnich jest autorka rozdziatu pigtego, ktéry nosi tytut
Praktyka psychologiczno-pedagogiczna i jej rola w przygotowaniu studenta do
zawodu nauczyciela. Prezentujac w przygotowanym module tematycznym
informacje, autorka skupita swoja uwage przede wszystkim na: organizacji,
przygotowaniu i przebiegu praktyki psychologiczno-pedagogicznej oraz opisie
jej specyfiki. W dalszej czgsci pracy podjeta trud ukazania praktyki zawodowe;j
jako niezbednej formy ksztalcenia mtodziezy akademickiej, bedacej
dopelnieniem bloku zaj¢¢ teoretycznych z zakresu przygotowania
pedagogicznego.

Rozdziat szésty Neurobiologia w edukacji zostat przygotowany przez
Marka Kaczmarzyka. Autor w swojej pracy podjal probe przyblizenia
neurodydaktyki rozumianej jako zbidr biologicznych kontekstow ksztalcenia.
Autor przyznaje, ze cho¢ nic nie jest w stanie zastapi¢ prawdziwej pasji
i zaangazowania nauczycieli wychowawcow, to popularyzowana przez niego
wiedza z zakresu biodydaktyki moze pokaza¢ pedagogom nieco inng perspektywe
rzeczywistosci szkolnej.

Rozdzial siddmy pt. Komunikacja w szkole zostal przygotowany przez
Bernadete Niesporek-Szamburska. Autorka w swojej pracy podkreslita role
i znaczenie procesu komunikacji w zespole klasowym. Przyblizajac adeptom
pedagogiki sztuke porozumiewania si¢, zaproponowala interesujace obszary
niezbedne do poznania zasygnalizowanej w tytule problematyki, tj.: Istota
komunikacji, Komunikacja werbalna i pozawerbalna, Specyfika komunikacji
dydaktycznej, Style komunikowania w szkole, Obszary aktywnosci werbalnej
w komunikacji dydaktycznej oraz Systemy reprezentacji zmystowej i style uczenia
sie w komunikacji dydaktycznej. Opracowanie wienczy refleksja autorska,
ukazujaca wyzwania wspoélczesnej kultury porozumiewania si¢ miodych dla
nauczyciela, ktory powinien umie¢ rozwina¢ wlasng kompetencje interakcyjna
tak, aby transmisja wiedzy odbywata si¢ niezaleznie od wyznaczonych rol.

Tekst rozdzialu o6smego pt. Stuchanie zaniedbany aspekt szkolnej
komunikacji zostal opracowany przez Malgorzate Mnich. Zaprezentowana
w tekscie problematyka nalezy, wedtug autorki, do niedocenianych obszaréw
ksztalconych przez nauczycieli w szkole. Stad jej decyzja o koniecznosci
przyblizenia tego zagadnienia przyszlym nauczycielom. Podjety przez autorke
dyskurs zostal zrealizowany w kilku odstonach: Nieporozumienia wynikajgce
z synonimicznego traktowania procesow slyszenia i stuchania, Stuchanie
aktywne, empatyczne i dialogowe, Stuchanie nierefleksyjne i refleksyjne, Bariery
utrudniajgce stuchanie oraz Efektywne stuchanie i jego rola w procesie



nauczania-uczenia sie. Zaprezentowany w tym rozdziale materiat z pewnoscia
zacheci wielu studentéw do podjecia trudu systematycznego trenowania wlasnej
aktywnosci stuchowe;.

Kultura jezyka w szkole stata si¢ tematem rozdziatu dziewigtego. Autorka
- Danuta Krzyzyk przyblizyta temat kultury jezyka z punktu widzenia obowiazku
postugiwania si¢ pigkng i poprawna polszczyzng, opanowania wielu umiejgtnosci
(tj.: estetyka i etyka stowa oraz poprawnos¢ i sprawnos¢ jezykowa), a takze
sprawnos¢ korzystania ze stownikow i poradnikéw jezykowych. Sentencja
zaprezentowanego wywodu niech bedzie wypowiedz autorki zamieszczona
w zakonczeniu rozdziatu: praca nad kulturq jezyka uczniow wymaga nie tylko
wspoldzialania wszystkich nauczycieli danej szkoly, ale tez wspoldzialania
w zakresie wychowania jezykowego szkoty z rodzing.

Rozdzial dziesiaty pt. Motywacja i dyscyplina w klasie szkolnej zostat
opracowany przez Krystyng¢ Liszke. W kolejnych podrozdziatach tej czgsci pracy
autorka ukazata sposoby rozumienia poje¢ opisujacych procesy motywacyjne
i dyscypling z punktu widzenia ksztatcenia szkolnego. Aby glebiej uzasadnic
wybor zalecen praktycznych i przyblizy¢ kilka modeli optymalizowania
procesow motywowania do nauki szkolnej i respektowania zasad tadu
spotecznego panujacego w klasie szkolnej, autorka odwotata si¢ do osadzonych
w roznych koncepcjach, wybranych przyktadéw badan naukowych. Swoje
rozwazania zawezita jednak do tych zagadnien, ktére maja kluczowe znaczenie
praktyczne i odnosza si¢ zasadniczo do usprawniania pracy wychowawcy klasy
szkolnej. W mojej opinii zaprezentowany materiat ukazuje sens porzadkowania
wiedzy o motywacji i dyscyplinie. Jest ona niezb¢dna dla poprawy realnego
funkcjonowania programu szkolnego i dla lepszego zrozumienia zadan
zawodowych kandydata do pracy w zawodzie nauczyciela.

Rozdzial jedenasty, przygotowany przez Jolante Skutnik poswiecony
zostal wybranym zagadnieniom edukacji kulturalnej. Autorka, majgc swiadomos¢
mnogosci interpretacji towarzyszacych dyskursowi na wyznaczony w tytule
problem, przedstawita charakterystyczne znaczenia i definicje omawianego
zjawiska, aby nastepnie przejs¢ do omowienia zadan edukacji kulturalnej
i wskaza¢ odpowiednie tresci oraz sposoby zapisow w dokumentach
oswiatowych. Waznym dopelnieniem teoretycznych dociekan jest opis obszarow
wspolpracy szkoly z instytucjami kultury w realizacji zadan edukacji kulturalne;.
Podsumowaniem zaprezentowanych dociekan jest konkluzja ukazujaca wazkos¢
spotkan z tworcami oraz zwigkszenie udziatu instytucji kultury w organizowaniu
kontaktow dzieci i mlodziezy z kultura.



Rozdzial dwunasty autorstwa Anny Guzy zostal poswigcony wybranym
problemom pracy nad glosem w zawodzie nauczyciela. W przygotowanym
opracowaniu zostaly omowione trzy obszary pracy nad glosem: pierwszy
zwigzany z diagnoza - rozumiany jako okreslenie stanu wyjsciowego narzadu
glosu, drugi - wskazujacy na role relaksacji w poprawnej emisji glosu, natomiast
trzeci - dotyczacy oddychania i wypracowania poprawnego toru oddechowego.
Autorka w swojej pracy podkresla potrzebe okreslenie przez przysztych
nauczycieli wlasnych mozliwosci 1 niedomogdéw gltosowych oraz wyznaczenie
celéw w pracy glosem i nad glosem. W tym miejscu warto zaznaczy¢, iz umiejetne
dysponowanie glosem, wiedza na temat higieny glosu oraz informacje
diagnostyczne zwigzane z mozliwosciami i niedomogami glosowymi staja sig¢
istotnym czynnikiem, ktory moze wplynaé na poprawe jakosci emisji glosu
studentéw - przysztych nauczycieli, jak réwniez pozwoli zminimalizowac
dziatanie czynnikdw sprzyjajacych chorobom i dysfunkcjom gltosowym.

Uktad tresci poszczegdlnych prac w przegotowanej przez zespot
specjalistow monografii jest przemys$lany, powoduje, ze publikacja tworzy spojna
catos¢. Czytelnicy znajda w niej zar6wno rozwazania natury teoretycznej, jak tez
okreslone propozycje rozwigzan kwestii praktycznych, co w publikacji
przeznaczonej dla przysztych nauczycieli jest bardzo zasadne. Gama tresci
zawarta w poszczegolnych rozdziatach stanowi bogaty materiat dla kazdego, kto
zechce blizej zapoznac si¢ z wybranymi zagadnieniami pedagogiki szkolne;.

Biorac pod uwage catoksztalt przedstawionego materiatu, rekomenduje
przygotowany pod redakcjg naukowa Danuty Krzyzyk i Bernadety Niesporek-
Szamburskiej tom pracy zbiorowej pt. Pedagogika szkolna. Materialy dla
studentow przygotowujgcych sie do wykonywania zawodu nauczyciela do szerszej
popularyzacji.

Rekomendowana publikacja zostata wspotfinansowana ze srodkoéw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Mirostaw Kisiel



MARCIN MUSIOL

Pedagogizacja medialna
rodziny

Rekomendacja
ksigzki Marcina Musiota pt. Pedagogizacja medialna
rodziny. Zakres — uwarunkowania — dylematy

Marcin Musiol to autor ksigzek i artykutéw na temat medidw i zycia
w spoleczenstwie informacyjnym. W swej najnowszej publikacji zastanawia si¢
nad wplywem mediow na rodzing i porusza problem umiejetnosci korzystania
z dobrodziejstw nowoczesnych technologii, omawia zagrozenia jakie ze soba
niosa wspodtczesne media. Interesuja go nie tylko dzieci i ich umiejgtnosci
postugiwania si¢ mediami, ale takze rodzice i ich kompetencje dotyczace
przekazywania dzieciom wiedzy o mediach, sposobach czerpania z nich
informacji oraz wykorzystywania mediow w procesie wychowania.

Autor dzieli proces pedagogizacji medialnej rodziny na trzy obszary:
dziatania rodzicoéw i opiekunow zwigzane z wychowaniem i ksztalceniem przez
media, dzialania rodzicéw i opiekunow zwigzane z wychowaniem i ksztalceniem
do mediéw oraz edukacje medialng rodzicodw i opiekundw.

W ksiazce ,,Pedagogizacja medialna rodziny” Marcin Musiol opisuje
prowadzone przez siebie badania, ktorych celem byta odpowiedz na pytanie: Jakie
czynniki planowania intencjonalnie prowadzonych dziatan pedagogizujacych
medialnie warunkuja uczestniczenie w nich rodzicéw i prawnych opiekundw?
W pierwszym rozdziale autor bardzo dokladnie opisuje metodologie
przeprowadzonych badan, charakteryzuje srodowisko, w ktorym badania byty
przeprowadzone.

W rozdziale drugim autor charakteryzuje proces pedagogizacji rodziny.
Doktadnie w sposdb jasny i precyzyjny wyjasnia podstawowe pojecia zwigzane
z podjetym tematem. Sg takze przedstawione cele i zakres pedagogizacji
medialnej rodziny. Swo6j wywodd ilustruje przejrzystymi schematami, ktore
przedstawiaja relacje zachodzace pomigdzy poszczegdlnymi czynnikami
iprocesami.

Rozdzial trzeci poswigcony zostat tytutowym ,,Dziataniom rodzicow
i opiekundw zwigzanych z wychowaniem i ksztatceniem przez media”. Autor
zwraca uwageg, ze media moga by¢ wykorzystywane jako pomoc przy
ksztattowaniu sfer rozwojowych i systemu aksjologicznego dziecka oraz
nastolatka. Po wstgpie teoretycznym przedstawia praktyczne wskazowki dla
rodzicéw i opiekunow, wskazuje jak wykorzysta¢ media, materiaty drukowane,
media audialne, programy telewizyjne, programy komputerowe, fotografie i filmy



oraz Internet w rozwoju i wychowaniu dziecka oraz nastolatka. Na koncu tego
rozdziatu autor porusza wazne zagadnienie wiaczania medidéw w system kar
inagréd, a takze zwraca uwage na mozliwos¢ obnizenia medialnych kompetencji
dzieci przez dtugotrwate stosowanie kar, polegajacych na ograniczaniu dostgpu
do medidw.

O drugim obszarze ksztaltowania kompetencji medialnych mowa jest
w rozdziale czwartym. Kompetencje te odnosza si¢ do rodzicow. Nalezy ich
ksztatcic w taki sposdb, aby byli zdolni do podejmowania wielokierunkowych
dzialan majacych na celu zapewnienie dzieciom i mlodziezy bezpieczenstwa
podczas korzystania z medidow, zabezpieczenie sprz¢towe 1 programowe oraz
kontrole dziatan medialnych dzieci i mlodziezy. Autor uwzglednia takie
zagadnienia, jak cyberprzemoc, uzaleznienia w mediach 1 manipulacja
w mediach; omawia przygotowanie dzieci i mtodziezy do komunikacji
interpersonalnej posredniej, do korzystania z materiatow drukowanych, mediow
audialnych, programow telewizyjnych, gier komputerowych, ustug
internetowych 1 telefonii komoérkowej, aparatu i kamery cyfrowej, a takze
przygotowanie si¢ do nauki i pracy zkomputerem.

Ostatniemu, najbardziej kontrowersyjnemu obszarowi pedagogizacji
medialnej rodziny, poswigcony jest rozdziat piaty. Dotyczy on ksztaltowania
kompetencji rodzicow i opiekunow w zakresie korzystania z narzedzi ICT. Autor
omawia, w jaki sposob przygotowaé rodzicéw i opiekunow do systemow
operacyjnych i oprogramowania uzytkowego, oraz w jaki sposéb chroni¢ dzieci
przed zagrozeniami medialnymi.

W ostatnim rozdziale ksigzki znajdziemy omodwienie metodycznych
aspektow pedagogizacji medialnej rodziny.

Godny uwagi jest takze aneks, w ktorym, oprécz narzedzi
wykorzystanych w badaniach, znajdziemy przyktadowe formularze uméw
miedzy dzieckiem a rodzicami w sprawie korzystania przez dzieci z Internetu,
wyszczegolnione przepisy prawne zwigzane z cyberprzemocg oraz autorski
program pedagogizacji medialnej rodzicow i prawnych opiekunow.

Ksigzka dobrze laczy teorie i praktyke. Jej autor radzi, jak swiadomie
i bezpiecznie korzysta¢ z dobr nowoczesnej techniki. Ta obszerna publikacja
w sposéb doktadny a zarazem klarowny opisuje zachodzace procesy zwigzane
z rozwojem cywilizacji. Ze wzgladu na podejmowane przez autora problemy na
pewno przyda si¢ zarowno teoretykom, jak i praktykom, a przede wszystkim
rodzicom, ktorzy powinni $wiadomie, nie rezygnujac z udzialu medidw,
wychowywac swoje dzieci.

Katarzyna Kocjan



Rekomendacja
ksigzki pt. Ksztaltowanie kompetencji
spotecznych wsrod mlodziezy w procesie
komunikacji wirtualnej autorstwa Anny Brosch

Autorka, Anna Brosch, od wielu lat zajmuje si¢ problematyka mediow,
glownie elektronicznych, oraz ich wplywem na dzieci i mlodziez. Jej
zainteresowania naukowe skupiaja si¢ na zagadnieniach zwigzanych z grami
komputerowymi, kulturg medialng i wirtualng oraz sposobach porozumiewania
si¢ dzieci 1 mtodziezy w Internecie. Swoja monografie poswiecita zagadnieniu
interakcji spolecznych nastolatkow, gldwnie przy uzyciu elektronicznych
srodkow przekazu, takich jak telefony komodrkowe, komunikatory internetowe
czy czaty i grupy dyskusyjne. Ksigzka stanowi zrédlo wiedzy nie tylko dla
pedagogdéw i socjologdw, ale réwniez psychologdw oraz rodzicow i ludzi
zainteresowanych komunikacjg migdzyludzka. Autorka otwiera nam oczy na
zjawisko przenikania si¢ alienacji z otwartoscig mlodziezy, co czesto moze byc
przyczyna problemow wychowawczych.

W pierwszych czterech rozdziatach publikacji zostaty zawarte rozwazania
teoretyczne. Autorka omawia w nich podstawowe pojecia i1 zjawiska, takie jak
komunikacja interpersonalna, formy komunikacji wirtualnej oraz kompetencje
spoteczne mlodziezy. Jeden z podrozdziatéw poswigcita wiekowi nastoletniemu.
Autorka zauwaza, ze we wspotczesnym swiecie mtodziez komunikuje si¢ gtownie
na plaszczyznie tekstowej, a w wybranych przypadkach na plaszczyznie
wizualnej i dzwiekowej, co w znacznym stopniu wplywa na relacje spoleczne.
Wzajemne interakcje stajg si¢ coraz bardziej techniczne i zmediatyzowane,
a to stawia wspodtczesnego miodego czlowieka przed koniecznosciag nabywania
doswiadczen znacznie roznigcych si¢ od tych zwigzanych z bezposrednimi
kontaktami interpersonalnymi.

W kolejnych rozdziatach A. Brosch przedstawia prowadzone przez siebie
badania, ich zalozenia, wyniki. Umozliwia to poznanie réznych aspektéw
komunikacji wirtualnej. Wyniki badan ukazaty m.in., iz systematycznie zwigksza
si¢ liczba miodziezy korzystajacej z komunikacji tekstowej, gléwnie za
posrednictwem SMS-6w i komunikatora internetowego. Dtugotrwate korzystanie
z nowych mediow ksztaltuje nawyki zwiazane z ich uzytkowaniem, gdyz



aktywnos$¢ w zakresie komunikacji wirtualnej wzrasta wprost proporcjonalnie do
okresu posiadania telefonu komoérkowego i dostepu do Internetu. Telefon
komoérkowy i Internet staly si¢ niewatpliwie $rodkami komunikacji, ktore w
znacznym stopniu zrewolucjonizowaly stosunki interpersonalne mlodziezy.
Cechuje je dzisiaj zaposredniczenie oraz anonimowos¢. Pozwala to na wigksza
swobode w wyrazaniu mysli i opinii, czesto jednak staje si¢ rowniez przyczyna
zachowan agresywnych.

Rekomendowana publikacja podejmuje tematyke dotyczaca aktualnych
problemow zwigzanych z komunikacja spoteczna mtodziezy w obliczu ekspansji
mediow elektronicznych. Jest to uzasadniona empirycznie wypowiedz w sporze
na temat oddzialywania medidw elektronicznych na relacje spoteczne ich
uzytkownikéw.' Ksigzka wyjasnia wiele niescistoéci i niejasnosci dotyczacych
procesu komunikacji mlodziezy za pomoca komunikatorow, telefondéw
komoérkowych oraz czatow. Przybliza rowniez dorostym czytelnikom sposob
myslenia mtodziezy korzystajacej z mediow elektronicznych, i dzigki temu jest
pozycja godng polecenia takze rodzicom borykajacym si¢ z trudnosciami
wychowawczymi.

Publikacja jest swoistym vademecum na temat komunikacji
za posrednictwem mediow elektronicznych. Mozemy mie¢ nadzieje, ze dzieki
lekturze ksigzki Anny Brosch wielu rodzicow i nauczycieli zrozumie istotg
oddzialywania takich sposobdéw komunikacji na funkcjonowanie mlodziezy
w spoteczenstwie, w codziennych sytuacjach rodzinnych i szkolnych i wyciagnie
odpowiednie wnioski.

Martyna Wawer

'A. Brosch, 2013: Ksztaltowanie kompetencji spolecznych wsréd mlodziezy w procesie komunikacji wirtualnej.
Katowice.



Rekomendacja
ksigzki Ireny Polewczyk pt. Diagnozowanie
i stymulowanie rozwoju percepcji stuchowej
dzieci w wieku przedszkolnym

,Diagnozowanie i stymulowanie rozwoju percepcji stuchowej dzieci
w wieku przedszkolnym” jest opracowaniem, ktore systematyzuje informacje
dotyczace percepcji stuchowej dzieci w wieku przedszkolnym. Ksiazka
odpowiada migdzy innymi na pytania o to, jak dzieci przedszkolne radza sobie
z procesami poznawczymi, co jest dla nich latwe, a co trudne, czy programy
dotyczace stymulacji przynosza rezultaty oraz w jaki sposob nauczyciele w pracy
z dzieémi ksztattuja ich percepcje shuchowa.' Ksiazka stanowi nie tylko
kompendium wiedzy na temat percepcji stuchowej, ale rowniez wnosi duzy wktad
w praktyke pedagogiczna i logopedyczna.

Rekomendowana praca sktada si¢ ze wstgpu, szeSciu rozdziatow,
podsumowania, perspektywy badan, obszernej bibliografii, spisu tabel oraz
aneksow. Kazdy rozdziat rozpoczyna sig od krotkiej charakterystyki znajdujacego
sie tam materiatu.

Rozdziat pierwszy nosi tytut ,,Procesy percepcji w literaturze
przedmiotu”. Mozna w nim znalez¢ informacje dotyczace wielu badaczy
zajmujacych si¢ zagadnieniem percepcji stuchowej. Przedstawione sa rowniez
teoriopoznawcze oraz psychologiczne podstawy badan nad percepcja, a takze
og6lne rozumienie tego pojecia. Rozdziat drugi ,,Percepcja sluchowa jako
przedmiot badan” zostal po$wigcony budowie anatomicznej narzadu stuchu.
Omowiono w nim etapy rozwoju i procesy fizjologiczne percepcji stuchowej oraz
nieprawidtowos$ci z tym zwiazane, ponadto znajduje si¢ tutaj przeglad badan
polskich zajmujacych si¢ tym zagadnieniem. Kolejny rozdziat ,,Diagnoza
percepcji stuchowej” ukazuje rézne aspekty pojecia diagnozy, migdzy innymi
w zakresie stuchu fizycznego, shuchu fonemowego, analizy i syntezy stuchowe;j,
pamigci stuchowej 1 rytmu. W czwartym rozdziale pt. ,,Koncepcja
metodologiczna badan wtasnych” zostaly przedstawione gtéwne cele badawcze,

'L Polewczyk, 2013: Diagnozowanie i stymulowanie rozwoju percepcji stuchowej dzieci w wieku przedszkolnym.
Warszawa.



przedmiot badan, zmienne i ich wskazniki, wykorzystane metody, techniki
i narzedzia badawcze. Autorka opisuje organizacj¢ i przebieg badan, czyli czas
i miejsca badan, oraz charakteryzuje badana populacje. Rozdziatl kolejny
»Percepcja stuchowa dzieci w wieku przedszkolnym w badaniach witasnych”
zawiera analize wynikow przeprowadzonych badan.

Warto wigcej uwagi poswigci¢ rozdziatowi szdstemu ,,Stymulowanie
percepcji stuchowej dzieci w wieku przedszkolnym”, poniewaz dotyka on
zagadnien praktycznych oraz prezentuje propozycje ¢wiczen sprzyjajacych
rozwijaniu u dzieci przedszkolnych percepcji stuchowe;.

Wartos¢ ksigzki Ireny Polewczyk bardzo podnosi zmieszczony w nigj
autorski program stymulacji percepcji stuchowej. Znajduja si¢ w nim propozycje
¢wiczen stuchu fizycznego, odtwarzania struktur dzwigkowych, rymow, ¢wiczen
analizy sluchowej, syntezy shuchowej oraz stuchu fonemowego. Autorka
chciataby, aby przeprowadzone przez nig badania byly dla nauczycieli
przedszkolnych inspiracja do podjecia trudnej sztuki diagnozowania percepcji
stuchowej oraz stymulowania jej rozwoju, tak aby zapewni¢ dzieciom sukces
w zyciu dorostym.

Dla pedagogdw i nauczycieli pozycja Ireny Polewczyk ,,Diagnozowanie
i stymulowanie rozwoju percepcji stuchowej dzieci w wieku przedszkolnym” jest
cenng lektura, ktora wzbogaca i1 systematyzuje wiedzg dotyczaca percepcji
stuchowej dzieci przedszkolnych. Wysoka jakos¢ czesci teoretycznej, rzetelnosé
zamieszczonych wynikéw badan, wzbogaconych przejrzystymi tabelami
i szerokg bibliografig sprawiaja, ze rekomendowana ksiazka jest pozycja bardzo
wartosciowg i powinna si¢ znalezé w ksiggozbiorze zaréwno praktykow, jak
inaukowcow zajmujacych si¢ percepcja stuchowa.

Klaudia Laksa



Rekomendacja
ksigzki Hewilii Hetmanczyk-Bajer i Mirostawa
Kisiela pt. Integrowanie dzialan dydaktyczno-
wychowawczych w edukacji elementarnej

Praca nauczyciela edukacji elementarnej w dzisiejszym $wiecie to
ogromne wyzwanie. Sprostanie mu wymaga zaréwno duzego wysitku
1 znajomosci wielu nowoczesnych metod pracy z dzieckiem, jak tez i powrotu do
tradycyjnych, znanych juz od wielu lat sposoboéw pracy, jednak
zmodyfikowanych na potrzeby dzisiejszej edukacji. W publikacji pt.
Integrowanie dziatan dydaktyczno-wychowawczychw edukacji elementarnej' pod
redakcja naukowa pracownikéw Uniwersytetu Slaskiego, Hewilii Hetmanczyk-
Bajer oraz Mirostawa Kisiela, mozna znalez¢ szereg artykutow odnoszacych si¢
zaro6wno do nowych metod pracy z dzie¢mi, jak i tych przypominajacych metody,
ktore zostaly zapomniane przez nauczycieli i wyktadowcow.

Publikacja ta jest efektem pracy nie tylko pracownikéw naukowych
Wydziatu Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego, ale takze badaczy z osrodkow
naukowych z Polski i Stowacji. W tej pracy zbiorowej zostaly zamieszczone
artykuly w oryginalnej wersji jezykowej ich tworcow, jednak przy kazdym
artykule mozna znalez¢ krotkie podsumowanie w jezyku polskim, angielskim
oraz stowackim. Daje to mozliwos$¢ zapoznania si¢ z tematem danego artykutu
1zasadnicza trescia.

Publikacje otwiera wstegp. Po nim znalazty si¢ dwa rozdziaty zawierajace
artykuty oraz streszczenia w trzech jezykach. W pierwszym rozdziale mozemy
znalez¢ teksty dotyczace roznych metod pracy z dzieé¢mi, teoretycznych podstaw
tych metod oraz wtasnych badan autorow opracowan. Wsréd metod, ktore zostaly
opisane, znalazly si¢: metoda Dzieciecej matematyki E. Gruszczyk-Kolczynskiej,
metoda problemowa wykorzystana w procesie ksztaltowania matematycznych
kompetencji kluczowych, metoda nauczania storyline. Teoretyczne artykuly
poruszaja problemy zwiazane z neurodydaktyka, Teoria Inteligencji Wielorakich,
pedagogika Gestalt. W tym rozdziale znajduja si¢ rowniez publikacje dotyczace

'M. Kisiel, H. Hetmanczyk-Bajer (red.), 2013: Integrowanie dziatan dydaktyczno-wychowawczych w edukacji
elementarnej. Katowice.



réznorodnych problemoéw, z ktorymi spotykaja si¢ obecnie nauczyciele oraz
srodowisko rodzinne dziecka. Do scharakteryzowanych probleméw mozemy
zaliczy¢ problem z adaptacja dziecka do $rodowiska szkolnego, problemy
z edukacjg prozdrowotng oraz wychowaniem fizycznym w przedszkolach
i szkotach. W tym rozdziale znalazly si¢ takze artykuty, ktére prezentuja wyniki
badan przeprowadzonych przez autoréw publikacji. Wyniki badania, ktore zostaty
omowione, dotycza wykorzystywania technologii informacyjnych w dzisiejszym
Swiecie przez nauczycieli 1 ucznidw, stylow interakcji idealnego nauczyciela
w zaleznosci od rodzaju i poziomu edukacyjnego szkoty, a takze motywacji dzieci
do brania udziatu w zajeciach Uniwersytetu Slaskiego Dzieci.

Drugi rozdzial omawianej publikacji jest krotszy. Znalazty si¢ w nim
artykuty niezwigzane z nowoczesnymi czy tez tradycyjnymi metodami pracy
nauczyciela. Sg to opracowania, ktére odnosza si¢ do dziatalnosci pedagogicznej
dwoch znanych postaci — Lwa Nikotajewicza Tolstoja oraz Martina
Szentivanyiho. Bardzo waznym artykulem znajdujacym si¢ w tym rozdziale jest
publikacja, w ktorej jej autor przedstawia wlasne badania na temat pracy
mezczyzn jako nauczycieli w przedszkolu.

Publikacja pt. Integrowanie dziatan dydaktyczno-wychowawczych
w edukacji elementarnej rdzni si¢ od wielu prac zbiorowych, ktore znajduja sie
obecnie w bibliotekach. Zostala ona wydana w wersji elektroniczne;j,
coumozliwia lepszy do niej dostep.

Wiedza, ktora zostala przekazana w tym opracowaniu jest bardzo
obszerna, wartosciowa dla kazdego nauczyciela przedszkola oraz szkoly
elementarnej, a takze dla studentow kierunkéw pedagogicznych, ktorzy
przygotowuja si¢ do pracy w szkole czy tez w przedszkolu. Dzigki tej pracy mozna
dowiedzie¢ si¢ o wielu przydatnych metodach, ktére w dzisiejszych placéwkach
pedagogicznych sa czasami zapomniane, a warto je przyblizaé, gdyz stuza one
lepszej pracy nad rozwojem dzieci, poszerzaniu ich wiedzy oraz umiejetnosci.
Publikacja pozwala spojrze¢ na wychowanie cztowieka w sposob holistyczny,
czyli catosciowy, co jest zgodne z ideg ksztatcenia zintegrowanego.

Agata Jaworek



NTEGRACJA W EDUKAC)

Rekomendacja
pracy zbiorowej przygotowanej pod redakcja
naukowa Tomasza Huka, Anny Brosch, Moniki
Frani i Marcina Musiota pt. Integracja
w edukacji. Jubileusz 20-lecia ksztalcenia
integracyjnego w Katowicach

Szkota zawsze byla i bedzie dla uczniow. Uczniowie, jak wiadomo, na
przestrzeni wiekow byli r6zni. Wpierw mogli pobiera¢ nauki tylko najlepiej
zapowiadajacy si¢ chlopcy. Z czasem, dzigki poszerzeniu perspektywy patrzenia
na edukacje¢ i jej przydatnos¢ w kontekScie spoleczenstwa, rozszerzono
dostepnos¢ do nauki uwzgledniajac takze dziewczeta. Z czasem edukacja objeto
nie tylko dzieci zdrowe, ale rowniez o réznym stopniu niepetnosprawnosci.
Po wielu latach przemian, doskonalenia systemu oraz jego ewaluacji 7 wrzesnia
1991r. (Dz. U. 2004, nr 256, poz. 2572 z p6zn. zmianami)' weszla w Zycie ustawa
o systemie o$wiaty, zapewniajaca kazdemu dziecku harmonijny rozwoj
niezaleznie od stopnia niepelnosprawnosci. Dzi§ w polskiej szkole funkcjonuja
razem uczniowie zdrowi i1 z réznymi niepelnosprawnos$ciami, oraz dzieci
wywodzace si¢ z roznych kultur. Aby upamigtnic tak wazny moment 20. rocznicy
ksztalcenia integracyjnego w Katowicach, powstata rekomendowana przeze mnie
ksiazka: Integracja w edukacji. Jubileusz 20-lecia ksztafcenia integracyjnego
w Katowicach. Adresowana jest ona do wszystkich nauczycieli oraz rodzicow,
ktorzy chea poglebic posiadang przez siebie wiedzg o ksztalceniu integracyjnym.
To bardzo wnikliwe kompendium wiedzy nie tylko praktycznej, ale takze
pozwalajacej dostrzec wszechstronno$¢ dziatan podejmowanych przez
nauczycieli i dyrektorow narzecz integracji.

Ksztalcenie integracyjne, jak czytamy we wstepie, opiera si¢ na wspolne;j
edukacji dzieci sprawnych oraz tych, ktore maja szczegolne potrzeby edukacyjne.
Glownym zadaniem postawionym przed nauczycielami jest wsparcie w rozwoju
poznawczym, intelektualnym oraz spotecznym dzieci tak, aby po zakonczeniu
edukacji jak najlepiej mogly funkcjonowa¢ w otaczajacym je $wiecie. Warto

'E. Wojdyta, 2010: Nowe regulacje prawne w obszarze ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Warszawa, s.19.



dodaé¢, ze swoimi przemysleniami na temat ksztalcenia integracyjnego podzielili
si¢: Piotr Uszok — Prezydent Miasta Katowice, Stanistaw Juszczyk — Dziekan
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach oraz
Danuta Chudek — Dyrektor Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddzialami
Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach.

Rekomendowang prace podzielono na trzy gltowne czgsci dotyczace
dzialalno$ci nauczyciela w obszarze ksztalcenia integracyjnego, funkcjonowania
ucznia w tymze obszarze oraz praktyki edukacyjnej, w tym nowych metod i form
pracy zuczniem.’

W pierwszej czg$ci znajdziemy informacje dotyczace edukacji
muzycznej i jej wartosci w catym ksztatceniu. Mirostaw Kisiel wskazuje na
koniecznos$¢ przeprowadzania takich zaje¢ oraz podaje sprawdzone i dobrze
funkcjonujace metody pracy, ktére maja zastosowanie w klasach integracyjnych.
Nie pomija takze terapeutycznego aspektu muzyki znanego jako muzykoterapia,
a rozumianego jako holistyczne oddziatywanie na cztowieka, ktory ubogacony
nowymi przezyciami $§piewa, stucha, gra na instrumentach oraz tworzy muzyke
catymsoba.

Kompetencje nauczyciela ksztalcenia integracyjnego okres$la i bada
Hewilia Hetmanczyk-Bajer. Autorka wymienia cechy, jakie powinien miec
nauczyciel pracujacy w klasach integracyjnych. Przedstawia wyniki badan, ktore
przeprowadzita na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach oraz w Kolegium Nauczycielskim w Gliwicach. Badani uwazaja,
ze nawet nauczyciel niepracujacy w klasach integracyjnych powinien miec
kompetencje pracy z dzie¢mi z pewnymi deficytami rozwojowymi, gdyz coraz
czesciej uczniowie tacy trafiajg do standardowych klas szkolnych.

Z perspektywy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej wypowiada sig¢
Joanna Czubak. Przedstawia ide¢ nauczania wlaczajacego, ktére nie jest
powszechnie stosowane w szkolnictwie polskim, udziela wielu cennych
i praktycznych wskazowek popartych wieloletnim doswiadczeniem w pracy
zawodowej.

O istotnej roli nauczyciela wspomagajacego w edukacji integracyjne;j
pisze Marcin Musiol. Stawia on teze, ze nie wystarczy tylko zatrudnié
dodatkowych pedagogdéw wspierajacych oraz zmniejszy¢ liste uczniow
w klasach, by poprawi¢ opieke nad dzie¢tmi o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Postuluje poprawe jakosci wspodlpracy migdzy osobami

'T. Huk, A. Brosch, M. Frania, M. Musiot (red.), 2014: Integracja w edukacji. Jubileusz 20-lecia ksztatcenia
integracyjnego w Katowicach. Katowice.



znaczacymi a instytucjg szkoty. W swoich rozwazaniach odwotat si¢ do dwoch
wywiadow z praktykami, ktorzy przedstawiaja faktyczng sytuacje panujaca
w szkolnictwie.

W drugiej czesci ksigzki znalez¢ mozna opracowanie Tomasza Huka
zatytutowane: ,,Wykorzystanie mediow elektronicznych przez dziecko
z zespotem Aspergera”. Czytelnik znajdzie w nim wiele cennych uwag
dotyczacych korzysci i zagrozen korzystania przez dziecko z zespotem Aspergera
z mediow elektronicznych. Co wazne, T. Huk popiera swoje tezy opisem studium
przypadku ucznia o imieniu Szymon. Dzigki wprowadzeniu, w ktérym autor
zawarl charakterystyke zaburzenia, czytajacy moze odnies¢ wnioski do
catosciowego kontekstu sytuacji, w jakiej znajduje si¢ dziecko, u ktérego
zdiagnozowano to zaburzenie.

Wazny problem uczniow z trudno$ciami w nauce matematyki omawia w
tekscie ,,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna uczniom wykazujacym trudnosci
w uczeniu si¢ matematyki w klasach I-111 szkoty podstawowej” Ewelina Kawiak.
Przedstawia ona sposoby dziatalnosci nauczyciela podczas pracy i wspomagania
nauki dzieci. Jak zauwaza autorka, uczniowie o specjalnych potrzebach
edukacyjnych wymagaja specjalistycznego podejscia 1 prowadzenia, ktdre
powinien zapewni¢ im kazdy nauczyciel.

Aspekt prawny funkcjonowania ucznia o specjalnych potrzebach porusza
Barbara Blachut. W swoim artykule pisze takze o systemowym wsparciu dla
nauczycieli, aktach prawnych obowiazujacych nauczycieli specjalnych oraz
rozwija temat pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Polsce. Co wazne,
porusza takze problem oceniania i dostosowania wymagan do mozliwosci
uczniow z réznymi niepetnosprawnosciami.

O ,funkcjonowaniu dziecka z uszkodzeniem stuchu w grupie
rowiesniczej” pisze Alicja Krzton. Udowadnia ona, Ze uczniowie z problemami
ze stuchem mogg przy odrobinie wsparcia ze strony nauczyciela i srodowiska
sprawnie funkcjonowac w klasie szkolnej i pozania.

Aleksandra Tomkiewicz-Betkowska w swoim rozdziale zwraca uwagg
na fakt, ze ksztalcenie integracyjne nie jest tylko suchym odwzorowaniem regut,
przepisow, plandw pracy, ale jest przede wszystkim ogromna odpowiedzialno$cia
jaka biora na swoje barki osoby pracujace nad poprawa jakosci zycia dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Druga czg$¢ zamyka praca Anmny Brosch: ,Wizerunek dziecka
niepetnosprawnego w przekazie medialnym”, ktéra unaocznia prawdziwy obraz
dziecka niepelnosprawnego panujacy w spoteczenstwie oraz uswiadamia



stereotypy, jakie ksztattuja ten wizerunek.

W czgsci ,,Nauczyciele nauczycielom” mozemy znalezé dwie prace
Barbary Cyron-Komorkiewicz. Autorka podaje przyktad metod i form pracy
z dzieckiem niepelnosprawnym w klasie integracyjnej. Przywoluje rowniez
skuteczng i uznang w srodowisku nauczycielskim Metode Ruchu Rozwijajacego
Weroniki Sherborne. Metoda ta, zdaniem autorki, jest nieoceniong pomoca
w walce z zaburzeniami ideficytami rozwojowymi u dzieci.

Kolejne dwie prace dotycza funkcjonowania dziecka z zespotem
Aspergera w klasie integracyjnej oraz metody Tomatisa stosowanej w terapii
ucznidw niepetnosprawnych. Katarzyna Pigtkowska-Bartoszek uswiadamia
czytelnikowi, jak wyglada i funkcjonuje $wiat dziecka z zespotem Aspergera oraz
przypomina o skutecznosci metody, ktora prowadzona we wlasciwy sposob na
odpowiednio przygotowanym sprzecie przeksztalca si¢ w terapi¢ zaburzen
irozwija wrodzone umiejetnosci dzieci.

Podsumowujac wczesniejsze spostrzezenia, chce podkresli¢, ze praca
zbiorowa pod redakcja Tomasz Huka, Anny Brosch, Moniki Frania oraz Marcina
Musiota jest doskonalym pomnikiem 20-lecia ksztalcenia integracyjnego
w Katowicach. Dzigki bardzo dobrze opracowanej stronie graficznej czytanie
ksigzki jest przyjemnoscia. A dzigki podziatowi na krétsze rozdziaty przejrzysta
strukture. Latwo z niej korzysta¢ i znalez¢ interesujace fragmenty. Jest to
doskonata propozycja dla rodzicow, gdyz w przystepny i, co wazne, ciekawy
sposob przybliza nietatwa prace nauczycieli szkolnictwa specjalnego 1 pozwala
dostrzec trudnosci, jakie si¢ z nig wigza. Kartezjusz kiedy$ powiedziat,
ze: ,,Czytanie dobrych ksigzek jest niczym rozmowa z najwspanialszymi ludzmi
minionych czasow”. Czytajac te ksiazke, odnosi si¢ dokladnie takie wrazenie.
Wdzigczng odpowiedzia czytelnika na nig bedzie przekazanie jej nastepnej
osobie, aby i ona mogla tego samego doswiadczy¢.

Matgorzata Turska



Rekomendacja
ksigzki Katarzyny Krason i Matgorzaty Laczyk
pt. Odkrywanie — wyjasnianie rzeczywistosci.
Perspektywa artystyczna i edukacyjna.

ODKRYWANIE-
-WYJASNIANIE
RZECZYWISTOSCI

ey — s

Rekomendowana ksiazka jest zbiorem prac, ktore tacza w sobie refleksje
nad dziecigcym wyjasnianiem i odkrywaniem $wiata oraz rozwazania osadzajace
oba te procesy w plaszczyznie edukacyjnej i rozwojowej. Publikacja sktania do
zastanowienia si¢ nad procesem wychowawczym.' Autorki przedstawiaja
sposoby odkrywania przez nauczycieli rzeczywisto$ci za pomoca kultury, sztuki
lub kreatywnosci, dzigki ktorym mozna ksztattowac tozsamos$¢ dzieci badz tez
pomodc im w jej poszukiwaniu. Szeroka wiedza z zakresu rozwijania wlasnego
,»ja” u wychowankéw jest w omawianej publikacji podana w sposob interesujacy
dla czytelnika.

Pozycja sktada si¢ z pigciu rozdziatow. Pierwszy z nich nosi tytut
»Symultaniczno$¢ odkrywania 1 wyjasniania w edukacji”. Artykuly w tym
rozdziale dotycza rozwijania otwarto$ci i krytyczno$ci myslenia ucznia oraz
samodzielnego odkrywania znaczen. Opisuja rdwniez bledy w postepowaniu
nauczycieli, ktorzy czgsto hamuja wyrazanie indywidualno$ci dziecka,
ujednolicajac sposoby myslenia swoich wychowankdow.

Problematyka kolejnego rozdziatu — ,,Twoérczos¢-autokreacja, czyli
wyjasnianie siebie” — koncentruje si¢ wokot wtasnej aktywnosci ucznia, ktory
odkrywa i poznaje $wiat poprzez tworczo$¢ wyptywajaca z potrzeby rozwoju.
Autorki zastanawiaja si¢ nad sposobami edukowania cztowieka zyjacego w XXI
wieku, poruszane kwestie dotyczace projektowania wlasnego rozwoju
i potencjatu oraz autokreacji ucznia.

»Sztuka jako zrodlo odkrywania sensu” to rozdzial, w ktérym autorki
podejmuja rozwazania nad kultura jako zrodtem przezy¢ i doswiadczen
w edukacji, ktore decyduja o tym, kim cztowiek si¢ staje. Kultura wchodzi w rozne
sfery codziennego zycia dziecka oraz wypehnia jego czas wolny. Jest rozrywka, ale
rowniez inspiracja. Dzigki zajeciom muzycznym, plastycznym czy tez dramie
mozna aktywizowa¢ umyst, ciato, ale przede wszystkim emocje dzieci.

' K. Krason, M. Laczyk (red.), 2009: Odkrywanie — wyjasnianie rzeczywistosci. Perspektywa artystyczna
i edukacyjna. Katowice.



W czwartym rozdziale, ,,Swiat zakodowany i wyjasniany w stowie”,
uwaga czytelnika zwracana jest na rolg slowa pisanego w rozwoju dziecka.
Kontakt z tekstami pisanymi sprzyja prawidtowemu rozwojowi intelektualnemu
oraz jest pomocny w funkcjonowaniu spotecznym. Dzieki obcowaniu z literatura
dziecko rozwija takze swoja wyobraznig.

Rozdzial zatytutowany ,,Odkrywanie $wiata innosci” porusza wazna
problematyke pracy z dzieémi niepelnosprawnymi, uzdolnionymi, a takze
z dzie¢mi o niskim badz wysokim poczuciu wtasnej wartosci.

Na uwage zastuguje rowniez oktadka projektu Michata Mottocha, ktéra
Swietnie wprowadza w problematyke ksigzki. Omawiana pozycja zostata
napisana jezykiem zrozumiatym nawet dla laika, a podj¢ta przez autorki tematyka
zostata przedstawiona w sposdb przystepny 1 interesujacy. Zamieszczone
w opracowaniu artykuly pobudzaja do refleksji i wlasnego spojrzenia na
kwalifikacje i kompetencje dobrego pedagoga.

Ksigzka ,,Odkrywanie — wyjasnianie rzeczywistosci. Perspektywa
artystyczna i edukacyjna” jest cieckawa propozycja dla wszystkich ludzi majacych
jakikolwiek kontakt z dzieckiem. Wzbogaca ona dotychczas zdobyta wiedze¢ oraz
rzuca nowe $wiatto na jako$¢ powszechnej edukacji. Jest skarbnica $wiezych
pomystow, ale przynosi rowniez refleksje nad znaczacg pracg wykonywang przez
pedagoga.

Agata Gotas



EDUKACJA MEDIALNA

A REKLAMA Rekomendacja
ksiazki Moniki Frani pt. Edukacja medialna
a reklama. Studia teoretyczne i analizy empiryczne
w kontekscie srodowiska szkolnego

Wspotczesnos¢ ciagle stawia nas przed nowymi wyzwaniami. Ostatnie
kilkadziesiat lat to czas intensywnego rozwoju mediow wszelkiego rodzaju.
W s$rodowisku zycia cztowieka wszechobecne sg $rodki masowego przekazu
i masowej komunikacji, a kazdy z nas codziennie poddawany jest ich wptywom.
Media sg obecnie jednym z najistotniejszych zrodet informacji i znajduja
zastosowanie niemalze w kazdym obszarze zycia czlowieka zaréwno matego, jak
i duzego. Media wspieraja ludzka prace, modeluja przekonania, wzory
zachowania i systemy wartosci, a takze w duzym stopniu przyczyniaja si¢ do
rozwoju zamilowan i pasji.

Autorem ksigzki pt. ,,Edukacja medialna a reklama™' jest Monika Frania,
doktor nauk humanistycznych w dziedzinie pedagogiki na Uniwersytecie
Slaskim, badaczka tresci z zakresu pedagogiki medialnej i komunikacji, a takze
poszukiwaczka nowatorskich trendow w edukacji oraz metod nauczania i uczenia
si¢. ,,Edukacja medialna a reklama” to ksigzka, ktéra uzmystawia czytelnikowi
ogromng role reklamy, ktora jest obecnie jednym z najpopularniejszych
przekazéw medialnych. Reklama wlada bowiem kazdg sferg ludzkiego zycia, ma
takze wplyw na szkolnictwo i edukacje. Przeprowadzone przez autorke ksigzki
badania kierujg uwage czytelnika na koniecznos¢ ksztatcenia medialnego
uczniow w roznym wieku, ich wlasciwe przygotowanie do odbioru przekazéw
medialnych.

»Edukacja medialna a reklama” to ksigzka, ktora intryguje nie tylko
tytutem, ale takze szatg graficzng. Na oktadce ksigzki, zaprojektowanej przez
Damiana Frani¢ widzimy ludzkie twarze oplecione pajgcza siecig. Postacie
wydaja si¢ zahipnotyzowane przekazami medialnymi, ktore obecnie wypetniaja
kazda plaszczyzne naszego zycia. Symboliczna pajecza sie¢, odbiorniki
telewizyjne oraz anteny umieszczone na czubkach gtow postaci kierujg uwage
czytelnika na jego bezsilno$¢ wobec mediow i uzmystawiajg jak wazne jest

'M. Frania, 2013: Edukacja medialna a reklama. Katowice.



podjecie sciezki edukacyjnej, aby tej niemocy skutecznie zapobiegac.

Ksigzka pt. ,,Edukacja medialna a reklama” zostala wydana przez
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach w 2013 roku i skfada si¢
z o$miu rozdziatow i obszernej bibliografii bogatej w zrodta obcojezyczne. Tekst
rozmieszczony jest na 194 stronach. Publikacja rozpoczyna si¢ wstepem,
w ktorym autorka wyjasnia, czym jest reklama i jakie ma znaczenie w edukacji
miodego czlowieka. Wprowadzenie jest krotkie, tresciwe i zawiera ogolna
informacj¢ o tym, co czytelnik znajdzie w dalszej czesci dzieta.

Pierwszy rozdzial wprowadza odbiorce w tematyke reklamy. Autorka
przytacza wiele cennych uje¢ definicyjnych terminu ,,reklama” oraz przybliza
jego etymologi¢. Nastepnie wymienia priorytetowe cele, funkcje, rodzaje tegoz
przekazu medialnego oraz techniki, jakimi reklama si¢ postuguje. Rozdziat
pierwszy to réwniez wnikliwa charakterystyka niektérych koncepcji
oddzialywania reklamy na cztowieka i doktadne omowienie reklamy telewizyjnej
- modelu o najwickszym, wrecz globalnym zasiegu. W dalszej czesci autorka
zwraca uwage odbiorcy na szanse i zagrozenia, jakie wnoszg media, gtownie
telewizja, w zycie mtodego cztowieka, oraz wprowadza w zagadnienie edukacji
medialnej, ktora aktualnie ze wzgledu na prezny rozwdj mediow postrzegana jest
jako konieczna. Autorka uwaznie przeanalizowata projekty organizacji
europejskich, jak i $wiatowych podejmujacych dziatania medialne w celu rozwoju
wychowawczo-dydaktycznego mtodego pokolenia oraz omowita innowacyjne
strategie szerzenia zagadnien z zakresu edukacji medialnej. Zasadniczg czes$¢
ksigzki tworzy interpretacja wynikow badan, ktére dotyczyly ustalenia korelacji
pomigdzy zajeciami z edukacji medialnej przeprowadzonymi wsréd mtodziezy
licealnej a odbiorem reklam i zakresem wiedzy na temat technik w niej
zastosowanych. Badania dostarczaja cennych informacji na temat tego, jaki
stosunek do reklam ma mtodziez, jakie sg ich preferencje dotyczace spotow
reklamowych, co mitodzi ludzie ogladaja najchgtniej i jak czesto to robig.
Eksploracje udzielaja takze informacji na temat stanowiska dyrektorow szkot na
Slasku na temat zaje¢ z edukacji medialne;.

Autorka za gtéwny cel uznata konieczno$¢ uswiadomienia odbiorcom
potrzeby alfabetyzacji medialnej w srodowisku szkolnym. Uwazam, ze cel ten
zostal konsekwentnie zrealizowany poprzez szczegotowe wprowadzenie
czytelnika w zagadnienie edukacji medialnej i reklamy oraz analiz¢ badan
wiasnych. Odpowiednia jest takze struktura pracy. Poszczegélne rozdziaty sa ze
soba konsekwentnie powigzane i tworza logiczng, spojna calos¢, chociaz ich
objetos¢ jest rozna. Najbardziej obszerna czes¢ stanowig rozdziaty 6. i 7.,



w ktorych zaprezentowano i omdowiono wyniki eksploracji. Kazdy fragment
tekstu realizuje temat pracy i odwotuje si¢ do zatozonych pierwotnie celow.
Dogodny dla czytelnika jest podziat ksigzki na szereg podrozdziatow, ktore
ulatwiaja korzystanie z niej. Zaleta publikacji jest takze sposdb, w jaki autorka
prowadzi narracj¢. Autorka wyczerpujaco objasnia kwestie problematyczne
i stara si¢, aby jej mysli byly klarowne i naukowo uzasadnione. Pozytywnie
oceniam takze ksigzke pod wzgledem wizualnym. Przy prezentacji wynikow
badan eksploratorka postuzyla si¢ kolorowymi wykresami, co pozytywnie
wplywanaich odbidr przez czytelnika i utatwia analize.

Uwazam, ze publikacja zostala przygotowana w sposob solidny
1 bardzo profesjonalny. Jest to cenne Zrddio informacji nie tylko dla
pedagogow, ale i dla rodzicow. Tresci zawarte w ksigzce uswiadamiaja
bowiem istot¢ problemu, jakim jest obecno$¢ mediow 1 przekazow
medialnych we wspoélczesnym srodowisku, a takze wskazuja whasciwe
Sciezki przygotowania mlodych ludzi do prawidlowego zycia
w spoteczenstwie medialnym.

Paulina Osyda
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Practice makes perfect,
i.e. how to modernize internship and workshop of teachers of
preschool and early childhood education

Summary

The work, prepared under scientific editing of MatgorzataMnich and
Mirostaw Kisiel, written by multiple authors, poses an outcome of meetings,
common initiatives and discussions, which were participated by representatives of
academic environments of The General Jerzy Zigtek Silesian General School of
Management and the Silesian University in Katowice, i.e. students of the
following major: Pedagogics with specialization in teaching and teachers-
practitioners, working in primary classes of Silesian agglomeration. The
publication is an effect of developing and implementing organizational and
methodological solutions that strengthen competences of both the students during
their internship, as well as of teachers-guardians, who take part in the project
called “Practice makes perfect”. It not only constitutes a mosaic of theoretical
deliberations, but it also points to the necessity to come closer to all entities
engaged in the most fruitful preparation of future teachers for work with the
youngest children. The collection, in its assumptions, is to support enhancement of
quality of the internship.

The publication comprises of three modules: scientific-didactic
dissertations; relationships, reports, recommendations and a package of didactic
models and materials prepared on a CD-rom. Authors of the triggering works are
lectures, students and teachers, who are beneficiaries of the project: ,,Practice
makes perfect”, as well as the invited guests.

The work is dedicated to a wide range of recipients, especially to students of the
major: Pedagogics, scientific-didactic workers of universities, to teachers and
tutors that run pedagogical internship, and modernizers of the didactic-
educational process in kindergartens and initial classes of a primary school.



