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Poradnictwo jako wyznacznik mentoringu
podczas studenckiej praktyki pedagogicznej

Jan Grzesiak

Poradnik jest najczesciej pojmowany jako typ opracowania w formie ksigzko-
wej lub periodycznego pisma, adresowanego do okreslonej grupy odbiorcéw i okre-
Slonym zakresie tematycznym — zawierajgcym porady, przeglady prac teoretycz-
nych, materiaty informacyjne oraz komunikaty®. W takim charakterze powstata
rowniez niniejsza ksigzka, jako opracowanie zbiorowe pod tytutem Poradnik dla na-
uczycieli— mentordéw praktyki pedagogicznej. Stad w tym artykule uwaga skupiona
bedzie na problematyce poradnictwa zawodowego z zakresu ksztatcenia praktycz-
nego przysztych nauczycieli, a nasze rozwazania odnosic¢ sie bedg nie tylko do nau-
czycieli sprawujacych opieke nad studentami w okresie praktyki pedagogicznej, ale
takze dla studentdow jako przysztych nauczycieli.

Dokonywanie wszelkich zmian w edukacji pocigga za sobg koniecznos¢ do-
stosowywania sie kazdego nauczyciela do zatozen edukacji, do warunkéw ich reali-
zacji oraz przede wszystkim do uczestnikéw proceséw edukacyjnych. Jesli stan go-
towosci nauczycieli do wdrazania nowych rozwigzan jest niewystarczajacy, istnieje
duze prawdopodobienstwo wystepowania na gruncie praktyki szkolnej przejawow
anomii’. W systemie edukacji nauczycieli oraz w procedurze tworzenia warunkéw
do wdrazania reform nie moze by¢ rozziewu miedzy teorig a realizacjg w praktyce
edukacyjnej. Zeby lepiej przygotowywaé przysztych nauczycieli do wykonywania swo-
ich obowigzkéw zawodowych, niezbedne jest wprowadzenie do dydaktyki wyzszej
szkoty bardziej skutecznych metod ksztatcenia ogdlnego i instrumentalnego z jedno-

1 por. Wielka encyklopedia, t. 22, PWN, Warszawa 2006, s. 70; K. Soénicki, Poradnik dydak-
tyczny, PZWS, Warszawa 1968.

2 Zob. np. J. Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra, w: Edukacja jutra, t. 2, red. K. Denek,
T. Koszczyc, W. Starosciak, Wroctaw 2009, s. 193.



czesnym przeorientowaniem na adekwatnos¢ tresci ksztatcenia do realiow funkcjo-
nowania szkoty w wymiarze na dzisiaj i na jutro, a nawet na pojutrze — z uwzglednie-
niem praktyki pedagogicznej oraz systemu doskonalenia nauczycieli. Zaréwno w pro-
cesach ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli, jak i w procesie aktywno-
$ci zawodowej niebagatelne wyzwania stojg wobec systemu doradztwa oraz porad-
nictwa zawodowego.

Poradnictwo wobec ksztatcenia praktycznego i teoretycznego przysztych
nauczycieli

W literaturze spotykamy sie z roznymi podejsciami do kategorii praktyki wy-
stepujacej czesto jako przeciwstawienie teorii w sensie zrédet zachowan w sytua-
cjach, w ktdrych nalezy kierowad sie wiedzg w dziataniu praktycznym lub tez do-
Swiadczeniem nabytym w praktyce.

Wiedza teoretyczna wymaga swoistego przetransponowania jej na uzytek
praktyki, a to z kolei wymaga umiejetnosci projektowania dynamicznych regut dzia-
fania praktycznego, dostosowanych do zaistniatej sytuacji. Umiejetnos¢ wykorzy-
stania teorii w dziataniu praktycznym zalezy szczegdlnie od okreslonej proporcji
miedzy sferg wiedzy a sferg kompetenc;ji realizacyjnych cztowieka. Nie wystarcza
bowiem wyuczy¢ sie teorii i potrafic¢ jg reprodukowac, gdyz nalezy jg stosowac w od-
powiedniej sytuacji. Wiedza ogdlna ujeta w standardach i w programach ksztatcenia
nauczycieli, stanowigca zbiér norm naukowych o réznym stopniu szczegétowosci,
winna wyposazac przysztych nauczycieli w specyficzny warsztat ogdlnych przeja-
wow zachowan zawodowych i spotecznych. Powinno to bezposrednio prowadzi¢ do
ksztattowania przekonan u studentdw, ze w okreslonych przypadkach zyciowych
wiedza ta moze byc¢ nie tylko niezwykle przydatna, ale wrecz niezbedna dla ujaw-
nienia i zrozumienia mechanizméw wystepujgcych w tych wtasnie przypadkach.
Mechanizmy te wymagajg najczesciej nawet swoistych odkry¢ jako niepowtarzal-
nych cech odnoszacych sie do indywidualnego przypadku lub jednostkowej sytuacji
edukacyjnej. Taka struktura i wtasciwos¢ teorii powoduje, ze w sytuacjach eduka-
cyjnych nie mozna jej traktowac jako gotowej instrukcji albo algorytmu.

W ujeciu filozoficznym praktyka odnosi sie do catoksztattu spoteczno-histo-
rycznej dziatalnosci cztowieka, ktéry przeksztatca otaczajgcy go rzeczywistoscé przy-
rodniczg i spoteczng zgodnie ze swymi rozwijajgcymi sie potrzebami, tworzac przy
tym samego siebie3.

Praktyka pedagogiczna moze by¢ pojmowana niejednoznacznie i stad mozna
traktowac jg jako:

1) zastosowanie teorii w dziataniu, w sytuacjach w otaczajgcej rzeczywistosci —
w sensie odwotywania sie do wiedzy nabytej w toku ksztatcenia teoretycznego,
2) powtarzanie danej czynnosci lub ciggu czynnosci w celu usprawnienia dziatania,

3 A.S. Reber, Stownik psychologiczny, Warszawa 2002, s. 542.



3) biegtos¢ w wykonywaniu pewnych czynnosci (automatyzacja, rutyna),
4) w szczegolnym przypadku praktyke mozna traktowac jako forme ksztatce-
nia, ktéra ma na celu m.in. weryfikacje wiedzy i éwiczenie umiejetnosci*.
Dziatania pedagogiczne nauczyciela — jako zachowania swiadome i ukierun-
kowane na osiggniecie celu —wymagajg kazdorazowo okreslania ich struktury, czyli
wyeksponowania elementdw sktadowych oraz wystepujacych miedzy nimi relacji.
Nalezy przy tym miec¢ Swiadomos¢ funkcji wszelkiego dziatania i jego struktury (cele
dziatania, podmiot, przedmiot, srodki, metody, formy organizacyjne, warunki i ich
konteksty, a takze rzeczywiste efekty jako skutki dziatania). Tym samym kompeten-
cje nauczyciela mozna traktowac jako jego zdolnosci do pomnazania efektow ksztat-
cenia i wychowywania, przy czym postepowania nauczyciela nie mozna w catosci
z gory zalgorytmizowac i zdeterminowac przez teorie. Z tego wtasnie wzgledu, du-
Zego znaczenia nabierajg umiejetnosci nauczycieli w zakresie poradnictwa, a takze
ewaluacji i autoewaluacji, majace wymiary wiedzotwdrczy jak i realizacyjny’. Porad-
nictwo wobec uczniéw i innych uczestnikow proceséw edukacyjnych oraz zwigzana
zZ nig ewaluacja w edukaciji, jako swoista analiza wartosci, wymaga od nauczycieli nie-
odzownych kompetencji w dokonywaniu samokontroli, autokorekty, a takze kontroli
i oceny skutecznosci oddziatywan pedagogicznych. Na tej podstawie mozliwe i ko-
nieczne jest poradnictwo wobec ucznia (lub studenta-praktykanta), ktora Scisle po-
wigzane jest z refleksyjnoscig i autoewaluacjg nauczyciela. Refleksja natomiast sta-
nowi przejaw myslenia, ktérego cechg jest permanentny namyst, dociekanie, rozwa-
zanie danego zagadnienia w ujeciu wieloaspektowym. Dos¢ czesto wynika z poczucia
niepewnosci lub niezgodnosci z okreslonymi normami jako kryteriami ewaluacji lub
autoewaluacji — mechanizmami wspdtwystepujgcymi zardwno po stronie nauczyciela
(nauczyciela akademickiego), jak i po stronie ucznia (studenta). Poradnictwo w edu-
kacji, a zwtaszcza w edukacji nauczycieli wymaga myslenia i dziatania refleksyjnego,
przy czym przejawiajg sie nieuchronnie takie cechy, jak: otwarto$¢, odpowiedzial-
noé¢, szczerosé i rzetelno$é®. Oznacza to, ze refleksja w edukacji i w pracy nauczyciela
jest swoistym sposobem samooceny jego dziatan, jest swoistym procesem intelektu-
alnym, ktéry wywotuje okreslone zmiany w sferze wiedzy i doswiadczen zawodowych
kazdego przysztego nauczyciela, a takze nauczyciela nauczycieli.
Nalezy podkresli¢ hierarchie zadan i stopniowalnos¢ refleksyjnosci w ciggu sy-
tuacji edukacyjnych odnoszacych sie do poradnictwa metodycznego, a mianowicie:

4 W. Kojs, Funkcje teorii w dziataniach edukacyjnych nauczyciela i ucznia — szkic analizy zagadnienia,
w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, red. J. Grzesiak, t. 1, Kalisz 2007, s. 59-68.

5 ). Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w eduka-
¢ji, t. 7, Kalisz — Konin 2009, s. 402-403; H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008,
s. 102-110; M. Jabtonski, J. Nawrocki, Indywidualne style uczenia sie a strategie dydaktyczne,
w: Ewaluacja i innowacje w edukagji, red. J. Grzesiak, Konin 2007; Z. Pietrasinski, Wstep do
czynnosciowej teorii ksztatcenia, w: Studia nad teorig czynnosci ludzkich, red. 1. Kurcz, J. Rey-
kowski, Warszawa 1975, s. 196.

8 H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przyszfym, Warszawa 1994.



— refleksyjny nauczyciel nauczycieli (doradca studenta, doradca nauczycieli),
— refleksyjny student (doradca ucznia w toku praktyki pedagogicznej),

— refleksyjny nauczyciel (doradca ucznia, doradca przysztego nauczyciela),

— refleksyjny uczen (kolezeriski minidoradca)’.

Dochodzimy wiec do podkreslenia szczegdlnie wymownych zwigzkdw, jakie
wystepujg miedzy teorig a praktyka, a posrednio miedzy poradnictwem, refleksyj-
noscig a ewaluacjg oraz autoewaluacjg w edukacji i w edukacji nauczycieli rowniez.
Wszystkie z tych zwigzkdéw stanowig o szczegdlnych wyzwaniach w toku odbywania
praktyki pedagogicznej (zawodowe]) przez studentéw przygotowujgcych sie do
pracy w zawodzie nauczyciela.

Poradnictwo i mentoring w edukacji i w edukacji nauczycieli

W procesie edukacji nauczycieli, zaréwno nauczyciele akademiccy jak i nau-
czyciele sprawujacy opieke nad praktykantami, stopniowo ograniczajg swojg role
informacyjng (przekazywania wiedzy), a w coraz wiekszym zakresie stajg sie zara-
zem organizatorami, diagnostami, terapeutami oraz konsultantami i doradcami®.
Role instruktora (ktéry przekazujgc wiedze, jednoczesnie poucza) poddane sg trans-
formacji na rzecz stymulatora, ktory tworzgc sSrodowisko edukacyjne, utatwia w tym
Srodowisku uczenie sie podmiotu, przy czym tzw. jednominutowego menedzera
mozna uznac za wzorcowego wspotczesnego mentora®.

Pojecie ,mentora”, podobnie jak pojecie , praktyki”, ma wiele znaczen przy-
pisywanych w literaturze. Mentor najczesciej jest traktowany jako synonim do-
$wiadczonego doradcy, przewodnika, wychowawcy, wcielenie madrosci 1°.

W modelu ksztatcenia opartym na organizowaniu czynnosci uczenia sie (stu-
diowania) oraz na wspotdziataniu, role nauczyciela przybierajg wiec wtasciwosci kom-
petentnego mentora, czyli jednoczesnie opiekuna, przywddcy i doradcy wobec uczg-
cej sie jednostki lub grupy, a podstawowa rola nauczyciela pozwala na utozsamianie
go z rolg ,,mentora zmiany”!!. Cigg kolejnych zmian po stronie ucznia staje sie skut-
kiem zespotu czynnosci nauczycielskich, zwanego czesto organizowaniem i kierowa-
niem czynno$ciami uczenia sie'?. Zmiany odnoszg sie nie tylko do przyswajania nowej

7 Por. J. Grzesiak, Samoocena ucznia, s. 402-403.

8 Por. np. K. Blanchard, M. Miller, Tajemnice wielkich lideréw, Studio Emka 2008, K. Blanchard,
Przywddztwo wyzszego stopnia, PWN, Warszawa 2009.

% Tamze.

10 Wielka encyklopedia, t. 17, PWN, s. 258.

11 por. R. Parzecki, Nauczyciel jako lider zmian w edukacji, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kacji nauczycieli, t. 2, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007, s. 49-54; K. Kruszewski, Zmiana i wiado-
mos¢. Perspektywa dydaktyki ogdlnej. PWN, Warszawa 1987.

12 4. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Warszawa 1997,
s. 12-16; D. Ekiert-Grabowska, D. Oldroyd, Kierowanie zmianqg. Modut Ill. Przewodnik dla
edukatora, Program TERM-IAE, Warszawa 1995.



wiedzy i umiejetnosci, lecz réwniez do modyfikacji przekonan i sposobow widzenia
Swiata. W procesie tym moze wystepowac zjawisko oduczania sie, odrzucania i zaste-
powania starego nowym elementem (np. odrzucanie nieprzydatnych (pseudo)dydak-
tycznych programéw komputerowych, przyuczanie sie do nowej technologii 3D albo
zmiana zachowan pod wptywem globalizmu®®. W przestrzeni edukacji nauczycieli,
z uwzglednieniem praktyki pedagogicznej, studenci kierunkéw nauczycielskich co-
raz czesciej spotykajg sie na co dzien z sytuacjami wymagajgcymi wprowadzania
zmian, ktore polegajg na dostosowywaniu sie do warunkéw o zasiegu lokalnym
i nawet szerzej — w wymiarze globalnym.

Dynamiczne role wspdtczesnego nauczyciela sprawiajg, ze swoim zaangazo-
waniem i kompetencjami nauczyciel powinien doprowadza¢ do wspéttworzenia
zmian w edukacji w sensie mikro i w sensie makro. Takie procesy, jak ,,zmiany od
wewnatrz” lub ,,samorozwdéj” i ,samorealizacja” same w sobie okreslajg niezmier-
nie istotne znaczenie postawy obejmujgcej tzw. gotowosci do zmiany. Istotg tego
podejscia jest stymulowanie zmian ku poprawie jakosci pracy szkoty i nauczycieli,
co bezposrednio objawia sie wyzszg skutecznoscig procesow ksztatcenia i wycho-
wania. Dlatego w organizowaniu praktyk pedagogicznych niezwykle istotne dla ka-
dry nauczycielskiej jest wykorzystywanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci kierowania
procesami zmiany na co dzien w klasie — w szkole — w $srodowisku. Przed kazdym
nauczycielem stawiane jest bardzo odpowiedzialne zadanie, jakim jest sprawowa-
nie funkcji przywddcy (lidera) i zarazem mentora zmiany.

Zmiana w edukacji oznacza tyle, ze kazda zmiana oczekiwana (zatozona) po
stronie ucznia, wymaga od nauczyciela ukierunkowanego i zarazem skutecznego
oddziatywania pedagogicznego. W konsekwencji dochodzimy do problematyki
zdroworozsgdkowego i racjonalnego inicjowania, wprowadzania nowych sposo-
bow dziatania i utrwalania nowych przyzwyczajen (praktyk) na réznych etapach
uczenia sie i na réznych szczeblach edukacji. Nalezy w tym miejscu przestrzec przed
wprowadzaniem nowosci na zasadzie bezkrytycznego infantylizmu dydaktycznego,
co zamiast do poprawy jakosci i skutecznosci dydaktycznej do$¢ czesto w rzeczywi-
stosci prowadzi do anomiit.

Stad duzego znaczenia nabiera refleksyjnosé¢ i kreatywnos¢ kazdego nauczy-
ciela, a szczegdlnie nauczyciela petnigcego role mentora nad przebiegiem praktyk
pedagogicznych w procesie przygotowywania mtodych ludzi do zawodu nauczy-
ciela. Nie mozna przy tym lekcewazyé, zardwno po stronie nauczycieli jak i po stronie

13 Zob. J. Mastalski, Samotnosé¢ globalnego nastolatka, Krakéw 2006; zob. tez: D. Ekiert-Gra-
bowska, Wspdfczesne tendencje w kierowaniu zmiang edukacyjng. Antologia I, PHARE, Pro-
gram TERM 1996.

14 ). Grzesiak, Rzut oka wstecz, s. 195-197; W. Okon, Nowy sfownik pedagogiczny, Warszawa
1995, s. 101; E. Putkiewicz, Monitorowanie zmian programowych, w: Monitorowanie reformy
edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby ewaluowania reformy, red. E. Put-
kiewicz, M. Zachorska, Warszawa 1999.



studentdow, ewentualnej reakcji polegajgcej na swoistym oporze przeciwko zmia-
nom. Czasem wygodnie jest stosowac utarte schematy niezaleznie od ich niezado-
walajgcej skutecznosci.

W edukacji praktyka wzorowania sie na doswiadczonym mentorze (liderze)
przybiera charakter specyficznego mentoringu i poradnictwa metodycznego. Men-
toring i poradnictwo w edukacji, w tym takze w edukacji nauczycieli, nalezy uzna-
wac za taki system (uktad), w ktérym osoba z duzym potencjatem intelektualnym,
praktycznym doswiadczeniem i sukcesami zawodowymi przyjmuje zadanie wpro-
wadzania do zawodu nauczyciela, a takze zadania polegajgce na udzielaniu nieo-
dzownej pomocy w rozwoju poczatkujgcych nauczycieli. Proces ten moze przybie-
rac¢ rézne formy, ale zawsze i wszystko po to, zeby ,wcieli¢ sie w kogos”, kto odnosi
sukcesy. Tym bardziej wowczas cenne jest ,dgzenie ku nadazaniu” do osiggniecia
doskonatosci i zastosowania czego$ u siebie. Uktad doswiadczonego mentora-do-
radcy i prébujgcego podazac za nim ucznia moze tez tworzyc sie samoistnie. Poznanie
indywidualnego stylu pozwala lepiej zrozumie¢ swoje mocne i stabe strony, a korzysci
ptynace ze znajomosci stylow pracy cztonkdw zespotu stuzg lepszemu rozumieniu sie-
bie i innych oraz by¢ lepiej zrozumianym przez nich®>.

Zatem dochodzimy do momentu, w ktdrym nalezy wyraznie podkresli¢, ze
mentor jest wyzwaniem dla bardzo odpowiedzialnych i kompetentnych nauczycieli
w takich przypadkach, gdy zadania przypisane z tego powodu majg charakter kom-
pleksowy i tym samym sg petnione w dfuzszym czasie, a nawet w catym okresie
studiow nauczycielskich. Natomiast w przypadkach, w ktorych praktyka pedago-
giczna ma charakter wycinkowy (nazywana jest tez problemows) i jest odbywana
u wytypowanych nauczycieli — czesto jednorazowo w stosunkowo krétkim czasie
(od kilku godzin do niewielu dni), mamy do czynienia z rolami nauczycieli sprowa-
dzajgcymi sie do tzw. opiekundéw praktyk. Rozrézniajgc pojecia mentora od pojecia
opiekuna praktyki studenckiej, nie nalezy negowac rangi nauczycieli z przypisanymi
rolami opiekunéw nad praktykantami. Podkreslamy jednak niezwykte role nauczy-
cieli jako mentoréw, mentoréw zmiany, mentoringu i poradnictwa dydaktycznego
w strone wyzszej skutecznosci ksztatcenia teoretycznego i praktycznego w szkole
wyzszej oraz w szkole stwarzajgcej warunki studentom do petnienia rdél przysztych
nauczycieli w systemie praktyk pedagogicznych.

Poczynione rozwazania mozna kontynuowac, koncentrujgc sie miedzy innymi
na problematyce zadan i funkcji mentora-doradcy w prowadzeniu praktyki pedago-
gicznej. Sprawowanie opieki nad studentem przygotowujgcym sie do sprawowania
zadan nauczyciela jest procesem ztozonym i wieloetapowym, wymagajgcym wspie-
rania oraz wspomagania studenta na drodze prowadzgcej do zawodu nauczyciela.

15 G.B. Moskovitz, Zrozumieé siebie i innych, PWP, Gdarsk 2009; zob. tez: A. Karpitiska, Za-
pobieganie niepowodzeniom szkolnym, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja
i refleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007, s. 17-24.

10



Proces sprawowania opieki nad pracownikiem w rdznych stadiach jego rozwoju
i kariery zawodowej oraz doskonalenie umiejetnosci menedzerskich przez wykorzy-
stanie doswiadczenia pracownikéw o wyzszych kompetencjach i pozycji w hierarchii
organizacyjnej nazywany jest ,mentoringiem”. Mentoring jest pojeciem zwigzanym
z pojeciem ,,monitoringu” — nalezy jednak te pojecia rozgraniczac i kazdemu z nich
przypisywac duze znaczenie w systemie praktyki pedagogicznej. Mentoring mozna
traktowad jednoczesnie jako petnienie rél doradcy metodycznego przez mentora
w czasie odbywania praktyki pedagogicznej — jako mechanizmu prakseopedagogicz-
nego, niezwykle znaczacego na catej linii rozwoju zawodowego kazdego nauczyciela.

Podstawowym celem poradnictwa wraz z mentoringiem jest przyspieszenie
procesu adaptacji i rozwoju mtodego nauczyciela (kandydata do zawodu nauczy-
ciela) przez udzielenie mu pomocy metodycznej w podejmowania decyzji dotycza-
cych m.in. doboru tresci i metod rozwigzywania probleméw edukacyjnych — z re-
spektowaniem teoretycznych regut postepowania bez pomijania kultury osobistej
i organizacyjnej. Osigganie tych celéw wymaga systematycznej i planowej aktywno-
$ci indywidualnej (treningu) adepta do zawodu nauczycielskiego — ku misji nauczy-
ciela w edukacji.

Nauczyciel w roli mentora-doradcy ma do dyspozycji wiele metod i technik
stuzacych doskonaleniu studenta w roli podwtadnego a stosowany w okresie prak-
tyki pedagogicznej — jako wymownego ,,coachingu”*®. Poprzez prowadzenie z prak-
tykantem systematycznych i planowych rozméw, wykonywania czynnos$ci motywu-
jacych, szkoleniowych, kontrolnych — mentor-doradca stwarza mozliwosci wspodl-
nego wypracowanie rozwigzan i wzbudzania u przysztego nauczyciela motywacji do
przemyslanego postepowania realizacyjnego w dobrze zorganizowanym procesie
edukacyjnym . Styl zarzadzania sprawowany przez mentora, a oparty na coachingu,
powinien stuzy¢ studentom-praktykantom do zidentyfikowania ich mocnych i stab-
szych stron, wyznaczy¢ srodki i metody wtasnego rozwoju, a przez nieustanng inte-
rakcje komunikacyjng w atmosferze dialogu i ewaluacji okresla¢ cele i zadania edu-
kacyjne o krétko- lub dtugoterminowym charakterze®’.

Doswiadczenie poszczegdlnych nauczycielii nauczycieli akademickich, pracu-
jacych przez dtuzszy czas w danej szkole (uczelni), jest niewatpliwg wartoscig, ktérej
nie mozna pomija¢ w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli. Zaréwno kandydat do
zawodu jak i nowo zatrudniony nauczyciel, przez okreslony czas znajdujg sie pod
opiekg osoby z powotaniem, ktéra wprowadza go do zawodu. Rodzaje i jakos¢
wsparcia oraz wiezi powstajgcej w tym okresie miedzy studentem i nauczycielem-

18 por. M. Bennewicz, Coaching, czyli restauracja osobowosci, Warszawa 2008; zob. tez: W. Szulc,
Coaching — misja Zycia. Jak spetniac sie w swojej pasji i jednoczesnie pomagac innym ludziom?,
Warszawa 2009; H. Jaap, W. Jeffrey, Coaching prowokatywny, Warszawa 2008; K. Blanchard,
D. Shula, Coaching. Poprowad? swojq druzyne ku zwyciestwu, MT Biznes, Warszawa 2009.

17 ). Grzesiak, Ewaluacja w dialogu-dialog w ewaluacji, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji,
red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2008, s. 9-12.
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mistrzem ma decydujacy wptyw na catg kariere studenta przygotowujacego sie do
pracy w zawodzie nauczyciela. Poprawnie skonstruowane relacje mistrz—uczen po-
zwalajg na wyrabianie profesjonalizmu w klimacie bezpieczenstwa, a takze na wy-
wotywanie aspiracji zawodowych, czesto decydujgcych o uzyskiwanych rezultatach
pracy. Mtody nauczyciel (a wczesniej jeszcze jako student-praktykant) staje sie co-
raz bardziej samodzielny, jednak dtugo jeszcze siega po rady i doswiadczenie swego
mentora-doradcy. Jedng z najczystszych form mentoringu jest tez aplikacja zwia-
zana z awansem zawodowym na stanowisko nauczyciela stazysty lub nauczyciela
kontraktowego wykonywana pod pieczg doswiadczonego mentora-opiekuna.
Osoba uczgaca sie profesjonalnego postepowania pedagogicznego nie tylko wzbogaca
wtenczas swa wiedze i umiejetnosci, lecz takze moze przejmowac znaczgce doswiad-
czenia swego opiekuna i wykorzystywac je we wtasnej praktyce edukacyjne;j.
Zwrdcémy teraz nieco wiecej uwagi na mechanizmy decydujgce o skutecznosci
dziatan mentora. W Swietle wspdfczesnej psychologii spotecznej wszyscy mamy
tendencje do poznawania naszej wiedzy, wtasnych zdolnosci i mozliwosci. Jednak
cechy te z trudem poddawane sg obiektywnej samoocenie i dlatego wtasne zacho-
wania czesto poréwnujemy z dziataniami innych oséb*®. Szczegdlne znaczenie maja
przy tym poréwnania z osobami, ktére majg wieksze osiggniecia niz my sami —im
wyzsze sg hasze aspiracje, tym wybitniejsze osoby powinny stawacd sie podmiotem
poréwnan. Nalezy pamietac tez o tym, ze jedng z najbardziej powszechnych metod
uczenia sie jest nasladownictwo (bardzo charakterystyczne dla dzieci w okresie
przedszkolnym i wczesnoszkolnym). Nasladowanie swych mistrzéw w rozwoju za-
wodowym jest specyficzng kontynuacjg tej formy autoedukacji'®. Potgczenie obu
mechanizmdw — poréwnywanie i nasladownictwo —w najwiekszym skrécie stanowi
teoretyczng podstawe do efektywnego wptywu mentora na swego ucznia. Zeby
w toku praktyki pedagogicznej wptyw mentora na praktykanta byt jak najbardziej
petny, powinny by¢ spetnione nastepujace warunki:
— mentor powinien by¢ osobg uznawang za autorytet i wzér do nasladowania
w petnieniu rél nauczyciela (nauczyciela akademickiego),
— mentor jest zyczliwy i nie mniej otwarty na dzielenie sie swymi doswiadcze-
niami, wiedzg itd.,
— student w roli praktykanta musi mie¢ zapewnione poczucie bezpieczenstwa
w obecnosci swego opiekuna-mentora,
— student w roli praktykanta, zamierzajacy kroczy¢ sladami mentora na wia-
snej linii rozwoju, jest silnie zmotywowany do tego, zeby nauczy¢ sie wyko-
rzystywac wszystkie cenne doswiadczenia i wiedze swego mistrza,

18 . Festinger, Teoria dysonansu poznawczego, PWN. Warszawa 2007; zob. tez Ch. Day, Od
teorii do praktyki. Rozwéj zawodowy nauczyciela, GWP, Gdansk 2009, J. Szempruch, Etyczny
wymiar zawodu nauczyciela, w: Edukacja wobec wyzwar i zadan wspdfczesnosci i przyszto-
sci, red. J. Szempruch, UR, Rzeszéw 2006.

19 D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem wspdtczesnosci, Adam Marszatek, Toruhd 1999.
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— mentor jako cztowiek sukcesu powinien potrafi¢ dzieli¢ sie swym doswiad-
czeniem w taki sposdb, zeby przyczynic sie do rozwoju swoich uczniéw,

— w szkole (w szkole wyzszej, w zespole pracowniczym) panuje klimat sprzy-
jajacy upowszechnianiu i wykorzystywaniu dobrych osiggnie¢ i doswiad-
czen 0sbb z najblizszego grona wspdtpracownikow bez uprzedzen, zawisci
czy partykularnego subiektywizmu.

Mentoring w odniesieniu do praktyki zawodowej jest szczegdlnie zauwazalny
w ksztatceniu przysztych lekarzy, kiedy zajecia teoretyczne i zajecia praktyczne majg
czesto miejsce w klinice lub szpitalu. Adepci zawodu lekarza, w zaleznosci od po-
trzeby, majg mozliwos¢ prawie w petnym zakresie uczestniczyé w diagnozowaniu
oraz terapii grupy osoéb lub jednostek poddanych kuracji w krotszym czy w dtuzszym
okresie. Warto zatem w organizacji mentoringu dla studentow przygotowujacych
sie do pracy na stanowisku nauczyciela wzig¢ pod uwage — na zasadzie analogii —
chocby czes¢ mozliwych rozwigzan stosowanych wtasnie w przygotowywaniu stu-
dentéw do zawodu lekarza.

Wymienione wyzej determinanty wskazujg z jednej strony na potrzebe two-
rzenia warunkow sprzyjajacych dobrym praktykom pedagogicznym w szkotach, a dru-
giej strony wskazujg na koniecznos$¢ tworzenia warunkdéw sprzyjajgcych pomnaza-
niu zasobdw ludzkich, ktéore powinny stanowic¢ gwarancje organizowania i prowa-
dzenia dobrych, czyli profesjonalnych praktyk pedagogicznych. Ideatem bytoby dys-
ponowanie takim stanem, w ktérym wszystkie osoby zatrudnione na stanowisku
nauczyciela (i nauczyciela akademickiego réwniez) bytyby w stanie petnié funkcje
mentora dla okreslonej grupy studentéw — adeptéw do zawodu nauczycielskiego®.

Moze marzy¢ sie upowszechnianie takiego modelu, w ktdrym jedna osoba
w szkole jako mentor przyjmuje matg grupe studentéw (np. 3-5 osdb) i organizuje
dla nich catoksztatt praktyki pedagogicznej przez caty okres jej trwania w toku kilku
lat odbywanych studiow. W takiej sytuacji mentor i mentoring nie stanowig podej-
$cia do zaliczenia praktyk pod wzgledem ilosciowo- statystycznym, ale sg autentycz-
nie kompetentnym i odpowiedzialnym podejsciem metodologiczno-metodycznym
do przygotowywania wysokiej jakosci profesjonalnych kadr nauczycielskich dla edu-
kacji na dzisiaj, na jutro, a nawet na pojutrze?!. Rzadko jednak dotad zdarzyto sie takie
rozwigzanie, gdyz organizacja ksztatcenia w uczelni wyzszej i organizacja ksztatcenia
w szkole, w ktdrej praktyki s odbywane, nie sg wystarczajgco z sobg skorelowane.
Ponadto, obsada kadrowa nauczycieli akademickich z grupy przedmiotéw metodycznych

20 Warto tez podkredli¢, ze do czynnikéw utrudniajgcych lub wrecz uniemozliwiajgcych racjo-
nalne i skuteczne uprawianie mentoringu w kazdej firmie (takze w szkole, w uczelni) nalezg
przede wszystkim: ogélna mata dbatos¢ pracownikéw o mentoring, nadmierna fluktuacja kadr
w danym zespole pracowniczym, przesadna formalizacja relacji pomiedzy poszczegélnymi pra-
cownikami oraz brak ustabilizowanej polityki w okreslaniu sSciezek kariery zawodowe;.

21 ydane préby wdrazania tej autorskiej koncepcji s3 odnotowywane od 1998 roku na kie-
runku pedagogika w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie.
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dos¢ czesto nie jest zaliczana do kadry minimum i tym samym nietatwo jest o kore-
lacje, o ktoérej jest wyzej mowa. Z naszych badan wynika réwniez, ze wciaz jeszcze
mamy do czynienia z niepokojgcym zjawiskiem braku zgody na podejmowanie roli
opiekuna praktyk, gtownie ze wzgledu na bardzo niskie wynagrodzenia nauczycieli
za dodatkowe czynnosci zwigzane z petnieniem roli mentora lub opiekuna praktyk.

Niezbedna, a nawet konieczna jest wiec edukacja nauczycieli w dialogu —
edukacja oparta na zaufaniu, autentycznym autorytecie i wspdlnej misji. Niezmier-
nie wazna i istotna jest gotowos¢ kazdego dobrego nauczyciela do podejmowania
pewnego ryzyka zwigzanego ze wspotodpowiedzialnoscig za efekty pracy innych
0s6b. Nasze badania wskazujg rowniez, ze nie kazda osoba odnoszaca sukcesy za-
wodowe moze skutecznie wspomagac rozwoj zawodowy przysztych oraz poczatkuja-
cych nauczycieli, studentéw innych pracownikow — chodzi tutaj o ksztatcenie nauczy-
cieli refleksyjnych??. Niewatpliwie kazdy mentor moze wystepowaé w roli statego
konsultanta uczestniczgcego w rozwoju zawodowym swych wspdtpracownikow.

Warto wiec na zakonczenie zwréci¢ uwage, ze poza wykorzystaniem wspar-
cia i doswiadczenia ze strony specjalistow-konsultantéw, wskazane jest wdrazanie
w edukacji nauczycieli systemu wzmacniajgcego proces naturalnego mentoringu.
Rozwigzania o charakterze organizacyjnym stawiajg wymagania, zeby systematycz-
nie rozszerzaé¢ grono oséb kompetentnych do sprawowania funkcji mentoréw.
Mozna to uzyskaé poprzez bardzo dobrze prowadzone szkolenia, ktére powinny
koncentrowac sie przede wszystkim na umiejetnosciach wspieraniai konsultowania
rozwoju innych nauczycieli, a takze kandydatéw przygotowujacych sie do zawodu
nauczyciela. Nie jest to zadanie tatwe, ale w obecnej sytuacji, w jakiej znalazt sie
system edukacji nauczycieli w Polsce, propozycja moze okazad sie niedroga, a zara-
zem bardzo optacalna ze wzgledéw spotecznych. Nalezy podkresli¢, ze system men-
toringu wymaga gtéwnie respektowania ,sposobu uczenia sie od innych” tego, co
obejmuje podejmowanie i rozwigzywanie zadan przy wspotudziale oraz wsparciu
0sbb potrafigcych je rozwigzaé, a ktore potrafig przede wszystkim zachwyci¢, za-
checic i doprowadzi¢ podopiecznego do satysfakcji z osiggnietego sukcesu. Bowiem
wszelkie wspieranie, wspomagania lub inspirowanie w procesach edukacyjnych jest
nierozerwalnie zwigzane z kompetencjami nauczycieli w zakresie poradnictwa. Zasada
ta sprzyja rozwojowi wszystkich podmiotow procesu ksztatcenia—mistrzowi i uczniowi,
nauczycielowi i rodzicom, a takze nauczycielowi i nauczycielowi nauczycieli.

W dalszej czesci niniejszej ksigzki w charakterze poradnika znalazty sie opraco-
wania o wymowie metodycznej, ktére mogg by¢ przydatne zaréwno dla studentéw
praktykantow, jak i dla nauczycieli-mentoréow praktyki pedagogicznej.

22 70b.np. Denek K., Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznat 2009; J. Grzesiak,
Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela w pedeutologii, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kagji, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 7-10.
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Wybrane porady i wskazowki dla nauczycieli
nie tylko jezyka obcego

Marek Derenowski

Wykorzystanie elementow kulturowych w nauczaniu

Jednym z wymiernych efektéw reformy systemu edukacji w Polsce jest prze-
kazanie nauczycielom wiekszej autonomii w doborze podrecznikoéw, materiatéw
i pomocy dydaktycznych wykorzystywanych podczas codziennych zaje¢ w klasiel.
To wazna zmiana, poniewaz we wspotczesnej przestrzeni edukacyjnej nauczyciele
majg do dyspozycji wiele narzedzi i technologii, ktdre z powodzeniem mogg wyko-
rzysta¢ w czasie lekcji dla wzmocnienia procesu przyswajania wiedzy. Niebagatel-
nym zatozeniem reformy edukacyjnej jest rozwijanie u ucznidw (ale takze i u nau-
czycieli) Swiadomosci interkulturowej, ktéra pozwoli na petniejsze zrozumienie nie
tylko innych kultur, ale takze, co réwnie wazne, kultury rodzimej.

Rozwijanie swiadomosci interkulturowej pozwala na naturalng integracje
tresci wielu przedmiotow szkolnych, takich jak jezyk obcy, jezyk polski, historia, geo-
grafia, wiedza o spoteczenstwie, wiedza o kulturze. Warte podkreslenia wydaje sie,
ze elementy kulturowe mogg by¢ z powodzeniem wprowadzane do zajec¢ juz u naj-
mtodszych grup wiekowych.

Niezaprzeczalne zalety umiejetnego rozwijania Swiadomosci interkulturowej
u uczniéw to wptyw na zwiekszenie atrakcyjnosci zajec¢ lekcyjnych, wzrost motywa-
cji uczniowskiej i zaangazowania w przebieg lekcji. Dodatkowo, zwiekszona swiado-
mos¢ interkulturowa moze przetozyc¢ sie na rozwijanie zainteresowan uczniowskich
poza szkotg, a takze poszerzenie ich horyzontdw, wyksztatcenie osobistego systemu
wartosci i ogdlnej wiedzy o otaczajgcym Swiecie, co w zderzeniu z pewng ignorancjg

1 E. Bandura, Nauczyciel jako mediator kulturowy, Tertium, Krakéw 2007.
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wsrad mtodych ludzi, wydaje sie nie do przecenienia. Znajomos$¢ jezykdw obcych,
wiedza na temat innych kultur oraz pozytywne postawy wobec ich przedstawicieli
ma naszym uczniom pozwoli¢ na swobodng komunikacje z przedstawicielami in-
nych nacji i efektywne funkcjonowanie w wielokulturowej rzeczywistosci.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze proces zwiekszania swiadomosci interkulturo-
wej ma takze bezposredni pozytywny wptyw na samych nauczycieli, dla ktdrych to
doskonata mozliwos¢ rozwoju zawodowego, udoskonalenia warsztatu nauczyciel-
skiego, poszerzenia wiedzy zwigzanej z nauczanym przedmiotem, ale takze okazja
do wyeliminowania negatywnych, rutynowych zachowan i by¢ moze zapobiezenie
procesowi wypalenia zawodowego. Kazdy profesjonalista wie, ze w zawodzie nau-
czyciela zawsze jest miejsce na doskonalenie i poszerzanie wiedzy, co przektada sie
naturalnie na zwiekszony szacunek wsréd uczniow, ktérzy doceniajg nauczycieli
z wiedzg wykraczajgcg poza ich przedmiot.

W dobie nieograniczonego dostepu do informacji (internet, media, ksigzki,
czasopisma, wymiany uczniowskie, programy unijne, podréze) ogdlna wiedza na-
szych ucznidow o otaczajgcym Swiecie i kulturze powinna by¢ przynajmniej wystar-
czajgca. Tym bardziej ze obecnie w szkotach na zajeciach jezykowych coraz wiecej
miejsca w podrecznikach poswieca sie wtasnie prezentacji aspektéw kulturowych.
Dodatkowym czynnikiem, ktéry powinien sprzyja¢ rozwijaniu omawianej Swiado-
mosci uczniowskiej jest pozytywny odbidr poszczegdlnych kultur. Niestety, rzeczy-
wistosc¢ jest w duzej mierze inna. Mimo niepodwazalnych korzysci ptyngcych z roz-
wijania swiadomosci interkulturowej, przyswajanie elementéw kulturowych i nau-
czanie kultury wydajg sie by¢ zaniedbywane zaréwno przez uczniéw, jak i przez na-
uczycieli, szczegdlnie przez nauczycieli jezykéw obcych. Powodéw moze byc kilka:

1. Dostep dordéznych zrodet informacji (np. internet) nie oznacza automatycz-
nie ich wykorzystania do celéw naukowych. To, ze nasi uczniowie spedzajg
wiele godzin przed ekranem komputera i telewizora, nie oznacza, ze prze-
Znaczajg ten czas na poszerzanie horyzontow i zdobywanie nowej wiedzy.

2. WSrdd ucznidw panuje ogdlny brak zainteresowania Swiatem zewnetrz-
nym. By¢ moze fatwos¢ dostepu do informacji sprawia, ze uczniowie nie sg
nimi zainteresowani.

3. Pozytywny odbidr krajow z wybranego obszaru kulturowego kojarzy sie na-
szym uczniom w duzej mierze z mozliwoscig wyjazdu zarobkowego badz tu-
rystycznego.

Oczywiscie stwierdzenie, ze wina za tak znikomy poziom wiedzy kulturowej lezy
tylko i wytgcznie po stronie ucznidow bytoby krzywdzgce. Cze$¢ odpowiedzialnosci
za obecng sytuacje ponosimy my, nauczyciele.

1. Nadal zdarza sie, ze czes$¢ nauczycieli nie widzi potrzeby rozwijania wiedzy
kulturowej swoich uczniéw, traktujgc jako dodatkowy element, ktérego
bedg nauczac dopiero po zrealizowaniu programu nauczania. Takie pode;j-
Scie jest, niestety, typowe dla pewnej czesci nauczycieli jezykdw obcych.
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2. Czesto w nattoku materiatu do zrealizowania, aspekty kulturowe schodza
na dalszy plan.

3. Niestety, czasami jest tak, ze sami nauczyciele nie widzg potrzeby rozwijania
swojej wiedzy kulturowej, bazujac na tym, co zastang w podreczniku. Jest to
podejscie na zasadzie ,,po co naprawiac cos, co sie nie popsuto”. Dlatego ucz-
niowie otrzymujg czesto sptaszczony, stereotypowy obraz innych kultur. Ta-
kie podejscie moze prowadzi¢ do powstawania uprzedzen i nietolerancji.

4. Sprostanie temu zadaniu wymaga od nauczycieli doskonalenia warsztatu
zawodowego i zdobywanie nowych informacji. Nauczyciele muszg by¢ na
biezgco z wiadomosciami ze Swiata kultury, sztuki, medidw, szeroko poje-
tego zycia codziennego. Jednak nauczycielom czesto brak motywacji do sa-
morozwoju i wolg zostac¢ z wczesniej zdobytym zasobem wiedzy.

Rozpatrujac przyktad zajec jezyka obcego, mozna stwierdzi¢, ze wprowadza-
nie elementdéw kulturowych pozwala w naturalny sposéb na integracje wszystkich
umiejetnosci jezykowych. Do wprowadzenia elementéow kulturowych mozemy uzyé
audiowizualne materiaty autentyczne, co ma duzy wptyw na rozwdj motywaciji i za-
interesowan naszych uczniéw, a takze niewatpliwie wptywa na atrakcyjnos¢ zajec.
Piosenki, filmy cieszg sie niestabngcg popularnoscig na zajeciach jezykowych we
wszystkich grupach wiekowych i na kazdym poziomie zaawansowania. Wprowadza-
nie elementdéw kulturowych na lekcjach poprzez dyskusje i debaty pozwoli na roz-
wéj ucznidw nie tylko jako uzytkownikéw jezyka, ale bedzie miato duzy wptyw na
rozwdj ich $wiatopogladu.

Jezeli czes¢ z was, po zapoznaniu sie z korzysciami wynikajgcymi z wprowa-
dzania elementdw kulturowych na lekcjach jezyka obcego, dojdzie do wniosku, ze
warto im poswieci¢ wiecej czasu lekcyjnego, oto kilka wytycznych, o ktérych nalezy
pamietac podczas wprowadzania?.

Przygotowujac zajecia, na ktérych swiadomie chcemy wykorzystaé elementy
kulturowe, nalezy pamietad, ze cele moga byé zréznicowane®. Techniki, ktérych uzy-
jemy podczas naszych lekcji mogg stuzy¢ do:

1) stworzenia autentycznego kontekstu do nauki (wystawy, plakaty, galerie),

2) dostarczania informacji kulturowych (kapsuta kulturowa lub klaster kulturowy),

3) rozwigzywania problemdw kulturowych (asymilator kulturowy),

4) uruchamiania aspektéw behawioralnych i afektywnych (mini spektakle te-
atralne, scenki),

5) badan studenckich nad wybranym aspektem kulturowym (projekty),

6) poznawania literatury i sztuki (czytanie ksigzek i oglagdanie filmow),

7) kontakt z zywa kulturg jezyka docelowego (kontakty z obcokrajowcami,
np. przez internet).

2S. Gill, Culture in the classroom: ten modest proposals, “Network” 1999, vol. 2, nr 2, s. 38-42.
3 H. Stern, Issues and options in language teaching, 1992.
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Nauczyciele podczas przygotowywania zajec¢ z elementami kulturowymi moga takze
odpowiedzie¢ na kilka pytan®:

1. Czy ¢wiczenie respektuje zwyczaje i system wartosci innych kultur?

Czy ¢wiczenie nie zawiera negatywnych stereotypow innych kultur?

Czy ¢wiczenie nie deprecjonuje kultury rodzimej uczniow?

Czy ¢wiczenie zaktada zréznicowany poziom checi uczniéw do uczestnictwa?
Czy ¢wiczenie bierze pod uwage emocje uczniéw i ich empatie?

Czy ¢wiczenie bierze pod uwage normy kulturowe zwigzane z ptcig uczniéw?
Czy ¢éwiczenie zaktada rozwoj sprawnosci jezykowych uczniow?

8. Czy ¢wiczenie wykorzystuje doswiadczenie osobiste i wiedze uczniow?
Wprowadzajgc elementy kulturowe na naszych zajeciach, musimy pamietadé, ze kul-
tury nie sg jednorodne. Omawiajgc wybrane tematy na lekcjach, nalezy takze pa-
mietac, zeby nie postrzegad kultury jako jednolitego konceptu. Musimy dostrzega¢
i prezentowac naszym uczniom jej ztozonos$¢. Im wiecej uogdlnien, tym mniejsza
szansa na wtasciwe ukazanie aspektéw kulturowych. Podczas ich wskazywania po-
winniSmy odej$¢ od stereotypowego postrzegania.

Oczywiscie, uzywajgc stereotypdw, tatwiej dostrzec pewne cechy charakte-
rystyczne u innych narodéw i w pewnym sensie zrozumiec rdznice, a takze dostrzec
podobienstwa miedzy nimi. Jednak postrzeganie innych kultur przez pryzmat ste-
reotypu moze prowadzi¢ do zbyt duzych uogdlnien, czasem nawet do uprzedzen.
Dla mnie bardzo waznym aspektem jest pokazanie $cistego zwigzku miedzy kulturg
ajezykiem, ktéry jg wyraza. Uczniowie powinni poznacé nie tylko sam jezyk, ale takze
wiedzie¢, jak go uzywaé w odpowiednich kontekstach sytuacyjnych.

Nie zapominajmy, ze podczas zaje¢ kulturowych suche fakty mogga nie wy-
starczy¢. Nalezy umiejetnie potaczy¢ elementy faktograficzne ze sposobem przed-
stawiania wtasnych opinii na wybrane tematy. Nalezy takze pamieta¢, ze lekcje po-
Swiecone kulturze sg doskonatym sposobem na rozwijanie umiejetnosci jezyko-
wych. Niektére aspekty kulturowe tatwiej wyjasni¢ na zasadzie kontrastu. Ucznio-
wie majg bowiem wiedze na temat swojej kultury i tatwiej im bedzie zrozumieé
pewne rdznice i znalezé podobienstwa, kiedy bedg mogli poréwnac je ze soba.

Bardzo wazna jest dbatos¢, zeby nasi uczniowie stali sie aktywnymi uczestni-
kami w procesie zdobywania wiedzy kulturowej. Zamiast pasywnego prezentowa-
nia wybranych tematow, pozwdélmy im na podejmowanie decyzji, co do sposobu
zbierania informacji i przedstawiania go na forum klasowym. Na koniec nie wolno
zapomniec¢ o prezentacji elementow kulturowych, tak zeby tworzyty spdjng czes¢
szerszego procesu edukacyjnego. Dostrzeganie przez ucznidw zwigzkéw miedzy na-
uka kultury na lekcjach jezyka obcego z innymi przedmiotami szkolnymi sprawi, ze
nauka stanie sie bardziej logiczna i spdjna, a przez to bardziej efektywna. W swojej
pracy staram sie wybrac¢ taki podrecznik, ktéry zawiera jak najwiecej ciekawie

Nou,swN

4 H. Douglas Brown, Principles of language learning and teaching, 2007.
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przedstawionych aspektéw kulturowych. Obecnie wiekszo$¢ wydawnictw ktadzie
na to duzy nacisk, a wznowienia wczesniejszych tytutdw zawsze sg uaktualnione,
rowniez w tej materii.

Techniki, ktore mogg z powodzeniem zosta¢ uzyte do nauczania elementéw
kulturowych w klasie, to np. , wyspa kulturowa”, ktéra jest zestawem plakatow,
zdje¢, obrazéw, map, przedmiotéw zwigzanych z kulturg jezyka docelowego. Deko-
rowanie sal lekcyjnych nie powinno by¢ postrzegane jako wymadg dyrektorski, ale
jako stwarzanie uczniom kontekstu, ktory pozwoli na stworzenie mentalnego ob-
razu innej kultury. Udekorowana sala nada autentycznosci zajeciom lekcyjnym.
Oproécz dekoracji, nauczyciele wraz z uczniami mogg przygotowywacé pokazy slaj-
dow i prezentacje multimedialne zwigzane z wybranym aspektem kulturowym. Je-
stem gorgcym zwolennikiem prezentacji uczniowskich, podczas ktorych uczniowie
w parach lub samodzielnie, przy pomocy materiatéw audiowizualnych, pokazujg
reszcie klasy wybrany temat kulturowy. Ostatnio naszym tematem byta Australia.

Obecnie projekty sg obowigzkowe na poziomie gimnazjum, ale mozna je
z powodzeniem stosowac nawet w szkole podstawowej. Uczniowie majg tydzien na
przygotowanie informacji na wybrany temat; najczesciej dotyczg jakiegos kraju. Po-
tem starajg sie odpowiedzie¢ na przygotowany przeze mnie zestaw pytan. Kiedy juz
zdecydujemy sie na prezentacje kulturowe, mozemy to zrobic¢ z wykorzystaniem ga-
zet i kolorowych czasopism, filmow i nagran video, piosenek, wierszy, tekstéw lite-
rackich, zdjeé, plakatow lub przedmiotow zwigzanych z wybranym obszarem jezy-
kowym. Od czasu do czasu mozna urzgdzac quizy kulturowe. Na przyktad, uczniowie
dopasowujg nazwy zespotow muzycznych do fragmentéw utwordw i tytutow pio-
senek. Jesli nie odpowiedzg na wszystkie pytania, majg obowigzek zapoznac sie
z wybrang przeze mnie ksigzkg lub filmem.

Innym pomystem sg , kapsuty kulturowe”, ktdre skupiajg uwage ucznidw na
wybranej réznicy miedzy dwoma kulturami. Zilustrujg jg np. zdjecia, po czym sg
omawiane przez uczniéw’. Kiedy zamiast jednej réznicy uczniowie maja za zadanie
omowic kilka, kapsuta kulturowa zmienia sie w , kulturowy klaster”.

Kolejnym pomystem jest , kulturowy asymilator”, ktory najczesciej ma forme
krétkiego tekstu zawierajgcego jakies miedzykulturowe nieporozumienie z mozli-
wymi interpretacjami i rozwigzaniem. Uczniowie czytajg tekst i sami wybierajg roz-
wigzanie zgodne z ich przekonaniami. Potem dyskutujg i omawiajg zaproponowane
rozwigzania. Asymilatory kulturowe sg przyjemne do czytania i mogg by¢ uwazane
za efektywng technike zapoznawania z wiedzg kulturowg, a takze moga stanowic
doskonaty sposdb na promowanie empatii kulturowej uczniow®.

Ciekawa technikg wydaja sie by¢ ,,mini-dramy”, krotkie scenki z zycia codzien-
nego, w ktdérych przedstawiane sg wybrane aspekty kulturowe. Scenki czesto dotyczg
nieporozumien na tym polu i potencjalnych ich rozwigzan. Po ich odegraniu nauczyciel

5 K. Chastain, Developing second-language skills: theory to practice, 1988.
5 H. Seelye, Teaching culture. Strategies for intercultural communication, 1994.

19



Marek Derenowski

wraz z uczniami omawia zachowanie bohateréw i ich sens. Udziat w scenkach moze
budzi¢ pewng nieche¢ wsrdd ucznidw, szczegdlnie nastoletnich, jednak wtasciwy
plan i odpowiednie podejscie mogg zmieni¢ nastawienie mtodziezy.

Oddzielnym tematem zwigzanym z prezentacjg elementow kulturowych na
zajeciach jest autentyczno$é wykorzystywanych materiatow. Wydawac by sie mo-
gto, ze wykorzystanie materiatéw oryginalnych powinno pozytywnie wptyng¢ na
odbiodr lekcji i zaangazowanie uczniéw. Niestety, sama autentycznos¢ nie wystarczy,
co wiecej, moze wywotac¢ odwrotny od zamierzonego skutek. Jak powszechnie wia-
domo, materiaty bedgce wytworem okreslonej wspdlnoty jezykowej i adresowane
przede wszystkim do cztonkdw tej wspdlnoty, sg przyktadem rzeczywistego uzycia
jezyka, a ich autorom nie przyswiecaty zadne wzgledy jezykowo-dydaktyczne,
a wiec nie zostaty stworzone z myslg o uczniu w klasie jezykowej. W zwigzku z tym
nauczyciele powinni ostroznie je dobiera¢, dopasowujac je do mozliwosci i zainte-
resowan uczniéw. Jezeli mamy ciekawy materiat autentyczny, ale obawiamy sie, ze
bedzie za trudny dla naszych ucznidéw — mozemy go zmodyfikowac.

Oczywiscie autentyczno$é bedzie mozna podwazy¢, jednak przydatnoscé tre-
$ci czasami usprawiedliwia takie postepowanie. Niewatpliwg zaletg materiatow
oryginalnych, oprdcz samej autentycznosci jest uniwersalnosc i zréznicowany po-
ziom trudnosci. Szybko zauwazono, ze korzystanie z nich na lekcji jezyka obcego
przynosi wiele korzysci, a najwazniejsze to rozbudzenie motywacji, szczegdlnie na
poziomie poczgtkowym — uczen czerpie przyjemnosc ze stwierdzenia, ze nauka je-
zyka przynosi konkretne efekty, bo radzi sobie z takim wyzwaniem, a to dla niego
rekompensata za trud wtozony w nauke).

Przy odrobinie dobrej woli mozna znalezé oryginalne materiaty odpowiednie
dla kazdego poziomu jezykowego studentdw, dla kazdego wieku i na kazdy temat.
Ich nieocenionym zrédtem jest internet. Nie tylko nauczyciele, ale i sami uczniowie
moga korzystac z jego zasobdw do rozwijania wiedzy na ten temat.

Na koniec czesci teoretycznej kilka stdw na temat miejsca kultury jezyka ro-
dzimego na zajeciach jezyka obcego. Rozwijanie swiadomosci interkulturowej od-
bywa sie czesto przez poréwnanie i kontrast miedzy nowo poznawanymi kulturami
a kulturg ojczystg. W podrecznikach do nauki jezykdw obcych coraz wiecej miejsca
zajmujg materiaty dotyczgce naszej kultury. Dzieki temu nauczyciele jezykéw ob-
cych majg w rekach doskonate narzedzie nie tylko do rozwijania wiedzy na temat
innych kultur, ale, co rownie wazne, kultury ojczystej, i powinni je wykorzystywac.

Zeby jeszcze lepiej zobrazowaé materiat teoretyczny, ponizej przedstawiam
scenariusze kilku zaje¢ zawierajgcych element kulturowy. Sa to tylko luzne sugestie,
jednak pokazuja, jak niewielkim wysitkiem mozna zaprojektowac zajecia jezykowe
z wykorzystaniem wybranych aspektéw kulturowych’.

7 W. Sobkowiak i in., Matchbox English, 1999.
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Lekcja 1
WPROWADZENIE

Na poczatek zagadnienia, ktdre mogg pojawic sie podczas omawiania takich tema-
tow, jak podréze, jedzenie lub soft drinks. Co prawda tytut lekcji moze wydawac sie
problematyczny, no bo jak przettumaczy¢ zwrot soft drinks na jezyk polski? Wiek-
szosci nastolatkdw nazwa kojarzy sie zimprezami, na ktore pewnie wiekszos¢ z nich
chodzi. Nauczyciel powinien jednak sobie poradzi¢, poniewaz nawet tak waski te-
mat stwarza okazje do interkulturowej edukacji i wcale nie musi by¢ ktopotliwy.

ZAPISKI GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE
Jezeli chodzi o przydatnosé gramatyczng, to materiat zwigzany z napojami moze by¢
wykorzystany do wprowadzenia lub utrwalania wiedzy o rzeczownikach policzal-
nych i niepoliczalnych oraz wszelkich wyrazen z tym zwigzanych:

— someiany,

— muchimany,

— littlei few,

— alotofiplenty,

— afewia little.
W trakcie pracy mozna tez wprowadzi¢ lub utrwali¢ zwrot ,would like”. Mozna, na
przyktad, zastosowaé go w dialogach lub scenkach rodzajowych. Przy okazji wpro-
wadzac i utrwala¢ stownictwo zwigzane z miarg i objetoscig, a takze z nazwami
sktadnikow wykorzystywanych do produkcji napojow.

ZAPISKI DO LEKCJI

Czes¢ nauczycieli moze tym tematem moze sie poczucd sie urazona. Lekcja o alkoholu?
Przeciez tyle méwi sie o zachowaniu abstynencji przez uczniéw! Ci bardziej uwazni
zauwazg oczywiscie, Zze sama lekcja nie ma wiele wspdlnego z alkoholem, ale jest cie-
kawym przedstawieniem réznic miedzy polskimi i angielskimi jednostkami miar oraz
wszelkich charakterystycznych wyrazen, ktére znajdujemy na wiekszosci opakowan
réznych produktow. Te réznice sprawiajg ktopoty nie tylko naszym uczniom, ale
i nam. Dobrze bytoby wiec poswieci¢ czes¢ lekcji na wyrazne ich omodwienie. Porow-
nania angielskich i polskich systeméw znajdziemy np. w wiekszosci kalendarzy.

Lekcja moze by¢ wykorzystana takze do przygotowania krotkich scenek w re-
stauracji, pubie, sklepie lub dotyczacych rozmowy o prace. Zdarza sie czesto, ze
mtodzi ludzie szukajg swojej pierwszej pracy za granicg, np. jako kelner/kelnerka
albo barman. Na nizszych poziomach jezykowych lekcja moze postuzy¢ do pracy nad
przygotowywaniem menu, a hawet listy zakupdw.

Na poziomie troche wyzszym mozna pokusic sie o wykorzystanie ksigzek kuchar-
skich z przepisami, ktére mozna potraktowac jako materiat autentyczny. Uczniowie
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wraz z nauczycielem mogg wypisac kilka przepisow do zeszytow, a nastepnie prze-
ttumaczy¢. Mozna réwniez poprosic¢ ucznidw o przyniesienie przepisow uzywanych
w domu. Sg doskonatym materiatem do ¢wiczen ttumaczeniowych, ale takze do po-
rownywania tradycyjnych potraw i napojow polskich i z innych kultur. Temat lekcji
pozwala na bardziej personalne podejscie przy podawaniu ,,swoich” przepiséw na
ulubione napoje i potrawy.

Tak jak ksigzki kucharskie petne sg przepisdw kulinarnych, tak telewizja jest
nieocenionym zrddtem tego typu programoéw. Mozna je nagraé i uzywacd na zaje-
ciach jako materiat wizualny, pomocny do ¢wiczen ze stownikiem oraz ttumaczen,
a takze jako narzedzia do przygotowania wtasnych dialogéw i scenek rodzajowych.
Jezeli pozwala nam na to czas i mamy odpowiednie warunki, uczniowie mogg przy-
nies¢ sktadniki do szkoty i przygotowac z nauczycielem proste potrawy lub napoje
(niekoniecznie alkoholowe).

Tematyka rozdziatu sprzyja pracy w grupach/parach nad krétkimi dialogami
i scenkami w sklepie lub kawiarni. Uczniowie na ogét lubig tego rodzaju prace nad
jezykiem, gdyz to przyjemne odejscie od rutyny, a jak wiemy, rutyna zabija rados¢
w nauce jezyka obcego i czegokolwiek. Jezeli kto$ natomiast chciatby zaczgc¢ taka
lekcje w troche lzejszy sposdb, to polecam piosenke zespotu Traveling Wilburys,
pod tytutem Cool dry place. Jezeli natomiast w czasie lekcji potozymy nacisk na wy-
Zej wspomniane rdznice, to oprécz tekstow i dialogéow zwigzanych z kulinariami,
mozna takze uzy¢ tematu pogody, podrdzy lub codziennych czynnosci.

Dodatkowo podczas lekcji, w pracy indywidualnej, w parach lub razem z na-
uczycielem, mozna postuzyc sie tabelka z lukami do uzupetnienia. Po ich wypetnie-
niu uczniowie wraz z nauczycielem sprawdzajg i omawiajg wpisane odpowiedzi.
Mozna tez wykorzysta¢ typowgq rozsypanke jezykowa, w ktérej uczniowie z poda-
nych liter majg utozy¢ wyrazy zwigzane z nazwami produktéw. Cwiczenie mozna
uzy¢ jako rozgrzewki jezykowej na poczatku lekcji lub jako dodatkowe ¢wiczenie
podczas omawiania np. ulubionych napojéw i potraw. Kolejne ¢éwiczenie polega na
wstawianiu w luki odpowiednich stéw. Tym razem sg to pojemniki, chociaz moga
by¢ na przykfad stowa typu bochenek, kostka lub tabliczka. Cwiczenie jest idealne
przy pracy nad rzeczownikami policzalnymii niepoliczalnymi. Zwracam uwage, ze w
tym zadaniu odpowiedzi mogg by¢ réine, w zaleznosci od wyobrazni uczniéw.
Mozna je rozszerzy¢ na inne przyktady oraz uzy¢ do doskonalenia form wspomnia-
nych w zapiskach gramatyczno-leksykalnych.

Lekcja 2

WPROWADZENIE

Jak wspomniano wczesniej, nauczyciele podczas zaje¢ z wykorzystaniem elementéw
kulturowych powinni stara¢ sie unika¢ stereotypowego podejscia. Z drugiej strony,
czasami sztampowa prezentacja innej kultury pozwala na lepsze zrozumienie wybranych
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tematow. Poprzedni scenariusz skupiat sie na napojach. ldgc tym samym tropem, ko-
lejna lekcja dotyczy¢ bedzie typowo brytyjskiego napoju, czyli herbaty.

ZAPISKI GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE

Przedstawiony temat jest ponownie odpowiedni do pracy nad stowotwdrstwem.
Wiekszo$¢ podrecznikdw na naszym rynku nie poswieca zbyt wiele uwagi temu za-
gadnieniu, tak wiec kazda okazja do pracy nad nowymi stowami jest bardzo cenna.
Jezeli uznamy, ze nasi uczniowie wiedzg juz dosy¢ na temat stowotworstwa, to mo-
zemy skupi¢ uwage na trybie rozkazujgcym, ktérego w przepisach kulinarnych
mamy pod dostatkiem.

ZAPISKI DO LEKCII

‘Take some more tea’ the March Hare said to Alice, very earnestly.
‘I've had nothing yet,’ Alice replied in an offended tone, ‘so | can’t take more.’

Ten krotki dialog pochodzi z jednej z najbardziej znanych ksigzek dla dzieci — Alicja
w Krainie Czaréw. W rozdziale siodmym, ktdéry nosi tytut ,,Mad tea-party”, mozemy
znalez¢ caty dialog pomiedzy Alicjg i Szalonym Kapelusznikiem, a takze opis prze-
dziwnego ,przyjecia herbatkowego”. Jak widaé¢ z powyzszego przyktadu, temat
zwigzany z piciem herbaty moze postuzy¢ do zapoznania uczniéw z wybranymi frag-
mentami literatury. Moze by¢ to takze czesé filmu animowanego lub wybrana scena
z bardzo udanej adaptacji filmowej w rezyserii Tima Burtona. Jezeli wersja angielska
jest dla naszych uczniow za trudna, mozna wykorzystacd te ksigzke w jezyku polskim.
Oczywiscie Alicja w Krainie Czaréw to tylko jedna z mozliwosci. Wszystko zalezy od
kreatywnosci i inwencji nauczyciela.

W przypadku decyzji, ze materiat zwigzany z herbatg postuzy nam do oma-
wiania aspektow kulinarnych, przedstawiona powyzej czes¢ dialogu lub tez jego ca-
tos¢ moze postuzyc¢ jako ciekawa forma wprowadzenia nowego stownictwa zwigza-
nego z kuchnig. Moga to by¢ nazwy produktdéw, gotowych potraw, pomocy kuchen-
nych, czynnosci wykonywanych podczas gotowania. W tym celu mozemy uzy¢
zdjec, obrazkéw, opiséw, gestow, krotkich tekstéw, scenek nagranych z telewizji.

Jezeli uwazamy, ze zaséb stownictwa naszych studentdow jest wystarczajacy,
przechodzimy do innych éwiczen. Uczniowie mogg ttumaczy¢ przepisy kulinarne,
akcentujgc zwroty zwigzane z czynnosciami wykonywanymi w kuchni. Mozemy tez
wykorzystaé teksty lub stuchowiska dotyczagce omawianego tematu. W wyjatko-
wych przypadkach mozna poprosi¢ uczniéw o przyniesienie pewnych sktadnikéw na
zajecia i wykonanie ¢wiczenia, w ktérym nauczyciel wydaje komendy, a uczniowie,
postepujac zgodnie z nimi, powinni w efekcie koncowym otrzymaé wybrang po-
trawe. Oczywiscie nie musi to by¢ potrawa wymagajgca uzycia kuchenki. Wspomniane
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¢wiczenie moze wydawac sie trudne lub nawet niewykonalne, ale naszg potrawa
moze byc¢ zwykta kanapka. Tego rodzaju ¢wiczenie jest po pierwsze mitym oderwa-
niem od rutynowych zadan, po drugie, lepiej zapamietujemy rzeczy, ktére wykonu-
jemy, nie mowigc o nich. Po trzecie, mozna tu ¢wiczy¢ wspomniany wczesniej tryb
rozkazujacy. Praca nad tematem kulinarnym pozwala tez na wprowadzenie nowych
przymiotnikdw zwigzanych z wydawaniem sgdéw na temat potraw.
Uczniowie mogg tez przygotowac krotkie scenki w restauracji lub kawiarni.
Tutaj oryginalnym wprowadzeniem moze byc¢ fragment filmu The Meaning of Life,
sarkastycznie przedstawiajgcy obzarstwo w restauracji. Filméw i piosenek zwigza-
nych z herbatg badz tez szeroko pojetym tematem jedzenia jest bardzo duzo i bez
trudu znajdziemy cos$ dla naszych ucznidow. Oto tytuty tylko kilku piosenek i filméw
Z nazwami napojow w tytule:
e Piosenki:

— Coffee for Closers — Fall Out Boy

— Coffee and Cigarettes — Blur

— Cup of Tea Song — Judie Tzuke

— Tea for One — Led Zeppelin

— Tea for Two — Doris Day

— Tea in the Sahara —The Police

—  Water —The Roots

— Tea for two (1950)

—  Willy Wonka and the chocolate factory (1971)

— My dinner with Andre (1981)

— Babette’s feast (1988)

— Eat, drink, man, woman (2004)

—  Super size me (2004)

— Food Inc. (2008)

— Cloudy with a chance of meatball (2009)

— Julia and Julia (2009)
Tematyka zwigzana z herbatg moze nawet postuzy¢ do omawiania takich tematow,
jak brytyjskie tradycje i zwyczaje, a takze monarchia brytyjska. Mozna poswiecic¢
czes$¢ lekcji na historie brytyjskich kolonii i krajoéw z angielskiego obszaru jezykowego.
Dla lepszego zilustrowania tematu ponizej zaprezentowana zostata przyktadowa
lekcja poswiecona jedzeniu.

ZAPISKI DO LEKCIJI
Temat zajeé: Eating habits

Czas trwania: 90 min (2 godziny lekcyjne)
Cel zaje¢: - wprowadzenie i utrwalenie nowego stownictwa,
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— nakierowanie uwagi uczniow na rdéznice kulturowe,

—integracja umiejetnosci jezykowych i Swiadomy rozwdj strategii uczenia sie.
Lekcja rozpoczyna sie od prezentacji czarno-biatych zdjec¢ przedstawiajg-
cych potrawy. Zadaniem uczniéw (praca w parach lub grupach) jest kroétkie
omodwienie, a nastepnie wypisanie lub opowiedzenie reszcie klasy, jakie
skojarzenia (kolory i odczucia) przywodzg na mysl prezentowane zdjecia.
Cwiczenie ma na celu pobudzenie wyobrazni uczniéw, a jednoczesnie
wprowadzenia ich w tematyke zajeé. W tej czesci zajeé, jak i w pozostatych,
uczniowie mogg korzystac ze stownikow.

Po omodwieniu zdjeé, uczniowie mogg porownaé czarno-biate zdjecia z ich
kolorowymi odpowiednikami.

W dalszej czesci lekcji uczniowie w tych samych parach lub grupach biorg
udziat w konkursie, ktéry polega na wypisaniu jak najwiekszej liczby stow
w jezyku angielskim, opisujgcych zaréwno produkty, jak i gotowe potrawy.
Dla nauczyciela wazne jest ustalenie limitu czasowego, gdyz gtéwnym ce-
lem tego ¢wiczenia jest pobudzenie pamieci ucznidw, a nie gra na czas. Po
zakonczeniu czynnosci, jeden uczen z kazdej grupy wypisuje stowa na tablicy.
Jest to czesc¢ ¢wiczenia szczegdlnie nastawiona na uczniéw kinestetycznych.
W dalszej czesci zaje¢ uczniowie otrzymujg nazwy kilku kuchni z réznych
zakatkow swiata (French, Italian, Mexican, English). Ich zadaniem jest pod-
jecie decyzji, jakie potrawy kojarzg im sie z wybranymi krajami. Oczywiscie
wybrane kraje powinny byc¢ ogdlnie znane. Jest to wstep do omdwienia réz-
nic kulturowych zwigzanych z potrawami i zwyczajami kulinarnymi.
Nauczyciel moze przygotowac liste zdan zawierajgcych prawdziwe i nie-
prawdziwe informacje i poprosi¢ uczniow o decyzje. Na przyktad:

In the Middle East you never use left hand for eating. T F
In Poland you usually start your dinner with soup. T F
In England people drink a lot of tea. T F

Oczywiscie trudnosé zdan zalezy od poziomu uczniéw. Nawet jezeli ucznio-
wie bedg zgadywad, to i tak nie ma w tym nic ztego. Wrecz przeciwnie, wy-
rabia to u nich strategie zwigzane z podejmowaniem ryzyka (risk-taking)
bardzo potrzebne przy nauce jezyka!

Po omowieniu tego ¢wiczenia, nauczyciel moze rozdaé prosty przepis na ty-
powa angielska potrawe.

Kolejne ¢wiczenie moze postuzy¢ jako jeszcze jedno éwiczenie utrwalajgce
stownictwo, a takze jako wprowadzenie do dyskusji na przyktadowe te-
maty: Typical Polish cuisine, Vegetarianism, Healthy life style, Who cooks
better, men or women? Tematyka dyskusji moze zosta¢ narzucona przez
nauczyciela lub tez przez samych uczniow.

Jako zadanie domowe uczniowie mogg przygotowac¢ menu na jeden dzien
tygodnia.
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Kazdy z nauczycieli moze to potgczy¢ z materiatem podrecznikowym, np. tekst lub
stuchowisko dla petnej integracji umiejetnosci jezykowych, badz tez wybra¢ ele-
menty mojego konspektu i wkomponowac¢ w swéj. Dodam tylko, Ze opisane zajecia
zostaty przeze mnie przeprowadzone i z reakcji uczniéw wnioskuje, ze byty udane
i owocne dla obydwu stron.

Lekcja 3
WPROWADZENIE DO LEKCIJI

Czasami kiedy patrze na mozliwosci, jakie majg nasi uczniowie przy wyborze uczelni
w kazdym zakatku Swiata, robie sie troche zazdrosny. Oczywiscie w gre wchodzg
wzgledy finansowe, ale dla chcgcego — nic trudnego. Jednak zanim udadzg sie
w najdalsze zakatki Swiata, prosze spojrzed, jakie mozliwosci jezykowe roztacza roz-
dziat dziewiaty kursu, dotyczacy, méwigc ogdlnie — nauki®.

ZAPISKI GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE

Nasze szkoty bombardowane sg codziennie materiatami zachecajgcymi do studiowa-
nia za granicg. Oprdcz reklamy stanowig one doskonate zrédfo autentycznych mate-
riatéw kulturowych. Jezeli tak, to dlaczego z nich nie skorzystaé? Zawarta w nich tresc¢
moze postuzy¢ nam jako idealny materiat do ttumaczen, a jednoczesnie uswiadomi
uczniom pewne réznice kulturowe dotyczace ofert naukowych. Jest to idealny mo-
ment do przeprowadzenia lekcji o roznych systemach edukacyjnych, a co wiecej — jest
to temat, do ktérego uczniowie mogg przygotowac prezentacje multimedialne.
Poza wspomnianymi wyzej aspektami jezykowo-kulturowymi, materiat pre-

zentowany w rozdziale dziewigtym mozna wykorzysta¢ do:

— ¢wiczenia trybu rozkazujgcego;

— C¢wiczenia i utrwalania czasownikéw modalnych;

— ¢wiczenia i utrwalania zwrotow i wyrazen dotyczgcych informowania, za-

checania, proponowania;
— ¢wiczenia na stowotworstwo.

ZAPISKI DO LEKCJI

Zdobycie kilku folderéw (najlepiej w jezyku angielskim) reklamujgcych zagraniczne
szkoty nie powinno sprawic¢ nauczycielowi wiekszego kfopotu. Dostarczg one mate-
riatu jezykowego i wizualnego. Uczniowie w matych grupach lub parach mogg je omoé-
wic z potozeniem nacisku na charakterystyczne, powtarzajgce sie wyrazenia i zwroty
jezykowe. Jedna z oséb w grupie moze wypisaé je na kartce, by potem poréwnaé

8 W. Sobkowiak i in., Matchbox English.
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z pozostatymi zespotami. Po oméwieniu folderéw w grupach, wytypowana osoba
zapisuje je na tablicy. Jest to dobre ¢wiczenie dla ucznidow kinestetycznych (wyma-
gajacych ruchu). Po tym ¢éwiczeniu powinna powstac lista zwrotéw jezykowych, cha-
rakterystycznych dla tematyki szkolnej. W tej czesSci zaje¢ nalezy wykorzysta¢ mate-
riat poréwnawczy. Kontrastywny panel zawiera szereg poje¢ uzywanych w rekla-
mach uczelni, np. skréty angielskich tytutéw naukowych i ich polskich odpowiedni-
kow, a takze innej przydatnej terminologii uczelnianej. Po zapoznaniu sie
z terminologig angielsko-polskg uczniowie mogg wykorzystaé poznane zwroty
w szeregu nastepujgcych éwiczen:

— pisanie zyciorysow (CV) w jezyku angielskim,

— pisanie listéw motywacyjnych,

— ukfadanie w grupach reklam zachecajgcych do studiowania w wybranej uczelni,

— pisanie podan o przyznanie stypendium,

— listy do przyjacidt, opisujace pobyt na uczelni,

— pisanie scenariuszy i uktadanie scenek zwigzanych z tematem rozdziatu 9,

— dyskusje na temat szkolnictwa,

— opinie na temat osobistych odczu¢ (np. ulubiony przedmiot, nauczyciel),

— debaty na temat szkoty i ewentualnych zmian,

— projekty dotyczace uktadania folderéw reklamowych swojej lub wymyslo-

nej szkoty.

| ponownie temat edukacji stanowi doskonaty powdd do wykorzystania filméw
i piosenek zwigzanych z edukacjg, poczgwszy od rozpoznawalnej przez wiekszos¢
piosenki zespotu Pink Floyd — The Wall. Dla starszych uczniow ,lektury obowigz-
kowe” stanowig takie filmy, jak Good Will Hunting (1997), Finding Forrester (2000),
no i oczywiscie Dead Poet Society (1989) z niezapomniang rolg Robina Williamsa
i wspaniatymi scenami: Carpe Diem i Captain my captain.

Lekcja 4

WPROWADZENIE DO LEKCIJI

Z roku na rok coraz wiecej zagranicznych turystéw przemierza najdalsze zakatki na-
szego kraju. Nie ma juz chyba miejsca w Polsce czy na Swiecie, ktérego nie znaj-
dziemy w folderze reklamowym. Na pewno w podrecznikach znajdzie sie rozdziat
poswiecony podrézowaniu i zwiedzaniu.

ZAPISKI GRAMATYCZNO-LEKSYKALNE

Jakich przydatnych informacji dostarcza nam i uczniom materiat zwigzany z podrézami
i zwiedzaniem? Po pierwsze — tematu, ktéry wykorzystuje doswiadczenie osobiste
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uczniow i nauczycieli. Po drugie, mamy tutaj zestaw zwrotdw i wyrazen sytuacyj-
nych, jakze przydatnych w czasie poszukiwan odpowiedniego miejsca do odpo-
czynku. Po trzecie, materiat tematyczny moze zosta¢ wykorzystany do pracy i roz-
wijania zasobu stownictwa. Po czwarte, sam temat rozdziatu roztacza szerokie moz-
liwosci pracy nad jezykiem i umiejetnosciami jezykowymi. Mozna przeéwiczyc
okresy warunkowe, mowe zalezng, czasy przeszte, przyszte i konstrukcje czaséw
perfect. Mozna stopniowac przymiotniki, pisac listy i pocztéwki z wakacji, opowia-
da¢ o planach na wakacje i przebytych podrdzach, budowac i odgrywac dialogi sy-
tuacyjne w podrdézy, przygotowacd prezentacje multimedialne na temat krajéw i miejsc
wartych zwiedzenia, opisywac fotografie, mozna tez czytac artykuty podrdznicze,
ogladad programy i filmy o tej tematyce.

ZAPISKI DO LEKCII

Ponizszy konspekt to ponownie jeden z wielu scenariuszy lekcyjnych opartych na
temacie: Sightseeing (Zwiedzanie).
Temat lekcji: My dream holiday
Czas trwania: 90 min
Cele zajeé: — praca nad tematem,
— integracja umiejetnosci jezykowych,
—zwrdcenie uwagi ucznidw na rdznice jezykowe i kulturowe,
— rozwijanie u uczniow strategii podejmowania ryzyka w komunikacji
jezykowej.

— Zajecia zaczynamy od ¢wiczenia pobudzajgcego wyobraznie. Uczniowie za-
mykajg oczy i wyobrazajg sobie miejsce ze swoich marzen. Po chwili otwie-
rajg oczy i podajg nauczycielowi wszelkie stowa (rzeczowniki, kolory, odczu-
cia), ktdre przychodzg im na mysl w zwigzku z wymarzonym miejscem. Ma
to pobudzi¢ kreatywnos¢ ucznidw, a takze wciggnagc¢ do uczestnictwa za-
rowno dobrych, jak i stabszych uczniéw, poniewaz podawanie wyrazéw nie
nalezy do trudnych ¢wiczen.

— Nastepnie nauczyciel dzieli klase na mate grupy i rozdaje wczesniej przygo-
towane foldery reklamujace réznorodne formy wypoczynku.

— Uczniowie zaczynajg prace nad folderami. Ttumaczg wybrane czesci na je-
zyk polski z uwzglednieniem wczesniej omdéwionego materiatu.

— Docelowym zadaniem ucznidw w czasie tych zajeé bedzie utozenie folderu
lub reklamy zachecajgcej do wypoczynku w ich rodzinnym miescie. W celu
wzbogacenia stownictwa przed tym zadaniem uczniowie pracujg nad ¢wi-
czeniem 1. Cwiczenie to ma na celu rozbudowanie stownictwa o synonimy
do juz podanych stéw. Uczniowie mogg podawac znane im wyrazy, a hau-
czyciel moze zapisywac je na tablicy, szczegdlnie z myslg o osobach potrze-
bujacych wizualnego bodzca.
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— Powykonaniu ¢wiczenia 1, uczniowie w parach lub matych grupach zaczynaja
prace nad reklamami lub folderami. Tego typu zadanie pozwala na zaangazo-
wanie uczniéw stabszych oraz tych lepiej radzacych sobie z jezykiem. Utoze-
nie reklamy jest tatwiejsze niz catego folderu. Ponadto praca w samych gru-
pach moze zosta¢ podzielona tak, aby kazdy byt za co$ odpowiedzialny. Jed-
noczesnie tego typu ¢wiczenie pozwala na aktywacje ucznidow o preferencjach
wizualnych, kinestetycznych oraz tych, ktdrzy preferujg bodzce dzwiekowe.

— Na zakonczenie kazda z grup prezentuje swojg prace przed resztg klasy.

Przyktady wykorzystania elementéw kulturowych mozna przytaczaé bez korica. W za-
sadzie kazdy temat pozwala na efektywne rozwijanie wiedzy kulturowej naszych
uczniow. Na zakonczenie jeszcze jedna propozycja zajec¢ z wykorzystaniem elemen-
tow o rodzimej kulturze. Wykorzystajmy pojecie konfliktu. W internecie mozna bez
wiekszego problemu odszukac klipy piosenek z lat osiemdziesigtych, ktére zawie-
rajg zdjecia z okresu stanu wojennego. Mozna sie nimi postuzy¢ do zapoznania mto-
dziezy z ikonami muzyki polskiej, faktami ze wspdtczesnej historii Polski, ktéra na-
wet niektérym politykom jest — niestety — obca, a jednoczesnie wprowadzi¢ w cie-
kawy sposéb tematyke konfliktu. Podczas takich zaje¢ zanalizujmy teksy piosenek
i ich ttumaczenia na jezyk angielski. Jest to tez doskonata okazja, by uswiadomic
uczniom wage wydarzen omawianych w piosenkach. Nauczycielom, ktérzy uwa-
7ajg, ze medium przekazu ma by¢ jezyk angielski, proponuje wykorzystaé fragmenty
dziet Szekspira i scen z filmow powstatych na ich podstawie.

Zdaje sobie sprawe, ze zaprezentowane w tym rozdziale pomysty i sugestie
dotyczg gtdwnie nauczycieli jezykdw obcych, ktdrzy uczg w grupach starszych. Nie
chciatbym, zeby potencjalny czytelnik odnidst wrazenie, ze wprowadzanie elemen-
téw kulturowych mozna planowac tylko w tej waskiej grupie. Wybrane elementy
kultur jezykéw obcych i kultury rodzimej mozna z powodzeniem implementowac na
dowolnym poziomie edukacyjnym od nauczania przedszkolnego do szkét ponadgim-
nazjalnych, z uczniami w dowolnym wieku i na dowolnym poziomie wiedzy, a takze
prawie podczas kazdego przedmiotu. Wczesniej wspomniane jezyki obce wydajq sie
by¢ naturalnym kontekstem do zwiekszania Swiadomosci interkulturowej uczniéw
i nauczycieli, jednak i historia, i wiedza o spoteczenstwie, geografia, wiedza o kultu-
rze, przedmioty artystyczne i inne doskonale wpisujg sie w proces rozwijania swia-
domosci kulturowej uczniéw i nauczycieli.

Wykorzystanie gier i zabaw w nauczaniu
W bardziej tradycyjnym systemie nauczania zabawa byta traktowana jako

przeciwienstwo pracy i nauki. Byta czynnoscig postrzegang jako zbedna i czesto dez-
organizujgca prace. Dopiero podejscie, w ktdrym dziecko znajduje sie w centrum
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procesu hauczania, zmienifa poglady na zastosowanie zabawy®. W ostatnich latach
coraz czesciej spotyka sie propozycje stosowania gier i zabaw w procesie nauczania.
W podrecznikach, zeszytach ¢wiczen i materiatach dodatkowych dla nauczycieli
wzrosta liczba ¢wiczen o charakterze zabawowym.

W literaturze fachowej terminy ,zabawa” i ,,gra” czesto wystepujg tacznie,
bez definiowania ich znaczenia, niekiedy wystepujg wrecz naprzemiennie, jak gdyby
byty to synonimy. Czasem definiuje sie tylko jeden z nich, najczesciej ,gra”. W je-
zyku polskim, podobnie jak i w jezyku angielskim, wystepuje réznica pomiedzy ,,za-
bawa” (play), a ,gr3” (game). Wedtug Stownika pedagogicznego, zabawa to dziatal-
nos¢ wykonywana dla przyjemnosci, ktérg sama sprawi*°. Jest to trzeci, poza praca
i uczeniem sie, podstawowy rodzaj dziatalnosci ludzkiej. Stownik ten podaje najpo-
pularniejszy podziat zabaw:

— tematyczna — jest twdrczg zabawg na odgrywanie rdl (np. zabawa w dom,
w sklep itp.);

— konstrukcyjna — polega na budowaniu réznych obiektow (z klockéw lub innych
elementéw) albo rozbieraniu i ponownym sktadaniu réznych przedmiotow;

— dydaktyczna — przebiega wedtug wzoru opracowanego przez dorostych;
najczesciej ma charakter umystowy i prowadzi do rozwijania zdolnosci po-
znawczych;

— ruchowa — wymaga od uczestnikow ruchu, czestych zmian miejsca.

Zabawy stosowane w rzeczywistosci szkolnej to przede wszystkim zabawy dydak-
tyczne. Wspomniany wczesniej stownik okresla ,gre” jako odmiane zabawy, pole-
gajgcg na respektowaniu ustalonych scisle regut. Ze wzgledu na reguty spetnia ona
wazne funkcje wychowawcze. Gry umozliwiajg wspotprace w grupie, uczniowie ry-
walizujg ze sobg, pracujg w parach, co pozwala lepiej sie poznaé, przejg¢ odpowie-
dzialnos¢ za wtasne poczynania. Jesli chodzi o gry i zabawy wykorzystywane na lek-
cjach jezykdw obcych, wyrdznia sie nastepujgce rodzajet!:

— gryizabawy leksykalne — pozwalajg na utrwalenie stownictwa i pisowni, a takze
wyrabiajg umiejetnosé koncentracji, kojarzenia i rozwijanie pamieci: ich zada-
niem jest niedopuszczenie do zapominania poznanego stownictwa;

— gry i zabawy syntaktyczne — pozwalajg utrwali¢ struktury gramatyczne je-
zyka obcego;

— gryizabawy rozwijajgce sprawnosci jezykowe —— stuzg rozwojowi czterech
sprawnosci: stuchania, méwienia, pisania i czytania.

9 M. Pamuta, Metodyka nauczania jezykéw obcych w ksztatceniu zintegrowanym, Fraszka
Edukacyjna, Warszawa 2003.

10w, Okon, Sfownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984.

117, Siek-Piskozub, Gry i zabawy w nauczaniu jezykéw obcych, WSiP, Warszawa 1997.
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Zabawa jest, poza pracg i uczeniem sie, forma dziatalnosci ludzkiej, ktora tym
rozni sie od innych form dziatania, ze praca i nauka stuzg realizacji celow rzeczywi-
stych, natomiast w zabawie sg realizowane cele fikcyjne. Cechg charakterystyczng
zabawy jest nasladowanie przez dzieci rozmaitych sytuacji naturalnych i tworzenie
sytuacji aranzowanych. Zaleznie od rodzaju sytuacji odtwarzanej lub kreowanej,
rozrdznia sie zabawy majgce szerokie zastosowanie w nauczaniu zintegrowanym.

Odmiang dziatalnosci zabawowej sg gry, ktore przebiegajg wedtug wczesniej
ustalonych zasad. W kazdej grze mozemy dostrzec element wspotzawodnictwa. Gry
spetniajg wazng role uspoteczniajgca dzieci, wdrazajg do tworzenia i przestrzegania
regut oraz ucza umiejetnosci wygrywania i przegrywania®?.

Gry i zabawy stosowane na lekcjach odznaczajg sie wieloma walorami dydak-
tycznymi. Stuzg lepszemu zapamietaniu i opanowaniu opracowanego materiatu,
zmuszajg do koncentracji uwagi na wykonywanych zadaniach, sg takze zachetg do
doktadniejszego i petniejszego opanowania realizowanych tresci nauczania. Jedng
z najwazniejszych rél zabaw jest wzbudzanie w dzieciach entuzjazmu i pozytywnych
postaw do wykonywania zadan szkolnych. Dzieci rozpoczynajgce nauke przychodzg
do klasy petne entuzjazmu i checi do pracy. W zwigzku z tym, ze ich dotychczasowe
zycie sprowadzato sie gtdwnie do zabaw w domu, od szkoty oczekujg tego samego.
Oproécz tego uwielbiajg rywalizowad i uczestniczy¢é w zadaniach, ktére majg forme
konkursu lub gry.

Réznorodne ¢wiczenia realizowane przez gry i zabawy dydaktyczne mogg staé
sie dla dzieci zrédtem osiggania sukceséw i pozgdanych wynikdw. W zabawie dydak-
tycznej wystepuje bowiem okreslony sposéb realizowania podanej informacji lub ¢wi-
czenia w celu osiggniecia odpowiedniego wyniku. Tym wynikiem, ktéry dziecko pra-
gnie osiggngé, moze byc¢ np. rozwigzanie krzyzéwki, rebusu, szarady, tamigtowki, za-
gadki, konkursu, quizu itp. Temu celowi stuzg rowniez réznego rodzaju domina obraz-
kowo-wyrazowe, loteryjki, gry w karty logiczne, zabawy z tarczg liczbows itd.

Przebieg tego rodzaju gier i zabaw jest motywowany, postawionym w ich re-
gutach, zadaniem poznawczym. Od momentu zrozumienia przez dzieci zadania i pod-
jecia jego realizacji zabawa staje sie z jednej strony srodkiem aktywizujgcym sfere po-
znawczg i spoteczno-emocjonalng, a z drugiej jest Srodkiem zaspokajajgcym potrzebe
osiggniecia wyniku. Dzieki wykorzystaniu gier i zabaw mtodzi uczniowie sg w stanie:

— podtrzymywac zainteresowanie i ciekawos$¢ poznawczg,

— koncentrowad swojg uwage na zadaniu,

—  sprawniej wykorzystywac swojg pamiec spostrzezeniowo-wzrokows i stuchowa.
Przy pomocy zabaw nauczyciele mogg z powodzeniem aktywizowac rézne funkcje
poznawcze, takie jak:

— odbidriinterpretacja danych zmystowych,

12 www.publikacje.edu.pl/publikacje, data dostepu 8.11.2012.
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— procesy myslenia, czyli tworzenia jednostek poznawczych w postaci sche-
matéw, obrazéw umystowych, symboli i pojec,

— oraz ksztattowanie sie operacji logicznych,

— wyjasnienia i oceny.

Aktywnosc¢ dziecka w formie zabawy jest bardzo pomocna w rozwijaniu zdol-
nosci dostrzegania znaczacych elementéw obserwowanych faktow i zdarzen, wska-
zywaniu réznych zaleznosci i zwigzkdw przyczynowo-skutkowych. Podczas gier i za-
baw dzieci przyswajajg sobie rézne reguty, zapamietujg je i stosujg w odpowiednim
momencie. Szczegdlne znaczenie ma dostowne zapamietywanie trudnych i nielu-
bianych regut, definicji i okreslen. Dzieki zabawie sg lepiej zapamietywane, zgodnie
z zasady, ze trwalej zapamietuje sie to, co jest bardziej interesujace i przyjemne?3,

Autorzy publikacji na temat gier i zabaw podkreslaja, ze sg to dziatania stu-
Z3ce nie tylko wypetnieniu wolnego czasu podczas zaje¢, ale takze majg ogromng
warto$¢ edukacyjng. Sg to zaréwno korzysci zwigzane z procesem edukacyjnym, jak
i ze strong wychowawczg procesu dydaktycznego. Wérdd tych zalet wymienia sie®:

— gryizabawy tworzg naturalny kontekst do komunikacji miedzy dzie¢mi,

— gry i zabawy dostarczajg , ukrytej” praktyki specyficznych wzorcow jezyko-
wych, stownictwa lub wymowy,

— dziecizapamietujg zdania lepiej, kiedy wypowiadajg je w ciekawym kontekscie,

— poprawia sie umiejetnos$¢ stuchania, wydtuza sie okres uwagi i koncentracji,

— gry i zabawy dajg uczniom stabym, zaleknionym poczucie pewnosci siebie,
poniewaz zmniejszajg stres, niepokdj wywotany strachem przed popetnie-
niem btedu,

— w grach i zabawach komunikacja miedzy uczniami wzrasta, co z kolei redu-
kuje dominacje nauczyciela nad klasg,

— gry i zabawy uczg dzieci zasad wspodtpracy, wzajemnej pomocy, a nie tylko
rywalizacji,

— zainteresowanie grami i zabawami oraz motywacja podtrzymujg naturalng
wzajemng dyscypling,

—  WSZYsCy uczniowie sg zaangazowani i to wywiera pozytywny wptyw na za-
pamietywanie nowej wiedzy i umiejetnosci.

Jak juz zostato wczesniej wspomniane, jedng z wazniejszych funkgji, jakie petnig
gry i zabawy, jest funkcja motywujgca®®. Zeby uczer intensywnie i z zainteresowaniem
zajat sie materiatem przeznaczonym do opanowania i utrwalenia, nalezy go odpo-

13 www.publikacje.edu.pl/publikacje.php?nr=1005, dostep: 8 listopada 2012.

14 K. Pyptacz, Nauczanie jezyka angielskiego przez gry i zabawy, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2004, nr 6.
15 A. Burkat, Gry i zabawy jako element wspomagajgcy nauczanie jezykéw obcych, ,Jezyki
Obce w Szkole” 2006 nr 3.
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wiednio zmotywowac. Motywacja wzrasta, kiedy uczen jest zaciekawiony, ponie-
waz wigczamy do lekcji lubiane lub nowe formy i metody pracy. Wiedza zdobyta
podczas zabawy lub gry, w ktérg uczen zaangazowany jest emocjonalnie, jest lepiej
i na diuzej zatrzymywana. Dzieki ,zabawowym wstawkom” uczniowie ¢wiczg szyb-
ciej i efektywniej. Gry zawierajgce element rywalizacji mobilizujg zmeczong grupe
do dziatania, przyczyniajg sie do skierowania duzych poktadéw energii, zeby osiggad
zamierzony cel. Lekcja taka sprawia uczniowi satysfakcje i mobilizuje do skupienia
uwagi, a co za tym idzie — do wykonania zadania, z jakim wigze sie dana gra lub
zabawa'®. M. Pamuta dodaje, ze zabawa rozbudza w dziecku bliskg motywacje, po-
niewaz dla niego liczy sie ,tu i teraz”, a nie to, co bedzie za kilka lat'”. Pozytywne na-
stawienie emocjonalne przeciwdziata blokowaniu przeptywu informacji i nauczanie
jest o wiele bardziej skuteczne. Dzieki grom i zabawom tatwie] dziecku opanowac
nowe struktury i stownictwo, a tym samym tatwiej osiggngc sukces, przy czym ryzyko
porazki szkolnej jest zminimalizowane. Z powyzszych rozwazan mozna wysung¢ kilka
innych interesujgcych implikacji do pracy z wykorzystaniem gier i zabaw.

— Gryizabawysgidealnym ,wypetnieniem” czasu, jesli materiat zaplanowany
na lekcje jest zrealizowany i zostato jeszcze kilka minut do dzwonka. Jest
wiele zabaw, ktére nie wymagajg wczesniejszego przygotowania i mozna je
przeprowadzi¢ szybko i sprawnie (np. Bingo, Simon Says itp.)

— Nauczyciel najczesciej musi liczy¢ sie z wyzszym poziomem hatasu podczas prze-
prowadzania zabawy. Kiedy dzieci angazujg sie emocjonalnie, wyrazajg to réw-
niez gtosem. Trzeba nad tym panowad, ale nie da sie catkowicie wyeliminowad.

— Przeprowadzenie zabawy dobrze wptywa na grupe, ktdra jest zmeczona,
np. z powodu pdéznej godziny. Rozkojarzone dzieci tatwiej koncentrujg
uwage na czyms przyjemnym niz na jakiejkolwiek innej aktywnosci i fatwiej
jest poradzi¢ sobie z dyscyplina.

— Idealnym czasem na lekcje zawierajgca duzo gier i zabaw sg lekcje okolicz-
nosciowe — o tematyce Swigtecznej, Walentynki, Halloween itp. Stanowig
wtedy odskocznie od zwyktego trybu nauki, zaréwno ze wzgledu na temat
jak i na forme. Wtedy motywacja ucznidow jest najwieksza.

— Najbardziej znaczgcym wyznacznikiem zadowolenia dzieci jest usmiech. Prze-
prowadzenie chocby jednej zabawy, na ktdrg poswieci sie choéby 3 minuty
lekcji, moze spowodowad, ze dziecko wyjdzie z klasy usmiechniete i chetnie
przyjdzie nastepnym razem.

— Nie bezznaczenia jest to, czy zabawa jest znana dzieciom. Te znane bardziej
motywuja. Jesli na lekcji jest kilka skomplikowanych zabaw, ktérych dzieci

16 K. Swedrowska, Wplyw gier i zabaw na motywacje uczniéw do nauki j. angielskiego w kla-
sach I-1ll, praca dyplomowa, PWSZ, Konin 2007.
17 M. Pamuta, Metodyka nauczania jezykéw obcych, s. 90.
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nie znajg, nie przyniosg oczekiwanych efektow. Nowe lepiej stopniowo
wprowadzad.
Nauczyciele, ktérzy chcg aktywnie wykorzystac gry i zabawy podczas swoich zajeé,
moga skorzystac z szerokiego katalogu gier i zabaw dostepnych w podrecznikach,
dodatkowych materiatach i internecie. Ponizej zaprezentowane zostaty wybrane
gry i zabawy do wykorzystania na lekcjach.

Gra . HANGMAN

Zasady: Jedno dziecko, tzw. thinker (myslacy), wybiera jaki$ wyraz i rysuje na tablicy
tyle kresek, z ilu liter sie sktada. Klasa zgaduje litery. Jesli kto$ zgadnie, thinker wpi-
suje litere w odpowiednie miejsce(a). Po kazdej literze klasa ma jedng szanse od-
gadniecia wyrazu. Jesli podana przez klase litera nie znajduje sie w tym wyrazie,
thinker rysuje jedna linie rysunku przedstawiajgcego osobe wiszgcg na szubienicy.
Jesli thinker dokonczy rysunek zanim odgadniete zostanie stowo, ma prawo wymy-
$la¢ kolejny. Jesli ktos odgadnie stowo, zamienia sie z thinkerem.

Czas trwania: 10-20 minut.

Sprawnosci: pisownia wyrazéw, stownictwo, alfabet.

Materiaty: tablica, kreda albo papier i pisaki.

Komentarz: Zabawa moze by¢ przeprowadzana w parach. Osoby na zmiane sg thin-
kerem. Kto odgadnie wyraz — dostaje punkt. Kto ma wiecej punktéw — wygrywa.

Gra |l. WORD CHAINS

Zasady: Nauczyciel pisze na tablicy wyraz. Kolejni uczniowie dopisujg wyrazy, kté-
rego pierwszg literg bedzie ostatnia poprzedniego wyrazu.

Czas trwania: 10-20 minut.

Sprawnosci: stownictwo i pisownia wyrazéw.

Materiaty: tablica, kreda lub papier i pisaki.

Komentarz: Zabawa moze miec forme konkursu.

Gra lll. BATTLE SHIPS

Zasady: Uczniowie dobierajg sie w pary. Kazdy rysuje na kratce dwa kwadraty i dzieli
je na 100 pdl (10x10). Wzdtuz jednej krawedzi pisze liczby od 1 do 10, a wzdtuz
drugiej litery od A do J. W jednym z kwadratow umieszcza kilka wybranych stéw
(ograniczonych do pewnego tematu, np. zwierzeta). Zadaniem kazdego jest odkrycie
tych wyrazow poprzez podawanie pdl, np. 1A, 4C, 71 itd. Jesli odgadujacy trafit, przeciw-
nik podaje jg; jesli nie — méwi ,,nothing”. Kazdy z graczy ma jedno podejscie, potem
nastepuje zamiana. Wygrywa ta osoba, ktora pierwsza odgadnie wszystkie wyrazy.
Czas trwania: 20-30 minut.

Sprawnosci: pisownia nowych wyrazéw, stownictwo, liczby od 1-10, alfabet.
Materiaty: kartki papieru z gotowymi planszami do gry.
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Gra IV. HAPPY TWINS

Zasady: Nauczyciel przygotowuje zestaw rysunkow. Musi by¢ ich tyle, ilu jest
uczniéw w klasie i tak, zeby kazdy rysunek wystepowat dwa razy. Rysunki sg dowolne,
w zaleznosci od przerabianego materiatu i stopnia trudnosci. Kazdy uczen dostaje je-
den rysunek. Uczniowie po kolei opisujg swoje rysunki, zeby odnalez¢ pare.

Czas trwania: 10-20 minut.

Sprawnosci: stownictwo, ¢wiczenia na wymowe.

Materiaty: przygotowany wczesniej zestaw ilustracji.

Komentarz: Rysunki mogg by¢ proste, mogg tgczy¢ rdzne tresci, np. przedmioty
szkolne w réznych kolorach w réznej ilosci.

Gra V. TELEPATHY

Zasady: Nauczyciel pyta ucznidw, czy wierzg w telepatie. Po krotkiej rozmowie na ten
temat nauczyciel pisze na tablicy kilka prostych zdan. Jeden z uczniéw, ,,medium”,
wychodzi na srodek i w mysli intensywnie powtarza jakie$ zdanie. Pozostali uczniowie
zamykajg oczy i prébujg je odgadnga¢, po czym zapisujg na kartce. Po chwili kazdy
z ucznidw odczytuje swoje zdanie, a nauczyciel zaznacza na tablicy kreski przy kaz-
dym. Kiedy wszyscy odczytajg swoje zdania, ,medium” podaje to, o ktérym myslato.
Czas trwania: 10-20 minut.

Sprawnosci: czytanie i wymowa.

Materiaty: tablica, kreda.

Komentarz: Trudnos¢ zdan dobiera sie do poziomu ucznidéw; mogg to by¢ nawet
pojedyncze wyrazy.

Gra VI. SNAKE AND LEDDERS

Zasady: Nauczyciel przygotowuje plansze z polami ponumerowanymi od 1 do 100.
Niektére pola faczy za pomocy drabin i wezy. Drabiny przesuwajg gracza o pewng
liczbe pdl do przodu, natomiast weze do tytu. W gre najlepiej gra¢ w 4-5-osobo-
wych grupach, przygotowac nalezy wtedy kilka plansz. Do pewnych pél nauczyciel
moze dodac zadania dotyczace aktualnie przerabianego materiatu: kiedy uczen sta-
nie na polu z zadaniem, musi je wykonac.

Czas trwania: 15-20 minut.

Sprawnosci: liczenie.

Materiaty: plansze.

Komentarz: Plansze do gry dzieci mogg wykonaé samodzielnie na zajeciach pla-
styczno-technicznych.

Gra VII. VOICES AND OBIJECTS

Zasady: Jeden z ucznidéw staje na srodku, a nauczyciel zawigzuje mu oczy. Inny uczen
wypowiada jakie$ zdanie (w jezyku angielskim, np. This is a pencil.) i pyta: Who am [?,
a ten z zawigzanymi oczami musi odgadngé, kto pyta. Nastepnie nauczyciel upuszcza
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na biurko jeden z kilku przygotowanych wczesniej przedmiotow i pyta: What'’s this?,
osoba z zawigzanymi oczami musi odgadnac (po angielsku), co to jest.

Czas trwania: 10-15 minut.

Sprawnosci: stownictwo, wymowa, budowa prostych zdan.

Materiaty: przedmioty, opaska na oczy.

Komentarz: Nauczyciel przygotowuje zestaw przedmiotéw zwigzanych z przerabia-
nym materiatem, np. przedmioty szkolne, owoce itd.

Gra VIIl. GUESS WHAT | AM DRAWING

Zasady: Nauczyciel rysuje na tablicy jakis przedmiot i pyta: What am | drawing? Ucz-
niowie musza zgadngé. Mozna poprosic¢ innych ucznidéw, zeby po kolei rysowali, lub
przeprowadzic te gre w parach.

Czas trwania: 5-15 minut.

Sprawnosci: stownictwo, wymowa.

Materiaty: tablica, kreda.

Gra IX. BINGO

Zasady: Nauczyciel wraz z uczniami wybiera stownictwo potrzebne do gry, np. liczby,
jedzenie, ubrania. Musi by¢ ustalona ograniczona liczba stéw (15-20). Kazdy uczen
rysuje (na kartce lub w zeszycie) prostokat, dzieli go na szes¢ pdl i wpisuje tam wy-
brane przez siebie stowa (z podanej wczesniej kategorii). Kiedy wszyscy sg gotowi,
nauczyciel wymienia rézne stowa z kategorii. Kiedy uczen ma stowo na swojej planszy
—wykresla je, jesli nie — czeka na nastepne. Kto wykresli wszystkie stowa méwi: Bingo!
Czas trwania: 5-15 minut.

Sprawnosci: stownictwo, wymowa, pisownia.

Materiaty: kartka papieru, zeszyt dla kazdego ucznia.

Komentarz: Mozna tez zagra¢ w wersje obrazkowg — uczniowie nie piszg stéw, a ry-
sujg je (np. w klasie 1) i wykreslajg obrazki, kiedy ustyszg nazwe.

Gra X. REPEAT IF THIS IS TRUE

Zasady: Nauczyciel pokazuje uczniom przygotowane wczesniej obrazki i podaje na
ich temat proste informacje. Jezeli informacja jest prawdziwa — uczniowie muszg jg
powtdrzyé, jesli jest nie — milcza.

Czas trwania: 5-15 minut.

Sprawnosci: stownictwo, wymowa, rozumienie ze stuchu.

Materiaty: zestaw rysunkow.

Komentarz: Mozna uprosci¢ te zabawe i dzieci oceniajg jedynie, czy zdanie jest
prawdziwe, czy fatszywe.

Gra XI. WHAT’S MISSING

Zasady: Nauczyciel zawiesza na tablicy kilka obrazkow przedstawiajgcych stéwka, ktére
dzieci znajg. Najpierw przez chwile przygladajg sie im, potem zamykajg oczy. Nauczyciel
zdejmuje jeden z obrazkéw, kaze dzieciom otworzy¢ oczy i pyta: What’s missing?
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Czas trwania: 10-15 minut.
Sprawnosci: stownictwo, wymowa.
Materiaty: zestaw rysunkow.

Gra XIl. PODAJ DALEJ

Zasady: Uczniowie dzielg sie na grupy tak, zeby w kazdej byto od 5 do 8 oséb. Grupy
ustawiajg sie w kotfa. Nauczyciel daje kazdemu dziecku jeden przedmiot (np. z przy-
borow szkolnych) i wigcza muzyke. Uczniowie podajg sobie przedmioty z rgk do rak.
Kiedy muzyka sie zatrzyma, kazdy wymawia nazwe przedmiotu, ktéry trzyma. Cwi-
czenie nalezy powtdrzyc kilka razy.

Czas trwania: 5-10 minut.

Sprawnosci: stownictwo, wymowa.

Materiaty: rysunki, przedmioty.

Gra XIII. I SPY WITH MY LITTLE EYE

Zasady: Nauczyciel wybiera w klasie przedmiot, ktéry dzieci potrafig nazwac po an-
gielsku. Mowi: I spy with my little eye something... i dodaje kolor tego przedmiotu,
ksztatt itd. Dzieci muszg odgadna¢, co to za przedmiot.

Czas trwania: 10-15 minut.

Sprawnosci: stownictwo, wymowa.

Materiaty: przedmioty zgromadzone w klasie.

Mam nadzieje, ze zaprezentowane powyzej przyktady gier pomoga w zaprojekto-
waniu wtasnych pomystéw lub postuzg do uatrakcyjnienia zajeé. Przyktady zostaty
zaczerpniete z kilku Zrédet, ktére znalezé mozna w ponizszej bibliografii.

Dziennik nauczycielski jako narzedzie do rozwijania refleksji

Leopold Tyrmand, w swojej ksigzce Dziennik 1954, pisat: Dziennik to opuki-
wanie ztoZonosci szczegdtu, tego, co drobne. Wiem Ze nikt, kto nie brat sie do pisania
dziennika, nie moze pojqgc trudnosci. Jest to trudnosc praktyczna. Jak zapisa¢ mikro-
biologie dnia? [...] ale, ze nie sposob bez selekcji — bo w ogdle bez selekcji nikt ni-
czego nie robi — wiec tekst ulega organizacji. Dziennik przestaje byc¢ spowiedzig, po-
czyna dawad swiadectwo. Swiadectwo sobie samemu wystawione. Swiadectwo
z pierwszej reki. Przez kogos najlepiej zorientowanego, cho¢ skfonnego do minimal-
nych i zwalczanych naduzyc.

Dzienniki sg jednym ze znanych nam narzedzi do zbierania danych empirycz-
nych w glottodydaktycznych badaniach jakosciowych. Jednoczesnie czesto sg po-
strzegane jako narzedzie zbyt subiektywne, stronnicze i zawierajgce pewng doze
préznosci, wynikajgcej z braku samokrytycyzmu lub doswiadczenia w pisaniu dzien-
nika. Mimo niezaprzeczalnych zalet, takich jak rozwijanie refleksyjnosci nauczyciela
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i modyfikacja warsztatu pracy, mozna odnie$¢ wrazenie, ze dziennik nie nalezy do
preferowanych narzedzi wykorzystywanych zaréwno przez badaczy, jak i nauczy-
cieli. Celem tego rozdziatu jest przedstawienie najwazniejszych aspektow zwigza-
nych z wykorzystaniem dziennika oraz préba oceny dziennika jako efektywnego na-
rzedzia do rozwijania Swiadomosci nauczycielskiej.

W literaturze fachowej dzienniki sg najczesciej definiowane jako sprawozda-
nie z pierwszej reki na temat doswiadczen klasowych. Dzienniki definiowane sg jako
tekst o charakterze osobistym, w ktorym autor zapisuje doswiadczenia zwigzane
z wtasnq osobq, jak i wydarzeniami otaczajgcego jg swiata'®. Gtéwnym zatozeniem
prowadzenia dziennika jest dokonywanie regularnych wpiséw, a nastepnie analiza
zapiskéw w poszukiwaniu wzordw i ,niespotykanych” wydarzen. Z jednej strony
wszystkie btedne przekonania i osqdy stajq sie permanentnym elementem zdobytej
przez nas wiedzy®. Jednak dzieki tym samym dziennikom badacze i nauczyciele
majg niepowtarzalng mozliwos¢ rozwijania swojej refleksyjnosci. Dzieki jej rozwija-
niu, bedg mogli zmienia¢i modyfikowad swoje zachowanie, co pozwoli na petniejsze
i bardziej efektywne wykonywanie swojej pracy.

Dziennik to miejsce na dokonywanie odkry¢, Swietowanie sukceséw, wyraza-
nie frustracji i zadawanie waznych pytan. Prowadzenie dziennika stwarza mozli-
wosc¢ analizy afektywnych aspektéw bycia nauczycielem. Zaréwno tych pozytyw-
nych, jak i negatywnych?°.

Dziennik stat sie podstawowym narzedziem umozliwiajgcym nauczycielom
dokonywanie refleksji nad tym, co dzieje sie w klasie. Tak jak kto$ zapisuje wyda-
rzenia dnia codziennego, tak nauczyciel moze dokonywac zapisow dotyczacych wy-
darzen klasowych w celu lepszego ich zrozumienia?!. Czesto dzienniki nauczycielskie
prezentowane sg jako narzedzie, dzieki ktoremu nauczyciele zyskali nieoceniony do-
step do wtasnych zachowar klasowych i motywacji*2.

Prowadzenie dziennika ma dwa wazne cele. Po pierwsze jest to zapis wyda-
rzen i pomystow dla dalszego dokonywania refleksji. Podczas pisania dziennika na-
uczyciele muszg czuc sie swobodnie, zeby mogli dokonywac refleksji nad tym, co
dzieje sie w klasie i poza nia. Inaczej gtdéwna korzysé prowadzenia dziennika, jaka

18 K. Nerlicki, Dzienniczki uczgcych sie jako narzedzie badawcze — préba oceny, ,Neofilolog”
2009, nr 32, s 151-161.

19). Appel, The diary of a language teacher, Heinemann, Oxford 1995.

20 ] G. Gebhard, R. Oprandy, Language teaching awareness, CUP, Cambridge 1999.

21 Ch. Palmer, G. Palmer, Diary keeping and reflecting on practice, w: Language teaching in
the mirror, red. A. Peck, D. Westgate, Centre for Information on Language Teaching, London
1994, s. 27-35.

22 K M. Bailey, The use of diary studies in teacher education programs, w: Second language teacher
education, red. J.C. Richards, D. Nunan, Cambridge University Press, New York 1990, s. 43-61.
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jest osobisty rozwdj nauczyciela, bedzie zaniedbany. Drugim powodem prowadze-
nia dziennika jest potraktowanie pisania jako procesu odkrywczego. Oto procedury
pisania dziennika®:
1. Dokonuj wpiséw regularnie, raz, dwa razy w tygodniu, a jezeli to mozliwe,
nawet codziennie. Mozesz tez poswiecic¢ na to pie¢ minut zaraz po lekgji.
2. Regularnie dokonuj przegladu swoich wpiséw. To co mogto nie by¢ oczywi-
ste, kiedy byto zapisywane, bardziej logiczne moze stac sie pdzniej.
Inna lista prezentuje zalety prowadzenia dziennikéw przez nauczycieli®*:
1. Dzienniki dostarczajg efektywnych narzedzi do identyfikowania zmiennych,
waznych zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli.
2. Stuzg jako narzedzie do generowania pytan i hipotez na temat procesu na-
uczania i uczenia sie.
Zwiekszajg Swiadomosé na temat uczenia sie i nauczania.
Sg idealnym narzedziem do refleks;ji.
Sg proste w prowadzeniu.
Dostarczajg obserwaciji z pierwszej reki.
Dostarczajg nieustajgcych informacji na temat tego, co dzieje sie w klasie.
Pozwalajg na efektywne potgczenie tego, co dzieje sie w klasie z wiedzg
zdobytg z dziennikdéw.
Akt dokumentowania, ktdry ma miejsce w klasie, pozwala na analize i ewaluacje postepdw.
Proces zapisywania, przegladania i refleksji moze pozwoli¢ na percepcje tego, co ,ukryte”.

Mimo niewatpliwych zalet, zaprezentowanych w poprzedniej czesci, prowa-
dzenie dziennika niesie ze sobg kilka potencjalnych problemoéw. Regularno$¢ w pro-
wadzeniu zapisdw jest prawdopodobnie najwiekszg przeszkodg w jego prowadze-
niu. Wielu nauczycieli przestaje pisa¢ dziennik lub nawet nie zaczyna tego robic
z powodu braku czasu. Pisanie dziennika wymaga systematycznosci, inaczej proces
krytycznej refleksji moze nie przynies$¢ oczekiwanych rezultatow. W polskim kon-
tekscie edukacyjnym nauczyciele majg czesto zbyt duzg liczbe godzin pracy,
a oproécz tego muszg wykonywaé dodatkowe zajecia. Regularne wpisy w dzienniku
mogg okazac sie niemozliwe wtasnie z powodu nadmiaru obowigzkéw zawodo-
wych. Oprdcz tego natura ludzka sprawia, ze czasami ciezko jest sie zmobilizowaé
i regularnie dokonywaé wpiséw.

Nastepnym problemem moze by¢ postrzeganie procesu prowadzenia dzien-
nika. Nauczyciele mogg odbierad to jako dodatkowy obowigzek w i tak juz napietym
harmonogramie. Zmiana nastawienia i mentalno$ci moze okaza¢ sie duzym wyzwa-
niem dla przeciwnikéw takich dziennikow.

O N AW

2 Tamze.

24 M.N. Brock, B. Yu, M. Wong, Journaling together: collaborative diary-keeping and teacher de-
velopment, w: Perspectives on second language teacher education, red. ). Flowerdew, M. Brock,
S. Hsia, City Polytechnic, Hong Kong, 1992, s. 295-307.
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Inna barierg jest niewatpliwie brak samokrytycyzmu u nauczycieli, ktérzy je
pisza. Ciezko jest nam sie przyznac¢ do popetnianych btedéw lub opisywaé niepowo-
dzenia. Bardziej wolimy skupiac sie na sukcesach i osiggnieciach. Moze zdarzyc sie,
ze w wyniku braku krytycznej refleksji dziennik zblizy sie w swojej formie bardziej
do literackiej fikcji niz do opisu rzeczywistosci.

Opisujac potencjalne problemy zwigzane z prowadzeniem dziennika, mozna
jeszcze wymienic takie aspekty, jak tto spoteczno-kulturowe lub brak doswiadcze-
nia. W przypadku tta spoteczno-kulturowego, mam na mysli, ze w spoteczenstwie
bardziej utart sie obraz dziewczat i kobiet piszgcych pamietniki. Uproszczony wnio-
sek z tej subiektywnej obserwacji moze by¢ taki, ze nauczycielki beda bardziej sktonne
do ich prowadzenia. Natomiast brak doswiadczenia w jego prowadzeniu mozna zre-
kompensowad doktadnymi instrukcjami lub zamieszczeniem jego schematu dla uta-
twienia sobie pracy. Mogg one na przyktad przyjgé postac¢ pytan wiodacych, ktore
majg skierowad uwage piszacych na aspekty interesujgce badacza. Sprecyzowanie py-
tan moze dostarczy¢ wiecej danych odnosnie wybranego zagadnienia. W debacie nad
empiryczng wiarygodnoscig danych dostarczanych w dziennikach przewijajg sie rézne
argumenty przemawiajace za lub przeciw tego typu narzedziom?®.

Jedno z podstawowych pytan dotyczy miarodajnosci badan jakosciowych o cha-
rakterze eksploracyjno-interpretacyjnym. Nalezy wyraZznie zaznaczy¢, ze badania et-
nograficzne nie zmierzajg do osiggniecia mozliwie jak najwiekszej préby i co za tym
idzie, uogdlniania wynikéw. Ich gtdwnym celem jest obserwacja i opis indywidualnych
przypadkéw na tle okreslonej zbiorowosci. Niektdrzy badacze?® wyraznie podkreslaja,
ze w badaniach jakosciowych trafnos$¢ pomiaru moze by¢ niewiarygodna, jednak jezeli
[...] obiektem zainteresowania badacza jest osoba nauczyciela, badania jakosciowe
zyskujg ogromnq przewage nad ilosSciowymi. Jest rzeczq naturalng, ze naszq wiedze
na temat cafego procesu nauczania/uczenia sie wzbogaci¢ mogq w sposéb najistotniej-
szy informacje zebrane od nauczycieli, wtasnie drogq badar jakosciowych?’ .

W zaleznosci od stopnia refleksyjnosci autorow odnosnie prezentowanych
tresci, dzienniki mozna podzieli¢ na te o charakterze dokumentacyjnym, odnoszace
sie do ewaluacji wydarzen, oraz te, ktére majg na celu analize i optymalizacje.
W zapiskach o charakterze dokumentacyjnym znajdga sie retrospektywne wydarze-
nia, wtasne dziatania i zwigzane z nimi emocje. W takim przypadku autorzy jedynie
w sposdb narracyjny opisujg zdarzenia bez dokonywania gtebszej analizy przyczy-
nowo-skutkowej. Z takich zapiséw badacz dowie sie, jakie zdarzenia i dosSwiadcze-
nia staty sie przedmiotem refleksji. Drugi stopien zwigzany z ewaluacjg wydarzen
wskazuje na potgczenie zapiséw w dzienniku z elementami oceny przyczynowo-

25 K. Nerlicki, Dzienniczki uczgcych sie jako narzedzie badawcze, s. 151-161.

26 A, Halbach, Finding out about students’ learning strategies by looking at their diaries:
A case study “System” 2000, nr 28, s. 85-96.

27 M. Wysocka, Wywiad i obserwacje lekcji w badaniach nad osobg nauczyciela jezykéw ob-
cych, ,Neofilolog” 2009, nr 32, s. 139-142.
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skutkowej. Analiza empiryczna pozwala na zrekonstruowanie wieloptaszczyznowo-
$ci procesdw metapoznawczych autoréw, ktorzy prébujg szukac przyczyn powsta-
wania problemoéw. Trzeci stopien refleksji ma na celu analize i optymalizacje do-
tychczasowych dziatan. W czesci dokumentacyjnej jest duzo materiatu, ktéry moze
podlegaé ewaluacji i prowadzi¢ do optymalizacji proceséw poznawczych?®.
Tak jak zréznicowany jest poziom refleksji, tak i zréznicowane sg pytania

i problemy, poruszane przez nauczycieli w ich dziennikach. Tres¢ zadawanych pytan
wydaje sie by¢ rézna — w zaleznosci od ich doswiadczenia zawodowego. Osoby
z mniejszym doswiadczeniem zwracajg wiekszg uwage na techniki nauczania i spo-
soby radzenia sobie z codziennymi problemami klasowymi. Takie zapisy nazywa sie
technikami przetrwania (ang. survival concerns)?. Przyktadowe pytania zadawane
przez mniej doswiadczonych nauczycieli mogg wygladaé nastepujgco:

— Jak nie denerwowac sie w klasie?

— Dlaczego raz mam dobre odczucia na temat mojego nauczania, ainnym razem zte?

— Co moge zrobic jutro na zajeciach?

— Co zrobi¢, jezeli zostanie mi wolny czas na koniec zajec?

— Jak moge udziela¢ bardziej zrozumiatych wyjasnien?

Ponizej kilka przyktadowych wpisow z dziennikdw prowadzonych przez nauczycieli
z mniejszym doswiadczeniem zawodowym:

Podczas prezentacji pierwszego okresu warunkowego uczniowie zaczeli budowac
Smieszne zdania. Zachecito ich to do wiekszego zaangazowania podczas lekcji. Gra-
matyka nie musi by¢ na powaznie. Zabawa i gramatyka mogqg wspotdziatac.

Nie zaplanowatem zajec i nie wyszfo tak jak powinno... Hasto w dzienniku na przyszty

Nie podobata mi sie lekcja dotyczqca opowiadan. Dlaczego nie pomyslatam o tym
wczesniej. Sama zacheta nie wystarczy. Bardziej wstydliwi uczniowie nie brali udziatu
w lekcji. Na nastepnej lekcji podzielitam klase na grupy i byto Swietnie!! TO DZIAtA!

Nauczyciele z wiekszym doswiadczeniem zawodowym stawiajg pytania, ktére sg od-
zwierciedleniem ich wiasnych przemyslen i refleksji. Przyktadowe pytania mogg brzmiec:
— Jak moge bardziej efektywnie wykorzystaé czas na moich zajeciach?
— Jak sprawi¢, zeby uczniowie stali sie bardziej odpowiedzialni za swojg nauke?
— Jakrozpoznac strategie, ktérych uzywajg moi uczniowie?
— Czy uczniowie mogg nauczyc sie jak ich uzywac?
— Jak potaczy¢ nauke jezyka z kulturg jezyka uczonego?

28 K. Nerlicki, Dzienniczki uczgcych sie jako narzedzie badawcze, s. 151-161.
29 ).G. Gebhard, R. Oprandy, Language teaching awareness, CUP, Cambridge 1999.
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Ponizej kilka przyktadowych wpiséow z dziennikdw prowadzonych przez nauczycieli
z wiekszym doswiadczeniem zawodowym:

Jak pomagam uczniom? Staram sie przedstawiac problemy jako cafosc. [...] Zeby zrozumieli
wage bycia otwartym na nowe pomysty. Od kiedy zaczetam uczyc, zawsze staratam sie,
zeby moje lekgje przypominaty socjokulturowe doswiadczenie raczej niz typowq lekcje.

Jakie sq obecnie moje ograniczenia? Staram sie jak moge, Zeby by¢ obiektywngq
osobq. Czasami mam watpliwosci. Jestem swiadoma faktu, ze spedzam zbyt mato
czasu na przygotowaniu zajec. Z jednej strony musze trzymac sie rozktadu, z drugiej
strony powinnam zatroszczy¢ sie o potrzeby indywidualnych ucznidw.

Wydaje mi sie, Ze moi uczniowie majq okazje wyrazi¢ swoje pomysty i odczucia. To spra-
wia, Ze czujq sie swobodniej podczas zajec i atmosfera na lekcjach jest przyjemna. Widze, ze
ma to pozytywny wptyw na mnie i na moich uczniow. Wiem, ze brzmi to jak cytat z ksigzki
do metodyki, ale czytanie o tym, a doswiadczanie tego, to dwie rézne rzeczy.

Nie wiem, czy jestem w stanie poradzic sobie z odpowiedzialnoscig. Sama nie jestem
doskonata. Staram sie jak moge, ale moi uczniowie czesto zbyt szybko rezygnujq. Nie
radze sobie z tym.

Pewnie nie odkrytem nic nowego i powtarzam stare prawdy, ale wydarzenia ostat-
niego tygodnia pozwolity mi na refleksje na temat mojego nauczania ze wszystkimi
wzlotami i upadkami. Dzieki prowadzeniu dziennika statem sie bardziej swiadomy
swoich zachowar i teraz moge wprowadzi¢ zmiany.

Poszukiwanie nowych sposobdéw nauczania i technik oraz nieustajgca analiza swoich
zachowan wynikajgca z prowadzenia dziennika to podstawa stawania sie refleksyj-
nym nauczycielem.

Udzielanie odpowiedzi na tak zadane pytania generuje nowe pytania, ktore
prowadzg do rozwijania nauczycielskiej refleksyjnosci. Nauczanie nauczycieli, jak
przeprowadza¢ badania niezaleznie do ich doswiadczenia zawodowego, stwarza
okazje do zadawania pytan i rozwoju. Dzieje sie tak dlatego, ze odkrywanie prowa-
dzi do nowej wiedzy i nowych pytai®. Ostatnimi czasy popularng forma prowadze-
nia dziennika stat sie blog internetowy, ktéry pozwala na interakcje miedzy bada-
czem a nauczycielem?3..

Dokonujac oceny przydatnosci empirycznej dziennikdw, nie mozna poming¢
metodologii analizowania danych przez badacza. Proces ten obejmuje takie ele-
menty, jak czytanie dziennika, identyfikowanie i nazywanie procesow refleksyjnych

30 J.G. Gebhard, R. Oprandy, Language teaching awareness.
31 M. Langner, Dokumente zur Sprachlernberatung. Zur Vorentlastung in Sprach(lern)projekten, , Zeit-
schrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht” 2006, nr 11 (www.spz.tu-darmstadt.de).
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w zebranych danych, identyfikowanie zwigzkéw miedzy tymi procesami i poszuki-
wanie wspoélnych watkow. Interpretacja danych, rekonstrukcja proceséw lezgcych
u ich podstaw noszg wiele znamion subiektywizmu, jaki wnosi badacz. Dlatego
udziat drugiego badacza zapewnitby wieksza obiektywizacje wnioskéw32.

Powyzszy tekst miat na celu przedstawienie uwag na temat danych dostar-
czanych przez nauczycieli piszacych dzienniki. Mimo wspomnianych wad, dziennik
jako narzedzie wykorzystywane w badaniach empirycznych, stanowi wartos¢ samg
w sobie. Jego zastosowanie widac przede wszystkim w procesie rozwijania reflek-
syjnosci nauczycielskiej, ktdra moze prowadzi¢ do zintensyfikowania procesu akwizy-
cji jezykow obcych. Dzienniki wpisujq sie w nurt badarn jakosciowych, w ktérych osoby
badane stajq sie jednoczesnie refleksyjnymi partnerami w procesie badawczym®.
Przyktadem takiej refleksyjnosci mogg by¢ dwa wpisy nauczyciela jezyka obcego.

Czasami boje sie, ze uczniowie zadadzq mi pytanie, na ktére nie bede znata odpowie-
dzi. Moze powinnam zmyslac. Moze powinnam przyznac sie, ze nie wiem. Czy to
oznacza utrate szacunku? Nie! Moze dzieki temu zobaczg we mnie cztowieka. Kiedy
o tym pisze, dochodze do wniosku, ze to jest najlepsza droga do zyskania ich sza-
cunku. Na pewno majq dosyc nauczycieli, ktorzy zawsze majq racje...

Pisanie dziennika nie jest jednak tak czasochfonne, jak myslatam. Na pewno nie zre-
zygnuje z prowadzenia dziennika i jestem ciekawa, co z tego wyniknie.

Dzienniki pisane przez nauczycieli moga budzi¢ kontrowersje i watpliwosci,
ale nawet jezeli tak jest, to nalezy pamietaé, ze nawet najdtuzsza droga zaczyna sie
od pierwszego kroku (cytat z ksigzki Jennifer Weiner Siostry).

32,5, Borg, The research journal: a tool for promoting and understanding researcher Devel-
opment, “Language Teaching Research” 2001, nr 5, s. 156-177.
33 K. Nerlicki, Dzienniczki uczgcych sie jako narzedzie badawcze, s. 151-161.
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W poszukiwaniu strategii zintegrowanego
aktywizowania ucznia

Matgorzata Chybicka
Ewa techtanska

Poszukiwanie skutecznych metod aktywizowania ucznidéw jest wyzwaniem
dla kazdego nauczyciela. Wtasna aktywnos$¢ poznawcza ucznia jest przeciez podsta-
wowym warunkiem efektywnego uczenia sie. Mimo wielu dostepnych publikacji po-
Swieconych metodom aktywizujgcym, kazdy pedagog musi selekcjonowaé, dosto-
sowywac lub modyfikowac gotowe rozwigzania stosownie do zréznicowanych moz-
liwosci i potrzeb dzieci oraz specyfiki kontekstu edukacyjnego, w ktérym jako nau-
czyciel chce skutecznie dziatac.

Ciekawa propozycjg metodyczng jest zastosowanie opowiesci jako powodu do po-
dejmowania wszechstronnej aktywnosci, stymulowanej przez odpowiednio dobrane pro-
blemy formutowane w postaci pytan. Ta propozycja to metoda story-line, znana takze jako
,metoda szkocka” lub ,metoda tematyczna”?, w oryginale ,,story-line approach”?. Nie jest
w Polsce metodg powszechnie znang, cho¢ pojawito sie kilka artykutéw poswieconych jej
istocie oraz mozliwoéciom wykorzystania w pracy dydaktycznej i wychowawczej®. Pojecia

1's. Bell, Storyline and primary science teaching, Pabo Conference, Jordanhill College, Glas-
gow (materiaty powielane).

2 Autorki artykutu braty udziat w dwdch projektach miedzynarodowych, ktére umozliwity
zapoznanie z metoda story-line oraz jej wykorzystaniem w praktyce: Tempus JEP 07929 ,Eu-
ropean Center for Primary Science and Environmental Education” oraz Comenius NL-71764-
C3-1 ,,Involving children in active contextrich learning”. Metodzie story — line poswiecony
byt w szczegdlnosci drugi projekt, w ktérym autorki wspdtpracowaty z propagatorami story
- line w Polsce tj. J. Simons oraz J. Maisson z Hoogenschool van Utrecht (Holandia).

3 R. Michalak, Metody wyzwalajgce aktywnosé¢ dziecka, w: Konteksty edukacji zintegrowanej,
red. H. Sowinska, E. Misiorna, R. Michalak, Eruditus, Poznan 2002; R. Michalak, E. Misiorna, Pro-
blemy klasy szkolnej rozwigzywane metodq story-line, ,Nauczyciel z Klasg” 2001, nr 1, s. 8-11.
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,metoda story-line” nie znajdziemy takze w Zzadnej z powszechnie znanych klasyfikacji
i pewnie trafniej bytoby okreslac jg jako pewne podejscie metodyczne lub strategie, ktéra
zaktada wykorzystanie wielu réznorodnych sposobdéw i form pracy.

Jak wskazujg doswiadczenia jej twdrcow i zafascynowanych nig kontynuato-
réw, stwarza ona idealne warunki dla stymulowania i wspierania wszechstronnej ak-
tywnosci wtasnej dzieci. Ze wzgledu na charakter stawianych przed dzie¢mi zadan
problemowych, skoncentrowanych na potrzebach i zainteresowaniach dziecka,
mieszczacych sie jednak w sferze najblizszego rozwoju, w przewazajgcej czesci ak-
tywno$c ta nosi znamiona aktywnosci twdrczej?, czyli podejmowanej chetnie i upra-
wianej z zadowoleniem, opartej na wtasnych pomystach [...] dziatalnosci ucznia, pro-
wadzonej w poczuciu odpowiedzialnosci, ktérej wynikiem jest stworzenie lub odkry-
cie przez uczgcego sie czegos dla niego nowego i pozytecznego®. Tam natomiast gdzie
nie ma charakteru twérczego, spetnia kryteria aktywnosci wtasnej®, czyli podejmowa-
nej przez dziecko z wtasnej inicjatywy (woli, checi). Swoje potrzeby dziecko realizuje
W hiej z zastosowaniem w miare samodzielnie dobranych metod i Srodkéw, dziatalno-
Scig kieruje samodzielnie i na wiasng odpowiedzialnos¢, a ponadto wspdtuczestniczy
w kontroli i ocenie swojej pracy. Stwarza to szczegdlne warunki doswiadczania przez
dziecko poczucia podmiotowosci i autonomii w procesie konstruowania wtasnej zin-
tegrowanej wiedzy o sobie i Swiecie oraz doskonalenia skutecznego w nim dziatania.

Koncepcja story-line zostata opracowana przez grupe edukatorow z Jordanbhill
College of Education in Glasgow, wsrdd ktérych najczesciej wymieniane postacie to
Steve Bell i Fred Rendell. Podkresla sie duzg role Scistej wspdtpracy z nauczycielami,
ktorzy pomagali zidentyfikowad aktualne problemy i potrzeby szkoty. Czesciowo byta
to inicjatywa podjeta w odpowiedzi na problemy wynikajgce z praktyki szkolnej. Po-
wotywano grupy doradcéw, ktérych zadaniem byto wspieranie nauczycieli w dosko-
naleniu praktyki szkolnej, zgodnie z nowymi zaleceniami. Jako gtéwne cele tych dzia-
tan wskazano:

— wadrazanie podejscia skoncentrowanego na dziecku,
— zapewnienie aktywnego i badawczego uczenia sie,
— integracja programu,

— wspieranie zréznicowanej pracy grupowe;j’.

Kursy propagujgce te metode rozpoczety sie juz okoto 1970 roku i obejmowaty
coraz wieksze rzesze specjalistéw, wykorzystujgcych z powodzeniem te metode w prak-
tyce szkolnej. Popularno$¢ metody wykroczyta poza granice Szkocji, zyskujgc swoich
zwolennikéw takze w innych krajach, miedzy innymi w Anglii, Stanach Zjednoczonych,

4 R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnosé dziecka, WSiP, Warszawa 1988; Rozwijanie aktyw-
nosci twdrczej uczniow klas poczqtkowych, red. J. Kujawinski, WSiP, Warszawa 1990.

5 Rozwijanie aktywnosci twdrczej uczniéw klas poczgtkowych, s. 48

6 Tamze, s. 43.

7. Creswell, Creating worlds constructing meaning. The Scottish storyline method, Heine-
mann, Portsmouth 1997.
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Holandii. Dowiodta swej wartosci w réznych krajach i systemach edukacyjnych,
przede wszystkim dzieki swej prostej strukturze, elastycznosci oraz uniwersalnosci
zasad, ktdre jg okreslaja.

W Polsce koncepcja zastosowania story-line zaczeta sie rozpowszechniac
dzieki miedzynarodowym projektom edukacyjnym i mozliwosci podejmowania
wspotpracy z jej kontynuatorami i pasjonatami. Owa wspdtpraca otworzyta droge
do zapoznania sie z samg metodg, jej gtdwnymi zatozeniami i propozycjami prak-
tycznych rozwigzan w pracy z uczniami. Zagraniczne wyjazdy studyjne do szkét i na
uczelnie byty okazjg do bezposrednich kontaktéw i wymiany mysli. Takie programy
pozwolity na konkretng wspétprace i wymierne jej efekty: rozpowszechnianie idei
story-line wsrdd nauczycieli i studentéw kierunkéw pedagogicznych, prowadzenie
zaje¢ z uczniami w szkotach, wreszcie préby samodzielnego projektowania story-line
przez osoby zainteresowanych tg metoda.

Doswiadczenie zgromadzone po latach prac i préb praktycznego zastosowa-
nia idei story-line w edukacji pozwala sformutowac kilka charakterystycznych cech.
Przede wszystkim wspiera kreatywne partnerstwo miedzy nauczycielem i uczniem,
w ktorym jest miejsce na dzielenie sie uczuciami i pomystami, ale takze na ich bada-
nie i budowanie.

Tematyka story-line moze zostac zrealizowana tylko dzieki akceptacji i przyje-
Ciu jej przez ucznidw oraz ich aktywny wktad, mimo ze nauczyciel kontroluje struk-
ture i kierunek aktywnosci podejmowanej przez ucznidéw zgodnie z zatozonymi celami.
Kazda praca rozpoczyna sie od tego, co uczniowie juz wiedzg, czyli od doswiadczenia,
jakie wynoszg z wczesniejszych etapow zycia i edukacji. Dzieci poszukujg odpowiedzi,
proponujg rozwigzania pojawiajgcych sie problemow, tworzg postacie, a nawet sce-
nariusze dalszych zdarzen. Tym samym wzrasta ich poczucie zaangazowania i wspot-
udziatu, czujg sie wspottwdrcami tworzonej opowiesci, ale i wynikajgcego z niej do-
Swiadczenia edukacyjnego. Poczucie wspoétwtasnosci i stopien twdrczego zaangazo-
wania — to cechy odrézniajgce metode story-line od innych prac tematycznych lub
projektowych. Znamienne jest takze to, ze uczniowie proszeni s3 o tworzenie wta-
snych modeli mentalnych zanim zostang skonfrontowane z rzeczywistoscia. Majgc wy-
generowane w klasie wyobrazenia i pomysty przed planowang wizytg lub przed przy-
jeciem ciekawego goscia, uczniowie sg uwrazliwieni na kluczowe zagadnienia, a ich
pytania sg ukierunkowane i skoncentrowane na wyznaczonych wcze$niej celach®.

Na bazie wieloletnich badan opracowano kilka zasad, ktorymi warto sie kie-
rowac przy planowaniu i realizacji zajec¢ z zastosowaniem koncepcji story-line. Po-
moga ong stymulowac uczniéw do podejmowania zadan o wysokich walorach edu-
kacyjnych i zapobiegng zredukowaniu tej koncepcji zaje¢ do zestawu efektownych
aktywnosci artystycznych lub ruchowych.

8 ). Creswell, Creating worlds constructing meaning, prolog.
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Zasada opowiesci

To wtasnie powiesc (historia, opowiadanie, historyjka, bajka) jest centralng czescig
naszego doswiadczenia. Historia, religia, dziedzictwo przekazywane sg z pokolenia
na pokolenie w opowiesciach od tysiecy lat. Do nich siegamy, kiedy prébujemy zro-
zumied otaczajacy nas swiat lub kulture jakiej$ spotecznosci. Historie, opowiesci
dajg przewidywalng, linearng strukture oraz peten znaczenia kontekst dla uczenia
sie tego, czego zamierzamy nauczy¢ i w postaci odzwierciedlajgcej prawdziwe zycie.

Zasada udziatu

Udziat i zaangazowanie dzieci jest potwierdzeniem, ze przez caty czas toczy sie pro-
ces uczenia sie. Opowies¢ powinna wciggac¢ w swaj czar, motywowac do przewidy-
wania i uczestniczenia w jej rozwoju z radoscig i zaangazowaniem. Dzieci myslg
o niej w szkole i w domu, zastanawiajgc sie, co wydarzy sie dalej albo jak rozwigzac
problem, ktéry nagle sie pojawia.

Zasada nauczycielskiej ,liny”

To zasada partnerstwa miedzy nauczycielem a uczniami. Wspoétpraca ta powinna sie
cechowac zachowaniem réwnowagi. Nauczyciel trzyma przez caty czas tzw. ling,
ktorg jest opowiesé zaplanowana w celu osiggniecia zamierzonych celéw. Podkresla
sie jednak magie liny, ktdra jest elastyczna i pozwala na liczne wygiecia, zakrety,
zwroty i wezly. Pozostaje jednak drogg do przebycia, zaprojektowang zgodnie z za-
tozeniami edukacyjnymi przez nauczyciela, ale zaakceptowang przez ucznidw.

Zasada wtasnosci

To jest z pewnoscig najsilniejszy czynnik motywacyjny dla dzieci. Daje im poczucie od-
powiedzialnosci, dumy i wyzwala entuzjazm dla projektow, w ktdrych odgrywajg de-
cydujaca role. Idea rozpoczynania od dzieciecych modeli pojeciowych (,,Jak sadzi-
cie...?”, ,Jakie podejmiecie dziafania...?”) jest wyrazem szacunku i uznania dla wiedzy
i umiejetnosci, ktore wynoszg ze swoich wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych.
Warto podkresli¢, ze zbiorowo dzieci wiedzg o wiele wiecej o danym temacie niz indy-
widualnie. Wygenerowane wspdlnie pomysty, ozywiajg i wspomagajg rozwoj wydarzen.

Zasada kontekstu

Zasada SciSle zwigzana z zasadg opowiesci, ktora jest wspolnym i spéjnym warunkiem
aktywnosci uczniow i nauczyciela. Dzieci budujg swojg wiedze, podazajgc od znanego
do nieznanego. Kontekst dostarcza im wielu powoddw uczenia sie tego, czego chcemy
ich nauczyé. Musi jednak odzwierciedlaé rzeczywistos¢ i dawac dzieciom poczucie
jego zwigzku z ich zyciem. Uczniowie prowadzg badania, ¢wiczg umiejetnosci i przy-
swajajg nowg wiedze, poniewaz opowies¢ tego wymaga i poniewaz im na tym zalezy.

Zasada struktury poprzedzajacej aktywnos¢

Dzieci z pomocg nauczyciela powinny odkry¢ to, co wiedzg i czego nie wiedzg. Niedo-
syt wiedzy zaowocuje formutowaniem wiasnych pytan i poszukiwaniem odpowiedzi
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na nie. Na tym etapie potrzebna jest im struktura, ktdra umozliwi odkrycie tego, czego
chcieliby sie dowiedzie¢, szukanie odpowiedzi i zaprezentowanie rezultatow poszuki-
wan. To nauczyciel dostarcza odpowiedniej struktury dla tworzenia postaci lub zda-
rzen, prowadzenia badan, pisania raportéw, przygotowania prezentacji, zeby kazde
dziecko miafto punkt odniesienia lub punkt wyjscia. Struktura powinna zapewniaé
réwne szanse tym, ktdrzy nie majg dos¢ umiejetnosci, zeby poradzi¢ sobie samemu,
i swobode tym, ktdre zechcg pojé¢ wtasna drogg do wyznaczonego celu®.

Pomyst na zajecia lub cykl zajec¢ ujety jest w scenariuszu story-line, ktéry ma
postac szeregu odrebnych, stanowigcych jednak spdjng catos¢ elementow, zwanych
epizodami®®. Inspiracja dla nauczyciela tworzacego scenariusz moze byé bajka, opo-
wiadanie, wydarzenia i sytuacje zaczerpniete z przesztosci, zycia wspotczesnego
albo oczekiwane w przysztosci. Rozpoczyna sie zwykle od inspirujgcego startu, po
ktorym nastepuje wciggajgce rozwiniecie, zainicjowane przez jakie$ zdarzenie i wy-
nikajacy z niego problem. Opowiadana historia rozwija sie i scala caty proces uczenia
sie. Fabuta historyjki stuzy do zbudowania przejrzystej i zrozumiatej podstawy, do-
starczajgc zarowno nauczycielowi jak i dzieciom jasnej struktury opracowywanych
tresci. Gtdwnym zatozeniem nie jest bierne przyswajanie kolejnych zagadnien, ale
aktywne wspottworzenie postaci i zdarzen opowiesci edukacyjnej. Najistotniejsze jest
wyzwalanie silnego zaangazowania, pomystowosci i poczucia wspoétodpowiedzialno-
$ci za podejmowane decyzje i dziatania, a wiec za przebieg procesu uczenia sie.

Zeby osiggna¢ ten cel nauczyciel musi bardzo starannie przemysleé i skon-
struowad tzw. pytania kluczowe!. Pytania te sg kolejnym istotnym elementem, a za-
razem warunkiem, pomyslnej realizacji scenariusza story-line. Dobdr i sposéb formu-
towania pytan decyduje o tym, czy i na ile wyzwolg wszechstronng aktywnos¢ dzieci
i zapewnig osiggniecie zamierzonych celéw edukacyjnych. Przy konstruowaniu py-
tan kluczowych warto pamietaé, zeby odwotywaty sie do doswiadczen osobistych
dzieci i do nieograniczonego potencjatu ich wyobrazni. Powinny stymulowaé nie
tylko do myslenia na réznych poziomach, ale takze do podejmowania inicjatywy, do
dziatania i przejmowania odpowiedzialnosci za wtasng aktywnosé edukacyjna.
Wazne jednak jest, zeby pytania nauczycielskie prowadzity do realizacji zadan, stu-
Z3cych osigganiu zamierzonych celow.

Wyodrebnianie epizodéw i konstruowanie pytan kluczowych, podporzadko-
wane jest wyzwalaniu okre$lonego rodzaju aktywnosci dzieci. Swiadome i zgodne z
zatozonymi celami wyodrebnienie i nazwanie aktywnosci przewidzianych dla

9 ). Creswell, Creating worlds constructing meaning, s. 10-12,

10 ). Simons, Active learning with storyline approach, “School voor beeld”, Hogeschool van
Utrecht, vol. 2, nr 4, May 1997, s. 5; R. Michalak, Metody wyzwalajqgce aktywnosc dziecka, s. 123.
11). Simons, Active learning with storyline approach, s. 5; R. Michalak, Metody wyzwalajgce
aktywnos¢ dziecka, s. 123.
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ucznidéw jest réwnie waznym elementem scenariusza story-line2. Dla przyktadu,
w scenariuszu story-line Gnomy w Nowej Wi, w epizodzie 1. Kontakt z gnomami, w
celu uruchomienia wyobrazni dzieci i zachecenia do przedstawienia swoich wyobra-
zen w formie plastycznej (rysowanie, malowanie, konstruowanie postaciiich miesz-
kan) i literackiej (np. opowiadania twdrcze), zaproponowano nastepujace pytania
kluczowe: Jak Twoim zdaniem wygladajg gnomy? Jak sadzisz, gdzie mieszkajg gnomy
i jak wygladajg ich domy? Czym sie zajmujg gnomy i co robig przez caty dzien? Z kim
sie kontaktujg?*® Z kolei w scenariuszu story-line Ulica'*, w epizodzie 3. Wyjasnienie
tajemnicy pustego domu, zalezy nam na sprowokowaniu dzieci do zastanowienia sie
nad réznymi stylami odzywiania sie i rodzajami diet. Dzieci dowiadujg sie, ze w pu-
stym domu powstaje restauracja wegetarianiska. Chcemy, by w kontekscie innych
diet zainteresowaty sie réwniez dietg wegetarianska, zdrowym odzywianiem i szu-
katy informacji na ten temat. W tym celu zadajemy nastepujgce pytania kluczowe: Jaki
rodzaj zywnosci spozywacie najczesciej? Jakie pokarmy lubicie najbardziej? Jakie sg
inne style odzywiania sie? Jakie diety stosujg ludzie i w jakim celu? Na czym polega
dieta wegeterianska? Ktory styl odzywiania sie wybrat(a) bys i dlaczego?

Wyrdznia sie dwa typy scenariuszy story-line: scenariusze oparte na organi-
zacji, np. scenariusze: Sklep zoologiczny® lub Ulica, oraz scenariusze oparte na hi-
storii prawdziwej lub fikcyjnej, na przyktad: Szesc¢ kolacyjek kota, Gnomy, Jestem
chory. Czas realizacji uzalezniony jest od zakresu tematyki, rodzaju podejmowanych
zadan, mozliwosci psychofizycznych dzieci, ich potrzeb oraz zapotrzebowania eduka-
cyjnego. Moze by¢ zaplanowany na jeden lub kilka dni, a czasem nawet dtuze;.

Atutem wykorzystania metody story-line w pracy z dzie¢mi jest nie tylko to,
Ze jest wysoce motywujgca i aktywizujgca. Zapewnia rowniez dogodne warunki do
konstruowania zintegrowanej wiedzy ucznia i ksztattowania umiejetnosci praktycz-
nego jej zastosowania w réznorodnych sytuacjach zycia szkolnego i pozaszkolnego.
Ponadto proponowana metoda pracy stwarza wiele innych mozliwosci urzeczywist-
nia sie wielowymiarowej integracji:

— dokonuje sie w samym dziecku, ktdére poznaje, doswiadcza, przezywa ,,scalong”
rzeczywistos$¢ (w aspekcie intelektualnym, motywacyjnym i dziataniowym),

— ,,odbywa sie” przez osobe nauczyciela, ktdry jest organizatorem i koordyna-
torem aktywnosci dziecka i swojej,

— zachodzi na poziomie wspdlnych poczynan dziecka i nauczyciela, gdy nau-
czyciel wigcza sie w linie dziatania dziecka, dziecko wtgcza sie w linie dziata-
nia nauczyciela i wspdlnie jg konstruujg,

12.), Creswell, Creating worlds constructing meaning; O. Wagner Zaskdrska, A. Gtowacka,
The Gnomes of Nowa Wies, “School voor beeld”, s. 7.

13 0. Wagner Zaskoérska, A. Gtowacka, The Gnomes of Nowa Wies, s. 4.

14 M. Chybicka, E. techtaniska, O. Wagner Zaskdrska, scenariusz story-line Ulica (materiaty powielane).
15 R. Michalak, Metody wyzwalajgce aktywnosé dziecka; R. Michalak, E. Misiorna, Problemy
klasy szkolnej rozwigzywane metodgq story-line, s. 129.
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— dokonuje sie przez integracje celéw nauczania i wychowania oraz celéw ze-
whnetrznych (nauczyciela) i wewnetrznych (wtasnych dziecka),

— dokonuje sie przez integracje roznorodnych ofert edukacyjnych,

— akcentuje integracje zespotu klasowego, ktéra zapewnia przyjazne, bez-
pieczne Srodowisko zycia, aktywnosci i rozwoju,

— zapewnia integracje srodowisk zycia dziecka, gdyz cata spotecznosé stanowi
naturalne podtoze jego rozwoju (klasa, szkota, dom, Srodowisko lokalne bliz-
sze i dalsze),

— zaktada integracje dziatan wszystkich podmiotéw zaangazowanych w pro-
ces edukacyjny (ucznidéw, nauczycieli, rodzicéw, psychologéw...).

Zastosowanie metody story-line zapewnia takg organizacje procesow eduka-
cyjnych, ktdra polega na zapewnieniu warunkéw do podjecia wszechstronnej aktyw-
nosci, zainicjowanej potrzebg realizacji okreslonego zadania. Zadanie to integruje
w sobie cele, tresci, formy realizacyjne, rézne dziedziny i formy aktywnosci dzieci
i nauczyciela w ramach spéjnych o$rodkéw tematycznych?’.

Pomystodawcy i nauczyciele, ktérzy stosujg omawiang metode w praktyce
szkolnej, podkreslajg réwniez inne istotne jej walory:

— jest skoncentrowana na dziecku jako niepowtarzalnej indywidualnosci,

— daje solidng, inspirujgcy i atrakcyjng strukture aktywnosci nauczyciela i ucznia,

— pokazuje znaczenie i przydatnosé zdobywanej wiedzy i umiejetnosci w zy-
ciu, stwarza sposobnos¢ dla korzystania ze wspoétczesnych technologii,

— wzbudza wzajemny szacunek miedzy uczniem i nauczycielem, bo jej satysfak-
cjonujacy finat uwarunkowany jest partnerskg dynamiczng wspétpraca z zacho-
waniem obszaru swobody w podejmowaniu decyzji i poszukiwaniu rozwigzan,

— oferuje propozycje aktywnosci wykraczajgcych poza program,

— pomaga nauczycielowi zapewni¢ odpowiedni poziom trudnosci zadan podej-
mowanych przez kazdego ucznia, w zaleznosci od jego mozliwosci i potrzeb,

— stwarza liczne okazje do uczenia sie we wspotpracy i rozwijania postaw pro-
spotecznych,

— dostarcza powtarzalnego, a z drugiej strony ciggle zmieniajgcego sie wzorca:
powtarzalna struktura story-line z jej fabutg podzielong na epizody i pyta-
niami kluczowymi prowadzi do aktywnosci przewidzianych przez nauczy-
ciela, jednak ich rzeczywisty charakter, zakres i efekty zalezne s3 w duzym
stopniu od zaangazowania, pomysfowosci i zainteresowan uczniéw?,

18 E. Misiorna, Psychopedagogiczne wyznaczniki edukacji zintegrowanej, w: Konteksty edu-
kagji zintegrowanej, s. 45-55.

17 H. Sowinska, Teoretyczne podstawy koncepcji integracji w nauczaniu, w: Konteksty edu-
kagji zintegrowanej, s. 28.

18 s, Bell, Storyline and Primary Science Teaching, Pabo Conference, Jordanhill College, Glasgow
(materiaty powielane); A. Kilan Lipka, The story-line as an innovation, “School voor beeld”, s. 12.
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Opisana propozycja metodyczna, wraz z zatgczonym przyktadowymi scenariu-
szami story-line, moze by¢ inspiracjg i pomocg w poszukiwaniu skutecznych strategii
dziatan edukacyjnych oraz w podjeciu samodzielnych préb wykorzystania fabuty
jako kontekstu aktywnosci edukacyjnej ucznidw. Znajdzie zastosowanie w praktyce
pedagogicznej juz w edukacji przedszkolnej, na poziomie edukacji wczesnoszkolnej,
ale takze na wyzszych etapach nauki. Cennym jej walorem jest to, ze stwarza rézno-
rodne mozliwosci realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, zaréwno w szkole
jak i poza nig. Moze by¢ niezwykle wciggajacym, rozwijajgcym wszechstronng aktyw-
nos$¢ tworcza dzieci, sposobem na zajecia terenowe, zielone szkoty, biwaki itp. Jest
to alternatywa dla podrecznika lub kart pracy, stosowanych jako gtdwne Zrédto wie-
dzy i obszar aktywnosci ucznia.

Umiejetnie skonstruowana opowies$¢ i wynikajgce z niej zadania to doskonaty
kontekst dla ksztattowania pozgdanych postaw spotecznych i prosrodowiskowych.
Uczenie sie oparte na samodzielnosci, kreatywnosci, odpowiedzialnosci i samokon-
troli umozliwia doswiadczanie poczucia podmiotowosci i autonomii w procesie pla-
nowania, przygotowania i realizacji, a nastepnie oceny efektéw wtasnych dziatan.
Jest to bardzo cenny kapitat, ktory przygotowuje wychowankéw do odwaznego po-
dejmowania wyzwan i samodzielnego radzenia sobie z nimi w réznych sytuacjach
zycia codziennego.

PRZYKLADOWE SCEANIUSZE STORY-LINE

Szes¢ kolacji kota®®
(na podstawie bajki dla dzieci: Six-Dinner Sid Ingi Moore, Alladin Paperbacks, 1993)

Wprowadzenie

Lubimy zwierzeta. Niektdre tak bardzo, ze chcemy miec¢ je w domu. Cieszy¢ sie ich
widokiem, obserwowac zabawy i inne zajecia, mdc przygotowywacd im positki. Wielu
z nas ma swoje domowe zwierzgtka. Okazuje sie jednak, ze z tego powodu mogg
wynikngé nietypowe problemy. Bo jak zaakceptowac fakt, ze kot zjada dziennie sze$¢
kolacji. Pewien kot z ulicy Stonecznej mieszkat jednoczesnie pod numerem pierwszym,
drugim, trzecim, czwartym, pigtym i széstym. W kazdym z tych doméw miatinne imie,
inaczej sie zachowywat, rowniez jego zwyczaje byly rézne. Ponadto, jego wtasciciele,
a czuli sie nimi wszyscy sgsiedzi, nie rozmawiali ze sobg, wiec nie mieli pojecia o ni-
czym pojecia. Jak przystato na witascicieli kota, przygotowywali dla niego codziennie
kolacje, ktére ten zjadat w domu numer jeden, dwa, trzy, cztery, piec i szesc.

19 Scenariusz story-line Szes¢ kolacji kota, oprac. A. Gtowacka, SP nr 15 w Koninie, W. Gto-
wacka, SP nr 6 w Koninie, O. Wagner Zaskdrska, ODN Konin, wspdtpraca i konsultacja: Ewa
techtanska, Matgorzata Chybicka, PWSZ w Koninie (materiaty powielane).
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Epizod 1. Ulica Stoneczna

Uczniowie przygladaja sie przyniesionemu na zajecia kotu lub kotu-maskotce. Z uwzgled-
nieniem doswiadczen dzieci, toczy sie rozmowa na temat ich zycia, wygladu i zwy-
czajow. Wiedza jest uzupetniana o informacje z réznych zrédet. Nastepnie dzieci
dzielone sg na 6 grup, a ich zadaniem jest wcielenie sie w role cztonkéw tworzonej
przez siebie rodziny. Kazda rodzina projektuje i buduje maty domek. Te domy po-
stuzg do zbudowania ulicy Stonecznej. Kazdemu nadawany jest numer. Podczas
pracy grupy nie komunikujg sie ze soba. Przy tej okazji dzieci zastanawiajg sie, dla-
czego sasiadujace ze sobg rodziny nie utrzymujg kontaktow.

Epizod 2. Kocie obyczaje

W kazdej rodzinie pojawia sie kot, ktdremu trzeba nadac imie. Uczniowie opisujg wy-
glad i zachowanie kota w ich domu. Okreslajg, jakie potrawy ich kot najbardziej lubi.
Przedstawiajg jadtospis kocich kolacji. Prezentujgc efekty pracy, poszczegdlne grupy
starajg sie w atrakcyjny sposéb zaprezentowac ,,swojego” kota: wywieszajg jadtospisy,
portrety, plan dnia kota, krétkie inscenizacje. Jest tez sposobnos¢ do dyskusji na temat
zdrowego stylu zycia zwierzecia: zastanawiajg sie, co i ile dziennie zjada ich kot.

Epizod 3. Wizyta u weterynarza

Dzieci dowiadujg sie, ze ich kot chorowat. Jaka to byta choroba? Jaka byta jej przy-
czyna? Okazuje sie, ze kot miat kaszel. A poniewaz wtasciciele kotéw dbajg o zdrowie
swoich zwierzat, kazda rodzina zabrata kota do weterynarza. Zostat wiec sze$¢ razy
zbadany i sze$¢ razy zazyt lekarstwo. Oczywiscie mieszkancy ulicy Stonecznej w dal-
szym ciggu ze sobg nie rozmawiali. Sytuacja zdziwita weterynarza, ktéry rozpoznat
w swoim szesciokrotnym pacjencie tego samego kota. Nauczyciel wciela sie w role
weterynarza i dzwoni do kazdej rodziny, prébujac wyjasnic zaistniatg sytuacje. Reak-
cje wiascicieli kota byly rozne. Dzieci zastanawiajg sie, jakie to mogg by¢ emocje i jak
mozna je wyrazac. Prezentujg to w dowolnie wybranej formie: rysujg twarze przed-
stawiajgce rézne emocje, historyjki obrazkowe, scenki dramowe. Toczy sie dyskusja
na temat sposobow radzenia sobie z problemami i towarzyszgcymi im emocjami.

Epizod 4. Narada sqgsiedzka

Zdemaskowanie kota powoduje koniecznosé zastanowienia sie, co nalezy zrobié,
zeby zapobiec podobnym sytuacjom. Rozwazaja, czy jest mozliwe, zeby kot miat sze-
$ciu wtascicieli i czy mozna ,podzieli¢” sie kotem. Po naradzie w rodzinach zostaje
zwotana debata sgsiedzka, podczas ktérej wtasciciele proponujg swoje rozwigzania
i podejmujg decyzje, co zrobic¢ z kotem, poniewaz zadna z rodzin nie chce z niego
zrezygnowac. Dzieci zastanawiajg sie, jakie praktyczne wnioski wyciggngé mozna
z podobnych sytuacji. Przewidujg, jak bedg, lub jak powinny, zachowywac sie teraz
rodziny z ulicy Stonecznej.

Epizod 5. Przeprowadzka
Naszemu kotu, chodzacemu witasnymi drogami, nie podoba sie pomyst jednej kolacji
dziennie. On przeciez zawsze zjadat ich sze$¢. Opuszcza swoich witascicieli i przeprowadza
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sie na Plac Ksiezycowy. Idzie mieszkaé¢ pod numery: jeden, dwa, trzy, cztery, piec
i sze$¢. Ale w odrdznieniu od ulicy Stonecznej ludzie, ktorzy mieszajg na Placu Ksie-
Zycowym rozmawiajg ze swoimi sgsiadami i wiedzg od poczgtku o szesciu kolacyjkach
kota. Dzieci swoje domki przenoszg w inng czesc sali i tworzg Plac Ksiezycowy. Przed-
stawiajg sie sgsiadom, opowiadajg o kocie i jego zwyczajach. Wspdlnie ustalajg, co zro-
bi¢, zeby szes¢ kolacji dziennie nie zaszkodzito mu. Nadajg jedno imig, ktérym go od tej
pory nazywajg. Organizujg na Placu Ksiezycowym zabawe z tanicami integracyjnymi.

Ulica®
Wprowadzenie
Kazdy z nas gdzie$ mieszka i ma swoich sgsiadow. Czasami ich lubimy, utrzymujemy
z nimi kontakt, a czasami ich nawet nie znamy. Wyobrazmy sobie, ze jestesmy miesz-
karnicami pewnej ulicy. Znajduje sie na niej kilka zamieszkanych domédw.
Jeden jednak jest pusty...
Az w koncu zaczyna sie w nim co$ dziaé: rézni ludzie wchodzg i wychodzg, wnoszg
i wynoszg jakie$ sprzety i urzgdzenia. Dom zaczyna tetni¢ zyciem. Hatas dobiegajacy
zZ niego intryguje pozostatych mieszkancow ulicy. Wszyscy zastanawiajg sie, co tam
sie dzieje i kto tam zamieszka?
Prébujg sobie wyobrazi¢ nowych sgsiadow.

Epizod 1. Poznajemy ulice i jej mieszkancow

Dzieci wyobrazajg sobie domy stojgce przy tej ulicy i tworzg rodziny, ktére je za-
mieszkujg. Wcielajg sie w role poszczegdlnych cztonkdw rodziny (np. matka, ojciec,
dzieci, pies, kot ...) i opowiadajg o sobie. Wykonujg domy, w ktérych mieszkaja, do-
bierajg do nich odpowiednie postacie. Przygotowujg ekspozycje ulicy wraz z miesz-
karicami.

Epizod 2. Cos dzieje sie w pustym domu

Dzieci dowiadujg sie, ze w pustym domu cos$ sie dzieje. Kreca sie tam ludzie, co$
robig, wnoszg i wynoszg. Wokdét domu panuje batagan i zamet. Wszystkich to irytuje,
ale i pobudza wyobrazZnie. Przedstawiajg wiec swoje wyobrazenia, np. rodzina siedzi
przy stole, pies szczeka, dzieci odrabiajg lekcje, dziadek $pi, babcia robi na drutach.

Epizod 3. Wyjasnienie tajemnicy nowych sgsiadow

W koncu sytuacja sie wyjasnia. Na niezamieszkatym dotychczas domu pojawia sie
szyld: RESTAURACJA WEGETARIANSKA. Wszyscy sg zaskoczeni. Jedni sie ciesza, a inni
sg niezadowoleni.

| wtedy wszyscy mieszkancy ulicy Sfonecznej otrzymuja list zaproszeniem na uroczystosc
otwarcia restauracji, potgczong z bezptatng degustacjg wegetarianskich potraw. Do listu
dotgczona jest rowniez informacja o wegetarianiskim sposobie odzywiania sie, zakon-
czona pytaniem: ,Wegetarianizm to moda czy konieczno$¢? Wybor nalezy do Ciebie!”

20 M. Chybicka, E. techtariska, O. Wagner Zaskdrska, scenariusz story-line Ulica (materiaty
powielane).
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Mieszkancy postanawiajg dowiedziec¢ sie wiecej na temat odzywiania sie. Dyskutujg
i podejmuja decyzje, jakie zagadnienia chcg opracowac.

Epizod 4. Wegetariariskie odzywianie — za i przeciw

Dzieci przedstawiajg wczesniej przygotowane informacje oraz materiaty dotyczgce
réznych sposobdéw odzywiania. Mdwig o zaletach i wadach réznych sposobéw odzy-
wiania, eksponujac wegetarianizm. Przygotowane informacje przedstawiajg w wy-
brany przez siebie sposéb (np. plakat).

Epizod 5. Degustacja wegetariariskich positkow
Dzieci urzadzajg wspdlne wegetarianskie przyjecie. Potrawy przygotowujg je wcze-
$niej podczas zajec lub przynoszg z domu. Warto zacheci¢ rodzicéw do wspotpracy.

Podczas uczty poznajg smak wegetarianskich potraw.

Epizody

Aktywnosci
(przyktadowe)

Pytania kluczowe

Poznajemy ulice
i jej mieszkaicow

Tworzenie gtdwnych postaci i Srodowiska
ich zycia.

Tworzenie powigzan z codziennym zyciem.
Planowanie sposobu wizualnego przedsta-

wienia swoich wyobrazen, np. makieta,
plakat.

Jak wyobrazacie sobie te ulice i swojg ro-
dzine? lle 0séb liczy twoja rodzina? Czym
zajmuja sie jej cztonkowie? Jacy sg? Jak
wyglada wasz dom?

Czym rozni sie ulica Stoneczna i jej miesz-
kancy od tych, na ktérych mieszkacie?

W jaki sposdb zaprezentujecie ulice,
domy i jej mieszkancow?

Co dzieje sie
w pustym domu?

Tworzenie hipotetycznych postaci i sytuacji
mogacych budzi¢ niepokd;j u sgsiadow.

Planowanie sposobu zaprezentowania
swoich przypuszczen.

Jak wyglada pusty dom? Kto w nim za-
mieszka? Kim jest? Co moze sgsiadow
niepokoi¢? Co powstanie w pustym
domu? Jakie tajemnice skrywa pusty
dom?

Jak zaprezentujecie swoje wyobrazenia?

Wyjasnienie
tajemnicy nowych

Odwofanie sie do wiedzy na temat wege-
tarianskiego sposobu odzywiania sie.
Poréwnanie z wtasnym stylem odzywiania.
Poszukiwanie Zrédet informacji na temat
zasad wegetarianskiego odzywiania sie.

Kim jest wegetarianin? Co to jest wege-
tarianski sposéb odzywiania? Czym rézni
sie od waszego sposobu odzywiania?
Gdzie znajdziecie informacje na temat
zasad wegetarianskiego odzywiania sie,
zeby przygotowacd sie dobrze do dyskus;ji?

sasiadow W jaki sposdb chcecie zaprezentowac
Dyskusja na temat sposobu prezentowa- | swoje argumenty? (plakat, prezentacja
nia swoich argumentdw. multimedialna, wywiad z kompetentng
0sobag)
Jak powinna przebiegac nasza dyskusja?
Planowanie i ustalenie zasad prowadzenia | Jakie ustalimy zasady? W jaki sposob wy-
dyskus;ji. eksponujecie przygotowane materiaty?
Wegetarianskie Przygotowanie argumentow za i przeciw | Jakie sg zalety, a jakie wady wegetarian-
odzywianie — wegetarianskiemu sposobowi odzywiania. | skiego odzywiania?
zai przeciw Dyskusja stymulujaca do refleksji, poparta | Jakie sa wasze wnioski po wystuchaniu

argumentami.
Formutowanie wnioskow.

wszystkich argumentow? W jakim stop-
niu to, czego sie dowiedzieliscie zmieni
wasze obecne nawyki zywieniowe?
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Degustacja
wegetarianskich
positkdw

Planowanie przyjecia wegetarianskiego.
Szukanie sprzymierzericow.
Przygotowanie menu przez poszczegdine
grupy i kosztorysu.

Projektowanie dowolnej formy promuja-
cej zdrowy styl odzywiania sie.
Prezentacja i degustacja potraw.
Podsumowanie i refleksja.

W jaki sposdb zorganizujemy przyjecie
wegetarianskie? Kogo poprosicie o po-
moc? Jakie menu proponuje kazda
grupa? Jakie sktadniki bedg wam po-
trzebne? Jaki bedzie ich koszt? Jakie inne
koszty przewidujecie? Jakg forme pro-
mocji zdrowego stylu odzywiania propo-
nujecie? Ktére z potraw najbardziej wam
smakowaly i chcielibyscie wtgczy¢ do ja-
dfospisu? Jak zachowac te przepisy i udo-
stepni¢ innym? Jak oceniacie swojg
prace i jej efekty?
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Stare i nowe sposoby pracy
z tekstem literackim w edukacji dzieci

Wiestawa Koztowska

Praca z dzietem literackim wg podstawy programowe;j

Czytanie tekstow literackich ma rézny charakter w zaleznosci od sytuacji. Dla
wtasnej przyjemnosci lub satysfakcji czytamy w tempie przez siebie okreslonym. Pa-
mietamy te watki, na ktérych z jakich$ powoddéw skupiamy uwage.

Czynnos$¢ czytania ma dla ucznia zupetnie inny przebieg, gdy utwér ma staé
sie punktem wyjscia do zadan edukacyjnych. Wazne stajg sie informacje, ktére
umozliwiajg realizacje tematu okreslonego przez nauczyciela. Dlatego potrzebna
jest umiejetnosc¢ szybkiego ich wyszukania.

Z perspektywy nauczyciela istotne s3 natomiast kwestie, na ile pomysty na
ksigzke wspotgrajg z perspektywa wskazang przez nowa podstawe programowsa.

Wedtug ,,Podstawy programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli,
oddziatéw przedszkolnych oraz innych form wychowania przedszkolnego” w ramach
ksztattowania gotowosci do nauki czytania i pisania dziecko:

— stucha (np. opowiadan czy basni ) i rozmawia o nich,
— interesuje sie ksigzkami.
Natomiast wg ,, Podstawy programowe]j edukacji wczesnoszkolnej” uczen konczacy
nauke w klasie IlI:
— czytairozumie teksty przeznaczone dla dzieci na pierwszym etapie eduka-
cyjnym i wycigga z nich wnioski;
— analizuje i interpretuje teksty kultury, to znaczy:
1) przejawia wrazliwosc¢ estetyczng,
2) rozszerza zasOb stownictwa,
3) w tekscie literackim zaznacza wybrane fragmenty,
4) okresla czas i miejsce akcji, wskazuje postacie pierwszoplanowe;
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ma potrzebe kontaktu z literaturg i sztuka dla dzieci;
czyta wybrane przez siebie i wskazane przez nauczyciela ksigzki;
wypowiada sie na ich temat.

W czesci dokumentu ,,Zalecane warunki i sposoby realizacji” mamy nastepujgce uwagi:

1)

2)
3)

4)

waznym celem edukacji polonistycznej jest rozwijanie u dzieci zamitowania
do czytelnictwa przez stuchanie pieknego czytania, rozmawianie o przeczy-
tanych utworach oraz korzystanie z bibliotek,

dobdr utworéw ma uwzgledni¢ nastepujgce gatunki literatury dzieciecej:
basnie, bajki, legendy, opowiadania, wiersze, komiksy,

przy wyborze tekstéw nalezy kierowac sie realnymi umiejetnosciami czytel-
niczymi dzieci, a takze potrzebami wychowawczymi i edukacyjnymi,

dzieci powinny sie uczy¢ na pamiecé wierszy, fragmentow prozy, tekstow
piosenek.

Typowe rozwiagzania pracy z tekstem literackim

Od dziesiecioleci typowe ¢wiczenia bezposrednio zwigzane z czytaniem i opra-

cowywaniem tekstow to:

omaowienie tresci tekstu po jednorazowym przeczytaniu,

rozmowy na temat utworu skoncentrowane wokdét wyodrebniania postaci
i zdarzen, ustalanie kolejnosci wydarzen i ich wzajemnych powigzan, opisu
postaci i jej charakterystyki, oceny postepowania bohatera,
wypowiadanie sie na temat ilustracji w ksigzce, wyszukiwanie fragmentéw
odnoszacych sie do ilustracji,

opowiadanie fragmentdw utworu,

wybieranie najpiekniejszych lub najwazniejszych fragmentéw dzieta i uza-
sadnianie wyboru,

uktadanie opowiadan twoérczych zwigzanych z trescig utworu,

rézne formy inscenizowania tekstu lub jego fragmentu.

Jak wynika z powyziszego zestawienia, praca nad opracowaniem utworu

oparta jest na rozmowie zachecajgcej do ponownego kontaktu z dzietem literackim.
Dzieki temu nauczyciel zmierza do tego, zeby uczen zrozumiat gtéwnga tresc¢ utworu,
wyprowadzit wiasciwe dla swego wieku uogdlnienia i samodzielnie myslat o posta-

ciachi

relacjach zawartych w utworze.

Jak podaje Danuta Czelakowska?!, prawidtowe opracowanie tekstu literac-

kiego powinno by¢ oparte na trzech etapach:

1 D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Im-
puls, Krakéw 2012, rozdziat 6. ,,Praca z tekstem literackim”.
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1. Przygotowanie do czytania i odbioru tekstu, ktére polega na uzupetnieniu in-
formacji niezbednych do zrozumienia dzieta i nakierowaniu uwagi czytelnikéw
na kwestie, ktdre wystgpig podczas rozmowy analitycznej i interpretacyjnej.

2. Opracowywanie utwordow literackich przez wykonywanie analitycznych
i syntetycznych ¢wiczen opartych na kontakcie z tekstem; istotne jest, zeby
dziecko uczyto sie dostrzegac¢ forme utworu i tgczyc j3 z trescia.

3. Wykorzystanie tresci twordw do réznych ¢wiczen w pisaniu, czytaniu i mo-
wieniu.

Do chetnie wykorzystywanych zadan, ktore stuzg analizie i interpretacji tekstu, naleza:

— udzielanie odpowiedzi na pytania i polecenia poparte odczytaniem odpo-
wiednich urywkow tekstu,

— formutowanie pytan do tekstu (catego lub jego fragmentéw),

— dokonanie transpozycji tekstu, czyli przedstawienie go wtasnymi stowami
lub w przyjetej konwenciji stylistycznej,

— trafne dobieranie fragmentéw utworu do ilustracji (lub odwrotnie),

— ilustrowanie tekstu,

— utozenie nowego tytutu utworu, adekwatnego do sensu domysinego,

— zaimprowizowanie scenki dramowej do fragmentu tekstu,

— dobranie ilustracji muzycznej do fragmentu tekstu.

Dla ucznidw klas I-lll trudne jest pogtebienie tresci utworu przez uchwycenie
jego mysli przewodniej, gdyz dzieci w tym wieku znajomos¢ tresci opierajg na fak-
tach podanych w tekscie, a wiec na warstwie znaczen dostownych. Wyzwaniem dla
nauczyciela jest tak pokierowac pracg, zeby dotrze¢ do wybranych znaczen z war-
stwy domyslnej. Jeszcze trudniejsze jest dostrzezenie przez ucznidw roli zabiegéw
kompozycyjnych dla wymowy ideowej utworu. Nowa podstawa programowa nie
stawia tego wymogu. Jednak w imie wyrabiania poprawnych sprawnosci czytelni-
czych wielu dydaktykow szukato takich rozwigzan metodycznych, ktére umozliwia-
tyby dostrzeganie zwigzku miedzy trescig utworu a jego gatunkiem, kompozycjg lub
uksztattowaniem leksykalnym. Przyktadem tego typu poradnika jest znana pozycja
Reginy Laskowskiej i Marii A. Szymanskiej?.

Autorki pokazujg mtodemu nauczycielowi réwniez sposoby zapoznawania
uczniodw z lekturg. Zgodnie z tradycjg szkolng, czytanie dziet literackich moze by¢
odbywac sie na kilka sposobéw. Oto one:

1) gtosne czytanie utworu przez nauczyciela z zastosowaniem odpowiednich
Srodkéw wyrazu (mimika, gest, postawa) i elementéw techniki zywego stowa
(tempo, barwa gtosu, pauzy, akcenty); takie czytanie utatwia dzieciom lepiej
zrozumiec i gtebiej przezy¢ utwor; przy czym dtuzsze ksigzki mogg by¢ czytane
fragmentami, a urywki mniej istotne opowiadane przez nauczyciela;

2 R. Laskowska, M.A. Szymariska, Lektura szkolna w klasach 1-3, Juka, tédZ 1994.
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2) ciche czytanie ksigzek w catosci lub we fragmentach przez uczniéw w klasie
pod kierunkiem nauczyciela;

3) gtosne czytanie przez ucznia dobrze czytajgcego;

4) czytanie z podziatem na role;

5) samodzielne czytanie ksigzek przez uczniéw w domu.

Nowe sposoby pracy z ksigzka

Z powodzeniem propagowana jest w szkole metoda przektadu intersemiotycz-

nego. Po czym jg rozpoznaé? Oto charakterystyczne jej komponenty:

— Metoda przektadu intersemiotycznego opiera sie na zatozeniu?, ze te sama

informacje mozna wyrazi¢ w postaci mowy, pisma, gestu, rysunku, dzwieku.
Nie jest przy tym obojetne dla odbioru tej informacji, jakg drogg zostanie
przekazana, gdyz kazdy system semiotyczny odznacza sie wiasciwg mu
sprawnoscig komunikowania sie i okreslonymi ograniczeniami w tym zakre-
sie. Na przyktad, pismo w sposdb bardzo sprawny przekazuje tresci abstrak-
cyjne, natomiast przy pomocy mowy (np. przez uzycie barwy gtosu, jego
natezenia, intonacji, akcentow wyrdzniajgcych) przekazujemy nasze emo-
cje. Petne powodzenie ¢wiczen sprawnosciowych opartych na przektadzie
intersemiotycznym uzaleznione jest od dwdch warunkow:

1) uczen powinien dysponowac pewng wiedzg na temat witasciwosci
réznych systemow semiotycznych (np. jezyka plastycznego),

2) przeniesienie znakdw stownych do innego systemu znakdéw (np. udo-
stownienie metafory w rysunku ) powinno by¢ punktem wyjscia do
wypowiadania sie na temat wtasnych préb przektadu.

Drugg metodg Swietnie sprawdzajgcy sie w edukacji wczesnoszkolnej jest
analiza pozawerbalna. Wedtug Alicji Baluch? jej istota jest analiza tekstu oparta na
dziatalnosci manipulacyjnej, plastycznej i ruchowej. Jest poszukiwaniem pozastow-
nych sposobéw konkretyzacji utworu w formie zachowan, bedacych ekspresjami
réznych sztuk: $piewu, tanica, malowania, gier, mowienia. Zatem analiza pozawer-
balna utworu poetyckiego przektada obraz literacki na wypowiedz plastyczng, ru-
chowg (gestyczng, mimiczng) lub dZzwiekowga (muzyczng lub recytacyjng). Jest szu-
kaniem w innych systemach znakéw, ktére sg odpowiednikami znaczeniowymi. Cat-
kowicie nowg strategig pracy jest propozycja funkcjonujgca zaréwno w gimnazjum,
w liceum, jak i w szkole podstawowej. Nazwe jej powigzano z postawg twdrczg ak-
tywnego czytelnika. Na czym polega jej istota?

Czytanie jako akt tworczy to propozycja takiej organizacji pracy z tekstem
literackim, zeby czytelnik przyjat postawe aktywng i miat szanse wykazad sie twor-
czymi aspektami czytania. W ramach prezentowanej strategii powstata metafora
podrdznicza. Stwierdzenie bowiem, ze czytanie jest jak podréz, wydobywa z aktu

3 A. Dyduch, Metody ksztafcenia sprawnosci jezykowej, Krakéw 1988.
4 A. Baluch, Poezja wspéfczesna w szkole podstawowej, WSiP, Warszawa 1984.
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czytania podmiotowg wolnos$¢ czytelnika oraz ukazuje jg jako akt twdrczy. Wedtug
zamystu Marty Rusek® lekcje z dzietem literackim to dziatania okalajgce indywidu-
alng lekture, jej trzonem natomiast jest indywidualna lektura. Prezentowana stra-
tegia edukacyjna oparta jest na trzech fazach:

1. Przygotowanie do lektury — polega na wzbudzeniu motywacji do czytania,
na zapoznaniu uczniow z kulturowymi kontekstami, na wprowadzeniu in-
formacji o konwencjach gatunkowych.

2. Proces poznawania utworu — prywatny akt lektury.

3. Czas refleksji, czas zderzen indywidualnych odczytan, jednostkowych kon-
kretyzacji — zawsze sg odmienne, gdyz kazdy czytelnik ,, wchodzi w tekst”
z bagazem innej wrazliwosci, odmiennych doswiadczen zyciowych i literac-
kich; poréwnywanie konkretyzacji i ustalanie pola wspdlnych interpretacji
staje sie fascynujgcg przygodga intelektualng dla uczestnikéw spotkania;
sprawia, ze nauczyciel ma narzedzie, dzieki ktdremu moze zapobiegac pa-
sywnosci ucznidéw i realizowac postulat indywidualizacji ksztatcenia.

Nastawienie na aktywnos$¢ czytelnika wystepuje takze w propozycji meto-
dycznej koncepcji nazwanej ,,oswajaniem ze sztukg stowa”. Firmujg jg m.in. Wie-
stawa Zuchowska i Alicja Baluch. Ich starannie opracowana propozycja jest zbiezna
z kierunkiem, jaki wyznacza wspotczesna psychodydaktyka. Chodzi przeciez o orga-
nizowanie sytuacji i warunkéw ujawniajgcych, wyzwalajgcych i rozwijajgcych po-
stawe twdrczg ucznidw. Oswajanie ze sztuka stowa® to propozycja skierowana do
nauczycieli uczniéw mtodszych. Jej wyrdznikami sg nastepujace stowa kluczowe:
metoda czynnosciowa, odbiér aktywny, lektura rozumiejgca, analiza funkcjonalna.
Warunkiem realizacji zaje¢ sg nastepujgce zatozenia:

— nalezy uczy¢ rozumiejacej lektury pojedynczego tekstu, zeby formutowaé
uogodlnienia dotyczace literatury jako sztuki stowa;

— nalezy kreowaé w szkole sytuacje edukacyjne oparte na odbiorze aktyw-
nym, tzn. ukierunkowanym na obserwacje sposobu ekspresji wypowiedzi
literackiej, dzieki czemu u czytelnika ksztatci sie nastawienie estetyczne wo-
bec literatury;

— nalezy celowo dobierad teksty literackie, aby systemowo i etapowo budo-
wac kompetencje czytelnicze;

— nalezy proponowac zadania do tekstu epickiego i lirycznego oparte na ana-
lizie funkcjonalnej, ktérej celem jest odstoniecie zasady konstrukcyjnej
utworu i celowosci uksztattowania warstwy stownej;

— nalezy postugiwac sie metodg czynnosciowg, ktorej istotg jest pozawerbalna
analiza tekstu, realizowana krok po kroku pod kierunkiem nauczyciela;
uwzglednia takie zadania, ktére wymagajg dziatart manipulacyjnych i prowadzg
zaréwno do unaocznienia idei tekstu, jak i do jego refleksyjnego przezycia;

5 M. Rusek, Czytanie jako podréz — perspektywa edukacyjna, ,,Edukacja” 2012, nr 2, s. 49.
& W. Zuchowska, Oswajanie ze sztukq stowa. Poczqtki edukadji literackiej, WSiP, Warszawa 1992,
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— nalezy budowa¢ problemowe sytuacje edukacyjne, zeby doszto do nazwa-
nia dostrzezonych w tekscie trudnosci w odczytaniu przestania tekstu oraz
do préb weryfikacji postawionych hipotez, co wymaga obserwacji uksztat-
towania tekstu.

Przedstawione dotychczas dydaktyczne propozycje tgczy przekonanie, ze czy-
tanie jest tworczym dziataniem, ze podstawowg umiejetnoscig jest czytanie krytyczne
i ze czytelnik ma prawo do swobody poszukiwania uzasadnienia dla swoich interpre-
tacji. W podobnym duchu sg utrzymane trzy ostatnie — szeroko propagowane przez
animatoréw kultury — propozycje dla nauczycieli. Pierwsza to pogtebianie odbioru
literackiego przez poréwnywanie dziet literackich i filmowych. Dodam, ze nie chodzi
jedynie o filmowe adaptacje dziet literackich. Propozycja wyrasta z obserwacji, ze
wspotczesnie film jest najobszerniejszg przestrzenig autentycznych doswiadczen
Swiadomego, kontemplacyjnego i refleksyjnego kontaktu z uporzagdkowang sekwen-
cjg znakow. Film jest tekstem kultury, podobnie jak dzieto literackie. Podobienstwo
w czynnosci odbioru obu dziedzin sztuki polega na prowokowaniu do reakcji emocjo-
nalnych, spontanicznych aktéw wartosciowania, porownywania autorskich punktéow
widzenia z pogladami odbiorcéow. Noel Carroll (badacz z kregu kognitywnej teorii
kina) podkresla znaczenie odruchowego oceniania dzieta filmowego. Odruchowos¢
praktyki warto$ciowania filmoéw sprzyja ksztattowaniu sie nawyku refleksyjnego od-
bioru takze tekstow innego typu. Sprzyja akceptacji prawa do komentarza kazdego
widza lub odbiorcy innej gatezi sztuki. Uczy réwniez rozpoznawania wtasnych, indy-
widualnych preferencji. Dla nauczyciela najistotniejsze jest, ze dyskusja o filmie jest
rozmowgq potgczong z jego ocenianiem, wykraczajgcym poza sfere indywidualnych
preferencji, a wrecz przenosi sie w obszar ,,obiektywnej ewaluacji” — wg terminologii
Carrolla’. Angielski badacz proponuje narzedzie, ktére nazywa kategoryzacja. Zeby
ocenic film, nalezy odwotac sie do obiektywnych (a nie subiektywnych) kategorii, ta-
kich jak konwencja, gatunek, motyw. Wtasnie ocenianie filmu przez kategoryzowanie
zbliza wspotczesnego odbiorce kultury do literatury pieknej. Dyskurs o literaturze
moze zatem odbywac sie poprzez film o podobnej tematyce albo konwenciji. Staje sie
on kontekstem dla czynnosci interpretacyjnych, typowo literackich.

Do tej pory prezentowatam pomysty pracy z tekstem oparte na postawie au-
tonomii i twérczej aktywnosci uczniow. W zwigzku z tym mozna postawié pytanie
o prymat twdrczej postawy czytelnika dzieta literackiego. Stanistaw Bortnowski®
podkresla, ze pedagogika przecenia znaczenie twodrczosci. Zgadza sie jednak, ze
szkota powinna ksztatci¢ osoby petne inicjatywy, otwarte na wyzwania wspodtcze-
snego Swiata. Hasto podmiotowosci wpisane jest w nowg podstawe programowa.
Jednak wg naukowcow z wielu osrodkow akademickich, ktérzy badali w latach

7 W. Bobinski, Co wolno krytyce, to nie dydaktyce? Uroki i manowce wartosciowania, ,Edu-
kacja” 2012, nr 2, s. 56.
8 S. Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Stentor, Warszawa 2005.

62



Stare i nowe sposoby pracy z tekstem literackim w edukagji dzieci

2008-2009 realizacje wprowadzonej w 1999 roku reformy oswiaty, sg to hasta bez
pokrycia. Okazuje sie, ze ponad 50% dziesieciolatkéw uwaza, ze nauczyciel nie ak-
ceptuje ich prawa do niezgadzania sie z jego pogladami. Jak sie okazuje, zapisy
o prawie ucznia do dokonywania wybordw i prawa do wolnosci nie przynalezg do
sfery powszechnej praktyki szkolnej®. W zwigzku z tym nowe sposoby pracy nad
dzietem literackim mogg nie uzyskaé powszechnej akceptacji nauczycieli. Sg jednak
tez takie nowe ujecia pracy z tekstem, ktére nie wymagajg tworczej postawy. Sg to
rozwigzania odwotujace sie do metody projektu edukacyjnego. Metoda projektu
edukacyjnego polega — w przypadku edukacji polonistycznej — na zespotowym pla-
nowaniu, a potem samodzielnym wykonywaniu dziatar skoncentrowanych wokét
konkretnego pytania lub problemu zwigzanego z wybrang ksigzkg. W efekcie ich
pracy powstaje prezentacja, album, wystawa, referat, przedstawienie lub model.
Wypracowany produkt jest publicznie prezentowany szerszej publicznosci. Przykta-
dem wykorzystania metody projektu literackiego jest propozycja propagowana
przez Centrum Edukacji Obywatelskiej. Kontakt z ksigzkg ma sta¢ sie bodzcem do
rzeczywistej podrézy do miejsc zwigzanych z literaturg. Inny pomyst polega na za-
planowaniu wycieczki mentalnej (a wiec w wyobrazni) po miejscach ze $wiata
przedstawionego w wybranej szkolnej lekturze. Mozliwosci techniczne wirtualnego
Swiata internetowego stajg sie wowczas sprzymierzencem czytelnika uwaznie sle-
dzacego szczegoty fikcyjnego swiata wykreowanego przez pisarza.

Podsumowanie

Co tgczy zaprezentowane metodyczne ujecia pracy z tekstem? tatwo zauwa-
2y¢, ze rozmowa jest niewystarczajgcym sposobem analizy i interpretacji tekstu. Po-
trzebne jest zadanie, dzieki ktéremu moze nastgpi¢ pogtebienie jego zrozumienia i od-
czytanie intencji autora. Pomyst ksztatcenia przez zadania, jak konstatuje J. Grze-
siak®, wystepuje w wielu koncepcjach systemowych. Do celéw edukacji poloni-
stycznej proponowane przez nauczyciela zadania sprawdzg sie, gdy bedzie mozna
odpowiedzie¢ na dwa pytania stawiane przez J. Grzesiaka:

1. Dlaczego uczen rozwigzuje witasnie takie, a nie inne zadanie?
2. Czego faktycznie uczy dane zadanie?

Jakos¢ odpowiedzi bedzie sprawdzianem sensu dziatan skupionych wokot
ksigzki. Warto pamietac, ze chodzi o rozwijanie zamitowania do czytelnictwa. Wszak
zyjemy w czasach, w ktérych ksigzka zaspokaja ciekawos$é poznawczg ludzi i ich po-
trzeby emocjonalne, stanowi kulturalng rozrywke, rozwija wrazliwos$¢ na piekno ob-
razu i stowa, zacheca do refleksji moralno-spotecznej.

% Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, red.
H. Sowinska, UAM, Poznan 2011.

10 ). Grzesiak, Wielozadaniowe i wielopodmiotowe konteksty ewaluacji jakosci ksztatcenia w szkole
i w uczelni, w: Pomiar i ewaluacja jakosci ksztatcenia, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2011.
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Rozwdj umiejetnosci mowienia dzieci
jako przedmiot praktyki pedagogicznej

Matgorzata Gatczyniska

Etapy rozwoju mowy dziecka

Nauka mdwienia nie rozpoczyna sie bynajmniej w momencie, gdy dziecko wy-
powie pierwsze stowa, lecz w chwili jego urodzenia, a nawet wczesniej, w zyciu pto-
dowym. Niemowleta z wrodzonym zainteresowaniem przystuchujq sie rozbrzmie-
wajgcym wokot nich dZzwiekom i potrafiq zrozumiec, co méwimy na dtugo przedtem,
zanim same zaczng wypowiadac stowa. Jest to najwazniejsza sprawa, ktérqg musimy
sobie uswiadomic, jesli chcemy pomdc dziecku w nauce mowienia — zrozumienie
zawsze o krok wyprzedza mdwienie'. Dlatego nalezy rozmawiaé ze swoim jeszcze
nienarodzonym dzieckiem, poniewaz w zyciu ptodowym, przyswaja sobie elementy
suprasegmentalne naszego jezyka (akcent, rytm, melodia, ton)?.

D. Kornas-Biela opisuje w swoim artykule badania, ktére wykazaty, ze w 7. ty-
godniu zycia mdzg dziecka wysyta pierwsze impulsy, ktore koordynujg funkcje nie-
ktorych organow. Wéweczas tworzg sie w mdézgu pierwsze synapsy. W 23. dniu od
poczecia mozna zauwazy¢ pierwsze nerwowe odruchy, zas w 150. dniu tworzy sie
ostonka mielinowa w mézgu dziecka. W 6. miesigcu zycia ptodowego mazg jest juz
catkowicie uksztattowany i jego struktura sie nie zmienia>.

W 6-7. tygodniu zaczynajg ze sobg wspdtpracowadé miesnie i nerwy. Swojg koor-
dynacje zaczynajg od gornej wargi; wg D. Hookera, wtasnie ona jest najbardziej czuta
i podraznienie jej powoduje zwrot szyi i tutowia. 12. tydzien to poczatek podciggania

1L Clark, C. Ireland, Uczymy sie méwié, méwimy by sie uczyé, Poznarh 1998, s. 21.

2 E. Stodowik-Racaj, O mowie dziecka, Zak, Warszawa 2000.

3 D. Kornas-Biela, Prenatalne uwarunkowania rozwoju mowy, w: Opieka logopedyczna od
poczecia, red. B. Roctawski, Uniwersytet Gdarski, 1983.
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wargi i jest to wstepne stadium do rozwoju odruchu ssania. W 14. tygodniu swojg
prace rozpoczynajg miesnie fonacyjne i oddechowe. W 17. tygodniu dziecko wyraznie
uwypukla i wysuwa wargi, w ten wtaénie sposdb éwiczy odruch ssania*. W 3. miesigcu
uksztattowane sg juz struny gtosowe i w tym momencie dziecko zdolne jest do pta-
czu. Od tego czasu potyka réwniez wody ptodowe, staje sie wrazliwe na smak i od-
czuwa uczucie gtodu. 13. tydzien przynosi ze sobg spontaniczne ruchy klatki pier-
siowej, ktére sg prébg oddychania. Badania J.C. Grimwade'a wykazaty, ze w 6. mie-
sigcu ptdd odbiera silne dzwieki z zewnatrz, dzieki temu dziecko przyswaja sobie
cechy prozodyczne mowy juz w tonie matki°.

Tabela 1. Schemat prenatalnego rozwoju mowy

Wiek dziecka

(w fonie matki) Prenatalny rozwéj mowy

— zaczynajg pracowac potaczenia miesniowo nerwowe;

7 tydzier najbardziej aktywna jest gérna warga;

12 tydzien — podciaganie i podnoszenie gérnej wargi;
14 tydzien — pracujg miesnie fonacyjne i oddechowe;
17 tydziert — uwypuklanie i wysuwanie warg do przodu;

— stopniowe ssanie;

uksztattowane struny gtosowe > gotowos¢ do ptaczu;
— pierwsze potykanie wéd ptodowych;

3 miesigc — wrazliwo$¢ zmystu smaku;

— pierwsze uczucie gtodu;

— spontaniczne ruchy klatki piersiowej;

6 miesigc — dziecko dobrze styszy dzwieki z otoczenia.

Rozwdj mowy w okresie postnatalnym

Mate dziecko stucha otoczenia i w ten sposdb uczy sie mowic. Cztowiek rodzi
sie z predyspozycjg do méwienia, ale nie posiada umiejetnoéci wypowiadania sie®.
Predyspozycja ta, to jak gdyby nie zapisana karta w mozgu niemowlecia, ktérq oto-
czenia musi wypetnié. Jak to uczyni, tak méwic bedzie dziecko’.

Matka dos¢ szybko uczy sie odczytywac potrzeby dziecka po rodzaju krzyku.
Moze on sygnalizowac¢ dyskomfort spowodowany mokrg pieluszka, gtdd, zmecze-
nie, przegrzanie, bdl, a takze pragnienie kontaktu z matkg. W miare nabywania do-
Swiadczen dziecko zaczyna kojarzy¢ krzyk z przywotaniem bliskiej osoby, a w ten
sposdb opanowuje pierwszg forme komunikowania sie ze Swiatem dorostych.

Dziecko poznaje swiat, dzieki rozumieniu mowy, a umiejetno$¢ mowienia po-
zwala mu wyrazi¢ swoje spostrzezenia, pragnienia i uczucia. Podstawowg wiedze

4 D. Kornas-Biela, Prenatalne uwarunkowania.
5 Tamze.
6 Tamze.
7 Tamze.
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o tym, jak rozwija sie mowa dziecka powinien posiada¢ kazdy rodzic, opiekun i nauczy-
ciel, zeby umiejetnie kierowac jej rozwojem. Bez tej wiedzy mozna dziecku zaszko-
dzié¢, wymagajac tego, czemu sprostac nie moze, czy tez lekcewazac, przeoczajac
niepokojace sygnaty.

Nadawanie mowy i jej odbidr zalezne sg od czynnosci:

e moazgu, z ktdrych najwazniejsze sg zjawiska powstajgce w strukturach koro-
wych, ale wazne sg takze zjawiska zachodzgce w uktadzie pozapiramido-
wym i drogach nerwowych;

e narzagdéw mownych (oddechowych, fonacyjnych i artykulacyjnych), kiero-
wanych przez struktury korowe i zaleznych takze od dziatania nerwdéw ob-
wodowych oraz od budowy anatomicznej wymienionych narzagddw;

e narzadu stuchu i od jego wtasciwosci, warunkujgcych styszenie i rozumienie
mowy innych osdb, a takze kontrole mowy wtasnej (w percepcji mowy bie-
rze udziat w pewnym stopniu takze narzad wzroku, umozliwiajgcy odczyty-
wanie mowy z ruchéw ust)®.

Wg L. Kaczmarka rozwdéj mowy dziecka od narodzin do 7. roku zycia dzielimy
na cztery okresy:

— okres melodii (0,0-1,0),

— okres wyrazu (1,0-2,0),

— okres zdania (2,0-3,0),

— okres swoistej mowy dzieciecej (3,0-7,0)°.

W 2-3. miesigcu zycia dziecko pojawia sie odruch bezwarunkowy, tzw. gtuze-
nie (gruchanie), czyli wydaje specyficzne dzwieki o przypadkowym miejscu artykula-
cji, ktére nie mieszczg sie w systemie fonologicznym jezyka. Gtuzenie jest jednakowe
na wszystkich kontynentach oraz wystepuje u dzieci gtuchych. Brzmi jak: g, k, gli, tli,
kli, gla, bli, ebw itp., i jest oznakg dobrego samopoczucia dziecka, poczgtkowo ma cha-
rakter samorzutny, a nastepnie pojawia sie juz jako reakcja na widok bliskiej osoby.

Okoto 6. miesigca zycia dziecko zaczyna gaworzy¢, czyli powtarzaé dzwieki
zastyszane z otoczenia. Jest to duzy krok na drodze rozwoju mowy. Wielkg rados¢
sprawia dziecku parskanie, prychanie, powtarzanie szeregu sylab: ma - ma..., ba-
ba..., ta-ta..., la-la... Sylaby te nie majg jeszcze dla dziecka konkretnego znaczenia.
Gaworzenie dostarcza dziecku nowych wrazen stuchowych, dzieki ktérym przeko-
nuje sie, ze odpowiednie utozenie narzagdéw mowy powoduje wydawanie odpo-
wiednich dzwiekdéw.

Trzecia faza — okres melodii pojawia sie okoto 10. miesigca zycia — to echola-
lia. W okresie tym dziecko przejawia tendencje do powtarzania wtasnych i zastysza-
nych stéw, ktére doskonali metodg prob i btedéw. Kojarzenie wielokrotnie powtarza-
nych dzwiekéw ze wskazywaniem odpowiedniej osoby lub przedmiotu prowadzi do

8. Styczek, Logopedia, PWN, Warszawa 1977.
9 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1977.
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wypowiadania ze zrozumieniem pierwszych stéw: mama, tata, baba, lala. Umiejet-
nos¢ te zdobywa dziecko okoto 1. roku zycia. W stowniku dziecka mozemy juz zaob-
serwowac samogtoski: a, o, u, e, y, i oraz spotgtoski: m, p, b, t, d.

Il okres — wyrazu. Przypada na drugi rok zycia dziecka. Burzliwy rozwdj ru-
chowy dziecka w tym czasie pozwala na intensywne poznawanie otaczajgcego $wiata,
nazywanie interesujgcych go przedmiotéw i odkrywanie ich cech. Maluch rozumie
o wiele wiecej stéw, wyrazen i zdan niz jest w stanie samodzielnie wypowiedzieé (mo-
wimy wtedy o stowniku biernym). W okresie tym obok istniejgcych juz samogtosek
w mowie dziecka doskonali sie artykulacja spétgtosek: m, p, b, m, t, d, n, k, s, ¢, czasem
Z, dz. Pozostate gtoski zastepowane s3 tatwiejszymi o zblizonym miejscu artykulacji.
Charakterystyczng cechg wymowy dziecka w tym okresie jest upraszczanie budowy
stéw przez okreslanie nazwy wyrazu jego pierwszg lub ostatnig sylabg, np. mis — mi,
daj —da, jeszcze — esce, zobacz — ad, kwiaty — katy, pomidor — midol.

lll okres — zdania. Przypada miedzy drugim a trzecim rokiem zycia. Jest to
czas budowania zdan. Poczgtkowo sg to zdania proste, ztozone z dwadch lub trzech
wyrazow i stopniowo przechodzg w wypowiedzi dtuzsze, cztero-piecio wyrazowe.
Charakterystycznym zjawiskiem w tym czasie jest ,,poprawianie” mowy dorostych,
ktérzy chcac przypodobac sie dziecku, méwia do niego spieszczong mowa. Swiadczy
to o réznicowaniu stuchowym prawidtowej i nieprawidtowej wymowy stéw znanych
dziecku, co jest wyraznym symptomem rozwoju stuchu fonematycznego.

Dziecko jeszcze nie potrafi poprawnie wymawiac wszystkich gtosek, ale styszy
btedy w wypowiedzi i poprawia j3: Ne eka, a eka — nie mowi sie zeka, tylko rzeka.
W tym okresie wypowiada juz prawidtowo spoétgtoski: p, b, m, f, w, k, g, h, t, d, n, |,
oraz samogtoski ustne a, o, u, e, y, i, a czasem nosowe: g, €. Pod koniec tego okresu
pojawia sie: s, z, ¢, dz, ktore wczesniej byly zastepowane przez: s, 7, ¢, dz. Wymie-
nione gtoski nie zawsze sg petnowartosciowe, ze wzgledu na matg sprawnos¢ na-
rzgdow artykulacyjnych. Zwtaszcza w trudniejszych zestawieniach bywajg zastepo-
wane gtoskami tatwiejszymi o zblizonym miejscu artykulacji. Mowa dziecka staje sie
zrozumiata juz nie tylko dla najblizszego otoczenia.

IV okres — swoistej mowy dzieciecej. Przypada na okres przedszkolny, a wiec
miedzy trzecim a siédmym rokiem zycia. W dalszym ciggu wzbogacany jest zaséb
stownictwa, rozwijana umiejetno$¢ budowania zdan ztozonych, nastepuje dalszy
rozwdj artykulacyjny. Trzylatek powinien juz wymawiac wszystkie samogtoski ustne
i nosowe, chociaz w wymowie moze jeszcze zamieniac: a-o, e-a, i-y. Powinien row-
niez wypowiadac spétgtoski: p, b, m, f, w, s, 2, ¢, dz, n, k, g, h, t, d, n, |, 1 j. W tym
wieku pojawiajg sie gtoski: s, z, ¢, dz. Chociaz duzo gtosek umie juz dziecko wypo-
wiedzie¢ poprawnie w izolacji, w mowie potocznej zastepuje je tatwiejszymi. Naj-
czesciej: s, z, ¢, dz, sz, z, cz, dZ sg zastepowane przez zmiekczone odpowiedniki: s, Z,
¢, dZ; r wymawiane jest jako / badz j, zamiast f wystepuje h.

Typowe zmiany jezykowe wystepujace u 3-latkéw (ktére mogg sie utrzymy-
wac jeszcze do 5. roku zycia) to:
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— opuszczanie sylaby poczatkowej lub koricowe] (ogdrek = gdérek, zupa pomi-
dorowa = zupa midolowa, lokomotywa = komotywa, parasol = palas),

— przestawianie gtosek (lokomotywa = lomokotywa, opowiadac = opodawacd,
elementarz = emelemtasz, tawka = watka),

— tworzenie nowych wyrazéw na podstawie dwdch (zadzwonié + telefono-
wac = zatelefonic),

— tworzenie nowych wyrazéw na podstawie ich funkcji (ztodziej = kradziej,
podad = wysiegngc, zelazko = prasowaczka).

Wedtug badan przeprowadzonych przez T. Bartkowska, zaledwie 2,9% dzieci
w tym okresie méwi poprawnie w stosunku do wtasciwej formy mowy dorostych.
Dzieci przedszkolne znajdujg sie w okresie swoistej mowy dzieciecej. Przychodzac
do przedszkola 3-latek powinien porozumiewac sie za pomocg zdan, zas jego zasdb
gtoskowy powinien obejmowac:

— wszystkie samogtoski:a,e,0,u,1i,y, €, g,
— nastepujace spotgtoski: p, p’, b, b, m, m’, u, f, f,v,v,d,n, LIS, 2, ¢ n,j, k k.

Dziecko 4-letnie powinno juz wymawia¢ w mowie potocznej: s, z, ¢, dz. Czesto
miedzy 4. a 5. rokiem zycia pojawia sie gtoska r, a jej opanowanie jest dla dziecka
takim sukcesem, ze naduzywa jej zamieniajgc/w r, np. lalka = rarka, korale = korare.
Jest to typowy objaw hiperpoprawnosci, z ktérego dziecko samoczynnie wyrasta.
Gtoski: sz, 7, cz, dz sg zastepowane przez: s, z, ¢, dz lub: §, 7, ¢, dZ i jest to seplenienie
fizjologiczne. Tylko 5% dzieci w tym wieku méwi catkiem poprawnie.

Mowa dziecka 5-letniego jest juz wtasciwie zrozumiata. Pojawiajg sie gtoski:
sz, 7, ¢z, dz, chociaz w mowie potocznej mogg by¢ jeszcze zamieniane na: s, z, ¢, dz.
Gtoska r powinna by¢ juz wymawiana, ale czesto pojawia sie dopiero w tym okresie.
Wpg T. Bartkowskiej 37% dzieci 5-letnich nie wymawia jeszcze gtosek najtrudniej-
szych: sz, 7, cz, dz oraz r. Jest to wtasciwy moment, zeby wspomédc rozwdj mowy
poprzez ¢wiczenia artykulacyjne.

Irena Styczek prezentuje nastepujgca tablice, przedstawiajgcg rozwoj mowy dziecka.

Tab. 1 Rozwéj mowy dziecka

Artykulacja Rozumienie
2 miesigc: gtuzenie, okres przedmowny:
3 miesigc: okres intonacji, 7 miesigc: rozumienie pewnych wyrazow,
8 miesigc: gaworzenie, 9 miesigc: rozumienie znaku jezykowego: jed-
10 miesigc: sylaby da, pa, na; nego wyrazu;
1 rok: stowo — mama —rozumie 3 lub wiecej wyrazow;

15 miesigc: 5 wyrazéw,
18 miesigc: 8-10 wyrazéw,
21 miesiac 20 wyrazéw;

2 lata: wypowiedzi dwuwyrazowe - 1 zdanie; 500-1000 wyrazéw;
3 lata: pojawiaja sie czasowniki, 1000-18000 stéw,
mowa dziecinna, rozrdznianie barw i ich nazw,

uzywa 100-200 wyrazéw,
potrafi uzyé stowa ,ja”;
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4 |ata, odmienia czasowniki, 1500-2000 wyrazow
nieopanowane w petni uzywanie nazw koloréw;

5 lat, zespot uproszczen fonematycznych, 2000-2600 wyrazow;
jezyk poprawny;

Zrédto: 1. Styczek, Logopedia.

Dziecko 6-letnie powinno miec¢ juz utrwalong poprawng wymowe wszystkich
gtosek oraz opanowang technike méwienia. Wszelakie zaburzenia i wady wymowy
po skoriczeniu przez dziecko 6. lat, okreslane s3 jako opdznienia rozwoju mowy™®. Jesli
rozwdéj mowy jest opdzniony, nalezy niezwtocznie skontaktowac sie z logopeda.

Jak dzieci uczg sie mowic¢?

Mdwienie jest sprawnoscig i trzeba sie jej nauczyé, tak jak wszystkich innych
sprawnosci. Mowa skfada sie, po pierwsze, ze zdolnosci do wytwarzania pewnych
kombinacji dzwiekowych, ktdre mozna rozpoznawac jako stowa — jest motoryczny
aspekt mowy, i po drugie, ze zdolnosci do kojarzenia znaczenia z tymi stowami —
jest umystowy aspekt mowy. Do produkowania kombinacji dZzwiekowych, ktére
mozna rozpoznawac jako stowa, potrzebna jest bardzo skomplikowana koordynacja
miesni, jak przy najbardziej ztozonych sprawnosciach motorycznych, oraz réwnie
dtugi czas nauki. Na ztozonos$¢ czynnosci méwienia dodatkowo wptywa koniecznos¢
kojarzenia znaczenia ze stowami i opanowania form gramatycznych'®.

Metody uczenia sie mowy:

— uczenie sie metodg préb i btedéw,
— nasladownictwo,
— trening.

Najlepsze rezultaty daje ¢wiczenie pod kierunkiem, a dotyczy to wszystkich
sprawnosci.

Dzieci przedszkolne znajdujg sie w okresie swoistej mowy dzieciecej. Przy-
chodzac do przedszkola, 3-latek powinien porozumiewa¢ sie za pomoca zdant?.
Podczas pobytu w przedszkolu dziecko uczy sie wymawiac pozostate gtoski i tak:

— wwieku3-4lat:s, z ¢, z,
— wwiekud-5lat:s, 7, ¢ 2, r.

Praca pedagogiczna przedszkola w zakresie ksztattowania mowy dziecka jest nie-
zbedna. Nalezy pomdc dzieciom w pokonywaniu ewentualnych lub rzeczywistych trud-
nosci w przyswajaniu nowego dla nich systemu fonetycznego. Wage zagadnienia podkre-
Slato, ze dzieci 6-letnie ucza sie juz czytac i pisa¢, a wadliwa wymowa utrudnia im te nauke.

10 Typologie zaburzen stuchu, gfosu i komunikacji jezykowej, red. S. Grabias, M. Kurkowski,
PTL, Lublin 2000.

11 E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, PWN, Warszawa 1985.

12 €, Sachajska, Uczymy poprawnej wymowy, WSiP, Warszawa 1987.
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Zadaniem nauczycieli przedszkoli jest prawidtowe ksztattowanie mowy, takze
zapobieganie wadom wymowy, ktdorych przyczyng jest wadliwe funkcjonowanie
aparatu mownego (np. nieprawidtowy oddech, mata sprawnos¢ ruchowa narzagdéw
mownych, zaburzony stuch fonematyczny itp.). Podczas ¢wiczen ortofonicznych na-
lezy stosowac wszystkie podstawowe elementy (oddychanie, fonacje, logo rytmike
ksztatcenie stuchu fonematycznego, gimnastyke narzgdéw mownych i artykulacje),
ze szczegdllnym zwrdceniem uwagi na trudnosci dzieci w takim stopniu, jakiego wy-
maga sytuacja. Wszystkie grupy ¢wiczen powinny taczy¢ sie ze sobg i byé wykony-
wane rownolegle, tzn. tgczy¢ np. proste ¢wiczenia oddechowe z prostymi fonacyj-
nymi lub logorytmicznymi, nastepnie przejs¢ do tgczenia trudniejszych ¢wiczen od-
dechowych z trudniejszymi ¢wiczeniami z innych grup i tak dale;j.

Cwiczenia ortofoniczne nalezy rozpoczynaé juz w najmiodszych grupach
przedszkolnych, z uwagi na okres pojawiania sie gtosek, i przeprowadzac je w for-
mie zabawy jako integralna cze$¢ wychowania. Cwiczenia powinny oddziatywa¢ na
psychike dzieci, powodowaé odprezenie umystowe, budzi¢ wiare we wiasne sity
w wyniku osigganych postepdw, dajgc lepsze samopoczucie na skutek mozliwosci
fatwiejszego nawigzywania kontaktu werbalnego z otoczeniem, braku skrepowania
wynikajgcego z nieprawidtowej wymowy itp.

O tym, jak wielkie znaczenie w wychowaniu dziecka ma opieka nad prawidto-
wym rozwojem dziecka $wiadczy podstawa programowa wychowania przedszkolnego
(2008), ktora méwi, ze aby osiggnac cele wychowania przedszkolnego, nalezy wspoma-
gac rozwdj, wychowywacd i ksztafcié dzieci w 15 obszarach®3, w szczegdlnosci obszar 3.

3. Wspomaganie rozwoju mowy dzieci.
Dziecko koriczqce przedszkole i rozpoczynajgce nauke w szkole podstawowej:
1) zwraca sie bezposrednio do rozmdwcy, stara sie mowic¢ poprawnie pod
wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym, fleksyjnym i sktadniowym;
2) mowi plynnie, niezbyt gtosno, dostosowujgc ton gtosu do sytuacji;
3) uwaznie stucha, pyta o niezrozumiate fakty i formutuje dtuzsze wypowiedzi
o waznych sprawach;
4) w zrozumiaty sposéb méwi o swoich potrzebach i decyzjach.

Wspieranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych, ktére stosujg w pozna-
waniu i rozumieniu siebie i swojego otoczenia.

4. Ksztaftowanie gotowosci do nauki czytania i pisania.
Dziecko koriczqce przedszkole i rozpoczynajgce nauke w szkole podstawowej:

13 Rozporzgdzenie MEN z 23 grudnia 2008; Podstawa programowa wychowania przedszkol-
nego dla przedszkoli, oddziatéw przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form
wychowania przedszkolnego.
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1) potrafi okresli¢ kierunki oraz miejsca na kartce papieru, rozumie polecenia
typu: narysuj kétko w lewym gérnym rogu, narysuj szlaczek, zaczynajgc od
lewej strony kartki:

2) potrafi uwaznie patrze¢ (organizuje pole spostrzezeniowe), aby rozpoznaé
i zapamietac to co jest przedstawione na obrazkach;

3) dysponuje sprawnosciq rqk oraz koordynacjq wzrokowo-ruchowq potrzebng
do rysowania, wycinania i nauki pisania;

4) interesuje sie czytaniem i pisaniem; jest gotowe do nauki czytania i pisania;

5) stucha np. opowiadan, basni i rozmawia o nich; interesuje sie ksigzkami;

6) uktada krotkie zdania, dzieli zdania na wyrazy; wyodrebnia gtoski w stowach
o prostej budowie fonetycznej;

7) rozumie sens informacji podanych w formie uproszczonych rysunkdéw oraz cze-
sto stosowanych oznaczeri i symboli, np. w przedszkolu, na ulicy, na dworcu.

Wspomaganie dzieci w rozwoju mowy i ksztattowaniu ich kultury jezykowej
zajmuje uprzywilejowane miejsce w wychowaniu przedszkolnym. Musi by¢ jednak
realizowane szeroko, z dbatoscig o rozwdj intelektualny i o ksztattowanie umiejet-
nosci spotecznych oraz dojrzatoéci emocjonalnej dzieci'®. H. Mystkowska proponuje
wspieranie dzieci w rozwoju mowy poprzez:

a) prace nad dzwiekowg formg wypowiedszi,

b) ksztattowanie poprawnych konstrukcji zdaniowych,

c) wzbogacanie i utrwalanie stownictwa.

Wyznacza cele ksztatcenia:

a) rozwijanie mowy komunikacyjnej— spotecznej mowy,

b) rozwijanie mowy jako czynnosci umystowej zwigzanej z catoksztattem pro-
cesow intelektualnych,

c) budzenie i rozwijanie przywigzania do jezyka ojczystego,

d) ksztattowanie doznan estetycznych, budzenie wrazliwosci na piekno i po-
prawnos¢ mowy,

e) przygotowanie dziecka do nauki w szkole®.

Dzieci przedszkolne (3—7 lat) znajdujg sie w okresie swoistej mowy dzieciecej.
Ich wymowa nie jest jeszcze w petni uksztattowana; wiele gtosek, ktére dziecko po-
trafi wypowiedzie¢ w izolacji lub powtdrzy¢ w wyrazie, nie stosuje w mowie sponta-
nicznej (np. w rozmowie z kolegami); w tym okresie wiele gtosek dopiero pojawia sie.

Zeby opieka nad mowa dziecka byta $wiadoma, nalezy przede wszystkim zda¢
sobie sprawe z mechanizmdéw rzgdzgcych mowa. Nalezg do nich:

— prawidfowy oddech,

— umiejetnos¢ postugiwania sie gtosem,

— prawidtowe stosowanie elementéow prozodycznych mowy (melodii, ak-
centu i rytmu),

14 H. Mystkowska, Wiasciwosci dziecka szescio-siedmioletniego, PZWS, Warszawa 1970, s. 189-206.
15 H. Mystkowska, Rozwijamy mowe i myslenie dzieci w wieku przedszkolnym, PZWS, War-
szawa 1972,s. 17.
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— zdolnos¢ réznicowania dzwiekdw mowy oraz dokonywania analizy i syntezy
stuchowej,

— umiejetnos$¢ obserwowania ruchéw narzgdéw mownych,

— zdolnos¢ wykonywania tych ruchow.

Dopiero po uzyskaniu tych umiejetnosci dziecko jest w stanie rozpoczgé nauke
mowienia rozwojem psychofizycznym dziecka i odzwierciedla etapy tego rozwoju®.

Rozwdj mowy postepuje rownolegle z rozwojem motoryki narzgdéow artyku-
lacyjnych.. Kolejnos$¢ uruchamiania wtasciwych mechanizméw zwigzana jest z

Modwienie jest sprawnoscig i trzeba sie jej uczyé, tak jak wszelkich innych
sprawnosci. Jest to mozliwe dzieki sukcesywnemu dojrzewaniu réznych organéw
mowy. Po urodzeniu zaden z tych organdw nie jest jeszcze gotowy do swych czyn-
nosci. Mowa wytwarza sie dzieki skoordynowanej aktywnosci muskulatury jezyka,
warg, gardta, podniebienia, krtani i ptuc. Do rozwoju i koordynacji poszczegdlnych
czesci wchodzgcych w sktad skomplikowanego narzgdu mowy potrzebny jest pe-
wien okres i aktywne ¢wiczenia.

Od najmtodszych lat dziecko ¢wiczy narzady artykulacyjne poprzez czynnosci
ssania, potykania, zucia (ruchy szczek, jezyka i warg). W ten sposéb jezyk przygoto-
wuje sie do wymowy gtosek srodkowojezykowych, wargi — do dwuwargowych.
Funkcje kinestetyczne w obrebie jamy ustneji jezyka, potrzebne do wymowy gtosek
najnizszego stopnia, czyli najtatwiejszych, ksztattujg sie w 2—3. roku zycia®’.

Najtrudniejsze gtoski wymagajg dodatkowych ruchéw precyzyjnych, np. unie-
sienia ruchow jezyka za dzigsta przy: sz, 7, cz, dz, wytworzenia szczeliny przy wymowie
gtosek przedniojezykowo-zebowych albo szybkich ruchéw wibracyjnych niezbednych
do wytworzenia r. Te powstajg najpdzniej: r w wieku 4-5. lat, przedniojezykowo-dzig-
stowe w wieku 5-6. lat, a niekiedy sprawiajg trudnosci jeszcze w szkole.

W najwczesniejszych okresach zycia sama natura zapewnia rozwéj sprawno-
Sci aparatu mowy dzieki takim czynnosciom, jak ssanie, zucie itp. W pdzniejszych
okresach trening ten jest kontynuowany gtéwnie przez samg czynnos¢ mowienia.
Gdy jednak ta czynnosc jest zanizona, zaniedbana nieambitna, gdy dziecku wystar-
czy, ze jako tako porozumiewa sie z najblizszym otoczeniem, trzeba wspomac
dziecko w rozwoju mowy i ksztattowac jego kulture jezykows.

Podstawowym $rodowiskiem ksztattowania myslenia i mowy dziecka jest
jego srodowisko rodzinne. Rozwdj tych funkcji przebiega tu samorzutnie w zwigzku
z roznymi sytuacjami dnia codziennego. Dziecko bedac w okresie tzw. wieku pytan
i przekory, zasypuje domownikow lawing pytan i zada odpowiedzi. Tym sposobem
wyzwala sie mowa sytuacyjna. Przedszkole nie stwarza tak dogodnych warunkow in-
dywidualnej opieki nad mowag dziecka, jak rodzina, géruje jednak nad nig pod innymi
wzgledami. Wielka zaletg jest Swiadomy program dziatania, stwarzanie zamierzonych

16 H. Mystkowska, Rozwijamy mowe, s. 17.
177, Bartkowska, Rozwdj wymowy dziecka przedszkolnego, PZWS, Warszawa 1968.
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sytuacji do stuchania prawidtowej i bogatej mowy, do zadawania pytan, udzielania
odpowiedzi i niezbednego kontaktu z réwiesnikami.

W programie wychowania przedszkolnego znajdujg sie takie tresci ksztatce-

nia, ktére trzeba realizowac, zeby wspomagac dzieci w rozwoju mowy i w ksztatto-
waniu ich kultury jezykowej.

Rozwijanie wymowy dziecka: ¢wiczenia oddechowe i wdrazanie do wyrazi-
stego méwienia

Cwiczenia oddechowe maja przede wszystkim na celu nauczenie réznico-
wania fazy wdechowej, wydechowej oraz wydtuzanie fazy wydechowej. U wiek-
szoSci dzieci w wieku przedszkolnym oddychanie jest funkcjg juz wyksztatcong,
czasami zdarza sie, ze nie jest prawidtowe, co wynika z nieukoriczonego procesu
dojrzewania psychoruchowego dziecka. Najczesciej jednak dzieci nie majg trud-
nosci z oddychaniem jako takim, natomiast podczas méwienia nie rdznicujg faz
oddychania, co prowadzi do wypowiadania zdan zaréwno podczas wydechu,
jak i wdechu. Dzieje sie tak szczegdlnie w czasie wygtaszania z pamieci wierszy-
kow, gdzie dziecko wypowiada cze$¢ teksu na wydechu, a nastepng podczas
wdechu. Powoduje to, ze tekst mowiony jest ciszej, mniej wyraznie, gdyz wy-
mowie towarzyszy dobieranie powietrza®®.

Nauczyciele przedszkola stosujg wiele sytuacji dydaktycznych, w ktérych
dziecko powinno nauczy¢ sie stosowania w czasie méwienia przerw na nabie-
ranie powietrza we wtasciwych miejscach.

Przyktady ¢wiczen oddechowych:

— dmuchanie na pidrko unoszace sie w powietrzu, kulki z papieru, wia-

traczki, banki mydlane;

— zdmuchiwanie z powierzchni dtoni, stotu, fawki papierowych kulek, bi-

butek waty;

— wydmuchiwanie nosa (droznos¢ dziurki prawej i lewej);

— dmuchanie na powierzchnie wody w misce ustami przez stome;

— szybki i gteboki wdech przez nos, dtugi i wolny wydech przez usta;

— 1aczenie éwiczen oddechowych z ruchami rak, nég i tutowia itp.,

— ¢wiczenia oddechowe zwigzane z méwieniem i Spiewaniem.
Rozwijanie wymowy dziecka: ¢wiczenia fonacyjne i wdrazanie do wyrazistego
mowienia

Cwiczenia fonacyjne okre$la sie réwniez mianem ¢wiczen gtosowych. W ra-
mach zajec z dzieémi wprowadza sie je po opracowaniu wstepnych ¢wiczen odde-
chowych. Majg na celu wyksztatcenie u dzieci odpowiedniej wysokosci i umiejet-
nosci whasciwego stosowania natezenia gtosu w czasie méwienia®®. Cwiczenia fo-
nacyjne przeprowadza sie zaréwno na spotgtoskach poétotwartych nosowych: m,

18 H. Sachalska, Uczymy poprawnej wymowy, WSiP, Warszawa 1987.
191, Styczek, Zarys logopedii, PWN, Warszawa 1970.
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n, jak i na samogtoskach: g, e, i, 0, u, y. Poczatkowo ¢wiczy sie dtugg wymowe
samogtosek — kazdej oddzielnie, nastepny etap ¢wiczen to kilkakrotne powtarza-
nie tej samej gtoski.

Przyktady ¢wiczen fonacyjnych:

nasladowanie dzwiekdw za pomocg wyrazéw dzwiekonasladowczych,
odgtosow zwierzat, szumu wiatru, deszczu itp.,

zmiana natezenia sity gtosu: przechodzenie od szeptu do gtosnego wyma-
wiania wyrazow, rymowanek, wyliczanek, fragmentow wierszykow itp.,
wyraziste méwienie, recytacja wierszykow, wyliczanek, rymowanek itp.

— Rozwijanie wymowy dziecka: ¢wiczenia artykulacyjne

Cwiczenia narzadéw artykulacyjnych maja na celu wypracowanie zrecz-

nych i celowych ruchéw jezyka, warg i podniebienia. Dziecko musi mie¢ wyczu-
cie danego ruchu i potozenia poszczegdlnych narzgdéw mowy (kinestezja). Pro-
gram wychowania przedszkolnego przewiduje:

dla dzieci 3-letnich — ¢éwiczenia artykulacyjne wyrabiajgce miesnie narza-
dow mowy — na samogtoskach, tatwiejszych spdtgtoskach oraz sylabach;
dla dzieci 4-letnich — ¢wiczenia artykulacyjne ksztattujgce miesnie na-
rzgdow mowy, ze szczegdlnym uwzglednieniem trudniejszych spétgto-
sek wystepujgcych w tekstach;

dla dzieci 5-letnich — ¢wiczenia artykulacyjne na wszystkich gtoskach ze
szczegbdlnym uwzglednieniem trudniejszych spotgtosek przedniojezy-
kowo-dzigstowych;

dla dzieci 6-letnich — ¢wiczenia artykulacyjne ksztattujgce miesnie na-
rzgdéw mowy na gtoskach, wyrazach; wyrdznianie grup spétgtosko-
wych w sylabach i krétkich tekstach?®.

Cwiczenia artykulacyjne musza by¢ poprzedzone éwiczeniami usprawnia-

jacymi narzady artykulacyjne, czyli ¢wiczenia jezyka, ¢wiczenia warg, ¢wiczenia
szczeki dolnej, éwiczenia podniebienia miekkiego®'.

Przyktady ¢éwiczen:

pokazywanie zebow: nasladowanie ztego psa — ,,szczerzenie ktéw”, sze-
rokie usmiechanie;

usprawnianie jezyka: oblizywanie ust, liczenie zebow, klgskanie, mla-
skanie, robienie rulonika z jezyka,

¢wiczenia w nasladowaniu dzwiekdéw z otoczenia, zwierzat, maszyn,
¢wiczenia miesni twarzy: zabawy w miny do kolegdw i do lusterka.

— Rozwijanie wymowy dziecka: ¢wiczenia logorytmiczne

Cwiczenia logorytmiczne — muzyczno-ruchowe maja na celu ksztattowanie

i sprawne wykonywanie ruchu, a co za tym idzie, wyrabianie szybkiej orientag;ji

20 G. Demel, Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola, WSiP, Warszawa 1983.
21 E, Sachalska, Uczymy poprawnej wymowy, s. 77-90.
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W czasie i przestrzeni, umiejetnosci koncentracji uwagi, zmuszajg do sprawniej-
szego myslenia. Ksztatcg tez takie cechy charakteru, jak zdyscyplinowanie, karnos¢,
porzadek, aktywnos¢, poczucie odpowiedzialnosci, umiejetnos¢ wspotdziatania
w grupie, samodzielnos¢. Przede wszystkim jednak ksztatcgc ruchy catego ciata
(makroruchy), wptywajg posrednio na usprawnianie narzgdéw mownych (mi-
kroruchy), gdyz ufatwiajg ich ¢wiczenie. Cwiczenia logorytmiczne zalecane sa
w szczegdlnosci dla dzieci, u ktérych obserwuje sie brak koordynacji ruchowe;j
i silne napiecie miesniowe (np. w przypadku dzieci jgkajgcych sie). Prowadszi sie
je w trzech grupach:
1) c¢wiczen techniki i ruchu,
2) ¢wiczen metro rytmicznych,
3) ¢wiczen w taczeniu tekstu elementami ruchowymi i rytmicznymi?2.
Przyktady ¢éwiczen:
— ¢wiczenia rytmicznego wypowiadania wyliczanek potgczone z ru-
chami rak, np. Koci, koci, tapci,
— ¢wiczenia rytmiczne potgczone z ruchami ndg, np. Siafa baba mak,
— taczenie tekstu z elementami ruchowymii rytmicznymi, np. Jawor,
Stary niedzwiedZ, Olejanka itp.
Rozwijanie stuchu fonematycznego i wdrazanie do wyraznego méwienia
Stuch fonematyczny to umiejetnosé rozrézniania najmniejszych elemen-
téw sktadowych wyrazoéw, czyli foneméw (np. a od o ). Umiejetnos¢ ta umozli-
wia rozréznianie wyrazéw, ktére zbudowane sg z fonemdw danego jezyka?3.
Dziecko musi wyodrebnic z potoku mowy wyrazy, w wyrazach — sylaby, w syla-
bach — gtoski, a takze uchwycié¢ kolejnoé¢ gtosek w wyrazie?*. Rozwdj analizatora
stuchowego postepuje szybciej niz rozwdj aparatury artykulacyjnej. Gdy
dziecko zaczyna mowi¢, jego analizator stuchowy jest juz w zasadzie gotowy do
réznicowania prawie wszystkich dzwiekow?.
Cwiczenia stuchu fonematycznego
W przedszkolu prowadzi sie w ramach zaje¢ codziennych ¢wiczenia stu-
chowe. Program podaje dla 3-latkéw poréwnywanie réznych gtoséw, dla 4-lat-
kow kontynuowanie ¢wiczen stuchowych rozszerzajgcych zakres gtosow zwie-
rzat i otoczenia, dla 5-latkéw nasladowanie styszanych gtoséw, wyodrebnianie
gtoski w wyrazie w nagtosie, dla 6-latkbw wyodrebnianie wyrazéw w zdaniu,
gtosek w nagtosie, kolejne wymawianie dzwiekow w srodku wyrazow.

22 E, Sachalska, Uczymy poprawnej wymowy, s. 45—-46.

23|

Styczek, Badanie i ksztaftowanie stuchu fonematycznego, WSiP, Warszawa 1982.

24 G. Demel, Minimum logopedyczne.

25|
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Przyktady ¢wiczen
L. tukaszewski zaleca wprowadza¢ do ¢wiczen stuchowych efekty akustyczne
wydawane przez instrumenty muzyczne, zegary, dzwony?®:

wstuchiwanie sie w cisze: Co styszysz?;
doswiadczanie i rozpoznawanie wytwarzanych dzwiekdow, najpierw za
pomocg wzroku, potem stuchu;
grzechotki z r6znym materiatem w srodku — rozpoznawanie gtoséw;
rozpoznawanie kierunku pochodzenia dzwieku;
szukanie grajacych przedmiotow, np. budzik, telefon komdérkowy, po-
zytywka itp.;
rozpoznawanie oséb z najblizszego otoczenia po gtosie;
analiza i synteza:

a) wyodrebnianie zdan z potoku mowy, w zdaniach — stéw,

b) podziat stow na sylaby,

c) wyodrebnianie w stowach gtosek,

d) podziat gtosek na samogtoski i spotgtoski;
stuchanie opowiadania (czytania) nauczycielki: melodia, gtosu, wy-
brzmiewanie wyrazéw; wyodrebnianie zdan.

— Ksztattowanie umiejetnosci stuchania innych i méwienia tak, zeby inni rozumieli

Przyktady ¢éwiczen

zabawa w wydawanie polecen,

zabawy w wykonywanie polecen,

wdrazanie do utrzymywania stuchowego i wzrokowego z osobg mowiaca,
zabawy w zadawanie pytan, zeby zebrac jak najwiecej informacji,
zabawy w udzielanie odpowiedzi komunikatywnej,

zabawy w zapamietywanie i przekazywanie informacji, np. telegrafista,
przyjmowanie zamdwien,

wyrazanie wiasnych mysli, spostrzezen w formie zdan,

rozmowy i dyskusje w grupie, przestrzeganie form grzecznoSciowych.

— Troska o wzbogacanie stownictwa dzieci, a takze wdrazanie do poprawnych
wypowiedzi pod wzgledem gramatycznym, sktadniowym i logicznym

Przyktady ¢éwiczen

wyrdznione nowe, trudne, niezrozumiate wyrazy popieraé¢ obrazem
graficznym, tworzgc stowniczek tematyczny wyrazowo-obrazkowy;
czeste rozmowy, czytanie (przez nauczyciela) i ogladanie ilustracji wypowie-
dzi dzieci, uktadanie prostych zdan na temat bohatera, sytuacji, wydarzenitp.;
klasyfikowanie przedmiotéw, np. zabawek na pétkach, ksigzeczek, kloc-
kow i nazywanie ich;

26 |, tukaszewski, Efekty akustyczne jako forma éwiczen stuchowych w nauczaniu dzieci,
,Wychowanie Muzyczne w Szkole” 1975, nr 4.
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— loteryjki obrazkowe dobieranie liczcby mnogiej do liczby pojedynczej,
np. jeden kotek — dwa kotki, jeden pies — dwa psy itp.;

— historyjki obrazkowe przedstawiajgce cigg sytuacji/wydarzen, ktére
dziecko ma za zadanie utozyé w poprawnej kolejnosci, np. kolejne czyn-
nosci dnia, kolejnos¢ czynnosci samoobstugowych przy myciu rak, ubie-
raniu sie itp.;

— nadawanie nazwy ogdlnej nazwom szczegotowym, np. jabtko, $liwka,
gruszka — owoce, misie, lalki klocki — zabawki itp.;

— poznawane i stosowanie wyrazow bliskoznacznych i o znaczeniu przeciwnym.

— Wdrazanie do stuchania czytanych lub opowiadanych utworéw poetyckich,
literackich, a nastepnie opowiadanie ich
Przyktady ¢éwiczen
Zestaw literatury, propozycje utworow literackich i poetyckich dla dzieci przed-
szkolnych.
— Wdrazanie dzieci do pamieciowego opanowania wierszy, recytacji oraz
udziatu w inscenizacjach — odgrywaniu rél

Zadanie dla studentow

Zaprojektuj zajecia w wykorzystaniem pracy z tekstem literackim/poetyckim, wdra-
7ajgc dzieci do wypowiadania sie, ktére ksztattuje mowe i myslenie dziecka.

78



Przyroda, swiat rzeczy i dorosli
w przestrzeni edukacyjnej dzieci

Jolanta Kasperkowiak

Edukacja ekologiczna pierwsza w planie,
€6z po innych naukach, gdy zycia na Ziemi nie stanie

Przyroda to $wiat fizyczny; ozywiony i nieozywiony, otaczajgcy cztowieka, bez
wytworow jego dziatalnosci, a wiec wszystko, co powstato bez udziatu cztowieka.

Wraz z rozwojem cywilizacji coraz silniej odczuwamy skutki zagrozen ekolo-
gicznych, ktérych autorem jest cztowiek. Majg one ogromny, negatywny wptyw na
zycie i zdrowie organizmow zywych.

Raport U Thanta? ujawnia opinii publicznej dane dotyczgce zniszczen $rodo-
wiska naturalnego i jego grozne konsekwencje. Wskazuje takze na koniecznosc roz-
sgdnego korzystania z zasobdow ziemi i do wysitkdw na rzecz ochrony srodowiska.
W zwigzku z tym, L. Domka pisze, ze miedzynarodowe gremia opowiedziaty sie za
wprowadzeniem zmian w edukacji, majgcych na celu przygotowanie wszystkich
uzytkownikéw przyrody do nowych wyzwan wywotanych kryzysem ekologicznym?®.
Szanse na zrbwnowazony rozwoj, czyli taki, w ktérym potrzeby obecnego pokolenia
moga by¢ zaspokojone bez odbierania mozliwosci zaspokajania swoich potrzeb
przysztym pokoleniom, L. Domka upatruje w poszukiwaniu dialogu z przyroda. Chodzi
o taka edukacje, ktéra zaneguje konsumpcjonizm, postawi na wartosci ekologiczne
i sprawi, ze zostang im podporzadkowane normy zycia spotecznego®. Wazne, zeby

1. Domka, Wstep do ksigzki Dialog z przyrodg w edukacji dla ekorozwoju, Warszawa — Po-
znan 2001.

2 Raport przedstawiony na sesji Zgromadzenia Ogélnego 26 maja 1969 przez sekretarza ge-
neralnego Organizacji Narodéw Zjednoczonych U Thanta, zatytutowany Problemy ludzkiego
Srodowiska, www.pl.wikipedia.org/wiki/Raport_U_Thanta).

3 L. Domka, Dialog z przyrodg, s. 68.

4 Tamze, s. 97.
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juz na poczatkowym etapie ksztatcenia wprowadzaé tresci zwigzane z edukacja
przyrodniczg i taczy¢ je z edukacjg ekologiczng i Srodowiskowa.

Juz mate dzieci wykazujg zywe zainteresowanie przyroda, chetnie wykonujg
zadania zwigzane z jej poznawaniem. Kontakt z nig powinien mie¢ charakter po-
Znawczy, a w poznawaniu powinny uczestniczy¢ emocje. Zadaniem nauczyciela jest
tworzenie takich warunkéw, zeby dziecko w kontakcie z przyrodg doznawato jak
najwiecej przezy¢é, w mysl zasady: ,szanujemy to, co kochamy, kochamy to, co
znamy, znamy to, czego nas nauczono”.

T. Gatczyniska proponuje, zeby cele poznawcze, obejmujgce wiedze o Srodowi-
sku, jego ochronie i zagrozeniach, tgczy¢ z ksztattowaniem postaw nacechowanych
wrazliwoscig i szacunkiem dla sSrodowiska i catej ozywionej przyrody oraz racjonal-
nego korzystania z tych débr. W poczuciu odpowiedzialnosci za jego stan i zachowa-
nie nalezy wdrazac¢ umiejetnosci praktycznego rozwigzywania zadan i probleméw”.

Celem edukacji przyrodniczo-ekologicznej w przedszkolu powinno by¢ przybli-
Zanie dziecku $wiata przyrody, ksztattowanie opiekunczego stosunku do roslin i zwie-
rzat, dazenie do zrozumienia przez dziecko roli cztowieka w przyrodzie, tzn. cztowiek
powinien by¢ jej madrym opiekunem, korzystajgcym z jej zasobow, ale nie wyko-
rzystujgcym jej.

Ziemia jest jedyng znang nam planetg, na ktérej moze rozwijac sie zycie. Jest
ono bardzo zréznicowane. Ogromng liczbe gatunkdw roslin i zwierzat cztowiek po-
znat, ale wiele z nich dtugo jeszcze bedzie dla cztowieka zagadka. Rolg nauczyciela
jest umozliwienie dziecku poznawanie tej réznorodnosci.

Najskuteczniejszg metodg w poznawaniu Swiata przyrody jest bezposredni z nig
kontakt. Zadaniem obserwacji jest doprowadzenie do zrozumienia przez dziecko, ze
rosliny i zwierzeta, mimo ogromnych rdznic, posiadajg wspdlne cechy i podlegajg tym
samym prawom: jedzg, rosng, rozwijajg sie, rozmnazajg i umierajg. W wieku przed-
szkolnym dziecko powinno zdobywac podstawowe wiadomosci o réznorodnosci
i jednosci organizmdw zywych oraz poznawac podstawowe procesy zyciowe. Nie ma
znaczenia, jakie rosliny i zwierzeta dziecko pozna, istotne jest, zeby poznato przed-
stawicieli roznych gatunkow; rodzimych i tych z odlegtych krajéw.

Edukacje przyrodniczg nalezy rozpoczg¢ od poznawania najblizszego dziecku
otoczenia. Swiat przyrody stwarza mozliwos¢ przezywania, wzbogacania wiedzy,
sprzyja rozwojowi umystowemu i emocjonalnemu, wptywa na rozwadj uczué este-
tycznych. Dobry nauczyciel przedszkola organizuje dziecku poznawanie przyrody
i jej zjawisk przez bezposredni i aktywny z nig kontakt, ktdry polegac¢ powinien na
szukaniu, zbieraniu, ogladaniu, porzgdkowaniu, porownywaniu — dostrzeganiu po-
dobienstw i réznic, mierzeniu, liczeniu, obserwowaniu, eksperymentowaniu. Tylko
te dziatania dajg mozliwos¢ w miare petnego poznawania otaczajgcego je $wiata.

5 Ten piekny tajemniczy $wiat. Edukacja ekologiczna w przedszkolu, red. T. Gatczyriska, War-
szawa 1997, s. 6.
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Podczas obserwacji przyrody dziecko angazuje kilka zmystéw, a umyst dziecka
dokonuje wielu operacji umystowych, od najprostszych az do uogdlnienia, ktére
daje podstawe do tworzenia poje¢ przyrodniczych.

Brak mozliwosci bezposredniego kontaktu z okreslonym srodowiskiem przy-
rodniczym warto i nalezy rekompensowac dziecku przez formy wzmacniajgce w edu-
kacji przyrodniczo-ekologicznej, m.in. filmy, ilustracje, ksigzki, wiersze, piosenki,
opowiadania, inscenizacje itp.

Jakie bedg efekty pracy z dzieckiem, czy uda sie nauczycielowi rozbudzi¢ w nim
zainteresowania przyrodnicze, wytworzy¢ mitos¢ i szacunek do $wiata, w ogromnej
mierze zalezy od samego nauczyciela, od jego sposobu pracy z dzieckiem, zaanga-
Zowania, jego postaw i stosunku do przyrody.

Nauczyciel przedszkola w edukacji przyrodniczo-ekologicznej powinien sto-
sowac wielos$¢ form, metod, zasad. Przez forme nalezy rozumie¢ okreslony typ na-
uczania i uczenia sie. Literatura podaje wiele form edukacji przyrodniczo-ekologicz-
nej dzieci przedszkolnych i szkolnych, m.in.:

1) czynne: zajecia zorganizowane i zajecia dowolne, wycieczki, spacery, prace
praktyczne: hodowlane, uprawowe, zbieractwo, udziat w zazielenianiu, lo-
kalne akcje, uroczystosci, konkursy, przeglady;

2) bierne:

a) publikacje: foldery, ulotki, broszury, ksigzki, czasopisma, do tego
formy wspomagajgce: wiersz, piosenka, inscenizacja,

b) media: prasa, radio, telewizja, Internet, programy komputerowe,

c) gadzety; kubki, smycze, kalendarze, dtugopisy, koszulki, torby.

Ze wzgledu na liczbe dzieci: indywidualne, grupowe (zespotowe), zbiorowe.

Zasada to reguta, ktora odpowiada na pytanie: dlaczego tak, a nie inaczej na-
lezy poznawad i przezywac przyrode?

E. i J. Fratczakowie wymieniajg zasady w edukadji przyrodniczo-ekologicznej:

1) fazowosc (3 fazy):

a) emocjonalna, w ktérej motywem przewodnim jest odpowiedz na py-
tanie: Jak wyglada przyroda?

b) poznawcza, odpowiada na pytania: Jak przyroda jest zbudowanai jak
funkcjonuje?

c) ekonomiczna: Jak przyrode eksploatowaé, przetwarza¢, chroni¢ i po-
mnazac (z przyrody korzystamy — nie wykorzystujemy jej),

3) bezposredniego kontaktu,

4) bioregionalizmu,

5) przezywania piekna bioréznorodnosci®.

Metoda to systematycznie stosowany sposdb pracy nauczyciela z uczniem,
umozliwiajgcy osiggniecie zamierzonych celow.

8 E. ). Fratczakowie, Edukacja ekologiczna dzieci w wieku przedszkolnym, Bydgoszcz 1996, s. 24.
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Metody pracy znane z literatury przedmiotu:

1)
2)

3)

4)

1)
2)
Ad. 1.

wisko

z grupy metod podajgcych (informacyjnych): opis, wyjasnianie, opowiadanie;
z grupy metod poszukujgcych (problemowych): pogadanka, elementy dys-
kusji, elementy klasycznej metody problemowej, zabawy i gry dydaktyczne;
z grupy metod waloryzacyjnych (eksponujgcych): metoda ekspresyjna, me-
toda impresyjna, metoda inscenizacji;
z grupy metod operatywnych: metoda ¢wiczen, metoda praktycznych dzia-
tan, niektére gry i zabawy’.
L. Domka podaje nauczycielskie zasady w edukacji ekologicznej (przyrodniczej):
— Mniej nauczaj, wiecej dziel sie swoimi odczuciami.
— Badz uwazny, ukierunkowany na dziecko.
—  Skupiaj uwage dzieci.
— Najpierw obserwuj i doswiadczaj, dopiero pdzniej mow.
— Dbaj, aby poczucie radosci i szczescia przenikato wszelkie przezycia dzieci.
— Pamietaj, ze liczy sie nie twoja wiedza, lecz rezultaty nauczania.
— Bardziej prowadz i pociggaj za sobg niz popychaj.
—  Uaktywniaj swoich uczniow?.
Metody bezposredniego poznawania przyrody wg E. J. Fratczakdw:
metoda obserwacji, polega na dowolnym lub mimowolnym poznawaniu
wycinka rzeczywistosci, zjawiska, obiektu itp.,
metoda doswiadczen (badawcza — eksperyment przyrodniczy).
Obserwacja dowolna moze miec¢ charakter posredni lub bezposredni:
obserwacja posrednia — badanie obiektéw i zjawisk za pomocg wzroku, stu-
chu w warunkach sztucznych, albo modeli, obrazéw (model, ilustracja);
obserwacja bezposrednia — bezposredni kontakt obserwatora z przedmio-
tem obserwacji, np. drzewo w parku;
— obserwacja badawcza — uczen samodzielnie odkrywa nowg dla niego
rzeczywistosc;
— obserwacja recepcyjna — w wyniku ktérej uczen weryfikuje lub zgte-
bia wiedze;
— obserwacja krotkotrwata;
— obserwacja dtugotrwata®.
Obserwacja charakteryzuje sie brakiem ingerencji badajgcego w badane zja-
lub obiekt.
Obserwacja, jako metoda badania naukowego oparta na gromadzeniu spo-

strzezen, pozwala poznad przede wszystkim zewnetrzne cechy przedmiotow, zjawisk,

7 H. Wichura, Metody ksztafcenia poczgtkowego, w: Praca nauczyciela i ucznia w klasach I-11i,
red. L. Lelonek, T. Wrébel, Warszawa 1990, s. 32.

8 L. Domka, Dialog z przyrodg, s. 109.

9 E. ). Fratczakowie, Edukacja ekologiczna dzieci, s. 26.
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wydarzen, procesow. Jest mozliwa tylko przy odpowiedniej organizacji sSrodowiska
dydaktycznego. W procesie obserwacji wystepuje nauczyciel, jako kierujgcy obser-
wacja, i uczen, jako odbiorca spostrzezen i obiekt obserwacji.

Zeby obserwacja data pozadane efekty, powinna spetniaé nastepujace warunki:

— musi by¢ dobrze przygotowana przez nauczyciela pod wzgledem organiza-
cyjnym,

— powinna posiadac jasno i wyraznie sformutowany cel, uwzglednia¢ indywi-
dualne mozliwosci umystowe ucznidéw.

Fazy obserwacji:

1) okreslenie celu obserwacji — czyli, co zamierzamy obserwowa,

2) okreslenie sposobu obserwacji, wybranie lub opracowanie instrukcji tek-
stowej (ustna lub pisemna) lub obrazowe;j,

3) wiasciwe wykonanie czynnosci obserwacyjnych,

4) rejestrowanie wynikdéw jakosciowych iiloSciowych w formie zapisu teksto-
wego, liczbowego, schematycznego, rysunkowego, fotograficznego,

5) ustalenie wynikdw, ich precyzowanie,

6) interpretowanie wynikéw, formutowanie wnioskow,

7) sprawdzenie wynikdéw na podstawie Zzrodet wiedzy,

8) formutowanie uogdlnien i wnioskdw praktycznych.

Ad. 2. Doswiadczenie (eksperyment — badanie) — zbiér dziatan wzbudzajgcych
w obiektach materialnych okreslone reakcje i zjawiska w warunkach pozwalajgcych
kontrolowanie wszelkich istotnych czynnikéw, ktére poddaje sie doktadnej obserwacji.
Trzy etapy przeprowadzania doswiadczen:

1) pytanie,

2) hipoteza — odpowiedz,

3) doswiadczenie (przeprowadzamy doswiadczenie —obserwacja i weryfikacja
postawionych odpowiedzi; dziecko przyjmuje jedng — prawidiowg, a od-
rzuca fatszywg odpowiedz).

Obserwacja jest integralnym elementem doswiadczenia.
Zasady przeprowadzania doswiadczen:

1. Przestrzeganie zasad obowigzujgcych w obserwacji.

2. Sprecyzowany cel doswiadczenia.

3. Taka organizacja doswiadczenia, zeby dzieci stawiaty pytania.

Warunkiem przeprowadzania doswiadczen jest zestaw kontrolny i zestaw
doswiadczalny, miedzy ktdrymi istnieje tylko jedna rdznica, np.:

— dwie gatazki z pgkami w dwdch wazonach; w jednym woda, w drugim brak,
whniosek: do rozwijania sie lisci potrzebna jest woda;

— dwie gatazki — jedna w cieptym miejscu, druga w zimnym; wniosek: do roz-
wijania sie lisci potrzebne jest ciepto®®.

10°E, J. Fratczakowie, Edukacja ekologiczna dzieci, s. 33.
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Przyktady obserwacji i doswiadczen

Do form wzmacniajgcych w edukacji ekologicznej dzieci najmtodszych L. Domka

zalicza m.in. wiersz, piosenke. Kazda z tych form zajmuje szczegdlne miejsce, gdyz:

tatwo trafia do kazdego dziecka, cechuje je tatwos¢ zrozumienia i przyswo-
jenia tekstu,

wywotuje zainteresowanie przyrodga i problemami z nig zwigzanymi,
wplywa na rozwdj intelektualny, emocjonalny i spoteczno-moralny (uczy,
bawi i wychowuje),

uwrazliwia na piekno i bogactwo zycia, ktdre przejawia sie w bioréznorodnosci,
sprawia, ze dzieci odnajdujg w sobie poktady odwagi i kreatywnosci, posta-
nawiajg walczy¢ o zachowanie przyrody i majg na to wiele pomystow,
powoduje przemiane duchowg wychowankéw w kierunku odkrywania
wspadlnych wartosci, waznych dla cztowieka i przyrody,

sprawia gtebsze odczuwanie z réwiesnikami, innymi ludZzmi i Swiatem istot
zywych,

utrwala wazne prawdy o przyrodzie,

uczy szacunku i podziwu dla zycia,

przyczynia sie do tego, ze dzieci stajg sie rzecznikami ekologicznego mysle-
nia i dziatania,

sprawia, ze stajemy sie lepsi.

Przyktadowe wiersze i piosenki o tematyce przyrodniczo-ekologicznej

WIERSZE

Patrz inaczej (J. Kasperkowiak)

Lubie spotkania z przyrodq —

w parku, na tgce i w lesie.

Lubie sie cieszy¢ przygodg,

wiec chetnie tam co dzien spiesze.

Natura wiele nam dafa.
Dostrzec nie zawsze umiemy,
jak piekna jest zabka mata.
Patrzec inaczej — mozemy.

Bo piekno kryje sie wszedzie:
w biedronce i w pajeczynie.
Piekne sq biate tabedzie

i krecik, co w ziemi ryje.
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Taka piekna jest przyroda (J. Kasperkowiak)

Nie dowiesz sie nigdy siedzqc w klasie szkolnej,

ze nic piekniejszego od stokrotki polnej,

od zapachu lasu ziotem ustanego,

albo muchomora, chociaz trujgcego.
Trzeba is¢ do lasu, na tgke, na pole,
zabrac farby, pedzle i pomachac szkole.
Uchwycic na ptdtnie ztoty promyk stonca,
co w lustrze jeziora beztrosko sie skqpat.

Stuchac grania swierszczy, konika polnego

i radosnych ptakéw cwierkania mitego.

Taka w ptasim chorze panuje harmonia,

ze im nie doréwna Zadna filharmonia.
Podejrzec, kto budzi motyle i pszczoty,
zobaczyc, czy zabka tez chodzi do szkoty.
A gdy las zasypia zachwycic sie ciszq.
Czy znasz takie stowa, ktore to opiszg?

Mali straznicy przyrody (J. Kasperkowiak)

Dzis ,,ekologia” — modne stowo,

przyrode wszyscy chcg miec zdrowq.

Jej straznikami sie ogtaszamy,

od dzis Przyrodzie my pomagamy.

Gdy ktos bezmysinie papierek rzuci,

trzeba takiemu uwage zwrdcic.

Nie mozna przeciez bezkarnie smiecic,

to wiedzq nawet przedszkolne dzieci.
Nie wolno tamac gatezi drzew,
bo piekny ptynie z nich ptasi spiew.
A kiedy bocian wrdci z podrozy,
gniazdo niech znajdzie, na nie zastuzyt.
Pozwdl dzdzownicy do ziemi wrdcic,
po co jej dzieci majq sie smucic.
Niech barwny motyl siada na kwiatach,
Zyje tak krotko, niech wolny lata.

A zimq nakarm gfodne ptaki,

sikorki, wroble, wrony, szpaki.

Powies na drzewie im karmnik maty,

bedq ci wiosnq za to spiewaty.

Choc ekolodzy jeszcze z nas mali

uczyc¢ bedziemy tego wandali.
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Matka Natura nam wynagrodzi,
jesli z Przyrodq bedziemy w zgodzie.

S O S dla bajek (J. Kasperkowiak)

Las to niezwykte miejsce na Ziemi,

w nim tyle zycia, piekna, zieleni.

Lecz las umiera niszczony co dnia

pod siekierami, w ptomieniach ognia.
Gdy wszystkie lasy zniszczq wandale,
gdzie sie podziejg smurfy, krasnale?
| gdzie sie schroni przed wied?mgq Sniezka?
Zta Baba Jaga, no, gdzie zamieszka?

A pory roku gdzie zmieniq szaty?

GdZzie kwitngc¢ bedg nam lesne kwiaty?

Bezdomni bedq: Haneczka mata,

Rumcajs, Kolargol i Hatabata.
Sptonie babuni domek drewniany
i Gargamela, cho¢ murowany.
Chatke z piernika przykryjq smieci.
Caty swiat bajek z dymem uleci.

Wiec lasy trzeba dzieciom powierzyc.

Przeciez to do nich przysztosc¢ nalezy.

Przy dzieciach lasy zy¢ bedq wiecznie

w nich piekne bajki. Bedzie bezpiecznie.

Pozyteczna krowa (J. Kasperkowiak)

Daje wszystkim krowie sfowo,

ze nie jestem byle krowgq.

I nie jestem tez leniwa.

Czesto leze, nie ukrywam.
Czy bezczynnie? Alez skqd!
Myslec tak to wielki btqd.
Lezgc, mordkg krece stale,
lecz nie zuje gumy wcale.

Z tego zucia, pewnie wiecie,

co dzien mleko me pijecie.

Juz nie wspomne o smietanie,

czy o masle na sniadanie.
Za jogurty i twarozek
chyba krowa leze¢ moze?
Wszystko smaczne jest i zdrowe.
Dbajq ludzie wiec o krowe.
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PIOSENKI

Dziecko i przyroda (J. Kasperkowiak)

W parku bytam na spacerze,
bo powietrze lubie swieze.
Chciatam cieszyc sie przyrodq
i zachwycac jej urodg.
Ale drzewa smutne byty,
liscie zieler pogubity.
Ptaki tez nie chciaty cwierkac,
chociaz lato do nas zerka.
Ref. Moze to tylko sen, kto odpowie mi?
Moze to, to co zte, tylko mi sie sni? bis
Wiec nad Warte pospieszytam,
jednak bardzo sie zmartwitam.
Chore rybki tu mieszkajq,
dawne czasy wspominajq.
Gdy nad wode szta Dobrawa,
inna byta nawet trawa.
Zdrowe rybki w czystej wodzie —
cztowiek Zyt z Przyrodq w zgodzie.
Ref. Moze to......
Petno smieci na ulicach.
Taki widok nie zachwyca.
Smakotyki zajadamy,
a papiery wyrzucamy.
Tyle smutkow wszedzie mieszka.
Nie bywato tak za Mieszka.
Cztowiek czesciq jest natury,
Wie teZz o tym kotek bury.
Ref. Moze to.......
Wszystkie dzieci przyrzekajgq,
O Przyrode swq zadbajq.
Rybkom damy wode czystq,
ptakom spiew i zielen listkom.

Szare stonko (J. Kasperkowiak), na melodie Zachodzi stoneczko

Szare dzis stoneczko zbudzito sie ze snu.
Chce odejs¢ wiec od nas,

chce odejs¢ wiec od nas,

nie mozZe zostac tu.
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Nie moge zostac tu, szare promyczki mam.
I brudng sukienke
i brudng sukienke
ludzie zawdzieczam wam
Nie lubie szarosci, ztoto skradziono mi.
Choc trudno sie rozstac,
choc trudno sie rozstac,
odchodze jeszcze dzis.
Jesli mnie zabraknie, jaki bedzie ten swiat?
Beze mnie umiera,
beze mnie umiera,
cztowiek, zwierze i kwiat.
Nie odchodz stoneczko, dzieci Cie obroniq .
Przywrdcq Ci blask twdj,
przywrocq Ci blask twdyj,
swojg matq dfonigq.
Ziemia jest chora dzis, powietrze i woda.
Kto dzieciom pomoze,
to dzieciom pomoze.
Wszystkiego nam szkoda.

Edukacja ekologiczna matych dzieci powinna dokonywac sie w dziataniu. Nie
wiedza, a czyny sg wazniejsze. Czyny proste na miare mozliwosci dziecka, realizacja
ktorych daje mu prawdziwg satysfakcje. Moze to by¢ np. sprzatanie terenu szkoty,
lasu, opieka nad drzewami w parku szkolnych, sadzenie drzewek, dbanie o kwiaty
doniczkowe w klasie szkolnej, systematyczne dokarmianie rybek w akwarium lub
ptakéw zimga. Tylko gteboko przezyte dziatanie nie zostanie zapomniane. Konse-
kwencja tego bedzie patrzenie na Swiat przyrody z mitoscig i zrozumieniem.

Najskuteczniejszg metodg w edukacji ekologicznej jest bezposredni kontakt
z naturg i przyktad osobisty nauczyciela w kontaktach i postepowaniu z przyroda.

Nalezy uswiadamiac tez dziecku, ze:

— przyroda jest jednoscig, a zycie w niej zaleznoscig; te zaleznosci pokazywac
w naszym najblizszym srodowisku, w stawie, na tace czy w lesie;

— jak bardzo zycie cztowieka uzaleznione jest od przyrody;

— z przyrody korzystamy, nie wykorzystujemy jej;

— Ziemia nie nalezy do nikogo, ma stuzy¢ réwniez tym, co przyjda po nas: po-

zyczamy jg od przysztych pokolen.

Nalezy nauczac¢ innego patrzenia na otaczajacy swiat, gdyz wszystko, co zyje,

jest potrzebne, piekne i ma swoje prawa.

Janusz Korczak powiedziat, ze jesli wtasciwy rozwdj dziecka w dziedzinie eko-
logii zostanie zaniedbany, to nasze jutro moze by¢ zagrozone.
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ANKIETA

Ankieta skierowana do dzieci przedszkolnych (6-letnie), dotyczaca ochrony naj-
blizszego Srodowiska. Celem przeprowadzonych badan jest uzyskanie informacji na te-
mat Swiadomosci dzieci przedszkolnych w zakresie ochrony najblizszego Srodowiska.

Odpowiedz
Numer .
pytania Pytania
tak nie
1. Uzywa kubka do mycia zebdw. Zakreca kran.
2. Zwraca uwage na odkrecone, ciekngce krany w domu, w przedszkolu.
3. Wie, do czego potrzebna jest woda.
4. Wie, jak dziata prosta oczyszczalnia.
5. Rozumie pojecie segregacja. Czy segreguje $mieci?
6. Zbiera puszki aluminiowe, butelki plastikowe, makulature.
7. Wie, z czego zrobiony jest papier.
8. Rozumie pojecie recykling.
9. Nie zrywa gatezi drzew, lisci, kwiatéw polnych.
10. Dokarmia ptaki zima.
11. Wie, co jedzg wrdble.
12. Wie, co jedzg sikorki.
13. Rozumie, dlaczego sikorek nie wolno dokarmia¢ wedzonymi i stonymi
pokarmami.
14. Wystawia latem pojemniki z wodg dla ptakdéw.
15. Dokarmia bezdomne koty.
16. Opiekuje sie zwierzatkami domowymi.
17. Zawiesza wiosng budki legowe dla ptakdw.
18. Podlewa w domu kwiaty doniczkowe.
19. Rozumie pojecie ochrona srodowiska.
20. Rozumie, dlaczego powinno sie chroni¢ przyrode.

Zagadnienia do dyskusji (i do badan)

Zabawy ruchowe (J. Kasperkowiak)

Orientacyjno-porzgdkowe (zabawy przy muzyce, kiedy muzyka milknie, wchodzg
pojedyncze zwierzatka):

Kotek i myszki (pomoce: opaska na gtowe dla kotka, muzyka)

Kotek z wyglgdu jest bardzo mity,
zeby sie przez to myszki mylity,
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A ktéra myszka ztapac sie da,
to schrupie jq kotek raz dwa.

— Myszka (np. Basia) rusza sie, zaraz ciebie chetnie zjem.
— Wszystkie myszki grzeczne sq, przez to mine mam dzis zfg.

Gawron i wrébelki (opaski na gtowe)

Skaczq wrdbelki, ziaren szukajg,

o gfodnym gawronie nie pamietajq.

Chociaz ja, gawron, nie jestem kotem,

na mate wréble tez mam ochote. Kra, kra, kra ....

Bocian i chrzaszcze (zabki) (opaski na gtowe)

Jestem gtodny niestychanie,

Szukam chrzqszczy (zabki) na sniadanie.
Ale chrzgszcze grzeczne sq,

bede gtodny dzien i noc.

lub

Jaskoétka i owady (przy muzyce)

Mata jaskdéteczka owadow szukata,

wiec wysoko w gorze za nimi fruwata.
Na dét i do gory, do tytu, do przodu,

na prawo, na lewo, by nie czuc juz gtodu.

Lecz sprytne owady gdzies sie pochowaty,
bo w jaskotki brzuszku zamieszkac nie chciaty.

Przebieg
Dzieci stojg w rozsypce, jaskdtka biega miedzy nimi. Do ktdrego dziecka sie zblizy,
to dziecko to przykuca. Jesli nie zdazy, nie bierze udziatu w zabawie.

Zagadki o zwierzetach (J. Kasperkowiak)

Pochowaty sie zwierzeta w zagadkach ciekawych.
Zapraszajg wszystkie dzieci do wspdlnej zabawy.
Jesli nie znasz odpowiedzi, wierszyk Ci pomoze.
Kilka waznych informacji w prozie tez dotoze.

1. Gdy wielkie pazury w konar drzewa whbije,
dtugo sobie wisze, nie jem i nie pije.
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2. Jestem wodnym akrobatg, lubie sztuczki i popisy.
Gdy dostane smacznq rybke, to z pewnosciq bedq bisy.

3. Zyje w gdrach Himalajach, czarno-biate moje futro.
Jesli o mnie nie zadbacie, nie bedzie mnie jutro.

4. Chociaz jestem ssakiem, zyje w oceanie.
Jestem tam najwiekszy. Kryl jem na sniadanie.

5. Dziwak ze mnie, daje stowo, Spie dzien caty na dot glowg.
Skrzydta mam - nie jestem ptakiem. Latajgcym jestem ssakiem

6. Ja jestem torbaczem australijskim.
Z eukaliptusem kontakt mam bliski.

7. Aby miec¢ potomstwo jaja jak ptak sktadam.
Gdy sie zdenerwuje, to kaptur rozktadam.

8. Zyje w Afryce. W dzien drazni mnie storice.
A nocq sie pase jak konik na fgce.

9. Nie nosze uprzezy. Kopyt nie podkuwam.
Mieszkam w wodorostach ...... morski sie nazywam.

10. Jestem bardzo groznqg rybqg. Méwig na mnie tez — ludojad.
A mdj kuzyn chociaz wiekszy, on najchetniej plankton by jadft.

11. Zyje wsréd sniegoéw i na krze ptywam,
w moim jadtospisie foka czesto bywa.

Odpowiedzi
1) leniwiec, 2) delfin, 3) panda, 4) wieloryb-ptetwal btekitny, 5) nietoperz, 6) koala,

7) kobra krolewska, 8) hipopotam, 9) konik morski, 10) rekin — zartacz biaty, 11) nie-
dzwiedz polarny

Przedszkolak w swiecie cyfr i liczb

Poczgtek edukacji matematycznej, ktora zaczyna sie juz w wychowaniu
przedszkolnym, moze miec istotne znaczenie dla rozwoju zainteresowania niq dzieci
i owocowac osiggnieciami na tym polu w przysztosci. Przedszkolaki chetnie uczq sie
tego, co je zaciekawia, interesuje, sprawia przyjemnosc, uczuciowo angazuje.
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Tresci zaprezentowane przystepnie, w atrakcyjnej formie skupiajg uwage
dzieci, stajq sie przedmiotem uwaznego spostrzegania, dziatania i zapamietywania.
Prowadzi to do pozgdanej zmiany ich osobowosci w sferze poznawczo-instrumen-
talnej i emocjonalno-motywacyjnej. Dzieci w wieku przedszkolnym w podstawowej
mierze uczq sie przez zabawe, ktora wyzwala ich wielorakq aktywnosé, nastroj ra-
dosci, odczucie zadowolenia. Wielos¢ srodkdw, form i metod umiejetnie dobiera-
nych i stosowanych przez nauczyciela do wspomagania rozwoju wychowankdw,
przynosi korzystne efekty jego pracy.

Interesujgcym pomystem uczenia dzieci przez zabawe elementarnych pojec
matematycznych, symboli do zapisywania liczb, jest zastosowanie wiersza w potgq-
czeniu z ilustracjq przedmiotow z otoczenia: zabawek, sprzetu uzytkowego, obiek-
tow przyrodniczych. Autorka ,,Cyfrolandu” w swej praktyce nauczycielskiej spraw-
dzita ten sposob prezentacji i przyblizania dzieciom pojec, uzyskujgc zadowalajgce
rezultaty. Stwierdzita, ze na spacerach dzieci z wielkich zainteresowaniem spraw-
dzaty na przyktad czy faktycznie pajgk ma cztery pary nég, bacznie obserwowaty jak
na nich kroczy, pytaty gdzie ,,mieszka”, jakg role petni w przyrodzie? Przy okazji wy-
konywania jedynki, dzieci wspdlnie z nauczycielkq uzasadniaty dlaczego mozna ta-
mac tylko patyki lezqce pod drzewem, a nie wolno uszkadzac jego zywych gatqzek.

Nowy sposob uczenia poje¢ matematycznych w integracji z wiedzq przyrod-
niczq i ekologiczng, elementami plastyki, dbatoscig o bogactwo i poprawnosc ojczy-
stego jezyka, zastuguje na petng akceptacje. W pracy z dziecmi gorgco polecam go
nauczycielom i rodzicom*®.

Cyfroland (J. Kasperkowiak)

Wstep

Siedziaty cyfry w pudetku matym,

jedne drzematy, a inne spaty.

Czas w bezczynnosci strasznie sie dtuzyt,

one by chciaty ludziom juz stuzyc.
Nikt tego nie wie, ze istniejemy,
czy uZyteczne kiedys bedziemy?
Dobra zabawa z nami by¢ moze.
Kto swiatto dzienne ujrze¢ pomoze?

Niech ktos wymysli matematyke,

nie mozna ciggle mierzy¢ patykiem!

Umiemy mnozy¢, dzieli¢ dodawac,

kto nas odkryje, czeka go stawa.

11|, Domka, Przedmowa, z: Dialog z przyrodg w edukacji dla ekorozwoju, Warszawa — Po-
znan 2001.
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Podobno Hindus pudto otworzyt,
krolestwo cyfr i liczb ludziom stworzyt.
Potem przejeli je Arabowie,
z cyframi tatwiej — kazdy to powie.
A kiedy w Polsce sie pojawity,
to rzymskie cyfry wnet zastgpity.
Wszystkim o sobie opowiadaty,
ze wyglgd one majq wspaniaty.
Cyfry z pudetka wyszty gesiego,
czyniqc dla ludzi wiele dobrego.
Dzieci wybiegty im na spotkanie,
poznac cyferki — wazne zadanie!
Matematyka jest wokot nas;
Spiewajq ptaki i szumi las.

1-JEDEN

Jeden z pudetka niesmiato wyszto,
matematyki swiatto zabtysto.
Poczqgtek cyfrom jedynka dafta,
chociaz samotna i taka mata.
Ztamat sie patyk, dwa teraz mamy,
wystaje nosek, ndzke mu damy.
Na jednej nodze stoje juz Smiafto,
ktore z was, dzieci, mnie napisato?
Najpierw w powietrzu — jeden — kreslimy,
potem lepimy je z plasteliny.
Sprobujmy razem. Do gory nosek,
a nozka na dot. Jestem juz, prosze!
Jedna jest mama i jeden tata,
niektdrzy majq jednego brata.
Jedna jest gtowa i jeden nos,
ale niejeden na gfowie wtos.
Spdjrzcie na niebo drogie dzieci,
jedno tez storice dla nas swieci.
Na jednej wszyscy 2yjq planecie,
drugiej w przestworzach dzis nie znajdziecie.

2-DWA

Ma matq gtowke i dtugq szyje.

Dwa, tak jak tabedz po fali ptynie.
Teraz napisac¢ mnie tatwo bedzie.
Ptyng po wodzie dumnie tabedzie.
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Gdy do jednego jeden dodamy,
to wtedy liczbe dwa otrzymamy.
Nikt w szkole nie chce dostawac dwa,
cyfra jest tadna, ocena zta.

Krowa na gfowie ma dwa rogi.

Mamy dwie rece i dwie nogi.

Kazdy z nas oczu tez dwoje ma

i rower Macka kota ma dwa.
Dwa skrzydta w gdre niosq bociana,
do Polski droga dobrze mu znana.
Kiedy do gniazda wrdci zmeczony,
stoi na nogach dwéch i czerwonych.

Kopciuszek z bajki siostry miat dwie.

Szkoda, ze siostry jej byty zte.

Kiedy na zamek sie wybierata,

dwa pantofelki na nogach miata.
Jeden zgubita, zostat wiec jeden.
Krdl ze zgubionym butem dojedzie.
Krélewna buty znow miata dwa,
gdy z krélewiczem do Slubu szfa.

3 -TRzY

Pot gtowy misia i pot tez brzuszka,
albo ztgczone ze sobq uszka,
u gory mate, na dole wieksze,
razem stworzyty trzy najpiekniejsze.
Dwie kaczki drogq do stawu szty,
jedna ptywata, byty wiec trzy.
Trzy boki wszystkie trojkgty majq,
u Stasia w domu trzy psy mieszkajq.
Sq trzy litery w wyrazie kot,
trzy szczeble moze miec stary pfot,
fortepian stoi na nogach trzech,
sliczne trojaczki ma sgsiad Lech;
jeden podobny jest do drugiego,
a drugi brat do brata trzeciego.
I chociaz chtopcy imiona majg,
to 1, 2, 3 ich nazywajgq.
W lusterku trzy ci sie pojawi,
gdy do litery E je przystawisz.
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4 — CZTERY

Cztery podobno z krzesta powstato,

na dwie pofowy sie przetamato,

dwie boczne ndézki odpadty z hukiem,

a pozostate weszty w nauke.
Tak lewg nézke wygieto w prawo,
jakby z radosci chciato bi¢ brawo.
Cieszy sie cztery, ze jest juz z nami,
a teraz wartosc¢ czworki poznamy.

Ston afrykariski ma cztery nogi,

stot prostokqtny ma cztery rogi,

kwadrat tez cztery ma rowne boki,

az cztery gtowy mogq miec smoki.
Samochdd taty ma kota cztery,
a wyraz — mama — cztery litery,
Taboret stoi na nogach czterech,

cztery w kolejce utworzy szereg.

A pory roku, cztery panienki,

majq tez cztery rézne sukienki.

Wiosna i lato, jesien i zima,

kazda sie swoich zwyczajow trzyma.

5-PIEC

Pigtki nie robi sie w fabrykach,

ona powstafa z balonika.

Dziure w balonie zrobita Ewka,

trzepoce nad niq chorggiewka.
Zgrabnych paluszkow — piec¢ — dtonie majg,
wszystkie szczegdlng role spetniajq.
lle czynnosci pomysicie sami,
wykonujemy tymi palcami:

mycie, sprzqtanie, jedzenie, granie,

pisanie cyfr i kolorowanie,

kciuk, wskazujgcy, wielki, serdeczny,

piqty to maty, tez pozyteczny.
Piec palcow mamy rowniez przy stopach,
do czego stuzq, wie kazdy chtopak.
okrggfte pitki w bramki trafiajg,
a palce bardzo tu pomagajq.

Swietnie jest w szkole dostawac piec.

Uczen na pigtke zawsze ma chec.
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Pigtke dostaniesz, jesli umiesz,
mozesz prymusie czuc sie dumnie.

6 —SZESC

Széstka ma okrqgty brzuszek.

Czyzby sie najadta muszek,

zimng wodgq je popita,

przez to széstka nam utyta?
Moze zjadta trzy rozumy?
Kto jg dostat, peka z dumy!
Smak tej dumy poznasz w szkole,
wiedze daje tez przedszkole.

| sz6stka rdwniez dumna jest taka,

rgczke uniosta do krakowiaka,

chciataby tariczyc, wypina brzuszek,

stoi na brzuszku, bo nie ma nozek.
Szes¢ nég ma mata w kropki biedronka,
dla niej najlepsze stonko i tgka.
Chociaz biedronki skrzydetka majq,
szesciu swych ndzek tez uzywajq.

Chodzi biedronka boso po trawie,

przyfrungt ptaszek i zjadt ja prawie.

Teraz biedronka jest w ztym humorze

i chce sie ukry¢ na muchomorze.
Szes¢ ndg biedronke w gore uniesie,
lecz niebezpiecznie bywa i w lesie.
Muchomor przeciez ma kropki biate,
biedronka czarne i bardzo mate.

7 —SIEDEM

Siedem jest chude. Moze jest gfodne?

Ciut do siekiery ostrej podobne.

Zeby siédemka sie nie ztamata,

w pasie wstqgzeczkq sie przewiqzata.
Gdzies w lesie zyto siedmiu krasnali,
To oni Sniezce schronienie dali.
Krélewna za to dom prowadzita,
siedem tézeczek co dzien scielita.

Ktadta na obrus swiezo wyprany,

siedem talerzy, tyzek drewnianych.

Oni na siedmiu krzestach siadali

i siedem razy jej dziekowali.
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Razem ze stonkiem w las wyruszali
i siedem siekier ze sobq brali.
A gdy po deszczu wracali z boru,
widniata tecza z siedmiu koloréw.
W tygodniu mieszka dni dtugich siedem;
szes¢ pracowitych i leniuch jeden.
Jest poniedziatek, wtorek i sroda,
czwartek i pigtek trzeba tez dodac.
| ja — sobota — gtosno krzyknefta,
szosta, za pigtkiem zaraz staneta.
Siodma — niedziela — dzieri odpoczynku.
lle ma tydzien corek i synkow?

8 - OSIEM

Czy to batwanek? Ludzik z kasztana?
Osemka gruba jak nadmuchana.
Ciggle jq boli brzuszek i gtowka,
lecz to jest tylko szkolna wymowka.
Na pieciolinii gra osiem nutek
i doskonatym cieszq sie stuchem.
Kazda z nich spiewa, piesni wygrywa,
tak muzykalnych ludzi zdobywa.
DO, RE, MI — nutki trzy,
FA, SOL, LA — wszystko gra?
| — SI, DO — wszystkie sq.
O piosence nowej sniq.
Juz stychac dzwieki z dotu do gory
i cata gama pnie sie pod chmury.
Po chwili nutki na dot zdqgzajqg,
dZwieki basowe nisko nam grajq.
Na osmiu nogach pajgczek kroczy.
0j, bo ze stromej sciany sie stoczy.
Ale on jeszcze wchodzi na sufit.
Czy superklejem smaruje buty?
Osiem bucikow kupuje pajgk.
Gdy siedem kupi?
Jeden za mato.
Choc wokdt Storica krqzy osiem planet,
lecz tylko Ziemia jest ludziom znana.
Ziemie kochamy, bo tu zyjemy,
naszq planete wciqz poznajemy.
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Kiedy dorosniesz i bedziesz duzy,
bedziesz o wielkiej marzyc¢ podrozy.
Do nowoczesnej wsiqdziesz rakiety
i pozostate poznasz planety.

9-DZIEWIEC

Dziewigtka dumnie nosi swq gtéwke.
Ma tylko jedngq, okrqgtq ndzke.
Kiedys ta cyfra sie przewrdcita,
przez moment szostkq dziewigtka byta.
Znowu na ndzce stata po chwili,
chcgc, bysmy z széstkq jej nie mylili.
Dziewie¢ ma gfowe nie od parady,
dla dzieci zawsze ma dobre rady:
trzeba o gfowe codziennie dbac,
garsc¢ wiadomosci Swiezych jej dac.
Nozka jej razno zawtdérowata,
tym razem twardo na linii stafa.
Taki tego wiersza jest mity poczqgtek:
czarna kotka miata az dziewieé kocigtek.
Wszystkie zamieszkaty w Matgosi piwnicy,
cieszy sie dziewczynka codziennie je liczy:
Jeden, dwa, trzy, cztery, piec, szesé, siedem, osiem...
A gdzie jest dziewigty? Na szczescie juz doszedt.
Trzy kotki sq czarne, trzy jak mleko biafe,
a trzy sq taciate i tez bardzo mate.
Kazdy kotek dostat do mleka talerzyk,
jest ich dziewiec, policz, jesli mi nie wierzysz.
Dziewiec¢ kuwet z piaskiem stoi tuz przy scianie.
Lecz po co az dziewiec? Proste, na siusianie.

0-ZERO

Dziesigtq cyfre wykulano,
zZwyczajnym zerem je nazwano.
Do kota bardzo podobne ono,
lecz troche boki mu sptaszczono.
Ztosliwi mowig, ze jestem — nic
i Zze nie moge nigdzie sie skryc.
To przeciez sensu nie ma Zadnego,
najlepiej mowic — ani jednego.
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Pyszne ciasteczka miata raz Anka,
otwiera paczke z samego ranka,
miata ochote na cos smacznego,
a ciastka nie ma ani jednego.
Siedziafo osiem wrobli na brzozie,
a kazdy ptaszek w innej byt pozie.
Wtem sprytny kotek na drzewo wpadft,
ani jednego, na szczescie, nie zjadt.
Osiem wrobelkow gdzies odleciato,
ani jednego tam nie zostato.
Gdy zero z pudfa sie wytoczyfo,
i ani jednej cyfry nie byto,
to zamieszkaty w takiej nauce,
ktorg poznawac chce kazdy uczen.
Lecz jak odrdznic cyfre od liczby?
Tego sie chyba nie dowiem nigdy.
— Kiedy je piszesz, to sq cyframi,
a gdy wymawiasz — wtedy liczbami.
Liczbgq jest wartosc, cyfra — symbolem,
reszty sie dowiesz od pani w szkole.
A teraz gtosno je wyliczamy,
dziesie¢ poznanych cyfr utrwalamy:
0123456789

Cyfry, juz wolne, w kole tariczyty,
rézne uktady razem tworzyty.
Jeden i zero stanety obok,
Teraz dziesigtke tworzq ze sobg.
Jeden po lewej, po prawej zero,
tu sie zaczyna trudnosc dopiero.
To jest poczqtek liczb dwucyfrowych,
Z dziesieciu wiele utworzysz nowych.
Wiele radosci, dobrej zabawy,
matematycznej Zyczymy stawy.

Zadanie do wykonania:
Napisac scenariusze zaje¢ na wprowadzenie pojecia liczby i jej zapisu graficznego cyfry.
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Aktywnosc artystyczna i jej stymulacja
w edukacji dzieci

Hanna Dworzynska

Aktywnos¢ jest podstawowq wtasciwosciq istot zywych i stanem normalnym
cztowieka. Moze sie jednak przejawiac w rdznych formach i stopniu. Przejscie od
aktywnosci stabej do bardziej intensywnej nazywamy aktywizacjgt. Czynnosci ma-
jace na celu podnoszenie owej aktywnosci mozna nazwac stymulacjg, wyzwala-
niem, wspieraniem?, wspomaganiem?, intensyfikacja* aktywnosci artystyczne;.

Rozwdj aktywnosci w sposéb spdjny przebiega z rozwojem wszystkich sfer
funkcjonowania dziecka. Stad W. Okon zwraca uwage na trzy rodzaje aktywnosci
lezgce u podstaw ksztatcenia wielostronnego:

— intelektualna, dazy do poznania $wiata i siebie, poznanie dotyczy wszystkich
dziatéw wiedzy i odbywa sie przy pomocy nauczyciela i innych zrodet wiedzy,
przy czym znaczng jej czes¢ uczen odkrywa sam, rozwigzujgc odpowiednio
dobrane zadania, doskonalgc wtasne zdolnosci twércze i intelektualne;

— emocjonalna to przezywanie wartosSci poznawczych, moralnych, etycznych,
artystycznych i innych podczas uczenia sie, przy czym wazne, zeby tym pro-
cesom towarzyszyta rados¢ oraz wytwarzanie wartosci bedgce skutkiem
wczesniejszych doznan i wiasnej twdrczosci;

1 M. Tyszkowa, Aktywnosé i dziatalnosé¢ dzieci i mtodziezy, Warszawa 1997, s. 13.

2 W. Puslecki, Ksztafcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Impuls, Krakéw 1996; W. Pu-
Slecki, Wspieranie elementarnych zdolnosci twdrczych uczniéw, Krakéw 1998.

3 E. Gruszczyk-KolczyAska, Dzieci ze specyficznymi trudnosci w uczeniu sie matematyki. Przy-
czyny, diagnoza, zajecia korekcyjno-wyréwnawcze, WSiP, Warszawa 2005.

4 R. Wieckowski, Intensyfikacja pracy uczniéw w nauczaniu poczgtkowym, PZWS Warszawa 1972.
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— praktyczna, polega na zmianie lub stwarzaniu nowych jakosci na podstawie
wiedzy, jakg daje szkota; chodzi réwniez o wiedze na temat wzoréw prze-
ksztatcania rzeczywistosci, po to zeby wyksztatci¢ umiejetnosc rozwigzywa-
nia nowych probleméw technicznych?®.

W. Puslecki biorgc pod uwage to, co jest trescig aktywnosci dziecka, wyrdznia
co najmniej pie¢ form przedmiotowych aktywnosci artystycznej®:

— percepcyjna jest zwigzana z odczuwaniem sensorycznym, aktywizuje wiec
zmyst wzroku, stuchu, wechu, smaku, dotyku i kinestezji;

— intelektualna przejawia sie uwagg, przypominaniem, zapamietywaniem,
kojarzeniem, poréwnywaniem, analizowaniem, syntetyzowaniem, uogol-
nianiem, abstrahowaniem, klasyfikowaniem i antycypowaniem, sg to ele-
menty konieczne do przebiegu proceséw poznawczych;

— emocjonalno-motywacyjna przejawia sie koncentracjg uwagi, zaciekawie-
niem, zainteresowaniem, checig poznawczg, dgznoscig do wykonania cze-
gos$, aprobowaniem lub dezaprobowaniem czegos czesto potgczonym z od-
czuciami radosci lub smutku, wartoSciowaniem. Ta forma aktywnosci jest
wiec $cisle zwigzana z cechami osobowosci;

— zewnatrzstowna to przedstawianie okreslonych tresci w mowie lub pisemnie;

— percepcyjno-motoryczna; najczestszymi przejawami tej formy aktywnosci
jest pisanie, rysowanie, uktadanie, wycinanie, lepienie, mierzenie, wazenie.
Podczas tej formy aktywnosci konieczne sg skoordynowane ruchy okreslo-
nych miesni oraz percepcja.

Obie klasyfikacje pojecia ,,aktywnos¢” scisle z sobg korespondujg, gdyz odno-
szg sie do sfer dziatalnosci cztowieka. W. Puslecki rozszerza aktywnosc intelektualng
o percepcyjng, ktéra jest niezbedna dla wszelkiego poznania i podobnie jak W. Okon
wyodrebnia aktywnosé emocjonalng, nazywajac jg emocjonalno-motywacyjng. Na-
tomiast aktywnos¢ praktyczng dzieli na zewnatrzstowng i percepcyjno-motorycznga.
Wida¢ wiec nieograniczone mozliwosci stymulacji aktywnosci artystycznej we
wszystkich sferach dziatalnosci dziecka w przedszkolu, poniewaz wszystkie przeni-
kaja sie i stajg sie jednoczesne w odbiorze i przetwarzaniu rzeczywistosci, w ktorg
dziecko wkracza, zawsze wymagajgc przewodnika, jakim jest nauczyciel. Rdwniez cele
wychowania przedszkolnego sygnalizujg potrzebe wprowadzania dzieci w $wiat war-
tosci estetycznych i rozwijanie umiejetnosci wypowiadania sie przez muzyke, mate
formy teatralne oraz sztuki plastyczne’.

Stymulowanie aktywnosci artystycznej w przedszkolu jest wiec procesem, ktory
dla przyblizenia tresci dotyczacych dziedzin wychowania artystycznego w przedszkolu

5 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdinej, Warszawa 2003, s. 199-198.

5 W. Puslecki, Wspieranie elementarnych zdolnosci.

7 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przed-
szkolnych oraz w szkotach podstawowych i innych form wychowania przedszkolnego, Dz.U.
z 15 stycznia 20009.
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ma na celu wykorzystanie naturalnej aktywnosci wynikajgcej z wieku rozwojowego
dziecka, a przez to jest wyzwalaniem zainteresowan, wspieraniem catosciowego
funkcjonowania dziecka w wieku przedszkolnym.

1. Aktywnos¢ artystyczna a dziedziny wychowania estetycznego w przedszkolu

Tresci zwigzane z edukacjg artystyczng w przedszkolu dotyczg estetyki po-
mieszczen, zycia codziennego, obcowania dzieci z przyrodg, sztukg i wytworami
techniki, dziatalnosci plastyczno-konstrukcyjnej, umuzykalnieniem i kulturg zywego
stowa®. Wigzg sie wiec $cisle ze wszystkim, co dziecko otacza, co jest trescig jego
doswiadczen, dziatalnosci, co ma — jak sie okazuje — istotne znaczenie dla ksztatto-
wania upodoban, nawykow, standardow dziatania.

Dziecko odbiera Swiat w sposdb catosciowy, Swiat przedszkola jest czesto ca-
tym Swiatem, ktéry sktada sie z tak wielu elementéw. Dziecko w okreslcie przed-
szkolnym doswiadcza, poznaje, uczy sie, wychowuje, jednak nie dokonuje podziatu
na dziedziny wiedzy. Rzeczywisto$¢ chtonie zmystami i odbiera globalnie. Przy tym
jest niezwykle czute w odbiorze wszystkich elementéw wchodzgcych w zakres spo-
strzeganych zjawisk. Dlatego tak wazne jest wspétdziatanie srodowisk — rodzinnego
i przedszkolnego — dla wyksztatcenia zaktadanych zmian w osobowosci dziecka. Chcac
stymulowa¢ aktywnos¢ artystyczng dziecka, trzeba pamietad, ze nie tylko przez od-
powiednio przygotowane zajecia w przedszkolu mozna realizowac¢ okreslone cele,
lecz przede wszystkim to jakos$¢ kultury zycia codziennego implikuje powodzeniai sta-
nowi podstawe dla podjecia dziatan stymulujgcych aktywnos¢ artystyczna.

1.1. Przygotowane i estetyczne otoczenie

Swiat rzeczy otaczajgcych dziecko w okresie przedszkolnym w sposéb szcze-
gblny wptywa na budowanie poczucia bezpieczenstwa. Zawiera niezawodne punkty
orientacyjne w oswajanym otoczeniu przedszkolaka. M. Montessori okresla, ze
wiek od 0 do 3 lat to okres szczegdlnej wrazliwoéci na porzadek®. Dlatego budynek
przedszkola powinien by¢ przestronnie i estetycznie urzgdzony. Kolory Scian najle-
piej jasne, na Scianach wydzielone miejsca na prezentacje dzieciecych prac i po-
mocy dydaktycznych. Dostosowane do wzrostu dzieci sprzety, funkcjonalnie i este-
tycznie rozmieszczone w salach. Kaciki zieleni w takim miejscu, zeby o rosliny mogty
dbad dzieci. Estetyczne i kompletne zabawki na pétkach. Tak przygotowane po-
mieszczenia przyczyniajg sie do ksztattowania wrazliwosci na piekno otoczenia
wsrdd dzieci. Pozniej w okresie od 3 do 6 lat uporzgdkowane i estetyczne otoczenie

& A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005.
9 U. Steinberg, Pedagogika Marii Montessori w przedszkolu, Kielce 2004.
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wspomaga dziecko w rozwoju jego samodzielnoscil®. Wtedy tez mozna oczekiwac,
Ze dzieci same zaczng dbac o estetyke pomieszczen, w ktérych przebywajg, beda
porzadkowaty potki i miejsce pracy, dbaty o kaciki roslin lub dekorowaty sale zywymi
kwiatami z ogrodu, poniewaz rozwijanie wrazliwosci na estetyke otoczenia powinno
wytwarzad aktywng postawe dziecka w tej dziedzinie'*.

1.2. Wyglad dzieci i nauczyciela

W wieku przedszkolnym dzieci zaczynajg sie interesowaé swoim strojem, wy-
gladem. Wtedy poznajg zasady dbania o higiene osobistg, dowiadujg sie, ze nalezy
dostosowac stréj do pogody, zaczynajg stosowac ozdoby, towarzyszg rodzicom w za-
kupach i wspdtdecydujg, w jakim stroju wybiorg sie do przedszkola. Warto w tym
czasie zauwazyC przejawy starannosci o wyglad, pochwali¢ pieknie zaplecione
wtosy, nowg bluzeczke, buty. Zwracaé uwage na rzeczy brudne, rozdarte, ale nigdy
w towarzystwie innych dzieci, zawsze dyskretnie z nakierowaniem na zmiane po
rozmowie z rodzicami dziecka.

W dzisiejszych czasach warto przekonywac dzieci, ze nie marka, lecz czysta, do-
brana kolorystycznie oraz do okazji odziez jest najwazniejsza. Nie mozna zapomnie¢,
Ze wazne uroczystosci w przedszkolu, wyjscie do teatru lub filharmonii wymagajg ga-
lowego stroju od dzieci, ale réwniez od nauczyciela. Nie wszyscy rodzice o tym wiedzg
i pamietajg, nalezy wiec ich o tym informowac i stosownie dawac swoj przyktad.

Postac nauczyciela jest niezwykle wazna jesli chodzi o ksztattowanie wzoréw
ubierania sie, poruszania. Wyglgd zewnetrzny nauczycieli to pierwszy krok do zro-
zumienia dziecka i okazania mu szacunku. Nauczycielka powinna obserwowac swe
ruchy i w miare mozliwosci nadawadé im wdziek i powab*?. Dzieci bacznie obserwujg
swojego nauczyciela. Zwracajg uwage na fryzure, nowe okulary, pierscionek, ubra-
nie. Nauczyciel codziennie styszy: tadnie pani wyglgda. Ma pani tadng bluzke, co na
niej jest narysowane? Poswiecajg temu wiele uwagi i sg niezwykle spostrzegawcze.

Pewnego cieptego dnia nauczycielka wtozyta na nogi sandaty, ktore byty es-
tetyczne, ale ich podeszwa farbowata stopy na czarno. Sytuacje zauwazyt Michafek,
ktory niby zajety pracg, oznajmit: — Prosze pani, pani ma czarne stopy! — na co nau-
czycielka odpowiedziata — Owszem, dlatego ze moje sandaty farbujg — na co Michat
odrzekt — Musi pani nosic inne! Nastepnego dnia nauczycielka wtozyta inne buty,
eleganckie, potyskliwe czarne pantofle, Michatek juz przy powitaniu oznajmit, pa-
trzgc na buty: — Wtasnie o tych méwitem!

10K, Skjold Wennerstrom, M. Broderman Smeds, Pedagogika Montessori w przedszkolu i w szkole,
Warszawa 20009.

11 Metodyka wychowania w przedszkolu, cz. Ill, red. |. Dudzinska, Warszawa 1976.

12 M. Montessori, Texte und Gegenwartsdiskussion, Winfried Bohem, Klinkhardts Paddagogi-
sche Quellentexte, Bad Heilbrunn 1990, s. 86 (skrypt z kursu propedeutycznego pedagogiki
Montessori organizowanego przez Fundacje Sw. Jadwigi w Morawie, s. 235).
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Dzieci interesujg sie strojami, wyglagdem zewnetrznym, nie mozna wiec zapo-
mniec o tej sferze aktywnosci dziecka w procesie stymulacji aktywnosci artystyczne;.

1.3. Kontakt z przyroda

W nowej podstawie programowe] zaleca sie, zeby co najmniej jedng piata
czasu (w przypadku dzieci mfodszych jedng czwartg) dzieci spedzaty w ogrodzie
przedszkolnym, na boisku, w parku®®. W gtdwnej mierze ze wzgledu na zaspokajanie
potrzeby ruchu wsrdd dzieci w wieku przedszkolnym, lecz jest to takze doskonata oka-
zja do ksztattowania wrazliwosci na piekno przyrody. Przy czym zeby przedszkolny
ogréd spetniat takg funkcje, musi réwniez by¢ odpowiednio przygotowany, zadbany,
z wydzielonym miejscem do zabaw, ale tez kacikami upraw kwiatéw, warzyw, owo-
cow. Zmiany zachodzace w przyrodzie sg doskonatg okazjg do obserwacji. Rolg nau-
czyciela jest rozbudzanie i podtrzymywanie zainteresowan dzieci wyptywajgcych
z kontaktu z przyrodg, zachwycajac sie jej pieknem, ale jednoczesnie wdrazanie do
ochrony przyrody przed niszczeniem i uczulanie na grozgce niebezpieczefstwa'®. Do-
Swiadczenia i wrazenia zwigzane z dostrzeganiem piekna, np. intensywnej wiosennej
zieleni, zapachu konwalii lub fiotkdw, zwinnosci wiewidrki, Spiewu ptakow, btekitu
nieba, odgtoséw burzy, paka, a potem kwitngcego kwiatu sg bardzo czesto punktem
wyjscia dla aktywnosci plastycznej, muzycznej, ruchowej albo stownej, dlatego — jak
pisafa E. Key —trzeba pofozy¢ fundament do wzbogacania zamifowania do przyrody®.

1.4. Kultura relacji spotecznych

Dbatos¢ o kulture osobistg jest waznym elementem wychowania spoteczno-
moralnego, ale réwniez wychowania estetycznego. Stwarzanie atmosfery radosci,
spokoju, zyczliwosci i poszanowania wptywa na rozwijanie umiejetnosci spotecz-
nych dzieci, ktére sg niezbedne w pielegnowaniu poprawnych relacji z dzie¢mi i do-
rostymi'®. Postugiwanie sie pieknym jezykiem to nie tylko obowigzek nauczyciela,
ale z czasem réwniez dzieci. Obecnie nieograniczona kultura obrazu, smséw i e-ma-
ili moze hamowac rozwdj zywego stowa, kulture porozumiewania sie, dlatego tak
wazne jest pielegnowania mowy ojczystej*’.

Troska o relacje spoteczne powinna wystepowac w kazdej chwili spedzonej
w przedszkolu (ale i w rodzinie). Kulturalne powitanie ucznia z podaniem reki i bez-
posrednim zwrotem: — Dzien dobry Kasiu, mito Cie widziec¢. Czy moge pomdc? — to

13 podstawa programowa wychowania przedszkolnego, 2009.

14 Metodyka wychowania w przedszkolu.

15 E. Key, Stulecie dziecka, Warszawa 2005.

16 podstawa programowa wychowania przedszkolnego, 2009.

17 K. Denek, Warunki poprawy edukacji szkolnej, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kom-
petencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, red. ). Grzesiak, Kalisz — Konin 2010.
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tylko wybrane zwroty, ale ukazujg szacunek, podmiotowosc i personalne podejscie
do kazdego dziecka. To oddziatywanie niezwykle aktywizujgce i wptywajgce na wy-
sokg jakos¢ i estetyke relacji spotecznych. Rdwniez szerzenie kultury zywego stowa,
czytanie i stuchanie ksigzek, odbiér wartosciowych audycji w radiu, telewizji, teatrze
wplywa na poszerzenie zasobu stownictwa, ukazanie wzoréw mowy polskiej.

1.5. Percepcja, ekspresja i recepcja sztuki

Malarstwo, grafika, rzezba, literatura piekna, muzyka, architektura, sztuka lu-
dowa wyzwalajg szczegdlnie wiele przezy¢ estetycznych i silnie wptywajg na rozwaj
osobowosci dzieci'®. Dzieci interesujg sie wszystkim, co je otacza, dlatego tym bar-
dziej warto aktywizowac ich percepcje, prezentujgc wybrane dzieta malarskie, mu-
zyczne, sztuke teatralng dla dzieci, tekst literatury dzieciecej.

Udostepnianie dzieciom w przedszkolu reprodukcji dziet malarskich warto t3-
czy¢ tematycznie z tresciami przewidzianymi do realizacji — wartos$ciami, postawami,
emocjami towarzyszgcymi dzieciom, ale i postaciom na obrazie, z aktualnymi zmia-
nami w przyrodzie, itp. Pobudzac¢ dzieki temu przedszkolakéw do ukierunkowanej ak-
tywnosci percepcyjnej — odszukiwaniem wybranych elementdéw na reprodukgji, inicjo-
waniem zabaw w pozostawanie w pozie z obrazu, a przez to wchodzenie w role, ukta-
daniem puzzli przedstawiajgcych reprodukcje. Rozmowy na temat nastroju bohaterdw,
uzytych koloréw, natezenia swiatta, a z czasem poszerzanie zakresu obserwowanych
waloréw artystycznych wzbogacajg stownictwo dzieci i aktywizujg percepcyjnie.

Rowniez stuchanie dobrej muzyki moze stac sie procesem stymulujgcym ak-
tywnos¢ artystyczng, gdyz jak twierdzit R. Ingarden, juz samo stuchanie muzyki jest
aktem kreacji, aktem twoérczym. Wtedy nalezy zwrdci¢ uwage na charakter i nastréj
utworu, rozpoznawanie brzmienia instrumentéw muzycznych, gtoséw ludzkich zen-
skich lub meskich'®, a przez to rozpoznawanie barw, dzwiekéw, dynamiki i ich zmian.

Dobodr tekstéw literackich dla dzieci przedszkolnych, oprdcz wartosci ksztat-
cacych, powinien ujmowac réwniez zasade prezentowania pieknych zwrotéw i wy-
razen — najczesciej plastyczne opisy i wrazenia tak, zeby dzieci mogty nie tylko czer-
pac z tekstu wiedze, ale przede wszystkim przezywac wystuchane stowo.

Przedstawienia teatralne jednocza oddziatywania plastyki, muzyki i literatury.
Wazne jednak, zeby wszystkie formy aktywnosci byty dostosowane do mozliwosci per-
cepcyjnych dziecka. Na spektakl stymulujgcy aktywnos¢ artystyczng mozna zabrad juz
dwuletnie dzieci. Percepcja dziet sztuki w sposdb naturalny tgczy sie z ekspresjg dzie-
cieca. Na gruncie plastyki z poznawaniem nowych zabaw plastycznych, rysowaniem,
malowaniem, lepieniem?°. W muzyce to $piew piosenek z repertuaru dzieciecego, ruch

18 Metodyka wychowania w przedszkolu.
19 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005.
20 D, Krzywon, Kraina kreatywnosci, Sosnowiec 2008.
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przy muzyce, muzykowanie?!. Natomiast éwiczeniem stymulujgcym ekspresje jezy-
kowa beda zabawy w rymowanki, opowiadania, inscenizacje?2.

Celem stymulacji aktywnosci artystycznej w przedszkolu jest uwrazliwienie
na struktury plastyczne, muzyczne, stowne, wzbudzanie zainteresowan. Czesto
wigze sie to z sygnalizowaniem wtasnych upodoban przez dziecko — wtedy mozna
mowic o recepcji sztuki, ktdra na tym etapie rozwoju wyraza sie zdolnoscig od dzie-
ciecej oceny obserwowanych struktur. Zawsze jednak stymulacja aktywnosci arty-
stycznej w przedszkolu powinna przybiera¢ forme zabawy, ktorg cechuje przyjem-
nos$¢, a uzasadnia to dominacja sfery emocjonalnej nad intelektualng wsréd dzieci
w wieku przedszkolnym?.

2. Stymulacja polisensoryczna dziecka jako wskaznik aktywnosci artystycznej

W nowej podstawie programowej?* podkresla sie role wspierania dzieciecej
ciekawosci, aktywnosci, samodzielnosci, co jest réwnoznaczne z rozwijaniem
wszystkich sfer funkcjonowania dziecka: percepcji wzrokowej, stuchowej, motoryki
duzej i matej, mowy, myslenia, rozwoju spoteczno-emocjonalnego?®. Swiety Tomasz
z Akwinu twierdzit, ze nie ma niczego w umysle, czego najpierw nie bytoby w zmy-
stach, dlatego stymulacja sensoryczna jest tak wazna w procesie rozwoju catoscio-
wego dziecka. Aktywnos¢ artystyczna stymuluje rozwdj zmystéw, gdyz to one przyj-
mujg bodzce z otoczenia oraz dajg mozliwosc¢ ich analizy i reagowania.

Istniejg rozne klasyfikacje zmystdw, do podstawowych zaliczamy: wzrok,
stuch, smak, wech. Do zmystéw somatycznych: dotyk, a w tym zmyst temperatury,
mozna znalez¢ tez klasyfikacje, ktére wskazujg zmyst rownowagi. Wrazliwos¢ arty-
styczng rozumiemy jako umiejetnos¢ reagowania na bodice zewnetrzne i we-
wnetrzne oraz zdolnos$¢ przezywania wrazen i emocji. Wg M. Gotaszewskiej na
wrazliwos¢ artystyczng sktada sie wrazliwosé sensoryczna i wrazliwos$¢ na struktury
artystyczne?®. Sensoryczna jest wartoécig nadang, choé réwniez odczuwanie senso-
ryczne wymaga doskonalenia. We wrazliwosci na struktury artystyczne duzg role
odgrywa srodowisko, w ktdrym dziecko aktywizuje swoje umiejetnosci poznawcze.

Dzisiejsza kultura obrazu stymuluje i rozwija przede wszystkim zmyst wzroku,
nie mozna wiec zapominac¢ o doswiadczeniach stuchowych, wechowych, dotyko-
wych czy smakowych. Na wszystkie rodzaje aktywnosci, potagczone z aktywizacjg

21 E. Frotowicz, Uczer aktywny w swiecie muzyki, Gdarisk 2008.

22 A, Laskowska, Rozwdj aktywnosci twdrczej dzieci w sferze jezyka, Krakéw 2007.

B M. Suswitto, Nauczyciel przedszkolny — jaki powinien by¢?, w: Edukacja przedszkolna i wcze-
snoszkolna. Obszary sporéw, poszukiwan, wyzwan i doswiadczeri w kontekscie zmian oswia-
towych, red. D. Waloszek, Krakéw 2010.

24 podstawa programowa wychowania przedszkolnego, 2009.

35 S, Wioch, Diagnoza catosciowa w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, Warszawa 2009.
26 M. Gotaszewska, Estetyka pieciu zmystéw, Warszawa — Krakéw 1997.
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polisensoryczng, jest miejsce w dobrze zorganizowanym Srodowisku przedszkol-
nym. Poznawanie $wiata, w tym $wiata doznan artystycznych, doskonale korespon-
duje z aktywnoscig zmystow, ktdra na polu dziatalnosci artystycznej znajduje wiele
ciekawych rozwigzan metodycznych na gruncie wczesnej edukacji.

3. Doswiadczenie ciszy wewnetrznej jako przygotowanie do petnienia roli
widza i kreatora dziecka w zakresie aktywnosci artystycznej

Dobrze zorganizowana edukacja przedszkolna powinna dostarcza¢ wielu sytu-
acji, w ktdrej dziecko znajduje sie w sytuacji widza — ogladanie teatrzyku profesjonal-
nego i dzieciecego, dzieta malarskiego i wytworow plastycznych réwiesnikow, stucha-
nie utworéw muzycznych i muzykowanie innych dzieci, stuchanie czytania literatury
dzieciecej, ogladanie wystepdéw tanecznych itp. Czesto rowniez jest kreatorem, kiedy
np. uczestniczy w przedstawieniu kukietkowym lub teatrzyku cieni, wykonuje wytwory
plastyczno-techniczne, tworzy bajki muzyczne, $piewa, recytuje teksty literackie.

Wchodzenie w te role wymaga przygotowania. W teatrze, muzeum wyma-
gamy od dzieci ciszy. Czy one sg na to przygotowane, czy rozumiejg czym jest cisza?
Dla zrozumienia pojecia konieczna jest praca nad sobg. M. Montessori twierdzita,
ze po doswiadczeniu ciszy nie jest sie tym, kim byto sie wczesniej?’, oraz ze dziecku
nalezy zademonstrowac cisze, ktéra nie jest tylko zmniejszeniem szmeréw. Dosko-
natg do tego okazjg s3 ,lekcje ciszy”, ktére na state weszty do systemu pedagogicz-
nego Marii Montessori. Wg niej cisza ma ogromne znaczenie dla naszego zycia i ludzie
poszukujgcy doskonatosci lub pragngcy osiggngc¢ wysoki poziom inteligenciji, artysci,
poeci, muszq miec cisze®®.

Doswiadczenie ciszy wewnetrznej jest wiec dla dziecka uspokojeniem, przy-
gotowaniem do swiadomego wchodzenia w role dzieciecego widza i kreatora. Przy-
gotowuje do aktywizacji sensorycznej, gdyz sama w sobie wymaga zaktywizowania
zmystéw, przygotowuje na przyjecie bodzcéw artystycznych. Lekcje ciszy sg swego
rodzaju ¢wiczeniami relaksacyjnymi, wyciszajgcymi, poniewaz:

— pomagaja uporzadkowacé emocje,

— powoduja skupienie,

— wyzwalajg przyjazne uczucia wobec siebie i innych,

— sprzyjajg wytrwatej i twérczej pracy,

— zwiekszajg wrazliwos¢ sensoryczng,

— przygotowujg i otwierajg na nowe przezycia.
Cwiczenia ciszy sg doskonatg okazjg dla stymulacji procesu rozwojowego dziecka.
Odpowiednio zaplanowane w znacznym stopniu stymulujg aktywnos¢ artystyczng
przedszkolakow.

27 M. Miksza, Zrozumied¢ Montessori, Krakdw 1998.
28 M. Montessori, Domy dzieciece, Warszawa 2005.
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4. Materiaty dydaktyczne
4.1. Wskazéwki metodyczne dla opracowania aktywizujacych artystycznie , lekgji ciszy”

W kazdej dziedzinie wychowania w przedszkolu podkresla sie role nauczyciela,
poniewaz, jak dowodzit L. Wygotski, zadaniem nauczyciela jest zadbac¢, zeby w przed-
szkolu dziecko robifo to, co chce, ale chciato tego, czego chce jego wychowawca®. Uza-
sadnia takie podejscie réwniez D. Waloszek, mowigc, ze dominacja nauczyciela w ukfa-
dzie wyznacza ramy aktywnosci dziecka lecz nie blokuje jej*°. Widaé wiec wspierajaca
role nauczyciela, ktéry zawsze powinien by¢ przyktadem. Dlatego zeby uprzystepniaé
dzieciom doswiadczenie ciszy, sam wczesniej powinien jej doswiadczyd.

Kazde ¢wiczenia wyciszajgce nalezy dobrze przemysleé i przygotowaé pod
wzgledem metodycznym oraz tak, by byty atrakcyjne i ciekawe dla dzieci. Mozna
odwotaé sie do omawianych tresci podczas zaje¢ lub zjawisk przyrodniczych.
Wszystkie srodki uzyte podczas zaje¢ powinny by¢ piekne — czyste, kolorowe, este-
tyczne, powinny zaprasza¢ swym wygladem, wzbudzaé ciekawosc¢ dzieci. Nalezy je
starannie przygotowac przed tym, nim dzieci wejdg do sali. Niedopuszczalne jest bo-
wiem, zeby podczas zaje¢ nauczyciel opuszczat dzieci i szukat zapomnianych, a nie-
zbednych materiatéw, burzyt cisze i dezaktywizowat.

Cwiczenia wyciszajace najlepiej organizowaé w kregu. Pomocny dla ¢wiczenia
gracji i precyzji ruchu bedzie wyklejony albo narysowany na podtodze ksztatt elipsy,
po ktorej dzieci mogg chodzi¢ w skupieniu. Muzyka dostosowana dynamikg do zajec
wyciszajgcych przyczynia sie do uspokojenia organizmu, wyzwolenia wrazen, do-
Swiadczenia wartosci muzycznych, a odpowiednio zaplanowana — rowniez aktyw-
nego stuchania®’.

Warunkiem przystgpienia do lekcji ciszy jest dobrowolnos¢ uczestnictwa, dziecko
samo decyduje, czy chce w niej uczestniczyé. Takie zajecia nie mogg wiec by¢ stosowane
jako kara. Dzieci szybko dostrzegaja, ze lekcje te wigzg sie zawsze z ciekawymi doswiad-
czeniami, bardzo je lubig i z czasem same zaczynajg traktowac jak nagrode.

W poczgtkowej fazie wprowadzania takich ¢wiczen trzeba zaczekaé, az wszyst-
kie usigda spokojnie i rzeczywiscie bedzie cicho, ale po kilku takich udanych doswiad-
czeniach same szybko stosujg sie do tej zasady.

Lekcje ciszy mozna przeprowadzi¢ w dowolnym momencie dnia. Warto jed-
nak, zeby stanowity kontynuacje podjetej w tym dniu tematyki, np. z edukacji spo-
tecznej, przyrodniczej, plastycznej, polonistycznej lub muzycznej. Mogg réowniez in-
spirowac do podjecia dziatan plastycznych, ruchowo-muzycznych, stownych.

29 A. Twardowski, Strategie nauczania wspierajgce rozwdj psychiczny w okresie dzieciristwa,
w: Rozwdj i edukacja dziecka, red. S. Guz, Lublin 2005.

30 . Waloszek, Wychowanie najmtodszego cztowieka. Zatozenia, tresci i organizacja, Zie-
lona Géra 1996.

31 M. Przychodziriska, E. Lipska, Sfuchanie muzyki w klasach 1-3, Warszawa 1990.
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Poczatkowo nalezy stosowac krotkie ¢wiczenia wyciszajgce, 3—-5 minutowe,
np. wstuchiwanie sie w dZzwieki z otoczenia, zapraszanie dzieci do zajec tylko przez
nawigzywanie kontaktu wzrokowego, stuchowego, reagowanie na dzwiek dzwo-
neczka, kropelke wody uroniong na wyczekujacy nosek. Z czasem, kiedy dzieci coraz
lepiej wdrazajg sie do zajec wyciszajgcych, mozna projektowac je w rozbudowane;j
formule 20-30 minut. Wtedy mozna intensyfikowac¢ doznania zmystowe i stymulo-
wac aktywnos¢ artystyczna.

Dobrze przeprowadzone zajecia wyciszajace, co nie jest tatwym zadaniem,
gdyz wymagajg szczegdlnej wspotpracy miedzy nauczycielem i dzie¢mi, zawsze wy-
magajg od nauczyciela dobrej kondycji fizycznej i psychicznej, cierpliwosci i we-
wnetrznego spokoju.

»Lekcje ciszy” mogg stanowié inspiracje bgdz dopetnienie tematyki zajeé, stac
sie punktem wyjscia dla stawiania pytan przez dzieci, ale przede wszystkim odpo-
wiednio zaplanowane stymulujg aktywnos¢ artystyczna.

4.2. Scenariusze , lekcji ciszy”

Jesienne drzewa
Wiek: od 4 lat.
Czas trwania: 10 minut wyciszenia oraz 20 minut na improwizacje ruchowg do pio-
senki i wykonanie pracy plastycznej.
Materiaty dydaktyczne: suche liscie na kolorowych tasiemkach w duzej misie przy-
kryte tkaning. Do wykonania pracy plastycznej: suche liscie, kleje, kredki.
Cele:

— relaksacja, odprezenie, wyciszenie niepokojow i napieé,

— usprawnianie zmystu wzroku, stuchu, dotyku, réwnowagi,

— wykonanie improwizacji ruchowej z rekwizytem do znanej piosenki o jesieni,

— wykonanie pracy plastycznej w technice wyklejanki materiatami natural-

nymi oraz rysowanie ,wirujgcych i skaczacych linii”.

Przebieg:
Nauczyciel zaprasza dzieci do kregu, prosi zeby postuchaty dzwiekdw, ktdre kryjg sie
pod tkaning, nastepnie porusza ukrytymi suchymi lisémi i wywotuje szelest. Dzieci
zgaduja, ze to suche liscie. Nauczyciel: — Kto ustyszy swoje imie, moze wtozyc reke
do misy, zabrac jeden listek i przejs¢ z nim po elipsie tak, Zeby listek sie nie poruszyt
i wréci¢ na miejsce (listki sg przyczepione do kolorowych tasiemek). — Uniescie
swoje listki przed sobgq, teraz wszystkie sq spokojne. Ale nagle zrywa sie wiatr i listki
zaczynajq sie poruszac. Dzieci dmuchajg na listki wywotujac ruch. — Teraz znéw wie-
trzyk ustaje i listki uspokajajq sie. Podczas powyzszych ¢éwiczen dzieci milczg, co po-
zwala im w skupieniu wykonac proponowane czynnosci.
— Wstaricie. Zaspiewamy piosenke o jesieni, bedziemy tariczyc, a listki razem z nami.
Listki na tasiemkach mozna wykorzysta¢ do improwizacji ruchowej dowolnej piosenki
o jesieni, ktérg dzieci wezesniej poznaty, np. Bukieciki (muzyka: C. Aniotkiewicz, stowa
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L. Krzemieniecka) lub inng. Nastepnie nauczyciel zaprasza do wykonania pracy pla-
stycznej Wiatr i liscie. Dzieci wykorzystujg listek, ktory otrzymaty podczas lekgji ci-
szy, tworzg wyklejanke z lisci i dorysowujg ,,skaczace i wirujgce linie” kredkami.

Morskie gtebiny

Wiek: od 5 lat

Czas trwania: 10 minut ciszy oraz 20 minut na wykonanie pracy plastycznej oraz
¢wiczenia stownikowe.

Materiaty dydaktyczne: duza i mata szklana misa, dzbanek z wodg, ggbka, niebieska
s6l morska, pudetko z piaskiem, muszelkami i kamieniami morskimi, podgrzewacz,
zapaftki, nagranie: Symfonie natury — spacer nad morzem.

Do stworzenia opowiesci muzycznej: marakasy, bebenki (w zaleznosci od liczby
dzieci), puszki szmerowe z materiatéw Montessori — skrzynia na instrumenty.

Cele:

— relaksacja, odprezenie, wyzwalanie mitych wspomnien z wakacji (dla dzieci,
ktore nigdy nie byty nad morzem lekcja moze by¢ doskonatym przyblize-
niem tego srodowiska),

— usprawnianie zmystu wzroku, stuchu, dotyku, powonienia,

— doswiadczanie réznorodnych faktur i struktur: kamieni, muszli, piasku,

— stworzenie ilustracji muzycznej do opowiadania.

Przebieg:

Nauczyciel zaprasza dzieci do kregu — wtgcza muzyke — szum morza. Przelewa z gra-
cjg potowe wode z dzbanka do duzej szklanej misy, wyciera ociekajgca kropelke
wody z dzbanka gabka. — Dzisiaj wyczarujemy morze. Na dnie morza spoczywa war-
stwa piasku — podaje dzieciom pudetko z morskim piaskiem, dzieci podajg sobie
z rak do rak, ogladajg i wsypuja kolejno do misy. — Na morskim dnie spoczywajq
réwniez kamienie i muszle — podaje dzieciom pudetko z kamieniami i muszelkami,
a one podaja sobie z rgk do rak, ogladajg i wybierajg jeden przedmiot, ktéry wkta-
daja do misy. — Woda morska w sfoneczny dzien dla naszego oka wydaje sie niebie-
ska (dosypuje morskg sél do wody w misie i barwi jg na niebiesko). — Morze ma
rowniez morski zapach — podaje dzieciom pudeteczko z zapachowg solg morska,
a one podajg ja z ragk do rak i wachajg. — Po morzu ptywajq statki. W ciemng noc
droge wyznaczajq im latarnie morskie (zapala podgrzewacz w porcelanowej latarni,
ktora rozbtyska swiattem). — Szum morskich gtebin opowiada o wielu historiach...,
opowiadajq tez o nich niektére muszle — przed kim pofoze muszle moze postuchac
jej historii, zapamietajcie jg, bo za chwile poprosze, Zzebyscie jg opowiedzieli.
Nauczyciel wycisza muzyke (szum morza) i sam rowniez wstuchuje sie w szum
muszli — opowiada historie o ogromnych falach, ktére wyrzucity skrzynie ze skar-
bami na nadmorski brzeg. Dzieci opowiadajg swoje historie opowiedziane przezich
muszle. W nagrode za ich historie nauczyciel rozdaje dzieciom skarby —instrumenty
ze skrzyni — przedstawia zasady korzystania z nich i prosi dzieci, zeby do wybranej
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opowiesci stworzyty opowies¢ muzyczng (dziatania nalezy ustali¢ w zaleznosci od
fabuty opowiadania), ilustrujac jg przede wszystkim dynamikg i rytmem.

Marcowa pogoda

Wiek: od 5 lat

Czas trwania: 10 minut ciszy oraz 20 minut na wykonanie pracy plastycznej.
Materiaty dydaktyczne: duza i mata szklana misa, dzbanek z wodg, ggbka, barwniki
do jajek: 261ty i niebieski, dtuga tyzeczka lub patyczek, zywe wiosenne kwiaty: prze-
biéniegi, krokusy, zonkile w koszyczku, muzyka z filmu Zyje sie tylko dwa razy.

Do wykonania pracy plastycznej: kolorowe kartony, farby w dwéch kolorach: nie-
bieskiej i z6ttej, pedzle.

Cele:

relaksacja, odprezenie, wyciszenie niepokojéw i napiec,

— usprawnianie zmystu wzroku, dotyku, powonienia, stuchu i réwnowagi,

— obserwowanie i doswiadczanie zjawiska mieszania kolordw: niebieski i zotty

daja zielony,
— wykonanie pracy plastycznej w technice malarskiej przy uzyciu dwdch ko-
loréw farby.

Przebieg:
Nauczyciel zaprasza dzieci do kregu — wtacza muzyke z filmu Zyje sie tylko dwa razy.
Przelewa z gracjg pofowe wody z dzbanka do duzej szklanej misy, wyciera ocieka-
jaca kropelke wody z dzbanka gabka. — W marcu chtodne dni (barwi wode w misie
na niebiesko) mieszajq sie z cieplejszymi (barwi wode w dzbanku na zétto), wszyscy
czekamy na wiosne (przelewa 26ttg wode z dzbanka do misy z niebieskg wodg i barwi
ja na zielono).
— W powietrzu czuc¢ zapach wiosny — podaje dzieciom koszyczek z wiosennymi kwia-
tami, a one podajg sobie z rgk do rak, wachajg i zabierajg dla siebie po jednym
kwiatku. — Na kogo spojrze, moze wstac i przejsc¢ z kwiatkiem po elipsie, tak Zzeby go
nie upuscic i nie zniszczyc, a kiedy wrdci, delikatnie wfozy¢ kwiat do wody. Dzieci
kolejno chodzg po elipsie (niosac kwiatek w dtoniach) i wktadajg do duzej misy.
Muzyka delikatnie zostaje wyciszona, dzieci pozostajg na miejscach i zachecane,
ogladajg piekng wiosenng ozdobe w misie. — Kto poczuje kropelke wody na dfoni,
moze wstac, wybrac miejsce do pracy i namalowaé marcowq pogode.

4.3. Materiaty ¢wiczeniowe dla studenta

1. Zapoznaj sie z artykutem M. Kocowskiej, Cwiczenia relaksujgce w oddziatach
Montessori pod redakcjg S. Guz, Rozwdj i edukacja dziecka. Szanse i zagroze-
nia, Lublin 2005, odszukaj w piSmiennictwie pedagogicznym artykuty przed-
stawiajgce propozycje metodyczne prezentujgce ¢wiczenia relaksacyjne,
stworz wtasng bibliografie.
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2. Stworz scenariusz zaje¢ wyciszajgcych i stymulujacych artystycznie z wyko-
rzystaniem aktywnego stuchania utworu A. Vivaldiego, Zima.

3. Przeprowad? zajecia wyciszajgce i stymulujgce aktywnos¢ artystyczng dla
grupki dzieci w wieku przedszkolnym, opisz swoje wrazenia, réwniez w za-
kresie wiasnego procesu przygotowywania sie do przeprowadzenia zajec.
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Konstruowanie scenariuszy zajec¢ dydaktycznych
w kontekscie diagnostyki psychopedagogicznej ucznia —
wybrane propozycje

Jan Grzesiak

Proces ksztatcenia — to ztozony i wieloaspektowy cigg wzajemnych oddziaty-
wan w relacji nauczyciel — uczen, ktéry wymaga zindywidualizowanego i zarazem
skutecznego doboru tresci oraz form organizacji procesu nauczania i odpowiadajg-
cych im organizacyjnych form aktywnosci poznawczej kazdego ucznia — jako pod-
miotowo traktowanego uczestnika procesu edukacyjnego. Gruntowna diagnostyka
mozliwosci poznawczych i realizacyjnych poszczegdlnych (wszystkich) uczniéw, po-
siadana przez nauczyciela w rezultacie systematycznie stosowanych technik badaw-
czych stosowanych w pedagogice, stanowi bardzo istotng podstawe w modelowa-
niu (projektowaniu) procesu ksztatcenia i wychowania®. Niewatpliwie w fazie przy-
gotowywania zajec lekcyjnych (niekoniecznie jako scenariusza) nauczyciel powinien
kierowa¢ sie aktualnym stanem kompetencji i gotowosci ucznia do uczestnictwa
w planowanych zajeciach edukacyjnych. Trudno jest uzyskiwac¢ pomysine rezultaty
dydaktyczne przez wszystkich bez wyjatku uczniéw, skoro proces ksztatcenia nie
bedzie uwzgledniat indywidualnych uwarunkowan kazdego ucznia, jako podmio-
towo traktowanego uczestnika tego procesu.

Realizacja celéw ksztatcenia (i wychowania) wymaga stosowania przemysla-
nych i zarazem skutecznych réznych form organizacji czynnosci uczniéw oraz nauczy-
ciela. Organizacyjne formy nauczania to rozmaite rodzaje organizacji wzajemnego od-
dziatywania nauczyciela i ucznia w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Specyfika
procesu dydaktycznego polega na organicznej jednosci nauczania i wychowania oraz
wymaga zastosowania urozmaiconych sposobéw wzajemnego oddziatywania nau-
czyciela i ucznia w celu uzyskania jak najwyzszego stopnia skutecznosci ksztatcenia.

1Zob. np. J. Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne jako element kompetencji nauczyciela, w: Edu-
kacja jutra, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny, Czestochowa 2002, s. 528-534; zob. tez.
E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna, Zak, Warszawa 2006.
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W praktyce szkolnej najczesciej wykorzystywane sg nastepujgce organiza-
cyjne formy ksztatcenia: lekcje (réoznych typow), ¢wiczenia (w tym praktyczne w te-
renie), wycieczki, prace domowe i zajecia kompensacyjne (terapeutyczne). Formy
organizacji dziatalnosci poznawczej uczniéw wskazujg na takie rodzaje organizacji
wzajemnego oddziatywania uczniéw w systemie klasowo-lekcyjnym, ktore Scisle
wigzg sie z tresciami i metodami ksztatcenia.

S3 to:

— praca zbiorowa (w catej klasie pod kierunkiem nauczyciela),
— praca grupowa (zespotowa),
— praca indywidualna (samodzielna)?.

Ze wzgledu na rdéine witasciwosci pedagogiczne, wszystkie trzy formy po-
winny znajdowac odzwierciedlenie w dobrze zorganizowanym procesie nauczania
— uczenia sie. Powinny wzajemnie sie przeplatac i uzupetniaé, tworzac zintegrowany
system warunkow sprzyjajagcych aktywizacji dziatalnosci poznawczo-ksztatcgcej
wszystkich ucznidw.

Kazda z tych form, stosowana na lekcji lub poza nig, ma specyficzny wptyw
na ksztattowanie u uczniéw okreslonych kompetencji. Praca zbiorowa w catej klasie
ma korzystny wptyw na integracje zespotu klasowego i pozwala nauczycielowi w jed-
nolity sposdb kierowad rownoczesnie dziatalnoscig wszystkich uczniéw. Praca gru-
powa, dostarczajgc bodzcéw motywujgcych do dziatania, wspdtpracy i wspotza-
wodnictwa, uspotecznia uczniéw oraz uczy wspétdziatania i wspotodpowiedzialno-
$ci w dziataniu kolektywnym — jednak z wyrazistym i klarownym uwzglednieniem
indywidualnych rdl i zadan poszczegoélnych cztonkéw grupy. Praca jednostkowa za$
pozwala w najwiekszym stopniu indywidualizowac¢ proces uczenia sie, wyrabia sa-
modzielnos$¢ ucznia i poczucie pewnosci siebie w sytuacjach trudnych, a tym samym
przygotowuje do samoksztatcenia.

Respektowanie zasady indywidualizacji w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym ma decydujgcy wptyw na zréznicowanie czynnosci uczniéw w poszczegdlnych for-
mach organizacyjnych?. Z tego wzgledu s3 formy pracy jednolitej i pracy zréznicowane;.

System klasowo-lekcyjny wprowadza pewne ograniczenia organizacyjne,
ktore nalezy respektowaé w dziatalnosci uczniow i modelowaniu lekcji. Zatozenie,
ze wielos$¢ form organizacyjnych na jednej lekcji uatrakcyjnia i aktywizuje dziatal-
nos$¢ uczniéw, ma na celu bezposredni efekt, jakim jest wymierne podniesienie sku-
tecznosci nauczania i wychowania w toku procesu lekcyjnego. Nie moze byé mowy
o tzw. rytuale lekcyjnym, co czesto moze prowadzi¢ do niepowodzen szkolnych.
Z tego wzgledu dydaktyki szczegdtowe poszczegdlnych przedmiotdw szkolnych roz-
rézniajg typy lekcji, ktére cechuje okreslona struktura i specyfika przedmiotowa.

2 Zob. np. J. Grzesiak, Organizacja procesu lekcyjnego, ,Nauczanie Poczatkowe” 1983/1984,
nr 6; R. Wieckowski, Elementy systemu nauczania poczqtkowego, WSiP, Warszawa 1979.

3 Por. R. Wieckowski, Praca dydaktyczno-wychowawcza w szkotach filialnych, WSiP, War-
szawa 1977.
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Uwzgledniajac rozmaite formy organizacyjne pracy jednolitej i zréznicowanej
uczniow, mozna dokonacd zestawienia tych form w réznej kolejnosci i w réznych od-
mianach. W nauczaniu najczesciej stosowane s3:

— praca zbiorowa —jednolita w catej klasie,
— praca grupowa —jednolita,
— praca indywidualna — jednolita lub zréznicowana.

Najmniej przydatng dla celéw dydaktycznych jest praca grupowa — zréznico-
wana, w ktdrej kazda grupa ucznidw wykonuje inne zadania, co jakoby prowadzi do
réznych rezultatdw wobec jednego takiego samego zatozonego celu. Praca zbio-
rowa na lekcji w catej klasie (pod kierunkiem nauczyciela) powinna obejmowac
wszystkich ucznidéw, zaréwno najzdolniejszych jak i najstabszych.

W klasie szkolnej najczesciej znajdujg sie uczniowie o niejednakowych mozli-
wosciach poznawczych oraz potrzebach. Organizujgc wiec prace zbiorowg uczniéw,
nauczyciel musi zdawac sobie sprawe, jak daleko siegajg owe rdznice indywidualne.
Zapewnienie skutecznosci pracy zbiorowej wszystkich uczniéw wymaga, by byta do-
stosowana do poziomu mozliwosci ucznia najstabszego (normalnego) w klasie. Nie
mozna przy tym jednak ogranicza¢ rozwoju intelektualnego i hamowac aktywnosci
uczniéw ponadprzecietnych i zdolnych. Z tego wzgledu jednolita praca zbiorowa po-
winna trwac krétko. Nauczyciel nie moze wiec wyjasnia¢ zbyt dtugo, a ,,zaoszczedzony”
w ten sposob czas przeznaczy¢ na samodzielng prace ucznidw w grupie lub indywidu-
alnie. Do gtosnego wyjasniania w klasie nalezy wybieraé jedynie te tresci, ktdre nie
mogg by¢ poznane samodzielnie przez ucznidow w wyniku ich wtasnej aktywnosci.

Praca grupowa moze obejmowacd najczesciej 2—4 ucznidéw, zainteresowanych
wspolnym rozwigzaniem zadania poleconego przez nauczyciela lub przez nich wybra-
nego. Mogg to by¢ grupy dorazne (np. w czasie wycieczki lub wykonywania ¢wiczen
praktycznych na boisku szkolnym) albo grupy state. W klasie najczesciej funkcjonujg
grupy state, skupiajgce uczniéw siedzgcych obok siebie w tej samej (lub sasiedniej)
tawce. Méwimy wtedy, ze jest to tzw. uczenie sie binarne (we dwoje). Wskazane jest
tez organizowanie dziatalnosci poznawczej uczniow siedzgcych w dwdéch sgsiednich
tawkach. W takim przypadku liczba uczniow w grupie moze wzrosngé do czterech.
Organizowanie wiekszych grup nastrecza wiele trudnosci i nie gwarantuje sukcesow
indywidualnych — stad tez ta forma organizacyjna nie powinna by¢ czesto stosowana.

Liczba grup w klasie zalezy od liczby uczniéw, a takze od zestawu Srodkéw
dydaktycznych. Ze wzgledéw dydaktyczno-wychowawczych wskazane jest organi-
zowanie pracy jednolitej we wszystkich grupach. Naturalne zréznicowanie uczniéw
w poszczegolnych zespotach (tzw. grupy heterogeniczne) stwarza okazje do organi-
zowania pomocy kolezenskiej. Uczniowie stabsi majg mozliwos¢ korzystania z rad
kolegdow lub kolezanek tak, zeby koncowy efekt pracy grupowej byt w catej klasie
jednakowy i jednolity, a tym samym poréwnywalny. W przypadku rozwigzywania
probleméw (zadan) otwartych, uzyskane przez poszczegdlne zespoty uczniow wyniki
korncowe mogga by¢ poréwnywane i uzupetniane podczas zbiorowej pracy w catej
klasie pod kierunkiem nauczyciela.
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Tworzenie grup homogenicznych (skupiajgcych ucznidéw o zblizonych mozli-
wosciach i zainteresowaniach ) i réznicowanie zadan dla poszczegdlnych grup na
lekcji nie jest wskazane zaréwno ze wzgledu wychowawczych, jak i dydaktycznych.
Zwolennicy takiej formy organizacyjnej kierujg sie przestanka, ze w ten sposdb
mozna rozwija¢ uzdolnienia uczniéw i indywidualizowac proces nauczania. W edu-
kacji szkolnej w warunkach klasy wyzszg wartos¢ przedstawia jednolita praca gru-
powa (uspotecznianie ucznidow) oraz praca indywidualna (indywidualizacja oraz usa-
modzielnianie uczniéw).

Praca indywidualna uczniéw moze miec¢ charakter zaréwno pracy jednolitej,
jak i zréznicowanej. W przypadku pracy jednolitej wszyscy uczniowie wykonujg to
samo zadanie i jest sprawg oczywistg, ze uczniowie stabsi nigdy nie mogg doréwnacd
uczniom najzdolniejszym. Z tego wzgledu organizowanie w klasie konkursu typu
,kto pierwszy rozwigze to zadanie, otrzyma pigtke” odnosi sie w rzeczywistosci je-
dynie do uczniéw najlepszych i nosi znamiona btedu metodycznego.

Zrdznicowana praca indywidualna moze polegac badz na zadawaniu przez nau-
czyciela zréznicowanych zadan dla poszczegdlnych uczniéw, badz tez na wyborze przez
kazdego ucznia wedtug wtasnego uznania zadan (zadania) sposrod kilku zadan zrézni-
cowanych pod wzgledem stopnia trudnosci i proponowanych ze strony nauczyciela.

Oba rodzaje pracy indywidualnej sprzyjajg aktywizacji czynnosci poznaw-
czych ucznidw. Zastosowanie tej formy sprzyja wyrdwnywaniu poziomu wiedzy,
uksztattowaniu umiejetnosci i nawykow u uczniéw stabych i przecietnych, szyb-
kiemu postepowi uczniéw najzdolniejszych, a takze pogtebianiu wiadomosci i roz-
wijaniu twdrczego myslenia wszystkich uczniéw. Z tych wzgledéw praca indywidu-
alna ucznidw powinna wystepowac w procesie lekcyjnym mozliwie jak najczescie;j.

Wymienione formy organizacji dziatalnosci uczniéw mogg by¢ realizowane w roz-
nych konfiguracjach integracyjnych podczas tej samej lekcji. Skutecznosé wykorzysta-
nia tych form i ich pofgczen integracyjnych zalezy gtdéwnie od takich czynnikow, jak
pedagogiczne i kierunkowe przygotowanie nauczyciela, znajomos¢ indywidualnych
cech uczniéw w zespole klasowym (diagnostyka psychopedagogiczna) i twdrcze po-
dejscie nauczyciela do organizacji konkretnej lekgcji (projektowanie dydaktyczne).

W lekcji, jej tresciach, strukturze logicznej, realizowanych na niej formach or-
ganizacyjnych i metodach nauczania powinny znalez¢é mozliwie najpetniejsze od-
zwierciedlenie wszystkie niezbedne elementy, ktore wynikajg z zadan i specyfiki po-
szczegblnych przedmiotow nauczania, a przede wszystkim od przygotowania (kom-
petencji) poszczegdlnych uczniéw do radzenia sobie z nowymi zadaniami podczas
kolejnych zaje¢ dydaktycznych.

Cele zaje¢ dydaktycznych (w tym lekcji) okreslajg przede wszystkim te mo-
menty, ktdre wypetniajg dang lekcje jako kolejnego cztonu ciggu kolejnych lekcji.
Akcentujg jednoczesnie te momenty, ktére w naturalny sposéb powinny wigzaé
przyswojone zagadnienia z nowymi miniproblemami, ktore stanowig przedmiot da-
nej lekcji oraz kolejnych nastepujgcych po niej. W zwigzku z podstawowymi wiasci-
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wosciami procesu ksztatcenia zachodzacego na kazdej lekcji w centrum uwagi nau-
czyciela powinny by¢ szczegétowo okreslone cele dydaktyczno- wychowawcze w for-
mie klarownej i operatywnej.

Jednym z istotnych wymagan wobec pracy pedagogicznej nauczyciela jest, aby
nie tylko nie dopuszcza¢ do zapominania przez dzieci materiatu przyswojonego, lecz
zapewnic takze ciggtos¢ w jego rozwoju i ksztattowaniu nowych wiadomosci, umie-
jetnosci i nawykdéw. Z tego punktu widzenia nalezy oceni¢ przebieg i skutek kazdej
zrealizowanej lekgji. Po ustaleniu stopnia osiggniecia celu (celéw) danej lekgcji, nau-
czyciel przystepuje do okreslenia tresci pracy ucznidw na lekcji kolejnej. Przygotowu-
jac lekcje, nauczyciel planuje formy pracy z uczniami, majac na uwadze réznorodne
przejawy ich aktywnosci. Przewiduje rowniez, ktére zadania powinny by¢ rozwigzy-
wane w formie ustneji powinny by¢ przedstawione przez uczniéw w formie pisemnej.

Praca zbiorowa pod kierunkiem nauczyciela powinna charakteryzowac sie
naprzemiennym stosowaniem réznych form pracy grupowe;j i indywidualnej, co po-
zwala uwzglednié indywidualne podejscie do dzieci w procesie nauczania. W zalez-
nosci od liczby kolejno wykonywanych zadan w czasie lekcji, praca zbiorowa bedzie
wystepowac kilka razy nie tyle wedtug uznania nauczyciela, ile w zgodzie ze struk-
turg zadan oraz stopniem gotowosci uczniéw. Schemat organizacyjny lekcji moze,
przyktadowo, obejmowac:

1) prace zbiorowsa,

2) prace grupowg (np. jednolitg),

3) prace zbiorows,

4) prace indywidualng (np. niejednolitg),
5) prace zbiorows.

Podczas pracy zbiorowej nauczyciel organizuje zwykle czynnosci wspdlne dla
wszystkich ucznidow. Moze to by¢ zaréwno wykonywanie okreslonego zadania, ukie-
runkowywanie dziatalnosci uczniow przewidywanej do wykonania grupowego lub
indywidualnego lub wspdlne omdwienie i podsumowanie wynikdéw pracy indywidu-
alnej albo grupowej. W kazdym przypadku lekcja powinna byé rozpoczynana i zakon-
czona jako praca zbiorowa. Praca zbiorowa w catej klasie wystepuje na przemian
z innymi dobieranymi odpowiednio formami. Strukture organizacyjng tak potrakto-
wanej koncepcji lekcji ukazujg przyktadowe scenariusze zamieszczone w korncowej
czesSci tego opracowania.

W przypadku, gdy nauczanie odbywa sie w klasach tgczonych, na gtosnych
zajeciach zbiorowych tresci podstawowe nalezy dostosowaé do mozliwosci najstab-
szego ucznia. Natomiast na zajeciach cichych mozna zleci¢ zadania jednolite lub
zréznicowane — do rozwigzywania zaréwno przez ucznidw stabszych, jak i zdolnych.
Zajecia ciche powinny by¢ organizowane w formie pracy indywidualnej lub w zespo-
tach 2—4 osobowych. Nalezy przy tym zwracac uwage, zeby wyniki pracy w zespole
byty efektem czynnosci wszystkich uczniow petnigcych swoje role jak najbardziej
samodzielnie. Struktura lekcji zaréwno w klasach tgczonych jak i w klasach typo-
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wych jest wiec elastyczna i niejednorodna. W kazdym przypadku powinna uwzgled-
niac¢ zasade naprzemiennej cyklicznosci wystepowania pracy zbiorowej wespoét z po-
zostatymi formami organizacyjnymi.

Zagadnienie scenariusza zajec¢ znajduje dos¢ szerokie odzwierciedlenie w li-
teraturze pedagogicznej*. Zauwaza sie zamienne stosowanie terminéw , konspekt”
oraz ,scenariusz” zaje¢. W Sfowniku jezyka polskiego czytamy: Konspekt — krotki
szkic, plan lub streszczenie czegos, np. wykfadu. Natomiast pod pojeciem ,,scenariu-
sza” najczesciej rozumie sie szczegétowy plan, program czegos®, np. zajeé lekcyj-
nych. Przyjmujemy zatem okreslenie ,scenariusza” jako bardziej adekwatne do
stopnia szczegdtowosci opracowania, ktére jest pisemnym przygotowaniem nau-
czyciela do zaje¢ w klasie szkolnej.

Formy opracowan scenariuszy zajec sg przedmiotem wielu dyskusji i kontro-
wersji. Stad w praktyce i w przewodnikach metodycznych spotyka sie réznorodne
podejscia. Powoduje to rozbieznosci nawet miedzy nauczycielami metodykami
w szkotach wyzszych ksztatcgcych nauczycieli. Doradcy metodyczni rowniez prezen-
tuja niejednolite podejscie do pisania scenariuszy zajec. Taki stan wywotuje przede
wszystkim dezorientacje wsréd nauczycieli jako opiekundow praktyk, a tym bardziej
wsrdd studentdw przygotowujgcych sie do zawodu nauczyciela. Jest to zjawisko na
tyle niepokojace, ze studenci zwykle sg ,,miedzy mtotem a kowadtem” i trudno im
przygotowywac sie do zaje¢ ze scenariuszem spetniajgcym wszystkie kryteria sta-
wiane przez réznych nauczycieli.

Z catg stanowczoscig trzeba stwierdzi¢, ze niezrozumiata i anomalna jest tego
typu niekonsekwencja (nie)pedagogiczna. Przede wszystkim nalezy podkresli¢, ze
scenariusz jako element strukturalny technologii ksztatcenia nie daje nikomu petnej
gwarancji jego realizacji z duzym powodzeniem co do jakosci i skutecznosci ksztatce-
nia. Scenariusze winny przybierac¢ tym bardziej takg forme, zeby z ich tresci dos¢ jasno
i klarownie wynikata strategia postepowania metodycznego samego autora, jak row-
niez kazdej innej osoby z nich korzystajgcej, a posiadajgcej niezbedne kompetencje
nauczycielskie. Scenariusze zaje¢ mogg by¢ przeciez upowszechnianie i choéby z tego
wzgledu ich komunikatywnos¢ co do koncepcji metodycznej nie powinna powodo-
wac niepewnosci oraz intuicyjnego postepowania przez zainteresowanego odbiorce.

Kolejng sprawg istotng w opracowywaniu scenariuszy jest umieszczanie w nich
opiséw przewidujgcych nawet dostowne brzmienie wypowiedzi ucznidw na stawiane
przez nauczyciela pytania lub polecenia. Jest to wrecz paradoksalne podejscie, gdyz zywy
i dynamiczny charakter procesu ksztatcenia uniemozliwia tak daleko idgce zalgorytmizo-
wanie procesu. Ponadto, znacznie zwieksza objetos¢ pisemnej formy scenariusza.

4 Zob. np. J. Pétturzycki, Lekcja w szkole wspétczesnej, WSiP, Warszawa 1985; J. Grzesiak,
Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczatkowe” 1983/84, nr 6; M. Wegliriska, Jak
przygotowywac sie do lekcji, Impuls, Krakéw 2005.

5 Stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 2003, s. 351 901.
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Podobne uwagi nalezy odnies¢ do komunikatéw prowadzgcego zajecia. Nie ma
potrzeby zamieszczania w scenariuszu wszystkich bez wyjatku szczegétowych wypo-
wiedzi nauczycielskich — poza jednym wyjgtkiem. Wyjgtkiem sg wycinki zajeé, podczas
ktorych stosowane sg nowe podejscia metodyczne lub wprowadzane nowe pojecia
(wiadomosci)albo umiejetnosci. W takich przypadkach zamieszczanie w scenariuszu
dosé szczegdtowych zapiséw (niekiedy dostowne brzmienia pytan, polecen, instrukg;ji
itp.) jest wskazane, bo to one przede wszystkim Swiadczg oraz zarazem orientujg czy-
telnika o wiasciwej istocie podejscia metodycznego zaprezentowanego w koncepc;ji
scenariusza. Z tresci scenariusza winny nader jasno i precyzyjnie wynika¢ propono-
wane zabiegi metodyczne w odniesieniu do realizacji nowych tresci ksztatcenia wy-
znaczonych w operacyjnej formie celami ksztatcenia (i wychowania). Ogdlne zabiegi
metodyczne, stosowane czesto sposoby postepowania nauczyciela czy organizacyjne
ujecia w toku zaje¢, mogg nie by¢ przedmiotem szczegétowych i najczesciej powta-
rzajacych sie stereotypowych opiséw zachowan nauczycieli lub uczniéw.

Tak wiec mato istotne jest, czy scenariusz ma forme liniowego opisu, czy forme
tabelaryczng, czy tez mniej lub bardziej skomplikowang forme graficzng. Nader istotne
jest jednak to, zeby na jego podstawie kazdy, takze student-praktykant, potrafit po-
prawnie odczytac intencje autora scenariusza i zorganizowac proces lekcyjny adekwat-
nie do koncepcji metodycznej preferowanej przez autora w danym scenariuszu.

Dla ukierunkowania i zoptymalizowania zespotu czynnosci nauczycielskich na
drodze analizy poréwnawczej oraz naukowego podejscia systemowego, autor artykutu
skonstruowat wersje scenariusza, ktérg umownie mozna nazwac ,,zadaniowo-czynno-
$éciowq”. Zostata ona szerzej zaprezentowana w innych opracowaniach®, a w tym arty-
kule ograniczam sie do przedstawienia jej w formie skréconej, jako schematu ogdlnego.

Zwrdoémy jeszcze uwage na to, ze scenariusz moze przybierac rozmaite formy.
Nie wszystkie publikowane propozycje majg charakter operatywny, co oznacza, ze
na ich podstawie czytelnik nie stworzy sobie wyrazistego obrazu przebiegu przewi-
dywanych zaje¢. Trudno powiedzie¢ wdéwczas o takim scenariuszu, ze posiada
forme praktyczng i komunikatywng — a takim wtasnie powinien zawsze by¢. | stad
w bywa zwykle tak, ze na podstawie tresci danego scenariusza rzeczywiste poste-
powanie metodyczne nauczyciela moze (musi) przybiera¢ wtasne intuicyjne formy.

W tym zakresie prowadzilismy badania w grupach studenckich, zaréwno na
studiach stacjonarnych (niestacjonarnych) jak i podyplomowych. Polegaty na prze-
prowadzeniu tego samego wycinka dowolnie obranego scenariusza zaje¢ przez ko-
lejnych uczestnikdw grupy, jednak bez mozliwosci obserwacji swoich poprzednikéow.
Studenci, jako uczestnicy zaje¢ stawali sie w ten sposdb badaczami i jednoczesnie wy-
stepowali w roli badanego podmiotu. Za kazdym razem okazywato sie, ze w przy-
padku scenariuszy ogdlnikowych, studenci stawali w trudnych sytuacjach, bowiem

5 Np. J. Grzesiak, Ewaluagja i innowacje w przygotowywaniu procesu lekcyjnego — wyznacznikiem
kompetencji nauczycieli, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007,
s. 67-80; tenze: Organizacja procesu lekcyjnego, ,Nauczanie Poczgtkowe” 1983/84, nr 6, s. 42-50.
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zmuszani byli do improwizacji, co w rezultacie dato co najmniej kilka wersji poste-
powania metodycznego. Tego rodzaju proby microteachingu pozwolity studentom
ewaluowac gotowe scenariusze, zeby na tej podstawie podejmowacd préby zmierza-
jace do skonstruowania projektu wtasnego scenariusza oraz kilku ich wariantéw ze
wzgledu na ten sam cel edukacyjny (dydaktyczno-wychowawczy).

Projektowanie edukacyjne nie powinno bowiem odbywacd sie wytgcznie na
zasadzie tworzenia czegokolwiek, nawet oryginalnego, jesli nie bedzie dostoso-
wane do podmiotu proceséw ksztatcenia i wychowania, a wiec nie bedzie poprze-
dzone wnikliwg i rzetelng diagnozg psychopedagogiczng. Inna sprawa — ze sposdb
prowadzenia zajec i sposdb opracowania scenariusza tych zaje¢ sg z sobg w rela-
cjach niejednoznacznych. Moze by¢ tak, ze ,najlepszy” scenariusz nie gwarantuje
wysokiej jakosci postepowania metodycznego w trakcie ,,zywego” procesu lekcyj-
nego — i odwrotnie, osiggana wysoka jakos¢ i skutecznos¢ oddziatywan nauczyciel-
skich w czasie lekcji moze gérowac nad formga zatozonego (przygotowanego) scena-
riusza. Nie mniej w edukacji nauczycieli niebagatelne jest uczenie tego jak uczyc.
Dlatego nie powinno by¢ najmniejszych watpliwosci, ze jednolitos¢ oddziatywan na-
uczycieli akademickich wobec studentdw jako przysztych nauczycieli jest nader
wazna i wrecz konieczna.

Scenariusz zajec jest elementem technologii ksztatcenia, a dopiero w toku lek-
cji na jego podstawie mozliwe staje sie ,zywe” nauczanie dostosowane do sytuaciji
wystepujgcych w aktualnej rzeczywistosci edukacyjnej w grupie uczacych sie podmio-
téw. Tak wiec metodyka nauczania korzysta z rozwigzan wyrastajgcych z technologii
ksztatcenia. Réwniez i zamieszczony w dalszej czeSci schemat ogdlny scenariusza na-
lezy traktowac za element technologii ksztatcenia, w ktdrej jest tak wiele miejsca na
innowacje. Innowacje, ktore za kazdym razem, z zatozenia i w rzeczywistosci, powinny
prowadzi¢ do poprawy jakosci i skutecznosci ksztatcenia i wychowania. Zatem: inno-
wacje — tak, ale nie na site (wtenczas powstajg zwykle pseudo-innowacje). W tym
miejscu warto przytoczy¢ niezwykle wymowny aforyzm francuskiego mysliciela Dide-
rota gtoszacy, ze nie wystarczy czynic dobrze — trzeba to czynic dobrze.

Prezentowany nizej schemat scenariusza (w zarysie) zostat zweryfikowany
w toku dtugofalowych badan dydaktycznych prowadzonych w toku edukacji przy-
sztych nauczycieli-specjalistéw edukacji wczesnoszkolnej, na studiach nauczyciel-
skich w Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym UAM w Kaliszu oraz w Panstwowej
Wyiszej Szkole Zawodowej w Koninie. Zwrdémy teraz uwage na poszczegdlne ele-
menty strukturalne tego scenariusza.

Zatozenia programowe (na podstawie programowej, standardéw ksztatcenia, pro-
gramu itp.)

Przewidywany zapis w dzienniku lekcyjnym Klasy: .......ccoovvviiieiiiiiriiiiiiieeeeeeees
Cele ogdlne — kierunkowe (wg uznania): .........cccccoeiiiiiiiii
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Zatozone szczeg6towe cele operacyjne’
sfera poznawcza®:

— nowe pojecia i wiadomosci (z wyodrebnieniem Sciezek edukacyjnych, np. w kla-
sach |I-lll: edukacja jezykowa, edukacja matematyczna, edukacja muzyczna,
edukacja techniczna, edukacja motoryczno-zdrowotna...)

— nowe umiejetnosci (z wyodrebnieniem Sciezek edukacyjnych, np. w klasach
I-Ill: edukacja jezykowa, edukacja matematyczna, edukacja muzyczna, edu-
kacja techniczna, edukacja motoryczno-zdrowotna...)

sfera instrumentalna:

— doskonalone i utrwalane pojecia oraz wiadomosci — pierwszoplanowe (z po-
dziatem na Sciezki edukacyjne, np. w klasach I-lll: edukacja jezykowa, edu-
kacja matematyczna, edukacja muzyczna, edukacja techniczna, edukacja
motoryczno-zdrowotna...)

— doskonalone i utrwalane umiejetnosci — pierwszoplanowe (z podziatem na
Sciezki edukacyjne, np. w klasach |-lll: edukacja jezykowa, edukacja mate-
matyczna, edukacja muzyczna, edukacja techniczna, edukacja motoryczno-
zdrowotna...)

sfera wychowawcza (wyrazanie sgdéw oraz ocen, a takze przejawianie kon-
kretnych zachowan):

— nowe normy i wartosci zintegrowane z treSciami ksztatcenia i wychowania

(jako cele operacyjne)

— doskonalone i utrwalane — pierwszoplanowe: normy postepowania i war-
tosci zyciowe powigzane z wczesniej przyswajanymi tresciami ksztatcenia
i wychowania
Srodki dydaktyczne — szczegdtowe wyszczegdlnienie, np.: pianino, magnetofon, ka-
seta magnetofonowa z nagraniem M. Bajora, , Lokomotywa”, plastelina — dla kaz-
dego ucznia po trzy pateczki réznokolorowe, instrumentarium Orfa, nozyczki— 23 sztuki,
lupa — 12 sztuk).
Zrédta bibliograficzne wykorzystane w fazie przygotowywania sie do zaje¢ (przewi-
dziane do wykorzystania):
— ksigzki i artykuty naukowe:
— podreczniki i przewodniki alternatywne:
— materiaty uzupetniajgce:

7 ). Kujawinski, Proby optymalizacji celéw w nauczaniu poczgtkowym, IKN ODN, Poznanh 1985;
Formufowanie i realizacja celow w procesie ksztafcenia szkoty podstawowej, red. K. Denek,
IKN ODN, Poznan 1989; K. Denek, I. Kuzniak, Projektowanie celdw ksztatcenia w reformo-
wanej szkole, UAM, Poznan 2001; J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia prak-
tycznego nauczycieli, PWSZ, Konin 2010.

8 Por. J. Poplucz, Optymalizacja dziatania pedagogicznego na lekgji, WSiP, Warszawa 1984; W. Pu-
Slecki, Ksztatfcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Impuls, Krakéw 1996, s. 108-117.
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Zatozony przebieg zajec (opisany wedtug obranego schematu tak, aby byt zrozu-
miaty, komunikatywny, a przede wszystkim operatywny, umozliwiajgcy adekwatng
realizacje zatozen metodycznych):
Konkluzje po przeprowadzonych zajeciach (mogg by¢ dotgczone do scenariusza):

a) prowadzacego (studenta),

b) nauczyciela-opiekuna (ewentualnie mentora).

Zaprezentowany ogdlny schemat wymaga ,,0zywienia” i uczynienia z niego
przedmiotu bezposredniego konstruktywnego dziatania tej osoby, ktdra jako kom-
petentny nauczyciel lub student-praktykant stara sie dostosowac swoje dziatania
dydaktyczno-wychowawcze podczas zaje¢ wobec oczekujgcego i wymagajgcego za-
razem podmiotu ztozonych proceséw edukacyjnych.

Dla egzemplifikacji poczynionych wyzej rozwazan teoretyczno-metodycznych
w dalsze]j czesci tego opracowania zostang przytoczone dwa wybrane scenariusze
zajeé, ktérych autorami sy moi uczniowie — studenci przygotowujgcy sie do pracy
w zawodzie nauczyciela.

Fragment scenariusza zaje¢ w klasie 1a

Prowadzacy: Agnieszka Jarosz’
Klasa: 1a

Szkota: e,
Data: .o

Zapis w dzienniku lekcyjnym klasy: Wyjscie na spacer do parku. Obserwacja ota-
czajacej nas przyrody. Rozpoznawanie drzew lisciastych i iglastych. Swobodne wy-
powiedzi na temat jesieni, poznanych drzew (klonu, debu, kasztanowca, brzozy
Swierku, sosny). Wyjasnienie zjawisk: spadanie lisci, zmiany koloru lisci. Wykonywa-
nie pracy plastycznej ,Jesienna kompozycja z wykorzystaniem zebranych w parku
materiatow tj. lisci, igliwia oraz farb plakatowych”. Tworzenie wystawy prac. Roz-
mowy i wypowiedzi ucznidw na temat wykonywanych prac.

Cele ogodlne — kierunkowe

Celem zajec jest poznanie przez dzieci drzew lisciastych iiglastych. Umiejetnos¢ wy-
powiadania sie na temat zjawisk zachodzacych w czasie jesieni. Rozwijanie wyob-
razni — praca plastyczna.

9 Autorka przedstawianego fragmentu scenariusza byta stuchaczka pedagogicznych studiéw
podyplomowych ,,Kompetencje pedagogiczne nauczyciela” prowadzonych w PWSZ w Koni-
nie w latach 2013-2015. Prezentowany fragment scenariusza zostat sprawdzony i zweryfi-
kowany podczas zaje¢ w uczelni z uwzglednieniem autoewaluacji po przeprowadzeniu zajeé
przez stuchaczke w toku odbywania przez nig praktyki pedagogicznej w kontakcie z grupg
dzieci w klasie szkolnej.
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Zatozone szczegotowe cele operacyjne

Sfera poznawcza:

1)

2)

nowe pojecia i wiadomosci:

edukacja przyrodnicza:

C1 - uczen wie jakie zjawiska zachodzg jesienig i dlaczego (spadanie lisci,
zmiana koloru lisci)

C2 - uczen potrafi scharakteryzowaé poznane drzewa, przyporzgdkowac do
nich owoce (kasztanowiec — kasztan, sosna — szyszka), potrafi rozpoznaé
poznane drzewa (brzoza, dab, klon, kasztanowiec, sosna, Swierk)

C3 - uczen wie, z jakich czesci sktada sie lis¢ (z liscia i ogonka liscia) i jakie
sg jego rodzaje (jednolistne, np. klon i na gatgzce, np. robinia gatgzkowa
czyli akacja)

utrwalane pojecia i wiadomosci (pierwszoplanowe):

C4 - uczen wie jak nalezy dokonywac obserwacji

C5 - uczen wie co to sg drzewa lisciaste i iglaste

edukacja plastyczna

C6 — uczen wie, na czym polega mieszanie barw (kolorow), zna kolory je-
siennych lisci

Sfera instrumentalna:

3)

4)

nowe umiejetnosci:

edukacja przyrodnicza:

C7 — uczen dobiera do lisci ich owoce

edukacja plastyczna

C8 — uczen potrafi skomponowa¢ wtasng kompozycjg z lisci

C9 - uczen potrafi wykorzystaé zebrany materiat przyrodniczy do tworzenia
pracy plastycznej

utrwalane umiejetnosci (pierwszoplanowe):

edukacja jezykowa

C10 - swobodne wypowiedzi na temat otaczajgcej nas przyrody
Cl1-uzasadnia wybdr najciekawszej wedtug niego pracy plastycznej

Sfera wychowawcza (wyrazanie sagdow, ocen, przejawianie konkretnych zachowan):

5)

nowe umiejetnosci (wartosci, pojecia, wiadomosci, umiejetnosci oraz za-
chowania i postawy):

C12 - uczen potrafi wypowiedzie¢ sie na temat klasowej wystawy pt. Je-
sienna kompozycja
C13 - uczen potrafi dokonywad wyboru techniki pracy plastycznej
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6) utrwalane umiejetnosci (pierwszoplanowe to wartosci, pojecia, wiadomo-

$ci, umiejetnosci oraz zachowania i postawy):

C14 - uczen wie, jak nalezy zachowywac sie na spacerze, idzie w parze, nie
podnosi niczego przechodzac przez przejscie dla pieszych,

C15 - uczen wie, jak nalezy zachowywac sie w lesie, parku (nie zrywa lisci
z drzew, nie depcze grzybow, nawet trujgcych, nie hatasuje — przestrzega
zasady, ze las jest domem ptakow i zwierzat, a my jestesmy jego goscmi)
C16 - uczen potrafi dziataé zgodnie z zaleceniami nauczyciela (wspdlne zbie-
ranie lisci, zawieszanie prac)

Srodki dydaktyczne (nazwa, liczba, ewentualnie zrédto)

nauczyciel przygotowuje wczesniej po cztery liscie klonu, debu, kaszta-
nowca, brzozy, akacji, cztery gatgzki sosny z szyszkami, cztery gatazki
Swierku z szyszkami, kasztany, zotedzie, ,,noski”, czyli nasiona klonu — do
prezentacji lisci i ich owocow

18 jednorazowych torebek na materiat przyrodniczego do pracy plastycznej
18 zestawow farb plakatowych

18 pedzelkéw

18 kubeczkéw na wode

18 szarych kartek papieru A3

4 sztalugi do wywieszenia prac

tablice przyrodnicze z drzewami

atlas drzew

Zrédta bibliograficzne (merytoryczne, metodyczne, teoretyczne...):
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Konstruowanie scenariuszy zajec dydaktycznych w kontekscie diagnostyki psychopedagogicznei...

Plan realizacji zatozen

Formy organizacyjne Wyszczegdlnienie (tresci, czynnosci nauczyciela, Srodki Uwagi (Sciezki tresciowe, przejawy
zajec i przewidywany dydaktyczne, zwfaszcza pytania i polecenia szczegdtowe wybranych zjawisk proceséw,
czas trwania) w ksztattowaniu nowych pojec i umiejetnosci) realizacji celéw itp.)
Spacer do parku. Obserwacja otaczajacej nas przyrody, zacho-
dzacych zmian czasie jesieni.
forma zbiorowa N: Na dzisiejszym spacerze chciatabym, zebyscie popatrzyli na edukacja przyrodnicza

odbidr indywidualny
kazdego ucznia

praca w grupach

forma zbiorowa

forma grupowa

forma zbiorowa

forma indywidualna

zmieniajacy sie przyrode. Poobserwuijcie drzewa, liscie, ptaki.
Pamietacie, jak sie zachowujemy: idziemy w parach, na przejsciu
dla pieszych nic nie podnosimy, a w lesie zachowujemy sie spo-
kojnie. Las jest domem zwierzat, a my jestesmy jego gos¢mi, dla-
tego nie hatasujemy, nie zrywamy lisci, nie tamiemy gatezi, nie
depczemy grzybdw, nawet trujgcych.

Ciekawi mnie:

- Jakie zmiany zauwazyliscie w parku?

- Czy park o tej porze roku podoba wam sie?
- Co zwrdcito waszg szczegdlng uwage?

N: Zapraszam Was do mnie, poprosze Was teraz o zebranie réz-
nych lisci, szyszek, igliwia. Tutaj sg torebki, mozecie pracowaé
w parach. Materiat, ktdry zbierzecie zostanie pézniej wykorzy-
stany przy pracy plastycznej.

Przypomnienie rodzajow drzew: lisciaste i iglaste.

N: Zapraszam dossiebie ucznidw z zebranymi listkami. Zaczynam
omawiac prezentowane przez dzieci licie. Dzieci odgadujg i szu-
kajg drzewa z ktérego jest dany lis¢, tacza liscie z drzewem oraz
owocami.

N: Ttumacze, jakie mamy rodzaje lisci (jednolistne np. klon i na
N: Wyjasniam, dlaczego jesienig liscie zmieniaja kolory i dlaczego
spadajg z drzew.

Uczniowie dzielg sie na cztery grupy (po 4 osoby). Nauczyciel
kazdej grupie wrecza lis¢ wybranego drzewa. Zadanie kazdej
grupy polega na odnalezieniu wybranego drzewa i scharaktery-
zowaniu go, jego lisci, owocdw, jaki to rodzaj drzewa, jaka barwe
ma koraitp.

Powr6t do klasy
Nauczyciel pokazuje dzieciom tablice przyrodnicze, atlas drzew,
w ktérym ogladaja poznane wczesniej drzewa.

Wykonanie pracy plastycznej.

N: Proponuje wykonanie pracy plastycznej, z wykorzystaniem
zebranych materiatéw przyrodniczych. Kazdy z was dostanie
kartke A3, na ktdrej zrobicie wiasny jesienny obraz. Tematem
bedzie jesienny bukiet. Praca moze by¢ wykonana dwoma spo-
sobami.

Pierwszy — malujemy liscie farbami i odciskamy je na kartce,
drugi — przyklejamy liscie, malujemy farbami wazon. Przypomi-
nam, ze mozemy miesza¢ kolory (kolor czerwony z z6ttym,
a otrzymamy pomaranczowy)

C1,C4,C5,
edukacja spoteczna C14

edukacja jezykowa C10

C15

edukacja przyrodnicza C2, C3

edukacja przyrodnicza C7
edukacja jezykowa C10,

C15

edukacja plastyczna C8, C9

C13
(€3
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Po zakoriczonej pracy dzieci robig wspdlng wystawe, przywie- edukacja jezykowa C11, C12, C16
szajg prace na przygotowanych przez nauczyciela sztalugach.
Wyrazajg wiasne opinie na temat prac.

Scenariusz zaje¢ w klasie Il

Prowadzacy: Magdalena Biernat®

Klasa llb

Data: 19.05.2004 r.

Szkota Podstawowa nr 6 im. Romualda Traugutta w Koninie

Zatozenia edukacyjne
Cele ogdlne (hasta programowe):

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)

9)

przyroda w otoczeniu dziecka,

zabawy i gry dramowe,

czytanie gtosne wyrazéw, zdan,

czytanie ciche ze zrozumieniem,

pisanie z wykorzystaniem elementarnych zasad pisowni,
matematyzowanie sytuacji konkretnych, rozwigzywanie zadan tekstowych,
liczby i ich zapis, stopniowe rozszerzenie zakresu liczbowego do tysigca —
liczenie setkami.

wielo$¢ sSrodkow komunikacji (jezyk przestrzeni, koloru, ciata itp.) oraz $rod-
kow wyrazu plastycznego,

ruch z muzyka,

10) gry i zabawy ruchowe.

Cele szczegotowe
Sfera poznawcza ucznia:

1)
2)
3)
4)

5)
6)
7)

8)

pozna i zapisze nowe wyrazy z trudnosciami ortograficznymi: zonkil, hiacynt,
nazwie czesci kwiatu,

pozna i wymieni kwiaty niezwykte i podstepne,

wymieni kolejno liczby od 100 do 1000 (liczgc setkami, rozszerzy zakres licz-
bowy do 1000),

zapisze setki sfowami,

nazwie i powtdrzy nowo poznane nazwy kwiatow w jezyku angielskim,
wezZmie udziat w zabawie ,JIGSAW” i utrwali nowo poznane nazwy kwiatow
w jezyku angielskim,

zapisze nazwy poznanych kwiatow w jezyku angielskim.

10 pani Magdalena Biernat jest absolwentkg studiéw licencjackich pierwszego stopnia o specjal-
nosci edukacja wczesnoszkolna z jezykiem angielskim w PWSZ w Koninie, w roku 2004, i nadal
utrzymuje kontakty z uczelnia.
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Sfera instrumentalna (ksztatcaca):

9) uporzadkuje liczby na kwiatach rosngco i odczyta hasto,

10) rozpozna kwiaty na ilustracji i podpisze je,

11) utrwali pisownie wyrazéw: tulipan, réza, gozdzik, groszek pachnacy,

12) odpowie na pytania zwigzane z trescig wiersza,

13) przeczyta po cichu wiersz i wyszuka w nim nazw kwiatow,

14) utrwali budowe wiersza (zwrotki, wersy, rymy),

15) weZmie udziat w dramie — nasladowanie kwiatow i innych postaci opisa-
nych w wierszu ,,Swit w ogrodzie” M. Nawrockiej,

16) dobierze przymiotniki do rzeczownikéw — nazwy kwiatow — i zapisze je pod
wtasciwg rosling,

17) zilustruje plastycznie utwér muzyczny , Walc kwiatow” P. Czajkowskiego,

18) utrwali nazwy kwiatdw (tulipan, bratek, narcyz, konwalia, stokrotka) i sa-
modzielnie uzupetni tekst nazwami kwiatow (karta pracy zréznicowana),

19) naklei czesci sktadowe kwiatu i dopasuje do nich odpowiednie wyrazy,

20) wypowie sie na temat ulubionych kwiatow,

21) wezmie udziat w zabawie ruchowej , Taniec kwiatéw” — improwizacja ru-
chowa na tle utworu P. Czajkowskiego ,,Walc kwiatéow”,

22) rozwigze proste zadanie tekstowe,

23) liczy kolejno setkami od 100 do 1000,

24) wpisze brakujgce setki,

25) uporzadkuje liczby malejaco,

26) wymieni nazwy liczb w jezyku angielskim (zakres od 1 do 20),

27) utrwali nazwy poznanych kwiatéw w jezyku angielskim i wezmie udziat w za-
bawie ,YES or NO” i , WHAT’S MISSING?”,

28) pomaluje kwiaty i utrwali nazwy koloréow w jezyku angielskim,

Sfera wychowawcza:
29) zachowa porzadek w miejscu pracy,
30) wspotpracuje w grupie i w parze,
31) uwaznie stucha wypowiedzi innych
32) wypowie opinie o przeprowadzonych zajeciach,
33) wie, jak postepowac z kwiatami chronionymi,
34) poprawnie postuguje sie lupami.

Srodki dydaktyczne:
— 26 réznokolorowych kartek samoprzylepnych z imionami dzieci,
— siedem szablonow kwiatéw z liczbami: 5, 7, 10, 12, 13, 14, 20, na odwrocie
sylaby tworzgce:
Te-czo-we bar-wy kwi-atow,
— obrazki i podpisy kwiatéw (tulipany, zonkile, réza, gozdzik, fiotki, groszek
pachnacy, narcyzy, bratek, stokrotki),
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napis: Teczowe barwy kwiatéw,

obrazek przedstawiajgcy model budowy kwiatu,

napisy: ptatki korony, stupek, preciki, dziatki kielicha,

obrazki przedstawiajgce kwiaty: hiacynt, konwalia i dwa napisy: bielutka, pachnacy.
ilustracje przedstawiajgce zadania matematyczne (rysunek jednej skrzynki,
jednego regatu ze sadzonkami, dziesieciu regatow ze sadzonkami),

paski z zapisami na tablicy: 1¥100=100... 1*900=900,

pasek z zapisem: Tysigc to 10 setek,

kartoniki z liczbami (zad. 2, 3, 5/30) — setkami umieszczonymi na papiero-
wych kwiatkach,

papierowy pasek z zapisem stownym liczb (zad. 6/30) (700, 900, 600, 200,
500, 100),

tabelka i kartoniki z liczbami i literami (do uzupetnienia tabelki),

napisy poznanych kwiatéw w jezyku angielskim(a pansy, a violet, a rose, a tulip,
a daisy),

piec¢ obrazkow przedstawiajgcych kwiaty poznane na jezyku angielskim,

13 zestawow puzzli (obrazek i podpisy),

26 kart pracy — jezyk angielski,

26 zréznicowanych kart pracy (poziom 1 — 10; poziom 2 — 10; poziom 3 — 6),
13 naturalnych okazow tulipandw, jedna réza,

13 lup,

13 biatych kartek z bloku,

pie¢ sztucznych kwiatow przedstawiajgcych kwiaty poznane w jezyku angielskim,
sztuczne okazy kwiatéw wykorzystane w czasie zabawy ,Taniec kwiatéw”,
podrecznik strona 58-62 (podpisywanie ilustracji, dobieranie przymiotni-
kow do rzeczownika, malowanie kwiatu i naklejanie naklejek przedstawia-
jacych czesci kwiatu),

karty pracy nr 13 (proste zadanie tekstowe, liczenie kolejno setkami od 100
do 1000, wpisywanie brakujgcych liczb, porzagdkowanie setek),

kaseta magnetofonowa nr 4 —kl. Il (,,Swit w ogrodzie”), kaseta magnetofo-
nowa nr 1, kl. I (,Walc kwiatow”),

26 kolorowych kartek z bloku,

26 zestawodw kredek,

wianek ze scenografig wiosenng,

rozdzka w ksztatcie kwiatu,

pociete kawatki bibuty,

punkty w ksztatcie kwiatow,

26 samoprzylepnych znaczkéw ,,usmiechniete kwiatki” dla kazdego ucznia,
dyplomy dla aktywnych dzieci.
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Materiaty zZrédtowe:

Cackowska M., Rozwigzywanie zadar tekstowych w klasach I-1Il, WSiP, Warszawa 1993.
Dymara B., Dziecko w swiecie przyrody, Impuls, Krakdw 1998.
Gruszczyk-Kolczynska E., Dziecieca z matematyka — ksigzka dla rodzicow i nauczy-
cieli, WSiP, Warszawa 1997.

Grzesiak J., Konstruowanie i dobdr zadan matematycznych w klasach poczgtko-
wych, IKNiBO, Koszalin 1984.

Nerhring A., Uczy¢ ciekawiej, to znaczy jak?, Aksjomat, Torun 2002.

Pamuta M., Metodyka nauczania jezykow obcych w ksztatceniu zintegrowanym,
Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2003.

Siek-Piskozub T., Gry i zabawy na lekcji jezyka obcego, WSIiP, Warszawa 1994.
Stasica J., 160 pomystow na nauczanie zintegrowane z przyrody w klasach I-I1ll, Im-
puls, Krakow 2001.

Vopel K.W., Zabawy, ktore tqczq, t. 1, Jednosé, Kielce 2001.

Zagadki dla najmfodszych — materiaty metodyczne, MAC, Kielce 1956.

WyszczegGinienie (s'cieiltij\g:siiowe
(tres¢, czynnosci nauczyciela, srodki dydaktyczne, zwtaszcza pytania wybrane "| Czas Nr
i polecenia szczegdlnie nowych pojec i umiejetnosci) sjawiska, procesy trwania | celu
itp.)
praca * Przywitanie, sprawdzenie obecnosci, oméwienie warunkéw nagradzania ok.
zbiorowa |uczniéw. 1min
N: — Dzisiaj bede przyznawac znaczki za aktywnosc. Znaczki otrzymuijg osoby,
ktdre odpowiadajg petnym zdaniem. Bede tego przestrzegac. Wy tez o tym
pamietajcie. Dzieci, ktdre zbiorg najwiekszg liczbe kwiatéw otrzymaja dy-
plomy za aktywno$¢. Zycze wszystkim powodzenia dzisiaj na lekcjach.
* Rozdanie dzieciom wizytéwek
(réznokolorowe, samoprzylepne kartki zimieniem).
* Zabawa na powitanie. 1min
N: — Pomachaja do mnie osoby, ktére majg czerwony kolor wizytéwek (z6tty,
biaty, niebieski, fioletowy).
Dzieci machaja do nauczyciela, kiedy ustysza nazwe koloru swoich wizytéwek.
* Wprowadzenie do tematu. ok. 9
(uktadanie kwiatéw z liczbami: 5,7, 10, 12, 13, 14, 20; wywieszonych na ta- 2 min
blicy w kolejnosci od najmniejszej liczby do najwiekszej).
praca * Utrwalenie liczebnikow w jezyku angielskim. edukacja jezykowa| ok. 26
zbiorowa |U: - Five, seven, ten, twelve, thirteen, —jezykangielski | 1min
fourteen, twenty.
* Odczytanie i wyjasnienie hasta—tematu dnia (odwrdcenie kwiatéw). ok. 9
N: Jak rozumiecie zdanie: 1min
Teczowe barwy kwiatéw.
praca * Dopasowanie do ilustracji przedstawiajace rézne kwiaty, nazw tych kwia- ok.
zbiorowa | tow. 4min
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praca
indywidualna
jednolita

praca
zbiorowa

* Zwrdcenie uwagi na pisownie wyrazow z trudnosciami ortograficznymi (tuli-
pany, zonkile, réza, gozdzik, pachnacy).

Obrazki kwiatéw i ich nazwy umieszczone na tablicy (tulipany, zonkile, réza,
gozdzik, fiotki, groszek pachnacy, narcyzy, bratek, stokrotki) wybrany uczen do-
biera napis do obrazka i przypina go pod obrazkiem.

* Praca z podrecznikiem, s. 58.

N: — Rozpoznajcie kwiatki, ktdre sg na ilustracjach i podpiszcie je.

Dla utatwienia na dole kartki umieszczone sg nazwy tych kwiatdw, ale trzeba
je odpowiednio dopasowac do obrazka.

* Wspdlne sprawdzenie samodzielne wykonanej pracy.
(wybrane dziecko czyta kolejno podpisy pod obrazkami, nauczyciel przypina
je na tablicy).

* Stuchanie nagranego utworu pt. ,Swit w ogrodzie” (kaseta magnetofonowa
kl. 11), poprzedzone pytaniem:
N: — Kto wystepuje w wierszu?

* Wypowiedzi dotyczace tresci wiersza ukierunkowane pytaniami nauczy-
ciela.
N: — Kto wystepuje w wierszu?

* Ponowne przestuchanie wiersza , Swit w ogrodzie”, poprzedzone pytaniami
(dzieci widzg i $ledza tekst).

N: —Jaka pore dnia w ogrodzie opisuje autorka?

—Jak zachowuije sie wietrzyk?

*(po przestuchaniu wiersza)

N: —Jaka pore dnia opisuje autorka?

N: - Jak zachowuije sie wietrzyk?

— Odszukajcie odpowiednich

fragmentdw w wierszu.

U: — Wietrzyk budzi kwiaty...

N: — Jak autorka widzi ogréd?

— Co robity kwiaty w tym ogrodzie?

U: — Narcyzy zagraly na trgbkach,

krokusy prostowaty kotnierze...

N: — Do kogo poréwnuje autorka wiatr

i kwiaty?

— Kto mruzy oczy, gra na trabkach...

— Kto rozdaje catusy?

U: — Autorka poréwnuje wiatr do ludzi.

U: — W prawdziwym ogrodzie kwiaty nie wykonuja czynnosci ludzkich, nie jest
wiec to prawdziwy ogréd.

N: — Jezeli to nie jest prawdziwy ogrdd, to jak mozemy go nazwac?

U: —To jest ogrdd fantastyczny.

N: — To prawda —mozemy powiedzie¢, ze autorka widzi ogréd basniowy.
N: —Jaki jest nastrj wiersza?

U: — Nastrdj wiersza jest pogodny, radosny, wesoty.

N: — Przeczytajcie wiersz po cichu i podkresicie otéwkiem nazwy kwiatéw.
(uczniowie odczytujg nazwy kwiatéw)

N: — Gdybyscie mieli zilustrowac ten wiersz, powiedzcie, co znalaztoby sie na
waszych obrazkach?

(swobodne wypowiedzi dzieci)

edukacja jezy-
kowoliteracka

ok.4-5
min

ok.
1min

ok.
2min

ok.
2min

ok.
3-4 min

10

1,11

12,13

132




Konstruowanie scenariuszy zajec dydaktycznych w kontekscie diagnostyki psychopedagogicznei...

praca
zbiorowa

praca

grupowa

2réznico-
wana

praca
indywidualna
jednolita

praca
zbiorowa

praca
zbiorowa

praca
indywidualna
jednolita

praca

zbiorowa

praca
zbiorowa

praca
zbiorowa

* Omowienie budowy wiersza.
(3 zwrotki po 4 wersy, koricowa zwrotka o 2 wersach. Rymy, np. wilgoci —
psoci, tulipanie — $niadanie

* Przygotowanie do zabawy ruchowej (podziat na grupy wedtug rzedéw ta-
wek).

N: — Ten rzad tworzy jedng grupe. Jestescie wietrzykiem (krokusy, sasanki,
narcyzy, hiacynty, szafirki, pierwiosnki).

Nauczyciel kolejno, krétko omawia czynnosci postaci z wiersza, dzieciom na-
$ladujgcym wietrzyk rozdaje pociete paski bibuty, przeprowadzenie proby —
nauczyciel czyta wybrane wersy wiersza, uczniowie wykonuja czynnosci po-
staci, ktore nasladujg wowczas, gdy ustyszg ich nazwy.

N: — Wietrzyk rozbujat trawniki...

(dzieci nasladujace wietrzyk powiewajg paskami bibuty).

* Nasladowanie kwiatdw opisanych w wierszu —technika dramowa ,rzezba”
Dzieci tworzg ,rzezby” kwiatdw, nasladujgc kwiaty opisane w wierszu. Dzieci
stojg koto tawek i wykonuja czynnosci przy nagraniu utworu ,Swit w ogro-
dzie” (kaseta magnetofonowa, kl. II, nr 4)

* Samodzielne wpisane przymiotnikdw przy odpowiedniej ilustracji kwiatu
(podrecznik, s. 60, cwiczenie nr 3.).

Nauczyciel wyjasnia polecenie i zwraca uwage na pisownie wyrazow z trud-
no$ciami ortograficznymi (hiacynt, pachnacy, bielutka).

Wybrany uczer\ czyta przymiotniki gtosno.

* Wspdlne sprawdzenie samodzielnie wykonanej pracy. Wybrany uczen czyta
gtosno okreslenia do kwiatdw.

* Stuchanie ,, Walca kwiatéw”, utworu P. Czajkowskiego i omdwienie jego na-
stroju — (kaseta magnetofonowa, Kl. I, nr 1)

* Wykonanie pracy plastyczne;j.

N: — Teraz zmiecie sie w ilustratordw, czyli tych, ktérzy cos ilustrujg. Namaluj-
cie, jak wyobrazacie sobie bal kwiatdw, ich taniec w ogrodzie. Zwrdécie uwage
na kolory i pomystowe wykonanie pracy. Maluijcie kredkami i pamietajcie,
2eby zagospodarowac catg ptaszczyzne kartki.

* Wystawa i omdwienie prac plastycznych.

Nauczyciel najpierw prosi dziewczynki na srodek klasy, ktére ustawiaja sie w
szeregu i prezentujg swoje prace. Chtopcy siedzacy w tawkach oceniajg prace
kolezanek.

N: — Ktdra praca wam sie najbardziej podobata? Dlaczego ta praca?
Nagrodzenie brawami najbardziej pomystowej pracy. Nauczyciel zbiera prace
dzieci.

* Przejscie do edukacji przyrodniczej. Nauczyciel wywiesza na tablicy odwro-
cong ilustracje — model budowy kwiatu. Dzieci odgadujg zagadke.

N: — Zeby dowiedzie¢ sie, co jest na tej ilustracji musicie odgadnaé zagadke.
Zagadka

Jest taki piekny, w ogrédku rosnie, a po nim pszczoty skacza radosnie.
(Odp. kwiat)

Nauczyciel odwraca ilustracje budowy kwiatu.

* Wypowiedzi ucznidéw na temat budowy kwiatu. Uczniowie prébujg nazwac
czesci kwiatu — skupienie sie na koronie kwiatu.
N: —Jak mozemy nazwac te czes¢ kwiatu?

edukacja jezy-
kowo-literacka

edukacja jezy-
kowoliteracka

edukacja jezy-
kowoliteracka

edukacja
muzyczna

edukacja
plastyczna

edukacja jezy-
kowoliteracka

edukacja
przyrodnicza i edu-
kacja jezykowo-i-
teracka

edukacja
przyrodnicza

ok.
2min

ok.
2min

ok.
4-5 min

ok.
4 min

ok.
1min

ok.
2min

ok.
15-20
min

ok.

4 min

ok.
2min

ok.
1min

14

17,
29
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* Poznanie budowy kwiatu. Nauczyciel wskazujgc na modelu kwiatu wywie-
szonego na tablicy wyjasnia i nazywa jego czesdi, przypina podpisy do danej
nazwy: patki korony, preciki, stupek, dziatki kielicha.

Uczniowie ogladaja i stuchaja.

N: — Te czesci kwiatu to ptatki korony, przypominajg korone, ostaniaja preciki.
N: — Te czesci kwiatu to preciki, na nich znajduije sie pytek kwiatowy. Pszczofa
siada na kwiatku i przenosi pytek z jednego kwiatu nainny.

N: — Ta cze$é to stupek. Ta czes¢ to

dziatki kielicha, przypominaja kielich, ostaniaja stupek.

* Obserwacja pod lupg naturalnych okazéw kwiatéw (tulipany) — zasada po-
gladowosci.

Badanie dotykiem ptatkéw korony, precikdw, stupka, dziatek kielicha.
Nauczyciel daje kolejne polecenia scidle kierujac pracg dzieci (jeden tulipan

i jedna lupa na pare) — przypomnienie zasad postepowania z kwiatami chro-
nionymi — zwrdcenie uwagi na prawictowe postugiwanie sie lupami.

N: — Pokazcie ptatki korony. lle ptatkéw korony ma kwiat? Policzcie je. Zerwij-
cie je delikatnie i przyjrzyjcie sie im uwaznie pod lupa.

N: — Ciensze nitki to preciki, pokazcie. Policzcie je. Znajduje sie na nich pytek
kwiatowy, ktdry pszczota przenosi na kwiat w czasie zapylania. Przyjrzyjcie sie
im pod lupa.

N: — Czes¢ kwiatu pozostata w Srodku to stupek. Pokazcie go. Jak ona wyglada
(ksztatt, barwa)? Przyjrzyjcie mu sie uwaznie.

N: — Zostaty zielone czesci kwiatu. Sa to dziatki kielicha. U tulipana nie sg wi-
doczne, ale bardzo dobrze widac je, np. urézy.

Nauczyciel pokazuje réze i wskazuje na zielone czesci kwiatu — dziatki kielicha.

* Zebranie naturalnych okazéw.

* Praca z podrecznikiem, s. 61, éw. 4 i 5. Odczytanie nazw czesci kwiatui ma-
lowanie ich wskazanymi barwami. Nauczyciel przechodzi po klasie i sprawdza
poprawnos¢ wykonania ¢wiczenia.

* Wspdlne sprawdzenie samodzielnie wykonanej pracy.
Nauczyciel wskazuje na poszczegdlne czesci kwiatu i pyta o jego barwe.
N: — Jakim kolorem pomalowaliscie pfatki korony?

* Samodzielne wykonanie éwiczenia nr 6, s. 61, po wyjasnieniu nauczyciela.
Dzieci naklejaja czesci sktadowe kwiatu z naklejek nr 61, znajdujacych sie na
koricu podrecznika. Potem przeprowadzajg odpowiednie strzatki do napiséw
oznaczajgcych dang czes¢ kwiatu (napisy dotyczace modelu kwiatu na tablicy
s3 zdjete).

* Wspdlne sprawdzenie poprawnos$ci wykonania ¢wiczenia.
Wybrani uczniowie podchodza do tablicy i przypinajg pasek z nazwa czesci
kwiatu do odpowiedniej czesci kwiatu.

* Praca z podrecznikiem, s. 62.

Nauczyciel pokazuje ilustracje przedstawiajgce kwiaty (dzwonek, tulipan,
mak, dziurawiec, dzika réza). Wspdlne omowienie réznych ksztattéw, wielko-
Sci ptatkéw korony, stupkéw i precikéw.

* Nauczyciel wskazuje takze na ilustracje przedstawiajgce kwiaty (ilustracje
przypiete na tablicy: paciorecznik, dzbanecznik).

* Rozmowa o ulubionych kwiatach dzieci oraz o zwyczaju obdarowywania
kwiatami oséb bliskich przy réznych okazjach.

edukacja
przyrodnicza

edukacja jezy-
kowoliteracka

ok.
2-3 min

ok.
6 min

ok.
3-4 min

ok.
1min

2-3 min

ok.

1min

ok.
2min

ok.
2min

30,
34

3,33
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* Samodzielne uzupetnianie tekstu nazwami kwiatéw — praca zréznicowana.
Uczniowie podpisujg karty imieniem, po wykonaniu ¢wiczenia przez dzieci na-
uczyciel zbiera karty.

1 poziom — dzieci uzupetniajg tekst nazwami kwiatéw zgodnie z ilustraciami
przedstawiajgcymi kwiaty.

Il poziom — dzieci uzupetniaja tekst, dopasowujgc wyrazy z nazwami kwiatéw
do odpowiedniej ilustracji kwiatu.

Il poziom — dzieci uzupetniajg tekst zgodnie z numerami.

Nauczyciel przypomina o pisowni wyrazow z trudnosciami ortograficznymi:
tulipan, konwalia, narcyzy.

* Wspdlne sprawdzenie zréznicowanych kart pracy.
Wybrani uczniowie odczytuja gtosno kolejne zdania.

* Zebranie kart w celu doktadnego sprawdzenia.

* Przygotowanie do zabawy ruchowej , Taniec kwiatéw” — podziat na grupy
wedtug koloréw wizytéwek.

N: — Prosze, zeby reke podniosty dzieci, ktére majg czerwony kolor wizytéwek.
N: — Tworzycie jedna grupe. Jestescie rézami.

Nauczyciel kolejno nazywa grupy wedtug koloréw wizytéwek, rozdaje kazdej
osobie z grupy sztuczne kwiaty, zgodne z ich nazwami: tulipany, bratki, sto-
krotki, fiotki (wyjscie na srodek klasy i ustawienie sie w kole).

*Zabawa ruchowa ,, Taniec kwiatéw”, improwizacja ruchowa na tle utworu

P. Czajkowskiego ,,Walc kwiatéw” (kaseta magnetofonowa, kl. I, nr 1).

N: — Zeby rozpoczaé bal kwiatéw, musimy wypowiedzieé czarodziejskie zakle-
cie. Zamknijcie oczy i powtdrzcie je za mna zaklecie:

Rama szija, kasa mala,

niech sie bawi cata sala!

Uczniowie wraz z nauczycielem tarcza w kole na tle utworu ,, Walc kwiatéw”.
(po zakoriczeniu tarica)

N: — Bal uwazam za zakoriczony. Pierwsze z balu odeszly...

(poszczegdlne grupy kolejno wracaja do tawek i odktadajg sztuczne kwiaty do
koszyka).

* Przejscie do edukacji matematycznej.
N: — Jestescie wspaniatymi tancerzami, wiec na pewno réwnie dobrze pora-
dzicie sobie z zadaniami matematycznymi.

* Rozszerzenie numeradcji do 1000. Liczenie setkami.

Praca z kartg pracy nr 13 —zadanie zilustrowane na tablicy. Nauczyciel czyta
polecenie, wspdlne omdwienie tresci zadania.

N: — Poile sztuk sadzonek wtozyli ogrodnicy do skrzynek?

U: — Ogrodnicy wtozyli po 10 sztuk sadzonek.

N: — lle sadzonek znajduje sie w jednej skrzynce?

U: — W jednej skrzynce znajduje sie 10 sadzonek (ilustracja przedstawiajaca
10 sadzonek).

N: — Spdjrzcie nailustracje i policzcie, ile skrzynek jest w jednym regale? (nau-
czyciel umieszcza na tablicy ilustracje przedstawiajac jeden regat z 10 skrzyn-
kami — 100 sadzonek w regale).

U: — W jednym regale jest 10 skrzynek.

N: — Skoro jest 10 skrzynek, a w kazdej jest po 10 sadzonek. To ile sadzonek
jest w jednym regale?

U: — W jednym regale jest 100 sadzonek.

N: —Jak to obliczytes?

U: — Pomnozytem 10*10, bo jest 10 skrzynek i po 10 sadzonek kazdej
skrzynce (nauczyciel wywiesza napis na tablicy).

edukacja jezy-
kowoliteracka

edukacja jezy-
kowoliteracka

edukacja
muzyczna

edukacja moto-
ryczno-zdrowotna

edukacja
matematyczna

ok.
5min

ok.
2min

ok.

1min

ok.
4-5 min

ok.
5min
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W jednym regale jest 100 sadzonek kwiatéw, bo 10*10.

N: lle jest regatow?

U: Jest 10 regatdw.

N: Aile sadzonek jest w jednym regale?

U: W jednym regale jest 100 sadzonek.

N: Jezeli jest 10 regatéw, w kazdym jest po 100 sadzonek. To ile jest sadzonek
we wszystkich regafach. Jak to obliczy¢? Jakie to bedzie dziatanie?
(nauczyciel umieszcza na tablicy ilustracje przedstawiajacg 10 regatéw, w kaz-
dym po 100 sadzonek).

U: To dziatanie 10*100 =1000.

N: Jak to liczytes?

U: We wszystkich regatach jest 1000

sadzonek bo 10 regatéw * 100 sadzonek.

N: Jaka bedzie odpowiedz?

U: W 10 regatach jest 1000 sadzonek.

(nauczyciel umieszcza na tablicy napis)

W 10 regatach jest 1000 sadzonek, bo 10*100.

N: Jest 10 regatdw, w kazdym jest po 100 sadzonek czyli we wszystkich rega-
fach jest 1000 sadzonek.

N: Mozna wiec powiedzie¢, ze 100 to

10 setek, bo 10%100 =1000.

(nauczyciel wywiesza na tablicy napis)

Tysigc to 10 setek 10*100 =1000

* Rozszerzenie numeragji do 1000. Liczenie setkami.

N: Skoro 1 regat to 100 sadzonek (nauczyciel wywiesza zapis)
1*100=100

N: 2 regaty toile jest sadzonek?

U: 2 regaty to 200 sadzonek.

N: Jak to obliczytes?

U: Bo2*100=200

(nauczyciel kolejno umieszcza na tablicy paski z zapisami matematycznymi)
2*100 =200

3*100 =300

4*100 =400

5*100 =500

6*100 =600

7*100 =700

8*100 =800

9*100 =900

10*100 = 1000

* Uzupetnienie kart pracy zad. 1 /str. 29.

* Liczenie kolejno setkami od 100 do 1000 — zadanie zilustrowane na tablicy
N: Na tablicy znajduj sie kwiaty, na ktérych s liczby. Uporzadkuijcie je od naj-
wiekszej liczby do najmniejszej. Liczcie kolejno setkami od 100 do 1000.
Wybrani uczniowie podchodza do tablicy i porzadkuija liczby na kwiatkach.

* Uzupetnienie kart pracy zad. 2 — skontrolowanie zapisu z ilustracja na tablicy.

* Zapis stowny liczb zad. 6/str. 30 — zilustrowanie zadania na tablicy, zwrdcenie
uwagi na pisownie liczb.
Nauczyciel umieszcza obok kazdego paska z dang liczbg jej stowny zapis.

ok.
2min

ok.
1min

ok.
2-3 min

ok.
1min

ok.
2min

4,23

4,23
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2x

700 - siedemset
900- dziewiecset
600—szescset
200- dwiescie
500— piecset
1000 —tysigc

* Uzupetnienie zad. 6. Skontrolowanie zapisu w kartach pracy z zapisem na ta-
blicy. Nauczyciel sprawdza wykonanie polecen podchodzac do ucznidw.

* Liczenie po 200 do 1000—zad. 3/str. 30
Najpierw licza wybrani uczniowie, a pdzniej wszystkie dzieci. W tym czasie na-
uczyciel umieszcza paski z liczbami na tablicy: 200, 400, 600, 800, 1000.

* Uzupetnienie zadania 3 na stronie 30 w kartach pracy — sprawdzenie po-
prawnosci wykonania zadania z ilustracjg na tablicy.

* Liczenie setkami — zad. 4/str. 30 — zadanie zilustrowane na tablicy.

N: Spéjrzcie na tablice, sg tam kwiaty. Na niektdrych z nich znajduija sie liczby.
Uporzadkuijcie brakujace liczby. Liczcie po 100.

-Jaka liczba bedzie na tym kwiatku?

* Uzupetnienie zad. 4/str. 30 —wpisanie brakujgcych liczb, sprawdzenie po-
prawnosci wykonania zadania z ilustracjg na tablicy.

* Zad. 5/str. 30 zilustrowane na tablicy.
Uporzadkowanie liczb od najwiekszej do najmniejszej. Wybrani uczniowie po-
rzadkujg liczby na kwiatach znajdujacych sie na tablicy.

* Uzupetnienie zad 5/str. 30. W razie problemu skorzystanie zilustracji wywie-
szonych na tablicy.

* Zabawa ruchowo-graficzna z éwiczeniami oddechowymi i dzwiekonasla-
dowczymi.
Tekst zabawy — zatgcznik nr 2.

* Zad. 7/str. 30 zilustrowane zadanie.

Uczniowie przechodza na dywanik i siadajg w kregu.

N: Uzupetnijcie tabelke liczbami w kolejnosci od najwiekszej do najmniejszej
liczby.

- Ktdra liczba jest najwieksza?

Wybrani uczniowie kolejno umieszczajg kartoniki z liczbami w tabelce.

* Przejscie do edukadiji jezykowej — jezyk angielski (dzieci siedza na dywaniku
w kregu).

N: Co to jest fiotek i réza? Co oznaczaja te nazwy?

U: Sa to kwiaty.

N: Syszatam, jak niedawno $piewaliscie wesotg piosenke o kwiatach.
Zaspiewajmy jg razem. Let’s sing!

U: How many flowers have we got?

Seven, seven, seven.

How many flowers have we got?

Seven, seven, seven.

One, two, three, four, five, six, seven.

edukacja
motoryczno-
zdrowotna

edukacja
matematyczna

edukacja jezykowa
—jezyk angielski

ok.
3-4 min

ok.
2min

ok.
1min

ok.
2min

1min

ok.
3min

ok.
2min

ok.
2-3 min

137



Jan Grzesiak

2x

praca

w parach

zréznico-
wana

praca
zbiorowa

praca
zbiorowa

* Poznanie nazw wybranych kwiatéw w jezyku angielskim (uczniowie siedzg
na dywaniku).

N: Great! Thank you children. Now look at this.

-This is a rose, repeat after me: - a rose.

U:Arose.

N: This s a tulip...

(a pansy, a daisy, a violet — jak wyzej)

N: OK. Once again.

Tell me —what is this?

U: Arose.

(jak wyzejinne kwiaty)

N: Very well children!

OK children, and now stand up and come back to your desks.

* Umieszczenie na tablicy ilustracji kwiatéw i ich podpisow (dzieci siedza
w fawkach).
N: Now look at me. I've got some words. Read after me:

arose

N: Very well. Come to me, choose a picture and stick on the blackboard - pic-
ture and word.
N: Read after me:

atulip

U: A tulip.
(jak wyzej pozostate nazwy kwiatéw)

* Zabawa JIGSAW’ (puzzle) — przejscie do zabawy rymowanka.
N: Listen to me:

It's time to play!

It's time to play!

Hurrey, hurrey!

N: Now stand up and do the same.

U: It'stime to play...

* Zabawa JIGSAW’ (puzzle)

N: Zabawicie sie w zabawe JIGSAW,, czyli puzzle.

Otrzymacie koperty z puzzlami i wyrazami. Wyrazy odtdzcie na bok, a z puzzli
utéicie obrazek.

Kiedy utozycie obrazek dobierzcie do niego wtasciwg nazwe.

N: Here are pictures and names. You have to match them. So when you fi-
nish, hand up (nauczyciel pokazuje — reka do gory).

* Wspdlne sprawdzenie samodzielnie wykonanej pracy.
N: What is this?

U: Thisis a...

(arose/ atulip/ a pansy/ a daisy/ a violet)

* Zabawa ‘YES or NO’

N: Now children look at this pictures and say: ‘YES (if | guess) or ‘NO’ (if | don’t
guess).

So, let’s play ‘YES' or ‘NO".

Exercise:

N: Look at this!

(nauczyciel pokazuje obrazek z tulipanem i méwi):

N: This is a rose.

ok.
1min

ok.
2 min

ok.3-4
min

ok.2
min

6,30
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U: No
N: Thisis a tulip.
U: Yes.

*Wypetnienie karty pracy przygotowanej przez nauczyciela — zatacznik nr 3.
N: Now look AT the blackboard.

Colour flowers with the same.

Colours like on the blackboard.

And then write their names.

Tell me what colour is it?

U: It’s red/yellow/ blue/ white/purple.

N: So colour and write, children!

Do You understand?

(w razie potrzeby nauczyciel objasnia w jezyku polskim)
N: And here — write your name.

What's your name?

*Powtdrzenie nazw koloréw w jezyku angielskim.

N: What colour is a rose?

Nauczyciel wskazuje na obrazek z réza.

U: ltis red.

(atulip—yellow/ a pansy — blue/ a violet — purple/ a daisy — white)
N: Very well children!

* Zabawa ‘WHAT’S MISSING?

N: Dear children, now we play ‘What’s missing?’ Do you remember this
game? Look at all the pictures carefully, next you ‘close your eyes'.
When | say openyour eyes, tell me which picture is missing.

* Podziekowania za wspdtprace i pochwalenie w jezyku angielskim.
N: Thank you children! You are very good today!

* Rozmowa podsumowujaca zajecia.

N: O czym méwilismy na dzisiejszych zajeciach?
O czym jeszcze?

N: Co wam sie dzi$ podobato?

Czy komus co$ sprawito trudnos¢?

* Ewaluacja zaje¢:

Uczniowie uzupetniajg karty przygotowane przez nauczyciela. Dzieci podkre-
$lajg wybrane przez siebie odpowiedzi zgodne z wtasnym odczuciem.

N: Przeczytajcie uwaznie pytania i podkreslcie wybrane przez siebie odpowie-
dzi (zatgcznik nr 4).

* Ocena aktywnosci uczniéw (rozdanie dyplomdéw najaktywniejszym ucz-
niom, brawa)

N: A teraz dla wszystkich, poniewaz jestem z was wszystkich dumna, bo pra-
cowaliscie uczciwie na swoje punkty, na pamiatke w nagrode — kwiat z napi-
sem ,,Uczer na medal”.

edukacja
jezykowo-literacka

edukacja
jezykowo-literacka

ok.5
min

ok.2
min

ok.2
min

8,29

Przedstawione wyzej przyktadowe rozwigzania metodyczne stanowig cenne
opracowania autorskie studentow przygotowujgcych sie do pracy w zawodzie nauczy-
ciela. Powstawaty pod moim kierunkiem przy zachowaniu zasady tgczenia ksztatcenia
teoretycznego na uczelni i praktycznego w toku praktyki pedagogicznej w kontakcie
z uczniami w warunkach klasy szkolnej. Na podkreslenie zastuguje miedzy innymi to, ze:

139



Jan Grzesiak

— w przytoczonych scenariuszach uwypuklone zostaty zwigzki miedzy zatozo-
nymi celami ksztatcenia a planowanymi rozwigzaniami metodycznymi w cza-
sie trwania zajec lekcyjnych lub tylko fragmentu lekciji,

— scenariusze majg charakter operacyjny, dzieki czemu mozliwe jest prowadzenie
zajec na ich podstawie przez kogos zainteresowanego (np. innego studenta),

— scenariusz autorstwa bardzo aktywnej studentki M. Biernat pochodzi z roku
2004 i jest jednym z wielowariantowych podejs¢, jakie przySwiecaty w opra-
cowywaniu koncepcji zaje¢ na gruncie aktualizowanej diagnozy w klasie
szkolnej (w $cistym kontakcie ze mng); niewatpliwie moze stanowié wzér
we wspodtczesnym stanie realizacji nowej podstawy programowej oraz poszu-
kiwan ,,modnych” podejs¢ do nowej jakosci ksztatcenia (na przyktad w poszu-
kiwaniu nowego modelu edukacji z uzyciem nowego modelu elementarza
dla dzieci 6-7-letnich.

Z dumg zaakcentuje, ze zajecia prowadzone przez autorke scenariusza z jej
inicjatywy zostaty udokumentowane takze w formie nagrania wideo (przy czym nie
jest to jedyne nagranie jako swoistego filmy dydaktycznego, bowiem inni studenci
rowniez brali aktywny udziat w tworzeniu cennych materiatéw dydaktycznych przy
projektowaniu opartym w duzej mierze na diagnostyce psychopedagogicznej).

Niewatpliwie teksty przedstawionych scenariuszy mogg wywotywac wiele
watpliwosci i moze nawet kontrowersji — jak to zwykle spotyka sie w praktyce szkol-
nej na gruncie publikowanych wydawnictw metodycznych dla nauczycieli. Mozna
np. zgtaszaé uwagi dotyczgce sformutowan niektorych celéw, ktére nie zawsze majg
brzmienie operacyjne. Podobnie, mozna tez miec sugestie zmian w szczegétowych
zapisach komunikowania sie nauczyciela z uczniami i z catg klasg w toku lekcji. Na-
szym zamierzeniem byto jednak przedstawienie kreatywnego podejscia w kon-
struowaniu scenariuszy przez kandydatow do zawodu nauczycielskiego, co jest na-
der istotne w catym okresie trwania praktyki pedagogicznej (z uwzglednieniem bie-
z3cej diagnozy kazdego ucznia i catej zbiorowosci stanowigcej klase/grupe jako pod-
miot edukacji). Nie chodzi tu o stawanie ,,w obronie” studenta-przysztego nauczy-
ciela, lecz przede wszystkim o inspirowanie wszystkich uczestnikow procesu eduka-
cji nauczycieli do konstruowania i upowszechniania nowatorskich préb tworzenia
wyzszej jakosci edukacji szkolnej w tawce szkolnej i poza nia.
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Role nauczyciela w motywowaniu ucznia do uczenia sie —
klucz do efektywnosci nauczania

Ewa Czaja
Halina Wrézynska

Maqdros¢ musisz sam z siebie
wifasng doby¢ pracg.
A. Mickiewicz

Motywacja do nauki stanowi znaczacy aspekt w rozwoju zaréwno dzieci, jak
i mtodziezy szkolnej. Niestety, problem zwigzany z jej brakiem zatacza coraz szerszy
krag i tym samym wzbudza do refleksji na temat sposobu motywowania ucznidow do
pracy, w rzeczywistosci, ktéra proponuje mtodemu cztowiekowi wiele atrakcyjniej-
szych, fatwiej dostepnych jemu form wypetniania czasu anizeli nauka, ktérg czesto
postrzega jako nieprzydatng lub ograniczajgcg jego wolnosc.

Prawdziwa motywacja opiera sie na silnym bodzcu wewnetrznego, ktdry bez
przerwy przypomina, ze nalezy by¢ bardziej aktywnym. Czy sprawe ksztattowania
motywacji wewnetrznej mozna powierzy¢ tylko rodzicom lub przypuszczaé, ze
dziecko ,samo weZmie sie w gars¢” i skoncentruje sie na tym, co powinno by¢ dla
niego najwazniejsze? Czy mozna to podejscie, w tym rowniez podejscie rodzicow,
kreowac przez wtasciwg organizacje pracy szkoty i pedagogdw, odpowiednio kon-
struowany system motywacyjny oraz stosowne kompetencje i odpowiednie wyko-
rzystanie wybranych metod ksztatcenia przez kadre pedagogiczng?

Artykut skupia sie na wtasciwosciach pedagogicznych motywacji w kontekscie
mozliwosci szkolnych. Porusza zagadnienia zwigzane ze wzmacnianiem przez nau-
czycieli motywacji ucznia do nauki, opartym na specjalistyczne;j literaturze przed-
miotu. Tak dla nauczyciela, jak i dla ucznia, celowosc¢ oraz przydatnosé zdobywane;j
wiedzy oraz nowych umiejetnosci powinny by¢ priorytetem. Oznacza to, ze nauczy-
ciel powinien réwniez w sobie wzbudzaé przekonanie o wysokim potencjale swojej
pracy dydaktycznej. Stad pedagodzy powinni zadbaé o ciggte podsycanie w sobie
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samych tak zwanego entuzjazmu pedagogicznego, powigzanego z prawdziwym za-
interesowaniem obszarami wiedzy i nauki, ktérymi sie zajmuja®.

Procesom motywacyjnym towarzyszy napiecie motywacyjne. Na ogdt pojmu-
jemy je jako pragnienie do pojecia mniej lub bardziej konkretnych czynnosci. Napie-
cie motywacyjne moze by¢ dodatnie lub ujemne. Cztowiek odczuwa napiecie dodat-
nie, gdy dazy do poprawy swojej sytuacji, zaspokojenia potrzeb, ksztattowania no-
wych ideatéw lub aspiracji, natomiast ujemne pojawia sie w okresie cierpienia, fru-
stracji, gdy odczuwa, ze czego$ mu brakuje, ze czego$ go pozbawiono?.

Motywacja wewnetrzna pobudza okreslong aktywnos¢ na skutek systemu
potrzeb i wartosci, ktdre reprezentujemy. Charakteryzuje sie podejmowaniem okre-
Slonego dziatania, gtdwnie na podstawie osobistych zainteresowan oraz indywidu-
alnej potrzeby rozwoju. Dzieki tego typu motywacji, uczacy sie odczuwa przyjem-
nos$¢ oraz zadowolenie z ciezkiej pracy oraz ksztattuje zainteresowania z nig zwig-
zane. W dodatku poczucie spetnienia w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci skutecz-
niejszego dziatania w okreslonej dziedzinie powoduje, ze cztowiek nie oczekuje do-
datkowych korzysci lub nagréd, lecz poczucia satysfakcji z dobrze wykonanych zadan
oraz mozliwoéci zmierzenia sie z coraz ciekawszymi problemami3.

Motywacja wewnetrzna w codziennej aktywnosci ucznia ma ogromne zna-
czenie. Jest niezbednym warunkiem dla zaangazowania w codzienne sprawy i pomaga
w osigganiu ambitnych celéw. Stanowi Zrédto przyjemnosci i zadowolenia z wykona-
nej pracy. Dzieki niej jesteSmy w stanie wykonywac¢ swoje obowigzki sprawnie i chet-
nie. Nie tylko minimalizujemy zwigzany z nimi trud, a wrecz odczuwamy przyjem-
nos$¢ z ich wykonywania. Dzieje sie tak dlatego, poniewaz motywacja wewnetrzna
redukuje postrzeganie wysitku, prowadzi do znacznego zwiekszenia zainteresowa-
nia swojg pracg (czynnik umystowy) i umitowania swojej dziatalnosci (czynnik uczu-
ciowy), ktore dodatnio na siebie oddziatujg, podnoszac przy okazji skupienie oraz
wybidrczoéé uwagi. Zeby skutecznie pobudzi¢ takie objawy w uczniach, nauczyciele
musz3 sie skupi¢ przede wszystkim na wzniecaniu ich u siebie samych®.

Motywacja zewnetrzna wystepuje, kiedy naszg aktywnos$¢ odbieramy jako
cos, co realizowane jest pod przymusem zewnetrznym. Z motywacjg zewnetrzna
powigzany jest przede wszystkim obszerny system nagréd i kar, a takze informacje
na temat zasad ich otrzymywania. Co wiecej, dla wzmocnienia motywacji zewnetrz-
nej mozna wykorzystaé przerdine zabiegi spoteczne, bazujgce na wtgczeniu ucznia
do pewnych okreslonych grup lub zadan podnoszacych ich prestiz w klasie, poczucie
wartosci i tym podobne. W dodatku, wejscie w okres dorastania budzi w mtodziezy
—z zasady — opor przeciw wszystkiemu, na co wskazujg dorosli, w efekcie czego, im
bardziej nauczyciele prébujg motywowac ich z zewnatrz, tym rzadziej udaje im sie

1 B. Hiszpanska, Motywacja uczenia sie licealistéw, ,,Nowa Szkota” 1992, nr 1.

2 Ch. Cofer, M. Appley, Motywacja. Teoria i badania, Warszawa 1972, s. 27.

3 Tamaze, s. 46.

% G. Jagietto, Jak ksztattowad pozgdane motywy uczenia sie, ,,Zycie Szkoty” 1986, nr 11.
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to osiggnaé’. Stad stabe wyniki 0séb bazujgcych jedynie na motywacji zewnetrzne;j.
Rozmaite badania i obserwacje potwierdzajg ujemny wptyw motywacji zewnetrznej
na skutecznos$¢ oraz jakos¢ dziatania tych, ktérzy wykorzystujg ten sposéb mobilizo-
wania innych. Realna satysfakcja i rzeczywista motywacja sg w znacznym stopniu
uzaleznione od realizacji trzech grup czynnikdw: poczucia wartosci wtasnej pracy,
$wiadomosci efektdw tej pracy oraz poczucia odpowiedzialnosci®.

Zadania nauczyciela w procesie motywowania dziecka do uczenia sie

Do podstawowych obowigzkéw nauczyciela w kontekscie motywowania po-
dopiecznych do lepszej pracy i bardziej celowego dziatania nalezy przede wszystkim
odpowiednia organizacja oraz takie rozdzielenie akcentow, zeby zaszczepi¢ w uczniu
ched do pracy nad wtasnym rozwojem, bez strachu przed zt3 oceng lub inng forma
kary jako gtdwnego czynnika dziatania. Nie jest to takie proste. Coraz czeSciej dzieci
w szkole padajg ofiarg tak zwanej mody na nieuczenie sie7. Wielu uczniéw uwaza,
Ze nauka sie im do niczego nie przyda, dlatego nie muszg sie do niej przyktadaé,
ponadto nie odczuwajg zobowigzan wobec nauczycieli oraz szkoty jako instytucji,
ktore nie potrafig zaproponowac im nic cennego, a wrecz przeciwnie, ograniczajg
ich wolnos$¢ oraz prawo do nieskrepowanego rozwoju. Nauczyciel powinien wiec,
zamiast petnienia roli dostawcy i egzekutora wiedzy oraz wybranych zdolnosci, sta-
wac sie menadzerem czuwajgcym nad procesem uczenia sie ucznioéw, a nie naucza-
nia ich. Taka idea roli nauczyciela w procesie nauczania umiejscawia go na pozycji
kogos, kto dostarcza mozliwosci, nie tylko gotowe rozwigzania®.

W takim ujeciu pedagog ma wspierac uczniow w odnalezieniu oraz wzmoc-
nieniu naturalnej motywacji do nauki i rOwnie naturalnych umiejetnosci do zarza-
dzania swoim rozwojem. Fundamentem jest uswiadomienie uczniom profitow,
ktore mogg zyskac, czynnie angazujgc sie w pogtebianie wiedzy z danego przed-
miotu. Zeby to osiggna¢, konieczna jest wtasciwa komunikacja z podopiecznymi oraz
skoncentrowanie sie na stuchaniu tego, co uczefh ma do przekazania w tej kwestii®.

Pozadana jest réwniez sytuacja, w ktdrej nauczyciel potrafi umiejetnie zastoso-
wac swoje pedagogiczne zdolnosci w celu takiego ich wykorzystania, zeby uczen z che-
cig oraz S$wiadomie brat odpowiedzialnos$¢ za wtasng nauke oraz sie do niej przyktadat.
Zasadniczg kwestig, nad ktdrg powinien sie zastanowic pedagog, jest on sam oraz jego
relacje z uczniami. Jako ze nauczanie jest procesem aktywnym i celowym, wycho-
wawca powinien umiec zaoferowac uczniom pomoc w ustaleniu ich rzeczywistych
mozliwosci i zdolnoéci, a w nastepstwie wzniecaé¢ w nich postawy pozytywne°.

5> G. Jagietto, Jak ksztaftowac pozgdane motywy.

6 ). Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, Warszawa 2002, s. 21.

7 MLV. Covington, K. Mannheim Teel, Motywacja do nauki, Gdarisk 2004, s. 37.
8 Tamze, s. 48.

9 A.L. McGinnis, Sztuka motywacji, Warszawa 1997, s. 46.

10 R, Franken, Psychologia motywacji, Gdarsk 2005, s. 112.
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Nauczyciel powinien takze zna¢ oraz wykorzystywac sposoby na wywotanie u po-
dopiecznych mysli i postaw aktywnych wskazujgcych na cel, ktérego konsekwencjg
bedg uswiadomione efekty i przypuszczalne korzysci, jakie z niego wynikajg. Ucznio-
wie sg bardzo drazliwi w odniesieniu do celowosci i stusznosci dziatan podejmowa-
nych przez wychowawcow. Szczegdlnie deprymujgce dla uczniéw jest wybieranie
sposrad nich grupy lub pojedynczych oséb, ktére traktuje lepiej niz reszte oraz sytu-
acja, w ktérej nauczyciel sam nie jest przekonany o sensie podejmowanych przez
siebie dziatan. Wedtug Hanny Hamer, pedagogami, ktérzy wyznajg zewnetrzng mo-
tywacje u uczacych sie, sg ludzie, ktorzy zdajg sobie sprawe z potrzeb kazdego ucznia,
interesujg sie jego rozwojem. Zdecydowani oraz konsekwentni co do regut, dopusz-
czalnych granic i obowigzkow, podchodzgcy do obowigzkéw w sposéb demokratyczny,
ciepli emocjonalnie, dostrzegajgcy mozliwosci osiggniecia sukcesu wsréd wszystkich
oraz odnoszacy sie z sukcesem wobec starar i wktadu pracy kazdego z nich!®.

Wymaga to od nauczyciela, poza umiejetnoscig indywidualizacji zaje¢ po-
szczegdlnych ucznidw, takze kompetencji zarzgdzania pracg zespotéw. Wazne zeby
nie nastawiat sie wytgcznie na pomoc uczniom, lecz potrafit réwniez stawiac przed
nimi sprecyzowane wymagania. Niezaleznie od tego, jak wiele uczen wie na temat
wyznaczanych mu celdw oraz bez wzgledu na to, ze bedzie sie z nimi bardzo utozsa-
miat, osoba, ktéra odpowiada za ich egzekwowanie jest pedagog!?.

Motywacjg dla podopiecznych jest taka aktywnos$¢ pedagoga, ktdra przy wy-
korzystaniu biezgcej pomocy oraz egzekwowaniu wynikow prowadzi do optymalnie
korzystnych efektow zdobywania przez nich wiedzy, wzrostu szacunku do siebie, do
swojego potencjatu i osiggnie¢, takze w stosunku do nauczycieli, dzieki ktorym je
uzyskali oraz do szkoty jako podmiotu, w ktérym to wszystko ma miejsce. Niewta-
Sciwe jest natomiast nieréwnomierne roztozenie akcentéw. Przyktadowo, duza po-
moc w potgczeniu z matymi wymaganiami, co prawda stwarza przyjemng atmos-
fere, ale daje zbyt duzy komfort i w rezultacie moze spowodowac rozleniwienie oraz
brak satysfakcjonujgcych wynikéw nauczania. | analogicznie — mata pomoc i zawy-
Zone wymagania na ogot zatrzymujg rozwdj ucznia, poniewaz zaczyna robi¢ duzo
btedéw i Zle to znosi. Brak wynikow uczenia sie wystgpi tez w przypadku za matej
pomocy i niewielkich wymagan, co kompletnie blokuje rozwdj ucznia®>.

Motywowanie ucznia zdolnego i ucznia stabego

Do zdolnych uczniéw zalicza sie przewaznie osoby o ponadprzecietnych zdol-
nosciach, ktérzy wykazujg sie kreatywnoscig i wysokg motywacjg w podejsciu do
okreslonych dziatan, a ktére majg zwigzek z ich pasjami i rozwojem. Nie zawsze jest
jednak tak, ze wszystkie te cechy wystepujg w takim samym stopniu. Przewaznie

1 H. Hamer, Klucz do efektywnosci, s. 111.
2 Tamze, s. 124.
13 Tamze, s. 132.
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uczen uzdolniony wie i umie wiecej oraz ma wyjgtkowe predyspozycje, zeby spozyt-
kowac i rozwija¢ swoje umiejetnosci. Z kolei gorzej jest z motywacjg. Czasem mamy
do czynienia z uczniami, ktdrzy nie chcg wykorzystywac swoich mozliwosci albo ko-
rzystajg z nich w inny sposdb anizeli powinni4. Taki stan rzeczy podpowiada nam,
ze nalezy utworzy¢ w szkole system identyfikacji uzdolnionych dzieci®®. Trzeba przy
tym pamietaé, ze w celu rozpoczecia pracy z uczniem zdolnym, nalezy go najpierw
»wyselekcjonowac”, a do tego niezbedna jest wiedza oraz umiejetnosé obserwacji.
Poniewaz szczegdlnie uzdolniony uczert ma osobliwe potrzeby, obowigzkiem nau-
czyciela jest ich dostrzeganie, a takze sprostanie im*®. Przeszkodg jest to, ze kazdy
uczen ma indywidualne potrzeby. A ze podotac potrzebom catej grupy nie jest tatwo,
wychowawcy skupiajg sie przewaznie na tych, ktérzy wymagajg najwiecej pomocy,
wychodzgc przy tym z btednego zatozenia, ze zdolny zawsze sobie jako$ poradzi.
Tymczasem on takze potrzebuje wsparcia®’.

Znacznym utrudnieniem podczas pracy z dzieckiem zdolnym sg zbyt wysokie
lub zanizone oczekiwania pedagoga wobec niego (nauczyciele biorg udziat w rozwoju
ucznia zdolnego, szczegdlnie przez stawianie mu okreslonych celéw i budzenie moty-
wacji, dlatego od ich wymagan zalezna jest jako$¢ pracy dziecka oraz jej rezultat)®®.

Program pracy z dzieckiem zdolnym powinien zmierza¢ w kilku kierunkach.
Moze to by¢ dla przyktadu®:

1. Zakfadanie klas profilowanych dla uczniow szczegdlnie uzdolnionych w ja-
kiej$ dziedzinie, czyli nauczanie w specjalnych warunkach, pozwalajgce na
rozszerzenie programu wybranych zajeé, rozszerzenie oraz zrdznicowanie
form pracy z dzieémi poprzez rozwijanie zainteresowan kreatywnych, ksztat-
cenie wielopoziomowe, stawianie oraz rozwigzywanie probleméw, korzy-
stanie z metod uaktywniajgcych obserwacje, myslenie i rozwijajacych jezyk
dziecka, uczenie samodzielnosci wedtug indywidualnego tempa, a takze
usamodzielnianie przez odbudowywanie emocjonalno-motywacyjne plandw,
zamierzen, indywidualizacje programu nauczania, zadan szkolnych i domo-
wych, zadan o wysokim stopniu trudnosci, zadan opcjonalnych, formutowa-
nie postaw i mozliwosci twdrczych w wybranym zakresie oraz ksztattowanie
odpowiedniej wspdlnoty uczniowskiej przez wprowadzanie przyjaznej at-
mosfery, stymulujacej kreatywng aktywnosé uczniow.

2. Zwiekszenie tempa nauki poprzez wczesniejsze wystanie do szkoty podstawo-
wej, przedtuzenie roku nauki, dualng promocje lub uczenie wedtug indywidu-
alnego tempa, wzbogacanie oraz poszerzenie tresci wyktadow przy pomocy

14 A.L. McGinnis, Sztuka motywacji, s. 40.

15 H. Hamer, Klucz do efektywnosci, s. 85.

16 Tamze, s. 89.

7 Tamze, s. 93.

18 W. Koztowski, Cele i osiggniecia w uczeniu sie, Warszawa 2006, s. 128.

19 ). Kordziriski, Motywacja — tajemnica szkolnych sukceséw, Warszawa 2005, s. 69-74.
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specjalnych programéw i podrecznikdow, wyznaczenie w programach tresci
obowigzkowych i nieobowigzkowych oraz publikacja odpowiednich pod-
recznikdw, wybidrczy dobdr tresci, zaopatrzenie w dodatkowg literature,
sprzet, materiaty, tworzenie zaje¢ dodatkowych — pozalekcyjnych i pozasz-
kolnych (két, zaje¢ w Swietlicach i bibliotekach, konkursow, dyskusji) oraz
olimpiad i turniejéw, utworzenie dla dzieci zdolnych odrebnej oferty i pro-
cedur, w obreb ktérych powinno wchodzié: tworzenie dokumentacji na ich
temat (ich pracy, zainteresowan, sukceséw, wytwordw oraz dziatan podej-
mowanych w szkole i poza nig), zapewnienie odpowiedniej materialnej po-
mocy dydaktycznej (literatura, sprzet, pomoce naukowe, wyposazenie),
przeciwdziatanie i likwidacja trudnosci w pracy oraz niepowodzen wsréd
uczniow zdolnych, kontakt i wspotpraca z rodzicami dzieci, z organizacjami
spotecznymi a takze mtodziezowymi w ramach odbywania sie zaje¢ oraz
konkursow i olimpiad oraz wsparcie psychologa i innych specjalistéw.
Coraz czeSciej mowi sie w szkotach o dzieciach sprawiajgcych problemy. Trud-
nosci z reguty pojawiajg sie, gdy uczniowie wytwarzajg w sobie negatywne nastawie-
nie do siebie samych oraz szkoty, w konsekwencji czego motywacja do nauki zanika.
Dziecko ma jednak naturalng motywacje do uczenia sie, kiedy nie musi sie obawiac
niepowodzenia, kiedy traktuje przedmiot jako wazny oraz gdy moze liczy¢ na wsparcie
nauczyciela. Motywacja bazuje na indywidualnych, wyksztatconych przekonaniach
jednostki na temat jej wartosci, mozliwosci i kompetencji, na aspiracjach i oczekiwa-
niach co do sukcesu lub porazki, a takze na pozytywnych i negatywnych uczuciach?.
Obowigzkiem kazdego wychowawcy powinno by¢ podjecie staran w celu po-
znania ucznia trudnego oraz problemdw, z ktérymi sie boryka. Zdaniem psycholo-
gow gtéwnym powodem zachwiania rownowagi u dziecka jest czesta dysproporcja
miedzy wymaganiami stawianymi przez Swiat zewnetrzny a jego rzeczywistymi moz-
liwosciami. Istotne jest wiec rozréznienie poszczegdlnych rodzajow trudnosci oraz
odpowiednie przygotowanie w celu ich skutecznego eliminowania. Nalezg do nich
trudnosci napotykane gtéwnie w pracy dydaktycznej szkoty: uczen niedorozwiniety
umystowo w lekkim stopniu, uczenn mato zdolny, uczen niezwykle zdolny, dyslektyk;
trudnosci napotykane zwtaszcza w Scisle wychowawczej pracy szkoty: uczen ktamie,
uczen kradnie, uczen awanturuje sie, uczen wagaruje. Pozostate: uczen psychoru-
chowo nadpobudliwy, uczen psychoruchowo zahamowany. Ogromne trudnosci po-
wodujg uczniowie z zaburzeniami nerwicowymi: nadpobudliwi psychoruchowo i za-
hamowani psychoruchowo. Przejawami nadpobudliwosci sg3 m.in. nadmierna ru-
chliwos¢, impulsywnosé, zmiennos$é nastrojow, szybkie meczenie sie oraz stomiany
zapat, brak cierpliwosci i przerzucanie sie z jednego zajecia na inne, problemy z kon-
centracja, niekiedy tez agresja werbalna, a takze fizyczna?'.

20 A, Maslow, Motywacja i osobowosé, Warszawa 2006, s. 112.
21 B.L. McCombs, J.E. Pope, Uczeri trudny. Jak skfoni¢ go do nauki, Warszawa 1997, s. 171.
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Dziataniami, ktore mozna wykorzystac¢ podczas pracy z dzieckiem zahamowa-
nym psychoruchowo s3: indywidualne traktowanie, stwarzanie zyczliwej atmosfery
oraz wrazliwos$é na jego potrzeby, zwiekszenie samooceny (przez pokazanie, ze jego
postepy mogg zyskac¢ uznanie dorostych i pozostatych dzieci), motywowanie do
szybszego wykonywania czynnosci umystowych, zachecanie do dtuzszych wypowie-
dzi, wiasciwe motywowanie do nauki, gratyfikacja za efekty czgstkowe?2.

Celem utatwienia dziecku integracji ze szkolnym zyciem duze znaczenie ma
stworzenie atmosfery wzajemnego zaufania. Kiedy uczen ,rozkwita” w klasie — trud-
noséci zanikaja. Zeby uzyskac taki rezultat, pedagog moze eliminowadé zakazy, blokady
i zahamowania, ktére przeszkadzajg dziecku zademonstrowad jego mozliwosci, za-
checaé go do pokazania tego, co w nim najlepsze®.

Indywidualne potrzeby szkolne uczniéw omawiane sg przewaznie w kontek-
$cie nauczania poczatkowego i podstawowego. Rzadko méwi sie o nich w gimna-
zjum, a w nauczaniu ponadgimnazjalnym juz prawie w ogéle. Takie podejscie jest
btedne, gdyz uczen, wykazujacy jakas dysfunkcje i przy tym ze specyficznymi potrze-
bami edukacyjnymi, nie koriczy edukacji w gimnazjum.

Nie nalezy jednak zapomina¢, ze kazde dziecko, takze to o specyficznych po-
trzebach edukacyjnych, rozwija sie, w zwigzku z czym réwniez jego potrzeby z wie-
kiem ulegajg zmianie. Inny jest potencjat oraz zainteresowania ucznia dopiero roz-
poczynajacego edukacje szkolna, anizeli mtodego cztowieka uczeszczajgcego do
szkoty ponadgimnazjalnej. Pewne funkcje udoskonala sie w poczgtkowym okresie na-
uki, inne w pdzniejszym. Niektore cechy biologiczne, jak rozwdj okreslonych funkcji
uktadu nerwowego, dopiero w pdzniejszym wieku uzyskujg maksimum rozwojowe.
Stad tak istotne jest, zeby nie zapominac¢ o dzieciach, ktére majg specjalne potrzeby
dotyczace edukacji réwniez na pdzniejszym etapie nauki po ukoAczeniu gimnazjum??.

Problemy z naukg mogga by¢ rezultatem specyficznych niepetnosprawnosci
dziecka lub wynikac z innych przyczyn (np. srodowisko). Zatem nie mozna uznad, ze
jest to permanentny ubytek rozwojowy (np. deficyt intelektualny), z ktdrym nie da
sie nic zrobi¢. Wrecz przeciwnie, mimo ze niepetnosprawnosc jest $cisle powigzana
ze stanem zdrowia, nie nalezy ignorowaé wptywu otoczenia®>.

Praca z dzie¢mi przejawiajagcymi problemy w nauce powinna obejmowacd
przemyslane zasady kompetentnego nauczania, z ktérych bedg mogty skorzystaé
wszystkie dzieci. Znaczy to, ze nauczanie musi by¢ nalezycie przystosowane do po-
trzeb oraz wymagan ucznia, a nie na odwrdt. Podejscie takie pozwala na edukowa-
nie wszystkich przy jednoczesnym zatozeniu, ze niektdrzy z nich bedg wymagali re-
gularnego wsparcia, a niekiedy takze indywidualizacji programu.

22 B L. McCombs, J.E. Pope, Uczeri trudny, s. 178.

23 G. Jagietto, Jak ksztattowad pozgdane motywy, s. 14.
24 Tamze.

25 B. Hiszpariska Motywacja uczenia sig, s. 18.
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Nalezy pamieta¢ o kilku fundamentalnych zasadach, jakie powinny towarzy-
szy¢ pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

1. Zasada czeSciowego udziatu, traktuje o tym, ze nawet jesli uczen nie potrafi
wykonac wszystkich zadan podczas lekgji, to i tak jego obecnosé na zajeciach
powinna by¢ celowa i sensowna.

2. Sprawne korzystanie z teorii poziomu intelektualnego zaangazowania. Jej
kluczowe zatozenie mowi, ze pedagog powinien zwracac sie do poszczegol-
nych dzieci adekwatnie do ich mozliwosci, ale wszystko dzieje sie w jednej
klasie, na jednej lekcji.

3. Koncepcja zrdoznicowanych inteligencji, wedtug teorii Gardnera, nakazuje
dopasowac okreslong oferte edukacyjng do faktycznego typu inteligenciji,
ktora reprezentuje uczen: logiczno-matematycznej i werbalno-lingwistycz-
nej, muzyczno-rytmicznej, fizyczno-ruchowej, wzrokowo-przestrzennej, in-
terpersonalnej lub intrapersonalnej.

4. State podnoszenie kompetencji kadry oraz szkolenie nauczycieli, rowniez w umie-
jetnosci rozwigzywania problemdw. Rzetelna szkota nie tylko ksztatci w za-
kresie konkretnych przedmiotdw, ale zwraca rdwniez uwage na ogdlne funk-
cjonowanie placowki?®.

Wazng kwestig w zawodzie pedagoga jest umiejetne diagnozowanie rozwoju
i ocenianie osiggniec dzieci. Metoda, jakg wykorzystuje nauczyciel ma dtugofalowe
konsekwencje i ma znaczenie zarowno dla dzieci, jak i rodzicéw. Informacje, jakie
pedagog gromadzi o dzieciach, powinny by¢ celne i precyzyjne. Ocena przyznana na
ich podstawie, powinna sie opiera¢ na konkretach, wykazywac faktyczne zaangazo-
wanie i wkfad pracy ucznia, dawaé mu informacje o zaletach jego pracy, zestawiaé
osiggniecia z wczesniejszymi oraz, jezeli to mozliwe, braé¢ pod uwage poziom trud-
noéci zadania odrebny dla kazdego dziecka?’.

Stosowanie systemu oceniania efektywnego wzbudza u dzieci wewnetrzng
motywacje do nauki. Wazne, zeby wychowawca uzmystowit sobie, za pomocg jakich
stéw lub gestow okazuje uznanie dla dziecka, np. czy jest to zwykty usmiech, czy tez
uzycie stéw w stylu ,brawo” lub ,$Swietnie ci idzie”. S3 to dla dziecka sygnaty, ze ma
wsparcie w nauczycielu®,

Ocenianie koncentrujgce sie na postepach i dokonaniach, a nie na akcento-
waniu niepowodzen, zacheca dzieci do nauki. Porownywanie dokonan poszczegdl-
nych dzieci z dokonaniami ich réwiesnikdw oraz tworzenie rozmaitych rankingéw
nie motywuje, wrecz przeciwnie — zniecheca do nauki. Ocenianie moze mobilizowaé
dzieci do uczenia sie, jezeli chroni odrebnos¢ dziecka, dostarcza budujacej informacg;ji
zwrotnej oraz daje perspektywe wyboru i upraszcza kierowanie wtasnym rozwojem.

26 B L. McCombs, J.E. Pope, Uczer trudny, s. 204-205.
27|, Kopaczynhska, Ocenianie szkolne wspierajgce rozwdj ucznia, Krakéw 2004, s. 172.
22 Tamze, s. 177.
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Znaczenie oraz uwarunkowania motywacji w opinii nauczycieli — egzemplifikacja

Nasze rozwazania zamykajg wybrane przyktady badania sondazowego prze-
prowadzonego w jednej z wielkopolskich szkét. Z analizy ankiet wypetnionych przez
40 nauczycieli na temat znaczenia oraz uwarunkowania motywacji dzieci do uczenia
sie, roli pedagoga w tym procesie wynika, ze ankietowani doceniajg znaczenie mo-
tywacji dziecka w procesie ksztatcenia. Na ogot siegajg po fachowg lekture, zeby
zgtebié poziom posiadanej wiedzy oraz umiejetnosci w tym zakresie oraz uczestni-
czg w kursach i szkoleniach. Okoto 83% badanych uczestniczy w doksztatcaniu z za-
kresu motywacji ucznidw do nauki, 17% uwaza swojg wiedze za wystarczajaca, dla-
tego nie uczestniczy w formach doksztatcania zawodowego. Wg pedagogdw, symp-
tomy uzyskania przez dzieci optymalnego poziomu motywacji do nauczania — uczenia
sie to udziat w zajeciach pozalekcyjnych, majgcy na celu osiggniecie wiekszego pro-
gresu u dziecka, odpowiadajgcych indywidualnym potrzebom (25%), gotowos¢ do
udziatu w konkursach i olimpiadach, bedgca wyrazem $wiadomosci wiasnych osig-
gnie¢ (50%), przejawianie inicjatywy oraz podejmowanie dziatan pozalekcyjnych
(17%), a takze okazywanie stanéw emocjonalnych, takich jak rados¢, zadowolenie, za-
chwyt itp. Respondenci zwrdcili jednak uwage, ze moze zachodzi¢ zbyt niski lub zbyt
wysoki stopien motywacji u ucznia. W ich ocenie trudne zadanie dzieci rozwigzujg le-
piej przy nieduzym stopniu motywacji, za to w przypadku zadan tatwych bywa na od-
wrét. Byli zdania, ze niezbyt dobrym dziataniem jest préba silnego zmotywowania
dziecka we wszystkich sytuacjach, co moze skoncentrowac go tylko na osiggniecie suk-
cesu, czyli na samym efekcie, co zaburzy logiczne podejscie do zadania. Stagd w procesie
nauczania niezbedne jest permanentne diagnozowanie poziomu motywacji u dzieci
podczas wykonywanych przez nie zadan. Wedtug pedagogdw czynniki stanowigce ba-
riere w motywacji do uczenia sie to negatywny stosunek nauczyciela do ucznia (33%),
niewtasciwe metody nauczania (33%), niska sprawnos¢ intelektualna (17%), zta sytu-
acja rodzinna oraz negatywne zainteresowania i sktonnosci (8%). Zte warunki mate-
rialne wg ankietowanych nie stanowig bariery w motywacji do uczenia sie.

Odpowiedzi ankietowanych dotyczace wewnetrznych motywow dostarczyty
wiedzy, ze sg one bardzo zréznicowanie. Przewaznie mamy do czynienia ze strukturg
polimotywacyjng, co oznacza, ze jednoczesnie oddziatujg rézne motywy: ambicjo-
nalne (33%), lekowe (33%), poznawcze (25%) i w najmniejszym stopniu praktyczne
(8%). Wedtug respondentdw znaczacg role petniag motywy lekowe, zwtaszcza u dzieci,
ktére majg niepowodzenia i trudnosci w szkole. Nauczyciele podkreslali, ze nie mozna
lekcewazy¢ motywacji u dzieci zdolnych i utalentowanych. Dzieci te sg szczegdlnie
wrazliwe na wszelkie niepowodzenia, odbierajg je bardzo dotkliwie i z tatwoscig sie
zatamuja. Pedagog, jako podmiot ksztattowania motywacji, w opinii ankietowanych
potrafi zacheci¢ dzieci do nauki (50%). Jedna trzecia badanych uznata, ze nie zawsze
im to wychodzi. Reszta stwierdzita, ze przyczyna braku zainteresowania nauka tkwi
nie tyle w pedagogach, co w samych dzieciach (17%). Zaden pedagog nie stwierdzit,
ze moze mie¢ problemy z motywowaniem uczniéw do nauki. Blisko 92% nauczycieli
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uznato, ze posiada wptyw na ksztattowanie sie motywacji ucznia do nauki, a 8 % nie
ma wyrobionego na ten temat zdania. Sposoby motywowania uczniéow do nauki to
korzystanie z aktywizujgcych metod nauczania (25%), stosowanie nowoczesnych
srodkéw dydaktycznych (42%), korzystanie z urozmaiconych zrédet wiedzy (25%).
Inne sposoby to wycieczki, zabawy itp. (8%).

Zakonczenie

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze postawa nauczyciela, jego stosunek do po-
dopiecznych, sposéb pracy z uczniami, uwzglednianie metod eksponujgcych, stano-
wig istotny czynnik ksztattowania motywacji uczniow do nauki. Od poziomu wiedzy
nauczyciela oraz umiejetnosci nawigzywania kontaktu z uczniami, znajomosci ich
psychiki oraz uwarunkowan srodowiskowych zalezg w znacznej mierze efekty nau-
czania — uczenia sie. Wazne sg w tym zakresie: odpowiedni poziom motywac;ji,
umiejetnos¢ zaciekawienia podopiecznych, rozwdj zainteresowan, obnizanie po-
ziomu napiecia i leku u dzieci, dostosowanie wymagan do ich mozliwosci, co utatwia
poczucie osiggalnosci celu przy jednoczesnym duzym wysitku oraz czeste chwalenie
dzieci, nawet za najmniejsze osiggniecia.

We wspomnianych czynnosciach spetnia sie rola kazdego nauczyciela, kté-
rego pasja i zaangazowanie stanowig klucz do rozbudzenia wiary w siebie, do zmo-
tywowania ucznia do pracy, dajacej jemu radosc i satysfakcje.
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