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Wstep

Przystapienie Polski do Unii Europejskiej 1 maja 2004 roku spowodowa-
to koniczno$¢ uwzglednienia standardéw edukacyjnych obowiazujacych w kra-
jach gospodarczo wyzej rozwinietych. W dniu 27 lipca 2005 roku uchwalona
zostala ustawa Prawo o szkolnictwie wstzyml, wprowadzajaca m.in. tzw. sys-
tem bolonski, przyjety przez Unie Europejska, dzielacy studia wyzsze na trzy
etapy: licencjacki, magisterski i doktorski. Ustawa okreslita tez wymagania
w zakresie ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczycie-
la. Zgodnie z art. 8, p. 5 Prawa o szkolnictwie wyzszym, studenci studiow
pierwszego stopnia w specjalnosci nauczycielskiej uzyskuja przygotowanie do
nauczania dwéch przedmiotéow (rodzajow zajeé), z ktérych jeden stanowi
przedmiot gtéwny, a drugi dodatkowyz.

Wprowadzone zmiany w sposobie ksztatcenia nauczycieli studiow I stop-
nia, tj. przygotowanie do nauczania dwdch przedmiotéw, spowodowato, ze czesc¢
uczelni rezygnowala z ksztatcenia nauczycieli, ze wzgledu na trudnosci w reali-
zacji narzuconych standardow.

Ministerstwo Edukacji Narodowej podjeto dziatania umozliwiajace zdo-
bycie kwalifikacji do nauczania dwdch przedmiotdéw (rodzajow zajec).

1. Decyzja o realizacji projektu Nauczyciel XXI w.

Ksztalcenie nauczycieli, instruktoréw praktycznej nauki zawodu oraz
kadr administracyjnych instytucji systemu oswiaty zgodnie z wprowadzonymi
zmianami stalo sie mozliwe, m.in. dzieki wspoéifinansowaniu tych kwalifikacji
ze srodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach Programu Opera-
cyjnego Kapitat Ludzki, ogtoszonego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
w 2009 r. Uznano, iz podwyzszanie kwalifikacji nauczycieli bedzie odbywac sie
zgodnie z wymaganiami okreslonymi przez - Priorytet: 3 projektu, Wysoka
jako$¢ systemu oswiaty, Dzialanie: 3.3 Poprawa jakosci ksztalcenia, Poddziala-

! Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dz. U. z 2005, Nr 164, poz. 1365.
2 Ihidem.



nie: 3.3.2 Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli. Byto to
Poddziatanie o charakterze konkursowym, w zwiazku z tym o dofinansowanie
mogly sie ubiega¢ wszystkie podmioty, ktore przystapily do konkursu i sprosta-
ty stawianym wymaganiom.

Uniwersytet w Biatymstoku rekomendowat projekt: Nauczyciel XXI wie-
ku, ktéry zyskal akceptacje Komisji Oceny Projektdéw i zostal skierowany do
realizacji.

Zgodnie z umowa podpisana z Ministerstwem Edukacji Narodowej lide-
rem projektu byt Uniwersytet w Biatymstoku, zas partnerami Uniwersytet
Szczecinski i COMBIDATA POLAND sp. z.0.0. w Sopocie. Czas trwania projek-
tu to trzy lata akademickie, w czasie ktérych Beneficjenci mogli uzyskac
w ramach nowoczesnych studiow pedagogicznych kwalifikacje zawodowe
I stopnia w podwdjnej specjalnosci edukacji wczesnoszkolnej z wychowaniem
przedszkolnym. Rekrutacja na studia rozpoczeta sie 1 wrzesnia 2009 roku, zas
zakonczenie projektu jest zgodne z terminem zakonczenia roku akademickiego
uwzgledniajacego sesje poprawkowa - 30 wrzesnia 2012 roku.

2. Uzasadnienie realizacji projektu

Uniwersytet w Biatymstoku wystapit z inicjatywa zorganizowania inno-
wacyjnych studiéw zawodowych dla nauczycieli wczesnej edukacji ze wzgledu
na aktualnie wdrazana reforme oswiaty i Nowa Podstawe Programowa, a takze
z powodu wzrostu na rynku pracy zapotrzebowania na wykwalifikowana kadre
nauczycieli wychowania przedszkolnego i nauczania poczatkowego.

Warto nadmieni¢, iz zwiekszony popyt na rynku pracy nauczycieli wy-
mienionej grupy wiekowej dzieci jest tez spowodowany przedstawiona przez
GUS Prognoza demograficznag dla Polski na lata 2003-2020. Przyjmuje sie
w odniesieniu do populacji dzieci w wieku przedszkolnym wzrost liczby dzieci
pomiedzy 3 - 6 rokiem zycia o 100 tysiecy w latach 2005-2010 oraz o kolejne
200 tysiecy do 2015 roku. Upowszechnienie edukacji przedszkolnej traktuje sie
jako jeden z gléwnych priorytetéw systemu oswiaty. Efektem prognozowanego
duzego wzrostu liczby dzieci bedzie zwiekszenie liczby przedszkoli oraz wzrost
zapotrzebowania na nauczycieli®. Z tego powodu gtéwnym celem realizowane-
go projektu byla poprawa jakosci ksztalcenia przyszitych nauczycieli klas I-III
i przedszkoli poprzez uruchomienie nowoczesnych studiow w oparciu o pro-
gram odpowiadajacy nowej Podstawie Programowe;j.

% Raport o sytuacji edukacji elementarnej, Fundacja Rozwoju Dzieci, 2007.



Natomiast cele szczegdtowe to:

» po pierwsze - nabycie kwalifikacji przez 360 oséb (w tym 7 mezczyzn,
taki dobor grupy docelowej mial cho¢ w niewielki sposob zwiekszy¢
udzial mezczyzn w studiowaniu kierunku pedagogicznego) do wykony-
wania zawodu nauczyciela klas wczesnoszkolnych i przedszkoli oraz
kompetencji z zakresu wykorzystania nowoczesnych srodkéow dydak-
tycznych, ICT i jezyka obcego poprzez ukonczenie dziennych studiéw
zawodowych;

» nabycie przez 360 oséb kompetencji z zakresu samoksztatcenia poprzez
e-learning, nauczyciele bowiem ze wzgledu na zmieniajace sie uwarun-
kowania dotyczace potrzeb edukacji musza by¢ w stanie samodzielnie
podnosi¢, aktualizowa¢ swoje kwalifikacje;

» nabycie przez 360 osob kompetencji z zakresu poshugiwania sie jezykiem
obcym w stopniu zaawansowanym;

Waznym celem projektu byto tez upowszechnienie zracjonalizowanych
rozwiazan organizacyjnych i programowych wsrod uczelni wyzszych ksztatca-
cych nauczycieli.

Nalezy podkresli¢, iz powyzsze cele sa zgodne z celami Programu Ope-
racyjnego Kapital Ludzki z dzialaniem dotyczacym uruchamiania studiow
z nowoczesnym programem dydaktycznym uwzgledniajagcym innowacyjne nau-
czanie.

Projekt byt realizowany w grupie 360 absolwentéw szké! ponadgimna-
zjalnych calej Polski, ktdrzy zdali mature. Rekrutacja kandydatéw byta prowa-
dzona przez Uniwersytet w Biatymstoku i Uniwersytet Szczecinski. Uniwersy-
tet w Bialymstoku przyjat 150 studentdw, zas Uniwersytet Szczecinski 210.

3. Realizacja projektu i jego zadania

Dzialania partneréw zwigzane z organizacja i przeprowadzeniem zajec
dydaktycznych podzielono zgodnie z przeprowadzona rekrutacja: za edukacje
150 studentéw odpowiadal Uniwersytet w Bialymstoku, zas Uniwersytet Szcze-
cinski za 210 studentéw. Natomiast za kompetencje informatyczne i doskona-
lenie jezyka obcego nauczyciela odpowiadata COMBIDATA POLAND sp. z o.0.
w Sopocie.

Ramowy program zaje¢ obejmowat 1945 godzin, w tym:

» 180 godzin ICT (ICT 60 godzin, multimedia w edukacji matego dziecka 120)
e 180 godzin jezyka obcego
» 330 godzin blok przedmiotéw podstawowych



« 210 godzin przedmioty kierunkowe

» 740 godzin przedmioty specjalistyczne

» 105 godzin przedmioty rozszerzajace wiedze ogdlna
« 200 godzin przedmioty uzupetniajace.

Na jednego studenta przypadato 1945 godzin, w tym:
* 610 godzin wyktadéw
* 915 godzin ¢éwiczen
» 420 godzin e-learningu.
Ponadto kazdy student byt zobligowany zda¢ 24 egzaminy oraz egzamin
dyplomowy i odby¢ 120 godzin praktyk w szkole i 75 godzin w przedszkolu.

4. Rezultaty projektu

Dzieki projektowi zostata wyksztatcona kadra nauczycielska na poziomie
licencjackich studiéw zawodowych I stopnia w zakresie podwdjnej specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna z wychowaniem przedszkolnym - posiadajaca kom-
petencje dostosowane do potrzeb rynku pracy wojewodztw podlaskiego i za-
chodniopomorskiego. Dodatkowo Beneficjenci zdobyli kompetencje z zakresu
technologii ICT w aspekcie wykorzystania ich w dydaktyce, jak réwniez w pro-
cesie samoksztalcenia. Oprécz tego zapewniono studentom nauke jezyka ob-
cego w stopniu zaawansowanym.

Nalezy uzna¢, iz zrealizowana oferta ksztatcenia i rozwoju zawodowego
przysztych nauczycieli umozliwita zdobycie wiedzy, postaw i umiejetnosci pe-
dagogicznych, ktére sa niezbedne do wydajnej pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej. Udato sie tez poprzez profesjonalizacje nauczania i promowanie badan
w zakresie pedagogiki rozwinac¢ pasje badawcza Beneficjentéw i zainspirowac
do witasnych poszukiwan naukowych i pedagogicznych.

Dzieki zaangazowaniu wysokowykwalifikowanej kadry naukowo-dydak-
tycznej, szkoleniowej i administracji, a takze sumiennosci i rzetelnosci studen-
téw oraz wsparciu bialostockiego i zachodniopomorskiego srodowiska akade-
mickiego udato sie w calosci zrealizowa¢ zamierzenia projektu, za co wszyst-
kim dziekujemy, w ten sposéb bowiem przyczyniliSmy sie tez do wzmocnienia
statusu i zawodu nauczyciela.

Elwira J. Krynska



Wprowadzenie

Uczniowie réznia sie od siebie pod réznymi wzgledami: intelektem, zdol-
nosciami, charakterem, osobowoscig, temperamentem, umiejetnosciami, wie-
dza osobista, doswiadczeniami, sposobem radzenia sobie z problemami,
sprawnoscia fizyczna, talentami artystycznym, upodobaniami oraz réznego
typu trudnosciami w uczeniu sie. Dlatego kazdy z nich powinien by¢ traktowa-
ny w szczegolny, indywidualny sposob, uwzgledniajacy zasoby i potrzeby kaz-
dego ucznia. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi bez wsparcia
nauczycieli i specjalistéw z nim wspoétpracujacych, nie poradzi sobie z odkry-
waniem wiedzy, nabywaniem umiejetnosci, rozwijaniem wilasnych talentéw czy
kreatywnego myslenia. Dlatego tez podczas pracy z takim uczniem jego cechy
powinny determinowa¢ myslenie nauczyciela o organizacji i przebiegu spotka-
nia edukacyjnego oraz mozliwych plaszczyznach wspdlpracy. Dostrzeganie
potrzeb dziecka i wlasciwe, edukacyjne ich zaspokajanie jest niczym innym jak
realizowaniem idei indywidualizacji. Celem jej jest uwzglednienie indywidual-
nych cech ucznia do podnoszenia efektéw jego pracy i maksymalne wykorzy-
stanie jego mozliwosci do optymalizacji procesu uczenia sie.

Stosownie do charakteru specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia, nalezy
udziela¢ mu wsparcia przygotowujac specjalna oferte edukacyjna. Aby propo-
zycja skierowana do ucznia byla dobrze dobrana nalezy rozpocza¢ od profesjo-
nalnie przeprowadzonej diagnozy, opracowania indywidualnych programéw
wspierania rozwoju, nastepnie zaprojektowac dzialania edukacyjne i przystapi¢
do ich realizacji. Tym wymienionym aspektom dziatah nauczycielskich poswie-
cona jest niniejsza monografia.

Celem jej jest przedstawienie problematyki dotyczacej indywidualnych
potrzeb edukacyjnych ucznia. Ksigzka adresowana jest do nauczycieli prakty-
kow, studentdw i srodowisk zwigzanych z edukacja dziecka.

Ksigzka sktada sie z trzech rozdzialéw, w ktérych znajduja sie teksty
tematycznie podporzadkowane idei zawartej w tytule. W czesci dotyczacej
zréznicowanych potrzeb edukacyjnych Anna Kenig wskazuje na koniecznos¢
indywidualizacji pracy z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym. Przedstawia
argumenty uzasadniajace potrzebe indywidualizacji oraz prezentuje przyktady
dobrych praktyk pedagogicznych stosowane w réznych krajach. Monika Zin-
czuk wyjasnia znaczenie oraz sedno diagnozy jako dzialania oraz jako procesu.



Dokonuje przegladu rodzajéw diagnozy w kontekScie wymagan zwiazanych
z koniecznoscia organizowania pomocy pedagogiczno-psychologicznej uczniom
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Tekst Beaty Birnbach i Ewy Mréwki,
w ktérym odwotujac sie do formalno-prawnych podstaw organizacji zindywidu-
alizowanej pracy z dzie¢mi, prezentuje wachlarz mozliwosci indywidualizowa-
nia pracy uczniéw klas I-III. Joanna Dabrowska przedstawitla w swoim artykule
problemy, jakie napotyka dziecko dyslektyczne w spoteczenstwie informacyj-
nym. Kolejny tekst dotyczy rowniez dzieci ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie. Barbara Dudel i Malgorzata Gloskowska-Soldatow zajely sie
trudnosciami w uczeniu sie matematyki, omdwily rodzaje dyskalkulii oraz
scharakteryzowaty problemy dziecka z dyskalkulia i mozliwosci udzielenia mu
pomocy. Agnieszka Sakowicz-Boboryko po krétkim zasygnalizowaniu problemu
marginalizacji spolecznej os6b niepelmosprawnych przechodzi do prezentacji
badan, w ktérych przyjeto zatozenie, iz czynnikiem, ktéry w istotnym stopniu
decyduje o funkcjonowaniu spotecznym dzieci niepelmosprawnych, przebiegu
ich edukacji szkolnej a w efekcie o przyszlej biografii jest ich aktualna sytuacja
rehabilitacyjna. Autorka dokonata diagnozy sytuacji rehabilitacyjnej dzieci
z wada stuchu w trzech $cisle zintegrowanych ze soba ekosystemach - poradni
specjalistycznej, domu, szkole - tworzacych podstawowe srodowisko rewalida-
cyjne oséb niepelnosprawnych w wieku szkolnym. Z badan wynika jak bardzo
rzeczywisto$¢ badanych dzieci z wada stuchu odbiega od postulowanych zato-
zen integracyjnych. Ocena wystepowania czynnikow ryzyka okoloporodowego,
w tym analiza wynikow badan okoloporodowych, jest stalym elementem cha-
rakterystyki indywidualnego przebiegu rozwoju dziecka, podstawa prognozo-
wania, wyjasniania oraz organizacji wspomagania i planowania komplekso-
wych oddziatywan terapeutycznych - to mysl przewodnia tekstu Doroty Ota-
powicz. Tymczasem zaprezentowane w tekscie wyniki badan wskazuja na brak
zwiazku w badanej grupie miedzy wynikami badan okotoporodowych dzieci
z mpdz a nasileniem zaburzen mowy w pozniejszych latach rozwoju. Tym sa-
mym, jak stwierdza autorka, nie moga one stanowi¢ podstawy prognozowania
czy wyjasniania zréznicowan w rozwoju mowy dzieci z mpdz.

Druga cze$¢ monografii jest zestawem artykuléw, w ktoérych propono-
wane sg rozwigzania wychodzace naprzeciw wspotczesnym potrzebom eduka-
cyjnym uczniéw. Joanna Bobryk i Matgorzata Gloskowska-Soldatow w oparciu
o literature dokonuja charakterystyki dziecka obdarzonego wyobraznia ukazu-
jac go w réznych perspektywach. Pokazuja mozliwosci rozwijania wyobrazni
uczniéw podczas zaje¢ zintegrowanych. Jako ilustracje mozliwosci urzeczy-
wistnienia oméwionych propozycji autorki prezentuja trzy scenariusze zajec,
ktérych celem gléwnym jest rozwijanie wyobrazni uczniéw w toku zaje¢ pla-
styczno-muzycznych. O mozliwos$ciach wykorzystania otaczajacego $wiata do
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wzbogacania ksztalcenia geometrycznego uczniéw klas I-III pisza Barbara
Dudel i Olga Stojanowska. Proponuja wtaczenie wybranych zagadnien geome-
trii sferycznej do interpretacji sytuacji geometrycznych. Autorki kolejnego
tekstu - Malgorzata Gloskowska-Sotdatow i Magdalena Leszczynska - na tle
charakterystyki mozliwosci poznawczych ucznidow klas I-III prezentuja meto-
dyczne rozwiazania dotyczace nauczania jezyka angielskiego w Scistej korelacji
z roznymi rodzajami edukacji dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Tekst autor-
stwa Karola Kowalczuka dotyczy mozliwosci wykorzystania gier komputero-
wych w edukagcji. Autor dokonuje prezentacji ogélnych zatozen wykorzystywa-
nia technologii cyfrowej w pracy nauczyciela, omawia role i cechy gier kompu-
terowych. Dokonuje analizy ich wykorzystania, rowniez w odniesieniu do
uczniéw niepelnosprawnych. Walentyna Wrdéblewska podjeta temat aktywnosci
i samodzielnosci ucznidéw w procesie uczenia sie. Poszukuje teoretycznego
kontekstu dla kierunku zmian w procesie ksztalcenia oraz omawia niektoére
determinanty aktywnosci i samodzielnosci uczniéw.

W rozdziale trzecim znalazly sie teksty, ktore ukazuja dziecko i dziecin-
stwo z réznych perspektyw. Anna Czynska w rozdziale pt. Dziecko - pietno roli
wyjasnia geneze i istote terminu dziecko i dziecinstwo przyjmujac rézne ujecia,
m.in. historyczne, antropologiczne, socjologiczne, pedagogiczne, psycholo-
giczne. Odwotujac sie do literatury przedmiotu omawia wspotczesne rozumie-
nie dziecka i dziecinstwa (podmiotowe i przedmiotowe). W kontekscie rozwo-
jowych uwarunkowan rozumienia zjawiska $mierci i procesu umierania przez
dzieci Edyta Siwinska omawia sposoby reagowania na emocje dziecka i towa-
rzyszenia mu w przezywaniu zaloby. Matgorzata Kunicka w kontekscie rozwa-
zan o godnosci, wladzy i autorytecie przedstawia aksjologiczna ptaszczyzne
edukacji stanowiaca podstawe budowania relacji miedzy podmiotami eduka-
cyjnymi.

Artykul Urszuli Wroblewskiej pelni role podsumowania, poniewaz do
omawianych probleméw podchodzi z zupekie innej perspektywy. Autorka bo-
wiem wskazuje umiejetnosci, w ktére wyposazani sa studenci, beneficjenci
projektu Nauczyciel XXI. Mieli okazje je naby¢ w ramach udziatu w dzialalno-
$ci kota naukowego i realizacji réznych przedsiewzie¢ edukacyjnych. Stanowia
one zaczyn do konstruowania profesjonalnej sylwetki nauczyciela ksztalcenia
zintegrowanego.

Barbara Dudel

Matgorzata Gloskowska-Sotdatow
Anna Kienig
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Rozdziatl I.

Uczen
a zindywidualizowane
potrzeby edukacyjne



Anna Kienig

O potrzebie
indywidualizacji pracy z dzieckiem
w okresie wczesnej edukacji

Indywidualizacja w pracy z dzieckiem w edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej stata sie w ostatnim okresie niezwykle istotnym zadaniem nauczy-
cieli przedszkoli i klas I-III szkoly podstawowej. Podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego i podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla
I etapu edukacji wskazuja na koniecznos¢ uwzgledniania w podejmowanych
dziataniach edukacyjnych indywidualnych potrzeb i mozliwosci rozwojowych
kazdego dziecka.

Psychologowie i pedagodzy od dawna podkreslali koniecznos¢ indywidu-
alizowania pracy edukacyjnej z dzie¢mi szczegdlnie w okresie wczesnej eduka-
cji. Malgorzata Karwowska-Struczyk (2012) zwraca uwage, ze zasada indywi-
dualizacji mimo, iz funkcjonuje od dawna w $wiadomosci nauczycieli i rodzi-
c6w jako norma, ktéra powinna regulowac relacje nauczyciel-dziecko, rzadko
jest stosowana w praktyce.

Wspolczesna edukacja czesto odwotuje sie do kulturowo-spotecznej kon-
cepcji rozwaoju Lwa S. Wygotskiego. Wskazywat on (1971, s. 540), iz ,...nau-
czanie nalezy jako$ uzgadnia¢ z rozwojem dziecka”. Anna Brzezinska (2000)
nawigzujac do tej koncepcji i wprowadzonych przez Wygotskiego pojec: po-
ziomu aktualnego i najblizszego rozwoju oraz strefy najblizszego rozwoju pod-
kresla, ze nalezy powiaza¢ dzialania stymulujgce rozwdj dziecka z okresleniem
jego stref i pozioméw rozwoju.

Koncepcja Lwa S. Wygotskiego
Lew S. Wygotski (za: A. Brzezifiska, 2000) analizujac rozwoj dziecka

wskazat na konieczno$¢ ustalenia w nim co najmniej dwdch pozioméw: poziomu
aktualnego rozwoju funkcji psychicznych (tego, co uksztattowato sie w efekcie
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juz zakonczonych cykléw rozwoju) i poziomu najblizszego rozwoju (tego, co sie
dopiero ksztattuje, jest w poczatkowych stadiach rozwoju). Poziom aktualnego
rozwoju (PAR) wiaze sie z poziomem umiejetnosci dziecka samodzielnie wyko-
rzystywanych do rozwigzywania zadan. Wyrdznia sie tu poziom kompetencji
(wiedza i umiejetnosci dziecka wykorzystywane do rozwiazywania zadan) i po-
ziom poczucia kompetencji (umiejetnosci uswiadamiane sobie przez dziecko).

Strefa aktualnego rozwoju (SAR) obejmuje te umiejetnosci, z ktérych
dziecko samodzielnie korzysta. Jak wskazuje Brzezinska (2000) dzieci rdznia
sie liczba obszaréw kompetencji oraz liczba kompetencji w poszczegoélnych
obszarach.

Poziom najblizszego rozwoju (PNR) okresla profil rozwojowy dziecka
a jednoczesnie obszary kompetencji, ktore wymagaja wsparcia zewnetrznego,
ze strony np. rodzicow czy tez nauczycieli.

Oprocz pojecia poziomu aktualnego i najblizszego rozwoju Wygotski
wprowadzil pojecie strefy najblizszego rozwoju. Strefa najblizszego rozwoju
opisywana jest jako zakres i liczba obszaréw, w ktoérych zachodza przemiany
rozwojowe, miesci sie potencjat rozwojowy dziecka jak i obszary, ktére wyma-
gaja stymulacji (Brzezinska, 2000). Zdaniem Wygotskiego (1971) dzialania
edukacyjne i stymulujace, wspomagajgce rozwoj maja sens tylko wtedy, kiedy
sa skierowane na strefe najblizszego rozwoju.

Strefa najblizszego rozwoju pomaga okresli¢ ,jutro” rozwoju dziecka,
dynamiczny stan jego rozwoju, ktéry uwzglednia nie tylko to, co dziecko w tym
procesie juz osiagneto, lecz réwniez to, co w nim dopiero dojrzewa (Wygotski,
1971, s. 542). Brown i Ferrara (1994) definiuja strefe najblizszego rozwoju
jako mape obszaru gotowosci dziecka - zakres miedzy aktualnym poziomem
umiejetnosci a poziomem umiejetnosci, ktéory moze by¢ osiagniety w najbar-
dziej sprzyjajacych rozwojowo warunkach.

Przyjecie perspektywy Wygotskiego w edukacji dziecka oznacza ko-
niecznos¢ podejmowania przez nauczycieli dzialan edukacyjnych skierowanych
na poznawanie indywidualnych mozliwosci rozwojowych kazdego dziecka
i stwarzanie optymalnych warunkéw do dalszego jego rozwoju. Wedtug D. Kol-
buszewskiej (2005) efektem zastosowania koncepcji strefy najblizszego rozwo-
ju (SNR) w edukacji jest podwdjne nastawienie na osobe uczaca sie: zwracanie
uwagi na to, co potrafi ona wykona¢ samodzielnie, ale takze w czym trzeba jej
pomagac. Autorka ta zwraca uwage, iz w SNR podejmuje sie najczesciej zada-
nia o charakterze otwartym, dywergencyjnym (umozliwiajace wiele rozwiazan
danego problemu), ktére pozwalaja na okreslanie i przekraczanie granic moz-
liwosci ucznia. Stosowanie w nauczaniu koncepgji strefy najblizszego rozwaoju
Wygotskiego stawia przed nauczycielem nowe wymagania - konieczna jest
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szczegllna wrazliwo$s¢ w postrzeganiu uczniéw jako niepowtarzalnych jedno-
stek, realizujacych i aktualizujacych swoj potencjal rozwojowy.

Do koncepcji L.S. Wygotskiego nawiazuje H. Krauze-Sikorska (2008)
wskazujac, ze indywidualizacja lezaca u podstaw idei ksztatcenia otwartego
wymaga od nauczycieli uwzgledniania nie tylko aktualnych kompetencji i moz-
liwosci dziecka, ale réwniez jego potencjatu rozwojowego. Autorka postuluje
tworzenie strategii edukacyjnej, ktéra pozwolitaby na indywidualizacje dziatan
W procesie nauczania - uczenia sie - wychowania. Zdaniem E. Filipiak (2003)
zgodnie z SNR, nauczyciel jest mediatorem miedzy tym, co uczen wie, a czego
jeszcze nie wie. Jego rola zatem polega¢ powinna na dostosowywaniu poziomu
wsparcia i wyzwan stawianych uczniowi do jego mozliwosci rozwojowych.
Praca z dzieckiem w okresie wczesnej edukacji powinna opiera¢ sie na tworze-
niu sprzyjajacych warunkéw do ujawnienia sie potencjatu rozwojowego dziecka
w roéznych obszarach aktywnosci oraz respektowaniu prawa dziecka do indy-
widualnego tempa i rytmu rozwoju.

Tempo i rytm rozwoju

Od wczesnego dziecinstwa wyrazne sg roznice tempa i rytmu rozwoju
miedzy ludZzmi. Dzieci réznig sie miedzy soba nie tylko ogdlnym tempem roz-
woju, ale i rytmem rozwoju. Gdy tempo rozwoju w poszczegdlnych dziedzinach
rozwoju jest niejednakowe, powoduje to takze réznice w rytmie rozwojowym.
U niektdérych dzieci rozwdj jest szybki i rownomierny we wszystkich sferach,
u innych obserwuje sie réznice w tempie opanowania réznych sprawnosci
(Przetacznik-Gierowska, 1996). Dzieci rézniq sie tempem ogdlnego rozwoju
oraz tempem rozwoju w kazdej dziedzinie. Indywidualne cechy tempa i rytmu
rozwoju decyduja zaréwno o ogoélnym przebiegu rozwoju psychoruchowego,
jak i o rozwoju poszczegdlnych sfer czy tez réznorodnych dziedzin dziatalnosci.
Od tempa i rytmu rozwoju zalezy np. dlugos¢ trwania poszczegoélnych stadiow
rozwojowych u dziecka.

Pojecia tempa i rytmu rozwoju wprowadzone zostaty do polskiej literatu-
ry psychologicznej przez H. Spionek (1963).

Tempo rozwoju to szybkos¢, z jaka w miare uptywu czasu dokonuja sie
w organizmie i psychice czlowieka réznorodne zmiany (Spionek, 1969; Prze-
tacznik-Gierowska, 1996; Bakiera i Stelter, 2011). Tempo rozwoju definiowane
jest takze jako ,indywidualny wzorzec przyspieszen i zahamowan w rozwoju
fizycznym i umystowym” (Vasta, 1995, s. 126).

Przez rytm rozweoju rozumie sie stopien regularnosci zachodzenia
zmian rozwojowych w okreslonych odstepach czasu, wzgledna réwnomiernos¢
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lub nieréwnomiernos¢ przeksztatcen i przeobrazen psychofizycznych (Spionek,
1969; Przetacznik-Gierowska, 1996; Bakiera i Stelter, 2011), badZ stopien
harmonii zmian progresywnych dokonujacych sie w poszczegélnych sferach
rozwoju (Bogdanowicz, 1991).

Zaréwno tempo jak i rytm rozwoju wplywaja na przebieg rozwoju psy-
choruchowego.

Tempo i rytm rozwoju. Przeglad badan

Analizujac indywidualne cechy tempa i rytmu rozwoju widoczne szcze-
golnie w pierwszych latach zycia dziecka, M. Przetacznikowa (1978) wyrdznita
zaklécenia wystepujace w postaci zarowno ogdlnych opdznien rozwojowych,
jak i ogdélnego przyspieszenia rozwoju, a takze w postaci czesciowego opdznie-
nia lub przyspieszenia rozwoju w zakresie okreslonych sfer, dziedzin czy tez
funkcji. Zakldcenia tempa i rytmu rozwoju moga by¢ zjawiskiem przejsSciowym
badz trwatym. W tym drugim przypadku, gdy dotycza one opdZznienia rozwoju,
autorka ta okreslila je jako zjawisko patologiczne i wigzata ich wystepowanie
z oligofrenia.

Tempem i rytmem rozwoju psychoruchowego matego dziecka zajmowata
sie takze H. Spionek (1969). W przypadku, gdy w chwili badania wiek rozwoju
psychoruchowego dziecka (okreslany poprzez metody psychologiczne) odpo-
wiadal wiekowi zycia, autorka ta zaproponowata formute WR=WZ. Jednak nie
zawsze rozwoj przebiega zgodnie z powyzsza formula, tempo rozwoju moze
by¢ szybsze lub wolniejsze. H. Spionek wyodrebnita 3 rézne formy tempa roz-
woju psychoruchowego: przecietne, zwolnione i przyspieszone.

« W przypadku, gdy wiek rozwoju odpowiada wiekowi zycia, méwimy

0 przecietnym tempie rozwoju, badZ o rozwoju prawidtowym.

« W przypadku, gdy wiek rozwoju jest nizszy niz wiek zycia (WR<WZ),
moéwimy o zwolnionym tempie rozwoju, o rozwoju przebiegajacym

z opOznieniem, lub tez o globalnym opd6znieniu tempa rozwoju.

« W przypadku, gdy wiek rozwoju jest wyzszy niz wiek zycia (WR>WZ),
mowimy o przyspieszonym tempie rozwoju, o rozwoju przebiegajacym

z przyspieszeniem, badZ o globalnym przyspieszeniu tempa rozwoju psy-

choruchowego.

We wszystkich analizowanych powyzej modelach zaklada sie, ze rozwdj
poszczegdlnych czynnosci psychomotorycznych odbywat sie z taka sama szyb-
koscia, w takim samym stopniu, czyli w statym tempie.

Stanistawa Lis (1992) prowadzac longitudinalne badania tempa rozwoju
psychoruchowego niemowlat stwierdzita, iz w rozwoju psychoruchowym bada-
nych wystepowaly dwa typy zmian - regularne (w okreslonym rytmie) i niere-
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gularne. W przypadku zmian regularnych tempo ich bylo rézne. Autorka ta
wyroznita trzy rodzaje tempa: stabilne (zblizone do przecietnego), przyspie-
szone (zmiany zachodzity szybciej niz przecietnie) oraz zwolnione (zmiany wol-
niejsze niz przecietne). Przy zmianach nieregularnych, w réznych okresach
rozwoju dziecka jego tempo rozwoju ujawniato sie jako stabilne (przyspieszone
lub zwolnione). Taki rodzaj tempa zostatl przez nia nazwany zmiennym.

Z badan S. Lis (1992) wynikato, iz u ocenianych przez nig dzieci domi-
nowato zmienne tempo rozwoju. Rzadziej obserwowala stabilne i przyspieszo-
ne tempo rozwoju, natomiast najmniej bylo przypadkéw tempa zwolnionego.
Uznata zatem, iz w przypadku niemowlat dominuje zmienne tempo rozwoju,
mozna wiec okresli¢ je jako charakterystyczne dla malych dzieci.

Halina Spionek (1969) zaproponowata nastepujace modele rytmu rozwo-
ju psychomotorycznego:

1. rownomierny rytm rozwoju réznych funkcji,
2. nieréwnomierny rytm rozwoju réznych funkgcji.

Rownomierny rytm rozwoju jest charakterystyczny dla rozwoju harmo-
nijnego. W takim wypadku wszystkie funkcje maja podobny rytm zmian, a po-
szczego6lne sfery rozwijaja sie w takim samym tempie. Autorka ta przedstawita
trzy rodzaje modeli rozwoju harmonijnego:

1. rozwdj harmonijny o przecietnym tempie,
2. rozwoj harmonijny globalnie opdézniony,
3. rozwdj harmonijny globalnie przyspieszony.

Nieré6wnomierny rytm rozwoju moze by¢ przyczyna nieharmonijnego
przebiegu rozwoju. Halina Spionek sugerowala, iz rozw6j nieharmonijny moze
by¢ spowodowany nastepujacymi czynnikami:

» parcjalnym opdznieniem rozwoju,

e parcjalnym przyspieszeniem rozwoju,

» parcjalnym opdznieniem i przyspieszeniem rozwoju w zakresie réznych
funkcji.

Zaklécenia rytmu rozwoju moga zatem powodowac¢ u dziecka nieréwno-
miernosci rozwoju, np. rozbieznosci miedzy rozwojem fizycznym i psychicznym,
moga tez dotyczy¢ poszczegdlnych sfer rozwoju psychoruchowego (Spionek,
1972). Nieréwnomiernosci w rozwoju moga wystapi¢ u dziecka tylko w niekto-
rych okresach zycia, moga jednak utrzymac sie przez dtuzszy czas i spowodo-
wac trwate zmiany w psychice.

Z wystepowaniem nieréwnomiernosci w rozwoju zwigzane jest pojecie
dysharmonii rozwojowych.
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Dysharmonie rozwojowe

W literaturze psychologicznej brak jest jednolitej definicji zjawiska dys-
harmonii. W ,Stowniku psychologii” Larousse'a dysharmonia okreslana jest
jako ,nieréwnomierny rozwdj pewnych funkcji, nie odbywajacy sie w sposéb
oczekiwany, zsynchronizowany i harmonijny” (Sillamy, 1994, s. 57). Lucyna
Bakiera i Zaneta Stelter (2011, s. 49) definiuja pojecie dysharmonia (asyn-
chronia) rozwoju jako ,nieréwnomierno$¢ zmian rozwojowych zachodzacych
w poszczegolnych obszarach funkcjonowania czlowieka, biorac pod uwage
takie wymiary, jak soma (wymiar biologiczny), psyche (wymiar psychiczny),
polis (wymiar spoteczny) oraz procesy psychiczne (poznawcze, emocjonalne,
motywacyjne, ewaluatywne)”.

Mozna wyodrebni¢ dwa rodzaje uje¢, w rézny sposob traktujacych dys-
harmonie:

1.  jako przejaw patologii rozwojowej,
2. jako przejaw réznic indywidualnych.

Dysharmonie rozwojowe jako patologia rozwojowa

Nurt ten oparty jest na przekonaniu, iz dysharmonie sa zwiazane z zabu-
rzeniami rozwoju. W tym ujeciu kazde pojawienie sie dysharmonii w rozwoju
dziecka swiadczy o patologii.

Halina Spionek (1969, 1972) analizujac dysharmonie rozwojowe, pod-
kreslala zwiazek zakldcen tempa rozwoju z zaktéceniami rytmu rozwojowego.
Zmiany tempa i rytmu rozwoju uwazala za wykraczajace poza granice réznic
indywidualnych i okreslata jako przejaw patologii rozwojowej. Zgodnie z takim
zalozeniem oceniata dzieci o rozwoju nieharmonijnym lub nieréwnomiernym
jako osoby, u ktérych tempo rozwoju w réznych zakresach jest w powaznym
stopniu niejednakowe. Rozwdj nieharmonijny przeciwstawiata rozwojowi har-
monijnemu lub réwnomiernemu, charakteryzujacemu sie typowym uktadem
wlasciwosci w zakresie rozwoju fizycznego, ruchowego oraz wszystkich sfer
psychiki, a wiec jako najczesSciej statystycznie powtarzajacym sie umiejetno-
Sciom i sprawnosciom u dzieci w danym wieku.

Nieréwnomiernosci w rozwoju H. Spionek (1972) okreslata mianem roz-
bieznosci. Wyodrebnita ona rozbieznosci miedzy rozwojem fizycznym a psy-
chicznym oraz rozbieznosci w poszczegdlnych sferach rozwoju psychorucho-
wego np. w rozwoju motorycznym i stowno-pojeciowym. Halina Spionek (1969)
wskazata jednoczesnie, iz relacje miedzy rozwojem ruchowym a rozwojem
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stlowno-pojeciowym maja wplyw zaréwno na specyfike rozwoju myslenia dziec-
ka, jak i na jego zachowania spoteczne. Zwracata ona uwage, ze ,wybujatosci
rozwojowe przy wyraznych zaburzeniach innych sfer” moga sta¢ sie przyczyna
znieksztalcenia aktywnosci malego dziecka, a nawet moga doprowadzi¢ do
powaznego zakldcenia w rozwoju.

Autorka ta wyodrebnita 3 typy sylwetek rozwojowych badanych dzieci:

1. dzieci, u ktéorych tempo rozwoju ruchowego jest szybsze niz rozwoju
stowno-pojeciowego,

2. dzieci z zachowana réwnowaga w zakresie tempa rozwoju w obu sferach,

3. dzieci, u ktérych rozwdj stowno-pojeciowy jest przyspieszony przy zwol-

nionym tempie rozwoju ruchowego.

Podobnie traktowata dysharmonie rozwojowe H. Nartowska moéwiac
o rozwoju prawidtowym, harmonijnym wtedy, gdy zachowane zostaly tempo
i rytm rozwoju wtasciwe dla danego wieku. Jej zdaniem ,,...zdrowe, harmonijnie
rozwijajace sie dzieci, wychowywane w podobnych warunkach spoteczno-
kulturowych, charakteryzuja sie osiggnieciami rozwojowymi typowymi dla da-
nego poziomu wieku” (Nartowska, 1980, s. 9). Za dysharmonie rozwojowe
uznala ona sytuacje, gdy op6znienia niektdérych sfer rozwoju psychoruchowego
wystepuja na tle prawidtowego, a nawet przyspieszonego rozwoju w innych
zakresach (np. dysharmonia pomiedzy rozwojem fizycznym a umystowym moze
by¢ spowodowana opdznieniem rozwoju ruchowego przy odpowiednim do wie-
ku poziomie rozwoju umystowego). Autorka ta opisata tez inny rodzaj dyshar-
monii spowodowanej opdznieniami lub zakldceniami w waskim zakresie, przy
prawidlowym rozwoju ogdlnym (np. zaklécenia w procesie spostrzegania
wzrokowego, w procesie analizy i syntezy bodzcéw stuchowych). Zgodnie
z koncepcja H. Spionek (1969), Nartowska utozsamiata ten rodzaj dysharmonii
z fragmentarycznymi deficytami rozwoju.

Hanna Nartowska opisata dysharmonie jako zaburzenia rozwoju, opiera-
jac sie na klasyfikacji zaburzen H. Spionek (1972). Autorka ta przyznata jed-
nak, iz dysharmonie w rozwoju moga wystepowac takze jako wybitnie przy-
spieszony rozwoj w niektoérych zakresach, przy poziomie pozostatych sfer od-
powiednim do wieku. Dzieci o takim typie dysharmonii osiagaja wysokie wyniki
w badaniach testowych, co sugeruje globalne przyspieszenie rozwoju.

Problematyka dysharmonii zajmowata sie takze M. Przetacznikowa
(1978), mowiagc o nierdwnomiernosci zmian rozwojowych réznych proceséow
psychicznych i motorycznych jako o dysharmoniach rozwoju. W takiej sytuacji
rozwdj psychomotoryczny nie jest opdzniony lub przyspieszony globalnie, za-
klécenia dotycza jedynie pewnych sfer, dziedzin lub funkcji. Dysharmonie
w rozwoju M. Przetacznikowa wigzala z zaburzeniami rytmu rozwoju. Przeciw-
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stawiala rozwdj dysharmonijny rozwojowi harmonijnemu, w toku ktérego
wszystkie sfery zycia psychicznego rozwijaja sie mniej wiecej rytmicznie i jed-
nolicie.

Dysharmonie opisywane byly tez jako pewne nieréwnomiernosci w ryt-
mie lub op6znienia w tempie rozwoju psychomotorycznego. Zmiany w przebie-
gu rozwoju psychoruchowego polegaja albo na przyspieszeniu (lub opdznieniu)
tempa rozwoju, albo na przyspieszeniu (lub opéznieniu) rytmu jednej ze sfer.
Rozwo¢j harmonijny to rozwoj ,zgodny we wszystkich dziedzinach z wymaga-
niami dla danego wieku zycia dziecka” (Chrzanowska, 1974, s. 8).

Zupemie inne ujecie problemu dysharmonii przyjeta J. Wtodek-Chronow-
ska definiujac dysharmonie w rozwoju jako ,trwate lub przejsciowe zaburzenia
rozwoju, odczuwane subiektywnie jako trudno$¢ w przystosowaniu sie do wy-
magan otoczenia, czesto wyraznie potaczone z cierpieniem” (Wiodek-Chronow-
ska, 1994, s. 7). Autorka ta utozsamiajac dysharmonie z patologia, zaliczyta do
nich zaréwno uposledzenie umystowe, zaburzenia emocjonalne, zachowania
agresywne, autyzm, jak i obnizona zdolno$¢ koncentracji.

Dysharmonie rozwojowe
jako przejaw réznic indywidualnych

Zgodnie z drugim nurtem rozwazan nad nieréwnomiernosciami w rozwo-
ju uwaza sie, ze sa one naturalnym skutkiem intraindywidualnego zréznicowa-
nia osiagnie¢ rozwojowych (Matczak, 1987, Brzezinski, Gaul, 1993). Podkresla
sie, ze roznice intraindywidualne sa zjawiskiem powszechnym i normalnym,
w zwigzku z czym nie nalezy ich traktowac jako patologii, a taki charakter we-
diug A. Matczak (1994) nadaje nier6wnomiernosciom w rozwoju okreslanie ich
terminem ,dysharmonie”.

Brzezinski i Gaul (1993) zwrécili uwage na rozpowszechniony btedny
poglad o koniecznosci réwnomiernego rozwoju poszczegdlnych funkcji i zdol-
nosci jako wskaznika dobrze zintegrowanej osobowosci (mit ptaskiego profilu).
Przytaczaja stwierdzenie Kaufmana (1976, cyt. za Brzezifski, Gaul, 1993,
s. 333): ,istnieje powszechny stereotyp, Zze normalne dzieci maja ‘ptaskie’ pro-
file w testach uzdolnien, bez istotnych szczytéw i dolin”. Z analiz psychome-
trycznych wynika natomiast, iz powszechne jest wystepowanie w rozwoju duzej
zmiennosci nie tylko interindywidualnej, ale i intraindywidualne;j.

Réznice osiagnie¢ rozwojowych w réznych sferach pojawiaja sie we
wczesnym etapie rozwoju psychoruchowego w postaci np. przewagi osiagniec¢
w zakresie koordynacji wzrokowo-ruchowej i lokomotoryki nad osiagnieciami
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w sferze mowy i kontaktéw spolecznych i odwrotnie (Matczak, 1987).
W pierwszych latach zycia moga by¢ one przejawem jedynie przejSciowych
nieréwnosci rytmu rozwojowego, badz tez poczatkiem wczesnego zréznicowa-
nia typologicznego w dziedzinie funkcjonowania intelektualnego ujawniajacego
sie w poOzniejszych okresach rozwojowych. Roznice te maja tendencje wzro-
stowa, zwiekszaja sie wraz z wiekiem, miedzy innymi pod wptywem doswiad-
czen pochodzacych z dziatania.

Anna Matczak (1987, 1994) zwrdcila takze uwage na dynamike zmian
rozwojowych w zakresie réznic intraindywidualnych, podkreslajac, iz proces
zréznicowania intraindywidualnego zmienia sie pod wzgledem intensywnosci
w ciagu zycia. Réznice te sa szczegolnie wyrazne w okresach intensywnych
zmian rozwojowych, kiedy dokonuja sie zmiany o charakterze jakosciowym, np.
w okresie organizowania sie operacji konkretnych (zréznicowanie sprawnosci
dziatan umystowych w zaleznosci od ich tresci). Powoduja wzrost nieréwno-
miernosci rozwoju w réznych zakresach, poniewaz nowe osiggniecia pojawiaja
sie poczatkowo tylko w niektorych sferach, a nastepnie przenoszone sa na inne
sfery, nastepuje faza stabilizacji i zarazem zmniejszanie sie nieréwnomiernosci
- Piaget nazwal to zjawiskiem ,poziomego przesuniecia” (cyt. za Matczak,
1987, 5. 9).

W opinii takze innych autoréw dysharmonie moga, lecz nie musza, by¢
zwigzane z patologig, sa natomiast przejawem réznic indywidualnych w rozwo-
ju dziecka, a wiec traktowane sa jako zjawisko rozwojowe. Takie podejscie,
oparte na szczegolowych badaniach, zaprezentowata S. Lis (1987). Wskazujac
na specyfike wieku przedszkolnego i wczesnoszkolnego jako okresu intensyw-
nego rozwoju roznych sfer psychiki, autorka ta zauwazyla, iz wtasnie w tych
okresach rozwojowych najczesciej stwierdza sie wystepowanie dysharmonii
rozwojowych. Dysharmonie moga by¢ rezultatem szybszego lub wolniejszego
tempa rozwoju w jednej sferze w poréwnaniu z tempem rozwoju innych sfer.
Badania nad dysharmoniami rozwojowymi pozwolily sformutowac hipoteze,
iz dysharmonie rozwojowe moga mie¢ dwojaki charakter: moga wystepowac
jako rozbieznosci w tempie rozwoju réznych funkcji lub tez moga zachodzi¢
w obrebie jednej sfery, przejawia¢ sie w dysproporcjach osiggnie¢ rozwojo-
wych w zakresie pojedynczych funkgcji. S. Lis (1987) i A. Kienig (1999) wyrdzni-
ty dysharmonie miedzy sferami oraz dysharmonie wewnatrz sfer. W badaniach
A. Kienig (1999) nad dysharmoniami rozwojowymi u dzieci 3-letnich rozpoczy-
najacych edukacje przedszkolna powszechne okazalo sie wystepowanie dys-
harmonii miedzy sferami. Dominujaca przyczyna dysharmonii miedzy sferami
w byto przyspieszenie rozwoju w jednej lub kilku sferach w poréwnaniu z po-
zostatymi lub obnizenie osiagnie¢ w rozwoju w jednej lub kilku sferach.
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Z badan wynika wiec, ze dysharmonie sa zjawiskiem powszechnym i z tego
wzgledu nalezy je traktowac jako ceche indywidualng rozwoju.

Zasada indywidualizacji we wczesnej edukacji to nie tylko koniecznos¢
dostosowania dziatan edukacyjnych do specyficznego dla kazdego dziecka in-
dywidualnego tempa i rytmu rozwoju i dostrzeganie dysharmonii rozwojowych.
Roznice indywidualne miedzy dzie¢mi wynikaja takze z réznych poziomow
i obszarow zdolnosci okreslanych mianem inteligencji wielorakich.

Teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera

Howard Gardner (2002) w swaojej teorii inteligencji wielorakich (multiple
intelligences) wskazuje na szeroki zakres indywidualnych zdolnosci cztowieka.
Inteligencje wielorakie ujmuje jako konstrukty biopsychiczne stanowiace zaso-
by poznawcze cztowieka. Podstawowe zalozenia tej teorii wskazuja, ze u kaz-
dego czlowieka wystepuja wszystkie rodzaje inteligencji, chociaz kazdy ma
indywidualny uktad intelektualny. Teoria ta ma réwniez interesujace implikacje
edukacyjne - inteligencje wielorakie mozna stymulowac¢ i rozwija¢ poprzez
wlasciwie zaprojektowane dziatania edukacyjne.

Howard Gardner (za: M. Suswiltto, 2004) zdefiniowal nastepujace rodzaje
inteligencji wielorakich (IW):

« inteligencja lingwistyczna (jezykowa) - zdolno$¢ mdwienia i stuchania
przejawiajaca sie w mowie i piSmie

 inteligencja logiczno-matematyczna - umiejetno$é rozwiazywania pro-
blemoéw, operowania dtugimi tancuchami rozumowan

+ inteligencja muzyczna - zdolnos$¢ stuchowa (percepcja, komponowanie
i wykonywanie muzyki)

« inteligencja wizualno-przestrzenna - wrazliwo$¢ wzrokowo-przestrzenna

« inteligencja cielesno-kinestetyczna - zdolno$¢ wykorzystywania wtasne-
go ciata do wyrazania emocji (taniec), udziatu w grze (sport) lub wytwa-
rzania nowego produktu (czynnosci manualne)

« inteligencja interpersonalna - zdolnos¢ przewodzenia, dostrzegania réz-
nic miedzy ludZzmi, odczytywania intencji i pragnien innej osoby, rozu-
mienie innych, wspdtodczuwania

 inteligencja intrapersonalna - wysoki poziom samowiedzy i rozumienia
samego siebie

« inteligencja przyrodnicza - umiejetnos¢ rozpoznawania i kategoryzowa-
nia $wiata roslin, zwierzat i innych obiektoéw przyrodniczych

- inteligencja egzystencjalna - wrazliwos¢ i zdolnos¢ do zgtebiania pro-
blemoéw ludzkiej egzystencji.
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Oprécz zdefiniowania i scharakteryzowania inteligencji wielorakich
Gardner wskazal takze na konieczno$¢ stymulowania i wspierania rozwoju
indywidualnych uzdolnien w procesie edukacji. Koncepcja edukacji opartej na
IW realizowana jest w szkotach amerykanskich i kanadyjskich jako szkota
skoncentrowana na jednostce. Programy nauczania - uczenia sie uwzgledniaja
indywidualne style uczenia sie uczniéw i kryteria oceniania.

Programy edukacyjne o charakterze interdyscyplinarnym realizowane sa
na roznych etapach edukacji: Projekt Spectrum (dzieci w wieku przedszkol-
nym), Key School (szkota podstawowa), Projekt PIWS (praktyczna inteligencja
w szkole na poziomie gimnazjum), Arts Propel.

Projekt Spectrum to wieloletni projekt badawczy realizowany w ramach
Harwardzkiego Projektu Zero, ukierunkowany na dzieci w wieku przedszkol-
nym. Projekt zaktada, Ze kazde dziecko jest wyjatkowe i potencjalnie zdolne do
rozwiniecia zdolnosci w co najmniej jednej dziedzinie. Jego celem jest wczesna
diagnoza wskaznikéw inteligencji wielorakich oraz uwzglednianie indywidual-
nych réznic miedzy dzieémi nie tylko w zakresie zdolnosci, ale i powiazanych
z nimi styléw dziatania.

Key School to szkota podstawowa z Indianapolis w USA pracujaca
w oparciu o zasade, ze nalezy codziennie stymulowa¢ wielorakie inteligencje
kazdego dziecka. W szkole obowiazuja trzy Sciezki rozwoju: codzienne uczest-
niczenie w zajeciach praktycznych umozliwiajacych opanowanie wybranej dys-
cypliny, aktywnosci w otoczeniu pozaszkolnym oraz opracowywanie wtasnych
projektow. Analiza wykonywania projektéw pozwala na okreslenie miedzy in-
nymi profilu jednostki - mocnych i stabych stron ucznia, nastawienia do pracy
(sktonnos$¢ do podejmowania ryzyka, wytrwalos¢) czy tez specyficzne cechy
umystowe (zdolnosci jezykowe, logiczne, orientacje przestrzenna, inteligencje
interpersonalng).

Potrzeba indywidualizacji w pracy z dzieckiem podkreslana jest od wielu
lat w dokumentach regulujacych wczesna edukacje w wielu krajach. W 1987
roku amerykanskie stowarzyszenie NAEYC (National Association for the Edu-
cation of Young Children) okreslito w przewodniku dla placowek pracujacych
z malymi dzie¢mi zasady tzw. praktyki wlasciwej rozwojowo (DAP - develop-
mentally appropriate practice) jako podstawy pracy z dzie¢mi od urodzenia do
8 roku zycia, a w roku 1997 ukazatla sie poprawiona wersja przewodnika skie-
rowana do przedszkoli (Developmentally Appropriate Practice in Early Child-
hood Programs). Okreslono w tych dokumentach zalecenia do pracy dla nau-
czycieli wczesnej edukacji w oparciu o nastepujace zatozenia (Karwowska-
Struczyk, 2012):

» kazde dziecko ma specyficzny profil rozwojowy w sferze intelektu, emo-
cji, osobowosci,
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e uczenie sie zalezy od indywidualnych, niepowtarzalnych zdolnosci i or-
ganizowanych okazji do uczenia sie,

» w okresach sensytywnych uczenia sie przebiega szybciej i jest bardziej
skuteczne.

Edukacja DAP odwotuje sie do uniwersalnych, mozliwych do przewidze-
nia zmian ilosciowych i jakoSciowych w rozwoju dziecka. Dzieci najlepiej ucza
sie przez zabawe, ktora same zaczely, same kieruja i same wybraty. Nauczyciel
powinien bra¢ pod uwage wiek dziecka i jego indywidualno$¢, w sensie jego
planu i linii rozwoju, osobowosci, stylu uczenia sie i uwarunkowan rodzinnych
i kulturowych. Rola nauczyciela polega na dostarczaniu bogatego repertuaru
aktywnosci i materialéw do wyboru, wpieraniu zabawy dzieci i rozmawianiu
z dzie¢mi na temat zabawy.

M. Woodhead (1998) rozszerzyt watek DAP i wprowadzit pojecie prakty-
ka wiasciwa kontekstowo wskazujac na lokalne zréznicowania w doswiadcza-
niu rozwoju i zmiany przez dzieci. Nauczyciel/opiekun powinien bra¢ pod uwa-
ge wiek i osobowos¢ dzieci, ale réwniez ich kontekst spoteczny, ich role i rela-
cje w rodzinie i sSrodowisku w sensie wzorcow kulturowych, doswiadczen jezy-
kowych stylow zycia. Odpowiednia praktyka zalezy nie tylko od wieku i etapu
rozwoju dziecka, ale takze od celéw i srodkow bedacych do dyspozycji w $ro-
dowisku wychowawczym dziecka. Programy wychowawczo-edukacyjne dla
matych dzieci powinny by¢ spdjne z doswiadczeniami dzieci w rodzinie i Sro-
dowisku oraz je uzupelnia¢. Celem powinno by¢ wzajemne zrozumienie, popar-
cie i wspolpraca. Rola nauczyciela/opiekuna dostosowana jest do Srodkdow,
jakie ma do dyspozycji, jak réwniez do jego wiedzy na temat doswiadczen dzie-
ci w rodzinie i srodowisku. Rola ta moze obejmowac: modelowanie, tworzenie
srodowiska uczenia sie, wspieranie spontanicznej zabawy, uczenie odpowied-
nich kulturowo umiejetnosci, zachecanie do internalizowania wartosci i stan-
dardéw zachowan spotecznie oczekiwanych i interpretowania zlozonosci rze-
czywistosci spotecznej.

W ostatnich latach takze w polskiej wczesnej edukacji zaczyna sie coraz
czesciej realizowac zasade indywidualizacji w praktyce. Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placowkach (Dz. U. 2010 nr 228 poz. 1487) podkresla in-
dywidualne podejscie do dziecka potrzebujacego wsparcia w rozwijaniu zdol-
nosci i zainteresowan oraz pokonywaniu trudnosci.

Okreslony zostal zakres pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przed-
szkolu polegajacy na rozpoznawaniu mozliwosci psychofizycznych oraz rozpo-
znawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
uczniéw, wynikajacych w szczegdlnosci ze:
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1)  szczegdlnych uzdolnien;

2) niepelosprawnosci;

3) choroby przewleklej;

4) niedostosowania spotecznego;

5)  zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

6) specyficznych trudnosci w uczeniu sie;

7)  zaburzen komunikacji jezykowej;

8) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

9)  niepowodzen edukacyjnych;

10) zaniedban srodowiskowych zwiazanych z sytuacja bytowa ucznia i jego
rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi;

11) trudno$ci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi lub ze

zmiana Srodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych z wczes$niejszym
ksztalceniem za granica;
12) innych potrzeb dziecka.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkolu organizowana jest
i udzielana w formie:

» dzieciom - zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia dziecka, zaje¢ specjalistycz-
nych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, socjoterapeutycz-
nych oraz innych zaje¢ o charakterze terapeutycznym, porad i konsultacji

» rodzicom dzieci i nauczycielom - porad i konsultacji, warsztatow i szkolen.

Zgodnie z obowigzujacymi przepisami zmienia sie takze charakter pro-
cesu nauczania i wychowania w edukacji wczesnoszkolnej. Realizowany w la-
tach 2010-2013 Projekt POKL ,Indywidualizacja procesu nauczania i wycho-
wania uczniéw klas I-IIT szkdt podstawowych” przyczynia sie do innego spoj-
rzenia na edukacje najmlodszych ucznidow. Celem dzialan podejmowanych
w ramach projektu jest wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw, poprzez
indywidualizacje procesu dydaktyczno-wychowawczego w klasach I-III szkotly
podstawowej. Cele te sa zrealizowane poprzez zapewnienie kazdemu dziecku
oferty edukacyjno-wychowawczo-profilaktycznej zgodnej z jego indywidualny-
mi potrzebami i mozliwosciami, zwiekszenie zakresu wykorzystania
w szkole aktywizujacych metod nauczania oraz podniesienie jakosci
wsparcia i pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej dzieciom w tym ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Projekt zaklada:

« utworzenie w szkotach zespotéw nauczycieli odpowiedzialnych za opra-
cowanie, wdrozenie i realizacje dzialan na rzecz indywidualizacji nau-
czania i wychowania uczniéw klas I-III. Celem dziatan zespotu jest mie-
dzy innymi rozpoznanie potrzeb uczniéw w zakresie indywidualizacji,
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« realizacje przez nauczycieli prowadzacych obowiazkowe zajecia edu-
kacyjne opracowanych programow nauczania, ktdre uwzgledniaja dzia-
tania na rzecz indywidualizacji pracy z uczniem,

¢ doskonalenie umiejetnosci zawodowych przez nauczycieli zgodnie
z wynikami wstepnego rozpoznania potrzeb i zaplanowanych do realiza-
cji zaje¢ wspierajacych uczniow.

Indywidualizacja w pracy edukacyjnej z dzie¢mi jest czesto trudnym
wyzwaniem dla wielu nauczycieli przedszkoli i klas I-III szkoty podstawowe;.
Umiejetnos¢ projektowania dziatan edukacyjnych uwzgledniajacych potrzeby
i mozliwosci rozwojowe dziecka powinna znalez¢ sie w podstawowym kanonie
przygotowania do zawodu nauczyciela.
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Monika Zinczuk

Diagnoza pedagogiczna w pracy
z dzieckiem o zroznicowanych
potrzebach edukacyjnych

Dziatania diagnostyczne maja priorytetowe znaczenie na kazdym etapie
edukacji dziecka, a najbardziej pozadane sa w odniesieniu do dzieci mtodszych
z uwagi na mozliwo$ci wyréwnywania szans edukacyjnych. W systemie pomocy
dzieciom o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych diagnoza pei istotna
funkcje poprzez rozpoznanie ich potrzeb, zdolnosci, mozliwosci oraz prze-
szkod, trudnosci i probleméw wplywajacych na przebieg kariery szkolnej.
W zwiazku ze zmianami w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 17 listopada 2010 roku) przed nauczycielami i wychowawcami staje
wyzwanie diagnozowania uczniéw na terenie szkoly oraz dostosowanie srodo-
wiska szkolnego do ich indywidualnych potrzeb.

Ustalenia terminologiczne i klasyfikacyjne

Diagnoza swoj poczatek miata juz w starozytnosci, odnoszac sie gtéwnie
do medycyny jako okreslenie zdrowia pacjenta - greckie diagnosis, czyli roz-
roznienie, osadzenie. Diagnoza to rozpoznanie jakiego$ stanu rzeczy i tenden-
cji rozwojowych na podstawie jego objawdw oraz znajomosci ogdlnych prawi-
diowosci (Ziemski, 1973, s. 3). Czynnosci diagnostyczne stuza nie tylko opisowi
danego stanu rzeczy, ale sa tez powiazane z wyjasnieniem jego genezy oraz
mechanizméw warunkujacych dana sytuacje (Jastrzab, 1995). Czynnosci te
daza do podejmowania decyzji o dzialaniach, ktére przyczynia sie do zmiany
istniejacego stanu, z mysla o jego poprawie i rozwoju.

Janina Doroszewska (1981, s. 28) definiuje diagnoze pedagogiczna jako
opis aktualnego stanu danej jednostki, ktéry powinien uwzglednia¢ przyczyny
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zjawisk, wystepujace objawy z propozycja ich kwalifikacji do odpowiedniej
klasy zjawisk, a takze przypuszczalna prognoze rozwoju. Podobne ujecie dia-
gnozy zaproponowal A. Kaminski (1974, s. 68), traktujac czynnosci diagno-
styczne jako rozpoznanie badanego stanu rzeczy na podstawie prawidtowosci,
przez przyporzadkowanie stwierdzonych objawoéw do okreslonego ich typu
albo gatunku, przez wyjasnienie genetyczne tego stanu oraz okreslenie jego
fazy obecnej i przewidywanego rozwoju. Barbara Kaja (1987, s. 28-31) podkre-
sla role diagnozy w ksztattowaniu osobowosci dziecka, umozliwiajaca rozpo-
znanie jego funkcjonowania w aktualnej sytuacji. Diagnoza, zdaniem autorki,
zmierza do wyjasnienia wlasciwosci proceséw i mechanizméw kierujacych
czynnosciami cztowieka realizujacego zadania i potrzeby codziennego zycia.

W nawiazaniu do najczesciej istniejacych w pedagogice probleméw: po-
znawczych i decyzyjnych wyrézniono dwudzielng klasyfikacje diagnoz, obejmu-
jaca diagnoze poznawcza i decyzyjna. Diagnoza poznawcza odpowiada na py-
tanie ,jak jest?” i polega na opisie badanej rzeczywistosci (na podstawie badan
empirycznych i/lub studiéw teoretycznych literatury z danego zakresu) oraz
wykryciu zgodnosci lub niezgodnosci przedmiotu badan i istniejaca na ten
temat teorig naukowa (Mazurkiewicz, 1995, s. 62). Diagnoza decyzyjna stuzy
podjeciu decyzji jakie konkretne dzialania nalezy wdrozy¢ do praktyki. Odpo-
wiada na pytania: , co nalezy uczyni¢, aby bylo jak by¢ powinno?”, ,co jest moz-
liwe do zrobienia?” (Lisowska, 2003, s. 22). Ten rodzaj diagnozy jest Scisle
powiazany z projektowaniem pedagogicznym i prognozowaniem, a istotna role
odgrywaja tu czynnosci profilaktyczne, korekcyjno-kompensacyjne, interwen-
cyjne, wspierajace, czy ratownicze (Guziuk-Tkacz, 2011, s. 142). W przypadku
dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych istotne jest stosowanie za-
rowno diagnozy poznawczej, jak i decyzyjnej, ktére wzajemnie sie uzupelniaja
i dostarczaja pelnego obrazu sytuacji.

We wspdlczesnej interpretacji pojecia podkresla sie dwa zasadnicze
elementy diagnozy - zebranie niezbednych danych o rozpoznawanym obiekcie
oraz krytyczne ich opracowanie na drodze rozumowania (ocene badanego wy-
cinka rzeczywisto$ci). Poznanie diagnostyczne wedtug S. Ziemskiego (1973)
opiera sie na doswiadczeniu i na rozumowaniu. Chodzi tu o mozliwie wielo-
stronny opis cech i objawéw badanego zjawiska, uzyskany w drodze obserwa-
cji, badan specjalnych, eksperymentéw, ktéry ma na celu zebranie danych
dotyczacych badanego przedmiotu i jego otoczenia, stanowigcych podstawe
dalszych rozumowan, prowadzacych do diagnozy. Rozwinieta definicja diagno-
zy zawiera szereg aspektéw diagnozy, ktore nazywa sie takze diagnozami
czastkowymi. Sa one nastepujace:
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« diagnoza klasyfikacyjna, typologiczna (identyfikacyjna) zalicza dane zja-
wiska lub stan do okreslonej klasy lub typu zjawisk, czyli pozwala odpo-
wiedzie¢ na pytanie: co to jest?;

« diagnoza genetyczna, etiologiczna rozpatrujaca zjawisko lub stan rzeczy
w kategoriach genezy, czyli odpowiada na pytanie: jak do tego doszto?;

« diagnoza znaczenia, celowosciowa, wyjasnia w kontekscie otaczajacej
rzeczywistosci istote wplywu danego zjawiska, odpowiadajac na pytanie:
co z tego wynika, jakie sq skutki?;

» diagnoza fazy okresla stadium zaawansowania badanego zjawiska
w chwili diagnozowania, odpowiadajac na pytanie: jaki jest jego stopien,
zakres i kierunek?;

- diagnoza prognostyczna, rozwojowa przewiduje gtéwne tendencje roz-
wojowe diagnozowanego problemu, odpowiadajac na pytanie: co, dla-
czego i jak moze nastqpic?;

» diagnoza réznicowa poréownuje to, co bylo z tym, co jest i z tym, co by¢
powinno, odpowiadajac na pytanie: czy i co, jak i na ile sie zmienito,
bagdz pozostaje niezmienne?;

« diagnoza weryfikujaca sprawdza trafnos¢ poczatkowego rozpoznania,
skutecznos$¢ wnioskowania i zastosowanych rozwigzan, koryguje btedy,
uzupetnia niedostatki, odpowiadajac na pytanie: jaki stopienn prawdy,
a jaki fatszu zawiera diagnoza? (Ziemski, 1973).

Nie w kazdym przypadku diagnozowania wystepuja wszystkie aspekty
diagnozy. Pedagog uwzglednia najczesciej diagnoze identyfikacyjna i gene-
tyczna. Ze wzgledu na rézne oddzialywanie towarzyszace procesom pedago-
gicznym wazny jest takze aspekt znaczeniowy diagnozy (Lisowska, 2003, s. 19).
Nauczyciel powinien akcentowa¢ diagnoze prognostyczng, z uwzglednieniem
wskazowek do dalszej pracy, by przewidzie¢ w jakim kierunku profilowac
wspomaganie rozwoju dziecka.

Adam Podgoérecki podkresla znaczenie diagnozy jako pierwszego etapu
postepowania catosciowego w naukach praktycznych (Podgorecki, 1962; za:
Lisowska, 2003, s. 19-20). Jej celem jest opis tego co jest, wykrycie dlaczego to
cos jest i co moze by¢ w zwiazku z tym zrobione. Diagnoza w tym ujeciu sktada
sie z wzajemnie warunkujacych sie etapow:

» opis - zestawienie, oméwienie, charakterystyka danych, w stosunku do
ktorych zaktada sie, ze niezbedne beda dzialania profilaktyczne, na-
prawcze, projektujace;

e ocena - okreslenie rozbiezno$ci miedzy istniejacymi stanami a celami, na
podstawie kryteriéw oceny okresla sie aprobate lub dezaprobate bada-
nych stanéw, prawidlowosci lub nieprawidlowosci;
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« konkluzja - stwierdza sie potrzebe (lub jej brak) podjecia dalszego po-
stepowania majacego na celu zmiane analizowanego stanu rzeczy;
+ tlumaczenie - wyjasnienie przyczyn badanego stanu rzeczy;
« postulowanie i stawianie hipotez - projekt zmian analizowanego stanu
rzZeczy.
Wielofazowos¢ diagnozy dowodzi, iz jest to postepowanie kompleksowe
i proceduralne. Dazy sie do rozpoznania istoty i uwarunkowan zlozonego stanu
rzeczy na podstawie jego cech (objawdéw) w oparciu o znajomos¢ ogdlnych
prawidtowosci panujacych w danej dziedzinie. W procesie diagnostycznym
wazne wiec bedzie rozréznienie poszczegélnych etapéw sktadajgcych sie na
calos¢ postepowania.
Zdaniem ]J. Jastrzab (2003, s. 17) proces diagnostyczny powinien uwzgled-

niac:
» sprecyzowanie problemu jako zadania wymagajacego skutecznych roz-
wigzan;
« wysuniecie hipotez jako zatozen lezacych u podstaw rozpoznania pro-
blemu;

« przygotowanie adekwatnych metod, technik i narzedzi diagnostycznych;

« opracowanie programu i planu badan diagnostycznych;

» diagnozowanie specjalistyczne, etapowe, pozwalajgce sformutowaé dia-
gnoze syntetyczna zgodna z wynikami badan i istniejaca wiedza meryto-
ryczna w danej sprawie;

+ wydanie opinii postdiagnostycznej wraz z najkorzystniejszymi wskaza-
niami drég postepowania pedagogicznego, zmierzajacych do rozwigzania
problemu;

- sprawdzanie dorazne, okresowe i konicowe efektdéw podjetych dziatan;

» zestawienie i opracowanie wszystkich uzyskanych wynikéw w ujeciu po-
rownawczym i réznicowym, a takze prognostycznym wobec dalszych lo-
sow i kariery szkolnej.

Holistyczne ujecie procesu diagnozowania proponuje J. Nikitorowicz,
interpretujac pojecie diagnozy i diagnostyki: ,Pojecie diagnozy wiaze sie
Z Sama Czynnoscig rozpoznania, opisywania, charakteryzowania, wykrywania,
stwierdzania stanéw i zachowan w wymiarach (prawidtowe - nieprawidlowe,
korzystne - niekorzystne, zaburzone - bedace w normie, itp.) i jest czynnoscia
poznawcza lub jej rezultatem. Z kolei diagnostyka jest procesem intencjonal-
nym, w ktérym okresla sie przedmiot rozpoznania, cel, ktéremu to rozpoznanie
ma shuzy¢, skutki i kierunki dziatan. (...) Wobec powyzszego w procesie dia-
gnozowania konieczne jest wyréznienie elementéw sktadajacych sie na catosc
postepowania” (Nikitorowicz, 2006, s. 19). Proces rozpoznawania i metodycz-
nego postepowania zdaniem autora polega w szczegdlnosci na: diagnozie (opis,
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przyporzadkowanie, klasyfikacja, typologia, etiologia, okreslenie znaczenia
i funkcji danego stanu rzeczy, zauwazenie fazy), interpretacji, czyli wskazaniu
dalszych kierunkéw rozwoju oraz podjeciu decyzji o metodycznym postepowa-
niu, gdzie wyrdznia sie trzy typy dzialan (dzialania profilaktyczne, dziatania
naprawcze-terapeutyczne i dziatania projektujace) (Nikitorowicz, 2003, s. 14-15).

Profesjonalna diagnoze powinna cechowaé: trafnos¢, rzetelnos¢, dogteb-
nos¢, obiektywnos¢, wyczerpujacy charakter i bezstronnos¢ (Guziuk-Tkacz,
2011, s. 18). Diagnoza przeprowadzona jednorazowo, w krotkim czasie, przy
uzyciu jednego tylko narzedzia badawczego, z jednostronna wybidrczoscia
kryteridw ocen jest zaprzeczeniem gruntownej, wartosciowej i solidnej diagno-
zy. Profesjonalnie przeprowadzona, stanowi baze do planowania i projektowa-
nia dzialan pomocowych, znajdujac zastosowanie m.in. w poradnictwie peda-
gogicznym, doradztwie zawodowym, pedagogizacji rodzicow.

Diagnoza trudnosci szkolnych

Sytuacje ucznia w szkole odzwierciedlaja jego osiagniecia szkolne. Suk-
cesy czy porazki utozsamiane sg przede wszystkim z osiggnieciami dydaktycz-
nymi, ktére stanowia zrdédto informacji o mozliwosciach i potrzebach dziecka.
Obszar diagnostyki pedagogicznej podejmujacy problemy diagnozy osiagniec
i niepowodzen szkolnych jest wspdiczesnie okreslany jako diagnostyka eduka-
cyjna (Jarosz, Wysocka, 2006, s. 205). Jej przedstawiciel - B. Niemierko okre-
slit ja jako metodologie diagnozy edukacyjnej, czyli rozpoznawanie przebiegu,
wynikéw i uwarunkowan uczenia sie, wskazujac, ze diagnoza pedagogiczna
jest diagnoza rozwinieta. Jej zadaniem jest nie tylko sprawdzenie i ocenienie
stanu osiagnie¢ ucznia, lecz réwniez wyjasnienie przyczyn (genezy) tego stanu
i przewidywanie rozwoju osiggnie¢ ucznia (prognoza). W diagnozie pedago-
gicznej uwzglednia sie istotne elementy sytuacji pedagogicznej, takie jak: wa-
runki uczenia sie, programy, metody, wymagania, osiagniecia poznawcze
i motywacyjne. Jest opisem i wyjasnieniem sposobu rozpoznania sytuacji dy-
daktycznej i wychowawczej ucznia, szczegolnie zas zmian, jakie w nim zacho-
dza w rezultacie oddziatywan szkoty (Niemierko, 1993, s. 99).

Z przedstawionego ujecia mozna wyprowadzi¢ trzy funkcje jakie peini
diagnoza pedagogiczna w monitorowaniu uczenia sie: pozwala na kontrole
procesu nauczania i uczenia sie, stuzy ocenie wynikow i przez to wykrywaniu
mozliwych luk w wiadomosciach oraz stanowi punkt wyjscia do czynnosci ma-
jacych na celu zaprojektowanie dziatan naprawczych.

Diagnoza osiggnie¢ edukacyjnych ma wiec na celu nie tylko aspekt po-
znawczy, ale réwniez praktyczny. To element wielofunkcyjnego procesu, maja-
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cego na celu dokladne, rzetelne i trafne okreslenie trudnosci szkolnych,
a w konsekwencji ich rozwiazanie (PaZzdzior, 1980, s. 33).

Postawienie prawidlowej diagnozy ma fundamentalne znaczenie dla kaz-
dego wychowanka, poniewaz zgromadzenie informacji o uczniach, ich pozna-
nie, stanowi podstawy celowej i Swiadomej pracy nauczyciela na lekcji. Gtow-
nym zadaniem nauczycieli jest identyfikowanie i usuwanie przyczyn niepowo-
dzen szkolnych, a kluczowe znaczenie ma rozpoznawanie pierwszych, czesto
drobnych symptomdw, ktére mozna traktowac jako wskazowki, ze w procesie
uczenia sie dziecka dzieje sie co$ nieprawidtowego. Prawidtowa diagnoza nie-
powodzen szkolnych powinna mie¢ charakter wielofazowy i wieloaspektowy,
by¢ realizowana na przestrzeni calego roku szkolnego i stanowi¢ proces cy-
kliczny (Zmudzka, 2006, s. 94).

Zdaniem Cz. Kupisiewicza (1970, s. 209) diagnoza to jeden z podstawo-
wych sposobdéw zapobiegania niepowodzeniom szkolnym, wchodzacy w sktad
tzw. triady zapobiegawczej (obok profilaktyki i terapii pedagogicznej). Diagno-
za niepowodzen szkolnych moze by¢ stosowana w réznych formach: jako dia-
gnoza indywidualna, zbiorowa, wycinkowa (fragmentaryczna) i catosciowa.
Autor wyjasnia, iz diagnoza indywidualna odnosi sie do indywidualnych dziatan
nauczyciela, ktory bez wsparcia i wspolpracy nauczycieli uczacych innych
przedmiotéw stara sie wykrywac braki w wiadomosciach uczniéw na polu nau-
czanej przez niego dyscypliny. W sytuacji, gdy nauczyciel koncentruje sie na
niedostatecznych postepach wychowankéw, lecz nie poszukuje przyczyn tego
stanu rzeczy, wtedy taka diagnoza ma posta¢ wycinkowa, fragmentaryczna.
W pewnych sytuacjach diagnoza indywidualna moze by¢ tez diagnoza cato-
$ciowa. Ma to miejsce wtedy, gdy nauczyciel poza zainteresowaniem sie wyni-
kami nauczania rozpoznaje takze przyczyny, probuje poszukiwac¢ odpowiedzi
na pytanie, z jakiego powodu uczniowie wykazuja niedostateczne postepy
w nauce. Gdy diagnoza pedagogiczna charakteryzuje sie $cista i systematyczna
wspotpraca nauczycieli zaangazowanych w proces ksztalcenia w danej klasie,
taka diagnoze okreslamy zbiorowa. Jak wskazuje autor, moze ona mie¢ charak-
ter wycinkowy, lub tez catosciowy. Diagnoza zbiorowa i wycinkowa okreslana
jest sytuacja, w ktdrej nauczyciele realizujacy swoje przedmioty w danej klasie
interesuja sie gtownie uzyskiwanymi przez uczniéw wynikami nauczania, nie
zwracajac przy tym dostatecznej uwagi na pozostate kompleksy przyczyn, ktd-
rych efektem moga by¢ owe wyniki. Diagnoza zbiorowa i catosciowa okresla
z kolei rozlegla analize réznorodnych komplekséw przyczyn niedostatecznych
wynikéw procesu nauczania. Dzialania w formie diagnozy zbiorowej i calo-
$ciowej wyrazaja sie w wykrywaniu przez nauczycieli brakéw w wiadomo-
$ciach, ale i réwniez na dazeniu do zbadania przyczyn ich powstawania oraz
opracowywaniu srodkéw zaradczych (Kupisiewicz, 1970, s. 235-237).
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Diagnozowanie pedagogiczne niepowodzen szkolnych postuguje sie
wskaznikami umozliwiajacymi precyzyjne i wielostronne przeanalizowanie
probleméw pojedynczych uczniéw. Powszechnie stosowane wskazniki pozwalaja
okresli¢ rodzaj (indywidualne, programowe, organizacyjne), stopien (trwate,
przejsciowe) i zakres (globalne, wycinkowe) niepowodzenia szkolnego (Jastrzab
1995). Uzyskanie informacji przedstawiajacych catoksztalt objawdéw, a takze
stan zagrozenia ucznia, daje szanse prognozowania o skutkach, bedacych na-
stepstwem tego stanu. Zanim wyda sie jakakolwiek opinie, a tym bardziej de-
cyzje co do dalszego postepowania z danym dzieckiem, nalezy rozwikla¢ zwia-
zek przyczynowo-skutkowy i wskaza¢ na wlasciwa przyczyne lub zespétl przy-
czyn, ktére zadecydowaly o niepowodzeniu szkolnym w tym danym, jednost-
kowym przypadku. Nauczyciel musi pamietaé, ze: ,wnioskowanie diagnostycz-
ne wiaze sie z odpowiedzialnoscia za skutki z niego wyplywajace i dlatego wy-
maga sie od nauczyciela ostroznosci interpretacyjnych wszelkich wynikow
badan, a szczegdlnie unikania stwierdzen absolutnie pewnych i statycznych
oraz powstrzymywania sie przez dalekosieznym prognozowaniem i przesadza-
niem o losach ucznia znajdujacego sie tu i teraz w konkretnej sytuacji”
(Jastrzab, 1995, s. 3-4).

Punktem wyjscia do rozpoznania niepowodzen szkolnych jest zauwaze-
nie trudnosci szkolnych dziecka, stwierdzenie, ze ,co$ jest nie tak”, np. dziec-
ko ma problemy ze zrozumieniem czytanego tekstu, brzydko pisze, ma klopoty
z liczeniem. NajczesSciej osobami zauwazajacymi trudnosci, problemy dziecka
w jakiejs dziedzinie sa osoby z jego najblizszego otoczenia, czyli rodzice i nau-
czyciele w szkole. Oni stwierdzaja problem, czyli staja sie pierwszymi diagno-
stami. Zauwazenie niepokojacych sygnaléw o klopotach dziecka w nauce to
zainicjowanie catego postepowania diagnostycznego i terapeutycznego.

Pelna diagnoza powinna by¢ przeprowadzona przez nauczyciela-wycho-
wawce, pedagoga szkolnego, psychologa, uzupeilniana niekiedy konsultacja
logopedy, psychiatry czy neuropsychiatry dzieciecego. Postepowanie diagno-
styczne w mys$l nowych propozycji ministerialnych powinno by¢ zespotowe
i kilkuetapowe, jako wynik Scistego wspoldziatania specjalistéw, przy statym
kontakcie z rodzicami ucznia. Do zadan Zespotu nalezy podjecie dwojakiego
typu dziatan diagnostycznych: rozpoznania wstepnego - majacego na celu zdo-
bycie mozliwie wszechstronnej wiedzy na temat mozliwosci psychofizycznych
i indywidualnych potrzeb rozwojowych ucznia oraz rozpoznania monitorujace-
go - przeprowadzonego po pewnym czasie, w celu sprawdzenia efektywnosci
wdrazanych rozwigzan oraz planowanych dalszych dzialan na rzecz ucznia
(Trochimiak, B, 2010, s. 6-7). Ustalenie zakresu, w ktérym uczen wymaga po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej z uwagi na indywidualne potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne, a takze okreslenie zaleca-
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nych form, sposoboéw i okresu udzielania uczniowi pomocy postuzy do kon-
struowania Planu Dziatan Wspierajacych (PDW) i Indywidualnego Programu
Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET).

Wsparcie merytoryczne dla czlonkéw Zespolu zapewniaja poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczne (w tym specjalistyczne) oraz placéwki doskonalenia
nauczycieli. Zesp6t moze takze wspdipracowac z innymi przedszkolami, szko-
tami, placéwkami oraz podmiotami dzialajagcymi na rzecz dzieci i mlodziezy
oraz ich rodzin. Najwazniejszym jednak partnerem Zespotu sa rodzice ucznia.
Ich zaangazowanie w proces edukacyjno-terapeutyczny moze przyczynic¢ sie do
poprawienia osiagnie¢ dziecka. Wspieranie rodzicow w dziataniach wyréwnu-
jacych szanse edukacyjne uczniéw, udzielanie im porad, konsultacji, realizo-
wanie dla nich warsztatow i szkolen, jest czescia organizowanej w przedszkolu,
szkole lub placéwce pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Rodzice moga
uczestniczy¢ w tych pracach Zespotu, ktore sa zwigzane z ich dzieckiem.

Wartosciowa z punktu widzenia podjecia terapii pedagogicznej jest dia-
gnoza interdyscyplinarna, a wiec wieloaspektowa, zawierajaca informacje
w zakresach:

» spotecznym (przedstawienie srodowiska rodzinnego i szkolnego dziecka),

« medycznym (og6lny rozwoj fizyczny dziecka, ogdlny stan zdrowia, wyniki
badan specjalistycznych, analiza dokumentacji),

» psychologicznym (ocena poziomu rozwoju funkcji intelektualnych, orien-
tacyjnych oraz wykonawczych, ocena stanu psychicznego dziecka, row-
niez proces6w emocjonalno-motywacyjnych, proceséw uspolecznienia
oraz ocena osobowosci),

e pedagogicznym (ocena poziomu wiadomosci i umiejetnosci szkolnych,
charakterystyka trudnosci w uczeniu sie) (Lausch-Zuk, 1996, s. 46).

Do zabiegow diagnostycznych zalicza sie indywidualne rozmowy nauczy-
ciela z uczniami i ich rodzicami, wywiady srodowiskowe w miejscu zamieszka-
nia uczniéw, obserwacje zachowania sie uczniéw w réznych okolicznosciach,
badanie wynikéw nauczania za pomoca sprawdziandw i testéw, systematyczna
analize bledéw popelianych przez uczniéw. Zwraca sie takze uwage na anali-
ze wytworéw, dokumentéw uczniowskich (w postaci zeszytéw, prac, projek-
téw) oraz techniki projekcyjne i socjometryczne.

Po przeprowadzonych badaniach diagnostycznych nastepuje analiza
i interpretacja zebranego materiatu. Analiza diagnostyczna musi mie¢ charak-
ter dynamiczny, w aspekcie pozytywnym i negatywnym, oparty na poréwnaniu
zachodzacych proceséw przemian ,tego, co jest” z ,tym, co byto” i ,by¢ po-
winno” (Jastrzab, 2003, s. 17). Diagnoza pedagogiczna poza ukazaniem wyni-
kéw koncowych okreslonych czynnosci ucznia i poréwnania ich z zamierze-
niami powinna zawiera¢ réwniez analize przebiegu tych czynnosci. Taka anali-
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za pozwala ,ustali¢ strukture danej czynnosci i poréwnac ja ze struktura poza-
dang, prawidtowa. Kolejnym wiec elementem diagnozy pedagogicznej jest oce-
na wyniku i przebiegu czynnosci” (Lausch-Zuk, 1996, s. 47). Nauczyciel ocenia
poziom i zakres wykonanych przez dziecko zadan. Ocena nie moze by¢ iloscio-
wa, gdyz wtedy dostarczataby informacji jedynie o koncowym wyniku danej
czynnosci czy rozwigzywanego zadania. Ocena powinna opisywacé caly prze-
bieg podjetego zadania, utatwiajac w ten sposoéb wskazanie Zrédet bledow
i trudnosci. Nalezy wiec zwréci¢ uwage na koncentracje uwagi dziecka pod-
czas wykonywania zadan, poziom jego motywacji, reakcje na polecenia, sto-
pien zrozumienia polecenia, wytrwalo$¢ w dazeniu do doprowadzenia zadania
do konca, zachowania werbalne i niewerbalne.

Diagnoza nie moze opiera¢ sie tylko na tym, co daje sie zmierzy¢ i za-
mieni¢ na ocene szkolng. Pomija wtedy aspekt osobowosciowy, nie podaje
przyczyn takiego stanu rzeczy i nie proponuje zmian. W takim ujeciu pozostaje
tylko pomiarem osiagnie¢ edukacyjnych w zakresie realizowanego programu
szkolnego (Wtoch S., Wioch A. 2009, s. 109-110). Staje sie dysdiagnoza (za:
Bronk, 2009, s. 177) stuzaca celom formalno-prawnym i stwierdzeniu trudnosci
(a nie wskazaniem kierunkdéw rozwoju i metod jego wspierania), a kofczy lako-
nicznym zaleceniem w postaci zapisu ,uczeszczanie na zajecia korekcyjno-
kompensacyjne i dostosowanie wymagan do mozliwosci ucznia”.

Diagnoza pedagogiczna nie moze by¢ jedynie ,wyliczeniem” objawow
trudnosci, deficytow, opdznien rozwojowych, gdyz wtedy bedzie to diagnoza
negatywna. Pelmowartosciowa diagnoza musi dostarcza¢ takze informacji
o pozytywnych wtasciwosciach dziecka - co mu sie udaje, co umie i co wykonu-
je dobrze. Diagnoza pozytywna (Obuchowska, 1997, za: Skatbania, 2011, s. 25)
koncentruje sie na mocnych stronach dziecka, podkresla pozytywne cechy
rozwoju, niekiedy wskazuje na jego zainteresowania, stanowi podstawe plano-
wania pracy terapeutycznej opartej na posiadanych i potencjalnych mozliwo-
Sciach dziecka. Dobra diagnoza eksponuje wszelkie pozytywne wiasciwosci
i uzdolnienia dziecka.

Istnieje pojecie diagnozy rozumiejacej (Malkiewicz, 2002, s. 99), ktéra
powinna sktania¢ nauczyciela do poszukiwania przyczyn wystepujacego pro-
blemu niepowodzen szkolnych. Postawa diagnosty rozumiejacego to postawa
wnikliwego badacza, ktory analizuje czynniki utrudniajace osiagniecie pozada-
nego stanu efektow edukacyjnych. Rozumiejagca postawa nauczyciela wystepu-
je w opozycji do diagnozy etykietujacej (oceniajacej), w ktdérej nauczyciel eli-
minuje niepozadane zachowania najczesciej poprzez kare lub w ogole nie rea-
guje, zaktadajac, ze problem rozwigze sie sam. Taka diagnoza zamyka droge
porozumienia miedzy nauczycielem a uczniem, blokujac rozwdj dziecka.
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W konsekwencji dziecko zachowuje sie coraz gorzej, a reakcje nauczyciela sa
coraz bardziej surowe i restrykcyjne.

Niezbedna jest wielka ostroznos¢ w interpretowaniu objawéw trudnosci,
gdyz podobne symptomy moga mie¢ rézne przyczyny, np. trudnos¢ w rozumie-
niu skomplikowanych polecen i instrukcji stownych odbierana jest z regutly
jako problem intelektualny, a czesto bywa spowodowana gtebokim deficytem
percepcji stuchowej. Aby uchroni¢ sie przed bledna, zawezona lub oparta na
stereotypowych nastawieniach w interpretowaniu danych diagnoza, nalezy
zwracac szczegdlna uwage na analize oddzielnych, niesprawnych lub zaburzo-
nych czynnikéw nieprawidlowosci rozwojowych, jak i na zlozone zaleznosci
powstajace w wyniku wspotwystepowania, naktadania sie wpltywu tych czynni-
koéw. Czynnosci dziecka, bedace przedmiotem diagnozy maja bowiem charak-
ter zlozony; nie sa oderwanymi od siebie etapami, ale wchodza ze soba
w zwiazki.

Oprécz ostroznosci interpretacyjnej wynikow badan diagnostycznych
powinno sie roéwniez wzbrania¢ przed dalekosieznym wnioskowaniem o losach
ucznia. Prognoza, czyli przewidywanie jak dane zjawisko bedzie sie rozwijac,
jak poprawi sie sytuacja dziecka, jest wyprowadzeniem wnioskéw z dotychcza-
sowego przebiegu diagnozy (Goérniewicz, 1998, s. 54). To ostatni etap pedago-
gicznego postepowania diagnostycznego, bedacy podstawa do projektowania
i organizowania wszelkich dalszych dziatan naprawczych, czyli ustalenia kie-
runku pracy terapeutycznej z dzieckiem.

Zakonczenie

Korzysci z diagnozy odnosza zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele.
Dla ucznia sa to informacje o poczynionych postepach w uczeniu sie lub w roz-
wijaniu zainteresowan, dane o osiagnieciach szkolnych i pozaszkolnych oraz
spelieniu wymaganej w ksztalceniu normy. Dla nauczycieli pozytkiem z dia-
gnozowania jest uzyskanie wiedzy o przebiegu ksztalcenia poszczegdlnych
uczniéw oraz catej klasy (np. wewnatrzgrupowych interakcji), informacje
o przyczynach zaistnienia danego stanu i jego uwarunkowaniach, wnioski
o czynnosciach, ktére powinni podja¢, by polepszy¢ sytuacje wychowankow
oraz o przestankach potrzebnych do sformulowania oceny osiagnie¢ ucznidw,
a takze motywy do samooceny wlasnej pracy (Groenwald 2009, s. 185). Dla
szkoly z diagnozy moga plynac istotne informacje o efektywnosci prowadzone-
go procesu dydaktycznego i jakosci warunkow, w jakich ten proces przebiega,
czyli wnioski stuzace ewaluacji procesu ksztalcenia.
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Diagnozowanie osiggnie¢ uczniéw o zréznicowanych potrzebach eduka-
cyjnych wymaga indywidualnego podejscia, gdyz wystepowanie rozbieznosci
miedzy oczekiwaniami i mozliwosciami dziecka, a jego rzeczywistymi poste-
pami i zachowaniami ma ztozona etiologie. Poprzestanie na ujawnieniu niepo-
wodzen ogranicza sie jedynie do okreslenia ich stanu, rozmiaru czy zasiegu,
pomijajac poziom i dynamike rozwoju dziecka oraz charakter srodowiska wy-
chowawczego, w ktérym funkcjonuje. Aby dziatania nauczyciela byly skutecz-
ne, musi on posigs¢ umiejetnos¢ rozpoznawania pierwszych symptomoéw poja-
wiajacych sie zaburzen w procesie uczenia sie i wychowania, ich charakteru
i przyczyn oraz poszukiwania najlepszych sposobéw minimalizowania trudno-
$ci. Dokonywanie dydaktycznej oceny osiggnie¢ ucznia wymaga rozpoznania
kontekstu osobowosciowo-spotecznego i rozwojowo-zdrowotnego, czyli strate-
gii holistycznej, ukierunkowanej na opracowanie wlasciwego programu tera-
peutycznego. Dzialania interwencyjne i naprawcze powinny by¢ skoncentro-
wane na wspomaganiu rozwoju dziecka, likwidowaniu zaniedban, opdznien
i trudnosci, wartosciowej stymulacji i motywowaniu do pokonywania stabosci.
Trafna i rzetelna diagnoza moze oszczedzi¢ dziecku wielu rozczarowan i przy-
krych doswiadczen szkolnych. Jej rola w zapobieganiu niepowodzeniom szkol-
nym jest nieoceniona.
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Beata Birnbach, Ewa Mrowka

Praca zindywidualizowana
z dzie¢mi o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych

Dziecko, ze swoista mozaika wtasnej wiedzy, umiejetnosci, uzdolnien, ale
takze niedoskonatosci czy brakéw, jest prawdziwa indywidualnoscia. Potrzebu-
je ono zatem zindywidualizowanego systemy edukacji, ktéry bedzie stymulowat
jego rozwdj. Sytemu, uwzgledniajacego poziom rozwoju spolecznego, emocjo-
nalnego, poziom motywacji, dominujace typy inteligencji, preferowane systemy
poznawcze oraz doswiadczenia srodowiskowe kazdego dziecka osobno. Wszak
kazde dziecko, doskonali sie we wlasnym tempie i indywidualnym rytmie.

Zgodnie z podpisana przez Polske Konwencja Praw Dziecka ,Panstwa -
Strony uznaja prawo dziecka do nauki na zasadzie rownych szans, ktére nalezy
rozumie¢ jako prawo dziecka do edukacji z uwzglednieniem stopniowego wy-
rownywania réznic miedzy uczniami, stworzenia réwnowaznych warunkow
edukacyjnych (...). Panstwa - Strony sa zgodne, ze nauczanie dziecka bedzie
ukierunkowane na: (a) rozwijanie w jak najpetniejszym zakresie jego osobowo-
$ci, talentéw oraz zdolnosci umystowych i fizycznych, dostosowanie do jego
potencjalnych mozliwosci (...)” (Dz.U. z dn. 23.12.1991, nr.120 poz. 527, arty-
kut 28 i 29). Ten akt prawny wskazuje na - z jednej strony potrzebe, zas z dru-
giej - konieczno$¢ indywidualizowania i réznicowania dziatan edukacyjnych.
Rownowazno$¢ warunkéw edukacyjnych, w kontekscie podmiotowosci dziecka,
nie moze by¢ rozpatrywana jako jednolitos¢ oddziatywan na wszystkich czton-
kow grupy przedszkolnej/klasy lub prowadzenie dziatan wedlug schematéw czy
»usrednianie” ich wynikéw edukacyjnych, lecz jako budowanie strategii stymu-
lowania i wspierania rozwoju dziecka - kazdego dziecka - uwzgledniajacej jego
potencjal, specyficzne potrzeby oraz odkryte (lub jeszcze nie rozbudzone) zain-
teresowania i talenty.
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Podstawowym czynnikiem wspierania rozwoju dziecka w zakresie edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej jest wieloaspektowe oraz systematyczne
zdobywanie wiedzy o dziecku. Diagnozowanie przedszkolaka lub ucznia poma-
ga planowa¢ dziatania stymulujace jego rozwdj oraz czuwac nad optymalizacja
oddzialywan wychowawczych i dydaktycznych przedszkola, domu, szkoty.

Kolejnym elementem niezbednym w indywidualizacji oddziatywan jest
prawidlowe dobranie i stosowanie form, metod i technik wspierajacych i akty-
wizujacych ucznia do harmonijnego rozwoju. Stymulowanie rozwoju dziecka
przebiega zaréwno na ptaszczyznie kontaktéow jednostkowych, jak i w czasie
pracy grupowej, a takze podczas dziatan z cala grupa poprzez indywidualizacje
celéw, tresci i zadan.

Istota pojecia indywidualne
i zréznicowane potrzeby edukacyjne

Oddzialywanie pedagogiczne powinno by¢ dostosowane do potrzeb
i mozliwosci dzieci, wynikajacych z réznic indywidualnych miedzy nimi - tak
brzmi zasada indywidualizacji (Bereznicki 2001, s. 246), ujmowana jako
podstawa ksztalcenia. Wskazuje ona na konieczno$¢ poznania dziecka, nawia-
zania indywidualnych z nim kontaktéw oraz potrzebe otoczenia osoby wiasci-
wymi - dla niej - opieka, wsparciem oraz pobudzaniem rozwoju. Indywiduali-
zacja w edukacji elementarnej to rozumienie i uwzglednianie w procesie
edukacji odrebnosci i podmiotowosci kazdego dziecka, to szanowanie indywi-
dualnych - a przez swoistos¢ i niepowtarzalno$¢ kazdej jednostki - zréznico-
wanych potrzeb edukacyjnych.

Pojecie ,zréznicowane potrzeby edukacyjne” tozsame jest z edukacja
zindywidualizowana - odpowiadajaca z jednej strony na stwierdzone mozliwo-
$ci psychofizyczne i spoteczne konkretnych dzieci, z drugiej zas - na ich po-
trzeby edukacyjne. Okreslenie to integruje ze soba grupy dzieci ze specyficz-
nymi potrzebami edukacyjnymi z grupami mtodych oséb, ktérych tok uczenia
sie przebiega harmonijnie, ale posiada specyfike indywidualnego stylu po-
znawczego lub typu inteligencji (w odniesieniu do teorii stylow poznawczych
Rickiego Linksmana (Linksman, 2001, s. 12-13), inteligencji wielorakich Ho-
warda Gardnera (Gardner, 2009, s. 39-52).

Pojecie ,dzieci ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi” ma swdj
rodowod w okresleniu pojecia ,dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi”, ktére w Warnock Raport oznaczalo jednostki, u ktérych zdiagnozowano
trudnosci w uczeniu sie spowodowane globalnymi dysfunkcjami rozwojowymi
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oraz ucznidow z parcjalnymi deficytami powodujacymi zaburzenia w nauce czy-
tania, lub pisania lub nauce matematyki (The Warnock Report, 1978).

Obecnie do kategorii 0s6b ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi
zalicza sie wiele dzieci, ktérzy maja trudnosci w uczeniu sie zgodnie z wymo-
gami programéw edukacyjnych obowiazujacych w szkotach oraz zgodnie
z przyjetymi metodami i formami pracy dydaktyczno-wychowawczej. W grupie
tej wyrdznia sie przede wszystkim jednostki z tzw. specjalnymi potrzebami,
czyli z globalnymi dysfunkcjami np. dzieci niepelnosprawne intelektualnie,
fizycznie, o nizszej inteligencji niz przecietna, dzieci z wadami narzadéw zmy-
shu, zaburzeniami mowy, chorobami przewleklymi.

Druga grupa sa dzieci z tzw. specyficznymi potrzebami edukacyj-
nymi. Wedlug Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia
2010 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandéw i egzaminow
w szkotach publicznych czytamy: ,Ilekro¢ w rozporzadzeniu jest mowa o spe-
cyficznych trudnosciach w uczeniu sie, nalezy przez to rozumie¢ trudnosci
W uczeniu sie odnoszace sie do uczniow w normie intelektualnej, o wlasciwej
sprawnos$ci motorycznej i prawidtowo funkcjonujacych systemach sensorycz-
nych, ktorzy maja trudnosci w przyswajaniu tresci dydaktycznych, wynikajace
ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego.” (Dziennik Ustaw
Nr 156, poz. 1046). Informacja ta dotyczy gtdéwnie dzieci z fragmentarycz-
nymi deficytami rozwojowymi, czyli z mikrozaburzeniami bedacymi przy-
czynami mikrodysfunkcji lub mikrouszkodzen centralnego uktadu nerwowego
(Zakrzewska, 1994, s.22). Deficyty takowe moga pojawiaC sie pojedynczo,
wplywajac na konkretne trudnosci w uczeniu sie lub naktadaja sie, powodujac
globalne niepowodzenia szkolne. Ich nasilenie jest rézne w zaleznosci od in-
dywidualnego przypadku.

Wedtug J. Jastrzab dzieémi ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi
sa osoby ze zdiagnozowanymi:

1. nadpobudliwoscia psychoruchowa w sferach poznawczej, emocjonalnej
i ruchowej;

labilnoscia emocjonalna z dominacja impulsywnosci;

zaburzeniami w sferach percepcji wzrokowej, stuchowej, motorycznej;
niedoborami ogélnej koordynacji;

dysfunkcjami w procesach pamieci, mowy, myslenia, uwagi;
dysleksja, dysortografia, dysgrafia, dyskalkulia;

dezorientacja w otaczajacej rzeczywistosci;

® NS U W

niedostosowaniem spotecznym,
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9. zaniedbaniami $rodowiskowymi zwigzanymi z sytuacja bytowa ucznia
i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami srodowi-
skowymi;

10. btedami dydaktycznymi innych placéwek oswiatowych;

11. trudnosciami adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze
zmiana Srodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych z wczesniejszym
ksztalceniem za granica (Jastrzab, 1990, s. 4-51).

Do tej kategorii mozna takze wlaczy¢ jednostki po przezyciu sytuacji
kryzysowych lub traumatycznych.

Pomimo prawidlowego poziomu inteligencji oraz stwierdzonej gotowosci
do podjecia dziatan edukacyjnych, a takze przy zapewnieniu optymalnych wa-
runkéw wymienione osoby maja trudnosci w uczeniu sie: przyswajaniu wiado-
mosci, nabywaniu umiejetnosci i rozwijaniu postaw. Co za tym idzie postepy
edukacyjne dziecka sa nizsze niz oczekiwane, niz przewidywane na podstawie
okreslenia wieku zycia, diagnozy oraz rozpoznania sprzyjajacych rozwojowi
warunkéw srodowiskowych (Bogdanowicz, 1994, s. 32). Moze tez zaistniec
sytuacja, iz rozwoj dziecka z tej grupy zostanie zahamowany.

Trzecia grupe stanowia dzieci ze zdiagnozowanymi ogolnymi badz
ukierunkowanymi uzdolnieniami, czyli jednostki, u ktérych stwierdzono:

» 0g0lne zdolnosci intelektualne;

» specyficzne uzdolnienia szkolne;

» bardzo wysoki poziom myslenia twoérczego;
» uzdolnienia przywddcze;

+ uzdolnienia artystyczne;

« uzdolnienia psychomotoryczne.

Uczniowie ci wyrdzniajg sie szybkoscia uczenia sie, duza pojemnoscig
pamieci i umiejetnoscia strukturyzacji materialu przez co opanowuja szersze
zakresy materialdw. Czesto stosuja strategie tworczego podejscia do tematu.
Sa takze bardzo samodzielne poznawczo.

Reasumujac - termin ,zréznicowane potrzeby edukacyjne” odnosi sie do
kazdego dziecka, uznajac kazda jednostke za osobe posiadajaca indywidualny
uktad potrzeb i mozliwosci. Indywidualizacja procesu edukacji - ze wzgledu na
potrzeby edukacyjne dzieci opiera sie na dwdch konstytutywnych elementach:
diagnozie potencjatu i potrzeb dziecka oraz na optymalnym dostosowaniu
opieki i wsparcia. (Lorek, Sosniak, 2010, s. 6-12).
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Diagnoza zroznicowanych potrzeb edukacyjnych

»,Wiedza o tym, na czym polegaja réznice miedzy uczniami, jest warun-
kiem wstepnym zindywidualizowanego podejscia”, pisze Ch. Galloway (Gallo-
way, 1988, s.178) okreslajac warunki konieczne do planowania i organizowa-
nia edukacji podmiotowej. Indywidualizacja nauczania dziecka w przedszkolu,
szkole lub placéwce oswiatowej wymaga rozpoznawania potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych kazdego ucznia oraz rozpoznawania ich mozliwosci psychofi-
zycznych. Nauczyciele, zarowno w przedszkolu jak i w szkole zobligowani sa
do prowadzenia diagnoz pedagogicznych. W przedszkolu rozpoznanie to
prowadzone jest w formie obserwacji pedagogicznych a zakonczone - analiza
i oceng gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole. Na etapie edukacji
wczesnoszkolnej diagnoza ma posta¢ obserwacji i pomiaréw pedagogicznych
a jej celem jest rozpoznanie u uczniow zaréwno ryzyka wystapienia specyficz-
nych trudnosci w uczeniu sie, jak i ocenienie potrzeb edukacyjnych oraz moz-
liwosci rozwojowych kazdego dziecka, a takze rozpoznanie zainteresowan,
uzdolnien uczniéw oraz zaplanowanie wtasciwego wsparcia dotyczacego rozwi-
jania tychze zainteresowan i uzdolnien. Diagnoza pedagogiczna kazdego
ucznia zawiera¢ powinna trzy elementy: rozpoznanie potencjatu ucznia, ocene
tego zjawiska z punktu widzenia przyjetych standardéw rozwojowych oraz
prognoze rozwoju dziecka. Prognoza ta jest swoista konfrontacja danych inter-
dyscyplinarnego i indywidualnego badania dziecka. Catosciowo ujete rozpo-
znanie i wnioskowanie daje szanse opracowania indywidualnego, konstruktyw-
nego programu wsparcia dla kazdego ucznia, kazdej uczennicy.

Formy formalno-prawne
pracy zindywidualizowanej z dzieémi

Niezaleznie od okreslonych - konkretnych oraz subiektywnych potrzeb
i mozliwosci dzieci, warunkiem planowania i organizacji procesu edukacyjnego
skierowanego podmiotowo jest zorganizowanie réznych form pomocy i wspar-
cia jednostkom ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi.

Edukacja wszystkich dzieci powinna koncentrowac sie na indywidualiza-
cji nauczania - uczenia sie, lecz dla 0séb ze specyficznymi potrzebami eduka-
cyjnymi szczegélnie wskazane jest wsparcie pedagogiczne w postaci zindywi-
dualizowanego programu ksztalcenia, specyficznych metod i form pracy.

Dzieci ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi uzyskuja w przed-
szkolu i w szkole opieke i pomoc zgodna z ich indywidualnymi mozliwo$ciami
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oraz potrzebami na mocy Deklaracji z Salamanki (Deklaracja z Salamanki,
1994), ktorej zatozenia realizuja miedzy innymi nastepujace akty wykonawcze:
» Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r.
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindw i sprawdzianéw
w szkotach publicznych.
« Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach.

Wsparcie edukacyjne uczniow przyjmowa¢ moze forme formalno-
prawng, w postaci klas specjalnych, klas integracyjnych, klas terapeutycz-
nych, nauczania indywidualnego, zaje¢ specjalistycznych.

Klasy specjalne, tworzone sa dla uczniéw ze stwierdzona niepeino-
sprawnoscia, powstata w okresie rozwojowym i zwigzang z zaburzeniami doj-
rzewania, uczenia sie i spotecznego przystosowania.

Klasy, w ktdrych moze by¢ od 3 do 5 uczniéw, niepetnosprawnych, ktd-
rzy - mimo zlozonych zaburzen i deficytow rozwojowych moga uczeszczac¢ do
klasy razem ze swoimi réwiesnikami - to klasy integracyjne (o liczebnosci od
15 do 20 uczniow).

Dla uczniéw wykazujacych jednorodne lub sprzezone zaburzenia, wyma-
gajacych dostosowania organizacji i procesu nauczania do ich potrzeb eduka-
cyjnych oraz dlugotrwalej pomocy specjalistycznej organizuje sie klasy tera-
peutyczne, ktorych liczebno$¢ nie moze przekroczy¢ 15 oséb. Nauczanie
w klasach terapeutycznych jest prowadzone wedlug realizowanych w danej
szkole programow edukacyjnych, z dostosowaniem metod i form ich realizacji.

W sytuacji gdy stan zdrowia fizycznego lub psychicznego dziecka jest
zwiazany z przeciwwskazaniem uczeszczania do szkoly proponowane jest nau-
czanie indywidualne ucznia, realizowane z reguly przez nauczyciela-wycho-
wawce w domu rodzinnym dziecka.

Uczniowie moga takze uczestniczy¢ w specjalistycznych zajeciach, do-
branych i profilowanych pod katem zréznicowanych potrzeb edukacyjnych.
Moga to by¢: zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyjne,
logopedyczne, socjoterapeutyczne oraz zajecia rozwijajace zdolnosci.

Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze organizuje sie dla uczniéw maja-
cych trudnosci w osiggnieciu wymaganych wiadomosci i umiejetnosci wynika-
jacych z podstawy programowej. Stanowia forme indywidualizowanego ucze-
nia sie w matej grupie w sytuacji, gdy problemy ucznia utrzymuja sie dtugo-
trwale, na podilozu przyczyn niezaleznych od niego. Zajecia takie prowadzi
nauczyciel wlasciwej specjalnosci (w przypadku klas I-III najczesciej jest to
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nauczyciel-wychowawca). Liczba uczestnikdw nie moze przekracza¢ osmiu.
Nauczyciel-wychowawca, po zdiagnozowaniu potrzeb edukacyjnych uczniéw
sam ustala zakres dziatan, uzalezniajac je od istoty oraz stopnia zalegtosci
poszczegodlnych uczniéw. Kazde dziecko uczestniczy w zajeciach az do momen-
tu ,wyréwnania” opo6znien.

Zajecia korekcyjno-kompensacyjne organizuje sie dla dzieci z zabu-
rzeniami lub specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie. Liczba uczestnikow
zaje¢ wynosi do 5 0sob. Zajecia te powinny by¢ prowadzone przez nauczyciela
- terapeute, ktory okresli potrzeby rozwojowe kazdego dziecka, zaplanuje tok
postepowania terapeutycznego odpowiadajacy specyfice rozwoju kazdej jed-
nostki oraz bedzie monitorowatl przebieg tegoz procesu kompensacji i korekty
trudnosci. Celem zaje¢ kompensacyjnych jest systematyczna praca nad stymu-
lacja, usprawnieniem, korekta i doskonaleniem proceséw analityczno synte-
tycznych funkcji stuchowej i wzrokowej, koordynacji wzrokowo-ruchowej,
sprawnosci grafomotorycznej, w celu wytworzenia i utrwalenia zwiazkéw koja-
rzeniowych analizatora stuchowo-ruchowego, wzrokowo-ruchowego oraz dal-
szych skojarzen stuchowo-wzrokowo-ruchowych, itp. umozliwiajacych popraw-
ny przebieg procesow pisania i czytania (Grabatowska, Jastrzab, Mickiewicz,
Wojak, 1995, s. 273).

Zajecia logopedyczne organizuje sie dla maksymalnie 4 dzieci w gru-
pie. W formie tej uczestnicza dzieci z ré6znymi zaburzeniami mowy powoduja-
cymi problemy w komunikacji jezykowej oraz utrudniajacymi nauke. Zajecia
organizuje specjalista - logopeda, organizujac indywidualne zajecia lub aczac
w grupy zajeciowe dzieci o takim samym typie zaburzen mowy. Celem zajec¢
logopedycznych jest ksztaltowanie prawidtowej mowy poprzez korygowanie
zaburzen w zakresie strony fonetycznej, leksykalnej, gramatycznej - stymulo-
wanie opdznionego rozwoju mowy oraz doskonalenie wymowy juz uksztalto-
wanej.

Zajecia socjoterapeutyczne organizuje sie dla dzieci z dysfunkcjami
i zaburzeniami utrudniajacymi funkcjonowanie spoteczne. Liczba uczestnikow
zaje¢ wynosi do 10 oséb a forme te prowadzi specjalista - socjoterapeuta.
Gléwnym celem tej formy terapii jest zdiagnozowanie typu dysfunkcji oraz
wykorzystanie metod terapeutycznych wspierajacych rozwoj spoteczno-emo-
cjonalny dziecka w kierunku nakreslonym przez prognoze psychologiczno-
-pedagogiczna.

Zajecia rozwijajace uzdolnienia organizuje sie dla dzieci szczegdlnie
uzdolnionych (maksymalnie 8 os6b w grupie na zajeciach) oraz prowadzi sie je
przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy. Formy zaje¢ rozwijajacych uzdol-
nienia zaleza od liczby 0séb oraz stwierdzonych indywidualnych predyspozycji
jednostek. W edukacji elementarnej przyjmuja zazwyczaj posta¢ zaje¢ o cha-
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rakterze problemowym (rozwiazywanie problemdéw o zwiekszonym stopniu
trudnosci), projektowym (realizacja projektéw indywidualnych lub grupowych)
lub badawczym.

Droga wparcia indywidualnego rozwoju dziecka jest przyspieszanie
awansu edukacyjnego lub modyfikowanie form ksztatcenia. Pierwsza z opcji
jest spelniana w postaci przyspieszenia edukacji szkolnej (w przypadku dziecka
w wieku przedszkolnym) albo przeniesienia ucznia do klasy programowo wyz-
szej. Druga mozliwos¢ opiera sie na realizacji tresci wybranych przedmiotow
na wyzszym poziomie lub w wyzszej programowo klasie (np. uczen klasy III
realizujacy program edukacji matematycznej na poziomie wyzsze postaci zajec
indywidualnych z nauczycielem badz realizujacy zajecia matematyki w klasie
IV, V lub VI).

W niektorych przypadkach, awans edukacyjny na etapie edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej moze postepowaé¢ w odwrotnym kierunku - moze
by¢ opdzniony. Dotyczy to dzieci, ktérych rozwdj nie przebiega harmonijnie
i potrzebuje dodatkowego wsparcia a optymalnym sposobem staje sie odrocze-
nie rozpoczecia obowiazkowej edukacji przedszkolnej lub edukacji szkolnej
albo tez pozostawienie dziecka na kolejny rok na poziomie grupy/klasy, do
ktorej uczeszczal. Decyzja taka powinna by¢ poparta wnikliwa diagnoza psy-
chologiczna i pedagogiczna dziecka oraz bilansem zyskow i strat w zakresie
wszystkich sfer jego osobowosci.

Metodyczna indywidualizacja metod i form pracy

Indywidualizacja procesu edukacyjnego na poziomie edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej przyjmuje najczesciej forme indywidualizacji celow,
roznicowania tresci, tempa uczenia sie oraz wymagan do aktualnych mozliwo-
$ci, ograniczen i potrzeb kazdego dziecka, ponadto podmiotowy dobdr metod,
$rodkéw i form (Sajdak 2003, s. 298-306). Obejmuje ona sfere aktualnego
(zdiagnozowanego) rozwoju oraz sfere potencjalnego (prognozowanego, przy-
sztego) rozwaju.

Indywidualizacja celow opiera sie na formulowaniu ich, zgodnie z in-
dywidualnym tempem rozwoju i mozliwosciach uczenia sie. Jest to ,realizacja
programu nauczania skoncentrowanego na dziecku.” Podstawa programowa
ksztalcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych (Dziennik Ustaw z 15 stycznia
2009, nr 4 poz. 17), jest to jednoczesnie zgoda na ,pojscie przez dziecko” dro-
ga edukacji z predkoscig wyznaczona przez jego mozliwosci i potrzeby. Indy-
widualizacja w zakresie roznicowania tresci edukacyjnych przyja¢ moze
postaé réznicowania organizacji materiatu nauczania, czyli stosowania innego
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uporzadkowania tresci - dostosowanego do preferowanej przez ucznia strate-
gii uczenia sie. Drugim sposobem jest specyficzna organizacja zaje¢ dodatko-
wych np. dzieki wyodrebnieniu tresci podstawowych i rozszerzonych, zas trze-
cim - realizowanie zindywidualizowanych programow (np. uczniowi zdolnemu
prezentujemy wieksza ilos¢ wiedzy przedmiotowej. Indywidualizacja metod,
srodkow i form, polega na optymalnym dostosowaniu i zréznicowaniu sposo-
béw nauczania - uczenia sie. Promuje sie metody bazujace na aktywnosci po-
znawczej o charakterze reproduktywnym, metody samodzielnego dochodzenia
do wiedzy, metody waloryzujace zwiazane z aktywnos$cia emocjonalno-
artystyczng, metody praktyczne i metody strategii operacyjnej. Poszczegolni
uczniowie moga pracowac inng metoda niz pozostali czlonkowie klasy. Ponadto
proponuje sie uczniom rézne i liczne srodki dydaktyczne wspierajace edukacje
i wykonanie poszczegélnych zadan.

Stymulacja rozwoju dziecka wymaga stosowania metod aktywizujacych
rozne sfery jego osobowosci. Spektrum aktywizacji obejmuje zaréwno metody
podpowiedzi, polegajace na konkretyzacji zadania wraz z jednoczesnym roz-
wigzywaniem analogicznego ¢wiczenia, wsréd ktérych najczesciej stosowane
sa: bezposrednie wskazanie sposobu rozwiazania lub naprowadzajace pytania,
jak i metody pracy grupowej. Praca grupowa jest uznawana za metode, ktora
realizuje zasade podmiotowosci i zapewnia wzbogacanie oraz ksztattowanie
wiadomosci, umiejetnosci i postaw we wlasciwym dla jednostki tempie. Meto-
da ta moze przyjmowac rézne rodzaje - jako praca w grupach 3-5 osobowych,
w grupach wertykalnych (praca na kilku poziomach).

Praca w grupach 3-5 osobowych konstytuuje sie na potaczeniu w jed-
na jednostke dziataniowa (grupe) uczniow o zréznicowanych potrzebach i moz-
liwosciach rozwojowych. Wyzwolenie postawy aktywnego poszukiwania roz-
wigzania zadania oraz wspdtdzialania podczas wyjasniania, pozwala wszystkim
uczestnikom wspdlnie rozwigza¢ problem (problemy lub zadania).

Nauczanie wielopoziomowe jest forma organizacji procesu edukacyj-
nego, przy ktérej nauczyciel dostosowuje zadania, a zwtlaszcza ich stopien
trudnosci i czas pracy do mozliwosci 2-3 grup uczniéw (odpowiadajacych
okreslonym poziomom) a wyodrebnionych ze wzgledu na osiggany przez nich
poziom wynikéw nauczania. Wielopoziomowos¢ moze dotyczy¢ dziatan jed-
nostkowych - uczniowie pracuja samodzielnie, a moze tez opierac sie na pracy
grup wertykalnych, w ktorych wysteruje grupowe wykonywanie zadan, lecz
kazda grupa otrzymuje zadania o innym - dostosowanym do poziomu wiedzy
i umiejetnosci, zgodnym z tempem i rytmem rozwoju - stopniu trudnosci oraz
dostosowanym czasem wykonania tego zadania (tych zadan). Wielopoziomo-
wo$¢ moze przyjac¢ charakter pracy zadaniowej, kiedy to klasa podzielona jest
na grupy wertykalne, ktére otrzymuja rézne zadania polaczone tematem zajec.
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Zréznicowanie moze tez dotyczy¢ elementu wynikowego, gdy dzieci wykonuja
jednakowe grupowe zadania, lecz wymagania wobec stopnia ztozonosci, dtugo-
$ci wykonania zalezne sa od mozliwosci danej grupy. Wystepuje takze wielopo-
ziomowos¢ o charakterze wspomagajacym. Mamy z nig do czynienia w sytua-
cji, gdy w klasie wszyscy uczniowie wykonuja jednakowe zadanie - na tym sa-
mym poziomie, lecz wsparcie i pomoc udzielona przez nauczyciela poszczegodl-
nym jednostkom (lub grupom) zalezy od ich mozliwosci poznawczych, twor-
czych i spotecznych.

Optymalnym sposobem na dostosowanie aktywnosci edukacyjnej dziecka
do jego indywidualnych mozliwosci jest stosowanie zréznicowanego naucza-
nia problemowego. Laczy ono elementy nauczania problemowego z praca
grup wertykalnych. Obejmuje bowiem trzy etapy:

1. prace jednostkowa nad dostrzeganiem i formulowaniem probleméw;

2. prace zréznicowana oparta o rozwigzywanie problemow o trzech stop-
niach trudnosci w ramach trzech grup wertykalnych;

3. prace jednolita nad weryfikacja wynikéw i ich podsumowywaniem lub
wykorzystaniem.

Techniki przyspieszonego uczenia sie sa formami, ktére wskazuja
uczniom drogi do ich wlasnego aktywnego uczenia sie oraz pozwalaja do-
$wiadcza¢ najbardziej efektywnych strategii rozwoju. Istota tychze technik
opiera sie na synchronizacji funkcji prawej i lewej potkuli mézgowej w warun-
kach relaksagcji, przy udziale wszystkich rodzajéw styléw poznawczych i typow
inteligencji wykorzystywanych w procesie uczenia sie. W tej strategii - dziata-
nia edukacyjne zgodne z indywidualnymi preferencjami i aktywnosciami dzieci
poprzedzone sa sytuacjami zapewniajacymi komfort psychiczny uczniéow (Kojs,
2001, s. 112). Dziecko mysli, spostrzega, stucha, mowi, przezywa, dziala i ma-
nipuluje, wykorzystujac swoje mozliwosci i indywidualne preferencje, lecz dzie-
je sie to w warunkach relaksacji, wizualizacji i afirmacji (Gnitecki, 1997, s. 30).

Metoda projektow oscyluje wokodl zainteresowan dzieci, poniewaz do-
minuje w niej idea podmiotowosci ucznia (w zakresie realizowania procesu
badawczego lub odkrywczego, ktérym jest dlugoterminowe, samodzielne
i dogtebne zbadanie zjawiska zwiazanego z zyciem codziennym lub dowolna
galezia wiedzy, realizowane przez ucznia lub grupe ucznidéw). Planowanie,
realizacja i ocenianie projektu ujmowane jest jako rozwiazanie dostrzezonego
i sformutowanego problemu, przez co konstytuuje sie na bardzo zindywiduali-
zowanym mysleniu twérczym.

Dziataniami o podobnym do metody projektéw charakterze, sa planowa-
ne i organizowane przez dzieci (z niewielkim wsparciem nauczyciela) wszelkie
formy wycieczek, wystaw, koncertow, spektakli, publikacji, w ktérych
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wykorzystuje sie potencjat kazdego dziecka w odpowiedni - ustalony sposéb.
Laczac wiedze, umiejetnosci i preferencje dzieci zostaje zaplanowane i zreali-
zowane wspolne dzielo - wspdlne, ale majace wyrazne rysy podmiotowe
wszystkich cztonkéw realizujacych zadanie.

Wybor pracy zgodnie ze swoimi mozliwosciami i zainteresowaniami
umozliwiajg takze centra uczenia sie, zwane takze kacikami tematyczny-
mi, w ktérych realizowane sa i ,pobudzane” indywidualne zainteresowania
oraz pasje dzieci. Dzieki zgromadzeniu réznych typow srodkéw w kazdym
z zorganizowanych centréow dzieci samodzielnie dokonuja wyboréw tematyki,
formy aktywnosci czy stopnia trudnosci zadania.

Przyktadem takiego centrum sa tez techniki C. Freineta, ktére ,zmierza-
ja do tego, by wilaczy¢ wysilek pedagogiczny w bieg normalnego zycia, by od-
nalez¢ elementy aktywnosci, ktére niepowstrzymanie pchaja jednostke na-
przéd, zmuszaja do tego, by wspinala sie w gore, doskonalita sie” (Doroszew-
ska, 1978, s. 119). Przyktadem szerokiej indywidualizacji sa tzw. fiszki autoko-
rektywne Celestyna Freineta.

Kolejna forma metodycznego wsparcia osobistego potencjatu dziecka sa
zindywidualizowane zadania (prace) domowe. Dostosowanie zadan pod
wzgledem stopnia trudnosci, zlozonosci, tworczosci do mozliwosci dziecka
pozwala wskaza¢ na indywidualny sukces, wesprze¢ motywacje do wysitku.
Ponadto jest impulsem do przeksztalcania ,nauczycielskiej” formy edukacji
w autonomiczne procesy samoksztatcenia, inspirowane przez nauczycieli.

Uczestnictwo dzieci w konkursach, olimpiadach, turniejach jest
okreslane jako sposoby indywidualizacji edukacji, w odniesieniu do dzieci ze
zréznicowanym potencjalem rozwojowym oraz réznymi kierunkowymi zainte-
resowaniami lub pasjami, ktére pretenduja je do tworzenia osobistych progra-
mow rozwoju w zakresie wybranej ,specjalizacji” lub tez moga stanowic¢ préby
sprawdzenia poziomu i zasobu wiadomosci i umiejetnosci z poszczegoélnych
dyscyplin.

Aby uczy¢ poprzez przezywanie, doswiadczenie i rozwijanie wrazliwosci
kazdej jednostki konieczne jest wlaczenie w proces indywidualizacji innych
placowek i instytucji o charakterze edukacyjnym. Moga to by¢ muzea, filhar-
monie, teatry, kina itp.

Opisywane obszary podmiotowosci nie wystepuja rozilacznie lecz inte-
gruja sie ze soba lub przeplataja. Sa one zatem dobierane podmiotowo dla
wspierania rozwoju konkretnego ucznia.

Wszak nauczyciele, $wiadomi zasady indywidualizacji w edukacji i reali-
zujacy ja w praktyce szkolnej, dysponuja podanymi formami pracy z uczniem,
ktéry wymaga szczegdlnego wsparcia w procesie uczenia sie. Indywidualizacja
nie moze jednak dotyczy¢ jedynie doboru tresci i czasu wykonywania zadan
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edukacyjnych. Nieuwzglednianie ,tego, co sie dzieje z dzieckiem pod wplywem
edukacji, ktéra whrew swej nazwie (,zintegrowana”) czesto atomizuje osobo-
wos$¢, poniewaz brak w niej Swiadomych dazen uczniéw do poznawania siebie,
swoich mozliwosci i brakéw” (Dymara, 2009, s.162) doprowadza do powierz-
chownosci proceséow upodmiotowienia. Realizacje zasady indywidualizacji mo-
ze prowadzi¢ jedynie nauczyciel - swiadomy profesjonalista, znajacy potrzeby
konkretnych dzieci oraz etiologie ich probleméw.

Zindywidualizowane relacje z dzieckiem

Indywidualizacja oddziatywan edukacyjnych obejmuje nie tylko modyfi-
kacje celéw, tresci i metod, lecz takze tworzenie jednostkowych relacji uczen -
nauczyciel, relacji, ktore beda mialy charakter korektywny, zatem beda podno-
sily poczucie bezpieczenstwa i samooceny kazdego dziecka. Carl Rogers wska-
zuje, iz stworzenie wilasciwej atmosfery i wsparcie mentalno-motywacyjne
dziecka zachodzi w sytuacji, gdy nauczyciel:

» uzna, iz wszyscy uczniowie posiadaja zdolnos$¢ uczenia sie,

- zaplanuje i bedzie realizowal plan nauczania, ktory jest zgodny z zainte-
resowaniami dzieci (i bedzie wzbudzat ich pasje),

» umozliwi aktywno$c¢ i wlasna inicjatywe ucznia,

» bedzie wspieral samoocene ucznia (w przeciwienstwie do wylacznego
oceniania go),

» wesprze orientacje na proces rozwoju a nie na produkt (Rogers, 1961,

s. 31-38).

Zindywidualizowanie w edukacji, czyli podmiotowos¢, wymaga dialogu
personalnego i demokratyzacji réznych form wspélzycia. Podstawa jest tu po-
rozumienie wstepne i porozumiewanie sie ustawiczne, dotyczace podziatu
prac, ich zakresu, selekcji, czasu wykonania, zaktadanych wynikéw. Te czyn-
nosci wymagaja dialogu i szacunku dla Innego. Sa budowaniem stosunkow
partnerskich, podmiotowego traktowania uczniéw i nauczyciela (Dymara,
20009, s. 34-35).
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Joanna Dabrowska

Uczen dyslektyczny
w spoteczenstwie informacyjnym

Site wspolczesnego swiata w erze informacji tworzy umiejetnos¢ korzy-
stania z zasobdw ludzkiej wiedzy i wyciaganie wnioskow z dostepnych Zrédet
informacji. W XXI wieku na informacji opiera sie budowanie potegi panstw,
korporacji i jednostek. Wsréd wielu sposobow przekazywania wiedzy w spote-
czenstwie informacyjnym nadal waznym rodzajem jest przekaz graficzny (tek-
stowy). Kazda osoba, ktéra nie umie czytac i pisa¢ jest uzytkownikami jezyka,
ale nie posiada umiejetnosci postugiwania sie odmiana pisana. Osoba niepi-
$mienna, opanowujac stopniowo reguly rzadzace tym rodzajem przekazu, za-
czyna coraz sprawniej funkcjonowa¢ w $wiecie pisma. Umiejetnos¢ czytania
i pisania uznawana jest za osiagniecie kulturowe, niezbedne dla rozwoju inte-
lektualnego oraz funkcjonowania w spoteczenistwie informacyjnym (Jaszczy-
szyn, 2010). Wyksztatcenie formalne to srodek, ktéremu zawdzieczamy m.in.
mozliwo$¢ przyjecia piSmiennego sposobu myslenia.

Przekraczajac prog szkolny poczatkujacy nauczyciel nie zawsze uswia-
damia sobie skale uczniowskiego zréznicowania w zakresie funkcjonowania,
z jaka przyjdzie mu sie upora¢. W kazdej klasie sa dzieci wybitnie utalentowa-
ne i te mniej zdolne, pracowite i leniwe, zadne wiedzy i te mniej zainteresowa-
ne jej zdobywaniem. Istnieja tez klasy, do ktérych uczeszczaja dzieci chore (np.
cierpiace na rézne dolegliwosci zwigzane ze wzrokiem, stuchem, dzieci z zabu-
rzeniami ruchowymi czy emocjonalnymi). Kazdy uczen niezaleznie od swoich
predyspozycji i motywacji, ktére nim kieruja, wymaga naszej uwagi oraz indy-
widualnego podejscia. Jak twierdzi Marta Bogdanowicz1 jedno dziecko na pie-
cioro jest ,nietypowe” i potrzebuje specjalistycznej pomocy w karierze szkol-

! Prof. zw. dr hab. Marta Bogdanowicz - psycholog kliniczny dzieciecy, Dyrektor Instytutu
Psychologii na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego. Zatozycielka, wielo-
letnia przewodniczaca, a obecnie wiceprzewodniczaca Polskiego Towarzystwa Dysleks;ji.
W latach 1999-2008 wiceprzewodniczaca Europejskiego Towarzystwa Dysleks;ji.
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nej, czyli potrzebuje stworzenia szczegélnych warunkéw, odpowiadajgcych
jego indywidualnym mozliwosciom i ograniczeniom (Bogdanowicz, 2011). Wie-
lu uczniéw nie potrafi dostosowac sie do wymagan obowiazujacego programu
nauczania. Ze wzgledu na swdj nietypowy rozwoj napotyka wieksze trudnosci
W uczeniu niz réwiesnicy.

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to zaréwno dzieci nie-
pelnosprawne intelektualnie, fizycznie, uczniowie o inteligencji nizszej niz
przecietna, dzieci z wadami narzadéw zmyshu, zaburzeniami mowy, jak i dzieci
wybitnie zdolne. ,Pojecie specjalne potrzeby edukacyjne pojawilo sie w Wiel-
kiej Brytanii w 1978 roku w dokumencie Warnock Report i zostato upowszech-
nione w Deklaracji z Salamanki opublikowanej przez UNESCO w 1994 roku.
(...) Delegaci Swiatowej Konferencji dotyczacej Specjalnych Potrzeb Edukacyj-
nych, reprezentujacy 92 rzady i 25 organizacji miedzynarodowych, zebrani
w Salamance w Hiszpanii w 1994 roku, uznali koniecznos$¢ i pilng potrzebe
zapewnienia ksztatcenia dzieci, mtodziezy i dorostych posiadajacych szczegol-
ne potrzeby edukacyjne w ramach powszechnych systeméw oswiaty” (Gtod-
kowska, 2010, s. 85-87). Przyjete wowczas wytyczne dzialan zostaty stopniowo
wdrozone i w naszym kraju, a szerokie rozumienie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych zostalo sformutowane w przewodniku wydanym przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to
zarowno dzieci posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jak
i dzieci majgce trudnosci w realizacji standardéw wymagan programowych
uwarunkowane specyfika ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego,
zdrowotnego czy ograniczeniami srodowiskowymi (Przewodnik, 2010, s. 8).
Trudnosci, z jakimi borykaja sie ci uczniowie, zaklécaja im wlasciwe korzysta-
nie z powszechnie dostepnych form edukacji. Dlatego do realizacji obowiazku
szkolnego potrzebuja pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu
nauczania oraz specjalnych metod nauczania dostosowanych do ich potrzeb
i mozliwosci.

Do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zaliczamy
rowniez uczniow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, czyli uczniow
z dysleksja. W ich przypadku zindywidualizowanie programu nauczania polega
na jego rozszerzeniu. Do podstaw programowych dodawane sa ¢wiczenia ko-
rekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, eliminujace zaburzenia i wspierajace
rozwoj funkcji uczestniczacych w czytaniu i pisaniu (Bogdanowicz, Adryjanek,
2005, s. 12-13). Zgodnie z najnowszymi rozporzadzeniami Ministra Edukacji
Narodowej z 17 listopada 2010 roku publiczne przedszkola i szkoly zostaly
zobowigzane do organizowania tego typu zaje¢ u siebie. Prawne uwarunkowa-
nia, zmiany w organizacji oraz formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej
zostaly przystepnie omowione przez Ewe Branska na lamach ,Poradnika
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Dyrektora Przedszkola” (Branska, 2011), natomiast pelny opis Modelu pracy
Z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znajdziemy w , Materiatach
dla nauczycieli” przygotowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
(Trochimiak, 2010).

Podstawowa terminologia

W ostatnich latach wyraznie wzrosto zainteresowanie zaréwno teorety-
kow (pojawito sie szereg publikacji), jak i praktykéw problematyka specyficz-
nych trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania, czyli zagadnieniem dysleksji
rozwojowej. Wciaz jednak pojawiaja sie rozbieznosci i btedy w sprecyzowaniu
podstawowych poje¢. Dysleksja czy dysleksja rozwojowa? Dyslektyk czy uczen
z dysleksja? Nawet studenci pedagogiki i nauczyciele pracujacy czynnie
w placowkach os$wiatowych utozsamiaja problemy dysfunkcyjne przede
wszystkim z robieniem btedéw ortograficznych czy nieprawidlowym czytaniem.
Warto wiec jednoznacznie zdefiniowa¢ cala game poje¢ dotyczacych proble-
mow ucznia dyslektycznego i uporzadkowa¢ podstawowa terminologie. Dla
obecnych i przyszlych pedagogéw, ktérzy stykaja sie z coraz wieksza liczba
uczniéw o zréznicowanych potrzebach i mozliwosciach edukacyjnych, a zara-
zem dysponuja coraz wieksza wiedza na temat oddzialywan organizacja pracy
z nimi staje sie jednym z kluczowych zadan.

Osoby dysfunkcyjne same o sobie czesto mowia: ,jestem dyslektykiem”.
Jest to okreslenie niewtasciwe. Marta Bogdanowicz wielokrotnie na tamach
roznorodnych publikacji zwracata uwage, iz w jezyku polskim nazwa ,dyslek-
tyk”, podobnie jak ,gruzlik”, ,alkoholik” czy ,paralityk” ma znaczenie pejora-
tywne. Ani rodzice, ani nauczyciele nie powinni w ten sposéb nazywac osoby
dysfunkcyjnej, gdyz takie okreslenie jak etykietka moze przylgna¢ do dziecka
i wyrzadzi¢ mu krzywde. Od poczatku edukacji szkolnej nalezy wiec zwracac
uwage na stosowanie poprawnej terminologii i niejako oddzieli¢ problem od
dziecka. Trudnosci z jakimi sie ono boryka sa niezalezne od niego. Dlatego
dzieci majace problem w zakresie specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu
powinny by¢ okreslane jako uczniowie ze specyficznymi trudnosciami
w czytaniu i pisaniu. Inne prawidlowe nazwy to: uczniowie z dysleksja
rozwojowa, uczniowie z dysleksja, uczniowie dyslektyczni, dzieci z ryzy-
kiem dysleksji (Bogdanowicz, 1995).

Roznego typu trudnosci w uczeniu sie na jakie napotykaja dzieci i mto-
dziez sa dla rodzicéw, nauczycieli, jak i samych uczniéw problemem. Ktopotow
zwigzanych z opanowaniem poprawnej pisowni i umiejetnosci czytania do-
swiadczaja niemalze wszyscy. Jednakze oprocz edukacyjnych perypetii wyste-
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pujacych niejako w sposéb naturalny, pojawiaja sie takze trudnosci uwarunko-
wane nieprawidlowym rozwojem psychoruchowym. Globalne opdéznienie tempa
rozwoju wystepuje u dzieci niepelmosprawnych intelektualnie i wéwczas im
glebsze jest opdznienie w rozwoju umystowym, tym uczen ma powazniejsze
trudnosci w nauce czytania i pisania. Natomiast, jesli tylko niektére funkcje
uczestniczace w czynnosciach czytania i pisania wykazuja opdznienie rozwoju
- parcjalne lub fragmentaryczne - méwimy wowczas o specyficznych trudno-
Sciach w uczeniu sie czytania i pisania, czyli o dysleksji rozwojowej (Krasowicz-
Kupis, 2006, s. 7-8).

Innymi stowy: dysleksja rozwojowa to trudnosci w opanowaniu umie-
jetnosci czytania i pisania przez dziecko o prawidlowym rozwoju umystowym
i 0 nieuszkodzonych narzadach zmystu, ruchu i prawidtowej motywacji spowo-
dowane fragmentarycznymi zaburzeniami rozwoju funkcji motorycznych.
Mozemy tez uzy¢ okreslenia, iz jest to syndrom zaburzen uczenia sie czytania
i pisania, w ktéorym mozna wyrdznic¢ trzy formy trudnosci: dysleksje, dysorto-
grafie i dysgrafie (Bogdanowicz, Adryjanek, Rozynska, 2007, s. 88-89). Czesto
dysleksje rozwojowa nazywa sie w uproszczeniu dysleksja, ale jak widac¢ jest to
zawezanie pojecia, gdyz samo stowo dysleksja oznacza specyficzne zaburzenia
W nauce czytania, ktérym czesto towarzysza trudnosci w pisaniu. Dysleksja jest
jedna z wielu rodzajow trudnosci w uczeniu sie. Przejawia sie w niemoznosci
opanowania przez dziecko czytania mimo co najmniej przecietnego poziomu
rozwoju umystowego, prawidtowego rozwoju fizycznego, wltasciwej motywacji,
prawidlowej metody nauczania, sprzyjajacych warunkéw socjoekonomicznych.
Inna definicja dysleksji to: trudnosci w czytaniu i pisaniu spowodowane deficy-
tami rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych, obliczanymi w stosunku do
wieku dziecka, a ocenianymi réwniez w relacji do jego ogélnego poziomu umy-
stowego lub zaburzenie zdolnosci przetwarzania informacji, ktére dotyka ludzi
w kazdym wieku i czesto objawia sie problemami z pisaniem i czytaniem, jak
rowniez moze wplywac na inne dziedziny aktywnosci umystowej i fizycznej, np.
pamie¢, szybkos¢ analizowania informacji, koordynacje czy orientacje prze-
strzenna (Skorek, 2007, s. 24-25).

W literaturze swiatowej spotykamy rézne definicje dysleksji rozwojowej.
,Definicje, ktére mozna by nazwac ,pedagogicznymi”, zawieraja okreslenie
rodzaju trudnosci w nauce (np. niemoznos¢ zrozumienia symboli pisanych) lub
warunkow ich powstawania (np. niemozno$¢ nauczenia sie czytania i pisania
przy uzyciu konwencjonalnych metod dydaktycznych). Druga grupa definicji to
definicje ,psychologiczne” okreslajace etiologie i patomechanizm trudnosci
w czytaniu i pisaniu (np. zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznych uwa-
runkowane mikrouszkodzeniem centralnego uktadu nerwowego)” (Bogdano-
wicz, 1995, s. 32).
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Termin ,dysleksja rozwojowa” utozsamia sie czesto z innym pojeciem -
»Specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie” (ang. Specific Learning Difficulties
- SLD). W obu wypadkach chodzi wprawdzie o trudnosci w uczeniu sie, ale
roznica dotyczy zakresu zjawisk, o ktdrych mowa. Okreslenie specyficzne
trudnosci w uczeniu sie ma zakres szerszy i oznacza trudnosci w uczeniu sie
w takich zakresach jak: czytanie (dysleksja), pisanie (dysortografia), technika
pisania i kaligrafii (dysgrafia), liczenie (dyskalkulia), muzyka (dysmuzja) itp.
(Bogdanowicz, 1995, s. 33).

Dysleksja (trudnosci w czytaniu) uwarunkowana np. genetycznie ma
»12ejsza postac” i szybciej ustepuje. Dysortografia (bledne pisanie) jesli uwa-
runkowana jest organicznie, bywa bardzo nasilona i niezwykle trudna do usu-
niecia na drodze terapii. Niekiedy pelne jej ustapienie nie jest wrecz mozliwe
(Skorek, 2007, s. 54-57).

Dysortografie jako specjalne zaburzenia w pisaniu rozpoznajemy wow-
czas, gdy dotyczy dziecka o prawidlowym rozwoju umystowym, ktére opanowa-
to zasady pisowni, ma motywacje do poprawnego pisania i popeinia nie tylko
btedy ortograficzne, lecz réwniez specyficzne bltedy w pisowni wyrazéw.
Grupe tych btedéw stanowia: uporczywe opuszczanie, dodawanie i przestawia-
nie liter i sylab; mylenie liter podobnych pod wzgledem ksztattu (np. 1-t-f, p-b,
m-w) lub dzwieku (gdy odpowiadajace im gtoski sa do siebie podobne, np. d-t);
pisanie liter zwierciadlanych czy wyrazow wspak (b-d); pomijanie znakéw dia-
krytycznych (kropek, kresek, ,ogonkow”); wystepowanie wyrazow bezsensow-
nych wskutek pojawienia sie w jednym wyrazie kilku rodzajow btedow.
Do objawdéw dysortografii zaliczamy zatem wszelkiego rodzaju znieksztalcenia
zapisu wyrazow i w zaleznosci od warunkujacych je zaburzen (patomechani-
zmu zaburzen) moga one dotyczy¢ funkcji wzrokowych lub stuchowych (Bog-
danowicz, 1995, s. 68-69).

Dysgrafie, czyli niski poziom graficzny pisma, nietrudno jest zdiagno-
zowac juz w poczatkowym okresie nauki pisania (Skorek, 2007, s. 55). Dziecko,
ktére ma problem ze zmieszczeniem sie w obrebie zarysowanych figur, a pdz-
niej w liniaturze zeszytu, moze mie¢ obnizong sprawnos¢ motoryczna rak. Jego
litery maja rézne wymiary, czesto sa zbyt duze i wychodza poza liniature, sa
nieksztattne, drzace, nachylone w réznym kierunku. Pismo jest mato czytelne.
Zazwyczaj dziecko z dysgrafia pisze wolno i nie nadaza za klasa.

Dyskalkulia - to specyficzne trudnosci w uczeniu sie matematyki -
gléwnie zaburzenia umiejetnosci arytmetycznych (Bogdanowicz, 2011, s. 17).
Uczen ma niski poziom rozumowania operacyjnego, ktopoty z pojeciami abs-
trakcyjnymi, np. pojeciem liczby, wielkosci, proporcji. Natomiast dysmuzja -
to specyficzne trudnosci w uczeniu sie muzyki.
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Kolejne wazne pojecie to ryzyko dysleksji. Termin ten zostat wprowa-
dzony przez Marte Bogdanowicz w 1993 r. i oznacza brak gotowosci dziecka
do nauki czytania i pisania na etapie edukacji przedszkolnej. Stosowany jest
wobec mlodszych dzieci wykazujacych wybidrcze zaburzenia w rozwoju psy-
choruchowym, ktére moga warunkowa¢ wystapienie specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu. O ryzyku dysleksji méwimy w odniesieniu do dzieci, ktore
napotykaja na pierwsze, lecz nasilone trudnosci w nauce pomimo inteligencji
w normie, dobrze funkcjonujacych narzadow zmyshu, wlasciwej opieki wycho-
wawczej i dydaktycznej w domu oraz szkole (Bogdanowicz, 2004, s. 42-43).

Aby wlasciwie zdiagnozowac ryzyko dysleksji mozna zastosowac proste
narzedzie diagnostyczne, czyli Skale Ryzyka Dysleksji (SRD). Dzieki niej
otrzymuje sie orientacyjne wyniki umozliwiajace okreslenie, ktdre dzieci 6-
i 7-letnie potrzebuja dodatkowej obserwacji i pomocy pedagogicznej, a ktore
powinny by¢ skierowane na pogtebione badania diagnostyczne i by¢ moze ¢wi-
czenia korekcyjno-kompensacyjne (Bogdanowicz, 2004, s. 64-65).

W odréznieniu od zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych przeznaczonych
dla uczniéw mniej zdolnych, zaniedbanych srodowiskowo i/lub dydaktycznie,
na terenie szkoly oraz poradni psychologiczno-pedagogicznej moga by¢ pro-
wadzone zajecia korekcyjno-kompensacyjne. Sa to zajecia ukierunkowane
na usprawnianie zaburzonych funkcji oraz na wspomaganie funkcji dobrze
rozwijajacych sie, ktére z kolei moga by¢ wsparciem dla funkcji zaburzonych
lub w razie potrzeby je zastapic.

Pomoc specjalistyczng w postaci zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych pro-
wadzong przez nauczyciela - terapeute okreslamy mianem terapii pedago-
gicznej. Bledem jest méwienie w tym miejscu o reedukacji, a nawet w ,facho-
wej” literaturze mozemy sie z tym okresleniem spotkaé. Reedukacja, czyli po-
nowna edukacja, to specjalne ¢wiczenia, ktére przywracaja umiejetnosci okre-
sowo utracone. Nie nalezy stosowac tego terminu w odniesieniu do dysleks;ji
rozwojowej (Krasowicz-Kupis, 2006, s. 141). Tych dzieci nie uczymy ponownie,
poniewaz nigdy nie umialy poprawnie czyta¢ ani poprawnie pisac.

Potrzeba terapii

Jeszcze dziesie¢ lat temu nauczyciele pracujacy z uczniami dyslektycz-
nymi odczuwali dotkliwy brak publikacji poswieconych dysleksji rozwojowej.
Z trudem znajdowali pozycje przydatne w terapii pedagogicznej zawierajace
wskazania do tej pracy. Obecnie rynek ksiegarski oferuje wsparcie w postaci
réznego rodzaju poradnikow, scenariuszy zaje¢ czy zeszytéw Cwiczen. Nieza-
leznie od gotowych zestawdw materiatéw dydaktycznych najwazniejsza w pra-
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cy z uczniem jest che¢ pomocy, umiejetno$¢ zrozumienia jego problemoéw
i wzbudzenie w nim motywacji do pokonywania trudnosci. Aby osiagna¢ po-
myslne rezultaty, trzeba przede wszystkim dotrze¢ do wychowanka. Najsku-
teczniejsze jest oddzialywanie i uczenie polisensoryczne, czyli wielozmystowe -
z zaangazowaniem wielu zmystow naraz: stuchu, wzroku, dotyku i kinestezji
(czucia ruchu). Dzieki temu dziecko jest w stanie wykorzystac te zmysty, ktore
sq jego mocna strona, jednoczesnie ¢wiczac i rozwijajac te, ktére sa stabsze.
Mozliwe jest wowczas wykorzystanie zjawiska korekcji i kompensacji (Bogda-
nowicz, 1995, s. 85).

Warto powiedzie¢, iz terapia to dlugotrwaly proces. Czesto jej efekty
wydaja sie krotkotrwale, a nawet niepewne. Raz dziecko potrafi napisa¢ tekst
poprawnie, innym za$ razem z licznymi bledami. Wahania moga dotyczy¢ po-
prawnosci pisma, poziomu graficznego prac pisemnych, jak i ,wytrenowanych”
juz umiejetnosci czy wyuczonych tresci. Ta niekonsekwencja w zakresie po-
prawnosci, estetyki i zapamietania materiatu jest szczegdlnie irytujaca dla
rodzicow i nauczycieli. Zdaje sie by¢ dowodem, ze dziecko ,potrafi, gdy chce”.
W rzeczywistosci tak nie jest. Wahania mozliwosci dziecka sa wynikiem braku
trwatosci obrazéw pamieciowych (wizualnych) i zaburzen uwagi. W sytuacjach
stresowych, nie sprzyjajacych koncentracji uwagi, dochodzi np. do zaniku pra-
widlowego obrazu graficznego stowa i dlatego pojawiaja sie btedy (Bogdano-
wicz, 1995, s. 86). Jest to bardzo frustrujace dla dziecka i terapeuty. Jednakze
niepodjecie zabiegéw terapeutycznych dawaloby obraz znacznie ciezszych
trudnosci.

Czesto dorosli nie biora pod uwage, iz dla dziecka mato sprawnego mo-
torycznie zbyt trudnym zadaniem jest utrzymanie dobrego poziomu graficzne-
go pisma w dluzszym okresie czasu. Reka dziecka meczy sie juz po napisaniu
2-3 zdan tadnym, kaligraficznym pismem. Dlatego prace pisemne ucznia dys-
lektycznego powinny by¢ oceniane ze wzgledu na ich zawarto$¢ merytoryczna
(tres¢, zakres wiedzy), a nie ze wzgledu na poprawnos¢ ortograficzna czy po-
ziom graficzny pisma. Dyktanda w mlodszych klasach trzeba zastepowac pisa-
niem z pamieci. W starszych lepiej, aby byty oceniane opisowo przez wskazanie
bledéw.” Tak zanalizowany przez nauczyciela tekst stanie sie dla ucznia mate-
rialem do indywidualnej pracy polegajacej na jego poprawie. Bedzie to tez
kolejna sytuacja treningowa.

2 Nauczyciel analizujac tekst napisany przez ucznia nie powinien jednoznacznie okreslaé
miejsca i rodzaju bledéw. Wskazane jest, by na marginesie poprawianej pracy zaznaczyt
wers, w ktorym uczen popetnit blad. Z kolei uczen postugujac sie stownikiem ortograficznym
ma za zadanie odnalez¢ blednie napisany wyraz. Korekta bledu polega na zaklejeniu niepo-
prawnie napisanego wyrazu i napisaniu go zgodnie z pisownig. Mamy tu do czynienia z auto-
korekta, a nauczyciel w tej sytuacji nie jest spostrzegany jako osoba kontrolujaca lecz zycz-
liwie wspierajaca.
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Niski poziom graficzny pisma, jesli nie byt poprawiony wskutek specjal-
nego treningu w pisaniu i odpowiednich ¢wiczen usprawniajacych pozostaje
bez zmian od poczatkéw nauki pisania az po dorostos¢ i wykazuje tendencje do
pogarszania sie. Jednak, jesli wczesnie i dobrze zostanie przeprowadzona tera-
pia pedagogiczna, dynamika zmian jest wyrazna i moze dojs¢ do catkowitego
ustapienia trudnosci w czytaniu i pisaniu albo moga one ograniczac sie do spo-
radycznie popelnianych bledéw ortograficznych.

Nawet nie stosujac zadnych specyficznych metod pracy nauczyciel moze
pomoc dziecku dyslektycznemu w pokonywaniu réznych trudnosci. Wystarczy,
Ze np. posadzi je blisko siebie, aby mdéc obserwowac i pomdc, gdy zajdzie taka
potrzeba. Tego typu rozwigzania sprzyjaja koncentracji uwagi. Blisko$¢ nau-
czyciela o$miela i zacheca ucznia do zwrdcenia sie o pomoc.

Dziecko z trudnosciami w czytaniu nie powinno by¢ odpytywane pu-
blicznie przez nauczyciela. Nie jest wskazane jest, by polecat mu czytanie na
glos przy calej klasie, gdyz silne skupienie uwagi na technice czytania powodu-
je, ze robi to nieprawidlowo. Poza tym moze wytworzy¢ sie u niego duze napie-
cia emocjonalne i utrwali¢ postawa lekowa wobec publicznych wystapien. Jak
wybrnac¢ z tej sytuacji, by z kolei dziecko nie czuto sie pomijane? Mozna da¢
mu do przeczytania na glos pojedyncze zdanie lub podpis pod obrazkiem.
W przypadku takiego ucznia wskazana jest praca nad czytaniem ze zrozumie-
niem, czemu sprzyja ciche czytanie. Niemoznos$¢ poradzenia sobie z czytaniem
glosnym w przypadku oséb z dysleksja rozwojowa powinna by¢ przestanka do
rezygnowania przez nauczycieli ze stawiania ucznia w sytuacji czytania gto-
$nego, ktore z kolei wzmacnia jedynie technike czytania tekstu bez jego rozu-
mienia i jest Zzrédlem wielu negatywnych emocji niszczacych z trudem budo-
wana wiare w siebie. W zwigzku z tym nalezy pamieta¢, iz ocena gtosnego czy-
tania nie powinna stanowi¢ w wypadku takiego dziecka podstawy do oceny
z jezyka polskiego.

Uczen z dysleksja a Swiat informacji

Uczen z dysleksja dotkliwiej odczuwa swoje trudnosci w klasach star-
szych, poniewaz musi sie uczy¢ wielu przedmiotéw wykorzystujac umiejetnosc
czytania i pisania. Ma znacznie wiecej tekstéw do przeczytania i zapisania,
spotyka sie z wymaganiami wielu nauczycieli - ,przedmiotowcow”, ktoérzy nie
rozumieja specyfiki jego trudnosci (Bogdanowicz, 1995, s. 66). Podstawowym
btedem interpretacyjnym zjawiska dysleksji jest ograniczanie tych trudnosci do
lekcji jezyka polskiego. Uczen z dysleksja rozwojowa przez caty okres nauki
boryka sie z cala ,plejada” trudnosci, ktore czesto dotycza zakresu niemalze
wszystkich przedmiotéow. Umiejetnos¢ czytania jest bowiem niezbedna do ko-
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rzystania z informacji zawartych w podrecznikach zaréwno z zakresu literatu-
ry, jak i z innych dziedzin: historii, geografii, chemii, biologii etc. Czytanie
i umiejetno$¢ zrozumienia czytanego tekstu jest podstawa odkodowywania
informacji, ale i wykonywania zadan zawartych w podrecznikach czy zeszytach
¢wiczen. Dzieci dyslektyczne maja czesto trudnosci z szybkim przypominaniem
sobie danych, szczegolnie nazw (biologia), dat (historia), terminéw i dtugich
ciagdw reakcji chemicznych, a takze stéwek podczas nauki jezykéw obcych.
Niektore z nich nie potrafig szybko sie orientowac¢ w przestrzeni i/lub na mapie
(wychowanie fizyczne, geografia), ani szybko orientowa¢ w czasie (chronologia
w historii). Niepowodzenia moga sie pojawia¢ rowniez na lekcjach matematyki,
poniewaz dziecko niepoprawnie odczytujac tres¢ zadan z tekstem, popeknia
btedy np. zwigzane z czytaniem cyfr od strony prawej do lewej (73 zamiast 37).
Tak wiec w starszych klasach mamy zwykle do czynienia z poszerzeniem
obszaru niepowodzen szkolnych. Okres dorastania sprawia tez nowe pro-
blemy: zwiekszenie pobudliwosci, trudnosci z koncentracja uwagi, szybka
meczliwos¢, ktore dodatkowo utrudniajg nauke szkolna.

Kazdy nauczyciel powinien pamietac¢, ze uczen z dysleksja moze miec
trudnosci na wielu przedmiotach, ze wzgledu na opo6znienia rozwoju réz-
nych funkcji percepcyjnych, pamieci, motoryki (Bogdanowicz, 1995, s. 105).
Jesli nie zostana podjete wiasciwe formy pomocy terapeutycznej, specyficzne
trudnosci w czytaniu i pisaniu beda towarzyszy¢ uczniowi przez caly czas nau-
ki szkolnej. Najczesciej w klasach I-III trudnosci w czytaniu i pisaniu wystepuja
jednoczesnie. Wczesniej ustepuja trudnosci w czytaniu, dtuzej, a nawet przez
cate zZycie, utrzymuja sie trudnosci z poprawna pisownia. U niektdrych dzieci
trudnosci w czytaniu pozostaja. Rodzice musza dziecku czyta¢ na gtos lektury,
poniewaz uczen dyslektyczny w zaden sposob nie zdazytby sam z ich przeczy-
taniem. W takiej sytuacji pomocne moga by¢ ,ksiazki méwione” - audiobooki
(powiesci nagrane na tasme magnetofonowa lub ptyte CD), filmowe ekranizacje
lektur czy ustne streszczenia wypowiedziane przez zaprzyjaznionych kolegow.

Dorosli dys- najczesciej ograniczaja sie do czytania prasy i ewentualnie
literatury fachowej czy hobbystycznej. Ich trudnosci w czytaniu poteguje
ugruntowana latami niepowodzen bariera emocjonalna, ktéra obezwladnia
wiele os6b i blokuje im droge rozwoju. Ale osoby doroste moga reprezentowac
duza wiedze korzystajac z innych Zrédet informacji, np. prasy, radia, telewizji
i kina (Bogdanowicz, 1995, s. 66-67). Jednakze w réznych sytuacjach musza
~tuszowac¢” swoja odmienno$é. Zazwyczaj skrupulatnie ukrywaja ja przed zna-
jomymi. Tym niemniej moga by¢ dobrymi fachowcami, bo ucza sie czynnosci
zawodowych na drodze pokazu i instrukgcji ustnej.

Bardzo wazna jest swiadomos¢, ze dysleksja to nie tylko opuszczanie
znakéw interpunkcyjnych (gubienie kropek, ,ogonkéw”, kreseczek), mylenie,
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opuszczanie czy przestawianie liter i wyrazéw, to nie tylko btedy stylistyczne,
sktadniowe, ortograficzne - jak to zazwyczaj potocznie sie interpretuje. Oczy-
wiscie dysfunkcje organizmu u wszystkich oséb dyslektycznych nie sg jedna-
kowe, ale oprocz zwroécenia uwagi na ktopoty z nauka, nalezy spojrzec¢ i na
inne sfery funkcjonowania takiej osoby. Bardzo czesto istotna role odgrywaja
problemy emocjonalne. Zwiekszona wrazliwos¢, nadmierny niepok¢j, brak
pewnosci siebie i wiary we wlasne mozliwosci sa przyczyna zamykania sie
i izolowania. Uczen dyslektyczny ,wylacza sie” w czasie lekcji (deficyt uwagi),
latwo rozprasza sie, nie potrafi sie skoncentrowaé, ,towarzyszy mu” osamot-
nienie, jest niezauwazany w klasie, a czasem wrecz ignorowany. Po przyjsciu
do domu trudno mu poradzi¢ sobie z nagromadzonymi emocjami, dlatego bli-
scy obserwuja i odczuwaja na sobie ataki ztosci, napady wsciektosci. Wazne
jest bysmy wiedzieli, iz jego problemy emocjonalne i napiecia sa wynikiem
trudnosci w uczeniu sie, a nie przyczyna powstawania tych trudnosci
(Dabrowska, 2008, s. 7). Taka osoba, jak kazda inna, potrzebuje by¢ zauwazo-
na, tez chcialaby zaimponowac¢ grupie réwiesniczej czy otrzymac pochwale.
Negatywne ,wzmocnienia”, ciag niepowodzen, porazek powoduja niewykorzy-
stanie jego mozliwosci intelektualnych, a co za tym idzie brak sukceséw i stabe
wyniki w nauce. Uczen z dysleksja rozwojowa potrzebuje specjalistycznej po-
mocy psychologiczno - pedagogicznej w okresie catej swojej kariery szkolne;j.

Nauczyciele funkcjonujac w spoteczenstwie informacyjnym maja do dys-
pozycji nowoczesne $rodki dydaktyczne oraz umiejetnosci wykorzystywania ich
w pracy w szkole. Moga wiec organizowa¢ m.in.: dziatania na rzecz zapewnie-
nia uczniom dostatecznego zasobu doswiadczen, wiadomosci i poje¢ w dzie-
dzinie, ktorej dotyczy czytany przez nich tekst oraz treningi biegtosci technicz-
nej w czytaniu (tj. dokladnego spostrzegania i réznicowania znakéw graficz-
nych, znajomosci ich umownego znaczenia, biegtosci w przekladaniu spostrze-
zonych znakow na mysli), a takze skupiania uwagi na tresci (Krél, 1982, s. 12).
Dotyczy to réwniez uczniow z dysleksja. Ale przede wszystkim uczniowie
z dysleksja rozwojowa potrzebuja oséb wytrwatych i cierpliwych.
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Barbara Dudel

Dyskalkulia uczniow
klas mtodszych - od diagnozowania
do skutecznej pomocy

Kazdy uczen od czasu do czasu ma klopoty z nauka, najczesciej jednak
nie wynikaja one z jakich§ zaburzen, lecz po prostu sa dowodem na to, Ze
wiekszos¢ dzieci wykazuje w jednych dziedzinach wieksze, zas w innych mniej-
sze zdolnosci. Istnieje jednak zasadnicza réznica miedzy zwyktymi ktopotami
z nauka a specyficznymi problemami w uczeniu sie. Zwykte trudnosci w ucze-
niu sie mozna pokona¢ dzieki staraniom i cierpliwosci, tymczasem zaburzenia
W uczeniu sie posiadaja przyczyny bardziej ztozone.

W literaturze przedmiotu rozréznia sie pojecie specjalnych trudnosci
W uczeniu sie oraz specyficznych trudnosci. Specjalne trudnosci w uczeniu sie
odnosza sie do uczniéw z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi o zrézni-
cowanej etiologii, ktorzy wymagaja zastosowania specjalnej organizacji proce-
su edukacyjnego. Grupa ta obejmuje uczniéw niewidomych, stabo widzacych,
niestyszacych, stabo styszacych, z chorobami przewleklymi, z zaburzeniami
psychicznymi, z niepetnosprawnoscia ruchowa, z autyzmem, z uposledzeniem
umystowym, uczniéw niedostosowanych spolecznie, a takze uczniéw zagrozo-
nych niedostosowaniem spotecznym, uzaleznieniem lub zaburzeniami zacho-
wania. Specyficzne trudnosci w uczeniu odnosza sie do uczniéw w normie inte-
lektualnej, ktérzy maja trudnosci w przyswajaniu tresci dydaktycznych wynika-
jace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego (nizsze niz
przecietne mozliwosci intelektualne, dysfunkcje analizatoréow, a takze dyslek-
sja, dysgrafia, dysortografia i dyskalkulia (Glodkowska, 2010, s. 43). Poréwnu-
jac definicje tych poje¢ mozna stwierdzi¢, ze dziecko ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sie jest zawsze uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Natomiast nie kazdy uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ma
specyficzne trudnosci w uczeniu sie mimo, ze z definicji dostarcza trudnosci
W procesie uczenia sie (Karpinska, 2011, s. 108).
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Aktualnie specyficzne trudnosci w uczeniu sie ujmuje sie jako ogdlny
termin dotyczacy niejednorodnej grupy zaburzen przejawiajacych sie powaz-
nymi trudnosciami w rozumieniu i postugiwaniu sie mowa i pismem oraz
w zakresie zdolnos$ci matematycznych. Zaburzenia te sa uwarunkowane we-
wnetrznie i wywotane dysfunkcjami centralnego uktadu nerwowego. Mimo iz
trudnosci w uczeniu sie moga wspétwystepowac z innymi deficytami (np. sen-
sorycznymi, uposledzeniem umystowym, zaburzeniami spotecznymi i emocjo-
nalnymi) oraz w powigzaniu z oddzialywaniami zewnetrznymi (np. réznice kul-
turowe, niewystarczajace/niewtasciwe nauczanie, czynniki psychogenne), nie
sq one rezultatem tych deficytow czy oddzialywan (Oszwa, 2008).

Trudnosci w uczeniu sie matematyki

Uczenie sie matematyki przez uczniéw klas I-I1I to przede wszystkim
rozwigzywanie zadan matematycznych. Zadania tekstowe, ktore towarzysza
uczniowi przez kilka pierwszych lat edukacji matematycznej pozwalaja na zdo-
bywanie konkretnej wiedzy matematycznej, ksztalttowanie umiejetnosci mate-
matycznych, weryfikacje nabytej wiedzy. Ucza rozumienia i umiejetnosci anali-
zy tekstow matematycznych, aktywizuja i rozwijajq logiczne myslenie, wdraza-
ja do rozwiagzywania zyciowych problemoéw praktycznych (Cackowska, 1990).
Podczas rozwiazywania zadan matematycznych nieuniknione jest pokonywanie
trudnosci. Wazne jest, aby postawiony w zadaniu problem, byt na miare mozli-
wosci dziecka. Pojedyncza porazka wystepujaca po wielu sukcesach jest zwy-
kle nieszkodliwa, bywa nawet, Ze ma korzystny wplyw na rozwdj poznawczy
ucznia. Natomiast powtarzajace sie sytuacje, w ktorych dziecko nie radzi sobie
z postawionym przed nim zadaniem, maja destruktywny wplyw na proces przy-
swajania umiejetnosci matematycznych (Semadeni, 1991, s.113). Przyczyny
trudnosci w uczeniu sie matematyki mozna podzieli¢, na te ktdre sa zwigzane:
z przedmiotem nauczania, jakim jest matematyka, z osobowoscia i kompeten-
cjami nauczyciela oraz z samym dzieckiem uczacym sie matematyki. Wszystkie
te aspekty sa ze soba $cisle powiazane, co $wiadczy o tym, iz trudnosci
w uczeniu sie matematyki nie wiagza sie jedynie z brakiem zdolnosci do nauki
tego przedmiotu, ale z o wiele szerszym podlozem. Czesto zdarza sie, ze wsrod
ucznidéw, uczacych sie w tej samej klasie i uczestniczacych w takich samy mych
sytuacjach zadaniowych jedni maja trudnosci w uczeniu sie matematyki, zas
inni nie. Uczniowie, ktorzy wykazuja niezdolnos¢ do pokonywania trudnosci
matematycznych, mimo podejmowanego wysitku nie sa w stanie rozwigzac
nawet najprostszego zadania, nie rozumieja powigzania miedzy liczbami, czy
tez nie potrafia narysowa¢ wykresu lub grafu (Mihilewicz, 2001). Bardzo waz-
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ne jest, aby dziecko podejmujace nauke matematyki miato zdolno$¢ opanowa-
nia napiecia towarzyszacego mu w trakcie rozwiazywania zadan, posiadato
uksztaltowana sprawno$¢ manualna i percepcje wzrokowa oraz znajdowalo sie
na poziomie myslenia operacyjnego.

Niezmiernie istotne jest takze nastawienie i sposob zachowania sie dzie-
ci podczas edukacji matematycznej. Niektorzy uczniowie cala swoja aktywnoscé
mobilizuja do obrony przed koniecznoscia samodzielnej pracy na zajeciach.
W trakcie rozwiazywania zadan matematycznych nieodlaczny jest wzrost na-
piecia i emocji negatywnych. U dziecka, ktére ma odpornos¢ emocjonalng na
poziomie zapewniajagcym mu poczucie bezpieczenstwa, wzrost emocji nega-
tywnych ma korzystny wptyw na jego zaangazowanie, wzmaga koncentracje na
rozwigzywanym zadaniu i przyczynia sie do podniesienia mozliwosci intelektu-
alnych, wspomagajacych rozwigzywanie zadan. Problem pojawia sie wowczas,
gdy uczen posiada niska odpornos¢ emocjonalna. W takim przypadku samo
dostrzezenie trudnosci znajdujacych sie w rozwigzywanym zadaniu wywotuje
uczucie frustracji. Te, szybko wzrastajace napiecia blokuja aktywnos¢ intelek-
tualng. Przerwane zostaja czynnosci nastawione na rozwiazywanie zadania
i pojawia sie rozpaczliwa obrona przed przeciazeniem emocjonalnym. W wyni-
ku tego dzieci zachowuja sie jakby byly ,slepe i gluche” na jakiekolwiek préby
ttumaczenia czy wyjasniania podejmowane przez dorostych (Gruszczyk-Kol-
czynska, 1989, s. 16).

Edyta Gruszczyk-Kolczynska wyrédznita czynniki decydujace o nastawie-
niu ucznia do rozwigzywania zadan matematycznych i sposobie jego zachowa-
nia sie podczas pokonywania trudnosci. Do tych czynnikdéw naleza:

e poziom samooceny, odnoszacy sie do wiary we wlasne mozliwosci i po-
czucia mozliwosci pokonania stawianym wymaganiom,

- stan motywacji, okreslajacy che¢ lub jej brak, podjecia przez dziecko
trudu rozwiazania zadania, jak réwniez dostrzezenie przez ucznia po-
trzeby wysitku dla realizacji tego celu;

» dojrzatos¢ emocjonalna, dotyczy umiejetnosci kierowania swoim zacho-
waniem mimo przezywanych napiec,

« system przyzwyczajen dotyczacych zachowania sie w sytuacjach pro-
blemowych, wymajajacych wysitku intelektualnego,

e poziom umiejetnosci i wiadomosci z zakresu matematyki, niezbednych
do rozwiazania danego zadania (Gruszczyk-Kolczynska, 1989, s.70).

Trudnosci w uczeniu sie matematyki moga by¢ zwiazane rowniez z zabu-
rzeniami sprawnosci manualnej i percepcji wzrokowej. Podczas zaje¢ matema-
tycznych uczen czesto musi wykona¢ wiele czynnosci pomocniczych takich jak:
uktadanie konstrukcji z klockéw, rysowanie graféw, wykreslanie tabelek, jak
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rowniez zapisywanie w zeszycie tresci zadania i formuly rozwiazania. Czynno-
$ci te uczniowie powinni wykonywac szybko i sprawnie, jednak ci ktdrzy maja
zaburzong percepcje wzrokowa i obnizona sprawnos¢ rak, nie potrafig spro-
sta¢ temu zadaniu (Gruszczyk-Kolczynska, 1989, s.17). Uczniowie posiadajacy
mniejsza sprawnos¢ w dzialaniu, intensywnie koncentruja sie na czynnosciach
technicznych typu wspomagajacego i organizacyjnego. Czynnosci te sprawiaja
im wiele trudnosci, absorbuja uwage i sa bardzo klopotliwe do wykonania.
Niezdarnos¢ sprawia, ze dziecko nadmiernie skupia uwage i koncentruje sie na
czynnosciach pomocniczych, kosztem rozwiazywania zadania. Narysowanie
w zeszycie np. grafu przestaje by¢ dla nich srodkiem, ktére ma pomdc im
w rozwigzaniu zadania, a zaczyna by¢ celem. Zapisanie tresci zadania jest dla
tych uczniéow tak zlozonym procesem, ktéry pochlania tak wiele czasu, ze po
jego zapisaniu nawet nie staraja sie go rozwigza¢. Ponadto, uczniowie zdaja
sobie sprawe, ze czynnosci, ktore sprawiaja im tyle klopotéw, inni uczniowie
wykonuja bez wiekszego wysitku. Swiadomos¢ tego wywotuje u dzieci poczucie
zniechecania i obnizenia motywacji do nauki. Nadmierne koncentrowanie sie
na czynnosciach technicznych, pomocniczych oraz zwiazane z tym zubozenie
doswiadczen matematycznych i logicznych prowadzi do blokowania procesu
uogodlniania. W konsekwencji dzieci te maja uniemozliwione tworzenie w umy-
$le poje¢ matematycznych. Prowadzi to do opoéznienia dojrzewania operacji
intelektualnych, zaangazowanych w rozumowanie matematyczne (Gruszczyk-
-Kolczynska, 1989, s. 93-94).

Dojrzatosé do uczenia sie matematyki

Trudnosci nie pojawiaja sie z dnia na dzien. Ich powstawaniu towarzyszy
dtugotrwaly i ztozony proces. Dorosli jednak zaczynaja zauwazac, ze dziecko
ma problem ze sprostaniem wymaganiom szkolnym z pewnym opdZznieniem
w stosunku do poczatkdéw zaistnienia takiej sytuacji. Dopiero pod koniec klasy
pierwszej, w trakcie drugiej a nawet pozniej zaczynaja zdawac sobie sprawe
z niedociggnie¢ w nauce dziecka.

Za gtéwny powdd nadmiernych trudnosci w uczeniu sie matematyki
w klasach I-III, a w kolejnych latach edukacji réwniez niepowodzen, najczesciej
podaje sie rozpoczecie nauki z obnizona dojrzatoscia do uczenia sie matematy-
ki. Dojrzalos¢ do uczenia sie matematyki jest podstawa do rozpoczecia eduka-
cji szkolnej. Niestety, duza czes¢ dzieci ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu sie matematyki rozpoczyna nauke wiasnie bez odpowiedniej dojrzatosci
do uczenia sie tego przedmiotu. Charakteryzuje je kilkumiesieczne opdznienie
W rozwoju proceséw psychicznych zaangazowanych w opanowanie umiejetno-
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$ci i pojec z tej dziedziny wiedzy. Uczniowie bedacy na poziomie operacji kon-

kretnych nie sa w stanie zrozumie¢ sensu zadan matematycznych ani tluma-

czen nauczyciela, gdy sa utrzymane w konwencji operacyjnej. Napiecie oraz
staba odpornos¢ emocjonalna réwniez sa powodem utrudnionego uczenia sie
matematyki w warunkach szkolnych. Ponadto, obnizona sprawnos¢ manualna

i mniej doktadne spostrzeganie takze przyczyniaja sie do trudnosci w wykony-

waniu na danym poziomie prostych czynnosci wymagajacych wspoétpracy oka

i reki (Grzegorczyk, Sadtowska, Kmiecik, 2010, s. 111-112).

Dojrzato$¢ do uczenia sie matematyki zawiera sie w zakresie pojecia
dojrzatosci szkolnej. Barbara Wilgocka-Okon dojrzatos¢ szkolng taczy ze zmia-
nami rozwojowymi majacymi charakter spontaniczny i z samym dojrzewaniem
biologicznym organizmu. Kierowanie rozwojem przypisuje mechanizmowi bio-
logicznemu, jakim jest dojrzewanie. Dojrzatos¢ zas traktuje, jako etap charak-
teryzujacy sie wrazliwosciag na oddzialywanie zewnetrzne, ktére moga modyfi-
kowac¢ kierunek zmian zachodzacych w procesie rozwoju. Natomiast pojecie
gotowosci szkolnej, zdaniem autorki, wiaze sie z istnieniem ,mozliwosci ¢wi-
czenia, ksztaltowania pewnych wiasciwosci, stwarzajac szanse osiagniecia
dojrzatosci szkolnej.” Zwraca tu uwage na moment ,przygotowania” czy ,go-
towosci” do podjecia zadan szkolnych” (Wilgocka-Okon, 2003, s. 10-11).

Magdalena Pitala za E. Gruszczyk-Kolczynska, wymienia umiejetnosci
skltadajace sie na te dojrzatosc:

1. dzieciece liczenie: sprawne przeliczanie i rozréznianie btednego liczenia
od poprawnego; umiejetnos¢ wyznaczania wyniku dodawania i odejmo-
wania w zakresie 10 w pamieci lub na palcach,

2. operacyjne rozumowanie na poziomie konkretnym w zakresie:

a) uznawanie statosci ilosci nieciagtych przy obserwowanych zmia-
nach (dziecko rozumie, ze 5 fasolek na kupce to tyle samo, co 5 fa-
solek w rzedzie). Kompetencje te sa potrzebne do zrozumienia
aspektu kardynalnego liczby naturalnej;

b) porzadkowanie elementéw zbioru w konsekwentna serie (dziecko
umie szeregowac réznigce sie dtugoscia patyczki od najmniejszego
do najwiekszego). To podstawa do zrozumienia aspektu porzad-
kowego liczby naturalnej oraz wtasnosci przechodniosci relacji,

3. zdolnos$¢ do myslenia operacyjnego na poziomie reprezentacji ikonicz-
nych i symbolicznych, jakimi sa liczby, znaki dziatan arytmetycznych,
schematy graficzne (np. proste dodawanie bez koniecznosci modelowa-
nia go na przedmiotach i przeliczania ich),

4, dojrzatos¢ emocjonalna: pozytywne nastawienie do samodzielnego roz-
wiazywania zadan, odpornos¢ na sytuacje trudne intelektualnie, zdol-
nos¢ do racjonalnego zachowania mimo przezywanych napiec,
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5. zdolno$¢ do syntetyzowania oraz zintegrowania funkcji percepcyjno-
motorycznych: sprawne odwzorowywanie ztozonych ksztattow, rysowa-

nie i konstruowanie”(Pitala, 2007b, s. 66).

Zaburzenie prawidlowego funkcjonowania w ktérymkolwiek z wyzej
wskazanych obszaréw powoduje pojawienie sie trudnosci w uczeniu sie mate-
matyki.

Wedtug E. Gruszczyk-Kolczynskiej (1994) trudnosci zwykte to te pojawia-
jace sie w nauce matematyki w sposob naturalny. Dziecko uczac sie matema-
tyki napotyka na trudnosci, lecz niezmiernie wazne jest, aby potrafito je w mia-
re samodzielnie pokonac¢. Jesli tak sie dzieje - to sa trudnosci zwyczajne i prze-
zywaja je wszystkie dzieci w trakcie uczenia sie matematyki. Jest jednak
w szkole spora grupa dzieci, ktére mimo wysitku nie potrafiag poradzi¢ sobie
nawet z tatwymi zadaniami. Nie rozumieja ich matematycznego sensu i nie
dostrzegaja zaleznosci pomiedzy liczbami. Bywa, ze z powodu swej niskiej od-
pornosci emocjonalnej nie potrafia wytrzymac napie¢, ktére zawsze towarzysza
rozwigzywaniu zadan. Narysowanie grafiku, tabelki, a nawet czytelne zapisa-
nie dzialania moze by¢ zbyt trudne, gdy dziecko ma obnizong sprawnos$¢ ma-
nualng. W takich przypadkach trzeba moéwi¢ o specyficznych trudnosciach
W uczeniu sie matematyki (Gruszczyk-Kolczynska, 1994).

Termin specyficzne trudnosci w uczeniu sie matematyki okreslany jest
niejednolitym zespotem nieprawidtowosci dotyczacych zdolnosci matematycz-
nych. Obejmuje specyficzne zaburzenia zdolnosci arytmetycznych, ktére sa
rozpoznawane na podstawie analizy deficytow poznawczych ujawnianych przez
dziecko przy jednoczesnym prawidlowym rozwoju intelektualnym i w kontek-
$cie sprzyjajacych warunkow edukacyjnych (Oszwa, 2008). Zaburzenie to moze
wystapi¢ na réznym poziomie edukacji szkolnej.

Pojecie dyskalkulii

Stowo dyskalkulia pochodzi z tacinskiego stowa calculare, co oznacza
obliczaé, liczy¢ (calculus - kamyk, ktérych uzywano do liczenia; calculator -
rachmistrz). Przedrostek dys - oznacza trudnos¢, niemoznos¢, ograniczenie
(Oszwa, 2008, s. 28).

Pierwsza definicja dyskalkulii rozwojowej zostala sformulowana przez
czeskiego psychologa Ladislava Ko$¢a w 1974 roku, ktory okresla, ja jako
Jstrukturalne zaburzenie zdolnosci matematycznych, majace swe zZrédio
w genetycznych lub wrodzonych nieprawidtowosciach tych czesci mézgu, ktére
sa bezposrednim anatomiczno-fizjologicznym podlozem dojrzewania zdolnosci
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matematycznych zgodnie z wiekiem; jest zaburzeniem wystepujacym bez jed-
noczesnego zaburzenia ogdlnych funkcji umystowych” (Kosc, 1982, s. 23).

Z definicji KosCa wynika, ze dyskalkulia rozwojowa rozumiana jako zabu-
rzenie dojrzewania zdolnosci matematycznych, musi by¢ odrézniana od dys-
kalkulii pourazowej, ktéra wystepuje przewaznie u osob dorostych i jest obni-
zeniem poprzednio bedacych w normie zdolnosci matematycznych.

W ujeciu S. Mihilewicza dyskalkulia, to zaburzenie w nauce liczenia
dzieci o normalnej inteligencji, ktére towarzyszy czesto dysleksji i tak jak ona
wynika z trudnosci w organizowaniu przestrzeni (np. uczen nie wie od czego
zacza¢ czynnos$¢ liczenia). W ujeciu tego autora pojecie ,dyskalkulia” dotyczy
jedynie zaburzen specjalnych uzdolnien matematycznych bez opdznienia ogol-
nego rozwoju i mozliwosci intelektualnych (Mihilewicz, 2001, s. 88).

W Polsce obowigzujaca klasyfikacja choréb i zaburzen Swiatowej Orga-
nizacji Zdrowia ICD-10 okresla ten rodzaj zaburzen pod nazwa ,specyficzne
zaburzenie umiejetnosci arytmetycznych” (F81.2). Taka diagnoze otrzymuja
dzieci, ktérych umiejetnosci w zakresie przeliczania obiektéw, jak rowniez
dokonywania pisemnie i w pamieci dziatan arytmetycznych sa znacznie stabsze
od oczekiwanych dla wieku i inteligencji ogélnej - przy czym nie jest to efekt
zaniedban edukacyjnych. Kryteria diagnostyczne nie wyrdzniaja trudnosci
w bardziej abstrakcyjnych plaszczyznach matematycznych, jak np. geometria
czy algebra (Pitala, 20073, s.62-63).

Zaburzone obszary umiejetnosci matematycznych
u dzieci z dyskalkulia

Magdalena Pitala wyrdznia obszary umiejetnosci matematycznych, z ktory-
mi dziecko posiadajace zaburzenia zdolnosci matematycznych nie moze sobie
poradzic:

 przeliczanie obiektow;

» poréwnywanie liczebnosci zbioréw;

« zrozumienie precyzyjnego systemu liczbowego - szczegdlne problemy
sprawia zapis liczb wielocyfrowych z zerem (trudnos$¢ ze zrozumieniem,
ze np. 60 to nie to samo, co 6);

« wykonywanie dzialan arytmetycznych w pamieci i pisemnie - szczegdlne
trudnosci sprawiaja obliczenia wymagajace przekroczenia progu dzie-
siatkowego i na liczbach wielocyfrowych; przewaznie stosowane sa nie-
dojrzale strategie liczenia (najczesciej liczenie na palcach);
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prawidlowe odczytywanie i zapisywanie liczb wielocyfrowych - czestym
btedem jest inwersja (mylenie np. 45 z 54) i bledy przestrzennego od-
wrdcenia symboli graficznych (mylenie 6 i 9), niedostrzeganie drobnych
roznic miedzy cyframi (mylenie 1 i 7);

automatyzacja liczenia - osoby z dyskalkulia wymagaja wielokrotnie wiecej
powtorzen, aby opanowac schematy liczbowe. Czesto nie sa w stanie za-
pamietac tabliczki mnozenia i za kazdym razem musza wykonywac¢ pod-
stawowe dzialania (np. liczy¢, ile jest 5x3);

transfer informacji zawartej w stowach na liczby, symbole i operacje ma-
tematyczne - nie sa w stanie go dokonaé, co uniemozliwia rozwiazywa-
nie zadan tekstowych;

orientacja na zegarze - trudno$¢ z opanowaniem pojecia czasu i nauka
odczytywania godzin na zegarze, mylenie pojec ,za pie¢ godzina x” i ,piec¢
po godzinie x”, trudno$¢ z okresleniem czasu potrzebnego na realizacje
zadania, a w konsekwencji zta organizacja aktywnosci;

opanowanie jednostek miary i wagi - dyskalkulicy kieruja sie czesto war-
toscia liczbowa jednostki, a nie jej sensem, co skutkuje np. ocena, ze 10 g
to wiecej niz 1 kg. Jest to zaburzenie szczegdlnie dotkliwe, poniewaz
uniemozliwia sprawne postugiwanie sie pieniedzmi. Osoba z dyskalkulia
czesto nie jest w stanie okresli¢, ile ma zaplaci¢ i jaka odebrac reszte;
orientacja przestrzenna - trudnosci w okreslaniu kierunkéw prawo-lewo,
stron $wiata itp. (Pitala, 20074, s. 66).

Klasyfikacja i charakterystyka dyskalkulii rozwojowej

W strukturze inteligencji, czynnik matematyczny jest czynnikiem ztozo-

nym, co oznacza ze posiada on wlasny uktad. Struktura ta zawiera elementy
prawie catkowicie analogiczne do tych, ktore sktadaja sie na budowe struktury
inteligencji, czyli czynnik ogolny, przestrzenny, percepcyjny, liczbowy, werbal-
ny itd. Przyjmujac takie zalozenie, mozna wyodrebni¢ zaburzenia zdolnosci
matematycznych, przez zdiagnozowanie, ktéry z elementéw tej struktury nie-
wlasciwie funkcjonuje lub jest nieprawidtowo rozwiniety. W nastepstwie tego
mozna wyr6zni¢ rodzaje dyskalkulii (KoS¢, 1982). Wszystkie objawy zaburzen
zdolnosci matematycznych moga wystepowac w potaczeniu z innymi rodzajami
zaburzen matematycznych lub pojedynczo. Ladislav KoS¢ proponuje nastepuja-
ca klasyfikacje dyskalkulii rozwojowej:

dyskalkulia werbalna (verbal dyscalculia) wyrazona jest zaburzeniem
umiejetnosci stownego wyrazania poje¢ i zaleznosci matematycznych np.
nazywanie cyfr i liczebnikéw, symboli dzialan oraz dokonan matema-
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tycznych, oznaczanie liczby i kolejnosci przedmiotéw. Nierzadko wyste-
puja wypadki uszkodzen mézgowych, w wyniku ktérych cztowiek nie jest
w stanie zsynchronizowa¢ danej ilosci z odpowiadajaca jej liczba, np. po-
kaza¢ okreslona ilo$¢ palcow. Przy czym potrafi przeczytac i napisac¢ da-
na liczbe czy przeliczy¢ ilos¢ przedmiotéw (dyskalkulia sensoryczno-
stowna). W innym wypadku osoba jest zdolna odczyta¢ i napisa¢ podane
liczby, jednak nie jest w stanie okresli¢ ilosci pokazywanych przedmio-
tow lub wartosci zapisanych liczb (dyskalkulia czynnosciowo-stowna).
Dyskalkulia praktognostyczna (practognosic dyscalculia) przejawia sie
w zaburzeniu matematycznych manipulacji konkretnymi lub narysowa-
nymi przedmiotami, np.: palcami, kostkami, pitkami, patyczkami itp.
Manipulacje matematyczne obejmuja liczenie (pojedyncze dodawanie)
przedmiotéw oraz poréwnywanie wielkosci lub ilosci (bez ich dodawa-
nia). Osoba z tym rodzajem dyskalkulii nie potrafi ulozy¢ patyczkow lub
innych przedmiotéw kolejno wedlug ich wielkosci. Nie jest réwniez
w stanie wskaza¢, ktory z dwdch patyczkéw jest cienszy, grubszy czy tez
identyczny.

Dyskalkulia leksykalna (lexical dyscalculia) dotyczy nieumiejetnosci czy-
tania symboli matematycznych, takich jak: cyfry, liczby, znaki dziatan
matematycznych i zapisanych operacji matematycznych. W ciezszym
przypadku tej dyskalkulii dziecko ma duzy problem z odczytaniem pro-
stych znakoéw dziatan matematycznych (+, -, X, :, itp.) czy pojedynczych
cyfr. Natomiast w 1zejszej postaci dziecko nie umie czytac¢ liczb wielocy-
frowych, w szczegdlnosci, jezeli maja wiecej niz jedno zero w srodku,
a takze utamkow, poteg, pierwiastkow i liczb dziesietnych. W niektérych
wypadkach myli cyfry podobne wygladem np. 6 zamiast 9, 3 zamiast 8
i odwrotnie, lub tez odczytuje w odwrotnym kierunku liczby dwucyfrowe
31 jak 13.

Dyskalkulia graficzna (graphical dyscalculia) charakteryzuje sie niezdol-
noscia zapisywania symboli matematycznych, analogiczna do dyskalkulii
leksykalnej. Czesto wystepuje z dysgrafia i dysleksja liter. W tagodniej-
szym przypadku dziecko nie moze napisac liczb dwu lub trzycyfrowych
oraz pisze je niezgodnie z poleceniem, przy czym wymysla wlasne spo-
soby zapisu, np. 1453 jako 1000, 400, 50, 3 lub 1000, 400, 53, czy tez
lekcewazy zera, np. 30064 jako 364 czy 30640, albo wymysla wtasne
sposoby zapisu. Takie dziecko nie jest zdolne do napisania zadnego sym-
bolu matematycznego nawet, gdy jest w stanie napisa¢ nazwe dyktowa-
nej liczby, np. dyktowane 7 pisze siedem. W przypadku ciezszej postaci
dziecko, nie potrafi napisa¢ dyktowanych mu liczb, nazw, ani nawet ich
skopiowac. Dyskalkulia leksykalna nazywana jest dysleksja liczbowa, zas
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dyskalkulia graficzna dysgrafia liczbowa. Obie bywaja okreslane w lite-
raturze terminem dyssymbolia liczbowa.

« Dyskalkulia ideognostyczna (ideognostical dyscalculia) jest niezdolnoscia
rozumienia pojec i zaleznosci matematycznych jak réwniez wykonywania
obliczen w pamieci. Zaburzone jest tu formulowanie poje¢ oraz funkcja
poznawcza. Dyskalkulia ta bywa okreslana w literaturze jako ,afazja
asemantyczna”. W ciezszym wypadku czlowiek nie potrafi wykonywac
nawet najtatwiejszych obliczen w pamieci. Nierzadko dziecko z dysfunk-
cja mdzgu jest w stanie odczytywac czy tez przepisywac liczby, jednak
nie jest w stanie zrozumie¢, co przeczytato czy zapisalo, np. wie, ze 6 -
szes$¢ i ze szes$¢ nalezy napisac jako 6, ale nie wie, ze 6 czy szes¢ to to
samo co 1 mniej niz 7, albo 2x3, albo potowa 12 itp.

« Dyskalkulia operacyjna (operational dyscalculia) to zaburzenie wykony-
wania operacji matematycznych. Typowym przypadkiem w tym rodzaju
dyskalkulii jest zamienianie operacji, np. wykonywanie odejmowania
zamiast dzielenia, dodawania zamiast mnozenia, czy tez zastepowanie
skomplikowanych czynnosci prostszymi, np. 13+13 = (10+10)+(3+3),
3x5 = 5+5+5 = 15. Charakterystyczne jest rowniez preferowanie pi-
semnego wykonywania obliczen, ktére mozna tatwo wykonac¢ w pamieci,
lub liczenie na palcach, gdy zadanie mozna rozwiaza¢ pamieciowo lub
pisemnie bez liczenia na konkretach (Kos¢, 1982).

Rézne objawy dyskalkulii rozwojowej wystepuja wraz z réznymi objawa-
mi innych uszkodzen funkcji mézgu, w szczegdlnosci z dysleksja, dysgrafia lub
innymi zaburzeniami osrodkowego uktadu nerwowego, z pourazowa dyskalku-
lia czy akalkulig, ktéra powstata w wyniku uszkodzen mézgu u ludzi dorostych.
Nalezy zaznaczy¢, ze nie wszystkie dzieci dyslektyczne majq dyskalkulie i nie
wszyscy dyslektycy sa dyskalkulikami. Wspélne dla dysleksji i dyskalkulii sa
klopoty z pamiecig krotkotrwatg. Jednak oczywiscie nie wszystkie dzieci z klo-
potami z pamiecig krotkotrwala sa dyslektyczne czy dyskalkuliczne (Nosowska,
Kreczman-Madej, 2009/2010, s. 174).

Diagnoza dyskalkulii rozwojowe;j

W srodowisku szkolnym problem dyskalkulii jest mato znany. Znacznie
czesciej i wiecej uwagi poswieca sie dysleksji, dysgrafii i dysortografii. Nato-
miast zdarza sie, Ze uczniowi posiadajacemu trudnosci w uczeniu sie matema-
tyki przypisywane sa cechy osoby leniwej i nie przyktadajacej sie do nauki, co
jest niezwykle btedna reakcja (Kujawska, 2009, s. 6).
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Zdaniem Urszuli Oszwy (2008) posrod sposobdéw stuzacych do diagnozy

dyskalkulii rozwojowej nalezy uwzgledni¢ takie, ktére pozwola zbada¢ rézne
obszary funkcjonowania ucznia. Temu celowi moga stuzy¢:

testy osiagnie¢ i umiejetnosci szkolnych, obejmujace pisanie, czytanie
iliczenie pozwalajace zidentyfikowa¢ rodzaj elementarnych umiejetno-
$ci, ktérych obnizony poziom uniemozliwia efektywnie uczenie sie ma-
tematyki;

testy zdolnosci ogolnych, czyli testy badajace poziom inteligencji, stwa-
rzajace warunki do poznania tempa i rytmu rozwoju poznawczego dziec-
ka w zakresie elementarnych funkcji oraz analizy tych zdolnosci, ktére
uczestnicza w przetwarzaniu materialu matematycznego w réznych jego
aspektach;

testy zdolnosci specyficznych, waznych jesli chodzi o poziom opanowa-
nia umiejetnosci pisania, czytania i liczenia a mozliwych do wykorzysta-
nia bez wzgledu na etap edukacji dziecka. Stwarza to mozliwos¢ poszu-
kiwania wyjasnien dotyczacych etiologii, patomechanizmu i konstytucjo-
nalnych uwarunkowan utrudniajacych dziecku osigganie sukceséow
w uczeniu sie matematyki (Oszwa, 2008, s. 56-73).

Zachowania uczniéw sygnalizujace
trudnosci w uczeniu sie matematyki

Edyta Gruszczyk-Kolczynska w swoich badaniach zaobserwowala typowe

zachowania uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie matematyki. Podczas zajec
edukacyjnych, dzieci wykazaly nastepujace zachowania:

1.

celowe przedituzanie organizacyjnej czesci lekcji; wyrdézni¢ tu mozna
takie zachowania jak: dlugie przygotowywanie przyboréw niezbednych
podczas lekcji, spéznianie sie na lekcje, symulowanie choroby. Zacho-
wania te miaty na celu opdznienie chwili, w ktérej dziecko musiatoby
rozwigza¢ zadanie czy wykazac sie wiedza i umiejetnosciami z zakresu
wiedzy matematycznej;

niezrozumienie sensu zadan matematycznych; uczniowie zapytani
o tres$¢ zadania wykazywali zupelny brak wiedzy na temat zadanego py-
tania. Typowymi zachowaniami byty: czerwienienie sie lub bledniecie,
zawstydzenie, rezygnacja z jakichkolwiek dziatan, zgadywanie odpo-
wiedzi;

reakcje obronne przed obowigzkiem rozwigzania zadania; dzieci wyka-
zywaly nastepujace zachowania:
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« ograniczenie czynnosci do przepisania czy przerysowania danych z pod-
recznika lub z tablicy,

« nasladowanie zachowania ucznia siedzacego obok,

« spowolnione przepisywanie tekstu zadania, oczekiwanie na to, az roz-
wiaze je inne dziecko, nastepnie spisanie wynikow,

» szybka rezygnacja z podjetej proby rozwiazania zadania,

« wymuszanie od innych uczniéw pomocy, nastepnie zaprzestanie staran
i czekanie na gotowe rozwiazanie,

 brak jakichkolwiek czynnosci zwiazanych z préba rozwigzania zadania
(Gruszczyk-Kolczynska, 1994).

Sposob funkcjonowania ucznia na zajeciach matematycznych, reagowa-
nia na nowe sytuacje zadaniowe powinien by¢ pod stala obserwacja nauczycie-
la. Powtarzajagce w okreslonych warunkach zachowania dziecka sklania¢ po-
winny do szukania powodéw dla takiego stanu rzeczy.

Sposoby pomocy dzieciom z dyskalkulia

Zalecenia i wskazéwki do pracy z dzie¢mi posiadajacymi trudnosci
W uczeniu sie matematyki, niezaleznie od przyjetego kierunku, stanowiq prébe
usprawnienia zaburzonych funkcji. Trudnoscia w wyznaczeniu zatozen terapeu-
tycznych jest koniecznos$¢ zindywidualizowania pracy z dzieckiem, co uniemoz-
liwia stworzenie uniwersalnych programéw pomocy. Urszula Oszwa (2008)
opracowala zestaw propozycji zalozen pracy terapeutycznej z dzie¢mi z dys-
kalkulig. Wsrdd nich znalazla sie:

Koncepcja terapeutycznej pracy z dzieckiem
z trudnosciami w uczeniu sie matematyki
wedlug Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej

Zdaniem Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej edukacja matematyczna powinna
jak najdtuzej trwac¢ na poziomie enaktywnym, odnoszacym sie do doswiadczen
dziecka oraz manipulacji fizycznymi przedmiotami. Terapia dzieci majacych
problemy w uczeniu sie matematyki jest w Scistym zwiazku z rozwojem po-
znawczym i wymaga zastosowania dziatan, ulatwiajacym dzieciom osiagniecie
rozumowania na poziomie enaktywnym. Uzyskanie dojrzatosci do uczenia sie
matematyki na sposob szkolny jest celem terapii. Wskazane jest, aby podczas
pracy z dzieckiem ustali¢ nastepujace zasady:
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» wymagania powinny by¢ stawiane na miare sfery najblizszego rozwoju

 dziecko powinno uzyska¢ kompleksowa opieke wychowawcza w celu po-
czucia bezpieczenstwa

- miedzy terapeuta a dzieckiem powinna nawigzac sie prawidlowa relacja
emocjonalna

» terapeuta powinien w pelni akceptowac¢ dziecko.

Normy postepowania terapeutycznego
z dzieckiem z dyskalkulia wedtug Ladislava Kosca

Za punkt wyjscia terapii trudnosci matematycznych, powinno sie przyjac
rzetelna diagnoze, ktéra wskaze dalsze kierunki postepowania, opierajac sie na
mocnych i stabych stronach dziecka. Ladislav KoS¢ za najbardziej efektywny
uwaza model kompensacyjny. Koncepcja ta pozwala dziecku na budowanie
wiary we wlasne mozliwosci, wzbudza jego motywacje, ksztattuje odpornos¢ na
sytuacje trudne. Wazne jest, aby proces terapeutyczny nie stanowit mecha-
nicznej procedury, a byt procesem zindywidualizowanym i tworczym. Osiaga-
nie przez dziecko prawidtowego poziomu zdolnosci matematycznych nie jest
celem terapii. Gléwnym dazeniem postepowania terapeutycznego jest stop-
niowa adaptacja do wymagan jakie stawia szkota, z jednoczesnym zwieksze-
niem mozliwosci i pomniejszeniem ograniczen. Zamiarem terapii jest dopro-
wadzenie do stanu, w ktérym dziecko osiagnie taki poziom samodzielnosci
podczas rozwiazywania zadan matematycznych, ktory pozwoli mu na wzgled-
nie sprawne funkcjonowanie w tym obrebie bez dodatkowej pomocy.

Koncepcja J. Stranga i B. Rourke ' a
pracy z dzieckiem z dyskalkulia rozwojowa

Istotne jest uwzglednienie dwoch kierunkéw oddziatywan. Po pierwsze
jak najefektywniej wykorzysta¢ sprawnosci jezykowe dziecka, stosujac werbal-
nych procedur nauczania poprzez dyskusje nad kolejnymi czynnosciami pod-
czas poszukiwania rozwiazania czy réznymi sposobami dochodzenia do wyniku.
Po drugie nauczanie powinno by¢ systematyczne i jak najdtuzej oparte na kon-
kretnych obiektach, poprzez ktére dziecko moze dogtebniej dostrzec powiagza-
nia matematyczne z codziennym zyciem.

Autorzy wyréznili 13 etapéw postepowania podczas terapii z dzieckiem
posiadajacym trudnosci w uczeniu sie matematyki.

1. Identyfikacja rodzaju trudnosci, z ktérym dziecko ma problemy oraz
wybor jednego zadania z tego zakresu.
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2. Objasnienie dziecku typu zadania i sprawdzenie czy wie jakie czynnosci
ma wykona¢ w celu uzyskania wyniku.

3. Poczynajac od nazwania symboli wystepujacych w zadaniu, wskazane
jest wymienienie, przez terapeute i dziecko, etapow postepowania nie-
zbednych podczas wykonania operacji matematycznej.

4, Dziecko samodzielnie powinno wymieni¢ wszystkie etapy zmierzajace do
uzyskania poprawnego wyniku.

5. Zapisanie kolejnych krokéw w postaci nazywanych czynnosci.

6. Praktyczna realizacja wczesniej zapisanych etapdw postepowania.

7. Zastosowanie przez terapeute réznorodnych pomocy, w celu lepszego
zrozumienia przez dziecko koniecznosci postugiwania sie liczbami.

8. Wykonanie, przez podopiecznego, dodatkowych rysunkéw w celu zauwa-
Zenia powiazan miedzy elementami wystepujacymi w zadaniu.

9. W przypadku dzieci posiadajacych zaburzenia orientacji przestrzennej,
zalecane jest uzycie kolorowych oznaczen kierunkéw, w zaszycie czy
ksiazce.

10. W celu zmniejszenia pominie¢ drobnych szczegoéléw istotnych w zadaniu,
wskazane jest glosne odczytanie tresci zadania przed przystapieniem do
pracy w zeszycie.

11.  Chcac sprawdzi¢ poprawnos$¢ wykonania obliczen, dopuszcza sie uzycie
podrecznego kalkulatora.

12. Powinnoscia terapeuty jest notowanie bledéw dziecka, oraz dokonywa-
nie analizy ich mechanizmu, w celu zidentyfikowania ich Zrodta.

13. Terapeuta powinien zacheca¢ dziecko do zastosowania umiejetnosci
matematycznych w zyciu codziennym.

Koncepcja trzech krokow B. Butterwortha radzenia sobie
z lekiem przed matematyka

Zalecenia wymienione przez B. Butterwortha, posiadaja uniwersalny
charakter, dlatego moga by¢ stosowane na réznym etapie edukacji matema-
tyczne;j.

Krok pierwszy, zostal nazwany ,proba zatrzymania sie”. Czesto zdarza
sie, ze podczas rozwiazywania zadan matematycznych dziecko, kierowane po-
$piechem btednie rozwiazuje zadanie, bez wczesniejszego przemyslenia stra-
tegii dziatania. Autor sugeruje, iz istotna role peli ocena szacunkowa, przed
przystapieniem do doktadnych obliczen. Podanie wyniku w przyblizeniu, jesz-
cze przed dokonaniem obliczen, daje mozliwos$¢, pdézniejszego sprawdzenia go
z wynikiem uzyskanym po wykonywaniu dziatan. Im wiecej pozytywnych do-

78



swiadczen, zwigzanych z bliskoscia jego przypuszczen do uzyskanego wyniku,
zdobedzie dziecko, tym wieksza bedzie jego wiara w swoje mozliwosci.

Krok drugi, charakteryzuje sie jak najwiekszym wykorzystaniem posia-
danej przez dziecko wiedzy. Wazne jest, aby zadania byly rozwiazywane na
wiele sposobow, przy uzyciu posiadanych doswiadczen i samodzielnego mysle-
nia. Pomocne okazuje sie przektadanie zadan matematycznych na sytuacje
Zyciowe.

Krok trzeci jest proba rozpatrzenia zadania z innej perspektywy. Krok
ten wynika z kroku poprzedniego i w pewnym sensie jest jego kontynuacja.
Istotne jest dostrzezenie, iz istnieje wiele sposobéw rozwiazania danego pro-
blemu, np. zamieniajac mnozenie na dodawanie. Cwiczenie umiejetnosci do-
strzegania problemu z réznych punktéw widzenia i réznorodnych perspektyw
jest bardzo wazne w tym ujeciu. Najwazniejszy w tej strategii jest sposdb ro-
zumowania, a nie uzyskany wynik.

Zasady wyréwnywania zaburzen
zdolnosci matematycznych

Osiagniecie oczekiwanych rezultatéw w zakresie edukacji dzieci z dys-
kalkulia jest niezwykle trudne. Wymaga przede wszystkim indywidualnego
kontaktu, cierpliwosci i czasu. Od terapeuty oczekiwana jest obszerna wiedza
i doswiadczenie w obszarze wyrdéwnywania zaburzen zdolnosci matematycz-
nych i innych zaburzen funkcji symboliczno-komunikacyjnych, oraz twoércze
i zaangazowane podejscie. Ladislav KosS¢ (1982) wyréznia szes¢ podstawowych
czynnosci, majacych na celu wyréwnywanie zaburzen zdolnosci matematycznych.
1. Szczegotowa diagnoza, wymaga, aby zwrdcono uwage na:

a) wyznaczenie poziomu rozwoju poszczegoélnych komponentow struktury
zdolnosci matematycznych, dzieki okresleniu poziomu umiejetnosci i ak-
tualnego zasobu wiadomosci dziecka, odnoszac sie do programu szkol-
nego z matematyki;

b) okreslenie, dla poszczegdlnych sktadnikéw struktury zdolnosci matema-
tycznych, przeszkéd obecnych w tuku funkcjonalnym obiegu informacji,
przesytanych od wejscia sensorycznego, przez centralny osrodek asocja-
cyjny, az do wyj$cia motorycznego w obrebie réznorodnych modalnosci;

c) system manewrowania symbolami matematycznymi, a zarazem na pro-
ces rozwigzywania zadan matematycznych, gdyz wazna jest nie tylko
ilo$¢ i jako$¢ poprawnie rozwiazanych przez ucznia zadan, ale réwniez
w jaki sposob dojdzie on do rozwiazania danego problemu;
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ocene poziomu rozwojowego innych sktadnikéw struktury funkcji symbo-
liczno-komunikacyjnych, w szczego6lnosci poziomu rozumienia mowy,
czytania i pisania stéw i zdan, méwienia od siebie, oraz matematycznego
operowania obiektami;

Dazenie do odszukania i wykorzystania funkcji pomocniczych, dopetnia-
jacych, lub tez dostatecznie dobrze zachowanych komponentéw struktu-
ry funkcji matematycznych, przy zalozeniu, ze zaburzone funkcje nie sg
w stanie same sie rozwingc.

Zmierzanie do wykorzystania prawidtowo zachowanych zdolnosci cze-
Sciowych w celu kompensacji uposledzonych endogennie zdolnosci.
Przeprowadzanie zindywidualizowanych zaje¢ reedukacyjnych, przy
uzyciu réznorodnych pomocy, w zréznicowany sposdb. Wiaze sie to
z tym, iz wszystkie dzieci réznia sie od siebie pod wieloma wzgledami
m. in. poziomem umiejetnosci i wiadomosci, poziomem i struktura zdol-
nosci, procesem funkcjonowania oraz sposobem przyswajania pozada-
nych, indywidualnie zmiennych mechanizméw kompensacji - na od-
miennych poziomach i w innych fazach proceséw reedukacji.
Uatrakcyjnianie zaje¢ reedukacyjnych przez terapeute poprzez zacho-
wania tworcze. Dzialanie to ma na celu wywotlanie i utrzymanie pozada-
nej motywacji ucznia do pogtebiania wiedzy z zakresu matematyki.
Stopniowe dziatania ukierunkowane na to, aby uczen w miare swoich
mozliwosci, samodzielnie radzit sobie z wymaganiami szkolnymi odno-
szacymi sie do zagadnien matematycznych oraz do sytuacji zyciowych,
w ktdrych niezbedne sa umiejetnosci w tej dziedzinie.

Wszyscy uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie wymagaja indywidual-

nego podejscia, ta grupa uczniéw, ktérzy dotknieci sa dyskalkulia potrzebuja
wiecej - czesto indywidualnej pracy z nauczycielem. Uczniowie ci, aby sta¢ sie
samodzielnymi w rozwigzywaniu probleméw matematycznych samodzielnie
tego nie osiagna, oczekuja czasu, uwagi, nieustannego wsparcia i pomocy
w pokonaniu drogi od pierwszych symptoméw dyskalkulii (diagnozy) do pierw-
szych, na swoja miare, sukceséw w matematyce.
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Agnieszka Sakowicz-Boboryko

Uczniowie z wada stuchu
w srodowisku wiejskim -
,niewidzialni” obywatele

Wstep

W Karcie Praw Osoéb Niepelnosprawnych przyjetej na mocy uchwaly
Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej dnia 1 sierpnia 1997 roku czytamy: ,(...) osoby
niepelosprawne (...) maja prawo do niezaleznego, samodzielnego i aktywnego
zycia oraz nie moga podlega¢ dyskryminacji” (www.niepelnosprawni.gov.pl).
Jak wynika z dalszych szczegétowych postanowien oznacza to rowny dostep do
wszystkich spotecznych zasobow: do edukacji wiaczajacej, stuzb medycznych,
socjalnych, opieki specjalistycznej, dobr i ustug umozliwiajacych pelne uczest-
nictwo w zyciu spotecznym, kulturowym, edukacyjnym, zawodowym adekwat-
nie do ich potrzeb i zainteresowan, do zycia w srodowisku wolnym od barier
funkcjonalnych.

Z perspektywy minionych pietnastu lat od tej daty zasadnym wydaje sie
by¢ pytanie o skuteczno$¢ wdrazania tych postanowien do praktyki zycia spo-
tecznego. Do pozytywnych zjawisk bedacych przejawem tendencji w kierunku
normalizacji i autonomizacji zycia niepelnosprawnych naleza m.in. stopniowa
zmiana mentalnosci spolecznej wobec tej grupy osob, dazenia do likwidacji
barier architektonicznych, urbanistycznych. Na uwage zastuguje réwniez roz-
wdj i funkcjonowanie sektora pozarzadowego (organizacji spotecznych, funda-
cji, stowarzyszen dzialajacych na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia i ich ro-
dzin), upowszechnianie edukacji integracyjnej, wskazywanie na mozliwosci,
jakie stwarza swiat mediéw elektronicznych dla zdobywania wiedzy, kwalifika-
cji zawodowych, pracy, itp. (np. e-learning, telepraca). Dzieje sie tak za sprawa
coraz wiekszej swiadomosci tzw. zdrowej czesci spoteczenstwa jak rowniez
samych niepetlnosprawnych, ktérzy gtosno i dobitnie zaczeli domagac sie réw-
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nych szans i respektowania ich praw do godnego i aktywnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym.

Niestety, pomimo wielu pozytywnych zmian, jakie obserwujemy na prze-
strzeni ostatnich lat, istnieje wiele dziedzin Zycia zaniedbanych, w ktdérych
realizacja praw os6b niepelnosprawnych pozostaje wylacznie w sferze zycze-
niowej. Chodzi tu gtéwnie o dostep do stuzby zdrowia, opieki specjalistycznej
i pracy. Jako problemy natury ogoélnospolecznej sa dotkliwie odczuwane
zwlaszcza przez osoby starsze, przewlekle chore, niepelosprawne i ich rodzi-
ny. Niepelosprawni (i ich rodziny) stanowia grupe szczegolnie narazona na
negatywne konsekwencje wynikajace z przeobrazen cywilizacyjno-spotecznych,
jakie zachodza we wspolczesnym Swiecie oraz w polskich realiach. Zjawisko
ubdstwa, bezrobocia oraz towarzyszace im poczucie niepewnosci, osamotnie-
nia, trudnosci z utrzymaniem wartosciowej egzystencji stanowia nieodtaczna
cze$¢ zycia zdecydowanej wiekszosci tych oséb. Coraz bardziej pluralistyczna
i ciagle zmieniajaca sie rzeczywisto$c¢ jest postrzegana przez nich ,jako skom-
plikowana sie¢, Swiat nieprzejrzysty, mroczny i grozny” (Speck, 2006).

Stusznos¢ ma zatem A. Ostrowska (1996) twierdzac, iz niepelospraw-
nos¢ skupia jak w soczewce rézne wymiary barier sprzyjajacych marginalizacji
spotecznej.

Zjawisko kumulacji niekorzystnych czynnikéw sprzyjajacych marginali-
zacji i spotecznemu wykluczeniu 0séb z niepelnosprawnoscia jest szczegolnie
widoczne w $rodowisku wiejskim (Ostrowska i in., 2001; Firkowska-Mankie-
wicz, 2003). Grupe, ktora ponosi z tego tytutlu najwieksze konsekwencje sta-
nowia dzieci niepelosprawne. Wiekszo$¢ z nich wychowywana w rodzinach
ubogich, pozbawiona w miejscu zamieszkania dostepu do edukacji wtaczajacej,
stluzby zdrowia, osrodkéw specjalistycznych, dobr kultury i rekreacji, zyskuje
miano ,niewidzialnych dzieci”, bez perspektyw na pomyslny rozwdj i szczesli-
wa przysztosé. To dramat tych dzieci i ich rodzin. W obliczu ogromu trudnosci,
z jakimi musza zmaga¢ sie w codziennym zyciu, naturalnym, ludzkim odru-
chem wobec nich wydaje sie by¢ gest ,pomocnej dloni” - wsparcie okazane
przez wspolnote sasiedzka, lokalna, w tym takze wladze samorzadowe. Liderzy
lokalni, jako reprezentanci calej spotecznosci, sa wrecz zobligowani do uru-
chomiania badz wzmacniania wszelkich przedsiewzie¢ sprzyjajacych poprawie
jakosci zycia dzieci niepetnosprawnych i ich rodzin.

Zasygnalizowane w ogolnym zarysie kwestie dotyczace marginalizacji
spotecznej oso6b niepelnosprawnych stanowily przyczynek do podjecia badan
wiasnych.

Punktem wyjscia do rozwazan byto zatozenie, iz czynnikiem, ktory w istot-
nym stopniu decyduje o funkcjonowaniu spotecznym dzieci niepeilnospraw-
nych, przebiegu ich edukacji szkolnej a w efekcie o przysztej biografii jest ich
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aktualna sytuacja rehabilitacyjna. Zgodnie z podejsciem ekosystemowym nale-
zy ja rozpatrywaé¢ w kontekscie wzajemnych powigzan i zaleznosci wystepuja-
cych w uktadzie: dziecko - rodzina - otoczenie spoteczne. W zwiazku z powyz-
szym, celem badan byta préba zdiagnozowania sytuacji rehabilitacyjnej dzieci
z wada stuchu w trzech $cisle zintegrowanych ze soba ekosystemach - poradni
specjalistycznej, domu, szkole - tworzacych podstawowe srodowisko rewalida-
cyjne oséb niepelnosprawnych w wieku szkolnym. Zagadnienie to analizowano
na tle sytuacji spoteczno-ekonomicznej ich rodzin oraz wsparcia, jakiego do-
$wiadczaja ze strony otoczenia spotecznego.

Badania przeprowadzono z wykorzystaniem metody sondazu diagno-
stycznego, ktérej podporzadkowano technike ankiety oraz skale ocen. Material
empiryczny zgromadzono na podstawie narzedzi badawczych wlasnej kon-
strukcji: kwestionariusza ankiety dla rodzicéw, kwestionariusza ankiety dla
nauczyciela, kwestionariusza Skali Wsparcia Spolecznego Rodzin z Dzie¢mi
z Wada Stuchu.

Grupe badawcza stanowilo 33 uczniéw z wada stuchu, uczeszczajacych
do wiejskich szkdt podstawowych w wojewoddztwie podlaskim. Grupa kontrolna
liczyta 39 uczniéw z uszkodzonym stuchem z miejskich szkdt podstawowych.

Ogolny zarys sytuacji rehabilitacyjnej uczniéw
z wada stuchu na wsi

W badaniach wtasnych za wskaznik sytuacji rehabilitacyjnej uczniow
z wada stuchu przyjeto zakres opieki specjalistycznej zapewnionej im w porad-
ni rehabilitacyjnej, domu i szkole. Przez opieke specjalistyczna rozumiano ca-
toksztatt warunkow stworzonych dzieciom do rozwoju i rehabilitacji, bedacych
efektem dziatan podejmowanych przez ich rodzicow przy wspotpracy ze specja-
listami rewalidacji i nauczycielami.

Z ogolnych obliczen wynika, iz az 72,7% ogétu badanych dzieci miato

zapewniona niewystarczajaca opieke specjalistyczna. Warunki do rehabilitacji
pozostaltych 27,3% ucznidw zostaty okreslone jako wystarczajace.
Dla poréwnania w grupie kontrolnej (uczniéw z wada stuchu z miasta) wskaz-
niki procentowe dla omawianej zmiennej wynosity odpowiednio: dla poziomu
niewystarczajacego - 30,8%, wystarczajacego - 38,4%. Wsrdd nich byty row-
niez osoby (30,8%) o optymalnym zakresie opieki specjalistyczne;j.

W celu pelniejszego zobrazowania sytuacji rehabilitacyjnej badanych
uczniéow dokonano szczegoétowej analizy materiatu empirycznego zgromadzo-
nego na temat organizacji i przebiegu ich rehabilitacji w poszczegélnych eko-
systemach.
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Trywialnym jest stwierdzenie o konieczno$ci zapewnienia dziecku wcze-
snej, wieloaspektowej systematycznej opieki specjalistycznej. Jak najszybciej
od momentu postawienia diagnozy powinno ono podlega¢ oddzialywaniom
rehabilitacyjnym w warunkach poradnianych, ktérych kontynuacje ma stano-
wic¢ praca rodzicow z dzieckiem w domu.

Z informacji uzyskanych od rodzicéw wynika, iz pod opieka poradni spe-
cjalistycznej pozostawato zaledwie 1/3 ogétu badanych dzieci. W przypadku
27,3% z nich (3 osoby) kontakt ze specjalistami rewalidacji ograniczyt sie do
zarejestrowania w poradni oraz odbycia jednej - dwoéch wizyt kontrolnych, po
czym zostal przerwany. Sposrdd nich tylko jedna osoba posiadata aparat stu-
chowy, z ktérego korzystala sporadycznie, w niektérych sytuacjach, np. pod-
czas ogladania telewizji, czasami w szkole.

Sytuacje rehabilitacyjng w poradni pozostatych dziewieciu sposrdd jede-
nastu (72,7%) uczniéw pozostajacych pod opieka specjalistow nalezy uznac za
zadowalajaca. Byly to osoby, ktdre opieka specjalistyczna ze strony poradni
zostaly objete natychmiast po wykryciu u nich wady stuchu. W przeciagu sze-
Sciu - o$miu miesiecy od momentu postawienia diagnozy otrzymatly aparaty
stuchowe. Jedno dziecko (z gtebokim uszkodzeniem stuchu od urodzenia),
obecnie uczen klasy I, w wieku pieciu lat przeszto operacje wszczepienia im-
plantu slimakowego. Wszyscy z analizowanej dziewiecioosobowej grupy
utrzymywali systematyczne kontakty ze specjalistami rewalidacji. W indywidu-
alnych zajeciach logopedycznych w poradni (raz w tygodniu lub dwa razy
w miesigcu) uczestniczyto szescioro dzieci. Pozostate trzy osoby ze specjali-
stami rewalidacji kontaktowaly sie raz na kwartat lub raz w roku. Ich wizyty
w poradni specjalistycznej zwiazane byly przede wszystkim z przeprowadze-
niem badan kontrolnych.

Nieco mniej optymistyczne dane odnotowano na temat organizacji
i przebiegu procesu rehabilitacji omawianej dziewiecioosobowej grupy w sro-
dowisku domowym. Za pozytywny nalezy uzna¢ fakt uczestniczenia przez
wszystkie dzieci w ¢wiczeniach rehabilitacyjnych. Jednakze kontrowersje budzi
juz kwestia dotyczaca czestotliwosci organizowania tych zaje¢. Z informacji
uzyskanych od rodzicow wynika, iz codziennie z tej formy pomocy korzystato
tylko jedno dziecko, co drugi dzien - troje dzieci, zas pozostatych pie¢ oséb -
zaledwie jeden -dwa razy w tygodniu. Rodzice w swych wypowiedziach pod-
kreslali, iz powyzszy stan rzeczy staraja sie kompensowac poprzez jak naj-
czestsze wykorzystywanie sytuacji naturalnych dla usprawniania stuchu i mo-
wy swoich dzieci. Dbaja réwniez o regularne korzystanie przez dzieci z apara-
téw stuchowych oraz o ich systematyczny udzial w badaniach kontrolnych stu-
chu i aparatéw stuchowych. W efekcie dziatan podjetych przez rodzicow, czte-
rech badanych uczniéw uczestniczylo w turnusach rehabilitacyjnych. W przy-
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padku trzech z nich byt to jednorazowy wyjazd, zas jedno dziecko z tej formy
rewalidacji korzystato w miare regularnie - przynajmniej raz na dwa lata.

Reasumujac, nalezy wyraznie podkresli¢, iz przedstawione powyzej dane
dotyczyly, zaledwie niewielkiego odsetka (27,3%) badanych uczniéw. Sytuacje
rehabilitacyjna pozostatych 73,7% ogdtu dzieci nalezy uzna¢ za dramatyczna.
Jak wykazaly badania, byty one praktycznie pozbawione opieki specjalistycznej
zaré6wno w warunkach poradnianych, jak i domowych

Wiele zastrzezen mozna rowniez wystosowa¢ pod adresem szkoly jako
kolejnego istotnego ogniwa w procesie wspomagania rozwoju uczniéw z wada
stuchu.

Odnotowano, iz ani jedno badane dziecko nie korzystato z form integra-
cji szkolnej celowo zorganizowanej, ani tez nie uczeszczato - przed rozpocze-
ciem nauki w szkole - do przedszkola. Powod takiego stanu rzeczy byt proza-
iczny: brak wymienionych form edukacji w srodowisku lokalnym badanych
0s6b. Wszystkie dzieci objete badaniami byly zatem uczniami klas ogdlnodo-
stepnych w szkotach znajdujacych sie najblizej ich miejsca zamieszkania.

Faktem jest, iz chociaz szkota ogdélnodostepna nie jest zobligowana do
dostosowania programu nauczania do potrzeb i mozliwosci rozwojowych
uczniéw niepelnosprawnych, ani tez do zapewnienia im odpowiedniej opieki
specjalistycznej, to jednak powinna dotozy¢ wszelkich staran, by wesprzeé ich
w realizacji obowigzku szkolnego.

Z informacji uzyskanych od nauczycieli wynika, iz 60,6% badanych dzie-
ci napotykato na trudnosci w nauce szkolnej. W przypadku 55,0% jako gtéwny
powdd byta wymieniana wystepujaca u nich wada stuchu. W obliczu tych wy-
powiedzi zdziwienie budza dane dotyczace dodatkowej pomocy udzielanej ba-
danym uczniom na terenie szkoty. Odnotowano, iz w zajeciach dydaktyczno-
wyréwnawczych brato udziat zaledwie 24,2% ogoétu badanych, w zajeciach
korekcyjno-kompensacyjnych - tylko dwoje dzieci. Opieki medycznej w Srodo-
wisku szkolnym pozbawionych byto 36,4% uczniéw, pomocy pedagoga szkol-
nego - 39,4%. Nauczyciele pytani o przyczyny powyzszego stanu rzeczy stanu
rzeczy wskazywali przede wszystkim na czynniki natury organizacyjnej (prze-
tadowane programy nauczania, brak gabinetéw pielegniarek w szkole, peda-
gogow szkolnych, trudnosci finansowe szkoly) jak rowniez niewtasciwa posta-
we uczniéow z wada stuchu (nieche¢ do uczestnictwa w zajeciach pozalekcyj-
nych) oraz ich rodzicéw (brak lub stabe zainteresowanie z ich strony sytuacja
szkolna dziecka). Stusznos¢ mieli w kwestii likwidacji gabinetéw lekarskich,
braku w licznych szkolach wiejskich etatow pielegniarek, wskutek czego wielu
uczniéw (w tym z wada stuchu) pozbawionych zostato nie tyko w szkole, ale
czesto takze w miejscu zamieszkania jedynego zrédla pierwszej pomocy me-
dycznej w nagtych wypadkach.
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Kontrowersje budzi réwniez postawa samych nauczycieli wobec ko-
niecznosci zapewnienia dzieciom z wada stuchu dodatkowego wsparcia w re-
habilitacji i nauce szkolnej. Znaczna czes$¢ z nich (83,9%) uczciwie przyznala,
iz nie posiada przygotowania do pracy z uczniami z wada stuchu (64,5%) lub
okreslila je jako niewystarczajace (19,4%). Nalezy przypuszczaé, iz nie dyspo-
nujac odpowiednimi kompetencjami w tym zakresie, nie potrafili efektywnie
wspomagac uczniéw w nauce szkolnej, ani tez motywowac ich do aktywnego
udziatu na rzecz wlasnego rozwoju. Wskutek braku odpowiedniego przygoto-
wania z zakresu surdopedagogiki pozostawali czesto bezradni wobec biernosci
wielu rodzicoéw, ktorzy starali sie scedowac¢ na nich cata odpowiedzialnos$¢ za
efekty ksztatcenia ich niepelmosprawnych dzieci. Logicznym nastepstwem ta-
kiego stanu rzeczy byt brak zainteresowania ze strony badanych uczniéw ak-
tywnym uczestnictwem w zajeciach lekcyjnych oraz zajeciach pozalekcyjnych,
ktore byly przez nich postrzegane jako mato atrakcyjne i nieefektywne. Nie
uzyskujac nalezytego wsparcia ze strony rodzicéw i nauczycieli napotykali oni
na coraz wieksze trudnosci dydaktyczne, ktore ostabialy ich motywacje do
nauki szkolnej.

Reasumujac, przedstawione w ogélnym zarysie dane wskazuja nie tylko
na niekorzystna sytuacje rehabilitacyjna zdecydowanej wiekszosci badanych
uczniow, ale takze na pewne mankamenty tkwiace w ich srodowisku spotecz-
nym. W zwigzku z powyzszym, w dalszym kroku postepowania badawczego
podjeto probe pelniejszego zdiagnozowania ich blizszego i dalszego otoczenia
spotecznego.

Ekologiczny kontekst sytuacji rehabilitacyjnej
uczniow z wada stuchu na wsi

Podstawowym sSrodowiskiem rozwoju kazdego dziecka jest rodzina. Jest
ona traktowana m.in. jako gléwny obszar wychowawczy, szkota zycia, czlowie-
czenstwa, w przypadku dzieci niepelnosprawnych rowniez jako naturalny za-
sob rewalidacyjny. Rodzicom przypisuje sie nadrzedng role w procesie wspo-
magania rozwoju dziecka. To oni, jako osoby odpowiedzialne za dziecko, decy-
duja o tym, czy ma ono zapewniona wlasciwa opieke specjalistyczna, czy tez
tylko dorazna, czesciowa, czy tez w ogdle jest ono jej pozbawione.

Na podstawie danych odnotowanych na temat sytuacji rehabilitacyjnej
badanych uczniéw mozna wnioskowaé, iz rodzice zdecydowanej wiekszosci
z nich nie wywiazywali sie z zadan, do jakich byli zobligowani z tytulu bycia
gtownym podmiotem w wychowaniu i rehabilitacji witasnego dziecka z wada
stuchu.
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Poszukujac odpowiedzi na pytanie o przyczyny takiego nastawienia ro-
dzicow poproszono ich o wskazanie trudnosci, na jakie napotykaja przy zapew-
nieniu dziecku odpowiedniej opieki specjalistycznej. Do najczesciej wymienia-
nych nalezaly: nadmiar obowiazkéw domowych, brak czasu, brak umiejetnosci,
brak wiedzy fachowej, trudnosci finansowe, utrudniony dostep do specjalisty
rewalidacji, nieche¢ ze strony dziecka. Tego typu argumentacja w znacznej
wiekszosci znalazla potwierdzenie w szczegdlowej analizie materialu empi-
rycznego.

Z badan wynika, ze prawie wszystkie dzieci (97,0%) pochodzity z rodzin
pelnych o wlasciwej atmosferze wychowawczej. Wyjatek stanowit jeden uczen,
ktorego rodzice pozostawali w separacji. Z powodu pobytu matki w Belgii wy-
chowaniem dzieci zajmowal sie ojciec. Byla to rodzina wielodzietna z piecior-
giem dzieci na utrzymaniu. Zdaniem ojca nadmiar obowiazkéw domowych,
zawodowych i zwigzany z tym brak czasu stanowily gléwna przeszkode w za-
pewnieniu dziecku z wada stuchu wtasciwej opieki specjalistycznej. Tego typu
uzasadnienie pojawilo sie réwniez w wypowiedziach innych rodzicéow, zwlasz-
cza z kilkorgiem dzieci na utrzymaniu. Z rodzin wielodzietnych pochodzito
51,5% ogdétu badanych uczniéw z wada stuchu. Warunki do rehabilitacji prawie
wszystkich z nich (94,1%) zostaly okreslone jako niewystarczajace. Z kolei
przewazajaca liczba dzieci (88,9%) o wystarczajacym zakresie oddziatywan
rehabilitacyjnych podejmowanych wobec nich pochodzita z rodzin matodziet-
nych. W swietle powyzszych danych wielkos$¢ rodziny nalezy uzna¢ za czynnik,
ktory w istotnym stopniu rzutowat na organizacje i przebieg rehabilitacji bada-
nych uczniéw. W przypadku czesci dzieci z wada stuchu dodatkowym determi-
nantem utrudniajacym a niekiedy wrecz uniemozliwiajacym ich rodzicom pod-
jecie racjonalnych dziatan na rzecz rehabilitacji i rozwoju byt niski status ma-
terialny rodziny. Sytuacja ta dotyczyta 24,2% ogdétu badanych rodzin i to wy-
tacznie rodzin wielodzietnych. W pozostatych 75,8% rodzin status materialny
zostal okreslony przez respondentéw jako sredni.

Na podstawie informacji zgromadzonych w trakcie badan uwaza sie,
iz gtdéwnej przyczyny niekorzystnej sytuacji rehabilitacyjnej uczniow z wada
stuchu nalezy doszukiwac¢ sie przede wszystkim w przygotowaniu ich rodzicow
do pracy rehabilitacyjnej. Na brak kompetencji w tym zakresie wskazato 57,6%
z nich, przez 24,2% zostaly one uznane za niewystarczajace. Zaledwie 18,2%
rodzicow swdj zasob wiedzy merytorycznej i metodycznej okreslito jako wy-
starczajacy lub optymalny. Byly to osoby, ktére zapewnialy swoim dzieciom
opieke specjalistyczna na poziomie wystarczajacym.

W skutek braku odpowiedniego przygotowania, wielu rodzicow nie zda-
wato sobie sprawy z zasadnos$ci wlasnego udzialu w procesie rehabilitacji.
W ich przekonaniu jedynymi kompetentnymi osobami, ktére moga pomoc ich
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dziecku sa specjali$ci rewalidacji. Brak wsparcia z ich strony argumentowali
przyczynami natury obiektywnej, co dla czesci z nich stanowitlo wygodne wy-
tlumaczenie. Byly réwniez osoby, dla ktoérych sytuacja ich dzieci byta trudna do
zaakceptowania. Niestety, w obliczu braku efektywnego wsparcia ze strony
otoczenia spolecznego nie potrafily samodzielnie sprosta¢ obowigzkom zwia-
zanym z rehabilitacja ich dziecka. Tkwily w poczuciu bezradnosci i osamotnie-
nia, zaprzepaszczajac tym samym szanse wlasnego syna (corki) na godne zycie
i pomyslng przysziosé.

Badania wykazaly, iz zaledwie dwie rodziny uzyskiwaly wsparcie spo-
teczne na poziomie wystarczajagcym. W przypadku pozostatych 93,9% rodzin
zostalo ono okreslone jako niewystarczajace. Taki stan rzeczy odnotowano
zarowno w przypadku wsparcia instytucjonalnego (63,6%), jak i naturalnego
(54,5%). Od podmiotéw naturalnych co trzecia rodzina doswiadczata wystar-
czajacego wsparcia. Zblizony odsetek (27,3%) stanowity rodziny otrzymujace
optymalna pomoc instytucjonalna. Rodzice wymieniali gtéwnie dwa zrédia
profesjonalne udzielajace im wsparcia: szkole i poradnie specjalistyczna. Sytu-
acja ta dotyczyta rodzin tych dzieci, ktére pozostawaty pod opieka specjalistow
rewalidacji. Dwie rodziny otrzymywaly pomoc finansowa z Gminnego Osrodka
Pomocy Spolecznej. Z kolei sposréd podmiotéw naturalnych respondenci zde-
cydowanie czesciej wskazywali na przyjaciol, znajomych, sasiadow (69,7%)
anizeli krewnych (30,3%). Doswiadczali z ich strony wylacznie wsparcia psy-
choemocjonalnego.

Na uwage zastuguje fakt, iz ani jedna badana rodzina nie otrzymywata
wsparcia od organizacji pozarzadowych, ,czcza abstrakcja stowna” byla row-
niez dla nich dzialalno$¢ wolontariatu. Ubogi zasdb zrdédet przedstawianych
przez rodzicow wynikat nie tyle z braku ich orientacji w tym obszarze,
co z obiektywnego stanu rzeczy - stabej organizacji sieci wsparcia spotecznego
w ich $rodowisku lokalnym, ograniczonej dostepnosci do niej oraz jej nieefek-
tywnego funkcjonowania.

Zakonczenie

Przedstawiony w ogélnym zarysie material empiryczny wskazuje jak
bardzo rzeczywisto$¢ badanych dzieci z wada stuchu odbiega od postulowa-
nych zalozen integracyjnych. Dzialania na rzecz integracji, wyréwnywania
szans 0sOb niepelmosprawnych z powodzeniem podejmowane w licznych sro-
dowiskach, w przypadku badanej zbiorowosci okazaty sie by¢ fikcja. Nie chodzi
tu nawet o uwarunkowania zwigzane z infrastruktura, ktére jak wiadomo sta-
nowia istotna przeszkode w wyréwnywaniu szans dzieci niepelosprawnych
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z terendw wiejskich, co gtéwnie o bariery mentalne funkcjonujace w ich $ro-
dowisku lokalnym. Sadze, iz stan braku aktywnosci w tym zakresie ze strony
rodzicow, bedacy przejawem ich niskiego poziomu $wiadomosci o koniecznosci
i mozliwosciach rehabilitacji wlasnego dziecka, nie tylko znajdowat spoteczne
przyzwolenie, ale wrecz byt przez spotecznosé lokalna skutecznie podtrzymy-
wany.

Wiele krytycznych uwag mozna wystosowac pod adresem szkoét, do kto-
rych uczeszczaty badane dzieci. Zdawatoby sie, iz z jednej strony z racji funk-
cji, jakie pelni szkota, a z drugiej strony w obliczu stagnacji, jaka panuje
w srodowisku wiejskim powinna ona pelni¢ role lidera w promowaniu integra-
cji spotecznej, by¢ centrum doradztwa i wsparcia dla rodzicéw dzieci niepeo-
sprawnych. Do realizacji tego przedsiewziecia niezbedne jest zaangazowanie
dyrekcji szkoly, nauczycieli, przy silnym wsparciu wtadz samorzadowych. Nie-
stety, takich postaw nie zaobserwowano podczas badan.

Naturalna konsekwencja tak nieudolnie prowadzonej polityki spotecznej
jest proces pogtebiania sie zjawiska nieréwnosci spotecznej dzieci niepelno-
sprawnych z terendéw wiejskich. Pozostajac na marginesie zycia spolecznego
staja sie niewidzialnymi obywatelami bez perspektyw na pomyslny rozwdj.
Szansy na wyjscie z zasygnalizowanej sytuacji nalezy upatrywac¢ w solidarnej
odpowiedzialnosci. ,Zyjemy nie dla kogo$, ale dla siebie - Zyjemy przy tym
wspolnie z innymi. Musimy zatem umie¢ porozumie¢ sie, wspdtdziata¢ (wspot-
pracowac i madrze rywalizowac), empatyzowac - najlepiej gdybysmy potrafili
trwa¢ we wspdlnocie: mysli, wartosci i dzialania” (Kawula, Bragiel. Janke, 2006).
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Dorota Otapowicz

Nasilenie zaburzen mowy
u dzieci z moézgowym porazeniem
dzieciecym a wyniki badan
okotoporodowych

Wstep

Trwajacy wciaz postep medycyny sprawia, ze coraz wiecej dzieci uro-
dzonych z powaznymi komplikacjami okotoporodowymi przezywa, to jednak ich
dalszy rozwdj fizyczny i psychomotoryczny jest w znaczacym odsetku przypad-
kow nieprawidlowy. U noworodka urodzonego przedwczesnie, zwlaszcza
z mala i bardzo mala masa ciala, istnieje powazne zagrozenie nieprawidtowym
rozwojem osrodkowego uktadu nerwowego (OUN) (Swietlinski i wsp, 2004).
Wskazuje sie, ze efektem wczesnych komplikacji okotoporodowych sa przede
wszystkim niewielkie lub stabo wyrazone deficyty spowodowane szeroko ro-
zumianymi mikrourazami (Hippii wsp, 2001). W wieku p6zZniejszym, u dzieci
takich obserwuje sie wystepowanie zaburzen adaptacji spotecznej lub emocji
(Stoinska, Gajewska, 2000, Hack, 2001), stabsze osiagniecia szkolne (Huck,
2001), a takze zaburzenia rozwoju mowy (Jennische i wsp. 1999).

Mpdz jest jednym z najciezszych zaburzen OUN pozostajacych w zwiaz-
ku przyczynowym z nieprawidlowo przebiegajacym okresem cigzowo-porodo-
wym i noworodkowym (Kulak, Sobaniec 2004, Kutak 2005). Zajmuje szczegol-
ne miejsce ze wzgledu na ztozonos$¢ problemdw jakie sie z nim lacza. Oprocz
wystepujacych u wszystkich dzieci dysfunkcji ruchowych stwierdza sie szereg
zaburzen dodatkowych. Ciezszym postaciom towarzyszy uposledzenie umysto-
we i padaczka, zaburzenia wzroku, stuchu, powazne zaburzenia rozwoju mowy,
w lzejszych stwierdza sie czestsze wystepowanie mikrodeficytéw rozwojowych
(Dabska, 1997). Jak donosza Odding i wsp. (2006) mimo, iz w ostatnich latach
obserwuje sie rzadsze wystepowanie najciezszej postaci mpdz oraz czestsze
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postaci tagodniejszych, to wciaz znaczna czes$é dzieci, bo od 25% do 80%, po-
siada roznego typu dysfunkcje dodatkowe, wsréd ktérych czolowe miejsce
zajmuja zaburzenia mowy wystepujace u 80% dzieci. Ich wystepowanie wiaza-
ne jest z uszkodzeniem OUN, gléwnie polgczen nerwowo-miesniowych i sa-
mych miesni, przede wszystkim w drogach korowo-opuszkowych i korowo-
rdzeniowych wiodacych do jader ruchowych odpowiednich miesni (Ttokinski,
2005). Wystepuja wowczas nieprawidlowosci pracy miesni aparatu mowy (od-
dechowych, fonacyjnych, artykulacyjnych) odpowiadajacych za tworzenie
dZzwiekowej strony jezyka, co prowadzi do powstawania dyzartrycznych zabu-
rzen mowy (Jastrzebowska, 1999). Wczesnymi objawami stwierdzanymi juz
w okresie noworodkowym, sg trudnosci w ssaniu i potykaniu (Otapowicz i wsp.,
2010).

Wsréd wielu czynnikéw mogacych spowodowa¢ mpdz najwieksze zna-
czenie ma zespdt niedokrwienno-niedotlenieniowy u noworodkéw donoszonych
oraz wylewy $rédczaszkowe (okotokomorowe i srédkomorowe) u dzieci uro-
dzonych przedwczesnie (Kutak, Sobaniec, 2004, Kutak, 2005).

Objawy kliniczne charakterystyczne dla niedotlenienia okotoporodowego
okreslane sa jako zamartwica okotoporodowa lub encefalopatia okotoporodo-
wa. Niedotlenienie moze mie¢ charakter przemijajacy lub tez spowodowac
trwate uszkodzenie wielu narzadow, gtéwnie osrodkowego uktadu nerwowego
(Sheahan, Brockway, 1996).

Noworodki urodzone przedwczesnie narazone sa na wystepowanie wy-
lewéw sSrodczaszkowych. Objawy kliniczne niedotlenienia i krwawienia $rod-
czaszkowego sa podobne. Stan dziecka w wiekszosci przypadkow jest bardzo
ciezki. Dzieci czesto wykazuja catkowity brak odruchu ssania i potykania.
Przede wszystkim u wczesniakow wystepuja krwotoki podpajeczynéwkowe,
bedace przyczyna wodogtowia. Rdwniez najczesciej wsréd wczesniakéw wy-
stepuja krwotoki do komér moézgu. Niewielkie krwawienia moga nie doprowa-
dzi¢ do trwalych konsekwencji, natomiast powazniejsze prowadza do zgondéw
noworodkow lub trwatego kalectwa (Sidor, 1997). Wczesniactwo taczy sie Sci-
$le z porodem przedwczesnym i urodzeniem sie dziecka w réznym stopniu
nieprzystosowanego do zycia pozamacicznego (Michatowicz, 2001).

Noworodki donoszone, ktére nie osiagnely masy 2500g, okreslane sa
jako dzieci z dystrofia maciczng. Ma ona $cisly zwiazek z zespotem dysfunkcji
tozyska prowadzacym gtéwnie do objawow niedotlenienia, niedostatecznego
odzywienia i odwodnienia ptodu. U dzieci z dystrofia maciczna, urodzonych
o0 czasie, znacznie cze$ciej niz u wczesniakéw, stwierdza sie wady rozwojowe
(uposledzenie umystowe, mézgowe porazenie dzieciece). Im wieksza jest masa
urodzeniowa noworodka, tym wieksze ma on szanse przezycia i prawidtowego
rozwoju psychoruchowego (Michatowicz, 2001).
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Wskazuje sie takze, ze ciecie cesarskie jako operacja potoznicza, moze
przyczynia¢ sie do zwiekszenia ryzyka wystapienia zmian w OUN noworodka
(Mikulska, Simon, 2008).

Ocena wystepowania czynnikéw ryzyka okotoporodowego, w tym analiza
wynikow badan okoloporodowych, jest stalym elementem charakterystyki in-
dywidualnego przebiegu rozwoju dziecka, podstawa prognozowania, wyjasnia-
nia oraz organizacji wspomagania i planowania kompleksowych oddziatywan
terapeutycznych. Istotne staje sie wyjasnienie zwiazku miedzy ich wystepowa-
niem a skutkami jakie obserwuje sie w dalszym rozwoju dziecka, w tym takze
rozwoju mowy dziecka z mpdz.

Celem podjetych badan bylo poszukiwanie zwiazku miedzy nasileniem
dyzartrii u dzieci z mpdz a wynikami badan okotoporodowych (punktacja uzy-
skana w skali Apgar, waga urodzeniowa, czasem i rodzajem porodu).

Materiat i metody

Badaniami objeto 67 dzieci z piramidowa postacia mézgowego porazenia
dzieciecego. W badanej grupie znalazlo sie 39 (58,2%) chlopcow i 28 (41,8%)
dziewczynek. Byty to dzieci w wieku od 3 do 17 lat, sSredni wiek badanych wy-
nosit 8,5 lat, odchylenie standardowe 4,3.

Ciezko$¢ zaburzen mowy ustalono w oparciu o Skale Dyzartrii opraco-
wana przez S. Robertson (1987). Wyniki badan okotoporodowych uzyskano za
pomoca analizy dokumentacji. W analizie punktacji skali Apgar przyjeto: suma
punktéw 9-10: dobry stan noworodka, 7-8: zmeczenie dziecka porodem, 4-6:
zamartwica Sredniego stopnia, 1-3: ciezka zamartwica. Wage urodzeniowa
podzielono: prawidlowa - powyzej 2500 g, niska - nizsza niz 2500 g, a wyzsza
niz 1500 g, bardzo niska - 1500 g i nizsza (Michalowicz, 2001). Jako wczesnia-
ki kwalifikowano dzieci urodzone przed 37 tygodniem ciazy (Sheahan, Broc-
kway, 1996).

W celu statystycznej analizy danych zastosowano obliczenia procentowe,
Srednia arytmetyczna, odchylenie standardowe, test chi-kwadrat.

Wyniki

Poszukiwanie zaleznosci nasilenia zaburzen mowy u dzieci z mpdz od
wynikéw badan okotoporodowych rozpoczeto od analizy w odniesieniu do uzy-
skanej punktacji w skali Apgar.
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Przedstawione na wykresie 1 wyniki badan ukazujq, ze czynnik ten nie
roznicuje badanej grupy dzieci pod wzgledem ciezkosci dyzartrii.

100% p>0,2
80% N=67
60% Obrak
40% Elekkie
20% Hsrednie

0% W ciezkie
(] T
9-10 p 7-8p 4-6 p 1-3p

Wykres 1. Cigzkos¢ dyzartrii w zaleznosci od skali Apgar

Dokonana analiza statystyczna uzyskanych wynikéw badan ukazuje brak
zwiazku miedzy punktacja w skali Apgar a nasileniem dyzartrii u dzieci z mpdz
(p>0,2).

Z danych prezentowanych na wykresie 1. wynika wrecz, ze dzieci uro-
dzone w stanie dobrym (9-10 punktéw) najczesciej prezentowaly sredniego
stopnia dyzartrie, tymczasem lekkie zaburzenia mowy dominowaly w grupie
dzieci z zamartwica $redniego stopnia.

Podobnie przedstawiaja sie wyniki analizy dotyczace rozwoju poszcze-
gélnych badanych aspektow mowy (artykulacyjny, semantyczny, gramatyczny,
rozumienie mowy). Z uwagi na brak istotnych zaleznosci zrezygnowano z ich
prezentacji. Warto tez wskazac, ze poszukiwano takze zwigzku miedzy wyni-
kami skali Apgar a czasem pojawienia sie kolejnych etapéw rozwoju mowy
(gaworzenia, pierwszych stéw i zdan). Poszczegdlne etapy rozwoju mowy dzie-
ci z mpdz byly czesto opdznione, nie stwierdzono jednak istotnej korelacji
z wynikami skali Apgar. Dokonano takze analizy réznic w srednim czasie poja-
wienia sie kolejnych etapéw mowy za pomoca testu t-Studenta. Réznice miedzy
$rednim czasem pojawienia sie gaworzenia, pierwszych stéw i zdan w poszcze-
gélnych grupach ze wzgledu na stan noworodkéw nie byly istotne, grupy byly
bardzo zréznicowane (odchylenia standardowe duze).

Dokonana analiza wynikéw badan nie wykazata zwiazku miedzy punkta-
cja uzyskana w skali Apgar, a poziomem mowy dzieci osiaganym w dalszych
latach rozwoju.

Poziom rozwoju mowy badanych dzieci z mpdz okazat sie takze niezalez-
ny od czasu porodu.
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p>0,491
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Wykres 2. Ciezkos¢ dyzartrii w zaleznosci od czasu porodu

Wyniki analizy statystycznej nie potwierdzaja istotnosci zwiazku miedzy
ciezkoscia dyzartrii, a rodzajem porodu (p>0,491). Mozna nawet zauwazyc,
ze lzejsze zaburzenia mowy dominowaty u dzieci urodzonych przedwczesnie.

Nie stwierdzono takze istotnych korelacji miedzy czasem porodu a po-
szczegllnymi aspektami rozwoju jezykowego (artykulacyjnego, stownikowego,
gramatycznego, rozumienia mowy). Nie stwierdzono takze zwiazku miedzy
prawidtowym i opdZnionym czasem pojawienia sie gaworzenia, pierwszych
stow i zdan, a czasem porodu. Réznice w Srednim czasie pojawienia sie po-
szczegolnych etapow rozwoju mowy w obu grupach nie byly istotne.

Analiza badan nie potwierdza istnienia zalezno$ci miedzy czasem porodu
a nasileniem zaburzen mowy u dzieci z mpdz w dalszych latach ich rozwoju.

Nie stwierdzilam takze zwiazku miedzy nasileniem zaburzen mowy
a rodzajem porodu. Na wykresie 3 przedstawiono wyniki analizy ciezkosci dy-
zartrii w zaleznosci od rodzaju porodu.
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Wykres 3. Ciezkos¢ dyzartrii w zaleznosci od rodzaju porodu

Nie stwierdzono istotnej statystycznie zaleznosci miedzy rodzajem poro-
du a nasileniem dyzartrii - p>0,106.
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Czynnik ten nie réznicowat takze dzieci pod wzgledem poziomu rozwoju
funkcji jezykowych: artykulacji, stownika. gramatyki i rozumienia mowy.
Nie stwierdzono zwigzku miedzy prawidlowym i opdznionym czasem pojawie-
nia sie gaworzenia, pierwszych stoéw i zdan, a rodzajem porodu.

Analiza wynikéw badan nie potwierdza istnienia zwigzku miedzy rodza-
jem porodu a nasileniem zaburzen mowy u dzieci z mpdz.

Nie stwierdzitam takze zwiazku miedzy rozwojem mowy dzieci z mpdz
a waga urodzeniowa. Przedstawione na wykresie 4 wyniki badan ukazuja, Ze
ciezkos¢ dyzartrii byta niezalezna od wagi urodzeniowej.

p>0,588
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Wykres 4. Ciezko$¢ dyzartrii w zaleznosci od wagi urodzeniowej

Mozna takze zauwazy¢, iz podobnie jak w poprzednich analizach, row-
niez czynnik, jakim jest bardzo niska waga urodzeniowa okazuje sie mie¢ od-
wrotne do przypisywanego mu znaczenie, zdecydowanie przewazaja lagodne
zaburzenia mowy w przeciwienstwie do dzieci urodzonych z prawidtowa waga.
Nie stwierdzono jednak statystycznych zaleznosci -p> 0,588, co nie upowaznia
do wysuwania innych wnioskéw jak tylko o braku zaleznosci miedzy waga uro-
dzeniowa a nasileniem dyzartrii w dalszych latach zycia dzieci z mpdz.

Rowniez w odniesieniu do badanych wskaznikéw poziomu rozwoju jezy-
kowego oraz kolejnych etapéw rozwoju mowy czynnik ten okazat sie nieistotny.

Omoéwienie wynikow

Analiza wynikéw badan nie potwierdza istnienia zwigzku miedzy wyni-
kami badan okotoporodowych dzieci z mpdz a nasileniem zaburzen mowy
w dalszych latach ich rozwoju. Ciezki stan noworodka, wyrazony niska punkta-
cja w skali Apgar, nie przesadza o nasileniu zaburzen mowy, zaréwno w zakre-
sie ciezkosci dyzartrii jak i rozwoju jezykowego. Zaburzenia mowy pozostaja
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takze niezalezne wobec pozostalych analizowanych wynikéw badan okotoporo-
dowych: wagi urodzeniowej, czasu i rodzaju porodu. Powstajace w ich nastep-
stwie zmiany w OUN sa wcze$nie diagnozowane za pomoca badania ultraso-
nograficznego przezciemieniowego. Okazuje sie jednak, ze stwierdzone urazy
czesto nie wywotuja u dzieci charakterystycznych objawdéw klinicznych ((Mi-
kulska, Simon, 2008). Muratore i wsp.(2000) dowodza, ze zaburzenia te najwy-
razniej obserwowane sa w pierwszych latach zycia, natomiast p6zniej (lata
szkolne, mlodzienicze czy wczesna dorostos¢) na pierwszy plan wysuwaja sie
wplywy $rodowiska oraz efekty dziatan terapeutycznych. Duze znaczenie moze
mie¢ takze plastycznosci mézgu dzieci, dzieki ktoérej wczesne urazy sa z latwo-
Scia kompensowane i nie przynosza tak powaznych konsekwencji jak w przy-
padku oséb dorostych (Kulak, Sobaniec, 2004). Réwniez badania Dabkowskiej-
Jablonskiej (2002) nie przyniosly jednoznacznych wynikéw co do skutkéw za-
martwicy okotoporodowej dla dalszego rozwoju dzieci. Analizujac wyniki
w nauce osiggane przez dzieci urodzone w zamartwicy stwierdzita, ze nie réz-
nily sie one istotnie od wynikow osiaganych przez réwiesnikow.

Zdaniem Michalowicza (2001) zespot objawéw neurologicznych powsta-
tych w wyniku niedotlenienia (encefalopatia niedotlenieniowo-niedokrwienna)
moze by¢ wywolany réznymi czynnikami mogacymi doprowadzi¢ do uszkodze-
nia osrodkowego uktadu nerwowego juz w czasie ciazy, a stany okreslane
»urazem okotoporodowym” uzaleznione sa czesto od powstatych juz wczesniej
zmian w uktadzie nerwowym”. W badaniach Kutaka i Sobanca (2005) istotnymi
czynnikami ryzyka wystapienia mpdz okazata sie zamartwica okotoporodowa
i wczesniactwo. Autorzy wskazuja jednoczesnie na szereg innych czynnikéw
z okresu prenatalnego i okotoporodowego. Kolejne badania tych samych auto-
row (Kutak, Sobaniec, 2004, 2005) nie wykazaly jednak zaleznosci miedzy
czynnikami ryzyka mpdz a intensywnoscia zmian w rezonansie magnetycznym.
Zdaniem autoréw moze to wskazywac¢ na wieloczynnikowa patogeneze mo-
zgowego porazenia dzieciecego.

Analizowane czynniki nie sg jedynymi bioracymi udzial takze w patoge-
nezie zaburzen mowy. Okazuje sie jednak, ze ich znaczenie moze by¢ mato
istotne z punktu widzenia dlugotrwalych skutkéw rozwojowych. W etiologii
zaburzen mowy znaczaca role przypisuje sie aktualnie czynnikom genetycznym
(Palka i wsp, 2012), a w przypadku ich wystepowania na tle mpdz, wskazuje na
ich wieloczynnikowe, rowniez wtérne wobec innych zaburzen rozwoju pocho-
dzenie, co moze ttumaczy¢ obserwowane duze zréznicowania w obrazie mowy
dzieci z mpdz (Sobaniec i wsp. 2008). Jednoczesnie rozpoznanie tych przyczyn
i ich konsekwencji jest z wielu powoddw istotnym zadaniem. Nie mozna bo-
wiem w okresie najbardziej intensywnego rozwoju dziecka, zaktada¢ o istnie-
niu istotnych obciazen i nieodwracalnosci skutkéw. Jak wskazuja prezentowa-
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ne wyniki badan nawet obecnos$¢ niekorzystnych okolicznosci w postaci wcze-
$niactwa i przebytej ciezkiej zamartwicy, mimo istnienia uszkodzen OUN, ktd-
rych konsekwencja jest rozpoznane mpdz, nie musi stanowi¢ ostatecznej prze-
szkody do przezwyciezania i stopniowego tagodzenia innych dysfunkcji towa-
rzyszacych. Jak wskazuje takze Jastrzebowska (2005) nie mozna na ich pod-
stawie wykluczy¢ mozliwosci pozytywnych zmian, ktére dzieki duzej plastycz-
nosci dojrzewajacego moézgu i sprzyjajacych warunkéow srodowiskowych moga
nastepowa¢ nawet w przypadkach stwierdzonych uszkodzen OUN. Z drugiej
strony, takze prawidlowe wyniki badan okotoporodowych dzieci z mpdz nie
stanowia bardziej optymistycznej prognozy. Nalezy pamietac, ze czesto inne,
wczesniej dziatajace i znacznie bardziej istotne czynniki (niosace bardziej po-
wazne i trwale konsekwencje) doprowadzajace do powstania uszkodzen mézgu
i ich skutkéw, moga pozostawac nieznane czy jedynie domniemane.

Dokonujac analizy wynikéw badan okoloporodowych nalezy mie¢ na
uwadze, Ze nie moga one stanowi¢ samodzielnego faktu wyjasniajacego nasile-
nie zaburzen mowy dziecka. Nalezy pamieta¢, ze zaréwno stabe jak i pozytyw-
ne efekty rozwojowe, nie sa jedynie skutkiem wystepowania lub braku stwier-
dzonych komplikacji czy odchylen od normy podczas porodu. Straty poniesione
przez dziecko w tak wczesnym okresie zycia, juz podczas porodu, stanowig
przede wszystkim podstawe do zapewnienia dziecku wszelkich dostepnych
form pomocy (Swietlinski i wsp, 2004), w tym takze w ramach wczesnego
wspomagania rozwoju mowy. Nie przesadzaja jednak, kiedy i w jakim stopniu
zostana przezwyciezone czy tez pozostawia trwale skutki w dalszym rozwoju.

Wnioski

1. Nie stwierdzono zwiazku miedzy wynikami badan okotoporodowych
dzieci z mpdz (punktacja w skali Apgar, czasem i rodzajem porodu, waga
urodzeniowaq) a nasileniem zaburzen mowy w pdzniejszych latach rozwoju.

2. Wyniki badan okotoporodowych dziecka z mpdz nie moga stanowi¢ sa-
modzielnej podstawy prognozowania czy wyjasniania zréznicowan w roz-
woju mowy.
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Rozdziat II.

W odpowiedzi
na wspolczesne potrzeby
edukacyjne uczniow



Joanna Bobryk
Malgorzata Gloskowska-Soldatow

Sposoby rozwijania wyobrazni
dzieci w miodszym wieku szkolnym
w toku zajec
plastyczno-muzycznych

WyobraZnia u czlowieka odgrywa olbrzymia role w jego spojrzeniu na
siebie i otaczajaca rzeczywistos¢. To zrédio wielu plandw, zachowan, jak i miejsce
gromadzenia sie wspomnien. Jest elementem, bez ktorego zycie ludzkie nie
bytoby tak fascynujace i czesto nieprzewidywalne. Dlatego juz w latach dzie-
cinstwa na rozwoj wyobrazni nalezy klas¢ ogromny nacisk. Miedzy innymi
szkota winna rozwija¢ w uczniach ich wewnetrzny swiat, motywowac ich do
oryginalnosci i kreatywnego myslenia, ktére jest mozliwe dzieki wyobrazni.

Wyobraznia w aspekcie pedagogicznym

Wyobraznia ujmowana w pedagogicznym aspekcie ujawnia sie w proce-
sie uczenia sie-nauczania. Proces ten, to wspoélpraca podmiotéw zdarzen
(uczniéw, nauczycieli, rodzicéw itp.), ktéra prowadzi nie tylko do rozwoju lo-
gicznego myslenia, ale stara sie tez postawi¢ ucznia przed problemami, ktére
wymagaja zgadywania, glebszej refleksji, entuzjazmu, pytan, uczu¢, zaréwno
tych pozytywnych jak i czasem tych negatywnych (Dymara, 1999). Wymaga
rowniez rozwoju wyobrazni, ktdry sprawia, ze myslenie uczniéw staje sie bar-
dziej kreatywne, motywuje ich do podejmowania wyzwan, jakie stawia przed
nimi szkota.

Przejawem rozwoju wyobrazni jest tworcza aktywnos¢ dziecka. W szkole
jest ona mozliwa na zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych. Twdércze zadania
prowadza do twoérczych rozwiazan, a ich moze by¢ wiele. Dziecko dzieki temu
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nie jest narazone na porazke. Konstruujac nowy obiekt, dziecka nie moze spo-
tka¢ poczucie niepowodzenia, poniewaz kazdy produkt jego tworczosci jest do
przyjecia, nie mozna go skrytykowac. Dzieki temu uczen chetnie tworzy, a w wy-
niku tego zwieksza poczucie witasnej wartosci (Uszynska-Jarmoc, 2005). John
Dewey uwazal, ze wyobraznie mozemy spotka¢ tam, gdzie obiekty, ktére do-
brze znamy nabieraja nieznanych cech, gdzie to, czego doswiadczyliSmy
i przezyliSmy w swoim zyciu nabiera calkiem nowego, wrecz zagadkowego
charakteru. Uwazal réwniez, ze rozwijanie wyobrazni jest bardzo waznym za-
daniem jakie stawia sie szkole, poniewaz wyobraZnia jest pomostem miedzy
Swiatem marzen a rzeczywistoscia, poszerza doswiadczenia, a doswiadczenia,
szczegdlnie spoteczne, w pewnym stopniu czerpiemy z wychowania. Szkota
powinna wywiazywac sie z tego zadania (Dewey za: Gorniewicz, 1997).

~Pobudzenie wyobrazni dziecka wokot okreslonego tematu i wywotanie
stosunku emocjonalnego do tego tematu jest jakby dostarczaniem budulca,
z ktérego dziecko skonstruuje tres¢ i forme swej wypowiedzi (...)” (Bobrowska,
1975, s.36). Ucznia nalezy pobudzi¢, zacheci¢, pokaza¢ mozliwosci dzialania,
lecz on sam musi obra¢ droge dzialania i stara¢ sie samodzielnie nig dazy¢.
Nauczyciel powinien by¢ takze oparciem w trudnych momentach, osoba do
ktérej dziecko moze sie zwroci¢, gdy ma problem.

Koncepcje pedagogiczne dotyczace wyobrazni mozna podzieli¢ na trzy
grupy. W pierwszej z nich wyobraZnia stanowi przedmiot oddzialywan eduka-
cyjnych i bardzo wazny cel w procesie nauczania. Druga grupa traktuje wyob-
raznie jako zdolno$¢ psychiczng, ktéra stanowi podstawe pedagogicznej in-
wengcji. Mozliwos$¢ tworzenia wyobrazen jest bardzo waznym elementem edu-
kacji, poniewaz z wyobrazni korzystaja zaréwno uczniowie jak i nauczyciele.
Natomiast trzecia grupa koncepcji pedagogicznych zalicza wyobraznie do dys-
pozycji, ktéra prowadzi do modyfikacji w organizacji edukacji. Dzieki niej ist-
nieje szansa zwiekszania mozliwosci oddzialywan edukacyjnych i wspomagania
ucznia w podejmowaniu decyzji w sprawie realizacji celéw dziatania. Wyobraz-
nia pomaga takze w samorealizacji uczniéw (Gérniewicz, 1997).

Dzieci obdarzone wyobraZznia - symptomy

Kazde dziecko posiada wyobraznie, u czesci z nich jest ona bardziej roz-
winieta za$ u innych mniej. ,Obecna jest ona w zabawie, w dziatalnosci arty-
stycznej, w trakcie trwania nauki szkolnej, w zajeciach domowych, w stosun-
kach interpersonalnych i wielu innych dziedzinach aktywnosci” (Gérniewicz,
1992, s. 16). Czesto styszy sie, ze dzieci maja bujna badZ bogata wyobraznie,
dzieki ktdérej swiat jest o wiele piekniejszy. Dzieci obdarzone wyobraznig
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cechuje wiele symptomow, ktére warto przyblizy¢ i krotko oméwic. Nalezy
zaznaczy¢, ze dziecko w mlodszym wieku szkolnym charakteryzuje tak zwane
zachowanie ,naiwne”, dzieki ktéremu wyobraznia ma podloze dziatania. Takie
dziecko jest naturalne a jego zachowanie nie jest wynikiem ¢wiczen. Oprocz
tego opiera sie na autentycznosci i bezrefleksyjnosci. W pierwszym przypadku
jednostka nie podporzadkowuje sie zasadom, za$ bezrefleksyjno$¢ oznacza
brak podejscia krytycznego do wtasnej dziatalnosci (Gotaszewska 1984). Wo-
bec tego, jego wyobraznia, w tym sensie, takze jest ,naiwna”. Na poczatku nie
jest ograniczona ani wy¢wiczonymi wzorcami, ani sztucznoscia czy zasadami.
Dziecko z wyobraznia jest zadziwione swiatem, jego nietypowoscia i réznorod-
noscia (Goérniewicz, 1995). Wyobraznia pomaga mu lepiej poznac i zrozumiec
ten swiat. Dostrzec jego elementy i tgczy¢ je w calosci, czesto oryginalne i nie-
powtarzalne. Lecz z drugiej strony dzieki niej dziecko jest w stanie dostrzec to,
co juz dobrze zna z catkiem nowej perspektywy, z innej strony. Potrafi zoba-
czy¢ i wypelni¢ niedoskonatosci, braki w réznego rodzaju przedmiotach, sytua-
cjach (Szmidt, 1997; Necka, 1995). Uczen obdarzony wyobrazniag pragnie po-
zna¢ $wiat, wykorzystujac do tego wszystkie swoje zmysty. Wchodzi w interak-
cje z innymi osobami oraz rzeczami, zaréwno materialnymi jak i niematerial-
nymi. Powstaje w nim obraz $wiata, ktéry sam tworzy, poznaje i doswiadcza.
W wyniku tego, tworzy takze samego siebie (Mamczur, 1996; Sacher, 2001).

Kolejnym symptomem dziecka z wyobraznia jest wrazliwos¢. Osoba ob-
darzona wrazliwoscia to nie tylko ta, ktéra udziela pomocy, gdy inni tego po-
trzebuja, lecz to réwniez jednostka, ktérej nie jest obojetne piekno natury.
Dostrzega najdrobniejsze elementy zycia codziennego. Jest wrazliwa na otacza-
jacy ja swiat (Ungeheuer-Gotab, 1996).

Dzieci z wyobraZnia maja otwarty umyst, ich mysli sa ptynne. Sa zdolne
do szybkiego przystosowania sie i odnalezienia w nowej sytuacji, czyli odzna-
czaja sie cecha mobilnosci. Nie sprawia im trudnosci zmiana funkcji przedmio-
tu - jakas rzecz stuzaca do konkretnych celéw w mgnieniu oka moze zmienic¢
swoje zastosowanie. Z prostych rzeczy potrafia stworzy¢ przedmioty, ktére nie
przysztyby do gtowy nawet osobie dorostej. Dzieci sa zdolne (w stopniu dosto-
sowanym do swoich mozliwosci) laczy¢ elementy w pewne calosci, czesto zu-
pelnie nie zwiagzane z rzeczywistoscia (Gloton, Clero, 1976).

Wyobraznia ujawnia sie takze, gdy zaréwno dzieciom jak i dorostym nie
odpowiada wizja rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuja. Jest to sytuacja, gdy
zdolno$¢ ta przejawia sie w motywacji do zmian, wizji lepszego zZycia, na-
tchnienia do dziatania, zwiekszajac doswiadczenie jednostek, ale takze jest
miejscem ucieczki od szarej codziennosci (Gérniewicz, 1995). Dzieci z wyob-
raznia kreuja pomysty, wymyslaja mnostwo zabaw, aby zmieni¢ np. nudne po-
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poludnie w niezapomniane godziny pelne wrazen. Zabawa jest wiec préba
»przetozenia fantazji na rzeczywistos¢” (Segal, 2003).

Posiadanie wyobraZzni przejawia sie takze w aktywnosci dziecka. Wyra-
za¢ sie moze w ,czestym podejmowaniu inicjatywy i prowadzenie intensywnej
dziatalnosci w danej dziedzinie” (Puslecki, 1998). Dziecko bierze aktywny,
zywy udziat w wielu przedsiewzieciach, jest w nich kreatywne, proponuje wiele
pomystoéw, czesto przejmuje inicjatywe. Dobrym przykladem jest tutaj uczest-
nictwo dziecka w zabawie. Osoba w miodszym wieku szkolnym, obdarzona
wyobraznia, czesto wymysla zabawy, kontroluje ich przebieg, wprowadza réz-
ne poprawki, przydziela pozostalym dzieciom role. Jest zaréwno uczestnikiem
jak i pomystodawca zabawy. Ozywia jej przebieg o ciekawe watki i nagte sytu-
acje. Dzialanie to mozliwe jest wlasnie dzieki wyobrazni (Gérniewicz, 1992).

To sa osobowosci tworcze, zmierzajace do zmian, poznawania rzeczywi-
stosci (Szmidt 1997). Z pewnoscia siebie podejmuja sie nawet trudnych zadan,
ktére pochlaniaja ich cala uwage. Zadaja wiele pytan, a gdy one maja udzieli¢
odpowiedzi - potrafia zaskoczy¢ swoimi wypowiedziami. Z zapartym tchem
shluchaja réznych opowiesci. Sa biegte w tematach, ktére je interesuja. Przeja-
wem ich osobowosci jest wiec ,niezaspokojona ciekawos$¢ i zamilowanie do
zadawania pytan” (Bates, Munday, 2005).

Dziecko z wyobraznia odznacza sie takze duza emocjonalnoscia. Odwaz-
nie stara sie wyraza¢ swoje uczucia. Wyobraznia wywoluje w nim takze empa-
tie i intuicje, ktore pozwalaja na odczytywanie i wczuwanie sie w uczucia
i emocje innych. Chce czu¢ sie bezpieczne, doznawaé pozytywnych uczuc -
czulosci, przywiazania czy miltosci. Przedstawia te uczucia w swoich pracach,
dziataniu, postawach. Dzieki temu nabiera pewnosci siebie i wzbogaca swdj
wewnetrzny $wiat, ktory jest otwartym ukladem doswiadczen, uczué, emocji
i przekonan (Szmidt, 1997, 2007; Necka, 1995).

Istotnymi symptomami sa takze: szeroki zakres stownictwa, jakim sie
postuguja dzieci z bogata wyobraznig, dluzsze utrzymanie koncentracji, gdy
natrafig na ciekawy temat, lepsza pamie¢, niz u dzieci z mniej rozwinieta zdol-
noscia fantazji. To takze poczucie humoru, che¢ uczestnictwa w réznego rodza-
ju zabawach czy zniecierpliwienie i niegrzeczne zachowanie, gdy im sie nudzi
(Bates, Munday, 2005). Dzieci z wyobraZnia w miodszym wieku szkolnym, nie
»szufladkuja” od razu przedmiotéw, emocji, zjawisk. Nie rozpatruja ich wedlug
pewnych przyjetych zasad. Najpierw doswiadczaja tych zjawisk, sytuacji,
a dopiero pdzniej staraja sie je zrozumie¢, w jaki sposdb przyporzadkowac do
juz znanej rzeczywistosci (Necka, 1995). Dzieci kieruja sie zasada zabawy,
przyjemnosci, ktéra jest dla nich czesto wazniejsza od znaczenia. U dzieci ob-
darzonych wyobraZznia porazka w dziataniu nie oznacza wcale przegranej,
wrecz przeciwnie - jest mobilizacja, jesli w gre wchodzi co$ waznego, cieka-
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wego, spedzajacego sen z powiek. Sprawia, ze dzieci kombinujg, skupiaja sie
na zadaniu, analizujg mozliwosci zmian, przy tym puszczajg wodze swojej, jak-
ze bogatej wyobrazni. W dzialaniu wyrazaja siebie, caly swdj swiat i daja
z siebie tyle, ile tylko moga (Szmidt, 1997).

Dziecko z wyobraznig, to dziecko twdrcze, spontaniczne w swojej twor-
czosci i nieskrepowane zadnymi granicami. Tworzy dla samego siebie, dla
przyjemnosci, jaka z tego czerpie. Dziala czesto samodzielnie, jego myslenie
jest réwnie tworcze, tak jak jego aktywnos¢, angazuje sie calym soba, a takie
jednostki beda mialy o wiele tatwiej w zyciu dorostym (Silezin, 1996). W swojej
tworczej dzialalnosci mozliwej dzieki wyobrazni, dziecko tworzy w sposob
tworczy, rysujac, malujac, wycinajac lub w innej postaci realizujac swoje dzieto
pelne nowosci i oryginalnosci (Puslecki, 1998).

Wyobraznia moze sie wigza¢ réwniez z chaosem otoczenia. Dziecko two-
rzac nie zwraca zbyt wielkiej uwagi na to, co dzieje sie w przestrzeni, w ktorej
tworzy. Nielad jest w niektorych sytuacjach wrecz sprzymierzencem w rozwi-
janiu wyobrazni (Gérniewicz, 1992). Tak wiec w tym przypadku nielad arty-
styczny w pokoju, jak najbardziej odpowiada dziecku z wyobraZnia i sprzyja
przekraczaniu pewnych, z goéry okreslonych schematéw, przelamywaniu ste-
reotypéw. Jest to przejscie od tego co znane, bezpieczne, do tego, co niepew-
ne, wrecz nowe. Zdarza sie, Ze nie zgadza sie z panujacymi normami i potrafi
walczy¢ o swoje zdanie. Probuje dazy¢ do zalozonych celéw, aby dzieki temu
wprowadzi¢ w zycie swdj idealny Swiat, wizje rzeczywistosci. Kreuje cos nowe-
go, co$, co nie jest znane jemu samemu, odczuwajac przy tym ogromna satys-
fakcje i rados¢ (Cibor, 2000). Dziecko tworzac w mlodszym wieku szkolnym nie
jest jeszcze tak naprawde swiadome zasad, ktére temu towarzysza. Wraz
z wyobraznig ciagle na nowo odkrywa te reguly i stopniowo sie ich uczy.
Nie posiada jeszcze umiejetnosci planowania sposob6w wyrazania swojej wy-
obrazni, poniewaz nie zna jeszcze dokladnie dziedzin tworczosci, technik, spo-
sobdw, w ktorych mogtoby tego dokonac. Tworczos¢ to zabawa, gltos wyobraz-
ni, za ktérego przebieg i skutek dziecko to nie jest jeszcze odpowiedzialne.
Tym bardziej nie jest ono zainteresowane jakakolwiek wartoscia, czy ocena
wlasnego wytworu, poniewaz przede wszystkim pragnie wyrazi¢ w nim samego
siebie (Szmidt, 2007).

Dzieci z wyobraznia to takze jednostki charakteryzujace sie ciekawoscia
Swiata oraz otwartoscia i pragnieniem zdobywania nowych doswiadczen. Maja
sktonnos¢ do angazowania sie w aktywno$¢ intelektualna, potrafia bawic sie
problemami i réznymi pojeciami. Nie boja sie ryzyka (Necka, 2003). Dzieci
z wyobraznia to mali badacze, ktérzy bezposrednio i z zaangazowaniem $ledza
i poznaja otaczajacy je swiat. Sa bardzo spostrzegawcze i wrazliwe na srodo-
wisko wokot nich.
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Ekspresja dziecka zapoczatkowana jego wyobraznig, nie jest jeszcze
w okresie nauczania poczatkowego catkowicie ograniczona normami spotecz-
nymi. Jesli spotka na swej drodze jakie$ przeciwnosci, dziecko reaguje sprze-
ciwem. Poprzez wyobraznie, ekspresja dziecka jest spontaniczna, intuicyjna,
obrazujaca jego emocje i postawy. Umozliwia realizacje jego potrzeb, a jedna
z nich jest miedzy innymi aktywnos¢, zwiazana z jego psychika i biologia
(Cibor, 2000).

Symptoméw dzieci obdarzonych wyobraznig jest wiele. Ogdlnie rzecz
biorac, to przede wszystkim oryginalne i szczegdlne nastawienie do $wiata
i samego siebie, poczucie, Ze rzeczywistos$¢ to nie element naszego zycia dany
raz na zawsze, bez mozliwosci jego zmian. Wrecz przeciwnie, to sfera petna
niespodzianek i niedoskonatosci, ktore nalezy odkry¢, przezy¢, zmienic.

Sposoby stymulacji wyobrazni
u dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Wyobraznia rozwija sie dzieki dostarczaniu jej bodZcoéw z otaczajacej
jednostke rzeczywistosci. Kazdy czlowiek, a szczegolnie dziecko, musi ten
swiat zrozumie¢ po swojemu, przedstawi¢ go w swoich wyobrazeniach i spo-
strzezeniach (Kida, 1996). Pomaga mu w tym wiele elementéw, miedzy innymi
zabawa, ktora ,wyzwala u dziecka zaréwno stan przyjemnosci, jak i stan jego
zainteresowania (...)” (Grochowska, 2010, s.89). Obserwujac dziecko podczas
zabawy mozemy stwierdzi¢, ze przenosi sie ono do calkiem innego Swiata,
Swiata wyobrazni, ktory rzadzi sie wlasnymi prawami.

Zycie codzienne, bedace Zrédlem niesamowitych sytuacji, réwniez przy-
czynia sie do stymulowania jakze bogatej wyobrazni dziecka. Zaréwno dom,
szkola jak i plac zabaw stanowig miejsca, w ktorych maly czlowiek napotyka
wiele radosnych i interesujacych go wydarzen. Dzieki nim jego fantastyczny
$wiat moze sie rozwijac.

Kolejnym stymulujacym wyobraZnie czynnikiem jest kultura sprawiajaca,
ze uczen podczas kontaktu z jej wytworami pogtebia swoje przezycia i posze-
rza wlasne doswiadczenia (Malicka, 1989). ,Wszak to wtasnie kultura jest wy-
tworem wysitku ludzi twoérczych. Ona tez ksztaltuje osobowos¢ dorastajacych
pokolen stymulujac ich wyobraznie” (Gérniewicz, 1995, s. 42).

Rownie wazni sa otaczajacy dziecko ludzie, wszelkie postawy, wiedza
i uczucia, ktérymi jest ono obdarowywane. ,Ich osobowos¢, wiedza, doswiad-
czenie, oceny, wywieraja pietno na specyfice kontaktowania sie dorastajacej
osoby z rzeczywistoscig” (Dymara, 2000, s.102). To miedzy innymi dzieki oso-
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bom, ktére otaczaja jednostke, czerpie ona ze Swiata madros¢, radosé, zachwyt
z ulotnej chwili. ,Rola zaréwno rodzicéw, jak i nauczycieli polega na dostar-
czaniu dzieciom wiadomosci mozliwie bogatych i réznorodnych. (...) Dzieki
aktualnym informacjom, zdobytej dokumentacji i wiadomos$ciom uzyskanym
z zycia biezacego, dzieki telewizji, filmom, czasopismom, gazetom, ksiazkom
(...)” (Gloton, Clero, 1976, s.182). Te wszystkie wytwory sa wynikiem dziatal-
nosci ludzkiej wyobrazni i maja na celu aktywizowanie wyobrazni kolejnych
pokolen.

Istotnym czynnikiem stymulujacym wyobraZznie dziecka w mlodszym
wieku szkolnym jest szkota. To miejsce, w ktdrym nie tylko nabywa ono wiedze
i umiejetnosci, ale takze rozwija swoj wewnetrzny $wiat w wielu plaszczy-
znach. Jego zdolnos$ci nie dotycza tylko inteligengcji, ale wiaza sie takze z jego
kreatywnoscia, psychomotorycznoscia, dziatalnoscia artystyczna i spoteczna
(Portmann, 2007). ,Tu wlasnie dzieci stykaja sie z nowymi tresciami ksztatce-
nia wyznaczajacymi w znacznym stopniu kierunek ich myslenia i wyobrazni”
(Gorniewicz, 1992, s. 36). Plastyka, muzyka, jezyk polski, matematyka, eduka-
cja spoteczno-przyrodnicza, techniczna, zajecia ruchowe i komputerowe - te
wszystkie edukacje, zintegrowane w procesie ksztalcenia, pobudzaja i rozwija-
ja wyobraznie dziecka. W wieku szkolnym dzieci ,zapekiaja wyobraznie tre-
$ciami dydaktycznymi, postaciami historycznymi, bohaterami lektur szkolnych.
Wyobraznia dokonuje przeksztalcen w tym materiale i generuje nowe uktady,
postacie, czy relacje miedzyludzkie” (Gorniewicz, 1992, s.39).

Edukacja polonistyczna stwarza wiele mozliwosci rozwoju wyobrazni.
Dzieki jezykowi mamy mozliwos¢ komunikowania sie ze swiatem, przekazywa-
nia i odbierania istotnych informacji. Jezyk dziecka jest czesto zaskakujacy
i nieprzewidywalny. Jest sposobem przekazania swiatu tego, co dla dziecka jest
szalenie istotne - jego marzen. W jego wyobrazni powstaja tysiace obrazéow
sytuacji z bajek, lektur szkolnych, wierszy. Chce wciela¢ sie w bohateréw
z ulubionych opowiesci, pragnie pozna¢ dalsze ich losy a czesto samo buduje
dalszy ich cigg. Na swiat marzen dziecka wplywaja réwniez piekne ilustracje
zamieszczone w ksigzkach, a ich kolorystyka ,pozytywnie stymuluje rozwdj
proceséw poznawczych, rozwija postrzeganie i wyobraznie, wzbudzajac przy
tym pozytywne emocje” (Cackowska, 2009, s.321). Edukacja polonistyczna
umozliwia dziecku rozwdj twodrczej wyobrazni takze pod katem mowy. Daje
mozliwos¢ tworczego postugiwania sie jezykiem podczas tworzenia nowych
wyrazow i zdan a takze wykorzystywania ich w wielu sytuacjach (Uszynska-
Jarmoc, 2003). Zajecia z jezyka polskiego to nie tylko nauka jezyka, ale takze
skarbnica pomystow, ktére karmia wyobraznie dziecka.

Matematyka jest krélowa nauk i zarazem nauczycielka nie tylko logicz-
nego myslenia, ale takze tego irracjonalnego. W matematyce elementem rozwi-
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jajacym wyobraznie sa ksztalty. Caly swiat stworzony jest z figur, ktére dziecko
uczy sie w myslach przeksztatca¢ i udoskonala¢. Probuje stworzy¢ bardziej
idealna rzeczywistos$¢. Przerdézne gry i zabawy matematyczne sg chwilami ra-
dosci, ale takze zrodlem nowego doswiadczenia, ktére wyobraznia moze wyko-
rzysta¢. Dyspozycje do twdrczej wyobrazni to takze umiejetnosci klasyfikowa-
nia, dokonywania skojarzen, uogolniania czy abstrahowania (Uszyniska-Jarmoc,
2005) - rozwijane w ramach edukacji matematycznej. Matematyka mobilizuje
dziecko do wtlasnej twdrczosci, ktéra dzieki tej edukacji staje sie w pewien
spos6b przemyslana, urozmaicana, natchniona innym podejsciem do S$wiata,
moze troche bardziej logicznym, ale nie mniej ciekawym.

Kolejnym obszarem umozliwiajagcym rozwdj fantazji u dziecka jest edu-
kacja spoteczno-przyrodnicza. Zaréwno spoteczenstwo, jak i przyroda oddziatu-
ja na wewnetrzny $wiat mtodego czlowieka. Spoteczenstwo to nie tylko $wiat
norm i praw, ale takze a moze i przede wszystkim sa to kontakty miedzyludz-
kie, przekazywanie uczu¢, emocji i postaw. ,W ksztaltowaniu stosunku matego
dziecka do otaczajacego go $wiata posrednicza zwykle inne osoby” (Dymara,
2000, s.102). Dlatego wazne jest otoczenie dziecka, ktore wplywa na jego wy-
obraznie. Mtody cztowiek zaczyna postrzega¢ samego siebie wsrdd ludzi go
otaczajacych, ksztattuje wsréd nich swoje wlasne miejsce (Ktosinska, 2008).
To sprawia, ze rozwija w sobie umiejetnosci sprzyjajace tworzeniu, takie jak
umiejetnosci interpersonalne, poczucie wtasnej wartosci, rozumienie uczuc
swoich i innych ludzi. Jest ciekawy $wiata, szuka motywacji, stara sie by¢ nie-
zalezny w swoich dzialaniach. Uczy sie rozwiazywac¢ problemy, szuka réznych
drég rozwiazan (Uszynska-Jarmoc, 2005). Przyroda natomiast dostarcza wielu
ciekawych bodzcéw pobudzajacych wyobraznie do dziatania. ,Im bogatszy jest
swiat otaczajacy dziecko, tym bardziej réznorodne sa doswiadczenia dzieciece.
Tym wspanialsze jego doznania i przezycia. Tym piekniejszy jest jego we-
wnetrzny $wiat i jego ekspresja” (Mamczur, 1996). W wieku wczesnoszkolnym
uczen poznaje przyrode, jest nig zafascynowany. Rozwija swoja wrazliwos¢ na
piekno. W swojej tworczosci czesto wykorzystuje elementy przyrody: rosliny,
zwierzeta, ktdre rysuje, maluje lub lepi.

Edukacja techniczna, podobnie jak omoéwione juz edukacje, pobudza
wyobraznie dziecka. Poprzez zajecia praktyczne uczen poznaje sposoby two-
rzenia ciekawych przedmiotéw. Jest on zachecany do samodzielnego odkrywa-
nia rzeczywistosci. Ma mozliwos¢ wlasnorecznego stworzenia niesamowitych
rzeczy, na przyklad z papieru czy kawatka drewna. Nadaje materialom nowy
wyglad, a dzieki wyobrazni takze nowe znaczenie i sens.

Nawiazujac do kolejnej edukacji, mozna powiedzie¢, ze dziecko aktywne
to dziecko szczesliwe. To szczeScie wnosi edukacja ruchowa. Poprzez ruch
czlowiek wyraza siebie, ukazuje swoje emocje. Zabawy ruchowe: ilustracyjne,
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taneczne czy inscenizowane wrecz zmuszaja dziecko do wyobrazenia sobie
ruchu, ktéry ma czesto samo wymysli¢ i przedstawic.

Edukacja ruchowa umozliwia réwniez nasladowanie ruchem wielu po-
staci czy sytuacji, a w takich chwilach fantazja ma pelme pole do dziatania.
Dziecko czerpiac z tych zaje¢ rados¢, czerpie takze motywacje - ,atmosfera
zabawy, ciekawa forma oraz che¢ odkrycia, co bedzie dalej, wzbudza u dzieci
motywacje do dalszego dziatania...”(Dziamska, 2005, s.50), a ona zas$ jest klu-
czem do pracy nad soba i do rozwijania swoich zdolnosci, w tym takze wyob-
razni.

Jesli chodzi o edukacje komputerowa, to nalezy podkresli¢, ze wirtualny
swiat ciekawi uczniéw, tym samym pobudzajac ich wyobraznie. Nie mozna dzis$
wyobrazi¢ juz sobie funkcjonowania bez komputera czy Internetu. ,Wspéicze-
sny cztowiek w percepcji Swiata praktycznie nie korzysta juz z bezposredniego
doswiadczenia, wszystko dociera do niego za posrednictwem mediéw” (Fur-
manek, 2005, s. 21). Na zajeciach komputerowych dzieci przenosza sie w inny
swiat, ktory probuja poznaé. Prezentacje multimedialne z ré6znymi dodatkowy-
mi efektami wzbudzaja ciekawos¢ u dzieci, a coraz czesciej wprowadzane ta-
blice interaktywne do szkoél, daja mozliwos¢ bezposredniego uczestniczenia
w zajeciach komputerowych.

Istotna role w stymulacji wyobrazni w mtodszym wieku szkolnym odgry-
waja plastyka oraz muzyka. Dzialalnos¢ plastyczna dziecka to pewien rodzaj
przygody, w ktérej wszelka wiedza o Swiecie a takze to, co dziecko jest sobie
w stanie wyobrazi¢ - staja sie narzedziami jego sztuki (Maloszowski, 2008).
Z czasem ta wiedza i wyobrazenia sa coraz bogatsze i musza zosta¢ wykorzy-
stane ,w takiej dzialalnosci, ktora z kolei pobudza i rozwija wyobraznie i fanta-
zje dziecka. Taka dziatalnoscia sa przede wszystkim rézne formy zaje¢ pla-
stycznych” (Lewicka, Czajkowski, 1971, s. 31). Gra barw, ksztaltéow, kresek czy
technik plastycznych prowadzi do tworzenia pieknych dziet dzieciecej sztuki,
ktora wychodzi poza granice konkretow (Popek, 1984).

Kluczowa role w stymulacji wyobrazni odgrywa takze edukacja muzycz-
na. ,Im dziecko ma wiecej doswiadczen stuchowych, im wiecej czynno$ci mu-
zycznych wykonuje, badz z réznorodniejszym materialem muzycznym sie styka,
tym jego wyobraznia muzyczna staje sie bogatsza i sprawniejsza” (Dymara,
2000, s. 122). Podczas zaje¢ z muzyki, w tym takze z tanca, dziecko uzywa
swej wyobrazni, interpretujac dzieki niej elementy ruchu w tancu i stowa
utworu muzycznego (Gorniewicz, 1992, Patka, 2010). Jest w stanie takze samo
tworzy¢ wtasne dzwieki za pomoca dowolnych przedmiotéw (Dymara, 2000).
Odpowiednio dobrany materiat muzyczny w duzym stopniu przyczynia sie do
rozwijania zainteresowan dzieci w tym kierunku. Muzyka moze by¢ Zrédiem
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samorealizacji i zadowolenia z dziatania, ktére dziecko podejmuje (Wozniczka,
2009).

Bardzo dobrym sposobem na stymulowanie wyobrazni dziecka w wieku
wczesnoszkolnym jest polaczenie na zajeciach elementéw plastyki i muzyki.
Juz od bardzo dawna ,kolor stawat sie pomoca w doskonalszym i tatwiejszym
opanowaniu technik pisma nutowego, okazywatl sie utatwieniem wyobrazenia”
(Rybka, 200, s. 346). Tak wiec elementy plastyczne ulatwiaja wyobrazenie
sobie elementéw muzycznych i odwrotnie. Tak pobudzona wyobraznia jest
nieograniczona, poniewaz utwdér muzyczny mozna réznie interpretowac. Pozy-
tywne rezultaty uzyskujemy rowniez stymulujac dziatanie plastyczne muzyka.
Dzieci podczas zaje¢ plastycznych, stuchajac utworu muzycznego, sa w zalez-
nosci od dynamiki utworu uspokojone, odprezone lub wrecz przeciwnie - ozy-
wione.

Niektore utwory muzyczne nie wskazuja konkretnego obrazu plastycz-
nego, dzieki czemu dziecko korzystajac z wyobrazni tworzy to, z czym kojarzy
mu sie dany utwor (Rybka, 2001).

Sposobéw stymulacji wyobrazni u dziecka w mlodszym wieku szkolnym
jest wiele. Skladaja sie na nie miedzy innymi zabawa, sytuacje z zycia codzien-
nego, kontakty z ludzmi czy kultura. Waznym miejscem jest takze szkota oferu-
jaca uczniowi w nauczaniu zintegrowanym szereg edukacji, ktére umozliwiaja
dziatanie mtodemu twoércy w wielu ptaszczyznach. Miedzy innymi dzieki temu
~kazda tworczos$¢ dziecieca jest niezwykla” (Ktosinska, 2008, s.62), a ta poma-
ga im w poznaniu siebie i $wiata, dzieki czemu ich wyobraZnia jest ciagle
wzbogacana.

Scenariusz zaje¢ plastyczno-muzycznych dla klasy I

Temat: Obrazy malowane wyobrazniq - tworzenie pracy plastycznej inspiro-
wanej muzyka.
Cele ogolne:
e rozwijanie wyobrazni dziecka poprzez zajecia plastyczne inspirowane
muzyka,
» zapoznanie ucznidéw z pojeciem reprodukcja,
e zapoznanie dzieci z malarstwem abstrakcyjnym.
Cele szczegolowe:
Uczen:
« podaje skojarzenia zwigzane z ogladanymi obrazami,
e wyjasnia pojecie reprodukcja,
» rysuje kredka po kartce z bloku z zamknietymi oczami,
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« omawia swoja prace, nadaje jej tytul,
» podaje przyktady przydatnosci wyobrazni,
* tworzy wystawe prac;
Metody:
« ekspresyjna (tworzenie pracy plastycznej - rysowanie kreda),
« impresyjna (stuchanie utworu muzycznego, ogladanie reprodukcji obra-
ZOW),
« pogadanka,
+ burza mézgow;
Formy:
+ indywidualna jednolita,
« zbiorowa,

Srodki dydaktyczne: reprodukcje obrazéw: Trzej muzykanci P. Picasso, Karu-
zela w parku F. Bartoszek, Pejzaz morski S. Wegner, odtwarzacz, nosnik z na-
graniem utworu: Tarice goralskie z III aktu opery Halka S. Moniuszki, koloro-
wa kreda, kartki z bloku rysunkowego;

Przebieqg zajec:
1. Powitanie: Sprawdzenie listy obecnosci oraz pomocy przyniesionych
przez dzieci (kartki z bloku - dowolny kolor, kolorowa kreda).

2. Wprowadzenie do tematu - podawanie skojarzen zwiazanych z obrazami:
Nauczycielka pokazuje dzieciom reprodukcje obrazéw stynnych malarzy:

« Trzej muzykanci P. Picasso,

» Karuzela w parku F. Bartoszek,

» Pejzaz morski S. Wegner;

Uczniowie maja za zadanie zastanowi¢ sie i powiedzie¢, co ich zdaniem
znajduje sie na tych obrazach. Gdy skoncza podawac skojarzenia, nauczycielka
podaje tytuly obrazéw. (Obrazy nie powinny przedstawia¢ konkretnych, tatwych
do zidentyfikowania dla dziecka postaci, sytuacji, przedmiotéw itp. Powinny
pobudza¢ wyobraznie. Dobrym przykladem jest malarstwo abstrakcyjne.) Nau-
czycielka pyta dzieci co oznacza stowo reprodukcja - wspdlne wyjasnienie tego
pojecia.

3. Tworzenie pracy plastycznej - rysowanie kreda:

Nauczycielka odtwarza utwor Tarice goralskie z III aktu opery Halka
S. Moniuszki. Uczniowie zamykaja oczy i trzymajac wybrana krede - rysuja po
calej kartce, wstuchujac sie w muzyke. (Dziecko samo dobiera sobie kolor kre-
dy. Nauczycielka powinna wspomnieé¢, Zze kazde dziecko ma prawo wczesniej
zakonczy¢ prace, przed koncem odtwarzanego utworu.)
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Po zakonczeniu rysowania dzieci otwieraja oczy. Nauczycielka prosi
uczniéw, aby zastanowili sie nad tym, co przedstawiaja obrazy przez nie nary-
sowane, co mozna w nich dostrzec.

4, Oméwienie i ocena stworzonych prac:

Kazde dziecko prezentuje swoja prace i omawia ja - co znajduje sie na
obrazku i podaje jego tytul. Po oméwieniu prac, dzieci moga je wzbogaci¢ ko-
lorami.

Nauczycielka indywidualnie omawia prace dzieci - chwali ich za ciekawa
interpretacje wlasnych dziet i pomystowe tytuty oraz za to, Zze w skupieniu
uczestniczyli w zajeciach.

5. Stworzenie wystawy z prac dzieci:
Uczniowie wraz z nauczycielka tworza w sali wystawe prac pt. Obrazy
malowane wyobraZzniq.

6. Podsumowanie zajec:

Burza mézgow na temat: Do czego moze by¢ nam potrzebna wyobraz-
nia? Zapisanie pomystow dzieci na konturze ramy od obrazu.
7. Zakonczenie i ewaluacja zajec:

Porzadkowanie miejsc pracy. Informacja zwrotna uczniéw o poziomie
zainteresowania zajeciami (uniesienie kciuka w gére lub w dot).

Scenariusz zaje¢ plastyczno-muzycznych dla klasy II

Temat: Muzyka F. Chopina w obrazach - praca plastyczna inspirowana muzyka.

Cele ogdlne:
» rozwijanie wyobrazni tworczej dziecka pod wplywem plastyki i muzyki,
» ksztaltowanie umiejetnosci wyrazania muzyki poprzez prace tworczoscé
plastyczna.

Cele szczegolowe:
Uczen:
e porusza sie w rytm muzyki,
« stucha utworu Fryderyka Chopina Mazurek C-dur op. 24 nr 2,
+ wypowiada sie na temat wystuchanego utworu,
« tworzy ilustracje do utworu F. Chopina,
¢ omawia swoja prace, nadaje jej tytut,
« tworzy wystawke z przygotowanych prac;
Metody:
» ekspresyjna (praca malowana farbami),
e impresyjna (stuchanie utworu muzycznego),
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« pogadanka;

Formy:
+ indywidualna jednolita,
» zbiorowa;

Srodki dydaktyczne: odtwarzacz, nosnik z nagraniem utworu Fryderyka
Chopina Mazurek C-dur op. 24 nr, farby, kartki z bloku technicznego, kubki na
wode, gazety, kontury nutek, mazaki;
Przebieg zajec¢:
1. Powitanie:

Nauczycielka sprawdza liste obecno$ci oraz przybory przyniesione przez
dzieci na zajecia (farby, kartki z bloku technicznego).
Muzyczne powitanie: uczniowie poruszaja sie swobodnie w rytm muzyki. Gdy
muzyka cichnie - witaja sie z jak najwieksza liczba kolezanek i kolegdéw po-
przez przybicie sobie ,piatek”.
2. Stuchanie utworu Fryderyka Chopina Mazurek C-dur op. 24 nr 2:

Uczniowie siadajg z tytu sali na dywanie w kole i zamykaja oczy. Nau-
czycielka uprzedza dzieci, ze za chwile wlaczy muzyke a one z zamknietymi
oczami beda musiaty wyobrazi¢ sobie to, co podpowiada im muzyka. Dzieci
stuchaja utworu, a po jego wystuchaniu, nauczycielka zadaje uczniom pytania
do muzyki:

1)  Jaki jest nastrdj tego utwory, sprobujcie okreslic?

2)  Z czym moze sie kojarzy¢ ten utwor?
3) Znacie kompozytora tej muzyki, wiecie kim byt Fryderyk Chopin?
4)  Jak myslicie, na jakim instrumencie grany jest ten utwor?

)

(%3]

Z jakimi kolorami kojarzy sie Wam ten utwor?

w

Przygotowanie pracy plastycznej - malowanie farbami:
Nauczycielka zaprasza uczniow na swoje miejsca. Kazde z nich przygo-
towuje swoje przybory (farby, pedzle, kartki z bloku technicznego) a wyzna-
czeni uczniowie rozdaja gazety do podiozenia na stoliki oraz kubki z woda
(nalezy wyznaczy¢ do pomocy kilku uczniéw, aby unikna¢ zamieszania przy
rozdawaniu pomocy).

Uczniowie ponownie stuchaja utworu Chopina. Nastepnie maluja farba-
mi to, co wyobrazili sobie podczas stuchania muzyki.

4. Omowienie prac uczniow - podsumowanie zajec:

Po zakonczeniu malowania, uczniowie siadaja w kregu z tytu sali. Kazde
z nich po kolei prezentuje swoja prace, opisuje co sie na niej znajduje, nadaje
jej tytut.
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Nauczycielka indywidualnie omawia prace dzieci dostrzegajac ich zaan-
gazowanie i pomystowos$¢ w ujeciu tematu. Chwali prace dzieci, motywujac je
do podobnej dziatalnosci w domu.

5. Stworzenie wystawy z prac dzieci:

Po oméwieniu kazdej z pracy i nadaniu im tytuléw, dzieci wraz z nauczy-
cielka tworza wystawe pt. Muzyka Fryderyka Chopina w obrazach.
6. Ewaluacja zajec:

Nauczycielka prosi uczniéow, aby ocenili poziom zainteresowania zaje-
ciami. Dzieci domalowuja do konturéw nutki smutna lub wesota buzke.
7. Zakonczenie zajec:

Czynnosci porzadkowe.

Scenariusz zaje¢ plastyczno-muzycznych dla klasy III

Temat: Swiat widziany oczyma wyobraZni - tworzenie pracy plastycznej inspi-
rowanej listem i muzyka.

Cele ogolne:
» stymulowanie wyobrazni tworczej dziecka poprzez dziatalnos$¢ plastycz-
ng, muzyke i tresc listu,
e zapoznanie uczniow z technika plastyczna: rysunek nitka umoczona
w farbie.

Cele szczegolowe:

Uczen:
» wypowiada sie na temat tresci listu,
» tworzy prace plastyczna technika rysunku nitka umoczong w farbie,
« stlucha muzyki odtwarzanej podczas tworzenia pracy plastycznej;

Metody:

e ekspresyjna (tworzenie pracy plastycznej metoda: rysunek nitka umo-

czong w farbie),

» impresyjna (stuchanie utworéw muzycznych),

» czytanie listu, rozmowa na temat listu, pokaz techniki plastycznej;
Formy:

+ indywidualna jednolita,

» zbiorowa;

Srodki dydaktyczne: kartki z bloku technicznego, nitki réznej grubosci, far-
by, gazety, odtwarzacz, nosnik z muzyka (relaksacyjna lub klasyczna), kartka
z listem od Zosi, karteczki do ewaluacji zaje¢, mazaki;
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Przebieg zajec¢:
1. Powitanie:

Sprawdzenie listy obecnosci i pomocy przyniesionych przez dzieci (kartki
z bloku, nicie réznej grubosci, farby).

2. Wprowadzenie w temat zajec - analiza listu od Zosi:
Na poczatek zaje¢ nauczycielka ogtasza dzieciom, ze dostali list od dziewczyn-
ki o imieniu Zosia. Oto jego tresc¢:

Drogie Dzieci!

Opowiem Wam historie. Chciatam namalowac farbami obrazek, ale nie
miatam Zadnego pomystu. Nagle z kuchni ustyszatam hatas, wiec pobiegtam
zobaczyc¢ co sie stato. Mama robiqc obiad przypadkiem zrzucita z kredensu na
podloge stojacq musztarde i keczup. Rozlaty sie po kuchni, a ja dostrzegtam
w tej plamie piekny obrazek przedstawiajqcy 26tto - czerwonego motyla. Mama
powiedziata mi, Zze widzqc motyla zadziatata moja wyobraZnia i ze tatwo moge
sama zrobi¢ taki obraz na kartce papieru. Po chwili na biatej kartce z bloku
przy pomocy farb i kawatka nici wytonit sie sliczny kwiatek.

Moze i Wam udatoby sie namalowac cos i dostrzec cuda przy pomocy
wyobrazni? Sprébujcie, to proste!

Zosia
Nauczycielka czyta dzieciom list a nastepnie wspolnie go omawiaja:
1) Co sie wydarzyto, gdy mama Zosi robita obiad?
2)  Jaki obraz dostrzegta Zosia i co jej w tym pomogto?
3) W jaki sposdb dziewczynka stworzyta swdj obrazek?

3. Prezentacja techniki plastycznej, ktéra wykorzystala Zosia - rysunek
nitka umoczona w farbie:

Nauczycielka przedstawia dzieciom technike rysunku nitka umoczong
w farbie - umoczona w farbie nitke (lub dwie) kltadziemy na kartke i przykry-
wamy ja druga kartka. Nitki znajdujace sie w srodku przesuwamy - i tak po-
wstaje wzor. (Do zamalowywania farba nitki pomocna jest gazeta, aby nie
pobrudzi¢ tawki.)

4, Tworzenie pracy plastycznej - rysunek nitka umoczona w farbie.

Dzieci tworza wlasne obrazki. Przy przesuwaniu nitki podczas tworzenia
pracy, uczniowie moga sobie wzajemnie pomagac, przytrzymujac kartke kole-
dze z tawki. Po zakonficzeniu pracy, dzieci odkrywaja kartki i odrywaja nitki.
Zastanawiaja sie nad tym, co znajduje sie na ich obrazkach. Podczas zajec,
w tle odtwarzana jest muzyka, ktéra pomoze rozbudzi¢ wyobraznie (np. odgto-
sy natury, badZ muzyka klasyczna - Walc Des-dur op. 33 nr 2 F. Chopin, Walc

116



cis-moll op. 64 nr 2 F. Chopina, itp.). Dzieki muzyce dzieci beda takze chetniej
uczestniczyly w zajeciach.

5. Omowienie prac dzieci - podsumowanie zajec:

Uczniowie wraz z nauczycielka siadaja w kole na koncu sali. Kazdy po
kolei omawia swoja prace, co na niej dostrzega i nadaje jej tytut. Nauczycielka
indywidualnie omawia prace - podkresla estetyke wykonania pracy, oryginalny
odczyt wzoru oraz udzielanie pomocy innym.

6. Tworzenie wystawy prac uczniow:
Dzieci wraz z nauczycielka tworza w klasie wystawe prac pt. Swiat wi-
dziany oczyma wyobrazni.

7. Zakonczenie i ewaluacja zajec:

Dzieci porzadkuja sale. Nauczycielka prosi uczniéw, aby na malych kartkach
ocenili w skali od 1 do 5 jak podobatly sie im zajecia, rysujac mazakiem jedna
z cyfr (5 - bardzo ciekawe zajecia, 4 - ciekawe zajecia, 3 - nie mam zdania,
2 - troche mnie zaciekawily, 1 - nie podobaty mi sie).

Czlowiek rozwija sie przez cale zycie, dazac do doskonalenia samego
siebie i Swiata go otaczajacego. Bardzo wazna role w kreowaniu rzeczywistosci
odgrywa jego wyobraznia. Jej obecnos¢ sprawia, ze swiat dazy do perfekcji
a czlowiek jest motywowany do dziatania. Juz w okresie wczesnoszkolnym
swiat wyobrazen pomaga wyraza¢ emocje, budowac¢ osobowos¢, rozwija¢ twor-
czos¢. Rzeczywisto$¢ widziana przez pryzmat wyobrazni ulega przemianom,
idealizacji. Cztowiek nie jest wowczas jej biernym odbiorca, lecz aktywnym
artysta, ktory te rzeczywistos¢ kreuje w sposob ciekawy i oryginalny. Wyob-
raznia jest wiec mostem laczacym rzeczywisty swiat, ktory zastajemy i Swiat
marzen, do ktérego dazymy.
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Jak wzbogacic¢ ksztatcenie
geometryczne uczniow klas I-III?
O mozliwosciach wykorzystania
otaczajacego Swiata

Ksztalty towarzysza cztowiekowi od zawsze - kwadratowe otwory okien-
ne, owalne stoly, prostokatne 16zka, bizuteria w ksztalcie kota, tréjkatne dachy
domow. Geometria opisuje przestrzen, w ktorej zyja ludzie. Geometria bada
wlasnosci przestrzeni i ma tradycyjnie ustalone reguly obliczania diugosci,
katow i powierzchni réznych obiektéw z codziennego zycia. Esencja geometrii
jest gteboko osadzona w naszym postrzeganiu rzeczywistosci (Binimelis, 2012,
s. 13).

Geometria sferyczna jest nauka, ktorej czlowiek nie uswiadamia sobie
w zyciu codziennym chociaz zyjemy na planecie, ktéra ma ksztalt kuli. Podro-
Zujac samolotem, najkrotsza droga z Krakowa do Luksemburga, mimo, ze le-
cimy prosto, bedzie to droga nie po prostej, a po tuku.

Systemy geometryczne w szkole i poza nia

Geometria jest nauka niezwykle przydatna w zyciu cztowieka. Juz Helena
Jeleniska (1927, s. 247) twierdzita, ze ,jest nauka tak praktyczng, ze stata sie
niezbedna w wyksztalceniu praktyczno-zawodowym. Nie ma rzemiosta, ktore
by sie moglo bez niej oby¢.” Geometria, ktéra poczatkowo byla nauka o mie-
rzeniu, jest dziedzina wykorzystywana nie tylko przez matematykdw, ale i geo-
grafow, kartograféw, architektow, inzynieréw budownictwa, stolarzy, i w wielu
innych profesjach. Jest niezwykle istotnym dzialtem matematyki, gdyz to wia-
$nie z geometrii mozna wyprowadzi¢ wazne struktury algebraiczne i topolo-
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giczne. W zwiazku z tym ,jednym z zasadniczych celéw nauczania geometrii
jest wprowadzenie dzieci w pewna matematyczna metode ujmowania prze-
strzennych stosunkdw materialnego swiata” (Filip, Rams, 2000,s. 133).

Wedtug Jolanty Makarewicz (1993, s.7) nauka geometrii zaczyna sie, gdy
dziecko zaczyna dostrzega¢ ksztalty, rysowaé, konstruowac oraz modelowac.
Na etapie edukacji przedszkolnej, przy wykorzystaniu odpowiednich metod
nauczania i pomocy dydaktycznych, mozna ksztattowac podstawy pod pelno-
wartosciowe pojecia geometryczne. Jednak maja one jeszcze charakter intui-
cyjny.

Geometria funkcjonowata na dlugo przed jej zdefiniowaniem. Przykta-
dem sa budowle z XXV w. p.n.e. jak piramidy w Egipcie, system kanalizacyjny
w Mohendzo Daro (Indie), armenskie tamy, funkcjonujace po dzi$ dzien.
Te konstrukcje swiadcza o absurdalnosci pogladu, iz geometria powstata poz-
niej (Kordos, Wilodarski, 1981, s.12). Starozytni Grecy za tworce geometrii,
jako teorii przestrzeni, uwazali Talesa z Miletu. Twierdzili, ze to wlasnie Tales
zapoczatkowal stosowanie poje¢ takich jak punkt, prosta i kat. Ponadto, to
Tales z Miletu stwierdzil, ze wszystkie figury geometryczne proporcjonalnie
powiekszone lub zmniejszone posiadaja identyczne wiasciwosci (Kordos, 1987,
s. 12). Okoto 300 r. p.n.e. Euklides napisat swoje najwieksze dzieto, Elementy
geometrii, w ktorym zawarta jest wlasciwie cata wiedza matematyczna tam-
tych czaséw. Jest to jedno z najstynniejszych dziet w dziejach ludzkosci, liczba
wydan ustepuje tylko Biblii. Elementy geometrii byly uzywane jako podrecznik
przez niemal 2000 lat i uwazane za najwazniejszy, peilny wyktad geometrii
(Gomez, 2012, s. 26). Geometria Euklidesa umozliwia sporzadzanie rysunkow
technicznych oraz map, a to wplynelo na rozwdj przemystu i ekspansje teryto-
rialna. To wtasnie na euklidesowej geometrii oparta jest nasza cywilizacja
i wedlug Kordosa (1987, s.13) zasady tej geometrii sa wpajane zanim jeszcze
mamy styczno$¢ z pojeciami takimi jak geometria i przestrzen. Przykladem
moze by¢ sytuacja w szkole, kiedy dzieci ucza sie pisania liter. Nauczyciel za-
pisuje na tablicy jakakolwiek litere, jaka wprowadza, np. 0. Zadaniem dzieci
jest ,przerysowanie” jej do zeszytu. Niemniej jednak litera zapisana w zeszycie
jest kilkakrotnie mniejsza od tej na tablicy, zaréwno nauczyciel jak i dzieci sa
przekonane, Ze to jest to samo o. Tak wiec wczesniej wspomniana zasada Tale-
sa z Miletu jest znana mimo, ze nie byla jeszcze nauczana.

Geometria sferyczna jest geometria nieeuklidesowa. Jednak, jak zauwaza
Kordos (1987, s. 46), jesli rozpatrujemy niewielki fragment plaszczyzny elip-
tycznej, to jest on nierozréznialny z plaszczyzna euklidesowa. Geometria elip-
tyczna, zwana takze geometria sferyczng lub geometria powierzchni kuli, jest
szczeg6lnym przypadkiem geometrii Riemanna dla statej i dodatniej krzywizny.
Jest jedna z geometrii nieeuklidesowych. Geometria sferyczna to dzial geome-
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trii zajmujacy sie figurami geometrycznymi na powierzchni kulistej (Maty
stownik matematyczny 1972, s. 98). Pei bardzo wazna role jako narzedzie
w geografii. Odkad stwierdzono, ze ziemia jest kulg, zainteresowanie jej po-
wierzchnig znalazto mnéstwo praktycznych odniesien (Kordos, 1987, s. 46-47).

Polking (1996) piszac o geometrii na sferze sugeruje czytelnikowi, zeby
wziat do reki pitke plazowa, Scieralny flamaster, nozyczki, katomierz (wtasnej
konstrukcji wykonany wedtug instrukcji autora) oraz tasiemke lub sznurek,
ktére moga by¢ bardzo pomocne w zrozumieniu pewnych zjawisk geometrycz-
nych. Aby zrozumiec¢ zjawisko okregéw, Polking (1996) proponuje zaznaczy¢
na pitce plazowej dwa punkty i polaczyc¢ je tasiemka.

Geometrycznym przykladem wielkiego okregu jest rownik. Poludniki
stanowia dokladnie potowe wielkiego okregu. Wielkie okregi sa bardzo istotne,
gdyz stanowia najkrétsza odlegto$¢ miedzy dwoma punktami na kuli (Polking
1996). Tak wiec najkrotsza linie ,(...) laczaca dwa rézne punkty nalezace do
niej nazywamy linig geodezyjng lub ortodromq danej powierzchni” (Krysicki,
1992, s. 40).

Jesli lezace na sferze punkty A i B sa antypodyczne, a wiec stanowia
bieguny kuli, to przecinajaca je prosta tworzy wielki okrag. Ponadto przez ta-
kie dwa punkty mozna przeprowadzi¢ nieskonczenie wiele wielkich okregow
(Poincaré, 1908). Zatem dwa odrebne wielkie okregi zawsze spotkaja sie
w dwoéch antypodycznych punktach.

Tabela. Poréwnanie wtasnosci linii prostej na ptaszczyznie i na sferze

NA PtASZCZYZNIE NA SFERZE

Odpowiednikiem linii prostej na ptaszczyZznie
jest na sferze okrag wielki.

Linia prosta

Linia prosta jest nieskoriczona. Okrag wielki jest skonczony.

Linia prosta nie ma $rodka. Okrag wielki ma dwa $rodki. (Na przyktad
srodkami Réwnika sa: Biegun Potnocny

i Biegun Potudniowy.)

Jesli przedtuzasz linie prosta na ptaszczyznie,
nigdy nie wrécisz do punktu poczatkowego.

Jesli przedtuzasz okrag wielki, zawsze wrdcisz
do punktu poczatkowego.

Przez dwa punkty przechodzi jedna prosta;
punkty te dziela ja na trzy czesci: jedna
skoriczona i dwie nieskonczone.

Przez dwa punkty przechodzi jeden okrag
wielki, z wyjatkiem sytuacji, gdy punkty te sa
punktami biegunowymi. Przez dwa punkty
biegunowe przechodzi nieskonczenie wiele
okregdéw wielkich. Dwa punkty dziela okrag
wielki na dwie skonczone czesci.

Odcinek linii prostej stanowi najkrotsza droge
miedzy dwoma punktami.

tuk okregu wielkiego stanowi najkrétsza
droge miedzy dwoma punktami.

Zrédto: Rybak, Lénart, 2005.
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Polking (1996) zauwaza, ze najprostszym wielokatem na ptaszczyznie
jest trojkat. Na sferze, najprostszym wielokatem jest dwukat, ktérego boki
beda wyznaczaly dwa wielkie okregi. Jesli dwa wielkie okregi spotkaja sie
w dwoéch antypodycznych punktach, to podziela sfere na 4 czesci. Taki frag-
ment sfery jest nazywany przez Polkinga dwukgtem lub (ang.) lune (fac. luna -
ksiezyc). Wielkie okregi tworza nie tylko dwukaty, ale rowniez wyznaczaja boki
innym figurom na kuli, w tym tréjkatom. Tréjkat sferyczny, jak réwniez dwu-
kat, jest specyficzna figura geometryczna. Jednak, aby powstal tréjkat na
plaszczyznie eliptycznej wystarcza trzy przecinajace sie tuki, ktére niekoniecz-
nie beda stanowi¢ wielkie okregi przecinajace punkty biegunowe.

W celu narysowania trdjkata sferycznego nalezy zaznaczy¢ trzy punkty
A, Bi C, ktére nie leza na jednym wielkim okregu. Nastepnie przez kazda pare
AB, BC i CA nalezy przeprowadzi¢ wielki okrag. ,Kazde dwa z tych trzech
wielkich okregéw przecinaja sie w dwoch punktach: jednym z nich jest jeden
z punktéow A, B, C, a drugim punkt bedacy drugim koncem odpowiedniej Sred-
nicy kuli (punkt antypodyczny), wyznaczony przez punkt pierwszy (...) (Krysic-
ki 1992, s. 44-45)". Punkty A, B, C, lezace na wielkich okregach tworza tréjkat
sferyczny. Tak wiec tuki punktéw AB, BC, CA, oznaczone a, b i ¢, stanowigcych
czesci wielkich okregow, tworza boki tréjkata. Ponadto na przeciwlegtych kon-
cach odpowiednich srednic leza punkty A’, B’, C’, rowniez tworzace trojkat
sferyczny A’B’C’, ktory jest symetryczny do tréjkata ABC.

Rys. 1. Trojkat sferyczny na sferze
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Rys. 2. Tréjkat sferyczny na pomaranczy

Geometria w edukacji dziecka

Juz w starozytnosci uczono dzieci geometrii. Barbara Bilewicz-KuZnia
(2011, s. 13) pisze, ze ksztaltowano ich intuicje geometryczna poprzez zabawe.
Mimo surowego wychowania w Grecji i Rzymie dzieci, pochodzace z zamoz-
niejszych rodzin, posiadaly zabawki, ktére znakomicie nadawaly sie do rozwi-
jania ich swiadomosci geometrycznej. Byly to miedzy innymi grzechotki, kost-
ki, figurki zwierzat, wykonane gtéwnie z drewna, metalu lub terakoty. Dzieci
rowniez budowaty z piasku, lepilty z wosku i bawily sie bardziej dostepnymi
przedmiotami, jak orzechy.

Niemiecki pedagog, F. Frobel, twierdzit, Ze natura dostarcza doskona-
lych przedmiotéw do zabaw. Patyki, kamyki, owoce, piasek, $nieg, itp., stano-
wia material, na podstawie ktérego dziecko uczy sie ich wtasciwosci. Dary
natury, stanowiace materiat dydaktyczny, stuza do rozwijania wiedzy dziecka
o0 $wiecie, wzbogacenia i systematyzowania pojec.

Dziecko przychodzac do szkoly ma juz bagaz doswiadczen geometrycz-
nych. ,Cho¢ jeszcze nic nie wie o odcinkach, prostych, to idac najkrétsza droga
z jednego miejsca do drugiego, wybiera droge ‘po prostej’. Potrafi rozpozna-
wac i wskazywac twory o podobnych ksztattach nawet wtedy, gdy nie umie ich
nazwac, a nawet przedstawi¢ rysunek” (Trelinski, 2011, s. 22). ,Dzieci maja
wyobrazenie odcinka i linii krzywej, czego dowodem jest to, ze kresla na pa-
pierze ‘kreski’, a nawet dtuzsze odcinki i linie krzywe” (Hawlicki, 1959, s. 20).
Ksztalty otaczaja dzieci. Dostrzegaja prostokatne okna i drzwi, kota samocho-
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déw i pociagéw. Znajome sa im rowniez takie figury jak kula (pitka), walec
($wieczka), prostopadtoscian (pudetko). Ponadto, podczas zabawy z plastelina,
dziecko zauwaza zmiany ksztaltu, rozpoznaje przeksztatcenia, ktére nie mody-
fikuja ich wielkosci, czy tez ksztaltu. Jeszcze przed péjsciem do szkoly dziecko
potrafi okresli¢ swoje polozenie wzgledem innych oséb, przedmiotéow i jest
w stanie oceni¢ odlegtos¢ za pomoca stéw blisko, daleko (Trelinski, 2011 s. 22).
Korzystajac z tych doswiadczen dzieciecych uczac geometrii nalezy wyréznic
trzy swiaty:

- Swiat wlasnosci przestrzennych materialnych przedmiotow,

» $wiat rysunkowych schematéw, w ktérych zachowujemy tylko niektore

z tych wilasnosci,

» Swiat abstrakcyjnych poje¢ pomyslanych tylko, wyidealizowanych cech

tego, co obserwujemy (Filip, Rams, 2000, s. 134).

Edyta Gruszczyk-Kolczynska (1989, s. 22) twierdzi, Ze w rozwoju proce-
sow psychicznych dziecka, ktére maja znaczny wplyw na uczenie sie matema-
tyki, bardzo wazny jest dobdr czynnosciowych metod nauczania. Réwniez Sa-
wyer (1988, s. 11) podkresla, ze to zle nauczanie jest przyczyna niepowodzen.
Opanowanie dowolnej dziedziny nauki moze by¢ tatwe i przyjemne. Tylko od
nauczyciela zalezy, jakie metody i techniki bedzie stosowat.

Jean Piaget (1977, s. 77) uwazal, ze ,badajac geneze pojec¢ logicznych
i matematycznych u dziecka, trzeba przyja¢, ze doswiadczenie jest niezbedne
do uksztalttowania sie tych pojec.” Istnieje bowiem poziom rozwoju, w ktérym
dziecko nie jest w stanie zrozumie¢, ze zbior z piecioma stoniami jest réwno-
liczny ze zbiorem pieciu jabtek. Analogiczna sytuacja ma miejsce przy pozna-
waniu wlasnosci dodawania, a mianowicie lacznosci. Dzieci, ktére nie rozumu-
ja na poziomie operacyjnym, potrzebuja wielu doswiadczen, by uswiadomic
sobie, ze ,(...) suma wyrazow ciagu jest niezalezna od porzadku jej przelicza-
nia” (Piaget, 1977, s. 79).

W rzeczywistosci istnieja dwa rodzaje doswiadczen. Pierwszym jest do-
Swiadczenie fizyczne, ktére polega na manipulowaniu przedmiotami i nabywa-
niu wiedzy poprzez tworzenie poje¢ za pomoca badanego przedmiotu (Piaget,
1977, s. 80). Dziecko bawigc sie np. plasteling dowiaduje sie, ze doktadajac
kolejne porcje materialu zwieksza sie jego ciezar, objetos¢, itp. Natomiast do-
$wiadczenie logiczno-matematyczne polega na manipulowaniu przedmiotami
i poznawaniu wyprowadzanemu z czynnosci, nie samych przedmiotow. ,W tym
przypadku czynnos¢ zaczyna sie od przypisania przedmiotom cech, ktérych nie
posiadaly one same przez sie (a ktore zachowuja zreszta poprzednie wlasciwo-
$ci przedmiotow), doswiadczenie za$ dotyczy zwiazkow miedzy cechami nada-
nymi przedmiotowi przez czynnos¢ (a nie dotyczy uprzednich wiasciwosci
przedmiotu)” (Piaget, 1977, s. 80). Nabywanie wiedzy odbywa sie poprzez
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wyabstrahowanie z czynnosci, a nie fizycznych wtasciwosci przedmiotéw. Pod-
czas porzadkowania klockdw, porzadek zostaje wprowadzony przez czynnosci.

Faktem jest, iz dzieci nabywaja matematyczne sprawnosci w spontanicz-
ny sposob, potrafia wykorzysta¢ te umiejetnosci w zyciu codziennym i sa
w stanie uczy¢ sie znacznie trudniejszej matematyki od tej zawartej w progra-
mie nauczania. Ewa Swoboda (2006, s. 17) przytacza H.P. Ginsburga, uczest-
nika wykladéow plenarnych konferencji PME26 (Psychology of Mathematics
Education 2002), ktéry stwierdza, ze dzieci sa bardziej kompetentne niz sa-
dzimy. Dzieci interesuja sie matematyka, wiec moga jej sie zaréwno uczy¢, jak
i wykorzystywac.

Sugestie Ginsburga zainspirowaly amerykanskich naukowcéw do prze-
prowadzenia szeroko zakrojonego programu badawczego. Wyniki wskazuja,
iz przy odpowiednio zorganizowanych zajeciach juz 4-letnie dziecko jest
w stanie rozwija¢ umiejetnos¢ opisu wiasnych obserwacji, tworzy¢ przypusz-
czenia, formutowa¢ pytania oraz swiadomie analizowa¢ swoje myslenie. Ponad-
to nauczanie ksztaltow nie konczy sie na prawidtowym nazywaniu, ale prowa-
dzi do analizy ich wlasnosci, takich jak, np. badanie bokéw, osi symetrii (Swo-
boda, 2006, s. 18).

Edyta Gruszczyk-Kolczynska i Ewa Zielinska (1997, s. 5-6) wskazuja, ze
rozumowanie, umiejetnosci oraz odpornos¢ emocjonalng mozna ksztaltowac
jeszcze zanim dziecko pdjdzie do szkoly. Aby uchroni¢ dziecko przed niepowo-
dzeniami matematycznymi dorosty - nie tylko nauczyciel, ale réwniez i rodzic -
powinien wlasciwie ¢wiczy¢ umiejetnosci matematyczne. Oprécz liczenia, mie-
rzenia, wazenia, klasyfikowania, mozna ksztattowa¢ w umystach dzieci réwniez
pojecia geometryczne. Jelenska (1927, s.249) podkreslata, ze bardzo istotne
jest, aby dziecko wsrdd swoich zabawek posiadato réznorodne ,ciala geome-
tryczne”. Wazne jest rowniez, aby dorosli zawsze prawidlowo nazywali geome-
tryczne ksztalty i aby dziecko nauczylo sie je rozréznia¢ na dlugo przed rozpo-
czeciem nauki w szkole. Jesli te umiejetnosci beda odpowiednio ¢wiczone, za-
stosowany zostanie odpowiedni jezyk oraz ciekawe gry i zabawy, umyst dziec-
ka bedzie sie odpowiednio rozwijat i zostanie ono uchronione przed niepowo-
dzeniami matematycznymi (Gruszczyk-Kolczynska, Zieliniska, 1997).

Podsumowujac, jesli dziecko odpowiednio wsparte przez rodzicéw, nau-
czycieli przedszkola oraz w klasach I-III bedzie rozumowato na poziomie ope-
racyjnym, istnieje mozliwo$¢ zaprezentowania mu innego systemu geome-
trycznego od tego powszechnie nauczonego w szkole - geometrii sferyczne;j.
Jesli dziecko ma rozwinieta orientacje przestrzenna oraz gotowos¢ do uczenia
sie i ciekawos¢ Swiat nic nie stoi na przeszkodzie, by pokaza¢ mu geometrie,
ktéra ma miejsce na kuli, na powierzchni, na ktérej zyje.
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Podstawa programowa okresla kompetencje, jakimi musza wykaza¢ sie
uczniowie pod koniec kazdego etapu edukacyjnego. Wyjatek stanowi Podstawa
programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych. I etap edukacyjny:
klasy I - III, edukacja wczesnoszkolna. Precyzuje ona réwniez kompetencje,
jakimi powinien sie wykaza¢ uczen konczacy klase I i III. Zakres ksztalcenia
zawarty w podstawie moze by¢ rozszerzony i skonkretyzowany w programach
autorskich, zeby nauczyciel mogt, wedlug nich zaplanowac, a potem zrealizo-
wac proces nauczania - uczenia sie odpowiednio w klasie I, II, III. W zaloze-
niach Podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej zapisano, ze ,w sprzy-
jajacych warunkach edukacyjnych mozna ksztalcenie zorganizowac tak, by
uczniowie nauczyli sie znacznie wiecej” (Podstawa programowa 2009, s. 39).
Ponadto, nauczyciel jest zobligowany dostosowac tresci ksztalcenia do mozli-
wosci intelektualnych uczniéw.

Podstawa programowa precyzuje cele edukacji wczesnoszkolnej. Glow-
nym jej celem ,(...) jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emo-
cjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym” (Podstawa...
2009, s. 39). W dokumencie tym zawarte sa rowniez zadania szkoly, ktore
umozliwiaja wzbogacenie realizowanych tresci o interpretacje wielu zjawisk
w kontekscie geometrii sferycznej. Naleza do nich (Podstawa... 2009, s. 40):

1. realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego
indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sie;

2. rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznawczych dziecka;

3. ksztaltowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwijanie
ciekawosci w poznawaniu otaczajacego Swiata i w dazeniu do prawdy;

4, zapewnienie dziecku warunkéw do aktywnosci badawczej, a takze dzia-
lalnosci tworczej;

5. dbaltos¢ o to, aby dziecko moglo nabywac¢ wiedze i umiejetnosci potrzeb-

ne do rozumienia $wiata, w tym zagwarantowanie mu dostepu do roz-

nych zrodet informacji i mozliwosci korzystania z nich;

6. sprzyjanie rozwojowi cech osobowosci dziecka koniecznych do aktywne-
go i etycznego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

Wymagania szczegolowe na koniec I klasy szkoly podstawowej, wymie-
nione w podstawie programowej, ktére stwarzaja mozliwo$¢ ukazania geome-
trii na sferze z zakresu edukacji plastycznej, to (Podstawa... 2009, s. 42):

1. uczen wypowiada sie w wybranych technikach plastycznych na ptasz-
czyZznie i w przestrzeni; postuguje sie takimi srodkami wyrazu plastycz-
nego, jak: ksztalt, barwa, faktura;

2. uczen ilustruje sceny i sytuacje (realne i fantastyczne) inspirowane wy-
obraznia, basnia, opowiadaniem, muzyka;

3. uczen wykonuje proste rekwizyty (np. lalke, pacynke);
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Z zakresu edukacji matematycznej w Podstawie... (2009, s. 44) okresla

sie, iz uczen konczacy klase I w zakresie czynnosci umystowych waznych dla
uczenia sie matematyki dostrzega symetrie. Ponadto uczen kontynuuje regu-
larny wzor, tym samym rysuje druga polowe figury symetrycznej.

Tresci nauczania - wymagania szczegotowe okreslajace sylwetke ucznia

na koniec klasy III szkoty podstawowej, réwniez umozliwiaja uwrazliwienie go
na réznorodnos¢ otaczajacych ksztattow i powierzchni a tym samym w natural-
ny sposob przyblizenie zalozen geometrii sferycznej. Uczen konczacy klase III:

1.

z zakresu edukacji plastycznej:

podejmuje dzialalno$¢ tworcza, postugujac sie takimi srodkami wyrazu
plastycznego jak: ksztalt, barwa, faktura w kompozycji na plaszczyznie
iw przestrzeni (stosujac okreslone materiaty, narzedzia i techniki pla-
styczne);

z zakresu edukacji przyrodniczej:

zna wplyw $wiatta stonecznego na cyklicznos¢ zycia Ziemi;

z zakresu edukacji matematyczne;j:

rozpoznaje i nazywa kota, kwadraty, prostokaty i trdjkaty (réwniez nie-
typowe, potozone w rézny sposob oraz w sytuacji, gdy figury zachodza
na siebie); rysuje odcinki o podanej dtugosci; oblicza obwody tréjkatow,
kwadratéw i prostokatow (w centymetrach);

dorysowuje druga potowe figury symetrycznej; rysuje figury w powiek-
szeniu i pomniejszeniu; kontynuuje regularno$¢ w prostych motywach
(np. szlaczki, rozety);

z zakresu zaje¢ komputerowych:

postuguje sie wybranymi programami i grami edukacyjnymi, rozwijajac
swoje zainteresowania;

wykonuje rysunki za pomoca wybranego edytora grafiki, np. z gotowych
figur;

z zakresy zaje¢ technicznych:

przedstawia pomysty rozwiazan technicznych: planuje kolejne czynnosci,
dobiera odpowiednie materialy (papier, drewno, metal, tworzywo
sztuczne, materiaty widkiennicze) oraz narzedzia;

posiada umiejetnosci: odmierzania potrzebnej iloSci materiatu, ciecia
papieru, tektury itp., montazu modeli papierowych i z tworzyw sztucz-
nych, np. buduje latawce, makiety doméw, mostéw, modele samocho-
déw, samolotéw i statkow (Podstawa... 2009, s. 48-52).

Zatem podstawa programowa dopuszcza mozliwos¢ wzbogacenia sposo-

bu interpretowania wielu sytuacji w kontekscie geometrii sferycznej Ponadto,
okreslony w niej cel gléwny, méwiacy o wspomaganiu ucznia w rozwoju jego
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zainteresowan, umozliwia zapoznanie uczniéw z innym systemem geometrycz-
nym.

Konstruktywizm w nauczaniu matematyki

Cztowiek jest istota dociekliwa z natury a Piaget (1997) twierdzit, ze dziecko
zdobywa wiedze poprzez dzialania, ktére uzupelniaja zdobyte wczes$niej umie-
jetnosci. Koncepcja konstruktywizmu poznawczego jest oparta za zasadzie
autonomii poznawczej cztowieka, co oznacza przyjecie stanowiska, ze osobista
wiedza o rzeczywistosci jest tworzona przez czlowieka, a nie jest czym$ danym
z zewnatrz. Analiza zalozen konstruktywistycznego nauczania uczenia sie po-
zwala dostrzec zaleznosci miedzy indywidualnymi, podmiotowymi potrzebami
dziecka a wymaganiami programu. Uczen jest w stanie sprosta¢ oczekiwaniom
i osiagnac osobisty sukces w szkole, jesli szkolne zajecia maja dla niego sens,
wymagaja realistycznych dziatan, prowadza do uczenia sie czegos, co uczen
uwaza za ciekawe i wazne, co poznaje w wyniku wlasnego wysitku intelektual-
nego i naktadu pracy, a ponadto dzieli te prace w zespole zorganizowanym na
zasadzie wspdlnoty celéw (Balachowicz, 2009, s. 131).

Dorota Klus-Stanska (2010, s. 310) mocno akcentuje zwiazek jakosci
i rodzaju wiedzy uczacych sie ze sposobem organizacji pracy ucznia, co jest
zalezne od nauczyciela. Sposéb konstruowania nowych znaczen lub rekon-
struowania dotychczasowych (doswiadczany przez ucznia kontekst poznawczo-
spoteczny lekcji) decyduje o mozliwych sposobach ich uzywania w przysztosci,
gdyz jednostka uzywa ich i zagospodarowuje w kontekstach rozpoznawanych
jako podobne. A to naktada na nauczyciela obowiazek dostrzegania i swiado-
mego wykorzystywania wszelkich sytuacji stwarzajacym mozliwosci samo-
dzielnego odkrywania przez uczniow nowych znaczen. Nie tylko wazne jest
»,CZego” ucza sie uczniowie ale takze ,jak” sie ucza (Klus-Stanska, 2010, s. 311).
Nowe podejscie do aktywnosci ucznia w procesie uczenia sie, gdzie podkresla
sie znaczenie samodzielnego przepracowania wtasnych strategii poznawczych,
samodzielnego tworzenia procedur, stawiania hipotez i weryfikowania ich
trafnosci stwarza warunki do rozwijania samodzielnosci poznawczej (Trelifiska,
Trelinski, 1996; Klus-Stanska, Nowicka, 2005). Konstruktywistyczne podejscie
do nauczania matematyki uwzglednia zatozenia koncepcji oraz specyfike ma-
tematyki jako dziedziny nauki, gdzie, niezaleznie od przyjetej teorii rozwoju
umystowego, wlasna aktywnos¢ dziecka jest postrzegana jako zasadniczy ele-
ment, wplywajacy na myslenie dziecka i konstruowanie przez nie ,swojego
Swiata matematyki”. Konstruktywizm jest nurtem myslenia o edukacji, ktory
okresla relacje miedzy uczniem i nauczycielem. Zaklada on, ze to jednostka
tworzy wiedze przez interakcje z otoczeniem (Kaczmarek, 2008, s. 33). Kazdy

128



czlowiek posiada obszerna wiedza zastang, ktéra stanowi punkt wyjscia. Jest
ona rozbudowywana o kolejne elementy i zalezy wylacznie od aktywnosci
ucznia. Wiedza konstruowana jest indywidualnie, podlega interpretacji oraz
modyfikacji w oparciu o zdobyte do$wiadczenia. To sam uczacy sie tworzy,
rozwija wlasna wiedze i koryguje swoje pomysty na drodze dziatan. Rola nau-
czyciela sprowadza sie do stworzenia sytuacji, ktéra pobudzi ucznia do aktyw-
nosci (Paszenda, 2006, s. 18).

Samodzielna aktywnos$¢ dziecka jest réwniez zasadniczym czynnikiem
w konstruktywistycznym podejsciu do nauczania matematyki. Ewa Swoboda
(2006, s. 24-25) przytacza liste zasad stworzonych przez M. Hejny ego i F. Kufine,
ktorzy opisuja ich rozumienie konstruktywistycznego nauczania matematyki:

1. Matematyka jest rozumiana jako specyficzna ludzka aktywnos¢, a nie
tylko jako wynik ludzkiej aktywnosci.
2. Podstawowymi elementami aktywnosci matematycznej jest szukanie

zwigzkow, rozwigzywanie zadan i probleméw, tworzenie poje¢, formuto-
wanie twierdzen, ich uzasadnianie i dowodzenie.

3. Wiedza jest nieprzenosna, tworzona jest w mysli cztowieka, ktory stara
sie cos poznac.

4, Poznanie opiera sie na wlasnych do$wiadczeniach poznajacego.

5. Podstawa matematycznego ksztalcenia jest wytworzenie sSrodowiska
umozliwiajacego (stymulujacego) tworczosé.

6. Procesowi konstruowania wiedzy sprzyjaja socjalne interakcje istniejace
w klasie.

7. Bardzo wazne jest wykorzystanie réznych reprezentacji oraz struktural-
ne budowanie matematycznego $wiata.

8. Istotne znaczenie ma komunikowanie sie w klasie oraz stosowanie réz-
nych jezykow matematyki.

9.  Proces ksztalcenia powinno sie widzie¢ co najmniej z trzech réznych

stanowisk: rozumienie matematyki, ,wyksztalcenie” matematycznego
rzemiosta, stosowanie matematyki.

10. Poznanie, opierajace sie na reprodukowaniu wiedzy, doprowadza do
pseudopoznania, do poznania formalnego.

Zatem konstruktywistyczne podejscie do nauczania matematyki jest spo-
sobem do wdrozenia ucznia do samodzielnej i tworczej dziatalnosci. Uczen jest
odpowiedzialny za efekty swojej pracy, poniewaz uczy sie poprzez swojg ak-
tywnos¢. Nauczyciel jest jedynie koordynatorem w procesie uczenia sie mate-
matyki oraz jej najstarszej dziedziny - geometrii.
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Metoda porownawcza - projekt Istvan’a Lénart’a

Metoda poréwnawcza zostala opracowana gléwnie na Wegrzech oraz
w kilku innych krajach $wiata. Prekursorem metody poréwnawczej jest we-
gierski matematyk Istvan Lénart, ktory stosuje te metode w nauczaniu algebry
i réznych geometrii, a w szczegdlnosci geometrii na plaszczyznie i sferze.
0d 2005 roku projekt nauczania geometrii metoda poréwnawcza wszedt
w zycie na Wegrzech w ramach wegierskiego projektu HEFOP i zostat wspotfi-
nansowany przez Unie Europejska.

Istvan Lénart (2009, s. 131), w referacie wygltoszonym na Konferencji
Matematycznej w Australii, okreslit geometrie euklidesowa jako papierows,
a sferyczna jako geometrie pomaranczy. Glowna idea projektu jest jednoczesne
nauczanie geometrii na sferze i plaszczyZnie, czyli przeciwstawienie oraz po-
rownanie podstawowych poje¢ takich jak prosta, koto, odlegtosé, kqt, wielokgt,
trojkgt oraz pole. Jednoczesne nauczanie obu systeméw geometrycznych jest
mozliwe we wszystkich grupach wiekowych, poczawszy od szkoly podstawowej
na szkolnictwie wyzszym konczac. Jedyna réznicq w pracy w réznych grupach
wiekowych bedzie dobor srodkéw dydaktycznych odpowiednich do potrzeb
i mozliwosci zespotu. Srodkami dydaktycznymi moga by¢ pitki, globusy, rézne
owoce, wszystko, co ma ksztalt kuli. Istvan Lénart stworzyl zestaw narzedzi,
ktore sa stosowane w nauczaniu geometrii sferycznej z wykorzystaniem meto-
dy poréwnawczej. Na ten zestaw sktadaja sie:

» przezroczysta, plastikowa kula z torusem (podstawka pod kule),
« linijka sferyczna,

Getting Started
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 cyrkiel sferyczny z lokalizatorem srodka,

» katomierz sferyczny,

 potkoliste folie stuzace do szkicowania, projektowania, ktére mozna ta-
two dopasowac do kuli, wycina¢ z nich réznorodne ksztalty,

» wielostozkowe odwzorowanie dwdch poétkul Ziemi, ktore poprzez odpo-
wiednie wyciecie mozna przeksztatci¢ we wlasne globusy.

Oprécz wezesniej wspomnianych owocow i pitek, do stworzenia geome-
trycznych modeli autor projektu stosuje rowniez wykataczki, gumki (Lénart [b]
2007, s. 2-3).

Nadrzednym celem w realizacji projektu jest pobudzenie w uczniach
pewnosci siebie oraz przyblizenie poje¢ geometrycznych, czynny udziat w od-
krywaniu matematyki, rados¢ i satysfakcja czerpana z prowadzonych badan
(Lénart [b] 2007, s. 2). Projekt nauczania geometrii z wykorzystaniem metody
poréwnawczej ma na celu nieustanne poréwnywanie i zestawianie ze soba
roznych geometrii. Na poczatku poréwnuje sie geometrie na plaszczyznie ze
sferyczna. Nastepnie wprowadza sie elementy geometrii hiperbolicznej oraz
model poisfery. Wedtug autora pewne pojecia z zakresu geometrii na plasz-
czyznie i sferze moga by¢ w pelni zrozumiate, jesli zostana zestawione z geo-
metrig hiperboliczna. (Lénart [a] 2007, s. 1).

Istvan Lénart ([a] 2007, s. 2) pisze, ze metoda porownawcza jest najbar-
dziej wlasciwa w nauczaniu geometrii odkad ten dzial matematyki wrdcit do
task. Ponadto, autor podaje trzy psychologiczno-dydaktyczne postulaty doty-
czace nauczania geometrii (Lénart [a] 2007, s. 1):

1. poréwnywanie wlasnosci plaszczyzny z wiasciwosciami innej powierzch-
ni prowadzi do gtebszego rozumienia koncepcji geometrii euklidesowej;

2. glebsze rozumienie i wiedza operacyjna w geometrii moga by¢ osiagnie-
te tylko poprzez nieustanne poréwnanie réznych aspektéw i stanowisk;

3. istotna role w nauczaniu geometrii petia rysunek oraz ukierunkowana

dzialalno$¢ manipulacyjna.

Istota metody poréwnawczej jest zestawianie ze soba w celu poréwny-
wania réznych elementéw réznych systemoéw, ktére funkcjonuja w jednej dzie-
dzinie. Metoda ta moze mie¢ zastosowanie w wielu dziadzinach nauki, nie tylko
w matematyce. Gléwnym celem zastosowania metody poréwnawczej w nau-
czaniu geometrii na ptaszczyznie oraz kuli jest stworzenie mozliwosci lepszego
rozumienia tresci przez ucznia. Ponadto, nieustanne poréwnywanie poje¢ roz-
nych systemow, réwniez z innymi dziedzinami, moze znacznie wplyna¢ na ich
rozumienie.
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Propozycja zaje¢ z zastosowaniem elementow
geometrii sferycznej w edukacji wczesnoszkolnej

Przedstawiona ponizej propozycja zaje¢ z zastosowaniem elementow
geometrii sferycznej stanowi przyktad realizacji zagadnien oraz rozwiazan
metodycznych, jakie mozna zaproponowac uczniom w klasach I-III szkoty pod-
stawowej. Jest to konspekt zaje¢ przeznaczonych dla klasy trzeciej. Glownymi
celami zaje¢ sa: rozwijanie wrazliwosci na réznorodnos¢ ksztattéw w otaczaja-
cym nas Swiecie, zachecenie do odkrywania podobienstw i réznic miedzy nimi
oraz zapoznanie ze specyfika geometrii sferycznej przez poréwnanie obiektow
geometrycznych na sferze i ptaszczyZnie.

Wprowadzenie tresci z zakresu geometrii sferycznej nie wymaga zesta-
wu Lénért’a lub jakichkolwiek specjalistycznych przyboréw i narzedzi. Srod-
kami dydaktycznymi sa ogélnodostepne okragte owoce, takie jak: pomarancze,
grapefruity, jabtka. Ponadto, wykorzysta¢ mozna kartki réznych formatéw,
globusy, linijki, flamastry, otéwki, gumki recepturki, tasiemki - a wiec ogdlno-
dostepne przybory szkolne. Dostrzeganie podobienstw i réznic odbywa sie
poprzez analize efektéow pracy wykonanej na kartce, stanowiacej model ptasz-
czyzny euklidesowej, oraz owocu, globusa lub pitki, ktore stuza jako model
sfery.

Tresci geometrii sferycznej moga by¢ inkorporowane na zajeciach pod-
czas codziennej realizacji programu nie tylko z zakresu edukacji matematycz-
nej, ale réwniez plastycznej i technicznej. Zajecia z zastosowaniem elementow
geometrii sferycznej moga by¢ rowniez prowadzone w zakresie kota matema-
tycznego. Najwazniejsze, ze poréwnanie obu systeméw geometrycznych na
zajeciach zintegrowanych moze znacznie wplyna¢ na lepsze zrozumienie ota-
czajacego Swiata, ksztaltowanie wyobrazni oraz motywacje ucznia do dalszej
nauki.

Temat: Tajemnica trojkata

Cele ogolne: rozwijanie umiejetnosci dostrzegania réznic i podobienstw mie-
dzy tréjkatami na plaszczyznie i sferze, rozbudzanie zaciekawienia otaczajaca
rzeczywistoscia, zachecanie do formutowania wnioskéw na podstawie wia-
snych doswiadczen

Cele operacyjne: uczen rysuje wielkie okregi na sferze, rysuje tréjkat na
plaszczyznie i sferze za pomoca wielkich okregéw, wymienia podobienstwa
oraz réznice istniejgce miedzy trdjkatem na plaszczyznie i sferze

Metody pracy: praktyczna, problemowa, poréwnawcza, czynnosciowa, dyskusja
Formy pracy: indywidualna, w parach, zbiorowa
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Pomoce dydaktyczne: globus, przezroczyste pitki plazowe, zestaw réznokolo-
rowych flamastrow, ringo stuzace jako podstawka, duze gumki recepturki lub
tasiemki, tasma klejaca, grapefruity lub pomarancze, okragta metalowa forem-
ka do ciasteczek stuzaca jako podstawka do owocow

Przebieg zajec:

1. Wprowadzenie - wspdlne rozwiazanie zagadki o niedzwiedziu polarnym
G. Polyi: ,Odwazny mysliwy wyruszyt ze swego obozu na w kierunku potu-
dniowym i przeszedt kilometr. Nastepnie skrecit w prawo i przeszedt 1 kilo-
metr na wschod. Wtedy zobaczyl niedzwiedzia, wyjat strzelbe i wystrzelit.
Zadowolony ze swych towéw, mysliwy poszed! na potnoc i po przejsciu doktad-
nie 1 kilometra wrécit do punktu wyjscia. Jakiego koloru byl niedzwiedz?”
(Gomez 2012, s. 107).

Dzieci pracuja w parach, kazda para ma przed soba tres¢ zagadki i glo-
bus. Konstruuja trase mysliwego zgodnie z warunkami podanymi w zagadce.
Podaja rézne pomysly na rozwigzanie zagadki, uzasadniaja je postugujac sie
globusem. (rozwiazanie: niedzwiedz byt koloru biatego. Droge, jaka pokonat
mysliwy narysowac¢ mozna w ksztalcie trdjkata sferycznego z wierzchotkiem na
biegunie pénocnym, poniewaz tylko w dwoch punktach przecinaja sie potu-
dniki: na biegunie péinocnym i poludniowym, ale z bieguna potudniowego nie
mozna pdjs¢ na potudnie).

2. Analiza sytuacji

N: W jaki sposob narysowaliscie trojkqt sferyczny? U: Po liniach na globusie.
N: Jak sie nazywajq na globusie linie pionowe, a jak poziome? U: Potudniki
i rownolezniki, (gdyby dzieci nie znaly nazwy mozna im podpowiedziec).

N: W jaki wiec sposob za pomocq rownoleznikéw i potudnikéw zdotaliscie na-
rysowac trdjkqt sferyczny? U: Po tych liniach. Podstawq tréjkqta byt réwnolez-
nik, a pozostatymi bokami potudniki.

N: A co bylo wierzchotkiem trgjkqgta? U: Biegun péinocny.

N: Przyjrzyjcie sie globusom. Jakie figury tworzq potudniki i réwnolezniki?
U: Kola. Wielkie okregi, dwukaqty, trojkqty.

N: Jak nasze spostrzezenia mozecie wykorzysta¢ do narysowania trojkgtow
sferycznych, ale nie na globusie, na powierzchni jakiejkolwiek innej kuli?
U: Trzeba narysowac¢ najpierw okregi wielkie, wyznaczyc trzy punkty i potq-
czy¢ je, mozna zaznaczyc trzy pukty i je polqczy¢ - dzieci moga podawac rézne
propozycje..

3.  Konstruowanie trdjkatow wedlug wiasnych pomystéw, np. rysowanie
wielkich okregéw na pitkach plazowych, ewentualnie na grapefruitach lub
pomaranczach, mozna wykorzysta¢ wykataczki i gumki recepturki.
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N: W jaki sposéb mogq powsta¢ wielkie okregi na pitkach/owocach? Jakich
pomocy uzyjecie? U: Uzyjemy gumki na owoce. Wykorzystamy tasiemki na pitki
plazowej.

N: Stusznie. Przez ile punktéw musimy przeprowadzic¢ wielkie okregi? U: Trzy.
Tyle ile wierzchotkéw ma trojkat.

N: Ile takich wielkich okregdw powinnismy narysowaé, zeby powstat tréjkqt
sferyczny? U: Trzy.

Jesli uczniowie odpowiedza, ze wystarczy przeprowadzi¢ dwa wielkie okregi,
aby otrzymac trdjkat sferyczny, nalezy pokazac sfere z zaznaczonym dwukatem
i przypomnie¢ wiadomosci o najprostszym wielokacie na sferze.

Uczniowie sami decyduja w jaki sposob narysuja wielkie okregi. Jedni zaznacza
punkty antypodyczne (biegunowe) i przeprowadza przez nie dwa wielkie okre-
gi. Wtedy nalezy ustali¢, gdzie bedzie lezal kolejny wielki okrag stanowiacy
podstawe dla rysowanego tréjkata. Inni uczniowie wybiora zaznaczenie punk-
téw i przeprowadzenie przez nich wielkich okregow. W tym przypadku po-
wstanie wielki okrag stanowiacy podstawe dla tréjkata.

Uczniowie pracujacy na owocach samodzielnie zaktadaja recepturki na poma-
rancze/ grapefruity i rysuja flamastrem wielkie okregi. Uczniowie, ktorzy pra-
cuja na pitkach plazowych beda potrzebowaé¢ pomocy kolegi do przylozenia
tasiemek i odrysowania wielkich okregéw. (Realizacja zadania z wykorzysta-
niem zestawu Lenarta pozwala na indywidualna prace uczniow).

Kolorowanie pola otrzymanego trdjkata sferycznego.

4, Omowienie efektow pracy uczniow.

N: Jak wam sie pracowato?

N: Przyjrzyjcie sie swoim trajkgtom. Jak one wyglgdajq? U: Mdj jest jakis maty.
Maj jest znacznie wiekszy, prawie na calq potkule.

N: Obejrzyjcie catq swojq sfere doktadnie ze wszystkich stron. Co widzicie?
U: Trojkqtow jest wiecej niz jeden!

N: Ile ich jest? Uczniowie numeruja tréjkaty: Osiem.

N: Osoby rysujqce na pitce, podejdZcie do okna ze swoimi trojkqtami. Niech
inni tez sie przyjrzq waszym trojkgtom. Obserwacja rysunkow ,przez pitke”,
Czy cos zauwazyliscie? U: Z drugiej strony widac taki sam trdjkqt, jaki zakolo-
rowatem!

N: Zgadza sie. Niech ci, ktdrzy rysowali na owocach, tez odszukajq taki tréjkqt
,blizniak”, czyli trdjkqt symetryczny.

Kolorowanie trdjkata symetrycznego.

5. Podsumowanie zajec.

N: W jaki sposéb mozna narysowac trojkqt na ptaszczyznie? U: Wyznaczyc
punkty i przeprowadzic proste.
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N: A w jaki sposéb mozna narysowac tréjkqt na kuli? U: Podobnie, tylko trzeba
narysowac¢ wielkie okregi. Albo mozna od razu wielkie okregi narysowac, dwa
pionowo i jeden poziomo, jak na linie na globusie.

N: Doktadnie. Rysujqc tréjkqt na kartce/plaszczyznie, przeprowadzajgc przez
nie proste, ile otrzymamy trojkgtow? U: Jeden.

N: Ile trajkgtow otrzymamy na sferze, jesli rysujemy za pomocq wielkich okre-
gow? - U: Wiecej. Az osiem. I do tego z drugiej strony jest identyczny. Dwa
trojkaty na kuli sq identyczne.

N: Bardzo dobrze. Wykonaliscie dzisiaj nadzwyczajng prace. Super sie spisali-
scie.

Zakonczenie

Geometria jest integralna czescia zycia czlowieka. Nauczanie geometrii
zaréwno euklidesowej jak i sferycznej bezposrednio wplywa na rozumienie
otaczajacego go swiata. Gléwnym celem edukacji wczesnoszkolnej zamiesz-
czonym w podstawie programowej jest wspomaganie ucznia w rozwoju intelek-
tualnym. Wprowadzenie elementéw geometrii sferycznej do interpretacji wielu
sytuacji niewatpliwie wplynie na rozwdj wyobrazni dzieci.

Zadania szkoly oraz wymagania szczegdétowe okreslone przez podstawe
programowa umozliwiaja wprowadzanie tresci z zakresu geometrii sferycznej
w ramach edukagcji plastycznej, matematycznej, przyrodniczej, zaje¢ technicz-
nych i komputerowych. Poszczegdlne wymagania z wymienionych edukacji,
ktére dopuszczaja nauczanie nowego systemu geometrycznego akcentuja
aspekt rozwijania zainteresowan ucznia.

Nauczanie nowego systemu geometrycznego nie wprowadzi chaosu
w dotychczasowej wiedzy ucznia. Wrecz przeciwnie, jesli zadba sie o odpo-
wiedni doboér metod i srodkéw dydaktycznych moze pomdc w rozumieniu geo-
metrii na plaszczyZnie. Zastosowanie metody poréwnawczej oraz wiaczenie
idei konstruktywistycznego nauczania matematyki moze catkowicie zmienic
podejscie uczniéw do nauczanych tresci i geometrii jako dziedziny matematyki.

Nauka przez doswiadczenie zdaje sie by¢ najbardziej efektywna metoda
nauczania w ogole. Wlasnie uczenie sie w dzialaniu, analiza efektéw swojej
pracy oraz szukanie odpowiedzi na stawiane przez siebie i nauczyciela pytania
pozwola uczniom lepiej zrozumie¢ zagadnienia z zakresu geometrii euklideso-
wej i sferycznej.
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Magdalena Leszczynska

Nauczanie jezyka angielskiego
w edukacji wczesnoszkolnej

Dyskusja dotyczaca kwestii wieku, w jakim powinno rozpocza¢ sie nau-
czanie dzieci jezyka obcego trwa od wielu lat, a zdania w tej materii sq podzie-
lone. Coraz czes$ciej jednak obserwuje sie mozliwos$¢ posytania dzieci w okresie
przedszkolnym na lekcje jezyka angielskiego w ramach zaje¢ dodatkowych,
z ktorej to rodzice chetnie korzystaja. W edukacji wczesnoszkolnej sa juz one
objete obowiazkiem uczeszczania na zajecia jezykowe prowadzone przez nau-
czyciela wychowawce lub nauczyciela filologa. Bezsprzecznie nauczanie w tej
grupie jak i sama grupa sa specyficzne i wymagaja od pedagoga odpowiednie-
go przygotowania metodycznego oraz podejscia do catego procesu.

Psychopedagogiczne podstawy
nauczania dzieci jezyka obcego

W nauczaniu jezyka obcego kazdej grupy wiekowej nalezy bra¢ pod
uwage rozwoj intelektualny, emocjonalny i spoteczny, rodzaj myslenia, uwagi
czy pamieci. Procesy poznawcze, a w gldwnej mierze poziom ich funkcjonowa-
nia, warunkuje dobdr tresci, metod, technik i form ksztalcenia, a takze wplywa
na sposob postepowania nauczyciela i role, ktére przyjmuje na lekcji. Znajo-
mos¢ prawidlowosci rozwojowych nie tylko ulatwia prace z uczniami, ale réw-
niez pozwala na optymalne ich wykorzystanie w procesie nauczania - uczenia
sie w celu osiagniecia jak najwiekszych efektow. Cechy rozwojowe dzieci sta-
nowia punkt wyjscia dla planowania i przeprowadzania zaje¢ edukacyjnych,
w tym rowniez z jezyka obcego.

Niewatpliwie jest szereg cech indywidualnych dzieci, ktére determinuja
skuteczno$¢ nauki jezyka obcego, takie jak inteligencja badZ osobowos¢, jed-
nak wyrézni¢ mozna takze zestaw wlasciwosci charakterystycznych dla ogdtu
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uczniéw w mltodszym wieku szkolnym. Wedlug teorii Piageta, znajduja sie oni
w stadium operacji konkretnych, co oznacza, ze na tym poziomie nie sa zdolne
do myslenia abstrakcyjnego. Wazna jest dla nich obecnos¢ konkretnych do-
swiadczen, gdyz opisuja Swiat nie potrafiac jeszcze rozwiazywac¢ probleméw
w pamieci, radzi¢ sobie z abstrakcyjnymi ideami i rozumowac hipotetycznie
w oderwaniu od materialnej rzeczywistosci. Towarzyszenie rzeczywistych przed-
miotéw i sytuacji przy rozwiazywaniu probleméw, mozliwos¢ dziatania na kon-
kretach i doswiadczania konkretnych wydarzen jest czynnikiem niezbednym do
logicznego poradzenia sobie z trudnym zagadnieniem (Birch, Malim, 2002).

Implikacje teorii J. Piageta dla nauczania jezyka obcego dzieci sa
ogromne. Uczniowie bedacy na etapie operacji konkretnych nie powinni by¢
zaznajamiani ze stownictwem oderwanym od tego, co znajduje sie w zasiegu
ich reki lub wzroku, czego nie moga zobaczy¢ lub dotkna¢. Najblizsze otocze-
nie dziecka staje sie wyznacznikiem doboru materialu nauczania, ktdry obej-
muje nazwy rzeczy i oséb mu bliskich, takich jak rodzina, zwierzeta, zabawki,
jedzenie oraz krétsze lub dluzsze wyrazenia i zwroty uzywane w codziennym
jezyku w typowych dla jego wieku sytuacjach komunikacyjnych. Ponadto, ze
wzgledu na to, Ze uczen nie osiagnat jeszcze poziomu myslenia abstrakcyjnego,
bezcelowe i niezasadne wydaje sie by¢ ttumaczenie zagadnien gramatycznych
i skomplikowanych regut rzadzacych jezykiem, gdyz wymaga to stosowania
teoretycznych terminow i uogolnien. Co wiecej, wysoka ranga konkretnych
przedmiotéw w nauczaniu dzieci w tym stadium rozwoju dyktuje koniecznosc
stosowania na zajeciach bogatego wachlarza srodkéw dydaktycznych. Rézno-
rodnos¢ pomocy dydaktycznych, mozliwo$¢ manipulowania nimi, zobaczenia,
dotkniecia, wystuchania stwarza bardziej sprzyjajace warunki do przejscia
z poziomu myslenia operacyjnego na poziom operacji formalnych (Wadsworth,
1998).

Inne podejscie do rozwoju kognitywnego dzieci prezentowat L. Wygotski,
ktory podkreslat znaczenie interakcji spotecznych w ksztaltowaniu sie mozli-
wosci intelektualnych i rozwoju jezyka. Dzieci sa w stanie osiggna¢ wyzszy
poziom funkcji poznawczych, jezeli wchodza w relacje z osobami dorostymi lub
rowiesnikami czy starszymi kolegami. Wprowadzit on pojecie ,strefy najbliz-
szego rozwoju”, ktore ,oznacza réznice miedzy aktualnym poziomem rozwoju,
okreslonego przez zdolno$¢ do samodzielnego rozwigzania danego problemu,
a poziomem najblizszego rozwoju, okreslonym przez mozliwo$¢ rozwigzania
problemu pod kierunkiem dorostego lub wspdélnie z lepiej radzacym sobie rd-
wiesnikiem” (Harwas-Napierata, Trempata, 2002, s. 149). W kategoriach ucze-
nia sie jezyka obcego, teoria L. Wygotskiego oznacza, ze dzieci stajg sie bar-
dziej kompetentnymi jego uzytkownikami, jesli maja szanse obcowac z tymi,
ktérzy bieglej nim wiadaja.
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W teoria L. Wygotskiego przywiazuje sie duza wage do roli spoteczen-
stwa i kultury, ktéra ono tworzy, w rozwijaniu intelektualnych mozliwosci
dziecka. Jezyk wlasnie jest medium kultury, ta z kolei ,narzuca sposéb, w jaki
myslimy, zapamietujemy, dokonujemy kategoryzacji, czytamy i stopniowo roz-
szerzamy swoj wplyw na sposob naszego funkcjonowania, zdobywajac nad
nami wieksza witadze niz ma natura czy dziedziczenie biologiczne” (Pamula,
2009, s. 16). Nauczyciel postugujacy sie jezykiem obcym, ktérego niewielka
czes$¢ chece przekazac dzieciom na zajeciach w poczatkowym etapie jego ucze-
nia sie, przekazuje takze elementy kultury spotecznosci postugujacej sie tymze
systemem znakéw. Pomaga on, zacheca, prowadzi i instruuje, by uczniowie
byli w stanie odkrywac¢ nowy jezyk i jego kulture, co moze mie¢ miejsce tylko
przy dostatecznym wsparciu doswiadczonego i kompetentnego pedagoga ukie-
runkowujgcego ten proces poprzez interakcje i komunikacje. Wspomaganie
rozwoju poznawczego dziecka, ktdremu przewodzi czlowiek dorosly L. Wygot-
ski nazywa ,budowaniem rusztowania” (Bee, 2004, s. 48) co w edukacji prze-
ktada sie na to, ze ,nauczyciel poprzez pytania, pokazy i objasnienia buduje
dziecku rusztowanie wspomagajace jego dziatania” (Bee, 2004, s. 49).

Teoria rozwoju poznawczego J. Brunera wykazuje podobienstwa zarow-
no z teoriag Piageta jak i Wygotskiego. Wedlug tego psychologa, dziecko na
swojej drodze rozwoju procesow myslenia zmierzajacej do osiagniecia ich doj-
rzatej formy przechodzi przez trzy fazy reprezentacji, czyli wewnetrznego od-
twarzania Swiata. Pierwszym ze sposobow takiego reprezentowania Swiata
w umysle jest sposob enaktywny, bedacy w pelni zwigzany z wykonywaniem
dzialan motorycznych. Kolejna faza jest faza ikoniczna, w ktdérej gtéwna role
odgrywa obraz czyli wyobraznia. Swiat w umysle dziecka jest wytwarzany przy
pomocy wyobrazen wzrokowych, wechowych czy stuchowych, ale bez uzycia
stow. Potrafi ono sobie wyobrazi¢ jakas rzecz, chociaz nie umie lub trudno mu
ja okresli¢ przy uzyciu srodkéw werbalnych. Gdy dziecko zaczyna wykorzysty-
wac jezyk do reprezentowania rzeczywistosci, oznacza to, ze wchodzi w faze
symboliczna, w ktérej ujmuje te rzeczywisto$¢ za pomoca nie tylko symboli
jezykowych, ale takze liczbowych lub muzycznych. Budowanie reprezentacji
symbolicznych zwigzane jest ze zdolnoscia do myslenia abstrakcyjnego i wyko-
nywaniem bardziej ztozonych operacji intelektualnych (Birch, Malim, 2002).

Dzieci w mtodszym wieku szkolnym, w zaleznosci od stopnia swojej doj-
rzatosci, moga juz korzystac z trzech sposobdw odtwarzania rzeczywistosci, ale
potrzebuja odpowiedniej okreslonej dozy doswiadczen pozwalajacych na rozwi-
janie szczegdlnie ostatniej fazy reprezentacji. W nauczaniu jezyka obcego dzie-
ci powinno wykorzystywac sie wszystkie trzy rodzaje myslenia przedstawiajac
materiat za pomoca dzialania, obrazu i oczywiscie jezyka dazac do tego, by to
wlasnie stowo, poczatkowo moéwione, a nastepnie takze pisane zdominowato
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proces nabywania jezyka. Tym nie mniej, nie ulega watpliwosci, ze uczniowie
klas I-IIT ucza sie w gldwnej mierze przez dzialanie, a wiec aktywnosci, takie
jak ,wykonywanie prac plastycznych, odgrywanie scenek, bezposredni kontakt
z przyroda - angazujac cate swoje ciato” (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska, 2009,
S. 7) sa najbardziej pozadane na zajeciach.

Podobnie jak L. Wygotski, J. Bruner réwniez skupit sie na roli osoby do-
rostej we wspomaganiu rozwoju poznawczego dzieci. On takze okreslal pomoc,
jaka ze strony bardziej biegtego i doswiadczonego partnera otrzymuja dzieci
W rozwigzywaniu problemoéw ,budowaniem rusztowania” (scaffolding), beda-
cym ,swoistym typem nauczania, ktére umozliwia dziecku uzyskanie takiego
poziomu kompetengcji, jakiego samo nie moze osiagna¢” (Twardowski, 2004, s. 7).
Cztowiek dorosty posredniczy w wykonywaniu zadan przez dziecko zachecajac
je do ich realizowania oraz instruujac i postugujac sie dziataniem wspierajacym
w celu wyksztalcenia pozadanej funkcji czy kompetencji. Gdy osiaga ono juz
taki poziom samodzielnosci, na ktérym nie potrzebuje wiecej podpory drugiej
osoby, ta pomoc jest dostosowywana do jego potrzeb, a w efekcie koncowym
maksymalnie ograniczana.

Ze wzgledu na to, ze w podejsciu J. Brunera kladzie sie ogromny nacisk
na zalezno$¢ rozwoju myslenia u dzieci od ich kooperacji z osobami dorostymi,
ma to wyrazne odbicie w nauczaniu jezyka obcego, a zwtaszcza roli nauczycie-
la, ktéry ten proces nadzoruje. Cameron (2001) pokazuje, w jaki sposéb kon-
cepcja rusztowania moze by¢ zastosowana w nauczaniu jezyka obcego. Wspo-
maganie uczniéw moze zachodzi¢ poprzez kierowanie ich uwagi na to, co jest
istotne, ukazywanie celu komunikacyjnego, przypominanie na czym polega
zadanie oraz jasne i wyrazne organizowanie dziatan. Autorka ta wskazuje takze
na przydatnosc¢ innej idei gtoszonej przez J. Brunera, a mianowicie pozytywne-
go efektu rutyny, ktora w klasie szkolnej przybiera forme rytuatéw klasowych.
Rytualy klasowe, czyli powtarzajace sie w toku zaje¢ modele postepowania
stuzace do organizacji pracy w klasie przysparzaja okazji do poszerzania zaso-
bu jezykowego oraz doskonalenia umiejetnosci jezykowych.

Kolejnym procesem poznawczym poza mysleniem, ktéry nalezy uwzgled-
ni¢ projektujac swoja prace na lekcjach jezyka obcego z dzie¢mi w mlodszym
wieku szkolnym, jest pamie¢. Uczniowie nie maja jeszcze dobrze rozwinietej
pamieci logicznej, ktoéra zaczyna dopiero sie wyksztalca¢ na bazie pamieci me-
chanicznej. Sposéb zapamietywania nowych informacji polega gtéwnie na za-
chowywaniu w pamieci prezentowanego materiatu bez jego zrozumienia, co
z wiekiem ustepuje analizowaniu, organizowaniu, kategoryzowaniu i co naj-
wazniejsze rozumieniu przyswajanych tresci (Harwas-Napierata, Trempata,
2002). Oznacza to, ze wyjasnianie terminologii i zasad gramatycznych jest
bezcelowe, gdyz dzieci, ktére nie maja jeszcze rozbudowanych strategii pamie-
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ciowych nie beda w stanie ich zapamietac. Co wiecej, istotne w nauczaniu
dzieci w mlodszym wieku szkolnym sa kolejne rodzaje pamieci: krotko- i diugo-
terminowej. Uczniowie w tej grupie wiekowej szybko zapamietuja informacje,
ktore sa przez niedlugi odcinek czasu przechowywane w pamieci krétkotermi-
nowej, ale takze szybko je zapominaja (Fontana, 1998). D. Fontana wskazuje,
ze mozliwe jest zastosowanie pewnych zabiegdw usprawniajacych utrwalanie
nowych wiadomosci i podnoszacych wydajnos¢ pamieci dlugoterminowej.
Wsréd proponowanych przez niego strategii, ktére harmonizuja z praktyczng
nauka jezyka obcego znajduja sie:

« wielokrotne powtarzanie materiatu (nowe wyrazy, wyrazenia i zwroty),

+ wzbudzanie zainteresowania i wprowadzanie tresci korespondujacych

z dos$wiadczeniem i uczuciami uczniéw,

« praktyczne przedstawienie materiaty,

» stosowanie pomocy wizualnych, w tym obrazkow,

» laczenie nowego materialu z tym, ktéry zostat juz wprowadzony,

e przypominanie opracowanego juz materiatu

Na stopien asymilacji wiedzy ma réwniez wplyw zakres uwagi uczniow,
czyli to jak dlugo moga skoncentrowac sie na jednej czynnosci lub ¢wiczeniu.
Niewatpliwie im dzieci sa starsze, tym dtuzej potrafia skupi¢ sie na zadaniu,
jednak w poczatkowej fazie edukacji wczesnoszkolnej sa one w stanie pozostac
zainteresowanymi przez krotki okres czasu, poniewaz tatwo sie mecza i znie-
checaja. W konsekwencji oznacza to, ze niezbedna jest ,czesta zmiana charak-
teru ¢wiczen proponowanych na lekcjach, gdyz uwaga mimowolna, jej napie-
cie, natezenie i skupienie, zalezy od bodzca, ktdry ja wywotal” (Pamuta, 2009,
s. 18). Ze wzgledu na to, ze to bodzce przykuwaja uwage, zadaniem nauczycie-
la jest zapewnienie ich atrakcyjnosci i zréznicowania. Nalezy mie¢ wzglad
rowniez na to, ze wraz z wiekiem odcinki koncentracji uwagi stopniowo sie
wydluzaja, co w efekcie oznacza, ze uczniowie klasy III zdolaja diuzej skupic
sie na wyznaczonym zadaniu niz pierwszoklasisci. Przechodza oni ,z uwagi
mimowolnej, automatycznej, do dowolnej, Swiadomie kierowanej na rdézne
bodzce dochodzace do organizmu z zewnatrz, a - co za tym idzie - poprawia
sie (...) koncentracja, przerzutnos¢ uwagi, pojemnos$c i czas jej trwania (Pamu-
ta, 2009, s. 18).

Jesli chodzi o rozw(j mowy dzieci w mlodszym wieku szkolnym, to sa one
wyposazone w wystarczajacy zasob stéw niezbedny do sprawnego komuniko-
wania sie w rodzimym jezyku. Poczawszy od pierwszego roku nauki szkolnej,
zasob stownictwa, poprawnos¢ gramatyczna i stylistyczna, swiadomos¢ regut
rzadzacych jezykiem systematycznie wzrasta. Dzieci w tym wieku lubia bawic
sie stowem, rymowac, Spiewac piosenki, wymysla¢ neologizmy - wszystkie te
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czynnosci sa dla nich naturalne w jezyku ojczystym, a takze powinny by¢ po-
wszechne na poczatkowym etapie nauczania jezyka obcego (Scott, Ytreberg,
1990). Pomimo tego, Ze nie sa w stanie poradzi¢ sobie z wyjasnieniami grama-
tycznymi, chtona one elementy wprowadzanego materiatu dzieki zabawowym
formom =zaje¢ oraz interesujacym i atrakcyjnym dzialaniom proponowanym
przez nauczyciela. Nie musza przy tym w peini rozumie¢ wszystkiego, czego sa
nauczane, gdyz nie rozbijaja na czesci i nie analizuja kazdego zdania badz
dtuzszej formy wypowiedzi podawanych przez nauczyciela.

Dzieci uczace sie jezyka obcego - jak twierdzi W. Littlewood (1984) -
maja przewage nad swoimi starszymi kolegami tylko w jednym obszarze,
a mianowicie w nabywaniu umiejetnosci w zakresie wymowy. Dzieci sa w sta-
nie przyswoi¢ autentyczny akcent drugiego jezyka, gdyz ich miesnie artykula-
cyjne sa jeszcze wystarczajaco plastyczne, by utworzy¢ odpowiedni i poprawny
model w warstwie fonetycznej (Brown, 1994). Stad wazne jest, zeby stwarzac
uczniom korzystne warunki w celu umozliwienia im ostuchiwania sie z jezy-
kiem i uwrazliwiania na obca fonetyke. Wedtug S. Halliwell (1992), poza pla-
stycznoscia miesni odpowiedzialnych za artykulacje, uczniowie rozpoczynaja
nauke w szkole podstawowej wyposazeni w naturalna zdolno$¢ do uczenia sie
posredniego czyli takiego, w ktérym nie skupiaja sie na elemencie jezyka, ktd-
rego sa uczeni w danej chwili, ale koncentruja sie na wykonaniu powierzonego
im zadania. Wprowadzanie interesujacych ¢wiczen jezykowych o duzej warto-
$ci komunikacyjnej oraz stosowanie réznorodnych gier i zabaw przyczynia sie
do uczenia sie mimowolnego, ktdre w nastepstwie pomaga dzieciom stac sie
bardziej biegtymi uzytkownikami jezyka docelowego. W miare dojrzewania,
rozwoju pamieci i uwagi, nieSwiadome uczenie sie ustepuje stosowaniu strate-
gii uczenia sie i réznych technik pamieciowych, czyli przejmowaniu kontroli
nad swoja pamiecia i uwaga, a tym samym swiadomemu organizowaniu proce-
su zdobywania i porzadkowania wiedzy.

Pomimo tego, Ze poziom sprawnosci dzieci w postugiwaniu sie jezykiem
ojczystym w mowie jest satysfakcjonujacy, stopien jego zaawansowania w pi-
$mie nie jest jeszcze wysoki. Na poczatkowym etapie nauki, dzieci potrafia
zapisywac¢ i czyta¢ jedynie pojedyncze wyrazy, a nastepnie krotkie zdania,
skutkiem czego wprowadzanie tych kompetencji w jezyku obcym powinno by¢
odsuniete w czasie. Mozliwe jest podejmowanie prob w pisaniu, ktoére jednak
trzeba ,ograniczy¢ do przepisywania wyrazow poznanych wczesniej w formie
ustnej” (Szpotowicz, 2009, s. 3). Analogicznie nalezy postepowac z nauka czy-
tania, ktéra ma polega¢ na ,rozpoznawaniu ksztaltu liter i traktowaniu zapisu
jako rysunku, bez analizy poszczegolnych liter, co np. w jezyku angielskim
byloby szczegdlnie mylace” (Szpotowicz, 2009, s. 3). Dzieci moga czyta¢ wyra-
zy calosciowo i rozpoznawac zapis tych stéw, ktore zostaly juz wprowadzone
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na zajeciach lub sledzi¢ w swoich podrecznikach krétkie zdania czytane przez
nauczyciela. Siedmio-, osSmio- i dziewieciolatki potrafig juz pisa¢ i czyta¢ bar-
dziej plynnie w jezyku ojczystym i moga te umiejetnosci przenies¢ na lekcje
jezyka obcego, na ktérych beda korzysta¢ z podrecznikow z zawartymi w nich
historyjkami lub innymi tekstami oraz prowadzi¢ zeszyty.

Pomimo tego, ze na lekcjach jezyka obcego na etapie ksztalcenia zinte-
growanego rozwijane sa sprawnosci czytania i pisania, gtéwny nacisk jest kla-
dziony na ksztaltowanie umiejetnosci stuchania i mdwienia. Podobnie jak
w przypadku nabywania jezyka ojczystego, uczac sie jezyka obcego, dzieci naj-
pierw z nim sie ostuchuja, nastepnie méwia, a na koniec czytaja i pisza (Brown,
1994). Wazna cecha rozwojowa uczniow w tym wieku jest to, ze w przeciwien-
stwie do chtopcéw i dziewczat w okresie adolescencji, nie boja sie podejmowac
ryzyka i nie maja zahamowan przed uzywaniem jezyka (Lightbown, Spada
1993). Dzieci lubig méwi¢ oraz powtarzac i jak twierdzi H. D. Brown (1994),
mniej obawiaja sie popelnienia bledéw podczas mdéwienia, poniewaz sa mniej
swiadome poprawnych form gramatycznych, a tym samym mozliwo$¢ zrobienia
w nich bledéow zanadto ich nie przejmuje. Traktuja je jako naturalna czesc
sktadowa procesu uczenia sie. W uczeniu sie jezyka obcego konieczne jest
jednak popelnianie bledéw, z ktérych wyciaggamy wnioski i ktdre pozwalaja
czyni¢ nam postepy.

Hanna Komorowska (2001) wskazuje, jakie kroki nalezy przedsiewziac,
aby nie zniecheci¢ dziecka do méwienia i poméc mu przezwyciezy¢ strach
przed o$mieszeniem oraz zaklopotaniem. Zaznacza ona, zZe nie wolno wywierac
presji na dziecku, by formutowato jakie§ wypowiedzi oraz nie mozna podkre-
sla¢ w tych wypowiedziach bledéw, a raczej kilkakrotnie powtarza¢ zdanie
z poprawiona juz forma. Nalezy natomiast zacheca¢ dzieci do powtarzania
grupowego lub choéralnego, a takze inicjowac kroétkie zabawy dramowe jako
przygotowanie do publicznego wystepowania.

Siedmioletnie dzieci ,dopiero ucza sie pracowacé kolektywnie i poznaja
plynace z tego korzysci, takie jak pomoc w wykonaniu zadania, wspdlna odpo-
wiedzialno$¢ itp.” (Pamuta, 2009, s. 14). W klasie pierwszej jeszcze ,nie sa
gotowe do pracy zespolowej i wola pracowac¢ indywidualnie lub z nauczycie-
lem” a ,z czasem rozwijaja umiejetnos¢ wspoétpracy (praca w parach, matych
grupach)” (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska, 2009, s. 7. Wniosek z tego jest taki, ze
w pierwszym roku nauczania jezyka obcego powinna dominowac forma pracy
indywidualnej i z cata klasa, a w miare rozwoju spolecznego uczniéw nalezy
stosowac prace w parach i grupach.

Dzieci w miodszym wieku szkolnym charakteryzuja sie aktywnoscia,
ruchliwos$cia, potrzeba zabawy i dziatalnosci twérczej (Pamuta, 2009). Oznacza
to, ze zajecia z nimi musza obfitowa¢ w ¢wiczenia ruchowe, zabawy twodrcze,
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gry i piosenki, elementy dramy oraz wykonywanie prac plastycznych. Potrze-
buja one ,réznych form ekspresji - teatralnej, plastycznej, muzycznej” (Komo-
rowska, 2001, s. 33) i zajecia jezykowe powinny stwarzac¢ temu okazje..

Ostatnim czynnikiem, ktéry bezposrednio wplywa na proces nauczania
jezyka obcego jest rozwoj emocjonalny. Dzieci siedmioletnie czesto za duzo od
siebie wymagaja oraz nie potrafig ukrywac¢ emocji, ktére otwarcie okazuja, za$
o$mio- i dziewieciolatki potrafig juz dokona¢ samooceny i krytycznie ocenic
siebie i innych (Ilg, Ames, Baker, 2005) Ich reakcje emocjonalne nie sa juz tak
silne, gdyz ,dzieci staja sie coraz bardziej $wiadome swych stanéw emocjonal-
nych i ich wpltywu na zachowanie (doskonali sie samokontrola), potrafia coraz
lepiej dostosowywac swoja ekspresje do wymagan spotecznych, zas ich dziala-
nie staje sie w coraz wiekszym stopniu niezalezne od bezposredniego wptywu
emocji” (Harwas-Napierata, Trempata, 2002, s. 152). Zanim jednak w pehi
opanuja umiejetnos¢ panowania nad wyrazaniem swoich uczué, charakteryzuja
sie spontanicznoscia i wybuchowoscia. Stad istotne jest, aby nauczyciel byt
osoba ciepla i zyczliwa oraz rozumial, ze okazujac znudzenie lub nieche¢, ucz-
niowie nie majg zamiaru by¢ niegrzeczni, ale zasygnalizowa¢ potrzebe zmiany
zadania badz tematu (Komorowska, 2001). M. Szpotowicz (2009) wskazuje, ze
starsi uczniowie lubia by¢ oceniani i rywalizowa¢ z innymi w réznych grach,
ale boja sie jednoczesnie przegranej, co nasuwa wniosek, Ze nalezy tak dobie-
ra¢ zabawy z elementami konkurencji, by kazde dziecko miato mozliwos$é od-
niesienia sukcesu.

W przeciagu trzech lat, ktére obejmuje etap ksztalcenia zintegrowanego,
wszystkie strefy rozwoju dzieci poczawszy od rozwoju fizycznego, poprzez
emocjonalny, a konczac na poznawczym ulegaja przeobrazeniu. Bez wzgledu
na to, nauczyciel zobowigzany jest znac¢ specyfike uczenia sie dzieci, aby
z powodzeniem zrealizowa¢ nadrzedny cel, jakim jest wdrozenie dzieci do
przyswajania jezyka obcego.

Lekcje jezyka angielskiego w nauczaniu zintegrowanym

Jak sama nazwa wskazuje, nauczanie zintegrowane polega na integracji,
miedzy innymi, celéw, tresci i metod ksztalcenia realizowanej na polu edukacji
wczesnoszkolnej. Nauka jezyka obcego réowniez powinna by¢ powigzana z in-
nymi elementami tejze edukacji. Wymagania dotyczace jezyka obcego sa zapi-
sane w podstawie programowej miedzy tresciami edukacji polonistycznej
i muzycznej, co oznacza, ze wiadomosci i umiejetnosci prezentowane na zaje-
ciach drugiego jezyka takze powinny korelowa¢ z tym, co jest ksztalcone
w ramach pozostatych edukagji.
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Niewatpliwie, tatwiej dba¢ o integracje, gdy nauczyciel ksztatcenia zin-
tegrowanego jest jednoczesnie filologiem z odpowiednim przygotowaniem
w kierunku nauczania dzieci jezyka obcego. M. Szpotowicz (2009) jednak, wska-
zuje ze zaréwno prowadzenie lekcji przez nauczyciela wychowawce jak i nau-
czyciela filologa ma swoje zalety i stwarza odmienne mozliwosci. Pierwszy
z nich moze przeprowadza¢ zajecia nawet codziennie przeznaczajac na nie po
kilkanascie minut, pamietajac przy tym o tym, by zaakcentowac ich rozpocze-
cie uzywajac do tego, na przyktad pacynki lub piosenki. Dodatkowo, moze
rowniez wplata¢ elementy w jezyku obcym na innych lekcjach odbywajacych
sie w ojczystym jezyku. W drugim przypadku, zajecia jezykowe maja miejsce
zawsze 0 tej samej porze, wiec dzieci kojarza je z dana osoba, ktéra na nie
przychodzi. Chociaz trudniej w tym wypadku o integracje tresci i umiejetnosci
ksztalcenia, nauczyciel filolog powinien konsultowac sie z wychowawca klasy,
aby szuka¢ wspdlnych rozwiagzan w celu ich taczenia.

Prawdopodobnie najczesciej realizowanymi tresciami i sprawno$ciami
na lekcji jezyka obcego sa elementy edukacji muzycznej, plastycznej i tech-
nicznej. Rownie dobrze mozna jednak korelowa¢ tresci z pozostalych edukacii.
Omawiajac dany temat realizujemy jednoczesnie wiadomosci i umiejetnosci
nauczania zintegrowanego zawarte w podstawie programowej i programie
nauczania, na przyktad:

1. edukacja polonistyczna - dzieci uczestnicza w zabawie teatralnej,
2.  jezyk obcy - dzieci rozumieja sens opowiedzianej historyjki oraz nazywa-
ja obiekty w najblizszym otoczeniu,

3. edukacja muzyczna - dzieci $piewaja piosenke z obcojezycznego reper-
tuaru dzieciecego i realizuja ja ruchem,

4, edukacja plastyczna - dzieci ilustruja sceny inspirowane historyjka oraz
korzystaja z narzedzi multimedialnych,

5. edukacja spoteczna - dzieci wspoélpracuja w zabawie,

6. edukacja przyrodnicza - dzieci nazywaja zjawiska atmosferyczne, np.

okreslaja, jaka jest pogoda na poczatku lekcji oraz rozpoznaja i nazywaja
zwierzeta zyjace w ogrodzie,

7. edukacja matematyczna - dzieci klasyfikuja obiekty tworzac kolekcje,
np. zwierzat oraz licza w zakresie 20,

8. zajecia komputerowe - dzieci postuguja sie komputerem w podstawo-
wym zakresie, np. piszac dyktando z wyrazoéw w programie Word,

9. zajecia techniczne - dzieci wykonuja ludzika z plasteliny i innych do-

stepnych materialéw, a nastepnie go opisuja,

10. wychowanie fizyczne - dzieci rozwijaja swoja sprawnos¢ fizyczna reagu-
jac calym cialem na polecenia wydawane przez nauczyciela (np. jump,
skip, run),
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11. etyka - dzieci przestrzegaja regut w grach jezykowych.

Nauczyciel moze na rézne sposoby taczy¢ tresci i umiejetnosci edukacji
wczesnoszkolnej z tymi prezentowanymi na lekcji jezyka obcego. M. Pamuta
(2009) podaje szereg pomyslow na integracje drugiego jezyka z celami ksztal-
cenia innych edukacji. Dazac do integracji jezykowo-muzycznej, proponuje
¢wiczenia, takie jak rozpoznawanie dzwiekdw, réznicowanie gtosek czy rytmi-
zacja stow i krotkich zdan. W realizacji tematéw przyrodniczych natomiast,
zacheca do sporzadzania notatek z wycieczek w jezyku obcym, sporzadzania
map z obcojezycznymi nazwami badZ opisywania zwierzat - ich wygladu
i sprawnosci.

Przyktadowe scenariusze zawarte w programach nauczania jezyka an-
gielskiego w klasach 1-3 szkoly podstawowej obrazuja w jaki sposéb na danej
lekcji wystepuje zintegrowane ksztalcenie wiadomos$ci i umiejetnosci zawar-
tych w podstawie programowej. Co wiecej, programy te oferuja karty osiagniec
ucznia, ktére pozwalaja nauczycielowi scharakteryzowac¢ jego postepy w po-
szczegllnych obszarach, a przyjmuja forme oceny opisowej. Ocena opisowa
stosowana jest w catej edukacji wczesnoszkolnej i stad, nalezy ja wykorzysty-
wac¢ do podsumowywania wynikéw w nauce angielskiego. Jej zaleta jest to,
ze ,daje mozliwos¢ Sledzenia indywidualnego rozwoju dziecka i wskazuje na
osiggniecia dzieci” (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska, 2009, s. 5).

Integracja jezyka obcego z ksztalceniem zintegrowanym moze nastre-
cza¢ trudnosci, jednak duzo w tej kwestii zalezy od nauczyciela i jego checi
oraz inicjatywy. Wspdtpraca z nauczycielem wychowawca, a takze dobra zna-
jomos$¢ podstawy programowej dotyczacej edukacji wczesnoszkolnej, z ktorej
okreslone w niej tresci i umiejetnosci mogiby realizowa¢ na zajeciach jezyka
obcego, stanowia zalazek sukcesu dzieci i samego nauczyciela w procesie nau-
czania-uczenia sie.

Implikacje praktyczne

Zaprezentowane zostana przykladowe konspekty zaje¢, ktére mozna
przeprowadzi¢ z dzie¢mi w klasach I-III. Scenariusze zostaly opracowane na
podbudowie teoretycznej zawartej w rozdziale pierwszym. Uwzgledniaja one
mozliwosci rozwojowe i cechy charakterystyczne dzieci w tym wieku, ktore
bezposrednio wplynely na dobdr tematéow, tresci, metod, technik i Srodkow
dydaktycznych. Konspekty obejmuja takze wiadomosci i umiejetnosci z innych
obszaréw edukacji okreslonych w podstawie programowe;.
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Scenariusz lekcji dla klasy 1

Czas trwania: 45 minut
Klasa: pierwsza

Cele:

» nazywanie koloréw w formie ustnej

» $piewanie i odgrywanie piosenki o kolorach

» rozwijanie umiejetnosci méwienia
Materialy dydaktyczne: pacynka misia, karty z kolorami: zielonym, czerwo-
nym, pomaranczowym, zolttym, zielonym i niebieskim, biate kartki A4, koloro-
we czasopisma, przyktadowy plakat
Wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej:
jezyk obcy: dzieci nazywaja kolory, reaguja na proste polecenia i pytania,
Spiewaja piosenke
edukacja muzyczna: dzieci Spiewaja piosenke i realizuja ja ruchem
edukacja plastyczna: dzieci postuguja sie technika plastyczna, jaka jest kolaz
wychowanie fizyczne: dzieci rozwijaja sprawnosc¢ fizyczna
Przebieg zajec
Rozgrzewka jezykowa
Nauczyciel wydaje dzieciom polecenia jednoczesnie je pokazujac. Uczniowie
wykonuja je razem z prowadzacym: Stand up!, Sit down!, Clap your hands!,
Turn around!, Skip!, Jump!

Prezentacja

1. Nauczyciel wktada na reke pacynke misia, podnosi karte z kolorem zie-
lonym i méwi: Look! It’s green. Prosi dzieci o powtdrzenie, méwiac: Repeat,
please. It's green. Przyczepia karte za pomoca magnesu na tablicy. Podobnie
prezentuje pozostate nazwy koloréw: red, orange, blue, yellow.

2.  Nauczyciel chodzi po klasie i wskazujac przedmioty w réznych kolorach
wypowiada ich nazwe. Nastepnie wskazujac dana rzecz mowi: Show me some-
thing green proszac uczniow o wybranie i pokazanie czegos ze swojego stolika
w podanym przez niego kolorze.

3. Nauczyciel przyczepia karty z kolorami na tablicy w dowolnej kolejnosci
wypowiadajac rytmicznie ich nazwy jedna po drugiej i zachecajac uczniow do
wlaczenia sie w zabawe. Nauczyciel wypowiada nazwy koloréow kilka razy
zmieniajac przy tym ton, gtosnos¢ i szybkos¢ moéwienia. Po pewnym czasie,
podczas serii rytmicznego wypowiadania, nauczyciel zabiera jedna karte, aby
dzieci mogly skandowa¢ nazwe koloru z pamieci. Czyni tak kolejno ze wszyst-
kimi kolorami.
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4, Nauczyciel wskazuje jedna z kart i méwi: Orange is my favourite colour.
What’s your favourite colour? Positkujac sie jezykiem polskim wyjasnia, ze
podat swdj ulubiony kolor i chce by dzieci takze wymienily swoje ulubione ko-
lory. Uczniowie zadaja pytanie i na nie odpowiadaja jedno po drugim na zasa-
dzie tancuszka, a jeden z nich stawia po kazdej odpowiedzi kreske pod karta
z wybranym kolorem, ktére nastepnie sa liczone, aby zobaczy¢, jaki kolor ma
najwieksza popularnosc.

Piosenka (Reilly, 2000)

Nauczyciel Spiewa piosenke i ilustruje jej stowa gestami:

What’s your favourite colour? - nauczyciel rozklada rece w gescie zapytania
Red, red! - nauczyciel wskazuje karte z czerwonym kolorem

Everybody run. - nauczyciel biegnie w miejscu

Painting is fun! - nauczyciel wykonuje ruch nasladujacy malowanie pedzlem
Nauczyciel ponownie Spiewa piosenke i zacheca dzieci, aby wtaczyty sie do
$piewania i demonstrowania.

Cwiczenia plastyczne

Uczniowie otrzymuja od nauczyciela biate kartki i czasopisma, a ich zadaniem
jest wykona¢ plakat przedstawiajacy ich ulubiony kolor poprzez wyciecie
z czasopism i przyklejenie na kartce przedmiotéw w tym kolorze. Nauczyciel
moéwi: Make a colour poster i pokazuje przykladowy plakat. Po skonczonej
pracy dzieci prezentuja swoje plakaty calej klasie, ktéra okresla w jakim kolo-
rze sg powstate kolaze.

Zakonczenie lekcji
Dzieci od$piewuja z nauczycielem poznana piosenke.

Praca domowa
Uczniowie maja narysowac na kartce pie¢ rzeczy w kolorach, ktorych nazwy po
angielsku poznaly na lekgji.

Scenariusz lekcji dla klasy II

Czas trwania: 45 minut
Klasa: druga
Cele:
» nazywanie czesci garderoby w formie ustnej i pisemnej
e rozwijanie umiejetnosci rozumienia historyjki
e rozwijanie umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem
e opisywanie swojego ubioru
Materialy dydaktyczne: 6 kart z kolorami, kopia historyjki dla kazdego dziec-
ka, odtwarzacz CD, ptyta CD z nagraniem historyjki (Davies, Graham, Szpoto-
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wicz, Szulc-Kurpaska, 2008), dziewie¢ kart z czesciami garderoby w réznych
kolorach (kapelusz, koszula, podkoszulek, marynarka, spodnica, sukienka, spod-
nie, skarpetki, buty), magnesy, karty z nazwami czesci garderoby, kapelusz

Zakladana wiedza: kolory

Wiadomeosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej:

jezyk obcy: dzieci nazywaja czesci garderoby, rozumieja sens historyjki, rea-
guja na proste polecenia

edukacja polonistyczna: dzieci odpowiadaja na pytania nauczyciela, komuni-
kuja w jasny sposob swoje spostrzezenia

Przebieqg zajec

Rozgrzewka jezykowa

Nauczyciel pokazuje dzieciom karty z kolorami, ale robi to bardzo szybko.
Dzieci musza powiedzie¢ nazwe dostrzezonego koloru. Nauczyciel pyta: What
colour is it?

Prezentacja

1. Nauczyciel umieszcza na tablicy karty z czesciami garderoby i wskazujac
je kolejno zadaje pytanie: What’s this? zachecajac dzieci do wypowiedzenia
odpowiedniej nazwy. Jesli uczniowie nie znaja lub nie pamietaja okreslen
ubran, nauczyciel podaje stowo. Za kazdym razem prosi uczniow o jego cho-
ralne powtdrzenie. Nastepnie nauczyciel pokazuje karty w przypadkowej ko-
lejnosci, a uczniowie méwia nazwe wskazywanej rzeczy.

2. Nauczyciel prezentuje forme pisemna nazw ubioréw. Pokazuje karte
z nazwa i pyta uczniéw czy rozpoznaja dane stowo. Nauczyciel czyta wyraz,
ktéry nastepnie jest powtarzany przez klase, gdy nauczyciel moéwi: Repeat,
please. Chetni uczniowie przyczepiaja karty z wyrazami pod odpowiednimi
obrazkami.

3. Nauczyciel wskazuje czes¢ garderoby przedstawionej na obrazku i prosi
0 jej nazwanie lacznie z podaniem koloru pytajac: What's this?/What are
these?; What colour is it?/What colour are they?

Wprowadzenie do historyjki

Nauczyciel méwi: It’s time for a story! Uczniowie otrzymuja kopie historyjki.
Prowadzacy prosi, aby dzieci opisaly po polsku co sie dzieje na obrazkach
i znalazly nazwe sklepu. Wyjasnia znaczenie zwrotu fancy dress shop.

Cwiczenia w rozumieniu tekstu stuchanego

Nauczyciel mowi: Listen to the story i odtwarza nagranie historyjki dwukrot-
nie. Uczniowie stuchaja i $ledza tekst historyjki. Po pierwszym stuchaniu za-
prasza jednego z uczniow na Srodek klasy mowiac: Come on! Wskazuje na le-
zacy na stole kapelusz i méwi: Put on this hat Uczen zachecony przez prowa-
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dzacego zaktada kapelusz na glowe. Nauczyciel opisuje najpierw swdj wyglad:
I'm wearing..., a nastepnie ucznia: He’s wearing a hat, .... Na koniec prosi
ucznia zeby usiadl na swoim miejscu: Sit down, please. Uczniowie stuchaja
drugi raz historyjki.

Sprawdzenie rozumienia tresci historyjki

Nauczyciel sprawdza czy dzieci zrozumiatly tekst historyjki zadajac pytania po
polsku. Pyta takze o znaczenie zwrotow: Time for a spell!; Change to blue!
Turn around!

Mowienie

Nauczyciel ponownie opisuje czesci garderoby, ktére w tym momencie ma na
sobie mowiac: I'm wearing (blue trousers, a red shirt and green shoes), a na-
stepnie prosi ucznidéw, aby oni réwniez opisali jedna rzecz, ktéra maja na so-
bie. Nauczyciel kontynuuje do momentu az wszystkie dzieci sie wypowiedza.
Utrwalenie nazw czesci garderoby

Nauczyciel dyktuje dzieciom opis ubioru dziewczynki, a ich zadaniem jest ja
narysowa¢ w zeszytach zgodnie z tym opisem: I'm wearing a red T-shirt and
a green skirt. I'm wearing blue socks and black shoes. Dzieci demonstruja
swoje rysunki klasie.

Zakonczenie

Chetne dzieci mowia nazwe czesci garderoby, a uczniowie, ktérzy maja ja na
sobie, uslyszawszy jej okreslenie wstaja z miejsca i robia obrét na stowa nau-
czyciela: Stand up and turn around, please.

Praca domowa
Uczniowie majg narysowac¢ w zeszycie siebie w jakim$ ubraniu i podpisac cze-
Sci garderoby.

Scenariusz lekcji dla klasy III

Czas trwania: 45 minut
Klasa: trzecia

Cele:
» nazywanie artykuléw zywnosciowych i grup produktéw zywnosciowych
e wyrazanie upodoban zywnos$ciowych
+ rozwijanie umiejetnosci méwienia i pisania
e poznanie zasad racjonalnego odzywiania
« tworzenie piramidy zywienia
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Materialy dydaktyczne: czyste paski papieru, flamastry, karty z obrazkami
jedzenia (czekolada, tort, ryba, jajka, chleb, ryz, gruszki, pomidory), karty
z nazwami jedzenia

Zakladana wiedza: niektore produkty spozywcze

Wiadomeosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej:

jezyk obcy: dzieci nazywaja produkty zywnosciowe, reaguja na polecenia nau-
czyciela, rozumieja proste zwroty stosowane przez nauczyciela, przepisuja
wyrazy i zdania, wspoétpracuja z rowiesnikami w trakcie nauki

edukacja przyrodnicza: dzieci poznaja zasady racjonalnego odzywiania
edukacja spoteczna: dzieci wspoétpracuja z rowiesnikami w zabawie
edukacja polonistyczna: dzieci uwaznie stuchaja wypowiedzi réwiesnikow i
korzystaja z przekazywanych informacji

Przebieg zajec

Rozgrzewka jezykowa

Uczniowie, jeden po drugim, maja trzy sekundy by powiedzie¢ jakies stowo po
angielsku. Jesli dziecko przekroczy limit czasu, odpada z gry.

Pisanie

Nauczyciel pisze na tablicy wyraz Food i pyta uczniéw czy pamietaja, co on
oznacza. Prosi o jego powtorzenie i wyjasnia znaczenie stowa podajac przykla-
dy produktéw spozywczych. Dzieli nastepnie klase na druzyny czteroosobowe
mowiac: Make groups of four oraz rozdaje kazdej grupie flamastry i karteczki,
na ktdrych ich zadaniem bedzie wypisa¢ wszystkie znane im po angielsku pro-
dukty zywnosciowe. Nauczyciel monitoruje prace dzieci i pomaga przy pro-
blemach z pisownig wyrazow. Po skonczonym zadaniu, uczniowie odczytuja
wyrazy.

Prezentacja

1. Nauczyciel dzieli tablice na 4 kolumny i kazdej z nich nadaje tytul: swe-
ets, fruit and vegetables, food from animals, food from grains. Nastepnie pod-
nosi karte przedstawiajaca czekolade i prosi uczniow o powtdérzenie za nim jej
nazwy: It’s chocolate. Repeat, please. Przyczepia karte do tablicy umieszczajac
ja w odpowiedniej kolumnie. W ten sam sposob postepuje z pozostatymi kar-
tami: cake, fish, eggs, bread, rice, pears, tomatoes.

2. Nauczyciel pyta uczniéw, co taczy wyrazy w kazdej kolumnie i co ozna-
czaja ich nagtowki. Uczniowie z pomoca prowadzacego odszyfrowuja znaczenie
wyrazéw jako nazwy grup produktow zywnosciowych: stodycze, owoce i wa-
rzywa, jedzenie pochodzenia odzwierzecego, jedzenie z ziaren.

3. Nauczyciel pokazuje karte z nazwa jedzenia i czyta ja na gtos. Uczniowie
powtarzaja choéralnie, a nauczyciel przyczepia ja obok odpowiedniego obrazka.
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4, Przedstawiciele grup, ktore byly utworzone na poczatku zaje¢ odczytuja
swoje wyrazy, a cala klasa decyduje, w ktérej kolumnie powinny by¢ one
umieszczone. Nauczyciel méwi: Read and match. Uczniowie przyczepiaja kar-
teczki w pasujacym miejscu tabeli.

5. Nauczyciel rysuje na tablicy piramide, ktoéra dzieli na 4 poziomy. Dysku-
tuje z uczniami po polsku na temat, ktére z grup produktéw zywnosciowych sa
najzdrowsze i powinny by¢ umieszczone na dole piramidy, a ktére sa najmniej
zdrowe i powinno sie je spozywa¢ w malych ilosciach. Uczniowie rysuja pira-
mide zywnosci w zeszytach przepisujac z tablicy wyrazy z kolumn w odpo-
wiednie miejsce piramidy i okreslajac grupy produktéw spozywczych, do kto-
rych one naleza. Na samym dole znajduje sie food from grains, nastepnie fruit
and vegetables, food from animals i na koncu sweets.

Stuchanie

Nauczyciel rysuje na tablicy u$miechnieta buzke obok rysunku czekolady
i mowi: I like chocolate. Nastepnie rysuje smutna obok obrazka ryby i moéwi:
I don’t like fish. Nauczyciel zaprasza jedno z dzieci do tablicy i prosi by nary-
sowalo odpowiednia buzke przy produkcie, o ktérym on sie wypowie. Nauczy-
ciel mowi: I don’t like cake. Uczen znajduje rysunek tortu i maluje obok niego
smutna minke. Nauczyciel podobnie czyni z reszta jedzenia.

Mowienie

Nauczyciel méwi: Time for you i prosi, aby kazdy uczen opowiedzial o swoich
upodobaniach zywno$ciowych. Pisze na tablicy, obok usmiechnietej minki:
I like ... oraz obok smutnej buzki: I don’t like ... . Uczniowie, jeden po drugim,
stosujac te struktury wymieniaja jedna rzecz, jaka lubia jes¢ i jedna, ktéra im
nie smakuje.

Podsumowanie - kalambury

Jedno chetne dziecko demonstruje podawanie i jedzenie jakiego$ produktu
spozywczego. Nauczyciel pyta: What is it? Reszta klasy zgaduje jego nazwe, a
gdy ta zostanie trafiona, kolejny uczen odgrywa nastepna scenke.

Praca domowa

Zadaniem uczniéw jest narysowac¢ dwa talerze, na ktérych znajda sie trzy rze-
czy, jakie lubig oni jes¢ i trzy, ktorych nie lubia, a nastepnie podpisa¢ rysunki
przy uzyciu struktur uzytych na lekcji do wyrazania upodoban.
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Anita Karyn

Film animowany
w edukacji i terapii dziecka

Wprowadzenie

Wspdlczesny swiat, przesigkniety przedstawieniami wizualnymi staje sie
coraz bardziej drapiezny i ekspansywny. Nowe media cyfrowe wkraczaja
w zycie wspotczesnego czlowieka z milionem obrazéw, ktdrych nie jest on cze-
sto w stanie podda¢ wnikliwej analizie. Mate dziecko praktycznie rodzi sie oto-
czone milionami obrazéw docierajacych do niego poprzez odbiorniki telewizyj-
ne, plakaty, komputery, Internet. Nie ma watpliwosci, Zze media (w tym réw-
niez film) uczestnicza w zyciu dziecka, wplywaja na jego postrzeganie swiata,
socjalizacje, wychowanie, ksztalcenie. Bardzo czesto filmy animowane dla
dzieci sa najwczesniej doswiadczanym przez mate dziecko produktem kulturo-
wo - spotecznym pochodzacym spoza $rodowiska rodzinnego. Skoro film
w ogdle (nie tylko animowany) ma tak znaczace miejsce w zyciu czlowieka,
nalezy zastanowic sie nad jego psychoedukacyjna wartoscia.

Psychoedukacyjna wartos¢ filmu

Czasami ogladajac jakis film, historie opowiedziana oczami kamery je-
ste$my niezwykle poruszeni losami bohatera, tragicznymi wydarzeniami czy
tez relacjami miedzyludzkimi zaprezentowanymi w filmie. Zdarza sie, ze nie
jestesmy w stanie opisa¢ wlasnych emocji czy odczu¢ wywolanych w czasie lub
po projekcji. Niekiedy tez utozsamiamy sie z bohaterem opowiadania filmowe-
go, z jego losami, przezyciami, emocjami, problemami. Niektére filmy zapomi-
namy wraz z uplywem czasu. Nie pamietamy aktoréw, gléwnych watkow,
a nawet catosci utworu filmowego. Niektére historie natomiast pozostaja
W naszej pamieci i towarzysza nam przez dlugi czas.
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Zastanawia niewatpliwie fakt, dlaczego tak jest? Czym w ogole jest film,
ze wywoluje w nas czasami tyle emocji, zaréwno tych pozytywnych jak i nega-
tywnych? Czy ogladane historie oprécz tez, $miechu, wzruszenia, zachwytu,
czasem oburzenia i obrzydzenia, wspoétczucia, empatii itp. wywotuja cos jesz-
cze? Czy wplywaja na czlowieka, na jego postawy, sposob myslenia? A moze
jeszcze na co$? Na te i inne pytania zwigzane z filmem poszukuje odpowiedzi
juz od dawna, zaréwno z pozycji widza jak i tworcy amatora. Moze odpowiedzi
nalezy zacza¢ szuka¢ w stowach Edgara Morina. Wedtug niego, jak réwniez
Aleksandra Jackiewicza ,sztuka kina, przemyst filmowy sa to tylko objawiajace
sie naszej swiadomosci fragmenty zjawiska, ktére winniSmy uchwyci¢ w calej
jego peli. Lecz owa czes$¢ ukryta, ta zagadkowa rzeczywisto$¢ stapia sie
z nasza wlasna substancja ludzka - tak samo oczywista i zagadkowa, jak bicie
naszego serca, jak porywy naszej duszy. To dlatego jak méwi Jean Epstein, nie
wiemy wszystkiego tego, czego nie wiemy o kinie” (Jackiewicz, 1981, s. 11).

W stowniku wyrazéw obcych odnajdziemy nastepujaca definicje filmu.
Film jest ,rodzajem widowiska, polegajacego na rzutowaniu na ekranie za po-
moca odpowiedniej techniki projekcyjnej utrwalonych na specjalnej tasmie
fotograficznej obrazéw rzeczywistych lub inscenizowanych wraz z oprawa
dzwiekowa i muzycznga” (Stownik wyrazéw obcych, 1999, s. 339). Mysle, ze ta
definicja w zupetnosci oddaje znaczenie filmu potrzebne do analizy psychoe-
dukacyjnej wartosci tego medium. Chcialabym jednak zaznaczy¢, ze moéwiac
o filmie mysle nie tylko o filmie kinowym bowiem obcowanie z filmami moze
sie odbywaé za posrednictwem réznych narzedzi min. telewizji, coraz rzadziej
kasety video, czesto plyt DVD oraz komputera. Wspoétczesnie wiele filmow
obecnych jest w Internecie.

Mowiac o filmie i o jego psychoedukacyjnej wartosci nalezy zaznaczy¢
kulturowy wymiar tego niezwykiego medium. ,Tworzywem filmu sa obrazy
zarejestrowanej rzeczywistosci. To jest baza. W tym tworzywie, nie tylko
W sposobach operowania nim, petno ,Sladéw” czlowieka, jego swiata, kultury.
Tak dostownie odcisnietego losu ludzkiego w dziele, z calym biologicznym,
naturalnym wyposazeniem, nie zna zadna sztuka” (Jackiewicz, 1975, s. 14).
A. Jackiewicz nie tylko zwraca uwage na kulturowy wymiar filmu, ale réwniez
uwaza film za sztuke doskonalsza od innych, tradycyjnych. Jackiewicz pisze,
ze ,film, zaréwno jesli chodzi o geneze dzieta - jego technike, sposéb produkcji
i realizacje, jak tez tworzywo i ksztalt dzieta gotowego, jak wreszcie o jego
percepcje - wydaje sie znacznie blizszy realnej rzeczywistosci, zyciu, a wiec
takze zyciu spotecznemu, niz sztuki tradycyjne”. (Jackiewicz, 1981, s. 13-14).
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Film jako narzedzie w terapii i wychowaniu

W tym momencie warto podkresli¢, ze ,obecnie film jest zaliczany do
szeroko rozumianej sztuki, co znaczytoby, ze ma on réwniez wlasciwosci tera-
peutyczne” (Konieczna, 2004, s. 137). Jest to bardzo istotne stwierdzenie
z punktu widzenia psychoedukacyjnej wartosci filmu. Okazuje sie bowiem, ze
film moze by¢ narzedziem w rekach terapeuty. Film jako narzedzie terapeu-
tyczne wykorzystywany jest w filmoterapii (audiowizoterapia), ktérej formy
bede analizowata w dalszej czesci pracy.

Zanim jednak podejme prdobe analizy filmu jako narzedzia terapeutycz-
nego, chcialabym zaznaczy¢, ze film wywiera wplyw na cztowieka w zyciu co-
dziennym, nie musi by¢ intencjonalnym narzedziem terapeuty, by np. zmienia¢
i oddzialywa¢ na opinie ludzi. ,Dzi§ w dobie kultury audiowizualnej, ktdéra
zdominowala wspoétczesne zycie, nikt nie tylko nie pamieta czaséw bez wsze-
chobecnego obrazka, ale sktonny jest zy¢ w przeswiadczeniu, iz tak wtasnie
bylo zawsze. Kolejne pokolenia widzéw rodza sie, wychowuja i ksztalca
w Swiecie obrazéw - filmowych, telewizyjnych, realizowanych technika video,
generowanych w komputerach. Swiat obrazéw stal sie naturalnym $rodowi-
skiem wspodlczesnego czlowieka, bez ktdrego nie umiatby juz wyobrazi¢ sobie
zycia. Obraz zaposrednicza nasze doznawanie Swiata niemal w kazdym wymia-
rze” (Wojnicka, Katafiasz, 2009. s. 5).

Media, ktore zrewolucjonizowaty ludzki swiat, wywarly potezny wplyw
rowniez na edukacje. Mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, Ze staly sie one
srodowiskiem wychowawczym cztowieka. Zauwazyt i opisat to juz Florian Zna-
niecki w 1928 roku w swojej pracy pt. ,Socjologia Wychowania”. ,Miedzy
stycznosciami spotecznymi cztowieka cywilizowanego coraz wieksza role od-
grywaja stycznosci posrednie, przez gazety, ksiazki, teatr, kino, radio, muzea
i zbiory itd. Srodowisko spoleczne posrednie, stato sie dla niektérych ludzi
donios$lejszym od bezposredniego, nie ma za$ bodaj nikogo, zupekie niepodle-
gajacego jego wplywom”(Znaniecki, 2001, s. 55). Znaniecki zauwaza zatem, ze
media nie tylko oddzialujg na czlowieka, ale ich przekaz jest czesto duzo bar-
dziej atrakcyjny od tego, co Znaniecki nazywa stycznoscia bezposrednia.

,Kino, ktéremu Panofsky przypisat fakt, ze ksztattuje opinie, smak, jezyk,
ubior, zachowanie i nawet fizyczny wyglad publicznosci, obejmujacej ponad
60% mieszkancow Ziemi. To nigdy w takim stopniu nie bylo udzialem sztuk
starszych, a wieZz miedzy wspoétczesna tworczoscia artystyczng a jej odbiorem
zdecydowanie stabla zamiast sie zaciesnia¢. Przywrécenie tej dynamicznej
wiezi przypadlo w udziale kinu i cho¢ swoj przemozny wplyw na dzisiejsze zy-
cie dzieli z innymi sztukami obrazu, generalnie - z mass mediami, to przeciez
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nie znikneto w ich cieniu. Jest nadal istotna cze$cia naszego doswiadczenia”
(Wajnicka, Katafiasz, 20009, s. 5).

Tomasz Goban Klas spostrzega, ze ,media naturalne, takie jak gesty czy
mowa lub sztuczne, takie jak pismo, druk, telefon byly w uzyciu od dawna,
aczkolwiek dopiero media elektroniczne dokonuja rewolucji w dziedzinie ko-
munikacji pomiedzy ludZmi, a tym samym i wychowania” (Dyczewski, 2005,
s. 27). Film réwniez coraz czesciej tworzony jest i odtwarzany za posrednic-
twem nowoczesnych mediéow elektronicznych. Media zatem, nie tylko uczest-
nicza w wychowaniu, nie tylko mu towarzysza, ale nadaja wychowaniu pewne-
go rodzaju kierunek, ksztalt poprzez dokonywanie rewolucji w dziedzinie ko-
munikowania. T. Goban Klas méwi o wzajemnym stosunku komunikowania
i wychowania, a nawet wrecz o nieroztgcznosci tych obu proceséw. ,(...) Ko-
munikowanie i wychowanie jest nieroztaczne - nie tylko dlatego, ze bez komu-
nikowania wychowanie jest niemozliwe, lecz takze dlatego, ze im bardziej zto-
zony i wyspecjalizowany jest przedmiot wychowania, tym bardziej ztozone
i wyspecjalizowane musi by¢ komunikowanie (...)” (Bauer, 2000, s. 11).

Film jest niezwykla sztuka, ktora dzieki swoim cecha peni jednoczesnie
wiele funkcji. Wszechstronnos¢ i wszechobecnos¢ jest najbardziej oczywista
cecha filmu, gdyz obcujemy z nim nie tylko w kinie, ale réwniez w domu,
w szkole, na uczelni itd. ,W dziesigtkach miejsc oczekiwanych i nieoczekiwa-
nych filmy czekaja by, zaja¢ nasz wzrok i zaabsorbowa¢ umyst - w poczekalni
dworcowej, samolocie, szpitalu, w oknach wystawowych. Czesto bez $wiado-
mosci tego faktu, bezrefleksyjnie obcujemy z filmem” (Wojnicka, Katafiasz,
2009, s. 5). Film jest oczywiscie popularng forma rozrywki dla bardzo szero-
kich mas publiczno$ci. Jednak to nie jest jedyna zaleta tego niezwyklego me-
dium. Zapewne dzieki filmom czlowiek wkroczyt w inny wymiar zabawy, ale
rowniez méwiac o filmie w formie zabawy mozemy doszukac sie zwigzku
z edukacjg. Edutainment - edukacja poprzez zabawe i sztuke jako min. eduka-
cja poprzez film. Za posrednictwem filmu czlowiek nauczy! sie chlona¢ sztuke,
zdobywac¢ informacje, dostrzegac, poznawacé rzeczy i zjawiska, ktore wczesniej
byly mu niedostepne. ,Za posrednictwem kina nauczyliSmy sie chtona¢ sztuke,
bawi¢, uzyskiwac¢ informacje, uczy¢ sie kontaktowac z tymi sferami, ktore nie
sq dostepne w bezposrednim ogladzie. Wraz z kinem uzyskaliSmy nowe formy
i sposoby doswiadczania $wiata, wgladu wen, odczytywania jego znaczen
i tajemnic. W sposéb dla nas czesto niedostrzegalny kino zmienito nasze zdro-
worozsadkowe nawyki i pojecia na temat fizycznej rzeczywistosci swiata,
w ktérym zyjemy”(Wojnicka, Katafiasz, 2009, s. 5-6).

Okazuje sie zatem, ze film oferuje cztowiekowi o wiele wiecej niz tylko
rozrywke. ,Kino oferuje sam Swiat, ktéry jest zarazem naszym Swiatem, tym
gdzie sami zyjemy, ale tez innym Swiatem, niedostepnym inaczej, jak za po-
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$rednictwem filmowej wizji. Jest zarazem oknem na Swiat rzeczywisty (...)
i drzwiami do innego $wiata(...). Swiat oferowany nam przez kino ma w sobie
prawdziwa wieloznacznos$¢ wielorakich ogladéw - jest Swiatem spenetrowa-
nym przez naukowy umyst i $wiatem z magicznej bajki, zarazem oferuje po-
znanie i iluzje. Siega skrajnych biegunéw doswiadczenia” (Wojnicka, Katafiasz,
2009, s. 6).

Psychoedukacyjna wartos¢ filmu widoczna jest szczegdélnie w filmotera-
pii. Filmoterapia w Polsce jest dos¢ nowa forma terapii, mimo to wielu tera-
peutow i osrodkéw socjoterapii coraz czesciej po nia siega. Film jest tu po-
strzegany jako ,cenne narzedzie pomocne w ksztaltowaniu inteligencji emo-
cjonalnej i wspomagajace profesjonalna pomoc psychologiczng, ma zastosowa-
nie w psychoedukacji i terapii” (Konieczna, 2004, s. 138). Ewelina J. Konieczna
zwraca uwage, ze badania nad filmem i jego terapeutycznymi wtasciwosciami,
czyli réwniez psychoedukacyjnymi, opieraja sie na zagadnieniach z zakresu
semiotyki filmu, filmologii, psychologii oraz medycyny. Celem pracy nie jest
prezentacja wszystkich teorii zwigzanych z terapeutyczna wartoscia filmu,
dlatego tez nie bede ich opisywac i analizowac. Krotko oméwie tylko ciekawsze
podejscia, ktére beda miaty znaczenie dla dalszego rozwoju pracy.

Bardzo ciekawa teorie z zakresu filmoterapii prezentowat R. May. ,Opi-
sujac leczniczy charakter filmu, wychodzi z zatoZenia, Ze w cywilizacji Zachodu
kinematografia przejeta role bajarza. Dawno temu to wtasnie basnie dostarczy-
ly wzorcow postepowania, sklanialy do zastanowienia sie nad soba, mialy mo-
ral, byly drogowskazem i pozwalaly przedefiniowa¢ problem. Specyficzng role
takiej wspodlczesnej basni peini wlasnie film” (Konieczna, 2004, s. 140). Obec-
nie ciekawa forma terapii dla dzieci sa terapeutyczne animowane bajki dla
dzieci.

Teoria medyczna zwraca uwage na wlasciwosci materiatu filmowego.
~Naukowcy bowiem stwierdzili, Ze odpowiednio dobrany film moze spowodo-
wac wzrost ci$nienia krwi, podwyzszone cis$nienie krwi, podwyzszone napiecie
miesni, wzmozone pocenie sie, przyspieszone bicie serca, redukcje bolu,
zwiekszone wydzielanie adrenaliny, endorfiny, enkefaliny (wewnetrznego
»narkotyku” dziatajacego antydepresyjne). Film, podobnie jak muzyka, litera-
tura, czy taniec, ma wtasciwosci naturalnego leku - maksymalna skutecznosc
przy minimalnym ryzyku zastosowania” (Konieczna, 2004, s. 141).

Materiaty filmowe przeznaczone do edukacji czy tez terapii to przede
wszystkim:

1)  filmy animowane, czyli bajki, kreskowki o réznej tematyce, zazwyczaj

Z wyraznym moratem;

2) filmy dokumentalne i popularnonaukowe, w sktad ktorych wchodza filmy
edukacyjne o charakterze profilaktycznym;
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3) filmy fabularne o charakterze audiowizualnej powiesci (Konieczna, 2004,

s. 141).

Istotne znaczenie ma cel filmoterapii. E.J. Konieczna zwraca uwage,
ze filmoterapia jest wykorzystywana do celéw rewalidacyjnych. Film tutaj nie
usuwa jakis objawéw chorobowych jednostki, czy grupy. Jego celem jest do-
starczenie wsparcia psychicznego osobie, co z kolei pozwoli jej lepiej radzic
sobie z wlasnym niedomaganiem czy choroba.

Film animowany a profilaktyka
dla bezpiecznego Internetu

Filmoterapia wykorzystywana jest rowniez w resocjalizacji i profilaktyce.
Ogromne znaczenie maja tutaj filmy fabularne, popularnonaukowe, jak i edu-
kacyjne. Wspdlczesnie jest realizowanych bardzo duzo inicjatyw profilaktycz-
nych, ktoére korzystaja z filmu, jako narzedzia swoich dziatan. Mozna tutaj wy-
mieni¢ wiele fundacji min. FDN, ktéra zajmuje sie min. profilaktyka na rzecz
bezpiecznego Internetu. Animacja jest narzedziem bardzo czesto wykorzysty-
wanym w profilaktyce na rzecz bezpiecznego Internetuy np. film ,Sieciaki”.
Ciekawa i nowa inicjatywa zwigzana z filmem animowanym wykorzystywanym
w profilaktyce sa ,Owce w Sieci”. Celem kreskowek ,Owce w Sieci” jest edu-
kacja na temat zagrozen zwigzanych z korzystaniem przez dzieci z Internetu,
telefondw komorkowych i innych narzedzi elektronicznych, ktére jak wiadomo
obecne sa w zyciu kazdego dziecka. Zatozeniem autoréw bylo, by cykl kreskd-
wek dla najmtodszych internautéw stal sie okazja do nauki, mlodziezy pokazat
ich internetowe zachowania w krzywym zwierciadle, a dla dorostych - byt roz-
rywka, ale i przyczynkiem do refleksji (http://fdn.pl/owce-w-sieci).

Warto podkresli¢, ze kreskéwki odwotuja sie do klasycznej opowiesci
o walce dobra ze ztem. Wystepuja w nich postacie archetypowe: madry Baca
(polski dubbing Andrzej Grabowski), naiwny Jasiek, dzielny Gajowy, niewinne
owce i barany oraz zle wilki. Kreskowki odwotuja sie do motywéw ludowych -
akcja rozgrywa sie w szalasie na hali, bohaterowie przytaczaja tradycyjne po-
rzekadta, postuguja sie gwara. Opowiesci odzwierciedlaja jednak wspdlczesna
kulture dziecieca i mtodziezowa, obecny styl zycia. Zakonczenie kazdej bajki
zawiera moral, méwiacy jak unikna¢ zagrozen (http://fdn.pl/owce-w-sieci).

Poszczegdlne odcinki ,Owce w sieci” odwoluja sie do nastepujacych
zachowan w Internecie:

»Bez kozuszka. Publikacja nagich zdje¢ i nagran w Internecie.

» Tajemniczy przyjaciel. Uwodzenie przez Internet - grooming.
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« Biale owce. Dyskryminacja i rasizm w Internecie.

» Nie tancz z wilkami. Wykorzystywanie fotografii i nagran wideo.

» Dziewiecdziesiat dziewiec. Fancuszki szczescia.

« Bekanie. Internet zawsze pamieta twoje btedy z przesztosci.

« Mala miss. Anoreksja, internetowe przepisy na urode.

» Zemsta. Przesladowanie w Internecie - cyberstalking.

« Papla. Wytudzanie danych osobistych i informacji majatkowych - phis-
hing” (http://fdn.pl/owce-w-sieci).

Premiera kolejnych 12 odcinkéw ,Owce w sieci” jest planowana byla na
lata 2011 i 2012. Zostalty wyprodukowane przy finansowym wsparciu unijnego
programu Safer Internet. Animacje odwotywaty sie do nastepujacych zachowan
dzieci i mtodziezy w Internecie:

e ,Karnawatowa maska (nasladowanie idoli w niebezpiecznych scenach),

» Tysiac przyjaciot (wirtualne przyjaznie),

» Maskarada (nigdy nie wiesz, kto jest po drugiej stronie),

» Rece do gory (uzywanie wulgarnego jezyka i gestow),

e Druga strona (réwnosc¢ spoteczna),

» Zagranicznych mobilnych (szanuj prywatnos¢ swoich znajomych, etykie-
ta w komunikacji telefonicznej),

» Sztuczne ognie (ryzyko zwiazane z produkcja i stosowaniem materiatlow
wybuchowych),

e Gruby kark (cyberprzemoc),

» Komoérkomania (uzaleznienie od telefonow komoérkowych, etykieta w komu-
nikacji telefonicznej),

» Prezenty (zakupy online - kupuj tylko wtedy kiedy Cie na to stac),

« Sniezna gra (nagrywanie brutalnych i ponizajacych scen - happy slapping),

» Ublocone gtowy (uzaleznienie od gier komputerowych)” (http://pl. shee-
plive.eu/o-projekcie/informacje-o-projekcie).

Filmoterapia

Filmoterapia jest dziataniem celowym, co zaznacza E. Konieczna. ,Celem
natomiast ogdlnorozwojowym filmoterapii jest dazenie do estetycznego wy-
chowania jednostki poprzez kontakt ze stowem i obrazem. Aspekt wychowaw-
czy i jednoczesnie terapeutyczny filmu opiera sie zas na przeswiadczeniu,
Ze moze on znaczaco wplywac¢ na sfere emocjonalno-wolicjonalng czlowieka.
Jest to w gruncie rzeczy najwazniejszy cel filmoterapii - zmiana postepowania

161



jednostki, ktorej podstawa sa zinternalizowane przez jednostke normy przejete
od bohatera filmu” (Konieczna, 2004, s. 142).

Filmoterapia, ktéra jest niewatpliwie terapia za pomoca szeroko rozu-
mianej sztuki, pelni okreslone funkcje:

1. funkcja wychowawcza (wzbogacajaca wewnetrzne zycie jednostki),

2. funkcja rozwojowa (majaca zwiazek z tresciami jakie niesie ze soba sztu-
ka - film),

3. funkcja poznawczo - stymulacyjna (sztuka filmowa dostarcza informacji
i mobilizuje do aktywnos$ci poznawczej),

4, funkcja komunikacyjna i ekspresyjna (uspotecznianie jednostki, umozli-
wienie i ¢wiczenie swobodnego wypowiadania sie),

5. funkcja kulturotwdércza (poznanie débr kultury poprzez percepcje wzro-
kowa i stuchowag),

6. funkcja rekreacyjno - ludyczna (zabawa),

7. funkcja terapeutyczna (dostarczenie pozytywnych uczu¢ zwiazanych

z estetycznym przezywaniem sztuki filmowej, wywotanie katharsis, re-

laksacja, rozluznienie psychofizyczne, aktywizowanie do dalszej samo-

dzielnej dziatalnosci na rzecz samego siebie i innych) (Por. Konieczna,

2004, s. 142).

E.]. Konieczna méwi o tradycyjnym podziale metod w filmoterapii. Dzieli
je na indywidualne i grupowe. ,Do technik terapii indywidualnej, majacej cha-
rakter autoterapii, naleze¢ bedzie ogladanie filmu przez uczestnika i autoana-
liza na podstawie jego tresci. Do technik grupowych zas mozemy zaliczy¢
wspolne ogladanie filmu (lub nawet jego tworzenie za pomoca kamery video)
bedacego podstawa do dyskusji” (Konieczna, 2004, s. 142).

Taki podziat oczywiscie jest niezwykle wazny, niemniej jednak brakuje
mi w rozwazaniach nad filmoterapia, czy tez po prostu nad edukacja poprzez
film, rozgraniczenia dziatalnosci ucznia czy tez pacjenta na widza i tworce.
Moéwigc zaréowno o filmoterapii, jak i edukacji poprzez film, nalezy zwrdcic¢
uwage na to, ze wartos¢ psychoedukacyjna ma nie tylko film jako materiat
prezentowany przez nauczyciela, psychologa, terapeute. Ogromne znaczenie
ma rowniez terapia, czy tez edukacja, podczas ktérej uczniowie czy tez pacjen-
ci sami realizuja materiat filmowy. Oczywiscie E.J. Konieczna wymienia, ze taki
rodzaj aktywnosci filmowej podczas terapii moze wystepowac, ale nie omawia
go, ani nie réznicuje. Dlatego, tak jak wczesniej zaznaczylam mysle, ze moze-
my podzieli¢ filmoterapie ze wzgledu na pozycje, czy tez role ucznia/pacjenta:
1. uczen/pacjent w roli widza,

2. uczen/pacjent w roli tworcy.

Pacjent czy tez uczen w roli widza podczas filmoterapii nie powinien by¢

osoba bierna. Istotny jest oczywiscie material filmowy zaprezentowany grupie
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czy tez jednostce przez filmoterapeute, ale rowniez niemniej wazna jest analiza
tego dzieta przez uczestnikow spotkania. Zatem widz niejako jest zmuszony do
aktywnosci poprzez rozmowe, dialog jaki prowadzony jest po projekcji.

Uczen/pacjent w roli tworcy na pewno jest osoba aktywna. Realizacja
filmu czy to dokumentalnego czy fabularnego to prawie zawsze zadanie gru-
powe. Grupa musi nie tylko mie¢ okreslona wiedze odnosnie ,budowania” dzie-
la filmowego, ktoéra zazwyczaj zostala przekazana na wczesniejszych spotka-
niach przez filmoterapeute, pomysl, scenariusz ale i umiejetnos¢ wspotpracy,
porozumiewania sie, czyli komunikowania i stuchania. Bardzo istotna podczas
pracy na planie filmowym jest dyscyplina, a doktadniej samodyscyplina i wy-
trwatos¢. Edukacja filmowa - gdzie uczen jest postawiony w roli widza, jak i ta,
gdzie na chwile staje sie tworca jest niezwykle atrakcyjna forma edukacji
i terapii.

O psychoedukacyjnej wartosci filmu mozemy zatem mowi¢ z dwdch per-
spektyw. Pierwsza perspektywa zwiazana jest z dzietem filmowym prezento-
wanym jednostce, czy tez grupie. Film taki zazwyczaj zawiera jaki§ morat lub
problem z ktdrym sie zmaga gtéwny bohater. Widz czy tez widzowie, czesto
utozsamiaja sie z gtéwnym bohaterem lub jego problemem, szczegolnie wtedy,
gdy znajduja jakie$ podobienstwo, ,ni¢” laczaca widza z bohaterem filmowym
lub jego losami.

Druga perspektywa polega na dostrzeganiu psychoedukacyjnej wartosci
filmu w aktywnosci tworczej czlowieka. Jednostka, cho¢ czesciej grupa przygo-
towujac sie do realizacji filmu uczy sie, jak stworzy¢ dzieto filmowe. Uczy sie
rowniez podczas praktyki, czyli juz przy realizacji filmu. Podczas krecenia fil-
mu grupa uczy sie razem wspotpracowac, rozmawia¢, negocjowaé wlasne po-
mysly. Na etapie montazu natomiast szczegdlnie wyksztalca sie cierpliwosc
i wytrwalosé. Realizacja filmu jest na pewno niezwykta zabawa, ktdéra taczy
uczestnikdw grupy. Daje mozliwosci rozwoju kreatywnosci i twdrczosci. Pro-
dukcja filmu nie jest jednak tylko zabawa - to ciezka praca, ktéra czesto wy-
maga poswiecenia i odpowiedzialnosci jednostki za siebie i grupe.

Film animowany

Film animowany jest bardzo specyficzna dyscyplina twoércza zawieszona
miedzy sztukami pieknymi i kinem, niezwykle czasochtonna, uprawiana przez
specyficzny gatunek artystow, na ogoét traktowana po macoszemu przez histo-
rykow kina, obca rowniez krytykom sztuki. Zaspokaja ona jedno z najstarszych
pragnien artystow: pusci¢ obrazy w ruch, uwolni¢ wytwory wyobrazni (Gizycki,
2000, s. 12).
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Film animowany zajmuje tez szczegoélne miejsce w zyciu matego dziecka,
dlatego stanowi bardzo wazny element w jego edukacji. Film animowany to
Lfilm zapisujacy technika poklatkowa wprawianie w ruch statycznego przed-
miotu (lalki lub rysunku). W filmie tego rodzaju kazda klatka opracowywana
jest oddzielnie, a miedzy kolejnymi ujeciami nastepuje zmiana potozenia ruchu
filmowanego przedmiotu. Taki proces pozornego ozywienia nazywa sie anima-
cja. Filmy animowane realizuje sie za pomoca kamery, ale istnieje tez mozli-
wos$¢ stosowania techniki non - kamerowej, czyli pracy bezposrednio na tasmie
filmowej, bez uzycia aparatu rejestrujacego. Wyrdznia sie rozmaite techniki
animacyjne: lalkowa, kukietkowa, a takze kombinowana” (Wojnicka, Katafiasz,
20009, s. 419).

Animacja jest gatunkiem filmu, ktéry niewatpliwie rozni sie od pozostatych.

« ,Animacja oferuje zupehie inne srodki wyrazu niz klasyczna akcja fil-
mowa, dajac swojemu tworcy wieksza wolnos¢.

» Animacja daje wieksza kontrole nad procesem twoérczym i produktem
koncowym.

» Animacja moze by¢ osadzona w $wiecie fizycznym typowym dla klasycz-
nej akcji kinowe;j.

» Animacja moze imitowac ,rzeczywistos¢” lub tworzy¢ catkowicie nowe

Swiaty, rzadzace sie zupelnie innymi prawami niz ,Swiat rzeczywisty”.

« Drzieki animacji mozemy osiagna¢ wszystko, co tylko sobie wyobrazimy

i stworzy¢ ,sztuke niemozliwosci” (Wells, 2009, s. 10).

I wlasnie to tworzenie ,sztuki niemozliwosci” sprawia, ze dzieci tak bar-
dzo kochaja bajki animowane, ktore czesto przenosza je w swiat magiczny,
gdzie wszystko jest mozliwe i kazdy problem mozna rozwiazac. Niestety nalezy
pamietaé, ze nie kazdy film animowany jest przeznaczony dla dzieci. Jest wiele
animacji tworzonych dla ludzi dorostych. Niestety zdarza sie, ze ich odbiorcami
sq dzieci.

Film animowany a rozwoj matego dziecka

Film animowany moze bezposrednio wplywac na rozwdj dziecka. Obco-
wanie z wartosciami estetycznymi odgrywa w zyciu dzieci wielostronna role,
co podkresla w swojej pracy Maria Kwiatowska (Kwiatowska 1978, s. 317).
Mozemy mowi¢ o rozwoju poznawczym, moralnym i spotecznym oraz zdrowot-
nym dziecka w kontekscie filmu animowanego dla dzieci. Film animowany
pei wiec role:

» Poznawcza - poniewaz pobudza procesy spostrzegania i myslenia dziec-
ka oraz poszerza wiedze o Swiecie
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» Moralng i spoteczna - gdyz film animowany moze rozwija¢ wrazliwos¢ na
dobro i zto, zdolno$¢ wspotodczuwania przezy¢ innych ludzi, moze row-
niez wprowadza¢ dziecko w krag wartosci ogdlnoludzkich jak i zacie-
$nia¢ wiezi z najblizszym Srodowiskiem.

» Zdrowotna - bo film animowany przynosi dziecku rados¢ i dobre samo-
poczucie, odprezenie, przyczynia sie do harmonijnego rozwoju psychicz-
nego i fizycznego. Ta rola filmu animowanego byla szerzej rozwijana
rowniez podczas analizy filmoterapii.

Maria Kwiatowska podkreslala, ze dziecko w wieku przedszkolnym bar-
dzo zywo reaguje na takie bodZce, ktéore dostarczaja mu przyjemnych przezyc.
Dziecku sprawia przyjemnos$¢ barwa, ruch oraz dzwiek. M. Kwiatowska zwra-
cata takze uwage na swoisty charakter upodoban estetycznych dziecka. Dziec-
ko pociaga jaskrawosé¢, krzykliwos¢, bogaty wyglad postaci i przedmiotow.
,Zywe reakcje na otoczenie sa zwigzane z aktywna, poznawcza postawa wobec
swiata, jaka w ogole cechuje ten okres zycia”(Kwiatowska 1978, s. 317).

Dzieci w wieku przedszkolnym reaguja na groteskowe ksztalty, réznego
rodzaju deformacje, zamaszyste gesty oraz humor. ,Bawi je groteska i karyka-
tura, wszelkie znieksztalcenie wzorcowej rzeczywistosci”(Gerstmann, 1976,
5.98). Ciesza je rowniez blahostki i podobaja sie przedmioty codziennego uzyt-
ku. Dla matego dziecka wiaze sie one z mitymi przezyciami. WyobrazZnia dziec-
ka czesto nadaje zwyklym przedmiotom gtebokie znaczenie. Cieple uczucia
dziecka wzbudzaja zabawki: pluszowe misie, lalka itp. Dziecko przedszkolne
posiada zasdb wzruszen estetycznych prostych, a zarazem intymnych, osobi-
stych, zwigzanych z codziennym zyciem (por. Landy, Kwiatowska, Topinska,
1970, s. 252). Dla matego dziecka ogromne znaczenie ma jego wlasna dziatal-
nos$¢ wyrazana w zabawie czy tez twodrczosci artystycznej (np. plastyczne;j).
Dzieci bardzo tatwo poddaja sie dziataniom sztuki. Uczestnicza w sztuce za-
rowno jako publicznos¢ (widz, stuchacz), jak i aktywnie (twoérca).

Stosunek dziecka do piekna, do wartosci estetycznych nacechowany jest
subiektywizmem, stad kryteria dziecka w ocenie sztuki bywaja okreslane jak
pozaestetyczne (Ibidem.s. 253). Dziecko na ogd! nie zdaje sobie sprawy, na
czym polega to piekno, z ktérym obcuje. Nie potrafi ono dostrzec i pojac arty-
zmu formy, wéwczas, gdy tres¢ czy tez obraz silnie przyciagaja jego zaintere-
sowanie. Nierzadko dzieci z zachwytem odnosza sie do przedmiotéw czy zja-
wisk, ktore dorosli okresliliby jako brzydkie, razaco nieestetyczne. Takie cechy
przedmiotdw i istot, ktére budza nieche¢, obawe lub sa objawem starosci sa
dla dziecka brzydkie - zabrudzona ksiazka, ptaczace dziecko czy niedbale
ubrany cztowiek. Dziecku podoba sie to, co przynosi rados$é, dobre samopoczu-
cie, odprezenie lub nowe wrazenia; to, co zwigzane jest z jego dazeniami, po-
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trzebami, pragnieniami, trescig ich zabaw. Silnie odczuwaja te elementy piek-
na, ktore zaspokajaja potrzebe uznania w oczach réwiesnikow oraz ich wia-
snych (Ibidem. s. 251).

Na powstanie specyficznych upodoban dzieci ogromny wptyw ma opinia
rowiesnikow. W grupie rowiesniczej czesto panuje moda na ogladanie takich
czy innych filméw, nasladowanie bohateréw, zbieranie zabawek ulubionych
bohateréw lub przedmiotéw z bajek, modne sa tez zabawy zwigzane z obejrza-
nymi filmami.

Dziecko stuchajac basni lub ogladajac bajki animowane manifestuje swdj
zachwyt, strach czy lek. Poddaje sie zmiennej grze wyobrazni i uczu¢, przezy-
wa napiecie emocjonalne. Mali odbiorcy daza oczywiscie do przezy¢ afirma-
tywnych, radosnych. Nie powinno sie jednak catkowicie eliminowac z ich zycia
przezy¢ takze dramatycznych prezentowanych np. w bajkach. Doznawanie takich
uczu¢ jak smutek, niesprawiedliwos¢ rowniez ksztattuje wrazliwos$¢ dziecka.

Dobra sztuka wywiera sama przez sie wychowawczy wplyw na dziecko,
dlatego warto udostepnia¢ dziecku dziela odznaczajace sie wartoscig arty-
styczna (Kwiatowska 1978, s. 320). Utwory i przedmioty artystyczne, z ktérymi
dziecko zetknelo sie w dziecifistwie, pozostawiaja trwaty slad w jego pamieci
i wyznaczaja pewne wzory piekna, ktére wlasciwie oceni¢ mozna dopiero
w péZniejszych latach Zzycia. Dziecko rozwija sie estetycznie wraz z wiekiem
dzieki obcowaniu ze sztuka i kultura tworzona przez ludzi. Sfera estetycznych
doznan dziecka zalezy od czynnikéw biologicznych i jego rozwoju psychiczne-
go. Przezycia estetyczne dziecka w poréwnaniu z przezyciami dorostych sa
mato swiadome i refleksyjne, a emocje goruja nad intelektem. Dziecko w wieku
przedszkolnym nie lubi smutku, a wiec tez filméw, basni czy opowiadan, ktére
sie Zle koncza.

Szeroka moze by¢ juz dla dzieci przedszkolnych plaszczyzna obcowania
ze sztuka, bo potrafi ona oddzialywac na rozwdj catej osobowosci tak we wcze-
$niejszych, jak i dalszych okresach zycia. Ze wzgledu na te doniosta jej role,
wychowanie estetyczne bywa nazywane wychowaniem przez sztuke (Landy,
Kwiatowska, Topinska 1970, s. 255). Wspoétczesnie mowimy tez o edutainment,
0 czym wspominatam we wczesniejszych podrozdziatach.

Przezycia dzieci sa bogate zwtaszcza wtedy, gdy udostepnione im utwory
charakteryzuja sie ciekawa trescia, Zywa akcja oparta na realnych lub fanta-
stycznych wydarzeniach. Zywe reakcje dzieci wywotuje humor i nonsens. Dla
dzieci najwazniejsza jest tres¢, ale zwracaja tez uwage na brzmienie, kolory-
styke obrazow - nawet wtedy, gdy nie najlepiej rozumieja tres¢. Sita Srodkow
sztuki bardzo sugestywnie narzuca dzieciom pewien obraz rzeczywistosci
i sprawia, ze w ich przezyciach wywolanych przez film czy utwér literacki ta-
two zaciera sie granica miedzy $wiatem wyobrazni a realnym zyciem. f.atwo
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ulegaja one zludzeniu, ze to, co widza lub sltysza dzieje sie naprawde (Ibidem.
s. 260).

Wedtug Stefana Szumana (Parnowska-Kwiatowska, Topifiska, 1960, s. 192)
nie ma Scistych granic miedzy utuda a rzeczywistoscia. Rzeczywistos$¢ jest
przesigknieta bujna wyobraznia dziecka; pojmowana oczami dziecka rozni sie
diametralnie od tej trzeZzwej i realnej rzadzonej prawami natury, zrozumialej
dla doroslych jednoznacznie z punktu widzenia naturalnych przyczyn i skutkow,
tlumaczacych kazde zjawisko. Dziecko przenosi na rzeczywisto$¢ swe zyczenia,
pragnienia, impulsy. Wyobraza sobie to, czego sie boi lub to, czego pragnie
i widzi to realnie. ,Znajduje sie ono w rzeczywistosci pierwotnej. Afektywne
ujecie zjawisk przewaza nad trzezwym ich ujeciem” (Ibidem. s. 192).

Dzieki pierwotnosci swego myslenia dziecko jest sktonne mysle¢ ma-
gicznie (Ibidem. s. 195). Ujmuje ono wszystkie przedmioty tak, jak by byly
prawdziwe i zywe. Dzieci wierza w czarodziejskie moce, duchy i wrozki.

Ogladanie filméw, obrazkéw, stuchanie opowiadan i basni jest zaliczane
do tzw. aktywnosci receptywnych (Landy, Kwiatowska, Topinska, 1970, s. 260),
poniewaz dziecko przybiera wtedy postawe zarazem odbiorcza i zabawowa.
I tu mozemy znéw nawigza¢ do edutainment czyli edukacji poprzez zabawe.

Mozliwosci recepcji filmu przez dziecko
w wieku przedszkolnym

Czy dzieci sa przygotowane do recepcji i analizy bajek animowanych?
Jadwiga Izdebska zwraca uwage, ze okreslony poziom rozwoju fizycznego
i psychicznego, stan pozycji osobowosciowych dziecka jest jednym z czynnikéw
warunkujacych efektywno$¢ oddzialywania srodkéw masowych (Izdebska, 1981,
s. 51). Odbiér i zrozumienie tresci przez dziecko opiera sie na procesach my-
slowych, dlatego umiejetnos¢ analizy, syntezy, porzadkowania, klasyfikowania,
uogolniania nowych informacji staje sie podstawa i odgrywa istotna role w tym
procesie.

Proces przyswojenia informacji zaczyna sie od zwrécenia uwagi na in-
formacje docierajaca do odbiorcy okreslonym kanalem komunikowania maso-
wego. Nastepnie dokonuje sie odbiér komunikatu a dopiero pdzniej ocena jego
tresci. W zaleznosci od pozytywnej lub negatywnej oceny informacja moze by¢
przyjeta lub odrzucona. Przyjmowanie informacji wymaga od odbiorcy koncen-
tracji uwagi, czemu sprzyja dostepnos¢ informacji, na ktora sktada sie np. czas
nadawania programéw, dobry odbidr, jak réwniez to, ze przekaz moze wybijac
sie sila dzwieku, kolorem, wymiarem, intensywnoscig. Odbiorca musi zostac
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zaciekawiony, aby zwrdci¢ swa uwage, musi tez mie¢ motywacje, aby te cie-
kawo$¢ utrzymac.

Istotna role w procesie przyswajania przez dzieci tresci bajek animowa-
nych odgrywaja przezycie emocjonalne. Bywaja one powodem podejmowania
roznych dziatan. Wczesniej juz podkreslatam, ze tylko gtebokie przezycie uczu-
ciowe wywotuje okreslone reakcje, pobudza do odbioru. Przezycie estetyczne
wywolane obejrzeniem bajki moze mobilizowac¢ dzieci do wysiltku, inspirowac
do dziatania, ksztalci¢ uczucia, wyobraznie, pobudzaC procesy poznawcze,
ktore warunkuja ich aktywno$é¢, przejawiajaca sie w probach podjecia trudu
zrozumienia nowych tresci, ocenie przekazow, poszukiwaniu, poszerzaniu wie-
dzy, rozwijaniu zainteresowan, postaw oraz nowych zachowan.

Jadwiga Izdebska w swojej pracy zauwaza, ze w procesie odbioru sztuki
przez dzieci dzialaja dwa podstawowe mechanizmy: identyfikacja i projekcja.
Sprzyjaja one oraz ulatwiaja przyjecie i zrozumienie komunikatu. Jednym
z gtéwnych mechanizméw odbioru sztuki przez dziecko jest identyfikacja
z postaciami, bohaterem. Identyfikacja umozliwia wspdtdziatanie z bohaterem,
przezywanie jego przygod tak, jakby to byly losy wlasne (Ibidem. s. 57). Chtop-
cy identyfikuja sie tylko z postaciami swojej pici, dziewczynki sktonne sa do
identyfikowania sie z postaciami ptci przeciwnej (Tyszkowa, 1979, s. 81).

W odbiorze literatury, programéw telewizyjnych, filméw, istotna role
przypisuje sie tez projekcji wiasnych pragnien i dazen. Przy zjawisku projekcji
odbidr przekazu jest subiektywny. Dziecko moze w sposdb zastepczy przezy-
wac okreslone pragnienia i marzenia.

Film animowany funkcjonuje w Zyciu dziecka w nieco innym kontekscie
niz inne $rodki masowego przekazu. Film jest trudnym srodkiem komunikowa-
nia (Izdebska, 1996, s. 83) i oddzialywania. Trudnosci te zwiazane sa z kon-
strukcja filmu, jego ztozonoscia. Film bowiem postuguje sie wszystkimi $rod-
kami informacji: obrazem wizualnym, dzwiekiem, mowa i mimika. Proces od-
bioru tresci filmu animowanego przez dziecko w taki sposéb, ze bodzce (gtow-
nie wzrokowe) wywoluja myslenie spostrzegawcze zwigzane z konkretnym,
aktualnie doznawanym wrazeniem.

Poniewaz do 9. roku zycia dzieci nie sg w stanie rozgraniczy¢ tego, co
jest wazne, od tego, co jest w filmie drugoplanowe (Ibidem. s. 85), odbiér ma
czesto charakter epizodyczny. Charakterystyczna cecha dzieciecych spostrze-
zen jest synkretyzm, polegajacy na catosciowym ujmowaniu przedmiotow.
Dziecko spostrzeze wiec na ekranie przede wszystkim te przedmioty i osoby,
ktore wyposazone sa w niewielka liczbe charakteryzujacych je szczegotow.
Jezeli w obrazie filmowym zostana podkreslone te charakterystyczne cechy
0s6b i przedmiotéw, utatwi to dziecku w znacznym stopniu ich rozpoznanie
(Kielar, 1978, s. 22). Szybki ruch i zmiany w stosunku wielkosci na ekranie
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moga sprawia¢ dzieciom duzo trudnosci w recepcji filmu. Wynika to czesto
z braku umiejetnosci perspektywicznego ujmowania przestrzeni. Dziecko nie
jest w stanie uchwyci¢ jednoczesnie dwuch wymiaréw oraz ustali¢ stosunku
miedzy nimi. Zdaniem Marii Kielar: , Trudnosci w spostrzeganiu przestrzeni
zwigzane s3 rowniez z brakiem obiektywizacji stosunkéw przestrzennych, co
z kolei uwarunkowane jest dzieciecym egocentryzmem. Polozenie przedmiotéw
dziecko potrafi oceni¢ jedynie w relacji do wtasnej osoby” (Ibidem. s. 25).

Dla dzieci najwazniejszy jest pierwszy plan w filmie animowanym. Zatem
rezyser, ktory realizuje film dla dzieci nie musi czu¢ sie zobowiazany na zwra-
canie uwagi na skrot perspektywistyczny. Zdarza sie, ze dzieci traktuja réw-
nowaznie wszystkie przedstawione na ekranie wydarzenia. Wiaze sie to z cha-
rakterystycznym dla dzieci w tym wieku subiektywizmem (Ibidem. s. 23).
Oznacza to, ze dzieci dostrzegaja w otoczeniu pewne cechy, interesujace ich
w danym momencie i wywolujace u nich okreslone przezycia emocjonalne.

Film dzieki mozliwosci ukazywania zdarzenia w poszczegdlnych fazach
oraz oddania samego ,dziania sie” ulatwia dziecku czytelnos$¢ stosunkéw mie-
dzy przedmiotami. Maria Kielar sugeruje, ze , dobrze byloby, gdyby zmiany
uje¢ nastepowaly tak powoli, by kazdy nastepny obraz zawierajac juz nowe
cechy, posiadal jeszcze i te, ktore pozwalaja na jego identyfikacje z obrazem
poprzednim. Dla dziecka w wieku przedszkolnym nie beda w réwnym stopniu
czytelne wszystkie zabiegi montazowe. Najbardziej odpowiednie beda Sciem-
nienia kojarzace sie dziecku z zakonczeniem czego$, zamknieciem ksigzki,
nastaniem nocy” (Ibidem. s. 24).

Trudnosci w odbiorze filmu przez dzieci przedszkolne moga by¢ spowo-
dowane rowniez brakiem wlasciwej orientacji w czasie. Male dzieci zyja przede
wszystkim terazniejszoscia. Z tego powodu czas akcji w filmach animowanych
dla najmlodszych nie powinien przekracza¢ jednego dnia. ,Ogladanie samych
poruszajacych sie obrazow nie przynosi dziecku zadnej korzysci dla rozwoju
jego procesdéw poznawczych. Potrzebne jest laczenie wedtug jakiej$ mysli nad-
rzednej, gdyz wéwczas zaktywizowana zostanie réwniez uwaga dowolna dziec-
ka” (Ibidem. s. 26).

Maria Kielar wyrdznita ,filmy sktadanki”, w ktérych poszczegdlne obrazy
nie sa ze soba powiazane, nie tacza sie w jakas historie. Czesto obrazy te taczy
jedynie posta¢ bohatera. Filmy takie moga ogladaé, zdaniem autorki, nawet
mtodsze, 2-4-letnie przedszkolaki. Starszym 5-6-letnim dzieciom mozna poka-
zywac filmy wymagajace myslowego opracowania - tzw. ,filmy mysli”. Zawarta
jest w nich jaka$ prawda o ludziach, o przyrodzie. Twoérca filmu sklania dziec-
ko do refleksji za pomoca takiego obrazu (Por. Ibidem. s. 26).

Odbidr filmu wymaga od dziecka nie tylko odczytania informacji zawar-
tych w poszczegolnych obrazach, ale takze przechowywania ich tresci w pa-
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mieci, aby potem polaczy¢ to, co bylo wczesniej z tym, co zdarzylo sie pdzniej.
Proces zapamietywania u dzieci w wieku przedszkolnym na réwniez charakter
mimowolny. Dziecko zapamietuje to, co wyrdznia sie w otoczeniu i to, co wiaze
sie z jego dzialaniem. Maria Kielar zaobserwowata, ze ,film wywotujac mimo-
wolna uwage dziecko sprzyja takze zapamietaniu tego, co dzieje sie na ekra-
nie. Dziecko nie stawia sobie za cel zapamietania ani tez przypominania cze-
go$. Przypominanie podporzadkowane jest réwniez dzialaniu. Film mogiby
stanowi¢ dla dzieci w wieku przedszkolnym dobra forme zdobywania i utrwa-
lania wiadomosci o otaczajacej rzeczywistosci. Sprzyja on bowiem organizo-
waniu mimowolnej uwagi dziecka, stwarza wrazenie bezposredniego uczest-
nictwa w akcji, wywoluje silne przezycia emocjonalne” (Ibidem. s. 29).

Odbidr filmu przez dzieci w wieku przedszkolnym w znacznym stopniu
warunkuja dzialania umystowe. Mate dziecko potrafi taczy¢ ze soba elementy
w jedna calo$¢ pod warunkiem, Ze jest zwigzane emocjonalne, bezposrednio
obcuje z przedmiotem lub tez jest naocznym swiadkiem zdarzenia. ,Poniewaz
najwieksza trudnos¢ sprawia dzieciom rozumowanie przyczynowo-skutkowe,
rezyser moze ulatwi¢ dziecku wykrywanie powiazan przyczynowo-skutkowych
poprzez umieszczanie obok siebie zjawisk pozostajacych w takiej zaleznosci”
(Ibidem. s. 31).

Film inspiruje gtéwnie tres¢ i formy zabaw, stajac sie raczej czynnikiem
modelujacym zachowanie dzieci, a nie ksztaltujacym wzorce wewnetrzne.
Dziecko do 10. roku zycia skupia uwage gtéwnie na wydarzeniach, a nie na
postaciach filmu i nie potrafi w dostatecznym stopniu wyodrebni¢ informacji
dotyczacych cech postaci, ich postepowania, motywéw dziatania (Por. Izdeb-
ska, 1996, s. 87).

Izdebska zwraca uwage, ze postacie ukazywane na ekranie moga stacé
sie wzorami tylko wowczas, jesli odbiorca z uwagi na swoj wiek znajduje sie
w takiej fazie rozwojowej, w ktorej potrzeba wyksztalcenia w sobie wzoréw
osobowych jest silna. Postacie prezentowane musza by¢ poza tym atrakcyjne
i zrozumiate w swej strukturze psychicznej (Por. Izdebska, 1991, s. 40-41).
Film animowany moze sta¢ sie dla dziecka Zrédiem informacji o ludziach
i Swiecie, pokazac czlowieka, jego postawy, sposoby rozwigzywania rozmaitych
problemoéw oraz sposoby myslenia i reagowania.

Joanna Papuzifiska uwaza, ze: ,Nieskonczenie elastyczne tworzywo ob-
razu filmowego pozwala manipulowa¢ w dowolny sposob wszystkimi statymi
cechami rzeczywistosci, porusza¢ znane prawa przyrody w sposéb naoczny
i widzialny. Mozemy przyspieszac¢ i zwalnia¢ czas, zmienia¢ relacje wielkosci,
ignorowa¢ prawa cigzenia, bezwladnosci i statosci formy, a takze funkgcji
przedmiotu czy zywego organizmu. Takich efektéw nie daje zadna ilustracja,
zaden nieruchomy obraz” (Papuzinska, 1978, s. 217).
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Upodobania telewizyjne wiekszosci dzieci koncentruja sie na progra-
mach rozrywkowych, filmach, kreskdwkach animowanych, co wynika z jednej
strony z okreslonych wiasciwosci i mozliwosci psychicznych dziecka w tej fazie
rozwoju, z drugiej zas$ z uwarunkowan srodowiska, w ktérym ono zyje, a gtow-
nie rodziny (Izdebska, 1996, s. 25).

Amerykanski badacz John Murray, analizujac doswiadczenia dziecka
Zyjacego w spoteczenstwie mediow, a wiec w Swiecie zupelnie innym, niz dane
bylo zy¢é poprzednim pokoleniom, wskazuje na wiodaca role telewizji wsrod
innych mediow, ktdéra jak zadne inne srodki masowego przekazu z duza inten-
sywnoscia wptywa na dziecko we wczesnym jego wieku. Wiecej wiadomosci
czerpia z ekranu dzieci mato zdolne, o nizszym ilorazie inteligencji, o stabo
rozbudzonych potrzebach poznawczych, zainteresowaniach (Por. Ibidem, s. 30).

Programy i filmy pokazywane przez telewizje moga mie¢ wychowawcze
oddziatywanie na dziecko, o ile sa odpowiednio przygotowane pod wzgledem
merytorycznym i artystycznym. Filmy, ktére sa przygotowane bez uwzglednie-
nia odpowiednich dyspozycji dziecka do ich odbioru, moga niestety wrecz za-
szkodzi¢. Wybierajac film dla dzieci w wieku przedszkolnym nalezaloby zatem
zwrdci¢ uwage na elementy zwiagzane z mozliwoscia recepcji dziecka. Wedtug
Marii Kielar ,rozladowanie napiecia powinno odpowiada¢ dzieciecemu poczu-
ciu rzeczywistosci” (Kielar, 1978, s. 45). Szczegdlny niepokdj budza sceny gro-
zy, okrucienstwa, przemocy. Ujemnych skutkéw oddzialywania tych scen upa-
trywa¢ mozna w nasladowaniu negatywnych zachowan postaci wystepujacych
w wielu filmach dla dzieci. Obecnie produkuje sie seryjne kreskéwki dla dzieci
pelne scen przemocy, gdzie zto nie jest napietnowane, ale traktowane jako cos
oczywistego i powszechnego. Przykladem moze by¢ tu chociazby film pt. ,Po-
kemon”.

Czesto w filmach czy programach telewizyjnych wystepuja sugestie, ze
przemoc jest usprawiedliwiona i podejmowana w stusznych celach, ze optaca
sie, a nawet jest nagradzana, a przynajmniej niekarana (Izdebska 1991, s. 50).
Dzieci czesto przenosza to, co obejrzaty, na swe zabawy, nasladuja agresywne
zachowania bohateréow. Sceny grozy, okrucienstwa, przemocy, jak réwniez
tredci o duzym napieciu dramatycznym moga powodowac u dzieci silne reakcje
uczuciowe. Dzieci coraz czesciej ogladaja filmy, ktére nie sg przeznaczone dla
ich grupy wiekowej zaréwno pod wzgledem tresci, jak i emogji, ktére wywotu-
ja. Sprzyja temu wielo$¢ i dostepnos¢ nowych medidw, tj. telewizji satelitarnej,
kablowej, video, dvd, gier komputerowych (Izdebska, 1996, s. 37).

171



Wtasciwosci odbioru filmu animowanego
przez dziecko w wieku przedszkolnym

Ogladanie animowanych bajek jest dla dzieci przedszkolnych niezwykle
pociagajace. Przezycia dziecka zalezne sa jednak w duzej mierze od tego, co
ono dostrzega na obrazku i jak to interpretuje. W czasie projekcji filmu dziecko
moze utrzymywac wiekszy lub mniejszy kontakt wzrokowy z ekranem.

Badania eksperymentalne (Kielar, 1978, s. 141) wykazaly, ze kazda gru-
pa wiekowa w przedziale od 4 do 6 lat inaczej odbiera film animowany. Dzieci
czteroletnie nie potrafig jeszcze przez dluzszy czas skupic sie na tym, co dzieje
sie na ekranie. Czesto zrywaja one kontakt z ekranem pod wplywem réznych
bodzcow zewnetrznych. Najczesciej zapamietuja pojedyncze wydarzenia i wo-
kot nich snuja zmyslenia, nie chwytaja struktury akcji filmu. Film jednak inspi-
ruje je do podejmowania zabaw i dziatalnosci plastycznej. Ich aktywnos¢ rzad-
ko jednak odpowiada tresci filmu, ktory obejrzaty. Wyrazne zmiany w recepcji
filmu zauwaza sie miedzy 5 a 6 rokiem zycia (Por. Ibidem. s. 145). Dzieci po-
trafia juz opanowac swoje reakcje. Z uwaga i emocjonalnym zaangazowaniem
$ledza losy bohateréw. Identyfikuja osoby, potrafia oceni¢ postepowanie boha-
terow oraz uchwyci¢ morat z bajki. Film inspiruje dzieci do podejmowania za-
bawy. Aktywnos$¢ dzieci zwigzana jest tematycznie z trescia obejrzanego filmu.

W obrazach filmu animowanego dziecko znajduje tylko tyle, co mu naj-
bardziej odpowiada lub ulatwia percepcje, a wiec wyrazistos$¢, zywa kolorysty-
ke, czyste, jasne, nasycone barwy, gtadkie plaszczyzny, wypemione réwno po-
krytym kolorem, ksztatty potraktowane globalnie, wyraznie oddzielone (Landy,
Kwiatkowska, Topinska, 1970, s. 263).

Obraz wizualny dziala na wyobraznie dziecka przedszkolnego. Dziecko
cieszy sie obecnosciag w obrazach elementéw rzeczywistosci, ale réwnoczesnie
poddaje sie nastrojowi emocjonalnemu, jaki stwarza sztuka, ktdra otwiera
przed nim swoj swiat. Obrazy moga wywotlac u dzieci rézne przezycia w miare
tego, jak poszerza sie ich skala uczu¢. Mate dziecko szuka w ogladanym obra-
zie zabawy, ktérej bohaterem bedzie ono samo. Cieple uczucia wywoluja
u dzieci obrazy przedstawiajace zwierzeta (,101 Dalmatynczykéw”, ,Krolik Bugs”,
»Kaczor Donald”, ,Gdzie jest Nemo?”, itd.), ktore dzieci traktuja jak rodzine.
Obecnie mozemy zauwazy¢, ze w bajkach nie tylko zwierzeta maja cechy ludz-
kie. Coraz czesciej zabawki i przedmioty staja sie bohaterami posiadajacymi
cechy ludzkie: ,Maniek i Przyjaciele”, ,Toy Story”, ,Bob Budowniczy”. ,Wraz
ze zmianami cywilizacyjnymi i technologicznymi zjawisko antropomorfizagcji
przeniosto sie natomiast do swiata przedmiotéw materialnych. To one uzyskaty
nowy status i znaczenie. W serii filméw o Bobie Budowniczym wystepuje cata
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grupa urzadzen obdarzonych specyficznymi cechami osobowosci. Zostaty one
podporzadkowane zasadzie schematyzacji i pewnym uproszczeniom z jednej
strony, z drugiej za$ - nie sa traktowane tylko jako urzadzenia mechaniczne
wlasgnie, ale jako wierni przyjaciele czlowieka, na ktore ten zawsze moze liczy¢.
Srodowisko materialne uzyskalo zatem w ,Bobie Budowniczym” nowy status
i zajelo miejsce dotychczas zarezerwowane dla zwierzat. Te ostatnie powrécity
do swoich tradycyjnych roél znanych z rzeczywistosci pozamedialnej, a personi-
fikacji poddano przedmioty materialne (skutek oddzialywania kultury kon-
sumpcyjnej)”(Boguni-Borawska, 2009 s. 125).

Malym dzieciom latwiej jest zrozumie¢ humor sytuacyjny, wynikajacy
z roznych zdarzen towarzyszacych zabawnym przygodom bohateréw (Ibidem.
s. 270). Natomiast zrozumienie dowcipu opartego na grze stow wymaga juz
pewnej dojrzatosci umystowej. Humor stowny polega czesto na zamianie zna-
czenia wyrazow, na niedorzecznosci. Maria Kielar stwierdzita, ze ,wesotosc¢
wywoluja sceny pokazujace rézne psoty dzieciece, zabawy, w ktérych bohate-
rowie sie $miejg oraz rézne pomytki wynikajace z nieuwagi bohatera lub jego
niezrecznosci”(Kielar, 1978, s. 40). Pod koniec okresu przedszkolnego dzieci
potrafig juz odczué¢ humor subtelniejszy. Nie rozumiejq jednak jeszcze satyry,
ironii bajek, zawierajacych przenosnie, pietnujacych ludzkie wady. Autorka
badan zauwaza, Ze obserwacja zachowania dzieci podczas projekcji oraz
W czasie rysowania po obejrzeniu filmu wykazuja, iz znacznie silniej przezywa-
ja one sceny wywolujace lek niz sceny wesote, zywiej reaguja na sceny strasz-
ne w filmach. Okazalo sie w badaniach, ze szczegdlnie dzieci w wieku lat 6.
lubia ogladac¢ filmy zawierajace sceny grozy (Por. Ibidem. s. 45). Badania au-
torki potwierdzaja fakt z psychologii rozwojowej matego dziecka dotyczacy
tego, iz dzieci w tym wlasnie wieku sa niezroéwnowazone i bardzo silnie prze-
zywaja lek.

Filmy powinny ksztattowac stosunek dziecka do wartosci moralnych;
dobra, zla; powinny uczy¢ ceni¢ szlachetne cechy charakteru, bowiem dziecko
bardzo silnie przejmuje sie losami bohateréw, ulega sugestii; przetwarza ich
dzieje na swoj sposdb, chce im pomdc lub goraco potepia ich postepki (Kwiat-
kowska, 1978, s. 340).

Jednym z celéw wychowania jest obudzenie i rozbudzenie w dziecku
zdolnos$ci snucia wyobrazen i ksztattowania na tej podstawie uporzadkowanego
taficucha mysli o zdarzeniach (Szuman, 1962, s. 276). Dobrze dobrane opowia-
dania, bajki i filmy rozszerzaja niestychanie zakres doswiadczen dziecka. Sa to,
co prawda, doswiadczenia fikcyjne, ale bardzo ksztatcace i potrzebne dla pel-
nego rozwoju duchowego dziecka. Filmy czy bajki powinny nie$¢ nauki moral-
ne. ,Zapewnienie dziecku mozliwosci organizowania iluzyjnego swiata i prze-
bywania w nim ma ogromne znaczenie dla ksztalttowania sie jego osobowosci -
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pisze Maria Kielar. Dziecko staje sie nie tylko autorem fikcyjnego $wiata, ale
i jego bohaterem. Film jest jedna z okazji przeniesienia sie w swiat fantazji,
jednak fikcja w filmie powinna by¢ skonstruowana na miare mozliwosci dziec-
ka” (Kielar, 1978, s. 27). Bajki animowane dla dzieci moga stanowi¢ bardzo
wazne zrodto wiedzy i narzedzie rozwoju matego dziecka.

Zakonczenie

Dzieci sa od najmtodszych lat odbiorcami kultury wizualnej. Funkcjonuja
od najmtodszych lat zanurzeni w rzeczywistosci realnej i wirtualnej. Mozna
zaryzykowac¢ stwierdzenie, zZe mate dziecko jest ,bombardowane” kultura ob-
razkowa, elektroniczna intertekstualnoscia obecna w telewizyjnych i interne-
towych reklamach, wideoklipach, grach komputerowych czy filmach animowa-
nych. Istnieja wiec realne zagrozenia zwigzane z obecnym stanem funkcjono-
wania dziecka we wspolczesnej kulturze zachodu. Jednym z niebezpieczenstw
jest na pewno uzaleznienie od nowych mediéw. Maria Golaszewska zauwazyla,
ze media bedace swoista sztuka, sztuka maksymalnego natezenia i maksymal-
nych napieé, niosa wolnos¢ od stereotypow, przyzwyczajen, tradycji, historii
(Por. Gotaczewska, 1999). Ta wolno$¢ bywa jednak pozorna.

Znaczace wydaje sie zaangazowanie rodzicéw i pedagogéw w dobor
filmow animowanych dla dzieci, po to by stuzyly one rozwojowi a nie powodo-
waly regres najmtodszego widza.
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Karol Kowalczuk

Gry komputerowe
w indywidualizacji nauczania

Wspdlczesna szkota stoi w obliczu nowych wyzwan zwigzanych z wej-
$ciem do jej muréw nowych mediéow, a w tym réwniez innowacyjnych technik
do procesu edukacyjnego. Nowoczesne nauczanie to edukacja czerpiaca gar-
sciami ze zdobyczy technologicznych. Prezentacje multimedialne, rzutniki, czy
tablice interaktywne wkraczaja do szkolnictwa i by¢ moze za kilka lat beda
traktowane na réwni z podrecznikami. Obecnie snuje sie i wprowadza plany
zastapienia klasycznych ksiazek notebookami, ktére usprawnia i odcigza -
w tym wypadku dostownie - system nauczania. Warto sie zastanowi¢, czy jest
to odpowiednie posuniecie, natomiast nie sposdb nie zauwazy¢ ogoélnej ten-
dencji edukacyjnej, ktéra zmierza nie do izolacji, ale bardzo silnej wspolpracy
z nowymi technologiami. Trzeba zwréci¢ uwage na fakt, ze wspdtczesna mio-
dziez i dzieci znacznie réznia sie od poprzednich pokolen. Wymaga to nie tylko
odpowiedniego doboru metod skierowanych dla uczniéw, ale réwniez zmusza
nauczycieli do zaprzyjaZnienia sie z massmediami. Nalezy pamieta¢, ze srodo-
wisko multimedialne stanowi obecnie naturalne srodowisko wzrastania dzieci
i mlodziezy. Nalezy wykorzysta¢ tkwiacy w nim potencjat, ale nie nalezy
przyjmowac go bezkrytycznie. Nowa edukacja wymaga nie tylko od uczniéw
plynnego i sSwiadomego poruszania sie w $wiecie informacji cyfrowej, ale prze-
de wszystkim powinna kla$¢ nacisk na edukacje ustawiczna nauczycieli, ktorzy
dobrze powinni orientowac sie w tendencjach nowoczesnej edukacji. Efektyw-
no$¢ nauczania prowadzonego w sposob klasyczny od kilkunastu lat systema-
tycznie spada, zwlaszcza, gdy tradycyjne metody konfrontuja sie z rzeczywi-
stoscig. Mozna dostrzec tendencje ciagtej akceleracji i ewolucji Swiata wraz ze
wzgledna stabilnoscig metod nauczania. Dziecko wychowane w $wiecie multi-
mediow, bogatych w elementy dynamiczne taczace grafike, tekst i dzwiek po-
znaje swiat, dlatego tez réwniez nauczyciele powinni te interaktywnos¢ wyko-
rzystywac na zajeciach. Nie chodzi tutaj o zastapienie ksiazek Internetem, bo
ksiazka zawsze bedzie najwieksza wartoscig, ale pokazanie, ze hipermedialny
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swiat, ktory w duzej mierze stuzy mtodym ludziom gtéwnie do rozrywki, moze
by¢ rowniez interesujacym miejscem nauczania i uczenia sie.

Nowoczesne technologie w dydaktyce

Nowoczesne technologie moga stanowi¢ skuteczne narzedzie wspomaga-
jace dydaktyke, jesli beda umiejetnie wykorzystywane. Zalezne jest jednak to
od metod nauczania, ktore beda wykorzystywaly najnowsze osiggniecia nauki
do usprawniania zdobywania i utrwalania wiedzy. Wymaga to opracowania
nowej metodyki przekazywania wiedzy, ktéra bedzie uwzgledniala te tendencje
(Szala, 2011, s. 76).

Komputer i Internet daja mozliwo$¢ wykorzystania ich jako nowoczesnej,
a zarazem bardzo ciekawej, metody nauczania. Internet moze sta¢ sie hiperak-
tywnym podrecznikiem, w ktérym uczen znajdzie wiele informacji. Kreatywne
srodowisko nauki, ktére tworzy, jest wynikiem przesigkniecia sieci informacja
(Gregorczyk, 2000, s.3). Interaktywne stowniki, encyklopedie, tematyczne
blogi i serwisy to tylko namiastka tego, co mozna w nim znalez¢. Rowniez sam
komputer z odpowiednim oprogramowaniem mozna w bardzo atrakcyjny spo-
sob wykorzysta¢ w szkole. Wraz ze swoimi cechami daje on duze mozliwosci
zastosowan edukacyjnych.

Wzrokowe, stuchowe, wzrokowo-stuchowe oraz czesciowo automatyzuja-
ce, to klasyczny podzial srodkéw dydaktycznych, ktéry mozemy znalez¢é w pod-
reczniku do dydaktyki ogdlnej (Kupisiewicz, 2000, s.180). Jednak coraz cze-
Sciej dostrzega sie znaczenie komputera jako srodka znacznie dynamizujgcego
prace szkoly. Wsrdod srodkow czesciowo automatyzujacych proces uczenia
takich jak, maszyny dydaktyczne, laboratoria jezykowe i komputery - wtasnie
te ostatnie wywieraja coraz wiekszy wplyw na wyglad wspotczesnej edukacji.
Era spoleczenstwa informacyjnego wplyneta na fakt, ze komputer stat sie
istotnym elementem edukacji z racji swoich funkcji. Z jego pomoca mozna:

» sprawdzac poziom przygotowania i osiggniecia uczniow;

» przekazac tresci programowe, wspierac je ilustracjami,

» eksponowac ¢wiczenia do samodzielnego rozwigzywania;

» symulowac procesy i sytuacje trudne;

» prowadzi¢ dialog uczacego sie z programem komputerowym;

» przedstawic sytuacje problemowe i utatwi¢ ich rozwiazanie;

+ organizowac¢ multimedialny przekaz tresci programu ksztalcenia;

» przechowywa¢ w pamieci osiagniecia i poprzednie etapy ucznia sie

(Bereznicki, 2011, s. 368).
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Szeroki zakres funkgji, jakimi cechuje sie komputer wraz z odpowiednim
oprogramowaniem daje szanse wykorzystania go jako skutecznego narzedzia
edukacyjnego na réznych etapach ksztalcenia. Moze on by¢ wykorzystany w:

1. projektowaniu i przygotowaniu przez nauczycieli pomocy naukowych,
materiatéw dydaktycznych, konspektéw lekcji, ale rowniez cyfrowe ste-
rowaniu przez nauczycieli praca réznych mediéw i urzadzen pomocniczych.

2. przekazywaniu, przetwarzaniu i uzyskiwaniu tresci programowych za-
rowno przez nauczycieli jak i uczniow.

3. opracowywaniu samodzielnych prac badawczych, prezentacji wynikow,
lub przeprowadzaniu badan.

4, poszerzaniu i utrwalaniu tresci programowych poprzez gry dydaktyczne,
programy tutorialne i ¢wiczeniowe.

5. diagnozowaniu stopnia przyswojenia przez uczniow wiedzy, poziomu
zdolnosci i umiejetnosci.

6. opracowywaniu wynikdéw nauczania (Tanas, 1997, s. 73).

Jednak komputer sam w sobie nie speini poktadanych w nim nadziei,
jezeli bedzie nieumiejetnie wykorzystany. Nalezy pamieta¢, ze jest to jedynie
narzedzie do osiagniecia zamierzonego celu. Dlatego podczas pracy z nim za-
rowno indywidualnej, jak i podczas przygotowywania zaje¢ szkolnych z jego
wykorzystaniem, nalezy uwzgledni¢ strukture ksztaltowania umiejetnosci in-
formacyjnych, tak aby praca z maszyna byla efektywna i przyniosta zamierzone
rezultaty. Proces ksztalcenia z wykorzystaniem komputera powinien zwracac
uwage na problemy, ktére okreslaja sposob korzystania, ale réwniez jego cel
(Struktura wg. M.Marlanda):

1 Co potrzebuje wiedzie¢? (formutowanie i analizowanie potrzeb);

2. Gdzie mogtbym pdjs¢? (okreslanie i ocenianie mozliwych zrddet);

3 Jak dotre do informacji? (dotarcie i umiejscowienie indywidualnych za-
sobow);

4, Ktore zrodita wykorzystam? (zbadanie, selekcja i odrzucenie nieprzydat-
nych zZrédet);

5. Jak wykorzystam zrédia? (badanie zrédet);

6. Co powinienem zarejestrowac? (nagranie i magazynowanie informacji);

7. Czy mam informacje, ktére potrzebuje? (interpretacja, analiza, synteza,
ocena);

8. Jak powonieniem je zinterpretowac? (prezentowanie, oglaszanie);

9. Co osiagnatem? (ocena) (Huk, 2008, s. 91).

Komputerowe oprogramowanie edukacyjne wykorzystywane w procesie
dydaktycznym powinno spelia¢ funkcje:
. pOZnawcza;
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. emocjonalno-motywacyjna;

. praktyczna;

. utrwalajaca;

. przyspieszajaca;

. kontrolna (Huk, 2008, s. 108).

Daje to szeroki wachlarz zastosowan, zwlaszcza jezeli bedziemy mowili
o zastosowaniach dydaktycznych.

Technologie komputerowe sprzyjaja tendencji taczenia réznych sposo-
béw przekazu w jednym elemencie. Budzi to, zwtaszcza wsrdd uczniow, duze
zainteresowanie. Sprzyja mozliwosci konstruowania tresci dydaktycznych
i programow nauczania wzbogaconych o tresci trudne do przedstawienie
w postaci tradycyjnych technik nauczania. Dzieki temu w wizualizacji nauko-
wej coraz czesciej spotyka sie filmy animowane lub interakcyjna grafike (Ki-
siel, 2011, s. 272).

Rola gier komputerowych w procesie ksztatcenia

Szeroki wachlarz zastosowan edukacyjnych komputera nie bytby mozli-
wy bez odpowiedniego oprogramowania. Wiekszos¢ elementéw przetwarza-
nych przez komputer takich jak: strony WWW, obrazy, czy muzyka, moze na-
bra¢ charakter edukacyjny, jezeli zostanie wykorzystana w odpowiednim kon-
tekscie. Jednak typowy podzial edukacyjnych programéw komputerowych kla-
syfikuje je na:

« programy ¢wiczeniowe (drill and practice),

e programy nauczajace (tutorial),

e programy symulacyjne (symulation),

» gry dydaktyczne,

» programy demonstracyjne. (Madej, Marasek, Kurytowicz, 1987, s. 268).

Wyraznie w tej klasyfikacji zaznaczaja sie gry komputerowe jako typowy
program edukacyjny. Jest to niezwykle wazne, poniewaz w dzisiejszym swiecie
najpopularniejsza rozrywka dzieci i mtodziezy stanowia gry komputerowe -
potencjalny program dydaktyczny. Jak podkresla Ralph Koster (2005, s. 53),
specjalista od teorii gier, zabawa zawarta w grach jest synonimem nauki,
a same gry wyraznie pokazuja, Ze uczestnictwo w nich stanowi doskonala
praktyke, ktéra moze by¢ pdzniej wykorzystana w wyzwaniach prawdziwego
Zycia.

Ogdlnie ujmujac gre komputerowa mozna okresli¢ ja jako oparty na za-
sadach formalny system, ze zmiennym i policzalnym rezultatem, gdzie réznym

179



wynikom przypisane sa rézne wartosci. Osoba grajaca wywiera wplyw na wy-
nik, jest do niego przywiazana, a konsekwencje jej aktywnosci sa opcjonalne
i podlegaja negocjacji (Filiciak, 2006, s. 44). Wedlug Ernesta Adamsa (2011,
s. 35) w grze komputerowej kluczowe sa cztery elementy: granie, udawanie,
cel i reguly. Granie jest pewnym rodzajem rozrywki, ktérego gtéwnym zada-
niem jest uczestniczenie w niej. Jako rodzaj swoistej interakcji wymaga aktyw-
nosci od gracza, ktéry poprzez swoje dziatania zmienia przebieg zdarzen.
Udawanie to czynnos$¢ polegajaca na tworzeniu w umysle wyimaginowanej
rzeczywistosci. Cel natomiast okresla wynik, ktéry nalezy osiagnaé. Jest on
definiowany przez reguly, ktére w istocie rzeczy sa definicjami oraz instruk-
cjami, ktére gracze akceptujg podczas grania (Adams, 2011, s. 35).

Powyzsze elementy wystepuja w grach komputerowych o charakterze
rozrywkowym, ale réowniez i edukacyjnym. Dzieki temu, zaréwno jedne jak
i drugie opieraja sie na podobnych zasadach oraz stanowia idealne srodowisko
edukacyjne. Najmlodsi gracze nie zastanawiaja sie, czy gra jest programem
rozrywkowym, czy tez edukacyjnym. Dlatego jej podstawowym zadaniem w ich
przypadku jest zabawa. Jezeli produkt skutecznie przyciaga i bawi (niewazne,
czy stuzy celom rozrywkowym, czy dydaktycznym) spelnia zalozenie, ktére
poktada w niej odbiorca.

Gléownym celem gier komputerowych o charakterze edukacyjnym jest
wspieranie rozwoju umystowego. Jednoczesnie maja za zadanie:

« pobudza¢ intelektualnie;

» sktania¢ do myslenia;

» rozwija¢ takie umiejetnosci jak kreatywnos¢, zdolnosci analityczne, sko-
jarzeniowe;

» wzbogacac¢ stownictwo;

 uczy¢ obcych jezykow;

» pomagac¢ poznawac otaczajacy swiat;

» rozwija¢ emocjonalnie;

» poznawac sytuacje prawdopodobne itp. (http://edukacyjne.grabagier.pl/)

Cechy edukacyjnych gier komputerowych

Gry komercyjne mozemy podzieli¢ na przedzialy wiekowe ich adresatow:
przeznaczone dla dzieci mtodszych 3-6 lat, dzieci od 5-8 lat, starszych dzieci
7-12 lat, uczniéw gimnazjow i szkét ponad gimnazjalnych 13 i wiecej lat (Ad-
ams, 2011, s.725). Podzial ten mozna réwniez z powodzeniem zastosowac
w przypadku gier edukacyjnych. Niezaleznie od docelowej grupy wiekowej,
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do ktdrej skierowane sa gry, spelniaja one funkcje, ktére podnosza ich sku-

tecznos¢ w zastosowaniach edukacyjnych:

1. Motywuja uzytkownika poprzez fakt, iz opierajac sie na zasadach psy-
chologii stanowig bardzo atrakcyjne tlo nauczania. Nabiera to wyrazne-
go ksztaltu podczas korzystania z programu przez mtodsze dzieci, kto-
rym latwiej jest identyfikowac sie z grami niz z edukacja sensu stricte;

2. Symuluja realne sytuacje dzieki mozliwosci wykreowania dowolnego
wycinka rzeczywistosci. Poprzez ten fakt gry moga imitowa¢ doswiad-
czenie i dostarcza¢ wielu umiejetnosci dostepnych w kontekscie prak-
tycznym. Nabiera to szczegdlnego znaczenia w sytuacji gdy stworzenie
takiego kontekstu w rzeczywistosci bytoby niebezpieczne lub skompli-
kowane;

3. Ulatwiaja zoperacjonalizowanie pewnych zaawansowanych i zréznico-
wanych struktur teoretycznych (http://www.e-mentor.edu.pl/).

Dydaktyczne gry komputerowe sa programami, w ktérych cele eduka-
cyjne sa realizowane w sposob posredni. Sedno stanowia zadania wynikajace
ze scenariusza gry i zazwyczaj dla dziecka nie majq innego znaczenia niz mo-
tywacyjne. Realizujac cel majacy jawny charakter wynikajacy z gtéwnego zato-
zenia gry dziecko zdobywa pewne sprawnosci, ktore przyswajane sa jako cel
niejawny. Powyzsze zalozenia sa osiggane przewaznie poprzez wykorzystanie
elementu rywalizacji z komputerem, postacia ze swiata gry, innym uczniem lub
nauczycielem (http://eid.edu.pl/).

Wszystkie powyzsze cele sa mozliwe do realizacji dzieki rzeczywistosci
wirtualnej, ktora traktowana jest jako typowa symulacja komputerowa. Wzbo-
gaca ona nie tylko sam proces uczenia sie, ale réwniez dziala poprzez symulo-
wanie ,suchego” obrazu i dzwieku lecz kompleksowej - catkowitej rzeczywisto-
Sci, w ktora mozna ,wejsc¢”, i ktérej mozna , dotknac¢” (Bednarek, 2006, s. 2).

Edukacyjne programy komputerowe, zwtaszcza gry, moga by¢ wykorzy-
stywane na kazdym etapie procesu nauczania - uczenia sie. Mozna je skutecz-
nie wykorzystywa¢ w indywidualizacji ksztalcenia. Ze wzgledu na funkcje
i cechy moga sie dostosowywac do zmiennych potrzeb i warunkéw nauczania.
Uruchamiaja one osobista wiedze ucznia, ktora posiada i dzieki temu sa pod-
stawa do tworzenia prawidlowych wyobrazen i skojarzen. Zwlaszcza jezeli
odbywa sie to z wykorzystaniem informacji z réznych zrédel. Dzieki pobudza-
niu wielu zmystow stanowia bardzo atrakcyjng forme przekazu, ktéra zacheca
do wyjasniania i interpretowania we wlasnym zakresie. Niezwykle istotny wy-
daje sie fakt, iz edukacyjne programy komputerowe ucza formutowania pew-
nych wnioskow, ktére bezposrednio mozna wykorzystac i przetestowa¢ w bez-
piecznej wizualizacji swiata wirtualnego. Wzmacniaja motywacje i checi ucze-
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nia sie wykorzystujac aktywna forme zabawy, ktéra umozliwia ocene i kontrole
¢wiczonej wiedzy.

Edukacyjne programy komputerowe dzieki swoim cechom sa skutecznie
wykorzystywane w pracy z osobami niepelnosprawnymi. Sa to te same zalety,
ktore znajdujemy w grach edukacyjnych. Obydwa programy daja mozliwos¢:

« Stosowania réznego tempa pracy, ktére nie jest z géry narzucone, ale
jest zalezne od posiadanej wiedzy ucznia lub potrzeb jakie w danym
momencie wystepuja. Tempo moze przechodzi¢ od wolnego poprzez
srednie do szybkiego i kolejnos¢ ta moze by¢ dowolnie modyfikowana.

» Stosowania réznego stopnia trudnosci, ktory jest zalezny nie tylko od
umiejetnosci, ale od zamierzonych celéw. Stopniowanie trudnosci poma-
ga wprowadza¢ nowy material, a nastepnie wzbogaca¢ go dodatkowe in-
formacje. (od zadan tatwych do coraz trudniejszych).

» Stosowania réznej liczby powtdrzen w zaleznosci od potrzeby. Jezeli ma-
teriat nie zostat w wystarczajacym stopniu opanowany, badz uczen chce
wroci¢ do wczesniejszych zadan w celu przypomnienia pewnych infor-
macji nie jest niczym ograniczany.

» Zapisywania efektéw pracy ucznia, ktéra mozna caly czas nadzorowac
i Sledzi¢ oraz osobisty stosunek do gry, w ktérej uczen jest gtéwnym bo-
haterem (http://eid.edu.pl/).

Bardzo wazne jest réwniez to, ze edukacyjne gry komputerowe maja
dwojaki charakter taczac umiejetnosci intelektualne i manualne. Stale wizuali-
zacje widoczne w grze potaczone z koniecznoscia wykonywania pewnych czyn-
nosci fizycznych oddzialuja na rézne kanaly magazynowania i przetwarzania
informacji: kanat wzrokowy, stuchowy, kinestetyczno-ruchowy itp. Jednocze-
$nie pozwalaja na dostosowanie tempa uczenia sie do mozliwosci percepcyjno-
-recepcyjnych odbiorcéw. Zadania, éwiczenia, prezentacje komputerowe moga
by¢ wielokrotnie powtarzane, co sprzyja utrwalaniu nabytych przez uczniow
umiejetnosci zaréwno umystowych jak i manualnych. Ponadto zdobywanie
wiedzy poprzez zabawe z zastosowaniem nagradzania, czyli wzmocnienia pozy-
tywnego dodatkowo wzmacnia wszystkie te procesy (http://www.ore.edu.pl/).

Gry niewazne, czy przeznaczone do zastosowan komercyjnych, czy edu-
kacyjnych musza spelia¢ pewne oczekiwania i podlega¢ pewnym regutom.
Zwlaszcza jezeli chodzi o gry przeznaczone dla najmltodszych odbiorcéow.
Kazda gra dla dzieci powinna zwraca¢ uwage na kilka istotnych elementow.
Odgrywaja one znaczaca role w programie i jego funkcjonalnosci. Istotne jest
to, aby byly one zauwazone i odpowiednio przeanalizowane pod katem przy-
sztych odbiorcéw. Ladne opakowanie nie jest najwazniejszym atutem produk-
tu. Jezeli gra ma stanowi¢ pomoc edukacyjna i umozliwia¢ samodzielng prace
dziecka powinna by¢ poprawie skonstruowana. Dzieki temu bedzie wywolywa-
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la pozytywne skojarzenia i speliata swoje funkcje. Elementy, na ktére powi-
nien zwrdci¢ uwage nauczyciel zanim wprowadzi gre jako srodek dydaktyczny
sa nastepujace:

Koordynacja reka - oko - nalezy zwréci¢ uwage na wymagania dotyczace
koordynacji manualnej. Gry przeznaczone dla najmtodszych dzieci po-
winny by¢ dostosowane do ich mniejszych zdolnosci ruchowych. Nato-
miast gry dla nastolatkéw moga przewyzsza¢ mozliwosci manualne na-
wet 0s0b dorostych.

Obciazenie poznawcze - problemy stawiane przed dzie¢mi powinny by¢
mniej skomplikowane, niz zadania dla dorostych. Wiaze sie nie tylko
z trudnoscia samych zadan, ale réwniez z liczba wystepujacych w nich
rozbudowanych elementéw, ktérych tancuch powiazan powinien byc
krétszy.

Czeste nagrody - programy przeznaczone dla starszych odbiorcow w du-
Zej mierze bazuja na ich cierpliwosci, a sam postep w grze bedzie uwa-
zany za nagrode. U dzieci poziom gratyfikacji musi by¢ wiekszy. Kiedy
robig co$ poprawnie powinny uzyska¢ fagodne w swojej formie, ale jasne
i czestsze gratyfikacje.

Projekt wizualny - dzieci nie posiadaja tak duzego doswiadczenia jak do-
rosli i nie wykazuja tak duzej umiejetnosci filtrowani tresci. Dlatego in-
terfejs i ogdlna struktura programu powinny by¢ proste i zwraca¢ uwage
na wyznaczone cele.

Trudnosci jezykowe - jezyk gry powinien by¢ dostosowany do mozliwosci
dzieci. Powinien by¢ pozbawiony dtugich, réznorodnych zwrotéw, a opie-
rac sie zwlaszcza na krotkich i wyraznych poleceniach.

Odpowiednia zawartos¢ - rozgrywka zaprezentowana w grze powinna
dotyczy¢ zagadnien zwigzanych ze $wiatem dzieci. Tematy dotyczace do-
rostych moga by¢ z jednej strony niezrozumiate przez miodych odbiorcow,
z drugiej zawiera¢ niestosowne tresci do wieku (Adams, 2011, s. 726).
Odpowiednio zastosowane i skonstruowane gry edukacyjne pomagaja

skupi¢ uwage uczniéw na istotnych z punktu widzenia dydaktyki elementach
przez to pozwalaja na lepsze wyniki w nauce. Bardzo czesto towarzysza im
w procesie edukacyjnym juz od najmtodszych lat poczynajac od prostych fami-
glowek w formie puzzli, a na zaawansowanych grach logicznych skonczywszy.
Dzieki przystepnym zabawom, dostosowanym do ich wieku, pozwalaja tatwiej
poznac¢ $wiat i zapozna¢ z nowym zakresem tematycznym.

Odpowiednie dostosowanie wszystkich elementéw sktadowych gry doty-

czacych zaréwno wiedzy i umiejetnosci, ktére z jej pomoca maja by¢ ksztalto-
wane, oraz tych, ktére odpowiadaja za manualne umiejetnosci dziecka, spra-
wiajg, ze $wiat gry jest bardzo ciekawym obszarem naukowej eksploracji.
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Spehiajac stawiane przed nimi wymagania przeksztalcaja sie niemal w inte-
raktywna opowie$¢, w ktora dziecko moze wejsé, i w ktorej moze plynnie
uczestniczy¢. Interaktywny charakter powoduje, ze $wiat gry jest bardziej
atrakcyjny niz ksiazka, czy film. Wplywaja na to charakterystyczne elementy
sktadowe gier dla najmtodszych odbiorcéw.

Grafika w grze jest bardzo bogata i kolorowa. Charakterystyczne jest
wrecz przejaskrawianie pewnych elementéow tak, aby Swiat przedstawiony
w programie przypominal bardziej kreskowke, ktdra dzieci tak uwielbiaja.
Elementy pojawiajace sie w duzej mierze majg charakter dynamiczny. Zmiana
barw i koloréw, ruch - przyciggaja uwage i nadaja przedstawionej opowiesci
swoistego ,zycia”.

Muzyka w grze zazwyczaj jest tagodna i przyjemna dla dziecka. Ma cha-
rakter relaksacyjny, przy czym jej dynamika moze znaczaco sie z mienic
w sytuacji, gdy nastepuje zmiana tempa akcji. Jest to réwniez informacja dla
mlodego gracza, aby zwrécil szczegolng uwage na rozgrywke w danym mo-
mencie. Glosy w grze zazwyczaj sa zroznicowane i dobrze dopasowane do
przedstawionych postaci.

Bohater w grze, czyli awatar, z ktérym dziecko gra, bardzo czesto cha-
rakteryzuje sie duza iloscia cech, z ktérymi dziecko moze sie utozsamia¢. Moga
to by¢: mlody wiek, pte¢, che¢ pomocy stabszym itp. Jest to niezwykle wazne
poniewaz w znaczacym stopniu w ptywa na identyfikacje ze swiatem gry.

Swiat przedstawiony w programie to bardzo czesto symulacja $wiata,
ktore jest dla dziecka znany, i w ktérym moze plynnie sie porusza¢. Musza
wystepowa¢ w nim pewne reguly funkcjonowania, ktoére sa dla ucznia oczywi-
ste. Zbyt abstrakcyjne srodowisko, ktére nie bedzie opieralo sie na doswiad-
czeniach, ktére uczestnik juz posiada bedzie nieodpowiednie.

Gry komputerowe powoli wkraczaja w swiat edukacji. Ta tendencja jest
znacznie wyrazniejsza jezeli wezmiemy pod uwage gry dla najmtodszych. Ich
gléwna zaleta sa walory edukacyjne, ktére pod postaciag zabawy przekazuja
wazne dydaktycznie i wychowawczo informacje. Bogaty swiat gry moze stano-
wi¢ swietne uzupelnienie i mozliwos$¢ przeéwiczenia zdobytej wiedzy w prakty-
ce. Z pewnoscia rola edukacyjnych gier dla najmtodszych bedzie stale rosta.
Jest to nastepstwem rozwoju technologicznego i ciagtej akceleracji technologii
informacyjnych. Jednak nawet najlepsza edukacyjna gra dla dzieci nie zastapi
serdecznego usmiechu nauczyciela, ktéry zawsze powinien czuwac juz nie
tylko nad swiatem realnym, ale i wirtualnym swojego wychowanka.
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Walentyna Wréblewska

W kierunku aktywnosci
i samodzielnosci uczniow
w procesie ksztalcenia

Wprowadzenie

Obecnie swiat wkroczyt w ere, w ktérej dokonuje sie bardzo szybki roz-
wodj technologii informacyjno-komunikacyjnej umozliwiajacej pozyskiwanie,
przesylanie i analize informacji. Informacje, ktére docieraja poprzez telewizje,
prase, radio, czy Internet w wielkim stopniu wptywaja na czlowieka - modeluja
jego sposob myslenia, decydowania i dziatania, ale przede wszystkim stanowia
podstawe do konstruowania wiedzy. Czesto informacja dostepna tatwo i szybko
w Internecie utozsamiana jest z wiedzg, co - jak zauwaza J. Morbitzer (2009) -
moze m.in. przyczynic sie do elektronicznego encyklopedyzmu.

W spoteczenstwie informacyjnym (spoleczenstwie wiedzy, czy madrosci)
fundamentalne znaczenie ma powszechna edukacja, ktéra jest realizowana
w réznych instytucjach, szkotach réznych typéw i szczebli, instytucjach eduka-
cji paralelnej oraz edukacji ustawicznej. Szkota jako jedna z instytucji eduka-
cyjnych staje przed koniecznoscia zmian stosownie do istniejacych potrzeb.
Zachodzi potrzeba kreowania szkoly jako instytucji zarzadzajacej wiedza, czy
organizacji uczacej sie, w ktorej proces ksztalcenia jest zorientowany na roz-
wiazywanie problemoéw, ktéra jest miejscem poszukiwania, przetwarzania
i tworzenia nowej wiedzy (Papinska-Kacperek, (red.), 2008, s. 372).

W epoce cyfrowej zbedne jest uczenie sie faktéow, wielu terminéw, na-
zwisk i dat, gdyz takie informacje sa fatwo dostepne po nacisnieciu klawisza
komputera (Sawinski, 2010). Gléwnym zadaniem edukacji jest ksztaltowanie
kluczowych umiejetnosci, ktére beda sie liczy¢ w przyszlej pracy zawodowej
i dalszym zyciu. Takie podejscie do edukacji potwierdzaja badania przeprowa-
dzone przez amerykanska organizacje National School Boards Association
(NSBA). Wskazuja one, Ze najwazniejszym zadaniem szkoly jest przygotowanie
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uczniéw do zycia w zdigitalizowanym s$wiecie, zwtaszcza przygotowanie do
wykorzystania réznych urzadzen i zasobéw cyfrowych do nauki oraz ksztatto-
wanie umiejetnosci uczniéow takich, jak: rozwigzywanie problemoéw, krytyczne
myslenie, kreatywnos¢, komunikowanie sie, wspdtpraca w zespole.

Zmiany natury globalnej, zmiany w edukacji implikuja zmiany w procesie
ksztalcenia, a przede wszystkim konieczne sg zmiany w kierunku wyzwalania
aktywnosci i samodzielnosci uczniéw. W prezentowanym opracowaniu chciala-
bym wskaza¢ na poszukiwanie kontekstu teoretycznego dla takiego kierunku
zmian w procesie ksztalcenia oraz niektére determinanty aktywnosci i samo-
dzielnosci uczniow.

Poszukiwanie kontekstu teoretycznego

Kierunek zmian w procesie ksztalcenia wyznacza okreslona filozofia edu-
kacyjna, aktywnos$¢ i samodzielnos$¢ uczniéw eksponuje przede wszystkim dok-
tryna krytyczno-kreatywna edukacji (Lewowicki, 1997).

Potrzeba ukierunkowania procesu edukacyjnego na ucznia, jego aktyw-
nos$¢ i samodzielno$¢ wynika z teorii psychologicznych rozwoju osobowosci
cztowieka, czy tez psychologicznych teorii uczenia sie. Wedtug psychologicznej
teorii poznawczej ucznia postrzega sie jako sprawce swoich dziatan, jako istote
aktywna, dzialajaca pod wplywem potrzeby samorealizacji, wedlug systemu
uznanych wartosci, zgodnie z przyjetym planem czy orientacja zyciowa.

Proces uczenia sie jako proces poznawania rzeczywistosci i samego sie-
bie przez aktywnego ucznia mozna analizowac z perspektywy heutagogicznejl,
wedlug ktorej proces jest rozpatrywany z punktu widzenia ucznia i jego do-
swiadczen. Jest to przeniesienie akcentu z nauczyciela, ktory byt inspiratorem
procesu uczenia sie, na ucznia, ktory jako osoba swiadoma swoich dotychcza-
sowych doswiadczen jest w stanie bardziej efektywnie kierowaé procesem
wlasnego rozwoju. Wedtug tej koncepcji, cztowiek w ciagu swojego zycia sam
odkrywa rézne idee i nie musi by¢ karmiony madroscia innych. Niezbedna
kompetencja dla czlowieka jest umiejetnos¢ uczenia sie, ktéra pozwala mu
rozwija¢ calosciowy potencjat (Czerka, 2009, s. 161).

Eksponowanie aktywnosci i samodzielnosci uczniéw prowadzi do odcho-
dzenia od dydaktyki tradycyjnej, opartej na podejsciu behawioralnym do
ucznia i procesu ksztatcenia, a podazania do dydaktyki konstruktywistycznej,
wedtug ktérej proces edukacyjny jest postrzegany jako proces konstruowania

! Heutagogy - przedrostek heuta w starozytnej Grecji oznacza ja. Stewart Hase i Chris
Kenyon sa twdrcami heutagogiki, podejscia, wedlug ktérego stawia sie nacisk na autodeter-
minacje i niezaleznos¢ w uczeniu sie.
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wiedzy przez samego ucznia. Wedlug zatozen konstruktywizmu punktem wyj-
$cia uczenia sie jest zawsze aktywnos¢ ucznia. Kluczowa czynnoscia nauczycie-
la jest stawianie ucznia w sytuacji problemowej, wywotujacej konflikt poznaw-
czy i umozliwiajacej jego samodzielno$¢ koncepcyjng. Nauczanie polega na
rozpoznawaniu przez nauczyciela, co ma na mysli uczen, co skonstruowat
w swoim umysle. Uczenie sie nie polega na przyswajaniu cudzych poje¢, ale na
spotecznym negocjowaniu znaczen i nadawaniu ich rzeczywistosci (na co szcze-
gblnie zwracali uwage S. Wygotski, J. B. Bruner, A. Bloom, czy D. Barnes).
W pamieci uczniéw pozostaja bardziej poznawcze procedury dojscia do wyniku
niz same wyniki ich aktywnosci umystowej (Klus-Stanska, 2010, s. 313-314).

Mozliwosci, jakie stwarza epoka cyfrowa staly sie podstawa nowej teorii
ksztalcenia - konektywizmu, ktdérej autorami sa kanadyjscy naukowcy George
Siemens i Stephen Downes®. Podstawa nowej teorii jest znaczenie, jakie przy-
pisuje sie oddzialywaniu technologii na nasze zycie, na sposéb komunikowania
sie, a takze na to, jak sie uczymy. Charakterystyczna cecha konektywizmu jest
taczenie sie z zasobami informacji i gromadzenie wiedzy w urzadzeniach.
Ludzka wiedza nie musi by¢ cata w glowie, wiedza, ktora posiadamy moze
znajdowac sie w urzadzeniach poza nami i dopiero polaczenie sie z tymi zaso-
bami uruchamia proces uczenia sie, nie do konica znajdujacy sie pod kontrola
uczacego sie, czy nauczajacego. Inna cecha jest tworzenie i utrzymywanie
polaczen miedzy réznymi weztami w Sieci, tj.: informacja, dane, uczucia, obra-
zy itp. Wedlug konektywizmu cenione jest krytyczne myslenie, charaktery-
styczne dla pedagogiki krytycznej (Szkudlarek, 2004), stanowiace podwaliny
pod szkote myslenia, eliminujac dzisiejsza szkote ,wiedzowa”. Istotne jest wy-
bieranie przez ucznia tresci uczenia sie i samodzielne podejmowanie decyzji na
podstawie okreslonego nieustannie zmieniajacego sie zasobu informacji. Naj-
wazniejsza kompetencja jest rozréznianie, co jest istotne, a co nie jest. Klu-
czem prowadzacym do poszukiwanego zasobu wiedzy, metazasada efektywne-
go uczenia sie staje sie ,wiedzie¢ gdzie” (know-where), zamiast ,wiedzie¢ jak”
(know-how), czy ,wiedzie¢ co” (know-what) (Sawinski, 2010).

Aktywnosc¢ ucznia i odpowiedzialnos¢ za podejmowane dziatania wynika-
ja z paradygmatu edukacji podmiotowej, wedlug ktérego uczen staje sie pod-
miotem edukacji. Organizowanie edukacji wyznaczaja nie potrzeby panstwa,
a aspiracje, potrzeby zyciowe i rozwdj jednostek oraz grup spotecznych.
Ksztaltowanie aktywnosci i poczucia podmiotowosci zapewnia wspoétudzial
uczniéw w organizowaniu zaje¢ dydaktycznych, ich planowaniu, przygotowy-
waniu, prowadzeniu i ocenianiu. Zaangazowanie uczniéw w planowanie zajec¢

2 Teoria ta, zakladajaca inne, czyli ciekawsze, skuteczniejsze i uzyteczniejsze uczenie sie,
zostala opisana w 2005 roku przez G. Siemensa w dokumencie Connectivism: A Learning
Theory for the Digital Age.
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prowadzi do odczucia, ze nie sa oni biernymi odbiorcami propozycji i ofert
stawianych przez nauczyciela, ale sa tworcami zadan, ktore pobudzajg do ak-
tywnosci, bo uznaja je za wilasne. Dzialania sa zdecydowanie bardziej efektyw-
ne, gdy cztowiek odczuwa mozliwo$¢ decydowania o sposobie postepowania,
w ktorym wybor jest wynikiem jego wlasnej decyzji.

Waznym kontekstem teoretycznym dla aktywnosci i samodzielnosci
uczniow w procesie edukacyjnym moze by¢ podejscie humanistyczne do ksztal-
cenia. Przedstawiciele szkolty humanistycznej (C. Rogers, A. Maslow, G. Allport)
uwazaja za najwazniejsze w procesie edukacji zaspokajanie potrzeb poszcze-
gblnych uczniéw, stworzenie mozliwosci rozwijania wlasnego potencjatu przez
uczniow. Zdaniem autoréw, nalezy pozwoli¢ uczacym sie, aby sami kierowali
swoim rozwojem, brali odpowiedzialno$¢ za swoja nauke i rozwdj. Rola nau-
czyciela staje sie zapewnienie uczniom poczucia bezpieczenstwa, akceptacji
i wywotania pozytywnej motywacji do osiagania sukcesu.

Niektore determinanty

Do gtéwnych czynnikéw wywotujacych proces ksztatcenia nalezy zaliczy¢
cele, tresci, zasady, metody, srodki, formy organizacji.

Proces edukacyjny inspirujacy do aktywnosci i samodzielnosci uczniow,
to proces, w ktérym cele i tresci sa stanowione przez uczestnikéw, dominuja
metody nowoczesne (aktywizujace ucznidow), praca zespolowa i zajecia pozasz-
kolne oraz nowoczesne srodki dydaktyczne.

Jesli przy stanowieniu celéw uwzglednia sie potrzeby rozwojowe dzieci
i mtodziezy, ich pragnienia, dazenia i oczekiwania (zgodnie z zaloZzeniami pe-
dagogiki postmodernistycznej) (Melosik, 2004), to proces zmierza w kierunku
aktywnosci i samodzielnosci uczniow. Gdy cele sa formulowane przez uczest-
nikéw procesu edukacyjnego, czyli nauczycieli, uczniéw, coraz czesciej rodzi-
cow i innych kreatoréw tego procesu, to sa oni bardziej zaangazowani w ich
realizacje i ponosza odpowiedzialnos¢ za efekty.

Jesli cele sa formulowane przez uczestnikéw procesu ksztalcenia, to o tre-
Sciach tez powinni oni decydowa¢. Wedtug zatozen konstruktywizmu istotna
jest przedwiedza ucznia, czyli wiedza, z ktéra on przychodzi do szkoly. Duza
wage przywiazuje sie do tresci, ktore dostarczaja wiedzy typu wiedzieé: ,jak,
dlaczego”, a moze przede wszystkim ,gdzie”, a nie ,wiedzie¢, ze”. Niezbedne
sa tresci, ktore pozwola uczy¢ sie, jak sie uczy¢ przez cate zycie (T. Bauman,
2005), jak mysle¢, jak rozwijac sie twoérczo, jak zy¢ w zdigitalizowanym $wie-
cie, jak korzysta¢ z bogactwa informacji, jak tworzy¢ wiedze i zdobywa¢ ma-
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dros¢. Podstawa doboru tresci czyni sie koncepcje czlowieka innowacyjnego,
nastawionego na poszukiwanie probleméw w swiecie i ich rozwigzywanie.

Aktywnos¢ uczniow w procesie ksztalcenia jest mozliwa, gdy nauczyciel
respektuje zasady, a w szczegolnosci zasade ograniczonej zaleznosci ucznia od
nauczyciela Kupisiewicz, 2005) oraz zasade samodzielnosci (Okon, 2003). We-
dtug zasady aktywnego i swiadomego udziatu uczniéw w procesie ksztalcenia
aktywnos¢ jest niezbednym warunkiem do podjecia pracy, a uswiadomienie
uczniom celu i zadania ich dziatania jest podstawowym warunkiem osiagania
pozytywnych wynikdéw w nauce.

Wdrazanie uczniéw do samodzielnego myslenia obejmuje organizowanie
sytuacji problemowej, formutowanie problemu, poszukiwanie rozwigzan trud-
nosci, weryfikacja hipotez, ocena i wybdr najlepszego rozwiazania. Wdrazanie
do samodzielnego dzialania za$ polega na wyborze zadania przez uczniéw,
samodzielnym planowaniu i wykonaniu dziatania oraz samodzielnej kontroli
i ocenie efektow pracy.

W zakresie metod ksztatcenia preferuje sie elastyczne stosowanie rézno-
rodnych rozwiazan z dominacjg sposobow aktywizujacych uczniéw w procesie,
wdrazajacych do samodzielnych dziatan i samodzielnego rozwiazywania pro-
bleméw, a przede wszystkim do konstruowania wiedzy i nabywania przez
uczniéw kompetencji niezbednych w dzisiejszej rzeczywistosci.

Nalezy eksponowa¢ samodzielne dochodzenie do wiedzy, uczenie sie
przez odkrywanie, rozwigzywanie probleméw. Mozna stosowa¢ gry dydaktycz-
ne, a wsrdd nich burze mézgow, gdy chcemy poszukiwaé oryginalnych rozwia-
zan okreslonego problemu bliskiego uczniom. Metode sytuacyjna stosujemy do
rozwiazania problemu kontrowersyjnego, alternatywnego, kiedy mamy do czy-
nienie ze zlozona sytuacja wymagajaca podjecia decyzji. Inng gra dydaktyczng
moze by¢ metoda biograficzna, ktéra jest bardzo pozadana w edukacji do
przyblizenia sylwetki wzorcowej (znaczacej) postaci z danego przedmiotu nau-
czania. Zaangazowanie ucznidw w tworzenie biografii, sieganie do réznych
zrédetl i poszukiwanie sytuacji, w ktdrej wybrana postac zetknela sie z proble-
mem, opracowanie scenariusza gry (symulacji, bo taka jest droga rozwiazywa-
nia problemu), przyjecie rol i ich kreowanie oraz w toku symulacji rozwiazy-
wanie problemu jest bardzo ksztalcace i wychowujace uczniéw. Przy zastoso-
waniu gier dydaktycznych proces edukacyjny przybiera posta¢ procesu badaw-
czego, dzieki czemu uczniowie przyblizaja sobie metody i techniki pozyskiwa-
nia danych w zakresie realizowanego przedmiotu. Gry dydaktyczne sa atrak-
cyjnymi metodami, aktywizujacymi uczniow w réznych wymiarach, a takze
wysoko efektywnymi (Kruszewski 1991, 1988).

Do rozwigzywania problemoéw (szczegdlnie kontrowersyjnych, alterna-
tywnych) mozna wykorzysta¢ dyskusje, ktérej wydaje mi sie nalezy przyznac
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wlasciwa pozycje wsrod metod edukacji szkolnej. W znanych klasyfikacjach
metod ksztalcenia (Kupisiewicza, Okonia) wystepuje ona w grupie metod asy-
milacji wiedzy, metod podajacych, a jej szerokie mozliwosci zastosowania (r6z-
ne wersje, modyfikacje dyskusji), wysokie walory dydaktyczne i wychowawcze
przemawiaja za tym, ze jest to metoda w duzym stopniu aktywizujaca uczniow,
sprzyjajaca rozwojowi myslenia, ksztaltowaniu pogladéw oraz umiejetnosci ich
prezentacji, a takze obrony swojego stanowiska za pomoca argumentow.

Pogtebionej analizie tresci moze stuzy¢ metoda projektéw, ktora polega
na realizacji duzego zadania samodzielnie przez uczniéw, przygotowywanego
i kontrolowanego przez nauczyciela. Na ogot, ze wzgledu na swoj rozmiar, jest
ono realizowane przez grupy uczniéw, chociaz moze by¢ rowniez realizowane
indywidualnie. Specyficzna cecha projektu jest to, ze uczniowie samodzielnie
zdobywaja informacje o jakim$ szerszym niz zwykle zagadnieniu, opracowuja
je w pisemnej lub innej ciekawej formie, a nastepnie prezentuja innym. Metoda
ta daje szanse rozbudzenia zainteresowan milodziezy danym zagadnieniem.
Pozwala takze rozwija¢ umiejetnosci uczniéw w korzystaniu z réznych zrédet
informacji, krytycznym analizowaniu faktéw i oceny ich wiarygodnosci, ¢wi-
czeniu sposobdw prezentacji zebranych materiatéw.

Samodzielnosci w dziataniu uczniow stuza metody oparte na dzialalnosci
praktycznej uczniéw o charakterze bezposrednim i posrednim. Dziatania prak-
tyczne miodziezy podejmowane w edukacji szkolnej moga peni¢ rézne funkcje:
poznawcza, weryfikacyjna i instrumentalng. Metoda zaje¢ praktycznych reali-
zowana w zakresie réznych przedmiotéw, metoda laboratoryjna, szczegdlnie
w wersji problemowej sprzyja wdrazaniu uczniow do samodzielnosci i aktyw-
nosci.

Coraz czesciej pojawia sie w procesie edukacji szkolnej drama, nalezy
podtrzymac ten trend ze wzgledu na wysokie walory poznawcze i ksztatcace tej
metody. Uczen w dramie jest kreatorem, sprawca dziatan. Uczy sie i rozwija
poprzez wieloraka aktywnos¢. Bedac w roli uczen odwoluje sie réwniez do
wlasnych doswiadczen zyciowych, tym samym zyskuje wyzsza $wiadomos¢
motywacji wlasnych wyboréw, sposobu myslenia i postepowania (Szymik,
2009, s. 138).

Wdrazaniu do aktywnosci emocjonalnej uczniéw shuza przede wszystkim
metody waloryzacyjne. Organizowanie uczestnictwa mtodziezy w eksponowa-
nych wartosciach, wywotywanie przezy¢ emocjonalnych oraz stwarzanie sytua-
cji do wytwarzania wartosci, wyrazania swoich przezy¢ w réznych formach
ekspresji shuzy ksztaltowaniu systemu wartosci, postaw i pogladéw na Swiat.

Do pracy samodzielnej uczniéw wdraza tworzenie portfolio, czyli ,tecz-
ki”, ktdra jest prosta, a zarazem uniwersalna metoda, ktéra moze by¢ stosowa-
na w nauczaniu wielu przedmiotdw.
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W XXI wieku nieodlacznym elementem uczniowskich dziatan powinno
by¢ wykorzystywanie zasobow i narzedzi dostepnych w Internecie, a takze
wielu rozwigzan z zastosowaniem nowoczesnych technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych.

Zmierzanie w kierunku procesu ksztalcenia inspirujacego uczniéow do
aktywnosci i samodzielnosci wymaga elastycznego i charakteryzujacego sie
roznorodnoscia podej$cia w zakresie form organizacji ksztatcenia z dominacja
pracy zespotowej, ktéra stanowi narzedzie do aktywizacji mtodziezy. Na szcze-
gblna uwage zastluguja zajecia pozaszkolne (K. Denek, 2002, 2009), ktére sa
bogata okazja do rozwoju ucznidéw, a poza tym sa bardzo przez nich lubiane.
Nowa forma ksztalcenia, coraz czesciej wykorzystywana, na ktéra szczegdlna
uwage zwracaja w swoich publikacjach B. Siemieniecki (2009), S. Juszczyk
(2003), staje sie e-learning realizowany przy zastosowaniu nowoczesnych
technik informacyjnych. Platformy edukacyjne stwarzaja duzo mozliwosci do
swiadomego i aktywnego uczestnictwa uczniéw w procesie uczenia sie, kon-
struowania wiedzy na podstawie dostepnych informacji (Juszczyk, 2002).

Podazajac w kierunku aktywnosci, samodzielnosci oraz zaspokojenia
potrzeb ,cyfrowych uczniéw” i sprostania procesom szybkiej dezaktualizacji
wiedzy i coraz nowszym technologiom rola nauczyciela sprowadza sie w gtow-
nej mierze do realizacji zadann mentora, organizatora pracy, doradcy zawodo-
wego i przede wszystkim eksperta od skutecznego uczenia sie (Kotodziejczyk,
2010). Nauczyciel w epoce cyfrowej nie jest ekspertem od wiedzy, ale specjali-
sta od organizacji uczenia sie.

Istotnym warunkiem determinujacym aktywno$¢ i samodzielno$¢ uczniow
w procesie edukacji szkolnej jest dialog. Humanistyczny charakter procesu
edukacyjnego, podmiotowe traktowanie uczniow wymaga prowadzenia dialogu
(Dabrowa, Jankowska (red.), 2009; Sniezynski, 2001). Dialog w procesie edu-
kacyjnym jest postrzegany jako naczelna warto$¢, zasada, czy metoda pracy
nauczyciela z uczniem, badz tez jako plaszczyzna porozumienia i rozumienia.
Dialog jako trwaty element zycia cztowieka pozwala odkrywac siebie i drugiego
czlowieka, wychodzi¢ naprzeciw Innego, rozumie¢ i kreowac¢ otaczajaca rze-
czywistos$¢, w ktorej ceni sie wolnos$¢, godnosé, otwartos¢ (ibidem, s. 7). Dialog
jako autentyczne spotkanie z drugim czlowiekiem ma szczegdlne miejsce
w edukacji, wykracza bowiem poza przekazywanie wiadomosci, a prowadzi do
wymiany mysli, daje zatem szanse na porozumienie dwdch podmiotéw i wspol-
ne tworzenie znaczen (Murawska, 2005). D. Barnes (Barnes, 1988) podkresla
znaczenie ,mowy eksploracyjnej”, czyli dialogu miedzy uczniami, niekontrolo-
wanego przez nauczyciela szczegélnie przy rozwiazywaniu réznorodnych pro-
bleméw w grupach.
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Ponadto w epoce cyfrowej mamy liczne mozliwosci komunikowania sie
bezposredniego i posredniego przy wykorzystaniu réznych nowoczesnych (cy-
frowych) komunikatorow.

Podsumowanie

Jak wynika z wielu teorii psychologicznych, filozoficznych, immanentna
cecha natury cztowieka jest aktywnos$¢ i samodzielnos$¢, ktorej nie mozna ha-
mowac, a trzeba ustawicznie rozwija¢. Ponadto aktywnos¢ i samodzielnos¢
ucznia warunkuje w duzym stopniu efektywnos$¢ procesu ksztalcenia, ktory
zmierza do wielostronnego rozwoju osobowosci uczestnikow, do ksztattowania
postaw krytyczno-kreatywnych, odpowiadajac na potrzeby wspoétczesnej ztozo-
nej rzeczywistosci.

Podazanie w kierunku aktywnosci i samodzielnosci uczniéw w procesie
edukacyjnym wymaga usytuowania procesu w nurcie edukacji humanistycznej,
wedtug ktorej uwzglednia sie potrzeby i dazenia ucznia do aktywnosci i samo-
dzielnosci. Paradygmat edukacji podmiotowej wskazuje na aktywnosé, samo-
dzielnos$¢ i odpowiedzialno$¢ uczniow w procesie ksztalcenia. Zatozenia psy-
chologii poznawczej wraz z teoriag konstruktywizmu wyznaczaja aktywna pozy-
Cje ucznia w procesie uczenia sie.

Do osiagniecia procesu ksztalcenia, w ktérym dominuje uczenie sie, ro-
zumiane jako konstruowanie wiedzy przez samych uczniéw, w ktérym ucznio-
wie sa aktywni i samodzielni, ucza sie wykorzystywania wiedzy, nabywania
kompetencji potrzebnych w epoce cyfrowej, konieczne jest zastosowanie me-
tod aktywizujacych, wdrazajacych do samodzielnego myslenia i dziatania, no-
woczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych, grupowych form pra-
cy, zaje¢ pozalekcyjnych, pozaszkolnych, wykorzystanie e-learningu, dialogu
uczestnikdéw procesu edukacyjnego.
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Rozdziat III.

Indywidualne
spojrzenie na dziecko



Anna Czynska

Dziecko - pietno roli

Parafrazujac Hanne Arendt, mozna Smiato rzec, ze jeszcze nigdy nie
powiedziano o dziecku tak wiele i jednoczesnie nie wiedziano o nim tak mato
(Arendt, 2000, s.17). Mimo imponujacej liczby perspektyw teoretycznych, do-
tarcie do istoty fenomenu dziecka, podobnie jak dotarcie do fenomenu wogoble
czlowieka, wcigz przerasta ludzkie mozliwosci. Paradoksalnie, uwaga, ktora
poswiecono dziecku w dwudziestowiecznej nauce i filozofii zaowocowala raczej
zréznicowaniem jego obrazu, niz ujednoliceniem. Wcigz istnieje pewnos$é, za-
ledwie co do kilku banalnych oczywistosci: dziecko jest cztowiekiem w pierw-
szej, kluczowej dla rozwoju fazie zycia, potrzebuje opieki i jak kazdy inny czto-
wiek, tkwi w okreslonym kontekscie kulturowo-spotecznym, ktéory decyduje
o glebszym znaczeniu - wlasnie - stowa dziecko.

Jak zaznaczaja badacze, hasto to uzyte bez odwotania do konkretnego
systemu aksjologicznego rodzimej kultury, moze wiecej gmatwac niz rozja-
$nia¢. Maskuje ono bowiem takie istotne wlasciwosci jak rase, narodowosc,
pte¢, wiek, kompetencje (wiedze i umiejetnosci), ktére sa nie bez znaczenia dla
statusu spotecznego, dla jakosci zycia konkretnego miodego cztowieka. Stad,
niektdrzy badacze, zwracaja uwage na polityczny wymiar stowa dziecko, ktére
wbrew intencjom sugeruje, ze wszystkie dzieci sa jednakowe i Ze wzrastaja
w podobnych warunkach (.....). Wszakze, jak zapewnial Wittegnenstein ,zna-
czeniem slowa jest sposob uzycia go w jezyku” (Wittgenstein, 2000 s. 73).
Do podobnych wnioskéow doszli pozniej poststrukturalisci (Lacan, Barthes).

Odwotujac sie zatem, chyba do najszerszej perspektywy ogladu, tj. do
antropologii (pretendujacej dzi§ do rangi kierunku integrujacego nauki spo-
teczne), dziecko to ucielesniony byt okreslany jako niedorosty (Gittins, 2008,
s. 45), ktérego pojmowanie w wiekszym stopniu zalezy od kontekstu historycz-
no-kulturowego niz od niezmiennych w czasie kryteriow biologiczno-psycholo-
gicznych. Tym samym, takze wybdr metod sprawowania opieki nad dzieckiem
zalezy w wiekszej mierze podlega modelowi stosunkdéw spotecznych, (ktdry
o czym przekonuja strukturalisci nigdy nie jest dany wprost) niz jest kwestia
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naturyl. Idac dalej tym tropem, réwniez czas trwania i charakter przebiegu
fazy dziecinstwa okazuje sie by¢ bardziej zmienna kulturowa niz pewna uni-
wersalng stata. Dotychczasowe, znane w historii kryteria dziecinstwa np. za-
leznos$¢ ekonomiczna, brak odpowiedzialnosci, dojrzatosci seksualnej czy inte-
lektualnej, stanowia wypadkowa warunkéw bytowych, systemu aksjologiczne-
go oraz najprawdopodobniej, w przypadku kazdego wczesniejszego pokolenia,
pamieci wlasnego dziecinstwa.

Fenomen dziecinstwa, ma oczywiscie sens jedynie w uktadzie binarnym
z dorostoscia, ktéry jak zaznaczaja historycy nie zawsze istniat (Gittins, 2008,
s. 46).

Pierwotny wydZzwiek terminu dziecko odnosi sie do prastowianskiego to
co ssie piers? (Borys$ 2005, s. 139), a samo stowo pojawilo sie w jezyku polskim
dopiero XIV w wieku i znaczyto tyle co matoletni, potomek wzgledem rodzicow.
Jednak, sam wizerunek dziecka, z uwagi na wysoka $miertelno$¢ najmiod-
szych, symbolizowal wowczas nie nadzieje a $Smier¢. 5-7 latek otrzymywal na-
tomiast stréj zgodny z pozycja spoteczna rodzicéw, bedacy pomniejszong wer-
sja ubioru matki lub ojca, po czym zostawat niejako wchtoniety przez mase
ludzkq, ktdrej zycie spoleczne toczyto sie na granicy zasady biologicznej ko-
niecznos$ci i interakcji - pracowat i bawit sie pospotu z dorostymi, dorostym
(w dzisiejszym znaczeniu tego stowa) nie bedac.

Dziecinstwo rozumiane jako okres przygotowawczy (edukacyjny) zrodzi-
to sie/zostato wynalezione dopiero pod koniec wieku XVI wraz z rozkwitem
miast i swiezej sity spotecznej - burzuazji. Mimo, Zze pierwotnie dotyczyto wy-
lacznie chlopcow, to wlasnie ten okres uwaza sie dzi§ za poczatek powolnej -
dzi$ juz uznanej za naturalng - separacji dzieci od dorostych w kulturze euro-
pejskie;j. Od tamtego czasu, zmianie ulegaly jedynie granice dziecinstwa,
oraz jego charakter, az po wyodrebnienie z dziecinstwa mtodziezy w wieku XX.

We wspotczesnej pedagogice najczesciej za dziecko uznaje sie osobe do
12/13 roku zZycia, zgodnie z przyjetymi kryteriami biologicznymi®. Jednak nie
brakuje réwniez odwotan do kategorii prawnej, wyznaczajacej granice bycia
dzieckiem w Polsce, od poczecia do 18 roku zycia.

Z dziecinstwem nieuchronnie zwiazana jest zatem jakas praktyka spo-
leczna. Zatem, o ile trudno jest jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie o feno-
men dziecka, to z o wiele wieksza pewnoscia mozna méwi¢ o wiedzy na temat
stosunku do dziecka (jako okreslonego kulturowo bytu), ktéry ma niemate zna-

! Cho¢ oczywiscie nikt nie kwestionuje naturalnosci samej opieki nad potomstwem.

2 dojiti - doié - ssa¢ (Bory$ 2005, s. 139).

3 Na pedagogike podobnie jak na psychologie miala ogromny wplyw medycyna (np. Korczak
i Montessorri byli praktykujacymi lekarzami, natomiast Radlinska byta pod silnym wplywem
tej dziedziny).
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czenie dla konstrukcji dziecinstwa. W polskiej literaturze przedmiotu mowi sie
o dwoch podstawowych: pierwszym laczonym z tradycja, drugim, cho¢ juz nie
nowym4, to w mysleniu potocznym, czesto wciaz kojarzonym z nowatorstwem.
Najogdlniej rzecz ujmujac, chodzi o przedmiotowe versus podmiotowe podej-
$cie do dziecka®.

W teorii wychowania, zwyklo sie je pojmowaé¢ w sposéb szczegdlny,
zgodny z psychologicznym aspektem poczucia podmiotowosci, a takze ze swoi-
stym eklektyzmem filozoficznym, w ktdrym podmiotowos¢ rozumiana jest jako
wlasciwo$é fundamentalna, w jaki$§ sposéb akcentujaca wyzszos¢ cztowieka
nad Swiatem, jego aktywno$¢ w procesie poznawania rzeczywistosci, spraw-
stwo oraz zdolnos¢ do refleksji.

Zatem, od konca lat osiemdziesiqtychﬁ, podejscie przedmiotowe kojarzo-
ne jest w tym obszarze wiedzy, przede wszystkim z dziataniami uderzajqcymi
w godnos¢ cztowieka (Gorska 2008, s.78), jawna reifikacja lub jej ukrytymi
formami: manipulacja, depersonalizacja, ponizaniem czy ignorowaniem. Nato-
miast podejscie podmiotowe z dziataniami korzystnymi dla rozwoju wychowan-
ka (tamze.), to znaczy z takimi, ktdre umozliwiaja mu przezycie/nabycie poczu-
cia sprawstwa i kontroli nad otoczeniem. Zdaniem psychologéw sa one nie-
zbedne dla procesu integrowania osobowosci. Podmiotowe traktowanie poja-
wia sie tez w refleksji pedagogicznej, jako warunek wychowania do podmioto-
wosci.

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze idea podmiotowego wychowania ma
sens wylacznie przy zalozeniu tradycyjnej antropologii filozoficznej dziecka,
charakterystycznej dla kultury postfiguratywnej, w ktérej to pozycja dorostych
jako uznanego spotecznie zrédta wiedzy, umiejetnosci oraz dysponenta wladzy
jest niezachwiana.

Mozna tez méwic o podejsciu do dziecka, w o wiele szerszym kontekscie
niz indywidualne relacje miedzy uczestnikami procesu wychowania jako$ prze-
ciez uwarunkowanego zewnetrzne. W obszarze zainteresowan socjologow,
historykéw, antropologéw oraz pedagogow krytycznych i pedagogéw spotecz-
nych znajduja sie: dziecinstwo, (wlasnie) jako pewien sposdb organizowania
zycia dzieciom, a takze (zmienny w czasie) status spoteczny dzieci. Szczegoto-
wa, wielowymiarowa analiza tych zjawisk pokazuje zmiany w podejsciu do

* Ponowna recepcja konkretnych projektéw pedagogicznych choéby z poczatku i pierwszej
potowy XX wieku (np. Janusza Korczaka, Marii Montessori, Alexandra S. Neilla, Martina
J. Langevelda i innych) wydobywa na $wiatto dzienne spod senséw uzywanych woéwczas stow,
zalecenie podmiotowego traktowania wychowanka/ucznia.

3 Jest to chyba najszerszy podzial znany w pedagogice, zawiera w sobie wiele réznorodnych
wizji, modeli, koncepcji pojawiajacych sie w historii.

® Date wyznacza zmiana ustroju politycznego, ktéry mial niemaly wplyw na role jaka przypi-
sywano wychowaniu (w dzisiejszym znaczeniu terminu edukacja).
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dzieci, w znaczeniu podmiotu/przedmiotu spotecznego, odpowiada na pytanie
o przypisywane dzieciom przez dorostych miejsce we wspdlnym Swiecie’, czyli
w danej kulturze.

Zatem, biorac pod uwage szeroka perspektywe, w tradycyjnym (przed-
miotowym) podejsciu, dziecko pojmowane jest jako obiekt (koniecznych) po-
czynan rodzicow, szkoty, spoteczenstwa (Gorska, 2008, s.82). Rozumiane jako
tozsamo$¢ potencjalna, widziane przez pryzmat tego kim ma sie stac, jest
okreslane jako deficytowe w stosunku do dorostego. Zatem dziecko to jeszcze
nie, to brak, to niedostatek. Poglad ten generuje protekcjonalny stosunek do
niego, wymusza konieczno$¢ silnej ochrony i kontroli, kierowania nim, urabia-
nia, modelowania, ksztaltowania, wychowania - w historii uzywano réznych
okreslen. Wyklucza natomiast uczenie sie od dziecka lub partnerstwo z nim.
W omawianym podejsciu dziecko nie moze by¢ zatem towarzyszem dla doro-
stego, ni jego przewodnikiem, a tym bardziej autorytetem (nawet tylko w nie-
ktéorych kwestiach). Jest ono interpretowane jako istota z natury bierna, wy-
lacznie reagujaca na dziatania innych oraz pozbawiona wiekszej sprawczosci.
Dzieciom odmawia sie tym samym odpowiedzialnosci, przypisuje sie im sta-
bos¢, ignorancje, nieracjonalnosé, niekompetencje, niedoskonatosc¢ i niepel-
nos¢ (Szczepska-Pustkowska, 1997), niekiedy nawet deprecjonuje sie znacze-
nie dzieciecego przezywania i doswiadczania. Dzieki takiemu podejsciu, w prze-
sztosci, takze w nauce, problematyka dziecka i dziecinstwa byta odsuwana na
drugi plan, zastaniana kategoriami wychowania, opieki, rodziny, szkoly itp.
W licznych koncepcjach filozoficznych sprowadzano dziecko do roli jeszcze
bezksztaltnej, cho¢ niezbednej do realizacji plandw naprawczych $wiata mate-
rii, lub pustego naczynia - $wiat miat sta¢ sie lepszy, dzieki przyszlym lepszym
dorostym. Dziecinstwo bylo zatem uwazane za okres przygotowawczy do wy-
konania gigantycznego zadania spotecznego, wypeinienia marzen i ambigji
dorostych, ale bycie dzieckiem oznaczalo bycie niejako w zawieszeniu, egzy-
stencje na marginesie zycia spotecznego, zgode na ponizanie, czy tez bycie
ignorowanym.

Nic zatem dziwnego, ze na Zachodzie pod wptywem idei strukturalizmu,
rewolty obyczajowej i idei emancypacyjnych (ktére znalazly swdj szczegdlny
wyraz w wydarzeniach roku 1968), takze dziecifistwu (w znaczeniu elementu
struktury spolecznej) przypisano wartos¢ aktywnego aktora® sceny zycia spo-
tecznego. Otworzyto to nowe horyzonty dla penetracji naukowej.

7 Podmiotowosé poruszana w tym znaczeniu, oznacza zatem réwniez podmiotowosé prawna
a nawet polityczna, a punktem wokot ktérego toczy sie dyskusja sa prawa dziecka.

8 Poprzez aktora sceny zycia spolecznego w socjologii rozumie sie zaréwno, jednostke, insty-
tucje jak i grupe spoteczna.
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Kontynuowane od konca lat szes$édziesiatych, na wzér badan na mio-
dzieza (Jugendforschung), interdyscyplinarne badania nad dziecinstwem (Kin-
dheitsforschung) (Urbaniak-Zajac, Sunker 1997, s.3) z jednej strony podejmuja
problematyke szeroko rozumianej przemocy, ucisku, zniewolenia, socjografii,
biopolityki®, historii statusu spolecznego dziecifistwa, z drugiej potencjatu
dzieci, aktywnosci, refleksji, kompetencji, Swiata przezy¢ i doswiadczen za-
rowno w wymiarze indywidualnym jak i zbiorowym.

W podejsciu podmiotowym akcentuje sie, ze rozwdj w wiekszej mierze
jest rezultatem wtasnej aktywnosci dziecka, jego kontaktéw ze Swiatem ze-
wnetrznym (bedacym swoistym tworzywem edukacyjnym) niz jakichkolwiek
wplywoéw zaktadajacych wrodzona biernos¢ i uleglos¢ dziecka. Adaptuje sie
ono bowiem do warunkéw zycia i sytuacji w jakich przyszto mu zy¢ na swdj
sposoéb i na swadj sposob przeksztatca je - jest aktywnym aktorem zycia spo-
tecznego i wspodtkreatorem Srodowiska, a nie pasywnym obiektem wychowa-
nia. Podejscie to zaklada zaréwno mozliwos¢ partnerstwa dorostych z dzie¢mi
(na zasadzie koncentracji na tym, co ludzi laczy, co jest im wspdlne bez wzgle-
du na wiek) jak i w bardziej radykalnej formie peing autonomie dzieci (zerwa-
nie mostu miedzypokoleniowego)m musi posiada¢ zatem wymiar polityczny,
porusza¢ kwestie hipotetycznego zréwnania praw obywatelskich dzieci i doro-
stych, lub tworzenia spotecznosci alternatywnych dla $wiata dorostych!®.

W pehi podmiotowe (czyli rowniez w sensie spolecznym) podejscie do
dziecka oznacza koncentracje na jego tu i teraz, rezygnacje z jakiejkolwiek
wizji przysztego dorostego. Wiaze sie zatem ze zwatpieniem w sens wychowa-
nia jako dziatania celowego. Zwolennicy depedagogizacji proponuja tak rozu-
miane wychowywanie zamieni¢ na dziatania na rzecz poprawy sytuacji zycio-
wej dzieci. Bowiem problemem dziecka nie jest jego dzieciectwo czy brak
kompetencji - problemem dziecka jest bieda'?, bezrobocie', niepetnospraw-
nosc, brak reprezentacji spotecznej czy wrecz marginalizacja i stygmatyzacja
(Encyklopedia Pedagogiczna XXI w., 2003, s. 872). Liste uzupemiaja rézne

9 Uzywam tu pojecia wprowadzonego przez Michela Foucaulta.

% Niniejszy podzial stosuje Bogustaw Sliwerski piszac o typach relacji miedzy dorostymi
dzie¢mi. Wedlug Autora dziecko moze by¢ spostrzegane jako: 1. jeszcze nie dorosty; 2. taki
sam cztowiek jak dorosty (cho¢ w innym wymiarze i zakresie); 3. w petni autonomiczny,
z ktorym Autor laczy teorie autosocjalizaciji (Sliwerski 2007, s. 101).

1 NlnleJSZE propozycje odnosza sie gléwnie do dzieci w wieku szkolnym.

2 W Polsce bieda ma twarz dziecka, w roku 2008 ponizej granicy ubéstwa zyto 22% dzieci.
Polska nalezata do krajéw o najwyzszym stopniu zagrozenia ubéstwem dzieci i mlodziezy,
chociaz w ostatnich latach obserwuje sie poprawe sytuacji w tym zakresie (Szacunki GUS
na podstawie EU-SILC 2008).

13 Oczywiscie chodzi tu o bezrobocie dorostych. Warto dodaé, ze dodatkowo az 12% ludnosci
pracujacej w Polsce w roku 2007 byto zagrozone ubdstwem (Szacunki GUS na podstawie
EU-SILC 2008).
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formy przemocy doswiadczanej przez dzieci, a takze w jakim$ stopniu problem
anachronicznosci systemu edukacji.

Tym samym, perspektywa podmiotowa, aczkolwiek chetnie wykorzysty-
wana przez badaczy (pozwala cho¢by na poznanie dzieciecego Lebenswelt'u),
w polskiej praktyce spotecznej znajduje odzwierciedlenie chyba jedynie
w wiekszej niz niegdys trosce o jako$¢ psychiczna i materialng zycia dzieci,
wyraznie obecna przynajmniej w niektérych $rodowiskach'®. Natomiast pomy-
sty prawnej emancypacji dziecinstwa traktowane sa jak kiepski zart, przywo-
lywana jest Korczakowska wizja swiata obrdconego do géry nogami za rzqdoéw
dziecka/dzieci'?, potwierdzajaca absurdalnos¢ niniejszej idei i stusznos¢ hege-
monii dorostych. Tymczasem, jak ujawniaja badania, mimo dominacji przed-
miotowego'® podejscia dorostych do dzieci, one same, coraz bardziej wymykaja
sie kontroli i przewodnictwu dorostych. Na taki obrét rzeczy ma wpltyw demo-
kratyzacja rodziny oraz nowe uktady rodzinne, nieznane wczesniej przestrze-
nie zycia zbiorowego oraz swiaty wirtualne, ktére rozbudowuja i autonomizuja
doswiadczenia dziecka. Wspdlczesnie, jest ono nie tylko potomkiem i uczniem,
ale takze konsumentem i odbiorca (nattoku) informacji. Liczy sie zatem kon-
tekst, w ktéorym tkwi dziecko. Jest ono bowiem nie tyle otoczone, co osaczone
przez najrézniejsze zaleznosci spoleczne i kulturowe'” (Karwowska-Struczyk,
2007, s.27). Nie ma jakich$ abstrakcyjnych dzieci, sa dziewczynki i chtopcy,
dzieci zdolne i z niepetnosprawnosciami, biedne oraz bhogate itd., tak jak nie
ma jednej wizji czy modelu dziecinstwa.

Podzial na przedmiotowe i podmiotowe traktowanie dzieci w rzeczywi-
stosci spotecznej, jest chyba najszersza porzadkujaca typologia podejs¢ do
dziecinstwa obecna zaréwno w refleksji jak i w praktyce spolecznej. Oba peine
sa najrozniejszych wizji oraz interpretacji. Kazde z nich czegos od mlodego
cztowieka oczekuja. Pierwsze pozycji biernosci i postuszenstwa, drugie auto-
nomii i obywatelskiej odpowiedzialnosci. Oba w gruncie rzeczy radykalne
skrajne rozwiazania, budza duzo niepokojéw. Wychowanie, wkraczajac ze swo-
ja wizja umiarkowanego partnerstwa wydaje sie by¢ bezpiecznym kompromi-
sem miedzy oboma.

4 Rodzina wielkiego miasta, Renata Doniec z obserwacji wtasnych.

15 Mam oczywiscie na mysli Kréla Maciusia I.

16 Okreslenie przedmiotowe nie oznacza $wiadomego zalozenia traktowania dziecka jak
rzecz. Paradoks polega zatem na tym, ze mozna deklarowa¢ podmiotowy stosunek do dziec-
ka, a w praktyce przynajmniej czesciowo odmawia¢ mu podmiotowosci. Pojawiaja sie nowe
formy uprzedmiotawiania dzieci np. fetyszyzagja dziecka, (Dabrowski), badacze poréwnuja
relacje dorostych z dzie¢mi w niektérych kregach, do hodowli roslinki, inwestycji na przy-
sztos¢, itp.

17 Jest to najnowsza perspektywa rozumienia dziecka, typowa dla antropologii, oraz uzytecz-
na dla pedagogiki spotecznej, trudna jednak do realizacji np. w obecnym systemie szkolnym.
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Edyta Siwinska

Dziecko w obliczu Smierci

Smier¢ jest tematem bolesnym i niewygodnym, staje sie tez tematem
wyjatkowo trudnym kiedy chcemy (lub musimy) odnies¢ ja do dzieciecego
Swiata i naszego o nim wyobrazenia. W dziecinstwie, pojmowanym wspdtcze-
$nie przez dorostych, nie ma miejsca na bol i lek smierci, nie ma tez miejsca na
traume zatoby. To co jest jednak tak trudne dla nas obecnie, dawniej byto na-
turalne - nikogo nie dziwita, ani nie zastanawiala wspoétobecnos¢ dzieci w tym
koncowym etapie wypelniania sie ludzkiego losu. W dawnych wspdlnotach
rodzinnych oczywistym bylto, iz zmartwienia, choroby i umieranie dorostych
jest udziatem dzieci. Doswiadczaly one poprzez pozegnania i rozmowy im to-
warzyszace naturalnos$¢ smierci. Obecnie dzieci przestaja by¢ czescig wspolno-
ty(rodziny), ktéra przezywa zaloby. Poprzez przekonanie o koniecznosci chro-
nienia ich przed bélem $mierci lub tez z powodu przekonania o ich braku po-
trzeby wspoétuczestnictwa i rozumienia zaloby, czesto zostaja one wykluczone
z kregu osob, ktore tej zaloby doswiadczaja.

Odpowiedzialno$¢ dorostych za wychowanie i ksztalcenie mlodego poko-
lenia powinna obejmowac¢ wszystkie wymiary ludzkiej egzystencji. Niedostrze-
ganie, jak waznym jej obszarem jest kres ludzkiego zycia i zwiazane z nim
emocje jest powaznym btedem, ktérego konsekwencje maja ogromny wpltyw na
ksztaltowanie sie loséw poszczegolnych jednostek. Szczegolnie obecnie, w Swie-
cie w ktorym smier¢ w swej agresywnej formie jest wszechobecna, epatuje
z ekranow, kreskowek, filmow, wiadomosci, czesto przestaniajac jej prawdzi-
wy, peten tajemnicy i poszanowania ludzkiej godnosci obraz. Przyzwolenie, aby
nowe pokolenie uczylo sie $mierci poprzez taki jej przekaz, jest absolutnym
brakiem swiadomosci i odpowiedzialnosci dorostych. Rodzice, opiekunowie,
wychowawcy musza mie¢ wiedze, o tym iz proces rozumienia $mierci trwa cate
Zycie, a rozpoczyna sie juz w jego bardzo wczesnym etapie. Wtedy to, co dziecko
pojmuje o $mierci, zalezy przede wszystkim od tego co powiedza mu dorosli
(Bonfantini, Motta, 2004, s.65). Od pierwszego obrazu $mierci, jakie dziecko
zachowa, zaleze¢ bedzie w duzej mierze jego lek przed $miercia. JesteSmy
temu naprawde winni, ze dziecko zapoznaje sie ze Smiercig poprzez wizje
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wypadkow, kataklizmow, przestepstw, jakie mu codziennie oferujemy na na-
szych ekranach (Brehant, 1976, s.77). JesteSmy tez winni temu, iz pozwalamy
dziecku pozosta¢ z tym niepelnym i czesto zafalszowanym dziecieca wyobraz-
nia i domystami, rozumieniem $mierci. Latwiej dorostym udawac, iz Smierc nie
dotyczy dzieci, niz podja¢ probe skonfrontowania sie z jej dzieciecym obrazem
i stojacymi za nim pytaniami. Wynika¢ to moze z faktu, iz tak trudno zaakcep-
towac¢, ze Smier¢ dotyczy nie tylko $wiata dorostych, ale istnieje i w Swiecie
dzieci. Czesto odgrywa w nim wazna role, ktéra niejednokrotnie zaskakuje
dojrzatych i doswiadczonych rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli, czy tez psycho-
logéw.

Rozwojowe uwarunkowania
rozumienia zjawiska Smierci i procesu umierania

Poprzez nasz lek oraz nasza dorosta potrzebe uciekania od zagadnien
zwiazanych z tematem $mierci, przypisujemy taka sama potrzebe niewiedzy
dzieciom i mtodym ludziom. Musimy sobie jednak uswiadomi¢, ze dzieci bardzo
szybko poznaja zagadnienia zwigzane ze $miercia oraz iz, budza one w nich
wiecej ciekawosci niz leku. Co rownie wazne, dzieci tak samo gteboko przezy-
waja zatobe, jak osoby doroste i tak jak one odczuwaja potrzebe uczestniczenia
w niej. Ugruntowuja w tym przekonaniu wyniki prac Elisabeth Kiibler-Ross,
zawarte w jej ksiazkach'. Jej badania wskazuja miedzy innymi na to, ze Ci,
ktorzy poznali $mier¢, odrzucaja od siebie lek i bunt, ucza nas jak powinniSmy
zy¢. Tysigce dzieci zyskuje swiadomos¢ tego, czym jest umieranie. Czesto wie-
dza na ten temat o wiele wiecej niz ludzie dorosli, ktorzy stuchaja ich niechet-
nie, uwazajac, ze dzieci nie sa w stanie zrozumie¢ $mierci i lekcewaza ich sto-
wa (Kibler-Ross, 2005, s.51).

Jak pokazuja badania (za: Herbert, Kiibler-Ross, Leist, Buczkowski, Walden
de Gatuszko, Keirse itp.) u dzieci bardzo szybko ksztattuje sie obraz $mierci,
poczatkowo w oparciu o stuchane bajki, opowiadania, pdZniej spotkania
z kolegami, ktorzy juz kogo$ w swoim zyciu stracili. Czesto poznaja tez Smierc
tracac swoje ukochane zwierzatko, badZz obserwujac $mier¢ przypadkowego
zwierzecia. Nierzadko, rowniez juz w bardzo wczesnym okresie swojego roz-
woju wspoétuczestnicza w rodzinnym przezywaniu smierci dziadkow, badz oso-
by z kregu rodzinnego. Pomimo tego wyobrazenia dzieci o Smierci sa w sumie

! Pozycje w ktérych Kubler-Ross pisze o dzieciecym spojrzeniu na umierania to miedzy inny-
mi: Dzieci i Smier¢, Rozmowy o Zyciu i umieraniu, Krqg zycia. Cho¢ zarzuca im sie, jak juz
wspomniano, niedoskonato$¢ metodologiczna, podwazajac ich naukowy charakter, sa one
jednak nieprzecenionym zrédtem wiedzy na temat zycia duchowego dzieci oraz ich $wiado-
mosci zagadnien zwigzanych ze $miercia.
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dos¢ naiwne i stanowia czesto zlepek fragmentarycznych, zastyszanych gdzies
pogladow, ktorych dorosli nie chcieli rozwija¢, korygowac¢ czy pogiebiac
(Ostrowska, 2005, s. 51).

Pojawia sie wiec problem naszej odpowiedzialnosci za sposéb, w jaki
dziecko pojmuje $mier¢. O ile cztowiek dorosty stoi wobec wyboru: szukac¢ albo
nie szuka¢ odpowiedzi na pytania egzystencjalne, do ktérych nalezy przeciez
pytanie o tajemnice Smierci, o tyle mozliwosci rozwojowe czy ograniczony spo-
sOb nabywania informacji, postaw (przez uczenie sie) - ograniczaja znacznie te
mozliwo$¢ u dzieci. Odpowiedzialnos$¢ za te probe przedstawiania, wyjasniania
tej prawdy, przygotowania do niej, spada na rodzicéw, nauczycieli, lekarzy
i personel medyczny, pedagogow, psychologow, duszpasterzy itp. (Buczynski,
2001, s. 481).

Dziecko nie rodzi sie swiadome idei rozwoju i postepu, zycia i $mierci,
oraz stosunkéw z innymi ludzmi. Zrozumienie to przychodzi stopniowo wraz
z doswiadczeniem i przekazywana nauka (Yudkin, 1968, s.80). Od urodzenia do
okolo drugiego roku zycia dziecko nie rozumie zjawiska $mierci. Moze by¢
smutne z powodu roztaki, jednakze nie jest ona utozsamiana z niczym innym,
jak z brakiem zaspakajania potrzeby bliskosci®. Dzieci w wieku 2-4 lat (sta-
dium myslenia przedoperacyjnego por. Piaget) zaczynaja wykazywac lek przed
rozstaniem (lek separacyjnyB), a wraz ze wzrostem swojej aktywnosci fizycznej,
przed okaleczeniem. W tym okresie sSmier¢ dla dziecka jest rownoznaczna wia-
$nie z tymze lekiem przed bélem oraz opuszczeniem przez rodzicéw. Dzieci nie
maja poczucia czasu, Zyja chwila obecna, znikniecie osoby znaczacej na godzi-
ne moze dla nich oznacza¢ tyle samo, co odejscie kogos w skutek $mierci.
Dzieci rozumieja $mierc jako zjawisko przejSciowe, odwracalne. Swoja wiedze
na ten temat zaczynaja stopniowo czerpaé, jak juz wspomniano, z doswiadczen
straty np. dziadkéw lub tez zwierzatek domowych.

W wieku 4-7 lat dzieci zaczynaja zdawac sobie sprawe z ostatecznosci
stanu $mierci, maja jednak poczucie moznosci ucieczki przed nia (mozna ja
przegonié, przechytrzyé), aczy sie bowiem ona ich zdaniem, z czyms$ ze-
wnetrznym. Rozumieja jej przyczynowos¢ (choroba, wypadek = $mierc), poja-
wia sie jednak myslenie magiczne np. wyobrazenie, ze chorobe mozna wywotac
brzydkim stowem lub byciem niegrzecznym. W tej fazie rozwoju spotkanie ze
$miercia moze wywolywac¢ u dzieci leki i niepokoje, chociazby pod postacia
strachu przed ciemnoscia, przed péjsciem do 1dzka, wyjazdem rodzicow do
pracy itp.

% Szerokie badania na ten temat prowadzil miedzy innymi John Bowlby, badajac miedzy
innymi deprywacje macierzynska zwiazana z separacja i pierwotna relacje przywiazania.

3 Lek separacyjny jest rowniez zalezy od postawy matki, jej lekliwosci i nadpobudliwosci
(Mesjasz, 2010, s. 113) a zatem nalezy podkresli¢ wieloaspektowos¢ jego problematyki.
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Wiekszos¢ dzieci 7-8 letnich (stadium myslenia konkretnego por. Piaget)
rozumie juz uniwersalizm $mierci, ma jednak jeszcze przeswiadczenie, zZe
$mier¢ nie dotyczy ich osoby. Jest to wiek w ktérym pojawia sie animizm i per-
sonifikacja (przypisywanie cech zycia martwym przedmiotom), a takze mysle-
nie tzw. prelogiczne, podporzadkowane elementom uczuciowym (,,nie umre, bo
nie chce”) (Walden de Gatuszko, 1996, s.65). Smieré, cho¢ w dzieciecym rozu-
mieniu w tym okresie zycia jest czym$ przed czym mozna sie magicznie obro-
ni¢, zaczyna jednak budzi¢ lek sama w sobie. Dziecko dostrzega jej nastepstwa
w postaci rozkladu ciala, a takze wyczuwa, Ze jest to co$ ,magicznego” (Wal-
den de Gatuszko, 1996, s.65). Poszczegdlne koncepcje dotyczace $Smierci nie
ksztattuja sie u dziecka jednoczesnie. Najpierw oswiadomione zostaje pojecie
utraty ruchu, a po nim funkcji (jedzenie, picie). Potem dziecko uswiadamia
sobie pojecie nieodwracalnosci. Nastepnie zmian zachodzacych po $mierci.
Wreszcie przyswaja sobie idee powszechnosci $mierci (Brehant, 1976, s. 76).
Warto zwréci¢ szczegélng uwage na moment zwrotny w rozumieniu $mierci
przez dzieci tj. wiek 8-10 lat (niektérzy badacze przyjmuja, iz jest to wiek 7 lat
- patrz Brehant). W tym okresie dziecko zaczyna mie¢ uksztaltowany zasob
pojec¢ dotyczacych $mierci (ciato, pogrzeb, zwloki), rozumie tez jej nieodwra-
calno$é, w zwiazku z czym, pojawiaja sie u niego leki przed ostatecznym roz-
staniem, szczegoélnie z rodzicami. Do okoto 11 roku zycia dziecko moze miec
jednak nadal problemy z odniesieniu $Smierci do wlasnej osoby, w taki sposob
w jaki to robia dorosli. W wieku 11-12 lat (stadium mys$lenia formalnego por.
Piaget) potrafi juz jednak odwolywac sie do praw przyrody, uznajac Smierc¢ za
naturalny proces, ktory dotyczy kazdej istoty. Skoro rozumie jej uniwersalizm
i nieuchronnos$¢, zaczyna narasta¢ u niego lek przed smiercia i zwigzane z tym
napiecia. Wraz z dorastaniem temat $Smierci nabiera charakteru pytan o sens
zycia, a wraz z nimi czesto pojawia sie okres lekcewazenia $mierci (szczegdlnie
mozna zaobserwowac go wsrod nastolatkow), ktory skutkuje podejmowaniem
dziatan na jej krawedzi. Zachowania ryzykowne podbudowuja u mtodych ludzi
poczucie moznosci wygrania ze $miercia i strachem przed nia, niejako zaprze-
czajac jej realnosci i istnieniu.*

Badania prezentowane przez Martina Herberta, wskazuja na to, ze dzie-
ci juz od najmtodszych lat maja bardzo wysoka swiadomos$¢ istnienia $mierci
i jej nieuchronnego wymiaru. Wyniki wskazuja, iz 50% dzieci w wieku 5 lat na
pytanie: ,Czy wierzysz w to, ze kiedys umrzesz?” odpowiada twierdzaco. 73% -
6-latkow, 82% - 7-latkéw i az 100% - 10-latkéw ma swiadomos¢ swojej Smier-
telnosci (Herbert, 2005, s. 20). Dziecko, zdaniem Buczynskiego jest swiadome

* W czesci literatury przedmioty znajdziemy odwotania do badain H.Nagy, ktére wskazuja
iz w postawach dzieci wobec $mierci mozna wyrdznic trzy okresy 1) do lat 5, 2) od 5 do 9 lat,
3) 9 i wiecej (patrz. Ostrowska, 2005, s. 52).
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- stosownie do swojego wieku rozwojowego - istnienia $mierci i omijanie roz-
mowy w celu ochronienia go przed lekiem moze przynies¢ przeciwny od zamie-
rzonego skutek, pogtebi¢ ten lek (Buczynski, 2001, s. 485). Nie jest jednak
wskazane przyspieszanie faz rozwojowych dziecka i wprowadzanie go w za-
gadnienie $mierci i umierania wyprzedzajac jego naturalng potrzebe wiedzy
i ciekawos¢. Nalezy pozwoli¢ dziecku na samodzielne rozpoczecie poszukiwa-
nia odpowiedzi na nowo rodzace sie watpliwosci i niepokoje.

Pytania dotyczace S$mierci sygnalizuja osiagniecie wyzszego stadium
rozwoju dojrzewania emocjonalnego i intelektualnego. Temat $mierci powinien
by¢ podejmowany przez rodzicow i wychowawcow tylko w momencie, kiedy
dzieci postawia odnosne pytania. (Bonfantini, Motta, 2004, s. 65). Niestychanie
wazna umiejetnoscia dorostych powinno by¢ jednak w takiej sytuacji (gdy te
pytania juz zostana postawione) umiejetne zaspokajanie ciekawosci dziecka
i wprowadzanie go w nieznany mu Swiat z wyczuciem, troska i poszanowaniem
dzieciecego spostrzegania $wiata i umiejetnosci rozumienia go. Do $mierci i jej
znaczenia trzeba odwolywac sie, z delikatnoscia i czutoscia. Mozna opowiadac
o tym, jak umieraja drzewa, liScie, motyle. Kiedys sie ruszaty, teraz sa nieru-
chome. Zaczyna¢ od przyktadéw, ktére nie zawieraja w sobie zadnego zagro-
zenia, i postepowac powoli, uwzgledniajac zdolnosci zrozumienia u dziecka.
Dzieci musza sie nauczy¢, ze sa w zyciu sprawy, ktorych nie mozna zmienic.
Smier¢ jest czyms$ realnym i osoby zmarte nie moga juz wrécié¢ do zycia (Bon-
fantini, Motta, 2004, s. 67).

Nalezy réwniez pamietac, iz dziecieca koncepcja Smierci nie ksztaltuje
sie tylko i wylacznie w odniesieniu do zmiennych rozwojowych. Istotne w jej
ksztaltowaniu sg réwniez zmienne kulturowe (np. kultura narodu), zmienne
stanu zdrowia (dzieci przewlekle chore posiadaja mniejszy lek przed $Smiercia
i wyzszy poziom jej rozumienia), jak i zmienna wychowawcza, zwigzana z po-
stawami $rodowiska wychowawczego dziecka prezentowanymi wobec tematu
$mierci i umierania (Buczynski 2001, s. 485). Nalezy zatem podkresla¢ indywi-
dualne réznice w ksztaltowaniu sie dzieciecego rozumienia zjawiska $mierci
(Buczynski, 2001, s. 485).

Rola zaloby w rozwoju spotecznym dziecka

Aby pomoc dziecku uporac¢ sie ze stratq, ktdra pojawia sie w jego zyciu
musimy zaakceptowac jego indywidualny sposéb mierzenia sie ze $miercia.
Cho¢ nie wszystkie reakcje dziecka moga by¢ zrozumiale dla dorostych, czesto
sa one bardzo pomocne w procesie jego powracania do harmonii. Nie ma jed-
nego schematu przezywania zatoby, nie ma tez jednej recepty na pomoc osobie
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pograzonej w zalu straty. Najwazniejsze jednak jest towarzyszenie drugiemu
cztowiekowi w jego drodze do ponownego odzyskania spokoju wewnetrznego
i radosci codziennego dnia. Towarzyszenie to powinno opiera¢ sie na zasadzie
akceptacji i duchowej opieki, szczegdlnie gdy zatobe przezywa dziecko, czesto
jeszcze nie potrafigce samodzielnie radzi¢ sobie z emocjami. Jego reakcje, cze-
sto moga zaskakiwac dorostych i budzi¢ niepokd;.

Kazde dziecko reaguje na poniesiona strate w zréznicowany sposob.
Niektore dzieci moga sta¢ sie pasywne, zahamowane, inne z kolei bardzo ak-
tywne, osiaga¢ lepsze wyniki w nauce i by¢ bardziej zaangazowanymi niz po-
przednio. Niektére moga odczuwac¢ dolegliwosci somatyczne, a inne przeja-
wiac¢ obojetnos¢ wobec zatoby, Kazde dziecko musi by¢ jednak otoczone opieka
i wsparciem w poszczegolnych fazach przezywania zatoby, az od jej poczatku,
az do uptyniecia wiasciwego czasu (Bonfantini, Motta, 2004, s.67). Dzieci maja
wlasne, osobiste tempo przechodzenia egzystencjalnych krytycznych faz. Trze-
ba da¢ im czas przetrawienia i przej$cia przez emocje zwiazane z zatoba i do-
stosowania sie do zmienionej rzeczywistosci. Wazne jest uszanowanie, bez oce-
niania, sposobu w jaki kazdy mierzy sie ono z cierpieniem (Bonfantini, Motta,
2004, s. 65).

Dzieci musza sie nauczy¢ smucic i optakiwa¢ kogos, tak jak ucza sie jez-
dzi¢ na rowerze lub gra¢ na pianinie (Kessler, 1999, s. 128). Warto, a nawet
nalezy im jednak w tym trudnym czasie rozpaczy poméc, tak aby potrafity na
nowo w pelni funkcjonowa¢ we wszystkich obszarach zycia.

Formy wspierania dziecka w zatobie

Dla procesu przezwyciezenia bélu zwigzanego ze strata i zatoba niezwy-
kle cenne sa takie obrzedy, jak pogrzeb i jego przygotowanie, osobiste poze-
gnanie ze zmartym, spotkanie rodziny i przyjaciét po pogrzebie, okres oficjal-
nej zatoby, zachowanie pamiatek, a takze Swiadome przezywanie kolejnych
rocznic $mierci (Encreve-Lambert, 2006, s.10). W naszej kulturze wspdlczesnie
duzym dylematem dla dorostych jest kwestia uczestnictwa dzieci w pogrze-
bach. Wynika to z jednej strony z braku wiedzy na temat przezywania Zatoby
przez dzieci, jak i leku przed ich zachowaniem w trakcie trwania ceremonii.
Bol dziecka czesto przeraza dorostych i poglebia ich wlasne zagubienie, leki
i rozpacz. Chronigc wiec w swoim odczuciu dzieci, czesto probuja tez chronic¢
siebie przed dziecieca konfrontacja z bdlem i zaloba oraz przed wiasna bez-
radnoscia.

Udzial w pogrzebie pomaga dziecku dzieli¢ smutek z innym. Ostatnie
pozegnanie moze by¢ momentem, w ktdrym jest miejsce i uwaga dla uczué
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dziecka, szczegdlnie w aspekcie - leku. Moze sie okaza¢ ze pozegnanie
ze zmartym bedzie bardzo pozytywnym wydarzeniem (Keirse, 2007, s. 289).
Oczywiscie kazda sytuacje uczestnictwa dziecka w pogrzebie nalezy rozpatry-
wac indywidualnie przez pryzmat dojrzatosci, a nade wszystko potrzeb dziec-
ka. Aby udziat dziecka w pogrzebie byl naturalnym wydarzeniem rodzinnym,
ktére pozwoli mu na peine wspotuczestniczenie w bélu dorostych przy jedno-
czesnym zmaganiu sie z wlasnymi emocjami nalezy speii¢ wg Kesslera naste-
pujace warunki:

« wczesniej przygotowac dziecko do udzialu w pogrzebie,

» upewnic sie, ze kto$ w trakcie trwania pogrzebu bedzie mdgt pokrzepic
dziecko (jesli rodzice sami nie beda tego mogli zrobi¢, nalezy oddac je
pod opieke kogos$ kto sie nim zajmie) (Kessler, 1999, s. 131). Marie-
Madeleine de Kergorlay-Saubrier podkresla ponadto iz, ciato ktére moga
zobaczy¢ dzieci nie moze by¢ znieksztalcone i nie nalezy zmusza¢ dziec-
ka do dotykania ciala, a tym bardziej do calowania (co czesto jest obecne
w kulturze polskiej) (Kergorlay-Saubrier, 2011, s. 121). Wazne jest row-
niez umozliwienie kontynuowanie tematu po pogrzebie (w miare potrzeb
i pytan dziecka) - nalezy rozmawia¢ z dzieckiem o tym co sie stalo, i o tym,
€O 0no czuje po uczestnictwie w ceremonii (Kessler, 1999, s. 131).

Male dzieci czesto zmagaja sie ze $miercia, ktéra pojawia sie w ich zyciu
na dwéch poziomach - prébuja zrozumie¢ sytuacje rozumowo oraz poradzi¢
sobie ze swoimi uczuciami (Keirse, 2007, s. 289). Poniewaz jednak czesto nie
potrafia one opowiada¢ o burzliwych emocjach ktére przezywaja, nie sa one
zdolne do ich przekazywania. Brakuje im bowiem doswiadczenia, ktére pozwo-
litoby im sprowadzi¢ emocje do parametréw rzeczywistosci (Bonfantini, Motta,
2004, s. 70). Rola dorostego jest pomoc dziecku w uporzadkowaniu zametu
emocjonalnego z wykorzystaniem najbardziej adekwatnych dla jego rozwoju
form wsparcia - moze odwola¢ sie do opowiadan, wspominania przygod, za-
baw, moze tez postuzy¢ sie opowiadaniami historyjek, nie moze jednak zapo-
mina¢ o kontakcie fizycznym - przytuleniu dziecka, gtaskaniu (Bonfantini, Mot-
ta, 2004, s. 70).

Opowiadanie o zmartym - czesto dorosly stajac przed rozpacza dziecka,
boi sie dotkng¢ jego bolesnych wspomnien wypowiedzianymi stowami, czynami
lub nawet odwiedzaniem znaczacych dla dziecka i zmartego miejsc. Postana-
wia zatem otoczy¢ pamiec¢ o zmartym kurtyna milczenia. Dziecko jednak czesto
potrzebuje poczucia, ze osoba, ktdra zmarta jest nadal wazna, Ze jej miejsce
w codziennos$ci 0s6b Zyjacych nie zniknie wraz z jej Smiercia. Pomocne moze
okaza¢ sie wspolne wspominanie z dzieckiem osoby zmarlej, opowiadanie
anegdotek z jego zycia oraz wspdlnych przygéd. Wspoélny smiech na wspo-
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mnienie wydarzen ktére miaty miejsce, badZ ptacz wypelniony zalem, czesto
porzadkuje emocje i daje poczucie, ze ten ktéry odszed! nadal moze by¢ blisko,
chociazby poprzez rozmowe o nim (por. Leist, Basek, Gateziowska).

Opowiadanie historyjek - historyjki i basnie sa bardzo silnym narzedziem
komunikacji emocjonalnej. Istnieje bardzo Scista relacja miedzy tworzeniem
(czytaniem) historyjek, ich opowiadaniem, a dobrym samopoczuciem dziecka
(Bonfantini, Motta, 2004, s. 71). Takze basnie sa nieprzecenionym Zrédiem
duchowego rozwoju oraz magicznego odkrywania prawdy o Swiecie rzeczywi-
stym. Moga nies¢ spokoj i nadzieje pelna wytchnienia.

Obrazy basniowe méwia o rzeczywistosci duchowej. Rzeczywistos¢ du-
chowa w basni nie jest $wiatem osobnym, nie jest oddzielona od realnosci co-
dziennego zycia. Istota basni i jej nadzwyczajnym wynalazkiem jest przenika-
nie sie rzeczywistosci duchowej z rzeczywistoscia zewnetrzna (Wais, 2007,
s. 165). Dlatego tez sieganie po basnie moze sta¢ sie jedna z form dzieciecej
terapii pomagajacej przepracowac zatobe. Podobna role moga odegra¢ opo-
wiastki, historie, bajki. Czesto ciezko w momencie przezywania zalu tworzy¢
samodzielnie takie historyjki, ktére bylyby odpowiedzia na emocje dziecka.
Pozytywnym zjawiskiem wydaje sie zatem fakt, iz na polskim rynku wydawni-
czym pojawia sie coraz wiecej pozycji po ktéore mozna siegaé, chcac pomodc
dziecku w przezywaniu straty i zalu. Kolorowe ksiazeczki, pisane jezykiem
dostosowanym do rozwoju dziecka oraz rozumienia przez nie $wiata, czesto
pokazuja S$mier¢ przez pryzmat umierania ukochanego zwierzatka (patrz:
Zegnaj Panie Mufinie, Uil Nilsson, Anna-Clara Tidholm) badZ opowiadan, kté-
rymi narratorami sa dzieci lub osoby bliskie dzieciom (patrz. Moja mama ma
raka, Monika Zigba - ksiazeczka o przezwyciezaniu choroby matki przez jej
mala corke, Ksiezniczka Polinka, Sylwia Pangsy-Kania, opowiadanie o umiera-
niu matej dziewczynki, Do zobaczenia w niebie, Agnieszka Kruzlak - ksigzeczka
0 przezywaniu zaloby przez dzieci po $mierci babci, Czy tata ptacze ?, Hilde
Ringe Kommedal opowies¢ o emocjach, zlosci i zalu matego chlopca po $mierci
ojca). Dla starszych dzieci wsrdd propozycji wydawniczych warto odnalez¢
takie pozycje jak Oskar i Pani Réza, Ericha Schmitta, czy tez Olivier i zeszyt
z marzeniami, Sally Nicholls - ksiazki pisane w formie pamietnikéw dzieci ter-
minalnie chorych.

Z jednej strony warto podkresli¢, iz pozycji wydawniczych jest coraz
wiecej, z drugiej nalezy uwaza¢ na ich dobor, moze sie bowiem zdarzy¢,
iz wybrana pozycja, pisana w innym kregu kulturowym moze okazac sie trudna
do zrozumienia dla polskich dzieci, badz tez trudna do zaakceptowania przez
ich opiekunéw (patrz. Mata Ksigzeczka o Smierci, Pernilla Stalfeld, Dokqd od-
chodzisz, Suresh Rattan).
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Miejsce dziecka w spotecznym tabu $Smierci

Smieré zostala zepchnieta na margines Zycia spotecznego, stajac sie
tabuizowanym obszarem ludzkiej egzystencji. Nie dziwi zatem réwniez brak
miejsca w tym obszarze na dziecieca ciekawos¢, a czasem lek przed zjawi-
skiem $mierci, na cierpienie i bdl zaloby dziecka po stracie bliskiej osoby.
Miejsce dziecka w spotecznym tabu smierci (lub tez raczej jego brak) poteguje
rowniez brak postrzegania okresu dziecinstwa, jak pelnowarto$ciowego okresy
rozwoju mtodego cztowieka.

To tylko dziecko, ono nie rozumie tego co sie dzieje, ono jest jeszcze za
mate, aby tego stucha¢, jak dorosnie to dojrzeje ,do tych trudnych spraw” -
nadal czesto obserwuje sie funkcjonowanie lekcewazacego stosunku do dzieci,
za ktorym stoi przedmiotowe traktowanie matego czlowieka® jako niepeej
jeszcze osoby. Maly czlowiek jest maty tylko wzrostem, bo przeciez jak pisat
Janusz Korczak, dziecko to maly czlowiek ktéry w zadnym ze swych okresow
rozwoju hie jest mniej wazny niz dorosly. Dzieci s ludZmi, w duszy ich sa za-
datki tych wszystkich mysli i uczu¢, ktére my posiadamy (Korczak, 1978,
s.190). W zwigzku z tym nawet w najbardziej traumatycznych momentach zy-
cia, nie mozna odktadac¢ ich emocji, zalu i bélu na inny czas, nawet gdy pozor-
nie mogltyby one wydawac sie malo znaczace w sytuacji w ktorej znalazta sie
rodzina, szkola, wspdlnota. Niekiedy odnosimy wrazenie, ze ogromne wyma-
gania stawiane przez chorobe uniemozliwiaja poswiecenie uwagi dzieciom.
Fizyczne i emocjonalne potrzeby chorego staja sie najwazniejsze, stad czasem
wydaje nam sie, ze sprawy dzieci musza poczekac, az choroba minie lub przy-
najmniej bedzie pod kontrola. Ale dzieci nie moga czekac. Dziecinstwo maja
tylko jedno, a czas ten decyduje o ich rozwoju (Keirse, 2007, s. 273), gdyz wiek
dzieciecy to dlugie, wazne lata zywota, cztowieka (Korczak,1993, s. 477), ma-
jace ogromne znaczenie dla calego, pézniejszego funkcjonowania dziecka
w dorostym zyciu. Nieprawidtowo lub nie w pelni przezyta zatoba, brak odpo-
wiedzi na istotne pytania o sensu $mierci, nieukojone leki czesto staja sie
w dorostym zyciu przyczyna nieprawidlowych relacji z innymi ludZmi, braku
umiejetnosci radzenia sobie z emocjami oraz ciagtej, peinej obaw ucieczki
przed tematem Smierci. Zrozumienie, ze w zyciu dziecka nie ma miejsca na
odktadnie emocji jest kluczowym warunkiem otwarcia sie na dziecieca potrze-
be wspdtbycia w zyciu dorostych.

5 W literaturze tematu (patrz. Matyjas, 2008) odnajdujemy tezy o wspéiczesnej zmianie ob-
razu dziecinstwa z ktérego wytania sie interdyscyplinarny dyskurs na temat podmiotowosci
i aktywnego uczestnictwa dziecka w zyciu spotecznym, jednakze zauwazalna jest duza roz-
biezno$¢ pomiedzy teoria, a praktyka pedagogiczng, w ktérej nadal pokutuje oswieceniowy
obraz dziecka - bezpodmiotowego odbiorcy edukacji.
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Stad tez waga zrozumienia jak wazne dla malego czlowieka sa przeobra-
zenia, ktore sie dzieja wokot niego - jak wazna dla funkcjonowania dziecka jest
zmiana, ktéra w rodzinie wywoluje pojawienie sie choroby lub $mierci. Kazda
trauma rodziny jest réwniez trauma dziecka. Kierowani instynktem rodziciel-
skim, mamy tendencje do chronienia dzieci, podobnie jak sklonni jestesmy
zastania¢ im oczy, gdy na ekranie telewizyjnym ukazuje sie szczegdlnie przera-
zajacy obraz (Kessler, 1999, s. 121). Tendencje dorostych do zakrywania rze-
czywistosci tak zwanym ,kltamstwem mitosci”, ma ztudny cel ochrony najbliz-
szych, (w mniemaniu dorostych) najstabszych przed bdlem i cierpieniem. I tu cze-
sto powstaje tragiczna pomyika, niewinno$¢ dziecka nie oznacza niewiedzy
(Wais, 2007, s. 153). Owo ,klamstwo z mitosci” czyni ogromne spustoszenie
w rozwijajacej sie osobowosci dziecka To ktamstwo ,dla dobra dziecka” jest
bardziej potrzebne rodzicom niz dzieciom poniewaz to wiasnie rodzice pragna
cos ukry¢. Dziecko przeciwnie - dazy do poznania i odkrywania. Zadaje pyta-
nia, a nie otrzymujac odpowiedzi, przestaje pyta¢ (Wais, 2007, s. 154). Nie
pytajac jednak nadal szuka odpowiedzi, czego przykltadem moga by¢ dzieciece
zabawy ,w trupa” w ,pogrzeb”, obserwacja martwych zwierzat przypadkowo
zauwazonych. Dziecko odkrywa $mier¢, niestety bez pomocy dorostych, czesto
odkrywa tylko jej powierzchowne tajemnice, ktére nie niosa ze soba zrozumie-
nia, czasem wrecz wzmagaja leki i niepokoje. Ponadto wymuszone uczestnic-
two dzieci w spotecznym tabu $mierci pozbawia je w okresie dorastania mozli-
wosci oswajania swoich lekéw i trudnych emocji. Staje sie to szczegoélnie trud-
ne, kiedy musza sie one w swoim zyciu zmierzy¢ z sytuacja smierci kogos bli-
skiego.

Czy zatem mozna przygotowac dzieci do spotkania ze $miercig? Trud-
nos¢ nie polega na znalezieniu odpowiednich momentéw do nauki, chodzi ra-
czej o to, aby nie unikaC tych, ktére sie zdarzaja. Mozna dzieci nauczy¢,
ze Smier¢ jest czescig zycia, tak samo jak czescia roku jest jesien czy zima,
oraz ze umieranie nie jest czyms przerazajacym, cho¢ moze powodowac uczu-
cie smutku. Mozna je nauczy¢, ze smutek jest naturalna reakcja, czescia zycia i
nie pozbawia nas poczucia bezpieczenstwa (Keirse, 2007, s.86).
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Malgorzata Kunicka

Nauczyciel - uczen - rodzice
w aspekcie dystansu wiadzy

Bo aby wszystkich ludzi uczyni¢ doskonatymi,
trzeba wielu z nich odebrac¢ wolnosc,
zastosowac wobec nich przymus,

a nie zdaje sie,

aby ludzie mogli by¢ szczesliwi pod przymusem.

W. Tatarkiewicz, O szczesciu

Aksjologiczny aspekt edukacji kaze oczekiwac¢ od wszystkich podmiotow
procesu ksztalcenia i wychowania wzajemnego poszanowania ludzkiej godno-
$ci. Obopdlny szacunek i powazanie stanowia warunek rozwijania pozytywnych
relacji spotecznych i wchodzenia w konstruktywne interakcje. Namyst nad
normatywnym charakterem i ocena poszczegélnych wartosci wspétobecnych
w procesie edukacyjnym staje sie niezbedny w obliczu aksjologicznego beztadu
w czesto nieuporzadkowanym dzi§ $wiecie wartosci. Zrédtem szacunku czto-
wieka wobec czlowieka jest jego godnos¢. Godziwe postepowanie oraz ludzka
godnos¢ staja sie swoistym kryterium i wyznacznikiem postepowania na miare
czlowieka i cztowieczenstwa.

W literaturze wyréznia sie¢ dwa rodzaje pojecia godnosci: godnos¢ oso-
bowosciowa, czyli nabywana oraz wrodzona godnos¢ osobowa. Godnos¢ oso-
bowosciowa jest rezultatem sposobu postepowania i jakosci czynow czlowieka,
natomiast godnos$¢ osobowa wynika z samego tylko faktu, ze jest sie cztowie-
kiem. Godnos$¢ osobowosciowa zwigzana jest bezposrednio z nabytymi przez
czlowieka cechami, przymiotami. Im kto$§ w wiekszym stopniu rozwija swoje
zalety, tym posiada wieksza godnos$¢ osobowosciowa. Wyodrebnienie osobowej
godnosci wrodzonej, ktéra zaklada, ze czlowiek jest wartoscia sama w sobie
nakazuje z zalozenia podmiotowe traktowanie kazdego cztowieka, co w inte-
rakcjach edukacyjnych przeklada sie na uznanie ucznia, rodzica, a takze nau-
czyciela za pelnoprawnego i pelnowartosciowego partnera do dialogu (zob.
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Kunicka, 2010, s. 113-123). Godno$¢ osobowa okresla F. J. Mazurek jako wro-
dzona, stala, niezniszczalng wartos$¢ cztowieka, wpisang w jego ontycznag struk-
ture, co oznacza, ze czlowiek nie moze sie jej pozby¢, tak jak nie moze sie po-
zby¢ wlasnej natury. Godnosc¢ ta przystuguje kazdemu tylko z tej racji, ze jest
czlowiekiem i to niezaleznie jakim (Mazurek, 2001, s. 75-76). Respektowanie
godnosci cztowieka domagaja sie sytuacje ukazujace ludzka ograniczonosé, ale
takze wzajemne zaleznosci i relacje podlegtosci, majace miejsce takze w inte-
rakcjach edukacyjnych. Osobowa godnosc¢ jest - jak pisal Jan Pawet II - nie-
zniszczalng wiasnosciq kazdej ludzkiej istoty. Wazne jest tutaj zdanie sobie
sprawy z potegi tego stwierdzenia, ktore opiera sie na jedynosci i niepowta-
rzalnosci kazdej osoby. Wynika z tego, ze jednostki absolutnie nie mozna
sprowadzi¢ do tego, co mogloby jg zmiazdzy¢ i unicestwi¢c w anonimowosci
kolektywu, instytucji, struktury czy systemu. Osoba w swojej indywidualnosci
nie jest numerem, ogniwem tancucha ani trybem systemu (Jan Pawet II,
www.opoka.org). Nauczyciele, rodzice, wychowawcy nie moga zatem pozba-
wia¢ dzieci mozliwosci prezentowania wtasnej indywidualnosci, sposobu my-
Slenia i wartosciowania, wyrazania wtasnych ocen i demonstrowania przeko-
nan. Nalezy przy tym uwzgledni¢ fakt, ze dorosli pozostaja odpowiedzialni za
rozwdj wychowankéw; musza zmierzy¢ sie z zadaniem wychowania do wolno-
$ci. Wolnos¢ pozostaje darem, zas rola wychowawcy jest zacheta wychowanka
do podjecia tego daru w sposéb dojrzaly i konsekwentny. Wychowawca musi
mie¢ swiadomos$¢ nieuniknionego ryzyka wolnosci, a wychowanek powinien
zdawac sobie sprawe z realnosci i powagi zagrozenia w podjeciu daru wolno-
$ci. Wlasnie poczucie pozornej nieograniczonosci na skutek bezrefleksyjnego
przyjecia daru wolnosci prowadzi do umniejszania godnosci osobowosciowej,
bowiem jest ona zwigzana z nabytymi przez cztowieka cechami. Godnos¢ obok
wolnosci stanowi te wartos¢, ktdrej uznanie i poszanowanie decyduje o respek-
towaniu odmiennych tozsamosci wszystkich podmiotéw edukacji.

Poprawne relacje pomiedzy nauczycielem, rodzicami i uczniami, uwzgled-
niajace przede wszystkim godnosc¢ i dobro tych ostatnich sa warunkiem i szan-
sa na zrealizowanie wychowawczych i dydaktycznych zamierzen wychowaw-
céw wobec wychowankéw. Zle rozumiana wolno$é oraz niewtasciwe wykorzy-
stywanie posiadanej wladzy moga wytworzy¢ wsrdd uczniéw najpierw niepokdj
0 miejsce i role autorytetu, a potem brak jasnej i uporzadkowanej hierarchii
wartosci. Zdarza sie, ze dzisiejszy uczen traktuje koniecznos$¢ postuszenstwa
jako ograniczanie jego wolnosci. W swiecie, w ktérym postuszenstwo staje sie
synonimem stabosci i biernosci, a ci, ktérzy je realizuja - obiektem szyderstw
i upokorzen, krzewienie wartosci moralnych i urzeczywistnianie wiadzy jako
stluzby wydaja sie by¢ czynami heroicznymi i ze wszech miar zuchwatymi.
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Wtadza okreslana jest przez behawiorystow jako ten rodzaj zachowania,
ktory umozliwia modyfikacje zachowan innych ludzi, aby postepowali oni
w sposdb oczekiwany i pozadany przez osobe posiadajaca wtadze. Zaklada sie
tu wiec, ze dzierzacy wtadze moga wplywac na zachowanie podwladnych, przy
czym nie okres$la sie granic manipulacji drugim cztowiekiem. Sterowanie czto-
wiekiem bez uwzglednienia jego woli, godnosci i podmiotowosci doprowadzi¢
moze do wykreowania nie akceptowalnych postaw i zachowan podwtadnego.

Strukturalne ujecie wtadzy okresla relacje zachodzace pomiedzy przeto-
zonym (posiadajacym wladze) i podwladnym (podlegajacym wiadzy). Hierar-
chiczny stosunek spoteczny pomiedzy rzadzacymi a rzadzonymi oraz wzajemne
na siebie oddziatywanie zawsze jasno nakreslaja granice pomiedzy podmiotami
danej interakcji. Takie ujecie wtadzy pozwala narzucac typ relacji pomiedzy
podmiotami wchodzacymi w réznego rodzaju spoteczne oddzialtywania, takze
edukacyjne. Zajmowane miejsce w strukturze wtadzy lokalizuje dany podmiot
w okreslonym ukladzie hierarchii i determinuje rozleglos¢ jego partycypacji
w przywilejach.

Ujecie konfliktowe wiadzy okresla ja jako mozliwos¢ podejmowania
i wydawania decyzji regulujacych podzial débr powszechnie uwazanych za
pozadane w sytuacjach konfliktowych. Wiadze ma ten, kto decyduje o ilosci
i strukturze niezbednych w konkretnej sytuacji débr przeznaczanych do reali-
zacji celow.

Talcott Parsons okresla wladze jako zdolnos¢ do wykonywania okreslo-
nych funkcji spotecznych oraz mozno$¢ wywierania wplywu na procesy doko-
nujace sie w pewnym systemie interakcji (Parsons, 1972, s. 503). Przyjmujac ta
definicje, nalezy uzna¢ réwniez, ze elementami sktadowymi wladzy jest zdol-
no$¢ do wydawania decyzji z jednej strony, a przymus i podporzadkowanie
z drugiej. Nietolerowana jest wowczas opozycja i autonomia podwladnych,
a wladza dysponowa¢ moze i powinna sankcjami za niepostuszenstwo. Podobny
wniosek mozna wyprowadzi¢ z klasycznej definicji M. Webera, gdzie wladza
oznacza ,szanse przeprowadzenia swej woli we wspdlnotowym dziataniu przez
jednostki lub wielu ludzi, takze wbrew oporowi innych jego uczestnikéw”
(Weber, 2002, s. 670). Tak pojeta wladza upowaznia jej dysponentéw do reali-
zacji i osiggania wlasnych celéw, nawet pomimo oporu czy sprzeciwu pod-
wladnych. Jesli wladza jest swoistego rodzaju instrumentem stuzacym do reali-
zacji celow, to dysponujacy nig moze wykorzystywac¢ wszystkie dostepne srod-
ki, aby sktoni¢ podwtadnych do realizacji jego woli. Takim instrumentem wtad-
czym dostepnym dla posiadajacych wladze jest przymus i przemoc, ktére zaw-
sze rodza dazenie do wolnosci, buntu, oporu i niezgody. Kiedy przymus, rozu-
miany - za]. Binczycka - jako podporzadkowanie sie systemowi wartosci,
przekroczy swoje uprawnienia staje sie czynnikiem hamujacym rozwdj (Bin-
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czycka, 2005, s. 29). Istota wtadzy jest wowczas ograniczanie wolnosci zacho-
wan na rzecz postuszenstwa i réznego rodzaju represji. Opér - zdaniem
H. Kwiatowskiej - jest uprawomocnionym zachowaniem w relacjach miedzy-
ludzkich, wykazujacym ich niesymetrycznosé, jest wyrazem braku zgody na
podporzadkowanie (Kwiatkowska, 2005, s. 210-211). Jezeli rodzice i nauczy-
ciele wobec swoich dzieci i uczniéw beda naduzywac tak instrumentalnie ro-
zumianej wladzy, to nie zawsze zostanie osiagniety przez nich zamierzony cel
koncowy, a ponadto moga oni narazi¢ sie na uprawomocniony opor. Oddziaty-
wanie wladzy w sytuacjach szkolnych moze by¢ zwigzane poza przemoca
i przymusem, takze z taka kategoria pedagogiczna, jaka jest autorytet.
Postrzeganie przez dzieci witadzy nauczyciela i rodzicéw jest elementem szcze-
golnie istotnym przy rozpatrywaniu emocjonalnych zaleznosci pomiedzy nau-
czycielem i rodzicem a uczniem, przy analizie wplywu tych zaleznosci na funk-
cjonowanie uczniéw oraz wlasnie na budowanie autorytetu nauczyciela oraz
rodzica i uznawanie go przez uczniow.

Wladza moze by¢ rozumiana jako wpltyw, czyli zdolno$¢ do oddziatywa-
nia na ludzi w celu spowodowania konkretnych, pozadanych przez dzierzacego
wladze zachowan. Aby przetozony mogt wptywac na zachowania podwtadnych,
musi cieszy¢ sie u nich wspomnianym wyzej autorytetem. Pojecie to zawiera
w sobie takie kategorie, jak: powaga, znaczenie, wptyw, wtadza. Jest ona zaw-
sze relacjg, miedzy co najmniej dwiema osobami, z ktérych jedna budzi uzna-
nie drugiej. Autorytet to prestiz osoby oparty na uznanych i cenionych w spo-
teczenstwie wartosciach. W refleksji edukacyjnej przyjeto sie rozumienie auto-
rytetu jako wzoru czy swoistych przymiotéw i kompetencji wychowawcow,
zwiekszajacych ich mozliwosci oddzialywania na wychowankoéw, przekazywa-
nia im wiedzy, postaw, wartosci i formowania okreslonych umiejetnosci. Ujecie
wladzy jako umiejetnosci oddziatywania na innych wyklucza korzystanie z in-
strumentéw wladzy, jakimi sa przemoc czy przymus. Rzadzacy zabiega¢ wiec
musi o pozyskanie dla siebie u podwladnych szacunku i powazania. W prze-
ciwnym razie jego polecenia, nakazy i zakazy pozostana nie zrealizowane.

Jezeli wladza pozostaje okreslonym wplywem spotecznym, to mozliwa
jest wieloraka reakcja na ten wplyw. Elliot Aronson wyrdznia za H. Kelmanem
trzy rodzaje reakcji na wptyw spoteczny: unikanie, identyfikacja i internalizacja
(Aronson, 2009, s. 41). Waznym komponentem w przypadku ulegania, tzn.
sposobu zachowania osoby, ktéra motywowana jest pragnieniem uzyskania
nagrody albo unikniecia kary, jest wlasnie wladza, jaka dysponuje osoba od-
dziatywujaca. W przypadku wptywu spotecznego na plaszczyznie szkolnej moz-
na wskazac¢ sytuacje, w ktorych nauczyciel ma np. wladze wartosciowania pra-
cy ucznia (oceniania), wladze opiniowania jakosci wspotpracy rodzicow z nau-
czycielem; rodzic ma wtadze oceniania pracy dydaktyczno-wychowawczej nau-
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czyciela, wtadze chwalenia swojego dziecka i uszczuplania mu kieszonkowego;
uczen ma co najwyzej wltadze bycia grzecznym i postusznym lub krnabrnym
i aroganckim, przez co ulatwia lub utrudnia utrzymanie oczekiwanych przez
dorostych relacji z nimi.

We wszystkich relacjach asymetrycznych, a wiec takich relacjach inter-
personalnych, w ktérych cecha charakterystyczna jest réznica statusu zaanga-
zowanych o0séb oraz mozliwos¢ wywierania wplywu na jednego z uczestnikow
interakcji (nauczyciel - uczen - rodzic) nalezy nada¢ wysoka range podmioto-
wemu traktowaniu drugiej osoby, co stworzy szanse na realizacje takich war-
tosci, jak poszanowanie godnosci, szacunek, wolnos¢. Tréjstronne relacje: nau-
czyciel - uczen - rodzic pozostaja zawsze w strukturze podporzadkowania jed-
nych podmiotéw wobec drugich. Nauczyciel oraz rodzice dysponuja wtadza
w stosunku do uczniéw, natomiast zaleznos¢ nauczyciel - rodzic pozostaje naj-
czesciej na plaszczyZnie partnerstwa, co nie oznacza, ze zadna ze stron nigdy
nie podejmuje proby demonstrowania swojej wtadzy i przewagi. Nauczyciel czy
rodzic w relacjach z dzieckiem moze wykorzysta¢ przymus, hierarchiczna za-
leznos¢, dostep do dobr przeznaczanych do realizacji celow, ale tez moze sko-
rzystac¢ z najbardziej efektywnego sposobu oddzialywania, jakim jest autorytet
i gotowos¢ stuzenia podwladnym. Wiadza wiec moze by¢ realizowana za pomo-
ca dwojakiego rodzaju instrumentéw: autorytetu albo zachowan represyjnych.
Aby nauczyciel mogt wplywac na zachowania uczniéw, a rodzice - na postepo-
wanie swojego dziecka, musza oni cieszy¢ sie u dzieci autorytetem albo stoso-
wac srodki przymusu sktaniajace do realizacji woli tych, ktérzy posiadaja wta-
dze. Swiadome postuszenstwo wobec uznanych i akceptowanych autorytetéw
moze stanowi¢ droge do rozwoju spdjnej osobowosci.

Wplyw, jakim dysponuje przetozony w stosunku do podwladnego oraz
podatnos¢ tego ostatniego na oddziatywania stanowi jeden z elementéw kultury
organizacyjnej, ktdry wyznacza obszar i zakres sprawowanej wladzy. M. Mulder
nazwal emocjonalng przestrzen oddzielajaca podwitadnych od przetozonych
dystansem wiladzy (Hofstede, 2000, s. 63). Geert Hofstede definiuje pojecie
dystans wtadzy jako zakres oczekiwan i akceptacji dla nieréwnego rozktadu
wiladzy, wyrazony przez mniej wptywowych (podwtadnych) cztonkéw instytucji
lub organizacji (Hofstede, 2000 s. 67). Wielkos¢ dystansu wladzy nauczycieli
wobec uczniéow oraz rodzicow w stosunku do ich dzieci, moze mie¢ znaczenie
zarowno dla dziatan wychowawcoéw, jak i funkcjonowania wychowankow. Rela-
cje miedzy nauczycielem a uczniem charakterystyczne dla duzego i matego
dystansu wladzy w szkole prezentuje tabela 1. Duzy dystans wladzy pomiedzy
nauczycielem i uczniami wskazuje na wysoka gotowos¢ uczniow do uznawania
zaleznosci i podporzadkowania sie, co sprzyja¢ moze opresji i przymusowi.
Chec¢ zaznaczenia dominacji i wtadzy nauczyciela nad organizacyjnie podpo-
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rzadkowanymi sobie uczniami moze sprzyja¢ narastaniu przemocy w wycho-
waniu. Preferowanie przez nauczyciela takich postaw ujawnia manifestowanie
duzego dystansu wladzy, przy ktérym wystepuje silna centralizacja, pojawia sie
oczekiwanie decyzji i polecen od przetozonych oraz akceptacja nieréwnego
podziatu wladzy - hierarchii.

Maly dystans wladzy charakteryzuje sie decentralizacja, obecnoscia de-
cyzji konsultowanych z podwladnymi oraz dazeniem do zmniejszenia hierar-
chicznosci struktur. Dziecko traktowane podmiotowo ma prawo stanowienia
0 sobie, ma ono wdwczas poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci za swoje
czyny (Binczycka, 2005, s. 20). Wyrobienie u uczniow przekonania o wartosci
i znaczeniu respektowania prawa do samostanowienia i niezaleznosci jest
istotnym celem edukacyjnym.

Tabela 1. Relacja: nauczyciel - uczen

DUZY - nauczyciele i uczniowie wzajemnie postrzegaja siebie jako posiadajacych
DYSTANS nierbwne prawa;
WEADZY - nauczyciele narzucaja uczniom swoje warunki w sposéb apodyktyczny —

decyzje podejmowane sa centralnie;

- szkota funkcjonuje jako organizacja hierarchiczna;

- pojawiaja sie oczekiwania ucznidw na wskazowki i wytyczne ze strony nau-
czycieli;

- wystepuje autokracja we wzajemnych relacjach;

- istnieje tendencja do mnozenia regut postepowania;

- nauczyciele jawia sie jako nieomylni, przekazujacy osobista madros¢;

- duza role odgrywaja autorytety

MALY - nauczyciele i uczniowie wzajemnie postrzegaja siebie jako réwnoprawne
DYSTANS podmioty;
WELADZY - nauczyciele podejmuja dialog oraz negocjuja z uczniami —

decyzje zdecentralizowane;

- szkofa funkcjonuje jako organizacja o ptaskich strukturach hierarchicznych
lub jako organizacja sieciowa;

- pojawiaja sie oczekiwania ucznidow na wspétuczestniczenie w procesach
decyzyjnych;

- wystepuje demokratyzacja wzajemnych relacji;

- funkcjonuja wspdlnie okreslone i dwustronnie obowiazujace reguty
postepowania;

- nauczyciele pozostaja ekspertami przekazujacymi bezosobowe prawdy;

- mata role odgrywaja autorytety

Zrédto: Kunicka, 2007, s. 20.

Poczucie podmiotowosci, wolnosci, mozliwosci oporu i braku opresji
sprawi¢ moze, ze wyzwolone u uczniéw zostana postawy kreatywnosci, samo-
dzielnosci, autonomii, ale takze stanowi¢ moze niebezpieczenstwo, ze wolnosc
zostanie przez ucznidéw zrozumiana i przyjeta jako relatywizm moralny i ,wol-
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nos¢ od wszystkiego”, tzn. od zasad, wartosci i koniecznosci samodoskonalenia
nie tylko ciata, ale tez i ducha. Zdaniem ]. Piageta, ksztattowaniu osobowosci
nie sprzyja dyscyplina narzucona z zewnatrz (Piaget, 1977, s. 98).

Przy malym dystansie wladzy autorytety odgrywaja znacznie mniejsza
role niz przy duzym. Wazna staje sie zatem odpowiedZ na pytanie o miejsce
autorytetu w zyciu dziecka, o znaczenie i potrzebe postuszenstwa oraz o ze-
wnetrzna dyscypline.

W organizacjach o duzym dystansie wladzy autorytet zwiazany z wladza
odgrywa ogromna role; jest wiec on waznym instrumentem w rekach przetozo-
nego. Wyzwalajacy autorytet nauczyciela ma inspirujacy wpltyw na zachowanie
uczniéw, konstruktywnie wplywa na ich postepowanie, mobilizuje do inicjaty-
wy i podejmowania samodzielnych dziatan. Natomiast autorytet ujarzmiajacy
wyplywa z wygdérowanej ambicji i zadzy wtadzy. Nauczyciel o takim autorytecie
pragnie bezwzglednie podporzadkowac sobie uczniéw poprzez stosowany wo-
bec nich przymus zewnetrzny, nakazy i perswazje, w ktérych nie ma miejsca
na kompromis. Pozycja nauczyciela legitymizowana jest przez sam fakt posia-
dania wladzy. Wtadanie przetozonego nad podwladnym (nauczyciela nad
uczniem, rodzica nad dzieckiem), odwolywanie sie do przymusu i wiadzy po-
parte autorytetem ujarzmiajacym wystepuje czesciej niz obojetnosé, obok kto-
rej funkcjonuje przymus instytucjonalnych regut. W organizacjach o matym
dystansie wtadzy najczesciej wystepuje wspotdziatanie stron, z akceptowanym
wewnetrznie przymusem wspdlnie ustalonych regut i zasad opartym o swobode
i dialog oraz o autorytet wyzwalajacy.

Erich Fromm wskazuje na dwa rodzaje autorytetu: racjonalny oraz irra-
cjonalny. Ten pierwszy sprzyja optymalnemu rozwojowi dziecka poprzez mobi-
lizowanie jego aktywnosci i wiary w zycie oraz poprzez stymulacje krytycznego
myslenia, ten drugi zas - autorytet irracjonalny - naktada na dziecko normy,
ktore stuzy¢ maja wylacznie celom autorytetu. Autorytet racjonalny opiera sie
na kompetencji i sprzyja rozwojowi zaleznej od niego osoby. ,Autorytet irra-
cjonalny ufundowany jest we wtadzy, jego zas celem jest eksploatacja podpo-
rzadkowanych os6b” (Fromm, 1995, s. 83). Fromm zwraca réwniez uwage na
rozrdznienie okreslen: posiadanie autorytetu i bycie autorytetem. Posiadanie
autorytetu wiaze sie z kompetencja do wypelniania okreslonych spotecznie
funkcji, za$ bycie autorytetem to promieniowanie wtasnymi cechami, cnotami,
wartosciami, bez potrzeby wydawania rozkazéw czy naktadania sankcji. Dziec-
ko ma mozliwo$¢ oraz umiejetnos¢ rozpoznawania osoby, ktéra jest autoryte-
tem, wykazujac wobec niej gotowos¢ do ulegania jej propozycjom; nie poddaje
sie jednak sugestiom osoby posiadajacej autorytet z racji funkcji, jaka pehi
w spoteczenstwie czy w rodzinie i moze zbuntowaé sie przeciw wywieraniu
naciskéw (Fromm, 1995, s. 84). Dobrowolna ulegtos¢ i gotowos¢ do podpo-
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rzadkowania sie jest wiec charakterystyczna dla autorytetu wewnetrznego.
Autorytet taki przypisuje sie osobie, ktorej sita tkwi w jej cechach charakteru
i wartosciach, jakie uznaje i konsekwentnie realizuje. Autorytet wynikajacy
zracji zajmowania waznego stanowiska w hierarchii wladzy lub peieniu
funkcji upowazniajacej do formalnego podporzadkowania sobie innych jest
autorytetem zewnetrznym.

Dzi$ czesto obserwowac mozna nieobecnos¢ rzeczywistych autorytetow.
Wychowawcy, nauczyciele, rodzice wystepuja wobec dziecka z pozycji sity
i miejsca, jakie zajmuja w hierarchii, a nie z perspektywy posiadanych cnét,
wartosci i zalet. Autorytet winien stanowi¢ konglomerat wartosci, doswiadcze-
nia, kompetencji i wiedzy. Niektdrzy nauczyciele i rodzice sadza, ze wyzwala-
nie swobody u dzieci potaczone z rozbudzaniem u nich poczucia odpowiedzial-
nosci za wlasny rozwdj i przyjecie zasady delegowania uprawnien winny sta-
nowi¢ podstawe relacji w szkole i w domu. Swoboda w wychowaniu to - zda-
niem J. Binczyckiej - swoisty rodzaj wplywu na jednostke, ktory daje szanse
samodzielnych wybordéw, ponoszenia odpowiedzialnos$ci za nie, ktéry stymuluje
rozwoj jednostki (Binczycka, 2005, s. 30). Na czym mialaby jednak polegac
swoboda w wychowaniu dzieci, za ktére odpowiedzialni sa zaréwno rodzice,
jak i nauczyciele? Czy swoboda to niczym nieograniczona wolno$¢? Swoboda
to postepowanie bez przymusu; wolnos$¢ to brak przymusu i mozliwo$¢ doko-
nywania wyboréw; przymus to podporzadkowanie sie systemowi wartosci lub
$rodki prawne stosowane w celu zapewnienia przestrzegania prawa albo wy-
warcie nielegalnego nacisku. Wyboréw moralnych moze dokonywac tylko oso-
ba, ktéra dziala dobrowolnie, nie jest do tego przymuszana. Wydaje sie,
ze $wiadomych wyboréw moralnych moze dokona¢ wylacznie osoba, ktéra jest
uksztattowana, ma wtasne przekonania, co do hierarchii wartosci i jest dojrzata
do ponoszenia odpowiedzialnosci i konsekwencji, wynikajacych z wolnych wy-
boréw. Erich Fromm napisal, Ze ,wolnos$¢ nie oznacza wolnosci od wszelkich
wiodacych zasad. Wolnos¢ jest wolnoscia do rozwoju zgodnego z prawami
struktury egzystencji ludzkiej (autonomicznymi restrykcjami). Oznacza postu-
szenstwo zasadom, ktore rzadza optymalnym rozwojem jednostki” (Fromm,
1995, s. 137-138).

Jezeli przyjmiemy zalozenie zgodne z ideq liberalnego wychowania,
ze wolnos¢ dziecka stanowi nadrzedna wartos¢, to oczekiwanie od niego postu-
szenstwa bedzie postrzegane i interpretowane jako zamach na jego wolnosc.
Nieskrepowane prawo do wolnosci i niezaleznosci rodzi¢ moze w dziecku we-
wnetrzny i zewnetrzny chaos. Przestaje ono wdéwczas wierzy¢ w istnienie
obiektywnych zasad moralnych i traktuje koniecznos$¢ postuszenstwa jako
ograniczanie jego wolnosci. Liberalna doktryna etyczna staje dzi$ w zdecydo-
wanej i jawnej opozycji do konserwatywnego sposobu mys$lenia i dziatania.
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Na drodze karnosci, postuszenstwa, szacunku wobec starszych staje wszecho-
becna pochwala tolerancji, rownosci, wyrozumiatosci, wolnosci, swobody,
przyzwolenia, relatywizmu. Nie ma wychowania bez cenzurowania, kontrolo-
wania, stawiania wymagan. Liberalne wychowanie zamyka na prawdziwa wol-
nosé. Wolnos¢ moze by¢ - zdaniem W. Starnawskiego - porzucaniem ograni-
czeh i barier opartym na niczym nieograniczonym ,chce” podmiotu, ale moze
by¢ réwniez czyms przeciwnym - samostanowieniem, ktére chce trzymac sie
rzeczywistosci i stuzy¢ innym. Pierwsza postawa to ekspansja tworczego ,ja”
uwolnionego z wszelkich wiezéw, druga - wiernos¢ rzeczywistosci i postuga
wobec innych. Pierwsza jest nieskrepowanym panowaniem, druga - postawa
stuzby. Z perspektywy pierwszej postawy druga jest oceniana jako zniewolenie.
Uwolnienie z wszelkich wiezé6w to wolnos¢, ktéra jest miarg sama dla siebie.
Jej zuchwalo$¢ bierze sie stad, ze sadzi, iz jest wartoscia sama w sobie i prze-
stalaby nig by¢, gdyby miata czemus lub komus stuzy¢ albo mialaby by¢ okre-
$lana na przyktad ze wzgledu na prawde (Starnawski www.fidesetratio.org.pl).
Mozliwos¢ wyboru jest tylko negatywnym ujeciem wolnosci. Pozytywnym jej
dopelnieniem jest wewnetrzna dojrzato$¢ moralna. Autentyczna wolnos¢ czlo-
wieka jest ta wolnoscia, ktora osiaga sie przez wysitek moralny: samodoskona-
lenie, samokierowanie, samoopanowanie. Wolnos¢, podobnie jak godnos¢ oso-
bowa, jest immanentnie zwigzana z cztowieczenstwem.

Narzucanie jedynie stusznej poprawnosci i moralnosci liberalnej, gtosza-
cej pluralizm, a jednoczesnie narzucajacej tolerancje i relatywizm wydaje sie
by¢ dzisiaj porazka systemu. Neutralnos¢ swiatopogladowa i ideologiczna
szkoly nie musi oznacza¢ neutralnosci aksjologicznej. Ta ostatnia jest rezygna-
cja z narzucania okreslonych celoéw, a przeciez w swiecie, w ktéorym ponowo-
czesny czlowiek przestaje wierzy¢ w istnienie obiektywnych zasad moralnych,
mozna walczy¢ o ich utrzymanie, co w przestrzeni szkolnej moze by¢ utrudnio-
ne przez panujacy hierarchiczny uklad spoteczny. Wolnos¢, ktéra jest tatwa do
osiggniecia, ktéra mozna pozyska¢ bez wysitku, jest narazona na uleganie
ludzkiej sktonnosci do powiekszania rangi dobra wobec tego, co jest ,lekkie,
tatwe i przyjemne”. Cnote trudno osiagnac, jeszcze trudniej ja podtrzymywac
i pielegnowac, stad dzisiejszy czlowiek, nie akceptujacy wysitku, bedzie po-
mniejszat range dobra w cnocie. Wolnos¢, ktora bywa odrzucaniem jakichkol-
wiek barier i ograniczen oparta jest na niczym nieograniczonej gotowosci do
manifestowania swojego ,chcenia”. Prowadzi to do porzucenia zasad moral-
nych oraz przyjecia i uznania wlasnego swiata wartosci, w ktorym kréluje ak-
sjologiczna neutralnos¢. Pozostaje ona rezygnacja z narzucania okreslonych
celow. Relatywizm etyczny jako konsekwencja neutralnosci aksjologicznej po-
zostawia do decyzji sprawcy dzialania lub czynu uznanie czegos za dobre lub
zte (por. Kunicka, 2012, s. 209-227). Wychowanie jest przygotowaniem do
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przyjmowania i madrego zagospodarowania daru wolnosci. Stopniowe pogte-
bianie samodzielnosci i odpowiedzialnosci dziecka pozornie pozbawia rodzi-
ca/nauczyciela mozliwosci interwencji i skazuje na nieme, milczace towarzy-
szenie wychowankowi, ktory nie bedzie juz mégt by¢ wyreczany i zastepowany
w podejmowaniu decyzji oraz ponoszeniu catkowitej odpowiedzialnosci i kon-
sekwencji swoich czynéw i zyciowych wyboréw. Wychowawca musi mie¢ $wia-
domos$¢ nieuniknionego ryzyka wolnosci, poniewaz zacheca do podjecia daru,
ktory niesie ze soba realne i konkretne zagrozenie. Sposobem uwiarygodniania
wolnosci jest stanie sie swiadkiem tego, co sie gtosi. Bycie autorytetem to nie
to samo, co mie¢ autorytet. Cztowiek posiadajacy wolnos$¢, moze by¢ czltowie-
kiem zniewolonym. Skutecznos$¢ oddziatywan wychowawczych zalezy od stop-
nia doskonatosci moralnej wychowawcéw i od umiejetnosci stawania sie przez
nich autorytetem.

Dziatanie osoby, bedacej dla innych autorytetem jest efektem przyjecia
i zagospodarowania przez niag wtasnej wolnosci oraz $wiadomego zaangazowa-
nia na rzecz dobra z uwzglednieniem jej woli i rozumu. Wszechobecna dzi$
pochwata wolnosci i tolerancji staje na przeszkodzie w walce z relatywizmem
moralnym. Czlowiek po odrzuceniu prawdy, dobra i piekna znalazt sie w pustce
egzystencjalnej. Odarty z wszelkich wartosci stwarza dzi§ nowy ich system,
w ktorym niewlasciwie rozumiana wolno$¢ prowadzi do konsumpcjonizmu,
skrajnego indywidualizmu, bezideowosci. ,Wolnos¢ jest soba, jest wolnoscia
w takiej mierze, w jakiej jest urzeczywistniana przez prawde o dobru. Tylko
wtedy ona sama jest dobrem. Jezeli wolno$¢ przestaje by¢ zwigzana z prawda,
a uzaleznia prawde od siebie, tworzy logiczne przestanki, ktére maja szkodliwe
konsekwencje moralne” (Jan Pawet II 2005, s. 51). Postuszenstwo wobec wta-
dzy zewnetrznej (rodzicow, nauczycieli) nie ogranicza ludzkiej wolnosci, lecz
jest cnota, ktéra udoskonala wolnos¢.
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Zamiast zakonczenia



Urszula Wroblewska

Umiejetnosci zdobywane
na studiach jako cenne narzedzia
W przysziej pracy pedagogiczne]

Wprowadzenie

XXI wiek stawia wyzwania i konieczno$¢ zmian w zadaniach i funkcjach
osoby z wyzszym wyksztalceniem pedagogicznym. Przedefiniowaniu ulega
sylwetka absolwenta uniwersytetu oraz dokonuje sie uscislenia wymagan doty-
czacych jego przygotowania, cech osobowosciowych oraz umiejetnosci zawo-
dowych. Prawdopodobnie dotychczasowy paradygmat wiedzy, oparty na tria-
dzie: ,wiedza - umiejetnosci - kwalifikacje”, nie sprosta wspotczesnym oczeki-
waniom spotecznym i przemianom ekonomiczno-kulturowym.

Obecnie uczelnie wyzsze podejmuja dzialania w celu przywrécenia réw-
nowagi pomiedzy poziomem wyksztalcenia, wymaganiami spotecznymi oraz
rzeczywistymi potrzebami rynku pracy. Pojawiaja sie glosy o potrzebie prak-
tycznego przygotowania absolwenta szkoly wyzszej, ktory zasili gospodarke
borykajaca sie z brakiem wykwalifikowanych kadr. Z drugiej strony obserwu-
jemy szybszy proces dezaktualizowania sie wiedzy niz sam czas przeznaczony
na jej zdobywanie w instytucjach szkolnych. W efekcie zaséb wiedzy zgroma-
dzony w systemie szkolnym nie stanowi juz wystarczajacej rezerwy dla absol-
wenta, z ktérej mogltby korzysta¢ przez kolejne lata swojej pracy zawodowej.

Szczegodlnie wazna funkcje w zmieniajacym sie spoteczenstwie opartym
na wiedzy przypisuje sie nauczycielowi, ktory za sprawa swego przygotowania,
wlasciwych cech powinien wspiera¢ dziecko pomagajac mu osiagna¢ optymal-
ne warunki rozwoju. Nauczyciel wywiera wptyw na ucznia kazdym swoim ge-
stem i stowem, kazdym zachowaniem, przez to, kim jest jako osoba, przez to
jak rozumie swiat innych ludzi i siebie samego, jak odnosi sie do uczniéow, do
wlasnej osoby i do przekazywanej wiedzy, przez to wszystko, co mdgtby -
i stusznie - uznac za zachowanie prywatne, nie zas profesjonalne (Kwasnica,
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2003, s. 296). Skoro nauczyciel wptywa na ucznia nie tylko poprzez metody
ksztalcenia, ale rowniez catym soba, jego caloksztalt powinien by¢ spojny
i nienaganny.

W historii wychowania wielokrotnie podejmowano rozwazania nad nau-
czycielem - jego talentem pedagogicznym, predyspozycjami wrodzonymi czy
nabytymi umiejetnosciami. We wspdtczesnej literaturze pedagogicznej stosuje
sie okreslenie kompetencji nauczyciela, jako zdolnosci do czego$ zaleznej od
znajomosci tworzacych ja umiejetnosci (Czerepaniak-Walczak, 1995; Dudziko-
wa, 1994). Wedlug Wactawa Strykowskiego kompetencje nauczycieli mozna
podzieli¢ na trzy grupy: merytoryczne (dotyczace przedmiotu); dydaktyczno-
-metodyczne (warsztat pracy nauczyciela) i wychowawcze (Strykowski, 2003).
Kazimierz Denek ujat przygotowanie nauczyciela jako zestaw kompetencji:
prakseologiczne, komunikacyjne, kreatywne, informatyczne i moralne (Denek,
1998, s. 215-219). Natomiast, cytowany juz, Robert Kwasnica podzielit kompe-
tencje nauczyciela na dwie kategorie: praktyczno-moralne (interpretacyjne,
moralne, komunikacyjne) i techniczne (postulacyjne, metodyczne, realizacyj-
ne), przy czym za wazniejsze uznat praktyczno-moralne, jako nadrzedne i wio-
dace (Kwasnica, 2003, s. 302-305).

Wobec powyzszego wazniejsza staje sie wiec koniecznos¢ nauczenia
przyszltych nauczycieli - skutecznego pozyskiwania wiedzy, umiejetnosc
sprawnego jej przetwarzania i wykorzystywania w okreslonych funkcjach za-
wodowych i spotecznych. Coraz bardziej aktualna, wrecz niezbedna staje sie
idea ksztalcenia zorientowanego na umiejetnosci praktyczne.

Nauka przez dzialanie posiada odlegla geneze, a za jej tworce i propaga-
tora uznaje sie Johna Deweya (Dewey, 1924; 1929; 1963). Warto jednak, pa-
mietac, ze zanim idea pragmatyzmu pedagogicznego pojawila sie pod koniec
lat osiemdziesigtych XIX w. w Stanach Zjednoczonych, miata juz swoich gorli-
wych prekursoréw na Starym Kontynencie. Na potrzebe zaje¢ praktycznych
zwracal uwage juz w epoce renesansu Jan Ludwik Vives, ktory postulowal, aby
chtopcu dac przedmiot do nauki, aby umyst jego rozpoczqt dziata¢ i wprawit sie
w ruch, nic bowiem, jakkolwiekby posiadato nature, nie moze by¢ osqdzone,
przez umyst spoczywajgcy w bezruchu. (Kot, 1994, s. 129). Na fali ruchéow
reformacyjnych, szkoly protestanckie skutecznie wprowadzaty w praktyke
edukacyjna poglady pedagogiczne dotyczace praktycznosci nauk.

Na dzialanie w nauczaniu zwracal uwage réwniez tworca ,Wielkiej
Dydaktyki...” Jan Amos Komenski, ktdry postulowat, aby uczy¢ poprzez bezpo-
sredni oglad; samodzielny wktad; o wlasnych sitach, czyli poprzez wlasne pro-
by i doswiadczenia. (Komeniski, 1973, s. 123). Zdobywanie wiedzy na drodze
doswiadczenia i dziatania czesto byto w opozycji do tradycyjnych metod nau-
czania opartych wylacznie na przekazie werbalnym.
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Warto jednak zastanowic sie jakie miejsce w procesie studiowania nalezy
przypisa¢ dziataniu i doswiadczeniu. Naczelnym celem pierwszych uniwersyte-
téw, ktore powstawaly w sredniowieczu, jako studium generale, byto zgtebia-
nie wiedzy a nie zdobycie okreslonego zawodu. Samo pojecie studiowal -
oznacza gruntowne poznanie, badanie za pomoca analizy naukowej i zapozna-
nie sie z czym$ przygladajac sie czemus uwaznie (Stownik wyrazéw obcych,
1991, s. 808). Czyli, samo w sobie studiowanie jest procesem dynamicznym
i stanowi swoista forme dzialania. Jednak od kiedy studia pedagogiczne, jedne
z najbardziej popularnych kierunkéw, utracity swdj elitarny charakter, rowniez
formy i metody ksztalcenia ulegaja zmianom. Wazne jest nie tylko studiowanie,
czyli gruntowne poznawanie, ale badanie powinno by¢ wzmocnione umiejetno-
$ciami i doswiadczeniami w dzialaniu praktycznym. Czyli proces nauczania na
studiach wyzszych staje sie suma uzyskanej wiedzy oraz umiejetnosci i do-
swiadczen w dziataniu. Zatem, powinniSmy zamieni¢ sale wyktadowe na gabi-
nety ¢wiczen, wyklady na zajecia praktyczne? W celu praktycznego przygoto-
wania nauczyciela do jego przysztej pracy zawodowej musieliby$my utracimy
tozsamos$¢ nauki i odej$¢ od tradycji studiowania. Jakie moze by¢ zatem roz-
wiazanie, ktére pozwoli studiowac i nabywa¢ nowe umiejetnosci potrzebne do
pracy z dzieckiem?

Jednym z rozwiazan moze by¢ wieksze zaangazowanie studentéw w dzia-
talno$¢ naukowa oparta na dziataniu i doswiadczeniu. Uczelnie pedagogiczne
poza programem studiéw, posiadaja bardzo bogata i zréznicowana oferte dzia-
tan aktywizujacych studentéow. Studenckie kola naukowe, wolontariat, chdr
akademicki, samorzad i parlament studencki, wymiany naukowe w ramach
programu Socrates - Erasmus czy MOST - s3 to inicjatywy, ktére umozliwiaja
nabywanie nowych umiejetnosci, zdobywanie doswiadczenia w obszarze nauki,
ale rowniez w zakresie dziatan spotecznych.

Poczatki organizacji studenckich, sg tak odlegte, jak same uniwersytety.
Pierwsze korporacje studenckie powstaly juz w XII wieku na Uniwersytecie
Bolonskim i Paryskim, jako tzw. ,nacje” i zrzeszaly studentéw pochodzacych
z jednego kraju lub prowincji. Wéwczas juz zrzeszeni studenci korzystali z wla-
snego skarbca, posiadali wlasne struktury organizacyjne, sadowe i prawne.
Na Universitas Bologna, przedstawiciele poszczegolnych nacji wspoirzadzi
z rektorem, ktéry byt wybierany sposréd spotecznosci studenckiej (Baszkie-
wicz, 1997, s. 57-61; Moulin, 2002, 89-101). Jednak znaczny rozwdj stowarzy-
szen, towarzystw i kot studenckich przypada na przetom XIX/XX wieku, jako
efekt wywotany potrzeba rewolucji naukowo-przemystowej. Nalezy tylko nad-
mieni¢, ze polskie stowarzyszenia studenckie w okresie zaboréw pelnily takze
funkcje spoteczno-patriotyczne (Beauvois, 1991; Reizes-Dieduszycki, 2005).
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Dziatalnos¢ w kolach naukowych ukierunkowuje na znajdowanie wia-
snych rozwiazan; sprzyja wykorzystaniu sposobu naukowo-poznawczego
w pracy pedagogicznej; aktywizuje do samodzielnej pracy; uczy postawy spo-
tecznej czyli wyksztalca zdolnosci do uczenia sie, samookreslania, samoreali-
Zacji.

Uniwersytety, ze wzgledu na historyczne uwarunkowania i wspotczesny
potencjal stanowia zrédto nieograniczonych mozliwosci studiowania, dziatania
i doswiadczania.

Egzemplifikacja powyzszej tezy bedzie omdwienie dziatalnosci Studenc-
kiego Naukowego Koto EtnoEdukacji, ktére zostalo zarejestrowane we wrze-
$niu 2010 roku. Inicjatywe zatozenia kota, w kwietniu 2010 roku, podjeli stu-
denci pedagogiki wczesnoszkolnej studiujacy w ramach z projektu Nauczyciel
XXI wieku. Wspdélne dziatania rozpoczely sie od stwierdzenia i deklaracji stu-
dentow, ze ,chcielibysmy, co$ porobi¢ wiecej z historii”. Pojawilo sie duze za-
angazowanie, entuzjazm - ale réwniez niepokdj z obu stron. Studenci, obawiali
sie czy historia (ktéra, niestety, nie byla ulubionym przedmiotem w szkole)
moze by¢ na tyle pasjonujaca, zeby zaglebiac jej tajniki? Niepokdj towarzyszyt
takze, przysztemu opiekunowi kota, ktérego nurtowato pytanie: W jaki sposéb
obja¢ opieka kolo, aby nie zniecheci¢, nie zatraci¢ tego spontanicznego entu-
zjazmu i utrzymac poziom naukowy? Kazdy na wlasny sposob przepracowywat
swoje watpliwosci, ale wszyscy podjeliSmy wspdélny trud pracy i wyruszyliSmy
w nieznang sobie podr6z w naukowa studencka dziatalnosc...

Doswiadczenie w dziataniu

Do podstawowych zadan Studenckiego Naukowego Kota EtnoEdu-
kacji nalezalo poznawanie zagadnien pedagogicznych w kontekscie histo-
rycznym i etnologicznym oraz rekonstrukcja dawnych proceséw oswiatowych
w réznych grupach spolecznych w celu wprowadzenia tych elementéow we
wspodlczesng praktyke edukacyjna. W rzeczywistosci zalezalo nam, na poszu-
kiwaniu Zrédel dawnych form dziecinstwa i odtwarzanie ich we wspoétczesnych
warunkach. ChcieliSmy, aby ,nielubiana historia” stawata sie ciekawa, wazna
i przydatna. Szczegdlnie zalezalo mi, aby to studenci zauwazyli potrzebe wie-
dzy o przesztosci, zeby potrafili z niej czerpac¢ i wykorzystywa¢ w swojej przy-
szlej pracy zawodowej. Podstawa wszelkich dziatan byta wiedza, ktdra nastep-
nie byta transferowana i przeksztalcana na praktyke pedagogiczna. Waznym
zadaniem dziatalnosci studenckiej byto réwniez zdobywanie kompetencji
z zakresu komunikacji spotecznej a poprzez ciagta prace zespotowa rozwijano
cechy interpersonalne. Chciatam takze, aby w atmosferze kolezenskiej, rozwi-
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jaly sie stosunki towarzyskie wsrdd czlonkéw Kota. Integracja srodowiska stu-
denckiego, jako podstawa wiezi akademickiej wydawala sie istotnym elemen-
tem funkcjonowania w strukturach akademickich. Najogélniej mozna stwier-
dzi¢, ze celem kota byl rozwdj osobowosci cztonkéw Kota i przygotowanie ich
do lepszego startu zyciowego.

Cele, ktdre sobie postawiliSmy i zapisaliSmy w Statucie mogliSmy reali-
zowac¢ poprzez prowadzenie badan empirycznych (ilosciowych i jakosciowych
ze szczegolnym uwzglednieniem metod etnograficznych i historycznych) nad
dziejami edukacji i oswiaty. Wszelkie podejmowane dziatania badawcze byly
upowszechnianie w formie publikacji, uczestnictwa w konferencjach czy przy-
gotowywanych zaje¢ edukacyjnych. Przez dwa lata dzialalnosci wypracowano
podstawowe metody pracy wewnetrznej i zewnetrznej.

DZIALANIA W MUZEACH
=)
w 4 N\
g BADANIA NAUKOWE
o (. J
M
> : |
Z KONFERENCJE NAUKOWE
5 \ J
=)
N s N
S PUBLIKACJE NAUKOWE
z
> 4 1\
8 UPOWSZECHNIANIE NAUKI
=
E ( )
INNE INICJATYWY (wycieczki, kursy)

Rys. Metody pracy Kota Naukowego, oprac. wtasne

Celem wspdlpracy Studenckiego Naukowego Kota EtnoEdukacji z Biato-
stockim Muzeum Wsi byla pomoc w skansenie w zakresie opieki na dzie¢mi
odwiedzajacymi placéwke i zapewnieniu im atrakcji podczas ich pobytu.

230



Kooperacje rozpoczeto od zorganizowania wystawy z eksponatami wy-
pozyczonymi z Biatostockiego Muzeum Wsi w celu wzbogacenia zaje¢ dla klas
[-III i przedszkoli, dotyczace dziecinstwa na wsi. Przeprowadzone zostaly takze
dawne gry i zabawy, ktére cieszyly sie duzym zainteresowaniem. Nastepnie
studenci zostali zaproszeni do skansenu, gdzie wspierali i organizowali czas
wolny dzieciom, ktére przyjezdzaly na zajecia z okazji Dnia Dziecka. Studenci
pomagali takze podczas Zielonych Swiatek czy Nocy Swietojanskie;.

Zielone Swigtki byly niejako ,sprawdzianem” dla nas - studentéw, aby-
s$my mogli sami sie sprawdzi¢ w nowej roli. Sqdzqc z zadowolenia pracowni-
kow Biatostockiego Muzeum Wsi wyszli z tego sprawdzianu obronng rekq
i zaprezentowali Wydziat Pedagogiki i Psychologii z najlepszej strony. W ramach
ich obowigzkow znalazto sie m.in. oprowadzanie zwiedzajgcych po wystawie.
Nie wiqgzato sie jednak tylko z obecnosciq i pilnowaniem swojej grupy, ale wy-
magato to dodatkowo nawigzania kontaktu z uczestnikami i umiejetnosci zain-
teresowania ich ekspozycjami, a w przypadku pobudzenia ciekawosci - sporej
znajomosci tematu, aby moc odpowiedzie¢ na wszelkie pytania zadawane im
w trakcie oprowadzania. Studenci z wtasnej inicjatywy poszli nieco dalej i,
w trakcie wypetniania normalnych obowigzkéw, pozyskiwali dodatkowe infor-
macje od 0sob starszych, ktorzy tego dnia réwniez zawitali na terenie Skanse-
nu. (fragment sprawozdania z dziatalnosci Kota E.A.)

Studenci udzielili takze wsparcia Muzeum Historycznemu w Bialymstoku
podczas sobdt rodzinnych czy zaje¢ dla dzieci ze $wietlic socjoterapeutycz-
nych.

Zanim przystapiliSmy do dziatan muzealnych studenci zdobywali wiedze
dotyczaca sytuacji dziecka w spotecznosci wiejskiej. Wyjatkowo ciekawe byly
Pamietniki Chalasinskiego, ktére czytali z zainteresowaniem. W bibliotece
odnalezli zbidr dawnych gier i zabaw dzieciecych z poczatkéw XX wieku. Stu-
denci w muzeach przeprowadzali zajecia w formie dawnych gier i zabaw dzie-
ciecych, oprowadzali po wystawie ,Troski i beztroski dziecifstwa” oraz poma-
gali w opiece nad dzieémi. Dla czlonkéw Kota udziat w zajeciach muzealnych
byl przede wszystkim praktyka w pracy z dzie¢mi, nauka cierpliwosci, sumien-
nosci i odpowiedzialnosci. Mogli takze zweryfikowa¢ swoje podejscie do mu-
zeum, jako miejsca, w ktdrym dzieja sie ,interesujace rzeczy”.

Kolejnym projektem badawczym, ktdéry realizowaliSmy wspdlnie z Insty-
tutem Etnologii i Antropologii Kulturowej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza
oraz Wydziatem Architektury i Wzornictwa Uniwersytetu Artystycznego w Poz-
naniu. Interdyscyplinarne badania terenowe, ktore trwaly od 9 do 19 lipca
2010 roku dotyczyty Krajobrazu kulturowego i spotecznego Zutaw Elblgskich.
Pedagogdéw interesowalo zagadnienie dotyczace obrazu dziecinstwa zachowa-
nego w pamieci najstarszych mieszkancéw Zutaw oraz rola i znaczenie szkoly
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w tworzeniu nowych struktur lokalnych. Podstawa metodologiczna badan byty
wywiady kwestionariuszowe oraz analiza dokumentéw szkolnych. Ze wzgledu
na specyfike zagadnienia i prekursorski charakter badan edukacyjnych wyko-
rzystano badania etnograficzne, stanowigce jedna z rodzajow strategii jako-
sciowej w badaniach pedagogicznych. Podczas badan terenowych przeprowa-
dzono trzydziesci pie¢ wywiadéw z najstarszymi mieszkancami Zulaw z miej-
scowosci: Stare Pole, Jegtownik, Kaczynos, Jandéwka, Klecie, Czarna Grobla,
Zwierzno, Kepniewo, Jasna, Zutawka Sztumska oraz pozyskano cenny materiat
ikonograficzny. Badania byly prowadzone w grupach interdyscyplinarnych,
co umozliwito konfrontacje wiedzy i doswiadczen z uczestnikami z innych
osrodkéw. Kolejnym efektem projektu byla wspdlna konferencja w Elblagu,
podczas ktorej prezentowaliSmy swoje wnioski z badan. Wymiernym efektem
prowadzonych badan jest publikacja naukowa pod red. A. W. Brzezinskiej, U.
Wréblewskiej, P. Szwieca - Krajobraz kulturowy i spoteczny Zutaw Elblgskich
(Poznan, 2012), gdzie zostaly opublikowane trzy teksty studentéw z Naukowe-
go Kola EtnoEdukacji. Warto jeszcze wspomnie¢ o efekcie, ktérego trudno
zmierzy¢ - emocje i przezycia, jakie towarzyszyly studentom podczas projektu.
Szczegoélnie konstruktywne byla atmosfera wywiadu, podczas ktérej studenci
zdobywali nowa wiedze, ale réwniez nabywali doswiadczenia w prowadzeniu
rozmowy.

Wsrdéd innych form dzialalnosci nalezy wymieni jeszcze upowszechnia
wiedzy podczas Podlaskich Festiwaléw Nauki i Sztuki, podejmowanie wspol-
nych inicjatyw ze szkolami podstawowymi czy wyjazdy edukacyjne, ktoére
wzbogacaly wiedze. Szczegétowy wykaz wszystkich inicjatyw, ktére zrealizo-
wano w ramach dziatalnosci Kota w latach 2010-12 znajduje sie na koncu pre-
zentowanego artykutu. Wszystkie formy i metody dziatalnosci oparte byly na
zdobywaniu wiedzy i rozwijaniu wlasnego potencjatu pedagogicznego.

Podsumowanie

Przez dwa lata dzialalnosci Kota przemierzyliSmy wspolnie nieznane nam
wczesniej obszary wiedzy, doswiadczen i interakcji. Zakres wiedzy zostat po-
szerzony, ale dodatkowo - mam nadzieje - studenci wzbogacili swoja osobo-
wos¢ i zdobyli nowe umiejetnosci. Do wymiernych efektdow mozna zaliczyc:
publikacje w czasopismach pedagogicznych i w pracy zbiorowej, nagrody
i wyréznienia na konferencjach, stypendia naukowe, prace w skansenie, oferta
pracy w przedszkolu - a wszystko, to jeszcze przed ukonczenie studiéw licen-
cjackich (sic!). Czy wszystkie cele udato sie osiggnac? - oczywiscie, ze nie.
Najwiekszym problemem okazala sie pelna integracja cztonkéw kola poprzez
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prace zespotowa, pomimo aktywnosci kulturalnej czy towarzyskiej. W tej sytu-
acji zawinit czynnik ludzki - silne osobowosci, rézne motywacje, aspiracje
i postawy. Jednak pozytywne aspekty dziatalnosci zdaja sie jednak przystaniac
mankamenty i niescistosci. Dzialalno$¢ w Kole EtnoEdukacji w ramach projek-
tu Nauczyciel XXI wieku byla ciezka praca, w ktoérej kazdy poznawal siebie,
walczyt ze stabosciami i pokonywat swoje trudnosci zdobywajac kolejne do-
swiadczenia.

Na zakonczenie chciatabym skierowac stowa do swoich studentéw, dzie-
ki ktérym, jako opiekun Kota, mialam mozliwo$¢ zdobycia tak cennych do-
swiadczen. Gteboko wierze, ze wiedza, umiejetnosci i zdolnos$ci stana sie boga-
tym zasobem, z ktérego bedziecie czerpac, jako absolwenci pedagogiki wcze-
snoszkolnej w swojej dalszej pracy zawodowej. Jednocze$nie chciatam podzie-
kowa¢ za dzialania, ktére podejmowaliSmy wspoélnie, zeby zmienia¢ siebie
i Swiat nas otaczajgcy. Chcialabym zyczy¢ sukceséw w pracy, radosci w zyciu
i niekonczacej sie potrzeby poszukiwania i dzialania. ByliScie studentami na
miare XXI wieku.

Tab. 1. Sktad osobowy Kota 2010/2012 (oprac. wtasne)

opiekun naukowy: dr Urszula Wréblewska

Zarzad

Przewodniczacy Magdalena Bach
W-ce przewodniczacy Kaja Krasowska
Sekretarz Emilia Werpechowska
Skarbnik Emilia Adamowicz
Skfad osobowy

Emilia Adamowicz, Magdalena Bach, Ewelina Bajda, Matgorzata Czaczkowska

Beata Gasiewska, Marlena Gotaszewska, Agnieszka Gronostajska, Kaja Krasowska, Aneta
Lipska, Anna Matuk, Emilia Werpechowska
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Tab. 2. Metody dzialalnosci Studenckiego Kota EtnoEdukacji (2010-2012)

METODY DZIAtALNOSCI STUDENCKIEGO KOtA

Upowszechnianie nauki

Podlaski Festiwalu Nauki i Sztuki (2010-2011)

Od grzechotki do swinki — dawne gry i zabawy dzieciece — zajecia dla ucznidw klas I-ll

Przedstawienie z 1926 roku pt. ,W lesie” dla uczniéw klas I-lll

Wystawa: Obraz dziecinstwa zutawskiego po 1945 roku

Dziert Akademicki (27.06.2011 r.) — Dawne podworkowe formy spedzania czasu

Bal karnawatowy w stylu retro w Szkole Podstawowej nr 2 w Biatymstoku (16.01.2012 r.)
— wspdtorganizacja

Badania naukowe

(09.-19.07.2010 r.) Badania terenowe: Krajobraz kulturowy i spoteczny Zufaw Elblaskich

(02.07-08.07.2011 r.) Badania terenowe: Obraz dziecinstwa zachowany w pamieci najstar-
szych mieszkaricow Sokodlszczyzny

Konferencje naukowe

(06-07.09.2010 r.) Konferencja organizowana przez Zaktad Historii Wychowania Wydziat
Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet w Biatymstoku, nt. Dziafalnos¢ patriotyczna kobiet
z perspektywy XXI wieku /udziat bierny/

(26.11.2010 r.) Konferencja organizowana przez Instytut Etnologii i Antropologii Kulturowej
UAM, Wydziat Pedagogiki i Psychologii UwB, Uniwersytet Artystyczny w Poznaniu, nt: Krajo-
braz kulturowy Zutaw elblaskich /udziat czynny/

(06.05.2011 r.) XI Miedzynarodowe Seminarium Két Naukowych w Olsztynie, nt: Kofa Nau-
kowe szkofg tworczego dziatania /udziat czynny/

(20.05.2011 r.) Konferencja organizowana przez Uniwersytet im. M. Kopernika w Toruniu,
nt. Studenckie Kofa Naukowe — wczoraj, dzis, jutro /udziat czynny/

Publikacje naukowe

Artykuty w pracach zbiorowych

E. Adamowicz, Historia Vitae Magistra, w: Zeszyt naukowy Kota Naukowe szkota twérczego
dziatania, Olsztyn 2011.

E. Bajda, Obraz dawnego dziecinstwa na Zutawach, w: Zeszyt naukowy: Kota Naukowe szkota
twérczego dziatania, Olsztyn 2011.

M. Bach, Nauczyciel i uczeri w Zutawskiej rzeczywistosci szkolnej, w: A.W. Brzeziriska,
U. Wréblewska, P. Szwiec, Krajobraz kulturowy i spoteczny Zutaw Elblaskich, Poznan 2012.

E. Bajda, Dziecieca podréz — droga do szkoly dzieci na Zutawach, w: A.W. Brzezinska,
U. Wroblewska, P. Szwiec, Krajobraz kulturowy i spofeczny Zutaw Elblaskich, Poznan 2012.

M. Czaczkowska, Zabawy dzieciece we wspomnieniach Zutawiakow, w: A.W. Brzezinska,
U. Wroblewska, P. Szwiec, Krajobraz kulturowy i spofeczny Zutaw Elblaskich, Poznan 2012.
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Artykuty w periodykach

E. Adamowicz, Igrajac z dziatkami historii dochodzi¢ — czyli historia z zabawa w tle,
.Edukacja i Dialog” nr 3-4z 2011 .

E. Adamowicz, Ocali¢ od zapomnienia. Dawne gry i zabawy dzieciece,
. Wychowanie w Przedszkolu” nr 4z 2012 r.

Wolontariat w Muzeach

Biatostockie Muzeum Wsi

2010r.
= Pomoc przy Zielonych Swiatkach

= Przeprowadzenie zaje¢ Od grzechotki do swinki — dawne gry i zabawy dzieciece
podczas Dnia Dziecka w Skansenie (31.05-02.06.2010r.)

2011 r.

= Pomoc w spotkaniu organizowanym z okazji Wielkanocy (03.04)

= Przeprowadzenie zaje¢ Dawne gry i zabawy w ramach Rodzinnej Niedzieli
w Skansenie (01.05)

= Przygotowanie zajec¢ Tradycyjne gry i zabawy dzieci wiejskich w ramach imprezy z okazji
Dnia Dziecka — Piknik pod grusza (31.05—- 03.06)

= Pomoc w Nocy Swietojanskiej (24.06)

Muzeum Historyczne w Biatymstoku

= Pomoc w zajeciach dla dzieci ze $wietlic socjoterapeutycznych (15.10. 2010-17.12.2010 r.)
= Pomoc przy Sobotach rodzinnych (Poznajemy Bialystok 09.10.10r., Fotografia wczoraj
i dzi$ 06.11.10 r., Codzienne zycie mieszczan 20.11.10r.)

= Pomoc przy spotkaniu edukacyjnym zwigzanym z obchodami Swieta Niepodlegtosci
(04-05.11.2010r.)

Inne formy

30.06.2010 r. — wyjazd edukacyjny szlakiem tatarskim Kruszyniany—Sokaétka
09.03.2011 r. — wyjazd edukacyjny do Centrum Nauki Kopernik w Warszawie
09.03.2011 r. — zapoznanie ze zbiorami i praca w Bibliotece Narodowej w Warszawie
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Dziatalnosé¢ Studenckiego Naukowego Kota EtnoEdukacji
w fotografii

Fot. Praca w skansenie (Bialystok, 2010)
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Fot. Odczytywanie nieznanego (Kruszyniany, 2010)
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Fot. Przy produkgcji piernikéw... (Elblag, 2010)
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Fot. Spotkanie (Zutawy, 2010)
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Fot. Wyjasnianie niejasnosci (Sokétka, 2010)
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Fot. Badania w terenie (Zutawy 2010)
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NOTY O AUTORACH

Beata Birnbach doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Katedrze Wczesnej
Edukacji w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego, wielo-
letni nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, cztonkini Rady Naukowej
ZHP Choragwi Zachodniopomorskie;j.

Joanna Bobryk - absolwentka studiéw licencjackich pedagogiki wczesnosz-
kolnej z wychowaniem przedszkolnym. Autorka pracy licencjackiej ,Spo-
soby rozwijania wyobrazni dzieci w mtodszym wieku szkolnym w toku
zajec plastyczno-muzycznych”.

Anna Czynska - asystentka w Katedrze Teorii Wychowania, Uniwersytetu
Szczecinskiego. Zainteresowania badawcze: Mitologie dziecinstwa w kul-
turze popularnej. Autorka wielu artykuléw z zakresu filozofii dziecin-
stwa.

Joanna Dabrowska - adiunkt w Zaktadzie Historii Wychowania na Wydziale
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Jej zainteresowa-
nia naukowe dotycza dziejow rodziny polskiej jako srodowiska wycho-
wawczego oraz dziejow edukacji kobiet w XIX wieku, czego poklosiem
jest m.in. monografia Klementyna. Rzecz o Klementynie z Tanskich Hoff-
manowej (2008). J. Dabrowska aktywnie uczestniczy w zyciu naukowym
i spoteczno-kulturalnym srodowiska akademickiego, jest cztonkiem
Towarzystwa Historii Edukacji oraz Bialostockiego Oddzialu Polskiego
Towarzystwa Dysleksji.

Barbara Dudel, doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, adiunkt
w Zaktadzie Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej Wydziatu Peda-
gogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Zainteresowania
badawcze zwiazane sa z edukacja uczniéw klas I-III, ze szczegdlnym za-
akcentowaniem edukacji matematycznej. Autorka licznych publikacji
o charakterze badawczym i metodycznym.

Malgorzata Gloskowska-Soldatow - adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki Przed-
szkolnej i Wczesnoszkolnej na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UwB.
Naukowe zainteresowania koncentruja sie na zagadnieniach zwigzanych
z motywacja do uczenia sie i zachowan prospotecznych dzieci w mtod-
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szym wieku szkolnym oraz uwarunkowaniach uczenia sie uczniéw klas
I-III. Dziatalnos¢ dydaktyczna obejmuje przedmioty z zakresu pedagogi-
ki wczesnoszkolne;j.

Magdalena Leszczynska - konczyla studia licencjackie Filologii Angielskiej
na Uniwersytecie w Bialymstoku oraz magisterskie studia uzupetniajace
na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego. Obecnie pracuje
w Przedszkolu Samorzadowym Jednooddzialowym w Surazu oraz prowa-
dzi kurs jezyka angielskiego w ramach realizacji projektu pt. , Profesjo-
nalny nauczyciel”.

Anita Karyn - doktorantka Uniwersytetu Szczecinskiego, prezes Kota Nauko-
wego Pedagogiki Informacyjnej na Uniwersytecie Szczecinskim.

Anna Kienig - doktor nauk humanistycznych w zakresie psychologii, ukon-
czone studia z pedagogiki przedszkolnej, adiunkt na Wydziale Pedagogi-
ki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Zainteresowania badaw-
cze: dysharmonie w rozwoju psychoruchowym, funkcjonowanie spotecz-
ne i emocjonalne dziecka w okresie wczesnego dziecinstwa, poczucie
dobrostanu dzieci, edukacja matego dziecka - nowe formy organizacji,
ksztalcenie nauczycieli wczesnej edukagji.

Karol Kowalczuk - autor jest asystentem w Zaktadzie Dydaktyki Ogoélnej na
Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku. Zainte-
resowania badawcze autora dotycza problematyki zastosowania ,,nowych”
medidéw, zwlaszcza gier komputerowych w procesie dydaktycznym.

Elwira Jolanta Krynska - profesor zwyczajny w Zaktadzie Historii Wychowa-
nia na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UwB. Obszar zainteresowan
naukowo-badawczych koncentruje w jednej z podstawowych nauk peda-
gogicznych - w historii wychowania. Problemy badawcze dotycza naj-
nowszych dziejow oswiaty i wychowania: okresu II Rzeczypospolitej,
czasow II wojny Swiatowej i okupacji Polski oraz pierwszych lat trwania
Polski Ludowej. Sa to zagadnienia bezposrednio zwigzane z: o$wiata
szkolng i pozaszkolna, aktywno$cia nauczycieli oraz krystalizowaniem
sie spolecznej swiadomosci i rozwoju kultury Polski niepodlegtej; nie-
ztomna walka przeciwko degradacji umystowej i kulturalnej mtodego po-
kolenia Polakéw oraz poniesionymi stratami osobowymi i materialnymi
w latach II wojny swiatowej; a takze indoktrynacja i przeciwstawianiem
sie obowiazujacej interpretacji rzeczywistosci w okresie budowy ,pan-
stwa socjalistycznego” i ,nowego cztowieka”.
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Malgorzata Kunicka, doktor nauk humanistycznych w specjalnosci: pedago-
gika. Pracuje jako adiunkt w Katedrze Wczesnej Edukacji Instytutu
Pedagogiki na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Szczecifskiego.
Zainteresowania naukowe i badawcze lokuja sie w obszarze sie aksjolo-
gii, etyki i teleologii. Zainteresowania pozazawodowe zwiazane sa z poli-
tyka, wladza, relacjami spotecznymi.

Ewa Mrowka - wykladowca w Katedrze Wczesnej Edukacji Uniwersytetu
Szczecinskiego. Wieloletni nauczyciel nauczania poczatkowego oraz do-
radca metodyczny w zakresie wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej. Autorka i wspotautorka licznych publikacji dotyczacych
metodyki pracy z matym dzieckiem.

Dorota Otapowicz - adiunkt Wydzialu Pedagogiki i Psychologii UwB, obecnie
peni obowiazki kierownika Samodzielnej Pracowni Pedagogiki Specjal-
nej oraz funkcje Pelnomocnika Rektora d.s Osob Niepelnosprawnych
UwB. Zainteresowania naukowe obejmuja problematyke zaburzen mowy
i funkcjonowania psychospotecznego dzieci i mtodziezy z niepetnospraw-
noscia, gtéwnie ruchowa.

Agnieszka Sakowicz-Boboryko - doktor nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki, adiunkt na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
w Biatymstoku. Obszar zainteresowan naukowo-badawczych koncentruje
sie wokot zagadnien dotyczacych integracji, normalizacji zycia oraz wy-
rownywania szans 0sob z niepelnosprawnoscig w réznych obszarach ak-
tywnosci spolecznej. W centrum uwagi mieszcza sie w szczegoélnosci
kwestie zwigzane z rehabilitacja, edukacja i funkcjonowaniem spotecz-
nym dzieci niepelnosprawnych (zwlaszcza z wada stuchu) i ich rodzin
rozpatrywane w kontekscie ekologicznym.

Edyta Siwinska - magister pedagogiki rewalidacyjnej, magister socjologii,
absolwentka studiow doktoranckich na kierunku pedagogika, asystentka
na Uniwersytecie Szczecinskim w Katedrze Pedagogiki Spotecznej.
Obszar zainteresowan naukowych - tanatologia w kontekscie dziatan
edukacyjnych.

Olga Stojanowska, absolwentka Uniwersytetu w Bialymstoku kierunku filolo-
gia angielska oraz edukacja elementarna. Obecnie jest nauczycielem je-
zyka angielskiego oraz edukacji wczesnoszkolnej w Szkole Podstawowej
nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi im. Janusza Korczaka w Bloniu. Intere-
suje sie kynologia i podrézami, a jej pasja jest praca z dzie¢mi.

245



Urszula Wroblewska - adiunkt w Zakladzie Historii Wychowania Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku, poszukuje sposo-
béw na latwy i ciekawy przekaz historii. Zainteresowania badawcze
i hobbistyczne oscyluja wokdt zagadnien zwiazanych z historia oswiaty
oraz edukacja muzealna W ramach projektu ,Nauczyciel XXI wieku” -
opiekun studentéw oraz Studenckiego Naukowego Kota EtnoEdukacji.
Inicjatorka wspolnych wyjazdéw edukacyjno-rekreacyjnych oraz bez-
wzgledny czynnik studenckiej twérczosci naukowe;j.

Walentyna Wroblewska - doktor nauk humanistycznych w zakresie pedago-
giki; adiunkt w Zakladzie Dydaktyki Ogolnej na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku. Zajmuje sie problematyka
uczestnikéw procesu edukacyjnego szkolty wyzszej, a w szczegdlnosci
aspiracjami edukacyjnymi w réznych aspektach oraz autoedukacja stu-
dentow. Interesuje sie rowniez nowoczesnymi tendencjami w dydaktyce.
Jest autorka ponad 70 publikacji.

Monika Zinczuk - doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
Zaktad Dydaktyki Ogdlnej, Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersy-
tet w Bialymstoku. Zainteresowania naukowo-badawcze dotycza zapo-
biegania niepowodzeniom edukacyjnym, m.in.: neurodydaktycznych stra-
tegii nauczania i uczenia sie, sposobOw wspomagania rozwaoju uczniow
z trudnosciami w nauce, form pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
dzialan wyréwnujacych szanse edukacyjne, czynnikéw optymalizujacych
proces ksztalcenia oraz dydaktyki mediow.



