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Fot. 11. Dla takich spojrzen i u§miechéw warto bawi¢ si¢ w teatr (fot. Jerzy Tomala)

Fot. 12. Dzieci z rzeszowskich szkot uczestniczace w studenckich inscenizacjach
(fot. Jerzy Tomala)
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srodkoéw ekspresji, ale ze po prostu juz byta taka naturalnie ekspresyjna”*. Nie
wszyscy ludzie sg tak naturalnie ekspresyjni, ale mozna ¢wiczy¢ wyrazanie siebie
wilasnie poprzez réznorodne dziatania teatralne, poprzez zabawe w teatr.

Przedstawienia zaprezentowano dzieciom klas mtodszych zaprzyjaznionych
szkot podstawowych. I cho¢ nie byt to teatr zawodowy, dzieci byly zachwycone.
Bawily sie razem ze studentkami. Moze jeszcze bardziej polubity teatr? A moze
zapragnely tez wystapi¢ w takim przedstawieniu?

Stowa klucze: mate formy teatralne, teatr szkolny, teatr dziecigcy, zabawa, zabawa w teatr,
aktywno$¢ tworcza, wychowanie przez sztuke

Keywords: little theatrical forms, school theater, children’s theater, fun, drama games, creative
activity, education through art

Streszczenie: Wsrdd tresci edukacyjnych, ktore sformutowano w podstawie programowej dla
klas I-III szkoly podstawowej, uwzgledniono ksztattowanie umiejetnosci wypowiadania si¢ dzieci
w malych formach teatralnych. Wielu autoréw przez mate formy teatralne rozumie zabawe dzieci
w teatr. Zabawa w teatr, przenoszac dziecko w nowa rzeczywisto$¢, staje si¢ zrédlem poznawania
tej rzeczywistosci, poznawania siebie, zrodtem autorefleksji i wszechstronnego rozwoju. W arty-
kule przedstawiono cele i sposoby dziatan teatralnych z dzie¢mi oraz ze studentami pedagogiki
o specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i wychowanie przedszkolne.

Abstract: Among the educational content that was prepared in the curriculum for classes I-111
of primary school, there is a place for the development of children’s speaking skills by the use of
little theatrical forms. By “little theatrical forms” many authors usually understand children playing
theatre plays. By bringing child into the new reality, drama games become a source of discovering
this new reality and way of learning about yourself. It is also a source of self-reflection and com-
prehensive development. This paper presents the objectives and methods of theatrical activities with
children and students of pedagogy with a specialization in Early School and Pre-School Education.

3 K.J. Szmidt, Elementarz tworczego zycia, Warszawa 1994, s. 166—167.
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GRY I ZABAWY RUCHOWE
JAKO FORMY WSPIERANIA ROZWOJU DZIECKA

GAMES AND OUTDOOR ACTIVITIES
AS FORMS OF SUPPORTING CHILDREN’S DEVELOPMENT

Nieprawda jest, ze przestajemy si¢ bawic¢, poniewaz starzejemy sie.
Prawda jest, ze starzejemy si¢, poniewaz przestajemy sie bawic.

J. Sniadecki

Wprowadzenie

Zabawa, a po niej nauka, towarzysza nieustannie kazdemu rozwijajacemu si¢
cztowiekowi przez cate zycie. Jesli nie chcemy zy¢ z dnia na dzien, ale pragniemy
w pelni §wiadomie przezy¢ wlasng egzystencje, wowczas nasza potrzebg staje sie
znalezienie jej sensu. Nie jest to latwe, kiedy ma si¢ kilka lat, ale jest to czas, kiedy
dziecko uczy si¢ i rozwija nieSwiadomie. Dziecko w miare swego rozwoju uczy
si¢ krok po kroku lepiej rozumie¢ siebie, co pozwala mu lepiej rozumie¢ innych
ludzi, a w rezultacie nawigzywac¢ z nimi znaczace wi¢zi pelne satysfakcji. Jesli
chce by¢ zadowolone z siebie, musi rozwija¢ wlasne zasoby wewnetrzne w taki
sposob, aby uczucia, wyobraznia i intelekt wzajemnie si¢ wspieraty i rozwijaly.

Obecna sytuacja spoteczna i system wychowawczy ksztattuja z reguty ludzi ra-
czej niepewnych i nie§wiadomych siebie. Dzieci czgsto traktuje si¢ pobtazliwie, jako
istoty, ktore niewiele potrafiag. Tym samym pozbawiamy je pewnosci siebie, czgsto
karzac, zamiast wzmacnia¢ i chwali¢. Nie wychowujemy mtodych ludzi do wyraza-
nia wilasnych potrzeb ani do tego, by rozpoznawali i odrzucali niewtasciwe zadania
innych. Od dzieci i mlodziezy wymaga si¢ samozaparcia, a nie samookre§lenia.

Wiasne zycie wydaje si¢ czesto dziecku niepojete, dlatego potrzebuje sposob-
nosci, aby moc lepiej zrozumiec siebie w zlozonym $wiecie, z ktorym bedzie mu-
siato sie uporac. Potrzebuje ono wychowania, ktére w subtelny sposob, jedynie
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poprzez ukazywanie nastgpstw, pokazywatoby mu warto$ci zachowan zgodnych
z wymogami moralno$ci — poprzez to, co widzialne i dotykalnie dobre i tym sa-
mym majace dla dziecka znaczenie. Tego rodzaju znaczenie dziecko odnajduje
poczatkowo w zabawie.

»Zabawa jest dla dziecka i pracg, i mysleniem, i tworczoscia, i realizmem,
i fantazja, i zrodlem radosci. Zabawa daje dziecku te petnie zycia, ktorej ono po-
trzebuje. Stad zatem wyptywa ogromne znaczenie wychowawcze zabawy (...).
Znaczenia zabawy nie wyczerpuje jednakze jej rola wychowawcza. Proces wy-
chowawczy na wszystkich swoich stopniach jest nierozerwalnie zwigzany z pro-
cesem uczenia si¢ dziecka”!. Zatem zabawa jest tg czynnoscia, ktorg dziecko po-
dejmuje dla przyjemnosci czy tez wlasnej rozrywki, przy ktorej uczy si¢ i rozwija.
Zabawa pelni wazng role na kilku ptaszczyznach rozwoju: fizycznej, psychicznej,
spotecznej, moralnej i emocjonalnej. To ona sprawia, ze §wiat staje si¢ kolorowy,
radosny i przyjemny, wywotujac odczucie odpr¢zenia, mobilizuje sity oraz sprzy-
ja ogdlnemu wychowaniu i opanowaniu wiedzy i ré6znych umiejetnosci.

Wartos$é zabawy

Podczas zabawy dziecko uczy si¢, poznaje $wiat, uspotecznia si¢ przez kon-
takt z innymi, a co najwazniejsze — rozwija si¢. Czas spgdzany na zabawie to
bardzo wazny etap w zyciu dziecka?. Pochtania ona cato$ciowo dziecko, angazu-
jac przy tym jego intelekt, zycie emocjonalne, a w przypadku zabaw ruchowych
— caly uktad ruchowy. To wielostronne znaczenie zabaw, zwlaszcza dziecigcych,
potaczonych z ruchem, pozostaje w $cistym zwigzku z mechanizmami psychicz-
nego zycia cztowieka. Polegaja one na wspdlnym dziataniu elementow biologicz-
nych i spotecznych, w nastepstwie czego niweluja si¢ wewngtrzne opory i zaha-
mowania, a pojawia si¢ wszechstronna aktywizacja ustroju, fatwos$¢ powstawania
kojarzen, energiczne dziatanie i szybko$¢ podejmowanych decyzji. Procesy psy-
chiczne w zabawie przebiegajg zywiej 1 na tym polegaja jej walory ksztattujace
osobowos¢ czlowieka.

Za tworce pierwszej teorii zabaw uwaza si¢ F. Frobela, ktory w potowie
XIX w. pisat o zabawie jako o formie najwyzszego stopnia rozwoju dziecka,
poniewaz w zabawie ujawnia ono swoje wnetrze, przezycia i odczucia.

W pozniejszym okresie pojawily si¢ jednak rézne teorie zabaw traktujace ja
jako pozbywanie si¢ przez dzieci i dorostych nadmiaru energii badz jako ener-
giczne ¢wiczenia potrzebne do zdobywania pozywienia w dorostym zyciu.

'"'W. Okon, O zabawach dzieci, Warszawa 1950, s. 39.
2 M. Malinowska, K. Skorza, Zréwnowazony rozwdj poprzez zabawe, [w:] Zréwnowazony roz-
woj — debiut naukowy 2011, red. T. Jemczur, H. Kretek, Raciborz 2012.
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Zabawa jest dzialaniem dowolnym dziecka, dlatego zabawa jest zard6wno
ubieranie i karmienie lalek, jak gra w berka czy ogladanie ilustracji. Obejmuje
ona duza roznorodno$¢ kierunkow dziatan dziecka i najpeiniej wyraza aktywno$¢
matego dziecka dazacego do zaspokojenia swoich potrzeb intelektualnych, spo-
tecznych i ruchowych.

Zabawa pehni szereg roznorodnych funkcji, ktore maja szczegdlny wptyw na
formy ludzkiej dziatalnosci. Podczas zabawy czy gry ruchowej dziecko rozwi-
ja si¢ wszechstronnie zaréwno intelektualnie, jak i emocjonalnie. Aktywnos¢ ta
wplywa na jego ogolny rozwdj psychoruchowy. Zaréwno gry, jak i zabawy maja
istotne znaczenie dla rozwoju uczu¢ spotecznych i wywieraja wptyw na postawe
miodego cztowieka, ktory w przysztosci powinien petni¢ wiele rol spotecznych
jako uksztattowany obywatel. Aby unikng¢ nieporozumienia pedagogicznego, na-
lezy rozrozni¢ gry i zabawy. Przez zabawy rozumiemy realizowanie dowolnych
pomystoéw dzieci, za$ gra jest czynnoscia podlegajaca ustalonym przepisom. Gry
i zabawy sprzyjaja rowniez ksztaltowaniu waznych cech charakteru, ucza prze-
zwyciezania trudnosci, doskonalg umiejetnosci dazenia do celu, panowania nad
emocjami. Taka forma zaje¢ jest czynnikiem integrujagcym, ktory utatwia zacie-
$nianie stosunkow kolezenskich oraz kontakt z wychowawcg i rowiesnikami®.

Rozwdj spoleczny a aktywnos¢ fizyczna

Dziecko podlega nieustannym przemianom w wyniku podejmowania w $rodo-
wisku réznorodnych coraz bardziej ztozonych czynnosci. Pod wplywem otoczenia
spotecznego zapoznaje si¢ z systemem norm i regut postgpowania, a takze nabywa
z czasem motywacji do stosowania ich w swoim zachowaniu. Rozwdj spoleczny
dziecka dokonuje si¢ przez stopniowe podejmowanie coraz bardziej ztozonych rol
spotecznych oraz wnikanie w coraz szersze srodowisko spoteczne. Moze by¢ on ro-
zumiany jako cigg zmian dokonujacych sie w osobowosci jednostki, ktore czynig ja
zdolng do konstruktywnego uczestniczenia w zyciu i dziatalnoSci spoteczenstwa®.
Konstruktywne uczestniczenie polega na przyczynianiu si¢ wlasnym zyciem i dzia-
falnoscia do rozwoju spoleczenstwa szeroko rozumianego. Rozwoj spoteczny jest
zatem procesem ksztattowania si¢ postaw w stosunku do réznorodnych, takze pod
wzgledem zakresu, grup. Dziecko bedzie tym bardziej uspotecznione, im bardziej be-
dzie uwzglednia¢ w swym postgpowaniu i dzialalno$ci sprawy szerszych zakresowo
grup oraz im silniejsza motywacj¢ bedzie przezywacé w kierunku uspotecznienia.

Aktywnos$¢ psychiczna dziecka poczatkowo jest niezorganizowana i rozpro-
szona, z czasem kieruje si¢ ku okres§lonym celom. Pojawiajg si¢ motywy, a co

3 L. Jelefiska, Sztuka wychowania, Warszawa 1930, s. 87.
4 L. Muszynska, Altruizm i kolektywizm dziecigcy, Warszawa 1976, s. 18.
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za tym idzie, motywowane zachowanie si¢. Wszystkie te procesy majg miejsce
w otaczajacym spoleczenstwie przy pelnej aktywno$ci otoczenia. Kazda jed-
nostka zyjaca w spoleczenstwie uczy si¢ petnienia okre$lonych rél spotecznych,
czesto wielu jednoczesnie, np. dobrej corki, oddanego przyjaciela czy lojalnego
kolegi. Uczenie polega na zapoznawaniu si¢ z okreslonymi przepisami danej roli
i czynnym stosowaniu si¢ do nich.

Rozwoj spoteczny polega wilasnie na przejmowaniu i uwewnetrznianiu przez
jednostke coraz bardziej ztozonych wymagan otoczenia spotecznego®. Wyma-
gania spoleczne wystepuja z reguly w systemach zwanych rolami spoteczny-
mi. Przez role spoteczng rozumie si¢ ogoét zachowan oczekiwanych od jednostki
w okreslonej grupie, przy czym oczekiwania te zawarte s3 w normach ku niej
kierowanych®. Dziecko na drodze poznawczej odbiera i w mniejszym lub wiek-
szym stopniu uswiadamia sobie poszczegdlne przepisy roli oraz uczy si¢ poprzez
wiasne doswiadczenia albo w drodze nasladownictwa réznych sposobéw pelnie-
nia danej roli. Na dziecko oddziatuje szereg bodzcow i warunkow. Najwazniej-
szym czynnikiem jest rodowisko. Bodzce i warunki moga wystepowac pojedyn-
czo lub zespotowo jako oderwane sytuacje lub ich ciggi. Moga one powstawaé
przypadkowo i spontanicznie albo — przeciwnie — mogg by¢ wynikiem organiza-
cji 1 $wiadomej dziatalnosci. Catoksztatt bodzcow 1 wptywow mozna podzieli¢
na dwa rodzaje czynnikow, na tzw. srodowisko przypadkowe, niewychowawcze
i na kierowane, wychowawcze. Cecha r6zniaca te czynniki jest niezaleznosc¢ ich
wpltywu badz, przeciwnie, zamierzone, celowe i konsekwentne postugiwanie
si¢ nimi przez dorostych, aby uzyska¢ pewne zmiany w postepowaniu i dzia-
falnosci dziecka. Wptyw na dziecko maja obydwie grupy czynnikow. Rezultaty
wplywu czynnikoéw przypadkowych, jak i wychowawczych w postaci pewnych
zmian osobowos$ciowych okresla si¢ mianem nabywania przez nie do$§wiadcze-
nia. Zmiany w dziecku sg rezultatem jego wtasnej aktywnosci, zachowan i dzia-
falno$¢, ktore w trakcie dorastania nabywa. Wywieranie wplywu na dziecko do-
konuje si¢ przez organizacj¢ warunkéw i okolicznos$ci, czyli tworzenie sytuacji
wychowawczych, pobudzanie go do dziatalnosci. Celem wychowania spotecz-
nego jest ksztaltowanie w dziecku takich predyspozycji psychofizycznych, ktore
umozliwityby poprawne funkcjonowanie w spoteczenstwie i nawigzywanie po-
zytywnych stosunkow miedzyludzkich. Oprocz aspektu pedagogicznego drugim
bardzo waznym czynnikiem wychowania jest aktywnos$¢ ruchowa dorastajace-
go dziecka. Aktywnos$¢ ruchowa jest jedng z podstawowych potrzeb czlowieka
w kazdym okresie zycia. Wysitek fizyczny adekwatnie dobrany do mozliwos$ci
1 potrzeb jest podstawowym elementem zdrowego stylu zycia i radzenia sobie
ze stresem. W aktywnosci fizycznej najwazniejszym elementem jest uzyskanie

> Tamze, s. 20.
¢ Tamze.



200 BOGUSLAW BERDEL, MAGDALENA MAZUR, MILOSZ SZCZUDLO

nawyku ruchu. Ruch jest czgsto zaniedbywany przez dzieci i mtodziez, a nie-
rzadko i przez dorostych. Wspdtczesna cywilizacja, ktéra gwattownie wkroczyta,
przyniosta ze sobg nieoczekiwane zmiany w postaci minimalizacji aktywnos$ci
fizycznej stanowiacej naturalng funkcje organizmu. Czas przeznaczony na ruch
powinien stuzy¢ rozrywce, wtedy jego spedzanie odbywa si¢ na zasadzie sponta-
nicznego doboru gier i zabaw ruchowych. Preferowang forma spedzania wolnego
czasu dzieci w mlodszym wieku sa gry i zabawy ruchowe, natomiast mtodziezy
— gry druzynowe, takie jak: siatkowka, koszykowka, a poza tym zapomniane gry,
takie jak palant, pikier czy ringo.

Ruchowe zabawy dla dzieci sg atrakcyjng i niefrasobliwg forma nauki i olbrzy-
mim bodZcem rozwojowym. Kazde spotkanie si¢ dziecka z fizycznym otoczeniem
wzbogaca bagaz doswiadczen poprzez poznawanie ksztattow i barw oraz ich odcie-
ni, cigzar r6znych rodzajow materii, wzajemny stosunek do siebie przedmiotow itp.
Stykanie si¢ dziecka z otoczeniem, manipulowanie przedmiotami, oddziatywanie
na nie oraz inne ruchowe czynnosci wzbogacaja doswiadczenia dziecka oraz nawy-
ki ruchowe. W zabawie dziecko poznaje zakres swoich mozliwosci, miarg wysitku
i swoj stosunek do otoczenia. W grach i zabawach ruchowych dzieci ksztaltujg nie
tylko fizyczne reakcje, ale rowniez reakcje psychiczne wyrazajace si¢ w zyciowych
postawach wobec trudnosci, przeciwnosci czy zagrozen. Zabawy aktywizuja caty
uktad ruchowy, nie pomijajac bodzca psychicznego. W zabawie i grze dziecko uczy
si¢ postrzegania, porownywania, wnioskowania, opanowywania si¢, podejmowania
decyzji i dziatania. Podczas zabaw 1 gier rodzg si¢ zamitowania, ambicje, hartuje
si¢ wola, rodzi si¢ uczucie porazki.

Dzieki swym walorom zabawy sprzyjaja ksztattowaniu szybkiej i celowej reak-
cji, spostrzegawczosci i orientacji oraz kojarzeniu okre$lonych form ruchu z usta-
lonymi sygnatami i znakami’. Doskonatym przyktadem ksztattujacym spostrze-
gawczo$¢ jest zabawa ,,Znajdz swoj kolor”, w ktorej dzieci otrzymuja kolorowe
szarfy, nastepnie ustawiajg si¢ w dwu rzedach, wedtug kolorow szarf, a nastepnie
rozbiegaja si¢ w dowolnych kierunkach lub chodza po boisku. Nastepnie wyko-
nuja polecenia ,,st6]”, ,,zamknij oczy”. W tym czasie prowadzacy zmienia miejsce
ustawienia choragiewek, po czym wota: ,,Biegiem do swych choragiewek”. Dzieci
na to hasto otwierajg oczy i biegng w kierunku swych choragiewek, przy ktorych
ustawiajg si¢ w rzedach. Kolejnym przyktadem ksztattujgcym orientacje moze by¢
zabawa ,,Kto zmienil swoje miejsce”. Zabawa polega na tym, ze jeden z uczest-
nikéw skrupulatnie przyglada si¢ ustawieniu zespotu, potem odchodzi na ubocze.
W tym czasie w zespole nastepuja zmiany w ustawieniu, poczatkowo dostrzegalne,
z czasem coraz mniej widoczne, np. zamiana miejsc uczestnikow o réznym wzro-
$cie, roznym ubiorze, oznaczonych szarfami o réznych kolorach itp.

"R. Trze$niowski, Gry i zabawy ruchowe, Warszawa 1987, s. 8.



Gry 1 zabawy ruchowe jako formy wspierania rozwoju dziecka 201

Poprzez r6znego rodzaju zabawy, ¢wiczenia dostarczamy dzieciom duzo ra-
dosci 1 poprawiamy ich samopoczucie, zaspokajamy naturalng potrzebe ruchu
i doskonalimy prawidlowa postawe ciala. Dzigki zabawom ruchowym dzieci
uczg si¢ wspoéltdziatania w grupie, ksztatcac tym samym potrzeby indywidualne.
Stawiane one sg w sytuacjach, ktore umozliwiaja im lepsze poznanie wlasnych
mozliwosci, zdolnos$ci 1 zyczen, rozwijanie samoswiadomosci i uczenie si¢ wyra-
zania wlasnych zyczen i zamiardw w sposob jasny, przezywanie emocjonalnego
zadowolenia i radosci oraz ¢wiczenie radzenia sobie w grupie w sposob spotecz-
nie oczekiwany. Odpowiednie przezycie i zaangazowanie w poszczegolne sytu-
acje zabawowe umozliwia od razu poprawe poczucia wartosci, a co za tym idzie
— zdobycie pewnosci siebie. Gry i zabawy wymagajg wspotpracy, pobudzaja ini-
cjatywe, rozwijaja inwencj¢ tworczg, ucza poshugiwania si¢ wiedza. Dzieci, ktore
na zaje¢ciach z gier i zabaw potrafig przelamaé nie§miato$¢ i zazenowanie, szyb-
ciej osiagaja dojrzatos$¢ spoteczna i lepiej radzg sobie w sytuacjach stresowych.

Wplyw zabaw muzyczno-rytmicznych na rozwdj dziecka

Muzyka jako wazna dziedzina wychowania przez sztuke stanowi istotny czynnik
rozwoju osobowosci dziecka. Jest srodkiem ksztalcenia humanistycznego, uwraz-
liwiajacego na wszelkie wartosci ludzkie. Stuzy ona réwniez ogdlnemu rozwojowi
dziecka: fizycznemu (ruchliwos¢, umiejetnos$é utrzymywania ciata w réwnowadze),
intelektualnemu (mowa, operacje myslowe, wrazenia, wyobraznia, pamie¢, uwaga),
emocjonalnemu (uczucia, uspotecznienie), estetycznemu. Prawidlowy rozwdj dziecka
wymaga poswiecenia szczegolnej uwagi wyzwalaniu aktywnos$ci i ekspresji rucho-
wej, tj. zabawom 1 ¢wiczeniom muzyczno-rytmicznym. Dzieci uczg si¢ wykorzy-
stywania w ruchu catego ciata w miejscu i przestrzeni, uczg si¢ wypekia¢ ruchem
blizsza i dalszg przestrzen, porusza¢ w okre§lonym kierunku. Dzieki ¢wiczeniom
muzyczno-ruchowym podnoszg ogdlng sprawno$¢ ruchowsa, osiagaja swobodg
1 ptynno$¢ w zakresie realizacji ruchéw podstawowych i ich laczenia, doskonala
koordynacje ruchowa, stuchowo-ruchowg i wzrokowo-ruchowa, osiggaja poprawe
w orientacji przestrzennej, kierunkowej i czasowej, rozwijaja wrazliwos¢ percep-
cyjng w zakresie melodii, tempa, ekspresji w muzyce i mowie, szybciej nawigzuja
kontakty z rowiesnikami. Cwiczenia te koryguja zta postawe, nieekonomiczne ru-
chy czy tez zte nawyki ruchowe. Podczas zaje¢ ruchowych wystepuje wspotdziata-
nie w grupie. Ma to ogromne znaczenie wychowawcze. Konieczno$¢ zastosowania
si¢ do regut i zasad wyrabia dyscypling, poczucie solidarno$ci i wspotodpowie-
dzialno$ci. Potrzeba podejmowania szybkich decyzji ksztalci wole, tagodzi kom-
pleksy i nie$miatos¢. Cwiczenia ruchowe wprowadzaja wiele radosci, zaspokajaja
potrzebe ruchu, korzystnie wptywaja na osiggniecie rownowagi psychiczne;j.
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Cwiczenia muzyczno-ruchowe w znaczacy sposoéb wplywaja na rozwoj
zdolnosci intelektualnych i reakcji psychomotorycznych, poniewaz ksztattuja
umiejetnos$ci koncentracji 1 rownoczesnej obserwacji kilku zjawisk. Ksztatca
szybka reakcje intelektualng, spostrzegawczos$¢, umiejetno$¢ syntezy i analizy
oraz aktywnos$¢. Taniec jako forma ruchu i zabawy wywiera ogromny wplyw na
rozwoj psychofizyczny dziecka, poniewaz wprowadza tagodny nastr6j i samo-
poczucie, poprawia stan zdrowia, rozwija sprawnos¢ fizyczng, wspomaga ogol-
ny rozwoj. Zatem poprzez zabawe i ¢wiczenia muzyczno-ruchowe ksztaltujemy
zdolno$¢ wspotpracy, wspotdziatania, poszerzamy wiedzg o otaczajacym $wie-
cie, a szczegblnie dostarczamy radosci plynacych z kontaktu z muzyka. Duzym
walorem zabaw i ¢wiczen muzyczno-rytmicznych jest to, iz sprzyjaja dobremu
nastrojowi, wyzwalajg rados¢ i1 usmiech, odprezaja psychicznie, pozwalaja za-
pomnie¢ o ktopotach i przykrosciach. W ten sposob stanowiag doskonatg forme
czynnego wypoczynku po intensywnej pracy umystowe;j.

Dobrym przyktadem poprawiajacym koordynacje ruchows jest muzykalny be-
rek. Zabawa odbywa si¢ na ograniczonym terenie. W zaleznosci od liczby zawod-
nikéw wyznacza si¢ jednego lub dwoch berkdw, ktorych oznacza si¢ szarfa. Berek
oraz uciekajacy musza podporzadkowac si¢ muzycznemu tempu oraz rytmowi (wy-
dtuza¢ lub skraca¢ kroki biegu). Charakter muzyki w czasie zabawy zmienia si¢ co
20-30 sekund. W przypadku, gdy uciekajacy nie podporzadkuje si¢ rytmowi muzy-
ki, zamienia si¢ rolg z berkiem, a ten z kolei, jezeli ztapie uciekajacego, poruszajac
si¢ w niewlasciwym rytmie, pozostaje gonigcym. Zawodnik ztapany poprawnie za-
mienia si¢ rolg z berkiem, przejmujac od niego szarf¢. Drugim przyktadem ksztat-
tujacym szybko$¢ jest zabawa ,,Wyscig rytmiczny”. W ktorej zawodnicy ustawiaja
si¢ w szeregu na linii startu. W odlegtosci 15-20 metrow wyznacza si¢ lini¢ mety.
Na sygnatl prowadzacego (akompaniament, np. marsz) zawodnicy w rytm melodii
biegna do linii mety. Rytm 6w co par¢ sekund zmienia si¢ z wolnego na szybki
i trzeba dostosowywac do niego kroki — dtuzsze lub krétsze i szybsze. Prowadzacy
obserwuje zawodnikow 1 gdy wszyscy dotrg do mety, oglasza zwycigzce.

Muzyka nie tylko wyzwala, ale tez organizuje ruch dziecka w czasie i prze-
strzeni, dzigki temu zabawy muzyczno-ruchowe petnia specyficzng i niepowta-
rzalng funkcj¢ rozwojowa®.

Zajecia muzyczne przyczyniajg si¢ rowniez do roztadowania napigcia emo-
cjonalnego, odreagowania ttumionych emocji, swobodnego przekazywania swo-
ich stanéw emocjonalnych, jak i integracji z réwiesnikami i uspotecznienia,
rozwoju osobowosci, rozwijania wyobrazni, fantazji i tworczej dziatalno$ci oraz
doskonalenia percepcji stuchowe;.

8 R. Lawrowska, Edukacja muzyczna dziecka jako nowa specjalnosé pedagogiczno-muzyczna,
[w:] Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej w Polsce, red. A. Biatkowski, Warszawa
2012, s. 147-164.
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Zakonczenie

Nauczyciel-wychowawca, wladajgc tym pedagogicznym narzedziem, jakim
jest szeroki arsenat gier i zabaw ruchowych, ma do spetnienia misj¢. Szczegol-
nie dzisiaj, w dobie stechnicyzowania, gdzie zdobycie wiedzy jest coraz szyb-
sze (wystarczy kliknac¢ 1 jest) 1 nie przysparza wigkszych trudnosci, problem po-
jawia si¢ gdzie indziej: czy i w jaki sposdb mozna wykorzysta¢ szerokg game
gier 1 zabaw ruchowych, aby budowac i integrowa¢ osobowos$¢ dziecka, a nie
dokona¢ nieswiadomie ,,dywersji”” na jego bardzo plastycznej i delikatnej osobo-
wosci. Za kazda wprowadzong gra czy zabawa kryje si¢ pytanie, co nauczyciel-
-wychowawca chce osiagngé, jaki cel sobie stawia do zrealizowania, jaki skutek
odniesie dany zabieg pedagogiczny. Bardzo tatwo mozna co$ zepsu¢ w procesie
wychowawczym, a poprawa jest procesem zmudnym i czasochlonnym. Lepiej
na poczatku doktadnie przemysle¢ scenariusz, anizeli by¢ pdzniej narazonym na
porazke. Zmyst bystrego obserwatora reakcji dziecka jest czynnikiem utatwiaja-
cym, a u$miech, rados¢ i zadowolenie z interakcji jest nagroda dla inspiratoréw
prowadzacych gry 1 zabawy ruchowe.

Stowa kluczowe: gry i zabawy ruchowe, aktywnos¢ fizyczna, rozwoj spoleczny

Keywords: games and outdoor activities, physical activity, social development

Streszczenie: Zabawa towarzyszy czlowiekowi w kazdym okresie jego zycia. Stanowi taka
forme dziatalnos$ci, w ktorej cztowiek pragnie odnalezé okazje do rozrywki i przyjemnosci, odpre-
zenia psychicznego oraz ciepta i uSmiechu. Gry i zabawy ruchowe dziatajg wielostronnie, stymu-
lujac rozwoj dziecka, sprzyjaja ponadto ksztattowaniu waznych cech charakteru, ucza przezwycig-
zania trudnosci. Wéréd wielu zalet stosowania gier i zabaw integracyjnych nalezy podkresli¢, ze
wymagaja one wspolpracy, pobudzajg inicjatywe i rozwijajg inwencje¢ tworcza, ucza poshugiwac sig
wiedzg. Gry i zabawy integracyjne oprocz funkcji ksztalcacych, realizujacych istotne cele dydak-
tyczne przez stymulowanie zdolnosci umystowych oraz intelektualnych dziecka, spetniaja jeszcze
jedng wazna role. Jest nig doskonalenie umiejetnosci komunikowania si¢, a takze uczestniczenia
w czynnosciach i dziataniach kolektywnych. Gry i zabawy integracyjne umozliwiaja wystgpowa-
nie réznorodnych interakcji korzystnych z punktu widzenia rozwoju spotecznego jednostki.

Abstract: Games are with people in every moment of their life. They are activities in which
people want to find opportunities to pleasure and entertainment, relaxation and smile. Games and
activities have wide range of use. They stimulate children’s development, support shaping children’s
personality and teach them how to overcome difficulties. Among benefits of play it is important to
list co-operation, initiative, creativity and learning. Games and integration activities, apart from edu-
cation functions, play another essential role too. This role concerns improving ability of communi-
cation and attending social situations. All in all, games and integration activities give the possibility
of different interactions, useful from social point of view.
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PODSTAWY JEZYKA FOTOGRAFII DYDAKTYCZNE]
BASES OF LANGUAGE OF DIDACTIC PHOTOGRAPHY

Wprowadzenie

Fotografia we wspolczesnym $wiecie jest obecna prawie wszedzie. Spotyka-
my si¢ z nig w gazetach, ksiazkach, w formie reklamy, oddaje swoje ustugi nauce,
technice, dzigki niej mozemy zobaczy¢, co ciekawego dzieje si¢ w kosmosie czy
pod mikroskopem.

Poczatki fotografii siegaja pieciu wiekow wstecz. Okoto roku 1500 wielki
florentynczyk Leonardo da Vinci ktadzie podwaliny fotografii, opisujac znane
dzi$ kazdemu urzadzenie zwane camera obscura. Camera obscura to jeszcze nie
fotografia. Po pewnym czasie urzadzenie to zostaje zapomniane i by¢ moze dla-
tego ponad dwiescie lat pdzniej Jan Henryk Schultze, mogac, jednak fotografii
,hie wynalazl”. To on wlasnie w 1727 r. odkryl, Zze niektore zwiazki chemiczne
srebra reaguja na §wiatto i pod jego wptywem czernieja. By¢ moze nie wiedziat
o urzadzeniu Leonarda da Vinci, a moze zapomniat. Fotografii jeszcze nie ma.
Sto lat po nim dwoch Francuzéw — nie wiedzgce o sobie — zaczeto pracowaé nad
,otrzymaniem wizerunku bez pomocy rysowania”. Jeden z nich to J.N. Niepce
(1765-1833) — oficer walczacy z Legionami Dabrowskiego pod wodza Napo-
leona we Wtoszech, drugi to L.J. Daguerre (1789-1851) — malarz i scenograf
mieszkajacy w Paryzu. Poznawszy sie przypadkowo, zawarli spotke dla wymiany
doswiadczen. Rowniez przez przypadek Daguerre odkryl, Ze ptyta jodosrebrowa
daje sie¢ wywolywa¢ w parach rteci. Byt rok 1837 — fotografia zostata odkryta.
Dopiero dwa lata p6zniej, po dotarciu tej wiadomosci do Akademii Nauk, dzigki
jej sekretarzowi, znakomitemu fizykowi D.F. Arago, 19 sierpnia 1839 r. na posie-
dzeniu tejze Akademii w Paryzu opublikowano szczegoty wynalazku zwanego
wowczas dagerotypia. Fotografia stata si¢ faktem, a jej rozwoj, tak technologicz-
ny, jak i sprzetowy, trwa juz nieprzerwanie od ponad stu piecdziesigciu lat.

Obecnie mozna zauwazy¢ duzy wptyw medidw na zycie wspotczesnego czlo-
wieka. Wywieraja one bardzo istotne i pozytywne oddziatywanie, ale literatura
przedmiotu ukazuje takze ich negatywny wplyw na spotecznos¢ i jednostke ludz-
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ka. Nie ulega watpliwosci, ze dzieki mediom otrzymujemy tak potrzebne wszyst-
kim dane. Informacja i dostgp do niej staja si¢ bardzo istotne'. Kto szybciej potrafi
znalez¢ potrzebng informacje, wykorzystaé ja do stworzenia nowej, a nowa prze-
sta¢ dalej, ten prawdopodobnie bedzie miat szanse lepszego i szybszego rozwoju.
W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabierajg media, ich wykorzystanie
i korzystanie z nich oraz edukowanie w tym kierunku?.

Fotografi¢ charakteryzuje si¢ jako medium o bardzo duzej pojemnosci infor-
macyjnej i realistycznym odwzorowaniu otaczajacej rzeczywisto$ci. Dwie wy-
mienione cechy fotografii byly propagowane w latach 50. i 60. przez realistyczne
teorie mediow. Cechy te zwracaly sie ku ontologii percepcji. Wspotczesnie za-
interesowania ludzi zajmujacych si¢ mediami koncentruja si¢ na epistemologii
uczgcego sig, tj. na procesach, sposobach, kryteriach i granicach ludzkiego pozna-
nia, na przetwarzaniu informacji obrazowych (wizualnych) i coraz cz¢sciej biora
pod uwage kognitywistyczne wyznaczniki percepcji i przetwarzania informacji
wizualnych (nauka tgczaca metody badawcze i podejécia teoretyczne dziedzin
zajmujacych si¢ problematyka umystu, poznania i jezyka, takich jak psychologia,
neurobiologia, filozofia, informatyka, lingwistyka i antropologia)®.

Osoba uczgca si¢ jest w procesie uczenia si¢ z wykorzystaniem fotografii dydak-
tycznej podmiotem. Behawiorystyczny model procesu uczenia si¢ zostaje zastapiony
modelem procesu uczenia si¢ jako asymilacji danych sensorycznych, pobudzajacych
wewnetrzne operacje umystowe, ktore powoduja organizacje informacji i pomagaja
w powstawaniu nowych struktur wiedzy*. Ksztalttowana w wyniku odpowiednich za-
biegobw wiedza nie gromadzi si¢ tylko przez dodawanie coraz to nowych informacji,
lecz tworzy zlozone struktury. Nowe wiadomosci sa dodawane do juz istniejacych.
Elementy sktadajace si¢ na zbior informacji tworza powigzania, co stanowi taczny re-
zultat w postaci wiedzy. Uporzadkowanie istniejacej wiedzy, dodanie nowych do juz
istniejacych informacji moze nastapi¢ w drodze wykorzystania w procesie ksztalce-
nia srodkow wizualnych, w tym fotografii dydaktycznej. Jej przydatnos¢ edukacyjna
wynika nie tylko z dziatania, jako $rodka wizualnego, na uktad wzrokowy, ale takze
z wplywu na motywacje i postawy w stosunku do uczenia si¢®.

W réznicowaniu mediow dydaktycznych, jak si¢ okazuje, bardzo wazne sa
systemy semiotyczne, a nie techniki przekazu informacji. Mozna przyja¢, ze dla

' A. Toffler, H. Toffler, Budowanie nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali, Poznan 1996.

2 W. Strykowski, Edukacja medialna — nowosé wsréd obowigzkowych przedmiotéw ogélno-
ksztatcgcych, ,,Edukacja Medialna” 1997, nr 1.

> www.kognitywistyka.uw.edu.pl.

* W. Skrzydlewski, Technologia ksztalcenia — przetwarzanie informacji — komunikowanie,
Poznan 1990.

5 Tenze, Aktualne poglady na istote i funkcje uczenia si¢ medialnego, ,,Dydaktyka Szkoty Wyz-
szej” 1996, nr 4, s. 218.
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uczenia si¢ wazniejszy jest system ikoniczno-symboliczny zawarty w $rodku
przekazu niz techniki przekazu systemu znakowego®.

Fotografia dydaktyczna - préba definicji

Pojecie fotografii dydaktycznej mozna odnosi¢ do obrazu fotograficznego

tradycyjnego lub przetworzonego komputerowo, ktory:

* jest srodkiem realizacji okreslonych celow ksztatcenia,

* jest prawidtowo skonstruowany, tzn. ma wtasciwie dobrane i celowo upo-
rzadkowane elementy wizualne zgodne z postulatami dotyczacymi pro-
jektowania materialdéw dydaktycznych z punktu widzenia procesu naucza-
nia — uczenie si¢, psychologii uczenia si¢, metodyk szczegoétowych, zasad
kompozycji obrazu,

* jest skuteczny dydaktycznie, tzn. ulatwia postrzeganie, zapamigtanie, rozu-
mienie i zastosowanie przekazywanych informacji’.

Fotografia dydaktyczna w procesie ksztalcenia

Multimedia, a wérdd nich fotografia dydaktyczna, stanowig istotng czgs¢ proce-
su ksztatcenia. Ich obecno$¢ umozliwia zrozumienie réznorodnych praw i mechani-
zmow wystepujacych w otaczajacej nas rzeczywistosci, przyspiesza rozwoj myslenia
abstrakcyjnego, pozwala doktadniej pozna¢ rzeczywistos¢ 1 jasniej ksztaltowacé wie-
dzg o niej. Nalezy rowniez zauwazy¢, ze dydaktyka ogdlna, a co za tym idzie, metody-
ki poszczegodlnych przedmiotow podkreslaja zasadnos¢ stosowania srodkoéw dydak-
tycznych, mowigc $cislej — multimediéw w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Fotografia dydaktyczna pelni w zwiazku z tym istotne funkcje w procesie
nauczania — uczenia sig.

Wedtug Strykowskiego, media, a co za tym idzie, i fotografia, petnig trzy
zasadnicze funkcje:

* poznawczo-ksztalcaca, ktora polega na tym, ze media sa czynnikiem roz-
szerzajgcym pole poznawcze uczacych si¢, rozwijajg procesy percepcyjne,
intelektualne, wykonawcze, sg zrodtem informacji i narzgdziem rozwoju
intelektualnego uczniow,

» emocjonalno-motywacyjna, ktéra ma w procesie ksztalcenia istotne zna-
czenie. Media dydaktyczne, poprawnie wykonane pod wzglgdem pedago-

¢ Tamze, s. 219.
" M. Hallada, Fotografia jako element skladowy multimediow, [w:] Nowe media i komunikowa-
nie wizualne, red. P. Francuz, S. Jedrzejewski, Lublin 2010, s. 243.
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gicznym, technicznym 1 artystycznym, wywotujac procesy intelektualne,
uruchamiajg takze emocje. Dziatajac na sfer¢ emocjonalng, media beda po-
budza¢ procesy motywacyjne. Jest to bardzo istotne, poniewaz bez nalezy-
tych emocji i motywacji proces ksztalcenia jest nieefektywny,
* interkomunikacyjng, ktora polega na tym, ze wspolczesne media nie tylko
przekazuja komunikaty, ale umozliwiaja wzajemne komunikowanie sig®.
Podobny zakres funkcji dla fotografii dydaktycznej wyznacza w procesie
ksztatcenia W. Okon’.

Zadania fotografii dydaktycznej

Biorac pod uwagg teori¢ ksztatcenia wielostronnego oraz funkcje, jakie foto-
grafia dydaktyczna pelni w procesie ksztatcenia, jesteSmy w stanie sformutowad
zadania, ktére bedzie ona petni¢ w procesie dydaktycznym i wychowawczym. Do
tych zadan naleze¢ beda:

* wywotanie u podmiotu pozytywnej motywacji, ktora pozwoli jak najlepiej
zrealizowac zadanie przed nim postawione oraz wzbudzi odpowiednie pro-
cesy emocjonalne,

* dostarczenie podmiotowi informacji dotyczacych realizacji postawionego
przed nim zadania, jak tez informacji dotyczacych znajomosci i opanowania
umiejetnosei korzystania z wielorakich zrodet, ktore umozliwig jego realizacje,

* rozwijanie odpowiednich cech osobowosci podmiotu, do ktérych naleza:
umiejetnos¢ analizy, syntezy, uogoélnienia, wnioskowania. Dzigki temu po-
winien on w swobodny sposob operowac¢ zdobytymi informacjami oraz ich
przetwarzaniem,

» ukazywanie obszaréw praktycznego zastosowania teorii i twierdzen nauko-
wych.

Gatunki fotografii dydaktycznej

Kazdg fotografi¢ wykorzystywana w procesie nauczania — uczenia si¢ charak-
teryzuje konieczno$¢ dostosowania do celu ksztalcenia, funkcji obrazu fotogra-
ficznego oraz tresci i struktury zgodnej z danym tematem nauczania.

Z tego punktu widzenia mozna wyr6zni¢ nastgpujace gatunki fotografii dy-
daktycznej:

8 W. Strykowski, Audiowizualne materialy dydaktyczne. Podstawy ksztalcenia multimedialne-
go, Warszawa 1984.
® W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1987, s. 314.
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1. Fotografia ilustrujgca okreslona rzeczywistos$¢ (ilustratywna) — stuzy ona

do poznania zmystowego rzeczywistosci. Jej odmiany to fotografie:

* konkretno-obrazowa — obrazowanie faktow i zaleznos$ci, ktdre niezbedne sg
do ksztattowania elementarnych poje¢, przedstawienie zjawisk i1 przedmio-
tow, ktorych bezposrednia obserwacja z ro6znych przyczyn jest niemozliwa,

* porownawcza — daje mozliwo$¢ znajdowania cech wspdlnych i réznicu-
jacych.

. Fotografia ksztattujgca nowa wiedze (informacyjna) — pomaga w pozna-

niu teoretycznym rzeczywisto$ci, ukazaniu zwigzkow miedzy zjawiskami
i pojeciami elementarnymi. Jej odmiany to fotografie:

* poznawcza — obrazowo ujmuje to, co w rzeczywistosci istnieje i funkcjo-
nuje, w celu uksztaltowania odno$nego pojecia, prawa, zasady i teorii,
 symboliczna — przedstawia zalezno$ci miedzy przedmiotami i zjawiska-

mi za pomocg znakéw umownych — symboli.
Fotografia informacyjna moze by¢ wykorzystana do wyjasnienia stowne-
go, subsumpcyjnego (szczegdhu przez ogodt), inherencyjnego (wyjasnienie
uogodlnienia przez znane tresci szczegolnego przypadku nalezace do tego
uogolnienia), stosunkow funkcjonalnych migdzy elementami przedmiotu.

3. Fotografia rozwijajgca umiejetnos$¢ problemowego myslenia (problemowa)

—pomaga w opanowaniu przez ucznia dziatalnosci myslowej na drodze od-

krywczej, wynalazczej, optymalnego dziatania. Jej odmiany to fotografie:

* sytuacyjna — przeznaczona do ksztaltowania umiejetnosci samodzielne-
go dostrzegania problemu, podania propozycji rozwigzania, dobierania
metod rozwigzania,

» programowana — wykorzystywana do sterowania dzialalno$cig ucznia
w czasie pracy nad rozwigzaniem problemu.

. Fotografia ksztattujgca okreslone umiejetnosci praktycznego dziatania (in-

struktazowa) — pomaga w ksztaltowaniu umiejetnosci dziatania intelektu-
alnego i praktycznego. Jej odmiany to fotografie:

» fotografia — czynnos¢,

» fotografia — zabieg,

» fotografia — operacja,

» fotografia — trening,

» fotografia — karta instruktazowa.

. Fotografia uogdlniajaca tre$¢ nauczania (uogoélniajaca) — zadaniem tego

gatunku jest systematyzowanie, integrowanie i uog6lnianie wiedzy. Jej od-
miany to fotografie:

* uogoblniajaca fakty,

* uogolniajaca pojecia,

* uogolniajgca prawa szczegdtowe,

* uogolniajgca zasady.
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6. Fotografia przedstawiajaca tre$¢ zadania do rozwigzania (kontrolujaca).
7. Fotografia przedstawiajaca optymalne rozwigzanie problemu (weryfikujaca).
8. Fotografia wprowadzajaca w temat zajecia (wprowadzajaca).
9. Fotografia kierujaca tokiem dziatania (kierujaca).
10. Fotografia ksztattujgca oceng rzeczywistosci, faktow, zdarzen, stosunek do
innych ludzi (wychowawcza)'.

Fotografia dydaktyczna a podstawowe zasady dydaktyki

Odpowiednie wykorzystanie komputera, programéw multimedialnych, a w nich
— fotografii dydaktycznej — w procesie nauczania — uczenia si¢ daje nauczycielowi,
ktory przestrzega zasad dydaktycznych, mozliwos$¢, a mowiac Scisle, szansg ja-
kosciowych zmian w realizacji celow ksztalcenia. Powyzsze odnosi si¢ szcze-
goblnie do zasad:

* pogladowosci — przez umozliwienie unikania werbalizmu dzieki wykorzy-
staniu mozliwosci, jakie daja komputery i programy multimedialne,

* przystepnosci — istnieje mozliwo$¢ kompensowania roznic indywidual-
nych miedzy uczniami, stosowania réznych stopni trudnosci, wskazowek,
demonstracji,

» $wiadomego i aktywnego udziatu uczniéw — poprzez dzialanie na sferg
poznawcza, emocjonalng przez wielostronng uzytecznos¢ narzedzia i jego
interakcyjnosé,

* trwalosci — wykorzystanie programéw dydaktycznych lub czgéci programow
dydaktycznych typu ¢wiczeniowego, w ktorych obecne sg fotografie sprzyja
zapamigtywaniu informacji obrazowych, poprawia trwato$¢ informacji,

» operatywnos$ci — komputery i programy pozwalaja uczacym si¢ na wyko-
rzystywanie zdobytych informacji, zaczerpnigcie jej w sytuacji potrzeby,
komunikowaniu si¢, przekazaniu wynikoéw dalej''.

Plaszczyzny konstrukcyjne fotografii dydaktycznej

Konstrukceje fotografii dydaktycznej mozna rozpatrywac na trzech gtéwnych
ptaszczyznach:

* semiotycznej,

* psychologicznej,

* fotograficzne;.

10'W. Kazimierski, Charakterystyka przezroczy dydaktycznych, ,,Nowa Szkota” 1981, nr 5,
s.210-213.
"' M. Tana$, Edukacyjne zastosowania komputeréw, Warszawa 1997, s. 124.
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Na obszarze semiotyki warto przedstawi¢ trzy grupy postulatow, ktore brane
pod uwage, utatwig tworzenie fotografii dydaktycznej. Do nich naleza:

* postulaty optymalnego dostosowania komunikatu do rzeczy komunikowane;j,

* postulaty optymalnego dostosowania komunikatu do uzytkownika komu-

nikatu,

* postulaty optymalnego dostosowania komunikatu do tworcy komunikatu'2.

Jezeli chodzi o pierwsza grupe postulatow, formutuje si¢ wytyczne postulatyw-
ne dotyczace obrazu i tresci stownych', w drugiej, zwigzanej z technologia ksztal-
cenia — zasady dotyczace organizacji i prowadzenia prezentacji wizualnej 4, trzecia
dotyczy wyuczalnos$ci i tatwosci tworzenia komunikatu. Nalezy w tym miejscu
zaznaczy¢, ze tworzenie komunikatu zalezy od stopnia realizacji zalecen dwdch
pierwszych grup.

Kolejna ptaszczyzna, na bazie ktorej nalezatoby rozpatrywac konstrukcje fotogra-
fii dydaktycznej, jest plaszczyzna psychologiczna. Na obszarze wspotczesnej psycho-
logii mozna zauwazy¢ tendencje do zainteresowania kierowaniem i kontrolowaniem
procesow zachodzacych w cztowieku'®. W przypadku obrazu dydaktycznego moze to
juz wystapi¢ na etapie konstruowania, gdyz nadmiar informacji w obrazie moze prze-
szkadza¢'®. Przydatne do tego celu mogg by¢ modele uwagi Schneidera i Shiffrina
oraz pamigci Atkinsona i Shiffrina” czy nowsze koncepcje gigbokosci przetwarzania.
Warto zwrdci¢ uwagg na procesy zapamigtywania, ze szczegolnym uwzglednieniem
obrazu fotograficznego'®, czynniki wptywajace na zapamietanie'’, przetwarzanie in-
formacji wizualnych® czy w koncu procesy percepcji wzrokowej*'.

Glownym celem ostatniej — fotograficznej — ptaszczyzny konstrukeyjnej bedzie
wyodregbnienie na obrazie fotograficznym elementéw najwazniejszych. Bedzie to

12°T. Wojcik, Prakseosemiotyka. Zarys teorii optymalnego znaku, Warszawa 1968, s. 69.

13 7. Whodarski, Z tajemnic ludzkiej pamigci, Warszawa 1991, s. 77-79.

4 L. Leja, Techniczne Srodki dydaktyczne, Warszawa 1978, s. 256-257; W. Strykowski, Audiowi-
zualne. .., dz.cyt.; A. Matuszewski, A. Pytlinski, Przezrocza. Technika i wykorzystanie, Warszawa 1975.

15 T. Tomaszewski, Funkcjonowanie pamieci i uklad referencyjny przekazu, [w:] Pedagogika
i technologia ksztalcenia postrzegane na nowo, red. F. Januszkiewicz, S. Skulimowski, Warszawa
— Siedlce 1993, s. 75.

16 P H. Lindsay, D.A. Norman, Procesy przetwarzania informacji u czlowieka, Warszawa 1991,
s. 337.

17W. Schneider, R.M. Shiffrin, Controlled and Automatic Human Information Processing: De-
tection Search and Attention, ,,Psychological Review” 1977, nr 84; R.C. Atkinson, R.M. Shiffrin,
Human Memory: A Proposed System and Its Control Process, [W:] Advances in the Psychology of
Learning and Motivation Research and Theory, red. K.W. Spence, J.T. Spece, vol. 2, New York 1968.

8'W. Szewczuk, Psychologia zapamigtywania, Warszawa 1984, s. 62-70.

19 Z. Whodarski, dz.cyt., s. 168—187.

2 M. Coltheart, Przetwarzanie informacji wizualnych, ,,Przeglad Psychologiczny” 1975, nr 4,
s. 463-488.

2 R. Arnheim, Sztuka i percepcja wzrokowa, Warszawa 1978.



Podstawy jezyka fotografii dydaktycznej 211

mozliwe do osiagni¢cia, gdy wykorzystamy: 1) wlasciwe rozplanowanie ptaszczy-
zny obrazu, 2) ostro$¢ obrazu, 3) $wiatlo, 4) katy i punkty widzenia, 5) barwe?.

Wigcej informacji zwigzanych z powyzszymi zagadnieniami znajdziemy
w literaturze fotograficznej* czy literaturze dotyczacej obrazu dydaktycznego®.

Tak przygotowany obraz fotograficzny moze wspomagaé w procesie naucza-
nia — uczenia si¢ tre$ci werbalne, wystgpowacé samodzielnie, by¢ obecny w multi-
mediach lub na stronach internetowych, utatwiajac zapamigtanie, przetworzenie,
rozumienie i stosowanie przekazywanych informacji istotnych z punktu widzenia
zatozonego celu ksztatcenia.

Elementy jezyka fotografii dydaktycznej

Wybierajac lub tworzac fotografie do celow dydaktycznych, powinnismy pa-
migta¢ o tym, ze podstawowym spojrzeniem cztowieka na otaczajacy swiat jest
prawo syntezy. Widzimy obiekty wsrod innych obiektow, ich ewentualnie wza-
jemne lub nie powigzania i wzajemne oddziatywania. Wazna wydaje si¢ potrzeba
odpowiedzi na pytanie, jak bedzie na uczacego si¢ oddziatywaé fotografia przy-
gotowana w celach dydaktycznych. Czy nie bedzie ona prezentowaé zdeformo-
wanej rzeczywistosci, czy uczen bedzie widziat na fotografii to, co chcemy mu
przekazaé i pokazac?

Biorac pod uwage wspotczesne mozliwosci techniczne i technologiczne
zwigzane z fotografig, do podstawowych elementdéw jezyka fotografii dydaktycz-
nej zaliczy¢ nalezy:

* rozplanowanie ptaszczyzny obrazu,

» odpowiednie wykorzystanie ostrosci,

» wykorzystanie o§wietlenia,

» wykorzystanie katow i punktow widzenia,

* tonalno$¢ obrazu.

Rozplanowanie ptaszczyzny obrazu, moéwigc inaczej — kompozycja fotogra-
fii dydaktycznej powinna zajaé si¢ takim ulozeniem obiektow na obrazie, aby
tworzyly one zamknigta catos¢, zwracajgc jednoczesnie uwage na najwazniejsze
elementy z punktu widzenia przyjetego celu ksztalcenia. Nalezy skupi¢ si¢ na

22 M. Hallada, A. Zajac, Kompozycja czarno-bialych fotograméw dydaktycznych jako element
sterujqcy percepcjq, ,,Film Naukowy” 1992, nr 2, s. 12.

3 P. Wojcik, Kompozycja obrazu fotograficznego, Warszawa 1990; M. Freeman, Fotografia studyj-
na, Warszawa 1993; K. Solf, Fotografia. Podstawy. Technika. Praktyka, Warszawa 1991; J. Hedgecoe,
Praktyczny kurs fotografii, Warszawa 1993.

24 J.V. Trebisowsky, Niektére problemy kompozycji i struktury obrazu dydaktycznego, ,,Dy-
daktyka Szkoty Wyzszej” 1976, nr 2, s. 59-67; R. Peczkowski, Wplyw ksztaltu ogolnego obrazu
dydaktycznego na skutecznos¢ zapamietywania, ,,Neodidagmata” 1991, XX, s. 113-121.
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tym, co dana fotografia i w jaki sposdb ma przekazaé. Bardzo wazna z tego punktu
widzenia begdzie wiedza na temat przetwarzania przez odbiorce informacji obra-
zowych, bo na tejze wiedzy mozna budowac strukturg danej fotografii.

W kazdym obrazie mozna wyrdzni¢ cztery elementy kompozycyjne: linie, pla-
my, barwy, temat i motyw?>. Biorac pod uwagg linie w obrazie, trzeba zauwazy¢, ze to
nie tylko ,,kreski”, lecz rowniez granice migdzy dwoma sgsiadujgcymi plamami barw-
nymi. Linie na obrazie beda tworzyly optymalny dla odbiorcy uktad, gdy nie beda one
wyprowadzaly” wzroku widza poza kadr, lecz bgda zatrzymywac¢ go w punktach
waznych informacyjnie. Kompozycja klasyczna postuluje, aby obiekty wazne znajdo-
waly si¢ w centralnym miejscu kadru lub tzw. punktach mocnych obrazu.

Linie i plamy powinny by¢ podporzadkowane punktom organizujacym obraz,
a te, jezeli to mozliwe, pokrywac sie z jego punktami mocnymi po to, by uczen nie
miat problemow z zobaczeniem najwazniejszych elementow.

Podobnie mozemy powiedzie¢ o plamach wystepujacych na obrazie. Najwaz-
niejsza powinna by¢ ta, ktora zwigzana jest z glownym elementem obrazu.

Migdzy trescig informacji, obiektem, motywem i kompozycja wystepujg $ci-
ste zalezno$ci. W duzym skrécie mozna powiedzie¢, ze obiekt na fotografii, ujety
w odpowiednim kontekscie catosci, tworzy motyw. Motyw z kompozycja decy-
duje o tresci obrazu.

Komponujac fotografi¢ dydaktyczng, nalezy mie¢ na uwadze, po co ona po-
wstaje. Dla uwypuklenia elementdéw najwazniejszych mozna postuzy¢ si¢ od-
powiednio w zaleznosci do potrzeb realizowang ostroscig obrazu. Dzigki temu
zabiegowi jedne z obiektow mozna podkresla¢, inne usuwaé na bok. Rozmycie
tta ma na celu zwrdcenie uwagi odbiorcy na obiekt najwazniejszy, a wigc skon-
centrowanie na tym elemencie. W tym celu mozna wykorzysta¢ ogniskowa obiek-
tywu, uzyta przystone, nasadki na obiektywy, odpowiednie funkcje czy programy
w aparatach, czy wreszcie programy graficzne.

Swiatto ma w fotografii znaczenie bardzo istotne, mozna powiedzie¢ nadrzedne.
W wigkszosci zdjec to ono decyduje o tym, czy obraz bedzie widoczny. Ma ono cztery
glowne cechy: jasnosé, kierunek, barwe i kontrast. Mozna tez wyr6znic jego trzy ro-
dzaje: bezposrednie, odbite, przefiltrowane oraz dwa typy: dzienne i sztuczne.

Swiatto petni w fotografii cztery bardzo istotne funkcje:

* czyni obiekt widocznym,

» symbolizuje masg i glebig,

* stwarza nastroj na obrazie,

» wptywa na potozenie ciemnych i jasnych plam.

W fotografii dydaktycznej mozna wymieni¢ jeszcze jedna istotng funkcje
Swiatta — bedzie ono pozwalato na skupienie uwagi uczniéw na okreslonym

3 P. Wojcik, Kompozycja obrazu..., dz.cyt., s. 26.
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obiekcie, ktory stanowi glowne zrodlo poznania. Operujac w umiejegtny sposob
$wiattem, mozna uzyskac efekt pierwszoplanowego spojrzenia na obiekt.

Kat widzenia aparatu fotograficznego to nic innego jak kat widzenia obiektywu
o danej ogniskowej lub kat widzenia obiektywu o zmiennej ogniskowej. W zwiazku
z tym mozemy wyrdzni¢ obiektywy: standardowe, szerokokatne, dtugoogniskowe
i oczywiScie — obiektywy o zmiennej ogniskowej. Stosowanie w fotografii dydak-
tycznej szerokich ogniskowych pozwoli na fotografowanie z matej odlegtosci np.
duzych obiektéw. Wazniejsze bedzie jednak to, ze ich specyfika moze doprowadzac
do sytuacji, w ktorej taki obraz bedzie powodowal rozszerzenie uwagi odbiorcy, nie
zawsze pozadane z punktu widzenia procesu ksztalcenia. Diugie ogniskowe obiek-
tywu pozwalaja na precyzyjne wybieranie obiektow z rzeczywistosci, a w zwigzku
z tym — tworzenie fotografii koncentrujacej uwage ucznia. Jezeli chodzi o punkt
widzenia, to jest to miejsce, z ktorego wykonujemy fotografi¢. W fotografii dydak-
tycznej najlepsze miejsce to to, z ktorego przedstawiany obiekt bedzie pokazywany
z punktu widzenia przyjetych celow ksztalcenia.

W materiatach dydaktycznych, w tym w fotografii dydaktycznej, kolor jest
pozadany wowczas, kiedy jest on waznym czynnikiem poznawczym, niesie infor-
macje, ktorych nie jest w stanie pokazac¢ obraz monochromatyczny.

Bardzo interesujace informacje dotyczace tworzenia i interpretacji obrazu fo-
tograficznego znalez¢ mozna w literaturze fotograficzne;j®.

Podsumowanie

Zachowanie elementéw jezyka fotografii dydaktycznej w trakcie przygoto-
wywania lub wybierania obrazéw do celow dydaktycznych jest bardzo istotne.
Nalezy pamigta¢ o tym, ze odbiorca obrazu nie musi patrze¢ na niego tak samo,
jak jego tworca. Btedy i znieksztatcenia w procesie percepcji beda tym mniejsze,
im lepiej zostanie zachowana odpowiednio$¢ semiotyczna obrazow. Wowczas
proces dekodowania informacji zawartych w obrazie dydaktycznym bedzie tym
fatwiejszy, im lepiej klucz kompozycyjny bedzie pokrywat sie z punktami organi-
zujacymi percepcje i punktami mocnymi obrazu.

Przystepujac do tworzenia fotografii dydaktycznej, trzeba pamietaé, ze foto-
grafie cechuje bardzo wysoki poziom izomorfizmu, ale bez dodatkowych zabie-
gow moze by¢ ona trudna w odbiorze.

Operowanie roznymi kodami w przekazie informacji jest zgodne z zasadami
ksztatcenia multimedialnego, nalezy jednak pamigta¢ o tym, aby zapewniaty one
pogladowos$¢ operatywna, ktdra pobudza do myslenia, dziatania i przezywania.

26 D. du Chemin, W pogoni za stylem, 1.6dz 2011; tegoz, Przyciggngé wzrok, £.6dz 2010; tegoz,
Dziesie¢ sposobow na robienie lepszych zdjec, 1.6dz 2009.
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Stowa kluczowe: fotografia dydaktyczna, jezyk fotografii, proces ksztalcenia, zadania i gatun-
ki fotografii dydaktycznej, elementy jezyka fotografii

Keywords: teaching photography, the language of photography, the process of learning tasks
and teaching photography genres, elements of the language of photography

Streszczenie: W artykule przedstawiona zostata definicja fotografii dydaktycznej, jej miej-
sce w procesach edukacyjnych, petnione funkcje, odniesiono ja do zasad pedagogicznych, ktore
moga wystegpowac w procesie nauczania — uczenia si¢. Obszernie przedstawiono gatunki i odmiany
fotograficznego obrazu dydaktycznego. Zaznaczono gtdwne ptaszczyzny konstrukcyjne fotografii
dydaktycznej i podstawy jezyka fotografii z punktu widzenia jej obecnos$ci w procesie ksztalcenia.

Abstract: Definition of didactic photography, its place in education processes and its fulfilled
functions were presented in this article. Definition was compared to the pedagogical rules that may
occur in the teaching and learning process. Photographical types and variants of didactical images
were presented comprehensively. Main constructional areas of the didactic photography and bases
of the language of photography were emphasized taking into account presence of the photography
in the education process.
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DIDACTIC AND EDUCATIONAL AIMS
IN ARTS IN LOWER SCHOOL CLASSES

We wrzesniu 1999 r. wprowadzono do szkot ostatnig (czwarta w powojennej
Polsce) i obowigzujaca do dzisiaj reformg oswiaty. Wtedy tez wielu doswiadczo-
nych, ale sceptycznie nastawionych do wszelkich zmian nauczycieli twierdzito,
ze jedyna szansg dla polskiej oswiaty bedzie zaniechanie lub radykalne ztagodze-
nie dziatan reformatorskich.

Na prowadzonych wtedy masowo szkoleniach i kursach, ktorych celem byto
propagowanie i uprzystepnianie nowych idei eksperci i entuzjasci reformy oswia-
ty przekonywali, ze tym, co odrdznia proponowana koncepcje od poprzednich,
jest potozenie wiekszego nacisku na aktywno$¢ uczniow w procesie uczenia sie,
a jednymi z najwazniejszych sposobow realizacji tresci programowych sa meto-
dy aktywizujace. Szczegodlne nadzieje budzita perspektywa powszechnego stoso-
wania metody projektow, czyli pracy wykonywanej samodzielnie przez uczniow,
charakteryzujacej si¢ duzg swoboda w doborze sposobu, miejsca, czasu 1 kolej-
nosci wykonywania niezbednych prac z mozliwoscia kontynuacji?. Dotychczas
byto tak, ze nauczyciel przychodzit do szkoly po to, by nauczac¢, a uczen — zeby
si¢ uczy¢. Teraz i jeden, i drugi beda mieli ten sam cel, a poniewaz uczen w dal-
szym ciggu ma by¢ podmiotem oddzialywan pedagogicznych i dydaktycznych,
to nauczyciel powinien dostosowac si¢ do nowych wymagan, a jego praca po-
lega¢ bedzie na stworzeniu uczniowi warunkow do uczenia si¢. Te ideg ilustruje
stare polskie przystowie: Czego Ja$ si¢ nie nauczyl, tego Jan nie bedzie umial,
a nie: Czego Jas nie zostal nauczony... Zatem podstawowym zatozeniem nowej
koncepcji o§wiatowej byto uczenie sie, a nie nauczanie, poniewaz organizowanie

'Niniejszy tekst jest rozszerzona i poprawiong wersja artykutu: Typy lekcji plastyki w ksztalceniu
zintegrowanym. Wybrane zagadnienia, [w:] Priprava ucitel’ov elementaristov a eurdpsky multi-
kulturny priestor, red. 1. Scholtzowa, Presov 2005, s. S11.

2 G. Petty, Nowoczesne nauczanie, Sopot 2010, s. 274.
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i stymulowanie aktywnos$ci wiasnej ucznia stanowi najwazniejsze zadanie eduka-
cyjne szkoty. Jak te koncepcje byly i sa realizowane, to temat na inne opracowanie.

Wprowadzenie dwustopniowego nauczania i wydtuzenie o rok przedlicealnej
edukacji spotkalo si¢ z jednej strony z oporem ciata pedagogicznego, z drugiej zas
— z niematym entuzjazmem i ciekawoscia; niemal wszyscy nauczyciele dotych-
czasowych klas [IV=VIII chcieli pracowa¢ w gimnazjach, uznajac, ze bedzie to dla
nich nobilitacja i szansa na znaczny awans spoteczny. Jednakze catkowita nowos¢,
jaka byta podstawa programowa ksztalcenia ogolnego, wywotywata zrozumiaty
lek nauczycieli przyzwyczajonych do gotowych i niepodlegajacych jakimkolwiek
indywidualnym modyfikacjom programéw nauczania przedmiotowego. Ponadto
w edukacji wczesnoszkolnej nauczanie przedmiotowe zastgpiono ksztalceniem
zintegrowanym i teraz nauczyciel musiat by¢ wylacznym specjalista od siedmiu
przedmiotow. Obecnie, po kolejnych nowelizacjach rozporzadzenia, dopuszcza
si¢ prowadzenie zaje¢ z zakresu edukacji muzycznej, plastycznej, wychowania
fizycznego, zaje¢ komputerowych i jezyka obcego nowozytnego nauczycielom
posiadajacym odpowiednie kwalifikacje®.

Realizowany do 1999 r. program plastyki w nauczaniu poczatkowym opraco-
wat zespot ekspertow powotanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Punktem
wyjs$cia oraz inspiracjg dla nich byta klasyczna juz, by nie powiedzie¢ , kultowa”, pu-
blikacja Stefana Koscieleckiego Wspdlczesna koncepcja wychowania plastycznego®,
ktorej pierwsze wydanie ukazato si¢ w roku 1977. Patrzac z dzisiejszej perspektywy,
trzeba powiedzie¢, ze mimo kilku mankamentow byt to dobry program uwzglednia-
jacy wszystkie niemal aspekty wychowania przez plastyke na tym poziomie eduka-
cji szkolnej®. Teraz nie ma obowigzujacego wszystkich nauczycieli jednego, jedynie
stusznego programu nauczania; jest Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla
szkot podstawowych” zwana niekiedy minimum programowym.

Nowa sytuacja z jednej strony sprzyjata powstawaniu ciekawych i orygi-
nalnych programoéw ksztalcenia; teraz bowiem kazdy nauczyciel mogt nie tylko
napisa¢ 1 realizowa¢ wilasny program ksztalcenia, ale takze — uzyskujac zgode
MEN — mogt ten program opublikowaé. Z drugiej za$ strony — pojawito si¢ nie-
bezpieczenstwo marginalizacji tresci wychowania przez plastyke, a nawet catego
wychowania przez sztuke, mimo iz edukacja muzyczna i plastyczna wymieniane
sg obecnie odpowiednio na 3. i 4. miejscu w tresciach nauczania, przed przyroda,
matematyka itd. [ ta marginalizacja jest widoczna w wielu dotychczas opubliko-

3 Psychologia ucznia i nauczyciela, red. S. Kowalik, Warszawa 2011, s. 81 i nast.

4 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkél podstawowych, https://www.men.gov.pl.

5 S. Koscielecki, Wspdlczesna koncepcja wychowania plastycznego, Warszawa 1977.

¢ Program nauczania poczqtkowego, Warszawa 1979.

" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogolnego, DzU, nr 14, s. 583 oraz: Podstawa programowa..., dz.cyt.
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wanych programach ksztalcenia zintegrowanego. Zatem od interpretacji i dobrej
woli autora programu lub nauczyciela oraz od jego wiedzy merytorycznej i umie-
jetnosci w tym zakresie zalezy, czy tresci te zostang uwzglednione w programie
i czy beda realizowane na lekcjach plastyki.

Sg oczywiscie programy w pelni uwzgledniajace zagadnienia plastyczne?®, a na-
wet takie, w ktorych bardzo wyraznie widac, ze ich autorzy inspirowali si¢ zawarto-
$cig 1 uktadem tresci prezentowanych w programie nauczania sprzed 1999 r. Jednakze
w niektorych propozycjach, np. w opublikowanej najwczesniej i bardzo popularnej
wsrod nauczycieli Wesolej szkole, dziatania plastyczne uczniow traktuje si¢ najcze-
sciej jako jedng z metod pracy na innych lekcjach. W tej sytuacji — jesli nauczyciel
nie wzbogaci programu o tresci plastyczne — uczniowie mogg nabra¢ przekonania,
ze plastyka stuzy jedynie do dekorowania zeszytow szlaczkami lub ilustrowania za-
gadnien matematycznych czy przyrodniczych nieporadnymi obrazkami — a przeciez
tak nie jest. Trudno ocenié, z czego wynika taka postawa obecnie, ale juz w 1933 .
Jozef Czapski zwrocit uwagg na brak zrozumienia dla zagadnien plastycznych wérod
Polakow 1 jest to —mozna powiedzie¢ — nasza ,,tradycja narodowa”. ,,Nawet najwigk-
si — czytamy — wykazywali w tej dziedzinie przerazliwy brak orientacji: Mickiewicz
uznawat tylko sztuke religijna, a Rafael i Michat Aniot byli juz dla niego wyrazem
upadku; Chopin nie miat Zadnego zrozumienia dla malarstwa swojego przyjaciela
i entuzjasty jego muzyki, Delacroix; Krasinski za$ przyjaznit si¢ i pozowat do portretu
Schefferowi, ktorego obrazy nie mialy z plastyka nic wspolnego; nawet Norwid nazy-
wal fatalnego Delaroche’a «ostatnim promieniem Leonarda»’.

W rozporzadzeniu MEN czytamy, Ze ,,celem edukacji wczesnoszkolnej jest
wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym,
etycznym, fizycznym i estetycznym”!?, a zadaniem szkoty jest m.in. ,,zapewnie-
nie dziecku przyjaznych, bezpiecznych i zdrowych warunkéw do (...) ekspresji
plastycznej, muzycznej i ruchowej, aktywnosci badawczej, a takze dziatalno$ci
tworczej”!!. Ani z wyzej cytowanych sformutowan, ani z tresci ksztalcenia w za-
kresie edukacji plastycznej nie wynika jednak, ze jednym z podstawowych celow
w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej powinno by¢ stymulowanie natural-
nego rozwoju ekspresji plastycznej dziecka. Zatem, jezeli przewiduje si¢ zajg-
cia polegajace na rysowaniu, malowaniu i modelowaniu, to przy formutowaniu
celow dydaktycznych i wychowawczych nalezy uwzglednia¢ przede wszystkim
potrzeby rozwojowe dziecka; kazdy kontakt z plastyka i z dziatalno$cig plastycz-
ng powinien przynosi¢ uczniom jak najwigcej korzysci, a czas przeznaczony na te
zajgcia musi by¢ wykorzystany efektywnie. Nauczyciel powinien wiedzie¢, jakie

8 M. Olearczyk i inni, Nasza klasa. Przewodnik metodyczny. Klasa I, Kielce 2007.
% J. Czapski, Patrzqc, Krakow 2004, s. 44.

10 Podstawa programowa..., dz.cyt.

I Tamze.
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cele chee zrealizowac, i musi wiedzie¢, jak je zrealizowaé. Ponadto dobor tresci
i problemoéw plastycznych powinien by¢ przejrzysty nie tylko dla nauczyciela,
ale 1 dla ucznia, poniewaz to on jest podmiotem oddziatywan. ,,Kazdy nauczy-
ciel — pisze Marta Uberman — w tym rowniez nauczyciel plastyki, musi mie¢
swiadomos$¢, ze oddziatywania wychowawcze powinny przynosi¢ rezultaty nie
tylko w nastepnej klasie, ale przede wszystkim w momencie podejmowania przez
wychowanka samodzielnego, dorostego zycia™'?. T jest to jednakowo wazne na
kazdym poziomie edukacji szkolne;.

Cele wychowania przez sztuke w edukacji plastycznej

Cele ksztalcenia 1 wychowania przez sztuke i dziatalnos¢ plastyczng dzielg
sie na dwie grupy. Pierwsza obejmuje cele wlasciwe, gdzie ,,sztuka jest traktowa-
na jako warto$¢ sama w sobie. Dzieje si¢ tak wowczas, gdy rozpatrujemy sztuke
wytacznie z estetycznego [formalnego, tj. odnoszacego si¢ do jezyka plastyki —
JT] punktu widzenia. Druga grupe stanowig natomiast cele posrednie, w ktorych
sztuka jest traktowana wytgcznie w sposob instrumentalny jako §rodek przekazy-
wania tresci rozpatrywanych w kategoriach pozaestetycznych”'®. Jezeli szkota ma
przygotowaé uczniow m.in. do aktywnego uczestnictwa w kulturze, a wychowan-
kowie majg umie¢ dostrzegaé, doceniac i przezywac¢ wartosci formalne 1 tresci
dziet sztuk plastycznych, to cele wlasciwe powinny by¢ w konspektach ujmowane
w postaci celow dydaktycznych, zas cele posrednie — wychowawczych.

Teoretycy sztuki i teoretycy wychowania przez sztuke wymieniajg liczne jej
funkcje — poczawszy od poznawczej, poprzez katartyczng i kompensacyjng, na
agitacyjnej konczac — i wszystkie te funkcje dzieta mogg petnic¢ niezaleznie od
intencji ich twércow. Podobnie odbiorca, zar6wno dziecko, jak i osoba dorosta,
moze niezaleznie od wlasnej woli i nastawienia podlega¢ wplywowi dzieta, po-
niewaz sztuka oddzialuje na nas komplementarnie, calosciowo.

Kazde dzieto sztuki, nie tylko plastycznej, posiada cztery kategorie warto-
sci: literackie (temat), formalne (plastyczne $rodki wyrazu), estetyczne (istniejgce
w dziele — wbrew temu, co sadzit Arystoteles — w sposdb subiektywny) i arty-
styczne (istniejace obiektywnie w dziele sztuki).

W muzeach, galeriach i albumach z reprodukcjami oglagda¢ mozemy dziela,
ktorych warto$¢ artystyczna zawarta jest w formie i forma decyduje o ich zna-

12 M. Uberman, Propozycje metodyczne realizacji nauczania plastyki w szkolnictwie ogdlno-
ksztalcgcym, [w:] Edukacja humanistyczna, aksjologiczna i estetyczna w Swietle programow i po-
trzeb oswiatowych, red. J. Kida, Rzeszow 2003, s. 114.

13 H. Muszyniski, Tres¢ i metody wychowania, [w:] Pedagogika, red. M. Godlewski, S. Kraw-
cewicz, T. Wujek, Warszawa 1977, s. 255.
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czeniu w dziejach sztuki. Sg tez dzieta, ktoérych wartosci artystyczne zawarte s
przede wszystkim w ich warstwie tresciowej, gdzie forma podporzadkowana jest
tematowi dzieta i odgrywa rolg drugoplanowsa. Przyktadem moga by¢ dwa obrazy
Pabla Picassa.

W 1907 r. artysta ten namalowal Panny z Awinionu. Dzielo to jest uwazane za
najwazniejszy obraz XX w., okreslany jako zapowiedz nowej sztuki, poczatek ku-
bizmu — kierunku najbardziej rewolucyjnego w dotychczasowych dziejach sztuki.
Trzydziesci lat pozniej, wykorzystujac formalne doswiadczenia kubizmu, Picasso
tworzy Guernike. Dzieto to nie miato takiego znaczenia dla dalszych losow sztuki
jak Panny z Awinionu, nie byto poczatkiem nowego kierunku i nie zrewolucjoni-
zowalo myslenia o sztuce. To jego tres¢, temat decyduje o wartosci artystycznej
tego obrazu, ktéry jest glosem protestu przeciw przemocy. Sam Picasso méwit
w tym czasie, ze ,,malarstwo nie jest po to, by zdobi¢ mieszkania, jest narzedziem
wojny, natarcia i obrony przed wrogiem’!4.

Zadaniem nauczyciela bedzie wiec przygotowanie wychowankow do percep-
cji obydwu typow dziet sztuki; zaréwno tych, w ktérych arty$ci manifestuja swoje
poglady na temat tworczosci artystycznej, jak i tych, ktore sposrod innych wy-
r6zniajg si¢ glgboko humanitarng trescig i przestaniem pozaestetycznym. Dzigki
takiej postawie i dziataniom nauczyciela wychowanie przez sztuke moze stac sie
petniejsze i bardziej wielostronne.

Na poziomie edukacji wezesnoszkolnej zadania te moga by¢ najlepiej reali-
zowane wtedy, gdy poswigci sie im oddzielne lekcje. Proponujemy zatem reali-
zacje celow wiasciwych (dydaktycznych) w trakcie jednych i celow posrednich
(wychowawczych pozaestetycznych) w czasie innych zaje¢. Cele dydaktyczne
obejmowac bedg zagadnienia dotyczace plastyki w ogole, za$ cele wychowawcze
pozaestetyczne — problemy z kregu wychowania, np. moralnego, czy — jak to si¢
dzisiaj okresla w podstawie programowej — etyKki.

Za podstawowe kryterium rozrdznienia lekcji plastyki na dwa typy przyjeli-
$my metode pracy nauczyciela w czasie zaje¢". Podstawowa za$ metodg pracy
jest tu — nalezaca do metod poszukujacych — ekspresja plastyczna uczniow, rozu-
miana jako rysowanie, malowanie i modelowanie.

Zajecia z ekspresja kierowana
Sposrod trzech rodzajow ekspresji plastycznej: spontanicznej (zwanej tez

samorzutng lub pierwotng), kierowanej i swobodnej (swobodnej inspirowanej),
dwa ostatnie wigza¢ si¢ beda Scisle z pierwszym i drugim typem lekcji. Ponadto

14 E. Grabska, H. Morawska, Artysci o sztuce, Warszawa 1967, s. 546.
15 Por. L. Bobrowska, K. Karipidis, S. Popek, Plastvka w klasach poczqtkowych — materialy
metodyczne do wychowania plastycznego w szkole podstawowej, Warszawa 1975, s. 49.



220 JERZY TOMALA

wszystko, co si¢ wydarzy na lekcjach plastyki — o czym wspomniano juz wcze-
$niej — powinno stuzy¢ wspomaganiu rozwoju ekspresji spontanicznej i prowa-
dzi¢ w przysztosci do spontanicznosci ekspresji plastycznej wychowanka'.

Na lekcji z ekspresja kierowana uczen bedzie mogt zapoznac si¢ z elementar-
nymi zagadnieniami plastyki — od technik, materialow i narzedzi do tworczosci
plastycznej poczynajac, na mozliwosciach wyrazowych podstawowych wartosci
formalnych i wybranych wiadomos$ciach o sztuce konczac!”. Tak wiec, pod czuj-
nym okiem nauczyciela realizujacego cele dydaktyczne uczen wykonywac bedzie
konkretne zadania plastyczne'®. Jesli celem dydaktycznym bedzie np. zapoznanie
uczniéw z technika ,,mokre w mokrym”, gamg barw zielonych, uktadem kom-
pozycyjnym otwartym, malarstwem portretowym lub pejzazowym, to uczen be-
dzie miat za zadanie odpowiednio: wykonanie pracy plastycznej technikg ,,mokre
w mokrym” lub w gamie barw zielonych albo z uktadem kompozycyjnym otwar-
tym, portretu badz pejzazu. I tylko w tym ostatnim przypadku temat bedzie wazny
(zeby nauczyciel mogt zrealizowaé cel dydaktyczny); w innych za$ sposéb jego
sformulowania nie bedzie miat istotniejszego znaczenia; powinien by¢ w miare
interesujacy, ale dobrze byloby tez, aby nie odgrywat roli dominujacej, poniewaz
uczen powinien koncentrowac si¢ przede wszystkim na wykonaniu zadania pla-
stycznego, a nie na temacie.

Przy doborze tresci ksztalcenia nalezy pamietaé, w jakim stadium rozwojo-
wym znajduje si¢ dziecko. Mtodszemu wiekowi szkolnemu odpowiada stadium
schematyczne albo — jak pisze Victor Lowenfeld — stadium modyfikacji schema-
tu, ,,w ktérym dziecko uksztattowato sobie okreslone pojecia cztowieka, prze-
strzeni, barwy i1 przedmiotow i stosuje je we wszystkich dziedzinach tworczosci
plastycznej”". Pojawienie si¢ linii podstawy i linii nieba w rysunkach dziecka
swiadczy o tym, ze znajduje si¢ ono juz w stadium schematycznym i powinnismy
si¢ spodziewac specyficznych i naturalnych w tym czasie sposobow ukazywania
(irozumienia) $wiata, w jakim zyje, tj. obrazkow rentgenowskich, zaginania i pre-
zentacji czasowo-przestrzennych. Zatem realizacja odpowiednio formutowanych
zadan plastycznych i tematow powinna da¢ dziecku mozliwo$¢ stosowania tych
sposobOw prezentacji przestrzeni w dziatalnosci plastycznej. Nauczyciel musi
przy tym pamigtac, ze jego zadanie ,,polega na dostarczaniu dziecku sposobnos$ci

16 Wigcej: J. Tomala, M. Uberman, Od ekspresji spontanicznej do spontanicznosci ekspresji,
[w:] Dylematy edukacji artystycznej, red. W. Limont, K. Nielek-Zawadzka, t. 2, Krakow 2006, s. 388.

17W podstawie ksztatcenia ogdlnego mowi sig, ze uczen m.in. podejmuje dziatalnos¢ tworcza,
postugujac sie takimi srodkami wyrazu plastycznego, jak: ksztalt, barwa, faktura w kompozycji na
plaszczyznie i w przestrzeni (stosujac okreslone materiaty, narzedzia i techniki plastyczne), Podsta-
wa programowa..., dz.cyt.

18 Szerzej: J. Tomala, Realizacja celéw dydaktycznych i wychowawczych na lekcjach plastyki,
[w:] Problemy wychowania przez sztuke, red. A. Meissner, J. Tomala, Rzeszow 1987, s. 107.

V. Lowenfeld, V.L. Brittan, Twdrczos¢ a rozwdj umystowy dziecka, Warszawa 1977, s. 108.
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do postugiwania si¢ tymi pojgciami nie jako sztywnymi, formalnymi sposobami,
lecz jako autentycznymi do§wiadczeniami”?, ktore beda determinowac ostatecz-
ny ksztalt jego wypowiedzi plastyczne;j.

W miarg postepowania rozwoju ekspresji plastycznej nasila si¢ rowniez na-
turalne dazenie do pozbycia si¢ wypracowanego w stadium poprzednim sche-
matu, do jego modyfikowania. ,,Zbadanie — pisze Lowenfeld — jakiego rodzaju
modyfikacji ulega schemat, umozliwia nam rozpoznanie intencji dziecka. Ma to
szczegolne znaczenie dla nauczyciela, gdyz moze on obserwowac efekty swojego
nauczania, porownujac schemat z jego modyfikacjami”?!. Zadaniem nauczyciela
bedzie wige proponowanie na lekcjach z ekspresja kierowang takich zadan pla-
stycznych, ktorych realizacja bedzie sprzyjata rowniez modyfikacji schematu.

Niedoswiadczeni nauczyciele zakladajg, Zze skoro dzieci rozpoczynaja ryso-
wanie (i malowanie) zanim pojda do przedszkola, to znajg jezyk plastyki na tyle
doskonale, ze juz na pierwszej lekcji w pierwszej klasie poradza sobie z zadania-
mi wymagajacymi umiejetnosci uzdolnionego ucznia klasy szostej. Bardzo czesto
pierwszoklasi$ci zmagajg si¢ z tematem ,,M0j pierwszy dzien w szkole” lub ,,Jak
wyobrazam sobie szkote przyszto$ci?”, a przeciez zaden z nauczycieli nie kaze/
karze pisa¢ na pierwszej lekcji edukacji polonistycznej wypracowania na podob-
ne tematy, bo wie, ze wczesniej dzieci musza poznaé wszystkie literki oraz regu-
ly gramatyczne. Zdarza si¢ tez znalez¢ w poradnikach zadania nie tylko znacznie
przekraczajace mozliwoSci recepcyjne matego dziecka, ale niekiedy takze zdrowy
rozsadek. Oto np. proponuje si¢ zagadnienia perspektywy linearnej Iub technike
puentylistyczng (czy raczej pseudopuentylistyczng) w klasie pierwszej?, kiedy by¢
moze jeszcze nie wszystkie dzieci stosujag w swoich pracach lini¢ podstawy i lini¢
nieba, a juz na pewno nie wystarczy im cierpliwosci, by matymi kropeczkami wy-
petnic¢ cata kartke — nawet z matego bloku rysunkowego. Tymczasem w podstawie
programowej MEN mowa jest jedynie o tym, ze uczen klasy pierwszej ,,wypowiada
si¢ w wybranych technikach plastycznych na ptaszczyznie i w przestrzeni; poshugu-
je sie takimi srodkami wyrazu plastycznego, jak: ksztalt, barwa, faktura™.

Tak wigc poprzez kierowana ekspresje (i percepcj¢) uczniowie powinni
zapozna¢ si¢ z jezykiem plastyki (plastycznymi $rodkami wyrazu) i ta wiedza
i doswiadczenie ma im ulatwiaé jak najbardziej trafny dobor srodkow wyrazu
plastycznego dla wyrazania wlasnych przezy¢, emocji i refleksji. Dzigki tak zdo-
bytej wiedzy beda tez mogli lepiej rozumiec¢ i glgbiej przezywac tresci zawarte
w dzietach sztuki.

2 Tamze.

2 Tamze, s. 90.

22]J. Andrychowska-Biegacz, D. Biegacz, Sztuka. Klasa I. Poradnik metodyczny dla nauczycie-
li nauczania poczqtkowego, Krakow 2002, s. 181 i nast.

3 Podstawa programowa..., dz.cyt.
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Zajecia z ekspresja swobodna

Na lekcji z ekspresja swobodng realizowaé¢ bedziemy cele pozaestetyczne
z zakresu wychowania.

Potrzeba formutowania i realizacji celow wychowawczych na lekcjach plastyki
w klasach mtodszych istniata od dawna. Wystarczy przeanalizowa¢ zapisy w dzien-
nikach lekcyjnych, by przekonac¢ sig, ze cele pozaestetyczne realizowane sg niemal
na kazdej lekcji plastyki. Najczesciej jednak sa one realizowane metodami stow-
nymi**, a nie poprzez dziatalno$¢ plastyczna. O doborze celéw wychowawczych
najczesciej decyduje kalendarz, a $cislej — kalendarz $wiat koscielnych 1 panstwo-
wych, r6znorodnych rocznic itp., oraz tematyka czytanek i lektur omawianych aktu-
alnie na lekcjach jezyka polskiego. Innym stosowanym od czasu do czasu kryterium
doboru celow wychowawczych sg dorazne potrzeby wynikajace np. z zachowan
ucznidéw obserwowanych w klasie i poza nig. Jeszcze rzadziej nauczyciele zagladaja
do programow wychowawczych szkoty, a te — zgodnie z rozporzadzeniem MEN —
,»obejmuja wszystkie tresci i dziatania o charakterze wychowawczym”?.

Tak wiec niedocenianie waloréw wychowawczych sztuki powoduje, ze jezeli
nauczyciel decyduje si¢ na realizacje celoéw pozaestetycznych na lekcjach plastyki,
to sg one realizowane w sposob schematyczny i nieciekawy, natomiast brak plano-
wania dziatan w tym zakresie jest przyczyna chaosu i przypadkowosci. Wobec po-
wyzszego pozostaje mie¢ tylko nadzieje, ze wszyscy nauczyciele prezentujg wysoki
poziom etyczny, bo w koncu — nauczyciel wychowuje tak, jak sam jest wychowany.

0O zwigzku wychowania moralnego ze sztuka pisata Irena Wojnar w pracy 7eo-
ria wychowania plastycznego. ,,Od najdawniejszych czasoOw — czytamy — istniato
zaufanie do sztuki nie tylko jako potwierdzenie cztowieczenstwa, ale takze jako
czynnika formowania pozytywnego stosunku do warto$ci moralnego dobra™?®.

Na przestrzeni dziejow wyklarowaty si¢ i $cieraly ze soba dwie koncepcje
moralnego wychowania przez sztuke. Pierwsza z tych orientacji opierala si¢ na
»zaufaniu do skuteczno$ci zasad moralnych przekazywanych przez pewien ro-
dzaj dziel, zwlaszcza literackich, wyposazonych w mozliwo$ci prezentowania
modelowych sytuacji i modelowych postaci ludzkich nadajacych si¢ na wzory do
nasladowania”’. Druga orientacja, dramatyczna, wiaze si¢ z funkcja katartyczna
sztuki. ,,Srodkiem tego dziatania, w ostatecznej instancji takze moralnego, mia-
ly by¢ wartosci dramatyczne, wstrzasajace cztowiekiem, zaprzeczajace zasadzie
zgodnosci srodkow i celow. Ich z kolei nosicielkg jest sztuka pozbawiona bez-
posrednich wskazoéwek moralnego postgpowania, pozbawiona bohateréw mode-

2+ J. Andrychowska-Biegacz, D. Biegacz, dz.cyt., s. 27, 37, 51, 77 itd.

3 Podstawa programowa..., dz.cyt.

26 1. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego, Warszawa 1997, s. 17 i nast.
27 Tamze, s. 18.
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lowych, przedstawiajaca natomiast uwiklania w sytuacje trudne, najczesciej bez
wyjécia, konczace sie kleska lub $miercig”.

Omawiajac obie koncepcje, wskazujac na ich dobre i zte strony, Wojnar stwier-
dza, Ze istnieje mozliwos$¢ pogodzenia obu tych modeli w czasach wspotczesnych.
,~Pedagogike moralnych wzoréw czy modeli, konieczng w poczatkowych etapach
wychowania estetyczno-moralnego, cenng w trwatej afirmacji zycia, trzeba wzbo-
gaca¢ pedagogika moralnego modelu dramatycznego. (...) W miarg, jak zwigksza
si¢ ilos¢ zyciowych doswiadczen — pisze dalej 1. Wojnar — a obraz $wiata przy-
swojony dzieki modelowym tworom artystycznej wyobrazni zdaje si¢ pozostawaé
W rosnacej rozbieznosci z rzeczywistoscia i stopniowo zdobywanymi wtasnymi do-
$wiadczeniami, ro$nie znaczenie moralnego wychowania drugiego typu. Intencja
nasladowania zmniejsza si¢ na korzys¢ potrzeby refleksji, rozumienia i $wiadome-
go poszukiwania wlasnej prawdy moralnej”?. Wynika stad, Zze moralne wychowa-
nie przez sztuke w klasach poczatkowych opierac si¢ bedzie na pierwszej z oma-
wianych wyzej, majacej swoj poczatek w filozofii platonskiej koncepcji, polegajacej
na kierunkowym organizowaniu uczu¢ i wyobrazni dzieki pewnemu utozsamianiu
si¢ odbiorcy z sugestywnie prezentowanymi postaciami bohaterow.

Obserwujac dzieci w czasie wykonywania przez nie prac plastycznych lub
w trakcie ogladania dziet sztuki, widzimy, jak bardzo pochtoniete sa czynnoscia
tworzenia, jak wielkie wykazuja zainteresowanie trescig i forma ogladanych
dziel. Obserwacja ta znajduje potwierdzenie w wielu opracowaniach zajmujacymi
si¢ problemami kontaktu wychowankow ze sztuka®. ,,Wychowanie przez sztuke
— pisze Heliodor Muszynski — odznacza si¢ wysoka efektywnoscia w zakresie
przyswajania tresci. (...) Ten jego walor polega na emocjonalnym zaangazowaniu
si¢ wychowanka w podawane za pomoca sztuki treSci oraz identyfikowaniu si¢
z tworcami lub bohaterami dziet sztuki’!. Tak wigc cele wychowawcze pozaeste-
tyczne na lekcjach z ekspresja swobodng beda realizowane poprzez wykorzysty-
wanie zdolnosci dziecka do identyfikowania si¢ z sytuacja i jej bohaterem. Beda
to lekcje oparte na przezywaniu, bo tylko przezycia sg w stanie nas odmienic.

Punktem wyjscia w formutowaniu celow moga, a nawet powinny by¢ zatozenia
zawarte w Podstawie programowej MEN. Juz w pierwszym akapicie tego rozporza-
dzenia czytamy, ze ,,szkota tagodnie wprowadza ucznidw w $wiat wiedzy, dbajac
o ich harmonijny rozwdj intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoteczny i fizycz-
ny”*, a celem ksztatcenia ogdlnego w szkole podstawowej jest m.in. ,.ksztattowanie
u uczniéw postaw warunkujacych sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we

2 Tamze.

2 Tamze, s. 20.

30 T. Marciniak, Problemy wychowania plastycznego, Warszawa 1976.
31 H. Muszynski, dz.cyt., s. 313.

32 Podstawa programowa..., dz.cyt., s. 1.
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wspotczesnym $wiecie™. Uczen konczacy klasg trzecig — czytamy w innym miej-
scu—m.in. ,,odréznia dobro od zta, stara si¢ by¢ sprawiedliwym i prawdomownym;
nie krzywdzi stabszych i pomaga potrzebujacym; identyfikuje si¢ ze swoja rodzing
i jej tradycjami; podejmuje obowiazki domowe i rzetelnie je wypetnia”, a takze:
,wie, jak nalezy zachowywac¢ si¢ w stosunku do dorostych i rowiesnikéw (formy
grzecznosciowe); rozumie potrzebg utrzymywania dobrych relacji z sgsiadami
w migjscu zamieszkania; jest chgtny do pomocy, respektuje prawo innych do pracy
1 wypoczynku; jest tolerancyjny wobec 0s6b innej narodowosci, tradycji kulturowej
itp.; wie, ze wszyscy ludzie majg réwne prawa™* itd. Ponadto kazdy nauczyciel
bedzie mogt wykorzystac przy doborze i1 okreslaniu celéw wychowawczych w edu-
kacji plastycznej plan pracy wychowawczej swojej klasy.

W odréznieniu od poprzedniego typu — na lekcji z ekspresja swobodna nie beg-
dzie zadania plastycznego dla ucznia, ale zadanie tematyczne. W rozporzadzeniu
o podstawie programowej czytamy, iz ,,szkota podstawowa ksztattuje u uczniow
postawy sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu, takie
jak: uczciwos¢, wiarygodno$é, odpowiedzialnosé, wytrwalos¢, poczucie wilasnej
wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywno$¢, przed-
sigbiorczos¢, kultura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowa-
nia inicjatyw oraz do pracy zespolowej. W rozwoju spotecznym bardzo wazne jest
ksztaltowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wia-
snego narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji”*®. Tak
wigc cele wychowawcze powinny by¢ tu rozumiane i precyzowane jako ksztatcenie
okreslonych postaw i moga si¢ odnosi¢ do kazdej sfery zycia dziecka®.

Od tego, jak bedzie sformutowany temat oraz w jaki sposob nauczyciel bedzie
motywowac uczniow do dzialan plastycznych, zaleze¢ beda w gltdwnej mierze
efekty wychowawcze danych zajec. ,,Nie mozna wyrazac siebie — piszg R. Gloton
i C. Clero — jezeli nie ma si¢ nic do powiedzenia, jesli si¢ nie jest przygotowanym
na wypowiedz¥. To ,,przygotowanie na wypowiedz” odbywac si¢ bedzie poprzez
przygotowanie sytuacji problemowej, czyli sytuacji zawierajacej ,,puste miejsca,
ktore trzeba wypehic, jakies x —y, zamiast ktorych nalezy podstawi¢ ich znacze-
nie”. T nie ma tu znaczenia, ze sytuacja ta rozgrywac si¢ bedzie w wyobrazni
ucznia, a na kartce pozostanie jedynie §lad jego ,,pracy umystowej” — swoisty
zapis tych wydarzen. Oznacza to tez, ze temat wypowiedzi plastycznej powinien
dotyczy¢ kazdego ucznia i powinien by¢ okazja do u$wiadomienia sobie przez

33 https://www.men.gov.pl; Podstawa programowa..., dz.cyt., s. 1

3 Tamze, s. 12 i nast.

35 Tamze.

36 J. Tomala, Realizacja celéw... dz.cyt., s. 122 i nast.

3TR. Gloton, C. Clero, Tworcza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1976, s. 75.

38 R. Wieckowski, Elementy systemu nauczania poczqtkowego, Warszawa 1979, s. 103.
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niego problemow natury etycznej, z ktorymi spotyka si¢ na co dzien. Realizacja
zadania tematycznego bedzie tez probg rozwigzania danego problemu. Gdy zde-
cydujemy si¢ ksztatci¢ postawe np. samokontroli i oceny wlasnego postgpowania
lub postawe empatii, to zadanie tematyczne dla ucznia bedzie brzmiato odpo-
wiednio: ,,Narysuj (namaluj) sytuacje¢, w ktorej zachowates si¢ odpowiedzialnie”
lub ,,Co bys zrobit, widzac kudlate zwierze zaplatane w kolczastych krzakach?”.
Podobny sposob pracy na lekcji Geoff Petty nazywa metoda odkrywania kierowa-
nego, a cele — afektywnymi*’.

Ocena prac plastycznych

Realizowanie zaje¢ plastycznych wedlug przedstawionej w niniejszym szki-
cu propozycji upraszcza znacznie jeden trudniejszych elementdéw pracy nauczy-
ciela na lekcjach plastyki — ocenianie. ,,Rozdzielenie celow dydaktycznych i wy-
chowawczych — pisze M. Uberman — stwarza lepsze warunki do przeprowadzenia
pedagogicznej, a wigc obiektywnej oceny prac uczniowskich™®. Na lekcji z eks-
presja kierowang podstawowym kryterium oceny bedzie stopien i jako$¢ realizacji
zadania plastycznego, natomiast na lekcji z ekspresja swobodng ocenimy przede
wszystkim sposob przedstawienia i realizacji zadania tematycznego, czyli tre$c¢
literackg obrazka. To, Zze ocena ta powinna by¢ opisowa, uznajemy za oczywiste.

Przy takim zalozeniu obawy nauczycieli wynikajace z tego, ze — jak sadzg —
nie znaja si¢ na sztuce i w zwiazku z tym nie potrafig oceniaé prac plastycznych
powstajacych na lekcjach, sa bezpodstawne. Ocena wedtug kryterium wartosci ar-
tystycznych nie jest konieczna i moze, a raczej powinna by¢ stosowana warunko-
wo jedynie wtedy, gdy nauczyciel bedzie umiat uzasadni¢ swoje osady w sposéb
rZe€CZOWYy 1 W miar¢ precyzyjny.

Zakonczenie

Na koniec jeszcze raz przyjrzyjmy si¢ tym dwom typom zaje¢ plastycznych,
zwracajgc uwage na to, co jest najistotniejsze w lekcjach z ekspresja kierowang
i swobodng oraz na podobienstwa i roznice mi¢dzy nimi.

Kierujac si¢ rocznym planem pracy (rozktadem materiatu), w pierwszej ko-
lejnosci nauczyciel powinien sprecyzowaé cel dydaktyczny lub wychowawczy
pozaestetyczny w zalezno$ci od typu lekcji plastyki; powinien po prostu wiedzie¢,
po co idzie do klasy. Nastepnie w przypadku zaje¢ z ekspresja kierowang okresla

3 @G. Petty, dz.cyt., s. 286, 403 i nast.
“ M. Uberman, dz.cyt., s. 143.
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zadanie plastyczne, jakie bedzie musiat wykona¢ uczen, by on mogt zrealizowaé
cel dydaktyczny lekcji. Temu zadaniu plastycznemu (i celowi wychowawczemu —
w przypadku lekcji z ekspresja swobodna) podporzadkowany bedzie temat pracy
plastycznej. W dalszej kolejnosci nauczyciel powinien wybra¢ technike plastycz-
ng lub — co moze mie¢ czgsciej miejsce na lekcji z ekspresja swobodng — pozo-
stawic¢ jej wybor uczniom. Wazne jest przy tym, aby technika plastyczna dobrana
byla tak, by nie utrudniata uczniom realizacji zadania plastycznego i tematyczne-
go, a utatwiala ja, aby uczen mogt si¢ skupi¢ na postawionym przez nauczyciela
problemie, a nie na technologii wykonywania pracy plastyczne;j.

Nastepnie nalezy zdecydowac, jaka forma pracy bedzie najodpowiedniejsza
w realizacji postawionego na wstepie celu lekcji. Na koniec wybieramy srodki
dydaktyczne, ktore pomoga nam w wyjasnieniu istoty zadania plastycznego na
lekcji z ekspresja kierowang 1 w motywowaniu do dziatan plastycznych na lekcji
z ekspresja swobodng. Warto przy tym kierowac si¢ zasada Lwa Totstoja, ktory
mawiatl, ze je$li mozna z czego$ zrezygnowac, to nalezy zrezygnowac!

Wspolczesny nauczyciel w Polsce ma dostep do wielu wydawnictw meto-
dycznych (przewodnikow, poradnikow itp.), z ktorych tylko niewiele — o czym
juz wspominali$my — spetnia wymogi stawiane tego typu publikacjom*!. Powinien
wiec wykazaé sie¢ wyjatkowa czujnoscig i krytycyzmem, by nie powiela¢ btedow
merytorycznych i metodycznych, ktorych petno jest w tych ,,pomocach”. Bowiem
w zawodzie nauczyciela, podobnie jak w zawodzie lekarza, powinna obowigzywac
zasada: primum non nocere. Lepiej czegos nie zrobi¢, niz zrobic Zle.

Stowa kluczowe: rozwoj, tworczo$é, ekspresja kierowana, ekspresja swobodna

Keywords: development, creation, directed expression, free expression

Streszczenie: Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju inte-
lektualnym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Realizacja tresci
programowych w zakresie edukacji plastycznej w klasach mtodszych powinna tez sprzyjac¢ stymu-
lowaniu naturalnego rozwoju ,,rysunkowego” dziecka. Zadania te moze nauczyciel z powodzeniem
realizowac na zajeciach, podczas ktorych podstawowsa metoda pracy bedzie ekspresja kierowana lub
ekspresja swobodna. Proponowana koncepcja metodyczna umozliwia pelne wykorzystanie rozno-
rodnych funkcji dziet sztuki oraz dziatalnosci plastycznej w procesie edukacji i wychowania.

Abstract: The aim of early school education is supporting a child in intellectual, emotional,
social, ethical, physical and aesthetic development. The realization of the curriculum in the scope of
Arts in classes for young learners should also favour the stimulation of the child’s “drawing” natural
development. The teacher can realize these tasks in classes when the directed or free expression will
be the basic method of work. The suggested methodical concept enables the complete use of various
functions of works of arts and artistic activities in the process of education.

41'J. Tomala, Analiza merytoryczna materiatéw metodycznych dla nauczycieli, [w:] Rozwdj
tworczej aktywnosci dziecka, red. J. Kida, Rzeszow 1994.
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THE NATURE AND EFFECTIVENESS OF COACHING
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PRACTICE SUPPORTING CHILD’S POTENTIAL

Celem edukacji nie jest napetnianie umystow dzieci, ale ich otwieranie.
H. Urban

Pewien rolnik znalazt na polu jajko orla, ktore wziat ze soba na farme i wto-
zyt do kurnika. Par¢ dni p6zniej z jajka wyklut si¢ maty orzetek. Od tej pory do-
rastal ze stadem kurczat. Przez caly swoj ptasi zywot myslat, Ze jest zagrodowym
kogutem, zatem nasladowal wszystkie kurze zachowania. Nauczyt si¢ pia¢, gda-
ka¢ i wykopywac robaki z ziemi. Potrafit nawet trzepota¢ skrzydtami i wzbijac si¢
w powietrze, doktadnie tak jak to robity koguty. Pewnego dnia, kiedy beztrosko
drapat ziemi¢ w poszukiwaniu dzdzownic, zauwazyl na czystym niebie wspania-
tego ptaka. Orzetek patrzyl w zachwycie, podziwiajac jego elegancj¢ i majesta-
tyczny ruch ztocistych skrzydet. Nigdy w zyciu nie widziat czego$ tak picknego,
czut si¢ zdumiony, a wreez oszotomiony. ,,Co to jest?” — zakrzyknat gtosno. Sto-
jacy obok niego rolnik odrzekt: ,, To jest orzet, krol ptakow. Ale nie mysl o nim,
bo ty jeste$ zupetie inny niz on!”. Tak wigc orzetek wigcej nie myslat o tym, co
zobaczyl, i umart wierzac, ze jest najzwyklejszym kogutem na farmie.

Moze przeciez istnie¢ inne zakonczenie tej znanej i bardzo popularnej bajki:
obok orzetka stat wtasnie jego Madry Nauczyciel z zagrody. Popatrzyt uwaznie na
ptaka i dostrzegt, ze drzemie w nim pewien potencjat. Spytat wigc: ,,0 czym ma-
rzysz?”. ,,Tez chcialbym tak lata¢” — odrzekt orzetek. ,,Co musiatbys zrobi¢, zeby
to osiggnac?” — ciagnat nauczyciel. ,,Pomachac skrzydetkami” — niesmiato odpo-
wiedziat ptak. Madry nauczyciel drazyt dalej: ,,A kiedy zamierzasz to zrobi¢?”.
Orzetek popatrzyt jeszcze raz w gore i nagle poczut w sobie dziwng moc. Roz-
postart skrzydta i zanim zorientowat sig, co robi, zaczat unosi¢ si¢ w powietrzu.
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Pierwszy raz w zyciu prawdziwie fruwal. Bylo to najcudowniejsze z mozliwych
doznan, co$, na co nie§wiadomie czekal od dawna.

Ta bajka jest prawda o zyciu szkolnym i wlasciwie to nauczyciele decydu-

ja o jej zakonczeniu. Do kazdej klasy uczeszczajg orty, tylko jak dotad nikt im
o tym nie powiedzial. Jak mawiat Dawid Lewis: ,,kazde dziecko przynosi ze sobg
na $wiat obietnicg geniuszu”. Rodzimy si¢ z bezgranicznym potencjalem, ktory
zostaje w nas przez cate zycie. Madry nauczyciel i dobry pedagog potrafi wyzwo-
li¢ w nas potencjat i sprawi¢, ze uczymy si¢ szybciej. Dzieci zapamiectuja wigcej
informacji, potrafig lepiej znosi¢ stres i maja wigcej wiary we wlasne mozliwosci,
pod warunkiem, Ze ucza si¢ we wspierajacym i pozytywnym srodowisku. Wowczas
zaro6wno one, jak i ich nauczyciele, maja szanse rozwing¢ swoje kompetencje.

Pozytywny obraz siebie ma przeogromny wplyw na przyszly sukces ucznia.

Wiele wybitnych postaci pokonywato przeszkody zyciowe jedynie dzigki istniejacej
w nich wierze we wlasne mozliwosci, wbrew opiniom nauczycieli, wychowawcow,
treneréw i rodzicow. Koszykarz wszechczasow — Michael Jordan — zostat wyrzucony
z klasy sportowej, poniewaz byt zbyt niski i nie byt wystarczajaco zwinny; szkolny in-
struktor Beethovena nazwal go beznadziejnym kompozytorem; nauczyciele wynalaz-
cy zarowki —Thomasa Edisona — twierdzili, ze jest zbyt glupi, zeby si¢ czegokolwiek
nauczy¢. Nie rokowali nawet Albert Einstein, ktory nauczyt si¢ czyta¢ dopiero w wie-
ku siedmiu lat, a moéwic niecate trzy lata wczesniej, czy tez Steven Spielberg, ktorego
przeniesiono do klasy wyréwnawczej dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami.

Prawdopodobnie nie ma nic bardziej wywotujacego niemoc w cztowieku niz

brak wiary w siebie i swoje mozliwosci. Dziecko, ktore uwaza, ze nie ma talentu
plastycznego, przez wiele lat moze myslec: ,,fatalnie maluje”, ,,nie uda mi si¢ tego
wykonac”, ,,jestem w tym beznadziejna”. W glowie ucznia, ktory jest przekonany
o tym, ze jest staby z matematyki, moga posréd wielu destrukcyjnych mysli po-
jawi¢ sie takze takie: ,,pani K. jest okropna”, ,nienawidzg szkoty”. Przekonania,
czyli nasze przypuszczenia i wyobrazenia na temat rzeczywistosci, nie sg faktami,
chociaz czgsto sg z nimi mylone. Moga petic¢ funkcj¢ wspierajaca lub ogranicza-
jaca, ale to one determinuja nasze dziatania i wiar¢ w siebie. Sposob spostrzegania
siebie i poczucie wlasnej skutecznos$ci uwarunkowane sa:

* samooceng, ktdra obniza si¢ po serii niepowodzen albo gdy dorosli stale
podwazaja kompetencje dziecka,

* poczuciem wlasnej wartosci, ktore w zalezno$ci od naszej percepcji rzeczy-
wistosci ulega znacznym fluktuacjom. Kiedy dziecko uwaza, ze nie zashu-
guje na wiele dobrego, podejmuje dziatania samoutrudniajace, destrukcyjne
i ograniczajace. Poczucie bycia szanowanym, przezywanie pozytywnych
doswiadczen i poczucie bycia otoczonym przez pomocnych, wspierajacych
ludzi pozwala dazy¢ do nowych korzystnych rozwigzan i rozwijania petni
potencjatu,
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» obrazem samego siebie, ktory jest wypadowa trzech sktadnikéw: ,,monolo-
gu wewnetrznego”, uczu¢ wzgledem siebie 1 postrzegania wlasnego wize-
runku w lustrze,

* szacunkiem do samego siebie,

* realizowaniem potencjatu’.

Narzedziem, ktore pomaga rozwija¢ potencjat i zdolnosci, naprawiac zte nawy-
ki i pielegnowa¢ wiare w siebie i swoje umiejetnosci, jest coaching stymulujacy da-
zenia do doskonatosci w r6znych dziedzinach. Coaching dotyczy rozwoju i wykra-
czania ponad poziom, na jakim obecnie si¢ znajdujemy?. Poprzez uczenie si¢ mtody
cztowiek zdobywa wiedzg, nabywa doswiadczen, umiejetnosci, uczy si¢ nowych
zachowan albo modyfikuje te, ktorymi dysponuje. Tradycje dziatan coachingowych
wypltywaja z przekonania, ze kazdy moze i chce si¢ rozwijac, lecz aby podjac proby
rozwoju i zmiany, musi poczu¢ si¢ gotowy. Tylko wtedy pojawi si¢ prawdziwe za-
angazowanie, ktore zdaje si¢ by¢ elementem niezbednym do tego, by jakiekolwiek
dziatanie (takze nauka) byto efektywne i wyptywato z prawdziwych potrzeb.

Stosowanie wsparcia coachingowego jako metody rozwojowej stanowi jed-
ng z bardziej innowacyjnych metod dziatania w §wiatowym i polskim systemie
szkolnictwa. W XVI w. jezyk angielski uzywat stowa coach na okreslenie pojazdu
do transportu uznanych osob z miejsca, gdzie przebywaja, do miejsca, w ktorym
pragna by¢. Warto trzymac si¢ tej definicji, kiedy mowi si¢ o coachingu w szkol-
nym programie edukacyjnym. Najcenniejszym zasobem, ktory szkota posiada,
sa jej nauczyciele. To wlasnie oni zmieniaja rzeczywisto$¢ mtodych stuchaczy,
ktorzy trafiaja do szkot. Dlatego tez maja obowigzek pomagac i wspierac si¢ wza-
jemnie, aby stac si¢ najlepszymi edukatorami, jakimi moga by¢. Coaching jest
specyficznym pojazdem, ktory im to umozliwi®. Dzigki niemu moga si¢ uda¢ wraz
ze swoimi uczniami w ,,edukacyjng przygode”.

Metaforg ,,edukacyjnej przygody” (oryg. learning journey) promowat Andrew
Pollard*, pokazujac, ze nauczanie i uczenie si¢ sg catkowicie zintegrowanymi ze
soba procedurami wymagajacymi zwigkszonej $wiadomosci nauczycieli na temat
realnych potrzeb ich uczniow. Pollardowa ,,przygoda edukacyjna” odnosi si¢ do
bardzo intensywnego, a wrecz wyczerpujacego doswiadczenia edukacyjnego, ktore
jest w swej istocie zblizone do wsparcia coachingowego. Magia tego ostatniego
polega gldownie na uruchamianiu procesu przeksztatcenia §wiadomosci u coacho-
wanego (ucznia). Zadaniem nauczycieli, czyli przewodnikow edukacyjnych, jest

'D. Miskimin, J. Stewart, Coaching rodzicielski. Jak pomdc dziecku rozwingé skrzydta i w pel-
ni realizowac jego potencjat, Warszawa 2011, s. 97-114.

2J. Clifford, S. Thorpe, Podrecznik coachingu, Poznan 2007, s. 19.

3 A. Shaun, M. Harbour, The Coaching Toolkit. A Practical Guide for Your School, London
2009, s. 1.

* A. Pollard, Reflective Teaching, London — New York 2008, s. 171-172.
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wspomaganie ksztatltowania osoby uczacej si¢, bedacej w petni §wiadomej swoich
potrzeb, zadzy osiagnieé i potencjatu, rownoczesnie odkrywajacej swoja naukowa
tozsamo$¢. Tylko w ten sposdb mogg ofiarowa¢ im skuteczne uczenie sig, ktore pro-
wadzi do zwigkszenia wiary we wlasne mozliwosci, pewnosci siebie, przyjemnosci
Z uczenia si¢, poczucia sensownosci osiggni¢¢. Tradycyjny model nauczania niekie-
dy wyzwala w uczniach (szczegolnie tych stabszych) nieustajace poczucie porazki,
ktore skutkuje niska samoocena, apatig i zobojetnieniem, tendencjg do unikania sy-
tuacji spotecznych, zachowan ucieczkowych od zadan, a niejednokrotnie objawia
si¢ zachowaniami agresywnymi. Zamiast wydobywac¢ tkwiacy w kazdej jednostce
potencjat, pielggnuje poczucie nizszosci i niemoc.

Coaching szkolny jest skutecznym narzedziem wspomagajacym efektywne
uczenie si¢, wzmacniajacym poczucie samokontroli i sprawstwa. Nauczyciel-coach
wspiera i kieruje rozwojem umiejetnosci oraz kompetencji uczniéw zaréwno tych
uwazanych za zdolnych i wybitnych, jak i uczniow stabych, majacych trudno-
$ci z osiggnigciem dobrych rezultatdow w nauce. Dziatania coachingowe opierajg
si¢ na bezposrednim kontakcie nauczyciela-coacha i ucznia oraz ich wzajemnej
wspotpracy 1 dialogu. Najwazniejsza jest relacja miedzy tym dwojgiem ludzi,
a interakcje miedzy nimi i podejécie sg determinowane potrzebami ucznia®. In-
formacja zwrotna od nauczyciela-coacha i wspdlne planowanie nowych strategii
postepowania pozwalaja na wspieranie ucznia w szlifowaniu umiej¢tnosci w ob-
szarze, ktoéry on sam chce rozwija¢ i ktory bezposrednio wigze si¢ z jego odczu-
wang samoocena.

Cata moc coachingu stosowanego w mtodszych oddziatach szkolnych polega na:

 zapewnieniu odpowiedniego klimatu do dialogu,

* odblokowaniu wewngtrznych dyspozycji ucznia, pozwalajacych na maksy-

malizacj¢ wynikow,

» wykorzystywaniu potencjatu tkwigcego w codziennych sytuacjach,

» facylitacji uczenia si¢ — nie uczenie per se, ale wspieranie ludzi w uczeniu sie,

 formie tutoringu (uczenia) lub instruktazu zwigzanego z natychmiastowa

poprawg funkcjonowania i doskonalenia umiejetnosci®,

» samej checi wykorzystywania wsparcia coachingowego,

» zwigkszonej refleksji nad treScig potencjalnej wypowiedzi,

» samodyscyplinie nauczyciela w czestszym zadawaniu pytan, a minimalizo-

waniu formutowania opinii,

* upewnieniu si¢, ze dziecko podejmuje dzialania, ktore zostaly wczesniej

ustalone.

5 N. Manek, Developing Coaching Skills: A Practical Approach for Education Supervision,
publikacja online, s. 74.

¢ E. Parsloe, M. Wray, Trener i mentor — udzial coachingu i mentoringu w doskonaleniu proce-
su uczenia sig, Krakow 2008, s. 30-35.
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Coaching w edukacji nie wyklucza tradycyjnego podejscia do uczenia, ale uzupet-
nia i ulatwia proces przyswajania wiedzy 1 nabywania pewnych zdolnosci. Wykorzy-
stany w odpowiedni sposob, wedtug T. Gallowaya’, pozwala na odblokowanie poten-
cjatu cztowieka (ucznia) w celu maksymalizowania jego dokonan. Nie polega na tym,
by kogos$ uczy¢, ale by pomdc mu si¢ uczy¢. Celem coacha pracujacego z dzie¢mi jest
stworzenie takich warunkow do otwarcia si¢ na obszary dzialan i1 zaangazowan, ktdre
do tej pory sprawiaty wrazenie zbyt skomplikowanych, trudnych czy wregez poza ich
zasiegiem. Coach sprawia, ze dziecko ,,samo chce wzigé los w swoje rece™. Tradycyj-
ny model nauczania to przede wszystkim przekazywanie wiedzy, z kolei wspierajaca
go metoda coachingu wychodzi z zalozenia, ze osoba mu poddawana jest w stanie
sama odnalez¢ odpowiedzi na nurtujace ja pytania, lecz sobie ich nie u§wiadamia,
a samodzielne dotarcie do zrodta tej wiedzy sprawia jej trudnos$¢. Nauczyciel-coach
na chwile przestaje by¢ ekspertem przekazujacym wiedzg i pomaga mtodemu ucznio-
wi poszukiwaé rozwigzan. W tab. 1 znajduja si¢ zebrane gtowne reguly rzadzace
coachingiem i nauczaniem z zarysowanymi réznicami pomiedzy nimi.

Tab. 1. Poréwanie coachingu i tradycyjnych metod uczenia

COACHING NAUCZANIE
dostarcza umiejetnos$ci, ktore moga by¢ naucza specjalistycznej wiedzy w zakresie
pomocne w wielu dziedzinach jednego przedmiotu
powodzenie uzaleznione od wzajemnego | relacja niepartnerska, uzalezniona od
zaufania 1 wigzi wieku i statusu nauczyciela
unika doradzania radzenie

wiara, ze uczen jest w stanie samodzielnie | dostarcza gotowych odpowiedzi

poznaé prawidtowa odpowiedz wynikajacych z pozycji eksperta
nauczyciel musi posiada¢ niezbgdne wymaga od nauczyciela wysokiego
umiejetnosci trafnego zadawania pytan poziomu wiedzy eksperckiej

i sktaniania do refleksji

coachowany (uczen) jest zarzadcg swojej | daje wskazowki dotyczace nabycia
zmiany i rozwoju wiedzy i1 umiejetnosci w zakresie
nauczanego przedmiotu

umiejetnie taczy wsparcie ze stawianiem | zapewnia wsparcie i rade
wyzwan

skupia si¢ na jednostce jako catosci skupia si¢ na waskim wycinku wiedzy
i mozliwych rozwiagzaniach problemu 1 umiejetnosei

Zrodto: J. Turnbull, Coaching for Learning. A Practical Guide for Encouraging Learning, London
2009, s. 42.

7 Tamze, s. 8.
8 D. Miskimin, J. Stewart, dz.cyt., s. 12.
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Zastosowanie coachingu jest wcigz nowos$cig w polskim systemie szkolnic-
twa, natomiast w ostatnich latach stato si¢ stosunkowo popularne w zachodnim
modelu edukacji (m.in. w Wielkiej Brytanii, Niemczech, Francji, Holandii czy
Szwajcarii). Wyniki pochodzace z programow ewaluacyjnych tamtejszych os$rod-
kéw (np. Oakfield Primary School, Hawthorn Primary School, The Department of
Early Childhood Education w Georgia w State Univeristy 1 wiele innych) wska-
zuja, ze upowszechnienie coachingu w szkotach podstawowych pozwala ucznio-
wi osiggna¢ ponadprzecigtne cele i zadziwiajgce rezultaty. W relacjach badaczy
mozna dostrzec duzg dawke pedagogicznego entuzjazmu i wiary w skutecznosé
tej metody. Wedtug nich, nauczycieli pracujacych w tzw. coachujacych szkotach
cechowat wysoki poziom autorefleksji oraz szczera, nietypowa dla innych $rodo-
wisk pewnos¢, ze uda im si¢ sprosta¢ stawianym przez siebie wyzwaniom. Uznali
zatem, ze coaching ma szczego6lng moc, ktora wspiera nie tylko rozwoj ucznia, ale
takze jego nauczyciela, utatwiajac mu samorealizacje i jednocze$nie nie pozwala-
jac na pojawienie si¢ poczucia wypalenia zawodowego.

Coaching wprowadzany do szkot okazat si¢ by¢ silnym determinantem gene-
rujacym u kadry pedagogicznej entuzjazm, pozytywng energi¢ i wiare w wyko-
nalno$¢ zadan®. Sg to dziatania satysfakcjonujace i wynagradzajace dla obu stron
procesu edukacyjnego. Poprzez udzielone mu wsparcie coachingowe uczen:

* zaczyna dostrzega¢ swodj potencjat i pojmuje jak najlepiej go wykorzystac,

* uczy si¢ prawidtowo funkcjonowaé wsrod rowiesnikow w §rodowisku

szkolnym,

* zauwaza, jaki jest jego indywidualny, najskuteczniejszy sposob przyswaja-

nia wiedzy,

» odkrywa u siebie poktady entuzjazmu badawczego,

* dostrzega rado$¢ plynaca z uczenia sie,

* utrzymuje wysoki poziom motywacji i dgzenia do celu,

 zaczyna wierzy¢ we wlasne mozliwosci.

Za ojca wspoélczesnego coachingu funkcjonujacego w ptaszczyznie oswiato-
wej mozna uzna¢ Sokratesa, ktory byt nie tylko filozofem, ale przede wszystkim
nauczycielem madro$ci. Sokrates nieustannie dazyt do jej odnalezienia, a stosujac
technike zadawania trafnych i sktaniajacych do refleksji pytan, pomagat swoim
uczniom odnalez¢ najprostsze rozwigzania trapigcych ich probleméw, a niejedno-
krotnie przekona¢ do swoich racji'’. Takze wybitny rosyjski psycholog Lew Wy-
gotsky glosit, Ze prawdziwa rolg nauczyciela pracujacego z dzie¢mi jest tworzenie
srodowiska, w ktorym dziecko robi to, co chce, ale pragnie doktadnie tego, czego

R. Pask, B. Joy, Mentoring-Coaching. A Guide for Education Professionals, Berkshire 2007,
s. 50-52.

10 A. Englert-Bator, A. Wotpiuk-Ochociniska, Coaching w systemie szkolnictwa jako nowator-
ska forma wsparcia studenta i ucznia, Jarostaw 2012, s. 258.
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chce jego edukator. Nakazywat nauczycielom, by w procesie edukacji koncentro-
wali si¢ na rozwoju potencjatu dziecka i na tym, kim ono moze by¢ w przysztosci.
Wedlug niego, kazda istota ludzka jest mozliwo$cia, dlatego tez nauczyciel powi-
nien mie¢ przygotowana strategie dziatania, a znajac mocne strony ucznia i jego
umiejetnosei, stymulowac go i odpowiednio naprowadzaé. Nauczyciel-coach po-
kazuje, ze wyznaczanie sobie celow, a potem oczekiwanie na rezultat wlasnych
dzialan moze stanowi¢ silng motywacjeg.

Turnbull! stusznie twierdzi, ze funkcjonujemy w erze zindywidualizowanego
uczenia si¢. Daje to szanse¢ skutecznie ocenia¢ efektywno$¢ nauczania, a przede
wszystkim wyksztatci¢ u uczniow zdolnos$¢ ustalania ostatecznego, mozliwego
do osiggnigcia celu, a nauczycielowi umozliwia siegnigcie po adekwatne strategie
konsultacyjne i wspierajace ich proces edukacji. Migdzynarodowy system szkol-
nictwa zasymilowat to przeobrazenie i zaakceptowal zmieniajace si¢ potrzeby:
szkoty traktuja coaching jako metode pozwalajaca wzmocni¢ przekaz ,,zindywi-
dualizowanego uczenia si¢” 1 wspiera¢ rozwoj ,,uczacych si¢ na cate zycie”.

Trwajaca przez dos¢ krotki czas profesjonalna relacja coacha (nauczyciela)
1 coachowanego (ucznia) steruje rozwojem umiejetnosci i kompetencji ucznia,
a rownoczes$nie stymuluje procesy motywacyjne i umozliwia wyznaczanie tzw.
celow rozwojowych. Okreslanie celow jest technika o poteznej sile ustalajacej,
na czym si¢ trzeba skoncentrowac, co mozna usprawnic i jak pokona¢ ewentual-
ne przeszkody. Wyznaczanie celow krotko- i dtugodystansowych ma swoje od-
zwierciedlenie w kazdym aspekcie samodzielnego uczenia si¢. Wybitny psycho-
log i tworca teorii spotecznego uczenia si¢ — Bandura'? — zauwazyl, ze istnieje
niepodwazalna baza dowodow, iz wyrazne i precyzyjne sformutowanie celu nie
tylko poprawi, ale i utrzyma motywacj¢ niezbgdna do jego realizacji. Dodatkowo,
intencjonalne uwzglednianie celéw moze skioni¢ ucznia do samokontroli i sa-
mooceny wydajnosci, a poniewaz narzuca konieczno$¢ ustalenia wymagan dla
sukcesu osobistego, symultanicznie wzmacnia dziecigce poznawcze i emocjonal-
ne reakcje na uzyskany wynik wydajnosci. Wspdlne dzialanie nauczyciela i pod-
opiecznego zmierzajace do wyznaczenia celow umozliwia dziecku skoncentrowa-
nie si¢ na odpowiednich zadaniach, pozwala zorganizowac i w petni wykorzystaé
posiadane zasoby, wyzwala motywacje i energig, ktore sg niezbgdne do podjecia
dziatan w celu osiagnigcia utworzonej wizji.

Wyznaczanie celow powinno przebiega¢ w sposob zintegrowany i uporzadko-
wany ze wzgledu na wielo§¢ mozliwosci: mogg to by¢ osiggniecia naukowe, roz-
winigcie pojedynczych umiejetnosci, dazenia w zakresie zwigkszenia inteligencji

1 J. Turnbull, Coaching for Learning. A Practical Guide for Encouraging Learning, London
2009, s. 3-5.
12 A. Bandura, Self-efficacy in Changing Societies, Cambridge 1995, s. 7.
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emocjonalnej, cele krotkoterminowe czy tez marzenia i aspiracyjne pragnienia.
W procesie indywidualnego ustalania poszczegdlnych dzialan nalezy pamigtaé
o niezmiennych cechach celow, aby zapewni¢ ich skuteczno$¢ w nakierowywa-
niu mtodych ludzi w kierunku procesow automotywacyjnych i niezaleznego,
samodzielnego przyswajania wiedzy'>.

Po pierwsze, cele powinny wynika¢ z prowadzonych rozméw coachingo-
wych, ale pochodzi¢ bezposrednio od coachowanego. Musza by¢ tak sprecyzowa-
ne, by mtody cztowiek potrafit je doceni¢, w przeciwnym wypadku nie podejmie
zadnych dziatan zmierzajacych do ich realizacji.

Po drugie, cele niezmiennie powinny by¢ okreslone pozytywnie, w opozycji
do tego, czego ktos nie zamierza, nie chee, nie zyczy sobie. Jesli powiemy dziecku
na lekcji: ,,Nie myslcie o lodach, ktore dostaniecie na przerwie”, tym samym skie-
rujemy ich uwage dokladnie w tym kierunku. Zeby o nich nie mysleé, najpierw
beda zmuszone wyobrazi¢ sobie przyjemny, chtodny smak ulubionego przysma-
ku. Moézg, nie majac zdolnosci rozumienia zaprzeczen, reaguje w przekorny spo-
sob na tak sformutowane polecenia. Podobnie przyktadowy cel: ,,Tym razem nie
dostang jedynki”, ustawia lini¢ myslenia na niepowodzenie, a nie realistyczny
sukces jak np. ,,Na teScie rozwigz¢ dwa zadania”. Kazdy cel mozna sformutowac
W sposoOb pozytywny, zastanawiajac si¢, czego uczen chce w zamian. Zadawanie
serii pytan pozwala nawet najmtodszym na przeformutowanie celu i odkrycie in-
nych mozliwosci. Kilka uproszczonych, finalnych przyktadéw obrazuje tab. 2.

Tab. 2. Poprawne i pozytywne formutowanie celow

spdzniaé na lekcje.

BLEDNIE POMOCNICZE PYTANIA CEL POZYTYWNIE
OKRESLONY CEL | NAUCZYCIELA-COACHA SFORMULOWANY
Nie bede si¢ wigeej | To co umiesz zrobi¢ w zamian? | Jestem w stanie przyjs$¢

punktualnie / na czas na
jutrzejsza lekcje.

Nie zapomne zrobié¢
zadania domowego.

Co mozesz zrobié, zebym
Jjutro zobaczyta Tivoje zadanie
domowe?”

Dzi$ po obiedzie siade
przy stole i bede pamigtac
0 matematyce.

Nie bed¢ wiecej si¢
wierci¢ i zaczepiaé
kolegoéw na
przyrodzie.

(Na nastepnej lekcji bedziecie
si¢ uczy¢ o zyciu owadow,
ktore robia naprawde
niesamowite rzeczy...)

Jakie najlepsze rozwigzanie
umiesz sobie wyobrazié¢ na te
lekcje?

Nauczg si¢ i zapamigtam 4
rzeczy z zycia owadow na
lekeji przyrody w poniedziatek.

13 J. Turnbull, dz.cyt., s. 71.
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BLEDNIE POMOCNICZE PYTANIA CEL POZYTYWNIE
OKRESLONY CEL | NAUCZYCIELA-COACHA SFORMULOWANY
Przestang Na jakiej rzeczy si¢ skupisz, Nastepnym razem, jak
popycha¢ Marysie, | zeby to zrobi¢? przyjdzie Marysia, bede mocno
jak mi bedzie zaciskat pigsci w kieszeniach.
przeszkadzac.

Co Ci moze w tym pomoc? /Moze | Moze by¢. A co?
cos wlozymy do twojej kieszeni
zeby ci pomoc pamigtac?

No, a jak ty myslisz, co Angry Birdsa. Bo ona mnie
chcialbys mie¢ wtedy naprawde wkurza.

w kieszeni?
Swietny masz pomyst. To kiedy | No, moge juz.
go tam wlozysz? (...)

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie rozmow z uczniami klas I-IIT.

Po trzecie, cele s wazne, poniewaz stajg si¢ wyzwaniem i uwalniajg energi¢
konieczng do podjecia odpowiednich dziatan. Okreslanie celow to permanentny
proces, poniewaz ulegaja one ciggtym przeobrazeniom. Nawet najmniejsze cele
muszg by¢ formutowane w taki sposob, aby byly SMART™, a w przypadku dzieci
powinny by¢ rozszerzone do formuty SMARTER:

S — (specific) szczegbtowe — oznacza to, ze cel musi by¢ prosty, zrozumiaty
dla dziecka, na tyle jednoznaczny, Ze nie pozostawia miejsca na luzng interpretacje.

M — (measurable) mierzalne — najlepiej, jezeli nauczyciel pomoze uczniowi wy-
razi¢ stopien realizacji celu. Dzigki temu bedzie on mogt okresli¢ postepy, stwierdzié,
czy zbliza si¢ do jego realizacji. Potezng technika utatwiajaca to zadanie sa wszedobyl-
skie w coachingu pytania, jak przykladowe: Po czym poznasz, ze Ci si¢ udato? Jezeli
si¢ sytuacja poprawi, to w jaki sposob? Jesli bedziesz to robit szybciej, to o ile szybciej?

A — (achievable) osiagalne — jezeli cele nie sg dostosowane do poziomu roz-
woju dziecka (intelektualnego, emocjonalnego, motorycznego, spotecznego itd.),
to dazenie do ich realizacji bedzie stratg czasu. Dobrze jest zapyta¢ dziecko: Czy
rzeczywiscie moze to osiagna¢ przy wszystkich jego obowiazkach? Czy da rade
to sam zrobi¢? Kto mu pomoze? Czy cel jest mozliwy dla niego do osiagnigcia?

R — (realistic) realne — jezeli cel bedzie si¢ wydawal nierzeczywisty, mozna
pomoc dziecku go zredefiniowac albo wyznaczy¢ nowy, bedacy mniejszym, skta-
dowym elementem pierwotnego zamiaru.

T — (time oriented) zorientowane w czasie — konieczne jest ustalenie pewnych
ram czasowych, w ktorych uda si¢ cel zrealizowaé. Kiedy go osiagnie? Kiedy to
zrobi? Kiedy wykona pierwszy krok?

14 B. Janiczek-Lasota, Coaching w pracy ze studentami. Materialy szkoleniowe, Ketrzyn 2011, s. 14.
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E — (exciting) ekscytujacy — osiagnigcie jakiego$ celu jest bardziej realne,
jesli wydaje si¢ on dziecku atrakcyjny i motywujacy.

R - (recorded) zapisany — droga do pamieci dlugotrwatej dziecka powinna
by¢ sterowana zewnetrznie i wspierana przez wszelkie mozliwe bodzce. Bywa,
ze dziecko ze swoimi niedoskonalymi procesami uwagowymi zapomina nawet
o prozaicznych czynnosciach zycia codziennego.

Przyktadowo stwierdzenie ,,zamierzam zda¢ kartkowke” wymusza dalsza in-
teraktywna dyskusje¢ nauczyciela z dzieckiem az do uzgodnienia formy, w ktorej
stowa begda konkretne, wymierne i zwigzane z czasem: ,,Dostang trzy na kartkow-
ce z Pinokia do konca tego miesigca”. Skuteczne wyznaczanie celow jest zatem
elementem balansujacym caty proces coachingu. Jak naucza J. Whitmore: ,,Jesli
cel nie jest realistyczny, nie ma nadziei, ale jesli nie stanowi wyzwania, nie ist-
nieje motywacja. Istnieje zatem pewna koperta, w ktérej forme wszystkie cele
powinny si¢ idealnie wpasowaé”"s.

Bardzo skutecznym narzedziem coachingowym jest tez powszechnie stoso-
wany, rowniez przy wyznaczaniu celow, Model GROW (goal — reality — options
— what next), dzigki ktoremu proces coachingowy staje si¢ ptynny i naturalny.
Procedura ta opisuje sesj¢ coachingowa w 5 krokach:

* Krok 1. Ustalenie tematu rozmowy.

» Krok 2. Ustalenie konkretnego, mierzalnego, weryfikowalnego celu i rezul-

tatu dziatan.

» Krok 3. Rozpoznanie rzeczywisto$ci, kiedy uczen opisuje obecng sytuacje,
a jego nauczyciel-coach dazy do odkrycia prawdziwego problemu, sedna spra-
wy. Coach moze pytac: Jak jest teraz? Co chcesz zmienic¢? Jak to zrobisz?
Czy znasz kogos$, kto tak robi?

» Krok 4. Poszukiwanie rozwigzania. W fazie tej nauczyciel pytaniami za-
checa ucznia do generowania wszystkich mozliwych potencjalnych rozwia-
zan sytuacji, aby na koniec wybra¢ jedno, najlepsze.

* Krok 5. Wnioski i planowanie dziatania. Na ostatnim etapie coach pyta
o potencjalne przeszkody, bariery, skutki. Prowokuje coachowanego pod-
opiecznego do omawiania dziatan i ustalania kolejnych krokow wprowa-
dzajacych rozwigzania.

Coaching, ktorego najistotniejszymi elementami sg ustalanie celow, przekazy-
wanie informacji zwrotnej, zadawanie pytan, stawianie wyzwan, aktywne stucha-
nie sugerowanie kolejnych krokéw w rozwoju i nauce, tworzenie sytuacji sprzyja-
jacej uczeniu si¢, oferowanie wsparcia na kazdym etapie rozwoju oraz otwartosc,
jest formg wsparcia, ktéra mozna stosowaé praktycznie wszedzie: w pomocy
psychologicznej i spotecznej, w szkole, a nawet w rozmowie z uczniem, ktory

15 J. Whitmore, Coaching for performance, London 2002, s. 61-62.
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ma ktopoty i zwrocit si¢ do nas o pomoc!'é. Jak to ujmuje John Chaffe, nauczyciel-
-coach w swojej pracy dydaktycznej:

* z szacunkiem i powagg traktuje uczniowskie obserwacje i pytania,

* nie narzuca swojego spojrzenia na $wiat, ale wkracza w §wiat dziecka,

* kreuje tak sytuacje, by dziecko mogto samodzielnie stosowac techniki roz-

wigzywania problemow,

* pracuje pytaniami, by uczen mogt wypracowaé odpowiedzi na wlasnag reke,

» zacheca dzieci do szerszego spojrzenia i do zmiany perspektywy,

* buduje dziecigca wiarg w siebie,

* inspiruje do urzeczywistnienia wlasnego potencjatu!’.

W zwiazku z tym, niezbg¢dne dla nauczyciela jest doskonalenie swoich umiejgtno-
$ci w zakresie stuchania i obserwacji ucznia w trakcie wykonywania codziennych za-
je¢ w rdznych kontekstach. Najwazniejsze jest zaangazowanie w proces, a takze wiara
W to, iz cel mozna osiagna¢. Coach jest przekonany, ze jego podopieczny posiada nie-
zbedny potencjat, aby odpowiedzie¢ na wlasne pytania, rozwigza¢ swoje problemy
i doj$¢ tam, dokad zmierza. To przekonanie pozwala mu nie by¢ doradca, a jedynie
przewodnikiem na pokrytej wybojami drodze do upragnionego celu'®. Decydujac si¢
na ten rodzaj pomagania, ktory nie jest doradzaniem, konsultingiem, mentoringiem
czy tez terapig, nauczyciel-coach ma do swojej dyspozycji catg bateri¢ narzedzi, wie-
lorakos¢ technik i metod, ktdre rozwijaja umiejetnos¢ samodzielnego myslenia, po-
magaja odpowiednio ukierunkowac, ale nie rozwigzuja problemow za ucznia. Sg to
dwa catkowicie przeciwlegle bieguny i obszary dziatan, co obrazuje rys. 1.

Coach pomaga i wspiera, zadajac odpowiednio zbudowane i trafne pytania,
ktoére pozwalaja uczniowi uporzadkowac wewnetrzny chaos i znalez¢ wlasciwa od-
powiedz w sobie. Wlasnie ta umiejetnosc¢, a wrecz sztuka zadawania pytan, jest pod-
stawowym narzedziem pracy coacha. Pytania maja moc zmieniania zycia. Moga
pobudzi¢ kreatywne myslenie, sktoni¢ do przyjecia innej perspektywy, zachecic
do wiary w siebie, zmobilizowa¢ do przemyslen i zmusi¢ do dziatania'’. Pytania
umozliwiaja dostep do wiasnych zasobow madrosci i zaszczepiajg w coachowanym
poczucie odpowiedzialno$ci za siebie.

Zadawanie trafnych i starannie przemyslanych pytan daje mozliwos$¢ uzyska-
nia od dziecka wyczerpujacej odpowiedzi, zwigksza ich $wiadomo$¢ i poczucie
kontroli nad wlasnym zyciem®. Najmniej efektywne i najbardziej ograniczaja-
ce potencjal dziecka sa pytania zamkniete, dlatego coach pracujacy w o$wiacie,

16 W. Szulc, Coaching. Misja zZycia. Jak wykorzystaé swojq wiedze, aby skutecznie pomagaé
innym, Gliwice 2008, s. 4-8.

17]J. Chaffe, Potgga twérczego myslenia, Warszawa 2001, s. 20-30.

18'W. Szulc, dz.cyt., s. 6.

1 T. Stoltzfus, Coaching Questions: A Coach’s Guide to Powerful Asking Skills, New York
2008, s. 5-7.

2 D. Miskimin, J. Stewart, dz.cyt., s. 46.
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powinien ¢wiczy¢ w sobie umiegjetno$¢é zadawania innych form pytan, m.in. otwar-
tych, analitycznych, sfokusowanych i wizualizacyjnych.

Rys. 1. Rola coacha w rozwigzywaniu probleméw uczniow

ROZWIAZYWANIE
CUDZYCH PROBLEMOW, ZA NICH

UDZIELANIE INFOR

WSKAZYWANIE POPR

7Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie A. Manek, Developing Coaching Skills: A Practical Ap-
proach for Education Supervision, publikacja online, s. 3.

Pytania analityczne sg tak skonstruowane, ze pozwalaja na zredukowanie
przeszkadzajacej mysli, a zachecaja w swej formie do wykroczenia poza bariery
1 ograniczenia poprzez rozwazenie sytuacji, w ktorej ograniczajace przeszkody
nie istnieja, a zatem istnieja potencjalne rozwigzania. ,,A gdyby tak brak kleju
nie byl problemem, co by$ zrobit?”, ,,Gdybys nie dostata tej jedynki, jakby$ si¢
uczyta rownan kwadratowych?”. Na podobnej zasadzie funkcjonujg pytania wi-
zualizacyjne, poniewaz pozwalajg przywotac sugestywne, wydawatoby si¢ realne
obrazy, ktore motywuja do zmiany. Pytanie wizualizacyjne zadane w jezyku obra-
zowym (np. ,,Jak wyglada tw¢j idealny zeszyt? Odmaluj mi jego obraz”, ,,Jak si¢
doktadnie czujesz, bo Ci¢ pochwalitam za odrobione zadanie domowe? Gdybys$
miat namalowac¢ rysunek z takiego dnia, co by na nim bylo?”) poprzez stworze-
nie lepszej, ekscytujacej wizji przysztosci uruchamia gleboki proces przemiany.
Z kolei pytanie otwarte (zaczynajace si¢ od: co, kiedy, jak, gdzie, kto) sktania
ucznia do udzielenia obszernej informacji. Stymulowanie dziecka odpowiednimi
pytaniami, jak np. ,,JJak bardzo si¢ tym martwisz?”, ,,A co Ty mozesz z tym zro-
bi¢?”, ,,Co si¢ takiego wydarzyto?”, stanowi dla niego inspiracj¢ do poszukiwania
nowych mozliwosci i pomaga w odkrywaniu drzemigcego w nim potencjatu. Za-
dawanie pytan otwartych jest prawdziwg sztuka pomagania uczniom w rozwoju
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i poteznym narzedziem motywujacym do dziatania bez wskazywania im, co maja
robi¢. Dorosli zadaja zbyt mato pytan, rownocze$nie dajac zbyt duzo gotowych
rozwigzan i odpowiedzi. Nalezy takze unika¢ pytan, ktdre rozpoczynajg si¢ od
automatycznego ,,Dlaczego?”, powodujacego wycofanie si¢ dziecka, wzbudzaja-
cego poczucie oniesSmielenia czy zagrozenia oraz potrzebe usprawiedliwienia sie.
Pytania tego typu wymuszajg pracg lewej, logicznie myslacej potkuli mozgowe;,
podczas gdy pozostale formuty stymulujg prawa poétkule mozgowa, odpowie-
dzialng za rozpoznawanie czynnikéw emocjonalnych i prowokuja glebszy wglad
w sytuacje®!. Stosowanie pytan otwartych:

* stymuluje ucznia do osobistego zaangazowania i odpowiedzialno$ci po-
przez wydobycie z niego indywidualnie wypracowanego pomystu na reali-
zacje zadania,

* pozwala uswiadomi¢ uczniowi jego zalety, mozliwosci i potencjat,

* pomaga zrozumie¢ wptyw, jaki jednostki miaty na swoje przeszte rezultaty
i pomoc im osiggnac lepsze wyniki,

* uczy krytycznego myslenia,

* zmienia rozmowe¢ na skoncentrowang na przyszto$¢, zapominajac o prze-
sztosci®.

Aby z powodzeniem coachowac w szkotach, nie trzeba duzej liczby szkolen
lub certyfikatow — po prostu trzeba doswiadczy¢ coachingu i doceni¢ jego war-
tos¢. Inaczej niz w kwestii lifecoachingu, poradnictwa czy psychoterapii, ktore
powinny by¢ pozostawione dziataniom profesjonalistoéw. To wlasnie prostota
coachingu w $srodowisku szkolnym sprawia, ze jest to takie uzyteczne, uniwer-
salne i potezne narze¢dzie rozwojowe®. Wymaga zapoznania si¢ z roznymi tech-
nikami i procedurami stosowanymi w jego obrgbie, jak: bycie na fali, przemalo-
wanie problemu, drabina celow, schody zyczen, technika gory lodowej, obalanie
przekonan, linia zycia, przyciagajaca przyszto$¢, przeramowanie i wiele innych,
a pozniej stworzenie wlasnej skrzynki narzedziowej do wykorzystywania w celu
usprawnienia procesu edukacji. Zamierzeniem tego opracowania nie byto przed-
stawienie i opisanie wszystkich metod, a jedynie zarysowanie tej formy pomo-
cy i pokazanie, w jaki inny od tradycyjnego sposob nauczyciele moga zmienié
szkolng rzeczywisto$¢. Wielu coachow dowodzi, ze coaching dziata jak potgzna
dzwignia promujaca uczenie si¢ i zmiany, ale nie daje gwarancji wyniku. Zada-
niem coacha jest pomaganie uczniom w zinternalizowaniu tego, co osiaggngli, aby
wzbudzi¢ w nich ch¢é osiagnigcia innych zdolnosci*. W 2006 r. sir J. Jones na

2 Tamze, s. 49.

22 M. Atkinson, R.T. Chois, Coaching krok po kroku. Efektywny coaching i transformujgca
konwersacja, Warszawa 2010, s. 77.

2 A. Shaun, M. Harbour, dz.cyt., s. 2-3.

2 H. Law, S. Ireland, Z. Hussain, Psychologia coachingu, Warszawa 2010, s. 55-56.
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dydaktycznej konferencji ALITE powiedzial: ,,Dobra wiadomoscig jest to, ze jako
nauczyciele dokonujecie zmiany. Zta wiadomoscig jest to, ze jako nauczyciele do-
konujecie zmian”*. Coaching polega na utatwianiu wprowadzania zmian wszela-
kich, cho¢ czgsto przeobrazajacych zycie pojedynczych jednostek. Podobnie jak
w bajce o rozgwiazdach: Pewien mezczyzna spacerowat wzdtuz plazy, kiedy do-
strzegt chlopca podnoszacego co$ z piasku i wrzucajacego to co$ do wody. Kiedy
si¢ zblizyt do chlopca, zauwazyl, Zze byla to rozgwiazda, a chtopiec byt otoczony
przez setki innych. Gdziekolwiek nie siegnat wzrokiem, tysigce rozgwiazd umie-
rato w stoncu. ,,Na litos¢ boskg, po co marnujesz czas, wrzucajac te rozgwiazdy
do wody? Nie zmienisz ich losu, bo jest ich za duzo! Nie spowodujesz zadnej
roznicy!”. Chtopiec siggnat po kolejng rozgwiazdg i rzucit jg do oceanu tak dale-
ko, jak potrafit. ,,Zrobitem réznice tej jednej” — odpowiedziat i schylit si¢, zeby
podnies¢ nastgpng®.

Stowa kluczowe: wparcie coachingowe w edukacji, rozw6j kompetencji, cele rozwojowe, od-
krywanie potencjatu uczniéw

Keywords: coaching endorsement in education, skills development, developmental goals, en-
hancing pupils’ potential

Streszczenie: Niniejszy artykul jest proba przyblizenia natury, skutecznosci i technik stoso-
wanych w coachingu jako metody rozwojowej. Coaching nie jest juz kojarzony z klientami bizne-
sowymi, w ostatnich latach stal si¢ bardzo popularna metoda pracy w systemie wczesnej edukacji.
Udowodniono jego cenng rolg¢ we wspieraniu mtodych naukowcdéw na drodze do osiggania indywi-
dualnych, edukacyjnych celow.

Abstract: The main aim of this article was to approximate the nature, effectivenesss and tech-
niques of coaching as a method of development. Coaching in no longer associated with business but
in recent years has become very common in primary education system and has proved to have a very
serious role in supporting young learners on their way to achieving their individual educational goals.

2 A. Shaun, M. Harbour, dz.cyt., s. 1.
26 M. Parkin, Tales for Coaching. Using Stories and Metaphors, London 2010, s. 81.



