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Wstep

Eksplozja metamorfoz zycia wspdlczesnego czlowieka spowo-
dowana dynamicznymi przemianami, przede wszystkim w sferze
spolecznej oraz sferze kulturowej, ktérym podlega nasza cywilizacja
ma takze znaczacy wplyw na zmiane myslenia o edukacji, a przede
wszystkim o sensie edukacji — zaréwno w zyciu osoby, jak i wiekszych
spotecznosci. Wydaje sie prawda mysl, ze nowoczesna cywilizacja be-
dzie wymagac, a nawet juz wymaga — edukacji permanentnej, na-
zywanej rowniez edukacja ustawiczna. W kontekscie przemian de-
mograficznych edukacja ustawiczna bedzie dotyczy¢ prawie kazdego
cztowieka. Musimy bowiem by¢ §wiadomi, ze w Europie tak jak i na
calym $wiecie rosnie w przyspieszonym tempie — odsetek oséb star-
szych, majacych ponad 60 lat, w danym spoteczenstwie lub w danej
spotecznosci'. Ten fakt ma wplyw na wydluzanie wieku aktywnosci
zawodowej czlowieka. To z kolei powoduje konieczno$¢ systematycz-
nego ustawicznego uzupelniania wyksztalcenia ,profesjonalnego”

1 Przykladowo, w 2000 r. w Niemczech ok. 25,0% ogétu ludnosci miato po-
nad 60 lat zycia, zas wedlug sondazy osoby w wieku ponad 60 lat Zycia beda
w 2050 1. w Niemczech stanowi¢ 36,0% ogdélu mieszkancéw kraju — zob.:
K. Lantermann, H. Fiedler-Rauer, J. Specht (Red.), Niemcy w swietle faktow
i liczb, Federalne Ministerstwo Spraw Zagranicznych [Republiki Federalnej
Niemiec], [Berlin] 2003, s. 367. Podobne dane dotycza takze Polski: w 2010
r. w Rzeczypospolitej Polskiej osoby starsze (majace ponad 60 lat) stanowily
ok. 25,0% ogétu ludnosci kraju, a wedlug sondazy osoby w wieku ponad 60
lat Zycia beda w 2025 r. w Rzeczypospolitej Polskiej stanowic¢ 17,0% ogélu
polskiego spoleczenistwa, a w 2040 r. — 21,0% ogoétu ludnosci. Ponadto dane
zawarte w dokumencie Adult learning: It is never too late to learn informuja,
ze w 2035 roku... ,one in three Europeans will be over 60 years old” (1/3 Euro-
pejczykéw bedzie w wieku ponad 60 lat) — zob. Commission of the European
Communities, Communication from the Commission »Adult Learning: It is
never too late to learn«, Brussels 2006, s. 4.
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przez osoby doroste®. Permanencja w ksztalceniu profesjonalnym wy-
daje sie dzisiaj ,naturalna” przede wszystkim w rozmaitych zawodach
tworczych i konceptualnych, a zwlaszcza w zawodach, ktére bazuja na
systematycznie i ustawicznie uaktualnianej wiedzy, zwlaszcza w za-
kresie medycyny i techniki. Szybko$¢ oraz zlozonos$¢ przemian spo-
tecznych i kulturowych, ktérym podlega nasza cywilizacja, powoduja
to, iz réwniez wspolczesny nauczyciel powinien i musi uzupelniaé
i poszerzac swoje wyksztalcenie profesjonalne, na co maja wplyw nie
tylko przemiany same w sobie, ale takze i przede wszystkim dezaktu-
alizacja wiedzy oraz dynamiczny przyrost waznych faktéw i informa-
cji, tworzacych wiedze ,nowa”. Réwnolegle zadaniem nauczyciela jest
wdrazanie do samoksztalcenia wychowankéw/uczniéw, dostarczanie
im narzedzi do madrego i skutecznego dziatania w aktualnej rzeczy-
wisto$ci, a takze w nieznanej jeszcze przysztosci. Wiaze si¢ to z przy-
jeciem przez niego ogromnej odpowiedzialnosci i stanowi wyzwanie
wymagajace okreslonych kompetencji.

W niniejszej publikacji wskazano niektére obszary wyzwan dla
nauczyciela przedszkola i klas I-III. Autorki rezygnujac z ujec typo-
wych dla jezyka tradycyjnych opracowan metodycznych, nie przed-
stawily szczegétowych wytycznych do pracy wychowawczo-dydak-
tycznej, lecz wskazaly na pewne, wazne punkty orientujace prace
nauczyciela i pomagajace mu lepiej zrozumiec¢ istote profesji nauczy-
cielskiej.

W poczatkowych rozdzialach ksiazki Bozena Muchacka kreslac
szersze tlo dla wyzwan nauczyciela edukacji elementarnej, przybli-
zyla problematyke edukacji ustawicznej, uwzgledniajacej proces sa-
moksztalcenia i ukierunkowanej na opanowanie kompetencji klu-
czowych, niezbednych wspoétczesnemu czlowiekowi dla jego rozwoju
osobistego i dobrego radzenia sobie w coraz bardziej ztozonym i nie-
przewidywalnym $wiecie. Zaprezentowala modelowa sylwetke na-
uczyciela w Unii Europejskiej, wskazujac na konieczno$¢ polozenia

2 Dane opublikowane przez Eurostat w 2012 roku na temat: Lifelong Learning:
2006 and 2011 informuja, ze w roku 2011 w krajach Unii Europejskiej osoby
w wieku: 25 (26) lat — 64. (65) lat(a), ktore uzupelnialy (posiadane) wyksztal-
cenie — stanowily 8,9% ogdtu populacji ludnosci UE w tym wlasnie wieku —
zob.: Eurostat (online data code: trng_lfs_o1).
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wiekszego nacisku na ksztaltowanie jego umiejetnosci wychowaw-
czych. Po przypomnieniu wybranych teorii rozwoju dziecka, ktére
zawazyly na rozwoju modeli edukacji (m.in. J. Piageta, L. Wygotskie-
go, E. Eriksona), wiecej miejsca poswiecila problematyce edukacji hu-
manistycznej. Podejmujac problematyke organizacji przedszkola wy-
eksponowala role: misji edukacyjnej, ramowego planu edukacyjnego,
synergicznego wspoldzialania oraz stosowania metod i form aktywi-
zujacych dziecko, jako istotnych warunkéw jakosci pracy przedszko-
la/szkoty. Wskazala tez na wazno$¢ takiej kategorii pedagogicznej
jaka jest autorytet nauczyciela.

Iwona Czaja-Chudyba opracowata problematyke stresu w od-
niesieniu do nauczyciela i uczniéw oraz zagadnienie indywidualizacji
nauczania i wychowania. Zawdd nauczyciela uwazany jest za jeden
z najbardziej stresujacych, dlatego poznanie uwarunkowan i konse-
kwencji stresu, rodzajéw sytuacji stresowych oraz réznych sposobow
radzenia sobie z nim, jest szczegdlnie wazne dla dobrego funkcjono-
wania nauczyciela. Autorka przedstawila réwniez zagadnienie wspie-
rania dzieci w radzeniu sobie w sytuacjach stresowych. W zwiazku
z tym, ze wspdlczesnie nauczyciel obowigzany jest indywidualizowaé
prace z uczniem odpowiednio do jego potrzeb i mozliwosci, Iwona
Czaja-Chudyba przedstawila rodzaje i formy indywidualizacji, wyja-
$nita na czym polega tworzenie indywidualnych programéw naucza-
nia, zaprezentowatla przyktady wartosciowych programoéw dla dzieci
przedszkolnych i uczniéw klas I-111, opisala jak pracowac z dzieckiem
wykazujacym deficyty rozwojowe i z dzieckiem zdolnym.

Problematyke doskonalenia kompetencji nauczyciela i wzmac-
niania kompetencji kluczowych u dzieci przedszkolnych i uczniéow
klas I-III rozwineta Lucyna Smétka. Autorka zwrdcita uwage, ze
przedstawianie nauczyciela w kategoriach kompetencji poprzedzaty
inne sposoby ujmowania jego osoby, np. wskazywanie pozadanych
cech jego osobowosci. Warto o tym pamietac, gdyz wzorzec osobo-
woéciowy moze by¢ dla nauczyciela inspiracja decydujaca o kierunku
jego dziatan autokreacyjnych. Charakteryzujac kompetencje nauczy-
cielskie wskazala na ujmowanie ich jako adaptacyjny badz transgre-
syjny potencjal podmiotu. Opisata sposoby doskonalenia kompe-
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tencji nauczycielskich poprzez autokreacje, praktyke pedagogiczna
i ksztalcenie formalne. Przedstawila czym sg kompetencje kluczowe,
dokonata charakterystyki kazdej z o$miu kompetencji kluczowych
wyodrebnionych w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady oraz
pokazata jak je rozwija¢ wykorzystujac innowacyjne metody i formy
pracy z dzie¢mi.

Adresatem ksiazki jest student pedagogiki oraz nauczyciel roz-
poczynajacy prace w zawodzie. Wyrazamy nadzieje, Ze tresci tu przed-
stawione sklonia do refleksji i w pewnym stopniu pomoga w podjeciu
wyzwan jakie stawia przed nauczycielem wspotczesna rzeczywistosc.
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1. Potrzeba ksztalcenia i uzupelniania wiedzy studentéw
pedagogiki przygotowujacych sie do pracy z dzie¢mi
w przedszkolach i na I etapie edukacyjnym

Potrzeba ksztalcenia ustawicznego (permanentnego)

W ostatnich latach XX wieku i w pierwszych latach obecnego
stulecia, w wielu dokumentach organéw Unii Europejskiej podjeto
wysilek, aby zdefiniowa¢ dzis powszechnie juz znane terminy: lifelong
learning i lifelong-education, a takze aby okresli¢ ,,europejskie” kom-
petencje kluczowe niezbedne wspélczesnemu czlowiekowi w ,,spo-
teczenstwie wiedzy” Tekst dokumentu Communication (from the
Commission): Making an European Area of Lifelong Learning a Re-
ality, opracowanego w 2001 roku przez Commission of the European
Communities, podkreslit znaczenie proceséw: lifelong learning oraz
lifelong-education dla — zaréwno competitiveness (konkurencyjnos$ci
profesjonalnej), jak i employability (fachowosci profesjonalnej) w zy-
ciu kazdego aktywnego zawodowo czlowieka. Z kolei tekst dokumen-
tu Communication [from the Commission]: »Adult Learning: It is ne-
ver too late to learn«, ktory zostal opracowany w 2006 roku przez ten
sam organ Unii Europejskiej, nawiazujac do tekstu Learning for Life
opracowanego przez Departament Edukacji i Nauki Unii Europejskiej
w roku 2000, zdefiniowal lifelong learning jako ,voluntary and self-
motivated” (,spontaniczna i samodzielnie motywowang”) aktywno$¢
w zakresie nauki (studiowania), podjeta badz to dla rozwoju wlasnej
osobowosci, badz dla potrzeb profesjonalnych, zawodowych i spo-
tecznych.

Wydany drukiem w 2006 r. tekst dokumentu Parlamentu Euro-
pejskiego i Rady Europy — Zalecenie (...) z dnia 18 grudnia 2006 roku
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1. Potrzeba ksztalcenia i uzupelniania wiedzy studentéw...

w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zy-
cie wyr6znit osiem kompetencji kluczowych niezbednych dzisiaj wspot-
czesnemu czlowiekowi dla egzystencjalnej samorealizacji, aktywnosci
spolecznej oraz dla uzyskania szans na zatrudnienie w ,,spoteczenstwie
wiedzy” Owymi kompetencjami sa: 1) porozumiewanie sie w jezyku oj-
czystym, 2) porozumiewanie sie w jezykach obcych, 3) kompetencje mate-
matyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, 4) kompeten-
cje informatyczne, 5) umiejetnos¢ uczenia sie, 6) kompetencje spoteczne
i obywatelskie, 7) inicjatywnosc i przedsiebiorczo$c oraz 8) swiadomosc
kulturotworcza i ekspresja kulturalna *. Przy okazji warto wspomnie¢,
ze wymienione kompetencje kluczowe powinny — jak to stusznie pod-
kreslili Autorzy dokumentu — ,,odpowiada¢ potrzebom catej spoteczno-
$ci, niezaleznie od plci, pozycji spotecznej, rasy, kultury, pochodzenia
spolecznego czy jezyka™ oraz musza one — jak czytamy w tym waznym
dokumencie — ,pozostawa¢ w zgodzie z przyjetymi przez spoleczen-
stwo warto$ciami i prawami etyki, gospodarki i kultury™.

Podejmujac rozwazania na temat edukacji permanentnej
wspolczesnego czlowieka oraz wspolczesnego spoleczenistwa, nale-
zy zauwazy¢, ze pojecie to jest i nieskonkretyzowane, i niedookre-
slone. Co wiecej, nawet i ograniczajac pojecie edukacji permanent-
nej wylacznie do kregu nauczycieli, nalezatoby stwierdzi¢, ze lifelong
learning w rozumieniu dokumentu Communication (from the Com-
mission] z 2006 roku jest nadal pojeciem w pewnym sensie abstrak-
cyjnym — przynajmniej w odniesieniu do nauczycieli w Polsce, gdyz
wszelkie formy lifelong learning, podejmowane dla — zaréwno com-
petitiveness (konkurencyjnosci profesjonalnej), jak i employability
(fachowosci profesjonalnej), sa dzisiaj w naszym kraju typowymi...
aktywno$ciami cyklicznymi (doskonalenia nauczycieli w ODN, kur-
sy, studia, warsztaty itp.), ktore sa poswiadczane otrzymaniem przez
uczestnika tej lub innej aktywnosci cyklicznej okreslonego $swiadec-
twa lub okreslonego dyplomu. Tymczasem lifelong learning zaklada
osiggniecie (uksztaltowanie) przez osobe egzystencjalnej postawy re-

3 »Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej” 2006/962/WE.
4 Tamze.
5 Tamze.
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Potrzeba ksztalcenia ustawicznego (permanentnego)

gularnego i stalego samoksztalcenia, uwzgledniajacego istotny proces
samorealizacji. Tylko tak rozumiany proces ksztalcenia ustawiczne-
go moze zapewnic¢ czlowiekowi... ,bycie” czy tez ,trwanie” — zaréw-
no w cywilizacji, jak i przede wszystkim w sferze profesjonalne;j.

Tak czy owak, wspotczesna koncepcja edukacji ustawicznej czy-
li edukacji przez cale zycie nauczycieli i jako wychowawcdw, i jako
interpretatoréw dorobku kulturowego oraz przekazicieli aksjologicz-
nego systemu warto$ci — wymaga od nich statego rozwijania swoich
zdolnosci pedagogicznych, a przede wszystkim systematycznego
wzbogacania wiedzy oraz doskonalenia zawodowych kwalifikacji,
ewentualnie systematycznego nadawania nowych kierunkéw po-
siadanej wiedzy, aby zaspokoi¢ rozmaite potrzeby, istotne z punktu
widzenia wspdlczesnego spoteczenstwa®. Takie spojrzenie na edu-
kacje ustawiczng stanowi wyzwanie zaréwno dla teorii pedagogiki,
jak i przede wszystkim dla edukacyjnej praktyki. Obecny model na-
uczyciela w panstwach Unii Europejskiej nie jest w pelni przydat-
ny dla tejze wspolczesnej koncepcji edukacji ustawicznej. Totez od
najmniej kilkunastu lat ,stworzenie” nowego modelu nauczyciela
stanowi jeden z priorytetow polityki edukacyjnej w panstwach Unii
Europejskiej. Zdaniem Czestawa Kupisiewicza wspoélczesny nauczy-
ciel powinien ,,mie¢ wyksztalcenie akademickie, umie¢ uczy¢sie (...)’,
a réwnocze$nie powinien ,by¢ zdolnym do ksztalcenia tej umiejet-
nosci u swoich uczniéw”. Ponadto powinien on ,szybko i racjonalnie
reagowac na wszystko, co postepowe i twércze (...)"”.

Nalezy zauwazy¢, ze w panstwach Unii Europejskiej nie istnie-
je ,wzorcowy model” edukacji nauczycieli o zasiegu ogdlnoeuropej-
skim. Tak wiec poszczegdlne kraje cztonkowskie realizuja edukacje
nauczycieli w oparciu o wlasne do§wiadczenia. Niemniej ,edukacyj-
ne” organa Unii Europejskiej podejmuja wysitki w kierunku ujednoli-
cenia procesu edukacji nauczycieli, na przyktad poprzez ksztaltowa-

6 J. Pétturzycki, Tendencje rozwojowe edukacji dorostych w XXI wieku, [w:] W.
Horynia, ]. Maciejewski (red.), Nauczyciel andragog u progu XXI wieku, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw 2002, s. 18.

7 Cz. Kupisiewicz, Wojnar 1., (red.), Mysliciele — o wychowaniu T. 1,2, Polska
Oficyna Wydawnicza ,BGW’, Warszawa 1996.
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1. Potrzeba ksztalcenia i uzupelniania wiedzy studentéw...

nie nowego modelu nauczyciela XXI wieku w Europie. Nowoczesny
»modelowy” nauczyciel z Unii Europejskiej powinien:
— posiada¢ wyksztalcenie wyzsze i zna¢ co najmniej dwa jezyki
obce,
— by¢ ,specjalista” od wszechstronnego rozwoju osobowosci
i umystowosci ucznia,

— przekazywac wiedze, stosujac najnowsze osiagniecia techniki,

— posiada¢ umiejetnosci stosowania w procesie dydaktycznym no-
wych technik oraz $rodkéw informatycznych, a takze umiejet-
nosci skutecznego wdrozenia ich uczniom,

— aktualizowac¢ oraz poszerzaé¢ wiedze uczniéw na temat kwalifi-
kacji wymaganych na rynku pracy,

— uczy¢ sie innowacyjnie, racjonalnie i tolerancyjnie reagowac na
to, co nowe i twércze,

— pobudzac u uczniéw aktywno$¢ edukacyjna (potrzebe zdoby-
wania przez nich wiedzy), oraz

— dziata¢ aktywnie w §rodowisku lokalnym.

Waznym, a moze nawet i najwazniejszym, elementem mode-
lu nauczyciela XXI wieku jest jego pedagogiczna osobowos¢, ktéra
wyréznia nie tyle wyksztalcenie i wielokierunkowa wiedza, ile za-
milowanie do swojej pracy oraz stale (ustawiczne) doskonalenie
umiejetnosci zawodowych. Baza dla tworzenia takiego wtasnie mo-
delu twérczego nauczyciela staje sie proces ksztalcenia ustawiczne-
go, podejmowany dzi§ w wielu panstwach Unii Europejskiej. I tak,
proces ten jest realizowany w centrach doskonalenia zawodowego
nauczycieli (Belgia, Dania, Grecja, Hiszpania, Niemcy oraz Wlo-
chy), w centrach ksztalcenia wczesnoszkolnego (Francja oraz Luk-
semburg), a takze w macierzystych placéwkach o$wiatowych. Warto
doda¢, ze we Francji oraz w Holandii duza popularnos$cia cieszy sie
tak zwana ,kaskadowa metoda nauczania’, polegajaca na ksztalceniu
przez specjalistéw uniwersyteckich kilku pilotazowych grup nauczy-
cieli, a uczestnicy owego procesu ,ksztalcenia” akademickiego ksztal-
cq nastepnie nowe grupy nauczycieli. Dynamiczne, a zarazem i do$¢
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Potrzeba ksztalcenia ustawicznego (permanentnego)

zywiolowe, przemiany ekonomiczne i spoteczne oraz przemiany po-
lityczne, ktérych jesteSmy swiadkami, wymagaly réwniez i okresle-
nia na nowo zadan nauczycieli we wspélczesnym spoteczenistwie, co
pozwolito dostrzec potrzebe nowych umiejetnosci pedagogicznych
u nauczycieli, jak na przyktad: wprowadzanie innowacji, doradzanie,
jak réwniez i zarzadzanie, dziatanie polityczne, organizowanie itp.

Organizacja edukacji wspolczesnych nauczycieli, a przede
wszystkim przygotowanie nauczycieli — profesjonalistéw edukacji
ustawicznej, staje sie w dzisiejszej rzeczywistosci zadaniem priory-
tetowym panstw czlonkowskich Unii Europejskiej, a wiec i Polski.
Zadanie to wymaga radykalnych zmian w procesie ksztalcenia oraz
w sferze organizacji uczelni pedagogicznych, a przede wszystkim —
odpowiednich zmian (zapiséw) w obowiazujacej wykladni prawnej
oraz odpowiednich nakladéw finansowych na szkolnictwo wyzsze
oraz na edukacje permanentng. Oczywiscie, nie oznacza to, ze nale-
zaloby wprowadzic¢ jaki$§ nowy system edukacji dorostych, ale z pew-
noscia nalezy opracowac nowe (zmodyfikowane) wzorce profesjonal-
nych studiéw podyplomowych i zawodowych kurséw dla absolwen-
téw szkot srednich oraz absolwentéw uczelni, tych zwlaszcza, ktérzy
ukonczyli badz nauke, badz studia ponad 20 lat temu, a przed ktérymi
jest jeszcze wiele lat pracy zawodowej.

Edukacja permanentna (edukacja ustawiczna) nauczycieli sta-
je sie we wspolczesnej Europie (takze i w pafistwach poza Unia Euro-
pejska) powszechnie rozwijang aktywnoscia o§wiatowa, realizowana
zgodnie z wykladnia prawna przyjeta przez kraje czlonkowskie Unii
Europejskiej. Nalezaloby podkresli¢ wyjatkowo istotny fakt, ze dzisiaj
edukacja przysztych nauczycieli nie powinna sprowadzac sie tylko do
ksztalcenia ,elementarnego’, lecz przede wszystkim winna zmierzaé
do rozbudzania potrzeb samoksztalcenia u studentéw oraz wdraza-
nia ich do proceséw ksztalcenia permanentnego. Réwnoczesnie wy-
daje sie, ze obecnie szczeg6lnie w Europie istnieje nie tylko pilna po-
trzeba edukacji (ksztalcenia) przysztych nauczycieli oséb dorostych,
ale rowniez i potrzeba edukacji (poszerzania i \ lub modyfikowania
wiedzy) nauczycieli, ktérzy pracuja w szkotach ponad 20 lat. Te dwie
potrzeby dotycza zaréwno nauczycieli przedmiotéw zawodowych,
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1. Potrzeba ksztalcenia i uzupelniania wiedzy studentéw...

jak rowniez i nauczycieli przedmiotéw humanistycznych, a takze na-
uczycieli przedszkoli tych, ktérzy pracuja z dzie¢mi w klasach I — III.
Jezeli nie mozna dzisiaj organizowac regularnej akademickiej eduka-
¢ji nauczycieli, to przynajmniej nalezy podja¢ wysitek zainteresowa-
nia nauczycieli i studentéw — przyszlych nauczycieli potrzeba eduka-
Cji ustawiczne;j.

Wspélczesny nauczyciel, by¢ moze musi, a z pewnoscia powi-
nien posiada¢ nie tylko szeroka wiedze teoretyczna i umiejetnosci
praktyczne w sferze informacji elektronicznej, ale réwniez powinien
znad teoretyczng wiedze o wspolczesnej rzeczywistosci, a takze naj-
nowsza literature specjalistyczna na rozmaite tematy, ktéra powinien
proponowac do lektury swoim uczniom, a przede wszystkim uczniom
dorostym.

Potrzeba profesjonalnych wymagan od nauczycieli

Istotnym problemem jest réwniez — szczegdlnie w kontekscie
zywiotowej dynamiki wspolczesnych przemian cywilizacyjnych
— wychowanie dzieci i mlodziezy. Nauczyciele polscy, jak czesto
wskazuja ich wypowiedzi, wyzej oceniaja umiejetnosci dydaktycz-
ne niz umiejetnosci wychowawcze. Ten problem wymaga nowego
spojrzenia na ,zawarto$¢” treici teoretycznych i na caloksztalt wie-
dzy, ktére przyszly nauczyciel poznaje podczas jego studiéw aka-
demickich. Mozna powiedzie¢, aby wspélczesne wychowanie bylo
skuteczne, nauczyciele powinni posiada¢ wiedze, ktéra umozliwia
im a pdzniej — ich uczniom / ich studentom zrozumienie esencji
~egzystencji” wspolczesnego §wiata oraz istnienia cztowieka w tym
$wiecie, we wspolczesnym spoleczenstwie w obecnym okresie hi-
storycznym, egzystencjalnie uwarunkowanym przez poziom roz-
woju cywilizacji z poczatku XXI wieku, majacej istotny i wyraznie
dostrzegalny wplyw na procesy produkcyjne i posrednio na ilo$¢
produkowanych débr materialnych oraz na styl zycia wspélczesne-
go spoleczenstwa, ktdry jest uwarunkowany przez osiagniety stan
rozwoju spotecznego. Poza tym nauczyciele powinni posiada¢ od-
powiednie kompetencje spoleczno — zawodowe, ktére ulatwiaja
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Potrzeba profesjonalnych wymagan od nauczycieli

wychowanie i podnosza poziom efektywnosci wychowania wspét-
czesnego czlowieka.

Dynamiczne zmiany na rynku pracy w obecnej dobie wielkich
przemian cywilizacji — z jednej strony, a ze strony drugiej — rownie
dynamiczne i czesto niepokojace zmiany w kregu kultury jako kate-
gorii myslowej mieszczacej w sobie postawe czlowieka wobec $wiata,
stosunek czltowieka do siebie samego i do innych ludzi, a takze do
jednostki i grupy, stosunek czlowieka do zasad etycznych i wykladni
prawnej, a rowniez do autorytetu, postawe czlowieka wobec natury
oraz wobec kultury, jego sposéb postrzegania $wiata, jego system
wartosci i ich hierarchie itp. oraz towarzyszacy im kryzys autorytetow
wymagaly metamorfozy metod pracy nauczycielskiej, a posrednio —
zmian struktury wyksztalcenia pedagogicznego. Totez w ostatnich la-
tach w niektérych krajach Unii Europejskiej, nauczyciele uczestniczy-
li w przygotowywaniu zaréwno koncepcji nowoczesnej edukacji, jak
i zmodernizowanych programoéw szkolnych oraz w opracowywaniu
nowych form oceny uczniéw.

Musimy by¢ swiadomi, ze efektywnos$¢ wspolczesnych strategii
edukacyjnych zalezy od nauczycieli. Dlatego nauczycielom sa stawia-
ne wysokie wymagania profesjonalne, wéréd nich za$ — posiadanie
kompetencji kluczowych, oraz obowiazek systematycznej wspot-
pracy zaréwno z innymi nauczycielami oraz rodzicami uczniéw, jak
i z przedstawicielami lokalnej spotecznosci.

Od wspélczesnych nauczycieli i w Polsce, i w innych krajach Unii
Europejskiej oczekuje sie i tego, ze ,wprowadzajac uczniow w $wiat
pracy i zatrudnienia, beda wpaja¢ pozytywny stosunek do niego, ze
potrafia przygotowaé swoich wychowankéw do zycia zawodowego
i sluzy¢ im rada w tym zakresie, ze beda zacheca¢ uczniéw do pozna-
wania i zrozumienia innych krajéw, aby przyczyniac¢ sie do edukacyj-
nej oraz kulturowej europeizacji Polakéw.

Istotng potrzeba wspolczesnego Europejczyka jest i bedzie po-
trzeba samorozwoju (potrzeba samorealizacji), nieuswiadomiona
lub $wiadoma potrzeba rozwoju wrodzonych sit (cech) fizycznych
i wlasciwosci psychicznych, czemu stuza i edukacja, i kultura. Potrze-
ba ta jest w pewnym sensie réwnolegla do oczekiwan oraz wyzwan
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wspolczesnego globalnego spoteczenstwa, a ponadto jest i gwaran-
tem realizacji procesow globalizacji. Musimy by¢ §wiadomi, ze re-
alizacja proceséw globalizacji, a raczej kontynentalnej integracji jest
dzi$ uwarunkowana zaréwno od integracji edukacji, jak i od integra-
cji kultury, a konkretnie jest uwarunkowana od europeizacji edukacji
i europeizacji kultury. Europeizacja edukacji — w aspekcie metodyki
i praktyki edukacyjnej — powinna zalozy¢ obecnos¢ istotnych i row-
norzednych elementéw w procesie edukacji dzieci oraz mtodziezy tak
w przedszkolach, jak i szkotach, ktérymi sa: wiedza o Europie, wiedza
o integracji europejskiej oraz europejskie myslenie, wreszcie europej-
skie kompetencje®.

Jak podkreslaja to eksperci Organizacji Wspolpracy Gospodar-
czej i Rozwoju (OCDE), wspoélczesny nauczyciel staje przed rézno-
rodnoscia probleméw nie tylko ze sfery edukacji, ale réwniez pro-
bleméw ekonomicznych, spotecznych i kulturalnych (kulturowych),
w ktérych rozwigzywaniu musi uczestniczy¢. Nauczyciele Europy
coraz czesciej staja sie wiec dzi$ liderami (kierownikami) zespotéw
ucznidw, sterujacymi ich aktywnos$cia tworczg, a nie — jak czesto do-
tychczas — osobami narzucajacymi uczniom wlasne koncepcje roz-
wigzan rozmaitych problemoéw. Przy okazji, warto stwierdzi¢ to, ze
wspolczesna sytuacja edukacyjna przyczynia sie do znaczacych zmian
w organizacji pracy nauczycieli. Ogdlnie zaklada sie, ze nauczyciel
bedzie pracowal z mala ilo§ciowo grupa uczniéw, w réznych porach
dnia, w réznych miejscach i w wigkszym wymiarze czasu.

We wspoélczesnej nam rzeczywistosci europejskiej, uksztattowa-
nej przez roznorodne zmiany w sferach ekonomii, polityki i zycia spo-
tecznego, ktérych skutkiem jest bezrobocie Europejczykéw, zwlasz-
cza — mlodych Europejczykéw, w wieku do 30 lat zycia, nauczyciel,
ktérego istotnym zadaniem jest przygotowanie uczniéw do zycia spo-
tecznego i zawodowego, jest zmuszony odej$¢ zaréwno od tradycyj-
nych metod przekazu wiedzy, jak i od specjalizacji przedmiotowej na

8 L. Ko$¢, Europeizacja polskiej oswiaty realizowana poprzez urzeczywistnianie
europejskiego wymiaru kultury, [w:] A. Kusztelak, A. Zduniak (red.), Ksztat-
cenie zawodowe w teorii i praktyce edukacyjnej. vol. 2., seria: ,Edukacja XXI
Wieku’, vol. 9., Poznan 2006, s. 450.
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rzecz bardziej nowoczesnego wychowania, uwzgledniajacego: pobu-
dzanie motywacji uczniow do aktywnosci egzystencjalnej oraz ksztat-
towanie umiejetnosci edukacji w sposéb samodzielny (umiejetnosci
samoksztalcenia). Nauczyciel powinien wiec uczy¢ — tak dzieci, mlo-
dziez, jak i dorostych — tego, jak zdobywa¢ wiedze, a réwnocze$nie
powinien pokazywac rézne strategie uczenia sie. Innymi za$ stowa-
mi, wspoélczesny nauczyciel powinien nie tyle wyréznia¢ sie umiejet-
noscia prezentacji idei i umiejetnoscia wpajania ich wychowankom,
ile wyzwalac¢ logiczne i perspektywiczne myslenie uczniéw oraz ich
tworcza aktywnosc¢ przez wlasne dzialania animacyjne w rozmaitych
sferach zycia. Wspolczesne teorie pedagogiczne wskazuja na koniecz-
nos¢ odejscia od dotychczasowej edukacji ukierunkowanej na rzecz —
jak to trafnie zauwazyla Irena Wojnar — ,pobudzania podmiotowej
kreatywnosci, zdolnosci czltowieka do sterowania wlasnym zyciem,
samoksztalcenia, samoedukacji...”.

Polityka edukacyjna w krajach cztonkowskich Unii Europejskiej
wymaga z pewnoscia ujednolicenia systemu ksztalcenia nauczycie-
li. To z kolei wskazuje na potrzebe modyfikacji lub zmiany sposo-
bu przygotowania zawodowego przyszlych kadr dla edukacji dzieci,
mlodziezy i dorostych. Dlatego ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli
wedlug okreslonych standardéw jest jednym z gléwnych wymiaréw
wspolczesnej edukacji ogélnoeuropejskiej. Jego zasadniczym zaloze-
niem jest zapewnienie wszystkim kandydatom do zawodu nauczy-
ciela wyzszego wyksztalcenia. Postulat ten — mimo akceptacji wigk-
szo$ci krajow czlonkowskich Unii Europejskiej — wymaga jednakze,
wbrew pozorom, dluzszego czasu realizacji. Obecnie bowiem syste-
my ksztalcenia kadr pedagogicznych sa dostosowane do okres$lonych
warunkow i potrzeb — politycznych, ekonomicznych i spotecznych,
a takze kulturowych danego panstwa oraz do obowiazujacego w da-
nym panstwie systemu o$wiatowego. Przygotowanie do pracy nauczy-
cielskiej jest realizowane w poszczegélnych krajach Unii Europejskiej
w sposob czesto odmienny: a) wylacznie w o$rodku akademickim
(w Gregji), b) w o$rodku akademickim wraz z kilkumiesieczng prak-

9 I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Wydawnictwo Akademickie
,Zak’, Warszawa 2000, s. 189.
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tyka pedagogiczna (w Belgii, Danii oraz Niemczech), c) w instytutach
specjalistycznych i w szkotach pedagogicznych (we Wtoszech).

Ta réznorodnos$¢ systeméw edukacji nauczycieli z pewnoscia nie
sprzyja procesowi globalizacji kontynentalnej czy europeizacji euro-
pejskich spolecznosci. Nie sprzyja przede wszystkim europejskiemu
mysleniu nauczycieli oraz europejskim kompetencjom, niezbednym
w ich pracy zawodowej. Dlatego tez organa edukacyjne Unii Euro-
pejskiej podejmuja wysitki, aby przygotowanie zawodowe obecnych,
a zwlaszcza przyszlych nauczycieli, moglo spetni¢ oczekiwania za-
réwno spolecznosci lokalnych, jak i politykéw unijnych.

Zarowno europejskie myslenie, jak i europejskie kompetencje
staja sie dzi$ jednym z najwazniejszych wyzwan we wspolczesnej Eu-
ropie, a $cislej zas — jednym z wazniejszych wyzwan edukacyjnych,
ktére sa inspirowane z jednej strony — zalozeniami kontynentalnej
integracji panstw Unii Europejskiej, a ze strony drugiej — technicyza-
cja, zwlaszcza komputeryzacja, internetyzacja i informatyzacja, zycia
wspolczesnego mieszkanca Europy. Zjawiska te i niezmiennie rosna-
ce znaczenie technologii informacyjnej, a takze wyraznie interdyscy-
plinarny, a zarazem integrujacy aspekt technologii powoduja to, ze
obecnie rodza si¢ zyczenia — adresowane do czynnych nauczycieli,
a przede wszystkim do studentéw rozmaitych specjalnosci nauczy-
cielskich, aby nauczyciel — juz wspdlczesnie byt rowniez w okresie
ksztalcenia akademickiego przygotowany w zakresie znajomosci
technologii informacyjnej i komunikacyjnej — w takim sensie, w ja-
kim wspélczesni nauczyciele sg ekspertami w zakresie bieglego pisa-
nia i czytania.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze wspdlczesny czlowiek,
a zwlaszcza nauczyciel musi mie¢ §wiadomo$¢ koniecznosci eduka-
¢ji permanentnej, wspomaganej systematycznie przez proces samo-
ksztalcenia (ustawicznego), ktérych celem jest zapewnienie o§miu
kompetencji kluczowych niezbednych wspétczesnemu czltowiekowi
dla jego egzystencjalnej samorealizacji, aktywnosci spotecznej oraz
dla uzyskiwania przez niego szans na zatrudnienie w spofeczeristwie
wiedzy. Ponadto wspoélczesna edukacja nauczycieli musi by¢ ukie-
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runkowana na wychowanie dzieci i mlodziezy, z uwzglednieniem
idei stalego samorozwoju czlowieka oraz z wyakcentowaniem zna-
czenia potrzeby samorealizacji czlowieka we wspolczesnej cywili-
zacji, a rownocze$nie z wprowadzeniem europeizacji edukacji, co
wymaga dzisiaj od instytucji ksztalcacych nauczycieli opracowania
wzorcowego modelu edukacji nauczycieli o zasiegu ogélnoeuropej-
skim, uwzgledniajacego umiejetnosci praktyczne nauczycieli w ich
dziataniach na rzecz zwiekszenia dostepu mlodziezy i dorostych do
szkolnictwa oraz w ich zaangazowaniu w proces demokratyzacji (hu-
manizacji) wspolczesnej szkoly.

Pomysl!

1. Zastanéw sie jakie wymagania stawia edukacja ustawiczna przed
Toba jako nauczycielem malego dziecka, jako jego wychowawca
i jako interpretatorem dorobku kulturowego oraz przekazicie-
lem aksjologicznego systemu wartosci.

2. Opracuj wzorcowy o zasiegu europejskim model profesjonalnej
edukacji nauczycieli przedszkoli i klas I-III.
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2. Organizacja pracy nauczyciela

2.1. Przygotowanie i prowadzenie zajec¢ z dziecmi

Wspolczesna edukacja dziecka (na tle wspolczesnych koncepcji
rozwoju dziecka i wspolczesnej filozofii czlowieka)

Postawa czlowieka, a wiec i nauczyciela — wobec swojej aktywnosci
profesjonalnej jest z pewnoscia zalezna od jego $wiatopogladu, a takze
od (za)akceptowanej przez niego koncepcji osoby ludzkiej, natomiast
w przypadku nauczyciela — dodatkowo od przyjetej przez niego koncep-
¢ji rozwoju dziecka (wychowanka). Jezeli edukacja dziecka zaklada osia-
gniecie celéw edukacyjnych, to wydaje sie, w kontekscie tresci poprzed-
niego zdania, ze proces edukacji jest, niestety, zawsze (z)determinowany
przez $wiatopoglad nauczyciela oraz jego poglady na takie tematy, jak:
kim jest czlowiek w ogole, a dziecko — w szczegdlnosci, czym jest eduka-
cja (proces edukacji), czym jest wiedza i czym jest proces wychowania.
Zatem nauczyciel musi, a przynajmniej powinien by¢ swiadomy tego,
dokad zmierza edukacja oraz musi by¢ odpowiedzialny za to, w jakim
kierunku powinna podazac jego aktywnos¢ profesjonalna’. To z kolei
wymaga od niego pytania o madros¢ w kontekscie refleks;ji filozoficznej'.

Metafizyka i ontologia wymagaja od kazdego cztowieka, a wiec
takze i od nauczyciela, udzielenia (przede wszystkim sobie samemu)
odpowiedzi na najwazniejsze pytania: czy czlowieka wyréznia du-
chowos¢ (jego) osobowosci, czy moze czlowiek jest tylko i wylacz-

10 ]. Piaget, Dokgd zmierza edukacja, przettumaczyta M. Domariska, Warszawa
1977.

11 Idem, Magdros¢ i ztudzenia filozofii, przetlumaczyl M. Miklasz, Warszawa
1967.
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nie bytem materialnym?, dlaczego istnieja oraz jak powstaly cztowiek
i wszechswiat?, czy egzystencja rzadza jakie$ prawa? Epistemologia
wymaga zwlaszcza od nauczyciela odpowiedzi na najmniej dwa za-
sadnicze pytania: jakim narzedziem oraz na ile mozna potwierdzi¢
prawde aksjomatow oraz teorii naukowych? czy zrédlem i wiedzy,
i prawdy jest — Epifania (Objawienie), czy empiria, czy subiektywne
indywidualne doswiadczenie? Wreszcie i aksjologia stawia dzisiaj —
w okresie kryzysu warto$ci — pytanie: czy w $§wiecie istnieja: piekno
i dobro, a takze brzydota i zto? Odpowiedzi na te wlasnie fundamen-
talne pytania inspirowaly i nadal inspiruja zaréwno rozmaite koncep-
cje rozwoju dziecka, jak i réznorodne modele edukacji. Warto wiec
poswieci¢ nieco czasu na poznanie najwazniejszych teorii rozwoju
dziecka: kognitywnej albo inaczej zwanej: poznawczej Jeana Piageta,
kulturowej Lwa Siemionowicza Wygotskiego oraz psychoanalitycznej
Erika Eriksona, ktére dominowaly w XX wieku w Europie i miaty do$¢
istotny wplyw na rozwéj 6wczesnych modeli edukacji.

Jean Piaget (1896 — 1980), szwajcarski mysliciel, biolog oraz psy-
cholog, byt autorem teorii kognitywnej rozwoju psychicznego dziec-
ka. W swoich studiach z psychologii'? przyjal zalozenie, ze dziecko
jako autonomiczna jednostka jest samodzielnym podmiotem aktyw-
nosci egzystencjalnej, przyjmujacym postawe badawcza wobec ist-
niejacej rzeczywisto$ci, a ponadto uznal, ze celowe wychowanie jest
podstawowa metoda modyfikacji mys$lenia dziecka. Teoria kogni-
tywna rozwoju (psychicznego) dziecka Jeana Piageta przynalezy do
kregu epistemologii genetycznej teorii poznania.

Piaget interpretowal rozwdj psychiczny czlowieka w ogdle,
a dziecka w szczegblnosci jako ciag (lub staly proces) jakosciowych
zmian w strukturach poznawczych® i w aktywnosci psychiki samo-
dzielnie dzialajacego czlowieka, bedacego jako byt biologiczny istota

12 Idem, Mowa i myslenie dziecka, [pierwodruk: 1923], przettumaczyla J. Ko-
tudzka, seria ,Biblioteka Klasykéw Psychologii’; wyd. 3. zm., Warszawa 2005
oraz: Idem, Jak dziecko sobie wyobraza swiat, [pierwodruk: 1926], przetluma-
czyla M. Gawlik, ,Biblioteka Klasykéw Psychologii’, wyd. 2., Warszawa 2006.

13 Teoria ta pozwolita Piagetowi wyrdzni¢ fazy rozwoju inteligencji: okres inteligen-
cji sensoryczno-motorycznej, okres inteligencji przedoperacyjnej, okres inteli-
gencji operacji konkretnych i wreszcie okres inteligencji operacji formalnych.
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i inteligentna, i zdolna do myslenia. Inteligencja — zdaniem Piageta —
jest istotnym instrumentarium aktywnosci egzystencjalnej, a przede
wszystkim aktywno$ci adaptacyjnej kazdego czlowieka w otoczeniu.
Ta adaptacja obejmuje wzajemnie dopelniajace siebie procesy egzy-
stencjalne: asymilacje oraz akomodacje. Jak wida¢, w teorii rozwoju
dziecka Piageta wyraznie dominuje aspekt biologiczny, bowiem ja-
drem osobowosci czlowieka sg biologiczne struktury poznawcze.

Amerykanski psycholog Jerome Bruner (ur. 1915), zainspiro-
wany kognitywna teorig rozwoju dziecka Jeana Piageta, podjal ba-
dania na temat poznawania rzeczywistosci przez dzieci, a przede
wszystkim na temat proceséw myslenia dzieci. Bruner odkryt trzy
zasadnicze modele reprezentacji rzeczywistosci jako wyniki proce-
sow myslenia dzieci: model enaktyczny, model ikoniczny i model
symboliczny'*. Ten ostatni model daje dziecku mozliwo$¢ interpre-
tacji rzeczywisto$ci za pomocg jezyka (mowy / pisma), a pdzniej za
pomoca innych systeméw symbolicznych, takich jak: liczby, wzory
matematyczne, znaki muzyczne itp. Model symboliczny reprezen-
tacji umozliwia dziecku — nie tylko abstrakcyjne myslenie o rze-
czywistosci, ale takze i przeksztalcanie rzeczywistosci. Procesy te
umozliwiaja dziecku by¢ twérczym, czyli: tworzy¢ (wspoltworzyc)
nowa rzeczywistosc.

Wydaje sie, ze zasadniczym celem edukacji, dostrzeganej przez
pryzmat teorii Piageta, jest (u)ksztaltowanie myslacej jednostki
wszechstronnie rozwinietej, jednostki zdolnej do podejmowania
twoérczej aktywnos$ci oraz rozwiazywania probleméw. Podnoszenie
jakosci procesu myslenia i nabywanie informacji / wiedzy (przede
wszystkim w zabawie, a pozniej w interakcjach dziecka ze §rodowi-
skiem oraz poprzez rozwigzywanie probleméw) sa / staja sie zréodlami
wartos$ci.

14 J. S. Bruner, O poznawaniu, [pierwodruk: 1966], przel. E. Krasiniska, War-
szawa 1971. Nalezaloby wspomnie¢, ze Bruner w innej (wcze$niejszej) pracy
[Proces ksztalcenia, [pierwodruk: 1960], tlum. J. Radzicki, ,Omega’, Warsza-
wa 1965] opisal funkcje aktywnosci poznawczej dzieci, podkres$lajac jej zna-
czenie w procesie edukacji.
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Kolejng godna przypomnienia jest teoria kulturowa rozwoju
dziecka Lwa S. Wygotskiego'® (1896 — 1934), rosyjskiego psycho-
loga i pedagoga. Wygotski przyjal, ze jezyk ( mowa) jest podstawo-
wa metoda rozwoju myslenia dziecka, a poprzez myslenie — staje sie
rowniez narzedziem rozwoju psychiki dziecka. Podjal wiec badania
nad pojeciami spontanicznymi oraz pojeciami naukowymi (poje-
ciami systemo6w intelektualnych operacji) dzieci. Pierwsze z nich
warunkuja umiejetno$¢ mowy, drugie — umiejetnos¢ pisma, ktora
zdaniem Wygotskiego jest umiejetnoscia kulturowa. Poznanie poje¢
naukowych przez dziecko wymaga zdaniem Wygotskiego systema-
tycznej edukacji szkolnej. Edukacja szkolna daje dziecku — nie tylko
i moze nie tyle mozliwo$¢ poznania poje¢ naukowych, ile przede
wszystkim — mozliwo$¢ rozwoju i przeksztalcenia dziecigcej psy-
chiki. Jak wida¢, Wygotski uznat, ze edukacja szkolna jest niezbedna
dla interioryzacji poje¢ naukowych przez dziecko oraz dla uksztal-
towania fundamentéw kultury dziecka, a ponadto warunkuje roz-
woj jego psychiki.

W Wygotskiego teorii rozwoju dziecka istotne i dominujace
miejsce zajmuje opozycja: oralnos¢ (mowa) — pismienno$¢ (pismo).
Wygotski byt jednym z pierwszych uczonych, ktéry podjat udana pro-
be ostabienia dominujacego w pierwszej polowie XX wieku paradyg-
matu strukturalistycznego w §wiatowej nauce. Paradygmatu, w ktére-
go cieniu tworzyl swoje teorie Jean Piaget. Rosyjski psycholog w swo-
jej teorii rozwoju psychicznego dziecka pokazal, ze rozwdj przecho-
dzi droge od poje¢ spontanicznych do poje¢ naukowych, droge od
oralno$ci (mowy) do pi$miennosci (pisma), droge od $wiata natury
do $wiata kultury. Droga ta kojarzy sie z droga i z dziejami cywilizacji.

Celem edukacji w $wietle teorii Wygotskiego jest poznanie oraz
opanowanie przez dziecko — bogatego kulturowego instrumentarium
i rozmaitych cywilizacyjnych technologii, co pozwala dziecku wejs¢
w $wiat kultury i rozbudzi¢ jego zainteresowania tym $wiatem. Naj-

15 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, [pierwodruk: 1934], przettumaczyli E. Flesz-
nerowa i J. Fleszner, ,Biblioteka Klasykéw Psychologii’, Warszawa 1989 oraz
zasadnicza praca: Idem, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, [pierwodruk:
1930 (?)], przettumaczyla B. Grell, ,Biblioteka Klasykéw Psychologii’, wyd. 2.
zm., Warszawa 2006.
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wazniejszym kulturowym medium, zinterioryzowanym przez dziec-
ko w procesie edukacji podczas nauki, jest pi§mienno$¢ (pismo). Edu-
kacja przedszkolna i szkolna nie tylko daje dziecku mozliwo$¢ przy-
swojenia poje¢ naukowych, ale réwniez sama jest interioryzowana
przez dziecko®®.

Z pewnoscia nalezy réwniez podjac refleksje nad teoria psycho-
analityczna rozwoju psychicznego dziecka autorstwa Erika Hom-
burgera Eriksona (1902 — 1994), amerykanskiego psychologa, ktéry
swa teorie zaprezentowal w studium Dzieciristwo i spoleczeristwo".
Erikson stwierdzil, Zze rozwéj psychiczny jednostki jest stymulowa-
ny tak przez biologiczne czynniki popedowe, jak i przez réznorod-
ne interakcje spoteczne. Najwazniejszym aspektem tego rozwoju jest
rozwoj Ego i jego zdolnos¢ do przezwycigzania rozmaitych kryzysow,
ktore jednostka (osoba) przezywa w swoim zyciu. Okres dziecifistwa
jest ukoronowany dzieciecym stwierdzeniem: ,jestem tym, czego na-
uczylem siebie i czego zostalem nauczony” Stad wiec cele edukacji
inspirowanej teoria Eriksona sa ukierunkowane na rozwéj osobowo-
$ci i samoswiadomosci dziecka, a takze na prezentacje wartos$ci i zna-
czenia nauki w zyciu czlowieka.

Narodziny psychologii humanistycznej w drugiej potowie XX
wieku, ktorej znanymi przedstawicielami byli: Abraham Harold Ma-
slow (1908 — 1970) oraz Carl Ransom Rogers (1902 — 1987), przy-
czynily sie zaréwno do nowego spojrzenia na czlowieka (i na dziec-
ko), jak réwniez i do wyznaczenia nowych humanistycznych zadan
edukacji, a posrednio takze do kolejnego renesansu (odrodzenia)
humanizmu oraz do narodzin edukacji humanistycznej. Okreslenie
edukacja humanistyczna'®, ktore jest obecnie wyjatkowo modne, ale

16  Przypomne, Zze identyczne funkcje spelnia zabawa w zyciu dziecka w wieku
przedszkolnym.

17 E. H. Erikson, Dziecinistwo i spoleczeristwo, [pierwodruk: 1950], przelozyl P.
Hejmej, ,Psychologia’, Poznan 1997.

18  A. Bruhlmeier, Edukacja humanistyczna, seria: »Idee — Metody — Inspira-
cje«, przeklad: Iwona Panczakiewicz, wyd. 2., Oficyna Wyd. ,Impuls’, Krakow
2000.
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i czesto naduzywane, wymaga dzi$ glebszej refleksji nad sensem poje-
cia humanizm w nowoczesnym znaczeniu®.

Jednak zanim podejme nieco szersze refleksje nad pojeciem hu-
manizm oraz edukacja humanistyczna, chciatabym najpierw wspo-
mniec¢ o znaczeniu psychologii humanistycznej Maslowa oraz Roger-
sa zwlaszcza dla rozwoju nauk spotecznych. Przypomne, ze przedsta-
wiciele psychologii humanistycznej podjeli mniej lub bardziej udane
préby opisu niepowtarzalnych cech indywiduum — na podstawie tak
analizy, jak i interpretacji wynikéw swoich badan. Przede wszystkim
przyjeli aksjomat, ze kazdy czlowiek jest unikalng, jedyna w swoim
rodzaju caloscia: osoba, bedaca spéjnym, a przede wszystkim har-
monijnym systemem, ztozonym z self (ja jako osobowos$¢) oraz orga-
nism (organizm). Podstawowa wlasciwoscia osoby jest jej staly roz-
woj, uwarunkowany przez czynniki wewnetrzne.

Przedstawiciele psychologii humanistycznej przyjeli takze inne
istotne tezy:

1. cztowiek jako istota jest z natury dobry, a jego dazenia sg kon-
struktywne i pozytywne,

2. aktywno$¢ cztowieka jest motywowana dazeniem do... / po-
trzeba... jego samorealizacji, ktorej przejawami moga by¢: mitos¢,
twoérczos¢, rozwoj,

3. zachowanie czlowieka jest uwarunkowane przez terazniej-
szo$¢, przez aktualne przezycia i doswiadczenia, przez to, co jest / co
dzieje sie tu i teraz,

4. czlowiek jako osoba dysponuje wolnoscia wyboréw i wie, co
jest dobre, a co jest zle,

5. aktywnos¢ czltowieka jest nie tylko §wiadoma, ale réwniez i ce-
lowa, nadaje sens jego egzystencji (istnieniu)*.

Celem edukacji — wedlug psychologéw humanistycznych — jest
sprzyjanie procesom samorealizacji dzieci (mlodziezy, dorostych),

19  Barbara Stanosz otwarcie stwierdza, ze ,humanizm w nowoczesnym znacze-
niu tego stowa implikuje ateizm, zaklada bowiem naukowy $wiatopoglad”
— zob.: B. Stanosz, Nauka i humanizm wobec przesadow religijnych, [w:] P.
Szumlewicz, Niezbednik ateisty. Rozmowy..., Warszawa 2010, s. 217.

20 J.Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1998, s. 250-255.
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ulatwianie harmonijnego rozwoju indywiduum (osoby), ulatwianie
integracji osobowosci kazdego ucznia, zapewnianie autonomii oso-
by oraz ksztaltowanie postaw allocentrycznych i Swiadomej tozsamo-
$ci, ktéra utatwia, umozliwia odpowiedzi na pytanie: ,kim jestem?”.

Edukacja humanistyczna, ktérej nadrzednym celem, zdaniem
jej zwolennikéw, jest ksztaltowanie osobowosci autentycznej we
wszystkich aktywnosciach egzystencjalnych, pojawila sie¢ okoto pét
wieku temu (ok. 1965 r.) najpierw w Stanach Zjednoczonych Amery-
ki, a po 1968 roku w Europie Zachodniej.

Od pét wieku w Stanach Zjednoczonych i w krajach Europy Za-
chodniej pojawit si¢ tzw. humanizm antropocentryczny, humanizm
ewolucyjny (zwany tez humanizmem scjentystyczno-ewolucyjnym),
kierunek mysli bliski nihilizmowi, ktérego fundamentem jest ,Ethik
ohne Gott” (Etyka bez Boga)* lub moze icilej: egzystencjabez etyki, co
mozna by wnioskowac z interpretacji zdania z ,manifestu humanizmu
ewolucyjnego” autorstwa Michaela Schmidta-Salomona: ,Na... $wiecie
nie ma dobra ani zla™, a wiec wszystkie aktywnosci cztowieka sa mo-
ralnie obojetne (neutralne). Oczywiscie, akceptacja tegoz zacytowanego
zdania, jest dozwolona. Niemniej, nalezatoby by¢ swiadomym, skutkéw
egzystencji bez etyki. Warto bowiem wiedziec i przede wszystkim pa-
mieta¢ o tym, ze i humanistyczna antypedagogika®, i zwlaszcza hu-
manistyczna open education (edukacja otwarta)** okazaly sie niestety,
wbrew pozorom, niezbyt efektywnymi koncepcjami edukacyjnymi, od
ktérych zaczeto odchodzi¢ w ostatnich latach XX wieku.

Humanizm w okre$leniu edukacja humanistyczna nalezy wiec
interpretowaé — przeciwstawnie do zdania Michaela Schmidta-Salo-

21 M. Schmidt-Salomon, Humanizm ewolucyjny, przektad z j. niemieckiego: A.
Lipinski, Stupsk 2012. Zobacz: Ibidem, rozdzial 10: Etyka bez Boga, s. 69-72.

22 Ibidem, s. 161. Podkre$l. moje — B. M. Totez Justyna Dabrowska domaga sie
wychowania nie tylko i nie tyle ,bez Boga’, ile réwniez ,bez poczucia winy”
— zob.: J. Dabrowska, Wychowanie bez Boga i poczucia winy, [w:] P. Szumle-
wicz, Niezbednik ateisty. Rozmowy..., Warszawa 2010, S. 179-191.

23 C. Lindenberg, Szkofa bez lgku, [pierwodruk: 1975], przektad: J. Dabrowski,
Warszawa 1993.

24  R. M. Giaconia and L. V. Hedges, Identifying features of effective open educa-
tion, ,Review of Educational Research” vol. 52: 1982, nr 4, [pp.] ss. 579-602.

29



2. Organizacja pracy nauczyciela

mona — jako kierunek wspolczesnej pedagogiki (w teorii) i wspoélcze-
snej edukacji (w praktyce), ktdry inspiruje zar6wno dziecko, jak takze
czlowieka dorostego do refleksji nad esencja i sensem moralnosci we
wspolczesnej cywilizacji oraz przyczynia si¢ do rozumienia probleméw
moralnych zaréwno czlowieka, jak i spoleczenstwa przez wspédlcze-
snych ludzi*. Pojecie to mozna by interpretowac jako rozwoj krytycz-
nego myslenia i tworczego myslenia osoby-jednostki oraz pobudzenie
jej aktywnego i odpowiedzialnego dzialania we wspoétczesnym $wiecie.
Warto zapewne rozpoczac refleksje o edukacji humanistycznej od pre-
zentacji jej koncepcji w pogladach Maslowa i Rogersa.

Ci amerykanscy psychologowie twierdzili, ze edukacja powinna
zapewni¢ i umozliwi¢ uczniom uzyskanie szerokiego wachlarza zdol-
nosci, zwlaszcza w zakresie:

1. samodzielnego podejmowania dzialan — z poczuciem pelnej
odpowiedzialnosci za ich wynik,

2. inteligentnego wyboru celu dzialan oraz umiejetnosci kiero-
wania swoim zachowaniem, zdazajacym do osiagania (osiagniecia)
tego celu,

3. krytycznego oceniania,

4. przystosowania siebie do nowej sytuacji problemowej,

5. (za)stosowania w sposob tworczy swoich doswiadczen, oraz

6. wspotpracy z innymi osobami®.

Ponadto zaréwno Maslow, a przede wszystkim Rogers przyjeli
wyjatkowo kontrowersyjne zalozenie, ze edukacja zaspokaja natu-
ralne potrzeby (naturalne pragnienia) uczenia, typowe dla kazdego
dziecka (i dla kazdego czlowieka), zapominajac o tym, ze réwniez
w ich czasach byto wielu, i to czesto z wlasnego wyboru, analfabetéw
i ludzi niewyksztatconych.

25 M. Magda, Rozumienie probleméw moralnych przez uczniow klas poczgt-
kowych a edukacja humanistyczna Celestyna Freineta, ,Edukacja Humani-
styczna” 1998, nr 3, s. 63-68 oraz: Eadem, Ksztaltowanie wrazliwosci moralnej
uczniow edukacji wezesnoszkolnej, Torun 2001.

26  Por.: I. Gryniuk-Torun, Edukacja jako wspomaganie ucznia w rozwoju osobo-
wym, ,Zeszyty Nauczycielskie’, 2008, nr 7, ss. 41-42.
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Na tym fundamencie zalozenn psychologii humanistycznej, zo-
stata opracowana (przez czlonkéw Association for Supervision and
Curriculum Development) definicja humanistic education (edukacji
humanistycznej) jako praktyki edukacyjnej, ktéra laczy proces na-
uczania ,z humanistycznym podejsciem do cztowieka’, uwzglednia-
jac takze ,,szanowanie poczucia wolnosci i wlasnej wartos$ci, godnosci,
integralnosci i niepowtarzalno$ci ucznia” w realizacji procesu eduka-
cji*’. Niestety, owa edukacja humanistyczna byla a-ideologiczna.

Z kolei natomiast edukacja humanistyczna rozumiana dzi$
jako proces nauczania, ktéry przez przyjety cel (wszechstronny
rozwdj osobowosci czlowieka) staje sie sam w sobie bliski kazde-
mu czlowiekowi, wymaga osadzenia jej na konkretnych, stabilnych
podstawach swiatopogladowych. Takie stabilne podstawy dla eduka-
¢ji humanistycznej we wspoélczesnej Europie moze daé perenializm.
Perenialistyczna teoria edukacji — jest nie tylko i nie tyle zgodna z wy-
ktadnia prawna obowiazujaca w krajach Unii Europejskiej, ile nie jest
réwniez sprzeczna ze $wiatopogladem ogétu mieszkancéw Europy®.
To moze i powinno zapewnic¢ tej wilasnie teorii dominujace miejsce
w teorii pedagogiki oraz w sferze praktyki edukacyjnej (rozumianej
jako edukacja ,ideologiczna” lub edukacja ,z ideami”).

Perenializm, rozumiany jako $wiatopogladowy fundament edu-
kacji humanistycznej, pozwala przyjac nastepujace tezy jako zasadni-
cze aksjomaty edukacji:

1. istnieje (od)wieczny niezmienny zbiér wartosci uniwersal-
nych, ktérymi sa: kado-kayaOia (piekno i dobro) oraz prawda,

2. intelekt cztowieka umozliwia jemu poznanie réznych strategii
myslenia i postepowania oraz wybranie tej strategii, ktéra najlepiej
spelni jego potrzeby, nie naruszajac — dobra innych ludzi,

3. celami edukacji sa (powinny by¢) poszukiwanie prawdy oraz
poznanie ponadczasowych uniwersalnych praw (norm / zasad), za-
pewniajacych wszystkim — dobro i sprawiedliwos¢,

27  Ibidem, s. 43.

28  G. L. Gutek, Perenializm a edukacja, [w:] Idem, Filozoficzne i ideologiczne
podstawy edukacji, przeklad: A. Kacmajor i A. Sulak, postowie: B. Sliwerski,
Gdansk 2003, ss. 281-295.
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4. wiedza musi i powinna sluzy¢ dobru osoby i powszechnemu
dobru ludzkosci.

Teoria ta umozliwia w praktyce:

1. rozumienie esencji i sensu warto$ci uniwersalnych w rozwoju
cztowieka i cywilizacji,

2. nabycie zasadniczych umiejetnosci intelektualnych, zwtasz-
cza takich, jak: krytyczne myslenie oraz twércze myslenie,

3. poznanie rozmaitych kultur — przesztych i obecnych, a zwtasz-
cza rozmaitych kodekséw (zasad) etycznych, ktdre stanowily i stano-
wig gwarancje bezpiecznej, dobrej i sprawiedliwej egzystencji zarow-
no osoby — jednostki, jak i spoteczenstwa (ludzkosci), oraz

4. podejmowanie rozmaitych aktywnosci przez cztowieka musi
by¢ motywowane przede wszystkim dazeniem do... / potrzeba... jego
osobistego dobra, przy rownoczesnym uwzglednieniu potrzeby do-
bra innych ludzi, (spotecznosci / ludzkosci)®.

Oczywiscie, kazdy nauczyciel ma prawo do wyboru innej filo-
zofii edukacji czy tez innej ideologii edukacji, ale perenializm moze
dobrze (po)stuzy¢ wspélczesnej edukacji jako filozofia/ideologia edu-
kacyjna osadzona na zasadach dialogu oséb o rozmaitych swiatopo-
gladach i réznych systemach wartosci. W kontekscie perenialistycz-
nej teorii edukacji jest mozliwy nie tylko religijny dialog katolikow
z wyznawcami innych religii, ale réwniez i §wiatopogladowy (filozo-
ficzny) dialog oséb wierzacych z ateistami, a takze etyczny dialog.
Dialog, ktéry nie tylko nie zaszkodzi Zadnej osobie, ale bedzie stuzy¢
i wzajemnemu poznaniu oraz poszanowaniu owych rozmaitych po-
gladow, i poszukiwaniu sposobéw rozwigzywania czesto pozornych
probleméw. Natomiast gloszenie pseudo-edukacyjnych hasetl: Ethik
ohne Gott, a szczegdlnie Egzystencja bez etyki na pewno nie stuzy
dobrze edukacji humanistycznej.

Powracajac do problematyki warto$ci nowoczesnej edukacji hu-
manistycznej, nalezy réwniez zaprezentowa¢ krytyczne uwagi o tej
koncepcji edukacji (i nauczania). Warto bowiem u$wiadomi¢ sobie
to, ze edukacja, ktérej celami sg sprzyjanie procesom samorealizacji

29  Ibidem, zwlaszcza s. 281-282.
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2.1. Przygotowanie i prowadzenie zaje¢ z dzie¢mi

dzieci (mltodziezy, doroslych), utatwienie rozwoju indywiduum (oso-
by), a réwniez i zapewnienie autonomii osoby, tworzy wyjatkowo
niebezpieczny ,Mit indywidualizmu”. Wydaje sie, iz wiara w warto$¢
myslenia niezaleznego, a wiec wyzwolonego z wszelkich obowiazuja-
cych wykladni prawnych (norm i zasad), tak samo jak wiara w potege
intelektu geniusza utrudniaja i beda utrudniaé¢ wspoétczesnemu czto-
wiekowi relacje z innymi ludzmi, rodzac jego depresje oraz zaburze-
nia nerwowe. Poza tym, na przyklad postulat, ktéry zaktada, ze celem
edukacji jest ulatwienie rozwoju indywiduum (osoby), wydaje sie
wylacznie edukacyjna utopia, gdyz realizacja takiego postulatu wy-
maga podjecia trudu opracowania dla kazdego ucznia, jako autono-
micznego indywiduum, indywidualnego programu nauczania (na-
uki). Wydaje si¢ niemozliwym to, aby kazdy uczen potrafit lub chciat
opracowac dla siebie samego indywidualny program nauczania (na-
uki). Wydaje sie, ze efektywna i wartosciowa edukacja humanistyczna
to edukacja realizowana w relacji zaréwno z nauczycielem, jak takze
z innymi wspotuczestnikami wspélnego programu edukacyjnego.

»Mit indywidualizmu” w rzeczywistosci broni czlowieka przed
ryzykiem zwigzanym z zaufaniem drugiemu czlowiekowi, nauczy-
cielowi i z powierzeniem jemu swojego zycia i wspétodpowiedzial-
nosci za ,moje” zycie. Nie mozna jednakze osiagna¢ ani duchowej
(intelektualnej) pelni, ani zadowolenia egzystencjalnego, egzystujac
w izolacji od innych ludzi. Dlatego mozna sadzi¢, ze i indywidualizm,
i nowoczesny humanizm sg utopia, a przede wszystkim wydaja sie
by¢ zludna obrona przeciwko lekom zwigzanym ze $wiadomoscia,
ze ludzka wrodzona potrzeba relacji z Innym, relacji z drugim czlo-
wiekiem moze stac sie i czesto staje sie dla wspdlczesnego czlowieka
zrodlem lekow, frustracji i depresji. Cztowiek pragnie mie¢ poczucie
egzystencjalnego bezpieczenstwa, dlatego nie wolno pozbawi¢ dziec-
ko — ucznia z mozliwo$ci zapewnienia dziecku osoby Przewodnika,
powierzajac odpowiedzialny proces edukacji wylacznie dziecku —
wychowankowi®.

30  D. Sadaj, Krytyka humanistycznej koncepcji nauczania i uczenia sie — tresc
tekstu dostepna w Internecie [dostep: 23.10. 2012 r.].
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2. Organizacja pracy nauczyciela

Zwolennicy edukacji humanistycznej musza pamieta¢ o tym,
ze czesto wspolczesny nowoczesny czltowiek dorosly nie ma swojego
Ideatu oraz nie potrafi rozwiaza¢ swoich probleméw zyciowych, ko-
rzystajac w XXI wieku z pomocy terapeutéw i wrozek.

Pomysl!

1. Sformutuyj cele edukacji dziecka/ ucznia inspirowane teoriami: J.
Piageta, L. Wygotskiego, E. Eriksona, A. Maslova. Dokonaj ich
krytycznej analizy.

2. Uzasadnij swoj wybdr filozofii edukacji dziecka/ucznia.

3. Zaproponuj formy pedagogizacji rodzicéw na temat celéw
i efektéw edukacji dziecka/ucznia.

2.2.Korzystanie z innowacyjnych form i metod pracy
oraz srodkow dydaktycznych i ocenianie

We wspoélczesnej Europie, zaréwno kazde przedszkole, jak i kaz-
da szkota spetniaja okreslone edukacyjne i kulturotwércze funkcje
w swoim otoczeniu, zaspokajajac zaréwno potrzeby indywidualne
i zbiorowe dzieci, jak i potrzeby lokalnej spolecznosci, a takze od-
dzialywajac na srodowisko lokalne i relacje interpersonalne w tym
srodowisku. Dlatego tez coraz czesciej dzialalnos¢ edukacyjna i po-
za-edukacyjna przedszkoli oraz szkoét staje sie przedmiotem analizy
podejmowanej przez dyrekcje i rady pedagogiczne jednostek, ktéra
zmierza do okreslenia misji oraz tozsamosci danego przedszkola,
a przede wszystkim — danej szkoly.

Misja edukacyjna okresla funkcje jakie dana jednostka eduka-
cyjna chce/chciataby spetnia¢ na rzecz dzieci i na rzecz srodowiska
lokalnego, natomiast sformulowanie zadan misyjnych wyjasnia za-
réwno rodzicom dzieci, jak i samym nauczycielom to, jakie proble-
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my edukacyjne, w jakim zakresie, a przede wszystkim, w jaki spos6b
dane przedszkole / dana szkota chce te problemy rozwigzywac. Dzie-
ki temu zostaje okreslony zasadniczy cel edukacji w danej jednost-
ce, stanowiacy podstawe dla okreslenia strategii edukacyjnej danego
przedszkola lub danej szkoly, ktérej beda podporzadkowane wszyst-
kie aktywnosci i dzialania edukacyjne w tym formy, metody i $rodki
dydaktyczne. Okre$lenie misji danej jednostki edukacyjnej pozwala
ksztaltowa¢ tozsamos$¢ jednostki. Przyjete zalozenia aktywnosci
edukacyjnej i poza-edukacyjnej, dotyczace tak misji, jak i tozsamo-
$ci danej jednostki edukacyjnej, a zwlaszcza ich realizacja ksztaltuja
pozytywny (niekiedy, niestety, negatywny) wizerunek danego przed-
szkola/ szkoly, ktéry jest waznym wyznacznikiem edukacyjnej po-
zycji danej jednostki w srodowisku lokalnym, pozwalajacym okre-
$li¢ efektywno$¢ oraz jakos¢ dziatan edukacyjnych podejmowanych
w tym przedszkolu czy szkole. Jednakze okreslenie i sformulowanie
misji edukacyjnej przedszkola®, zgodnie z obowigzujaca wykladnia
prawna (przede wszystkim Ustawg z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o sys-
temie oSwiaty i rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej),
a takze ,lokalng” wyktadnig prawna (zarzadzeniami dyrektora danego
przedszkola), nie stanowi wystarczajacej podstawy dla podejmowania
efektywnych dziatan edukacyjnych w danej jednostce edukacji dzieci.

Efektywno$¢ dziatalnosci edukacyjnej danego przedszkola jest
warunkowana przede wszystkim w bardzo duzym zakresie umie-
jetnoscia organizacji pracy przez nauczycieli, a takze ich odpowie-
dzialna samodzielnos$cia w zakresie aktywnosci edukacyjnej. Kazdy
nauczyciel przedszkola powinien wiec opracowa¢ wilasny ,ramowy
plan edukacyjny”*, ktéry musi by¢ zgodny z przyjetym zasadniczym
celem edukacji w danej jednostce oraz z wyznaczona i zaakceptowana
strategia edukacyjna danego przedszkola lub danej szkoty.

31 Piszac ponizej na temat dzialalno$ci przedszkola i na temat organizacji pracy
nauczyciela przedszkola, chcialabym stwierdzi¢, ze moje rozwazania mozna
réwniez odnie$¢ do problemu organizacji pracy nauczyciela szkoty (zwtasz-
cza nauczyciela szkoty podstawowe;j).

32  Plan ten to ,ramowy plan pracy nauczyciela’, ktéry ulatwia realizacje zadan
edukacyjnych.
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2. Organizacja pracy nauczyciela

»Ramowy plan edukacyjny’, opracowany przez kazdego nauczy-
ciela, powinien wskazywac i okresla¢ cele aktywnosci edukacyjne;j,
ktéra nauczyciel przedszkola zamierza podja¢ oraz realizowaé, czy-
li powinien zawiera¢ odpowiedzi na pytanie: ,,Co nauczyciel chciat-
by osiagna¢ w wyniku realizacji opracowanego przez siebie planu?”
»,Czego nauczyciel chcialby nauczy¢ swoich wychowankéw?”. Ponad-
to ,ramowy plan edukacyjny” powinien stanowi¢ prébe odpowiedzi
na zasadnicze pytanie: ,Kiedy, gdzie i jak / w jaki sposéb nauczyciel
zamierza realizowac zadania edukacyjne wyznaczone sobie samemu
w opracowanym przez siebie planie edukacyjnym?’, czyli plan powi-
nien by¢ w pewnym zakresie odpowiedzia na pytanie o sposob reali-
zacji wyznaczonych sobie celow (wlasnej) aktywnosci edukacyj-
nej. Wreszcie ,ramowy plan edukacyjny” powinien okresli¢c normy
(sposoby) samo-kontroli i samo-oceny efektywnosci wlasnej ak-
tywnosci edukacyjnej, inspirowanej opracowanym przez siebie pla-
nem edukacyjnym, czyli powinien odpowiedzie¢ na pytania: ,W jaki
sposob nauczyciel chce (zamierza) stwierdzic¢ to: czy oraz w jakim
stopniu / zakresie przyjety do realizacji jego plan pracy zostatl zreali-
zowany?” oraz: ,W jaki sposéb nauczyciel zamierza oceni¢ uzyskane
przez siebie efekty procesu edukacji?” Z pewnoscia, dodatkowo, plan
pracy nauczyciela bedzie wymagac¢ takze okreslenia wielkos$ci nie-
zbednych potrzeb finansowych do jego realizacji.

Jednak, o czym kazdy nauczyciel powinien wiedzie¢ i pamietac,
nawet najdoskonalszy ,ramowy plan edukacyjny” nie zapewni nauczy-
cielowi sukcesu, jezeli nie zostanie wlasciwie wdrozony do realizacji.
Teoretycy ekonomii twierdzg, ze tatwiej jest opracowac ,dobry” stra-
tegie marketingowy, anizeli zastosowac ja w praktyce marketingowe;j®.
To samo mozna tez napisa¢ na temat ,ramowego planu edukacyjnego”:
tatwiej jest opracowac¢ dobry ,ramowy plan edukacyjny’; anizeli zasto-
sowac (zrealizowac) jego wytyczne w praktyce edukacyjnej.

Nalezatoby zatem wskaza¢ i inne dodatkowe bodzce dotyczace
sposobu wdrazania ,ramowego planu edukacyjnego” w praktycznej ak-
tywnosci edukacyjnej nauczyciela. Interpretujac ,ramowy plan eduka-

33 P Kotler, G. Armstrong, J. Saunders, V. Wong, Marketing, Warszawa 2002,
s. 152.
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cyjny” jako zasadnicze instrumentarium organizacji procesu edukacji
w przedszkolu, nalezy zauwazy¢, ze plan ten w szczegélnosci:

a) wskazuje zasadniczy cel dziatan edukacyjnych i inne podrzedne
cele tych dziatan,

b) stanowi podstawe dla okreslania szczegélowych zadan nauczy-
ciela (w poszczegodlnych okresach czasu: miesigcach, tygodniach
danego miesiaca i dniach danego tygodnia),

c) stanowi podstawe do oceny i samo-oceny prawidlowej realizacji
planowanych aktywnosci edukacyjnych przez nauczyciela.

Wydaje sie, ze ,ramowy plan edukacyjny” opracowany przez
kazdego nauczyciela przede wszystkim dla jego wtasnych potrzeb,
powinien by¢ rowniez skonsultowany z dyrektorem przedszkola oraz
z rada rodzicéw, a woéwczas kazdy nauczyciel powinien uwzglednié
w swoim planie takze i wszystkie dodatkowe istotne informacje, kto-
re moga mie¢ wplyw na zrozumienie i na akceptacje propozycji ak-
tywnosci edukacyjnej nauczyciela zaréwno przez zwierzchnikéw, jak
i przez rodzicéw jego podopiecznych / wychowankéw. Warto dodag,
ze prezentacja okreslonych celéw edukacji w ,ramowym planie edu-
kacyjnym” przez nauczyciela zwlaszcza rodzicom przedszkolakéow
powinna by¢ inspiracja dla wywolania emocjonalnego zainteresowa-
nia rodzicéw planem oraz ich emocjonalnego zaangazowania w reali-
zacje planowanych aktywnosci, takze — posrednio i w tym celu, aby
rodzice uznali realizacje zadan planowych / zaplanowanych za mozli-
wie najlepszy sposob edukacji ich dzieci i opieki nad nimi.

Ponadto ,ramowy plan edukacyjny” umozliwia (ulatwia) —
moim zdaniem — zachowanie rozwagi w podejmowaniu odpowie-
dzialnych i waznych decyzji przez nauczyciela. Umozliwia dostrze-
zenie i uwzglednienie w nim ewentualnych przeszkoéd czy trudnosci
w realizacji aktywnosci zapisanych w planie, a takze i ewentualnych
problemdéw technicznych w realizacji zaplanowanych zadan, a jedno-
cze$nie moze umozliwia¢ znalezienie wlasciwych oraz efektywnych
sposobow usuniecia tych trudnosci lub rozwigzania problemoéw.

Projektowanie i opracowywanie ,ramowych planéw edukacyj-
nych” pracy wychowawczo-dydaktycznej, powinno (a w rzeczywisto-
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$ci musi) uwzglednia¢ wytyczne wynikajace: a) z ministerialnej Pod-
stawy programowej..., b) z misji edukacyjnej i z koncepcji edukacyj-
nej danego przedszkola i c) z programu wychowania przedszkolnego
przyjetego w danym roku pracy w danym przedszkolu — do realizacji.

Kazdy ,ramowy plan pracy wychowawczo-dydaktycznej” powi-
nien/musi uwzglednia¢ zaréwno rzeczywiste potrzeby edukacyjne
oraz mozliwosci psychiczne, fizyczne i duchowe dzieci, jak takze ich
wiek oraz ewentualnie inne czynniki, a przede wszystkim dobro dzie-
ci, ich wszechstronny rozwdj psychiczny, fizyczny i duchowy oraz ich
zdolnosci i uzdolnienia oraz zainteresowania.

Innym istotnym a zarazem i trudnym w realizacji elementem
organizacji pracy nauczyciela jest stworzenie emocjonalnego inter-
personalnego klimatu sprzyjajacego aktywnemu i chetnemu podej-
mowaniu przez dzieci, ale réwniez przez rodzicéw i innych nauczy-
cieli wspélpracy z danym nauczycielem w zakresie zadan edukacyj-
nych okreslonych przez ,ramowy plan edukacyjny”.

Efektywnosc i skutecznos$¢ aktywnosci edukacyjnych — za-
rowno w zakresie wiedzy (poznawania tajemnic §wiata), jak i w sferze
wychowania — w do$¢ duzym stopniu zaleza od dobrego przygoto-
wania czasoprzestrzeni dla zrealizowania danego zadania. I tak na
przyklad, wykonanie pracy plastycznej technika kolazu przez dzieci
wymaga odpowiedniej ilosci niezbednych materiatéw (czasopisma,
gazety, z barwnymi lub czarno-biatymi ilustracjami, ktére bedzie
mozna wycina¢ nozyczkami lub wydziera¢ palcami), ktére powinny
zosta¢ zgromadzone w przeddzien podjecia zaje¢ twoérczych. Podob-
nie, wycieczka przedszkolakéw bedzie wymaga¢ dodatkowego opie-
kuna stad nauczyciel powinien zadba¢ o osobe opiekuna wczeéniej,
przed wycieczka, okreslajac ich zadania podczas wycieczki. Z ko-
lei wycieczka edukacyjna, jak i wycieczka na poczte lub wycieczka
do szkoly wymaga dodatkowo nie tylko powiadomienia naczelnika
poczty lub dyrektora szkoty o tym fakcie ale takze wymaga okreslenia
miedzy innymi: czasu odwiedzin oraz celu wycieczki, ustalenia opty-
malnie dogodnej pory dla pracownikéw poczty, szkoty pobytu przed-
szkolakéw w tych instytucjach oraz innych istotnych ustalen.
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Chcialabym takze podja¢ refleksje na temat organizacji pracy
nauczyciela przedszkola w kontekscie fundamentalnego celu eduka-
cji przedszkolnej, jakim bylo i jakim obecnie nadal jest przygotowanie
dzieci do podjecia nauki w szkole.

Wydaje sig, ze tak praca nauczyciela przedszkola sama w sobie, jak
i jej innowacyjna organizacja powinny by¢ w pewnym sensie i w pew-
nym zakresie podporzadkowane celowi a §cislej — powinny sprzyjaé
rozwojowi zaréwno kreatywnosci, jak i refleksyjnosci dziecka.

Istnieja dwie zasadnicze metody nauki kreatywnosci i refleksyj-
nosci dziecka w wieku przedszkolnym. Pierwszg z nich jest tak zwa-
na pedagogy of the adults*, pedagogia dorostych a $cislej: edukacja
z punktu widzenia dorostych. Przygotowanie dzieci do podjecia nauki
w szkole ze zastosowaniem tej metody oznacza w praktyce: inspiro-
wanie kreatywnosci oraz refleksyjnosci dzieci, a takze ksztaltowanie
kreatywnych zdolnosci dzieci i pobudzanie ich refleksyjnego mysle-
nia poprzez oddzialywanie nauczyciela.** Nauczyciel wiec jest osoba
dominujaca w procesie edukacji przedszkolnej ze zastosowaniem pe-
dagogy of the adults.

Z kolei natomiast edukacja z punktu widzenia dzieci jako inna
metoda nauki kreatywnosci i refleksyjnosci dziecka w wieku przed-
szkolnym oznacza w praktyce: stymulowanie zaréwno kreatywnosci,
jak i refleksyjnosci dzieci przez nauczyciela. W rzeczywistosci meto-
da ta moze by¢ czesciej stosowana w $rodowisku dzieci kreatywnych
i dzieci refleksyjnych. Jak wiadomo, kazde dziecko bedac... Homo sa-
piens, jest ,istota refleksyjna”. Jednak dziecko w wieku przedszkol-
nym jest przede wszystkim Homo ludens. Stad edukacja z punktu
widzenia dzieci jako inna metoda nauki kreatywnosci i refleksyjnosci
dziecka w wieku przedszkolnym nie moze by¢ metoda dominujaca
w procesie edukacji przedszkolne;j.

34  N. Babi¢, S. Irovi¢, Adult — child interaction and child autonomy, [w:] E.
Giedraitiene, A. Hansen oraz P.-E. Michaelson (Eds.), Realizing educational
problems, Klaipeda 2001, s. 61-68.

35 L Czaja-Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka: koncepcja wielorakich inte-
ligencji w praktyce przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2005.
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Na efektywno$¢ i jako$¢ pracy nauczyciela zaréwno w przed-
szkolu, jak i w szkole ma takze istotny wplyw umiejetnos¢ kierowa-
nia (,zarzadzania”) grupa dzieci. Ta umiejetno$¢ zaprezentowana
w teorii synergii spolecznej Ruth Benedict zostata opisana w stu-
diach poswieconych psychologii osobowosci oraz psychologii zarza-
dzania Abrahama Harolda Maslowa, a w Polsce zostata zaprezento-
wana i zinterpretowana przez Zenona Uchnasta oraz jego wspotpra-
cownikéw?. Teoria ta miesci si¢ w przestrzeni pedagogiki, zaréwno
odno$énie organizacji pracy nauczycieli, jak i odnosnie zarzadzania
grupa dzieci — wychowankéw.

Efektywno$c¢ i pozytywna jako$¢ pracy nauczycieli — jak wy-
kazaly moje badania® — sa zalezne od ich orientacji na synergicz-
ne wspoldzialanie w $rodowisku przedszkola (szkoly). Dzigki tejze
postawie nauczyciele maja dobrze uksztaltowane umiejetnosci mo-
nitorowania wlasnych czynnosci organizacyjnych. Wspétdziatanie
nauczycieli w sSrodowisku przedszkola lub szkoly jest — jak to okreslit
Zenon Uchnast — ,synergiczna aktualizacja siebie (samego / same-
j)7?%. Zjawisko to koresponduje i ze stwierdzeniem Haliny Tomalskiej

36  Z.Uchnast (red.), Wspdldziatanie — rywalizacja: wybrane zagadnienia z psy-
chologii kierowania, seria: »Prace Wydzialu Nauk Spotecznych TN KUL«, nr
123, Lublin 2008; takze: Z. Uchnast (red.), Synergia w relacjach interperso-
nalnych i w organizacjach: wybrane zagadnienia z psychologii kierowania,
seria: »Prace Wydzialu Nauk Spolecznych TN KUL«, nr 131, Lublin 2009; Z.
Uchnast (red.), Synergia a dobro wspélne: wybrane zagadnienia z psychologii
kierowania, seria: »Prace Wydzialu Nauk Spotecznych TN KUL«, nr 151, Lu-
blin — Nowy Sacz 2012.

37 B. Muchacka, Socialne kompetencie ucitelov hodnotene studentmi (w:) H.
Gracmanova, Z. Gersicova, B. Muchacka Ucitel a jeho vnimanie prostredia
skoly V: OZV4, Bratislava, 2012, ss.48-57. Badania moje, przy okazji — po-
twierdzity réwniez spostrzezenia Susan Harter, iz nauczyciele zorientowani
na synergiczne wspoldziatanie oraz pozytywnie oceniajacy swoje kompeten-
cje profesjonalne maja silna motywacje wewnetrzna do wlasnego rozwoju —
zob.: S. Harter, Teacher and Classmate Influences on Scholastic Motivation,
Self-esteem, and Level of Voice in Adolescent, [w:] J. Junoven and K. R. Wen-
tzel (Eds.), Social motivation : Understanding Children’s School Adjustment,
Cambridge 1996, ss. 11-42.

38  Z.Uchnast, ..., 2006.
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o synergicznym wspotdzialaniu os6b w obszarze relacji podmioto-
wych w srodowisku pracy oraz o etycznym ,dzieleniu si¢” wiedza™®.

Mtode nauczycielki, zwlaszcza w pierwszych latach swojej pracy
zawodowej, czesto maja problemy w zarzadzaniu grupa dzieci. Na-
uczycielki te najczesciej wskazywaly (podczas moich badan) na takie
czynniki zakldcajace ich prace w szkole i rownoczesnie stresujace je
z powodu braku umiejetnos$ci radzenia sobie z nimi, jak: rozproszo-
na uwaga dzieci podczas czynnosci inicjowanych przez nauczycielki,
nieprzewidywalne przez nauczycielke zdarzenia wywolywane przez
dzieci, dzieciece niewlasciwe zachowania uczniéw prowokujace inne
dzieci do nasladowania tych zachowan, a réwnocze$nie dezorganizu-
jace prace nauczycielki, zachowania uczniéw burzace przebieg reali-
zowanych zaje¢, wzajemne zwracanie przez uczniow uwagi na siebie
zamiast na osobie nauczycielki, a réwniez nieumiejetno$¢ sformulo-
wania przez nauczycielke zrozumiatych dla ich uczniéw polecen, brak
umiejetnosci wywierania pozytywnego wplywu przez nauczycielke
na uczniéw, brak umiejetnosci kontrolowania przez nauczycielke jej
relacji interpersonalnych z dzie¢mi w przedszkolu, a takze i z ucznia-
mi w szkole, brak umiejetnosci rozpoznawania rozmaitych potrzeb
dzieciecych, a wreszcie i brak okreslonych i niezbednych cech oso-
bowosci nauczyciela. Do tej listy mozna by dopisa¢ takze — z jednej
strony slaba ciekawo$¢ poznawcza u niektérych przedszkolakéw oraz
ucznidw, a ze strony drugiej — takze i brak szczerego zaangazowania
nielicznych nauczycielek w ich aktywnos¢ zawodowa.

Efektywno$¢ i jako$¢ pracy nauczyciela zaleza rowniez od umie-
jetnosci zastosowania przez niego kreatywnych oraz efektywnych
metod nauczania i wychowania oraz doboru wlasciwych form pra-
cy dzieci. Dostosowanie metod i form pracy musi uwzglednia¢ nie
tylko potrzeby, wynikajace z ,ramowego planu pracy wychowaw-
czo-dydaktycznej’, przyjetego do realizacji przez danego nauczycie-
la, a wczesniej przez niego opracowanego, ale rowniez mozliwosci
psychofizyczne dzieci, ich szczegdlne zainteresowania, ich zdolnosci
i uzdolnienia, a takze ich wiek.

39  H. Tomalska, Polska i swiat XX wieku: historia, Warszawa, 2008, s. 170.
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Dominujgce znaczenie w pracy nauczyciela przedszkola maja
metody wychowania oraz nauczania, ktére sa ukierunkowane na
aktywno$¢ / dziatalno$¢ dzieci. Z pewnoscia wiec nalezatoby wéréd
uaktywniajacych dzialalno$¢ dziecka — metod edukacji wymieni¢
metody, takie jak: obserwacja rzeczywisto$ci, samodzielne doswiad-
czanie §wiata, ¢wiczenia rozmaitych umiejetnosci, metody stowne,
a zwlaszcza metody zywego slowa, zabawa, ktéra jest znakomita
metoda zdobywania wiedzy przez dzieci w wieku przedszkolnym.
Wszystkie metody sa warto$ciowe w pracy z dzie¢mi, dlatego wszyst-
kie powinny by¢ w sposéb przemyslany wprowadzone przez na-
uczyciela do procesu edukacyjnego. W szkolnym procesie edukacji
zasadnicze metody pracy nauczyciela z dzie¢mi, a zarazem zasadni-
cze metody pracy dzieci to przede wszystkim: metoda samodziel-
nego dochodzenia do wiedzy, metoda (samodzielnej) asymilacji
wiedzy oraz metoda waloryzacji wiedzy™.

Systematyczne czytanie dzieciom tekstow literackich (bajek, ba-
$ni, legend, opowiesci) jest ztozona metoda edukacyjna, gdyz obejmu-
je ¢wiczenie trudnej umiejetnosci stuchania, ¢wiczenie umiejetnosci
zapamiet(yw)ania tresci stluchanego tekstu, a takze metode zywego
stowa. Czytanie dzieciom literatury pieknej moze by¢ inspiracjg i dla
efektywnej i kreatywnej aktywnosci twoérczej, i dla dzieciecej zabawy.
Przede wszystkim stymuluje proces myslenia (,uczy myslenia”) dziec-
ka, poszerza jego wiedze ogdlna, niekiedy pomaga dziecku zrozumie¢
otaczajacy $wiat, inne osoby, takze samego siebie, wzbogaca dziecie-
ca wyobraznie, ponadto wzbogaca bierny i czynny stownik dziecka,
ulatwiajac mu wyrazanie wlasnych mysli i uczu¢.

Czytanie dzieciom tekstow literackich czesto budzi u dziecka
zainteresowanie zaréwno tajemnicami jezyka, jak i literatura piekna.
Mozna by to samo powiedzie¢ o zabawie artystycznej dziecka, a takze
o jego aktywnos$ci muzycznej i plastycznej. Rowniez te aktywnosci
budza — zainteresowanie kultura artystyczna oraz dynamicznie roz-
wijaja pomystowo$¢ dziecka i jego wyobraznie twércza.

40  D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego
osgdu, thum. K. Kruszewski, seria: , Literatura Pedagogiczna’, Warszawa 1996.
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2.2.Korzystanie z innowacyjnych form i metod pracy oraz srodkéw dydaktycznych i ocenianie

W szkole nauczyciel réwniez powinien stosowa¢ urozmaicone
metody pracy dzieci / z dzie¢mi, takie jak: metody aktywizujace dzie-
ci do podjecia realizowanych zadan, metody praktyczne czy metody
problemowe.

Oproécz urozmaicania metod nauczania, nauczyciel powinien
urozmaicac takze i formy organizacyjne pracy dzieci / z dzie¢mi, kt6-
rymi sa — w przedszkolu i w szkole:

a) aktywno$¢ (praca) indywidualna,

b) praca ,w parze” / dwdjkami,

c) aktywnos¢ zespotowa, oraz

d) praca wszystkich dzieci.

Konczac powyzsze rozwazania, chcialabym przypomnie¢, ze
organizacja pracy nauczyciela w przedszkolu wymaga, aby kazdy na-
uczyciel oprécz przekazywania wiedzy oraz inspirowania rozmaitych
¢wiczen réznych umiejetnosci, uwzgledniat takze i przede wszystkim
proces wychowania (dzieki typowym sytuacjom wychowawczym —
badz naturalnym, badz §wiadomie i celowo sprowokowanym), a row-
nocze$nie aby kazdy nauczyciel pamietal o swojej dzialalnosci opie-
kunczej wobec wychowankow.

Zespol dzieci, ktory jest przyporzadkowany nauczycielce / na-
uczycielowi przedszkola lub szkoly, to — jak udowodnita Susan Har-
ter — to nie tyle przestrzen edukacyjna, ile przede wszystkim prze-
strzen spoleczna, a réwnoczes$nie kazdy zespét dzieci to grupa oséb,
oczekujacych na swojego ,Filozofa” (,Medrca”), ,Przewodnika” oraz
»Przyjaciela™, o czym i nigdy, i nigdzie nie wolno zapomnie¢ — zad-
nemu odpowiedzialnemu nauczycielowi.

Pomysl!

1. Jakie jest miejsce form i metod pracy (takze innowacyjnych)
oraz $rodkéw dydaktycznych w ,ramowym planie edukacyj-
nym” przedszkola i edukacji zintegrowanej? W jaki sposéb moga

41 S.Harter, dz. cyt.
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2. Organizacja pracy nauczyciela

one stuzy¢ misji edukacyjnej i koncepcji edukacyjnej przedszko-
la i szkoty?

2. Jakie metody ,sa obecne” w edukacji z punktu widzenia doro-
stych ajakie w edukacji z punktu widzenia dzieci/uczniow? Ocen
ich wartos¢ dla rozwoju dziecka.

3. Zaproponuj warunki dla metody samodzielnego dochodzenia
do wiedzy przez dzieci/uczniéw.

2.3. Budowanie autorytetu nauczyciela i wychowawcy

Teorii autorytetu nie moze zabrakna¢ we wspélczesnej mysli pe-
dagogicznej po$wieconej osobie nauczyciela, a zwlaszcza nauczyciela
jako wychowawcy dzieci oraz mlodziezy. W niniejszym tekscie, kto-
rego nadrzednym celem jest prezentacja zdolnosci dziecka — ucznia
do (wy)kreowania wtasnej osobowosci — przy wspoélpracy z autory-
tetem chcialabym przyblizy¢ ten wazny problem czytelnikom, majac
nadzieje na to, ze refleksje, zawierajace moéj poglad na ten temat, beda
im pomocne — w ich praktyce pedagogicznej, w ich pracy zawodowe;j.

Problematyka autorytetu nauczyciela i autorytetu w edukacji
jako temat refleksji badz filozoficznej, badZz pedagogicznej zostala
do$¢ dawno podjeta przez uczonych europejskich w ich traktatach
i studiach naukowych. Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze wéréd
tych uczonych byli i Polacy — Jadwiga z Dzialynskich Zamoyska oraz
Lucjan Zarzecki. Rodzice i nauczyciele powinni by¢ dla dzieci au-
torytetem, czyli — jak napisala Jadwiga Zamoyska — ,wzorem tego,
czego dzieci ucza i czego od nich wymagaja”*. Twierdzila ona takze,
ze kazda matka jest odpowiedzialna za wychowanie swojego dziecka,
gdyz od matki w duzym stopniu zalezy ksztaltowanie jego charak-
teru **, a ojciec winien by¢ autorytetem w ksztaltowaniu jego cnét.

42 J. Zamoyska, O wychowaniu. Zob.: strona Internetu: http://www.verbasacra.
pl/archiwum/zamoyskapoz-2.htm.

43 J. Zamoyska, Wykiady. O wychowaniu, zeszyt 1., Poznan 1902, s. 5.
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2.3. Budowanie autorytetu nauczyciela i wychowawcy

Z kolei Lucjan Zarzecki** okreslit cechy osobowosci nauczyciela — au-
torytetu, ktérymi sa: wieloptaszczyznowos¢ oraz rozmaitos¢ wiedzy,
wszechstronno$¢ zainteresowan, wielki duch, ideowos$¢ i dobre zdro-
wie, zarowno — fizyczne, jak i — psychiczne.

W tym samym czasie i inni filozofowie edukacji oraz teoretycy
pedagogiki (G. Kerschensteiner®, F. W. Foerster*, A. Adler") wyka-
zywali w swoich studiach z kregu nauk spotecznych — znaczenie auto-
rytetu pedagoga (nauczyciela) w procesie wychowania dziecka.

Na polu europejskiej pedagogiki jednym z pierwszych myslicieli,
ktéry wykazat wiez edukacji a zwlaszcza wychowania z autorytetem
nauczyciela jako wychowawcy byt znany pedagog rosyjski — Kon-
stantin D. Uszynskij. Twierdzil on, ze warto$¢ autorytetu pedagoga
jest zalezna od jego osobowosci. John Dewey, amerykanski filozof,
pedagog oraz psycholog, w rozprawie Democracy and Education. An
Introduction to the Philosophy of Education podkreslil, ze proces edu-
kacji oraz proces wychowania jest oparty na autorytecie pedagoga
(nauczyciela).

Warto wspomnie¢ o tym, ze wielu uczonych, zwlaszcza wielu fi-
lozoféw, czesto podkreslato funkcje idei autorytetu w dziejach kultu-
ry. Alexis de Tocqueville, francuski pisarz polityczny, twierdzil, ze fe-
nomen autorytetu powinien istnie¢ w kregu etyki i moralnosci*®. Tak-
ze i Georg Kerschensteiner, niemiecki teoretyk nauk pedagogicznych
z przelomu XIX i XX w., glosil, ze bez autorytetu nie ma kultury®.

44 L. Zarzecki, O zadaniach nauczyciela polskiego, Warszawa 1919.

45  G. Kerschensteiner, Staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend (1901),
[w:] G. Wehle (Hrsg.), Georg Kerschensteiner: Berufsbildung und Berufsschule
— Ausgewdhlte pddagogische Schriften, Band I, Paderborn 1966, ss. 5-88; albo:
Idem, Der Begriff der staatsbiirgerlichen Erziehung, 5. erw. Aufl., Leipzig 1923.

46  E W. Foerster, Erziehung und Selbsterziehung. Hauptgesichtspunkte..., Miin-
chen 1917; Idem, Wychowanie i samowychowanie. (...), przel. J. Kretz-Mirski,
Warszawa [Lublin — Lédz — Poznan] / Krakéw [1920].

47  A. Adler, Individualpsychologie in der Schule. Vorlesungen fiir Lehrer und
Erzieher, Leipzig 1929.

48  J. Gockowski, Autorytety Swiata uczonych, Warszawa 1984, s. 5.
49  G. Kerschensteiner, Staatsbiirgerliche Erziehung..., Band 1, [1966], s. 18.
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Moéwiac o autorytecie, nalezy pamietac o tym, Ze jest to pojecie,
ktére trudno zdefiniowac zaréwno w jezyku polskim, jak i w innych
jezykach. Stad przypomne, ze w jezyku potocznym autorytet to oso-
ba, ale takze i instytucja ,cieszaca sie w jakiej$ dziedzinie lub w opinii
pewnych ludzi szczegélnym uznaniem, powazaniem”. Na stronie
Wikipedii mozna przeczytaé, ze autorytet to ,osoba lub instytucja
cieszaca sie uznaniem, majaca kredyt zaufania co do profesjonalizmu,
prawdomdwnosci i bezstronnosci w ocenie jakiego$ zjawiska lub wy-
darzenia’, albo ,,0soba majaca cechy przywédcze, z wysoka inteligen-
cja emocjonalna lub charyzmg’, albo wreszcie: ,,0soba, ktdrej jestesmy
sklonni ulega¢, podporzadkowywac sie i wykonywac jej polecenia™".
Wydaje sie, ze cytowane przeze mnie powyzej okreslenia pojecia au-
torytetu — w drugim i trzecim znaczeniu — na stronie Wikipedii sa
jednak moim zdaniem do$¢ dyskusyjne. Niemniej, pojecie autoryte-
tu jest nadal powszechnie uznawane.

Obecnie sprébuje przedstawic problematyke autorytetu nauczy-
ciela XXI wieku.

Swoje wlasciwe rozwazania na temat autorytetu nauczyciela
rozpoczne od zwrdcenia uwagi na trzy cechy osobowosci nauczycie-
la — autorytetu dla dzieci, ktére byly wyréznione przez Lucjana Za-
rzeckiego: wielki duch, dobre zdrowie — fizyczne i dobre zdrowie
— psychiczne. Teoretycy pedagogiki czesto interpretuja autorytet na-
uczyciela jako szczeg6lna relacje interpersonalna (po)miedzy nauczy-
cielem a uczniem (uczniami)®’. Podobnie interpretowaly autorytet
nauczyciela , jako relacje interpersonalna, przedstawicielki polskiej
psychologii — Maria Zebrowska oraz Barbara Luczyriska w latach sie-
demdziesiatych XX wieku®®. Relacja interpersonalna obejmuje, zgod-
nie z pogladami zaréwno Lucjana Zarzeckiego, jak i Victora Frankla,
wszystkie trzy wymiary osoby: duchowy, cielesny (fizyczny) i psy-

50  Zob.: M. Szymczak (red. nauk.), Sfownik jezyka polskiego, t. 1., Warszawa
1978, S. 102.

51 Zob.: http://pl.wikipedia.org/wiki/Autorytet [data dostepu: 7.10.2012].

s2 L Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, [w:] T. Pilch (red. nauk.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, t. I, Warszawa 2003, ss. 255-256.

53  Ibidem.
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chiczny. Autorytet nauczyciela ma wiec glebsze i wieksze znacznie
i oddziatywanie niz to, ktére wskazala Iwona Jazukiewicz, piszac, ze
autorytet nauczyciela inspiruje uczniéw... ,do samoksztalcenia i sa-
mowychowania, a tym samym zapewnia im zadowolenie i szczescie
osobiste”*. Wyrdzniony bowiem przez Zarzeckiego oraz przez Fran-
kla wielki duch nauczyciela, otwiera ucznia/ uczniéw do relacji.

Przy okazji, nalezy wyraznie podkresli¢, ze redukcja autorytetu
tylko do wymiaru pedagogicznego lub psychologicznego albo tylko do
wymiaru biologicznego/medycznego, czy tylko do wymiaru ducho-
wego/teologicznego/filozoficznego jest nie tylko i nie tyle nielogiczna
i nieuprawniona, ile przede wszystkim — niebezpieczna dla procesow
ksztalcenia i wychowania dziecka. Niestety, takie tréjwymiarowe ro-
zumienie autorytetu pedagogicznego dzisiaj nie jest ani akceptowane,
ani popularne. Jeden za$ z najwybitniejszych humanistéw XX w., Henri
de Lubac, stusznie stwierdzit, ze psychologia eksperymentalna ,nie jest
zdolna, w kazdym razie w najsubtelniejszych przypadkach, do wykry-
cia réznicy pomiedzy rzeczywistoscia duchows a iluzja. (...)”*. L o tym
wlasnie zawsze nalezy pamieta¢, méwiac i myslac o autorytecie.

Powolujac sie na poglady autorytetéw naukowych, przypomne
kilka istotnych, naukowych mysli na temat tego pojecia w aspekcie
teoretycznym, jak roOwniez na temat autorytetu nauczyciela w prak-
tyce edukacyjnej. Warto zwréci¢ uwage na fakt, iz w drugiej potowie
XX w. prébowano czesto definiowac autorytet jako pojecie perso-
nalistyczne®.

Autorzy hasel w leksykonach specjalistycznych oraz w encyklo-

pediach naukowych (jak na przykfad: G. Terry Page, J. B. Thomasi A.
R. Marshall®’, a w Polsce — A. Podsiad i Z. Wieckowski*®) definiowali

54  Ibidem, s. 258.
55 H. de Lubac, Paradoksy i nowe paradoksy, Wyd. WAM, Krakéw 1995, s. 67.

56  Por.: The Oxford English Dictionary (1958) — haslo: authority oraz: G. Devoto
i G. C. Oli (red.), Vocabolario della lingua italiana (1979) — hasto: autorita.

57 Q. Terry Page, J. B. Thomas, with A. R. Marshall, International Dictionary of
Education, New York 1977 — hasto: authority.

58  A. Podsiad, Z. Wieckowski, Maty stownik terminéw i poje¢ filozoficznych,
Warszawa 1983 — hasto: autorytet.
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zazwyczaj autorytet tylko jako osobe. Tak wiec w kontekscie leksy-
konéw i encyklopedii mozemy utozsamiac autorytet z osobg nauczy-
ciela.

W tym miejscu sprobuje odpowiedzie¢ na istotne dla wspot-
czesnej teorii pedagogiki pytania: Czy autorytet nauczyciela jest po-
trzebny dziecku dzisiaj tj. w XXI wieku? oraz: Czy autorytet nauczy-
ciela jest rzeczywiscie konieczny, niezbedny we wspdlczesnej szkole?

Janusz Morbitzer, zwolennik teoretycznej edukacji refleksyjnej,
slusznie stwierdzil, ze ,autorytet nauczyciela jest wartoscia”. Po-
wolujac sie na poglad Mariana Sniezyriskiego mozna dodaé, ze au-
torytet nauczyciela jest budowany ,na trzech zasadniczych filarach,
ktére tworzga: wiedza merytoryczna, umiejetnosc jej przekazywa-
nia oraz cechy osobowosciowe (nauczyciela)”®. Tak wiec, autorytet
jest interpretowany jako pojecie aksjologiczne. Warto w tym miej-
scu wspomnie¢, ze Marian Sniezynski przedstawil dwadziescia jeden
czynnikéw autorytetu nauczyciela®. Wsréd najistotniejszych cech
osobowosciowych kazdego nauczyciela, Sniezyniski wymienit takie,
jak miedzy innymi: ,uczciwo$¢, lojalno$¢™®* oraz ,,odwaga w prezen-
towaniu swojego zdania niezaleznie od okoliczno$ci oraz zgodnos¢
gloszonych pogladéw z osobista praktyka zyciowa™®. Wszystkie para-
metry autorytetu nauczyciela, wymienione przez krakowskiego teo-
retyka pedagogiki sa istotne, ale empatia i milo§¢®* wydaja sie para-
metrami prymarnymi — w edukacji przedszkolnej i szkolne;j.

59 J. Morbitzer, Nauczyciel w spoleczeristwie informacyjnym, [w:] Idem, Eduka-
cja wspierana komputerowo a humanistyczne wartosci pedagogiki, Krakow
2007, S. 189.

60  Ibidem. Zob. takze: M. Sniezyniski, O autorytecie nauczyciela akademickiego,
»Konspekt — Pismo Akademii Pedagogicznej w Krakowie’, 2000, nr 3, ss. 5-8.
Tekst tego artykulu jest na stronie Internetu pod adresem http://www.wsp.
krakow.pl/konspekt/konspekt3/sniezynski.html.

61 M. Sniezynski, Efektywnos¢ ksztatcenia: Wybrane zagadnienia z dydaktyki
ogolnej, Krakéw 1992.

62 M. Sniezytiski, O autorytecie nauczyciela akademickiego — Zob. tekst tegoz
artykulu na stronie Internetu pod adresem http://www.wsp.krakow.pl/kon-
spekt/konspekts/sniezynski.html.

63  Ibidem.
64 M. Sniezynski, Efektywnos¢ ksztatcenia...op.cit.

48



2.3. Budowanie autorytetu nauczyciela i wychowawcy

W 1. 1991 — 2010 zostaly wydane liczne studia i przyczynki po-
Swiecone problematyce autorytetu, a zwlaszcza autorytetu nauczy-
ciela. Z pewnoscia nalezaloby wspomnie¢ trzy hasta encyklopedycz-
ne, ktérych autorami byli: Bogdan Szlachta®, Karol Kottowski® oraz
Iwona Jazukiewicz®. Nadto warto przypomnie¢ takze dwa studia:
Arthura Brithlmeiera® oraz Friedricha W. Krona®.

Niemniej, nalezaloby by¢ §wiadomym, ze autorytet nauczy-
ciela to przede wszystkim pojecie pedagogiczne, kategoria pedago-
giczna. Wincenty Okon stwierdzil: ,, Autorytetowi nauczyciela szcze-
golnie tatwo ulegaja dzieci w mlodszym wieku szkolnym”™. Ten sam
autor zauwazyl, ze u ucznidéw gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych
~obserwuje sie wzrost krytycyzmu i ostabienie roli autorytetu nauczy-
ciela”, a niekiedy nawet i... ,zanik wszelkich autorytetow””. Z kolei
wspomniany powyzej Janusz Morbitzer zauwaza: ,Inwersja pedago-
giczna (zjawisko znane od najmniej od trzydziestu lat B. M.) oznacza
ostabienie najwazniejszego filaru autorytetu nauczyciela””. Jednakze
proces edukacji w praktyce oraz teoria edukacji refleksyjnej wymaga-
ja autorytetu nauczyciela — tak w przedszkolu, jak i w szkole. Autory-
tet nauczyciela jest konieczny i niezbedny uczniom przede wszystkim
jako wzdr moralnosci, wzér etycznego dzialania, wzor etycznej ak-
tywnosci zyciowej i inspirator refleksyjnego twérczego myslenia. Stad
poglad Morbitzera iz obecnie w Polsce: ,Triumf §wieca postmoderni-
styczne idee negacji potrzeby istnienia autorytetéw, ogélnej réowno-

65  B. Szlachta, Autorytet, [w:] Wielka encyklopedia PWN, t. 2., Warszawa 2001,
ss. 541-542. Tamze bibliografia.

66 K. Kotlowski, Autorytet nauczyciela, [w:] W. Pomykato (red.), Encyklopedia
pedagogiczna, Warszawa 1993, s. 35-38. Tamze bibliografia.

67 L Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, [w:] T. Pilch (red. nauk.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, t. I, Warszawa 2003, s. 254-260. Tamze bibliografia.

68  A. Bruhlmeier, Wladza i autorytet w wychowaniu, [w:] Idem, Edukacja hu-
manistyczna, Krakow 1993, s. 49-66.

69  FE. W.Kron, Autorytet i wychowanie, ,Edukacja i Dialog’, 1996, nr 7, ss. 14-18.
70 W. Okon, Sfownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 22.

71 Ibidem.

72 Ibidem.

73 J. Morbitzer, op. cit., s. 189.
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2

$ci, nieskrepowanej wolnosci i konca epoki wielkich narracji””* — na-
lezy uzna¢, mimo pozoréw prawdy, za poglad dyskusyjny lub btedny.
Zaakceptowanie bowiem tego pogladu byloby tozsame z akceptacja
zaréwno negacji instytucji szkoty.

Kryzys autorytetu nauczyciela jako osoby i kryzys autorytetu
szkoly oraz autorytetu uniwersytetu jako instytucji, a réwnocze$nie
kryzys prestizu zawodu nauczyciela (réwniez nauczyciela akademic-
kiego), ktére mozna obserwowac od lat blisko piecdziesieciu, nalezy
interpretowac jako koniecznos$¢ podjecia proby reinterpretacji za-
rowno szkoly i uniwersytetu, jak i przede wszystkim préby reinter-
pretacji uniwersalnych, a nadal aktualnych i autentycznych — warto-
$ci, w tym takze wartosci autorytetu nauczyciela, ktére byly, sa i beda
warto$ciami ponadczasowymi dla kazdego czlowieka i dla ludzkosci.

Wspolczesna edukacja, zwlaszcza dzisiaj, jest pojeciem wbrew
pozorom nieokreslonym i wymaga nie tylko i nie tyle definicji, okre-
Slajacej zaréwno sens i istote tego pojecia samego w sobie, ile przede
wszystkim odpowiedzi na istotne pytanie: czym jestem ja? W kon-
tekscie odpowiedzi na pytanie: czym jestem ja mozna podjac¢ probe
nie tyle zrozumienia pojecia edukacji, ile odpowiedzi na inne istot-
ne pytania: ,czy edukacja ma dzisiaj — sens?” oraz: ,czy autorytet
nauczyciela i autorytet szkoly maja dzisiaj — sens?” Nalezaloby
zastanowic sie nad stwierdzeniem Zbigniewa Augustyna Barana, ze
wiekszo$¢ pedagogéw dzisiaj jest nie przygotowana do spelniania
podstawowych zadan, takich jak: pokazanie zycia i jego réznorod-
nych proceséw — zgodnie z prawda naukows, z wyréznieniem sfery
piekna i dobra w otaczajacej czasoprzestrzeni i z wlasciwa interpreta-
cja sensu egzystencji kazdego czlowieka...”

Podsumowujac te swoje refleksje, stwierdzam, ze kryzys auto-
rytetu nauczyciela oraz kryzys autorytetu szkoty jako instytucji edu-
kacji ma wyrazny zwiazek z kryzysem czy tez z zanikiem autorytetu
rodziny, co jest wynikiem i kryzysu moralnego w rodzinie . Rodzice,

74 Ibidem, s. 191.

75  Z.A.Baran, Autorytet — nauczyciel i szkota, [w:] A. Jopkiewicz (red.), Edukacja
i rozwdj: jaka szkota? jaki nauczyciel? jakie wychowanie?, Kielce 1995, s. 292.
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niestety, nie chca lub nie potrafia by¢ autorytetem dla swoich dzie-
ci. Ostatnio, zwlaszcza dzieki czasopismom’, spotykamy sie cze-
sto z idea autorytetu nauczyciela. Zaréwno filozofowie edukacji, jak
i teoretycy pedagogiki podkreslaja, iz relacja miedzy edukacja i wy-
chowaniem a istnieniem autorytetu nauczyciela jest niepodwazalna,
a nauczyciele — praktycy i studenci pedagogiki sa $wiadomi tego, ze
nauczyciel powinien by¢ autorytetem dla dzieci i mtodziezy.

Pomysl!

1. Czy autorytet nauczyciela jest potrzebny dziecku dzisiaj tj.
w XXI wieku? Uzasadnij swoje zdanie.

2. Czy autorytet nauczyciela jest rzeczywiscie konieczny, nie-
zbedny we wspolczesnej szkole? Uzasadnij swoje zdanie.

3. Czy renesans autorytetu nauczyciela nastapi w najblizszym
czasie?

4. Czy renesans autorytetu nauczyciela przezwyciezy kryzys
szkoty jako instytucji edukacji?

76 M. Wojewoda, Autorytet nauczyciela, ,Wychowawca’, 2003, nr 5, ss. 10-11; J.
0z6g, Autorytet nauczyciela, ,Zycie Szkoly’, 2004, nr 3, ss. 11-13; E. Mister-
ska, Autorytet nauczyciela, ,Edukacja i Dialog’, 2005, nr 8, s. 35-40; E. Sko-
nieczka, Autorytet nauczyciela: kryzys czy nowa jakosé, ,Zycie Szkoly’, 2006,
nr 8, ss. 42-46 oraz A. Klimowicz, Jak rozumiec autorytet, ,Edukacja i Dialog,
2007, 0r 9, S. 12.
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3. Nauczyciel a stres

Pojecie i perspektywy ujecia problematyki stresu

We wspoélczesnym $wiecie kazdy z nas jest narazony na stres.
Wystepuje on z wieksza i mniejsza sita podczas wykonywania przez
nas codziennych czynnosci. Dla mlodego czlowieka faczy si¢ on z co-
dziennymi okoliczno$ciami — szkota, klaséwkami, relacjami z innymi
ludzmi. Takze praca nauczyciela jest jednym z bardziej stresujacych
zawodow. Nalezy do grupy tzw. profesji pomocowych (helping prof-
fesions) lub inaczej profesji zorientowanych na czlowieka (people-
oriented proffesions). Podstawowym wyrdznikiem tej kategorii zawo-
déw jest szczegdlny kontakt z drugim czlowiekiem, ktéry niesie ze
soba wiele psychospotecznych obcigzen i zagrozen”. W sytuacji, gdy
préby odparcia zagrozenia lub sprostania wymaganiom nie daja po-
zadanych skutkéw rodzi sie stres.

Co oznacza pojecie stresu? W literaturze odnalez¢ mozna wie-
le réznorodnych definicji tego zjawiska. WHO okreslila stres jako
chorobe stulecia”, poniewaz nasila lub jest wspélodpowiedzialny za
znaczna czes$¢ choréb somatycznych, a dysharmonia réwnowagi psy-
chicznej wywiera znaczny wplyw na naruszenie homeostazy biolo-
gicznej w naszym organizmie.

Termin ,stres” uzywany jest w dwéch znaczeniach: biologicznym,
gdy chodzi o zesp6t zmian fizjologicznych w organizmie powstatych

77 J. Pyzalski, D. Merecz (red.). Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczy-
cieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, OW Impuls,
Krakéw 2010, s. 8.

78  S. M. B. Pecyna Psychologia kliniczna w praktyce pedagogicznej, Wydawnictwo
Akademickie ,Zak’, Warszawa 1998.
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pod wplywem dzialania bodzcéw szkodliwych i psychologicznym,
kiedy mamy na mysli zesp6t zmian wystepujacych w mechanizmach
psychologicznych i czynnosciach, bedacych odpowiedzia na réznego
rodzaju sytuacje trudne. Najczesciej stres przedstawia sie jako reakcje
na sytuacje, w ktorej istnieje zagrozenie, ktéra wywoluje przeciaze-
nie lub inne niepozadane skutki dla organizmu czlowieka. Z sytuacja
stresu mamy do czynienia, gdy ilo§¢ bodZcéw przekroczy granice wy-
trzymalosci osobnika. Obcigzenie bodZcami moze mie¢ konsekwencje
negatywne — powodowac stan wyczerpania, zwany dystresem. Do naj-
czestszych symptoméw dystresu naleza: odczuwanie depresji, niepo-
koju, nadmierne reagowanie na zdarzenia, milczenie, zaburzenia snu
(budzenie sig, bezsennos¢, koszmary nocne), trudnosci w koncentracji,
pogorszenie pamieci, zawroty glowy, dolegliwosci brzuszne, nieufno$¢
i podejrzliwos¢, izolacja i brak zwiazkéw z najblizszymi, pocenie sie
stép i dloni i inne reakcje somatyczne.

Z historii badan nad problematyka stresu wyloni¢ mozna trzy
podstawowe perspektywy ujecia tego zagadnienia, a wiec rozpatry-
wanie go w kategoriach: 1/ wewnetrznej reakcji na sytuacje stresuja-
g, 2/ bodzca (stresujacej sytuacji) lub (wspolczesnie) jako 3/ interak-
cje pomiedzy czynnikami sytuacji i osoby.

Ujecie stresu jako cechy osoby — koncepcja H. Selye’go,
pojecia eustresu i distresu

W sytuacji stresu zazwyczaj stanom psychicznym wspoéttowa-
rzysza reakcje fizjologiczne. Dlatego H. Selye™ okreslit stres jako od-
powiedz na negatywne zmiany w czlowieku oraz stworzyl model
ogblnego zespolu adaptacyjnego (General Adaptation Syndrome,
GAS). W jego przebiegu H. Selye wyrdznil trzy, nastepujace po sobie
stadia:

— reakcje alarmowa (faze szoku, w trakcie ktérej organizm reagu-
je zmianami na kontakt z bodZcem oraz faze przeciwdziatania
szokowi, kiedy podejmuje mobilizujace reakcje obronne),

79  H. Selye, Stres okietznany, PIW, Warszawa 1977; H. Selye Stres zycia, PZWL,
Warszawa 1960.
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— stadium odpornosci, w ktérym organizm tatwiej znosi streso-
genny bodziec,

— stadium wyczerpania, gdy dochodzi do przeciazenia, rozregu-
lowania funkcji organizmu, spadku jego zdolnosci obronnych,
prowadzacych nawet do $mierci.

Autor ten wyréznil takze pojecie distresu (bad stress, stres ne-
gatywny) i eustresu (good stress, stres o znaczeniu pozytywnym).

Ujecie stresu jako cechy sytuacji

Przedstawiciele kolejnego z nurtéw w psychologii definiowali
stres w kategorii sytuacji powodujacej zagrozenie lub zaburzajacej
zachowanie, wywolujacej przeciazenie i negatywne zmiany w orga-
nizmie, a badacze skupiali si¢ na identyfikowaniu rodzajéw sytuacji
stresogennych. Za najbardziej reprezentatywna dla tego podejscia
uwazana byla skonstruowana w latach siedemdziesiatych XX w. przez
T. Holmesa i R. Rahego®® skala 43 zdarzen zyciowych, punktowo mie-
rzaca natezenie stresu na podstawie miejsca na li§cie (od $mierci mat-
zonka po drobne wykroczenia przeciw prawu, wyjazd na wakacje, czy
awans w pracy). Dla autoréw wazny byl rodzaj i cechy sytuacji, ktéra
mogla wywola¢ takie same reakcje u wszystkich ludzi. W przeprowa-
dzonych badaniach proszono respondentéw o przypisanie podanym
zdarzeniom punktéw w skali od 1-100 w zaleznosci od stopnia obcia-
zenia stresem. Najwyzsze wagi wsrod wymienionych zdarzen uzyska-
ly nastepujace sytuacje®': $mier¢ wspdétmalzonka — 100 pkt.; rozwdéd
— 73 pkt.; separacja — 65 pkt.; uwiezienie — 63 pkt.; Smier¢ bliskiego
cztonka rodziny — 63 pkt.; choroba lub uraz fizyczny — 53 pkt.. Bada-
cze® sugerowali, ze utrzymujacy sie w ciggu 2 lat wynik ponad 300
pkt. przybliza o0 90 % mozliwo$¢ powaznego zachorowania somatycz-
nego lub psychicznego.

80 T.H. Holmes, R.H. Rahe The social readjustment rating scale “Journal of Psy-
chosomatic Research’, 1967, 11, s. 213—218.

81 Wg]. Terelak Stres psychologiczny, OW Branta, Bydgoszcz 1995, s. 193.
82 T. H. Holmes, R.H. Rahe The social... op. cit.
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Trudnosci, ktére powoduja stres moga by¢ réznego rodzaju —
najczesciej sa to zdarzenia zycia codziennego (réznorodne trudno-
$ci, np. w szkole, wérdd przyjaciol), czesto takze konflikty natury we-
wnetrznej oraz wigzace sie z warunkami ekonomicznymi (np. brak
lub utrata pracy). Wyrézni¢ mozna stres ostry — gdy stresory dzialaja
przez krétki czas (np. wypadek samochodowy) oraz stres przewlekly
— gdy dzialaja dtuzszy okres (np. choroba).Wielu osobom zdarzaja sie
takze sytuacje, ktore wykraczaja poza zwykte ludzkie doswiadczenia.
Sa one niewyobrazalnie trudne, bolesne, czesto pozostawiaja trwatly
slad w zyciu osoby. Najciezsze sytuacje tego typu nosza nazwe traumy
lub zdarzen traumatycznych.

Ujecie stresu jako relacji pomiedzy cechami osoby i sytuacji

Préoba polaczenia opisanych powyzej nurtéw byta koncepcja
stresu transakcyjnego, ktéra przyjmuje, ze prawie wszystkie sytuacje
zyciowe moga by¢ zZrédtem stresu — dlatego waznym czynnikiem jest
osobowa percepcja zrddet stresu. To ujecie stresu nalezy do najpo-
pularniejszych podejs¢ w psychologii, poniewaz laczy niekorzystne
sytuacje, w ktorych osoba moze sie bez wlasnej woli znalez¢ i cechy
jej reakcji na stres. W koncepcji R. Lazarusa i S. Folkman® stres uj-
mowany jest jako: ,,...zaktocenie lub zapowiedz zaktécenia réwnowa-
gi pomiedzy zasobami czy mozliwosciami jednostki z jednej stromy,
a mozliwosciami otoczenia z drugiej..” lub ,relacja pomiedzy osobg
a otoczeniem, ktore ocenia ona jako nadwyrezajace lub przekraczajg-
ce jej zasoby i zagrazajgce dobrostanowi”. Zalezy wiec i od odpornosci
osoby i od cech sytuacji.

Jak przebiega proces stresu? W konfrontacji ze zdarzeniem oso-
ba dokonuje oceny sytuacji (tzw. ocena pierwotna). Osoba moze
uznac ja za bez znaczenia, sprzyjajaco-pozytywna lub stresujaca.
Ocena pierwotna okresla czy zareagujemy, powoduje decyzje o wia-
czeniu procesu radzenia sobie. Gdy osoba oceni zdarzenie jako stre-

83 R.S. Lazarus, S. Folkman Stress, Appraisal, and Coping, Springer, New York
1984, s. 19 oraz R.S. Lazarus Paradygmat stresu i radzenia sobie ,Nowiny Psy-
chologiczne” 1986, 3—4, s. 18—19.
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sujace wlacza tzw. ocene wtorna — i analizuje, czy laczy¢ sie moze
ono z: krzywda/strata, zagrozeniem czy z wyzwaniem.

Wedlug A. Fraczka i M. Kofty* stan stresu psychologicznego
sklada sie z trzech komponentow:

1) pobudzenia o$rodkowego i obwodowego ukladu nerwowego
oraz ukladu hormonalnego, majacego na celu mobilizacje za-
sobow energetycznych catego organizmu, ktérego efektem jest
podwyzszony ogélny poziom aktywacji (pobudzenia) organi-
zmu;

2) pojawienia sie¢ silnych emocji, charakteryzujacych sie negatyw-
nym zabarwieniem afektywnym, najczesciej: strachem, lekiem,
panika, przerazeniem lub (gdy stres wynika z frustracji) irytacja,
gniewem lub zloscia. Nierzadkim nastepstwem stresu sa tak-
ze emocje smutku, przygnebienia lub poczucie winy i wstydu.
Oprécz emocji negatywnych, w przypadku eustresu mozna od-
czuwac emocje pozytywne, zwigzane z wczesniejszymi przyjem-
nymi do$§wiadczeniami w danej sytuacji.

3) motywacji do przezwycie¢zania stresu, ktéra uruchamia czyn-
nosci, majace na celu zwalczanie stresu lub obrone przed jego
negatywnymi skutkami.

Koncepcja salutogenezy A. Antonovsky’ego

Dotychczasowy patogenetyczny paradygmat ujmowania przy-
czyn, objawdw i skutkéw stresu wiazat sie z wyréznianiem ich pato-
genezy, czynnikéw ryzyka oraz okoliczno$ci wywotujacych niepoza-
dane reakcje. Ten sposdb myslenia akcentowal takze dychotomiczny
podzial na stan zdrowia lub stan choroby. W ujeciu tym za podsta-
we teoretyczna przyjmowano zalozenie o dazeniu organizméw do
homeostazy oraz o unikalnosci, niezwyklosci i o negatywnych kon-
sekwencjach stresu®. Stresor, ktéry naruszal homeostatyczny po-

84 A.Fraczek, M. Kofta Frustracja i stres psychologiczny, W: Psychologia pod red.
T. Tomaszewskiego, PWN, Warszawa 1978.

85  A. Antonovsky Rozwikianie tajemnicy zdrowia: Jak radzic¢ sobie ze stresem i nie
zachorowad, Fundacja IPN, Warszawa 1995.
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rzadek, powodowa¢ mial wlaczenie sie endokrynologicznych, im-
munologicznych mechanizméw obronnych, ktérych zadaniem bylo
przywrécenie stanu rownowagi. Dlatego tez stresory rozpatrywano
jako czynniki zwiekszajace mozliwo$¢ utraty zdrowia fizycznego lub
psychicznego.

Koncepcja orientacji salutogenetycznej (salutogenezy), stwo-
rzona w latach siedemdziesiatych przez Antonovsky’ego, stanowila
teoretyczna propozycje rozumienia problematyki zdrowia i radzenia
sobie ze stresem. Ujecie to zainspirowane zostalo teoretycznymii em-
pirycznymi rozwazaniami H. Selye’go, T. Holmsa i R. Rahego oraz R.
Lazarusa. Stanowilo ono odwrécenie, badz — jak uwazaja niektérzy
badacze®® — uzupelnienie tradycyjnej perspektywy rozpatrywania
probleméw zdrowia i choroby. W swoich teoretycznych rozwaza-
niach A. Antonovsky*” przyjal, Ze to entropia jest naturalnym stanem
ludzkiego funkcjonowania oraz uznal powszechno$¢ i wszechobec-
nos¢ stresoré6w w zyciu ludzkim. Zredukowal dychotomie zdrowia/
choroby (health/disease) i zalozyl, ze stanowia one dwa bieguny jed-
nego kontinuum (zdrowia — choroby, healthease — dis-ease continu-
um). Ta zmiana myslenia implikowata réwniez odwrdcenie pytan ba-
dawczych — kluczowe pytanie, konstytuujace model salutogenetyczny
brzmiato: Co powoduje, ze niektorzy ludzie lokujqg sie lub przesuwajg
w kierunku bieguna ,zdrowie”?®, innymi stowami — co powoduje lub
utatwia zdrowienie organizmu? Stad zamiast prac analizujacych me-
chanizmy patogenezy urazéw oraz préb wyeliminowania stresoréw,
badacze zwigzani z tym podejsciem szukali czynnikéw (zasobdw, po-
tencjalow) sprzyjajacych zdrowiu i wspomagajacych odpornos¢ jed-
nostki, by dzigki temu udzieli¢ odpowiedzi na pytanie zawarte w ty-
tule ksiazki Antonovsky’ego®.

86 I Heszen-Niejodek Stres i radzenie sobie — gtéwne kontrowersje, W: Czlowiek
w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne, pod red 1. Heszen-
Niejodek i Z. Ratajczak, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
1996.

87  A. Antonovsky Rozwikianie... op. cit.

88 Tamze, s. 11.

89 Tamze.
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Autorzy” prezentujacy salutogenetyczne podejscie zaktadali, ze
w procesie radzenia sobie znaczaca role odgrywa sita i czestotliwosc
stresoréw natury zewnetrznej (stresory srodowiskowe) i wewnetrznej
(struktura biologiczna i psychiczna jednostki) oraz zgeneralizowane
zasoby odpornosciowe (biologiczno-konstytucyjne i psychospotecz-
ne charakterystyki jednostki). Wedtug A. Antonovsky’ego osoby moga
rozni¢ sie wielkoscia dostepnych zasobdéw, jak réwniez gotowoscia
i umiejetnoscia ich aktualizacji. Zdolno$¢ te warunkuje wewnetrzna
orientacja zyciowa — poczucie koherencji (Sense of Coherence, SOC)*,
ktére stato sie centralnym, poznawczo-motywacyjnym konstruktem
w koncepcji tego autora. Model sautogenezy przedstawia rysunek 1.

v v
OGOLNE ZGENERALIZOWANE ZASOBY:
1. MATERIALNE
2. WIEDZA, INTELIGENCJA
3.SILAEGO
4. STRATEGIE RADZENIA SOBIE
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1
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Rysunek 1. Model autogenezy.
(Zrédto: opracowanie wlasne, na podst. A. Antonovsky Rozwiktanie tajemnicy
zdrowia: Jak radzic sobie ze stresem i nie zachorowad, Fundacja IPN, Warszawa 1995.)
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90 A.L Thompson, J.E. Fromer Sense of Coherence and Resiliency. Stress, Cop-
ing, and Health The University of Wisconsin System Center for Excellence in
Family Studies, Wisconsin 1994.

o1 W literaturze polskiej przyjelo si¢ zamienne uzywanie slowa ,poczucie ko-
herencji” ze skrétem ,,SOC’; takze dla oznaczenia wynikéw w polskiej wersji
testu ,Sense of Coherence’, ktéry przettlumaczony zostal jako Kwestionariusz
Orientacji Zyciowej KOZ-29.
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3. Nauczyciel a stres

W kontekscie efektywnego radzenia sobie ze stresem A. Anto-
novsky” omawiatl takze tzw. wymiar granic, ktéry okresla obszary
zycia uznawane przez jednostke za wazne. Sytuacje i zdarzenia znaj-
dujace sie poza granicami nie maja dla niej istotnego znaczenia. Ela-
stycznos$¢ tego konstruktu wigze sie z umiejetnoscia wytaczania poza
»granice” sytuacji czy dziedzin zycia malo wartosciowych, mogacych
zakléci¢ sprawne funkcjonowanie, czy dobre samopoczucie (tzw. za-
ciesnianie granic). Jest to wiec zdolno$¢ zwiazana z kompetencjami
przystosowania sie do sytuacji trudnych i skomplikowanych, ktéra
pozwala osobie unikna¢ przeciazenia. W sytuacjach neutralnych,
nieszkodliwych, osoby o wysokim poziomie SOC charakteryzuja si¢
relatywnie szerokimi granicami. ,Gietko$¢” granic oséb cechujacych
sie wysokim poczuciem koherencji polega takze na tym, ze potrafia
one wlacza¢ do powyzszych sfer podstawowych inne, dodatkowe
sfery, wazne i istotne w danym momencie swego Zycia (tzw. proces
rozszerzania granic). Proces ten zapobiega¢ ma réznym rodzajom
deprywacji bodZcowej, monotonii i stresowi spowodowanemu nie-
docigzeniem.

Reasumujac, na stres skltada sie¢ wiele czynnikéw: z jednej strony
sa to warunki obiektywne, z drugiej jednak strony nie zawsze skutecz-
ne indywidualne strategie pokonywania stresu. Z tak skrétowo opi-
sanych teoretycznych podstaw stresu wynika kluczowy dylemat, wa-
runkujacy sposoby radzenia sobie z trudnymi sytuacjami w zawodzie
nauczyciela — kto ma sig zmienia¢ — nauczyciel czy jego miejsce pracy?
Dylemat ten pozwala na charakterystyke dwdch podejs¢ w profilakty-
ce i terapii stresu: zorientowanego na jednostke i zorientowanego na
zmiane (restrukturyzacje) kultury szkoty.

92 A. Antonovsky Rozwikianie... op. cit.
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Pojecie i prspektywy ujecia problematyki stresu

3.1. Radzenie sobie w sytuacjach stresowych

Szkola jest miejscem wystepowania wielu sytuacji stresowych,
dlatego tez wiedza o zagadnieniach wigzacych sie ze stresem posiada
olbrzymie znaczenie dla nauczycieli.

Rodzaje sytuacji stresowych w zawodzie nauczyciela

Przyczyny pojawiania si¢ stresu u nauczycieli sa najczesciej
zwigzane z charakterem podejmowanych przez nich zadan oraz spe-
cyfika instytucji, ktdra jest szkota. Obejmuja one:

— trudno$¢ i wieloczynnikowo$¢ sytuacji, z ktérymi styka sie na-
uczyciel;

— sprawy, w ktérych nauczyciel musi podejmowac decyzje i tago-
dzi¢ konflikty interpersonalne;

— konieczno$¢ ttumaczenia sie z podjetych decyzji przed wieloma
podmiotami edukacji, potaczone z odpowiedzialno$cia za suk-
cesy uczniow.

Nacisk na nauczyciela pochodzi wigc zaréwno z powodu zacho-
wan uczniow, jak i oczekiwan i wymagan nadzoru pedagogicznego
oraz rodzicéw.

W licznych badaniach® uwzglednione zostaly réznorodne kla-
syfikacje czynnikéw powodujacych lub potegujacych stres w zawo-
dzie nauczyciela, z ktérych wiekszos¢ wchodzi w sklad szerszej grupy
uwarunkowan wplywajacych na klimat szkotly. Do najbardziej cha-
rakterystycznych grup stresoréw sytuacyjnych, zwigzanych z zawo-
dem nauczyciela nalezg:

« obciazenia organizacyjne i fizyczna uciazliwo$¢ pracy zwiazane
z nieprawidlowa organizacja pracy (zaréwno w skali makro, jak i na
poziomie konkretnej placéwki):

93 J. Pyzalski, D. Merecz (red.). Psychospoteczne warunki ... op. cit., s.201-221; R.
Kretschmann Stres w zawodzie nauczyciela, GWP, Gdansk 2004.
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3. Nauczyciel a stres

— trudne warunki lokalowe, zajecia w zbyt licznych klasach; ubogie
wyposazenie w pomoce dydaktyczne i brak urzadzen uspraw-
niajacych prace;

— pogorszenie warunkéw pracy;

— konieczno$¢ przynoszenia pracy do domu (przygotowanie do
lekcji, poprawianie prac);

— dodatkowe obowiazki, zajecia pozalekcyjne, zebrania i narady;

— brak przerw w pracy;

— brak czasu na realizacje planowanego materialu lekcyjnego
i ocene uczniéw, przetadowane programy i plany nauczania,
brak czasu na zajecia indywidualne z uczniami; nieregularne
rozmieszczenie obowiazkéw w czasie, zwigzane z okresowym,
sezonowym nadmiarem obowigzkéw;

» negatywne zachowanie i motywacja uczniéw:

— tzw. trudna klasa;

— zbytnia halasliwos¢ dzieci;

— przejawy zachowan uczniéw zwiazane z: famaniem dyscypliny;
brakiem kultury uczniéw i wystepowaniem agresji podczas za-
je¢ (m.in. spéznianie si¢ na zajecia; brak uprzejmosci ze strony
uczniéw; uzywanie wulgarnych stéw lub gestéw; zlosliwe ko-
mentowanie, przedrzeznianie wypowiedzi nauczyciela; zarty
z nauczyciela; robienie mu niestosownych dowcipéw; grozenie
nauczycielowi); jedzeniem podczas zaje¢ lub zZuciem gumy (po-
mimo zakazu); ignorowaniem lub odmawianiem wykonania po-
lecen; wychodzeniem z sali bez pozwolenia; niszczeniem sprze-
téw, i niewlasciwym wykorzystaniem wspdtczesnych technolo-
gii (uzywaniem telefonéw — wysytaniem SMS-éw do innych, fil-
mowaniem lub nagrywaniem nauczyciela bez jego pozwolenia);

— biernos¢ uczniéw, brak zainteresowania tym, co sie dzieje na
lekcji;

— nieche¢ uczniéw do pracy — niewykonywanie przez nich prac
domowych i stabe przygotowanie uczniéw do osiagania dobrych
wynikow, np. odpisywanie podczas sprawdzianéw;
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niewlasciwe zachowania uczniéw w stosunku do swoich kole-
gow (poszturchiwanie, grozenie, pobicia, niszczenie rzeczy na-
lezacych do innych uczniéw);

uczenie dzieci o duzym zréznicowaniu pod wzgledem zdolno-
$ci;

« brak wsparcia spolecznego:

brak wsparcia ze strony przetozonych — konflikty z przelozony-
mi; narazenie na agresje ze strony przetozonych; niesprzyjaja-
cy klimat stworzony przez dyrekcje; naciski dyrekcji czy wladz
o$wiatowych, systematyczne poddawanie kontroli,

brak wsparcia od wspélpracownikéw — zty klimat pracy w szkole
(np. rywalizacja, podwdjne standardy); staba wspétpraca i nie-
korzystna atmosfera w gronie nauczycielskim; mobbing ze stro-
ny przetozonych i wspélpracownikdéw;

zbyt maly wplyw na to, co dzieje sie w placéwce, konieczno$c re-
spektowania decyzji odgdérnych, nie konsultowanych z nauczy-
cielami;

negatywna opinia §rodowiskowa — brak uznania dla pracy na-
uczyciela; stygmatyzujace i etykietujace podwazanie autorytetu
w opinii publicznej (na temat pracy nauczycieli, na temat ich
kompetencji czy np. mentalnych predyspozycji);

nieprawidlowe relacje nauczyciel — rodzice podopiecznych —
staba wspélpraca z rodzicami, trudnosci komunikacyjne, rosz-
czeniowe postawy i nierealistyczne oczekiwania rodzicéw, naci-
ski i agresja z ich strony.

Do wyzej wymienionych czynnikéw dochodza takie aspekty ob-

cigzen organizacyjnych, ktérym podlega nauczyciel, jak: niezadowo-
lenie z socjalnych warunkéw pracy; a czesto niskie wynagrodzenie;
niewspdimierne do nakladu pracy, ktére zmusza nauczycieli w skraj-
nych sytuacjach do poszukiwania dodatkowych zZrédet zarobkowania,
co w konsekwencji prowadzi do przeciazenia i braku czasu na rege-
neracje sil.

Dlatego do Zrddel stresu umiejscowionych w kondycji, stylu zy-

cia i odczuciach samego nauczyciela zaliczy¢ nalezy:
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— wyczerpanie spowodowane dlugotrwalym kontaktem z sytu-
acjami problemowymi, konfliktowymi;

— zagrozenie poczucia wlasnej warto$ci w wyniku zachowan
uczniéw lub oczekiwan / zachowan rodzicéw;

— ciezar odpowiedzialno$ci;
— zewnetrzne vs. umiejscowienie Zrodta kontroli (Swiadomos¢
wplywu lub jego braku na zajecia, na sytuacje rodzinna dziecka);

— trudno$ci w rozgraniczeniu zycia zawodowego i prywatnego;

— niska tolerancja frustracji (niepetny lub calkowity brak realizacji
stawianych sobie cel6w);

— brak doswiadczenia (w przypadku miodych nauczycieli);

— koniecznos¢ ciaglego doskonalenia sig;

— negatywne emocje;

— niedostrzeganie sensu pracy, wynikajace z braku efektéw lub

zbyt dlugiego oczekiwania na rezultaty pracy (chodzi najczesciej
o brak postepéw w rozwoju podopiecznych).

Dodac nalezy, iz negatywne relacje nauczyciel — uczen sa czesto
relacja zwrotna — a powstale emocje moga wiazac sie badz z niewla-
$ciwymi zachowaniami uczniéow badz tez z dyrektywnymi dzialania-
mi samych nauczycieli. Z kolei kontakty z rodzinami podopiecznych
sa dla wielu nauczycieli Zzrédlem negatywnych emocji, w tym leku
spotecznego. Problemy w relacjach nauczycieli i rodzicow ucznidéw
moga takze by¢ zwiazane z nierealistycznymi oczekiwaniami tych
ostatnich co do postepéw dzieci oraz z brakiem umiejetnosci komu-
nikacyjnych nauczycieli, zwlaszcza w zakresie rozwigzywania kon-
fliktow czy atrakcyjnego prowadzenia spotkan.

Specyficzne dla stresu w zawodzie nauczyciela jest poczucie za-
grozenia ,utraty twarzy’, utraty kontroli, a w efekcie zgeneralizowane
poczucie niekompetencji. By¢ moze jest to jednym z powodéw, iz ba-
dania® wykazaly, ze 86% nauczycieli zgadza si¢ z przekonaniem, ze

94  Na podst. J. Pyzalski, Skutki oddziatywania warunkéw pracy na polskich na-
uczycieli, W: Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy
wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, pod red. J. Pyzalskiego i D.
Merecz, OW Impuls, Krakéw 2010, s. 33.
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ich obciazenia zawodowe sa wyzsze niz w innych profesjach (a 48%
w sposdb zdecydowany). Jedynie 8% nauczycieli uwaza takie przeko-
nanie za nieprawdziwe.

Reasumujac, prawdopodobnymi powodami stresu nauczyciela
moga by¢ wiec rézne wymagania ze strony dzieci, kolegéw, rodzi-
céw, politykéw i urzednikéw (wiele z nich jest ze soba sprzecznych,
niektérym nie sposéb jednoczesnie podotac); obowiazek utrzymania
kontroli wsrdod coraz to bardziej aroganckich, a nawet agresywnych
podopiecznych; brak limitowanego czasu pracy (czeste zabieranie
pracy ze soba do domu); stale narazenie na oceng, a czesto krytyke
ze strony nadzoru pedagogicznego, rodzicéw, dyrektoréw, mediow,
politykéw; brak srodkéw do systematycznego doksztalcania sie (przy
oczekiwaniu ,bycia na biezaco” z aktualnymi programami szkolnymi
i rozwojem w danej dziedzinie); emocjonalne traktowanie sukceséw
i porazek uczniéw. Nalezy takze zaznaczy¢, ze stres nasila si¢ w sytu-
acji pracy nauczyciela pod presja czasu i odpowiedzialnosci; przezy-
wania cigglych zmian w zyciu osobistym i zawodowym, koniecznosci
ciaglego przystosowywania sie do nowych sytuacji; w sytuacji oceny;
samotno$ci. Zrédtem silniejszego stresu sa takze sytuacje nowe, nie-
znane, do ktérych nauczyciel nie jest przygotowany. Silniej stresuja
sytuacje wystepujace nieregularnie (niespodziewane, sporadycznie)
niz wystepujace regularnie, przewidywalne, do ktérych mozna sie
przygotowac, kontrolujac sytuacje i starajac sie panowac nad swoimi
emocjami.

Uwarunkowania radzenia sobie ze stresem

Aby by¢ zdolnym do prawidlowego dziatania w kazdej stresowe;j
sytuacji, czlowiek musi mie¢ specyficzne zdolnosci radzenia sobie.
Zmiany specyficzne, ktére wywoluje sytuacja stresowa polegaja na
uruchamianiu czynnosci, umozliwiajacych jednostce radzenie sobie
w sytuacji trudnej i osiggniecie odpornosci wobec stresoréw. Czyn-
nosci te wystepuja w dwoch formach: 1/ zachowan stuzacych zwal-
czaniu (pokonywaniu) stresu i 2/ dzialan obronnych. Czynnosci
zwalczajace stres sa ukierunkowane na: zmianeg sytuacji stresujacej,
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usuniecie stresora, rozwiazanie problemu, postawienie sobie innych
celdw, ignorowanie stresora lub radzenie sobie ze stresem. Stad za-
interesowanie badaczy zagadnieniem procesu radzenia sobie os6b
w zagrazajacej sytuacji. Wedlug R. Lazarusa i S. Folkman® radzenie
sobie ze stresem obejmuje ,stale zmieniajgce si¢ poznawcze i beha-
wioralne wysitki, majgce na celu opanowanie okreslonych zewnetrz-
nych i wewnetrznych wymagan, ocenianych przez osobe jako obcig-
zajgce lub przekraczajgce jej zasoby’ ze wzgledu na ukierunkowanie
czynnosci poznawczych i behawioralnych autorzy dzielg sposoby ra-
dzenia sobie ze stresem na dwie duze grupy:

1/ radzenie sobie ze stresem poprzez zmiane reakcji cztowieka;
2/ radzenie sobie ze stresem poprzez zmiang sytuacji stresowej;

Podejscie zorientowane na jednostke zaktada, ze to nauczyciel
winien przeciwdziala¢ wplywom negatywnych czynnikéw, a wiec
musi si¢ zmieni¢ sam. Podej$cie zorientowane na sytuacje przyjmu-
je, ze zmieni¢ powinna sie nie jednostka, lecz szkota. Oczywiscie
zmiany te koncentruja si¢ na modyfikacji lub catkowitej eliminacji
stresorow zawodowych. Jednak to ostatnie jest rzadko mozliwe,
poniewaz czes$¢ stresorow (np. kontakt z uczniami przejawiajacy-
mi niewlasciwe zachowania) jest na stale wpisana w wykonywanie
zawodu nauczyciela.

Wazne okazuja si¢ wiec cechy zwiazane z indywidualna cha-
rakterystyka ludzi (tzw. zasoby jednostkowe) oraz cechy $rodowi-
ska, w ktérym nastepowal proces odreagowania stresu (obejmujace
dostepno$¢ wsparcia spolecznego, rodzine, miejsce zamieszkania,
sytuacje materialng, miejsce w spolecznosci, osiggniete przez niego
sukcesy, status i dodatkowe czynniki zwigzane z codziennym funk-
cjonowaniem, np. przejéciowe problemy rodzinne i zawodowe).

Czynniki osobowe warunkujace odporno$¢ na stres

Jak wiadomo z poprzednich podrozdziatéw odpornos¢ na stres
zalezy od interakcji miedzy czynnikami sytuacyjnymi a osobowoscio-

95 R.S. Lazarus, S. Folkman, Stress... op.cit, s. 141.
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wymi. Istotne przy tym jest, iz ludzie r6znia sie miedzy soba w zakre-
sie reagowania stresem na sytuacje trudne. Zalezy to od subiektywnej
percepcji i oszacowaniu stopnia zagrozenia. Nie zawsze mamy wplyw
na wystapienie sytuacji stresowych, szczegélnie tych, ktére sa nagte
i nieuniknione. Jednak ich §wiadomo$¢ i przewidywanie skutkéow
moze daé szanse na przygotowanie si¢ do nich i ztagodzenie nega-
tywnych skutkéw psychofizycznych. Przygotowanie sie¢ do wystapie-
nia sytuacji trudnej moze obejmowac: zapoznanie sie ze sktadowymi
sytuacji; opanowanie czynnosci lub nabycie umiejetnosci wymaga-
nych w danej sytuacji; zmniejszenie niepewnosci i zaplanowanie naj-
korzystniejszych dziatan z punktu widzenia wszystkich uczestnikow
sytuacji i przygotowanie radzenia sobie z ewentualnymi przykrymi
nastepstwami.

Mechanizmy zwalczania stresu moga mie¢ charakter nieswia-
domy (mechanizmy obronne, ktérych nastepstwem moga stac sie
rézne rodzaje nerwic lub choréb psychosomatycznych) lub $wiado-
my (w literaturze zazwyczaj nazywa si¢ je procesami copingu, czyli
radzenia sobie ze stresem).

Psychoanalitycy w radzeniu sobie z lekiem i stresem tradycyjnie
podkreslali role mechanizméw obronnych, nie§wiadomie stosowanych
strategii, ktére pomagaly w opanowaniu trudnosci i konfliktéw. Dzia-
tania obronne uruchamiane sa w przypadku nieskutecznego radzenia
sobie z sytuacja stresowa. Nie stuza rozwigzaniu sytuacji trudnej lecz
zmniejszeniu trudnego do zniesienia obciazenia emocjonalnego, po-
legaja wiec na ochronie ,,ego” Obrona taka moze polega¢ na ucieczce,
wycofaniu sie, rezygnacji z osiagania celéw lub tez moze przyjmowac
formy mechanizméw obronnych. A. Freud scharakteryzowata ich zna-
czenie dla czlowieka, wyrézniajac funkcje podstawowych mechani-
zmOWw: wyparcia, zaprzeczenia, projekcji, przemieszczenia, sublimacji,
reakcji upozorowanej, racjonalizacji, regresji i fiksacji. Wedlug psycho-
analitykow wlaczenie mechanizméw obronnych cho¢ chroni osobe
przed lekiem, to jednak pozostawia negatywne skutki w postaci nerwi-
cy. Nie mozna wiec ich dziatania okresli¢ jako pozytywnego.

We wspolczesnej literaturze poswieconej tej tematyce omawia-
ne sa problemy roli indywidualnych styléw, strategii i procesu radze-
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nia sobie oraz jego funkcji i skutecznosci (efektywnosci). Wedlug R.
Lazarusa i S. Folkman® radzenie sobie (coping) determinowaly czyn-
niki sytuacyjne (formalne — takie, jak: blisko$¢ niebezpieczenstwa,
niejasno$¢ sytuacji, stopien zagrozenia, czestotliwos¢ jego wystepo-
wania oraz merytoryczne — rodzaj zdarzenia, wsparcie spoteczne),
a takze osobowosciowe (m.in. cele, wartosci, kontrola osobista, style
poznawcze jednostki). W opinii R. Lazarusa i S. Folkman radzenie
sobie (coping) moglo obronic jednostke przed dziataniem niekorzyst-
nych zdarzen, natomiast S. Hobfoll”” przyjmowal, Ze dla kazdej osoby
istnieja jakie§ wazne sprawy, przedmioty, wartosci i czynniki, ktore
utrzymuje, w ktdére angazuje sie i ktore ochrania. Zostaly one nazy-
wane przez S. Hobfolla zasobami. Wyréznit on cztery rodzaje takich
zasobéw: przedmioty (m. in. mieszkanie), warunki (m.in. satysfak-
cjonujaca praca, rodzina), zasoby osobiste (m.in. umiejetnosci inter-
personalne), zasoby energetyczne (m.in. pieniadze).

W polskich badaniach M. Lis-Turlejska®® podzielita pojawiaja-
ce si¢ u 0s6b narazonych na ekstremalne zdarzenia sposoby radzenia
sobie na cztery grupy: 1/ przepracowanie emocji zwiazanych ze zda-
rzeniem, 2/ ekspresja i komunikowanie si¢ z innymi, 3/ nadanie
sensu, znaczenia przezyciom (pozytywne znaczenie nadawane sytu-
acji trudnej moze wyrazac si¢ poprzez pogodzenie si¢ z nia, z zaist-
niatymi faktami, a nawet poprzez odnajdywanie w nich pozytywnych
konsekwencji, szukanie nowych mozliwosci lub wykorzystanie ura-
zu w procesie przemiany wlasnej osobowosci, np. w celu pogtebie-
nia wlasnych kompetencji, zmiany strategii nauczania), (4) integra-
cja urazu z dalszym funkcjonowaniem — podejmowanie dziatalnosci
majacej na celu jego opracowanie (np. w formie artykutéw, myslenie
na tematy zwigzane z przezyciami, kontaktowanie si¢ z ludzmi o po-
dobnych przezyciach).

96 Tamze.

97 S. E. Hobfoll, Stres, kultura i spotecznosé, GWP, Gdansk 2006; S. E. Hobfoll,
Zachowanie zasobéw. Nowa préba konceptualizacji stresu, ,Nowiny Psycho-
logiczne” 1989, 56, s. 24—48.

98 M. Lis-Turlejska, Traumatyczny stres. Koncepcje i badania, Wydawnictwo In-
stytutu Psychologii PAN, Warszawa 1998.
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W skutecznym radzeniu sobie ze stresem niezmiernie wazna jest
wiec nasza wewnetrzna odpornos$¢. Odpornos$¢ moze zosta¢ nabyta
poprzez indywidualna umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem. Zde-
cydowana wiekszos$¢ ludzi w trakcie konfrontowania sie¢ z wieloma
trudnymi sytuacjami w zyciu wypracowuje sobie indywidualne spo-
soby lub style pokonywania stresu i jego skutkéw. Warunkuja je cechy
naszego charakteru oraz nasze kontakty z innymi. To one sprawiaja,
ze udaje nam sie nie zachorowac psychicznie i nie poddac stresowi.
Liczni badacze réznie opisuja te ceche osobowosci cztowieka — uzna-
jac ja np. jako odpornos¢ lub poczucie koherencji.

W modelu tzw. ,odpornosci” S. Kobasy” centralne pojecie sta-
nowila cecha charakteru, ktéra autorka nazwata odpornoscia (hardi-
ness). Tworzyly ja wymiary:

— zaangazowania — aktywnego uczestnictwa, odnajdywania celu

w wydarzeniach, zajeciach lub osobach,

— kontroli — prze§wiadczenia, ze osoba ma wplyw na wypadki zda-
rzajace si¢ w zyciu,

— podejmowania wyzwania — przekonania, ze zmiana moze staé
sie impulsem do rozwoju, elastycznego poszukiwania i dziatania
w sytuacjach otwartych, nowych.

W koncepcji tzw. poczucia koherencji A. Antonovsky'® uznat
powszechno$c¢ i wszechobecnos¢ stresoréw w zyciu ludzkim. Ana-
lizowal wiec czynniki, ktére powoduja lub ulatwiaja zdrowienie or-
ganizmu. Psychologowie zwiazani z podej$ciem A. Antonovsky’ego
szukali czynnikéw (zasobdéw, potencjaléw) sprzyjajacych zdrowiu
i wspomagajacych odpornos¢ jednostki. Jako podstawowe uznali
zgeneralizowane zasoby odpornos$ciowe (generalized resistance
resources, GRRs), ktore zostaly byly definiowane przez A. Antono-
vsky’ego jako nastepujace charakterystyki oséb, ktére pozwalaja na
efektywne unikanie lub przeciwstawianie sie wielu réznorodnym
stresorom:

99  S.C. Kobasa, Stressful Life Events, Personality, and Health: An Inquiry Into
Hardiness, “Personality and Social Psychology” 1979, 37, 1, 5. 1—11.

100 A. Antonovsky, Rozwiktanie... op.cit.
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— fizyczne, biochemiczne (np. immunologiczna odpornos¢ orga-
nizmu, odpornos¢ systemu nerwowego);

— materialne (np. pieniadze, odpowiednie ubranie, miejsce za-
mieszkania, odzywianie sig);

— poznawcze i emocjonalne (np. wiedza, inteligencja, osobowos¢);

— zwiazane z postawami i warto$ciami (np. racjonalnos¢, elastycz-
nos¢, dalekowzrocznos$¢ postaw i wartosci, takze strategie ra-
dzenia sobie);

— zwiazane z relacjami interpersonalnymi (np. status, mozliwos¢
wsparcia spotecznego, ilos¢ i jako$¢ kontaktéw miedzyludzkich,
pelnienie okreslonych rél spotecznych);

— makro-socjo-kulturowe (np. typ spoteczenistwa, ustrdj politycz-
ny, religia, filozofia, sztuka).

Wedlug A. Antonovsky’ego osoby moga rézni¢ sie wielkoscia
dostepnych zasobdéw, jak rowniez umiejetnoscia ich wykorzystania.
Zdolnos¢ ta zalezy od poczucia koherencji, ktéra sktada sie z trzech
komponentdéw, a zarazem charakterystyk tej orientacji zyciowej:

— poczucia zrozumialosci — poczucia, ze rozumiemy $wiat. Wy-
miar ten pozwala jednostce zorientowac si¢ w otoczeniu, rozpo-
znac¢ i poznawczo oszacowac sytuacje. Wiaze sie z uporzadko-
waniem, ttumaczeniem i przewidywalnoscia;

— poczucia zaradno$ci — umiejetnosci wykorzystania srodkéw
zaradczych, zwiazanych z wewnetrznymi kompetencjami w roz-
wigzywaniu probleméw. Poczucie zaradnosci taczy sie z katego-
riami optymizmu, a takze sprawnosci we wspoélpracy z innymi
osobami. A. Antonovsky twierdzil, ze dzieki wysokiemu po-
czuciu zaradno$ci mozliwe jest uzyskanie satysfakcjonujacego
wsparcia z zewnatrz.

— poczucie sensownosci — to wymiar, w ktérym zawiera sie po-
czucie sensu i wartosci zycia. Okre$la on przekonanie, Ze wyma-
gania zycia s3 warte wysitku, zaangazowania. To wymiar, w kté-
rym zawiera sie wola i cel istnienia jednostki.
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Postulatem salutogenezy jest réwniez rozwijanie wewnetrznej
elastycznosci (ang. resilience) w pracy nauczyciela definiowanej jako'*:

— zdolno$¢ do zaradnosci zyciowej w zmieniajacych si¢ warun-
kach, adekwatnego przystosowywania sie i zaangazowania

w sprawy zycia codziennego;

— zdolno$¢ do wznoszenia sie ponad przeciwnosci i nieustannego
wykorzystywania sit do zmagania si¢ z nimi;

— zdolno$¢ do odzyskiwania réwnowagi psychicznej poprzez wy-
korzystywanie pozytywnych emocji.

Owa wewnetrzna ,elastyczno$¢” utozsamia sie z psychologiczna
sita i wytrzymaloscia. Skladaja sie na nia: poczucie wlasnej godnosci,
zdolno$¢ do korzystania z wlasnych doswiadczen, wysoka odpornosé
na stres, otwarty umysl, odwaga, dyscyplina osobista, twérczo$¢, doj-
rzalo$¢ emocjonalna, poczucie humoru, konstruktywna filozofia zy-
ciowa oraz liczne i silne zwigzki z innymi.

Odporno$¢ na stres moze by¢ rozumiana na dwa sposoby: po
pierwsze jako emocjonalne opanowanie w stresujacej sytuacji, gdy
nawet obiektywnie trudna sytuacja nie wzbudza emocji — leku, stra-
chu, przerazenia, gniewu; po drugie, jako sprawnos¢ dziatania, gdy
pomimo wystepowania napiecia emocjonalnego czlowiek utrzymuje
sprawno$¢ i organizacje zachowania. Zachowanie nie ulega dezor-
ganizacji, a czlowiek wykazuje ,przytomnos$¢ umystu’, kontrole nad
emocjami, myslami i zachowaniem.

W zapobieganiu negatywnym skutkom stresu istotne jest wiec
posiadanie dojrzalej i odpornej emocjonalnie osobowosci, umiejet-
nos$¢ znalezienia sensu swoich przezy¢ (np. pozytywne znaczenie
nadawane stresowi), pozytywna filozofia zyciowa lub religia, ktéra
moze dodawa¢ otuchy, umiejetnos¢ wyrazania nadziei i poczucie

101 Na podst. EL. Philippe, S. Lecours, G. Beaulieu-Pelletier, Resilience and posi-
tiveemotions: Examining the role of emotional memories ,,Journal of Persona-
lity” 2009, 77, 1; D. Merecz, Psychospoteczne cechy pracy: stresory i czynniki
pozytywne, W: Psychospoleczne warunki pracy ... op.cit., s. 27; Z. Uchnast,
Preznosc osobowa. Empiryczna typologia i metoda pomiaru, ,Roczniki Filo-
zoficzne” 1997, 4; S.J. Wolin, S. Wolin, Bound and Determined: Growing up
resilient in a troubled family, Villard Press, New York 1993, s. 45; . Bomba,
W poszukiwaniu sprezystosci, ,Charaktery” 2013, 1, s. 26-31.
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wlasnej wartosci. Szczegélowo w minimalizacji tych przykrych na-
stepstw stresu istotna role moga petnic techniki relaksacyjne, mysle-
nie o czym$ przyjemnym, autosugestia i autoafirmacja oraz przyja-
cielska rozmowa z osoba niezwigzang z zawodem.

Redukcja stresu moze dokonywac si¢ na skutek §wiadomych prze-
formutowan poznawczych, takich jak: zmiana stosunku do zdarzenia
wywolujacego stres, np. poprzez obnizenie jego rangi i znaczenia dla
naszego zycia; wyobrazenie sobie swojego zachowania w sytuacji wy-
wolujacej stres np. planowanie, jak bedzie przebiegala rozmowa z ro-
dzicami ucznia, jak sie nauczyciel zachowa podczas tego spotkania, co
powie, jakie przytoczy argumenty; pozytywne myslenie — staranie sie,
aby odnalez¢ w kazdej przykrej sytuacji jakiego$ pozytywnego elemen-
tu lub przypominanie sobie przyjemne chwile z przesztosci, podwyz-
szanie samoakceptacji, autoafirmacji; otwartos¢ w przyznawaniu sie
do wtasnego leku, doznawanej przykrosci, rozmawianie na ten temat
z osobami bliskimi. Istotna zasada jest takze nietlumienie, a naturalne
okazywanie emocji. Do innych cech podmiotowych, ktére moga poméc
w optymalnej adaptacji do warunkéw stresu zaliczano: podstawowe
biologiczno-fizyczne charakterystyki, takie jak: pte¢, wiek (starszy wiek
potegowal zmeczenie i wycieniczenie organizmu, natomiast fizyczna
sprawno$¢ i brak obciazenia psychicznego oséb mtodych pozwalaly im
lepiej przystosowac sie do otoczenia w momencie narazenia na uraz),
uwarunkowania konstytucjonalne i zdrowie fizyczne jednostki oraz
tzw. moderatory zwiazane z psychika (osobowos$¢ przed urazem, wy-
stepowanie wczesniejszych stresujacych zdarzen, style i sposoby radze-
nia sobie, style mechanizméw obronnych) i z moralnos$cia osoby.

Szereg badan potwierdzito takze relacje odwrotne — zauwazono,
ze zapadalno$¢ na choroby serca byta dwukrotnie czestsza u oséb,
ktore okreslono jako osobowosc typu A. Sa to osoby, ktére bezustannie
nastawione sa na dazenie do perfekcji, rywalizacje, osigganie opty-
malnych wynikéw i sukcesu, funkcjonuja w ciaglym pospiechu. Wy-
kazano, ze osoby te swoimi oczekiwaniami i zachowaniem same pro-
wokuja, wywoluja swoje reakcje stresowe. Postrzegaja swiat i wszyst-
ko, co si¢ wokét dzieje przez pryzmat swojej wlasnej osoby i swoich
interesow, przez co wiekszo$¢ odbieranych bodzcéw interpretuja jako
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zagrazajace stresory. Bedac ambitnymi i nastawionymi na rywaliza-
cje, podejmuja sie czesto nazbyt trudnych do zrealizowania zadan, co
powoduje zwiekszenie stresu podczas ich realizacji, a takze wigksze
ryzyko wystapienia porazki, ktora, gdy rzeczywiscie przychodzi, jesz-
cze bardziej poteguje stres oraz zaniza samoocene.

Radzenie sobie moze polega¢ na eliminowaniu bodzca stresu-
jacego, unikaniu samej sytuacji, reinterpretacji bodzca stresujacego,
zmianie postrzegania sytuacji stresowej lub prébach redukowania
samych skutkow fizjologicznych reakcji stresowej, kiedy juz do niej
doszlo'®% Endler i Parker'® wyrézniaja style: ,zadaniowy” i ,emocjo-
nalno — obronny’, a wedlug R. Lazarusa'® istnieje pie¢ sposobow ra-
dzenia sobie ze stresem:

— poszukiwanie informacji, w celu poradzenia sobie ze stresem;
— bezposrednie dziatanie;

— powstrzymywanie si¢ od dzialania;

— procesy intrapsychiczne;

— zwracanie si¢ o pomoc innych.

Zauwaza sie takze znaczne réznice we wzorcach radzenia sobie
ze stresem u kobiet i mezczyzn'®. Kobiety (ktére przewazaja w za-
wodzie nauczyciela) sa bardziej sklonne do wykorzystywania strategii
skoncentrowanych na emocjach oraz na unikaniu.

Co wiec pomaga osobie w radzeniu sobie ze stresem? Jaka sila,
jaka umiejetno$¢ powoduje to, ze jedne osoby nawet doznajac trud-
nych chwil nie poddaja sie i nie choruja psychicznie? W oparciu o ana-
lize literatury po$wieconej procesom copingu wyrézni¢ mozna takze
takie zachowania i cechy charakteru, jak: poczucie kontroli osobi-
stej; posiadanie zainteresowan; zaangazowanie w dziatanie; zdolnos¢

102 G. S. Ewerly, R. Rosenfeld, Stres. Przyczyny, terapia i autoterapia, PWN,
Warszawa 1992.

103 Na podst. J. Strelau, A. Jaworowska, K. Wrzesniewski, P. Szczepaniak, Kwe-
stionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych, PTP, Warszawa 2005.

104  R.S. Lazarus, Paradygmat stresu i radzenia sobie, ,Nowiny Psychologiczne”
1986, 3—4, S. 2—40.

105 S. E. Hobfoll, Stres... op.cit.
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odnalezienia sensu w kryzysie; humor i optymizm; do$wiadczenia
z innymi sytuacjami trudnymi; mozliwos$¢ ekspresji lub swobodnego
wyrazania swoich uczué; pozytywna, wysoka samoocene i samoak-
ceptacje; zaufanie do siebie i innych ludzi; optymizm, humor i nie-
frasobliwos¢ — dbanie o wlasna wygode; umiejetnos$¢ asertywnego
zachowania si¢ i odnoszenia do $wiata; poczucie samoskutecznosci;
zdolnosci rozwiazywania probleméw.

Sytuacyjne czynniki radzenia sobie ze stresem

Zdarza sie tak, ze doswiadczenia losowe narazaja nauczyciela na
stres niezaleznie od jego wewnetrznej odpornosci. Czesto nie jest on
w stanie poradzi¢ sobie z samym sobg. W profilaktyce stresu i wy-
palenia zawodowego nauczycieli niezwykle wazna umiejetnoscia jest
odnalezienie proporcji pomiedzy zaangazowaniem w prace, w po-
zaszkolne przygotowanie sie do zaje¢ a zachowaniem mentalnego dy-
stansu, ,zamknieciem” relacji oraz emocjonalnym odizolowaniem sie
od kompulsywnego przezywania probleméw szkolnych. Dystans ten
zapobiega wypaleniu si¢, zwieksza prawdopodobienstwo utrzymania
zdrowia psychicznego, poprawia p6zniejsza efektywnos¢ i subiektyw-
na atrakcyjnos$¢ dziatan nauczyciela. Wazna role moga petnic¢ tutaj:
aktywno$¢ fizyczna, kultywowanie pasji i pozazawodowych zaintere-
sowan, relaks (np. krétka drzemka), dystans przestrzenny. Niestety,
czesto zabiegi te nie sa w stanie zminimalizowa¢ negatywnego wply-
wu intruzywnych, kompulsywnych mysli, a w skrajnych przypadkach
tzw. pourazowych flashbackéw, bedacych reminiscencjami zajscia
(tego typu objawy moga pojawiac sie takze w marzeniach sennych,
potegujac poczucie niewyspania i zmeczenia).

Pomocne w przezwyciezaniu stresu jest porzadkowanie i struk-
turyzowanie prac, tak czasowe (tworzenie harmonogramdw, planéw,
terminarzy), jak i przestrzenne (uklad w regalach, skoroszyty, segrega-
tory, teczki). Przed codziennymi stresami moze uchroni¢ nauczyciela
planowanie i lepsza organizacja czasu, ograniczenie liczby przyjetych
na siebie zadan, czy racjonalizacja swoich mozliwosci. Taka organizacja
pracy pomdc moze w ustalaniu priorytetéw, spraw waznych, delegowa-
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niu czesci spraw odpowiednim osobom lub instytucjom, w okresleniu
dostepnych zasobéw (materialnych i personalnych), koniecznych lub
pomocnych do rozwigzania konkretnego problemu. Wazne wydaja sie
takze zespoly nauczycieli, dzigki ktérym mozna dzieli¢ si¢ obowiazka-
mi i odpowiedzialnoscia za wykonanie zadan, a ktére dodatkowo moga
zwiekszy¢ potencjal twoérczy kreowanych rozwiazan.

Wraz ze wzrostem popularnosci salutogenezy coraz wiekszym
zainteresowaniem ciesza si¢ oddzialywania polegajace wlasnie na
tworzeniu wlasciwego bezstresowego $rodowiska pracy. Oddzialy-
wania te koncentruja si¢ na takim rozwoju przedszkola i szkoty, dzie-
ki ktéremu pracownicy maja szanse na doswiadczanie pozytywnych
emocji w zwiazku z wykonywana praca (rados¢, zadowolenie, duma
itd.)!%. Tworzenie srodowiska pracy nauczyciela, w ktérym minima-
lizuje sie znaczenie stresu powinno koncentrowac sie zaréwno na
eliminacji badZ ograniczaniu wystepowania psychospotecznych za-
grozen, jak i na zaangazowaniu w prace szkoly. Proponowane sg3'”’
trzy rodzaje dziatan organizacyjnych, ktérych celem jest rozwijanie
preznosci psychologicznej pracownikéw: budowanie sieci wspar-
cia wewnatrz szkoly, ktére ma pozytywnie oddzialywac na satysfak-
cje nauczyciela (wyjazdy i imprezy integracyjne, krajoznawcze, itd.);
promowanie kultury szkoty, cechujacej sie¢ wysokim poziomem etyki;
stale inwestowanie w rozwdj nauczycieli (szkolenia, dbalo$¢ o zacho-
wanie rownowagi praca — dom itd.).

Skutecznym czynnikiem zabezpieczajacym przed stresem jest
wsparcie przelozonych. Obejmowac ono powinno wsparcie: emocjo-
nalne — okazywanie sympatii, zyczliwosci, zainteresowania, szczegol-
nie w sytuacjach obciazajacych psychicznie; instrumentalne — udzie-
lanie konkretnej pomocy, np. pomoc w rozwigzywaniu trudnego
problemu, dostarczenie srodkéw technicznych, materialnych, otrzy-
mywanie pomocy w dziataniach dydaktycznych i wychowawczych;
informacyjne — dostarczanie informacji, ktére pomagaja poradzic¢

106 D. Merecz, Psychospoteczne cechy pracy: stresory i czynniki pozytywne, W:
Psychospoteczne warunki ..., op. cit.

107 Tamze.
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sobie w danej sytuacji oraz oceniajace — wyrazanie pozytywnej opinii
na temat danej osoby, jej zachowan, wygladu, wypowiedzi itp'®.

Szczegélowe propozycje rozwiazan wielostronnie wspieraja-
cych nauczyciela w konfrontacji ze zjawiskiem stresu prezentuje J.
Pyzalski'®. Wobec nasilajacych si¢ zjawisk agresji i przemocy wsréd
uczniéw proponuje: prawidtowa diagnoze sytuacji, szkolenia do-
tyczace radzenia sobie z niewlasciwymi zachowaniami, rozwijanie
kompetencji wychowawczych, zapewnienie wsparcia zewnetrznego
w szczegélnie trudnych przypadkach. Sytuacje obciazen wynikaja-
cych z kontaktéw z rodzinami uczniéw (np. w przypadku dostarcza-
nia negatywnych informacji dotyczacych podopiecznych) moga pro-
wadzi¢ do konfliktéw i wzajemnego oskarzania sig, braku zaufania,
niepewnosci, wzajemnej niecheci oraz wrogosci. Przyklady rozwia-
zan takich probleméw obejmuja uczenie nauczycieli umiejetnosci
diagnozowania srodowiska rodzinnego oraz rozpoznawanie postaw
rodzicielskich — co pozwala na indywidualizacje komunikacji i metod
pracy z poszczegélnymi typami rodzicdw uczniéw''’.

Za wazny czynnik wplywajacy pozytywnie na minimalizacje
skutkow stresu uwaza sie relacje rodzinne i srodowisko spoteczne,
ktére otacza nauczycieli, wspdlne spedzanie czasu (przeciwdziala-
nie samotnoéci i alienacji). Dostarczaja one wsparcia emocjonalnego
(opieki, milosci), pochwaly podejmowanych dzialan, inspiruja, umoz-
liwiaja otrzymanie porad i konkretnych wskazowek, jak rozwigzac
problemy. W odniesieniu do os6b dorostych G. Wittkin'"! proponuje
nastepujace szczegétowe techniki przeciwdzialajace stresowi:

108 L. Golifiska, W. Swietochowski, Temperamentalne i osobowosciowe determi-
nanty wypalenia zawodowego u nauczycieli, ,Psychologia Wychowawcza”
1998, 5, s. 385-398.

109 . Pyzalski, Jakie dziatania mozna podejmowacd, by ograniczyc stres zawodowy
nauczycieli? W: Psychospoteczne warunki... op. cit.

110 M. Babiuch, Jak wspélpracowac z rodzicami ,,trudnych” uczniow? WSiP, War-
szawa 2002; P. Plichta, Nauczyciele i rodzice. O rodzajach relacji i wzajemnym
postrzeganiu, W: Miejsce Innego we wspdiczesnych naukach o wychowaniu.
Trudy dorastania, trudy dorostosci, pod red. I. Chrzanowskiej, B. Jachimczak,
D. Podgorskiej-Jachnik, WSP — Edukacyjna Grupa Projektowa, £.6dz, 2009.

11 G. Witkin, Uwolnic sie od stresu w wielkich i matych nieszczesciach, Zysk
i S-ka Wydawnictwo, Poznan, 2004.
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— treningi relaksacyjne (¢wiczenia stopniowego rozluznienia mie-
$ni oraz oddechowe);

— tworzenie list waznych spraw — hierarchizowanie problemoéw;

— podejmowanie fizycznego wysilku, dbanie o higiene i o ciato;

— wykonywanie tylko jednej czynnos$ci w danej chwili (zapobie-
ga to poczuciu ,zabiegania’, braku czasu, chaosu i trudnosciom

z koncentracjg);

— zwrocenie sie o pomoc do innych;

— wychodzenie ,,z domu’, poza krag trudnych spraw;

— dziatanie w organizacjach wolontariackich, pomaganie innym;

— stopniowe powracanie do codziennych, rutynowych zaje¢;

— branie udzialu w ceremoniach i uroczystosciach;

— mowienie o stresujacych sytuacjach;

— zasiegniecie pomocy specjalistycznej — mozliwo$¢ uporzadko-
wania trudnych spraw.

W skutecznym radzeniu sobie ze stresem pomagaja takze réz-
norodne formy terapii. Jedna z mozliwosci jest terapia grupowa, po-
legajaca na wymianie do§wiadczen i méwienie oraz pisanie o swo-
ich uczuciach. Podstawowym celem technik terapii grupowej jest
tez uczenie si¢ umiejetnosci komunikowania i korzystania z pomocy
innych. Niezmiernie istotna jest wiec wspotpraca z do§wiadczonym
psychologiem podczas form terapii indywidualnej. W zaleznos$ci od
przyjetych koncepcji teoretycznych proponuje sie réznorodne formy
pomocy wspomagajacej

1. Terapie wywodzace si¢ z nurtu psychoanalitycznego, ktore
obejmuja: 1/ zwigkszanie otwartosci, relacji wobec terapeuty opartej
na zaufaniu i szczeros$ci; powierzanie mu negatywnych mysli, emo-
¢ji, codziennych probleméw, ktérych przyczyna tkwita w nieprzepra-
cowanych zdarzeniach; 2/ opisywanie za pomoca metafor, symboli,
mitéw i odnajdywaniu w réznych sferach funkcjonowania osoby ele-
mentéw trudnych zdarzen, poznania i zrozumienia ich specyficznego
wystepowania oraz sensu; 3/ osiagniecie przez badanego panowania
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nad wspomnieniami, myslami, obrazami i wprowadzanie pacjenta
w samodzielne funkcjonowanie w otoczeniu.

2. Terapie stresu — radzenia sobie, zwiazane z psychologia po-
znawczg, np. z nadawaniem sensu stresujacym sytuacjom. Terapia
polega na: 1/ zredefiniowaniu zdarzen tak, aby osobie wydawaly sie
spojne i niezagrazajace; 2/ odnalezieniu sensu i znaczenia; 3/ zmianie
zachowania (np. poprzez zmiane nawykoéw, pracy, towarzystwa, zain-
teresowan); 4/ uczeniu si¢ umiejetnos$ci korzystania z pomocy innych;

3. Terapie neurobiologiczne zakladajace: 1/ wycofanie osoby
ze stresogennych warunkéw, 2/ zachecanie do odreagowania (cathar-
sis), 3/ stosowanie technik relaksacyjnych i farmakoterapii (relaksuja-
ca gimnastyka, wizualizacja problemu).

Konsekwencje sytuacji stresowych

Stres jest reakcja psychofizjologiczna. Fizjologiczna reakcje stre-
sowa okresla sie poprzez: rozszerzanie sie zZrenic, aby mie¢ wigksze
pole widzenia; napinanie si¢ mie$ni barkéw, plecéw, kregostupa i ndg;
zwiekszenie doplywu krwi do tych mie$ni, a zarazem zmniejszenie
doplywu krwi do innych narzadéw np. ukladu trawiennego; przy-
spieszenie bicia serca, aby pompowac¢ wiecej krwi; sptycenie i skré-
cenie oddechu; powstrzymanie proceséw trawiennych (z charakte-
rystycznym ,skurczem zotadka”); zwiekszenie krzepliwos$¢ krwi (na
wypadek zranienia); pocenie sie ciata; wydzielanie zapaséw ttuszczu
przez watrobe. Najczesciej wystepujacymi u nauczycieli objawami
stresu sa: poczucie wyczerpania, poczucie sfrustrowania, zlo$¢, na-
piecie, niepokoéj, bdle glowy, bezradnos¢, chrypka, wzrost ci$nienia
krwi, reakcje paniczne, pocenie sie. Psychofizjologicznymi reakcja-
mi pojawiajacymi sie w wyniku stresu moga by¢ takze: dysregulacja
rytméw okotodobowych (zmeczenie o poranku lub w $rodku dnia,
bezsenno$¢ w nocy), nadmierna (a nierzadko nieefektywna) obowigz-
kowo$¢, nieche¢ do powrotu do pracy po konczacym sie weekendzie
lub urlopie, histeryczny ,bezglos’, chrypka (bez stwierdzonej etiologii
somatycznej).
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Zmiany te zwiazane sa z réznymi fazami stresu, ktére przybli-
za oparty na koncepcji Selye’ego model reakcji na stres J. Reykow-
skiego''%. Przyjmuje on, ze nastepstwem wystapienia stanu stresu jest
pojawienie sie réznorodnych zmian w zachowaniu cztowieka. Do-
tyczy to przewaznie sytuacji, gdy stresory oddzialuja ze wzrastajaca
sifa i przez dluzszy czas. Zmiany te maja charakter zmian niespecy-
ficznych, specyficznych oraz zmian w sferze ekspresji emocjonalne;j.
Zmiany niespecyficzne zwigzane s3 z podwyzszeniem pobudzenia
osoby niezaleznie od rodzaju sytuacji stresujacej. Zmiany te przebie-
gaja wedlug nastepujacych po sobie faz:

— fazy mobilizacji — ktéra charakteryzuje si¢ wzrostem inten-
sywnosci reakcji i moze by¢ wyrazana: szybko$cia i znacznym tem-
pem reakcji ruchowych, podwyzszeniem si¢ sprawnosci procesow
intelektualno-poznawczych (przyspieszeniem proceséw myslowych,
polepszeniem pamieci, sprawnosci skojarzen, zwiekszeniem wrazli-
wosci na bodZce z otoczenia). Mobilizacja sprawia, ze nastepuje pelne
wykorzystanie potencjalnych mozliwosci jednostki. Jest to faza stresu
korzystnego tzw. eustresu. Jednostka motywowana jest do aktywi-
zacji zasobdw fizjologicznych i psychicznych w celu podjecia walki
z zagrozeniem lub unikniecia go. Czesto w literaturze nazywana jest
reakcja ,walcz albo uciekaj”;

— fazy rozstrojenia — gdy poziom wykonania réznych zadan
zyciowych spada (moze przejawia¢ sie to poprzez zaniedbywanie
obowiazkéw, btedy w pracy), zaczyna pojawiac sie dezorganizacja
w dziataniu (np. szybka i niewyrazna mowa, chaotyczne ruchy, bted-
ne decyzje wynikajace ze znieksztalconej percepcji sytuacji). Wyste-
puja wtedy chwilowe przerwy w dziataniu (poczucie dezorganizacji,
oszolomienia, braku decyzyjnosci) i w mysleniu, a takze trudnosci
w koncentracji uwagi, w procesach pamieciowych i spostrzeganiu sy-
tuacji i swojego potozenia. W tej fazie zachowanie nie jest funkcjonal-
ne w stosunku do stojacych przed jednostka problemdéw. Pojawia sie
stres dezorganizujacy tzw. dystres;

112 ]. Reykowski, Funkcjonowanie osobowosci w warunkach stresu psychologicz-
nego, PWN, Warszawa 1966, s. 211.
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— fazy destrukcji — przy narastajacym napieciu emocjonalnym
nastepuje zaburzenie organizacji dziatan i utrata kontroli nad sytu-
acja i soba samym. Faza rozstrojenia i faza destrukcji przez A. Lewic-
kiego''® zostala nazwana faza dezorganizacji zachowania. Wymienia
on nastepujace formy zdezorganizowanych zachowan:

— lekowe zahamowanie dziatania — trudnosci wykonywania ru-
chéw, drzenie rak, zalamywanie sie lub utrata glosu, pocenie sie itp.
(np. trema przed wystepem publicznym);

— gniew i zachowanie agresywne (wrogosc¢ lub atak);

— regresje — zastosowanie prymitywnej techniki rozwigzywania
problemu, typowej dla wcze$niejszych stadiéw rozwoju cztowieka
(ptacz, wymuszanie wspdlczucia lub litosci przejawiane przez osobe
dorosta);

— fiksacje — uparte powtarzanie pewnego dzialania, mimo ze
jest ono niecelowe i nie rozwiazuje sytuacji trudne;j.

R. Kretschmann'* opisuje dwa wzorce reakcji na stres — 1/
optymistyczno-realistyczny z ukierunkowaniem na sukces (osoba
stawia sobie realistyczne zadania, opracowuje strategie postepowa-
nia, szuka sprzymierzencéw, koncentruje sie na sytuacji, ogranicza
zakres niepowodzen; jest samodzielna — potrafi wywiera¢ wplyw na
bieg wypadkéw; analizuje alternatywne metody postepowania na
wypadek niepowodzenia) i 2/ wzorzec katastrofisty nastawionego
na porazke (osoba stawia sobie zawyzone cele i przezywa rozczaro-
wania; od poczatku spodziewa si¢ niepowodzen w ich realizacji, wy-
obraza sobie wczesniej porazke, jest bezsilna, rejestruje kazdy swoj
btad; zastanawia sig, jakie robi wrazenie, w sukcesach doszukuje sie
porazek, ttumi emocje i nie stara sie czerpa¢ wnioskow z wczesniej-
szych niepowodzen).

Nastepstwem stresu moze by¢ takze subiektywne odczucie bra-
ku czasu (poczucie marnotrawienia ,uciekania” czasu), dziatania pod
presja, natloku niewykonanych prac do zrealizowania. Bardzo cze-
stym objawem stresu jest nieumiejetno$¢ odpoczynku, odprezenia

113 A. Lewicki Psychologia kliniczna, PWN, Warszawa 1972, s. 54-56.

114 Tamze, s. 29.
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sie, zdystansowania od probleméw dzieci. Czesto dochodzi wowczas
do zgubnego w skutkach pomieszania czasu wolnego, ktérym dys-
ponuje nauczyciel, czasu przeznaczonego na przygotowanie sie do
zaje¢ oraz obowiazkéw domowych, wynikajacych z petnionych rél
rodzinnych. Proces ten czesto jest takze zapoczatkowany subiektyw-
nym poczuciem: napiecia w trakcie zaje¢, pospiechu, braku przerw,
wyczerpania, trudnosciami z koncentracja i strukturyzacja wlasnych
dziatan.

Reakcja na przedluzajacy sie stres moze by¢ obnizenie wiary
we wlasne sily i poczucie kompetencji, ktére uruchomi¢ moze bted-
ne kolo negatywnych uczu¢'’”, zwrotnie nasilajace stres. Czesto na-
uczyciele unikaja podejmowania sytuacji trudnych, przyjmujac po-
stawy asekuranckie lub obronne. Silny stres powoduje konsekwencje
psychologiczne, zmiany w hierarchii uznawanych warto$ci, zmiany
postaw (w tym postaw wobec siebie, obnizenie samooceny), potrzeb
i przekonan, a nawet zmiany w strukturze osobowosci — utrwalenie
wzoru lekowego reagowania na sytuacje, obnizenie odpornosci na
stres.

Skutki stresu moga ujawnic si¢ w postaci syndromu wypalenia
zawodowego, na ktéry skladac sie moze subiektywna nieche¢ do wy-
konywania zawodu, odczuwanie zmeczenia i wyczerpania, brak sa-
tysfakcji w relacjach z dzie¢mi, dehumanizowanie ich (emocjonalny
dystans i zobojetnienie na ich problemy), a poczatkowa sympatia dla
podopiecznych ustepuje pola emocjonalnemu dystansowi czy wrecz
uczuciom pogardy, a w ostatecznej konsekwencji czesto przedwcze-
sna rezygnacja z obranego zawodu z racji niezdolnosci do jego wyko-
nywania lub choroby. Nauczyciel bedacy w stanie stresu moze ode-
gra¢ negatywna role w rozwoju osobowosci ucznia.

Gwattowny i silny lub dlugotrwaly stres wywiera niekorzystny
wplyw takze na odporno$¢ i wydolno$¢ fizyczna organizmu. Czeste
sa rowniez wspoélzaleznosci pomiedzy dlugotrwalym narazeniem na
stres a zaburzeniami psychicznymi — np. zaburzeniami lekowymi,
psychosomatycznymi, depresja.

115 Tamze, s. 31.
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Kazdy czlowiek wypracowuje indywidualny styl radzenia sobie
ze stresem, zwiazany z predyspozycjami osobowymi i uwarunkowa-
niami zewnetrznymi. W sytuacjach, gdy poziom stresu wyczerpuje
jego osobiste mozliwos$ci, zaburza w istotnym stopniu procesy jego
psychospotecznej regulacji, szuka pomocy u innych, bliskich mu ludzi
badz w instytucjach wyspecjalizowanych w tego typu psychoterapii.

3.2. Ksztalcenie u dzieci umiejetnosci
reagowania na stres i napiecie

Szkota dla wielu dzieci jest Zrédlem negatywnych stanéw emo-
cjonalnych — uczucia zagrozenia i braku bezpieczenstwa, stresu, leku.
Sytuacje szkolne moga by¢ dla nich sytuacjami trudnymi, odczuwa-
ja oni czesto stan wewnetrznego napiecia, ktéry musza odpowied-
nio rozladowaé. Zdarza sie, ze od najmlodszych lat zmuszani sa do
doskonalenia sie, osiagania sukceséw, intensywnego dodatkowego
ksztalcenia. Czesto otoczenie wywiera takze presje, np. na wybér
elitarnych szkét, gwarantujacych uzyskanie statusu ekonomicznego
i spotecznego.

Rodzaje sytuacji stresowych u dzieci

Takze przemiany cywilizacyjne spowodowaly nasilenie stre-
su, ktory coraz czesciej jest udzialem dzieci. Symptomatyczna staje
sie zmiana funkcji i formy rodziny, ktéra wystawia dziecko na cze-
ste sytuacje symbolicznego odrzucenia przez rodzica lub — nadmia-
ru opiekunéw (np. w przypadku istniejacych dwéch ojcéw i dwédch
matek aspirujacych do opieki nad dzieckiem) oraz czestej ich zmiany
(w przypadku zmian partneréw przez jednego rodzica), a niejedno-
krotnie dodatkowo obowiazek ustalenia relacji z przyrodnim rodzen-
stwem (nieraz catkowicie przypadkowym i niekoniecznie przyjaznie
ustosunkowanym). Charakterystyczne dla wspolczesnosci jest tez
kulturowe usankcjonowanie samotnych matek wychowujacych dzie-
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ci; czeste wychowywanie dzieci przez dziadkéw lub pozostawianie
potomstwa samotnie przed telewizorem (te i inne media staja sie
waznym punktem wychowawczego wplywu, nieraz epatujac agresja
oraz brutalnymi scenami).

Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze i w historii utopia bezstresowe-
go i arkadyjskiego dziecinstwa zawsze poddawana byta konfrontacji
z rzeczywisto$cia. W ubieglych stuleciach dziecko traktowane bylo
przedmiotowo — jego wartos¢ oceniano czesto poprzez wartos¢ jego
pracy (zmuszane bylo czesto do wczesnego zarobkowania, pomocy
w pracach polowych), a wychowywano je dla podwyzszenia statusu
ekonomicznego lub spotecznego rodziny (aranzowanie korzystnych
mariazy). Jednak aktualnie dziecko staje sie rownie czesto ,produk-
tem” zaspokajajagcym ambicje rodziny, co czesto skutkuje przecia-
zeniem dziecka dodatkowymi zajeciami, stawianiem nadmiernych
wymagan, dobieraniem elitarnych form edukacji, stymulowaniem
swoistego ,wyscigu szczuréow” juz na najnizszych szczeblach edukacji
(w przedszkolu i w szkole podstawowej).

Sprébujmy usystematyzowa¢ przyczyny wywolujace stres
u dzieci. Dla dziecka stres jest subiektywna reakcja na sytuacje trud-
ne, okreslane przez T. Tomaszewskiego''® jako takie, w ktérych do-
chodzi do zaklécenia normalnego przebiegu realizacji zadan przez
podmiot. W odniesieniu do dziecka mozna wyrézni¢ pie¢ rodzajéw
sytuacji trudnych, ktére moga stac sie Zrodtem stresu. Sg to:

— sytuacja deprywacji — gdy dziecko pozbawione jest czegos, co
jest niezbedne do zaspokojenia jego podstawowych potrzeb. W przy-
padku dzieci moze to dotyczy¢: potrzeb fizjologicznych np. sytuacje
glodu, pragnienia, bezsennosci, zimna itp.; potrzeb spotecznych np.
sytuacje izolacji, osamotnienia, rozlaki z bliskimi itp.; potrzeb psycho-
logicznych np. sytuacje niepowodzenia, pokrzywdzenia, ponizenia
w trakcie pobytu w przedszkolu lub w szkole;

— sytuacja przecigzenia — powstaje wtedy, gdy trudnos¢ za-
dania jest na granicy mozliwosci dziecka, na granicy jego sit fizycz-
nych, umystowych lub na granicy wytrzymalosci nerwowej. Moze

116  T. Tomaszewski, Czlowiek w sytuacji, W: Psychologia, pod red. T. Tomaszew-
skiego, PWN, Warszawa 1978, s. 31-36.
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ona powsta¢, gdy dzieciom stawia si¢ zawyzone, przekraczajace ich
mozliwosci cele i zadania, konfrontuje z sytuacjami, do ktérych nie
jest przygotowane poznawczo lub emocjonalnie (np. omawia sprawy
zycia doroslych — bezrobocia, rozstania);

— sytuacja utrudnienia — powstaje wtedy, gdy zostaje utrud-
niona mozliwo$¢ dzialania przez pojawienie sie czynnikéw zbednych
lub nieobecnosci jakich§ elementéw potrzebnych. W pierwszym
przypadku mozna méwic o przeszkodach, w drugim o brakach. Prze-
szkody moga by¢ natury fizycznej np. zepsute pidro uniemozliwiajace
zapisanie tematu lekcji; lub psychologicznej np. czynniki rozpraszaja-
ce uwage (zmeczenie, bol glowy), reguly, zakazy, itp. Braki natomiast
moga by¢ albo przedmiotowe np. brak odpowiednich narzedzi, ma-
terialéw, albo informacyjne np. niedostateczna informacja lub brak
odpowiedniej instrukcji, polecenia nauczyciela. Wystepowanie prze-
szkdd i brakéw wywoluje u dzieci stan frustracji;

— sytuacje konfliktowe — powstaja wtedy gdy dziecko znajdzie
sie¢ w polu oddzialywania sit przeciwstawnych np. prébuje realizowac
wlasne dazenia, ktére sa sprzeczne z dazeniami innych oséb. Sytuacja
konfliktowa jest sytuacja rywalizacji np. w trakcie gier, konkurséw itp.

— sytuacje zagrozenia — wystepuja wtedy, gdy istnieje prawdo-
podobienistwo naruszenia lub straty jakiejs wartosci cenionej przez
dziecko np.: zycia, zdrowia, wtasnosci, pogladéw, dobrego samopo-
czucia lub samooceny itp. Przyktady sytuacji zagrozenia dla dzieci to
np. nieprzygotowanie na lekcjach, brak odrobienia zadania, przeciw-
stawienie si¢ grupie starszych ucznidw, itp.

U7 zauwazo-

W badaniach przeprowadzonych przez G. Wittkin
no podobienstwa w postrzeganiu przyczyn stresu dzieciecego u ro-
dzicéw i dzieci. W $wietle wynikéw tych badan zaréwno rodzice, jak
i dzieci deklaruja, ze najwiekszym zZrédlem stresu dziecigcego jest
szkota. Jednak w opinii doroslych istotna jest presja rowiesnicza i po-
zycja socjometryczna dziecka (popularnos¢, akceptacja u kolegéw).
Rodzice uwazaja takze, iz dzieci nie martwia sie zbyt czesto. W od-

czuciu dzieci waznym czynnikiem stresogennym s3 oceny, spraw-

117 G. Witkin, Stres dzieciecy. Czym jest, jak sie przejawia, jak mu zaradzi¢, Dom
Wydawniczy REBIS, Poznan 2000, s. 22-27.
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dziany, problemy rodzinne (trwalo$¢ rodziny i zdrowie rodzicow),
presja rowiesnikow (dokuczanie), wydarzenia $wiatowe, przyszlo$é
i przewidywanie czynnikéw nieobecnych.

Dzieci najbardziej zasmuca $mier¢ znaczacej osoby lub ukocha-
nego zwierzecia''®. Odczuwaja zlo$¢ na skutek nieréwnosci, niespra-
wiedliwosci i ludzkiego okrucienstwa, krzywdzacych i nielojalnych
przyjaciot i rodzenstwa oraz apodyktycznych rodzicéw. Czesto od-
czuwaja samotno$¢, spowodowang izolacja od réwiesnikéw i praca
rodzicéw (szczegdlnie matki). U dzieci lek moga wywotaé sytuacje,
gdy zagrozone jest bezpieczenstwo lub zdrowie 0séb bliskich, nawet
niekiedy relatywnie proste, takie jak wizyta u lekarza, a czesto nawet
pozytywne (np. wyjazd na wycieczke).

Wsrod czynnikow wywolujacych lek i napiecie, bedacych przy-
czynami dziecigcego stresu najwazniejsze, zdaniem G. Witkin'"’ sa:

— rozwdd rodzicéw,

— kleski zywiotowe,

— trudnos$ci finansowe w rodzinie,

— choroba psychiczna lub somatyczna ktéregos z rodzicéw,
— nieobecno$¢ rodzicow.

Dyrektywne zachowania nauczyciela, ktére przejawiaja si¢ agre-
sja bezposrednia i posrednia i sg zwigzane ze stosowaniem kar lub in-
nych metod utrzymania dyscypliny moga takze skutkowa¢ chronicz-
nym stresem i napieciem dziecka. Do specyficznych czynnikéw leko-
tworczych, ktére maja miejsce w relacjach nauczyciel-uczen zaliczy¢
nalezy: naruszanie godnosci dziecka, zastraszanie, agresje¢ stowna i fi-
zyczng, presje dydaktyczna, przedmiotowe traktowanie ucznia, itp.
Wazne s3 tez relacje z innymi réwie$nikami w klasie szkolnej (stres
zwiazany z ekspozycja spoteczng lub z miejscem w spotecznosci kla-
sy (w grupie rowiesnikéw) wystepuje szczegdlnie u dzieci ambitnych,
nie$miatych i zahamowanych).

Reasumujac, od najwczesniejszych lat dzieci do§wiadczaja réz-
norodnych form stresu, ktéry jest nieodlacznym elementem zycia.

118 Tamze, s. 34-36.
119  G. Witkin, Uwolnic sie... op.cit., s. 158.
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Kazda zmiana moze mie¢ pozytywne czy negatywne skutki w za-
leznosci od wczes$niejszych doswiadczen dzieci, od emocji, jakie jej
towarzysza oraz od wsparcia udzielonego przez wazne dla dziecka
osoby.

Stymulowanie odpornosci dzieci w radzeniu sobie ze stresem

Czynniki warunkujace odpornos¢ na stres to przede wszyst-
kim uwarunkowania biologiczne i genetyczne'?’, na ktére sktadaja
sie: wzglednie stale funkcjonalne wlasciwo$ci ukladu nerwowe-
go, warunkujace stopient pobudliwo$ci emocjonalnej i poziom reak-
tywnosci (dzieci cechujace sie tzw. silnym typem uktadu nerwowe-
go wykazuja nizszg reaktywnos¢, czyli wyzsza odpornos¢ na stres);
uczniowie zréwnowazeni (réwnowaga dotyczy proceséw pobudzenia
i hamowania) osiagaja zwykle lepsze wyniki w rozwiazywaniu trud-
nych probleméw, w dzialaniu pod presja, czy w zmaganiu sie z kon-
fliktem, itp. oraz aktualny stan zdrowia i stan psychiczny. Choroba,
zmeczenie, wczesniejsze zdenerwowanie lub niepowodzenia obnizaja
tolerancje na stres.

Kolejnym czynnikiem, ktéry odgrywa istotna role jest samooce-
na i stosunek do siebie. Dzieci nieodporne na stres cechuja sie¢ po-
czuciem nizszo$ci i brakiem wiary we wlasne sily. Uczniowie jeszcze
silniej reaguja na te czynniki, gdy wchodza do szkoly z naruszonym
juz wczeéniej lub silnie uszczuplonym kapitalem energii adaptacyjnej,
co zostalo spowodowane wadliwymi postawami rodzicéw (odtraca-
nie, unikanie, niekonsekwencja, nadmierne wymaganie tub ochrania-
nie). Niska samoocena i poczucie wlasnej warto$ci sa miedzy innymi
skutkiem wczesnych niepowodzen, traumatycznych doswiadczen,
ztego traktowania i niedoceniania przez srodowisko (rodzine, kole-
gow, nauczycieli). Uczniowie z zanizona samooceng maja tendencje
do spostrzegania sytuacji trudnych w sposéb lekowy jako zagrozenia,
z ktérym sobie nie poradza.

120 J. Harris, Kazdy inny. O naturze ludzi i niepowtarzalnosci cztowieka, Smak
Stowa, Sopot 2010.

86



3.2. Ksztalcenie u dzieci umiejetnosci reagowania na stres i napiecie

W ksztaltowaniu osobowej odpornosci na stres mozna podkre-
$li¢ znaczenie ujawnianego przez dziecko systemu potrzeb i moty-
wagji. Decydujace znaczenie odgrywa w tym aspekcie potrzeba osia-
gnie¢, ktéra wplywa na spostrzeganie sytuacji stresowej jako wyzwa-
nia lub problemu, zadania do rozwiazania lub jako zagrozenia, straty
lub krzywdy. Taka postawa podwyzsza mozliwosci do skutecznego
radzenia sobie z nowymi stresorami.

Wedlug M. Tyszkowej'*! mozliwe sa trzy drogi zwiekszania od-
pornosci dzieci w sytuacjach trudnych:

1) wzmacnianie wydolnosci ukladu nerwowego poprzez odpo-
wiednie oddzialywania wychowawcze (np. aktywizacja dzieci
niesmiatych, uczenie dzieci kontroli impulséw, opanowania,
nieokazywania reakcji niepozadanych, stymulowanie samo-
dzielnego dziatania);

2) ksztaltowanie cech osobowosci sprzyjajacych znoszeniu
zwiekszonego obcigzenia psychicznego poprzez zapewnienie
poczucia bezpieczenstwa;

3) ksztaltowanie korzystnych nawykéw reagowania na trudno-
$ci (np. uczenie umiejetnosci analizy przyczyn porazki, autore-
fleksji).

Na osobowosciowe uwarunkowania owej ,,odpornosci” moga
wplywa¢ doswiadczenia z wczesnego dziecinstwa. Decydujace
znaczenie maja tu dzialania wychowawcze rodzicéw, ktére ucza
dziecko jak ma pokonywa¢ sytuacje trudne; sytuacje przeciazenia
i niedociazenia stresogennymi zdarzeniami (np. nadmierne ochra-
nianie dziecka lub odwrotnie — stawianie go w obliczu zadan zbyt
trudnych, przekraczajacych jego mozliwosci rozwiazania). W zyciu
dziecka zaréwno nadmiar, jak i brak sytuacji problemowych wplywa
niekorzystnie na ksztaltowanie si¢ odpornosci na stres. Korzystne
sa okolicznosci, w ktérej dziecko przezywa stres w warunkach bez-
piecznych tzn. gdy moze liczy¢ na obecno$¢ i pomoc dorostych czy
grupy rowiesniczej.

121 Na podst. M. Tyszkowa, Problemy psychiczne odpornosci dzieci i mtodziezy,
Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1972; M. Tyszkowa Zachowanie si¢ dzieci szkol-
nych w sytuacjach trudnych, PWN, Warszawa 1986.
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Organizowanie zasobéw zwiekszajacych u dzieci radzenie sobie
ze stresem — wskazowki dla opiekundéw i nauczycieli

Jak powinien pracowac nauczyciel, aby ztagodzi¢ skutki stre-
su dziecka? Zauwazajac zlozone zwiazki pomiedzy stresorami ze-
wnetrznymi a biologiczng wrazliwos$cia i podatnoscia nalezy podkre-
$li¢ zasady tworzenia takiego srodowiska, ktére stymulowa¢ bedzie
dziecieca odpornos¢ na stres, hartowac je w obliczu niepowodzen
i tagodzi¢ konsekwencje stresu. Takze dla nauczycieli istotne wydaje
sie podkreslenie wskazéwek, ktére moga poméc dziecku w opanowa-
niu, zrozumieniu i przezwyciezeniu stresu. W czasie zajec¢ (w przed-
szkolu i w szkole) wspomaganie radzenia sobie ze stresem powinno
obejmowac:

1) Budowanie przyjacielskiego charakteru relacji nauczyciel —
uczen; indywidualizacje pracy w kilkunastoosobowych grupach.

2) Tworzenie w budynku przedszkola, czy szkoly miejsca, w ktd-
rym uczen czulby sie bezpiecznie (np. wystrdj sali przedszkol-
nej dla dzieci najmlodszych zblizony powinien by¢ do wystroju
mieszkan), miejsca wzajemnego zrozumienia w poczuciu odpo-
wiedzialnosci i tolerancji.

3) Wspieranie doskonalenia sig, a nie rywalizacji, walki i zdobywa-
nia sukcesow za wszelka cene, wspieranie dojrzalosci i niezalez-
nosci.

4) Istotne jest polozenie nacisku na proces wychowania i naucza-
nia, a nie na wynik konicowy. Zakres przekazywanej przez na-
uczyciela wiedzy i forma jej przekazywania powinny motywo-
wac ucznia do dalszego samodzielnego poznawania, zglebiania
danej wiedzy, a nie powodowac leku przed sytuacja jej spraw-
dzania.

5) Nalezy unika¢ dlugotrwatego obciazenia dzieci oraz ich jedno-
stronnej aktywnosci.

6) Wymagania jakie stawiamy dziecku, trzeba dostosowac tak, aby
byly mozliwe do zrealizowania przy odpowiednim wysitku z jego
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strony. Wymagania nie moga by¢ zbyt wygérowane, bo wéwczas
wywoluja poczucie kleski osobistej i mniejszej wartosci.

7) Wymagania powinny by¢ konsekwentne, a wykonanie zadan

sprawdzone i ocenione -—takie postepowanie uczy dziecko dys-
cypliny, ssmoopanowania i wyrabia silng wole. Nalezy prawidto-
wo ocenia¢ dziecko — zdajac sobie sprawe z tego, ze kara jest
skuteczna tylko wowczas, gdy jest sprawiedliwa, a karany ja ak-
ceptuje. Kary stosowane w nadmiarze i zbyt surowe powoduja
zaburzenia emocjonalne uczniow.

8) Utrzymywanie przewagi nagréd i pochwal, poniewaz tworza

one i podtrzymuja zaufanie do siebie, ktore jest istotne w walce
z trudno$ciami i przeciwnosciami losu.

9) Wazne jest stymulowanie uspotecznienia dziecka, niedyrektyw-

ne pomaganie w ograniczaniu jego egocentryzmu (pamietajac,
iz dziecko, ktére nadmiernie skupia uwage na sobie, tatwo ulega
poczuciu nizszos$ci lub wyzszosci przez poréwnywanie si¢ z in-
nymi).

W poprzednim rozdziale zwrécono uwage na wspdlczesnie po-

jawiajace sie nowe problemy zwiazane z wychowaniem i opieka nad
dzie¢mi. Dlatego w pracy wychowawczej nauczyciel moze spotkac sie
z problemami o znacznym nasileniu (trauma o charakterze straty, np.
z eurosieroctwem, rozwodem rodzicéw). Rola nauczyciela powinna
wowczas polega¢ na tworzeniu sytuacji uwzgledniajacej ponizsze

rady i wskazowki

122,

1) Opisywanie trudnego zdarzenia powinno odbywac si¢ maksy-

malnie prostymi slowami i wytlumaczenie go dziecku w taki
sposob, ktory jest w stanie pojac (tak, aby mogto ono jak najpel-
niej zrozumiec¢ sytuacje), ale takze tak, aby bylo w stanie emo-
cjonalnie przyjac). Czesto skuteczne bywa odniesienie realnych
sytuacji do historii, opowiadan i fikcji, ktére sa dostepne i zrozu-
miate dla dziecka (poréwnanie jego sytuacji do bohateréw basni,
ksiazek, itd.).

122

G. Witkin, Uwolnic sie... op. cit.
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2) Nauczyciele nie powinni negowa¢, poddawac¢ w watpliwos¢ lub
o$mieszac uczud, ktdre przezywa dziecko — w sytuacji poczucia
straty (np. rodzica) jest to bezwzglednym wymogiem.

3) W pierwszych chwilach przezywania traumy przez dziecko bar-
dzo wazne jest nienachlane ,,bycie w poblizu’, towarzyszenie mu,
gwarantowanie bezpieczenstwa.

4) Nie mozna unika¢ moéwienia o trudnych sytuacjach (wtedy
dziecko moze wymysla¢ wlasne, nie zawsze adekwatne wersje
wydarzen).

5) Nalezy zadawac¢ pytania, sklania¢ dzieci do namystu i zmiany
poprzednich wyobrazen; rozumie¢, ze dziecko potrzebuje cza-
su, aby oswoic sie z trauma (cho¢ czesto nie do konca bedzie to
mozliwe).

6) W czasie rozmowy z dzieckiem skuteczne jest odnoszenie sie do
zasobo6w, ktére daja dziecku lub symbolizuja poczucie bezpie-
czenstwa, wskazywanie oséb i instytucji poprzez ktére moga to
bezpieczenstwo uzyskac.

7) Niejednokrotnie zachodzi potrzeba stymulowania u dzieci od-
powiedzialno$ci za radzenie sobie ze stresem, zachecanie do
mowienia, dziatania, a nawet wysitku fizycznego.

8) Trzeba starac si¢ zrozumieé, ze w trudnej sytuacji dziecko moze
zachowywac sie inaczej (w sposob bardziej emocjonalny lub na
odwrét — apatyczny), a takze pozwoli¢ mu na okazywanie uczuc.

9) Niezmiernie istotne jest takze przezycie i podtrzymanie ,,okresu
zaloby” — czasu zegnania si¢ z odchodzacym (realnie lub sym-
bolicznie) dorostym. Okres ten laczy sie z przezyciem uczu¢
smutku rozpaczy, nieraz ucieczki, ale powinien zakonczy¢ sie
uspokojeniem, poradzeniem sobie ze strata.

10) Najlepiej, kiedy dziecko moze zaobserwowac dobry wzdr za-

chowania sie ludzi z najblizszego otoczenia. Przydatne sa nieraz
programy dla dzieci, majace walory antystresowe'*.

123 R. Portman, Dzieci a stres. Istota zagadnienia, Jedno$¢, Kielce 2007.
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Wdrazanie powyzszych wskazéwek moze pomoc dziecku
w przezyciu stresujacych chwil w jak najbardziej bezpiecznych wa-
runkach.

Dzieci, w poréwnaniu z osobami dorostymi, maja mniejsze do-
$wiadczenie zyciowe, a zatem mniejsza umiejetno$¢ przewidywania
sytuacji stresowych i ich skutkéw. Uczeszczanie do przedszkola lub
rozpoczecie nauki w szkole jest dla nich sytuacja zupelnie nowa, naj-
czesciej brak im wyobrazenia o tym, jak ona przebiegnie. Jednocze-
$nie ma ona charakter powszechny dla wszystkich dzieci, niezalez-
nie od réznic w ich zdolnos$ci adaptowania sie¢ do nowych sytuacji.
Wspdlne zabawy, kontakty kolezenskie, uprawianie sportéw zespoto-
wych — ucza rozwigzywania roznych probleméw na miare mozliwosci
dziecka. Istotna jest takze rola dorostych w przekonaniu dziecka, ze
emocjonalne reagowanie na trudnosci jest malo skuteczne i bezsen-
sowne, natomiast spokojne zachowanie i opanowanie cze$ciej prowa-
dzi do pozytywnego efektu.

Konsekwencje sytuacji stresowych u dzieci

Skutki bardzo silnego lub dlugotrwatego stresu moga wywo-
tywaé natychmiastowe, odlegle lub pézne objawy — te dwa ostatnie
czesto przyjmuja postaé¢ zespolu stresu pourazowego (PTSD). Na-
tychmiastowe konsekwencje gwaltownej sytuacji stresowej moga
polega¢ na:

— hiperwentylacji (dziecko oddycha tak szybko, ze doprowadzic¢
moze sie do niedotlenienia, dretwienia konczyn, zawrotéw glo-
wy, ataku paniki, a czesto omdlenia);

— nadmiernej aktywnosci ruchowej (takze aktywnos$ci mie$ni zo-
tadka);

— nadmiernej czujnosci (oczekiwania na jakie$ negatywne zdarze-
nia, probleméw z zasypianiem);

— drzeniu, placzu, krzyku.
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Pozne konsekwencje gwaltownej sytuacji stresowej moga po-
legac na:

— poczuciu zmeczenia, niecheci do podejmowania codziennych
aktywnosci;

— przygnebieniu i spieciu;

— zaburzeniach regularnosci odzywiania si¢ (najczesciej niecheci
do jedzenia)

— zamykaniu sie¢ w sobie, wycofywaniu sie z kontaktéw, niecheci
do komunikowania sie z otoczeniem;

— klopotach z podejmowaniem decyzji;

— drazliwosci i braku wesolosci (ahedonii);

— czestym oddawaniu moczu, zaburzonej kontroli zwieraczy;
— zgadze,

— ostabieniu pamieci, rozkojarzeniu,

— napadach leku i paniki,

— bdlach glowy i brzucha, bélach w klatce piersiowej.

Dzieci w réznorodny sposob staraja sobie poradzi¢ ze stresem
— najmlodsze (w okresie wczesnego dziecifistwa) reagowac beda na-
padowym placzem, apatig i uporem, jednak stosunkowo tatwo jest
zmieni¢ ich tok myslenia i skoncentrowaé uwage na inne sprawy.
Dzieci piecioletnie i starsze lepiej werbalizuja swoje emocje i stany.
Waznymi wskaznikami stresu u dzieci bedzie ich mimika (wyrazajaca
gniew, zatroskanie, spiecie lub unikanie — np. niezdolnos$¢ do utrzy-
mania kontaktu wzrokowego), postawa (pozwalajaca na manifestacje
pewnosci siebie lub przygnebienia, zmeczenia, przyttoczenie), gesty-
kulacja (gwaltownos¢, apatycznosc), ton glosu (drzacy, powolny, nad-
miernie szybki, znamionujacy podniecenie).

Stres zwigzany ze strata wywoluje u dzieci czesto poczucie winy,
ktore werbalizuje si¢ dylematami, czy po przezyciu rozstania moze
ono ,normalnie” bawi¢ sie, zartowac¢. Czesto dzieci obwiniaja sie, ze
zapominaja o drogich im, waznych osobach, wyrzucaja sobie, iz nie
do$¢ dokladnie je zapamietaly. Moga takze niezasluzenie obwiniac sie
za zaistnialg sytuacje, zastanawiac sie np. jak do niej doprowadzity.
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Dzieci czesto nie sa wstanie opowiedziec o stresujacej je sytuacji
— moze to by¢ dla nich zbyt obcigzajace lub moga nie by¢ w stanie
adekwatnie jej przedstawic¢. Mlodsze dzieci, ktére znajduja sie w sytu-
acji stresu, cho¢ poznawczo nie zawsze s3 w stanie zrozumiec¢ sytuacji
traumy, moga wyrazac¢ swoje obawy poprzez uporczywe ,,przyleganie”
do rodzicéw i, w obawie przed rozlaka, placz, krzyki, czesto obser-
wowany jest takze regres do wcze$niejszych rozwojowo faz oraz ob-
jawy psychopatologiczne (moczenie nocne, drzenie, tiki lub stupor).
Dzieci starsze staraja si¢ za pomoca rozméw strukturyzowac obszar
zagadnien, ktdry jest obciazeniem (stresem), uporczywie powraca-
ja do tematu, zadaja pytania, tacza informacje z réznych zZrédetl (od
opiekunéw, z telewizji, od réwie$nikéw), tworzac wiasne hipotezy do-
tyczace istoty trudnej sytuacji. W okresie wczesnego i péznego dzie-
cinstwa moga u dzieci dominowa¢ niekontrolowane wybuchy ztosci
w stosunku do domownikéw i konflikty z réwiesnikami, trudnosci
z koncentracja, odtwarzanie traumy w snach (czeste reminiscencje
i koszmarne sny), zaburzenie rytméw dobowych, nasilenie objawow
fobii szkolnej, nieraz wycofanie z kontaktéw z réwiesnikami, smutek,
odretwienie i apatia (czesto unikanie przedmiotéw i oséb, ktére wia-
73 ze stresujaca sytuacja). Starsze — w wieku $redniego dziecinstwa
— odgrywaja stresujace sytuacje w zabawie, czesto takze zadaja upo-
rczywe pytania, starajac sie ,przepracowac” sytuacje.

Dzieci moga takze wyrazac zto$¢ i bunt z powodu zmian w do-
tychczasowych warunkach ich zycia (np. zmiany miejsca zamieszka-
nia, mniejszej ilosci pieniedzy, przyrodniego rodzica lub rodzenstwa).
Czesto manifestuja stres poprzez zachowania agresywne (dokuczanie,
ataki zlosci lub wrogosci w stosunku do réwiesnikéw, bojki, zaczep-
ki), nadmierng skltonno$¢ do ptaczu, odmowe pdjscia do przedszkola
i szkoly, nerwicowe tiki (obgryzanie paznokci). Pod wplywem stresu
niektdre dzieci pragna samotnosci i izoluja sie oraz uciekaja w $wiat
fantazji i marzen, czesto maja klopoty ze snem (cierpia na bezsennos¢
i ktopoty ze snem). Szukaja wsparcia u oséb z zewnatrz, nie zwia-
zanych z konfliktem, trauma, obierajac sobie powiernika. Niekiedy
odzwierciedlaja swdj stan poprzez symbole (zabawki, odziez) lub np.
poszukiwanie podobnych do utraconego rodzica oséb. Efektem stre-

93



3. Nauczyciel a stres

su moga by¢ takze kompulsywnie powtarzajace sie pytania i mysli lub
sny (koszmary) na temat nieszczescia, najczesciej w formie remini-
scencji.

Badacze niejednokrotnie wykazywali zwigzek pomiedzy chro-
nicznym i gwaltownym stresem a obnizeniem odpornosci dzieci'*.
Czesto uzewnetrzniaja one swdj stres poprzez nadmierna reakcje
boélowa na drobne dolegliwosci, czesto tez wyolbrzymiaja niewielkie
problemy zdrowotne. Odlegle nastepstwa przewleklego stresu lub
traumatycznej sytuacji stresowej moga powodowac: zespo6t jelita nad-
wrazliwego, wrzodziejace zapalenie jelita grubego, wrzdd trawienny;
podwyzszone ci$nienie krwi, arytmie serca, reumatoidalne zapale-
nie stawdw, astme, alergie i zmiany skérne; w sferze psychologicznej
moga powodowaé trwale zaniedbywanie codziennych zaje¢ (nauki
lub zabawy).

Nie jesteSmy w stanie uchroni¢ sie przed negatywnymi do-
$wiadczeniami w naszym zyciu. Mozemy jednak nauczy¢ si¢ im prze-
ciwstawi¢, ksztattowaé nasza wewnetrzng odpornos¢ i site tak, aby
w kontakcie ze stresem nie zachorowac (jak opisywal to w ksiazce
pod takim tytutem badacz stresu i odpornosci ludzkiej na stres A.
Antonovsky). Mozna przypuszczad, ze trudne zdarzenia s3 w stanie
wplyna¢ dwojako na funkcjonowanie i osobowo$¢ os6b doznajacych
stresu — moga destruktywnie badz konstruktywnie naznaczy¢ ich
pOZniejsze wewnetrzne przezywanie.

Pozytywnie zakoniczony proces adaptacji pourazowej wigzac sie
moze wiec z lepszym zrozumieniem, poznaniem siebie, praca nad
wlasnymi emocjami, nad samooceng, obrazem siebie. Objawia si¢
takze zmiang stosunku do otoczenia i do innych ludzi, zrozumieniem
ich motywéw dzialan, pozbyciem sie wzgledem nich leku, wrogosci
i nieufnosci. Wazna cze$cia terapii jest wiedza o mozliwych (prawi-
dlowych i nieprawidlowych) zachowaniach, o tym, iz stresujace zda-
rzenia moga przypomniec¢ o sobie po wielu latach. Popularyzacja tych
tre$ci sprzyja motywacji do profilaktyki stresu i moze zaowocowaé
bardziej pozadanymi rezultatami terapii, a poprzez to umozliwic ofia-

124 G. Witkin, Stres dziecigcy... op. cit.

94



3.2. Ksztalcenie u dzieci umiejetnosci reagowania na stres i napiecie

rom stresu powrét do lepszego samopoczucia oraz do bardziej satys-
fakcjonujacego zycia w spoteczenstwie.

Pomysl!

1. Jakie sa Twoim zdaniem najwazniejsze czynniki wzmacniajace
stres u dzieci?

2. Jak zorganizowac srodowisko przedszkola lub szkoty, aby zmini-
malizowa¢ negatywny stres?

3. Jak nauczyciel moze zabezpieczy¢ si¢ przed wplywem negatyw-
nego stresu?






4. Indywidualizacja nauczania i wychowania

Co to jest indywidualizacja?

Wspdlczesne przemiany w edukacji konkretyzuja sie w przy-
padku polityki o§wiatowej w postaci alternatywy: standard wszech-
stronnego wyksztalcenia albo oparta na wyborze indywidualizacja.
Za wszechstronnym wyksztalceniem, opartym na zasadzie ,kazdemu
po réwno’; przemawiaja argumenty:

— ekonomiczny — jest pozornie latwe do zrealizowania w po-
wszechnym, masowym szkolnictwie;

— polityczny — umozliwia spelnienie oczekiwan i standardu narzu-
conego przez polityke panstwa;

— kulturowy — promuje te obszary wiedzy i umiejetnosci, ktére sa
dobrym prognostykiem sukcesu jednostki;

— psychologiczny — dopuszcza zmiane, elastyczne przekwalifiko-
wanie sie w przyszlosci;

— poznawczy — daje mozliwo$¢ wszechstronnego i masowego ko-
rzystania i rozumienia réznorodnych débr kultury, tradycji.
Jednak przyjac nalezy takze, iz indywidualizm jest jednym z wy-

znacznikdéw epoki nowoczesnej i ponowoczesnej — we wspotczesno-
$ci jednostka uzyskala niespotykana dotad niezalezno$¢, emancy-
pacje od standardéw, wzoréw i norm wspolnoty. W obszarze teorii
i praktyki pedagogicznej oznacza to réwniez akceptacje prawa dziec-
ka do indywidualnego rozwoju. Indywidualizowanie pracy z dzie¢mi
w przedszkolu i szkole jest elementem codziennej pracy kazdego na-
uczyciela. Inspiracja indywidualistycznego podejscia do edukacji jest
konotacja faktu, ze malo kto jest w stanie opanowac calo$¢ wiedzy
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nawet z jednej dziedziny. Kluczowa konsekwencja nauczania indywi-
dualistycznego jest dostosowanie materialu prezentowanego dziecku
do jego mozliwosci. Uzasadnia to fakt, iz wszechstronne ksztalcenie,
ignorujace potrzeby dziecka prowadzi¢ moze do przeciazenia po-
znawczego, a przesycenie tresciami powoduje zredukowanie naucza-
nia do bezrefleksyjnego nabywania informacji. Indywidualizacja jest
krokiem naprzeciwko pogodzenia dwdch sprzecznych ze sobg idei:
»ideologii rownosci i ideologii doskonatosci”*>.

Z pojeciem indywidualizacji spotkamy si¢ w wielu przypad-
kach pracy dydaktycznej nauczyciela. Bywa ono stosowane wéwczas,
gdy dzieci w réznym tempie wykonuja te same zadania, co ma takze
odniesienie do réznicowania kryteriéw oceny. Dotyczy takze zadan
(zaje¢) uzupetniajacych dla ucznidéw zdolnych, zainteresowanych lub
majacych problemy z przyswojeniem sobie standardowego materia-
tu'?¢. Z drugiej strony — indywidualizm rozumiany jako podkreslanie
znaczenia jednostki, jej godnosci, autonomii i emancypacji, wolnosci
i prywatnoéci i mozliwosci, pozytywnego wartosciowania oraz sa-
morozwoju'?, jest czesto utozsamiany z egoizmem, egocentryzmem,
alienacja lub atomizmem.

Rozporzadzenia MEN'* wskazuja, ze ,nauczyciel jest obowigza-
ny indywidualizowac prace z uczniem na obowigzkowych i dodatko-
wych zajeciach edukacyjnych, odpowiednio do potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia”. Indywi-
dualizacja jest przeciwienistwem ujednoliconego, masowego szkol-

125 Z. Melosik, Edukacja dla réwnosci czy edukacja dla najlepszych? Kontrower-
sje wokot selekcyjnej funkcji szkoty wspétczesnej, W: Pedagogika alternatywna.
Postulaty, projekty i kontynuacje. T 2. Innowacje edukacyjne i reformy pedago-
giczne, pod red. B. Sliwerskiego, OW ,Impuls’, Krakéw 2007, s. 26.

126 L. Preuss-Kuchta, 1996; Indywidualizacja w praktyce dydaktycznej, Wyd.
Uczelniane WSP, Stupsk 1996; M. Nyczaj-Drag (red.). Poznawanie i pomoc
dziecku z trudnosciami edukacyjnymi, ODN, Zielona Gdra 2004.

127 M. Olcon-Kubicka, Indywidualizacja a nowe formy wspélnotowosci, Wydaw-
nictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2009.

128  Zgodnie z Rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2007 r w sprawie warunkoéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw
w szkotach publicznych (ze zmianami z dn. 17.11.2010 1.).
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nictwa, ktére nastawione jest na wyksztalcenie najwiekszej liczby
uczniéw na $rednim, przecietnym poziomie. Wszechstronne naucza-
nie ogranicza mozliwosci zastosowania réznorodnosci form organi-
zacyjnych, programowych i metodycznych'®. Zwolennicy indywidu-
alizacji zwracaja uwage na fakt, ze:

1) Ksztalcenie wszechstronne marginalizuje indywidualne prefe-

rencje poznawcze. Nie bazuje na motywacji ucznia, jest jakby
ponad uczniem, w wersji wypaczonej eksponuje tylko te tresci,
ktore sa promowane w danej kulturze. Duzo czasu poswieca sie
na reedukacje, nadrabianie brakéw, a malo na stymulacje rozwo-
ju ucznia.

2) Sukces warunkuja nie tylko te rodzaje zdolnosci, ktére stano-

wia podstawe ksztalcenia masowego. Wiele os6b z talentami
wykraczajacymi poza zdolnosci tzw. akademickie jest gubio-
nych w trakcie nauki. Sa one, jak twierdzi D. Lazear ,ofiarami
jednostronnego podejscia do problematyki umystu™*°. Ta liczna
grupa dzieci, pozostaje zdana na dorywcze rozwijanie zdolnosci
podczas zaje¢ pozaszkolnych (czesto odplatnych i o znikomej
dostepnosci w mniejszych miejscowos$ciach).

3) Paradoksalnie to wszechstronne nauczanie wymaga od nauczy-

ciela dobrej znajomosci wielu dziedzin wiedzy i stad w praktyce
jest dla niego bardziej obciazajace.

Poréwnanie efektéw nauczania uwzgledniajacego podejscie in-

dywidualistyczne z wszechstronnym u uczniéw cechujacych sie wy-
sokim, $rednim i niskim poziomem zdolnosci przedstawione zostalo
na rysunkach 2 i 3.

129

130

K. Kruszewski, Indywidualizacja ksztatcenia, W: Sztuka nauczania: pod-
recznik akademicki. T. 1. Czynnosci nauczyciela, pod red. K. Kruszewskiego,
PWN, Warszawa 2005.

D. Lazear, Seven ways of teaching, Palantnie 1991, s. 164.
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KSZTALCENIE WSZECHSTRONNE,
OGOLNE

- spadek oryginalnosci i
— tworczosci
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8 R6 ie do ¢redniej -SNO
ownanie do sreaniej
; - zapobiega jednostronnosci
edukacji
2
o - elastycznos¢
£
e} —_
B c Standard - mozliwo$¢ zmiany
= s edukacyjny
€ o - wielo$¢ kierunkéw rozwoju
K<l n
S
o - frustracja ( ciagty brak
sukcesu)
N - etykieta ,,gorszego ucznia”,
g < Reedukacja, ,innego”, wykluczonego
b= wyréwnywanie brakéw
° N2 - réwnos¢ szans edukacyjnych
E C w dostepie do edukacji
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Rysunek 2. Efekty nauczania uwzgledniajacego podejscie wszechstronne
z uczniami cechujacymi sie wysokim, $rednim i niskim poziomem zdolno$ci

(Zrédto: opracowanie wiasne).

100




Co to jest indywidualizacja?

Poziomy zdolnosci

Stabe strony

KSZTALCENIE SPECJALISTYCZNE

wysoki

Sredni

;

niski

Ujawnienie

i rozwdj uzdolnieri

—_—

Ujawnianie i rozwdj
zainteresowari i
zdolnosci

Ujawnianie
mozliwosci

i silnych stron

e

Indywidualny
program

- obszar dla rozwoju
oryginalnosci i tworczosci

- wspieranie motywacji
zainteresowan

- niebezpieczeristwo
jednostronnosci edukacjii wizji
Swiata

- wezesna (zbyt wezesna?)
specjalizacja

- niewielka mozliwo$¢ zmiany i
okreslony kierunek rozwoju

- umozliwia sukces w
dziedzinach, ktére stanowia
silne strony ucznia

- réownosc szans edukacyjnych w
dostepie do edukacji
specjalistycznej, o wysokiej
jakosci

Rysunek 3. Efekty nauczania uwzgledniajacego indywidualizacje z uczniami
cechujacymi sie wysokim, srednim i niskim poziomem zdolnosci

(Zrédto: opracowanie wiasne).
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Rodzaje i formy indywidualizacji

Sama idea indywidualizacji w pedagogice budzita i nadal bu-
dzi wiele kontrowersji, dylematéw i sporéw. Juz sama nazwa bywala
rozumiana wieloaspektowo, czesto réwniez hasta indywidualizacji
realizowaly réznorodne strategie edukacyjne. Jako synonim indy-
widualizacji w literaturze pojawiaja sie pojecia: ,nauczania zrézni-
cowanego’, ,dyferencjacja wewnetrzna’, ,zroznicowanie dydaktyczne’
»nauczanie wielopoziomowe”, cho¢ czesto zasade indywidualizacji
traktuje si¢ nadrzednie, podczas, gdy powyzsze formy sa raczej jej
operacyjnym urzeczywistnieniem w praktyce nauczania'!. Proble-
matyczny jest takze kierunek zmian zwigzanych z realizacja zasa-
dy indywidualizacji — czy oznacza ona pielegnowanie odmiennosci,
swoistosci, zréznicowanych pasji i zainteresowan kazdego dziecka,
czy tez stworzenie mu takich warunkéw, w ktérych ma mozliwosé
we wlasnym tempie zrealizowac przewidziane dla jego wieku zadania
(a wiec de facto — zmniejszaniu rozpietosci i rodzaju réznic pomiedzy
uczacymi sie). A. Sajdak’** na podstawie tekstow T. Lewowickiego'**
charakteryzuje cztery gtéwne obszary indywidualizacji ksztalcenia:
indywidualizowanie celéw, tresci, tempa ksztalcenia oraz strate-
gii, metod, sSrodkéw i form organizacyjnych. Zwiazana z edukacja
wyzwalajaca oraz nurtem progresywistycznym indywidualizacja ce-
16w polega¢ moze na ukierunkowaniu celéw edukacji na realizacje
potrzeb dziecka, jak rowniez wspoétuczestniczenie uczniéw przy ich
tworzeniu. Indywidualizacja tresci sprowadza sie¢ do uwzglednienia
uzdolnien i preferencji w trakcie oferowania uczniowi: zakresu mate-
rialu nauczania (poszerzaniu lub zawezaniu), przedmiotéw naucza-
nia (obowiazkowych i fakultatywnych; tworzenie indywidualnych
programow), organizacje materialu nauczania (strukturalna, funkcjo-

131 K. Kuligowska, Problemy indywidualizacji nauczania, WSiP, Warszawa 1975;
L. Preuss-Kuchta Indywidualizacja... op. cit.

132 A. Sajdak, Edukacja kreatywna, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2008.

133 T. Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka réznicowa, PWN,
Warszawa 1977.

102



Co to jest indywidualizacja?

nalna lub przyczynowo-skutkowa). Indywidualizacja tempa nauki
dotyczy mozliwos$ci wczesniejszego lub pdzniejszego podejmowania
nauki szkolnej, szybszego lub wolniejszego opanowania materiatu.
Tego typu indywidualizacja moze dotyczy¢ catosciowej realizacji ma-
terialu (np. przyspieszanie calosciowe) lub tez jego niektérych aspek-
téw (przyspieszanie cze$ciowe).

L. Press-Kuchta'** wyréznia dwa rodzaje réznicowania realizuja-
ce zasade indywidualizacji strategii, form i metod w pracy dydak-
tycznej: zréznicowanie wewnetrzne, szkot, oddziatéow i poziomdéw
(profilowane — polegajace na wyodrebnieniu szkél profilowanych
i fakultatywne — zwigzane z dodatkowymi zajeciami, poszerzajacymi
dany przedmiot) oraz zewnetrzne, tresciowe, treSciowo-organizacyj-
ne (indywidualne, zindywidualizowane, polegajace na dostosowaniu
procesu dydaktycznego do kazdego ucznia). Réznicowanie zewnetrz-
ne o charakterze tre$Sciowym mozna podzieli¢ na zupelne (obejmuja-
ce wszystkich uczniéw) i czesciowe (obejmujace grupy uczniéw, ktére
sa tworzone na podstawie selekcji pozytywnej i negatywnej). W od-
niesieniu do konkretnych interakcji dziecko-nauczyciel indywidu-
alizacja moze mie¢ charakter naprowadzania, polecen, wskazowek,
zréznicowanych sposobéw kontroli pracy ucznia oraz odmiennych
form mobilizowania go do podjecia aktywnosci. Indywidualizacja
moze dotyczy¢: 1/ réznicowania czasu przeznaczonego nha poszcze-
golne zajecia, 2/ uzupelnienia wiadomosci i umiejetnosci, 3/ zmiany
zakresu i ukfadu tresci, 4/ tworzenia indywidualnych celéw i stan-
dardéw ich osiagania (wzbogacanie), 5/ réznicowania i dopasowanie
metod nauczania, 6/ grupowania uczniéw, 7/ wykorzystania rézno-
rodnych $§rodkéw nauczania.

K. Kruszewski'* dokonuje podziatu indywidualizacji ze wzgledu
na podmioty procesu nauczania-uczenia si¢ (na nauczyciela i ucznia)
oraz ze wzgledu na cele i tre$ci. Indywidualizacja od strony nauczy-
cieli oznacza branie pod uwage zrdéznicowania ich profesjonalnych
oraz osobowych kompetencji i kwalifikacji (wiedzy, zainteresowan,
preferowanego stylu nauczania, sposobu komunikowania, itd.). Indy-

134 L. Preuss-Kuchta, Indywidualizacja... op. cit., s. 13.
135 K. Kruszewski, Indywidualizacja ksztatcenia ... op. cit., s. 243-249.
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widualizacja ze wzgledu na ucznia dotyczy dostosowania edukacji do
jego mozliwosci i ograniczen oraz uwzgledniania jego potrzeb. Indy-
widualizacja wedlug tego autora definiowana jest jako uwzglednie-
nie w systemie dydaktyczno-wychowawczym réznic indywidualnych
miedzy uczniami, ktére sprzyjaja maksymalnemu rozwojowi poten-
cjatu dziecka.

Reasumujac, indywidualizacja moze odnosi¢ sie do:

— dostosowania wymagan do mozliwosci ucznia;

— uwzgledniania réznic indywidualnych w uczeniu sie i wychowa-
niu dzieci;

— podmiotowego podejsécia do dziecka;

— organizacji procesu edukacji;

— stopniowania trudnosci;

— stymulowania potencjatu dzieci;

— ogolnej (normatywnej) zasady (dyrektywy) nauczania;

— dostosowania podstawowych skladnikéw lekcji — szczegoélo-
wych treéci, metod, tempa form i Srodkéw pracy do réznic indy-
widualnych miedzy uczniami.

4.1. Indywidualne programy nauczania
jako odpowiedz na potrzeby dzieci

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych w §wietle przepiséw

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych (ang. special edu-
cational needs — SEN) pojawilo si¢ w Wielkiej Brytanii w Warnock
Report i obejmowato dzieci, ktére maja trudnosci w nauce, cechuja
sie zaburzeniami emocjonalnymi i zaburzeniami zachowania lub sa
niepelnosprawne fizycznie, sensorycznie i umystowo, lecz — jak za-
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znacza M. Bogdanowicz'* — termin ten odnoszono raczej do dzieci

majacych trudnosci w uczeniu sie. Standardy postepowania z dzie¢mi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych wyznaczaja m.in.: Powszech-
na Deklaracja Praw Czlowieka, Konwencja Praw Dziecka, Standardo-
we Zasady Wyrownywania Szans Osob Niepetnosprawnych, a szcze-
golnie tzw. Deklaracja z Salamanki — Wytyczne dla Dziatlan z zakre-
sie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych i Deklaracja Madrycka' .

W polskim prawodawstwie uczenie dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi reguluje aktualnie (w lutym 2013 r.) sze$¢ roz-
porzadzen MENIS z dnia 17 XI 2010 r., ustanawiajacych nowy model
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach oswiatowych. W mysl tych rozporzadzen
nauczyciel jest zobowigzany do dostosowywania wymagan eduka-
cyjnych do indywidualnych potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia
poprzez indywidualizacje dzialan na obowiazkowych i dodatkowych
zajeciach edukacyjnych. Wspomniane potrzeby i mozliwosci ucznia
moga by¢ zwigzane nie tylko ze sfera poznawczg, ale réwniez innymi
aspektami jego funkcjonowania, a szkota ma sta¢ sie miejscem rozpo-
znawania dysfunkcji, potrzeb, predyspozycji oraz uzdolnien uczniow
i udzielania im indywidualnego wsparcia.

Zgodnie z powyzszymi aktami prawnymi w Polsce specjalne po-
trzeby edukacyjne dzieci wynikaja z:

1) réznego rodzaju i poziomu niepelnosprawnosci (zalicza si¢ tu
dzieci niestyszace, stabo styszace, niewidome, stabo widzace, z niepel-
nosprawnoscia ruchowy, z afazja, z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera oraz z niepelnosprawno$ciami sprzezonymi),

2) niedostosowania spolecznego;

3) zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

136 M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno — motoryczna. Teoria — diagnoza —
terapia, CMP P-P, Warszawa 1997.

137  B. Jachimczak, Czy uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moze
zmieni¢ jako$(¢) szkoly? W: Pedagogika alternatywna. Postulaty, projekty
i kontynuacje. T 2. Innowacje edukacyjne i reformy pedagogiczne, pod red. B.
Sliwerskiego, OW ,,Impuls’, Krakéw 2007.
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4) szczegdlnych uzdolnien;

5) specyficznych trudno$ci w uczeniu sie;

6) zaburzen komunikacji jezykowej;

7) choroby przewleklej;

8) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

9) niepowodzen edukacyjnych;

10) zaniedban $rodowiskowych zwiazanych z sytuacja bytowa
ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontakta-
mi §rodowiskowymi;

11) trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturo-

wymi lub ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych
z wczesniejszym ksztalceniem za granica.

Typy zaburzen i trudnosci dzieci, nalezacych do grupy dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych zostaly przestawione na ry-
sunku 4.

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi doswiadczaja
réznorodnych rodzajéw trudnosci: od zaburzen zdrowotnych, psy-
chicznych, komunikacyjnych i niepelnosprawnosci intelektualnej,
po problemy wynikle z zaniedban srodowiskowych czy przejawiania
ponadprzecietnych zdolnosci. Rozporzadzenia przewiduja, ze ksztal-
cenie i pomoc dla tej grupy podopiecznych winno by¢ zorganizo-
wane na kazdym etapie edukacyjnym, w integracji ze srodowiskiem
rowie$niczym. Jak stusznie zauwaza B. Jachimczak™®: ,uczniowie
o specjalnych potrzebach mogg sie stac pozytywnym wyzwaniem dla
nauczycieli, dla ich zdolnosci i umiejetnosci wspierania wiezi miedzy
uczniami oraz wspotpracy z ich rodzicami. Mogg stanowic rowniez
wyzwanie dla wladz oswiatowych oraz prowadzgcych placowki dy-
rektorow w zakresie ich zdolnosci wprowadzania pozytywnych zmian,
wspoipracy z nauczycielami i zespotem specjalistow”.

138 Tamze, s. 304.
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Rysunek 4. Typy zaburzen i trudnosci dzieci, nalezacych do grupy dzieci

o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

(Zrddto: opracowanie wiasne)
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Potrzeby dzieci w kontekscie humanistycznej wizji dziecka

Jak zostalo wyjasnione w poprzednim paragrafie termin ,spe-
cjalne potrzeby edukacyjne” zwiazany jest z polskimi i Swiatowymi
regulacjami prawnymi. Dzieci zaliczone do tak duzej i réznorod-
nej grupy maja bardzo niejednorodne dysfunkcje i potrzeby. Dlate-
go w kontekscie ogdlnych wskazéwek dotyczacych indywidualizacji
warto rozpatrzy¢ takze jeszcze jedno, pierwotne znaczenie pojecia
potrzeb dziecka w procesie wychowania i nauczania. Wtasciwe roz-
poznanie potrzeb dziecka, w tym takze uwzglednienie specjalnych
potrzeb mozna analizowaé na przyklad z perspektywy idei pedago-
giki humanistycznej. A. Maslow'® w swojej teorii potrzeb wymienia
potrzeby braku - fizjologiczne, bezpieczenstwa, zaleznosci i opie-
ki, fadu i porzadku; afiliacji; szacunku — zaufania do siebie, osiagniec¢
oraz potrzeby wzrostu — poznawcze, estetyczne, samorealizacji,
aktualizacji potencjalu, transcendencji. Dla potrzeb nalezacych do
pierwszej grupy charakterystyczny jest dyskomfort w przypadku ich
niezaspokojenia, a ich realizacja stanowi podstawe potrzeb z grupy
drugiej. Opierajac sie na tej koncepcji w postepowaniu z dzieckiem,
nalezy pamigta¢ o kolejnych wskazaniach dla nauczyciela, istotnych
przy konstruowaniu indywidualnych programéw nauczania.

Podstawa dziatann edukacyjnych powinno by¢ réwnowazenie
rozwoju poznawczego i psychofizycznego. Nie nalezy zaniedbywa¢
wiec rozwoju fizycznego i zdrowotnego dziecka. Powinno sie zache-
cac je do spedzania czasu wolnego w sposéb aktywny ruchowo, dba¢
o wlasciwe odzywianie, odpoczynek. Trzeba nie zapominaé, ze jest
ono przede wszystkim dzieckiem, z jego naturalnym prawem do za-
bawy i swobodnej ekspresji. Wazne jest uwzglednienie zasady organi-
zowania dziecku réznorodnych zaje¢, pamietajac jednak, aby dziecko
nie przemeczalo sie, gdyz nadmiar obowiazkéw, zbyt duze wymaga-
nia nauczyciela moga je zmeczy¢ i sta¢ sie powodem frustracji. Na-

139 A. Maslow, Twdrczos¢ u 0sob samo aktualizujgcych sie, W: Porzadek i Przygo-
da. Lekcje tworczosci. Antologia tekstow do psychopedagogiki twérczosci, pod
red. K. J. Szmidta, WSiP, Warszawa 1997.
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lezy zagwarantowa¢ mu poczucie psychicznego bezpieczenstwa,
starajac sie, aby dziecko zyskiwato dzieki osobie nauczyciela poczu-
cie wparcia. Nauczyciel powinien okazywac¢ uznanie i chwali¢ osia-
gniecia, wzmacnia¢ odpornos¢ na stres, kontrolowanie emocji, uczy¢
ucznia radzenia sobie z porazkami, nie lekcewazac i nie wy§miewajac
jego probleméw, kryzyséw i frustracji. W pracy z dzieckiem nauczy-
ciel winien zachowywac¢ spokéj i opanowanie.

Niejednokrotnie trzeba poméc dziecku w nawiazaniu i pod-
trzymywaniu kontaktow spolecznych, stwarza¢ okazje do jak naj-
czestszych kontaktéow grupowych, dba¢ o mozliwos¢ przebywania
z akceptujacymi je rowie$nikami, uczy¢ zespolowego wspdtdziatania,
wspolnej pracy badz uczestniczenia w spontanicznych i zorganizo-
wanych zabawach grupowych. W relacji z dorostymi (nauczycielami,
opiekunami) dziecko powinno by¢ traktowane podmiotowo — nalezy
obdarzac¢ je uwaga, szanowac jego indywidualno$¢, obdarza¢ uwaga
i szacunkiem.

Warto wielostronnie zaspokaja¢ poznawcze i estetyczne po-
trzeby ucznia — stwarza¢ okazje do nabywania wszechstronnych
kompetencji, zaciekawia¢, aktywizowac zaangazowanie i motywacje,
umozliwia¢ samodzielna eksploracje otoczenia, tworzy¢ sytuacje be-
dace dla dziecka wyzwaniem, wspiera¢ (organizacyjnie i materialnie)
jego pasje, dba¢ o zwyczaj dopracowania i dokonczania pomystéw.
Indywidualizacja wymagan i strategii edukacyjnych moze by¢ uzy-
skana poprzez udzial uczniéw w dodatkowych zajeciach rozwijaja-
cych zainteresowania, umozliwiajacych poszerzanie i wzbogacanie
jego wiedzy.

Aby zaspokaja¢ potrzebe samorealizacji i sprzyja¢ osigganiu
sukcesow, konieczne jest stymulowanie twérczej aktywnosci ucznia
za pomoca tworzenia otwartych sytuacji problemowych, dostarcza-
nie mu materialéw rozwijajacych wyobraznie, akceptowanie jego
spontanicznosci i indywidualnos$ci ucznia oraz tolerancja i otwartos$¢
na inny punkt widzenia.

Stopien zaspokojenia potrzeb, zaréwno tych z podstawowego
poziomu, jak i potrzeb wyzszych, wptywa pozytywnie na samopoczu-
cie uczniéw oraz buduje ich autonomie i poczucie podmiotowosci.
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Programy indywidualne powinny uwzglednia¢ mozliwosci uczenia
sie (wiedze bedaca dotychczasowym doswiadczeniem dziecka, moz-
liwosci intelektualne i fizyczne, motywacje, zainteresowania, aspira-
cje, odpornosc), sposob uczenia sie (jego cechy temperamentu, oso-
bowosci, style poznawcze, preferowanie kontekstu uczenia sie — spo-
tecznego lub indywidualnego, mozliwo$ci porozumiewania sie, itp.)
oraz potrzeby dzieci (w odniesieniu do somatycznego, fizycznego,
motorycznego, psychicznego, poznawczego, spolecznego, emocjo-
nalnego dobrostanu). Responsywnos¢, czyli odpowiadanie na potrze-
by dziecka, powinna zaowocowac tworzeniem warunkéw edukacyj-
nych sprzyjajacych odniesieniu sukcesu przez kazde dziecko. Sukces
na miare mozliwo$ci ucznia mozna uznac¢ za podstawowy warunek
samospelnienia w sytuacjach szkolnych oraz za warunek dobrej rela-
¢ji z nauczycielem i réwiesnikami.

4.1.1. Tworzenie indywidualnych programéw nauczania

Podstawy prawne i organizacyjne

Zmiany zwiazane z organizowaniem i udzielaniem pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w przedszkolach i szkotach, w tym two-
rzenie indywidualnych programéw nauczania, powstaja na podsta-
wie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 r."* w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. W mysl tego rozporzadzenia przedszkola
i szkoly zostaly zobligowane do nieodptatnego planowania, udzie-
lania i sprawdzania skutecznosci pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej. W rozporzadzeniu wskazano grupy dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych, opisano proces rozpoznawania tych potrzeb
i mozliwosci psychofizycznych dzieci oraz planowania, udzielania
i oceny efektywnosci udzielanego wsparcia. Pomoc psychologiczno-
pedagogiczna, w $wietle nowych uwarunkowan prawnych, rozumia-
na jest jako zindywidualizowane wsparcie udzielane potrzebujacemu

140  Dziennik Ustaw z 2010 r. Nr 228, poz. 1487.
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uczniowi, w oparciu o rzetelne rozpoznanie potrzeb edukacyjnych
i rozwojowych oraz mozliwosci psychofizycznych danego ucznia.
Organem odpowiedzialnym za jej udzielanie jest dyrektor placéw-
ki, a szczegdétowej pomocy psychologiczno-pedagogicznej udziela-
ja uczniom nauczyciele, wychowawcy oraz zatrudnieni w placéwce
specjalisci wykonujacy zadania z zakresu pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, w szczegélnosci psycholodzy, pedagodzy i logopedzi
we wspolpracy z: rodzicami uczniow, poradniami psychologiczno-
pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi; placéwkami
doskonalenia nauczycieli; organizacjami pozarzagdowymi oraz innymi
instytucjami dzialajacymi na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy.
Planowanie indywidualnych programéw powinno by¢ poprze-
dzone wielostronna diagnoza dziecka, rozpoznaniem jego stabych
i silnych stron. W trakcie udzielania pomocy konieczne jest takze sta-
te i systematyczne zbieranie danych dotyczacych dziecka, analiza jego
postepow, ustalanie przyczyn porazek, modyfikowanie planu.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkoluiszkole jest
udzielana z inicjatywy: ucznia, rodzicéw ucznia, nauczyciela, wycho-
wawcy lub specjalisty, prowadzacego zajecia z uczniem, poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej. Polega ona na dostosowaniu odpowied-
nich warunkéw do nauki, form, sposobéw i metod pracy na obowiaz-
kowych i dodatkowych zajeciach, co pozwala dziecku maksymalnie
wykorzystywac i rozwija¢ posiadany potencjal. Powinna takze stuzy¢
optymalizacji oddziatlywan dydaktyczno-wychowawczych i opiekun-
czych tak, aby dzieci mogly osiaga¢ sukcesy edukacyjne i przygoto-
wac sie do samodzielnego zycia w spoteczenistwie.

W przedszkolu i szkole pomoc psychologiczno-pedagogiczna
jest realizowana w formie:

1) zaje¢ specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logo-
pedycznych, socjoterapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze
terapeutycznym;

2) porad i konsultacji.

Natomiast w przypadku szkoly pomoc psychologiczno-pedago-
giczna jest udzielana uczniom w postaci:
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1) klas terapeutycznych;

2) zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia;

3) zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych;

4) zaje¢ specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logo-
pedycznych, socjoterapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze
terapeutycznym;

5) porad i konsultacji.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana w przedszko-
lu, szkole i placéwce rodzicom uczniéw i nauczycielom polega na
ich wspieraniu w rozwiazywaniu probleméw wychowawczych i dy-
daktycznych oraz rozwijaniu umiejetnosci wychowawczych w celu
zwiekszania efektywnos$ci pomocy dla uczniow.

Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi'*

Podstawa tworzenia indywidualnego programu moze by¢: orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego; orzeczenie o potrzebie in-
dywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowania przedszkol-
nego; orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania; opinia po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej
oraz opinia nauczyciela, specjalistéw, opiekundéw i dziecka dotyczaca
jego potrzeb edukacyjnych. Na ich podstawie przeprowadzona winna
by¢ wielostronna ocena funkcjonowania dziecka i opracowany indy-
widualny program edukacyjno-terapeutyczny.

Etap diagnozy

Dla wyznaczenia celéw oddzialywan wychowawczych w odnie-
sieniu do kazdego dziecka niezbedna jest wnikliwa diagnoza. Powin-
na ona stanowi¢ podstawe indywidualizacji, a dzialania nauczyciela
musza by¢ konsekwencja wnikliwego, uwaznego poznaniu potrzeb

141 Na podst. www.wsip.pl/content/download/7411/.../Diagnoza funkcjonalna.
pdf (dostep 23.10.2012).
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i mozliwo$ci dziecka. Nieodzowna jest wiec tutaj uwazna obserwacja
zachowan i reakcji dziecka w réznych sytuacjach, szczegdlnie w natu-
ralnych warunkach, podczas codziennych czynnosci: zabawy, posit-
kéw, wycieczek. W pracy z taka grupa dzieci podstawowe jest rozpo-
znanie specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Niekiedy specjalne potrzeby edukacyjne dziecka zostaja rozpo-
znane przez rodzicéw i specjalistow przed podjeciem nauki. Na pod-
stawie poglebionej diagnozy nauczyciele otrzymuja istotne informa-
cje o dziecku, diagnoze i zalecenia specjalistow w postaci orzeczenia
wydanego przez poradnie psychologiczno-pedagogiczna. Informacje
te ukierunkowuja obserwacje nauczycieli, a po jej przeprowadze-
niu ufatwiaja opracowanie programu wspierania edukacji i rozwoju
dziecka. Kazde dziecko posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego powinno nie rzadziej niz raz w roku szkolnym zosta¢
poddane okresowej wielospecjalistycznej ocenie funkcjonowania pro-
wadzonej przez zespol ztozony z nauczycieli i specjalistéw we wspol-
pracy z rodzicami. Diagnoza powinna faczy¢ procedury diagnozy nie-
formalnej (rozpoznanie pedagogiczne), jak i unormowanej (diagnoza
przeprowadzana przez specjalistow pracujacych z dzieckiem).

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia
jest podstawa opracowania IPET (Indywidualnego Programu Edu-
kacyjno — Terapeutycznego), a wyniki ponownej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia, zawierajace réwniez okresowa ocene efek-
tywnosci udzielonej pomocy, sa podstawa do modyfikowania IPET.

Etap planowania

Osoby odpowiedzialne za udzielanie pomocy tworza Zespot,
a osobe lub osoby koordynujace jego prace wyznacza dyrektor pla-
céwki. Ich zadanie polega na zwolywaniu spotkan zespotu nie rza-
dziej jednak niz dwa razy w roku szkolnym oraz organizowaniu jego
prac.

Powolany zespét tworzy Indywidualny program edukacyjno-te-
rapeutyczny na podstawie diagnozy funkcjonalnej (dla ucznia posia-
dajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego) lub Karte
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Indywidualnych Potrzeb Ucznia i na jej podstawie Plan Dzialan
Wspierajacych'*? (dla wszystkich pozostatych grup uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi).

Zadania Zespotu polegaja na ustaleniu zakresu pomocy udziela-
nej uczniowi z uwagi na jego indywidualne potrzeby rozwojowe i edu-
kacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne; okresleniu zalecanych form,
sposobdw i okresu udzielania uczniowi pomocy, z uwzglednieniem
zalecen zawartych odpowiednio w orzeczeniu lub opinii oraz jego in-
dywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych i mozliwosci psy-
chofizycznych. Zespoét planuje takze dziatania i sposéb ich realizacji,
zaklada i prowadzi Karte Indywidualnych Potrzeb Ucznia, opracowu-
je plan dziatan wspierajacych i dokonuje oceny efektywnosci pomocy
udzielanej uczniowi, w tym efektywnosci prowadzonych zaje¢ (for-
mutlujac wnioski i zalecenia dotyczace dalszej pracy z uczniem). Ma
takze obowiazek wspdtpracowac z rodzicami dziecka (np. rodzic ma
mozliwo$¢ brania udzialu w pracach zespolu, a dyrektor jest réwniez
zobligowany powiadamia¢ rodzica na pi$mie o ustalonych formach,
sposobach i okresach pomocy, ktéra bedzie udzielana dziecku).

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny powinien
uwzglednia¢ zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, a takze zawiera¢: 1/ zakres dostosowania wymagan edu-
kacyjnych do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
ucznia oraz jego mozliwosci psychofizycznych; 2/ rodzaj i zakres
zintegrowanych dziatan terapeutycznych nauczycieli i specjalistow
(w przypadku ucznia niepelnosprawnego — zakres dziatan o charak-
terze rewalidacyjnym, ucznia niedostosowanego spolecznie — zakres
dziatan o charakterze resocjalizacyjnym, ucznia zagrozonego niedo-
stosowaniem spolecznym zakres dziatan o charakterze socjoterapeu-
tycznym). Podstawy merytoryczne i formalne programu zwigzane sa

142 W marcu 2013r. zapowiadany jest projekt MEN dotyczacy zmian w rozpo-
rzadzeniu z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach. Zgodnie z informacja zamieszczong na stronie MEN
w dniu 12.10.2012 r. wraz z wdrozeniem tego dokumentu przestana obowia-
zywac Plan Dziatai Wspierajacych (PDW) i Karta Indywidualnych Potrzeb
Ucznia (KIPU).
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z rodzajem niepelnosprawnosci, nasileniem niedostosowania spo-
tecznego, obowiazujaca dla ucznia podstawa programowa i etapem
edukacji. Indywidualny program edukacyjno — terapeutyczny opra-
cowuje sie na okres, na jaki zostalo wydane orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, nie dtuzszy jednak niz etap edukacyjny. Cho¢
MEN zaleca stworzenie w placowce wlasnego wzorca IPET, to nie jest
to obligatoryjnie wymagane.

Karte Indywidualnych Potrzeb Ucznia zaklada sie dla
ucznia posiadajacego opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej
o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowa-
nia przedszkolnego lub o potrzebie indywidualnego nauczania oraz
dla ucznia, u ktérego rozpoznanie dokonane zostalo na poziomie
szkoty. Tego typu karta zawiera: dane ucznia; nazwe przedszkola lub
szkoly oraz oznaczenie grupy lub oddzialu, do ktérego uczen uczesz-
cza; informacje dotyczaca podstawy zalozenia karty; zakres, w kté-
rym uczen wymaga pomocy z uwagi na indywidualne potrzeby roz-
wojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne; zalecane przez
zespol a ustalone przez dyrektora formy, sposoby i okresy udzielania
pomocy oraz wymiar godzin ich realizacji; sposéb ewaluacji; terminy
spotkan zespotu.

Plan Dzialan Wspierajacych (PDW) moze by¢ opracowany
dla: jednego ucznia (plan indywidualny) lub dla grupy uczniéw o po-
dobnym lub zblizonym rozpoznaniu. Powinien zawierac: cele, zakres
dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrze roz-
wojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia;
dzialania, ktére maja by¢ realizowane z uczniem w ramach poszcze-
golnych form i sposob6éw udzielania uczniowi pomocy; metody pra-
cy, dziatania wspierajace rodzicéw ucznia; zakres wspotdzialania na
rzecz dziecka z innymi osobami i instytucjami.

Etap realizacji

Realizacja IPET obejmuje wdrozenie tych dziatan, ktére wyni-
kaja z podstawy programowej oraz ktére wynikaja z indywidualnej
dokumentacji dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
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Etap ewaluacji efektywnosci dzialan

Oceny skutecznosci i efektywnosci pracy zespotu dokonuje sie
przynajmniej raz w trakcie realizacji programu oraz gdy konczy sie
okres udzielania pomocy. Tryb prowadzenia ewaluacji jest takze re-
gulowany przez rozporzadzenia MEN.

Ewaluacja efektow pracy sluzy ponownej ocenie sytuacji ucznia
i jego potrzebom oraz okresleniu, ktére dziatania mozna uzna¢ za
skuteczne i warto je kontynuowac na dalszych etapach pracy, a ktére
nie przyniosly oczekiwanych efektéw, a takze jakie w toku pracy zo-
staly pominiete. Z wnioskiem w tej sprawie, skierowanym do dyrek-
tora placowki moga zwréci¢ sie rodzice dziecka, nauczyciel prowa-
dzacy zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze lub zajecia specjalistyczne
oraz wychowawca klasy terapeutycznej. Na podstawie weryfikacji
realizacji programu mozna ponownie spojrze¢ na potrzeby dziecka
i zastanowic sie, jakiego rodzaju pomocy i wsparcia dziecko bedzie
potrzebowato w przysztosci. W przypadku uczniéw z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego rozporzadzenie dodatkowo pre-
cyzuje, ze zespol, nie rzadziej niz raz w roku szkolnym, dokonu-
je okresowej wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia, uwzgledniajac okresowa ocene efektywnosci udzielonej mu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Daje to podstawe do plano-
wania dalszej pomocy dziecku.

Etapy tworzenia indywidualnych programéw edukacyjnych
i udzielania dziecku pomocy psychologiczno-pedagogicznej przed-
stawia rysunek 5.

Reasumujac, nauczyciele wdrazaja nielatwe zadanie realizowa-
nia przyjetego programu wychowania i ksztalcenia w sposéb zindy-
widualizowany, tak, by dziecko mogtlo osiagnac¢ wiedze i umiejetnosci,
ktore zostaly opisane w wymogach podstawy programowej. Oznacza
to konieczno$¢ odpowiedniego doboru konkretnych metod pracy
i strategii edukacyjnych, dostosowanie ich do mozliwosci dziecka.
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Rysunek 5. Etapy tworzenia indywidualnych programéw edukacyjnych

i udzielania dziecku pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
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4. Indywidualizacja nauczania i wychowania

4.1.2. Przyklady interesujacych programoéw dla dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnym wieku szkolnym

Tradycja programéw uwzgledniajacych zindywidualizowane
nauczanie wywodzi sie m.in. od koncepcji M. Montessori, progresy-
wizmu J. Deweya, O. Decroly’ego, C. Freineta oraz planéw Winnetki
(C. Washburne’a), planu daltoriskiego (H. Parkhurst), a w Polsce od
wielopoziomowego nauczania konwencjonalnego w klasach poczat-
kowych R. Wieckowskiego'® i indywidualnego nauczania problemo-

wo-grupowego w szkole podstawowej J. Kujawinskiego'*.

Znaczacym i do tej pory funkcjonujacym przyktadem stosunko-
wo wczesnej realizacji zasady indywidualizacji ksztalcenia i wycho-
wania jest pedagogika montessorianska'®’, ktéra przyznaje dziecku
prawo do autonomicznego wyboru rodzaju, kierunku i formy podej-
mowania aktywnosci oraz doceniania inicjatywy dziecka w pozna-
waniu i odkrywaniu $§wiata. Podkresla si¢ zgodno$¢ z wewnetrznym
rytmem ,zegarem’, ktéry odnosi rozwigzywanie problemoéw i naby-
wanie umiejetnosci do samodzielnej decyzji dziecka, uniezaleznionej
od nacisku grupy, czy presji czasu. Indywidualne podejscie do dziecka
ujawnia takze gtéwna maksyma pedagogiki M. Montessori ,,Pomdz
mi to zrobi¢ samemu”, wskazujaca zadania dla nauczyciela — opieku-

143 R. Wieckowski, Problem indywidualizacji w nauczaniu, Zaklad Narodowy
im. Ossoliniskich, Wroctaw 1973.

144 J. Kujawinski, Ewolucja szkoly i jej wspotczesna wizja, Wyd. UAM, Poznan
2010.

145 Na podst. G. Badura-Strzelczyk, Préby wykorzystania elementow pedagogiki
Marii Montessori w praktyce nauczania poczgtkowego, W: Pedagogika alter-
natywna — dylematy praktyki, pod red. K. Baranowicz, OW Impuls, Krakéw,
2000; B. Bednarczuk Dziecko w grupie Montessori, W: Nauki pedagogiczne
w teorii i praktyce edukacyjnej. T. 1 pod red. J. Kuzmy i J. Morbitzera, Wyd.
AP, Krakéw, 2003; B. Bednarczuk, Materialy rozwojowe Montessori drogg
indywidualnej nauki dziecka, W: Dziecko — nauczyciel — rodzice : konteksty
edukacyjne, pod red. R. Piwowarskiego, TransHumana, Bialystok, 2003; M.
Miksza Zrozumie¢ Montessori czyli Maria Montessori o wychowaniu dziec-
ka, OW Impuls, Krakéw 2004; U. Steenberg Pedagogika Marii Montessori
w przedszkolu, ,Jedno$¢’, Kielce 2004; B. Stein, Teoria i praktyka pedagogiki
Marii Montessori w szkole podstawowej, ,,Jedno$¢’, Kielce 2004.
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na dostarczajacego inspiracji i ksztaltujacego otoczenie. Charakte-
rystyczna jest takze ptynno$¢ przechodzenia pomiedzy poziomami
(grupami) wieku — najczesciej zawarta jest w strukturze materiatu dy-
daktycznego oferowanego dzieciom.

Duzy zakres indywidualizacji oraz polozenie nacisku na zain-
teresowania dzieci, respektowanie wolnos$ci wychowankéw prze-
widywala metoda O. Decloryego'* oraz metoda projektow W. H.
Kilpatricka'”, ktéra akcentowata odpowiedzialnos$¢ i samodzielno$¢
ucznia. Szczegdlnie metoda projektéw przyczynia sie do budowania
w uczniu poczucia sprawstwa jako wyniku indywidualnego stano-
wienia celu, wyboru strategii dziatania, nieskrepowanej aktywnosci
w obszarze zakreslonym przez samego siebie, a takze samodzielnym
oméwieniu wynikéw swojej pracy.

Interesujacym przykladem indywidualizacji byta propozycja re-
alizowana w szkole Summerhill przez A. S. Neilla'*, ktéra zapewniata
wolno$¢ wyboru zaréwno kanonu gtéwnego, jak i zajec¢ fakultatyw-
nych (facznie z mozliwo$cia nieuczestniczenia w zajeciach).

Kolejnym tradycyjnym nurtem pedagogicznym podkreslajacym
indywidualizm w wychowaniu i ksztalceniu byly metody nauczania
C. Freineta'®, ktory jako jeden z pierwszych zauwazy! (i oparl na niej
koncepcje swojej szkoly) zalete w zréznicowanym potencjale mozli-

146  A. Sajdak, Edukacja kreatywna..., op. cit.; W. Okon, Dziesie¢ szkét alterna-
tywnych, WSiP, Warszawa 1999; Cz. Kulisiewicz, I. Wojnar (red.), Mysliciele
— o wychowaniu T1, 2, Polska Oficyna Wydawnicza ,BGW’, Warszawa 1996;
W. Dzierzbicka, S. Dobrowolski, System Decrolyego, W: Eksperymenty peda-
gogiczne w Polsce w latach 1900-1939, pod red. W. Dzierzbickiej, S. Dobrowol-
skiego, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich, Wroctaw 1963.

147 Tamze.

148 A.S. Neill, Summerhill, ,Almaprint’, Katowice 1991; J. Michalak Summerhill —
bez kar i mundurkéw, ,Edukacja i Dialog” 1998, 4, s. 25-29.

149 H. Semenowicz, Nowoczesna szkota francuska technik Freineta, Nasza Ksie-
garnia, Warszawa 1966; E. Filipiak, H. Smoliniska-Rebas, Od Celestyna Fre-
ineta do edukacji zintegrowanej: w poszukiwaniu modelu wczesnej edukacji,
czyli o tym jak organizowac sytuacje edukacyjne wyzwalajgce aktywnosé wia-
sng dziecka, W: Muzyka w nauczaniu zintegrowanym, pod red. E. Zwolin-
skiej, Bydgoszcz 2002; T. Klosinska, Droga do twdrczosci: wdrazanie technik
Celestyna Freineta, OW ,Impuls’, Krakéw 200o0.
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wodci. C. Freinet nazwal je inteligencjami, ktérych rozwijanie umoz-
liwia osiagniecie indywidualnego mistrzostwa — np. inteligencja rak
(przeksztalcanie srodowiska), artystyczna, poznawcza, twércza, po-
lityczna i spoteczna. Konkretnymi przejawami indywidualizowania
ksztalcenia byto wprowadzenie tzw. fiszek autokorekcyjnych, indy-
widualnych planéw aktywnosci dziecka, ktére organizowaly jego ak-
tywnos¢, a takze specyficzne metody i techniki pracy (swobodne tek-
sty, drukarnia, swobodna ekspresja, korespondencja, gazetka szkolna,
doswiadczenia poszukujace).

Szerszy opis najbardziej reprezentatywnych koncepcji, progra-
mow i nurtéw wykorzystujacych idee indywidualizmu zostaly szcze-
gotowo scharakteryzowane w tabeli 1.

Przykladem szkoly od lat indywidualizujacej wymagania i tresci
oferowane uczniom jest w Polsce Wroctawska Szkota Przysztosci, stwo-
rzona przez R. Lukaszewicza'’. System pracy w szkole opiera si¢ na za-
tozeniu, ze dzieciom nalezy pozwoli¢ spontanicznie odkrywac i przezy-
wac pewne zjawiska, pobudza¢ zainteresowanie i naturalna ciekawos$c,
a takze wrazliwo$¢ i emocje. Réwnocze$nie w szkole kazdy uczen po-
winien nauczy¢ sie rozumienia i odpowiedzialno$ci. Zajecia dziela sie
na projektowane okazje edukacyjne (kreatywne dziatania dzieci), czas
warsztatowy — przeznaczony na metodyczne uzupelnianie i porzadko-
wanie wiedzy, rozwijanie zréznicowanych umiejetnosci i czas otwarty.
Stosowane metody to wspomaganie, inspirowanie i kierowanie.

Aktualne regulacje prawne umozliwiaja prowadzenie zaje¢ dy-
daktyczno — wyréwnawczych dla dzieci ze specyficznymi trudno$cia-
mi w czytaniu i pisaniu, w tym zagrozonych ryzykiem dysleksji; dla
dzieci z trudno$ciami w zdobywaniu umiejetno$ci matematycznych;
zajec specjalistycznych, korekcyjno — kompensacyjnych (np. logope-
dycznych dla dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy; specjalistycznych
zajec terapeutycznych dla dzieci niepelnosprawnych; gimnastyki ko-
rekcyjnej dla dzieci z wadami postawy); zaje¢ rozwijajacych zaintere-
sowania uczniéw szczegolnie uzdolnionych; zaje¢ socjoterapeutycz-

150 R. Lukaszewicz (red.), Wroctawska Szkota Przysziosci: przestanki ekspery-
mentu nad szkolg, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw
1978.
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nych i psychoedukacyjnych dla dzieci z zaburzeniami komunikacji
spoleczne;j.

Ponizej zostaly krétko scharakteryzowane interesujace projekty
i programy zwiazane z wdrazaniem indywidualizacji.

W latach 2010 — 2011 prowadzono projekt systemowy MEN
zatytutowany ,Podniesienie efektywnosci ksztatcenia uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi™™’, skierowany do nauczycieli,
kadry zarzadzajacej przedszkoli, szkét i placéwek, rodzicéw, kadry
dydaktycznej uczelni wyzszych, szkét i placéwek, pracownikéw orga-
n6w nadzoru pedagogicznego i organéw prowadzacych. Mial on na
celu przygotowanie tych oséb do organizacji ksztalcenia oraz pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej. W ramach projektu opracowano
i przekazano do przedszkoli, szkét i placéwek materialy dydaktyczne,
wspomagajace w pracy z uczniem niepelnosprawnym, w tym réwniez
z autyzmem.

Projekt ,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania
uczniow klas I-111 szkét podstawowych™5?, ktéry realizowany byt w la-
tach 2010-2013 przygotowal bogata oferte oprogramowania kompu-
terowego wspierajacego profilaktyke, diagnostyke oraz terapie pro-
bleméw rozwojowych najmlodszych uczniéw, jak réwniez rozwijaja-
cego zainteresowania uczniéw szczegdlnie uzdolnionych.

Projekt,, Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do wiedzy>

realizowany w latach 2008-2011 przyczynit sie do upowszechnie-
nia elastycznego modelu edukacji dostosowanej do indywidualnych
potrzeb, mozliwosci i stylu uczenia si¢ kazdego ucznia. Teoretyczna
podstawa projektu jest teoria wielorakich inteligencji autorstwa
Howarda Gardnera. Praca z dzie¢mi byla prowadzona podczas zajec¢
obowigzkowych oraz na zajeciach dodatkowych, a nauczyciele mogli

151 http://www.men.gov.pl/index.php?option=com content&view=article&-
id=3693%3Awybrane-dziaania-men-wspierajce-edukacj-uczniow-ze-
specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi&catid=60%3Aksztacenie-i-kadra-
specjalne-potrzeby-edukacyjne-default&Itemid=85 (dostep 23.10.2012).

152 https://www.pomocpsychologicznopedagogiczna.pl/szkola-podstawowa/in-
dywidualizacja/opis-projektu (dostep 23.10.2012).

153  http://www.pierwszaki.eu/ (dostep 23.10.2012).
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Tabela 1. Koncepcje, programy i nurty wykorzystujace idee indywidualizmu.

Koncepcje,
programy i nurty

Zakres indywidualizacji materiatu

Zakres, rytm i tempo zmian

M. Montessori

— globalny,

— plynne zmiany pozioméw, swoboda
dzialania dziecka; rytm i tempo zwigzane
z mozliwosciami dziecka

O. Declory

— globalny - selekcja uczniéw na klasy
dzieci slabo uzdolnionych;
— cze$ciowy — dotyczy zaja¢ porannych

- respektowanie zainteresowari dziecka

C. Freinet

— globalny, wewnetrzny

— dostosowany do inteligencji i zainteresowan
ucznia

plan Winnetki (C.
Washburne’a)

- cze$ciowy — dotyczy przedmiotéw
artystycznych, wybranych tresci

z zakresu historii i nauk spotecznych
oraz prac tworczych, zewnetrzny

— zréznicowane tempo nauki w tzw. okresie
popotudniowym, w ktérym dzieci wybieraja
interesujace je przedmioty, zréznicowane tresci

plan daltoriski (H.
Parkhurst)

— calosciowy, wewnetrzny

— indywidualizacja tempa i sposobu nauki;
zindywidualizowany zakres i stopieni trudnosci

system mainheimski
(J.A. Sickinger)

— globalny, zewnetrzny

- 5 ciag6w klas réwnolegtych (glownych,
popierajacych rozwéj, pomocniczych, jezykéw
obcych, przejsciowych) oraz klasy dla uczniow

z wadami sluchu

Summerhill (A. S.

— program podzielony na nieobowiazkowy

waldorfska)

Neill — globalny kanon gléwny i zajecia zwiazane
z zainteresowaniami uczniéw
— program uzalezniony od cech charakteru
R. Steiner (szkola (temperament6w) dzieci,
’ — globalny — nauczanie prowadzone jest w systemie tzw.

epok — cykli (przez kilka tygodni dzieci zajmuja
sie jedna dziedzing)
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Cele i zadania stawiane uczniowi Rola nauczyciela Metody, formy organizacji, techniki
— nabywanie samodzielnosci; — pomoc w wstawaniu sie . . L,
L . . . . — hierarchia pozioméw
— rozwijanie si¢ zgodnie samodzielnym, aranzowanie .
. - S . ustrukturyzowanego materiatu
z aktualnymi zainteresowaniami inspirujacego i bogatego dydaktycznego
. o . : . z
i predyspozycjami $rodowiska edukacyjnego Y 8
- oérodki zainteresowars;
- stymulowanie u dziecka , — obserwacja;
Lo . — akcentowana twodrcza postawa L .
rozumienia, samodyscypliny, — lekcje kojarzenia;

odpowiedzialnoci za proces uczenia
sig; inicjatywy, pewnosci siebie;
- wdrazanie do aktywnosci

nauczyciela, elastycznos¢,
niedyrektywne kierowanie
obserwacjami dzieci

— gry wychowawcze (indywidualne
¢wiczenia-gry) autoedukacja;

— organizacja §rodowiska szkolnego
zgodnie z potencjalem dziecka

— osiagniecie indywidualnego
mistrzostwa

— tworzenie

— metody swobodnej ekspresji;
— praca zindywidualizowana;
— fiszki-karty samokontrolne

- rozwdj w zaleznosci od zdolnosci
i motywacji

— diagnoza psychologiczna
i pedagogiczna, okreslajaca
zdolnosci i postepy dziecka;
— nauczyciel jako kierownik
samodzielnej pracy ucznia

— samouczki, zawierajace instrukcje
i metody sprawdzenia wlasnej pracy

— promowanie samodzielnosci
i odpowiedzialnosci kazdego dziecka
oraz wspolpracy z innymi

— ocena postepow dziecka;

— nauczyciele sa odpowiedzialni
za przekazywanie tresci
ksztalcenia w taki sposob, aby
pobudzaly one do aktywnej
i zindywidualizowanej pracy

— plany miesieczne i roczny;
— pracownie

- rozwijanie zdolnosci
i predyspozycji ucznia

— diagnoza psychologiczna
i pedagogiczna, okreslajaca
zdolnosci i postepy dziecka

— ciagi klas réwnolegtych

— wyzwolenie z lekow;
— wychowanie w wolnoéci

— reagowanie na potrzeby dzieci;
— obdarzanie uczniéw wolno$cia,
wolno$¢ co do metod i form
ksztalcenia;

— zaciekawianie uczniéw,
inspirowanie, rozbudzanie ich
pasji

— nieobowiazkowe uczestniczenie na
zajeciach ogdlnych;
— tworzenie zaje¢ fakultatywnych;
— wolno$¢ wyboru zaje¢

— wspieranie charakteru dziecka;
— wszechstronne wspieranie dziecka
(jego woli, uczu¢ i myslenia)

— diagnozowanie typu
temperamentalnego;
— pomoc w rozwoju wrodzonych
mozliwosci dziecka

— charakterystyczny rytm dnia
i stosowanych metod pracy
(indywidualne motywowanie dziecka;
— brak ocen; brak podrecznikéw;
— edukacja zintegrowana na
przestrzeni szkoly podstawowej, a nie
tylko w miodszych klasach
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realizowac autorskie pomysty, wyzwalajac wlasna kreatywnos$¢ peda-
gogiczna.

Projekt ,DiAMEnT — dostrzec i aktywizowac mozliwosci, ener-
gie, talenty”* jest realizowany od 2009 do 2013 roku. Jego celem jest
stworzenie systemu pracy z uczniami zdolnymi w wojewédztwie ma-
fopolskim oraz wypracowanie i wdrozenie wypracowanych rozwia-
zan programowych i organizacyjnych uczniéw w zakresie twérczego
myslenia (klasy 1-3 szkoty podstawowej) oraz technologii informacyj-
no — komunikacyjnej, jezyka angielskiego, przedsiebiorczosci i mate-
matyki (klasy 4-6 szkoly podstawowej, gimnazjum, szkota ponadgim-
nazjalna). Projekt obejmuje uruchomienie Powiatowych O$rodkéw
Wspierania Uczniéw Zdolnych (POWUZ).

4.2. Praca z dziecmi o specjalnych potrzebach edukacyjnych
i z dziec¢mi cierpigcymi na zaburzenia emocji,
zachowania czy rozwoju

Zadania szkoly powinny uwzglednia¢ w tym zakresie wsparcie
edukacyjne (dostosowac zindywidualizowane tresci, metody i for-
my pracy, $rodki i zasoby), psychospoteczne (otoczy¢ opieka, wspar-
ciem, wlaczy¢ w zespot klasowy i szkolny) i organizacyjno-techniczne
(wdrozy¢ system usprawnien). Punktem wyj$cia terapii jest wlasciwa
diagnoza zaburzenia, potrzeb i sytuacji sSrodowiskowej dziecka, wyja-
$nienie przyczyn i patomechanizméw, warunkujacych specyfike pro-
cesu rozwojowego i obecnego obrazu funkcjonowania dziecka. Za-
chowania, ktére oceniamy jako zaburzone cechuje nieadekwatnos¢,
sztywno$¢, automatyzm, szkodliwo$¢ dla otoczenia i dla dziecka,
silne trudne emocje, nieadekwatne zaréwno co do sily jak i rodzaju.
Mozemy je obserwowad w obszarach: relacji z soba samym (zachowa-
nia autodestrukcyjne), z réwiesnikami, z dorostymi, z powierzonym
mu zadaniem (poleceniem, ¢wiczeniem).

154  http://www.diament.edu.pl/informacja ogolna.php (dostep 23.10.2012).

124,



4.2. Praca z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edykacyjnych

Zaburzenia emocjonalne dzieci w $wietle klasyfikacji choréb
i zaburzen psychicznych'*® obejmuja zaburzenia lekowe (dawniej ner-
wice) o charakterze polisymptomatycznym (wieloobjawowym) oraz
monosymptomatycznym (jednoobjawowym).

Nerwice wieloobjawowe to zachowania cechujace sie réznorod-
nymi objawami (np. nerwica lekowa, fobia szkolna).

Do najczesciej wystepujacych odmian nerwic jednoobjawowych
mozna zaliczy¢: nerwice z zaburzeniami ruchowymi (np. tiki, zabu-
rzenia snu, leki nocne, nawyki ruchowe, ktére wystepuja w sytuacjach
trudnych i $wiadczace o napigciu emocjonalnym np.: ogryzanie pa-
znokci, dlubanie w nosie, ssanie palca, glaskanie okolic ust, wyrywa-
nie wloséw itp.); nerwice z zaburzeniami mowy, czyli tzw. logonerwice
(np. op6zniona mowa, jakanie, mutyzm funkcjonalny (psychogenny)
— wybidrczy (selektywny), sytuacyjny oraz mutyzm catkowity i mu-
tyzm organiczny; zaburzenia artykulacji mowy — seplenienie, mowa
zamazana, nieprawidtowa wysokos¢ tonéw i dob6r tonéw, nadmierna
szybko$¢ mowy i szereg innych zaburzen artykulacji); nerwice z za-
burzeniami wegetatywno-somatycznymi (np. moczenie mimowolne,
wymioty, zaburzenia oddychania, nerwowy kaszel, nietrzymanie mo-
czu, brak taknienia). Inne zaburzenia emocjonalne dzieci moga by¢
manifestowane jako: trudnosci w nauce spowodowane problemami
emocjonalnymi, zahamowanie psychoruchowe, niesmiato$¢ (dzieci
»zmotywowane — napiete” — ktére cechuje przesadna skrupulatnosc
i staranno$¢ w wykonywaniu zadan; ,podporzadkowane — ulegle” —
malomoéwne, grzeczne, postuszne; ,z obnizona samoocena — zrezy-
gnowane’, ktére maja poczucie niskiej warto$ci, nie wierza w swoje
mozliwo$ci oraz umiejetnosci; ,nadwrazliwe — asteniczne”— bardzo
skryte, powsciagliwe'.

Zaburzenia emocjonalne wystepuja takze w przypadku zespo-
tu nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD), ktére charakteryzuje
sie wzmozonym pobudzeniem ruchowym, nadmierna reaktywnoscia
emocjonalna (m.in. w zachowaniu dziecka wystepuje: drazliwos¢,

155 DSMIVilICD-1o0.

156 M. Chlopkiewicz, Osobowosc¢ dzieci i miodziezy: rozwdj i patologia, WSiP,
Warszawa 1980.
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agresywnosc¢ lub ptaczliwo$é, lekliwosé; staba kontrola dziatan, nie-
dojrzato$¢ i niezréwnowazenie emocjonalne, mata wytrwalo$¢, znie-
checenie w sytuacjach trudnych, mata odporno$¢ na niepowodzenia);
specyficznymi zaburzeniami funkcji poznawczych.

Generalna zasada terapii dzieci z zaburzeniami emocjonalny-
mi'?’ jest akceptacja, cierpliwo$¢, wyrozumialo$é, zapewnienie dziec-
ku poczucia petnego bezpieczenstwa. W pomocy dla dziecka z zabu-
rzeniami lekowymi niewskazane sg srodki typu: straszenie, kary ciele-
sne, odosobnianie dziecka. Istotna jest ochrona dziecka przed bodz-
cami wywolujacymi lek lub niepokéj. Nalezy zapewni¢ dziecku at-
mosfere spokoju, zaufania, zyczliwosci. Skutecznym oddzialywaniem
terapeutycznym sg: zajecia psychodramatyczne, terapia poprzez mu-
zyke, niekierowana terapia zabawowa, metoda relaksacji miesniowe;j,
relaksacja progresywna Jacobsona, trening autogenny Schulza, rysu-
nek, opowiadanie lub czytanie dzieciom basni.

Nauczyciel pracujacy z dzieckiem z zaburzeniami komunika-
¢ji (np. jakaniem si¢) powinien stwarza¢ sytuacje zyczliwosci, ktére
doprowadzi¢ moga do obnizenia napigcia emocjonalnego i podwyz-
szeniem jego wiary we wlasne sily. Pracujac z dzieckiem z zaburze-
niami mowy nalezy pamiegta¢ o aktywizowaniu sfery werbalnej przez:
prowadzenie ¢wiczen ortofonicznych, czeste rozmowy, ksztalcenie
umiejetnosci stuchania czyli odbioru mowy poprzez czytanie, ucze-
nie sie wierszy, piosenek i rél, co sprzyja utrwalaniu nowych stéw
i zwrotéw.

W przypadku zaburzenia laknienia wskazane jest pozorne
ignorowanie symptomu niecheci do jedzenia (nie namawianie i nie
przymuszanie do jedzenia pod grozba kary). Watro jednocze$nie
szukac przyczyn odmowy jedzenia. Dziecku zahamowanemu nalezy
zapewni¢ poczucie bezpieczenstwa, akceptowac je takim, jakim jest.
Warto jednak zacheca¢ dziecko do zabawy z innymi dzie¢mi — po-

157  S.Turecki, S. Wernick, Jak zrozumiec problemy emocjonalne dziecka, Wydaw.
AMBER, Warszawa 2001; A. Koztowska Jak pomagac dziecku z zaburzeniami
zycia uczuciowego, Wydaw. ,Zak’, Warszawa 1996; A. Kozlowska, Zaburze-
nia emocjonalne u dzieci w wieku przedszkolnym, WSiP, Warszawa 1984; D.
Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej, WSiP, Warszawa
1982.
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czatkowo z jednym lub dwojgiem. Niewskazane jest poréwnywanie
go z innymi, odwazniejszymi dzie¢mi czy zawstydzanie wobec oto-
czenia.

Zaburzenia zachowania'*® stanowia zfozony zesp6t problemoéw
emocjonalnych oraz dotyczacych ogélnego postepowania dzieciimlo-
dziezy. Dzieci maja powazne trudno$ci z opanowaniem i przestrzega-
niem zasad moralnych oraz zachowaniem si¢ w sposéb akceptowany
spolecznie, maja trudnosci z dostrzeganiem konsekwencji wlasnych
zachowan, nie respektuja podstawowych regul zycia spotecznego,
przejawiaja zachowanie agresywne, czesto niszcza przedmioty, okta-
muja, wagaruja. Typ dzieciecy zaburzen zachowania charakteryzuje
sie zachowaniami aroganckimi, sa niepostuszni, ignoruja zalecenia
dorostych, ktdca si¢ z nauczycielem i rodzicami, obrazaja ich. Celowo
wykonuja czynnosci, ktére irytuja i rozdrazniaja innych. Dzieci z tym
rodzajem zaburzen zachowania to gléwnie chlopcy. Czesto ujawniaja
oni agresje fizyczng, wchodza w konflikty z réwie$nikami, koniczace
sie bojkami. Traca kontrole nawet z powodu bodzca o nieproporcjo-
nalnie niewielkiej sile. Uzywaja wulgarnego stownictwa. W grupie ré-
wiesniczej trudno im sie przystosowac i podporzadkowac. Cechuje je
postawa egocentryczna, infantylizm, narzucanie innym swojej woli,
nieche¢ do wspdlnych zabaw, w ktérych obowiazuja ustalone regu-
ly. Dzieci obojetne uczuciowo maja problemy w nawigzywaniu kon-
taktéw uczuciowych tak z rowie$nikami, jak i dorostymi. Prezentuja
wrogi stosunek do otoczenia.

Pomoc socjoterapeutyczna powinna polega¢ na eliminowaniu
przyczyn i przejawéw zaburzen zachowania oraz przygotowaniu dzieci
do zycia zgodnego z obowigzujacymi normami i umowami. Tego typu
zadania moga by¢ realizowane w szczegdlnosci przez organizowanie
zaje¢ edukacyjnych, socjoterapeutycznych oraz profilaktyczno-wycho-
wawczych. Opieka w przypadku zaburzen zachowania powinna obej-
mowac caly system, w ktérym wzrasta dziecko i by¢ ukierunkowana na

158 P. C. Kendall, Zaburzenia okresu dzieciristwa i adolescencji, GWP, Gdansk
2004; J. Danilewska, Agresja u dzieci: szkota porozumienia, W SiP, Warszawa
2002; B. Czeredrecka, Analiza pedagogiczna zaburzen w zachowaniu dzieci
w mitodszym wieku szkolnym, Wydaw. WSP, Rzeszow 1994.
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rozwdj i ksztalcenie podstawowych umiejetnosci psychospotecznych,
zdolnosci do samokontroli oraz przyjaznych sposobéw prowadzenia
komunikacji. Nalezy ustali¢ przyczyny zachowan agresywnych, spo-
kojnie reagowac¢ na te zachowania dziecka, zapewni¢ bezpieczenstwo,
dazy¢ do wygaszania reakcji agresywnych i nagradza¢ zachowania pro-
spoteczne. Takze rodzice powinni by¢ wyposazani w wiedze i umie-
jetnosci stosowania skutecznych metod wychowawczych, efektywnej
komunikacji z dzieckiem oraz strategii negocjacyjnych, przydatnych
w rozwigzywaniu wielu probleméw. Nalezy pamietad, iz korekcja za-
burzen zachowania jest dlugotrwata, a efekty nie pojawiaja sie natych-
miast. Fundamentem jest zbudowanie wiezi i zdobycie zaufania dziec-
ka. Po dobrym rozpoznaniu srodowiska rodzinnego dziecka, atmosfery
jego domu, mozna oceni¢, ktére z aktualnie przezywanych sytuacji sa
dla dziecka szczegélnie trudne. W przypadku czesto pojawiajacych sie
klamstw i konfabulacji nalezy unika¢ sytuacji powodujacej u niego od-
czuwania silnego leku przed ukaraniem, jednak konsekwentnie i sta-
nowczo domagac si¢ méwienia prawdy. Wazne jest, aby samemu stara¢
sie dotrzymywac wobec dziecka obietnic.

Osoba pracujaca z dzieckiem nadpobudliwym'® powinna by¢

opanowana, spokojna, konsekwentna i cierpliwa. Schemat dzialan
i zadan dla dziecka planujemy wczeéniej i tak organizujemy, aby nie
dostarczyt dziecku zbyt duzo chaotycznych bodzcow. Ze wzgledu na
duza dekoncentracje i meczliwo$¢ dziecka zajecia musza by¢ faczone
si¢ z ¢wiczeniami relaksacyjnymi.

Proces pomocy dziecku z autyzmem'®® wymaga $cistego wspoét-
dzialania nauczyciela z rodzicami dziecka. Moze obejmowac przygo-

159 L. J. Pfiffner, Wszystko o ADHD: kompleksowy, praktyczny przewodnik dla
nauczycieli, Zysk i S-ka, Poznan 2004; A. Munden, J. Arcelus, ADHD nadpo-
budliwos$¢ ruchowa : poradnik dla rodzicow, nauczycieli, lekarzy i terapeutéw,
Dom Wydawniczy Bellona, Warszawa 2006; A. Kolakowski, T. Wolanczyk,
A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska, ADHD — zespdt nadpobudliwosci psy-
choruchowej: przewodnik dla rodzicéw i wychowawcéw, GWP, Gdansk 2007.

160 L. Bobkowicz-Lewartowska, Autyzm dzieciecy: zagadnienia diagnozy i tera-
pii, OW. ,,Impuls’, Krakéw 200s5; E. Pisula, Mate dziecko z autyzmem, GWD,
Gdarisk 2005; P. Randall, ]. Parker, Autyzm: jak pomdc rodzinie, GWPB Gdarisk
2001; E. Pisula Autyzm u dzieci: diagnoza, klasyfikacja, etiologia, PWN, War-
szawa 2000.
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towanie ich do pracy z dzieckiem, polegajace na rozszerzeniu form
kontaktu z dzieckiem i stymulacji dziecka do podejmowania kontak-
téw spotecznych. Programy terapeutyczno-edukacyjne dla dzieci au-
tystycznych pelnia zaréwno role terapeutyczng, jak i wychowawcza,
w szczegblnosci koncentruja sie na pokonaniu wystepujacych defi-
cytow i dysharmonii rozwojowych. Powinny cechowac sie eklekty-
zmem, tzn. faczy¢ rézne podejscia terapeutyczne, a takze by¢:

— atrakcyjne i urozmaicone (kojarzy¢ sie z przyjemnoscia, a nie
zmudna terapia);

— niedyrektywne — wykorzystywaé¢ samodzielng inicjatywe oraz
probe rozpoznania wiodacych potrzeb dziecka, stwarzaé sytu-
acje wyboru dzialania oraz tworzy¢ okoliczno$ci stanowiace wy-
zwanie do spontanicznego reagowania;

— ogblnorozwojowe;
— zorientowane na komunikacje;

— dostosowane do indywidualnego stylu funkcjonowania senso-
rycznego i motorycznego dziecka.

Zajecia moga dotyczy¢ poprawy relacji interpersonalnych i roz-
woju umiejetnosci spotecznych, poszerzajac wiedze i umiejetnosci
dziecka (w tym rozwijajac samodzielnos¢ i uczace umiejetnosci sa-
moobstugowych), korygujac i usprawniajac oraz wspierajac potencjat
dziecka (rozwijajac jego zdolnosci). Dla dzieci autystycznych duza
szansa jest wczesnie podjeta terapia i dlugotrwale ¢wiczenia oraz
wiara nauczyciela w mozliwos¢ usprawnienia dziecka (przepracowa-
nie czestych reakcji bezsilnosci i bezradnosci, pojawiajacych sie przy
pierwszych porazkach). Koniecznym staje sie u§wiadomienie sobie
tego, czego nauczyciel chce dziecko nauczy¢ w jego obecnej sytuacji,
stawianie sobie konkretnych, realistycznych celéw. Nie wolno jed-
nakze zapomina¢, ze pewne ograniczenia i deficyty zawsze beda wy-
stepowaly w funkcjonowaniu dziecka, ale normalne Zycie z nimi jest
mozliwe i realne. Istotne jest takze wiaczenie takich szczegétowych
elementdw, jak: strukturyzacja przestrzeni, w ktdrej dziecko sie poru-
sza; stalos¢ srodowiska, w ktérym ono przebywa; stato$¢ oséb, ktére
z nim pracuja oraz jasno$¢ wypowiedzi kierowanych do dziecka.
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Ponizej przedstawiono krétka charakterystyke wybranych me-
tod stosowanych w trakcie indywidualnych i grupowych terapii:

Metoda behawioralna (C.B. Ferster) — ktérej podstawe sta-
nowia ogélne prawa uczenia sie, w celu rozwijania zachowan defi-
cytowych, redukowania zachowan niepozadanych, generalizowania
i utrzymywania efektow terapii. Istotne w realizacji tej metody jest
uwzglednienie zasad: stopniowania trudnosci, matych krokéw i za-
sady stosowania wzmocnien (budowania systemu motywacji, takze
motywacji czastkowej, tzw. system zetonowy).

Terapia zaburzen sensorycznych, ktéra nalezy traktowac jako
terapie podstawowa. Jej celem jest usprawnianie procesow odbioru
i przetwarzania bodzcéw zmystowych, poprzez ¢wiczenia doskona-
lace koordynacje i regulacje napiecia miesniowego, stabilizacje ciata,
praksje. Do stosowanych obecnie technik w terapii zaburzen senso-
rycznych zalicza sie m.in.:

— trening integracji sensorycznej (SI) J. Ayres;

— trening integracji stuchowej (AIT) — ,trening uwagi stuchowej’,
»stymulacja stuchowa” lub ,trening audio-psycho-lingwistyczny’,
oparte na programach G. Berarda i A. Tomatisa. Metoda Toma-
tisa okazata sie bardzo skuteczna takze w terapii dzieci z proble-
mami szkolnymi typu: zaburzenia uwagi, mowy, koncentracji,
dysleksja. Zastosowanie tej metody przyniosto réwniez zadowa-
lajace efekty w przypadku dzieci autystycznych i z problemami
koordynacji sensomotorycznej;

— metode kolorowych filtréw H. Irlen.

Terapia TEACCH - oparta o Profil Psychoedukacyjny PEP-R
wedlug E. Schoplera. W programie TEACCH uznaje si¢ uzytecz-
nos¢ terapii behawioralnej. W ramach omawianego programu terapii
struktury odnosza si¢ do organizowania czasu i przestrzeni oraz te-
rapii zaburzen sensorycznych. Akcentuje si¢ takze potrzebe realizo-
wania indywidualnego programu edukacyjnego. Optymalna terapia
opiera si¢ na czterech strategiach: modelu interakcji, perspektywie
rozwoju, relatywizmie behawioralnym i hierarchizacji dziatan. Waz-
nym elementem tego modelu jest réwniez doskonalenie umiejetnosci
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rodzicow w zakresie pracy domowej z dzieckiem, pomoc w zrozumie-
niu niepelnosprawnosci dziecka, udzielanie wsparcia emocjonalnego.

Metoda Felicji Affolter — wyzwalania celowego i skutecznego
dzialania dloni, dostrzegania w ten spos6b wlasnego dziatania i moz-
liwosci wplywu na otoczenie; takze — co jest szczegdlnie wazne dla
dzieci ze spektrum autyzmu — dostrzegania relacji przyczynowo —
skutkowych, przestrzennych, czasowych oraz pracy sekwencyjne;j.

Gimnastyka mézgu P. Dennisona — jest to zestaw prostych
¢wiczen ruchowych, prowadzonych z dzie¢mi w formie zabawy, ktére
maja na celu aktywizowanie i stymulowanie pétkul mézgowych oraz
zintegrowanie pracy mozgu.

Holding Therapy (przytulanie) — metoda wymuszonego kon-
taktu (M. Welch) — celem tej metody jest budowanie lub przywrdcenie
wiezi emocjonalnej pomiedzy matka a dzieckiem, poprzez wymuszanie
bliskiego kontaktu fizycznego. Dziecko jest trzymane przez matke na
kolanach w sposéb umozliwiajacy bezposredni fizyczny kontakt wzro-
kowy. Czesto w efekcie robi ono wszystko, aby zerwa¢ kontakt fizyczny
(protestuje ptaczem, krzyczy, bije matke). Jednak uzywanie sily fizycznej
i przemocy wobec dziecka oraz psychiczne obciazenie matki w trakcie
sesji terapeutycznych to powody kontrowersyjnosci tej metody.

Metoda ruchu rozwijajacego (W. Sherborn) — ma za zadanie
stworzenie dziecku mozliwoséci poznania wlasnego ciala i uspraw-
nienia motoryki oraz poczucia wlasnej sily, sprawnosci i mozliwosci
ruchowych; rozwijanie $wiadomosci przestrzeni i dzialania w niej;
dzielenie przestrzeni z innymi oraz nawigzywanie i poprawa wza-
jemnego kontaktu. Metoda ta moze by¢ stosowana z powodzeniem
w przypadku dzieci z zaburzeniami intelektualnymi, motorycznymi,
emocjonalnymi, zaburzeniami zachowania i trudno$ciami w nawia-
zywaniu kontaktéw spotecznych oraz podczas edukacji i terapii dzie-
ci z uposledzeniem umystowym, autyzmem, dzieciecym porazeniem
moézgowym, a takze u dzieci gluchych i niewidomych.

Son-Rise Program czyli metoda opcji (B. N. i S. Kaufmano-
wie) — domowy program terapeutyczny dziecka z autyzmem. Wioda-
ca idea jest podazanie za dzieckiem, nasladowanie jego zachowania
i zminimalizowanie kontaktéw ze Swiatem poza srodowiskiem naj-
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blizszej rodziny i specjalnej grupy wolontariuszy — tzw. facylitatorow
i nauczycieli. W powodzeniu terapii istotne jest: dotaczanie do rytu-
alistycznych i powtarzajacych sie zachowan dziecka; wykorzystanie
wlasnej motywacji dziecka, nauka poprzez zabawe; okazywanie entu-
zjazmu, energii i ekscytacji (tzw. ,3 E”); usytuowanie rodzica jako naj-
wazniejszego i trwalego elementu terapii, stworzenie bezpiecznego,
wolnego od zaklécen obszaru do zabawy i pracy.

Metoda aktywnosci Knilléw — (M. i Ch. Knill) — oparta na za-
tozeniu, ze najwazniejszym sposobem komunikacji jest dotyk. Polega
na wykonywaniu specjalnie dobranych zestawéw ¢wiczen (tzw. Pro-
gramow Aktywnosci) do akompaniamentu muzyki. Pomaga dzieciom
autystycznym w zdobywaniu swiadomosci wlasnego ciala — w odczu-
waniu czesci ciata, w nauce ruchéw celowych i nasladowania.

Metoda dobrego startu (MDS) M. Bogdanowicz. Metoda sto-
sowana jest w pracy z dzie¢mi z dysharmonijnym rozwojem, ktére
maja szczeg6lne trudnosci w pisaniu i czytaniu oraz w rozwoju psy-
chomotorycznym (zmodyfikowana takze do pracy z dzie¢mi o gleb-
szych zaburzeniach rozwoju). Celem tej metody jest stworzenie wa-
runkéw do integracji percepcyjno-motorycznej za posrednictwem
jednoczesnego usprawniania i harmonizowania funkcji stuchowych,
wzrokowych i dotykowo-kinestyczno-ruchowych. Sktadaja sie na nia
trzy elementy: stuchowy (piosenka lub wiersz), wzrokowy (wzory
graficzne) i motoryczny (wykonywanie ruchéw w czasie odtwarzania
wzoréw graficznych, potaczonych z rytmem piosenki lub wiersza).

Terapie z udzialem zwierzat — posréd trudnosci dzieci z glo-
balnymi zaburzeniami rozwojowymi szczegdlne miejsce zajmuja zabu-
rzenia zwigzane z nawigzywaniem relacji z druga osoba. W tej sytuacji
moze sie okazac, ze dobrym posrednikiem i nauczycielem bedzie zwie-
rze. Metody takiej pracy polegaja na budowaniu i rozwijaniu kontaktu
poprzez zabawy i ¢wiczenia z psami (dogoterapia), konmi (hipotera-
pia), kotami (felinoterapia) i delfinami. Poprzez zabawy, przytulanie
i gtaskanie zwierzat dzieci rozluzniaja sig, co wszechstronnie oddzialu-
je na psychike, pobudza zmysly i pozytywne emocje.

Arteterapia — terapia poprzez sztuke, ktéra moze przyjmowac
rézne formy: choreoterapie, psychorysunek, muzykoterapie, biblio-
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terapie, psychodrame. Przykladowo — dziecko za pomoca réznych
technik plastycznych moze symbolicznie wyrazi¢ trudne przezycia,
doswiadczenie, emocje. Arteterapia wyzwala aktywnos¢ tworcza, wy-
rownuje braki i ograniczenia psychofizyczne a jednocze$nie obniza
napiecie i pomaga nazwac problem.

Logorytmika — to metoda taczenia rytmu muzycznego z rucha-
mi calego ciala, ktérego celem jest rozwijanie umiejetnosci sprawne-
go wykonywania ruchu, wyrabianie orientacji w czasie i przestrzeni
oraz koncentracji uwagi. Istotne sa takze rézne rodzaje kinezyterapii
— czyli terapii ruchem. Ma ona na celu usprawnienie funkcji poznaw-
czych, psychoruchowych i motorycznych. Niezwykle wazna role pet-
ni tez terapia zajeciowa — ktérej zadania polegaja na uspolecznianiu
uczestnikow i rozwijaniu ich umiejetnosci praktycznych, podnosze-
niu sprawno$ci manualnych i ruchowych.

Indywidualizacja pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych i z dzie¢mi cierpiacymi na zaburzenia emocji, zacho-
wania czy rozwoju polega na tworzeniu warunkéw optymalnego
funkcjonowania dzieci, zgodnych z ich potrzebami i mozliwo$ciami.
Wazne jest, by ta pomoc byla kompleksowa oraz by byta udzielana jak
najblizej dziecka, w jego naturalnym srodowisku. Reasumujac, praca
nauczycieli z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami polega¢ powinna na
(Ainscow, 2000, s. 190):

— wyznaczaniu dzieciom realistycznych, ale optymalnych i ambit-
nych celow;

— konsekwentnym sprawdzaniu realizacji zadan;

— monitorowaniu postepow dziecka;

— dostarczaniu réznorodnych, wieloaspektowych doswiadczen;

— traktowaniu dziecka w sposéb podmiotowy, stymulowaniu au-
tonomii, umozliwianiu mu podejmowanie samodzielnych decy-
zji, dokonywaniu wyboru, wspéldecydowaniu o swojej edukacji;

— tworzeniu pozytywnej atmosfery i klimatu wsparcia;

— docenieniu wysitkéw i osiggnie¢ ucznidw;

— ulatwianiu uczenia si¢ za pomoca dobierania odpowiednich
srodkéw i pomocy.
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4.3. Wspomaganie rozwoju dzieci wybitnie zdolnych'®

Grupa dzieci zdolnych w §wietle przepisow i regulacji

Jak wspiera¢ zdolnosci, odnoszac ten proces do rzeczywistych
potrzeb i cech dziecka? Nie jest to zadanie proste, gdyz dzieci zdol-
ne charakteryzuja sie specyficzna nadpobudliwoscia intelektualna
(wielo$¢ i zakres pytan), wyobrazeniowa (posiadanie wewnetrznego,
nieraz bardzo hermetycznego $wiata fantazji), emocjonalna (prze-
jawiajaca sie ponadprzecietna intensywnoscia i labilnoscia uczud),
zmystowo-sensoryczna (wrazliwo$é, spostrzegawczo$é) i psycho-
motoryczng (zaangazowanie, pasja, ale tez dekoncentracja). Dlatego
nauczyciel uczniéw zdolnych powinien by¢ skoncentrowany na ich
potrzebach, a zarazem umiejetnie stymulowac¢ ich do samodzielne-
go podejmowania zadan stuzacych rozwojowi posiadanych zdolno-
$ci.

Do niedawna w Polsce brak bylo jakiejkolwiek polityki panistwo-
wej majacej na celu opracowanie spdjnego programu nastawionego
na rozw6j uzdolnien. Idea merytokratycznej koncepcji spoleczenstwa
byla krytykowana z réznych perspektyw. Przeciw odrebnej koncepcji
ksztalcenia zdolnych formutowano przede wszystkim zarzut repro-
dukcji ekonomicznej i kulturowej, poglebiania istniejacych nieréw-
nosci spotecznych (dzieci bogatych, wyksztalconych rodzicéw maja
wieksze szanse na elitarna edukacje, wsparcie spoteczne, inwestowa-
nie w swoje zdolnosci niz dzieci z rodzin ubozszych).

Aby potencjal ukryty w dziecku zamienil si¢ w realng zdolnos¢,
musza zaistnie¢ odpowiednie warunki zewnetrzne ($rodowiskowe).
Dlatego badania nad uczniami zdolnymi inspirowane sa czesto im-
peratywem tworzenia coraz lepszych sposobéw opieki (konkretnych

161 Rozdzial powstal na podstawie ksiazki ,Jak rozwijac zdolnosci dzieci” 1. Cza-
ja-Chudyba (2009).
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propozycji badz wskazéwek, ktére nauczyciele mogliby wykorzysta¢
podczas wlasnych zaje¢). Programy te modyfikuja rzeczywisto$é
szkolna, wplywaja takze na spoteczne oczekiwania wobec edukacji.
Aktualnie wysitki podejmowane zaréwno przez spoteczne, jak i pan-
stwowe instytucje, stanowig cenny wklad w opieke nad uzdolniony-
mi. Osoby uzdolnione moga otrzymac np. stypendia szkolne, mini-
sterialne, rzadowe i réznorodne formy wsparcia od prywatnych lub
spotecznych fundacji pomocy. Regulacje europejskie dotyczace pracy
z uczniem zdolnym mozna odnalez¢é w:

— zaleceniu nr 1248 Rady Europy z 7 X 1994 r.'*? (w sprawie
edukacji dzieci i mlodziezy zdolnej), ktére wskazuje, ze ,dzieci i mto-
dziez zdolna powinny mie¢ mozliwos¢ korzystania z odpowiednich
warunkow ksztaicenia, ktore pozwolg im w petni rozwingc swe zdol-
nosci [...]. Zaden kraj nie moze sobie przeciez pozwoli¢ na trwonienie
talentow, a nierozpoznanie w odpowiednim czasie mozliwosci intelek-
tualnych lub innych bytoby marnotrawstwem zasobow ludzkich’.

— rezolucji z 27 XI 2007 (Resolution. Action Plan for the Gi-
Jfted and Talented, 2007)', zalecajacej zwigekszenie konkurencyjno-
$ci europejskiej nauki poprzez konieczno$¢ zainwestowania w poten-
cjal uczniéw zdolnych, aby zrealizowa¢ cele zalozone w procesie li-
zbonskim i rekomendujacej powstanie European Gifted and Talented
Coordination Unit — grupy koordynujacej dzialania na rzecz dzieci
zdolnych i uzdolnionych.

Wsréd rozporzadzen polskich Strategia rozwoju Edukacji na
lata 2007-2013 wydana w przez MENIS w 2005'** roku wymienia
wsrod priorytetowych zadan wspieranie i motywowanie rozwoju za-

162 Report of the Committee on Culture and Education. On education for gifted
Children. Dokument 7140, Recomendation 1248, Assembly debate (31th Sit-
ting), on 7 October 1994 za: W. Limont, Uczen zdolny, GWP, Gdansk 2010.

163  Resolution. Action plan for the gifted and talented — an essentials part of the
Lisbon strategy. Brussels Radisson SAS EU Hotel, 27 November 2007, doku-
ment opracowany podczas COST Strategic Workshop Meeting the Needs of
Gifted Children and Adolescents — Towards a Eropean Roadmap, 2-27 listo-
pada 2007 za: W. Limont Uczen zdolny, GWP, Gdansk 2010.

164  Strategia rozwoju edukacji na lata 2007-2013. Warszawa 2005, www.cent.edu.
pl/Download,9.html (dostep 23.10.2012).
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interesowan oraz pomoc uczniom wybitnie uzdolnionym. Podsta-
wa programowa z 2009 r.'* podkresla obowiazek pomocy nauczy-
ciela w wspieraniu zdolnosci oraz pracy z dzieckiem uzdolnionym
przez organizowanie zaje¢ zwiekszajacych jego szanse edukacyjne,
a w przyjetych zaleceniach i warunkach realizacji Podstawy jej twércy
zadeklarowali: "Kazde dziecko jest uzdolnione. Nauczyciel ma odkryc
te uzdolnienia i je rozwijac™®. Pézniejsze sze$¢ rozporzadzen MENIS
z dnia 17 XI 2010 r. ustanawiajacych nowy model pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach o$wiatowych precyzuje mozliwosci otoczenia opieka dzieci
zdolnych.

W $wietle analizy dokumentéw oraz programoéw i podrecznikéw
wyznaczajacych konteksty edukacji wczesnoszkolnej nalezy stwierdzic,
iz w teorii nauczyciel nauczania poczatkowego zobowigzany jest do in-
dywidualizacji pracy réwniez z dzie¢mi wybitnie zdolnymi. Brak jest
jednak systemowych i profesjonalnych rozwiazan czy nawet propozy-
cji, ktére wprowadzalyby do powszechnych szkét podstawowych (juz
na etapie edukacji wczesnoszkolnej) elementy diagnozy i wspierania
zdolnosci ucznia na poziomie specjalistycznym. Takze praktyka edu-
kacji nie jest zwiazana ani ze specjalistycznym, ani z wszechstronnym
nauczaniem — jest to natomiast edukacja podporzadkowana tzw. zdol-
nosciom akademickim i waskiemu (opartemu na receptywnym ich od-
pamietywaniu) zakresowi ich stymulacji i kontroli (tendencji wzmac-
nianej takze poprzez rodzaje testéw na kolejnych etapach edukacji).

Specyfika dzieci wybitnie zdolnych

Dzieci uzdolnione charakteryzuja sie ponadprzecietnymi zdol-
nosciami w jednej lub kilku dziedzinach, badz duza wszechstronno-
$cia i biegloscia w wielu dyscyplinach. Ucznidéw zdolnych charaktery-

165 Podstawa programowa z komentarzami Tom 1. Edukacja przedszkolna

i wezesnoszkolna,  https://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom_1.pdf (dostep 23.10.2012).
166 Tamze, s. 59.
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zuje przyspieszony rozwoéj poznawczy'?’, ktéry przejawia sie w rozwi-
nietej umiejetnosci rozumowania logicznego, w wysokim poziomie
myslenia abstrakcyjnego, pojemnej i trwalej pamieci. Dzieci zdolne
fatwo ucza sie, maja duzy zakres wiedzy ogélnej oraz wykazuja bogate
zainteresowania.

Cechuje je prawie nieustanna gotowo$¢ do nauki, duza motywa-
cjaizaangazowanie w zdobywaniu wiedzy, wykazuja duza samodziel-
nos$¢ w wyborze i realizacji zadan. Zdolnosci manifestuja sie w sferze
motywacyjnej zaangazowaniem, a takze wytrwaloscia i uporczywo-
$cia w dazeniu do celu. To szczegdlna postawa, w ktérej charakte-
rystyczne sa: determinacja (poswiecanie interesujacym zadaniom
wiecej czasu niz si¢ tego od niego wymaga), zapal, sktonno$¢ do sys-
tematycznej pracy, obowigzkowos¢ i samodyscyplina. W zakresie po-
stawionych celow wiele wymagaja od siebie i innych, sg idealistyczni,
cechuja ich wysokie standardy oceny moralnej. Dzieci zdolne lubia
rozmawia¢ o swoich pasjach, szczegdlnie z osobami, z ktérymi po-
dzielaja zainteresowania, czesto takze daza do kontaktéw z osobami
starszymi.

Charakterystyczna dla uczniéw zdolnych jest niezaspokojona
ciekawo$¢, sktonnos¢ do zadawania dociekliwych pytan, czesciej niz
ich réwiesnicy pragna zrozumie¢ przyczyny i zwiazki przyczynowo-
skutkowe. Juz w mtodym wieku cechuje dzieci zdolne twérczos¢ i wy-
obraznia. Latwo dostrzegaja wady i braki, mysla w sposéb niezalezny;,

167  A. E. Sekowski, Osiggniecia uczniow zdolnych, Towarzystwo Naukowe KUL,
Lublin 2000; E. Painter, Kim sqg wybitni? Charakterystyka, identyfikacja,
ksztatcenie, WSiP, Warszawa 1993; W. Panek, Rozpoznawanie dzieci uzdol-
nionych i praca z nimi w placowkach wychowania przedszkolnego, W: Psycho-
logiczne uwarunkowania rozwoju uczniow zdolnych oraz wptyw na ich funk-
cjonowanie w sytuacjach szkolnych i rodzinnych, pod red. W. Panka, Dzial
Wydawnictw filii UW w Bialymstoku, Bialystok 1992; T. Parczewska, Wybra-
ne predykatory rozwoju zainteresowarn i uzdolnieri matego dziecka, W: Zdol-
nosci i tworczos¢ jako perspektywa wspdotczesnej edukacji, pod. red. J. Laszczy-
ka, M. Jabtonowskiej, Wydawnictwo Universitas Rediviva, Warszawa 2009;
M. Partyka, Dzieci zdolne, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-
Pedagogicznej MEN, Warszawa 2000; S. Popek, Z badan nad zdolnosciami
i uzdolnieniami specjalnymi mtodziezy, UMCS, Lublin 1987; Z. Wasyluk-Kus,
O nauce szkolnej uczniow zdolnych, PZWS, Warszawa 1971.
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krytyczny, indywidualny i odkrywczy. W zachowaniu czesto bywa-
ja oryginalne, nietypowe, interdyscyplinarne, nie zawsze rozumiane
przez réwiesnikoéw, a nawet przez nauczyciela. Czesto zdradzaja po-
czucie humoru, umiejetno$¢ dostrzegania paradoksow czy tworzenia
btyskotliwych wypowiedzi i point.

Negatywnym skutkiem wysokich zdolno$ci moga by¢ deficyty
w sferach emocjonalnej i spotecznej, wyrazajace sie nadmierna in-
tensywnoscia przezy¢, wrazliwoscia. W postawie spotecznej dzieci
zdolnych zauwazy¢ mozna wiele sprzecznosci. Uczniowie ci cha-
rakteryzuja sie silng osobowoscia i sklonnoscia do dominacji. Pro-
blemy interpersonalne dzieci zdolnych pojawiaja sie, gdy ujawniaja
one tendencje do narzucania innym wlasnej woli, uporu i egocen-
tryzmu, ustalania zasad i regul, ktére probuja zastosowaé réwniez
w relacjach z otoczeniem. Reakcje te czesto interpretowane sa przez
otoczenie jako arogancja, arbitralnos¢, zarozumiatosé, nadmierna
pewnosc siebie i wywyzszanie sie. Takze zywy temperament, hiper-
aktywnos$¢ i niecierpliwo$¢ moga przeszkadza¢ w zajeciach dzie-
ciom i nauczycielowi. Z drugiej strony — dzieci zdolne czes$ciej niz
inne dotykaja takie trudnosci, jak: niepowodzenia, osamotnienie,
niewiara we wlasne sity oraz kryzysy emocjonalne. Uczniowie ci do-
znaja silnych emocji, gdy nie sa w stanie zrealizowa¢ swoich celéw
i oczekiwan. Niekonwencjonalno$¢ i ekscentrycznos$¢ zachowania
czesto przyczynia si¢ do wyobcowania zdolnych uczniéw z grona
rowiesnikéw. Prowadzi to czesto do negatywnej samooceny, ktéra
wynika z nadmiernego perfekcjonizmu potaczonego z ambicjami
i samokrytycyzmem. Czesto wiec dzieci zdolne maja duze klopoty
z przystosowaniem si¢ do otoczenia, wykazuja postawe petna rezer-
wy, przedkladajac prace samodzielna nad grupowa. Nierzadko sa
takze izolowani przez zespotly klasowe, z trudem dostosowuja sie do
wymagan spotecznych (rodzicéw, nauczycieli, grupy réwiesnikow).
Moga tez mie¢ problemy w kontaktach interpersonalnych z réwie-
$nikami, szczegdlnie tymi, ktérzy wolniej rozumuja lub nie podzie-
laja ich pas;ji.

Wielo$¢ zainteresowan nierzadko powoduje frustracje z po-
wodu braku czasu. Dzieci te pracuja w innym tempie niz réwie$ni-
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cy, nierzadko koncentrujac sie na jednym problemie, a zaniedbujac
inne zagadnienia, mniej wazne z ich punktu widzenia. Problemy po-
jawiaja sie tez w zwiazku z cechujaca ich niechecia do rutyny, pod-
porzadkowania sie regutom, czy brakiem cierpliwosci. W chwilach
znudzenia i sfrustrowania uczniowie zdolni czesto nie kontroluja
swoich impulséw, moga zachowywac sie niegrzecznie, prowokacyj-
nie.

Trudnosci w funkcjonowaniu moga takze wykazywac osoby, kté-
re w dziecinstwie przedwczesnie uznawane byly za ,,cudowne’, jednak
nie urzeczywistnily swojego potencjalu lub nie spelnity poktadanych
w nich oczekiwan. Waznym obszarem pedagogiki zdolnosci jest tak-
ze zagadnienie tzw. Syndromu Nieadekwatnych Osiagnie¢ (SNO),
ktéry charakteryzuje dzieci uczace sie ponizej swoich potencjalnych
mozliwo$ci'®®. Syndrom ten wyraza si¢ nieadekwatnymi do zdolnosci
ocenami i zachowaniami dziecka w sytuacjach szkolnych. Nizsze od
mozliwych osiagniecia dziecka moga dotyczy¢ jednego przedmiotu
lub pojawiac sie we wszystkich przedmiotach i mie¢ charakter chro-
niczny lub sytuacyjny. Uznaje sie, ze Syndrom Nieadekwatnych Osia-
gnie¢ obejmuje nawet potowe dzieci zdolnych'®, a czynnikami ryzy-
ka jego powstawania sg: cechy osobowo$ciowe — np. niskie poczu-
cie wartosci; czynniki spoteczne i srodowiskowe — m.in. samotno$¢
i odrzucenie dzieci przez doroslych i przyczyny edukacyjne — ogélnie
wigzace si¢ ze zlym traktowaniem ucznia zdolnego w szkole przez
nauczycieli i rowiesnikow.

168  B. Dyrda, Syndrom Nieadekwatnych Osiggniec jako niepowodzenie szkolne
uczniow zdolnych, W: Uzdolnienia intelektualne i tworcze. Koncepcje. Proble-
my. Perspektywy, pod red. V. Alminderova, J. Laszczyka, Wydawnictwo ZM
WSPS, Warszawa 1998; B. Dyrda, Zjawiska niepowodzen szkolnych uczniow
zdolnych. Rozpoznawanie i przeciwdziatanie, OW ,Impuls’, Krakéw 2007; S.
Rimm, Bariery szkolnej kariery. Dlaczego dzieci zdolne majq stabe stopnie?
WSiP, Warszawa 1994.

169  W. Limont, ,Stan na ramionach gigantow’, czyli uczen zdolny jako problem
wychowawczy, W: Wychowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, t. I1I, pod red.
M. Czerepaniak-Walczak, M. Dudzikowej, GWP, Gdansk : 2007, s. 116.
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Specyfika zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia dzieci
— zasady i formy pracy nauczyciela

Uzdolnieni uczniowie przywiazuja duza wage do sposobu przed-
stawiania tresci przez uczacego. Nauczyciela przygotowanego do pra-
cy z uczniem zdolnym powinno cechowac autentyczne zaangazowa-
nie we wlasna prace i pasja'’®. Powinien on by¢ mistrzem, przyjacie-
lem i partnerem intelektualnym, stymulatorem i opiekunem, a nawet
asystentem, pozostawiajacym uczniowi wybor tematu i tempa pracy.
Zadania stawiane dzieciom musza wiec stanowi¢ dla uzdolnionego
dziecka wyzwanie warte podjecia aktywnosci. Dla tych uczniéw na-
lezy stwarza¢ duzo probleméw otwartych, nowych, nieznanych lub
niezgodnych z ich dotychczasowym doswiadczeniem, wywotujacych
zaskoczenie, zaciekawiajacych, aktywizujacych zaangazowanie i mo-
tywacje. Wazne jest docenianie pytan dziecka, zaakceptowanie my-
Slenia krytycznego, podkreslanie znaczenia samodzielnych sadéw.
I cho¢ dzieci wybitnie zdolne nietatwo przywigzuja sie do swoich na-
uczycieli, a poczatkowo nawet moga krytycznie analizowac¢ ich prace
oraz wiedze, jednak z tymi, ktérych uznaja za swoich mistrzéw, na-
wigzuja bardzo mocne i dlugotrwale relacje.

Zasady odkrywania i wspierania uczniéow zdolnych

Diagnoza zdolnosci

Do diagnozy zdolnosci w praktyce wykorzystuje sie najczesciej
testy pomiaru inteligencji (powyzej 130 punktéw I1Q wiekszos¢ ba-
daczy zaklada wystgpowanie ponadprzecietnej inteligencji), wyni-
ki sprawdzianéw wiadomosci i testéw osiagnie¢ szkolnych lub testy
myslenia twoérczego, konkursy, olimpiady oraz metody obserwacyjne

170 L Pufal-Struzik, Nauczyciel w roli stymulatora inwencji uczniéw, ,Zycie Szko-
ly’, 1992, 3, s. 137-142; M. Kielar-Turska, Jak pomagac dziecku w poznawaniu
Swiata, WSiP, Warszawa 1992; M. Taraszkiewicz, A. Karpa, Jak wspierac zdol-
nego ucznia?: Vademecum nauczyciela, WSiP, Warszawa 2009; W. Limont,
»Stan na ramionach gigantow’... op. cit.
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(prowadzone przez rodzicéw, nauczycieli, ekspertéw oraz réwiesni-
kéw ucznia); kwestionariusze i listy cech zachowan dzieci uzdolnio-
nych oraz analize wytworéw (rysunkéw, wypracowan, np. w formie
port folio i procesfolio).

Opanowanie funkcji diagnostycznej wymaga bardzo duzego
zaangazowania, skupienia i merytorycznego przygotowania nauczy-
ciela, a sama diagnoza moze by¢ pracochtonna i trudna do przepro-
wadzenia. Wazne jest stale i czeste monitorowanie badan, aby spraw-
dzac rzetelno$¢ i trafnos$¢ narzedzi wykorzystanych w ocenie zdolno-
$ci dzieci. Nalezy takze mie¢ §wiadomos$¢, ze w diagnozie zdolnosci
dzieci nauczyciele moga popelnia¢ bledy. Pierwszy z nich moze by¢
zwigzany z tzw. bledem falszywego przeoczenia, polegajacym na
marginalizowaniu talentu dziecka, niedostrzeganiu jego potencjalu
oraz specjalnych uzdolnien i potrzeb. Pomytka drugiego rodzaju —
blad ,falszywie pozytywny” — polega na przecenianiu mozliwosci
dziecka, zauwazaniu zdolnosci, ktére obiektywnie nie sa zbyt wielkie
(tego typu blad jest czesto udzialem rodzicéw — dziecko moze by¢
dobre w jakiej$ dziedzinie w poréwnaniu z réwiesnikami prezentu-
jacymi nikle uzdolnienia, ale $rednie w poréwnaniu z szersza popu-
lacja réwiesnikéw). Konsekwencja tego rodzaju pomylek jest przede
wszystkim frustracja dziecka, ktére przy nadmiernie rozbudzonych
ambicjach rodzicéw, nie spetnienia poktadanych w nim oczekiwan.

Zasady i formy pracy wspierajacej zdolnosci dzieci

W okresie $redniego dziecinstwa zauwazy¢ mozna krystalizacje
uzdolnien dzieci w konkretnych dziedzinach. Jest to czas, w ktérym
dziecko uzyskuje podstawy autonomii i poczucia wlasnej skuteczno-
éci. Srodowisko wspierajace — rodzice, przedszkole — powinno stwa-
rzac sytuacje, ktére pomagatyby dzieciom w budowaniu zaufania do
siebie, $miatosci i odwagi, ktére pozwola odwaznie i z zaangazowa-
niem podejmowac¢ zadania w okresach pdzniejszych. Na ten etap
edukacji przypada takze okres rozwoju swobodnej ekspresji, fantazji
i tworczosci dziecka oraz zwiekszania sie koncentracji i wytrwatosci
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w pracy nad zadaniem. To takze okres spontanicznego nasladowania
przez dzieci zainteresowan, pasji swoich rodzicéw i opiekunow.

W czasie nauki szkolnej dzieci doskonala sprawnosci zgodne
z wlasnymi zainteresowaniami. W tym tez okresie uczen staje sie bar-
dziej niezalezny od wplywoéw dotychczasowego srodowiska, a zalezny
od wplywoéw dalszego otoczenia — réwiesnikow, spoteczenstwa oraz
kultury i ich wytworéw (ksiazek, filmow, ale tez norm, tradycji i rol
spolecznych), ktére zakléci¢ moga proces rozwoju indywidualnych
zdolno$ci. W badaniach W. Limont i J. Cieslikowskiej'”* ujawnione
zostaly inne, réwnie czeste rodzaje napotkanych trudnosci w realiza-
¢ji programéw wsparcia udzielanego uczniom zdolnym, m.in.: pro-
blemy finansowe, brak czasu u uczniéw oraz niezrozumienie lub nikle
zainteresowanie ze strony kolegéw i dyrekcji szkoty.

Nadrzednym dla rozwoju uzdolnierr czynnikiem jest w opinii
autorki $cista wspotpraca szkoly i domu, a przede wszystkim uwazni
i zaangazowani w prace szkoly rodzice, ktérzy powinni mie¢ $wia-
domos¢ uzdolnien swoich dzieci oraz dziatan podejmowanych przez
nauczyciela. Drugim, istotnym elementem wsparcia zdolnosci jest
typ i organizacja szkoly oraz nauczyciele i dyrektorzy szkol, ktorzy
powinni by¢ autentycznymi fachowcami (ekspertami), zaangazowa-
nymi w swoja prace.

W planowaniu i realizacji programéw przydatna jest swiado-
mos$¢ nastepujacych zasad (niektére nawiazuja do klasycznych zasad
dydaktycznych, inne sa specyficzne dla pracy z dzieckiem zdolnym):
zakceptacji, poczucia bezpieczenstwa, optymalnych wymagan, dbania
o rozwdj emocjonalny i spoteczny dziecka. Ich uszczegélowienie sta-
nowia wskazdéwki E. P. Torrance’a'”?. Wymienione dyrektywy dopet-
nia K. Szmidt'”, postulujac, aby: stymulowac¢ i nagradzac ciekawo$¢
poznawcza i mobilizowac¢ pytania dziecka; stara¢ si¢ przeciwdziatac

171 W. Limont, J. Cieélikowska, Czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci? W Teo-
ria i praktyka edukacji uczniow zdolnych, pod red. W. Limont, OW ,,Impuls’,
Krakéw 2005, s. 53.

172 K. J. Szmidt, Paula Torrancea inkubacyjny model ksztalcenia uczniow zdol-
nych, W: Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych, pod red. W. Limont,
OW ,Impuls’, Krakéw 2005.

173 K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 132-148.
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dyktatowi jedynej odpowiedzi, bezkrytycznej szybkosci i zniecierpli-
wieniu nauczyciela w oczekiwaniu i dgzeniu do uzyskania jakiegokol-
wiek (a nie optymalnego) wyniku; wprowadzi¢ techniki heurystyczne
jako pomocne w realizacji tre$ci nauczania; zacheca¢ dzieci do auto-
refleksyjnosci, stymulowac ich metapoznanie i madros¢.

Rozwijanie zdolno$ci moze stanowi¢ integralna czes¢ powszech-
nej edukacji lub przedmiot specjalnych rozwiazan edukacyjnych.
Praca taka nie moze polega¢ na ilosciowym dodawaniu zajec (dzie-
ci te odmoéwia wykonywania dodatkowych dziatan algebraicznych,
gdy juz po rozwiazaniu pierwszego rozumieja ich istote), powinna
raczej obejmowac jakosciowe poglebianie i rozszerzanie (wzboga-
canie) wiedzy ucznia, a takze inspirowanie go do tworzenia nowych
rozwigzan, samodzielnego eksperymentowania, badania lub reflek-
syjnego wartosciowania. Praca z uczniem zdolnym moze polegaé
na: wzbogacaniu pionowym (uzupetnieniu, poszerzeniu wybranego
zakresu wiedzy) lub poziomym (dostarczenie w trakcie zaje¢ dodat-
kowej liczby zadan o tym samym poziomie trudnosci); akceleracji
— przyspieszaniu (wcze$niejsze rozpoczynanie nauki, ,przeskakiwa-
niu” do wyzszej klasy, szybsze realizowaniu materiatu, wczesniejsze
konczenie okreslonego etapu nauki i przechodzeniu na wyzszy szcze-
bel nauczania); grupowaniu (wedlug poziomu lub rodzaju zdolnosci,
w specjalnych klasach lub odrebnych szkotach); nauce zindywidu-
alizowanej (w postaci projektéw i realizacji specjalnych zadan; kon-
sultacji); konsultacjach zespolow pedagogdéw dotyczacego pracy sa-
moksztalceniowej ucznia i wyboru (lub przejscia do) szkoly dla dzieci
szczeg6lnie uzdolnionych (np. muzycznej czy sportowej).

J. Eby i ]. Smutny'”* opisuja pie¢ modeli rozpoznawania i ksztat-
cenia dzieci zdolnych. Naleza do nich: model indywidualnego na-
uczania (czesto wykorzystywany takze w warunkach polskich), model
ogolnej zdolnosci umystowej (klasy lub grupy dzieci ,genialnych’,
charakterystyczne dla krajéow zachodnich), model szczegdélnych
umiejetnosci szkolnych (realizowany przez zajecia przyspieszajace
lub wzbogacajace z przedmiotéw kierunkowych), model drzwi ob-

174 ]. Eby, J. Smutny, Jak ksztalcic¢ uzdolnienia dzieci i miodziezy, WSiP, Warszawa
1998.
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rotowych (tworzenie ,,puli ogdlnie utalentowanych’, ktérych w zalez-
nosci od ujawnionego ,talentu” przenosi si¢ do grup uzdolnionych
kierunkowo), model zachowania znamionujacego uzdolnienie
(dzieci same ubiegaja si¢ o przyjecie na wybrane zajecia, prezentujac
przyktady swoich osiggniec).

Podzial ten pozwala na wyréznienie dwdch ogélnych strategii
ksztalcenia uczniéow zdolnych: 1/ ,,modelu zaje¢ wewnetrznych” —
modelu inkluzyjnego, wlaczajacego ich do zespotéw klasowych (jak
podkreslaja jego zwolennicy, umozliwiajacego dzieciom zdolnym
harmonijny, wszechstronny rozwéj oraz réznorodne kontakty rowie-
$nicze) i 2/ ,modelu zaje¢ zewnetrznych” — strategii separacyjnej
— tworzgcej odpowiednie, optymalne $rodowisko rozwoju w formie
klas lub szkot specjalistycznych, profilowanych.

Obydwie formy pracy z dzieckiem maja swoje zalety, obydwie
budza uzasadnione kontrowersje. Zajecia opierajace si¢ na rézno-
rodnych formach ksztalcenia zindywidualizowanego, polegajace
w szczegdlnosci na dzieleniu dzieci wedtug kryterium zdolnosci, sa
najpowszechniejszym sposobem opieki nad dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Grupowanie uczniéw zdolnych dostar-
cza im koniecznego wsparcia réwie$niczego, umozliwia otwarcie sie,
rozmawianie o nurtujacych ich zagadnieniach, pozwala na odczucie
wspdlnoty zainteresowan, pozytywnych emocji wzajemnego zrozu-
mienia si¢ oraz wiedzy wysoce specjalistycznej, co w standardowych
klasach nie jest mozliwe do uzyskania. Jednak indywidualne naucza-
nie wyrywa dziecko z naturalnego srodowiska réwiesnikéw i moze
skutkowa¢ problemami natury spoleczno-emocjonalnej oraz adapta-
cyjnej (trudnosci z przystosowaniem, relacjami interpersonalnymi
oraz z funkcjonowaniem w zyciu doroslym i realizowaniem sie w za-
wodzie).

Do dzialan w trakcie zaje¢ szkolnych sprzyjajacych rozwo-
jowi zdolnosci zaliczy¢ nalezy: nauke w klasach autorskich, orga-
nizowanie pracy w toku podstawowych zaje¢ w grupach jednorod-
nych i niejednorodnych pod wzgledem intelektualnym, powierza-
nie zadan asystenckich, organizowanie samopomocy kolezenskiej,
wspoludzial w prowadzeniu lekcji (w klasach nizszych i wyzszych),
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wprowadzanie blokéw rozszerzajacych dla uczniéw uzdolnionych
(np. elastyczne zajecia warsztatowe — laboratoryjne w klasie), indy-
widualizacje zadan w klasie lub prowadzenie uczniéw indywidual-
nym tokiem nauczania. Waznym elementem ksztalcenia uzdolnien
jest modyfikowanie programu nauczania poprzez komasowanie
i redukcje tresci. M. Partyka'” proponuje nastepujace szczegétowe
metody pracy z uczniem zdolnym w trakcie zaje¢ wewnetrznych:
zwiekszanie wymagan; ciekawe prowadzenie zaje¢; nawiazywanie
do wiadomosci pozaszkolnych; wykorzystanie ciekawych tresci
i zrédel; realizacje indywidualnych programéw ksztalcenia; za-
checanie do tworzenia w sposob spolecznie uzyteczny, a zarazem
nowatorski i oryginalny; uczenie twérczego rozwiazywania proble-
mo6w; odwazne podejmowanie inicjatyw, samodzielnosci poznaw-
czej i spotecznej; zachecanie do udzialu w popisach, prezentacjach,
konkursach; wskazywanie na dodatkowe zZrédta wiedzy; zachecanie
do korzystania z rozmaitych zaje¢ pozalekcyjnych i rozwijania swo-
ich zainteresowan; stwarzanie atmosfery akceptacji; uczenie przyj-
mowania uwag i konstruktywnej krytyki. We wzbogaconych pro-
gramach ksztalcenia zaleca sie np. uczenie przez krytyczna refleksje
(rozwijanie zdolno$ci badania, krytycznego myslenia, zadawania
pytan, aktywnego poszukiwania informacji, umiejetnosci myslenia
refleksyjnego i dywergencyjnego, rozwiazywania probleméw).

Nauczyciele we wlasnym zakresie moga tworzy¢ indywidualne
programy skoncentrowane na uczniu zdolnym, czy zgodne z uzdol-
nieniami uczniéw kola zainteresowan i formy zaje¢ pozalekcyjnych,
moga przygotowywac dzieci do konkurséw, organizowa¢ wycieczki.
obozy i kolonie naukowe. Czesta praktyka jest tez tworzenie tzw. klas
autorskich, realizujacych autorski lub zapozyczony program wspiera-
nia rozwoju dzieci. Klasa autorska realizuje wazne z punktu widzenia
procesu dydaktycznego zadania — daje mozliwosci wiekszej indywi-
dualizacji nauczania, jest bardziej efektywna, gdyz opiera si¢ na pod-
miotowej motywacji uczniéw. Integruje takze srodowisko rodzicow,
umozliwiajac im swiadome wlaczenie sie do szkolnego procesu dy-
daktycznego.

175 M. Partyka, Dzieci zdolne... op. cit.
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W szkotach wykorzystuje sie takze mozliwosc¢ tzw. szybkiej §ciez-
ki — wcze$niejszego promowania do klasy, przejscia do wyzszej klasy
z pominieciem jednej lub kilku klas oraz indywidualny tok nauczania
polaczony z egzaminami eksternistycznymi. Stwarza ona mozliwos$¢
progresji w preferowanym tempie lub realizacji zindywidualizowane-
go programu nauczania.

Dzialania pozalekcyjne, poszerzajace standardowe tresci,
obejmowac¢ powinny:

— prace ucznidéw na dodatkowych zajeciach fakultatywnych — ko-
tach zainteresowan, akademiach nauki na podstawie zaintere-
sowan dzieci, a nie w wyniku odgoérnych, arbitralnych decyzji
administracyjnych;

— korzystanie z pomocy nauczycieli i specjalistéw przy przygoto-
wywaniu sie do olimpiad, konkurséw;

— umozliwienie uczniom laczenia nauki na poziomie podstawo-
wym i studiéw w wybranej dziedzinie;

— stwarzanie uczniom warunkéw do prac eksperymentalno-ba-
dawczych.

Zajecia moga obejmowac wspoélprace z muzeami, filharmoniami
i teatrami. Kolejna forma pracy z uczniami sg tradycyjne i popularne
w Polsce strategie wspierania zdolnosci twérczych'’¢, bedace pochod-
nymi o treningu twoérczosci.

W przypadku tzw. ksztalcenia wzbogaconego nalezy wyréznic
trzy typy programéw: 1/ ogélne — rozwijajace intelekt dziecka oraz
jego zainteresowanie réznymi dziedzinami i przedmiotami, 2/ spe-
cjalistyczne treningi grupowe skoncentrowane na mysleniu twoér-
czym, krytycznym, refleksyjnym i na specyficznych dla danej dziedzi-

176  J. Uszynska-Jarmoc, Podrdze. Skarby. Przygoda. Podrecznik i program roz-
wijania tworczosci, samoswiadomosci oraz dyspozycji autokreacyjnych dzie-
ci klas I-1II, TransHumana, Bialystok 2005; 1. Czaja-Chudyba, W. Went,
,TWORCZO ODKRYWAM SWIAT” — Program rozwijania twérczego mysle-
nia uczniow edukacji wezesnoszkolnej, MCDN, Nowy Sacz 2009; K. Szmidt,
Porzgdek i Przygoda. Lekcje Twdrczosci. Przewodnik metodyczny dla nauczy-
cieli, WSiP, Warszawa 1996; K. Szmidt, J. Bonar, Zywiofy. Lekcje twdrczosci
w nauczaniu zintegrowanym. Program edukacyjny, WSiP, Warszawa 1998.
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ny umiejetnosciach oraz procedurach, 3/ prace badawcza uczniow
dotyczaca ich indywidualnych zainteresowan, polegajaca na rozwia-
zywaniu probleméw badawczych. Konkretne propozycje mozna po-
dzieli¢ na bezposrednie (pozaszkolne) i infuzyjne — wykorzystujace
we wspieraniu zdolnosci programy szkolne.

Dzialanie miedzyszkolne, najrzadziej obserwowane w Pol-
sce, zwigzane jest z powolywaniem stowarzyszen promujacych
uzdolnienia dzieci'”’, organizowaniem miedzyszkolnego systemu
wspierajacego uczniéw przejawiajacych uzdolnienia kierunkowe
(sesje, obozy, warsztaty), prowadzeniem olimpiad, konkurséw (co
daje uczniom okazje do wykazania i sprawdzenia swoich mozli-
wosci w szerszym kontekscie), organizowaniem miedzyszkolnego
systemu doskonalenia nauczycieli w celu u§wiadamiania im specy-
fiki pracy z uczniem zdolnym, tworzeniem funduszu nagréd i wy-
roznien dla uczniéw oraz ich mentoréw (nauczycieli, dyrektoréow
szkot). Do bardziej atrakcyjnych form opieki nad dzie¢mi zdolny-
mi naleza obozy i szkoly letnie (np. ,dla mtodych naukowcéw”)
czy specjalistyczne warsztaty o charakterze ogdlnorozwojowym
lub kierunkowym (stuzace poglebieniu wiedzy w konkretnej dzie-
dzinie).

Wybrane przyklady indywidualnych i grupowych strategii zajec

Koncepcja rozwoju zdolnosci J. Renzullego

J. Renzulli'”® jest autorem tréjpierscieniowego modelu zdolnosci.
Na jego podstawie powstaly: triada ksztalcenia wzbogaconego oraz
tzw. Koncepcja Drzwi Obrotowych jako jej realizacja w praktyce
ksztalcenia uczniéw wybitnie uzdolnionych. Triada ksztalcenia wzbo-
gaconego w zakresie szkolnictwa powszechnego obejmuje wspét-

177 K. Korbecka, Pomoc wybitnie uzdolnionym — dziatalnos¢ Krajowego Fundu-
szu na rzecz Dzieci, W: Zdolnosci i tworczosc ... op. cit.

178 . Cieslikowska, Miejsce nauczyciela w systemie edukacji uczniow zdolnych
— na podstawie koncepcji i praktycznych rozwigzan Josepha Renzullego, W
Zdolnosci, talent, twérczos¢. t. I, pod red. W. Limont, J. Cieslikowskiej, J. Dre-
szer, Wyd. Naukowe UMK, Torun 2008.
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dzialanie trzech sktadnikéw: 1/ ogdlnych doswiadczen poznawczych
dziecka (bazujacych na intelektualnym i emocjonalnym rozwoju),
2/ specjalistycznego treningu w grupach w zakresie poszczegdlnych
dziedzin (ze szczegdlnym podkresleniem dzialan alternatywnych
we wzbogacaniu lub przyspieszonej realizacji tresci ksztalcenia), 3/
pracy indywidualnej lub w malych grupach nad konkretnymi progra-
mami badawczymi (zwiazanej z samodzielng aktywnoscia badawcza
uczniéw). Triada Renzullego obejmuje trzy poziomy zajec:
— ogollne zajecia poznawczo-badawcze (wycieczki, spotkania
z ekspertami) — pomagajace w klaryfikacji zainteresowan dzieci
i poszerzanie ich horyzontéw poznawczych,
— zajecia treningowe — rozwijajace postawe badawcza, myslenie
tworcze i krytyczne,
— poszukiwanie indywidualne i w malych grupach — nastawio-
ne na rozwigzywanie problemoéw.

Rownolegty program rozwojowy

Programem rozwijajagcym umiejetnosci twérczo-produktywne
moze by¢ tez The Parallel Curriculum (Réwnolegly program roz-
wojowy) autorstwa J. Tomlison i wspotpracownikéw. Projekt wyrdz-
nia cztery typy programow, ktére nalezatoby raczej traktowac jako
zazebiajace sie cztery obszary (typy) oddzialywan pedagogicznych:

— podstawe programowa — obejmujaca wiedze, fakty, umiejetno-
$ci kluczowe dla danej dyscypliny, stanowiaca punkt wyjscia dla
rozwoju zdolnosci,

— program oparty na szukaniu zwiazkow i powiazan — taczy sie

z selekcja informacji waznych dla dziedzin w kontekscie czaso-

wym, historycznym, diachronicznym i kulturowym,

— program ksztalcacy umiejetnosci — zwiazany z doskonaleniem

w obrebie danej dyscypliny, nabywaniem praktycznych kompe-

tencji i sprawnosci w jej zakresie,

— program poswiecony szukaniu wlasnej tozsamosci i zdolno-
$ci — zwiazany ze swiadomoscia wlasnych mozliwosci oraz roz-
wojem produktywnosci w obrebie danej dziedziny.
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H. Gardner i Projekt Zero, Smart Schools oraz Projekt PIFS

Teoria wielorakich inteligencji (Multiple Inteligences — MI)'"°
przyjmuje mozliwo$¢ istnienia wielu form zdolnosci. Model eduka-
cji, ktdry zwiazany jest z teoria inteligencji wielorakich, promuje hasto
»szkoly skoncentrowanej na jednostce”. Zasada dzialan podejmo-
wanych w tego typu szkole jest to, ze w okresie pierwszych klas szko-
ly podstawowej, po dokonaniu oceny mocnych stron dziecka, naste-
puje w ksztalceniu etap réwnowazenia zdolnosci specjalistycznych
i ogdlnych. Réwnolegle ksztalci sie¢ wiec ogdlne zdolnosci poznawcze
i indywidualne zdolnosci kierunkowe. Najbardziej znane szczegétowe
projekty wykorzystujace teorie MI do praktyki pedagogicznej to Pro-
jekt Zero'’, koncentrujacy sie na badaniu umiejetnosci poznawczych,
szczegdlnie u oséb wybitnie utalentowanych oraz Projekt Spektrum'®,
SUMIT (Schools Using Multiple Intelligences Theory), program naucza-
nia sztuki (Arts PROPEL), model Praktyczna Inteligencja w Szkole
— PIFS oraz wiele innych szkolnych, autorskich programéw nauczania
w Stanach Zjednoczonych i w Europie, zrzeszonych w stowarzyszeniu
Smart Schools'®. Aktualnie prace badaczy zwigzanych z Projektem
Zero koncentruja sie na zidentyfikowaniu szkolnych uwarunkowan
w takcie realizowania programu nauczania opartego na teorii wielora-
kich inteligencji.

179  H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan
2002; H. Gardner, Frames of mind: The theory of multiple intelligences, Basic
Books, New York 1983.

180 H. Gardner, D. Feldman, M. Krechevsky, Project Zero Frameworks for Early
Childhood Education, Teachers College Press, New York 1998.

181 J-Q. Chen, Project Spectrum: Early Learning Activities, Teachers College
Press, New York 1998; M. Krechevsky, Project Spectrum: Preschool Assess-
ment Handbook. Project Zero Frameworks for Early Childhood Education.
Vol. 3, Teachers College Press, New York 1998.

182  H. Gardner, Inteligencje wielorakie..., op. cit.
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Doswiadczenia polskie

W Polsce opieka nad dzie¢mi zajmowaly sie nieliczne panstwo-
we i prywatne fundacje'®. Cenna inicjatywa zwigzang z miedzyna-
rodowymi projektami badawczymi okazaly sie: realizowany w latach
2008-11 w 6 wojewddztwach program ,Pierwsze uczniowskie do-
Swiadczenia droga do wiedzy”) i projekt DiAMenT.

Nauczyciele czesto czuja sie zagrozeni pracujac z uczniem, kto-
rego wiedza i umiejetnosci sa wyzsze niz ich wlasne, moga czuc sie
wtedy niepewnie i niekomfortowo. Obawiaja sie takich sytuacji, gdyz
nie sa do nich odpowiednio przygotowani. Jednak zagraniczne do-
$wiadczenia i eksperymenty polskie u§wiadamiaja, jak wazne sa dzia-
tania wspierajace uczniéw zdolnych. Przekonuja, iz warto podja¢ trud
zmiany wizji szkoty promujacej kult sredniactwa i konformizowania
uczniéw oraz fikcyjnosci pracy z uczniem zdolnym. Tym bardziej nie-
pokojace sa takie zjawiska, jak emigracja uzdolnionych sportowcéw,
artystow, utalentowanych studentéw, lekarzy i inzynieréw.

Odpowiedzia na dominujacy dotad kult §redniactwa winno by¢
wiec zalozenie o podmiotowym traktowaniu kazdego dziecka. Aby
nauczyciele mogli podota¢ odpowiedzialnosci za rozwijanie ucznia
zdolnego, potrzebne sg réwniez zmiany na szczeblu edukacji aka-
demickiej — przygotowywanie kompetentnych i przede wszystkim
otwartych fachowcéw. Przyszlych nauczycieli trzeba przygotowywaé
do rozumienia problematyki zwiazanej z uczniem zdolnym, dostrze-
gania jego specjalnych potrzeb edukacyjnych. Szkota powinna zaspo-
kaja¢ indywidualne potrzeby uczniéw, ale moga to robi¢ jedynie ci
nauczyciele, ktérzy potrafig trafnie diagnozowac uzdolnienia, okre-
$la¢ bariery i ograniczenia hamujace rozwéj uzdolnien.

183  M.in.: Krajowy Fundusz na Rzecz Dzieci, Centrum Informacyjno-Konsulta-
cyjne Dzieci Zdolnych, Fundacja im. Stefana Batorego, Polska Fundacja Dzie-
ci i Mlodziezy, Towarzystwo Szkét Tworczych, Fundacja Jolanty Kwasniew-
skiej ,Porozumienie Bez Barier”.

150



4.3. Wspomaganie rozwoju dzieci wybitnie zdolnych

Pomysl!

1. Jakie sa podstawowe potrzeby grupy dzieci wymagajacych indy-
widualizacji w nauczaniu?

2. Ocen zmiany systemowe, nakladajace na przedszkole i szkoty
obowiazek diagnozy i pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach
edukacyjnych?

3. Jakimi kompetencjami osobowymi i profesjonalnymi winien ce-
chowac sie nauczyciel pracujacy z dzie¢mi o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych?

4. Co wyroznia prace z dzie¢mi wybitnie zdolnymi?
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5. Kompetentny nauczyciel — kompetentny uczen

5.1. Kompetencje nauczyciela i ich doskonalenie

5.1.1. Osobowos¢ nauczyciela

Przedstawianie nauczyciela w kategoriach jego kompetencji po-
przedzaly inne sposoby ujmowania jego osoby, np. wskazywanie jego
powinnosci, czy cech osobowosci. Kazde z tych odmiennych podejs¢
do analizy profesji nauczycielskiej ma swoje walory. Kategoria powin-
nosci jest podstawowa aksjologiczna kategoria pedagogiki, a stosowa-
na jest tam, gdzie mowa o obowiazkach wynikajacych ze zwyczajéw,
badz prawnych uregulowan, ze szczeg6lnym uwzglednieniem aspek-
tu moralnego. '®* Okreslenia takie jak: ,powinien”, ,nalezy” nawiazuja
do wartosci i idealéw pedagogicznych i akcentuja moralny wymiar
pracy nauczyciela.'® Z kolei wzorzec osobowosciowy stanowi uzy-
teczne narzedzie do autorefleksji dla nauczyciela, ktéry odnoszac sie
wskazanych idealéw moze tatwiej rozpoznac¢ wlasne cechy i zdecy-
dowa¢ o kierunku autokreacji.’®* Kompetencje natomiast wiaza sie
z efektywnoscia nauczania, a ich wlasciwoscia jest mierzalno$¢. Wy-
rastaja z zalozen metodologicznych charakterystycznych dla pozyty-
wistycznie zorientowanej nauki.'®’

184  S. Woloszyn, Kategoria ,,powinnosci” jako podstawowa aksjologiczna katego-
ria pedagogiki. W: T. Kukutowicz, M. Nowak (red.) Pedagogika ogdlna. Pro-
blemy aksjologiczne. Wyd. KUL, Lublin 1997.

185  Por. G. Piramowicz Powinnosci nauczyciela. Przedruk wydania I z 1787 r.
Wstepem zaopatrzyl i opracowal T. Mizia. PZWS, Warszawa 1958.

186  S. Woloszyn, Nauczyciel — przeglad historycznych funkcji, W: Encyklopedia
Pedagogiczna, pod red. W. Pomykaly. Fundacja Innowacja, Warszawa 1993,s.
442

187  H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wyd. Akademickie i Profesjonalne Spélka
z 0.0. Warszawa 2008, s.34.
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5. Kompetentny nauczyciel — kompetentny uczen

Uznaje sie, ze na gruncie polskim rozwazania o osobowosci na-
uczyciela zapoczatkowat J. W. Dawid, ktéry w cieszacej sie duzym
uznaniem pracy O duszy nauczycielstwa (1912) stwierdzil: ,Potrzeba
doskonatosci i obowigzku, wewnetrzna prawdziwosé, moralna odwa-
ga i nad tym wszystkim mitos¢ dusz — stanowi tlo i istote tego, co na-
zwalibySmy ,duszq nauczycielstwa’ Jest to dar indywidualny, powo-
tanie, przejaw wyzszego duchowego w cztowieku pierwiastka.'®® Tylko
nauczyciel, ktéry od siebie bardzo duzo wymaga, ktéry nieustannie
poglebia swe zycie duchowe przez prace, do§wiadczenia, przezycia,
czytanie, rozmyslanie oraz wykazuje gotowo$¢ do ponoszenia ofiar,
moze przyczynia¢ si¢ do rozwoju osobowego wychowankéw. Aby
nauczyciel mdgt tak wiele z siebie da¢, musi sam mie¢ zapewnione
minimum spokoju i warunki do pracy. Nauczyciel ,,niepewny o przy-
sztos¢ swoja i najblizszych, obcigzony pracg obowigzkowa, ktéra po-
chtania wszystkie sity i nieustannie mysl jego zaprzata, terroryzowany
i ponizany przez zwierzchnikéw, nauczyciel taki staje sie apatyczny,
na wszystko obojetny, bardzo czesto ztym, ztosliwym, ucznia swego nie

przyjacielem, ale wrogiem i przesladowcg™®

S. Mystakowski, w odpowiedzi na zadane w tytule rozprawy
pytanie Co to jest talent pedagogiczny? (1925) napisal: ,Talent jest
dyspozycjg wrodzonag, szczegolnie sprzyjajaca wypetnianiu zadan wy-
chowawczych.” Jego zasadnicza wlasciwoscia jest ,kontaktowosc, wy-
razajaca si¢ w zywosci wyobrazni, we wlasciwym sposobie reagowa-
nia, w ,wielkiej czujnosci i szybkiej adaptacji’; zdolnosci do ekspresji
uczué, a towarzyszy¢ jej powinien ponadprzecietny instynkt rodzi-
cielski. S.Mystakowski, nie skupial sie na zyciu duchowym nauczy-
ciela, jak to czynit J.W. Dawid, lecz akcentowal strone realizacyjna

talentu pedagogicznego.

S. Szuman, w przeciwienistwie do poprzednikéow twierdzit, ze ta-
lent pedagogiczny nie jest wrodzony, lecz kazdy cztowiek ,przynosi ze
sobg na Swiat (...) pewien zespot neutralnych cech, ktore warunkujg to,

188  ]J.W. Dawid, O duszy nauczycielstwa. W: Osobowos¢ nauczyciela, pod red W.
Okonia, PZWS, Warszawa 1962,5.61.

189 Tamze, s.63.
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ze talent powstanie””** W zwigzku z tym u réznych nauczycieli talent
ujawnia sie inaczej. Zaden z wyréznionych w psychologii tempera-
mentow nie jest bardziej, niz inny pozadany u nauczyciela: ,Sangwi-
nik swa lekkoscig, bystroscig, ruchliwoscig bedzie maogt ozywiac tok
lekcji i podtrzymywac wartki jej bieg, ale bedzie pedagogiem mniej
konsekwentnym od flegmatyka, mniej gruntownym i pogltebionym od
melancholika, mniej stanowczym niz choleryk”®' Nauczyciel przede
wszystkim powinien by¢ soba i wypracowac swoj styl: , Prawdziwy
wychowawca karmi tym co sam posiadt, dysponuje i szafuje wlasnym
majatkiem duchowym, obdarowuje wychowanka, bo sam osobiscie jest
bogaty (...) prawdziwe talenty pedagogiczne muszq miec i zachowac
swdj styl;”*? Nauczyciel powinien tez dobrze zna¢ samego siebie, swo-
je mocne i stabe strony: ,musze wiedziec, jak potrafie oddziatac, co

zdotam z siebie wydobyc, aby wywrzec na kims pozgdane wrazenie'

M. Kreutz w pracy, pt. Osobowos¢ nauczyciela-wychowawcy wy-
roznil cechy specyficzne i niespecyficzne osobowos$ci nauczyciela.
Do specyficznych, tj. niezbednych w zawodzie nauczyciela, zaliczyt
za J.W. Dawidem mitos¢ ludzi, skfonnosc do spotecznego oddziatywa-
nia, a ponadto zdolnos¢ sugestywng, na ktéra skltadaja sie trzy cechy
— pewno$c¢ siebie, wiara w swoje mozliwo$ci oraz ,bezkompromisowe
i prostolinijne dazenie do realizowania swych celow, sprawiedliwosc¢
i nieublagana konsekwencja’"** Zdolnos¢ sugestywna decyduje o sile
wychowawczego sprawstwa. Do cech niespecyficznych, tj. potrzeb-
nych w pewnej grupie zawoddw, nie tylko w nauczycielstwie, zalicza:
zdrowie umystowe i fizyczne, uczciwos$¢, pracowitos¢, nalezyty po-
ziom wyksztalcenia, znajomo$¢ metod pracy.

S. Baley do okreslenia pozadanych wlasciwosci nauczycie-
la, wprowadzil pojecie zdatnos¢ wychowawcza, oznaczajace zbidr

190 S. Szuman, Talent pedagogiczny. W: Osobowos¢ nauczyciela, pod red W.
Okonia, PZWS, Warszawa 1962, s. 100.

191 Tamze, s.115.
192 Tamze, s.122.
193 Tamze, s.118.

194 M.Kreutz, Osobowos¢ nauczyciela — wychowawcy. W: Osobowos¢ nauczycie-
la, pod red W. Okonia, PZWS, Warszawa 1962, s. 196.
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wszystkich cech umozliwiajacych i utatwiajacych wychowanie dru-
gich'. Na zdatno$¢ wychowawcza sktadaja sie: przychylnos¢ wobec
dziecka i rozumienie go, nastawienie na systematyczne zajmowanie
sie¢ dzieckiem, cierpliwo$¢, taktownos$¢, entuzjazm, respektowanie
indywidualno$ci wychowanka, ale i zdolno$¢ stanowczego zadania,
a ponadto powinowactwo duchowe z dzie¢mi, ktére bywa okreslane
jako ,infantylizm wychowawcow’. ***Wychowawce, ktéry posiadiby te
wszystkie cechy w stopniu ponadprzecietnym, S. Baley nazywa wy-
chowawca “integralnym’, dodajac, ze taki jest tylko postulatem, po-
niewaz w praktyce spotykamy nauczycieli, ktérzy przejawiaja tylko
niektdre z tych cech.

W drugiej potowie XX wieku opisywanie pozadanej osobowosci
nauczyciela zostalo poddane krytyce. Zarzucano m.in., ze opis ideal-
nego nauczyciela stanowi otwarta i nieuporzadkowana liste postula-
téw. W efekcie, akcent z badan wartosciujaco-normatywnych opar-
tych na dedukgcji zostal przesuniety na badania empiryczne wykorzy-
stujace metody indukcyjne i zajmujace sie kompetencjami ,realnego”
nauczyciela. Czesciej, niz zestawy idealnych cech nauczyciela zaczeto
prezentowac jego profil zawodowy, sporzadzany na podstawie ana-
lizy wykonywanych przez niego czynnosci. Koncentrowano sie przy
tym gléwnie na efektywnosci pracy nauczyciela. O ile ideal w duzej
mierze byl skutkiem warto$ciowania, to profil — rozumowania. Profil
jako ,uktad elastyczny” okresla ramy sylwetki nauczyciela i przewi-
duje wypelnianie ich odpowiednia trescia. Tres$¢ ta stanowia kompe-
tencje zawodowe nauczycieli, zatem profil mozna okresli¢ jako ,/i-
ste kompetencji niezbednych do skutecznej realizacji zadan szkoty”*”
W zaleznosci od typu pracy wychowawczo-dydaktycznej nauczyciela
(np. praca w przedszkolu, szkole podstawowej, czy szkole sredniej) li-
sta pozadanych kompetencji moze przedstawiac si¢ inaczej. Zdaniem
G.Ko¢-Seniuch kariera pojecia kompetencja jest wynikiem nie tylko

195 S. Baley, Psychiczne wiasciwosci nauczyciela-wychowawcy. W: Osobowos¢ na-
uczyciela, pod red W. Okonia, PZWS, Warszawa 1962, s. 238.

196 Tamze, s. 248.

197 S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wyd. Nauk. UAM w Pozna-
niu, Poznan 1993, s. 36.
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zapotrzebowania na pragmatyczny styl jezykowy wspélczesnosci, ale
przede wszystkim odzwierciedleniem zapotrzebowan spotecznych
wobec szkoly i nauczyciela'*®

Niezaleznie od réznych modeli przedstawiania osoby nauczy-

ciela, problematyka jego osobowosci jest nieustannie podejmowa-
na.'” Jej stala obecno$¢ w literaturze pedeutologicznej wynika stad,
ze jak stusznie zauwazyl L. Badura: W innym zawodzie wystarcza fa-
chowos¢, nauczyciel musi by¢ poza tym charakterem.””

Pomysl!

. Jakimi cechami, Twoim zdaniem, powinien wyrézniac sie ideal-

ny nauczyciel?

. Wymien kilka cech — zadatkéw na dobrego nauczyciela, ktére

posiadasz.

. Czy, Twoim zdaniem, nauczycielem ,trzeba si¢ urodzi¢’, czy tez

cechy ,,dobrego nauczyciela” mozna naby¢ ?

. Przeczytaj zwiezla, ale treSciwa ksiazeczke G. Piramowicza

~Powinnosci nauczyciela” i zastandw sie, ktore ze wskazanych
(przed ponad 220 laty) powinnosci nauczyciela nadal sa aktual-
ne.

198

199

200

G.Ko¢-Seniuch, Od kwalifikacji do kompetencji nauczycielskich. W: Nauczy-
ciel i uczniowie w dyskursie edukacyjnym, pod red. G. Ko¢-Seniuch i A. Ci-
chockiego. Trans Humana, Bialystok 2000, s. 228.

Zob. m.in.: Cz. Banach, Cechy osobowosci nauczycieli. ,Nowa Szkola” 1995, nr
3.; Cz. Banach, O kulturze pedagogicznej i etyce zawodu nauczyciela. ,Dyrek-
tor Szkoly” 1994, K. Konarzewski: O roli i osobowosci zawodowej nauczyciela
albo jak uprawiac pedeutologie. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1990, nr 1.; M.
Lejman, Osobowos¢ nauczyciela klas poczatkowych. W: Osobowos¢ nauczy-
ciela a swoistos¢ pracy w klasach poczgtkowych, Prace Pedagogiczne LXXXII,
Wyd. Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 1991.

L. Bandura, Talent pedagogiczny nauczyciela. W: Encyklopedia Pedagogiczna
pod red. W. Pomykaly, Fundacja Innowacja, Warszawa 1997, s. 823.
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5.1.2. Kompetencje nauczyciela

Postepujaca zlozono$¢ swiata i dynamika dokonujacych sie
w nim zmian, a takze nowe trendy w naukach stanowiacych podstawy
wychowania i ksztalcenia, implikuja zmiany w oczekiwaniach wobec
nauczycieli. Szczegélna wage przyklada sie do diagnoz i projektéw,
ktore sformutowane zostaly w raportach oswiatowych o zasiegu mie-
dzynarodowym.” W $wietle diagnozy stanu o$wiaty i wynikajacych
z niej wskazan, ewolucja funkcji zawodowych nauczyciela powinna
przebiega¢ w nastepujacych kierunkach:

1. Od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci poznawczej i eg-
zystencjalnej,

2. Od sterowania do inspirowania rozwoju,

3. Od prostego przekazu do wprowadzania ucznia w swiat wiedzy,

4. Od funkcji przekazu wiedzy do czynienia tadu w informacjach,

5. Od dominacji intelektu do rownowagi Swiata mysli i uczué w edu-
kacji szkolnej,

202

6. Od alternatywy do dialogu.

Nowe zadania postawione przed nauczycielem wymagaja od
niego wykazania si¢ odpowiednimi kompetencjami.

Termin kompetencja pochodzi z jezyka tacinskiego, gdzie stowo
competentia wskazywalo na odpowiednio$¢, zgodnosé, uprawnienia
do dziatania, natomiast kompetentny od tac. competens i odnosito sie
do osoby uprawnionej do dziatania, decydowania; majacej podstawy;,
kwalifikacje do wypowiadania sadéw i ocen.?”® W literaturze pedago-
gicznej spotka¢ mozna rézne definicje kompetencji — mniej lub bar-
dziej ogélne, akcentujace rozmaite jej aspekty, prezentujace odmien-
ne punkty spojrzenia na kompetencje. Przyktadowo: kompetencja to:

201 Np.: E. Faure, Uczy¢ sig, aby byé, PWN, Warszawa 1975; J.Botkin, M. Elmandj-
ra, M. Malitza, Uczyc sig bez granic. Jak zewrzec ,luke” ludzkg”? Raport Klubu
Rzymskiego. PWN, Warszawa 1982; J. Delors, Edukacja — jest w niej ukryty
skarb, Wyd. Stowarzyszenie O$§wiatowcdw Polskich, Warszawa 1998.

202 H. Kwiatkowska, Pedeutologia. Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 41-45.

203  Stownik wyrazéw obcych, red. J. Tokarski, PWN, Warszawa 1980, s. 372.
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potencjat podmiotu, wyznaczajgcy jego zdolnosci wykonania

okreslonych typow dziatan.”**

jako zdolnos¢ do osobistej samorealizacji kompetencja jest pod-
stawowym warunkiem wychowania; jako zdolnos¢ do okreslo-
nych obszarow zadan kompetencja jest uwazana za rezultat pro-
cesu uczenia sie;>”

zdolnosc i gotowos¢ podmiotu do wykonania zadan na oczeki-
wanym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegrowa-
nia wiedzy, duzej liczby drobnych umiejetnosci oraz sprawnosci
w dokonywaniu wartosciowan.?*

kompetencja to harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci, ro-
zumienia oraz pragnienia®”’

Kompetencji przypisuje sie nastepujace wlasciwosci:

ma charakter osobowy, zawsze méwimy o czyjej$ kompetencji;
dotyczy okreslonej dziedziny, ma zatem ograniczony zasieg;
jest wyuczalna;

ma charakter dynamiczny, zmienia sie w ciagu zycia;

w poszczegdlnych dziedzinach dzialalnos$ci czlowieka wyznacza
sie standardy

kompetencji jako miare jego efektywnosci i odpowiedniosci do

pelnionej roli;

— mozliwos¢ transferowania na inne dziedziny aktywnosci czlo-

wieka oraz generowania nowych kompetencji;

— ujawniane przez czlowieka réznorodne kompetencje maja

zréznicowany poziom,

tencji i ich poziomu.

— ludzie réznia sie miedzy soba w zakresie posiadanych kompe-
208

204,

205
206

207

208

A. Meczkowska, Kompetencja. W: Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku.
Tom II, Wyd. Akademickie ,Zak’, Warszawa 2003, s. 693.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Akademickie ,Zak” 2001, s. 176.
M. Kwiatkowska, dz. cyt. s. 35.

M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrodta profesjonalnej refleksji nauczycie-
la. Edytor, Torun 1997, s. 88.

Wg: M. Kielar, Kompetencje ucznia i nauczyciela "Psychologia w szkole” 2010,
nr 2, s.4; M. Czerepaniak-Walczak Miedzy dostosowaniem a zmiang. Szcze-
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Kompetencje nauczycielskie ujmowane sa wg réznych kryteriow
i przedstawiane w sposdb mniej lub bardziej uszczegétowiony, np.:

1. R. Kwasnica: 1) kompetencje praktyczno-moralne (interpre-
tacyjne, moralne, komunikacyjne) i 2) kompetencje techniczne (po-
stulacyjne, metodyczne, realizacyjne);

2. S. Dylak: 1) kompetencje bazowe (pozwalaja na porozumie-
wanie si¢ nauczyciela i wspotpracownikami oraz przestrzeganie za-
sad etycznych i spolecznych) 2) konieczne (interpretacyjne, autokre-
acyjne, realizacyjne), 3) pozadane (pomocne w realizacji zawodu, np.:
umiejetnosci zwigzane ze sportem, sztuka, itp.);*!°

3. K. Denek: 1) prakseologiczne, 2)komunikacyjne, 3)wspo6ldzia-
tania, 4)kreatywne, 5) informatyczne, 6)moralne; **

4. H. Hamer: 1) specjalistyczne (wiedza i umiejetnosci z zakresu
nauczanego przedmiotu), 2) dydaktyczne (efektywne postepowanie
z uczniami), 3) psychologiczne (umiejetno$¢ motywowania, komuni-
kowania sie, dopasowywania swojego stylu pracy do stopnia dojrza-
tosci uczniéw, z ktérymi sie pracuje); '

6. M. Taraszkiewicz: 1) merytoryczne, 2) metodyczne, 3) wycho-
wawcze; 213

7. W. Strykowski: 1) merytoryczne (rzeczowe), 2) psycholo-
giczno-pedagogiczne, 3) diagnostyczne zwiazane z poznawaniem

cin 1995, s.205; M. Czerepaniak-Walczak Kompetencje nauczyciela w kon-
tekscie zalozen pedagogiki emancypacyjnej [w:] Z pogranicza idei i praktyki
edukacji nauczycielskiej pod red. M. Dudzikowej i A. Kotusiewicz. Wyd. UW
Filia w Bialymstoku, Bialystok 1994, s. 51.

209 R. Kwasénica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Pedagogika t.2.,
pod red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego, Wyd. Naukowe PWN, rozdziat
7, S. 291-319.

210 S.Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wyd. Nauk. UAM w Pozna-
niu, Poznan 1995, s. 37.

211 K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Torun 1998, s.215-217 (sa to standardy
kompetencji opracowane przez grupe ekspertéw przy MEN).

212 H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania. Poradnik dla nauczycieli. Veda,
Warszawa 1994, S. 25-26.

213 M. Taraszkiewicz, Jak uczyc jeszcze lepiej, Szkota petna ludzi, ARKA, Poznan
2001, S. 175.
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uczniow i ich $rodowiska, 4) kompetencje w dziedzinie planowa-
nia i projektowania, 5) dydaktyczno-metodyczne 6) komunikacyjne
7) medialne i techniczne 8) zwigzane z kontrola i ocena osiagniec¢
uczniéw oraz jakosciowym pomiarem pracy szkoly, 9) dotyczace pro-
jektowania i oceny programéw oraz podrecznikéw szkolnych, 10) au-
toedukacyjne, zwigzane z rozwojem zawodowym. ***

Czy nauczyciel wczesnej edukacji powinien wyrézniac sie taki-
mi samymi kompetencjami, jak pozostali nauczyciele, czy tez z uwagi,
ze pracuje z malymi dzie¢mi powinien posiada¢ ponadto kompeten-
cje specyficzne? Badania wskazuja, ze rodzice przedszkolakéw i dzie-
ci z klas I-III oczekuja od nauczyciela przede wszystkim madrosci
zyciowej i dojrzalej osobowosci, nie tyle ponadprzecietnego 1Q, co
wysokiego poziomu inteligencji emocjonalnej, spolecznej i komuni-
kacyjnej oraz mocnego kregostupa moralnego.?’> W.Puslecki piszac
o pozadanych kompetencjach nauczycieli edukacji poczatkowej, poza
tymi, ktére odnosza sie do wszystkich nauczycieli, wymienia ponadto
kompetencje opiekuricze obejmujace m.in.: wyczulenie na podstawowe
potrzeby wychowankéw (bezpieczenstwa, milosci, przynaleznosci),
umiejetnosc¢ ich diagnozowania i zaspokajania, a takze czynnos$ci ma-
jace na celu ochrone zdrowia i zycia?'®. M.Suswilto do specyficznych,
tj. przedszkolnych kompetencji nauczyciela zalicza te, ktére ogdlnie
mozna ogoélnie okresli¢ jako ,pochylanie si¢ nad dzieckiem” Twier-
dzi ponadto, ze nauczyciel przedszkola powinien rozwija¢ u siebie, na
miare wlasnego potencjatu, wszystkie rodzaje inteligencji wielorakich
(ze szczegdlnym uwzglednieniem umiejetnosci artystycznych: wizu-
alnych, muzycznych, taneczno-ruchowych i teatralnych) gdyz inaczej
nie zrozumie, jak wazna pelnia role w dziecigcym poznawaniu §wia-

214 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela
wspotczesnej szkoty. Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2007, s. 68-80.

215 M.in. L. Smélka, Jakiego przedszkola chcg dla swoich dzieci rodzice? W: Na-
uczyciel w edukacji przedszkolnej, pod red. E. Smak. Wyd. Uniw. Opolskiego,
Opole 2006.

216  W. Puslecki, Modernizacja kompetencji profesjonalnych nauczycieli edukacji
poczatkowej. W: Idee i strategie nauczycieli klas I-I1I i przedszkoli, pod red. I.
Adamek, Wyd. Naukowe, Krakéw 1998, s. 120.
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ta.?’” D. Klus-Staniska wyraza jednak niezadowolenie, ze w ,definicje
roli zawodowej nauczycieli wczesnej edukacji wpisana niejako zostata
infantylizacja. (...) ze od nauczycielek wczesnej edukacji nie oczekuje
sie intelektu, a jedynie <czutego serca> i <pogody ducha>""?

Poszczegélne kompetencje nauczyciela nie zajmuja réwno-
rzednej pozycji — kompetencje techniczne, ktérych istote mozna
wyrazi¢ w stwierdzeniu: wiem jak to zrobic i robie to sprawnie, pod-
porzadkowane sa interpretacyjnym, ktérych sens oddaje zwrot:
dociekam, dlaczego nalezy tak to robi¢. W profesji nauczycielskiej
sprawnos¢ techniczna nie wystarcza, gdyz nie daje odpowiedzi na
pytanie: Dlaczego dziatam w ten sposéb? Zadawanie sobie tego py-
tania wigze sie z podejmowaniem osobistej odpowiedzialnosci za
swoje postepowanie, z dazeniem do poszukiwania prawdy i jest
wyrazem posiadanej przez cztowieka wolnosci wyboru. Rezygno-
wanie z niego — to zgoda na przedmiotowe traktowanie samego
siebie.

R. Kwasnica nadrzedna pozycje wyznacza kompetencjom prak-
tyczno-moralnym postrzeganym jako osobowe. Kompetencje te w za-
wodach technicznych uznawane sa za prywatne, jednak w zawodzie
nauczyciela, ze wzgledu na komunikacyjny, a nie techniczny charak-
ter jego pracy, wlacza sie je do kompetencji zawodowych. Do kompe-
tencji praktyczno — moralnych R.Kwasnica zaliczyl:

— kompetencje interpretacyjne, pozwalajace widzie¢ $wiat jako
rzeczywisto$¢ wymagajaca stalej interpretacji,

— kompetencje moralne, wyrazajgce sie zdolnoscig prowadzenia
nieustannej refleksji nad tym co dobre, a co zte,

— kompetencje komunikacyjne, rozumiane nie tylko jako sku-

217 M. Suswillo, Nauczyciel przedszkolny — jaki powinien byc. W: Edukacja
przedszkolna i wczesnoszkolna Obszary sporéw, poszukiwan, wyzwan i do-
$wiadczert w kontekscie zmian oswiatowych. Centrum Edukacyjne BLIZE]
PRZEDSZKOLA, Krakéw 2010, s. 109.

218 D. Klus-Stanska, Nauczycielska tozsamosé zawodowa jako konstrukt negocjo-
wany spotecznie, czyli o pozorach podmiotowosci nauczyciela wczesnej eduka-
¢ji. W: Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna Obszary sporow, poszukiwan,
wyzwan i doswiadczen w kontekscie zmian oswiatowych. Centrum Edukacyj-
ne BLIZEJ] PRZEDSZKOLA, Krakéw 2010, s. 46.
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teczne komunikowanie, ale przede wszystkim jako zdolnos¢ do
dialogowego sposobu bycia.*"”

S. Dylak réwniez nie wyznacza réwnorzednej pozycji wszystkim
kompetencjom zawodowym nauczyciela. Jego zdaniem, w profilu
zawodowym nauczyciela powinny sie znalez¢ kompetencje bazowe
i konieczne, natomiast kompetencje nazwane przez niego pozgda-
nymi — nie muszg. Kompetencje moralne i komunikacyjne S.Dylak
umiescil w grupie bazowych, natomiast interpretacyjne, autokreacyj-
ne i realizacyjne — w grupie koniecznych, jako podstawowe kompe-
tencje warsztatowe nauczyciela. Kompetencje interpretacyjne — jego
zdaniem — pozwalaja nauczycielowi na: 1) ,autonomiczne dziatania
w zréznicowanych warunkach politycznych i pedagogicznych”, jako ze
nauczyciel musi by¢ w pierwszej kolejnosci intelektualista poszuku-
jacym prawdy®; 2) interpretowanie i porzadkowanie wiedzy uzyski-
wanej przez ucznidw poza szkoty; 3) poddawanie rozumowej krytyce
wlasnej wiedzy merytorycznej oraz wlasnych i proponowanych mu
dzialan pedagogicznych.

Kompetencje techniczne to obszerny zestaw kompetencji od
ktorych zalezy instrumentalnie rozumiana efektywnosc dziatania
i ktére majg przedmiotowo okreslony zakres zastosowan.”*' Zakresy
poszczegdlnych kompetencji technicznych w literaturze przedmio-
tu, przedstawiane sa rozmaicie. S. Dylak, kompetencje potrzebne do
efektywnej realizacji rozmaitych postawionych przed nauczycielem
zadan, objal jedna nazwa — kompetencje realizacyjne i okreslit jako
uporzgdkowane ciggi zachowan skuteczne ze wzgledu na przedmiot
i cel dziatania>* R.Kwasnica do technicznych zaliczyt trzy kompe-
tencje:

219  R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Pedagogika t.2.,
pod red. Z. Kwieciriskiego i B. Sliwerskiego, Wyd. Naukowe PWN, rozdziat
7,5. 300-301.

220 S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli. Wyd. Naukowe UAM, Po-
znan 1995, s. 38.

221 R.Kwasnica, dz. cyt. s. 301.
222 S. Dylak, dz. cyt. s. 38.
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postulacyjne, rozumiane jako umiejetno$¢ opowiadania
i identyfikowania sie z instrumentalnie pojmowanymi celami.
Cele te, w zaleznosci od do$wiadczenia nauczyciela, moga by¢
nasladowane, wybierane zgodnie z zaakceptowana konwen-
cja, albo ustanawiane samodzielnie.”” B. Niemierko uwaza, ze
Swiadomos¢ celow bardziej rozni eksperta od nowicjusza niz
znajomosc niezbednych technik”** Ekspert posiada doglebna
swiadomos¢ celow dzialania, co pozwala mu elastycznie dobie-
ra¢ najskuteczniejsze w danej sytuacji techniki, w przeciwien-
stwie do nowicjusza, ktdéry nie jest pewny siebie, cele uczniow
widzi do$¢ mgliscie, a cele wlasne nierzadko sprowadza do

przetrwania zajec¢.*

metodyczne; polegaja na znajomosci i umiejetnosci zastosowa-
nia okreslonych metod, czyli przepiséw dziatania zapewniaja-
cych osiggniecie zamierzonego celu.

realizacyjne rozumiane jako umiejetnos¢ wlasciwego doboru
srodkéw i tworzenia takich warunkow dziatania, jakich wymaga
stosowana przezen metoda.**

W. Strykowski z kolei dokonal uszczegélowienia kompetencji

technicznych. Mianowicie, do poszczegdlnych zadan nauczyciela
przyporzadkowal potrzebne mu do ich wykonania kompetencje, np.
kompetencje dotyczace projektowania i oceny programéw, kompe-
tencje zwiazane z jako$ciowym pomiarem pracy szkoly, itd. zazna-
czajac rownoczesnie, ze 6w zestaw ma charakter otwarty, co oznacza,
ze mozna go uzupelnia¢ i modyfikowaé, i co tez wazne — wyszcze-
goélnione kompetencje nie maja charakteru roztacznego, tzn. niektére
umiejetnosci zaliczane do okreslonej kompetencji, wystepuja w pew-

nym zakresie takze w inne;j.

227

223

224,

225
226

227

Tamze, s. 301.

B. Niemierko, Cele ksztatcenia, W: Sztuka nauczania Czynnosci nauczyciela,
pod red. K. Kruszewskiego. Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 17.

Tamze, s. 17.
R. Kwasnica, dz.cyt. s. 301.
W. Strykowski, dz. cyt. s. 80.
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Do podzialu kompetencji na techniczne i osobowe nawigzata A.
Meczkowska, ktéra zwrdécita uwage, ze na gruncie pedagogiki znaj-
duja zastosowanie dwa ujecia kompetencji, zgodnie z pierwszym —
kompetencja pojmowana jest jako adaptacyjny potencjal podmiotu,
zgodnie z drugim - jako potencjal transgresyjny**®. Kompetencja
rozumiana jako potencjat adaptacyjny pozwala osobie dostosowac sie
do statycznie postrzeganego otoczenia. Kompetencja ta ma charak-
ter instrumentalny i ujawnia zwiazek z behawiorystycznymi teoriami
uczenia sie i nauczania. By¢ kompetentnym w tym ujeciu oznacza tyle,
co by¢ efektywnym. Efektywnos¢ ta jest wypadkowa wiedzy, umiejet-
nosci, motywacji do dziatania oraz samooceny osoby i dotyczy okre-
$lonego zakresu jej aktywnosci. Tak rozumiana kompetencja podlega
treningowi, co skutkuje coraz lepsza biegloscia podmiotu w danym
zakresie prowadzaca do mistrzostwa, ktére stanowi uwienczenie,
a tym samym kres rozwoju danej kompetencji. W zwigzku z tym, ze
kompetencja przejawia si¢ w zachowaniach, mozna ja obserwowac
i podda¢ pomiarowi, po przyjeciu $cisle okreslonych kryteriéw. Stan-
dardy poprawnosci wykonania ustala sie do tych kompetencji, kto-
rych kolejne etapy rozwoju daje si¢ przewidziec.

Z kolei kompetencja pojmowana jako transgresyjny potencjat
podmiotu odpowiada podejsciu strukturalistycznemu. Koncepcje
teoretyczne operujace pojeciem tak rozumianej kompetencji wyrdz-
niaja si¢ charakterem emancypacyjnym, podkreslajacym transgre-
syjny sposob dziatania osoby, akcentujacym jej twdrcza aktywnos$é
w procesie nabywania oraz wykorzystywania kompetencji (np. kon-
cepcja kompetencji poznawczej Piageta, czy kompetencji jezykowej
Chomskiego). Struktura kompetencji podlega nieustannej reorga-
nizacji, w efekcie nabywanie jej jest procesem otwartym. Mimo, ze
rezultaty kompetentnego dzialania mozna oszacowac¢ na podstawie
wytworéow i skutkéw dziatania osoby, to jednak niepowtarzalnosé
kompetencji konkretnej osoby, powoduje, ze z trudem poddaje sie
pomiarowi.

228 A. Meczkowska, Kompetencja. W: Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku.
Tom II, Wyd. Akademickie , Zak”, Warszawa 2003, s. 693-696.

165



5. Kompetentny nauczyciel — kompetentny uczen

Podsumowaniem wywodu na temat dwéch zasadniczych grup
kompetencji nauczyciela niech beda nastepujace stowa M. Kwiat-
kowskiej: Nauczycielski profesjonalizm to sztuka tgczenia dwdch
rodzajow bieglosci. Bieglos¢ techniczna, instrumentalna jest empi-
rycznie stwierdzalna, narzuca sie wizualnie. Nauczyciel ma opa-
nowany warsztat pracy — zna i potrafi stosowac rézne metody oraz
techniki. Jest sprawny dziataniowo. Drugi rodzaj biegtosci ma cha-
rakter kumulatywny, to znaczy miesci w sobie zaréwno bieglosc¢
techniczng, jak i biegtos¢ o charakterze naukowym, akademickim,
teoretycznym.*”

Pomysl!

1. Jakimi kompetencjami, Twoim zdaniem, powinien wyrdzniac¢
sie nauczyciel przedszkola i klas I-II1?

2. Dokonaj charakterystyki kompetencji jako transgresyjnego po-
tencjalu podmiotu.

3. Jakie kompetencje zalicza si¢ do grupy kompetencji technicz-
nych?

Doskonalenie kompetencji nauczyciela

Profesjonalizacja w zawodzie nauczyciela jest procesem usta-
wicznym, a dokonuje sie w toku ksztalcenia formalnego (akademic-
kiego), praktyki pedagogicznej oraz autokreacji (por. rysunek 6.).

229 M. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 169.
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Rozwoj zawodowy nauczyciela

/ \

aspekt podmiotowy aspekt techniczny
kompetencje interpretacyjne kompetencje postulacyjne
kompetencje moralne kompetencje metodyczne
kompetencje komunikacyjne kompetencje realizacyjne

\ /

Drogi nabywania/doskonalenia kompetencji

autokreacja praktyka ksztalcenie formalne

pedagogiczna (akademickie)

Rysunek 6. Rozwdj zawodowy jako nabywanie dwojakiego rodzaju kompetencji na
drodze ksztatcenia formalnego (akademickiego), praktyki pedagogicznej i autokre-
acji. Dla zachowania przejrzysto$ci ograniczono sie wylacznie do przedstawienia
kompetencji wg klasyfikacji zaproponowanej przez R. Kwasnice (2003, s. 301).
(oprac. wlasne — inspiracja: L Olszewski*?).

Wyszczegdlnione na wykresie formy nabywania kompetencji
wymagaja od kandydata na nauczyciela réznego typu aktywnosci.
Najbardziej dostepna forma wydaje si¢ by¢ autokreacja. W zasadzie
juz nawet od dziecinstwa przez systematycznie podejmowana pra-

230 L. Olszewski, Potrzeby zawodowe nauczyciela a proces jego profesjonaliza-
cji. W: Wspdlczesnos¢ a ksztatcenie nauczycieli, pod red. H. Kwiatkowskiej,
T. Lewowickiego, S Dylaka. Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie,
Warszawa 2000, s. 285.
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ce nad soba mozna doskonali¢ cechy i umiejetnosci, ktére w przy-
szlosci moga okazac sie pozadane w profesji nauczycielskiej Niestety,
jak zauwaza M. Dudzikowa, szkota podstawowa i srednia nie wdraza
uczniéow do aktywnosci autokreacyjnej.®! Kolejne formy wymagaja
spelnienia okreslonych warunkéw: praktyka pedagogiczna — w mia-
re systematycznego kontaktu w wychowankami, ksztalcenie formal-
ne — decyzji o podjeciu studidw i uczestniczeniu w zajeciach w trak-
cie, ktorych student nabywa kompetencje okreslone w standardach
ksztalcenia okreslonych przez MNiSW.

Kazdy nauczyciel, z perspektywy czasu uzna, ze studia wyposa-
zyly go tylko w kompetencje wyjsciowe, a stawanie si¢ nauczycielem
dokonuje sie gléwnie w toku rozwoju osobistego oraz praktyki w za-
wodzie. Student juz po kilku dniach praktyki pedagogicznej przeko-
nuje sie, ze wiedza zdobyta w salach wyktadowych uczelni jest niewy-
starczajaca do sprawnego radzenia sobie z zadaniami, jakie przed nim
stoja. Wiedza naukowa okazuje sie mato uzyteczna w sytuacji, gdy
nalezy rozwigzac jaki$ nietypowy problem, a przeciez rzeczywisto$¢
szkolng tworza sytuacje niepowtarzalne. Nauczyciel musi wtedy li-
czy¢ na siebie — osobiscie rozeznac okoliczno$ci zdarzenia, osobiscie
wzia¢ odpowiedzialno$¢ za powzieta decyzje i jej skutki. W tej trud-
nej sytuacji nie wertuje podrecznika, lecz wykorzystuje ,teorie osobi-
sta” W literaturze pedeutologicznej teorie osobiste definiuje sie jako
zbior pogladow, przekonan i zatozen dotyczacych rzeczywistosci edu-
kacyjnej i koncepcji siebie w roli nauczyciela.” Konstruowane sg one
na bazie osobistych doswiadczen i tylko w pewnej czesci odzwiercie-
dlaja wiedze pedagogiczna nabyta w drodze formalnego ksztalcenia
zawodowego. W teoriach osobistych mozna odnalez¢ m.in.: spos6b
nauczania z jakim nauczyciel zetknal sie w przesztosci jako uczen,
styl wychowawczy rodzica, badz zachowania podpatrzone u innych
nauczycieli, osobiste preferencje i respektowany system wartosci.

231 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sq mozliwe do nabycia
w toku studiow pedagogicznych. W: Z pogranicza idei i praktyki edukacji na-
uczycielskiej, pod red. M. Dudzikowej i A. Kotusiewicz, Wydawnictwa Uni-
wersytetu Warszawskiego, Filia w Bialymstoku, Bialystok 1994, s. 147.

232 M. Chomczynska-Rubacha, Nauczycielskie ideologie edukacji jako kategoria
analityczna w pedeutologii. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2003, nr 4, s. 7-8.
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Jezeli kandydat na nauczyciela do tej pory znal gléwnie nauczy-
cieli — ,rzemieslnikéw’, decydujacych czego i jak powinno sie uczy¢,
doswiadczyl uczenia sie jako przyswajania podanej i gotowej wiedzy,
a w procesie jego ksztalcenia zawodowego dominowal model beha-
wiorystyczny, moze by¢ przekonany, ze miernikiem profesjonalizmu
nauczyciela jest stopien opanowania prostego zestawu gotowych pro-
cedur, umiejetnosci i wiadomosci — techniczna biegtos¢”*** Nauczyciel
w ogdble moze nie bra¢ pod uwage reinterpretacji zastanych warun-
kéw, nie bedzie gotéw do podejmowania wyzwan, jakie stwarza wciaz
zmieniajaca sie rzeczywistos¢.

Wobec powyzszego wynika, Ze teorie osobiste bywaja zafalszo-
wane, niepelne, przesigkniete stereotypami. Konieczne jest zatem we-
ryfikowanie ich z wiedza naukowg, korzystanie z kolezenskiego do-
radztwa, a przede wszystkim poddawanie swej nauczycielskiej dzia-
talnosci systematycznej, krytycznej refleksji. Problem w tym, ze teorie
osobiste czesto sa nieuswiadamiane, a co sie z tym wiaze — rzadko
tez poddawane namystowi. Warto zatem, by juz student — przyszly
nauczyciel, byl Swiadom ich istnienia, a ponadto byl zachecany do ich
uzasadniania.

Teorie osobiste moga by¢ udoskonalane, a duza w tym rola kul-
tury poznawczej ich posiadacza. Zdaniem Z. Pietrasinskiego kultura
poznawcza to sedno madrosci, a skladaja sie na nig takie cechy my-
$lenia jak:

— krytyczny stosunek do posiadanej wiedzy,
— ujmowanie spraw w szerokim kontekscie,
— patrzenie z wielu perspektyw,

— szukanie uwarunkowan i uzasadnien,

— przewidywanie konsekwencji,

— unikanie myslenia zyczeniowego,

— szukanie dobrego poinformowania,

— refleksyjno$¢.

233 H. Mizerek, Dyskursy wspélczesnej edukacji nauczycielskiej. Miedzy tradycjo-
nalizmem ponowoczesnoscig. Wydawnictwo UWM, Olsztyn 1999, s. 26.

234 Z. Pietrasinski, Madros¢, czyli Swietne wyposazenie umystu, 2001,s. 11.
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Optymistyczne w stanowisku Z. Pietrasinskiego jest to, ze nie
postrzega on madrosci, jako tajemniczego przymiotu wyjatkowych
osob, ale jako zestaw programow myslenia, mozliwych do opano-
wania. Odwolujac sie do teorii Baltesa okresla madros¢ jako wiedze
ekspercka w dziedzinie podstawowej pragmatyki zycia umozliwiajaca
formutowanie trafnych sadéw i rad w dziedzinie waznych, lecz nie-
pewnych spraw zyciowych.”* Wiedza ta oraz operowanie nig powin-
ny uwzglednia¢ pie¢ kryteridow, ktérymi sa:

1) wiedza opisowa na temat warunkéw ludzkiego zycia;

2) wiedza proceduralna na temat strategii myslenia i poszukiwania
wskazan dotyczacych spraw zyciowych;

3) kontekstualizm w rozwazaniu probleméw. Oznacza on znajo-
mos$¢ i branie pod uwage zmiennych kontekstéw biegu zycia
i ludzkich spraw w réznym wieku, a takze sytuacji spolecznych,
w ktére dana osoba jest uwiktana;

4) relatywizm, czyli wiedza o tym, ze oceny wartosci i celéw zycio-
wych zaleza od réznic kulturowych i indywidualnych, od wieku
itd. Nie wyklucza to uznania niektérych wartosci za uniwersalne;

5) $wiadomo$¢ niepewnosci, zawodnosci wiedzy i sposobow kie-
rowania zyciem. Liczenie sie z tym, Ze nie wszystko jest prze-
widywalne i ze czesto musimy dziata¢ w warunkach niedoboru
wiedzy.?¢
P.B.Baltes twierdzi, ze jesli idzie o rozwdj madrosci, w bardziej

korzystnej sytuacji beda opiekunowie spoteczni, pracownicy sqdow
majgcy do czynienia ze sprawami rodzinnymi, psychologowie kliniczni
(...).” Biorac pod uwage charakter pracy nauczyciela, mozna sadzi¢,
ze i on spelnia warunki, by znalez¢ si¢ w tym wyréznionym gronie.
Wysoka kultura poznawcza sprzyja uprawianiu profesjonalnej
refleksji przez nauczyciela, na waznos$¢ ktérej zwraca uwage Donald

235 P.B. Baltes, U.M. Staudinger, ,The search for a psychology of wisdom” , Cur-
rent Directions In Psychological Science, 1993, nr 2, 5.75-80, za: Z. Pietrasinski,
Madrosé, czyli Swietne wyposazenie umystu, Warszawa 2001, s. 40.

236 Tamze, s. 40.
237 Tamze, s. 41.
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Schén w koncepcji refleksyjnego praktyka. Wyréznia on refleksje
w dziataniu i refleksje nad dzialaniem. Ta pierwsza towarzyszy dzia-
faniu i poprzez dostosowywanie dziatlania do wymogéw sytuacji,
moze przyczynic sie rekonstrukcji pierwotnych zamierzen. Sprzyja to
tworzeniu si¢ wiedzy o konkretnym przypadku. Refleksja nad dziala-
niem dokonywania jest z dystansu czasowego, a jej wartos¢ polega na
bardziej intelektualnym opracowaniu zdarzenia, niz w przypadku po-
przedniego rodzaju refleksji. W niestandardowych warunkach pracy
nauczyciela refleksja jest konieczna, dzieki niej nauczyciel odkrywa
to, czego nie dowiedzial si¢ z akademickich podrecznikéw, buduje
teorie osobista i poddaje ja profesjonalnemu osadowi, ponadto doko-
nuje samooceny, wyprowadza uprawomocnione wnioski wazace na
decyzjach zawodowych.

W ramach rozwoju zawodowego nauczycielowi proponowane
sa pewne dziatania, ktére przyczyniaja sie do doskonalenia jego na-
mystu nad wlasng praktyka zawodowa i ksztaltowania kompetencji
metodologicznych, szczegdlnie docenianych w czasach szybkich
przemian, gdy nauczyciel zmuszony jest nieustannie weryfikowaé
posiadana wiedze i tworzy¢ nowg, by nie tylko nadazac¢ za zmianami,
ale podejmowac wcigz nowe wyzwania. Do dzialan tych nalezg m.in.:

— prowadzenie dziennika zawodowego,
— analizowanie zdarzen krytycznych,

— prowadzenie badan w dziataniu (te nie ograniczaja si¢ do reflek-
sji, nauczyciel ponadto staje si¢ badaczem i realizatorem nowych
rozwigzan).

— analiza zapisu video (ewentualnie zapisu magnetofonowego)
wlasnego postepowania.

Dziennik zawodowy sluzy rejestracji zdarzen, odczud, skoja-
rzen, itp., zwiazanych z zyciem zawodowym osoby go prowadzacej,
tym samym jego forma bardziej przypomina dziennik podrézy, niz
dziennik lekcyjny, czy dziennik praktyk.?*® Forma dziennika zale-

238 D. Obidniak, A. Pfeiffer, Rozwdj zawodowy nauczyciela. ZNP, Katowice 2001,
S. 41.
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zy od prowadzacego — zapis moze by¢ odreczny lub komputero-
wy. Wskazane jest, zeby zdarzenia odnotowywane byly w nim na
biezaco (z zaznaczeniem daty zapisu), jednak refleksja nad nimi
moze by¢ uzupelniana pézniej, albo wielokrotnie, gdyz to samo
zdarzenie z perspektywy czasu moze by¢ inaczej postrzegane. ,[m
czesciej notatki bedziemy robic, tym bardziej beda one wartosciowe
i wiarygodne. Im wieksza odlegtos¢ w czasie miedzy wydarzeniami
a opisem, tym bardziej ,stronniczy” i ,wyrozumowany” jest zapis.
Pozbawiamy go Swiezosci wrazen, dodajemy oceny, usprawiedliwie-
nia, wyjasnienia”**7Z uwagi, ze dziennik ma stuzy¢ refleksji opis
zdarzenia powinien by¢ pelny, z uwzglednieniem jego uczestnikéw
i towarzyszacych mu odczu¢. Nalezy tez starac sie, by pojawialy
sie w nim pytania, np.: Jak to mozna byto zrobic inaczej? Dlacze-
go tak postgpitam? Autor dziennika rozmawia w nim sam ze soba,
co ulatwia zachowanie catkowitej szczeros$ci. W dzienniku moga
sie tez znalez¢ zastyszane lub przeczytane tego dnia ,zlote mysli’
czyja$ wypowiedz, ktéra wywarla na autorze szczegdlne wrazenie.
Dziennik moze dotyczy¢ okreslonego aspektu pracy zawodowej,
z jakich$ powodéw dla autora szczegélnie waznego, np. kontaktéw
z rodzicami, jednak dla poczatkujacych w prowadzeniu dziennika
opisywanie wszystkiego jest prostsze. Specjalisci od doskonalenia
zawodowego nauczycieli uwazajg, ze 10-15 minut dziennie to wy-
starczajacy czas na sporzadzenie zapisu. Dopéty pisanie nie wej-
dzie w nawyk mozna zaczyna¢ od wpiséw co drugi, trzeci dzien.
Najczestsze btedy w prowadzeniu dziennika to: rozszerzanie tekstu
o dygresje nie zwiazane z sytuacja zawodowa, traktowanie kazdej
frustracji jako zrédla refleksji zawodowej oraz brak odréznienia
opinii od faktu, co unaocznia poréwnanie takich dwéch zapiséw:
1) Spotkanie przed szkotg mamy Marka nie poprawito mi nastro-
ju. Ona zawsze ma pretensje. 2) Kiedy sztam do szkoty spotkatam
mame Marka. Miata Zal o to, Zze nauczyciele nie uwzgledniajg faktu,
iz jej syn jest dyslektykiem.**

239 Tamze, s. 13.

240 Tamze, s. 14.
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Analiza zdarzen krytycznych jest sposobem samodoskonale-
nia sie¢ nauczycieli, m.in.: rozwijania ich kompetencji interpretacyjnej,
budowania teorii osobistej, wigzania teorii z praktyka. W codzien-
nej pracy nauczyciel jest swiadkiem i uczestnikiem wielu zdarzen.
W tych zdarzeniach, z pozoru typowych, tkwi wielki potencjal, ktéry
moze stuzy¢ nauczycielowi w zrozumieniu przyczyn i skutkéw swoje-
go (i cudzego) postepowania, odkry¢ nieuswiadamiane dotad moty-
wy, ktérymi kieruje sie w praktyce pedagogiczne;j.

Zdarzenie krytyczne, wbrew nazwie, przy pierwszym z nim ze-
tknieciu wydaje sie by¢ catkiem zwyczajnym zdarzeniem. Urasta jed-
nak do ,krytycznego” w miare jak zaczyna sie go poddawac wnikliwej
analizie. Wéowczas jego oczywistos¢ nie jest juz pewna, pojawiaja sie
watpliwosci. Analiza zdarzenia krytycznego uwazana jest za jeden
z prostszych rodzajéw badan praktycznych, wskazana do zastosowa-
nia w czasie, np. studenckich praktyk pedagogicznych.

Jak wyloni¢ zdarzenie, ktére nastepnie mozna poddac krytycz-
nemu osadowi? W tym celu bardzo przydaje sie prowadzenie dzien-
nika zawodowego, o ktérym pisano powyzej. D.Tripp podpowiada,
ze warto tez zwroci¢ uwage na te zdarzenia, ktére zastugiwalyby na
okreslenia typu interesujgce, a nawet btahe.**' Innym sposobem wy-
kreowania zdarzenia krytycznego jest zwrdcenie uwagi na szczegdt,
ktéremu rézne osoby przypisuja odmienne znaczenia. Mozna tez za-
cza¢ od zupelnie innej strony, czyli szuka¢ jak w praktyce sprawdza
sie nasza teoria osobista dotyczaca okreslonej kwestii, badz zasada
opisana w literaturze specjalistycznej. Majac na uwadze, ze analiza
zdarzen krytycznych ma stuzy¢ udoskonalaniu pracy pedagogicznej
warto przy wyborze zdarzenia zadac¢ sobie nastepujace pytania:

Czy pomoze nam w uporaniu sie z problemem, ktorego nie udato
sie nam dotychczas rozwigzac?

Czy dotyczy sytuacji, ktora powtarza sig i bedzie sie powtarzac,
czy zjawiska incydentalnego?

Czy pozwoli na zaktualizowanie wiedzy i umiejetnosci?

241 D.Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu: ksztattowanie profesjonalnego
osgdu . tt. Krzysztof Kruszewski. WSiP, Warszawa 1996, s. 53.
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Czy przygotuje nas do realizacji nowych zadan, wynikajgcych
z wprowadzonych w szkole lub w systemie edukacji zmian?**

Wybér zdarzenia implikuje dalsze czynnosci, tj. konstruowanie ar-
kusza zdarzenia krytycznego. Odbywa sie ono wg nastepujacych etapéw:

1. opis zdarzenia; przy opisie zdarzenia nalezy zwraca¢ uwage
na wszystkie szczeg6ly tego co zaszlo, tj. wypisaé wszystkich uczest-
nikéw i swiadkéw zdarzenia, przedstawi¢ w kolejnosci fakty, opisac
odczucia i emocje jakie towarzyszyly zdarzeniu. Szczegélowos¢ i sys-
tematycznos$¢ to podstawowe kryteria jakos$ci dokumentacji zdarze-
nia krytycznego. W efekcie powinien powstac tekst o czytelnej struk-
turze, z ktérego wynikatby problem badawczy;

2. opis kontekstu; na tym etapie nalezy przedstawi¢ wlasna wie-
dze na temat zZrédet i okolicznosci zdarzenia oraz cele jakich ma do-
starczy¢ badanie;

3. przeglad literatury; literatura, ktdra zostanie poddana analizie
powinna obejmowac prace teoretyczne, doniesienia z praktyki, roz-
porzadzenia — wazne, aby byly aktualne.

4. analiza; w toku analizy dokonuje si¢ osadu. Osagd to tyle, co
objasnienie na wtasny uzytek danego zjawiska i wybor planu dziata-
nia w sytuacji, gdy wiedza zawodowa, ta akademicka i zdobyta w toku
pracy, nie zawiera jedynej stosownej odpowiedzi ani prawidtowego
programu postepowania.**® D.Tripp wyrdznit 4 typy osadéw stano-
wigce kategorie osadu profesjonalnego, sa to:

1) osad praktyczny, ktéry stuzy zwiekszeniu skutecznosci wlasnych
dzialan (co, jak, gdzie, kiedy powinienem zrobic?);

2) osad diagnostyczny wymaga postuzenia si¢ wiedzg specjalistycz-
ng i biegloscig teoretyczng, aby wykryc, opisac, zrozumiec, ob-
jasnic i zinterpretowac sqdy praktyczne®* (Co bylo przyczyna
zdarzenia? Do czego to prowadzi? Co to znaczy?);

242 D. Obidniak, Umiejetnos¢ dostrzegania i analizy zdarzen krytycznych. W: Sto-
pieri po stopniu Rozwdj zawodowy nauczyciela jezykéw obcych. Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 25.

243 D. Tripp, dz.cyt. s. 154.
244 D.Tripp, dz. cyt. s. 170.
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3) osad refleksyjny dotyczy bardziej osobistych i moralnych sgdow
wymagajgcych zidentyfikowania, opisania, zbadania i uzasad-
nienia innych sgdow oraz wartosci stojgcych za decyzjami prak-
tycznymi (ksztatceniem) i ich wyjasnieniem.”* (Czy to jest do-
brze? Czy mi sie to podoba?);

4) osad krytyczny dzieki procesowi naukowego badania kwestionu-
je i ocenia osgdy i wartosci ujawnione dzieki refleksji**® (Czego to
jest przykladem? Czy to jest sprawiedliwe?);

Analizujac zdarzenie krytyczne stosuje si¢ rézne strategie my-
$lenia, tj. 1) co si¢ nie zdarzylo, jako przeciwienstwo badanego zda-
rzenia, 2) rozwazenie dobrych, zlych i interesujacych stron zjawiska,
3) spojrzenia na zdarzenie z innego punktu widzenia, np. innych
uczestnikéw, innych teorii.

5. propozycje udoskonalenia dziatania; analiza zdarzenia kry-
tycznego powinna dostarczy¢ danych do wprowadzenia korzystnych
zmian, a tym samym udoskonalenia dziatan nauczyciela.

Jezeli zmiana wprowadzona w efekcie profesjonalnego osadu
potraktowana zostanie jako kolejne zdarzenie krytyczne, to urucho-
miony zostanie cykl nauczania diagnostycznego.

(...) analiza zdarzen krytycznych — pisze Tripp — moze zaowo-
cowac dopracowaniem sig szczegolnego podejscia do nauczania, do
ktorego pasuje szeroki termin interpretatywne. Termin ten podkresia,
ze osgd profesjonalny zbudowany jest na naukowej analizie naszych
przekonan o sensie zdarzenia, nie zas na tym jak odbieramy zdarze-
nie.*

Badanie w dzialaniu (action research) stuzy udoskonalaniu
procesu wychowania/nauczania, a dokonywane jest przez nauczycie-
la (lub grupe nauczycieli) w toku jego/ich codziennej pracy pedago-
gicznej. Badania w dzialaniu podejmuja nauczyciele, ktérym nieobca
jest refleksja nad wtasna dzialalnoscia pedagogiczna i pragna wdrazac

245 Tamze, s. 170.
246 Tamze, s. 170.
247 Tamze, s. 49.
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uzasadnione, nowe rozwigzania wedlug wlasnego pomystu. Cecha
action research jest waski zakres badania, ograniczony zazwyczaj do
konkretnej klasy/grupy, gdzie np.: zdecydowano wyprébowaé nowe
formy pracy celem podniesienia aktywnos$ci uczniéw, oceni¢ wartos$¢
nowego programu nauczania, zbada¢ skutecznos$¢ odmiennych, niz
dotad sposobéw motywowania uczniéw do uczenia sie, itp. Prawidlo-
wo przeprowadzone, moga dostarczy¢ nauczycielowi warto$ciowych
danych, ktére pomoga mu podja¢ optymalne decyzje w konkretnej
kwestii. Nauczyciel prowadzac tego typu badania, nie jest zaintere-
sowany ich upublicznianiem, stuza przede wszystkim jemu do popra-
wienia jako$ci swojej pracy (istnieje jednak mozliwos¢, ze z wynikami
badan zapozna uczniéw, by zrozumieli sytuacje, wyrazili swoje sta-
nowisko, a moze nawet wykazali zaangazowanie w procesie wprowa-
dzania zmiany).

Prowadzac badania w dziataniu nauczyciel moze wspédtpraco-
wac z naukowcami, ale przewaznie samodzielnie okre$la problem ba-
dawczy, dobiera narzedzia badawcze, a po zakonczonych badaniach
samodzielnie ocenia ich przydatnos$¢ i w zaleznosci od uzyskanych
wynikow wdraza do praktyki nowe rozwiazania. Przed przystapie-
niem do badan nauczyciel powinien odpowiedzie¢ sobie na pytania:

1) Co chce osiagnac?

2) Dla kogo przyniesie to korzysc¢?

3) Dlaczego mi na tym zalezy?

4) Kiedy chce osiagnac cel?

5) Skad bede wiedzial, ze cel zostat osiagniety?*

Badanie natomiast powinno przebiega¢ wg nastepujacych eta-

7

pow:
1) Przygotowanie nowego sposobu postepowania, ktory ma na celu
poprawe istniejgcej sytuacji
2) Wdrozenie nowego sposobu opracowanego w poprzednim etapie

3) Obserwacja rezultatow podjetych dziatan

248 H. Komorowska, Umiejetnos¢ prowadzenia badania w dziataniu. W: H.Ko-
morowska, D. Obidniak, Stopien po stopniu Rozwdj zawodowy nauczyciela
jezykow obcych. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 35.
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4) Refleksja nad uzyskanymi efektami.**

Analiza zapisu video (ewentualnie zapisu magnetofonowe-
go) wlasnego postepowania. Przed przystapieniem do analizy na-
lezy przygotowac kategorie wedlug ktérych bedzie ona dokonywana.
Kategorie i odpowiadajace im wskazniki powinny uwzgledniac te za-
gadnienia, ktére nas szczegdlnie interesuja, np.: sposoby porozumie-
wania sie (méwienie, intonacja, gest, mimika), itp. Kolejnym krokiem
jest wylonienie z zapisu tych zachowan, ktére mozna przyporzad-
kowa¢ do przyjetych kategorii. Nauczyciel moze sam ocenia¢ swoje
zachowanie, badz przy wspéludziale innych nauczycieli. Uzyskane
wyniki warto skonfrontowac z opiniami uczniéw. Analiza zarejestro-
wanych zachowan poza tym, ze ulatwia samopoznanie, to wyzwala
tez pytania, np., dlaczego tak powiedziatem? i ukierunkowuje auto-
kreacje.

Autokreacja. Poza uczeniem sie z praktyki, rozwéj zawodowy
nauczyciela dokonuje sie réwniez, a moze przede wszystkim, na dro-
dze jego rozwoju osobowego, ktéry mozna okresli¢ jako wzrastanie
we wlasnym czlowieczenstwie. ].W. Dawid uznal: ...w Zadnym zawo-
dzie cztowiek nie ma tak wielkiego znaczenia, jak w zawodzie nauczy-
cielskim. Architekt moze byc ztym cztowiekiem i zbudowac dom tadny
i wygodny (...) Juz mniej jest to mozliwe u lekarza; zapewne nie chciat-
by nikt leczy¢ sie u takiego, o ktorym wiedziatby na pewno, ze jest ztym
cztowiekiem. A juz nauczyciel — zty czlowiek jest sprzecznoscig w sa-
mym okresleniu, niemozliwoscig. Nauczyciel taki moze tego lub innego
czasem nauczyc, rzeczy oderwanych, przypadkowych, ale pozostanie
uczniowi obcy, w zyciu jego zZadnego wptywu nie odegra.”*’

Rozwdj osobowy dokonuje sie¢ na drodze osobistego wysitku.
Praca nad soba wymaga od osoby okreslonych predyspozycji, zna-
nych pod nazwa kompetencja autokreacyjna. Kompetencja ta jest
podstawa aktywnos$ci autokreacyjnej rozumianej jako inicjowanie
i realizowanie przez jednostke zadan w celu osiggania we wiasnej
osobowosci i zachowaniach zmian zgodnych z pozgdanymi przez te

249 Tamze,s. 32.

250 J.W. Dawid, O duszy nauczycielstwa. W: Osobowos¢ nauczyciela, pod red W.
Okonia, PZWS, Warszawa 1962, s. 59.
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jednostke standardami.>' Kompetencja autokreacyjna jest zatem ta,
ktora generuje kolejne kompetencje. Postugiwanie sie nia jest mozli-
we pod warunkiem, ze osoba ma poczucie podmiotowosci. Podmio-
towos$¢ definiowana jako zbior atrybutow, ktore sprawiajg, ze osoba
wplywa na sposob wilasnego postepowania.>* Za jej przejawy uznaje
sie m.in. swiadomos¢ tego, kim sie¢ jest, dlaczego cos si¢ wybiera i ku
czemu zmierza, zdolnos¢ do dystansowania sie wobec siebie samego,
kontrolowania witasnych poczynan, wyboru regut traktowania innych
ludzi.*? Orientacji podmiotowej przeciwstawiana jest orientacja
przedmiotowa. Osoba o orientacji przedmiotowej nie posiada poczu-
cia sprawstwa, bardziej sklonna jest podporzadkowac sie, niz samej
kierowa¢ swoim dziataniem i bra¢ za nie odpowiedzialno$¢.

Obszary autokreacji w odniesieniu do nauczycieli/kandydatow
na nauczycieli pokrywaja sie z trzema zasadniczymi grupami ksztatl-
cenia nauczycieli:

1) cele realizujace przygotowanie zawodowe — umozliwiajace
nauczycielowi ,bycie” w sensie zawodowym;

2) cele ukierunkowane na rozwdéj i zaspokojenie indywidualnych
potrzeb i oczekiwan — umozliwiajace nauczycielowi ,bycie” w sensie
egzystencjalnym;

3) cele stwarzajace podstawe ujmowania wtasnych rél zawodo-
wych i egzystencjalnych w szerokim kontekscie spraw globalnych.?*

B. Sliwerski, biorac pod uwage odrebnosé¢ efektéw osobotwor-
czych, uzyskiwanych w efekcie podejmowania okreslonych czynnosci
samodoskonalacych, wyodrebnit cztery grupy metod samowychowa-
nia:

251 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sg mozliwe do nabycia
w toku studiow pedagogicznych. W: Z pogranicza idei i praktyki edukacji na-
uczycielskiej, pod red. M. Dudzikowej i A. Kotusiewicz. Bialystok 1994, s. 128.

252 M. Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci. Wyd. Naukowe
PWN, Warszawa 2008, s. 10.

253 Tamze, s.10.

254 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sqg mozliwe do nabycia
w toku studiow pedagogicznych. W: Z pogranicza idei i praktyki edukacji na-
uczycielskiej, pod red. M. Dudzikowej i A. Kotusiewicz, Wydawnictwa Uni-
wersytetu Warszawskiego, Filia w Bialymstoku, Biatystok 1994, s. 135.
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1) metody samopoznania; uznawane sg one za metode wycho-
wania badZ ogniwo w procesie samowychowania, stanowiace punkt
wyjscia do podjecia dziatan autokreacyjnych. Wyodrebnia sie dwa
warianty tych metod. Jedne polegaja na zglebianiu wiedzy psycho-
logicznej, filozoficznej o zyciu psychicznym czlowieka, drugie — na
czynnym poznawaniu samego siebie przez introspekcje, analize cu-
dzych opinii o sobie samym, poddawaniu si¢ prébom sprawnosci
i wytrzymatosci organizmu;

2) metody planowania rozwoju; polegaja na systematycznym
projektowaniu wlasnych czynnosci pod katem ich wartosci osobo-
tworczej. Moze odbywac sie to na dwa sposoby: przez poszukiwanie
specjalnych zadan ksztalcacych okreslona ceche badz przez ksztalce-
nie cechy przy okazji wykonywania codziennych zaje¢;

3) metody autoterapeutyczne; sluza intencjonalnemu wspie-
raniu wlasnej podswiadomosci poprzez autoterapie majaca na celu
osiagniecie przez jednostke wewnetrznej harmonii i réwnowagi psy-
chicznej. W obrebie tych metod mozna wyréznié: autosugestie, tre-
ning samokoncentracji, ¢wiczenia relaksacyjne, autoregulacje mysle-
nia;

4) metody korzystania z kluczowych doswiadczen; sprowa-
dzaja sie¢ do poszukiwania doswiadczen pomagajacych praktycznie
wykorzysta¢ wiedze zyciowa i wlasne zdolnosci. Zalicza si¢ do nich
m.in. metode poznawania rozwiazan konkurencyjnych, metode auto-
krytyki wlasnych decyzji, metode biograficzng®”.

Jak wyzej wskazano, podstawa kompetencji autokreacyjnych
jest samowiedza (w tym $wiadomo$c¢ relacji Ja-Inni). BadZ sobg — szu-
kaj wilasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznac. Zdaj
sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny, zanim dzieciom po-
czniesz wykreslac zakres ich praw i obowigzkow. Ze wszystkich sam
jestes dzieckiem, ktore musisz poznac, wychowac i wyksztatcic przede
wszystkim — takie stowa skierowal do wychowawcéw J. Korczak.?¢

255 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Impuls,
Krakow 2010, s. 141 — 143.

256 . Korczak, Mysli. Wybrata i wstepem opatrzyta H. Kirchner, PIW, Warszawa
1987, s. 1.
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Poznawanie samego siebie nie jest jednak proste, Jakas$ czes¢
wlasnego Ja pozostaje czlowiekowi nieznana, co wyraznie zostalo zo-
brazowane na przykltadzie tzw. okna Johariego ilustrujacego 4 obsza-
ry wlasnego ja.’

| obszar 2 obszar

C Ja niewidoczne dla
Ja dostepne dla siebie S
i dla innych siebie, widoczne dla
innych
3 obszar 4 obszar
Ukryty: wlasne Ja nieznane Ja
ukryte przed innymi

Rysunek 7. Okno Johariego.
(Zrédto: D. Johnson®®)

Celem lepszego poznania samego siebie i zrozumienia dlaczego
jestem jaki jestem Z. Pietrasinski proponuje sporzadzenie ,bilansu
zycia” wedlug nastepujacego wzoru:

A. Skad przychodze?

1. Historia formowania mnie przez otoczenie (1. Mocne i stabe
strony mego otoczenia formujacego. 2. Co wpojono mi najlepiej, naj-
skuteczniej? 3. Czego nie nauczono mnie jak nalezy? 4. Czy niekto-
re moje obecne problemy nie maja w jakiej$S mierze wytlumaczenia
w historii mego rozwoju? 5.Co z mego dziedzictwa wychowawczego
dobrze byloby w przysztosci wzmocni¢, uzupetni¢, a co ewentualnie
odrzucic?).

2. Moja historia wspétformowania sie (1. Co jako dziecko
przyjmowatem tatwo i chetnie, a w czym stawiatem opdr wycho-

257  D.Johnson, Umiejetnosci interpersonalne i samorealizacja. Polskie Towarzy-
stwo Psychologiczne Studium Pomocy Psychologicznej. Warszawa 1985, s.
20.

258 Tamze, s.20.
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wawcom i innym osobom? 2. Co osiggnalem, a czego nie w roli
kowala swego losu? Historia mych préb, sukceséw i niepowodzen
w tej roli.)

B. Dokad zmierzam?

1. Moje wartosci i cele naczelne. 2. Moje zawansowanie w reali-
zacje tych wartosci i celéw. 3. Moje zadania na bliska i daleka przy-
sztosc.

C. Jaki jestem w obecnej fazie zycia?

1. Moje aktualne otoczenie formujace i role zyciowe. 2. Moja
obecna aktywno$¢ zyciowa i jej efekty osobo twércze. Moje strategie
zyciowe. Moje kompetencje zawodowe. Moja kompetencja egzysten-
cjalna. Jakie wnioski i ewentualnie nowe zadania wynikaja z mojej hi-
storii?>**

Poznawanie samego siebie zakldcaja zachowania obronne (np.
wyparcie, zaprzeczanie, projekcja, racjonalizacja), czyli nieuswia-
damiane procesy, ktére chronia ego przed lekiem i niekorzystnymi
zmianami w obrazie samego siebie, gdy osoba staje wobec trudnej
do przyjecia prawdy. J. Rudnianski celem podniesienia stopnia samo-
swiadomosci proponuje ¢wiczy¢ odwage wobec samego siebie, co
pozwala zobaczy¢ siebie takim, jakim sig jest w rzeczywistosci. W tym
celu nalezy bez oceny (dobrze — Zle postepuje) nazywac w mysli swoje
dzialania, np. Teraz ktamie, Teraz wykorzystuje naiwnosc X-a, Teraz
pokazuje, jaki jestem wazny. Wbrew pozorom, formulowanie takich
stwierdzen nie jest tatwe. Jesli jednak ¢wiczenia te beda kontynuowa-
ne, osoba ma mozliwo$¢ bardziej realnie spojrzec¢ na siebie i podjac
prace nad sobg.*®

W planowaniu procesu autokreacji M. Dudzikowa wyréznia 4 fazy:

— faze poznawczo-oceniajaca; osoba poréwnujac Ja-realne i Ja—
pozgdane stwierdza potrzebe lub brak potrzeby zmiany istnie-
jacego stanu rzeczy;

259  Z. Pietrasinski., Ekspansja pieknych umystow. Wydawnictwo CIS, Warszawa
2008, s. 137-138.

260 . Rudnianski, O dobrym wychowaniu i ksztatceniu, WSiP, Warszawa 1985, s. 50.
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— faze konceptualizacji; nastepuje konkretyzacja pozadanych
standw Ja i orientacja czy i w jakim zakresie ich osiggniecie
w danych warunkach jest mozliwe. Stwierdzenie mozliwosci ich
osiggniecia uwalnia motywacje i podjecie decyzji o podjeciu sto-
sownych dziatan;

— faze realizacyjng; jednostka formuluje zadania oraz program
wprowadzania zmian do wlasnych zachowan, a takze podejmuje
dzialalnos¢ zdaniowa sprawdzajac na biezaco skutecznos¢ wla-
snego dziatania;

— faze sprawdzajaco-oceniajaca; osoba sporzadza bilans skutkéw
podjetego dzialania na podstawie ktérego decyduje czy dziata-
nie moze zosta¢ zakoniczone, czy tez istnieje konieczno$¢ po-

wrotu do fazy trzeciej, drugiej, badz pierwszej.?*!

Inny spos6b planowania rozwoju, opiera sie na spostrzezeniu,
ze formuje nas to, co i jak w zyciu robimy. ,Repertuar codziennych
i niecodziennych zachowan w sposéb posredni i niewidoczny ,rzezbi”
naszg 0sobowosc’** Warto zatem przyjrze¢ si¢ osobiscie wykony-
wanym czynno$ciom pod katem ich waloréw osobotwérczych, gdyz
podnosi to $Swiadomos¢ w zakresie znaczenia podejmowanych zadan.
Powinno sie tropi¢ i analizowac uboczne efekty wlasnej aktywnosci
pamietajac przy tym, ze ze wzgledu na cele mozna wyréznic jej trzy
podstawowe formy:

1) aktywno$¢ hedonistyczng skierowana na zaspokajanie po-
trzeb i doznawanie przyjemnosci (np. jedzenie, hobby),

2) aktywnos$¢ przedmiotowy, ktérej celem jest powodowanie
zmian w otoczeniu (czynnosci robocze, wytwarzanie przedmiotéw,
ustugi), rozwigzywanie problemoéw praktycznych i naukowych,

261 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sg mozliwe do naby-
cia w toku studiow pedagogicznych. W: Z pogranicza idei i praktyki eduka-
¢ji nauczycielskiej, pod red. M. Dudzikowej i A. Kotusiewicz, Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, Filia w Bialymstoku, Bialystok 1994, s.143-144.

262  Z. Pietrasinski., Ekspansja pieknych umystow. Wydawnictwo CIS, Warszawa
2008, S. 150.
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5.1. Kompetencje nauczyciela i ich doskonalenie

3) aktywnos$¢ §cisle osobotwdrcza, majaca na celu zmienianie
samego siebie, np. poprawianie kondycji fizycznej poprzez odpo-
wiednie ¢wiczenia.??

Do aktywnosci $cisle osobotworczej mozna zaliczy¢ tez syste-
matyczne stosowanie wyuczonych technik komunikacyjnych, ktére
moga korzystnie wplynac na pozostate obszary kompetencji komuni-
kacyjnej (por. tabela 2).

Tabela.2. Wzajemnie warunkujace si¢ obszary kompetencji komunikacyjnej

Czynniki . v
_-Eynee Empatia Szacunek Autentyczno$éé
intrapsychiczne

Aktywne stuchanie,
ARy arafrazowanie,
Wrazliwo$¢ na wysy- P .
i formutowanie wypo- . /i
tane przez rozmoéwce wiedzi »Przejrzystos¢” -
. sygnaly (trafne od- . . jednoznaczno$c
Psychiczne S w ,kodzie rozwi- .
. czytanie jego inten- q » q wysylanych komuni-
dyspozycje v A . nietym’; wysylanie g
¢ji, przewidywanie . kat6w; brak zacho-
. .| niewerbalnych komu- ,
reakgeji), koncentracja | ..~ . wan obronnych
. nikatéw oznaczajacych
na osobie partnera. .
zrozumienie.
Aktywne stuchanie,
parafrazowanie,
formutowanie wypo- Jasna i swobodna
L. L. wiedzi Ton glosu, sposob wypowiedZ; czytelne
Umiejetnosci . . & ; P 2 P . Y
) . w ,kodzie rozwinie- formulowania pytan, komunikaty wer-
komunikacyjne 2 Lo q .
tym’, wysylanie nie- sad6w; stosowanie balne
werbalnych komuni- | technik asertywnych i niewerbalne;
katéw oznaczajacych
zrozumienie.

(Zrédto: Opracowanie wlasne)

Empatia, autentyczno$c¢ i bezwarunkowy szacunek to czynniki,
ktére C. Rogers wymienil jako warunki niezbedne do tworzenia at-
mosfery dialogu. Stanowia one skladniki niespecyficzne kompeten-
¢ji komunikacyjnej, czyli takie ktére sa niezbedne, by kompetencja
komunikacyjna mogta sie ksztaltowac, lecz ponadto odgrywaja role
w innych rodzajach aktywnosci czlowieka. W odréznieniu od nich,
czynniki specyficzne to te, ktore wiaza sie¢ wylacznie z sytuacja ko-

263 Tamze, s. 151.
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munikowania.”** Istnieje zwiazek miedzy czynnikami niespecyficz-
nymi i specyficznymi a technicznym aspektem kompetencji komu-
nikacyjnej. Przykladowo: na poczatku niektére wystudiowane tech-
niki komunikacyjne u osoby malo empatycznej moga wydawac sie
malo przekonywujace, jednak czeste i prawidlowe ich stosowanie
moze korzystnie wplyna¢ na rozwéj specyficznych i niespecyficznych
skladnikéw jej kompetencji, na zasadzie osobotwoérczego dziatania
systematycznie podejmowanych zachowan. Stosowanie niektérych
technik sprzyja ponadto tworzeniu si¢ atmosfery dialogu, jedna z tak
technik jest model Porozumienia Bez Przemocy (PBP) skladajacy si¢
z czterech elementéw: 1) spostrzezenie (ogrommny tu nieporzgdek), 2)
uczucia (przykro mi, bo duzo czasu poswiecitam na uporzgadkowanie
tej szafki), 3) potrzeby (musze w tym bataganie odnalezé pozyczong
ksigzke), 4) prosba (Asiu prosze, pomoz mi. ).?*> O tym jak pozytywnie
ten ,jezyk zyrafy” (okreslenie wzielo sie stad, ze zyrafa szczyci sie naj-
wiekszym sercem, a PBP jest ,jezykiem serca”) oddzialuje na atmos-
fere w klasie $wiadczy wypowiedz nauczyciela: Jeden uczen z mojej
klasy pluje, przeklina, wrzeszczy i kiuje olowkami inne dzieci, gdy te
zblizg sie do jego tawki Zwracam mu wtedy uwage “Prosze przetiu-
macz to na jezyk zyrafy’(...) Chiopiec (...) patrzac na osobe, ktora go
rozgniewata, mowi z catym spokojem: Prosze, odsu# sie od mojej tawki
Ztosci mnie, kiedy stoisz tak blisko” Inni uczniowie odpowiadajg mniej
wiecej tak: ,,Przepraszam! Zapomniatem, Ze ci to przeszkadza’**®

Biorac pod uwage metody autoterapeutyczne, warto zwrocié
uwage na psychoterapeutyczna funkcje niektérych tekstéw filozoficz-
nych (ale tez religijnych i poetyckich). Nad tym, czym dzi$ zajmuje sie
psychoterapia duzo wcze$niej zastanawiali sie filozofowie. O tym jak
utrzymaé wewnetrzny spokdj, walczy¢ z przeciwnosciami losu, za-
chowa¢ wewnetrzna niezalezno$¢, walczy¢ z wlasnym niepokojem,
usprawnia¢ wlasne myslenie i lepiej poznawac $wiat i samego siebie

264 U. Jakubowska, Wokét pojecia ,kompetencja spoleczna” — ujecie komunikacyj-
ne, ,Przeglad Psychologiczny” 39, nr 3/4, s. 38-39.

265 M. Rosenberg, Porozumienie bez przemocy O jezyku serca, przetozyt M Klo-
bukowski, Wyd. Jacek Santorski & CO, Warszawa 2003, s. 15-16.

266 Tamze, s. 18.
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pisali m.in. Seneka, Marek Aureliusz, Plutarch, Kartezjusz, Pascal
i inni. Lektura pism filozoficznych pozwala na dystans wobec przezy-
wanych probleméw, umozliwia spojrzenie na nie z innej ptaszczyzny
— ,»Z wysoka’, uswiadamia, ze rozwaga i przyjazna postawa wobec lu-
dzi, pozwalaja zachowa¢ wewnetrzny spokdj i sprzyjaja pomyslnosci
w zyciu. Pokazuje, ze problemy ludzi dotyczyly i nadal dotycza tych
samych spraw.

Trzecia z wymienionych drég nabywania kompetencji to ksztal-
cenie akademickie. Nauczyciele akademiccy wspierajac kandydata na
nauczyciela w nabywaniu kompetencji maja na uwadze opracowane
przez MNiSW standardy ksztalcenia nauczycieli. W mys$l okreslo-
nych w nich efektéw ksztalcenia absolwent studiéw nauczycielskich:

1. posiada wiedze psychologiczna i pedagogiczna pozwalajaca na
rozumienie proceséw rozwoju, socjalizacji, wychowania i na-
uczania — uczenia sie;

2. posiada wiedze z zakresu dydaktyki i szczegélowej metodyki
dziatalnosci pedagogicznej poparta doswiadczeniem w jej prak-
tycznym wykorzystaniu;

3. posiada umiejetnosci i kompetencje niezbedne do komplekso-
wej realizacji dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych
zadan szkoly, w tym do samodzielnego przygotowania i dosto-
sowania programu nauczania do potrzeb i mozliwosci uczniéw;

4. wykazuje umiejetno$¢ uczenia sie i doskonalenia wlasnego
warsztatu pedagogicznego z wykorzystaniem nowoczesnych
srodkéow i metod pozyskiwania, organizowania i przetwarzania
informacji i materiatow;

5. umiejetnie komunikuje sie przy uzyciu réznych technik, zaréw-
no z osobami bedacymi podmiotami dziatalnosci pedagogicz-
nej, jak i z innymi osobami wspélpracujacymi w procesie dydak-
tyczno-wychowawczym oraz specjalistami wspierajacymi ten
proces;

6. charakteryzuje sie¢ wrazliwo$cia etyczna, empatia, otwartoscia,
refleksyjnoscia oraz postawami prospotecznymi i poczuciem
odpowiedzialno$ci;
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7. jest praktycznie przygotowany do realizowania zadan zawodo-
wych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych) wyni-
kajacych z roli nauczyciela.*”

Pomysl!

W niniejszym podrozdziale przedstawiona zostala wypowiedz
J.W. Dawida, stojacego na stanowisku, ze nie mozna by¢ dobrym na-
uczycielem, nie bedac dobrym czlowiekiem. Jakie jest Twoje zdanie
w tej kwestii?

Wykorzystujac ,okno Johariego” przedstawione w tym podroz-
dziale sprobuj opisa¢ wlasne Ja zapetniajac obszar 1. i 3. Pomysl jakim
sposobem uzyskasz dane, by zapelni¢ obszar 2. i zastosuj go.

Sformuluj wypowiedz wg modelu PBP.

5.2. Sposoby wzmacniania kompetencji kluczowych
na szczeblu edukacji elementarnej

5.2.1. Charakterystyka kompetencji kluczowych

Dlaczego ,, kompetencje kluczowe”?

Rozwdj czlowieka, przebiega prawidlowo, jezeli zachodzi jedno-
cze$nie na wszystkich plaszczyznach — fizycznej, umystowej, emocjo-
nalnej i spolecznej. Koncentrowanie si¢ jedynie na wybranych aspek-
tach rozwoju, prowadzi do zaniedbania innych — réwnie waznych. Nie-
stety sytuacja taka przez dlugi okres czasu miata miejsce w edukacji,
gdzie juz od poczatkowych etapéw ksztalcenia, gléwny nacisk potozo-
ny byl na gromadzenie wiedzy przez uczacych sie. Opuszczajacy mury
szkoly absolwent miat z soba relatywnie duzy bagaz informacji, jednak

267  Zalacznik do Rozporzadzenia MNiSW z 17 stycznia 2012 r. w sprawie stan-
dardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
[Dz. U. 2012.poz.131].
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czesto nie radzil sobie z zastosowaniem ich w praktyce, zyciu codzien-
nym. Ponadto z poziomem wiedzy w wielu przypadkach nie korelo-
waly umiejetnosci spoleczne (wspétpracy, negocjacji) czy emocjonalne
(adaptacja do nowych warunkdéw, radzenie sobie ze stresem). Obserwo-
wane juz wczesniej dysproporcje znaczaco poglebily sie wyniku gwat-
townego rozwoju naukowo-technicznego, globalizacji i powszechnej
informatyzacji spoteczenstwa. Przemiany te doprowadzity do spadku
znaczenia wiedzy faktograficznej, na skutek szybkiego jej powstawania,
dystrybucji oraz fatwego do niej dostepu. W zamian za to wzrosto zna-
czenie odpowiednich narzedzi do jej selekcjonowania, przetwarzania
i praktycznego wykorzystywania. Efektem jest modyfikacja dotychcza-
sowego podejscia do procesu ksztalcenia, majacego obecnie opierac sie
nie tylko na wiedzy, ale na kompetencjach — rozumianych jako pota-
czenie wiedzy, umiejetnosci i okreslonych postaw.

W jaki sposéb sposrod wielu réznorodnych kompetencji wyréz-
ni¢ te najistotniejsze, zastugujace na miano kluczowych? Od poczat-
ku lat dziewiecdziesiatych, znaczacy wklad w prébe odpowiedzi na
te pytania, wnosza organizacje o zasiegu miedzynarodowym, takie
jak: Organizacja Narodéw Zjednoczonych do Spraw Os$wiaty, Nauki
i Kultury (UNESCO), Organizacja Wspdtpracy Gospodarczej i Roz-
woju (OECD) oraz Rada Europy i Komisja Europejska. Organizacje te
podkreslaja role, jaka spetnia edukacja w budowaniu spoleczenstwa
opartego na wiedzy, wzmacnianiu spéjnosci spotecznej, czy rozwoju
gospodarczym. W kontekscie kompetencji kluczowych na szczegélna
uwage zastuguja nastepujace dokumenty:

Edukacja jest w niej ukryty skarb, Raport Miedzynarodo-
wej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, opracowany dla
UNESCO pod przewodnictwem J. Delorsa 1996r. (wersja polska—
1998r.) %68

Raport wskazuje potrzebe edukacji nieustajacej: ,,Juz nie wystar-

czy, aby jednostka zgromadzita w swoim poczatkowym okresie zycia
zapas wiedzy, z ktorej mogtaby nastepnie czerpac w nieskoriczonosc.

268  Edukacja jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Ko-
misji do spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem J. Delorsa, Sto-
warzyszenie Oswiatowcéw Polskich, Wydawnictwa UNESCO, Warszawa 1998.
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Powinna umiec¢ wykorzystywac w ciggu catej swojej egzystencji wszyst-
kie okazje do aktualizowania, poglebiania i wzbogacania tej pod-
stawowej wiedzy i dostosowywac sie do zmieniajgcego sie Swiata.*®
Definiuje takze tzw. ,cztery filary’, czyli aspekty ksztalcenia, wedlug
ktérych powinna by¢ organizowana edukacja, a ktére dla kazdej jed-
nostki sa filarami jej wiedzy:

Uczy¢ sie, aby wiedzie¢ — czyli zdoby¢ narzedzia rozumienia
rzeczywistosci,

Uczy¢ sig, aby dziala¢ — czyli méc oddzialywac na swoje srodo-
wisko,

Uczy¢ sie, aby zy¢ wspoélnie — czyli uczestniczy¢ i wspétpraco-
wac z innymi na wszystkich plaszczyznach dzialalnosci ludzkiej,

Uczy¢ sig, aby by¢ — czyli podejmowac dzialania majace na celu
wszechstronny rozwoéj jednostki*”.

Twoércy Raportu zwracaja uwage, ze o ile w edukacji formalnej
realizowane sa dwa pierwsze filary (,uczy¢ sie, aby wiedzie¢” oraz,
w mniejszym stopniu, ,uczy¢ sig, aby dziala¢”), o tyle pozostate dwa
traktowane sa w spos6b marginalny, za$ kazdy z nich ,(...) powinien
by¢ przedmiotem jednakowej troski w ustrukturyzowanym ksztatce-
niu, tak, aby edukacja jawita sie jako doswiadczenie globalne i catozy-
ciowe, zarowno w aspekcie poznawczym, jak i praktycznym, kazdemu

obywatelowi jako osobie i cztonkowi spoteczeristwa’*"

Program OECD ,,A secondary education for Europe’; 1996 r.

Na podstawie analizy szkolnictwa na $rednim szczeblu stwier-
dzono, ze centrum nauczania interdyscyplinarnego powinny sta-
nowi¢ umiejetnosci kluczowe. W zatozeniach okreslono ich tacznie
blisko trzydziestu, nastepnie zawezono wybér do najwazniejszych
dziewieciu i zastapiono stowo ,umiejetnosci” — ,kompetencjami”
»Kluczowa dziewiatka” przedstawiala sie nastepujaco: 1) Umiejet-
nos¢ pracy w zespole, 2) Umiejetno$¢ postugiwania sie nowoczesna

269 Tamze,s. 85.
270 Tamze, s. 85.
271  Tamze, s. 86.
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technika informatyczna i komunikowania sie, 3) Umiejetno$¢ rozwia-
zywania probleméw, 4) Umiejetno$¢ wysluchiwania innych i brania
pod uwage ich punktéw widzenia, 5) Umiejetno$¢ korzystania z réz-
nych zZrédel informacji, 6) Porozumiewanie sie w réznych jezykach, 7)
Laczenie i porzadkowanie rozmaitych porcji wiedzy, 8) Umiejetnosé¢
radzenia sobie z niepewnoscia i zlozonoscia, 9) Umiejetnos¢ organi-

zowania i oceniania wlasnej pracy*’*

Projekt OECD “Defining and Selecting Key Competencies
(DeSeCo)”, zainicjowany w 1997 r., obejmujacy szereg publikacji.

Kolejnym waznym krokiem w refleksji nad kompetencjami klu-
czowymi byl program ,,DeSeCo’, majacy na celu ich zidentyfikowanie
i zdefiniowanie, w oparciu o solidne podstawy teoretyczne i metodo-
logiczne??. W dalszej perspektywie program zakladal réwniez opra-
cowanie narzedzi badawczych, umozliwiajacych ich pomiar i ocene
(przykladowe, powstate w ramach projektu badania, to: Programme
for International Student Assessment (PISA) — Program Miedzynaro-
dowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw czy Programme for the Interna-
tional Assessment of Adult Competencies (PIAAC) — Miedzynarodo-
we Badanie Kompetencji Oséb Dorostych)*.

272 T. Wolan, Nauczyciel jako wychowawca i wspottwirca przemian w edukacji,
BWiU ,,Kontrakt”, Chorzéw 2004,s.99.

273  G. Halédsz, A. Michel, Key Competences in Europe: interpretation, policy for-
mulation and implementation, European Journal of Education, Vol. 46, No.
3, 2011. http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1465-3435.2011.01491.X/
abstract;jsessionid=7EF5F19A9102441457605329E9094541.do2to3?denied A
ccessCustomisedMessage=&userlsAuthenticated=false [dostep 11.11.2012 1.]

274 ,Edukacja — Przysztos§¢ — Zmiana, Centrum Analiz Spoleczno-Ekono-
micznych (CASE), 2008. http://www.case-research.eu/sites/default/files/
Raport%20ko%Cs5%84cowy Edukacja Przyszlosc Zmiana.pdf [dostep:
3.11.2012 I
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Tworcy projektu okreslili kompetencje kluczowe jako te, ktére
sqg przydatne do udanego zZycia jednostki i dobrze funkcjonujgcego
spoteczeristwa. W ich zamysle, definicja kompetencji kluczowych
powinna by¢ na tyle szeroka, aby umozliwiala ich zastosowanie
nie tylko na rynku pracy, ale réwniez w relacjach spolecznych, czy
procesach demokratycznych?®. W tym celu wyodrebniono cztery
aspekty, ktore, rozwazane tacznie, pozwalaja na wyodrebnienie gru-
py kompetencji kluczowych. Do czynnikéw determinujacych ten
wybor nalezg :

1) Wizje spoleczenstwa i jednostki — punktem odniesienia
w identyfikacji kompetencji kluczowych jest wizja §wiata, opierajaca
sie na dobrze funkcjonujacym spoleczenistwie oraz udanym zyciu po-
szczegblnych jednostek.

2) Modele i koncepcje teoretyczne — stosowane modele teore-
tyczne i narzedzia analityczne wpltywaja na sposéb, w jaki kompeten-
cje kluczowe sa rozumiane i selekcjonowane.

3) Kontekst kulturowy, biografie jednostek — zar6wno aspek-
ty sSrodowiska spotecznego, takie jak kultura, czy kontekst narodowy,
jak i cechy indywidualne, takie jak pte¢, wiek, status spoteczny, wply-
waja na funkcjonowanie kompetencji kluczowych, opisanych na po-
ziomie abstrakcyjnym, w konkretnych kontekstach i okolicznos$ciach.

4) Negocjacje polityczne, wypracowanie konsensusu — wspot-
zalezno$¢ wynikéw naukowych, wymagan oséb zaangazowanych
w praktyke edukacyjna oraz decydentéw, zréwnowazenie prioryte-
téw i wypracowanie konsensusu, maja znaczenie w kwestii wyboru
kompetencji kluczowych?”.

275  Definition and Selection of Key Competencies: Theoretical and Conceptual
Foundations (DeSeCo), Background Paper, 2001., s.4. http://www.oecd.org/
education/highereducationandadultlearning/41529556.pdf [dostep: 11.11.2012
r.]

276 Tamze, s. 4.
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Modele i
koncepcje
teoretyczne

Kontekst

s ofggzl'zejr’?stwa = | Kompetencje A+ kulturowy,
pot val I TR o biografie
i jednostki jednostek

Negocjacje
polityczne,
wypracowanie
konsensusu

Rys. 8. Czynniki wptywajace na wybdr kompetencji kluczowych (na podstawie:
Definition and Selection of Key Competencies: Theoretical and Conceptual Founda-
tions (DeSeCo), Background Paper, 2001, s. 5*7).

Autorzy Projektu DeSeCo dokonali takze podzialu kompetencji
kluczowych na trzy, wzajemnie przenikajace si¢ i powiazane ze soba
kategorie. Pierwsza z nich obejmuje wykorzystanie interaktywnych
narzedzi (jezyki, technologia) w oddzialywaniu ze sSrodowiskiem natu-
ralnym i spolecznym. Druga z kategorii, w ktérej zdefiniowane zostaly
kompetencje, obejmuje umiejetno$¢ wspétdziatania w zréznicowa-
nych, heterogenicznych grupach. Trzecia kategoria dotyczy autono-
micznego, odpowiedzialnego dziatania i zarzadzania swoim zyciem.*®

277  Definition and... op.cit.

278  The Definition and Selection of Key Competencies, Executive Summary,
2005., s. 5. http://www.oecd.org/education/highereducationandadultlearn-
ing/41529556.pdf; [dostep: 11.11.2012r.]
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Wspatdziatanie w
heterogenicznychgrupach

Rys. 9. Kategorie kompetencji kluczowych.
(Zrédito: The Definition and Selection of Key Competencies )

Czynniki wplywajace na potrzebe wyodrebnienia poszczegdl-
nych kategorii oraz przyklady kompetencji wchodzacych w ich sktad
przedstawiono w tabeli 3.

279 Tamze,s. 5.
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Tab. 3. Kompetencje mieszczace si¢ w ramach trzech kategorii wraz z uzasadnie-
niem ich wyodrebnienia (Zrédlo , Edukacja-przysztosé — Zmiana™>)

wymiany informacji ze
Swiatem zewnetrznym

Kategoria , .
. Dlaczego Jakie kompetencje
kompetencji
— Potrzeba bycia na
biezaco z rozwojem
technologii — Uzywanie jezykow,
Interakbyyne — Potrzeba symboli, tekstow
wykorzystywanie | dostosowywania — Wykorzystywanie wiedzy
narzedzi »narzedzi” do wlasnych |iinformacji,
(jezyki, technologia) potrzeb — Wykorzystywanie
— Potrzeba aktywnej technologii

— Potrzeba radzenia

— Umiejetno$¢ budowania
i rozwijania dobrych relacji

vy a . . sobie z réznorodnosci z innymi,
Wspoldzialanie . 2 v s
. pluralistycznego — Umiejetno$¢
w heterogenicznych ) R ST
ravach spoleczenstwa wspoldziatania i pracy
grup — Znaczenie empatii zespolowej,
— Znaczenie kapitalu — Radzenie sobie
spolecznego z konfliktami i umiejetnos¢
ich rozwigzywania.
— Swiadomo$¢ wlasnej o .
. A O — Dzialanie w szerokim
tozsamosci i okreslania L .
] g . . . kontekscie, szerokiej
Dzialanie celéw dzialania .
] . s perspektywie,
samodzielne w zlozonym $wiecie, A . .
’ Y . — Okreslenia i realizowanie
i odpowiedzialne, |- Korzystanie . . . .
. ! . osobistych planéw, zamierzen
autonomiczne z praw i branie C
L L i projektow,
odpowiedzialnosci, . .
o — Obrona praw, intereséw,
— Zrozumienie s .
o, . okreslanie granic i potrzeb
otoczenia, Srodowiska
280  ,Edukacja — Przysztos¢ — Zmiana, Centrum Analiz Spoleczno-Ekono-

micznych (CASE), 2008. s. 19 http://www.case-research.eu/sites/default/
files/Raport%20ko%Cs%84cowy Edukacja Przyszlosc Zmiana.pdf [dostep:
3.11.2012 I.].
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Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/
WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia si¢ przez cale zycie®®

W Zaleceniu podano nastepujaca definicje kompetencji klu-
czowych: Kompetencje kluczowe to te, ktorych wszystkie osoby po-
trzebujg do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym
obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnienia. W cytowanym
dokumencie wyrézniono osiem kompetencji kluczowych:

1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym;

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych;

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje nauko-
wo-techniczne;

4) kompetencje informatyczne;

5) umiejetno$¢ uczenia sie;

6) kompetencje spoleczne i obywatelskie;

7) inicjatywno$¢ i przedsigbiorczo$¢;

8) $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna

W Zaleceniu... w szczegétowy sposdb zdefiniowano poszczegdl-
ne kompetencje oraz okreslono zakres wiedzy, umiejetnosci i postaw,
charakteryzujacy kazda z nich, tym samym ustanawiajac wazne ramy
odniesienia dla panstw cztonkowskich Unii, wdrazajacych programy
edukacyjne promujace nabywanie kompetencji kluczowych. Nietrud-
no zauwazyc¢, ze w zaprezentowanym zestawie brakuje waznych kom-
petencji (tzw. metakompetencji), np. kompetencji moralnych, ktére
w sposéb szczegdlny oddzialuja na pozostate. Zamiast wyekspono-
wa¢d, pominieto je zakladajac, ze stanowia integralna czes¢ wiedzy,
umiejetnosci i postaw. 22

Z krajowych przedsiewzie¢ dotyczacych kompetencji kluczo-
wych, na szczegélng uwage zastuguje program KREATOR, realizo-

281 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grud-
nia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez
cate zycie [Dz.U. L 394 z 30.12.2006].

282 Por. C. Hendryk, O zagubionych kompetencjach. Kompetencje moralne.
[http://genproedu.com/paper/2010-o01/full 121-142.pdf dostep: 11.11.2012 r.].
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wany w latach 1995-1999, na zlecenie Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej. Celem programu bylo wlaczenie kompetencji kluczowych do
nauczania szkolnych przedmiotéw ogélnoksztatcacych®3. W progra-
mie wyrézniono pie¢ kompetencji kluczowych, ktére przedstawiaty
si¢ one nastepujaco:
1) Planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnego uczenia sie,
2) Skuteczne komunikowanie sie w réznych sytuacjach,
3) Efektywne wspotdziatanie w zespole,
4) Rozwigzywanie probleméw w twdérczy sposéb,
5) Sprawne poslugiwanie si¢ komputerem i technologia informa-
cyjna.
Niestety program mial jedynie charakter pilotazowy i nie dopro-
wadzil do wprowadzenia zauwazalnych zmian w zakresie wdrazania
kompetencji kluczowych w polskich placéwkach edukacyjnych.

Pomysl !

1. Co to sa ,kompetencje kluczowe”?

2.Jakie, Twoim zdaniem, kompetencje powinny znalez¢ sie w ze-
stawie kompetencji kluczowych? Czy takie same jak w Zaleceniu Par-
lamentu Europejskiego i Rady.... Uzasadnij swoja wypowiedz.

3. Zastanow sie jak przedstawiaja sie Twoje kompetencje w od-
niesieniu do zestawu kompetencji kluczowych zaprezentowanych
w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia
18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie ucze-
nia sie przez cate zycie.

283 Materialy edukacyjne KREATORA — Kompetencje kluczowe w szkole, ze wste-
pem T. Sobiepana, WSiP SA Warszawa 1998, s. 5.
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Charakterystyka kompetencji kluczowych

Nabywanie kompetencji kluczowych jest procesem ciaglym, to-
warzyszacym czlowiekowi przez okres calego zycia. Kazda z o$miu
kompetencji, wyodrebnionych w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego
i Rady przyczynia sie do rozwoju osobistego i udanego funkcjonowa-
nia w spoteczenstwie. Wszystkie sa jednakowo istotne, rownowazne.
Innag, dajaca sie fatwo zauwazy¢, cecha kompetencji kluczowych, jest
ich wzajemne przenikanie i powiazanie — zakresy kompetencji cze-
$ciowo sie pokrywaja i sa ze soba $cisle zwiazane. Elementy sktadowe
jednej kompetencji sa wykorzystywane i wspieraja rozwdj innych, np.
dobre opanowanie podstawowych umiejetnosci w zakresie porozu-
miewania si¢ (mdwienia, pisania, czytania) czy technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych (TIK), stanowi podstawe uczenia si¢ — z kolei
uczenie sie, sprzyja rozwojowi wszystkich pozostatych kompetenc;ji***.
Zdecydowana wigkszo$¢ kompetencji zawiera w sobie potencjalna
zdolno$c¢ do generowania w sposéb tworczy nowych zachowan, do réz-
norodnego kombinowania i przeksztalcania przyswojonych elemen-
tow — cechuje je transfer dodatni*®*. Réwnowazno$¢ i wspélzaleznosé
kompetencji kluczowych, w schematyczny sposéb ilustruje rysunek 10.

Przedstawione ponizej definicje poszczegdlnych kompeten-
¢ji kluczowych pochodza z Zalecenia Parlamentu Europejskiego
i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kom-
petencji kluczowych w procesie uczenia sig przez cate zycie [Dz.U. L
394z 30.12.2006].

1) Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym

Definicja: Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym to zdolnos¢ wyrazania
i interpretowania pojec, mysli, uczué, faktow i opinii w mowie i pismie (rozumienie
ze stuchu, mdwienie, czytanie i pisanie) oraz jezykowej interakcji w odpowiedniej
i kreatywnej formie w petnym zakresie kontekstow spotecznych i kulturowych —
w edukacji i szkoleniu, pracy, domu i czasie wolnym.

284 Tamze,s. 5.

285  W. Furmanek, Kompetencje kiuczowe. Przeglgd problematyki. W: Kompeten-
cje kluczowe kategorig pedagogiki. Studia poréwnawcze polsko — stowackie,
red. W. Furmanek, M. Duri$, 2007, s. 15.
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porozumiewanie sie
w jezyku ojczystym

inicjatywnosc porozumiewanie sie
i przedsiebiorczosé w jezykach obcych
swiadomos¢ kompetencje
i ekspresja inforngat chne
kulturalna 4
kompetencje umiejetnosc
_ spo’feczne_ uczenia sig
i obywatelskie

kompetencje matematyczne
i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

Rys. 10. Réwnowaznos¢ i wspoétzaleznos¢ kompetencji kluczowych
(Zrédto: oprac. wiasne)

Najwieksze postepy w nabywaniu umiejetnosci porozumiewa-
nia sie obserwuje sie¢ w pierwszych pieciu latach zycia dziecka. Dziec-
ko obserwuje otoczenie, nasladuje dzwiegki i tworzy wlasne. Maja tu
miejsce dwa wazne procesy: imitacja i kreatywnos¢. Oczekuje sie,
ze dziecko wchodzac w wiek przedszkolny bedzie posiadato umie-
jetnos¢ stuchowego réznicowania dzwiekéw mowy i do$¢ dobrze
opanowana wymowe. W wieku przedszkolnym dziecko znajduje sie
w tzw. okresie swoistej mowy dzieciecej, charakteryzujacym sie wy-
stepowaniem okreslonych zjawisk w warstwie brzmieniowej, takich
jak m.in.: substytucja (lowel zamiast rower), metateza (Smilak za-
miast $limak), uproszczenia grup spéligloskowych (zotéwka zamiast
zlotéwka) i inne. Jeszcze przed trzecim rokiem zycia w zasobie stow-
nikowym dziecka znajduja sie wszystkie czesci mowy. Obliczono, ze
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w okresie 2-6 lat dzieci opanowuja po 9-10 stéw dziennie, a w okresie
6-13 lat po 3 tysiace sléw rocznie.?®*Dziecko bardzo szybko nabywa
umiejetnosci konwersacyjne — regule naprzemiennego wysytania ko-
munikatéw opanowuje juz pierwszym roku zycia, dostosowywanie
mowy do stuchacza zaobserwowano juz na poczatku wieku przed-
szkolnego oraz narracyjne — u progu szkoly wiekszos$¢ dzieci potrafi
tworzy¢ opowiadanie przedstawiajac logicznie ciag zdarzen.*”Dziec-
ko szybko tez zaczyna orientowac sie w zwyczajach grupy spoleczne;j,
w czym pomagaja mu doroéli, zwracajac uwage, czy zachowuje sie
ono zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi, np. czy umie dziekowa¢,
przywitac sie. Mowa dzieci doskonali si¢ poprzez jej nieustanne wy-
korzystywanie w komunikacji i a takze poprzez celowo zorganizowa-
ne zajecia, m.in.: rézne rodzaje ¢wiczen ortofonicznych, inscenizacje,
teatr, drama i inne.

Chociaz w okresie przedszkolnym, w my$l podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego, ksztaltowana jest gotowos¢ dziecka
do czytania (a nie umiejetno$¢ czytania), to okazuje sie, ze niektd-
re dzieci u progu szkoly potrafia juz czytac. Z kolei, uczen koncza-
cy klase III m.in.: czyta i rozumie teksty przeznaczone dla dzieci na
I etapie edukacyjnym i wyciaga z nich wnioski, wyszukuje w tekscie
potrzebne informacje i w miare mozliwosci korzysta ze stownikow
i encyklopedii dostosowanych do ich wieku, zna formy uzytkowe:
zyczenia, zaproszenia, zawiadomienie i inne, ma potrzebe kontaktu
z literaturg i sztuka dla dzieci, czyta wybrane przez siebie i wskazane
przez nauczyciela ksiazki, wypowiada sie na ich temat, dba o kulture
wypowiadania sig, pisze czytelnie i estetycznie.?*

286 M. Kielar-Turska, Psychologiczne i psycholingwistyczne badania nad mowa
dziecka. Retrospekcje i obszary aktualnych badan. W: Zaburzenia mowy, pod
red. S. Grabiasa, Lublin 2001, s. 77.

287 Tamze,s. 79.
288  Podstawa programowa z komentarzami Tom 1. Edukacja przedszkolna

i weczesnoszkolna,  https://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom 1.pdf (dostep 23.10.2012).
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2) Porozumiewanie sie w jezykach obcych

Definicja: Porozumiewanie sie w obcych jezykach opiera sie w znacznej mierze na
tych samych wymiarach umiejetnosci, co porozumiewanie sie w jezyku ojczystym
— na zdolnosci do rozumienia, wyrazania i interpretowania pojec¢, mysli, uczuc,
faktéw i opinii w mowie i piSmie (rozumienie ze stuchu, mowienie, czytanie i pisanie)
w odpowiednim zakresie kontekstéw spotecznych i kulturalnych (w edukacji
i szkoleniu, pracy, domu i czasie wolnym) w zaleznosci od checi lub potrzeb danej
osoby. Porozumiewanie sie w obcych jezykach wymaga rowniez takich umiejetnosci,
jak mediacja i rozumienie rdznic kulturowych. Stopiert opanowania jezyka przez
dang osobe moze byc¢ rozny w przypadku czterech kompetencji jezykowych
(rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie) i poszczegdlnych jezykéw oraz
zalezny od spotecznego i kulturowego kontekstu osobistego, otoczenia oraz potrzeb
lub zainteresowar danej osoby.

Pierwsze lata zycia to okres, w ktérym dzieci sa szczegdlnie
podatne na przyswajanie jezyka obcego zadziwiajaco szybko docho-
dzac do tworzenia wlasnych wypowiedzi. Uwaza sig, ze okres mie-
dzy czwartym a ésmym rokiem zycia jest optymalny na nauke jezyka
obcego, natomiast po dwunastym roku zycia, gdy ustala sie postawa
artykulacyjna trudniej jest przyswoi¢ wymowe. Osoby zajmujace sie
nauczaniem jezyka obcego powinny uwzglednia¢ potrzeby i mozli-
wosci psychofizyczne dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym. Poczatkowy okres uczenia sie jezyka obcego to okres bez-
podrecznikowy, opierajacy sie na podejsciu stuchowo-ustnym. Dobre
wyniki daja zajecia prowadzone trzy razy w tygodniu, po dwadziescia
minut w grupach szescio-dziesigcioosobowych. W tym okresie dzieci
ucza sie poprzez zabawe, gry, nauke wierszykow i piosenek. Wazna
role odgrywaja tez pomoce wizualne. W toku gier i zabaw docho-
dzi do faczenia produkcji jezykowej z czynno$ciami motorycznymi.
Forma zabawy moze tez by¢ odgadywanie przez dzieci pomyslanego
lub schowanego przedmiotu, udzial w ciekawym konkursie. Poprzez
formy cieszace si¢ zainteresowaniem i zaangazowaniem dzieci moz-
na wzmacnia¢ ich motywacje do uczenia sie obcego jezyka, mtodsze
dzieci mobilizuja tez pochwaly wzmacniajace ich poczucie wartosci.
Zaleca sie organizowanie dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym po-
zalekcyjnych form nauczania jezyka obcego np. w szkolnym klubie,
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spotkan czytelniczych w bibliotece, seanséw filmowych w $wietlicy
szkolnej. Oczekuje sig, ze uczen konczacy II klase bedzie poprawnie
reagowal na proste polecenia nauczyciela wydawane w jezyku ob-
cym, poslugiwal sie zwrotami stosowanymi na co dzien, rozumiat
sens krotkich opowiadan i basni, prostych dialogéw w historyjkach
obrazkowych (takze na nagraniach audio i video), czytal ze zrozumie-
niem i przepisywal wyrazy i proste zdania, zadawal pytania i udzie-
lat odpowiedzi w ramach wyuczonych zwrotéw, recytowal wiersze,
$piewal piosenki, bral udzial w miniprzedstawieniach teatralnych,
potrafil korzystac ze stownikow obrazkowych, ksiazek, srodkéw mul-
timedialnych.?®® Dzieki nauce jezykéw obcych dzieci staja sie bardziej
otwarte na $wiat, bardziej interesuja sie zyciem ludzi mieszkajacych
poza granicami ich kraju, co jest istotne, m.in. w walce z rasizmem
i dyskryminacja.

3) Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

Definicia A. Kompetencje matematyczne obejmujq umiejetnos¢ rozwijania
i wykorzystywania myslenia matematycznego w celu rozwigzywania problemow
wynikajgcych z codziennych sytuacji. Istotne sq zarowno proces i czynnosc,
jak i wiedza, przy czym podstawe stanowi nalezyte opanowanie umiejetnosci
liczenia. Kompetencje matematyczne obejmujq — w réznym stopniu — zdolnos¢
i che¢ wykorzystywania matematycznych sposobow myslenia (myslenie logiczne
i przestrzenne) oraz prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele).

Definicja B. Kompetencje naukowe odnoszq sie do zdolnosci i checi wykorzystywania
istniejgcego zasobu wiedzy i metodologii do wyjasniania swiata przyrody, w celu
formutowania pytan i wyciggania wnioskéw opartych na dowodach. Za kompetencje
techniczne uznaje sie stosowanie tej wiedzy i metodologii w odpowiedzi na
postrzegane potrzeby lub pragnienia ludzi. Kompetencje w zakresie nauki i techniki
obejmujg rozumienie zmian powodowanych przez dziatalnos¢ ludzkq oraz
odpowiedzialnos¢ poszczegdlnych obywateli.

289  Podstawa programowa z komentarzami Tom 1. Edukacja przedszkolna

i weczesnoszkolna,  https://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom 1.pdf (dostep 23.10.2012).
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Na dojrzalos$¢ psychiczna do uczenia si¢ matematyki skladaja
sie:
1) zdolnosc do operacyjnego rozumowania w zakresie potrzebnym
do ksztattowania pojecia liczby naturalnej i czterech dziatan;

2) odpornos¢ emocjonalna na pokonywanie trudnosci, ktére taczg
sie z rozwigzywaniem zadan;

3) sprawnos¢ manualna i precyzja spostrzegania potrzebna do wy-
konywania czynnosci organizacyjnych i wspomagajacych proces
uczenia sie¢ matematyki.*

Uwzgledniajac zalecenia metodyki nauczania matematyki na-
uczyciel juz na etapie edukacji przedszkolnej podejmuje dziatania,
aby dziecko te dojrzalos¢ moglo osiagna¢ — rozwija takie czynnosci
intelektualne, jak: rozumowanie przyczynowo-skutkowe, klasyfiko-
wanie, wnioskowanie o wprowadzanych i obserwowanych zmianach.
W efekcie dzieci koniczace przedszkole licza obiekty, wyznaczaja wy-
nik dodawania i odejmowania pomagajac sobie liczeniem na palcach
lub na zbiorach zastepczych; ustalaja réwnoliczno$¢ dwéch zbioréow,
rozrdézniaja lewa i prawa strone, wiedza na czym polega pomiar diu-
gosci, znaja stale nastepstwa, np. dni tygodnia, pér roku.®* W pierw-
szym miesiacach nauki szkolnej nauczyciel, poprzez zabawy, gry i sy-
tuacje zdaniowe, koncentruje si¢ na wspomaganiu czynnosci umy-
stowych dzieci, waznych dla uczenia si¢ matematyki. Po tym okresie
wstepnym, dba o budowanie w umystach dzieci poje¢ liczbowych
i sprawnosci rachunkowych. Dzieci moga korzystac z zeszytow ¢wi-
czeh najwyzej przez % czasu przeznaczonego na edukacje matema-
tyczna. Nalezy zadba¢ o wstepna matematyzacje, tj. dzieci najpierw
rozwiazuja zadania matematyczne manipulujac przedmiotami, do-
piero potem zapisuja rozwiazanie.”* Oczekuje si¢, ze uczen konczacy
klase III bedzie liczyl, zapisywal cyframi i odczytywat liczby w za-

290 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego dzieci nie potrafig uczyc sie matematyki,
Instytut Wydawniczy Zwiazkéw Zawodowych, Warszawa 1989, s. 18.

201 Podstawa programowa z komentarzami Tom 1. Edukacja przedszkolna
i wczesnoszkolna, https://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom_1.pdf(dostep 23.10.2012).

292 Tamze.
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kresie 1000, dodawat i odejmowal w zakresie 100, podawal z pamieci
iloczyny w zakresie tabliczki mnozenia, rozwigzywat tatwe réwna-
nia z niewiadoma i zadania tekstowe wymagajace jednego dziatania,
wykonywal fatwe obliczenia pieniezne, mierzyl, wazyl i odmierzal,
odczytywal temperature, daty (umiejetno$¢ zapisu liczb w systemie
rzymskim w zakresie I-XII), wskazania zegaréw, nazywal rézne figu-
ry geometryczne i obliczal ich obwody, rysowat druga potowe figury
symetrycznej.”*?

Juz w czasach starozytnych doceniano role matematyki, ktorej
studiowanie mialo wplywac na jasne myslenie. Wspoélczesnie jej zna-
jomos¢ pomaga zrozumie¢ coraz bardziej zlozony $wiat (eksploracja
wszechs$wiata, energia nuklearna) i daje mozliwos$¢ lepszego radzenia
sobie w zyciu (podatki, kredyty). Na co dzien okazuja si¢ niezbedne
takie umiejetnosci jak: rozumowanie logiczne, wyciaganie wnioskéw,
stosowanie metod statystycznych, co przemawia za uczeniem si¢ ma-
tematyki przez cale zycie. Aby przyblizy¢ matematyke do Zzycia na-
uczyciele odchodza od tradycyjnych form nauczania i przestawiaja
sie¢ na nauczanie/uczenie si¢ w grupach sprzyjajace uprawianiu re-
fleksyjnej obserwacji, a problemy wystepujace poza szkola maja odbi-
cie w konspektach ich lekcji.**

B. Wspélczesnie technologia przyczynita sie do zmiany naszych
relacji z fizyczng i spoteczng rzeczywistoscig®Technologiczne inno-
wacje wplynely m.in.: na zmiane sposobdéw nauczania/uczenia sie
i komunikowania sie. Ich stosowanie wymaga coraz wiecej myslenia,
wyobrazni, podejmowania decyzji. Juz na etapie edukacji przedszkol-
nej dziecko jest wspierane w rozwijaniu czynnosci intelektualnych,
ktére stosuja w poznawaniu i rozumieniu otoczenia, za$ uczen kon-
czacy I etap edukacji powinien orientowac si¢ w sposobach wytwa-
rzania przedmiotéw codziennego uzytku, rozpoznawa¢ rodzaje ma-
szyn i u urzadzen, okresla¢ warto$¢ urzadzen technicznych z punktu

293 Tamze.

294  Podstawa programowa z komentarzami Tom 1. Edukacja przedszkolna

i wezesnoszkolna,  https://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom_1.pdf(dostep 23.10.2012).

295  R. Pachonski, Podstawy ksztalcenia wyzszych umiejetnosci poznawczych
w nowoczesnej szkole. Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1997, s. 31.
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widzenia cech uzytkowych, ekonomicznych, estetycznych, przedsta-
wia¢ pomysly rozwiazan technicznych i wykazywaé pewne umiejet-
nosci, np. montaz modeli z wykorzystaniem instrukcji.

4) Kompetencje informatyczne

Definicja: Kompetencje informatyczne obejmujqg umiejetne i krytyczne
wykorzystywanie technologii spoteczeristwa informacyjnego (TSI) w pracy, rozrywce
iporozumiewaniu sie. Opierajq sie one na podstawowych umiejetnosciach w zakresie
TIK: wykorzystywania komputeréw do uzyskiwania, oceny, przechowywania,
tworzenia, prezentowania i wymiany informacji oraz do porozumiewania sie
i uczestnictwa w sieciach wspdtpracy za posrednictwem Internetu.

Cyfrowy $wiat to staly element codziennego zycia wspoélcze-
snych uczniéw. Przed komputerem spedzaja oni ponad godzine cza-
su dziennie. Internet wykorzystuja gtéwnie do wyszukiwania rozma-
itych wiadomosci, utrzymywania kontaktéw towarzyskich, a takze
w celach towarzyskich.*® Umiejetno$¢ obstugi komputera nabywaja
przewaznie samodzielnie, np. z badanej w 2007 r. grupy 86 ucznidw,
tylko 6 przyznalo, ze umiejetnos¢ te nabylo w szkole, 2 — na zaje-
ciach dodatkowych, pozostata wiekszos¢ (58 oséb) — w toku aktyw-
nosci pozaszkolnej, najczesciej: ,,od rodzicéw’, ,od kolegow’; itp.**’
Od pierwszej klasy szkoly podstawowej uczniowie uczestnicza w za-
jeciach komputerowych. Zaleca sig, aby uczen klas I-I1I podczas zajec
mial do swojej dyspozycji osobny komputer z dostepem do Internetu,
ktéry bylby wykorzystywany jako urzadzenie wzbogacajace proces
nauczania/uczenia si¢ o teksty, rysunki i animacje tworzone przez
ucznidéw. W oparciu o TIK przewiduje sie tez ksztaltowanie aktywno-
$ci ucznidw (gry i zabawy), utrwalanie umiejetnosci (programy edu-
kacyjne na plytach i w sieci), rozwijanie zainteresowan, itp. Oczekuje

296 Na podstawie Newsletter MEN z 27 pazdziernika 2012 r. http://www.men.gov.
pl/index.php?option=com_ccnewsletter&view=ccnewsletter&Itemid=243.

297 J. Leska, Z. Leski, Uczy¢ ,surfowania” czy ,zeglowania, czyli rozwazania
o edukacji medialnej we wspdiczesnej szkole. W: Profil kompetentnego na-
uczyciela w europejskiej szkole, pod red. M. Blachnik-Gesiarz i D. Kukli. Wyd.
Wyzszej Szkoly Lingwistycznej. Czestochowa 2008, s.95.
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sie, ze uczen konczacy klase III bedzie sprawnie obstugiwatl kompu-
ter, poprawnie nazywal gtéwne elementy zestawu komputerowego,
postugiwal sie wybranymi programami i grami edukacyjnymi, wyszu-
kiwal informacje i korzystat z nich, m.in. przegladal wybrane przez
nauczyciela strony, zauwazal elementy aktywne na stronie, odtwa-
rzal animacje i prezentacje multimedialne. Ponadto powinien umie¢
tworzy¢ teksty i wykonywac¢ rysunki za pomoca wybranego edyto-
ra grafiki. Jednocze$nie wskazane jest by znal zagrozenia wynikaja-
ce z korzystania z komputera, Internetu, i multimediéw, tj. wiedzial,
ze praca przy komputerze meczy wzrok, nadwyreza kregostup i co
wazne — ogranicza bezposrednie kontakty spoteczne; byt swiadomy
niebezpieczenstw wynikajacych z anonimowosci kontaktéw i mozli-
wosci uzaleznienia si¢ od komputera.”®

Zdarza si¢ niejednokrotnie, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym
w zakresie kompetencji informatycznych przewyzszaja niektérych
dorostych. Wyniki sondazu on-line przeprowadzonego w pazdzier-
niku i listopadzie 2012 roku z udzialem 5716 nauczycieli wskazuja na
ich wystarczajaca orientacje w zakresie technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych (cho¢ nalezy uwzgledni¢ fakt, ze sposéb pozyskania
danych, tj. on-line, wpltynal na dobér os6b badanych). ,Prawie wszy-
scy nauczyciele biorgcy udziat w ankiecie juz obracajg sie w cyfrowym
Swiecie i korzystajag z platform oferujacych otwarte zasoby edukacyjne,
takich jak Scholaris czy Wikipedia. Dla 60 procent sq one codziennym
narzedziem pracy, zas w ogéle nie korzysta z nich 3 procent nauczy-
cieli. Tresci cyfrowe i pomoce multimedialne najczesciej stuzg nauczy-
cielom do wyszukiwania informacji oraz przedstawienia wiedzy (np.
w postaci prezentacji materiatu w powerpoint). Korzystajq z nich tak-
ze do tworzenia tresci, selekcji i krytycznego porownywania informacji,
w relacjach z uczniami, kontaktach z rodzicami, w zadawaniu prac
domowych z wykorzystanie TIK. Na 5716 nauczycielskich odpowiedzi
tylko jedna osoba w ogdle nie korzysta z cyfrowych pomocy, a jedna

298 Podstawa programowa z komentarzami Tom 1. Edukacja przedszkolna

i weczesnoszkolna, https://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom 1.pdf(dostep 23.10.2012).
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uzywa do gier’?” Dla poréwnania, wg danych MEN z 2002 roku 44,8
procent badanych nauczycieli znato podstawy zastosowania kompu-
tera, natomiast 26,4 procent bylo przygotowanych do zastosowania
technologii informacyjnych w zakresie prowadzonych przez siebie
przedmiotéw.>®

5) Umiejetnos¢ uczenia sie

Definicja: Umiejetnosc¢ uczenia sie to zdolnos¢ konsekwentnego i wytrwatego
uczenia sie, organizowania wtasnego procesu uczenia sie, w tym poprzez
efektywne zarzqdzanie czasem i informacjami, zaréwno indywidualnie, jak
i w grupach. Kompetencja ta obejmuje swiadomosc¢ wtasnego procesu uczenia sie
i potrzeb w tym zakresie, identyfikowanie dostepnych mozliwosci oraz zdolnos¢
pokonywania przeszkéd w celu osiggniecia powodzenia w uczeniu sie. Kompetencja
ta oznacza nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetnosci,
a takze poszukiwanie i korzystanie ze wskazowek. Umiejetnosc uczenia sie pozwala
osobom naby¢ umiejetnosc korzystania z wczesniejszych doswiadczen w uczeniu
sie i ogdlnych doswiadczen zyciowych w celu wykorzystywania i stosowania wiedzy
i umiejetnosci w roznorodnych kontekstach —w domu, w pracy, a takze w edukacji
i szkoleniu. Kluczowymi czynnikami w rozwinieciu tej kompetencji u danej osoby sq
motywacja i wiara we wtasne mozliwosci.

Umiejetno$¢ uczenia sie stanowi podstawe edukacji permanent-
nej, koniecznej w czasach nieustannych zmian. Uczenia sie trzeba sie
nauczy¢, a najlepszym do tego czasem jest okres edukacji elemen-
tarnej, ktéra w raporcie Delorsa nazwano kluczem do samoksztaice-
nia. A .Struzik we wdrazaniu dzieci do samoksztalcenia wyréznia trzy
komplementarne zakresy: 1) dziatania nauczyciela w pracy z dzie¢mi;
2) integrowanie do$wiadczen szkolnych i pozaszkolnych, 3) wspét-
dzialanie ze Srodowiskiem rodzinnym ucznia.>*!

299  Newsletter MEN z 27.10.2012 I.
300 Za:]. Leska, Z. Leski, Uczy¢ ,surfowania’...op.cit., s. 97.

301 A. Struzik, The early education teacher and introducing students to the con-
cept of self-directed learning w: Teacher’s Role In Contemporary Education,
edited by Z. Zactona and I.Radovanovi¢, Nowy Sacz 2008, s. 115-126.
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Aby méc wspiera¢ dzieci w nabywaniu umiejetnosci uczenia sie
nauczyciel najpierw musi dobrze je pozna¢. Konieczne jest rozpozna-
nie:

— ich preferencji sensorycznych (wzrokowcy, stuchowcy, kineste-
tycy i typy mieszane),

— typdw inteligencji (lingwistyczna, logiczno— matematyczna, wi-
zualno — przestrzenna, muzyczna, fizyczno — kinestetyczna, in-
terpersonalna, intrapersonalna),

— takze ich zainteresowan, planéw na przysztos¢, itd.

Swoimi spostrzezeniami w tym zakresie nauczyciel powinien
dzieli¢ si¢ z uczniami i ich rodzicami, by wszyscy mieli udziat w roz-
poznawaniu czynnikdw istotnych w procesie uczenia si¢. Dla nauczy-
ciela jest to dodatkowo wytyczna do indywidualnej pracy z uczniem.
Powinien takze pokaza¢ wychowankom rézne sposoby uczenia si¢
(np. pisanie i sporzadzanie notatek tradycyjnych, ale tez nielinear-
nych w postaci map mentalnych, sposoby koncentrowania uwagi,
¢wiczenia pamieci poprzez stosowanie mnemotechnik zapamiety-
wania, itp.) i wskazywac¢ na konieczno$¢ korzystania z réznych zré-
del informacji. Nauczyciel wdrazajacy uczniéw do samoksztalcenia
sam powinien nieustannie podnosi¢ swoje kwalifikacje, co korzystnie
wplywa na nie tylko proces ksztalcenia, ale tez dla poinformowanych
o tym uczniéw moze stanowi¢ motywacje do samodzielnego uczenia
sie. Motywacje uczniéw do uczenia sie podniesie tez, gdy zainteresuje
ich przedstawianym materialem — nie moze zatem powiela¢ znanych
dziecku zagadnien, przedstawiac¢ infantylne tresci, lecz ujawni¢ jakis
problem, zaproponowac¢ zbadanie czegos. Przydaje si¢ tu znajomos¢
metod aktywizujacych. Uczniowie powinni mie¢ swoéj udzial w pro-
jektowaniu zaje¢, takze w ocenianiu.

Warto urozmaicac¢ formy pracy domowej, organizowac wyciecz-
ki (przyrodnicze, do zakladéw produkcyjnych, ustugowych, przemy-
sfowych i instytucji uzytecznosci publicznej) nawiazaé wspotprace
z instytucjami edukacji rownoleglej, np. osrodki kultury i sztuki, or-
ganizacje i stowarzyszenia spoteczno— wychowawcze. Wazne jest aby
nauczyciel orientowal sie w jakich pozaszkolnych formach uczestni-
czg jego wychowankowie i jak te formy oddzialuja na ich funkcjono-
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wanie poznawcze i emocjonalne. Dobrze, gdyby potrafil spozytkowac
efekty pozaszkolnej edukacji w realizacji tresci przewidzianych pro-
gramem szkoly. Wazna kwestia jest tez zainteresowac zagadnieniem
uczenia sie rodzicow, ktorzy ze swej strony moga stwarza¢ dziecku
korzystne warunki do nabywania umiejetnosci uczenia sie.***

6) Kompetencje spoteczne i obywatelskie

Definicja: Sq to kompetencje osobowe, interpersonalne i miedzykulturowe
obejmujgce petny zakres zachowan przygotowujgcych osoby do skutecznego
i konstruktywnego uczestnictwa w Zyciu spotecznym i zawodowym, szczegdlnie
w spoteczenstwach charakteryzujgcych sie coraz wiekszg roznorodnoscig,
a takze rozwiqzywania konfliktow w razie potrzeby. Kompetencje obywatelskie
przygotowujqg osoby do petnego uczestnictwa w Zyciu obywatelskim w oparciu
0 znajomosc¢ pojec i struktur spotecznych i politycznych oraz poczuwanie sie do
aktywnego i demokratycznego uczestnictwa.

W przedszkolu dziecko po raz pierwszy staje sie czlonkiem wiek-
szej spolecznosci, co wiaze sie ze zwiekszeniem zakresu i jakosci jego
kontaktow spotecznych. Stopniowo wdraza si¢ do przestrzegania zasad
jakie narzuca zycie w zespole, uczy sie¢ zachowywaé¢ w nowych sytu-
acjach spotecznych. Dla dziecka w wieku przedszkolnym i mlodszym
wieku szkolnym dobrym sposobem rozwijania kompetencji spotecz-
nych jest zabawa, zwlaszcza zabawa w role, w ktérej odkrywa ono regu-
ly zwigzane z przyjeta kreacja. Dziecko z jednej strony odgrywa prze-
zycia, z drugiej — samo przezywa odgrywanie roli, dzieki temu uczy sie
nie tylko rozumiec¢ uczucia innych, ale tez ma sposobnos¢ doswiadcza¢
ich osobiscie.**W zabawie ma tez okazje do utrzymywania kontaktu
z roéwiesnikami, negocjowania z nimi, dochodzenia do kompromi-
su. Przedszkole i szkola to takze teren nawiazywania przyjazni, ktéra
sprzyja ujawnianiu sie zachowan prospolecznych u dzieci. Nauczyciel
stwarza ponadto odpowiednie sytuacje edukacyjne sprzyjajace uspo-

302 Tamze, s. 117.

303 M. Kielar-Turska, Srednie dzieciristwo. Wiek przedszkolny. W: Psychologia
rozwoju cztowieka, tom 2., pod red. B. Harwas-Napieraty i J. Trempaty. Wy-
dawnictwo Naukowe PWN SA, Warszawa 2000, s. 114.
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tecznieniu. Dziecko/uczen ma okazje pozna¢ w ten sposéb, ktére za-
chowania sa pozadane i akceptowane, a ktérych nalezy unikac.

Aktualna podstawa programowa wychowania przedszkolnego
i edukacji wczesnoszkolnej zawiera duzo tresci wychowawczych. Jest
to reakcja jej autoré6w na zauwazalny brak czasu dla dzieci ze strony
rodzicéw. Dodatkowe programy skierowane na wprowadzanie dzieci
w $wiat warto$ci maja podnies¢ efektywnos¢ edukacji w tym zakre-
sie. Dziecko koniczace przedszkole powinno umieé nawiazywac kon-
takty z réwiesnikami, wspoldziata¢ z nimi i liczy¢ sie z ich potrze-
bami, a takze prezentowac otwarta postawe wobec dorostych. Wraz
z wiekiem zakres wiedzy i doswiadczen narasta, co procentuje coraz
lepszym funkcjonowaniem spolecznym, dlatego uczen konczacy kla-
se trzeciag powinien ponadto stara¢ si¢ by¢ sprawiedliwym, prawdo-
moéwnym, chetnym do pomocy, rzetelnie wypelnia¢ powierzone mu
obowiazki, rozumie¢ potrzebe utrzymywania dobrych relacji z inny-
mi, zna¢ i respektowac prawa i obowiazki wynikajace z roli ucznia.

Kompetencje obywatelskie na szczeblu edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej rozwijane sa w toku nabywania przez dziec-
ko/ucznia do$wiadczen zwiazanych z poznawaniem swojej rodziny,
miejscowosci, ojczyzny i ich historii oraz petnienia réznych rél spo-
tecznych. Dziecko uczy sie wlasciwego reagowania, gdy pojawiaja sie
symbole narodowe — wie ze nalezy je szanowac. Jest tolerancyjne wo-
bec 0séb innej narodowosci.

7) Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczosc

Definicja: Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢ oznaczajq zdolnos¢ osoby do wcielania
pomystow w czyn. Obejmujg one kreatywnosc, innowacyjnos¢ i podejmowanie
ryzyka, a takze zdolnos¢ do planowania przedsiewzie¢ i prowadzenia ich dla
osiggniecia zamierzonych celdw. Stanowiq one wsparcie dla indywidualnych
0sob nie tylko w ich codziennym Zyciu prywatnym i spotecznym, ale takze w ich
miejscu pracy pomagajgc im uzyska¢ swiadomosc¢ kontekstu ich pracy i zdolnos¢
wykorzystywania szans; sq podstawq bardziej konkretnych umiejetnosci i wiedzy
potrzebnych tym, ktorzy podejmujq przedsiewziecia o charakterze spotecznym lub
handlowym lub w nich uczestniczq. Powinny one obejmowac swiadomosc¢ wartosci
etycznych i promowac dobre zarzqdzanie.
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W mysl koncepcji E. Eriksona zycie ludzkie to ciag z gory okre-
Slonych faz rozwojowych. W kazdej fazie ma szanse ujawnic sie poza-
dana cecha osobowosci. Jesli tak sie nie stanie, np. wskutek okreslo-
nych przezy¢ i oddziatywan srodowiska, to jej miejsce zajmie okreslo-
ny rodzaj patologii. Problem dobrego funkcjonowania jednostki ma
zatem zwiazek z sukcesywnym opanowywaniem przez nia zdolnosci
w wyznaczonym do tego okresie. Jako optymalny czas do nabycia
poczucia inicjatywy Erikson wskazal wiek miedzy trzecim a pia-
tym rokiem zycia, czyli wiek przedszkolny. W tym okresie dziecko
pragnie wszystko robi¢ samodzielnie. Umozliwia mu to dobrze juz
rozwinieta mowa, mozliwosci ruchowe, wyobraznia, coraz wigksza
zdolno$¢ do samoobserwacji i kierowania soba. Rola dorostych jest
... nie przeszkadza¢ mu w tym ! Rodzice i nauczyciele powinni da-
wac upust naturalnej u dzieci w tym wieku ciekawos$ci poznawczej,
wysluchiwac ich, cierpliwie odpowiada¢ na setki zadawanych pytan,
pozwala¢ eksperymentowaé. Nadmierna kontrola dorostych (nado-
piekunczos¢, formalne zakazy) ograniczajaca dziatalno$¢ dziecka
moze sta¢ sie powodem pojawienia si¢ patologii, tj. poczucia winy
i w efekcie doprowadzi¢ do biernosci spolecznej. ,Przedsiebiorczosc
jest tworczoscig, ktorej istota polega na realizowaniu wolnosci” — pi-
sze M. Jantos.** Pierwszymi, w przewazajacej mierze mimowolnymi
w wzorcami do nasladowania zachowan przedsiebiorczych, sa dla
dziecka rodzice, takze nauczyciel. Dobrze jesli wykazuja sie¢ pomy-
stowoscig, radzeniem sobie w sytuacjach nietypowych, wytrwatoscia,
umiejetnoscia negocjowania, czyli cechami charakteryzujacymi oso-
be przedsiebiorcza.

Warto tu takze przypomnie¢ o wskazywanej przez W. Pusleckie-
go koniecznosci stwarzania w szkole warunkéw pozwalajacych dziec-
ku doswiadcza¢ pelnomocnosci. Jego zdaniem uczen doswiadcza
pelnomocnosci gdy:

— wybiera zaproponowane przez nauczyciela (szkote) oferty eduka-
cyjne,
— uzupelnia nauczycielskie (szkolne) oferty edukacyjne,

— z wiasnej woli inicjuje okreslone dziatania edukacyjne,

304 M. Jantos, Pochwata przedsiebiorczosci, ,Dziennik Polski” 21.02.2012, s. 109.
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— wspdtdecyduje o tematach lekcji, ich celach, srodkach, formach
organizacyjnych, sposobach sprawdzania i oceniania osiggniec¢
uczniow, zadaniach domowych itp.,

— ma odmienne zdanie w okreslonych sprawach,

— wedtug wlasnego uznania wybiera partnera (partnerow)do
wspdlnego wykonania zadania w szkole,

— ma nieograniczony dostep osrodkow dydaktycznych w czasie wy-
konywania okreslonego zadania w szkole lub innym miejscu na-
uki szkolnej.**

Pelnomocny uczen to w przysztosci pelnomocny dorosty, czyli
cztowiek na miare XXI wieku, ktory gotéw jest stawiaé czota wyzwa-
niom, odpowiedzialny, potrafiacy wspoéldziata¢ z innymi, potrafiacy
krytycznie myslec i co sie z tym wigze dokonywac¢ wyboréw majac na
uwadze warto$ci uniwersalne.

8) Swiadomosc i ekspresja kulturalna

Definicja: Docenianie znaczenia twdrczego wyrazania idei, doswiadczen i uczuc
za posrednictwem szeregu Srodkow wyrazu, w tym muzyki, sztuk teatralnych,
literatury i sztuk wizualnych.

Dzieci w wieku przedszkolnym s3 nie tylko wdziecznymi od-
biorcami réznego rodzaju sztuki, ale tez same przejawiaja zdolnosci
w réznych zakresach dziatalnosci tworczej, tj. w mowie, $§piewie, tan-
cu, réznych formach plastycznych. Wychowanie przez sztuke na tym
etapie powinno by¢ wychowaniem wszechstronnym, oddzialujacym
na rézne sfery zycia dziecka (np. zycie uczuciowe, wyobraznie, zain-
teresowania intelektualne), a nie jednostronnym, wyspecjalizowanym
w okreslonej dziedzinie. Taka intencje mieli zapewne autorzy podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnosz-
kolnej formulujac zapis wychowanie przez sztuke na etapie edukacji
przedszkolnej i edukacja muzyczna/plastyczna na kolejnym etapie
ksztalcenia. Przygotowanie do roli widza i aktora dokonuje si¢ po-

305 W. Puslecki, Peftnomocnosc¢ ucznia, ,Jmpuls’, Krakéw 2002, s.30.
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przez uczestnictwo dzieci w inscenizacjach, spektaklach teatralnych,
filmowych, koncertach muzycznych. Zajecia umuzykalniajace sa oka-
zja do ruchu, plaséw oraz spiewu, ktéry powinien towarzyszy¢ dzie-
ciom w réznych momentach dnia. Dziatania plastyczne skierowane
sa nie tyle na efekt koricowy, co sam akt twérczy angazujacy moto-
ryke, emocje, mowe i procesy poznawcze. Uczen konczacy klase I1I
w zakresie edukacji muzycznej powinien potrafi¢, m.in.: $piewac ze
stuchu, gra¢ na instrumentach perkusyjnych i melodycznych (proste
rytmy i melodie), reagowac ruchem na rytm, rozréznia¢ podstawowe
elementy muzyki, tworzy¢ proste ilustracje dzwiekowe do tekstow,
improwizowac glosem i na instrumentach. W zakresie edukacji pla-
stycznej, m.in.: okresla¢ swoja przynaleznos$¢ kulturowa przez kon-
takt z wybranymi dzietami sztuki, zabytkami i z tradycja w $rodo-
wisku lokalnym, podejmowac¢ dziatalno$¢ twoércza stosujac okreslone
materialy, narzedzia i techniki plastyczne, realizowa¢ projekty w za-
kresie form uzytkowych, rozpoznawa¢ wybrane dziela architektury
i sztuk plastycznych nalezace do polskiego i europejskiego dziedzic-
twa kultury.?%

Dane przedstawione w tabeli 4 wskazuja, ze kompetencje klu-
czowe znajduja wyrazne odzwierciedlenie w aktualnie obowigzujacej
podstawie programowej wychowania przedszkolnego Czes$¢ z nich,
tj.: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, kom-
petencje matematyczne, informatyczne, zwigzana jest z konkretnym
typem zaje¢/z przedmiotem i podlega systematycznemu ksztalceniu.
Pozostale (spoleczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsiebior-
czo$¢, swiadomos¢ i ekspresja kulturalna, ale i porozumiewanie w je-
zyku ojczystym — jako, ze mowa jest narzedziem komunikowania si¢)
maja charakter przekrojowy i ksztaltowane bywaja w toku réznych
zaje¢ przedszkolnych/szkolnych.

306 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkél podstawowych. Za-
facznik nr 2 do rozporzadzenia MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. (Dziennik
Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r..Nr 4, poz. 17).
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Tabela 4. Obecnos¢ kompetencji kiuczowych w podstawie programowej wychowania
przedszkolnego i pierwszego etapu ksztalcenia ogélnego (oprac. wlasne)

Podstawa programowa
Kompetencje s S T B P ksztalcenia ogolnego' '
kluczowe chowania przedszkolnego (I etap edukacyjny) Tresci
wy P 8 nauczania — klasa I szkoty
podstawowej
(1) Ksztaltowanie umiejetnosci (1) Edukacja polonistyczna.
spolecznych dzieci: porozumiewanie Wspomaganie rozwoju
sie z dorostymi i dzie¢mi, zgodne umystowego w zakresie
Porozumiewanie | funkcjonowanie w zabawie wypowiadania sie. Dbato$¢
sie wjezyku i w sytuacjach zadaniowych. o kulture jezyka. Poczatkowa
ojczystym (3) Wspomaganie rozwoju mowy nauka czytania i pisania.
dzieci Ksztaltowanie umiejetnosci
(14) Ksztaltowanie gotowosci do wypowiadania si¢ w matych
nauki czytania i pisania. formach teatralnych
(2) Jezyk obcy nowozytny.
Porozumiewanie Wspomaganie dzieci
sie wjezykach W porozumiewaniu sie
obcych z osobami, ktére méwia
innym jezykiem
(4) Wspieranie dzieci w rozwijaniu (7) Edukacj a‘matematyczna.
i . Wspomaganie
czynnosci intelektualnych, ktére .
. L - rozwoju umyslowego
. stosuja w poznawaniu i rozumieniu .
Kompetencje S . . oraz ksztaltowanie
siebie i swojego otoczenia. . e -
matematyczne . . wiadomosdci i umiejetnosci
. (10) Wspomaganie rozwoju .
ipodstawowe Lo matematycznych dzieci.
) umystowego dzieci poprzez L .
kompetencje . . (9) Zajecia techniczne.
zabawy konstrukcyjne, budzenie . -
naukowo- . ) . Wychowanie do techniki
. zainteresowan technicznych. . .
techniczne . . (poznawanie urzadzen,
(13) Wspomaganie rozwoju S .
. L . obstugiwanie i szanowanie
intelektualnego dzieci wraz z edukacja | ., .% . ‘s
matematyvezn ich) i dziatalno$é
tyezng konstrukcyjna dzieci
Kompetencje (8) Zajecia komputerowe
informatyczne
Unue;g'm?sc Wszystkie obszary Wszystkie obszary
uczenia sie
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Podstawa programowa
Kompetencje AT R e o] ksztalcenia Ofgolnego’ '
kluczowe R E R T (I etap edukacyjny) Tresci
nauczania — klasa I szkoly
podstawowej
(1) Ksztaltowanie umiejetnosci
spotecznych dzieci: porozumiewanie
sie z doroslymi i dzie¢mi, zgodne
funkcjonowanie w zabawie i w sytuacjach | (5) Edukacja spoteczna.
zadaniowych. ) . Wychowanie do
(2) Ksztattowanie czynnosci zgodnego wspéldziatania
X sa}rr}oo‘bslugovxfych, nawykéw L z réwiesnikami i dorostymi
Kompetencje higienicznych i kulturalnych. Wdrazanie (11) Etyka. Przyblizanie
spoleczne dzieci do utrzymywaniu tadu i porzadku. [y Y -
X . . R A L dzieciom waznych wartosci
i obywatelskie (4) Wspieranie dzieci w rozwijaniu o
czynnoéci intelektualnych, ktére stosuja et}fczr.lych na pod,staw1e pasnl,
w poznawaniu i rozumieniu siebie bajek i opowiadan, a takze
i swojego otoczenia. obserwacji zycia codziennego.
(6) Wdrazanie dzieci do dbatosci
o bezpieczenstwo wlasne oraz innych.
(15) Wychowanie rodzinne, obywatelskie
i patriotyczne.
(1) Ksztaltowanie umieje;tnoéci (5) Edukacja spoleczna,
spolecznych dzieci: porozumiewanie Wychowanie do
sie z d.oroslymi. i dzieémi, 'zg.odne . zgodnego wspéldziatania
ful:lkc;'onowEme w zabawie i w sytuacjach | " oo oo dor ostymi
- o zadaniowych. o
. Imc;a'tyvynosc ., | (@) Wspganie dzieci w rozwijaniu (1}) ]?tyka. PFzybhzame L.
i przedsigbiorczos¢ A K . dzieciom waznych warto$ci
czynnosci intelektualnych, ktére stosuja L,
w poznawaniu i rozumieniu siebie etYCZT}YCh na POd,Stane jbasm,
i swojego otoczenia. bajek i opowiadan, a takze
(15) Wychowanie rodzinne, obywatelskie obserwacji zycia codziennego.
i patriotyczne.
(3) Edukacja muzyczna.
Wychowanie do odbioru
(4)Wspieranie dzieci w rozwijaniu i tworzenia muzyki:
czynnoéci intelektualnych, ktére stosuja $piewanie i muzykowanie,
W poznawaniu i rozumieniu siebie stuchanie i rozumienie
Swiadomodé i swojego otoczenia. (4) Edukacja plastyczna.
i ekspresja (7) Wychowanie przez sztuke — dziecko Poznawanie architektury,
Kalturalna widzem i aktorem. malarstwa i rzezby.

(8) Wychowanie przez sztuke — muzyka
i $piew, plasy i taniec.

(9) Wychowanie przez sztuke — rozne
formy plastyczne.

Wyrazanie wlasnych mysli
i uczu¢ w réznorodnych
formach plastycznych.
Przygotowanie do
korzystania z medialnych
$rodkéw przekazu

(Zrédto: opracowanie wilasne)
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Pomysl!

1. Przedstaw w oparciu o podstawe programowa jakimi umiejet-
nosciami w zakresie porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym
oraz jakimi umiejetnosciami matematycznymi powinno wyka-
zywac sie dziecko koniczace przedszkole, dziecko konczace klase
pierwsza oraz dziecko konczace klase trzecia.

2. Dokonaj analizy wybranego programu wychowania przedszkol-
nego pod katem proponowanych w nich sposobdéw ksztaltowa-
nia 8 kompetencji kluczowych wyodrebnionych w Zaleceniu
Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18
grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie.

3. Jak rozwijac¢ przedsiebiorczos¢ u dzieci w wieku przedszkolnym?

5.2.2. Wzmacnianie kompetencji kluczowych

Zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym w edukacji, dziec-
ko jest aktywnym badaczem $wiata i konstruktorem wiedzy. Jego ucze-
nie sie¢ przebiega w interakcji z otoczeniem i ma charakter dziatalno-
$ci tworczej, w ktorej odzwierciedla sie dzieciecy sposéb pojmowania
$wiata. Podejscie konstruktywistyczne wyraza sie w stosowaniu tych
metod, ktére odwoluja sie do autentycznej, spontanicznej dziatalno-
$ci dziecka. W toku tego typu aktywnos$ci moze zaistnie¢ sytuacja, ze
dziecko samodzielnie odkryje metode dochodzenia do wiedzy. Poza-
dana jest zwlaszcza praca dzieci w malych grupach, gdzie mozliwos¢
poznania réznych punktéw widzenia zaburza réwnowage poznawcza
jednostki, sprzyjajac jej rozwojowi poznawczemu. Nauczyciel w tym
ujeciu postrzegany jest jako facylitator, czyli osoba, ktérej dziatania
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maja na celu wyzwalac ciekawos¢; pozwalac jednostkom poszukiwac
w nowych kierunkach, ktére dyktowane sgq przez ich wlasne zainte-
resowania; uwolni¢ zmyst dociekania; pozostawic swobode dla pytan
i poszukiwan.>”

Ponizej przedstawiono sposoby ksztaltowania kompetencji klu-
czowych z wykorzystaniem wybranych metod innowacyjnych, czyli
takich, ktérych znamiennymi cechami sa:

— antycypacja (przewidywanie); tj. umiejetnos¢ dawania sobie
rady z przyszioscig, przewidywanie nadchodzgcych wydarzen
oraz ocenianie konsekwencji, jakie na srednig i dtugg mete bedg
miaty biezgce dziatania i decyzje. Wymaga ono nie tylko uczenia
sie z doswiadczenia, lecz rowniez doswiadczania sytuacji nastep-
nych lub wyobrazonych. Szczegdlnie wazing cechg antycypowa-
nia jest zdolnos¢ brania pod uwage niezamierzonych skutkow
ubocznych lub efektow niespodziewanych.’*®

— partycypacja (uczestnictwo), tj. czynne zdobywanie informa-
cji w sytuacjach naturalnych®®.Odbywa si¢ ono m.in. poprzez
czynne spelnianie rél spolecznych, kiedy to uczen ma okazje
wystapi¢ w roli badacza, konsumenta, dziennikarza, przywédcy,
itd. Walorem uczestnictwa jest przezywanie emocjonalne, two-
rzenie, wspotdziatanie, komunikowanie sie.

307 C. Rogers, Tworzenie klimatu wolnosci. W: Edukacja i wyzwolenie, pod red.
K. Blusz, Krakéw 1992, s. 115 -116.

308 J.W. Botkin, M. Elmandjra, M.Malitza, Uczy¢ sie bez granic. Jak zewrzec ,,luke
ludzkq”? Raport Klubu Rzymskiego. PWN, Warszawa 1982, s. 76-77.

309 W. Strykowski, Szkola wspétczesna i zachodzgce w niej procesy. W: Strykow-

ski W., J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela wspotczesnej
szkoty. Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2007, s. 16.
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Tab. 5. Mozliwo$ci wykorzystania wybranych metod innowacyjnych w rozwijaniu
kompetencji kluczowych

Metoda projektu

Metoda Storyline

Drama

Happening

Szes¢ kapeluszy myslowych
Filozofowanie z dzie¢mi
Burza mézgow

Metaplan

E - learning

Porozumiewanie sie
w jezyku ojczystym

>
>
>
e
>
>
>~
>~
>

Porozumiewanie sie
w jezykach obcych

Kompetencje
matematyczne i podst. k. | X - O] O - - X - X
nauk-techniczne

Kompetencje
informatyczne

Umiejetno$¢ uczenia sie | X X X X X X X X X

Kompetencje spoleczne
i obywatelskie

Inicjatywnos¢
i przedsiebiorczo$¢

Swiadomos¢ i ekspresja
kulturalna

Legenda: X — istnieje mozliwo$¢ wykorzystania; O — mozliwos$¢ wykorzystaniu
przy zalozeniu warunkéw wstepnych; — brak mozliwo$ci wykorzystania

Metoda projektu

Metoda projektu, ze wzgledu na swdj interdyscyplinarny cha-
rakter, jest jedna z chetniej stosowanych metod. W literaturze funk-
cjonuje wiele definicji projektu, za klasyczna uzna¢ mozna te, sfor-
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mulowana na poczatku XX wieku, przez Kilpatricka — w mysl ktérej
projekt, to ,zamierzone dziatanie wykonywane z catego serca w sro-
dowisku spotecznym”™®. Definicja ta jest jednak bardzo ogélna i nie
przybliza istoty samej metody. Istnieja jednak kryteria, pozwalajace
wyréznic ja sposréd innych — M.Szymanski wyréznia ich cztery?':

+ Progresywistyczna rola nauczyciela — nauczyciel nie znajduje
sie w centrum, jego miejsce zajmuje uczen, na ktérym skupia
sie cala uwaga i zainteresowanie. Nauczyciel z roli kierownika
rozwoju ma stac si¢ jego uczestnikiem, wskazujac uczniom kie-
runek dzialan i dyskretnie naprowadzajac ich na osiagniecie za-
mierzonych celéw;

+ Podmiotowo$¢ ucznia — w metodzie projektu duzy nacisk kta-
dzie si¢ na indywidualno$¢, zainteresowania, zdolnosci i potrze-
by uczniéw. Wazniejszy niz sam fakt osiagniecia zamierzonych
celéw jest proces ich osiggania, w trakcie ktérego uczniowie
zdobywaja nowa wiedze, umiejetnosci i doswiadczenia;

+ Calosciowo$¢ — metoda projektu powinna by¢ glteboko osadzo-
na w kontekscie spotecznym, dotyka¢ probleméw zyciowych,
faczy¢ teoretyczne nabywanie wiedzy z praktyka, aktywnoscig;

+ Odejscie od (tradycyjnego) oceniania uczniéw — ocenianie po-
winno stanowi¢ jedna ze skltadowych faz w realizacji projektu,
a ocena, jak wszystkie inne etapy projektu, podlega¢ debacie
i akceptacji uczniéw.

W realizacji projektu wyrdézni¢ mozna wyrézni¢ mozna naste-
pujace po sobie fazy*':

310  W.H. Kilpatrick, The Project Method, [w:] Teachers College Record, Vol XIX,
No.4, 1918. Za: M.Szymariski, Rozprawa o metodzie (projektow).W: Pedagogi-
ka w pokoju nauczycielskim, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warsza-
wa, 2000, S. 276.

311 M. Szymanski, Rozprawa o metodzie (projektéw).W: Pedagogika w pokoju
nauczycielskim, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, 2000, s.
278-280.

312 A. Klimowicz, Jak pracowac metodg projektow w szkole? Poradnik dla uczest-
nikéw Projektu Akademia Przysziosci, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa, 2010, S. 10-14.
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Ustalenie obszaru, jakim chcemy sie zaja¢;

Ustalenie tematyki. Wykreowanie celéw;

Ustalenie sojusznikéw. Oszacowanie zasobéw;
Zaprezentowanie wstepnego harmonogramu. Uscislenie zadan;
Rozpoczecie, wdrazanie i monitorowanie dzialan wedlug har-
monogramu;

Opracowanie narzedzi do ewaluacji projektu;

Promocja projektu;

Prezentacja projektu;

Upowszechnianie dziatan i kontynuacja.

ANl S

o N

Do niewatpliwych zalet metody projektu naleza: uwzglednienie
indywidualnych zainteresowan, potrzeb; integracja wiedzy nabywa-
nej w sposéb teoretyczny i praktyczny; nauka planowania i organi-
zowania pracy; stymulowanie rozwoju poznawczego, emocjonalnego,
ksztaltowanie aktywnej postawy, kreatywnosci; umiejetnos¢ wspoét-
pracy w zespole, rozwijanie kompetencji spoteczno-moralnych.

W realizacji projektu wykorzystywa¢ mozna takze inne metody
edukacyjne, np. ,burze mézgdéw’, metaplan, symulacje.

Metoda Storyline

Metoda Storyline powstala w latach 70. ubieglego stulecia
w Szkocji, z inicjatywy Steve’a Bella. Jest z powodzeniem stosowa-
na w realizacji celéw dydaktycznych wsréd zréznicowanych wiekowo
grup odbiorcéw, bardzo dobre efekty przynosi w edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej. Storyline opiera sie na umiejetnym potaczeniu
i wykorzystaniu powszechnie znanych oraz stosowanych metod, ta-
kich jak narracja, fabuta, odgrywanie rél, gry dydaktyczne, myslenie
problemowe i twércze, dyskusja grupowa, wizualizacje®'®. Zalozenia
metody sg proste: nauczyciel opowiada realna lub fikcyjna historie,
angazujac w nig uczniow, ktérych zadaniem jest jej wspottworzenie
i odgrywanie. GIéwnymi bohaterami historii sa czesto sami ucznio-
wie lub postaci przez nich wymyslone, a proces nabywanie wiedzy
opiera sie¢ na wykorzystaniu juz istniejacych umiejetnosci i doswiad-

313 M. Jader, Efektywne i atrakcyjne metody pracy z dziecmi, Oficyna Wydawni-
cza ,,Impuls’, Krakdw, 20009, s. 44.
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czen uczniéw. Dzieki silnej identyfikacji stuchaczy z postaciami opo-
wiadania oraz interakcjom z innymi uczestnikami grupy, wyzwalane
sa intensywne emocje i przezycia — przez co przekazywane tresci za-
ciekawiajg, stymuluja, sa lepiej zapamietywane®™.

Z ,technicznego” punktu widzenia, scenariusz storyline sktada
sie zwykle z pieciu niezaleznych, ale stanowiacych spdjna catos¢ epi-
zodow:

1. Inspirujacy start,

2. Wciagajace rozwinigcie
3. Emocjonujace zdarzenie
4

. Rozwazenie réznych aspektow, wynikajacych z zaistniatego zda-
rzenia

5. Szczesliwe zakonczenie

Poszczegélne epizody moga wyzwalaé réznorodne uczucia —
wazne jest, aby calo$¢ opowiadania konczyta sie pozytywnie. Epizo-
dom towarzysza pytania: jak myslisz?, co zrobithbys?, co by byto, gdy-
by...7, majace na celu zacheci¢ uczniéw do myslenia, rozwazenia réz-
nych punktéw widzenia i wypracowania wlasnego pogladu.

Do zalet metody storyline, w kontekscie rozwijania kompeten-
cji kluczowych, naleza: holistyczne podejscie (catosciowe ujmowa-
nie rozwoju czlowieka), stymulacja rozwoju intelektualnego, spo-
tecznego, moralnego (myslenie przyczynowo — skutkowe, abstrak-
cyjne, wyobraznia przestrzenna, rozwigzywanie probleméw przez
wglad, umiejetnos¢ pracy zespolowej, postepowanie wedlug zasad
i norm, organizowanie czasu), funkcja aktywizujaca (pobudzajaca
psychike, prowadzaca do wiekszej samodzielno$ci i odpowiedzial-
nosci za proces pozyskiwania wiedzy i poszukiwania kreatywnych
rozwigzan)3®.

314 K. Jadkowski, Storyline: narracja, ekologia, skutecznosc. Translacja storyli-
ne — neuroprogramowanie lingwistyczne. W: G. Gajewska, A. Szczesna, E.
Rewinska, Warsztat opiekuna — wychowawcy miodszych dzieci. Scenariusze
z zastosowaniem opowiesci wychowawczej, Pracownia Edukacyjno — Konsul-
tacyjno — Wydawnicza ,GAJA’, Zielona Géra 2004, s. 38.

315 Tamze, s. 39.
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Drama

Drama, rozumiana jako sposéb oddzialywania edukacyjnego,
»Lo typ zajec, w ktorych wykonywanie zadan opiera sie na budowaniu
granicy pomiedzy fikcjg i rzeczywistoScig, w jakiej dziecko uczestniczy
przez ,bycie w roli”*'®. Drame, od innych, zblizonych aktywnosci (te-
atru, inscenizacji), wyrdzniaja nastepujace cechy:
— nie wystepuje podzial na aktoréw i widzoéw (wszyscy sa w roli),
— uczestnicy dramy improwizuja (brak scenariusza),

— umiejetnosci aktorskie sa aspektem drugorzednym, kluczowy
jest przede wszystkim integralny rozwdj ucznia uczestniczacego
(bedacego w roli) w fikcyjnym zdarzeniu,

— najwazniejsze jest naturalne zachowanie i koncentracja na ro-
h 317
Drama obejmuje wiele technik (rola, rozmowa, wywiad, etiuda

pantomimiczna, improwizacja, inscenizacja, rzezba, zywy obraz), co
umozliwia jej szerokie zastosowanie.

O unikalnym do$wiadczeniu, jakie niesie ze soba drama, §wiad-
cza wyniki badan przeprowadzonych w ramach projektu DICE ('Dra-
ma Improves Lisbon Key Competences in Education’). Jest to mie-
dzynarodowy projekt badawczy, wspierany przez Unie Europejska,
ktérego celem bylo zbadanie wptywu teatru edukacyjnego i dramy
na rozwdj pieciu z o$miu kompetencji kluczowych (zdolnos$¢ poro-
zumiewania si¢ w jezyku ojczystym; umiejetnos¢ uczenia sig; kompe-
tencje interpersonalne, miedzykulturowe, spoleczne i obywatelskie;
zmysl przedsiebiorczo$ci; swiadomos¢ kulturowa) oraz kompetencji
wsréd nich nie wymienionej, ktéra w projekcie okreslono mianem

»umiejetnosci bycia czlowiekiem”3%.

316 M. Krélica, Drama i happening w edukacji przedszkolnej, Oficyna Wydawni-
cza ,,Impuls’, Krakéw 2006, s. 12.

317 D. Bernacka, dz. cyt,, s. 177.

318  Kto rzuca kostkg? : raport strategiczny projetu DICE i rekomendacje doty-
czace zastosowan teatru i dramy w edukacji do kompetencji kluczowych, red.
merytoryczny Addm Cziboly ; red. wyd. pol. Adam Jagietto-Rusitowski ; ti.
Marta Drzewiecka. Fundacja Rozwoju Uniwersytetu Gdanskiego, Sopot 2011.
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W wyniku przeprowadzonych badan dowiedziono, ze zajecia
z wykorzystaniem metody dramy w edukacji sa znakomitym narze-
dziem wzmacniajacym sp6jnos¢ spoteczng, aktywnos¢ obywatelska,
dialog miedzykulturowy. Osoby uczestniczace w zajeciach wyka-
zywaly wieksza tolerancje, zrozumienie i szacunek dla innych os6b
i kultur. Ponadto doswiadczenia dramowe wplywaly pozytywnie na
poczucie wlasnej wartosci, rozwdj kreatywnosci, pomystowosci, ra-
dzenie sobie ze stresem, czy umiejetno$¢ wyrazania emocji**’.

Happening
Nazwa metody pochodzi z jezyka angielskiego: happen — zdarze-
nie, a polega ona na tworzeniu wolnych od przyczynowosci wielowgt-
kowych sytuacji 0séb i przedmiotow wg scenariusza dopuszczajgcego
udziat przypadku;**° Happening moze stanowic¢ jedna z wielu metod
stosowanych juz na szczeblu edukacji przedszkolnej. Podstawowe
cechy tej metody — spontanicznosc, alogicznos¢ miejsca i czasu oraz
polisemantycznosc znakow sztuki, czynia ja atrakcyjna dla wychowan-
kow. Happening spetnia takie same funkcje jak drama (stymulujaca,
kreatywna, ksztalcaca wychowawcza, terapeutyczna, diagnostyczna
rozrywkowa), z ta réznica, ze zamiast rél pojawia sie przedmiot, kté-
ry ma moc ,bycia w roli”**' Na etapie projektowania happeningu na-
uczyciel powinien postawi¢ sobie pytania:
— czy dzieci beda w stanie zrozumie¢ zadanie happeningowe?
— czy ich dotychczasowe do$wiadczenia pozwola na tworca ak-
tywnosc¢?
— czy poziom zaspokojenia ich potrzeb (np. bezpieczenistwa, ak-
ceptacja) umozliwi im uczestnictwo w happeningu?
— czy propozycja happeningu nie wywota u dzieci poczucia zagro-
zenia???

319 Tamze,s. 3.

320 hasto w Sfowniku wyrazéw obcych, pod red. J. Tokarskiego, PWN, Warszawa
1980, S. 268.

321 M. Krélica, Drama i happening w edukacji przedszkolnej, Oficyna Wydawni-
cza ,,Impuls’, Krakdéw 2006, s. 48.

322 Tamze, s. 56.
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W zakresie metodyki pracy metoda happeningu nauczyciel po-

winien pamietac o nastepujacych zasadach:

1.

Happening wymaga oméwienia problemu spotecznego, ktéry
jest wazny dla dzieci i innych ludzi,

2. Ukaza¢ mozliwosci rozwiazania problemu,

3. Wybra¢ miejsce, ktére pozwoli najefektywniej wykonac zadanie

happeningowe,

Starannie wybra¢ wiodacy rekwizyt, nalezy przy tym pamietac,
ze ma on by¢ umownym znakiem, a nie przedmiotem rzeczy-
wistym. Z tych wzgledéw warto zadba¢, by charakteryzowat sie
przejaskrawionymi cechami;

Zastosowac roznorodne $rodki wyrazu (ruch, gest, stowo, dzwie-
ki itp.) oraz jak najwieksza liczbe przedmiotow;

Zaangazowac¢ wszystkie dzieci, ale nie zmusza¢ ich do uczest-
nictwa. Dzieci powinny wlaczac sie¢ w akcje happeningu sponta-
nicznie;

Czas trwania happeningu zalezy od tego jak zainteresowane sa
nim dzieci i widzowie;

Celem akcji happeningowej jest zainteresowanie problemem jak
najwiekszej liczby oséb, a nie rozwigzanie problemu;

Omoéwic zasady bezpieczenstwa i kulturalnego zachowania pod-
czas happeningu;

10. Po zakonczeniu omoéwic z dzie¢mi akcje happeningowa.?*

Filozofowanie z dzie¢mi

Najbardziej znany program filozofii dla dzieci powstal w roku

1969 w USA. Jego autorem byl Mathew Lipman. Lekcje filozofowa-
nia, wedlug M. Lipmana powinny odbywac¢ sie wedlug nastepujacego
schematu: 1) dzieci siadaja w kregu, aby wszyscy widzieli si¢ nawza-
jem 2) nastepuje lektura specjalnie dobranego tekstu 3) dzieci zgta-
szaja pytania, jakie nasuwaja im sie w zwiazku z wysluchanym tek-
stem 4) dyskusja, ktéra tworzy sie przez nawiazywanie do wypowiedzi

323

Tamze, s. 66-74.
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rozméwcy, uwazne wystuchiwanie cudzych i formutowanie wlasnych
argumentéw 5) podsumowanie, ktére nie oznacza rozstrzygnigcia
rozwazanego problemu, lecz zacheca do kontynuowania refleksji.
Do programu dofaczone sg teksty beletrystyczne rowniez autorstwa
M. Lipmana stanowiace kanwe do filozoficznych dyskusji. Program
znany jest w kilkudziesieciu krajach §wiata. W Polsce jego modyfi-
kacji dokonata Anna Pobojewska, ktéra traktuje program jako meto-
de pracy dydaktycznej i nazywa warsztatami dociekan filozoficznych.
O tym, ze juz dzieci cztero— i pigcioletnie sa gotowe do filozofowania,
$wiadcza ich pytania kierowane do dorostych, z ktérych spora czesc
stanowig pytania filozoficzne, tj. takie ktérych celem jest znalezienie
sensu i zrozumienie jakiego$ fragmentu rzeczywistosci i ktére nie-
rzadko dotycza zagadnien zglebianych przez filozoféw na przestrzeni
wiekow.

E. Zoller zaleca w filozoficznych pogawedkach z malymi dzie¢-
mi korzystac z trzech narzedzi®**

—z oczu; chodzi tu o cate, wieloaspektowe postrzeganie rzeczywi-
stosci. Percepcja nie jest wprawdzie filozofowaniem, ale mu stuzy po-
niewaz dostarcza wstepnych, podstawowych informacji na ktérych be-
dzie opieralo sie rozumowanie. Jesli postrzeganie bedzie niedokladne,
wdwczas nawet poprawnie przeprowadzone po nim rozumowanie nie
da poprawnego wyniku. Poprzez réznorodne ¢wiczenia dzieci powinny
wyostrza¢ zmyst wzroku, stuchu, dotyku, wechu, smaku. Aby percepcja
byla pelniejsza dzieci powinny ¢wiczy¢ tez postrzeganie wewnetrzne,
np. jakie odczucia i nastroje wywotuje ogladany przedmiot, co chciato-
by powiedzie¢ cialo, gdyby zostato dopuszczone do glosu;

— z rozumu; dobrym sposobem dzigki ktéremu mozna poméc
dzieciom uporzadkowac tok myslenia i nauczy¢ twérczego myslenia
jest tzw. dialog sokratejski polegajacy na tym, ze poslugujac sie od-
powiednimi pytaniami wychodzi si¢ od przypadku jednostkowego,
ktéry nastepnie stara sie uogélni¢, by po wysunieciu odpowiednich,
pomocnych w podjeciu decyzji wnioskéw, ponownie do niego po-
wrocic¢. Podstawowa technika pomocna przy prowadzeniu tego typu

324 E.Zoller, A dlaczego? Jak odpowiadac na trudne pytania dzieci. Przektad: E.
Cieslik, GWP, Gdansk 2009, s. 12.
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dialogu jest poréwnywanie bez oceniania. Cwiczac poréwnywanie,
nauczymy sie spostrzegac doktadniej i w sposob bardziej zréznicowany
(dotyczy to takze wewnetrznych obrazow, mysli i uczuc!), myslec oraz
mowic precyzyjniej i bardziej krytycznie, podejmowac decyzje bardziej
Swiadomie i dziatac, wybierajgc sposrod bogactwa mozliwosci — argu-
mentuje E.Zoller**. Technika poréwnywania bez oceniania wykorzy-
stywana jest w podstawowych sposobach filozofowania, czyli przy:
kwestionowaniu i badaniu za pomoca pytan, przy precyzowaniu po-
je¢ i wyjasnianiu oraz przy uzasadnianiu i argumentowaniu.

— z rak, aby wlasciwie ,,ogarna¢” dana sprawe; wnioski do kté-
rych dojdzie dziecko dzigki filozoficznemu spojrzeniu na konkretny
problem powinny da¢ mu orientacje, co do wlasnego sposobu zycia
i pomdc w podejmowaniu wlasciwych wyboréw dotyczacych oso-
bistych spraw. Dziegki filozoficznemu namystowi dziecku tatwiej be-
dzie odpowiedzie¢ na pytania: kim jestem, co wiem i umiem, co jest
dla mnie dobre a co zle, itp. Jak zauwazyl K. Jaspers wiele technik
psychoterapeutycznych opiera si¢ nie tylko na medycynie, ale tez na
filozofii.

Dokonujac ewaluacji postepéw w filozofowaniu, w odniesieniu
do dzieci klas II-III mozna postuzy¢ sie nastepujacymi kryteriami: 1)
zajmowanie wlasnego stanowiska, 2) obrona wlasnego stanowiska, 3)
przyjmowanie uwag krytycznych formutowanych przez kolegéw, 4)
znalezienie rozwigzania jakiego$ problemu, 5) zaprezentowanie ory-
ginalnej idei. W odniesieniu do dzieci mtodszych nalezaloby przyjac
inne kryteria, wykorzystujac w tym celu liste sporzadzona przez Cur-
tisa’?.

Szesé kapeluszy myslowych
Istota metody stworzonej przez Edwarda de Bono, polega na

umiejetnosci rozstrzygania problemu dzigki jego calo$ciowej, do-
glebnej ocenie, dokonanej z szesciu réznych perspektyw — obrazo-

325 Tamze, s. 107.

326  B.Curtis, Filozofowanie z dziecmi. W: Filozofia dla dzieci. Wybor artykutow,
pod red. B.Elwich , A.Lagodzka Fundacja Edukacja dla Demokracji, Warsza-
wa 1996, S. 51-56.
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wo przedstawianych jako ,myslenie w szesciu kapeluszach” Kazdy
z kapeluszy przedstawia odrebny punkt widzenia i pojmowania danej
sprawy:
1. Kapelusz bialy — cechuje myslenie neutralne, obiektywne, opie-
rajace sie na faktach, bez préb ich oceny i interpretacji;

2. Kapelusz czerwony — oznacza myslenie oparte na intuicji, emo-
cjach oraz uczuciach, czesto wyrazanych pod wplywem chwili
i wyolbrzymianych;

3. Kapelusz czarny — cechuje krytyczne myslenie, analizowanie
sytuacji pod katem znajdywania wad, brakéw i niedociagnie¢,
ostrozno$¢ w dzialaniu i podejmowaniu ryzyka;

4. Kapelusz z61ty — oznacza pozytywny stosunek do rzeczywistosci
oraz optymizm w podejmowanych dzialaniach — akcentowanie
zalet, korzysci i mocnych stron;

5. Kapelusz zielony — cechuje myslenie kreatywne i lateralne, po-
szukiwanie nowych koncepcji i oryginalnych, konstruktywnych
rozwigzan;

6. Kapelusz niebieski — obrazuje szerokie, calo§ciowe spojrzenie na
problem; 3%

Autor metody twierdzi, ze kazdy czlowiek, swiadomie lub nie,
ma sklonno$¢ mysle¢ zazwyczaj w jednym sposréd szesciu ,kape-
luszy”. Zastosowanie metody, poprzez losowe przyjecie okreslone-
go ,kapelusza” i dyskusje z wymuszonej przez niego perspektywy,
pozwala nabraé¢ nowego spojrzenia na problem, wyj$¢ poza wlasne
schematy, ograniczenia i uprzedzenia. Poza doskonalym ¢wicze-
niem intelektualnym, sytuacja taka ma ogromne walory wychowaw-
cze i spoteczne — pokazuje, ze kazdy czlowiek moze mie¢ odmienna
wizje otaczajacej rzeczywistoéci i nie nalezy jej negowac, uczy po-
szanowania i tolerancji, pokonywania wlasnych uprzedzen i panuja-
cych stereotypdw?*.

Burza mozgow

327 E.de Bono, Szes¢ kapeluszy myslowych, Wydawnictwo Onepress, 2007, s. 48.
328 D. Bernacka, dz. cyt,, s. 123-124.
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Burza mé6zgdéw, znana réwniez pod okresleniami ,gielda pomy-
stow’, czy ,metoda Osborna’, jest jedna z bardziej znanych i chetnie
stosowanych metod aktywnego rozwigzywania probleméw. Mode-
rator dyskusji definiuje i przedstawia problem, a nastepnie zapisuje
wszystkie zglaszane przez uczniéw pomysly rozwiazan. Po zgroma-
dzeniu wszystkich propozycji, nastepuje dyskusja i wspolny wyboér
najkorzystniejszej z opcji. Aby burza mézgéw nie sprowadzata sie do
zbioru rutynowych rozwiazan, a bylta procesem kreatywnym, powin-
ny zosta¢ zachowane nastepujace zasady:

— uczestnicy powinni zglasza¢ propozycje rozwigzan bez uprzed-
niej analizy ich zasadnosci, w przeciwnym razie czesto docho-
dzi do nieujawniania niestandardowych, a cennych pomystéw,
z obawy przed narazeniem si¢ na krytyke czy §mieszno$¢;

— kazdy, nawet najbardziej abstrakcyjny pomyst jest przyjmowany
do puli pomystow;

— w trakcie gromadzenia pomystéw niedozwolona jest ich krytyka;

— im wigksza ilo$§¢ pomystéw — tym lepiej;

— wskazane jest inspirowanie sie i rozwijanie pomystéw juz poda-
nych.

Poza twérczym poszukiwaniem rozwigzan problemoéw, burza
mozgdw stosowana jest takze jako ,rozgrzewka umystowa” (w celu
pobudzenia aktywnosci uczniéw), jak réwniez sposéb ustalenia za-
kresu posiadanej wiedzy (przed podjeciem tematu), czy utrwalenia
wiedzy juz zdobytej (powtdrka)?®.

Metoda pozwala rozwija¢ kreatywnosc¢ i tworcze myslenie, for-
mutowac i wyraza¢ swoje opinie, wspélpracowaé w grupie rowiesni-
czej, dyskutowac i wypracowywac wspdlne rozwiazanie problemu.

Metaplan

Metaplan jest graficznym odzwierciedleniem dyskusji proble-
mowej. Pozwala na przyjrzenie sie problemowi z szerokiej perspek-
tywy, dlatego nadaje si¢ zwlaszcza do analizy trudnych i ztozonych

329 K. Rau, E. Zietkiewicz, Jak aktywizowac uczniow. ,Burza moézgow” i inne tech-
niki w edukacji, Oficyna Wydawnicza G&P, Poznan, 2000, s. 36.
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zagadnien. W wyniku prowadzonej dyskusji powstaje plakat (meta-
plan), na ktérym przesledzi¢ mozna poszczegdlne etapy dochodzenia
do konicowych wnioskéw. Jest to mozliwe poniewaz uczniowie zapi-
suja swoje mysli na kartkach w formie réwnowaznikéw zdan i nano-
sza je na plansze. Metode te mozna wykorzystac pracujac ze wszyst-
kim uczniami w klasie badz dzielac ich na grupy. Etapy tworzenia
metaplanu opieraja si¢ na analizie nastepujacych pytan:

— Jak jest obecnie?

— Jak by¢ powinno?

— Dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno?

— Wyciagniecie praktycznych wnioskow

Tworzenie metaplanu moze stanowi¢ przygotowanie do pracy
badawczej, umozliwia doglebna analize problemu, uczy wnioskowa-
nia, wspoélpracy w grupie.

E-learning

Pomimo rosnacej powszechnosci zastosowania, jak dotad nie
stworzono jednej, ogdlnej definicji e-learningu. Okon definiuje go
jako wszelkie dziatania wspierajace proces szkolenia, wykorzystujace
technologie informatyczne 3. Narzedziami e-learningu sa zatem spe-
cjalnie opracowane programy komputerowe, strony internetowe, fora
dyskusyjne, poczta elektroniczna, czat, wideokonferencje, czy zlozo-
ne systemy technologiczne, umozliwiajace ksztalcenie na odleglos¢
(portale, platformy edukacyjne)®*. W zaleznosci od ilosci informacji
przekazywanych w sposéb zdalny, wyrézni¢ mozna nastepujace ro-
dzaje kursow:

« Wspomagany — kurs tradycyjny, wspierany technologia infor-
macyjng (1-29% ilosci materiatlu dostarczanego w sposéb zdal-
ny)

330 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’,
Warszawa 2007, s. 267.

331 A. Okonska-Walkowicz, M. Plebanska, H. Szaleniec, O kompetencjach kiu-
czowych, e-learningu i metodzie projektow, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne SA, Warszawa 2009, s. 34.
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+ Komplementarny (blended learning) — kurs laczony: tradycyjny
i zdalny. Mozliwa jest zaréwno dyskusja online, jak i spotkania
stwarza w twarz” (30-79% ilo$ci materiatu dostarczanego w spo-
sob zdalny)

o Zdalny — wiekszos¢ lub calo$¢ materiatu dostarczanego w spo-
sob zdalny, z reguly bez tradycyjnych spotkan (80 — 100% ilosci
materialu dostarczanego w sposéb zdalny)***

W dobie gwaltownego rozwoju naukowo — technicznego, nie
spos6b pominac znaczenia technologii informacyjnej juz na pierw-
szych etapach ksztalcenia. Naturalnie najmlodsi uczniowie nie sa
przygotowani na samodzielna prace zdalna i wymagaja bezposred-
niego kontaktu z nauczycielem - jednak zastosowanie narzedzi
e-learningowych moze stanowi¢ ciekawe uzupelnienie nauczania
tradycyjnego. Forma szkolenia wspomaganego — z zastosowaniem
najnowszych technologii, gdzie material przekazywany jest w sposéb
dynamiczny (techniki multimedialne, dZwiek, obraz, ruch) — w po-
wigzaniu z tradycyjnymi formami ksztalcenia, moze uczyni¢ nauke
bardziej efektywna. Do niewatpliwych korzysci ucznia, wynikajacych
z zastosowania e-learningu naleza:

+ Indywidualizacja procesu szkoleniowego przez dostosowanie za-
kresu, intensywnosci, tempa i poziomu szkolen e-learningowych
do mozliwosci poszczegélnych uczniéw.

+ Mozliwo$¢ elastycznego procesu nauczania praktycznie w do-
wolnym czasie i miejscu, uzupelnienie szkolenia w klasie.

+ Wazrost swiadomosci samokontroli nad procesem przyswajania
wiedzy i rozwoju umiejetnosci.

+ Latwy dostep do baz wiedzy, szkolen oraz innych przydatnych
informacji, co zwieksza mozliwosci samoksztalcenia oséb zain-
teresowanych wlasnym rozwojem.

+ Przy zastosowaniu odpowiednich narzedzi, stymulowanie pracy ze-
spolowej (np. wymiana pogladéw za pomoca grup dyskusyjnych)?*

332 Q. Penkowska, Meandry e—learningu, Difin, Warszawa 2010, s. 35.

333 A. Okonska-Walkowicz, M. Plebanska, H. Szaleniec, O kompetencjach kiu-
czowych, e-learningu i metodzie projektow, dz. cyt., str. 37-40.
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Istotne jest, aby obydwa rodzaje szkolenia, tradycyjne i e-
learningowe, wzajemnie sie¢ uzupetniaty, stanowiac spdjna catosc.

Wyniki badan ankietowych przeprowadzonych w pazdzierniku
i listopadzie 2012 r., ktérymi objeto 1373 rodzicow wskazaly, ze sa
oni zwolennikami e-podrecznikéw. 66 procent rodzicow uwaza, ze
e-podrecznik powinien by¢ podstawowym podrecznikiem ich dzie-
ci, zag 26 procent — ze powinien by¢ réwnowazny z podrecznikiem
tradycyjnym. Rodzice oczekuja, ze e-podrecznik umozliwi dzieciom
interaktywne ¢wiczenia i symulacje eksperymentéw. Spodziewaja sie,
ze w e— podreczniku znajda sie m.in.: materialy video, gry edukacyj-
ne, materialy audio, gry umozliwiajace wspdlna zabawe dziecka z ro-
dzicem, cyfrowy zeszyt ¢wiczen, baza testdéw samosprawdzajacych.
Zyczyliby sobie takze, aby e-podrecznik umozliwiat §ledzenie historii
jego uzytkowania, a ponadto sledzenie postepéw nauki dziecka.?**

Pomysl!

1. Sporzadz mape mysli na temat ksztaltowania wybranej kompe-
tencji kluczowe;j.

2. Czy mozesz powiedzie¢ o sobie, ze potrafisz uczy¢ sie efektywnie?
Jakie metody sa dla Ciebie optymalne, a jakie nie sprawdzaja sie?

3. W jaki sposéb mozna filozofowac z dzie¢mi?

4. Czy jeste$ zwolennikiem wprowadzenia e-podrecznika na eta-
pie edukacji wczesnoszkolnej? Uzasadnij swoja wypowiedz.

334  Na podstawie Newsletter MEN z 27.02.2012 I.
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ZAKONCZENIE

W Pamietniku wielki wychowawca — J. Korczak napisat m.in., ze
modlit sie, by Bég prowadzil go droga niefatwg, ale piekng. Mozna
$mialo przyzna¢, ze przed kazdym kto zdecydowal sie pracowac jako
nauczyciel droga jest nietatwa, ale jesli bedzie jej towarzyszy¢ zaan-
gazowanie, jesli nauczyciel pozyska sprzymierzericéw, np. rodzicéw,
zaufa sobie i nie zaprzestanie samodoskonalenia, to praca ta moze
stac si¢ dla niego Zrédlem takiej satysfakcji, jaka niemozliwa jest do
osiggniecia w innych profesjach.

Wzrastanie w swoim nauczycielstwie jest droga bez korica. Na jej
pierwszym etapie nauczyciele rozpoznaja otoczenie w jakim przyszio
im pracowad. Bardziej sa wtedy skupieni na sobie, niz na wychowan-
ku. Nasladuja czynno$ci wykonywane przez do§wiadczonych nauczy-
cieli, nie zastanawiajac si¢ zbytnio nad ich zasadnos$cia. Doswiadczaja
stresu, przejawiaja potrzebe akceptacji i uznania, zabezpieczenia sie
przed ryzykiem. Do tej grupy nauczycieli, czyli nauczycieli ,na star-
cie’; a takze do studentéw podejmujacych praktyke pedagogiczna kie-
rowana jest niniejsza publikacja. Przedstawione w niej zagadnienia
dotycza spraw, ktére najczesciej znajduja sie w kregu zainteresowan
mlodych pedagogéw. Autorzy sa $wiadomi, Ze jeszcze wiele innych
probleméw godnych uwagi nie zostato w niej poruszonych, a niektére
z przedstawionych, ujete zostaly z koniecznosci zbyt skrétowo. Wy-
razamy jednak nadzieje, Ze zaprezentowana tematyka moze stac sie
dla Odbiorcy inspiracja do dalszych poszukiwan. Na zakonczenie kie-
rujemy do Czytelnikéw zestaw rad autorstwa B. Dymary.**

335 B. Dymara. Wielos¢ rzeczywistosci w swiecie dziecka a nauki o edukacji, czyli
na tropach innowacji niepozornych. W: Rozwdj zawodowy nauczyciela, pod
red. H. Moroza, Oficyna Wydawnicza ,Impuls” Krakéw 2005, s. 213.
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Zakonczenie

Dwanascie rad dla kandydatéw na nauczycieli

. Przed podjeciem praktyki staraj si¢ samookresli¢ — ustal mocne

i stabe strony swego przygotowania.

. Poszukaj radosci i satysfakcji w samej pracy z dzie¢mi. Nie licz

zbytnio na zewnetrzne wzmocnienia, nagrody i pochwaly.

Rozwiewaj lek, ktéry moze budzi¢ $wiat, srodowisko, nauka
i szkota. Uwierz w sens swego powolania.

Wykonujac zadanie, przekraczaj zalecone minimum, wydoby-
waj swe talenty i zbyt sceptycznie oceniane mozliwosci.

. Pamietaj, ze szkolna wiedza programowa stanowi nieznaczna

cze$¢ wiedzy ogdlnej. Korzystaj Smialo z goracej wiedzy do-
$wiadczenia oraz tej, ktéra jest zawarta w sztuce.

6. Ocal swoja wrazliwo$¢ i rozwijaj wrazliwos¢ dziecka.

9.

Nie bdj sie kruszenia schematéw, ale szanuj i tych, ktérzy nie
potrafig dziata¢ innowacyjnie.

Dokumentujac swoja praktyke, pisz to co oficjalnie zalecono,
notuj takze wlasne mysli, refleksje, uwagi (niepotrzebne wladzy
o$wiatowej).

Badz bystrym obserwatorem $wiata i samego siebie.

10. Wypowiedz walke duchowemu i intelektualnemu skarleniu

cztowieka.

11. Dbaj o rozw¢j i piekno swojego jezyka.

12. Badz dobrym i radosnym duchem swojej szkoly.
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